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Narracja zrédfem wiedzy w pedagogice

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest usystematyzowanie wiedzy o narracji oraz wskazanie jej
specyfiki i miejsca w kontekscie badan jakosciowych prowadzonych na gruncie nauk spotecznych,
w szczegolnosci pedagogiki.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problem artykutu powigzany zostat z pytaniem o to, czym
jest narracja i jakie moze ona mie¢ znaczenie dla badan pedagogicznych. Poszukujac odpowie-
dzi na tak postawione pytanie — problem artykutu — odwotano sig do krytycznej analizy literatury
przedmiotu, a nastepnie poréwnano zebrane wyniki po to, by na tej podstawie podja¢ prébe na-
szkicowania naukowego waloru narracji.

PROCES WYWODU: Analize literatury przedmiotu wyznaczyt hermeneutyczny kierunek rozwa-
zan: poczgwszy od okreslenia znaczenia narracji w pedagogice, poprzez przyblizenie jednej z jej
gtéwnych kategorii, czyli tzw. ,autokreacji tozsamosci”, do ukazania zaleznosci zachodzgcych mie-
dzy pedagogikg spoteczng a pedagogika dyskursywna.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: W wyniku przeprowadzonych analiz zasygnalizowano nauko-
we znaczenie narracji w badaniach jakosciowych. Znaczenie to swojg naukowa legitymizacje upa-
truje w funkcji eksploracyjnej, ktéra skupia sie przede wszystkim na wyjasnieniach dotyczgcych
sposobu rozumienia $wiata przez badanych (autoréw narracji). Tym samym dowartosciowuje ono
humanistyczne spojrzenie na problematyke szeroko rozumianej rzeczywistosci wychowawcze;j.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Narracje od niedawna uczyniono przedmiotem
badan w pedagogice. Mimo to obserwuje si¢ duze zainteresowanie mozliwosciami, jakie niesie ze
sobg ich wykorzystanie w badaniach pedagogicznych. W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze
poza poprawnymi metodologicznie i ugruntowanymi teoretycznie analizami narracji zdarzajg sie
przypadki postugiwania sie nimi bez nalezytego namystu, co w konsekwencji prowadzi do spad-
ku ich wartosci. W celu ograniczenia nakreslonego ryzyka w postaci banalizacji potencjatu wyni-
kajgcego z narracyjnego odczytywania rzeczywistosci edukacyjnej postuluje sie, aby w prowa-
dzonych badaniach pedagogicznych korzysta¢ z transparentnych i uznanych naukowo procedur.
Jedng z nich moze by¢ np. metoda wywiadu narracyjnego oparta na zatozeniach opracowanych
przez niemieckiego socjologa Fritza Schiitzego lub technika analizy strukturalnej, ktéra w Polsce
promujg m.in. Zbigniew Marek i Anna Walulik. Obie procedury z powodzeniem wykorzystywane
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sg nie tylko przez czotowych przedstawicieli badan narracyjnych w Niemczech, ale coraz czesciej
takze przez rodzimych badaczy.

— SLOWA KLUCZOWE: BADANIA JAKOSCIOWE, NARRACJA, PEDAGOGIKA
DYSKURSYWNA, TOZSAMOSC NARRACYJNA

ABSTRACT

Narrative as a Source of Knowledge in Pedagogy

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of the article is to systematize knowledge about the narra-
tive and to indicate its specificity and place in the context of qualitative research conducted on the
basis of social sciences, especially pedagogy.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The problem of the article was related to the ques-
tion of what narration is and what it might mean for pedagogical research. Looking for answer for this
question — the problem of the article — appealed to a critical analysis of the literature of the subject,
and then compared the collected results to attempt to sketch the scientific value of the narrative.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The analysis of the literature has based on the herme-
neutical direction of the discussion: from defining the meaning of narrative in pedagogy by approx-
imating one of its main categories, the so-called “self-identity,” to show the relationship between
social pedagogy and discursive pedagogy.

RESEARCH RESULTS: As aresult of the analyzes, the scientific significance of narrative in quali-
tative research was reported. This significance its scientific legitimacy basic on the exploratory func-
tion, which focuses first and foremost on the explanations about the way the world is understood
by the investigators (the authors of the narrative). Thus, it appreciating the view from humanistic
perspective for the problems of the broadly understood educational reality.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Recently, narrative has become
the subject of research in pedagogy. Despite this, there is a great interest in the narrative possibili-
ties that can be found in pedagogical research. In the literature of the subject, it is emphasized that
in addition to methodologically correct and well-established narrative analyzes, there are cases of
using them without proper reflection, which in consequence leads to a decrease in their value. In
order to limit the potential risk in the form of simplify the potential resulting from the narrative read-
ing of the educational reality, it is recommended that in the conducted pedagogical studies use
transparent and scientifically recognized procedures. One of them may be, for example, a narra-
tive interview method based on the assumptions developed by German sociologist Fritz Schitze
or a structural analysis technique promoted in Poland by Zbigniew Marek and Anna Walulik. Both
procedures are successfully used not only by the leading representatives of narrative research in
Germany, but more and more often by native researchers.

— KEYWORDS: QUALITATIVE RESEARCH, NARRATION, DISCURSIVE PEDAGOGY,
NARRATIVE IDENTITY
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Narracja zrodtem wiedzy w pedagogice

Kariera narracji toczyta sie lawinowo, co najmniej od potowy lat 60. ubiegtego wie-
ku (Burzynska, 2004, s. 44), wskutek czego wspotczesnie o jej badawczych zaletach
przekonani sg nie tylko literaturoznawcy, ale rowniez przedstawiciele innych dyscyplin
naukowych (Surma, 2017). W rezultacie mamy do czynienia z wielo$cig i rozmaitosciag
podejs$c czy tez szkdt, ktore w zaleznosci od obranych podstaw teoretycznych charak-
teryzujg sie odmienng wizjg przedmiotu badan narratologéw (Bal, 2012). Inna rzecz, ze
pojecie ,narracji” bardzo czesto wykorzystywane jest w mowie potocznej. O popularno-
Sci tego terminu na gruncie jezyka codziennego swiadczy¢ mogg chociazby wypowie-
dzi prezenteréw telewizyjnych poréwnujgcych ze sobg i wypowiadajgcych sie na temat
roznych ,narracji”’ (w sensie ,wypowiedzi”) politykéw lub innych decydentéw w kwestiach
dotyczacych rozmaitych dziedzin zycia spotecznego. W tym kontek$cie mozna mowic
niejako o swoistej modzie na narracje.

Wielos$¢ rozmaitych obliczy narracji nie tylko utrudnia adekwatne rozumienie tej
formy ,bycia cztowieka w swiecie”, powodujgc rozbieznosci metodologiczne w bada-
niach biograficznych, ale takze tworzy sprzeczne i wykluczajgce sie interpretacje ich
istoty merytorycznej. Na wystepujace w tym zakresie ,zte” praktyki zwraca uwage
m.in. D. Urbaniak-Zajac. Jej zdaniem, jesli idzie o aktualng praktyke stosowania badan
biograficznych, zauwazy¢ mozna trzy istotne kwestie: wzrost ilosci tak okreslanych ba-
dan, ich dalekg niejednorodnos¢ teoretyczng i metodologiczng oraz budzgca watpli-
wosci jakos¢ prezentowanych opracowan. Wszystko to stwarza ryzyko inflacji badan
biograficznych w naukach spotecznych (Urbaniak-Zajgc, 2017, s. 50). Jeszcze dalej
w swoim krytycznym namysle idzie K. Kazmierska, ktéra zauwaza, ze niefrasobliwe
szafowanie terminologig zwigzang z warsztatem metodologicznym badan jako$ciowych
moze prowadzi¢ do dewaluacji lub nawet catkowitego spadku ich wartosci (Kazmier-
ska, 2013, s. 7). Tym samym podejmowanie konstruktywnej refleksji nad problematyka
narracji jawi sie jako pozgdana praktyka — zwtaszcza z punktu widzenia pedagogiki,
ktéra od niedawna na tym polu badawczym zaznacza swojg autonomie. W swietle po-
czynionych wyjasnien niniejszy artykut stawia sobie za cel przeglad wybranych stano-
wisk dotyczgcych rozumienia narracji po to, by na tej podstawie wydoby¢ i przyblizy¢
jej znaczenie dla prowadzenia badan pedagogicznych.

Przydatnosé¢ narracji dla badanh jakosciowych

Badania jako$ciowe w pedagogice koncentrujg sie na tym, by badaé srodowisko, dziatania
spoteczne lub biografie w réznorodnych zakresach wychowania i ksztatcenia (Ciechowska
i Szymanska, 2017). Wiasciwoscia tych badan jest bezposredni kontakt badacza z danym
polem spotecznym, uwzgledniajgcy sposob widzenia swiata oséb w nim dziatajgcych po-
przez odwotywanie sie do ich bezposredniego doswiadczenia zyciowego (Kriiger, 2007,
s. 156). Tak rozumiane badania jako$ciowe w naszym kraju zaczynajg sie dopiero rozwijac.
Mozna powiedzie¢, ze obecny etap tego rozwoju wyznacza przejscie od pisania o bada-
niach jakosciowych do prowadzenia badan jakosciowych (Urbaniak-Zajac, 2011, s. 107).
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Jednym ze sposobdéw prowadzenia badan jakosciowych jest analiza narracji, po
ktérg w swoich badaniach obok lingwistéw, historykéw czy psychologéw coraz czesciej
siegajag rowniez pedagodzy (Métka, 2017, s. 146). Warto zauwazyé, ze narracja stano-
wi niekwestionowane zrédto wiedzy na temat otaczajgcej nas rzeczywistosci, a dzigki
metodycznie ugruntowanej jej analizie mozliwe jest petniejsze wydobycie z niej i opis
sposobu rozumienia Swiata przez ludzi (Trzebinski, 2002, s. 17).

W badaniach jakosciowych narracja wigze sie z retrospektywnym tworzeniem zna-
czen, nadawaniem ksztattu przesztym doswiadczeniom lub ich porzgdkowaniem (Chase,
2009, s. 24-25). Stad wynika jej wartos¢ dla rekonstrukcji sposobu rozumienia dziatahn
wiasnych oraz podejmowanych przez inne osoby na przestrzeni czasu. Mozna powie-
dzie¢, ze zwigzki miedzy narracjg a procesem rozumienia wyznacza struktura czaso-
wa — przymus kondensaciji, skonczonos$¢ — przymus zamykania formy oraz swoista
logika przebiegu polegajgca na tym, ze to skutki okreslajg znaczenie zdarzeh wcze$-
niejszych, a nie odwrotnie — przymus detalicznego opowiadania (Kos i Urbaniak-Zajac,
2013, s. 92-93). Na drodze dostrzezonych analogii pomigdzy narracjg a procesem ro-
zumienia w badaniach dotyczgcych narracji przyjmuje sie nastepujgce zatozenia:

» rzeczywistos¢ spoteczna ma charakter procesualny;

» cziowiek ksztaltuje wtasne zachowanie w toku interakcji ze Srodowiskiem, przy

czym nie wszystkie formy aktywnos$ci sg przez niego S$wiadomie konstruowane;

« istnieje homologia pomiedzy nieprzygotowang wczes$niej narracjg o zyciu i jego
rzeczywistym przebiegiem (doda¢ trzeba, ze narracja nie jest prostym, chronolo-
gicznym, a tym bardziej wiernym opisem wydarzen — zawiera w sobie emocje, my-
Sli oraz interpretacje i to wiasnie te subiektywne, a nie obiektywne dane stanowig
zasadniczg wartos¢ dla badan jakosciowych).

Problematyke znaczenia narracji podjeta rowniez M. Nowak-Dziemianowicz. Autor-
ka ta zwrdcita uwage na to, ze pojeciu ,narracji” w pedagogice mozna przypisac¢ wie-
le znaczen. Legitymizujgc ich naukowy charakter na gruncie badah pedagogicznych,
podkreslita, ze wpisujg sie one w specyficzny rodzaj badan okreslanych mianem badan
rozumiejgcych. Ich celem nie jest poszukiwanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
miedzy faktami okreslanymi mianem zmiennych, tylko poznanie, opis i rozumienie su-
biektywnych $wiatéw zycia cztowieka.

Rozumienie to staje sie mozliwie dzigki temu, iz to wtasnie narracja daje nam dostep do
tego, w jaki sposéb ludzie konstruujg swoje Swiaty zycia, jak spostrzegajg to, co sie z nimi
dzieje i to, co ich otacza. Narracja pozwala takze zrozumie¢ wszelkie przejawy ludzkich
dziatan — od ich jednostkowych i spotecznych uwarunkowan, po indywidualne i zbiorowe
nastepstwa. Ponadto dyskurs narracyjny w odréznieniu od dyskursu naukowego szuka
tego, co niepowtarzalne w kazdym ludzkim dziataniu, a nie tego co wspdlne, powszechne,
dajace sie uogolni¢ (Nowak-Dziemianowicz, 2013, s. 50).

W nawigzaniu do powyzszych wyjasnien mozna wskaza¢ wage nie tylko tego ,co”

i ,kto” opowiada, ale takze jaka pozycje spoteczng zajmuje autor narracji. Poza tym nar-
racja pozwala odkry¢ znaczenie milczenia (ciszy) na poziomie jednostkowym i zbiorowym
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Narracja zrodtem wiedzy w pedagogice

(kto i dlaczego milczy, jakie praktyki spoteczne warunkujg/wymuszajg to milczenie).
Umozliwia takze wglad zaréwno w opowiadang historig, jak i w okolicznosci opowiada-
nej historii — poszerza perspektywe jednostkowg o perspektywe spoteczng, tgczy to, co
lokalne, z tym, co globalne.

Badacze wykorzystujgcy w swych badaniach narracje zwracajg uwage na to, ze wy-
razajg sie one refleksyjnym interpretowaniem $wiata i modelowaniem szczegélnie takich
elementéw jak: bohaterowie (aktorzy) historii, ich wartosci i oczekiwania, ich plany rea-
lizowania oczekiwan oraz uwarunkowania i szanse urzeczywistnienia planéw, a takze
skutki podjetych dziatan (Marek, 2017, s. 219-220; Métka, 2018, s. 194). W tym rozu-
mieniu narracje mozna wiec przyréwnac do opowiesci wydarzen (historii) wartych opo-
wiedzenia z punktu widzenia narratora. W taki wiasnie sposéb narracje rozumie A. Ni-
zinska, ktorej zdaniem narracja to

potaczenie doswiadczenia z refleksjg, gdzie doswiadczenie narracyjne oznacza interpre-
towanie dziejagcych sie zdarzen, a takze wiasnych zachowan i stanéw emocjonalnych jako
epizodu rozwijajacej sie historii, a refleksja narracyjna to dostrzeganie okreslonej historii
(Nizinska, 2007, s. 242-243).

Idgc tym tokiem rozumowania, powiemy, ze tak rozumiane historie moga przyjmowac
charakter biograficzny i dotyczy¢ innych osdéb, ale mogg one réwniez koncentrowac sie
wylgcznie na osobie narratora, a przez to odznacza¢ sie charakterem autobiograficz-
nym. Historie zycia o autobiograficznym charakterze zawierajg wspomnienia z réznych
okreséw zycia dotyczgce réznych wydarzen. Nie sg one jednak przedstawiane takimi,
jak rzeczywiscie byty, lecz poddane subiektywnej refleksji odnoszacej sie do przeszto-
Sci. Ta wiasciwos¢ w literaturze przedmiotu okres$lana bywa mianem autokreac;ji tozsa-
mosci osoby opowiadajgcej lub piszacej swojg narracje (Lalak, 2010, s. 49).

Tozsamos¢ narracyjna formg autokreacji osoby

Dla inicjatyw pedagogicznych, ktére za przedmiot badan obierajg narracje, znaczaca
kategorig legitymujgcg ich status naukowy jest kategoria tozsamosci. | cho¢ kategoria
ta nie jest bezposrednim produktem rozwazan pedagogicznych, to nie sposéb, by nie
zauwazy¢, ze wspotczesna pedagogika, korzystajac z narracji, bardzo czesto bazuje
na réznorodnych koncepcjach tozsamosci, nawiasem mowigc inspirowanych réznymi
stanowiskami antropologiczno-filozoficznymi (Gatkowski, 2016, s. 260-262). W Swietle
tych koncepcji mozna zatozy¢, ze kategoria tozsamosci odznacza sie przede wszyst-
kim poczuciem odrebnosci, statosci oraz integralnosci (Nowak-Dziemianowicz, 2011,
s. 40). Poprzez poczucie odrebnosci przyjmuje sie posiadanie przez osobe cech dla
siebie charakterystycznych, indywidualnych, podczas gdy poprzez poczucie statosci ro-
zumie sie powtarzalno$¢ sposobdéw przezywania i zachowania. Poczucie integralnosci
zaktada natomiast poczucie pozostawania spojng catoscig mimo zmian zachodzacych
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w poszczegdlnych sferach zycia psychicznego i fizycznego. W celu egzemplifikacji wska-
zanych cech tozsamosci warto zwrdoci¢ uwage na zauwazone przez Z. Marka zmiany
w rozumieniu przez badanego wtasnej tozsamosci pomimo zachodzgcych zmian zwigza-
nych z funkcjami zawodowymi (respondent petnit funkcje dyrektora szkoty, a potem takze
przedszkola). W swojej pracy caty czas kieruje sie wypracowanymi — statymi i sprawdzo-
nymi — rozwigzaniami. Chodzi tutaj o wycigganie konsekwencji wobec podlegtych jego
opiece wychowankow/uczniéw. Respondent kategorycznie stwierdza:

Nie potepiam tych, ktérzy wyrzucajg. Osobiscie bym nikogo nie wyrzucit ze szkoty, czy tez
z bursy, bo uwazam, ze jezeli kogo$ usuwamy z danego osrodka wychowawczego, szkoty,
jest to naszg porazkg. Cokolwiek bysmy powiedzieli, to taka czynnos$¢ jest porazkg, bosmy
nie potrafili sobie poradzi¢ z problemem. Nie jestem z tych, ktorzy uwazaja, ze rozwigza-
niem jest usuniecie ucznia ze szkoty, wychowanka z bursy. Uwazam, ze do ostatniej moz-
liwosci trzeba o niego walczyé¢, bo to jest cztowiek. Kiedys$ styszatem o usunietym uczniu
i wtedy nawet powiedziatem: To w takim razie, kto ma przyj$¢é do niego, zeby mu pomoc?
Matka Teresa? Bo my nie dajemy sobie z nim rady i pozbyliSmy sie problemu. Usunigcie
jest zawsze pozbywaniem si¢ problemu i w tym widze najwigkszg porazke. Porazka jest
bowiem to, ze kto$ odchodzi, ze nie otrzymat tego, co bylo mu potrzebne, odchodzi po
prostu z pustymi rekami, bo nie stangliSmy na wysokosci zadania, zeby mu zapewnic jego
potrzeby. To jest wiasnie porazka, to rozumiem przez porazke, to jest dla mnie osobista
porazka (Marek, 2017, s. 281).

W literaturze przedmiotu rozréznia sie tez kilka form czy tez rodzajéw tozsamosci
(Nowak-Dziemianowicz, 2011, s. 40-41). Nalezg do nich m.in.: tozsamos$¢ przedmiotowa
(jaki jestem?), tozsamos$¢ podmiotowa (kim jestem?), tozsamos¢ biograficzna (skad przy-
bywam i dokgd zmierzam?), tozsamos¢ metafizyczna (po co jestem?). W tym kontekscie
dla uplastycznienia istoty wymienionych rodzajéw tozsamosci M. Nowak-Dziemianowicz
zauwaza, ze miodosc¢ cztowieka mozna przyréwnaé do pisania ksigzki, a dojrzatos¢ do
jej interpretacji (Nowak-Dziemianowicz, 2011, s. 40) — poréwnanie to wydaje sig trafnie
oddawac roznice miedzy dwiema pierwszymi (przedmiotowg i podmiotowa) a kolejny-
mi (biograficzng i metafizyczng) rodzajami tozsamo$ci. Te ostatnie za$ (tozsamos¢ bio-
graficzna i metafizyczna), poniewaz majg charakter egzystencjalny czy tez refleksyjny,
przybierajg posta¢ narracji i jako takie sg formg samorozumienia wtasnego zycia, a tym
samym sktadajg sie na tzw. tozsamos¢ narracyjng. Podczas wywiadu narracyjnego prze-
prowadzanego przez Z. Marka inny z jezuitéw — kapelan wiezienny — zwraca uwage na
to, jak w przypadku niektérych osadzonych trudno o zmiane dewiacyjnej tozsamosci.
Swoje uwagi wysuwa on na podstawie historii, ktére osadzeni opisywali w swoich nar-
racjach bedgcych praktykowang przez niego formg wzbudzania w nich autorefleksji nad
swoim dotychczasowym zyciem:

Mentalno$¢ osadzonych jest trudna do zmiany. Wychowanek ma oferte otrzymania w da-
rze dobrych ciuchéw, ale on woli kupi¢ kradzione od kolegi. Nietatwo, aby cztowiek wycho-
dzacy na wolnos$¢ potrafit skorzystaé z wolnosci, byt w stanie zbudowaé nowg przyszio$é
(Marek, 2017, s. 265).

116



Narracja zrodtem wiedzy w pedagogice

Wypowiedz ta, poza tym, ze stanowi egzemplifikacje tozsamosci narracyjnej, uka-
zuje rowniez jej ztozonosc¢.

Na ogot wskazuje sie na dwie podstawowe cechy tozsamosci narracyjnej — proce-
sualnos¢ i zmiennos¢ (Nowak-Dziemianowicz, 2014, s. 14-17). Oznacza to, ze tozsa-
mos$¢ cztowieka nie moze by¢ opisana substancjalnie przez nadanie mu raz na zawsze
statych wtasnosci. Zwraca na to uwage B. Baszczak, ktdry zauwaza, Ze jest to kwestia
duzo bardziej otwarta, dopiero osiggana, a nie przypisana z ,zewnatrz”: ,Cziowiek jest
na poczatku swej drogi zycia, na poczatku swej opowiesci o zyciu jakby jeszcze niedo-
konczonym projektem, czekajgcym dopiero na dopetnienie przez samego siebie” (Basz-
czak, 2011, s. 124). Tozsamos¢ osoby staje sie wiec czyms nie danym, a zadanym, kon-
stytuujgcym sie dopiero poprzez proces samorozumienia (autorefleksji). W swietle tych
wyjasnien autonarracje mozna postrzegac nie tylko jest sposob porzagdkowania okreslo-
nych do$wiadczen cztowieka w czasie, ale rowniez nadanie im sensu, a przez to two-
rzenie wiasnej tozsamosci zaréwno indywidualnej, jak i spotecznej (Klus-Stanska, 2002,
s. 189-220). Wypowiedz jednego z osadzonych (Grzegorza), o ktérej rowniez wspomi-
na przywofany wyzej kapelan wiezienny w swoim wywiadzie narracyjnym, sygnalizuje
sposob jego autokreacji tozsamosci indywidualnej i zbiorowej. Ot6z nie tylko udato mu
sie zmieni¢ siebie na lepsze w kontekscie zaprzestania popetniania przestepstw (auto-
kreacja tozsamosci indywidualnej), ale takze — jak sie wydaje — przewarto$ciowat swoj
dotychczasowy swiat i nie tylko zinternalizowat obowigzujgce normy spoteczne, ktérych
dotad nie akceptowat, lecz réwniez teraz sam, aprobujgc je, a zarazem rozumiejac za-
sadnosc ich istnienia, stara sie zmienia¢ otaczajgcg go rzeczywisto$¢ spoteczng, w tym
przypadku matke (autokreacja tozsamosci zbiorowej). Dostrzegajgc jej oczekiwania, kon-
centrujace sie tylko i wytgcznie na zaspokajaniu gtodu alkoholowego, méwi: ,Mamo, chce
ci bardzo poméc, ale jak péjdziesz na terapie. Bez terapii nie ma zadnej pomocy” (Ma-
rek, 2017, s. 264). Wynika z tego, ze tozsamos¢ narracyjna jest kategorig dynamiczna.
Zmienia sie pod wptywem refleksji nad wlasnym zyciem, a w przypadku konstruktywnej
refleksji ma znaczenie, jesli nie lecznicze sensu stricto, to quasi-lecznicze. Ten walor
tozsamosci narracyjnej wykorzystujg w terapii m.in. psycholodzy (Tokarska, 2014).

Tozsamos¢ indywidualna, zwana tez osobista, obejmuje trzy wymiary dotyczgce po-
czucia wiasnej:

» kompetenciji i stabilnosci, jednosci i identycznosci z samym sobg;
* pozytywnosci wynikajgcej z poczucia autonomii i sity;
* odmiennosci od innych.

Z kolei tozsamosc¢ spoteczna to wypadkowa spotecznych identyfikacji podmiotu,
a poczucie tozsamosci spotecznej to subiektywne poczucie wspdlnoty w zakresie wy-
miaréw ,My” (Kwiatkowska, 1999). Ksztattowanie sie tozsamosci spotecznej jest moz-
liwe dzieki uswiadomieniu sobie podobienstw i réznic pomiedzy grupami okreslanymi
jako ,My” i ,,0Oni”. Jako przyktad antynomii ,My” — ,Oni” moze postuzy¢ zidentyfikowana
za pomocg analizy strukturalnej narracji wypowiedz jednego z maturzystéw (Marcina),
ktory swoimi doswiadczeniami podzielit sie w ramach wywiadu narracyjnego przepro-
wadzonego przez R. Krélikiewicz podczas jej badan nad edukacjg domowag. Przywotana
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antynomia uwidacznia sie w tym, ze Marcin, dostrzegajac i odrozniajgc swojg specy-
ficzng sytuacje, stawia siebie i swoje dwczesne doswiadczenie zyciowe w opozycji do
swoich kolegéw, ktérzy w przeciwienstwie do niego nie korzystali z edukacji domowe;j,
tylko uczeszczali do szkoty tradycyjnej: ,Spotykatem sie z kolegami, widywalismy sie,
wspodlnie spedzaliSmy czas, tylko ze oni wtedy chodzi do szkoty, wiec byli ograniczeni
czasowo” (Krdlikiewicz, 2017, s. 172).

Na podstawie zaprezentowanych rozwazah mozna sadzic, ze tozsamos¢ cziowie-
ka ma charakter narracyjny (homo narrativus). Jak wyjasnia D. Lalak, tak postrzegana
tozsamosé

wytania sie w procesie rozumienia siebie i innych, analizowania sytuacji i zmieniajgcych
sie uktadow otaczajgcego swiata. Caly ten proces ma charakter ciggty, historyczny, wy-
znaczony sciezkg zycia. Na kazdym jego etapie czlowiek ma mozliwo$¢ podjecia pracy
biograficznej dzieki swoim narracyjnym zdolnosciom oraz umiejetnosci ich refleksyjnej in-
terpretacji (Lalak, 2014, s. 5).

Dlatego tez konstruowanie autonarraciji, czyli refleksyjnej opowiesci opierajacej sie na
doswiadczeniu zyciowym, otwiera nowe perspektywy dyskursu w humanistyce i na-
ukach spotecznych, a tym samym réwniez w pedagogice. Perspektywy te zag§ wnosza
nowg jako$¢ w badania dotyczace rzeczywistosci edukacyjnej. Jak bowiem zauwaza
A. Walulik, analiza narracji nie tylko umozliwia rekonstrukcje doswiadczenia, ale pozwa-
la takze odkrywac czynniki sprzyjajgce uzyskiwaniu efektéw synergicznych — majacych
niezmiernie istotne znaczenie w catoksztatcie proceséw wychowania i samowychowa-
nia (Walulik, 2012).

Narracyjnos¢ pedagogiki — w strone pedagogiki dyskursywnej

Wspomniany zwrot jakosciowy w badaniach spotecznych nie pozostaje obojetny na spo-
séb uprawiania wspotczesnej pedagogiki, ktory w Swietle tego zwrotu przybiera postac
dyskursu. Zwraca na to uwage M. Nowak-Dziemianowicz, zdaniem ktorej postrzeganie
pedagogiki jako dyscypliny dyskursywnej wynika z przeswiadczenia lezgcego u podstaw
zwrotu jako$ciowego w badaniach spotecznych. Wskutek tego zwrotu zwrécono uwage
na to, ze $wiat spoteczny jest rezultatem proceséw interpretacji — jest spotecznie kon-
struowany (Nowak-Dziemianowicz, 2013, s. 39). Pedagogike mozna okresli¢ dyscypling
dyskursywng réwniez ze wzgledu na sposob, w jaki bada $wiat znaczen w kontekscie
szczegolnego rodzaju praktyki spotecznej — wychowania.

Robi to zawsze w kontekscie kultury, czasu i miejsca, czyli historii. Robi to ze Swiadomos-
cig wspétuczestnictwa podmiotéw w tym konstruowaniu. Kazdorazowo uzgadnia — kon-
struuje swoj przedmiot badan — nie redukujgc tym samym mozliwych w tym aspekcie uje¢
(Nowak-Dziemianowicz, 2013, s. 40).
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Uznanie dyskursywnego charakteru pedagogiki wigze sie z specyficznie pojmo-
wanym zaangazowaniem. Chodzi o zaangazowanie, ktére odréznia te dyscypline od
wszystkich pozostatych, tradycyjnie zakorzenionych w pozytywistycznym paradygma-
cie dziedzin i dyscyplin. Za M. Nowak-Dziemianowicz mozna powiedzie¢, ze badania
narracyjne

zaangazowane sg W rozumienie, wyjasnianie, modyfikowanie, poprawianie czy nawet
zmiang spotecznego sSwiata, jego instytucji, ale takze regut, w oparciu o jakie funkcjonu-
ja, norm, na jakich sg oparte, wartosci, do jakich sie odnoszg. Intencjg zmiany, powodem
zaangazowania jest w przypadku tych badan zawsze jakis rodzaj emancypacyjnego rosz-
czenia badacza, ktory opisujac wybrany fragment rzeczywistosci, dostrzega w nim nie-
sprawiedliwos¢, nieréwnos¢, dominacje lub wykluczenie. Dostrzega jakas$ krzywde i jaka$
niesprawiedliwos¢, ktéra kaze mu zajmowac sie dalej wybranym problemem nie tylko dla
jego opisu i wyjasnienia, nawet nie tylko dla jego zrozumienia, ale dla emancypaciji znie-
wolonych, dla wigczenia wykluczonych, dla ,0$wiecenia nieoswieconych”. Opisa¢, wyjas-
ni¢, zrozumie¢ nie po to, aby zwiekszy¢ swojg kontrole nad spotecznym swiatem. Opisac,
wyjasni¢, zrozumie¢ po to, aby ten swiat uczyni¢ bardziej przyjaznym dla tych, ktérzy sg
w nim poddani jakiej$ opresiji, jakiej$ symbolicznej, zakorzenionej w kulturze przemocy czy
tez ze wzgledu na rézne czynniki sami sie marginalizujg, wykluczajg, poddajg — to wyrdz-
nik badan narracyjnych (Nowak-Dziemianowicz, 2013, s. 43).

Przyktadem takiego podejscia mogg by¢ przeprowadzone badania narracyjne do-
tyczace doswiadczen zyciowych osadzonych mezczyzn. Na podstawie analizy narra-
cji jednego z nich (Krystiana skazanego za zabdjstwo na kare 25 lat pozbawienia wol-
nosci) uwypukla sie rowniez wartos¢ narracji innego rodzaju, mianowicie listéw, jakie
otrzymywat od wolontariuszy. Gdyby nie one — jak sam zauwaza — juz dawno popehitby
samobojstwo:

Poczutem sie Zle, ale przeszto. Dostatem 25 lat. Ale w owym czasie to nie miato dla mnie
wigkszego znaczenia, bo wiedziatem, ze nie przezyje tego wyroku 25 lat. Nie miatem prze-
ciez nikogo poza babcig. Bylem sam. Uznano mnie za morderce. Pisaty o tym gazety. Mé-
wiono w telewizji. Wszyscy wiedzieli. Bedgc pod celg, bytem zdecydowany sig powiesic,
bo nie mogtem z tym zy¢. Zrobitem sobie sznur. Czekatem tylko, zeby zosta¢ sam w celi,
zeby nikt mnie nie mogt odratowac. Ale w celi co$ podejrzewali i nie doszto do tego, bo
mnie pilnowali. Potem poszedtem na inng cele i znéw czekatem na odpowiedni moment.
Zycie byto dla mnie udreka, meczarnig i chciatem to skonczyé. Bytbym szczesliwy! A tak,
to popadtem w nerwice. Byto mi Zle! Myslatem, Zze depresja przejdzie. Jednak caty czas
myslatem o $Smierci. Dostawatem leki. Jednak kazdy dzien byt dla mnie piektem. Nie chcia-
tem czekad, wiec podjatem decyzje o zorganizowaniu sobie trucizny. Wreszcie miatem jg
i to silng dawke. Ktade sie spac i juz sie nie obudze. Nikt o niczym nie bedzie wiedziat. Tak
myslac, poczutem ulge... (Mdtka, 2018, s. 270).

Powyzsze wyjasnienia ukazujg nowe spojrzenie (przez pryzmat narracyjnosci) na

status naukowy pedagogiki, ktory z perspektywy zwolennikow paradygmatu pozytywi-
stycznego bardzo czesto bywa krytykowany. Jak zauwaza B. Sliwerski,
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fatwiej jest przyjac opinie, ze pedagogika jako nauka znajduje sie w fazie kryzysu, jaki zo-
stat wywotany czynnikami zewnetrznymi wobec niej, niz powréci¢ do zrodet jej powstania,
w Swietle ktorych pozytywizm nie jest, a w humanistyce nie powinien by¢, jedyng wykiad-
nig jej stopnia naukowosci (Sliwerski, 2015, s. 22).

Tymczasem w przypadku badan narracyjnych nie tyle deprecjonowane jest podej-
$cie wyjasniajgce, odznaczajgce sie ambicjami formutowania praw powszechnych, ile
dowartos$ciowane podejscie rozumiejgce, bazujgce na refleksyjnym interpretowaniu ist-
niejgcej rzeczywistosci edukacyjnej — wyrazane niekiedy w postaci co najwyzej teorii
$redniego zasiegu. Chodzi wiec w nich nie o statystyczne zaleznos$ci i uktady miedzy
zmiennymi czy tez najczesciej wystepujace wskazniki dotyczgce wystepowania okreslo-
nych zjawisk, ale o retrospektywne réznice, wyrazajgce sie m.in. w swoistej odrebnosci
ukazujgcej wyjgtkowos¢ ludzkiego doswiadczenia.

Z przedstawionych rozwazan wynika, ze narracyjny charakter pedagogiki odzwier-
ciedla narracyjny charakter ludzkiego doswiadczenia. W konsekwencji, jak zauwaza
A. Jemielnik,

naukowcy wybierajgcy metody narracyjne sg zwolennikami dogtebnego poznawania szcze-
gotow. Ale nie chodzi im o przedstawienie prawidtowosci i zaleznosci statystycznych, lecz
o wnikliwe poznanie, opis i wyjasnienie fenomenu spotecznego, na przyktad twérczosci
wybitnej osoby, ksztattowanie sie powotania poznawczego, znaczenia oséb waznych w zy-
ciu cztowieka (Jemielnik, 2013, s. 95).

Dlatego tez w narracyjnosci pedagogiki mozna upatrywac te forme alternatywnej ak-
tywnosci naukowej, ktéra wyzwalajac sie z okow technokratyzmu podyktowanego ro-
zumowaniem instrumentalnym, poszukuje nowych rozwigzah w pragmatyce transgresji
polegajgcej na wzbogacaniu praktyki wychowawczej poprzez refleksje nad doswiadcze-
niem zyciowym. Innymi stowy narracyjno$¢é umozliwia empiryczng refleksje w podejsciu
do procesow edukacyjnych.

W tym kontekscie wypowiedziata sie réwniez W. Drézka. Zwraca ona uwage na tzw. re-
fleksyjne nurty poznawcze w naukach spotecznych, ktore jej zdaniem stwarzajg interesu-
jaca oraz niezwykle inspirujgcg poznawczo i metodologicznie perspektywe dla szeroko
pojmowanych badan biograficznych. W ich $wietle wyraznie uwidocznia sie koniecznosé
prowadzenia badan ,rozumiejgcych, humanistycznych, umozliwiajgcych wnikniecie w ludz-
kie doswiadczenia, poznanie ich kontekstu po to, aby méc refleksyjnie, w sposob zaanga-
zowany wzbogacac praktyke ludzkiego zycia i dziatania” (Drézka, 2014, s. 231). Narracyj-
nos¢ w pedagogice, jak to mozna dostrzec chocby na przytoczonych przyktadach analiz
narracji, umozliwia wiec tgczenie pogtebionej refleksji teoretycznej z konkretnymi dziata-
niami naprawczymi w réznych obszarach zycia spotecznego. Jak ttumaczy W. Drozka,
chodzi tu o sformufowany juz za czaséw szkoty chicagowskiej postulat socjologii zaan-
gazowanej: tworzenia nauki, ktéra wspomagataby praktyke spoteczna, inicjujgc dziatania
reformatorskie, bgdz pokazywata, w jaki sposob rozwigzywac¢ indywidualne i zbiorowe
problemy poprzez wykorzystanie podejscia biograficznego (Drézka, 2014, s. 232).
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Na zakonczenie warto przypomnie¢ coraz czesciej podnoszony postulat na rzecz
komplementarnosci rozmaitych strategii i paradygmatéw badawczych, w mysl| ktérego
badania narracyjne mozna postrzegac¢ jako komplementarny wobec innych sposobéw
poznania empiryczny sposob eksploracji rzeczywistosci spotecznej. Trzeba wszakze
pamietac, ze to przedmiot badan wyznacza metode. Wynika z tego, ze dobdér metody
zalezy w istocie od tego, co badacz zamierza zbadac (Silverman, 2012, s. 28). Wybor
perspektywy badawczej nie moze by¢ wiec ani przypadkowy, ani podyktowany chwilo-
wa, akademicka ,modg”. Jest on — jak zauwaza M. Nowak-Dziemianowicz —

zawsze sposobem myslenia o $wiecie, cztowieku, ich wzajemnych relacjach, sposobem
Swiadomym i dajgcym sig kazdorazowo uzasadni¢, ale réznym wtedy, kiedy pytamy o dziata-
nie, subiektywnosé, interpretacje niz wtedy, kiedy pytamy o zwigzki przyczynowo-skutkowe,
kiedy objasniamy, szukamy obiektywnych faktow, struktur, twierdzen i zdarzen. Znaczenia
i materialnos¢ moga sta¢ sie przedmiotem naszych pytan, poszukiwan i opiséw. Wybér na-
lezy do nas badaczy, tak jak i odpowiedzialno$¢ za wszystko, co sie z wyborem tym wigze
(Nowak-Dziemianowicz, 2013, s. 40).

Zakonczenie

Reasumujgc, mozna powiedzieé, ze badania narracyjne ugruntowaty swojg pozycje
w obszarze badan pedagogicznych i powinny by¢ postrzegane na réwni z innymi (w tym
np. ilosciowymi) rodzajami badan spotecznych jako skuteczne sposoby generowania
i reprezentowania faktéw dotyczacych proceséw ksztatcenia i wychowania. Btedem jest
jednak twierdzi¢, ze badania narracyjne mogg prowadzi¢ wszyscy, a kazdy, kto jest no-
sicielem swojej biografii, ma w dziedzinie badan biograficznych odpowiednie kompe-
tencje (Kazmierska, red., 2012). Dlatego tez w literaturze przedmiotu napotka¢ mozna
gtosy wyrazajgce niepokdj w zwigzku z obserwowalng tendencjg w zakresie prowadze-
nia badan narracyjnych polegajaca na ich upraszczaniu. Dzieje sie tak wskutek braku
nalezytego namystu, braku znajomosci procedur specjalistycznych analiz czy w koncu
braku rzetelnosci i transparentnosci w kwestii samego objasniania poszczegdlnych eta-
péw procesu badawczego. Wszystko to stwarza ryzyko inflacji tudziez dewaluacji tego
rodzaju badan. W celu ograniczenia nakreslonego ryzyka postuluje sig, aby w prowa-
dzonych badaniach pedagogicznych korzysta¢ z uznanych naukowo procedur.
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