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Obszary zmian dyskursu naukowego
warunkuj¹ce kierunek myœlenia o narracji osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Zainteresowanie narracj¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿na rozpatrywaæ w odwo-
³aniu do kilku obszarów zmian: zwrotu narratywistycznego w nauce, rozwoju paradygmatu
interpretatywnego w metodologii badañ spo³ecznych, zmian w teorii komunikacji oraz zmiany
paradygmatycznej w myœleniu o niepe³nosprawnoœci w kontekœcie teoretycznym i praktycznym.
Poni¿szy artyku³ ma na celu umiejscowienie tej problematyki w szerokim kontekœcie naukowym
Jest to problem istotny ze wzglêdu na pomijanie tej grupy w tego typu badaniach, podczas gdy
wszystkie przes³anki teoretyczne zwi¹zane z nowym ujêciem problematyki niepe³nosprawnoœci
pozwalaj¹ zak³adaæ, ¿e nale¿y w³¹czyæ te osoby w ka¿dy mo¿liwy rodzaj uczestnictwa w kulturze –
tak¿e w formie mówienia o sobie we w³aœciwym im jêzyku. Tym bardziej, ¿e narracja nie jest
obecnie traktowana w¹sko jako struktura wypowiedzi, a raczej szeroko jako podstawowy sposób
rozumienia bycia cz³owiekiem.

S³owa kluczowe: narracja, niepe³nosprawnoœæ intelektualna, nurty teoretyczne, paradygma-
tyczna zmiana

Directions of scientific discourse change determining the way
narratives of people with intellectual disabilities are viewed

The interest in narrating by people with intellectual disabilities could be considered in terms of
particular changes: narrative turn in science, emerging of interpretive paradigm in social science
research, social communication theory development and paradigmatic change in the way of
thinking about disability, either in a theoretical or practical context. The presented paper aims at
showing the possibility of application of biographical methods in research on people with
intellectual disabilities as the avenue of their emancipation. This is a significant issue, due to the
fact that this social group remains excluded from a biographical research. Anyway, all theoretical
implications of a new concept of disability highlight the need to promote and increase their
participation in culture, providing them with the opportunities to talking about themselves the
ways they usually speak. All the more so, because the narrative is not currently treated narrowly,
as a structure of expression, but rather broadly, as the basic way of understanding being a human.
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Wprowadzenie

Zainteresowanie narracj¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest efek-
tem wielokierunkowych zmian nie tylko w obrêbie pedagogiki specjalnej, ale tak¿e
w nauce w ogóle. Z drugiej strony stanowi zapowiedŸ zmian kolejnych, rozpatry-
wanych byæ mo¿e ju¿ w obszarze praktycznym, a wiêc zjawisko to mo¿na trakto-
waæ jako naturalny element procesu transformacji teoretycznej, metodologicznej
i praktycznej naszej dyscypliny.

W pracach badawczych w polskim dyskursie naukowym ju¿ w latach dzie-
wiêædziesi¹tych XX w. zaczê³y pojawiaæ siê w¹tki biograficzne osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ skoncentrowane g³ównie na kategorii podmiotowoœci.
M. Koœcielska [1995], jako jedna z pierwszych umo¿liwi³a badawczo tworzenie
narracji przez osoby z tym rodzajem niepe³nosprawnoœci, a samo zjawisko upoœle-
dzenia umys³owego przedstawi³a z innej ni¿ do tej pory – psychologicznej per-
spektywy, która podkreœla pozabiologiczne czynniki wp³ywaj¹ce na stan nazy-
wany niepe³nosprawnoœci¹ oraz ich udzia³ w formowaniu siê struktury Ja.
W kolejnych latach, ju¿ po 2000 roku, nast¹pi³ zauwa¿alny zwrot w kierunku me-
tod biograficznych (zw³aszcza w formie wywiadów narracyjnych, ale tak¿e
w mniejszym stopniu np. dokumentów osobistych), skutkowa³o to otwieraniem
siê naukowego jêzyka pedagogiki specjalnej na nowe obszary tematyczne.

J. RzeŸnicka-Krupa w ramach autorskiej klasyfikacji teoretycznych koncepcji
niepe³nosprawnoœci intelektualnej wyró¿nia ujêcie biograficzno-narracyjne jako
element szerszego podejœcia podmiotowego (do którego de facto zalicza równie¿
omawian¹ wy¿ej koncepcjê M. Koœcielskiej) [RzeŸnicka-Krupa 2013, s. 88]. Podej-
œcie to charakteryzuje siê gloryfikacj¹ subiektywnych znaczeñ i kontekstów
humanistycznych, bo w ramach jego Ÿróde³ autorka podaje w³aœnie, obok filozofii
personalistycznej i egzystencjalnej, psychologiê humanistyczn¹, która interesuje
siê jednostk¹ jako podmiotem kreuj¹cym swoje dzia³ania w d¹¿eniu do samo-
realizacji i samoakceptacji. W ujêciu biograficzno-narracyjnym w tym rozumieniu
chodzi o zmianê horyzontu w praktyce badawczej – przejœcie od zainteresowania
œrodowiskiem (rehabilitacyjnym, edukacyjnym, rodzinnym itd.) do zaintereso-
wania sam¹ osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹ i jej punktem widzenia na w³asne ¿ycie;
od przyczyn i przejawów, które pozwoli³yby wyjaœniæ zjawisko niepe³nospraw-
noœci do znaczeñ nadawanych przez podmiot w kontekœcie sensu, celu i istoty
tego fenomenu. Taki charakter przejœcia epistemologicznie jest uzasadniony
przez fenomenologiê i hermeneutykê [RzeŸnicka-Krupa 2013, s. 95].
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W rezultacie wspomnianego wczeœniej zwrotu badawczego ku metodom bio-
graficznym i narracji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w ci¹gu ostatnich
ju¿ prawie dwudziestu lat ukaza³o siê wiele interesuj¹cych publikacji, które wpi-
suj¹ siê w orientacjê biograficzno-narracyjn¹ i wzbogacaj¹ dyscyplinê o podmio-
tow¹ perspektywê poznania. W 2013 roku przegl¹du badañ prowadzonych
w tym nurcie dokona³a K. Pawelczak [2013] prezentuj¹c podstawowe obszary
tematyczne i reprezentuj¹ce je nazwiska, zaczynaj¹c oczywiœcie od M. Koœciel-
skiej i jej psychologicznej koncepcji niepe³nosprawnoœci intelektualnej oraz pro-
wadzonych póŸniej badañ dotycz¹cych seksualnoœci. W tym obszarze umieszcza
te¿ R. Kijaka, zajmuj¹cego siê seksualnoœci¹ osób niepe³nosprawnych, którego
badania pocz¹tkowo nie by³y ulokowane jednoznacznie w perspektywie bio-
graficznej, a raczej deklarowa³y metodologiê iloœciow¹ z ewentualnym pomocni-
czym udzia³em narracji, ale ich emancypacyjny charakter i podejmowana problema-
tyka badawcza pozwala³y go ju¿ od pierwszych publikacji zaliczaæ do podejœcia
podmiotowego.

W celu zaktualizowania informacji muszê dodaæ, ¿e najnowsza publikacja
tego autora [Kijak 2016] jest ju¿ jednak oparta na metodologii interpretatywnej,
a zastosowan¹ metod¹ zbierania materia³u badawczego s¹ wywiady narracyjne,
co nie pozostawia w¹tpliwoœci, ¿e nazwisko to zajmuje istotne miejsce w tym nur-
cie teoretyczno-badawczym. Pozosta³e nazwiska, które wskazuje K. Pawelczak to
M. Grütz i jej badania na temat ma³¿eñstwa i rodzicielstwa osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, A. Kumaniecka-Wiœniewska i problem to¿samoœci kobiet
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualnoœæ oraz B. Cytowska z jej prac¹ dotycz¹c¹ co-
dziennoœci doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [Pawelczak
2013]. Przegl¹d ten nale¿y uzupe³niæ o kilka pozycji, takich jak publikacja A. ¯yty
dotycz¹ca doœwiadczeñ rodzin i samych osób z zespo³em Downa [¯yta 2011], czy
A. Krzemiñskiej i I. Lindyberg przedstawiaj¹ca doros³oœæ osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ w ich w³asnych narracjach [Krzemiñska, Lindyberg 2012].

Na marginesie przywo³aæ mo¿na tak¿e pracê A. Wo³owicz-Ruszkowskiej
[2013], która podjê³a badania nad to¿samoœci¹ kobiet, ale w odró¿nieniu od badañ
A. Kumanieckiej-Wiœniewskiej by³y to kobiety z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹.
Publikacja, pomimo ¿e nie dotyczy niepe³nosprawnoœci intelektualnej, zas³uguje
na wzmiankê, poniewa¿ autorka prezentuje w niej obszerne uzasadnienie teore-
tyczne wybranej metodologii, któr¹ nazywa adekwatnie do przedmiotu badañ –
kobiec¹ perspektyw¹ badawcz¹. Mo¿na zauwa¿yæ, ¿e do tego typu badañ anga-
¿uje siê z regu³y osoby doros³e, ze wzglêdu na potencjalnie wiêksze zaplecze bio-
graficzne, jednak chcia³abym przywo³aæ jeszcze jedn¹ publikacjê J. RzeŸnickiej-
-Krupy, która w moim odczuciu równie¿ mo¿e byæ usytuowana w ujêciu biogra-
ficzno-narracyjnym (choæ tak naprawdê na granicy tego ujêcia i ujêæ w perspektywie
spo³eczno-kulturowej wyrastaj¹cej z konstrukcjonizmu spo³ecznego i poststruk-
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turalizmu), a koncentruje siê na komunikacji i dyskursie dzieci z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ [RzeŸnicka-Krupa 2007].

Ukierunkowanie badaczy na narracjê osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ nie jest jednak tendencj¹ stricte metodologiczn¹, szczególnie bior¹c pod
uwagê to, ¿e narracja przesta³a ju¿ byæ traktowana w¹sko jako struktura wypo-
wiedzi czy sposób zbierania badawczego, ale jest obecnie rozpatrywana w kate-
goriach pierwotnych form rozumienia [Bednarz-£uczewska, £uczewski 2012,
s. 99], interpretowana za J. Brunerem jako podstawowy sposób rozumienia bycia
cz³owiekiem, czy „bycia-w-œwiecie” [W¹siñski 2011, s. 34-35]. Równie¿ wspó³czes-
ne koncepcje to¿samoœci podkreœlaj¹ jej narracyjny charakter. W ricoeurowskim
ujêciu narracyjna aktywnoœæ cz³owieka jest niezast¹pionym poœrednikiem w pro-
cesie samopoznania [Teusz 2005]. Mo¿na wiêc w zwi¹zku z tym (i w zwi¹zku z in-
nymi przes³ankami, które rozwinê z dalszej czêœci tekstu) wnioskowaæ, ¿e zdol-
noœæ konstruowania autonarracji jest warunkiem funkcjonowania w relacjach
i przestrzeni spo³ecznej oraz definiowania siebie i swojego miejsca w tej¿e
przestrzeni. Dlatego w³aœnie kategoria narracji osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ wychodzi poza ramy teoretyczno-metodologiczne dyscypliny, a zain-
teresowanie ni¹ wywo³uje okreœlone implikacje w przestrzeni spo³eczno-kulturo-
wej, czy edukacyjnej, tym samym nabieraj¹c charakteru praktycznego.

Uwarunkowañ zainteresowania narracj¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ (intelek-
tualn¹) mo¿na rozpatrywaæ w odwo³aniu do kilku obszarów zmian dyskursu
naukowego:
– zwrotu narratywistyczny w nauce,
– rozwoju paradygmatu interpretatywnego w metodologii badañ spo³ecznych,
– zmian w teorii komunikacji,
– zmiany paradygmatycznej w myœleniu o niepe³nosprawnoœci.

O zwrocie narratywistycznym w naukach spo³ecznych

Zwrot narratywistyczny w nauce wbrew pozorom nie wyszed³ z jêzykoznaw-
stwa ani teorii literatury, ale rozpocz¹³ siê na gruncie filozofii i to ju¿ du¿o mówi
o charakterze tego zjawiska, które oznacza³o niejako odejœcie od strukturalistyczne-
go ujmowania narracji w stronê dostrzegania jej unikatowoœci, naturalnoœci, wy-
miaru terapeutycznego. W II po³owie XX wieku kategoria narracji zosta³a wyrwa-
na z terminologii œciœle zwi¹zanej z jêzyko- i literaturoznawstwem i zaczê³a robiæ
karierê na gruncie innych (pozornie nie zainteresowanych tym obszarem wiedzy)
nauk humanistycznych i spo³ecznych. Do tej pory nawet w kontekœcie rodzimej
dyscypliny wydawa³a siê byæ niedoceniana wzglêdem innych form literackich.
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Dopiero pojawienie siê jej jako centralnej kategorii w takich naukach jak filozofia,
czy póŸniej socjologia, nada³o jej rangê i inny charakter tak¿e w wiedzy o literaturze.

Pocz¹tkowo „nowa” idea narracji mia³a pozbyæ siê pozytywistycznych
obci¹¿eñ w badaniach historycznych, bo za jej pomoc¹ zaczêto podwa¿aæ istnie-
nie historycznego faktu, wypieraj¹c ostatecznie realizm na rzecz konstruktywiz-
mu. „W dalszej kolejnoœci kategoria narracji wtargnê³a z impetem w filozoficzne
rozwa¿ania nad kondycj¹ jednostki ludzkiej i nad specyfik¹ wspó³czesnej kultury
(w pracach Ch. Taylora, A. Giddensa, czy P. Ricouera), a dziêki temu umocnione
zosta³o przekonanie, ¿e tzw. to¿samoœæ jest tylko pewnym konstruktem, zaœ jej
budowanie w procesie samorozumienia ma w³aœnie charakter opowieœci”
[Burzyñska 2004]. Takie podejœcie umocni³o pozycjê podmiotu, który w momen-
cie, gdy zacz¹³ byæ odpowiedzialny za kszta³towanie swojej to¿samoœci, zyska³
prawo autokreacji, wypowiadania w³asnej biografii w oderwaniu od obowi¹-
zuj¹cych wczeœniej struktur tzw. „wielkich narracji”. Pojawi³y siê g³osy uzasad-
nione teori¹ naukow¹, ¿e narracyjna aktywnoœæ cz³owieka jest szczególnym i nie-
zast¹pionym poœrednikiem w procesie samopoznania, a „nadrzêdn¹ figur¹, która
próbuje ogarn¹æ rozproszone sekwencje i fragmenty zdarzeñ, jest ¿ywy podmiot,
uwik³any w ró¿norakie sytuacje, […] które s¹ dla niego polem okreœlania siebie”
[Teusz 2005, s. 407]. Natomiast najwa¿niejszym czynnikiem okreœlaj¹cym wartoœæ
i wagê podejmowanej przez cz³owieka aktywnoœci narracyjnej mia³o byæ „prag-
nienie rozumienia œwiata, otaczaj¹cej go rzeczywistoœci, nade wszystko zaœ po-
trzeba samorozumienia w³asnego losu, w³asnej historii ¿ycia, prowadz¹ce do
osi¹gniêcia wy¿szego poziomu samoœwiadomoœci, do bardziej zintensyfikowane-
go odczucia w³asnej podmiotowoœci” [Teusz 2005, s. 408]. Umocnienie pozycji
podmiotu w procesie kreowania b¹dŸ odkrywania to¿samoœci drog¹ narracyjnej
aktywnoœci ma, zdaje siê, tak¿e istotne konsekwencje dla stwarzania mo¿liwoœci
konstruowania narracji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, poniewa¿
w tym kontekœcie „jednostkowa narracja jako struktura rozumienia, w któr¹ zo-
staj¹ ujête zdarzenia ¿ycia, w której podmiot przepracowuje i interpretuje swoje
doœwiadczeni, ocala ostatecznie nieredukowalnoœæ podmiotu i jego prawo do wy-
powiadania s³owa we w³aœciwej mu dykcji” [Teusz 2005, s. 411]. Wi¹¿e siê to z po-
stulatem nadania podmiotowi rangi kompetentnego czy m¹drego narratora, któ-
ry w obliczu braku jednoznacznych regu³ poststrukturalnie rozumianej narracji,
potrafi odnaleŸæ i wypowiedzieæ to, co wartoœciowe i potrzebne dla jego wizji sa-
mego siebie. W perspektywie metodologicznej ma to takie znaczenie, ¿e mimo
wszystkich w¹tpliwoœci dotycz¹cych danych biograficznych, nale¿y traktowaæ
osobê opowiadaj¹c¹ jako „specjalistê” od w³asnego ¿ycia, a jego s³owa jak
pe³nowartoœciowe fakty naukowe [Kruger 2001, s. 85].

Koncepcje socjologiczne rozszerzy³y ten sposób rozumienia narracji o rozwa-
¿ania na temat relacji miêdzy poziomem makro- i mikro-, które wynikaj¹ z za³o¿e-
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nia, ¿e w biografiach uwidaczniaj¹ siê procesy spo³eczne. Za³o¿enia te zakorze-
nione s¹ m.in. w antropologii strukturalistycznej, której jedn¹ z naczelnych idei
jest to, i¿ jêzyk jest zwierciad³em kultury, a wiêc sens jêzyka jest to¿samy z sensem
spo³eczno-kulturowym [Straœ-Romanowska 2004, s. 26]. Sama idea strukturaliz-
mu (choæ nie jest to ten sam strukturalizm, który stanowi wielki nurt interpre-
tacyjny w jêzykoznawstwie) nieco k³óci siê z omawian¹ wy¿ej ide¹ podmiotowoœci,
poniewa¿ zmniejsza rangê udzia³u jednostkowych, subiektywnych doœwiadczeñ
w konstruowaniu narracji na rzecz zewnêtrznych oddzia³ywañ, zapisanych w jê-
zyku kultury determinantów, które wp³ywaj¹ na kszta³t narracji osób stano-
wi¹cych grupy podlegaj¹ce tym samym zasadom spo³eczno-kulturowym. Gdy
narracja by³a ju¿ centraln¹ kategori¹ wielu dyscyplin nauk, spór miêdzy struk-
turalistami, a poststrukturalistami nadal trwa³ i trwa do dzisiaj. Badacze zauwa-
¿aj¹ znaczne podobieñstwa miêdzy strukturami ¿ycia poszczególnych cz³onków
ka¿dej spo³ecznoœci, co ma zwi¹zek z oczekiwaniami wobec jednostki, które wy-
nikaj¹ z zawartych w kulturze sensów i znaczeñ. W procesach socjalizacji i enkul-
turacji nastêpuje przekaz pewnych wzorów zachowañ. E. Hajduk analogicznie
odnosi ten mechanizm do biografii i postulowany kszta³t ¿ycia cz³onka danej
spo³ecznoœci nazywa wzorem przebiegu ¿ycia (lub wzorem biografii) [Hajduk
2001, s. 30].

Autor jest sk³onny do u¿ywania tego terminu w liczbie mnogiej, gdy¿ wraz
z rozwojem spo³eczeñstwa i wzbogacaniem jego dziedzictwa kulturowego
w zwi¹zku z otwieraniem siê na wp³ywy innych kultur, wzory mno¿¹ siê i dzisiaj
mo¿na mówiæ o kilku dopuszczalnych wzorach przebiegu ¿ycia. Spo³eczeñstwo
udostêpnia je jednostce poprzez oœwiatê, kulturê i œrodki masowego przekazu,
a ona realizuje je w takich instytucjach jak rodzina, szko³a, miejsce pracy, oœrodki
kultury, czasem równie¿ poprzez dzia³alnoœæ polityczn¹. Mimo wielu mo¿liwoœci
do wyboru, które oferuje wspó³czesny, otwarty ze wzglêdu na globalizacjê œwiat
spo³eczny, ludzie wci¹¿ pozostaj¹ uwik³ani w obowi¹zuj¹ce standardy, które ró¿-
ni¹ siê od wzorów sprzed lat tym, ¿e szybko siê zmieniaj¹, s¹ zastêpowane przez
inne i zadaniem jednostki jest je wychwyciæ i siê do nich dostosowaæ. To ci¹g³y dy-
lemat – w wymiarze realnym miêdzy adaptacj¹ do oczekiwañ a wyra¿aniem swo-
jej indywidualnoœci, w wymiarze teoretycznym miêdzy konstruktywizmem
spo³ecznym a czynn¹, podmiotow¹ autokreacj¹, a wreszcie w wymiarze meto-
dologicznym miêdzy strukturalizmem a wyrastaj¹cym z jego krytyki post-
strukturalizmem. Postrukturaliœci bowiem opowiadaj¹ siê za nieskoñczonoœci¹
ma³ych narracji, opieraj¹cych siê systemowym i centralistycznym zapêdom teore-
tycznej wiedzy humanistycznej [Burzyñska 2004, s. 13].

Du¿e znaczenie dla kszta³towania siê naukowej orientacji narratywistycznej
mia³y tak¿e rozwa¿ania filozoficzne nad ponowoczesnoœci¹, opisuj¹ce zmianê
rzeczywistoœci spo³eczno-kulturowej, która objawia siê m.in. w³aœnie wieloœci¹
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wzorów przebiegu biografii. „Spo³eczeñstwa przedindustrialne, tradycyjne, dys-
ponowa³y jasno okreœlonymi i jednoznacznymi opisami ról. […] W centrum zain-
teresowania spo³eczeñstwa (po)nowoczesnego jest konkretna osoba, która musi
dokonaæ wyboru spoœród wielu oferowanych jej mo¿liwoœci”, tym samym „to¿sa-
moœæ staje siê swego rodzaju projektem refleksyjnym, czymœ, za co jednostka staje
siê odpowiedzialna”, a niemo¿liwoœæ osi¹gniêcia sta³oœci i trwa³oœci „powoduje,
¿e to¿samoœci jednostek staj¹ siê ruchliwe, zmienne, niesta³e, niepewne, p³ynne.
Tym samym niemo¿liwa staje siê ci¹g³a i konsekwentna narracja” [Majewska-
-Kafarowska 2010, s. 30-31]. Narracyjny charakter to¿samoœci w tym kontekœcie
wynika z faktu, ¿e jest ona czymœ zadanym, kszta³tuje siê nieustannie, dopóki
trwa ludzka egzystencja, dopóki tworzy siê biografia cz³owieka. Podkreœlany
w ponowoczesnoœci indywidualizm równie¿ wp³ywa na zmianê myœlenia
o narracji jako strukturze ludzkiej egzystencji – nastêpuje przemiana postaw od
ulegania biografii do kierowania biografi¹, co mo¿e powodowaæ pewien dyskom-
fort wynikaj¹cy z presji, by przejawiaæ czynn¹ postawê kszta³towania samego sie-
bie. Z drugiej strony wp³ywy indywidualistyczne wyznaczy³y pole do myœlenia
o narracji w perspektywie jeszcze bardziej podmiotowej, w której zaznacza siê
niezbywalnie ludzkie „prawo do narracji”, które w rozumieniu J. F. Lyotarda wy-
ra¿a siê w sile narracyjnej praktyki tkwi¹cej w ka¿dej jednostce i w mo¿liwoœci
wyra¿ania w³asnej innoœci, niepodleg³oœci obowi¹zuj¹cym normom [Burzyñska
2004, s. 23]. Natomiast odebranie komuœ wspomnianego prawa, a wiêc nie-
wys³uchanie czyjejœ opowieœci wed³ug J. F. Lyotarda stanowi przejaw wielkiej
niesprawiedliwoœci i mog³oby prowadziæ do totalitaryzmu.

O zwrocie narratywistycznym w szerokim dyskursie naukowym mo¿na osta-
tecznie powiedzieæ za A. Burzyñsk¹, ¿e jest przemian¹ kartezjañskiej sentencji
„myœlê, wiêc jestem” najpierw w „rozumiem, wiêc jestem”, a¿ wreszcie w heideg-
gerowskie „opowiadam, wiêc jestem” [Burzyñska 2004, s. 16] wywodz¹ce siê z fi-
lozofii hermeneutycznej. Idea narracji zdominowa³a wspó³czesn¹ myœl humani-
styczn¹, co skutkowa³o ustaleniem pewnego nowego porz¹dku poznawczego
zapo¿yczonego w³aœnie z hermeneutyki, który opiera siê na odczytywaniu zna-
czeñ na zasadzie relacji ca³oœæ-czêœæ. Teoretycy wprost porównuj¹ ¿ycie cz³owieka
do opowieœci, u¿ywaj¹c terminologii takiej, jak narrator, bohaterzy, fabu³a, czas
akcji. Zreszt¹ pojêcie czasu równie¿ nabra³o nowego znaczenia jako ramy opla-
taj¹cej ludzk¹ narracjê – narracyjny charakter ¿ycia wynika m. in. w³aœnie z tego,
¿e ma ono swój pocz¹tek w dniu narodzin, a koniec nastêpuje wraz ze œmierci¹.
Opowieœæ ma byæ form¹ porz¹dkuj¹c¹ to, co zdarza siê w tej w³aœnie ramie czasowej.
Jednak nie przyjmuje ona ju¿ postaci linearnej, a sk³ada siê z szeregu epizodów, które
zapêtlaj¹ siê w sposób istotny i znany tylko dla opowiadaj¹cego podmiotu, co odró¿-
nia codzienne jednostkowe narracje od narracji maj¹cych pewien strukturalny
porz¹dek i stanowi¹cych przedmiot zainteresowania dla teoretyków literatury. Kon-
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sekwencj¹ wprowadzenia narracji do myœlenia o ¿yciu i kulturze na tak szerok¹
skalê jest kryzys reprezentacji i kryzys legitymizacji, a dyskurs naukowy przez
postpozytywistyczn¹ refleksjê epistemologiczn¹ zosta³ zredukowany do jednej z
wielu mo¿liwych opowieœci [Marzec 2002, s. 18], natomiast kultura ponowoczes-
na stanê³a pod znakiem dyskursyfikacji, tekstualnoœci i narracyjnoœci w³aœnie.

Kariera paradygmatu interpretatywnego jako pole rozwoju
badañ narracyjno-biograficznych

Mniej wiêcej w tym samym czasie, w którym rozpoczê³a siê rewolucja narra-
tywistyczna w nauce, czyli po po³owie XX w., nast¹pi³ szybki rozwój metodologii
jakoœciowej, a potem w jej ramach metody biograficznej, co zwiastowa³o zaintere-
sowanie ludzk¹ biografi¹ w jej jednostkowym, niepowtarzalnym i podmiotowym
wymiarze oraz otworzy³o nauki spo³eczne na nowe obszary tematyczne. Rów-
nie¿ ranga merytoryczna prowadzonych w tym nurcie badañ stopniowo wzra-
sta³a. Badacze, zw³aszcza socjolodzy, doœæ szybko zorientowali siê, ¿e pozytywi-
styczne wzory nauk przyrodniczych nie s¹ wystarczaj¹ce do badania osobliwoœci
zjawisk spo³ecznych [Ossowski 1983], poniewa¿ wyniki badañ dotycz¹cych
zmiennej i uwik³anej w rozmaite konteksty kultury lub posiadaj¹cych ró¿ne ka-
nony wartoœci i refleksyjnie nastawionych jednostek ludzkich zawsze bêd¹ nie-
jednoznaczne i mocno uzale¿nione od interpretacji badacza.

Choæ badania tzw. jakoœciowe, bo oparte na ludzkich ¿yciorysach czy ujêciach
etnograficznych maj¹ doœæ d³ug¹ tradycjê siêgaj¹c¹ nawet XVIII w., to dopiero
w latach 70. XX w. nast¹pi³ ich prawdziwy renesans za spraw¹ takich nurtów teo-
retycznych jak interakcjonizm symboliczny, etnometodologia czy socjologia
naturalistyczna [Krüger 2008, s. 156-158]. D. Urbaniak-Zaj¹c dzieli uwarunkowa-
nia sprzyjaj¹ce rozwojowi orientacji jakoœciowej na wewn¹trz naukowe i spo³eczne.
Do tych pierwszych zalicza krytykê normatywnego modelu rozwoju nauki przez
T. Kuhna i P. Feyerabenda, krytykê pozytywistycznego modelu uprawiania nauk
spo³ecznych przez np. K. Poppera czy szko³ê frankfurck¹, postmodernistyczn¹
krytykê nauki i postmodernistyczny obraz œwiata, natomiast jako uwarunkowa-
nia spo³eczne rozpatruje wzrost ryzyka spo³ecznego oznaczaj¹cy podejmowanie
decyzji w warunkach nieprzewidywalnej przysz³oœci, indywidualizacjê sytuacji
¿yciowych, czy pluralizacjê œwiatów ¿ycia [Urbaniak-Zaj¹c 2001, s. 18–19]. Bada-
nia jakoœciowe od czasu ich pojawienia siê w praktyce badawczej nauk spo³ecz-
nych ewoluowa³y, zmienia³y charakter i za³o¿enia teoretyczne le¿¹ce u podstaw
ich praktykowania. Niektórzy wyró¿niaj¹ nawet w ramach tej przemiany po-
dejœcie tradycyjne i wspó³czesne. Tradycyjnie rozumiane badania jakoœciowe
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by³y mniej ugruntowane teoretycznie, a jako ich zasadnicze cechy wymienia siê
niestandaryzowany sposób zbierania danych empirycznych, nieliczne populacje
badawcze oraz rezygnacjê w procesie analizowania materia³u z zestawieñ liczbo-
wych i stosowania metod statystycznych [Urbaniak-Zaj¹c 2001, s.17]. Takie podej-
œcie wspó³wystêpowa³o z pozytywistyczn¹ orientacj¹ badawcz¹ przez d³ugi czas,
stanowi³o swego rodzaju uzupe³nienie jej o kontekst, a wspó³istnienie to nie
wymaga³o szczególnej polemiki czy udowadniania s³usznoœci któregokolwiek
z podejœæ.

W okresie wielkiego zwrotu ku metodom jakoœciowym, a wiêc w latach 70.
i 80. XX w., starano siê najpierw wykazaæ troskê o metodologiczne samorozumie-
nie i teoretyczno-programowe uzasadnienia tych metod (w tym tak¿e metod bio-
graficznych) [Krüger 2001, s. 81], a dopiero póŸniej wzrasta³a stopniowo liczba
prac empirycznych prowadzonych w duchu tego wzmocnionego zapleczem teo-
retycznym i opracowaniem metodycznym podejœcia. To w³aœnie jeden z elemen-
tów odró¿niaj¹cych tzw. nowe badania jakoœciowe od tradycyjnych. By³y one
konstruowane na zasadzie opozycji do badañ iloœciowych, a ich zwolennikom za-
le¿a³o na stworzeniu wokó³ nich równie „naukowej” aury czy charakteru., co sku-
tkowa³o paradoksalnie wiêkszym rygoryzmem metodologicznym, polegaj¹cym
miêdzy innymi na silnym zakorzenieniu ka¿dego badania w kontekstach teorety-
cznych stanowi¹cych ramê interpretacyjn¹. Za³o¿enia ontologiczne nowych ba-
dañ jakoœciowych sprowadzaj¹ siê do interakcyjnego, relatywnego i zmiennego
charakteru œwiata spo³ecznego, który obdarzony jest sensem i znaczeniami ujaw-
niaj¹cymi siê w interakcji, a w którym cz³owiek jest istot¹ dzia³aj¹c¹ w wyniku re-
fleksyjnej interpretacji. Za³o¿enia epistemologiczne wskazuj¹ na brak uniwersal-
nego sposobu poznawania œwiata, a w centrum procesów naukowego poznania
umieszczaj¹ rozumienie i interpretacjê [Urbaniak-Zaj¹c 2001, s. 19].

Wci¹¿ rosn¹ca liczba publikacji na temat metod biograficznych oraz raportów
z badañ prowadzonych w duchu podejœcia biograficznego wyraŸnie pokazuje, ¿e
jest to coœ wiêcej ni¿ sposób prowadzenia badania, a pojêcie biografii wykracza
poza ramy metodologicznych schematów i odnosi siê do ró¿nych poziomów i sfer
ludzkiego ¿ycia. Takie szerokie spojrzenie na biografiê utrudnia jej usystematyzo-
wanie jako metody badawczej, ale jednoczeœnie pozwala na swobodê zastosowa-
nia, a wiêc wyzwala innowacyjne podejœcie do ka¿dego badania. K. Rubacha jest
zdania, ¿e metodologiczne schematy powoduj¹, ¿e skupiamy siê tylko na proce-
durze badawczej i nabieramy sk³onnoœci do pomijania istotnych faktów, które
wychodz¹ poza ni¹, staj¹c siê jakoby niewolnikami tej procedury [Rubacha 2010,
s. 56]. Okazuje siê, ¿e bezgraniczna wiernoœæ zasadom metodologicznym mo¿e
byæ bardziej zgubna ni¿ elastyczne podejœcie do badañ, pozwalaj¹ce na poszuki-
wania nie tylko w obrêbie za³o¿onych obszarów badawczych. Niejako k³óci siê to
z pogl¹dami entuzjastów omawianych wczeœniej nowych badañ jakoœciowych,
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które s¹ bardziej ugruntowane teoretycznie i metodycznie opracowane ni¿ trady-
cyjne. Nie oznacza to jednak rezygnacji z otwartoœci tych badañ na nowe roz-
wi¹zania, a wrêcz przeciwnie – im bardziej rozwija siê pod³o¿e teoretyczne ba-
dañ, tym badacze mog¹ sobie pozwoliæ na wiêksz¹ finezjê i ró¿norodnoœæ ujêæ
badawczych.

Badania biograficzne stanowi¹ szczególn¹ czêœæ jakoœciowej, interpretatyw-
nej orientacji badawczej, poniewa¿ oscyluj¹ wokó³ kategorii narracji, która w du-
¿ym stopniu uczestniczy w procesie zmiany myœlenia o ludzkiej egzystencji, orga-
nizacji ¿ycia spo³ecznego i œwiata kultury, co zosta³o ju¿ w tym tekœcie szeroko
wyjaœnione. S¹ one te¿ wyj¹tkowo istotne z perspektywy pedagogicznej poprzez
mo¿liwoœæ rekonstruowania procesów uczenia siê i kszta³towania, a wiêc budo-
wania to¿samoœci w wyniku podejmowania refleksji nad w³asn¹ biografi¹.
D. Urbaniak-Zaj¹c [2001] przedstawia refleksyjnoœæ jako kategoriê, która pozwala
przyj¹æ pedagogiczn¹ perspektywê w badaniach narracyjno-biograficznych. Za-
znacza, ¿e ka¿da historia ¿ycia jest jednoczeœnie histori¹ uczenia siê i pomimo, ¿e
biograficzne uczenie siê ma miejsce niezale¿nie od refleksyjnego nastawienia, to
podjêcie trudu subiektywnej konstrukcji w³asnego ¿ycia jest uznawane za sukces
w perspektywie biografizacji. Biografizacj¹ nazywany jest proces „kszta³towania
siê” cz³owieka polegaj¹cy na porz¹dkowaniu znaczeñ, nadawaniu indywidualne-
mu losowi pewnych ram spo³ecznych organizuj¹cych, w którym socjalizacja
i edukacja odgrywaj¹ bardzo wa¿n¹ rolê [por. RzeŸnicka-Krupa 2011, s. 179, Urba-
niak-Zaj¹c 2005]. Cech¹ pozwalaj¹c¹ na uznawanie badañ biograficznych za war-
toœciowe dla pedagogiki (a w tym wypadku zw³aszcza pedagogiki specjalnej) jest
ich potencja³ emancypacyjny. Mówi siê, ¿e maj¹ charakter zaanga¿owany, bo po-
zwalaj¹ wypowiedzieæ siê dyskryminowanym, marginalizowanym. Niektórzy
widz¹ w nich nawet mo¿liwoœæ oddzia³ywania politycznego [Bednarz-£uczewska,
£uczewski 2012, s. 103], co mia³oby byæ skutkiem owego zaanga¿owania. Podej-
muj¹c tematykê biografii, badacz wkracza w trudny obszar indywidualnych prze-
¿yæ podmiotu. Najczêœciej chce, aby historie ¿ycia by³y wyj¹tkowe, szuka wiêc
osób, które odznaczaj¹ siê pewnego rodzaju wyj¹tkowoœci¹, a czêsto innoœci¹,
która w spo³ecznym odbiorze mo¿e zyskiwaæ negatywne znaczenie. Walor eman-
cypacyjny takich badañ mo¿e wiêc byæ podkreœlany w odwo³aniu na przyk³ad do
rozpatrywania niepe³nosprawnoœci intelektualnej w kategoriach Innego.

Zmiany w teorii komunikacji – od poprawnoœci jêzykowej
do u¿ytecznoœci spo³ecznej jêzyka

Wszystkie zmiany w naukach humanistycznych i spo³ecznych, które ukie-
runkowa³y trendy teoretyczne na dyskursyfikacjê kultury, œwiata spo³ecznego
i ludzkiego ¿ycia w wymiarze indywidualnym, przyczyni³y siê do wzrostu zain-
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teresowania komunikacj¹ jako kategori¹ konstytuuj¹c¹ uczestnictwo w inter-
akcjach. Rozpowszechnia siê stwierdzenie, ¿e „dyskursywne cechy miêdzyludz-
kiej komunikacji, zw³aszcza atrybuty jêzyka, s¹ zasadniczym elementem
decyduj¹cym o tym, czy jednostka mo¿e staæ siê cz³onkiem wiêkszej zbiorowoœci
œwiadomym swej spo³ecznej roli” [RzeŸnicka-Krupa 2011, s. 19]. Studia nad ko-
munikacj¹ przybieraj¹ formê interdyscyplinarn¹. „Teorie socjologiczne podej-
muj¹ próby wyjaœnienia wp³ywu spo³ecznego na komunikacjê interpersonaln¹
oraz na cz³owieka jako jednostkê autonomiczn¹. Koncepcje psychologiczne anali-
zuj¹ struktury psychiczne i zachowania warunkuj¹ce komunikacjê. Nurty peda-
gogiczne poszukuj¹ sposobów na wypracowanie i zastosowanie teorii w praktyce
dydaktycznej, wychowawczej i terapeutycznej” [Marcinkowska 2013, s. 12].

We wszystkich dyscyplinach zainteresowanych komunikacj¹ uwidacznia³y
siê zmiany w podejœciu do pojmowania tego zjawiska (nak³adaj¹ce siê w perspek-
tywie czasowej na zmiany zwi¹zane z ewolucj¹ paradygmatu interpretatywne-
go), które „dotyczy³y przesuniêcia zainteresowania z orientacji skoncentrowanej
na nadawcy i wiadomoœci, na pozycjê i rolê odbiorcy oraz proces kszta³towania
znaczenia. Liniowy i jednokierunkowy przekaz informacji implikuj¹cy statyczny
sposób ujmowania komunikacji ustêpowa³ zatem miejsca perspektywie trak-
tuj¹cej j¹ jako dynamiczny proces zachodz¹cy miêdzy jednostkami w toku ich
indywidualnych zachowañ i interakcji” [RzeŸnicka-Krupa 2011, s. 21–22]. W per-
spektywie lingwistycznej oznacza³o to przejœcie od normatywnego postrzegania
komunikacji, której wartoœæ zale¿a³a od poprawnoœci jêzykowej do u¿ytecznoœci
spo³ecznej jako czynnika warunkuj¹cego udan¹ komunikacjê. Zauwa¿yæ to mo¿-
na na przyk³ad próbuj¹c przeœledziæ koncepcjê R.T. Craiga dotycz¹c¹ siedmiu
tradycji w teorii komunikacji (retorycznej, semiotycznej, cybernetycznej, socjo-
psychologicznej, socjokulturowej, krytycznej i fenomenologicznej).

Pierwsz¹ i najstarsz¹ z nich nazwa³ retoryczn¹, w której komunikacja jest trak-
towana jako umiejêtnoœæ przemawiania (szczególnie publicznego), a jej korzenie
siêgaj¹ filozofii greckiej i rzymskiej retoryki. Kolejna, semiotyczna tradycja
odwo³uje siê do semiotyki jako teorii znaków i traktuje komunikacjê w odniesie-
niu do racjonalnoœci jêzyka i jego sprawnoœci w aktach poznania i komunikowa-
nia. Tradycja cybernetyczna w centrum zainteresowañ stawia sprawny przep³yw
informacji miêdzy nadawc¹ a odbiorc¹. Socjopsychologiczna tradycja nawi¹zuje
m.in. do konstruktywizmu, wed³ug którego wiedza i znaczenie powstaj¹ w wyni-
ku konfrontacji doœwiadczeñ i schematów postrzegania, a jej istot¹ jest wymiana
informacji miêdzy ludŸmi w procesie interakcji. Tradycja socjokulturowa stawia ko-
munikacjê w centrum procesów produkcji i reprodukcji porz¹dku spo³ecznego
i znaczeñ kulturowych i szuka powi¹zañ z antropologicznym strukturalizmem,
w którym jêzyk jest odzwierciedleniem kultury. Tradycja krytyczna natomiast
poddaje krytyce cechy wspó³czesnych spo³eczeñstw, takie jak relacje w³adzy-
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wiedzy objawiaj¹ce siê w kontroli nad jêzykiem, czy manipulacyjn¹ rolê me-
diów, a badania prowadzone w tym nurcie maj¹ zazwyczaj charakter emancypa-
cyjny wzglêdem grup uciemiê¿onych, czy marginalizowanych. Komunikacja zaœ
w tradycji fenomenologicznej traktowana jest jako dialog mo¿liwy dziêki otwartoœci
na drugiego cz³owieka oraz dostrzeganiu wartoœci ró¿nic indywidualnego i osobi-
stego doœwiadczenia ¿yciowego [Marcinkowska 2013, s. 12–14].

W przedstawionej koncepcji widaæ wyraŸnie ewolucjê teoretycznego ujmo-
wania komunikacji ujawniaj¹c¹ siê w p³ynnym przejœciu od stawianego w cen-
trum uwagi aktu sprawnego przekazania komunikatu do uczestnictwa w inter-
akcji jako wartoœci samej w sobie, w której komunikacja stanowi pole do refleksji,
a ka¿de zdarzenie komunikacyjne mo¿e mieæ wiele zale¿nych od kontekstu
i aktualnej interpretacji znaczeñ. Ma to niema³e znaczenie w zmianie myœlenia
o komunikacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, poniewa¿ rodzi siê re-
fleksja, ¿e tzw. kompetencja komunikacyjna jest zale¿na od warunków, w jakich
funkcjonuje jednostka i mo¿na j¹ œwiadomie kszta³towaæ.

Zmiana paradygmatyczna w myœleniu o niepe³nosprawnoœci
w kontekœcie teoretycznym i praktycznym

Obszarem realizowania idei badañ biograficznych i mo¿liwych dróg pozyski-
wania autonarracji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest te¿ sama peda-
gogika specjalna jako dyscyplina uwik³ana w ci¹g³e zwroty paradygmatyczne,
zmiany terminologiczne, teleologiczne i transformacje w zakresie edukacyjnym
i rehabilitacyjnym.

Zw³aszcza pogl¹dy na niepe³nosprawnoœæ intelektualn¹ zawsze by³y niejed-
noznaczne. S. Kowalik przedstawia ich ewolucjê w ramach trzech nurtów badañ
nad niepe³nosprawnoœci¹ umys³ow¹. Psychobiologiczne ujêcie jest usytuowane
najbli¿ej orientacji pozytywistycznej i opiera siê m.in. na takich za³o¿eniach, ¿e lu-
dzie jako gatunek biologiczny rozwijaj¹ siê zgodnie z ogólnogatunkowym wzor-
cem, który jest przekazywany na drodze dziedziczenia genetycznego, a mózg
jako struktura organiczna jest centralnym wyznacznikiem rozwoju. Niepe³no-
sprawnoœæ intelektualna czy upoœledzenie umys³owe jest wiêc uto¿samiane
z uszkodzeniem mózgu. Ujêcie psychorozwojowe rozszerza poprzednie o kontekst
spo³eczny i zak³ada, ¿e biologiczny wzorzec rozwoju mo¿e siê urzeczywistniæ
tylko poprzez oddzia³ywania œrodowiska spo³ecznego, a jego uszkodzenie powo-
duje trudnoœci w wymiarze doœwiadczeñ spo³ecznych, co z kolei zniekszta³ca
przebieg dalszego rozwoju psychicznego cz³owieka (nie tylko w kontekœcie po-
znawczym, ale tak¿e osobowoœciowym). Trzecie, nosz¹ce znamiona krytycznego,
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ujêcie psychospo³eczne wywodzi siê z za³o¿eñ, ¿e ju¿ samo diagnozowanie nie-
pe³nosprawnoœci intelektualnej (szczególnie z uwzglêdnieniem stopnia niepe³no-
sprawnoœci) powoduje etykietowanie i uruchamia spo³eczne procesy marginali-
zacji. W podejœciu tym odchodzi siê od traktowania czynników biologicznych
jako warunkuj¹cych proces rozwoju, a podkreœla siê kontekst spo³eczny jako
sprzyjaj¹cy lub nie ujawnianiu siê potencja³u rozwojowego [Kowalik 2005].

Wiele wspó³czeœnie prowadzonych badañ potwierdza tezê, ¿e to nie iloraz in-
teligencji ma decyduj¹cy wp³yw na funkcjonowanie cz³owieka z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, a stwarzanie mu mo¿liwoœci wielowymiarowego uczestnic-
twa w œwiecie spo³ecznym i kulturze. Cz. Kosakowski w perspektywie zmiany
spojrzenia na zjawisko niepe³nosprawnoœci pisze: „pojêcie normy jest pojêciem
relatywnym, wielostronnie relatywnym, wymagaj¹cym punktów odniesienia.
Mo¿liwoœci cz³owieka s¹ niejednakowe w poszczególnych zakresach, wynika to
z ró¿nic indywidualnych, wyznaczanych przez stan organiki i warunki ¿ycia.
Pojawia siê pytanie, czy argumenty nie przemawiaj¹ za sytuowaniem zjawiska
niepe³nosprawnoœci w kategoriach owych ró¿nic ni¿ odchylenia od normy jako
takiej” [Kosakowski 2010, s. 26]. T. ¯ó³kowska, szukaj¹c odpowiedzi na pytanie
o miejsce osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w przestrzeni spo³ecznej, przywo³uje
koncepcjê konstruktywizmu spo³ecznego, w œwietle której „niepe³nosprawnoœæ
intelektualna ujmowana ze wskazanej perspektywy jest konstruktem bêd¹cym
wypadkow¹ znaczeñ powsta³ych w obrêbie stosunków spo³ecznych, zale¿nym
od wiedzy i doœwiadczenia ludzi oraz kontekstu” [¯ó³kowska 2013, s. 40]. Oznacza
to tyle, ¿e niepe³nosprawnoœæ jako konstrukt sk³adaj¹cy siê ze splotu spo³ecznych
znaczeñ mo¿na negocjowaæ i w jakimœ ograniczonym stopniu nim manipulowaæ.

Obok koncepcji S. Kowalika w kontekœcie zmiany wewn¹trz dyscypliny mo¿-
na wymieniæ tak¿e wy³anianie siê nowych modeli niepe³nosprawnoœci, które
stanowi¹ odpowiedŸ w wiêkszym stopniu praktyczn¹ na postulaty pedagogów-
-teoretyków. Z przejœciem od zmedykalizowanego do spo³ecznego, czy potem
kulturowego modelu niepe³nosprawnoœci wi¹¿¹ siê okreœlone dzia³ania z zakresu
deinstytucjonalizacji, normalizacji czy niesegregacyjnych form kszta³cenia. Aby
idea zwiêkszonego uczestnictwa osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w przestrzeni spo³ecznej mog³a zostaæ zrealizowana, nale¿y dostrzec pole do ko-
munikacji miêdzy pe³nosprawnymi i niepe³nosprawnymi cz³onkami spo³eczeñ-
stwa, a „na to trzeba czasu, wiedzy i doœwiadczania osoby niepe³nosprawnej jako
cz³owieka” [Kosakowski 2010, s. 29]. Bariery w komunikacji nie tkwi¹ jednak tylko
po stronie osób pe³nosprawnych. Hamowaæ rozwój i spo³eczn¹ aktywnoœæ mo¿e
tak¿e œwiadomoœæ w³asnego stanu osoby niepe³nosprawnej, do której dochodzi
poprzez doœwiadczanie dystansu w ramach porównywania siê z innymi lub prze-
jmowanie tzw. „deficyjnego obrazu” niepe³nosprawnoœci [Kosakowski 2010,
s. 32]. Ta druga droga mo¿e byæ powi¹zana z brakiem mo¿liwoœci kszta³towania
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indywidualnego obrazu siebie przez konstruowanie w³asnej narracji, co skutkuje
przejmowaniem cudzych narracji o sobie samym i wydaje siê byæ mechanizmem
powszechnym w przypadku osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, wyni-
kaj¹cym nawet z pozornie niegroŸnej nadopiekuñczoœci rodzin czy instytucji.

W wyniku szerszych, interdyscyplinarnych studiów nad uwarunkowaniami
wspó³czesnej nauki i sposobów tworzenia wiedzy, A. Krause rozwin¹³ koncepcjê
paradygmatycznoœci pedagogiki specjalnej. Podkreœla on przy tym, ¿e wraz
z przyspieszeniem cywilizacyjnym w XX w. zmiany sta³y siê bardziej dynamiczne
i nabra³y charakteru globalnego, choæ kontekst systemowy i polityczny kraju
mo¿e znacznie opóŸniaæ ich wprowadzanie (przynajmniej w wymiarze praktycz-
nym). Autor sk³ania siê ku stwierdzeniu o wieloparadygmatycznoœci naszej dys-
cypliny, co zreszt¹ jest opini¹ powszechn¹ i wynikaj¹c¹ ze specyficznych relacji
miêdzy teori¹ a praktyk¹, d³ugotrwa³ych procesów przenikania postulatów na-
ukowych do spo³ecznego odbioru oraz wieloœci instytucji wykonuj¹cych cele i za-
dania zwi¹zane z edukacj¹, rehabilitacj¹, czy aktywizacj¹ spo³eczno-zawodow¹.
O tendencji tej pisze Z. Kazanowski: „mo¿na zauwa¿yæ, ¿e w historii rozwoju
pogl¹dów na temat osób upoœledzonych umys³owo niektóre z przedstawionych
modeli dominowa³y niekiedy bardziej ni¿ pozosta³e.

Tak¿e obecnie, mimo dominacji jednego, zdarza siê w spotkaæ w ¿yciu
spo³ecznym elementy ka¿dego z pozosta³ych” [Kazanowski 2011, s. 21]. Aktuali-
zacja paradygmatyczna w pedagogice specjalnej jest zgodna z transformacj¹
ustrojow¹, polityczn¹ i kulturow¹ i stanowi odejœcie od tzw. „naukowej pedagogi-
ki socjalistycznej”. Nowy paradygmat nazwany zosta³ humanistycznym ze
wzglêdu na rozszerzenie mo¿liwoœci interpretacyjnych wybranych fragmentów
rzeczywistoœci bêd¹ce przejawem humanizacji nauk spo³ecznych. „Mo¿na go na-
zwaæ ponownym odczytaniem myœli humanistycznej w œwietle nowych uwarun-
kowañ konstruowania i ogl¹du rzeczywistoœci oraz zweryfikowaniem pod tym
k¹tem praktyk edukacyjnych i badawczych” [Krause 2010, s. 170]. Praktyczn¹
konsekwencj¹ nowego paradygmatu jest postulat wzrostu indywidualnoœci, któ-
ry ma powodowaæ os³abniêcie piêtna odmiennoœci w kontekœcie zró¿nicowania
wieloœci stylów i wzorów ¿ycia, zmianê pozycji Innego i odejœcie od systemowych
procesów marginalizacji. Poza tym, oczywiœcie, stwarza siê szansa na wzrastanie
autonomii osoby z niepe³nosprawnoœci¹ i zwiêkszanie jej œwiadomego udzia³u
w procesie rehabilitacji, los cz³owieka natomiast zyskuje miano niepowtarzalnego
fenomenu [Krause 2010, s. 181]. To wszystko tworzy pole do aktywnoœci narracyj-
nej osób z niepe³nosprawnoœci¹, zarówno ruchow¹, jak i intelektualn¹, przy czym
narracja ta mo¿e byæ traktowana w wymiarze jêzykowym, dyskursywnym i, jesz-
cze szerzej, sposobu ¿ycia zgodnego z wymogami refleksyjnego kszta³towania siê
w toku konstruowania opowieœci o sobie.
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Refleksja koñcowa

W obecnym dyskursie naukowym upatrujê wiele mo¿liwoœci i przestrzeni dla
autonarracji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, zarówno w wymiarze
metodologicznym, jak i praktycznym. Tym bardziej, ¿e przedstawiona w tym
tekœcie rewolucja teoretyczna w ró¿nych dyscyplinach nauk humanistycznych
i spo³ecznych w pewnym sensie wysz³a od kategorii narracji i innego ni¿ dotych-
czas sposobu jej pojmowania, a zmiany we wszystkich obszarach nauki mia³y tym
samym zbli¿ony charakter i wynika³y z podobnych Ÿróde³. W wyniku konsek-
wencji tego procesu interdyscyplinarnej transformacji dla pedagogiki specjalnej
nacisk k³adzie siê na uczestnictwo osób z niepe³nosprawnoœci¹ w relacjach
spo³ecznych i kulturze, podmiotowe traktowanie, przypisuje siê im prawo do
samostanowienia i ¿ycia w warunkach takich samych, jak osoby pe³nosprawne,
prawo do wyra¿ania i zaspokajania potrzeb tak¿e w formie mówienia o sobie we
w³aœciwym im jêzyku. Badania w nurcie nazywanym biograficzno-narracyjnym
prowadzone s¹ ju¿ z du¿¹ intensywnoœci¹, ale mo¿na by³oby je w jeszcze
wiêkszym stopniu rozszerzyæ o ponadstrukturalne traktowanie narracji jako opo-
wieœci o w³asnym ¿yciu, jakie w akcie œwiadomej refleksji chce i jest w stanie wy-
tworzyæ podmiot mówi¹cy. To mia³oby znamiona emancypacji i realnego w³¹cza-
nia w kontekœcie metodologicznym. Istnieje tak¿e otwarty obszar badawczy
zwi¹zany z refleksyjnoœci¹ ujawniaj¹c¹ siê w narracji, traktowan¹ nawet jako im-
peratyw rozwojowy naszych czasów w zwi¹zku z koniecznoœci¹ podejmowania
decyzji w perspektywie wieloœci wzorów funkcjonowania oraz niepewnoœci i ry-
zyka zwi¹zanego z brakiem jednoznacznych regu³ aksjologicznych. Osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ tak, jak wszyscy inni ludzie, musz¹ odnaleŸæ siê
w œwiecie uwik³anym w ponowoczesne dylematy, powinni wiêc byæ, jako pod-
mioty oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej, przygotowani do egzystencji w tych
trudnych dla nich, nieprzewidywalnych warunkach, w których narracja stanowi
pewnego rodzaju bezpieczeñstwo ontologiczne w formie próby definiowania sie-
bie i swojego miejsca w spo³ecznej przestrzeni.
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