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Refleksje nad znaczeniem i miejscem narracji w szkole.
Wybrane aspekty

Reflections on the Meaning and Place of the Narrative
in School. Selected Aspects

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of the article is to define the place and role of narration in the
educational field and to present the key stages of building narrative competence.

THE RESEARCH PROBLEMS AND METHODS: The research problem is to assess whether
contemporary Polish schools could provide narrative space in education and care. Evaluation of
the source literature was conducted.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Several definitions of narration and narrative were pro-
vided. Educational benefits of a narrative mode of thinking were discussed, as well as the positive
impact of students’ autonarrations on the process of providing psychological and pedagogical sup-
port. Narrative competence development was described.

RESEARCH RESULTS: Narrative mode of thinking and autonarration are important resources
that can help professionals in teaching and providing students with psychological and pedagogical
support. It is essential to provide students with a “secure base” in order for them to develop narra-
tive competence, which can be a challenge in schools that apply a transmissive model of pedagogy.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS AND RECOMMENDATIONS: Narratives take a special place
in the educational system. They allow to gain the knowledge about the world, understand reality,
but also obtain the knowledge about yourself. They are a communication medium: student — teach-
er — educator — psychologist. The educational space should take into account and strengthen the
above functions, lay emphasis on shaping narrative competence, as well. Work on an educational
ground has also to focus on the diagnosis and removal of barriers that inhibit narrative and self-
narrative thinking, thus, thanks to it, move away from the student assessment in favor of dialogue.
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest okreslenie miejsca i roli narracji w przestrzeni edukacyjno-
-wychowawczej oraz przedstawienie kluczowych etapéw budowania kompetencji narracyjnej.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Problemem artykutu jest dokonanie oceny przestrzeni wspot-
czesnej polskiej szkoty pod katem mozliwosci korzystania z narracji w pracy edukacyjnej i wycho-
wawczej. Przeprowadzono analize literatury przedmiotu.

PROCES WYWODU: Przedstawiono rézne sposoby rozumienia pojecia narracji. Omoéwiono ko-
rzysci edukacyjne wynikajgce z wprowadzenia do procesu nauczania myslenia narracyjnego oraz
z wykorzystania autonarracji uczniéw podczas udzielania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
Opisano proces nabywania kompetencji narracyjnej przez ucznidéw.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Myslenie narracyjne oraz autonarracja stanowig niezwykle
wazne zasoby, pomocne w prowadzeniu procesu ksztatcenia i w udzielaniu wsparcia psycholo-
giczno-pedagogicznego. Korzystanie z podejscia narracyjnego wymaga jednakze stworzenia tzw.
.bezpiecznej bazy”, to jest przestrzeni dla narracji, co jest wyzwaniem dla szkoty o transmisyjnym
podejsciu do ksztatcenia.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Narracje zajmujg szczeg6lne miejsce w syste-
mie edukacyjnym. Pozwalajg zdobywaé wiedze, rozumie¢ rzeczywistos$¢, ale takze siebie. Sg
medium w komunikacji uczen — nauczyciel — pedagog — psycholog. Przestrzen edukacyjna powin-
na uwzglednia¢ i wzmacnia¢ powyzsze funkcje, jak réwniez ktas¢ nacisk na ksztattowanie kompe-
tencji narracyjnej. Praca na gruncie edukacyjnym musi skupi¢ sie takze na diagnozie i usuwaniu
barier, ktére hamuja myslenie narracyjne i autonarracje, dzieki czemu mozna odej$¢ od oceny
ucznia na rzecz dialogu.

— SLOWA KLUCZOWE: NARRACJA, KOMPETENCJA NARRACYJNA, EDUKACJA,
TERAPIA, DIALOG

Wprowadzenie

Zatozenie, ze kazdy cztowiek odbiera, przetwarza i interpretuje rzeczywistos¢ w ten sam
sposéb, odbiera przestrzen na uznanie odmiennego zdania, innego punktu widzenia,
indywidualnego sposobu rozumienia zdarzen. Rozszerzone znaczenie subiektywizmu
i perspektywy podmiotéw daje mozliwos¢ uchwycenia intencji i dynamiki zdarzeh oraz
zmian i zaleznosci zmiennych, co jest podstawg nie tylko rozumienia, ale przede wszyst-
kim rozumowania (Jonda i Sacksmann, 2016). Stanowi to baze dla wymiany pogladéw,
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omawiania zdarzen czy szukania rozwigzan, takze w przestrzeni edukacyjnej. Prze-
chodzac od myslenia paradygmatycznego do narracyjnego, podejmuje sie wyzwanie
poznania i opisu $wiata z perspektywy podmiotu, gdzie poznanie nie polega jedynie na
opisie zdarzen, lecz odnosi si¢ do doznan, przezy¢ i pragnieh w kontekécie catozycio-
wego bagazu doswiadczen. Narracje wydajg sie mie¢ zatem kluczowe miejsce w pro-
cesie zdobywania wiedzy, ale przede wszystkim w procesie wychowawczym, w tym we
wsparciu psychologiczno-pedagogicznym. Pozwalajg zdobywadé, analizowac, interpreto-
wac wydarzenia, zjawiska, obiekty, zrozumiec¢ i przezy¢, doswiadczyc, ale takze wytonic
ich determinanty i zmienne modyfikujace ich przebieg. Pozwalajg dzieli¢ sie wtasnym
sposobem widzenia $wiata, z perspektywy wtasnej jako narratora — tworcy. Narrator od-
dziatuje na siebie samego, ale takze na otoczenie. Zachodzi tu zjawisko wykorzystania
i wymiany zasobdw, ich pomnazania i dzielenia.

Narracje dostarczajg wiedzy o cztowieku, jego potrzebach, mozliwo$ciach, sposobie
przezywania, rozumienia, interpretowania wydarzen z uwzglednieniem jednostkowego,
indywidualnego filtra emocjonalno-poznawczego. Wiedza ta pozwala pedagogowi na
stworzenie dopasowanego do podmiotu sposobu oddziatywania, a uczniowi na zrozu-
mienie wewnetrznego Swiata wiasnych doznan, przezy¢ i pragnien, ktére sg wpisane
w catozyciowy proces opowiadania innym o samym sobie jako tworcy wtasnego zycia
(Goérska, 2008). Taka perspektywa sprzyja konstytuowaniu sie indywidualnej tozsamo-
$ci, w tym tozsamosci narracyjnej (Jozefik, 2008). Nie bez znaczenia jest tu zatem takze
narracja tworzona przez nauczyciela. Za sprawg tworzonej w relacji terapeutycznej czy
edukacyjnej narracji dochodzi do ,wydobywania z wystuchanych narracji znaczenia”.
W procesie owego wydobywania uczestnicy relacji akcentujg jedne, a pomijajg inne
watki, wypracowujgc wtasny sposob opowiadania wystuchanych historii i tworzac w ten
sposob ,nharracje o narracji’. Ta cecha narracji wigze ich znaczenie z subiektywnym
zaangazowaniem pedagoga oraz jego wiedza, dzieki ktorej jest on w stanie wtasciwie
odczytaé i nastepnie wykorzysta¢ w swojej pracy pedagogicznej wystuchane narracje
(Trzebinski, 2002, s. 38). Budowanie wiezi pomiedzy nauczycielem a uczniem, opartej
na gtebokim poznaniu mechanizméw dziatania i rozumowania obu stron, pozwala po-
dejmowac skuteczniejsze dziatania edukacyjno-wychowawcze.

Szczegolnym miejscem rozwijania zaréwno narracji jak i kompetencji narracyjnej
oraz postugiwania sie narracjg w procesie edukacyjnym i wychowawczym jest szkota.
W pracy postawiono zatem problem: w jaki sposéb jest wykorzystywana i do czego
stuzy narracja w przestrzeni szkolnej oraz jak budowana jest kompetencja narracyjna
partycypantow tegoz obszaru. Zatem celem niniejszej pracy jest okreslenie miejscairoli
narracji (w tym autonarracji) w przestrzeni edukacyjno-wychowawczej oraz przedsta-
wienie kluczowych etapéw budowania kompetencji narracyjnej. Praca utrzymana jest
w paradygmacie konstruktywistycznym, ktéremu odpowiada model narracyjny. Zrédtem
pozyskanych danych byty dane literaturowe (Creswell, 2013).
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Narracje — ustalenia terminologiczne

Narracja jest terminem wieloznacznym. Lyotard (1997) twierdzi, ze w zaleznosci od
dyscypliny naukowej oraz perspektywy metodologicznej moze by¢ ona okreslana jako
forma indywidualnej opowiesci, sposéb prowadzenia psychoterapii, a moze tez stanowi¢
wyraz ideologii (np. politycznej). Moze realizowa¢ sie ustnie, pisemnie czy obrazowo.
Trzebinski (2002) rozpatrujgc narracje, wymienia cztery podejscia:
* rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci — stanowi podejscie do narracji jako medium
w interakcji ja—otoczenie umozliwiajgce nadawanie znaczen odbieranym i wysyta-
nym komunikatom, z uwzglednieniem wiasnego filtra emocjonalno-poznawczego;
» komunikacji z otoczeniem, spotecznego przetwarzania i rozumienia znaczen zda-
rzen — podej$cie skoncentrowane na zewnetrznym konfrontowaniu i weryfikowaniu
informaciji i nadawanych im znaczen;
» sensu symboliki tresci — podejscie skoncentrowane na tresciach jawnych i ukry-
tych w przekazie;
» badania rzeczywistosci — podejscie faktu i poznania rzeczywistosci.

Narracja moze stanowic¢ czynno$c, proces lub akt. Jak wyjasnia Kulas, w jezyku an-
gielskim istniejg dwa stowa, ktére ttumaczy sie na jezyk polski jako ,narracyjny” i ,nar-
racja”’: narrative i narration. Oxford English Dictionary definiuje narration jako czynnos$¢
lub proces opowiadania historii (a2 wiec akt opowiadania); natomiast stowo narrative wy-
jasniane jest gtdéwnie jako opis zdarzen (a wigc gotowy tekst, czyli reprezentacja). Stowa
te jednak funkcjonujg wzgledem siebie takze jako okreslenia synonimiczne. W litera-
turze przedmiotu przyjeto sie jednak uzywac czesciej narrative. | to zaréwno na ozna-
czenie aktu opowiadania, jak i gotowego tekstu bedgcego wynikiem aktywnosci narra-
tora. Stowo narration pojawia sie natomiast czesciej w badaniach nad retoryka (Kulas,
2014, s. 112). Narracje stanowig subiektywny i podmiotowy wyraz doswiadczen, doznan,
przezy¢ (Teusz, 2016). Wedtug Morgana ,opowies¢ sktada sie z wydarzen powigza-
nych w sekwencje, przebiegajacych w okreslonym czasie i tworzacych pewng fabute”
(Morgan, 2011, s. 5). Narracje sg zatem formg poznawania i rozumienia rzeczywisto-
8ci, dziatan jednostki, konstruktami i zasobami mozliwymi do wykorzystywania w dzia-
taniu, jak réwniez budowanymi w trakcie rozwoju kompetenc;ji. Dajg mozliwos$¢ pozna-
nia Swiata z perspektywy podmiotu, jego filtra emocjonalno-poznawczego, umozliwiajg
konstytuowanie wydarzen interakcyjnych (Trzebinski, 2002).

Miejsce narracji w szkole

Narracje a zajecia lekcyjne
Analizujgc miejsce narracji w przestrzeni lekcyjnej, a przede wszystkim w relacji uczen—

nauczyciel, warto szczegdlnie uwaznie przyjrze¢ sie temu, co dzieje sie w sali lekcyj-
nej. Podczas swojej drogi edukacyjnej uczen spedza czas przede wszystkim w szkolnej
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tawce, uczestniczgc w takiej lekcji, jakag stara sie kreowaé nauczyciel. To, jaki klimat
panuje na lekgcji, jest jednym z podstawowych kryteriow, wedtug ktérych mtodziez ocenia
swoich nauczycieli (Nowakowska i Przewtocka, 2015). Przestrzen wykreowana w czasie
lekcji bedzie definiujgca dla relacji, ktéra nadal trwa, gdy zabrzmi dzwonek na przerwe.

Bruner (1986) wyrdznia dwa odrebne, wzajemnie uzupetniajgce sie typy myslenia —
paradygmatyczny (inaczej logiczno-naukowy) oraz narracyjny. Ten pierwszy, wymagajacy
udowadniania tez i prowadzenia logicznego wywodu, wpasowuje si¢ przede wszystkim
w obszar nauk Scistych, jednakze Klus-Stanska (2002) zwraca uwage, ze w tradycyj-
nej szkole jest on promowany niezaleznie od nauczanego przedmiotu z uwagi na swojg
zgodnos$¢ z edukacja transmisyjng, wcigz silnie zakorzeniong w polskich szkotach. Na-
uczyciel podaje tresci w sposoéb Scisle zaplanowany, stawiajgc ucznia w roli biernego
odbiorcy. W mysleniu narracyjnym liczy sie zas indywidualna perspektywa, ktéra nie
przektada sie na kategorie obiektywne. Klus-Stanska (2002) podaje wiele czynnikéw
ograniczajacych przestrzeh do prowadzenia narracji w realiach tak zwanej szkoty transmi-
syjnej. Lekcje planowane sg w sposob sztywny, na podstawie detalicznych konspektéw.
Nauczane tresci pochodzg z podrecznikéw, z jednej strony narzucajgcych, co musi sie
w czasie lekcji pojawi¢, z drugiej za$ ograniczajgcych mozliwos¢ wprowadzenia innych
zagadnien. Czesto wykorzystywana technika pogadanki, chociaz jest formg dialogu,
stoi w sprzecznosci z ksztaltowaniem kompetencji narracyjnej, poniewaz nauczyciel
wchodzi w nig z intencjg takiego naprowadzenia uczniéw, by wypowiedzieli dokfadnie
to, co on juz wczesniej dla nich zaplanowat. Z kolei uczeh w czasie pogadanki nie ma
mozliwosci swobodnego podgzania za swojg wtasng narracja, lecz jest zmuszony do
antycypowania oczekiwan nauczyciela (Klus-Stanska i Nowicka, 2014).

W przypadku przektadania zasad myslenia paradygmatycznego na proces nauczania,
do ktérego bardziej zasadne wydaje sie myslenie narracyjne (jak to sie dzieje w przy-
padku przedmiotéw humanistycznych), uzyteczne staje sie pojecie wiedzy scholastycz-
nej. Stemplewska-Zakowicz okreéla jg jako wiedze pochodzaca z przekazu od kogo$
innego, ktdra jest ,reprezentowana deklaratywnie i pozbawiona oparcia w strukturach
proceduralnych, pozbawiona mozliwosci integracji z wiedzg ptynacag z doswiadczenia
[...]. Jest dostepna swiadomemu przetwarzaniu, moze by¢ werbalnie odtwarzana, jednak
jest w pewnym sensie plytka — brak jej zakorzenienia w realnosci, ktorg tworzy rzeczy-
wiste doswiadczenie” (1996, s. 103). Wiedza scholastyczna staje sie zasobem przydat-
nym jedynie w warunkach, na ktérych potrzeby powstata — podczas lekcji w klasie i na
egzaminie. Aby mdc (i chcieé) z niej skorzysta¢ w innych okoliczno$ciach, uczen musi
dostrzec realne przefozenie zgromadzonej wiedzy na $wiat poza rzeczywisto$cig szkol-
ng. Staje sie to mozliwe, gdy tresci nauczania nasyci si¢ narracjami tworzonymi przez
uczniéw i nauczyciela. W przeciwnym wypadku uczen moze posiada¢ ogromng wiedze
faktograficzng, ale nie by¢ w stanie jej spozytkowa¢ (Klus-Stanska, 2002).

Mozliwos¢ korzystania z myslenia narracyjnego w czasie lekcji to zaledwie czesc
znacznie szerszej kompetencji narracyjnej. W obszarze funkcjonowania uczniéw w szkole
réwnie wazna, a przy tym by¢é moze jeszcze trudniejsza do urzeczywistnienia, jest ich
autonarracja. Jej rola wysuwa sie na pierwszy plan wtedy, gdy uczen zaczyna by¢ objety
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pomocg psychologiczno-pedagogiczng. Kazde z omawianych w literaturze przedmiotu
podejs$c i form narracji moze mie¢ swoje miejsce w systemie edukacyjnym, jednak dla
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego rozumienie narracji jako tworzonych, inter-
pretowanych i rozumianych przez jednostke opowiesci, historii i dialogdw o niej samej,
wyrazanych za pomocg réznych $rodkéw wyrazu, wydaje sie najbardziej uzyteczne.

Przestrzen do dialogu kurczy sie w miare nieréwnosci relacyjnej. Im pozycja bar-
dziej podlegta, tym mniej szans na przedstawienie wtasnych argumentéw i uzyskanie ich
uznania. Wchodzac w dialog z nauczycielem, uczen, ktéry na co dzien podlega ocenie,
wiasnie takiej oceniajgcej postawy bedzie sie spodziewat. Szczegdlne istotne wydaje sie
to dla tak zwanych sytuacji problemowych. Jesli nauczyciel (ktory z racji swojej pozycji
nadaje ton rozmowie) nie pyta o przyczyny zdarzen, 0 samopoczucie ucznia czy o jego
perspektywe, to nie otwiera sie przestrzenh dla refleksji i dialogu. Uczen konfrontowa-
ny z nieuchronnoscig oceny i konsekwencjami w postaci kary, nie majgc przekonania
0 waznosci wiasnych argumentéw, czesto lekowo lub agresywnie wchodzi w pozycje
obronng, atakuje interlokutora lub zupetnie wycofuje sie z przestrzeni interakcji komu-
nikacyjnej. Przyzwyczajenie do oceny zamyka horyzonty poznania, nawet jesli ocena
wartosciowana jest jako pozytywna. W wyniku obcowania z takim modelem ksztattuje
sie w mtodych ludziach postawa absolutystyczna, a nie relatywistyczna. Tymczasem po-
dejscie narracyjne moze przywracac rownowage, tworzy¢ przestrzeh do zrozumienia nie
tylko otaczajgcego Swiata, ale takze samego siebie, rozwija¢ umiejetno$¢ poszukiwania
przyczyn, predyktoréw zdarzen, konsekwencji dziatan oraz mozliwo$ci rozwigzan. Typ
myslenia narracyjnego podczas zaje¢ pozwala otworzy¢ uczniéw na narracyjne oma-
wianie rzeczywistosci w ogole — najpierw w odniesieniu do omawianych treéci, a doce-
lowo w odniesieniu do samych siebie. Przyzwyczajenie ucznia do tego, ze indywidualna
perspektywa jednostki jest czyms$ waznym i pozgdanym w czasie omawiania naucza-
nych tresci, otwiera go na mysl, ze tak samo bedzie wtedy, gdy to on sam znajdzie sie
w centrum wydarzen jako odbiorca dziatan pomocowych.

Narracje w pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Gdy rozpoznana zostaje potrzeba objecia ucznia wsparciem, w dziatania pomocowe zo-
stajg zaangazowani nauczyciele specjalisci. Czesto jest to pierwsze spotkanie mtode-
go cztowieka z osobg, ktdéra ma go ,naprawi¢”. Jak wynika z badan jakosciowych prze-
prowadzonych na zlecenie Zespotu Badan Nauczycieli Instytutu Badan Edukacyjnych,
uczniowie postrzegajg szkolnych pedagogow i psychologéw jako osoby odpowiedzialne
przede wszystkim za rozwigzywanie problemow. W ocenie uczniéw szkolni specjalisci

[...] przeprowadzajg indywidualne rozmowy z uczniami agresywnymi i z uczniami zZle za-
chowujgcymi sie na lekcji, prowadzg indywidualne rozmowy z uczniami z r6znego rodzaju
problemami, sg swiadkami dyscyplinujgcych rozméw dyrekcji z uczniami [oraz] interwe-
niujg w czasie lekgcji, kiedy nauczyciel nie radzi sobie z zachowaniem klasy (Nowakowska
i Przewtocka, 2015, s. 19).
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W takich okolicznosciach zbudowanie wspomnianej przez Chrzgstowskiego (2021)
bezpiecznej bazy jest zadaniem niezwykle trudnym. Nieodzowne dla stworzenia w szkol-
nych gabinetach pomocy psychologiczno-pedagogicznej przyjaznej przestrzeni dla nar-
racji jest zaistnienie osoby specjalisty w $wiadomosci catej spotecznosci szkolnej jako
towarzysza drogi edukacyjnej, a nie osoby odpowiedzialnej za korygowanie niepoza-
danych zjawisk. Dotyczy to nie tylko przekonan samych uczniéw, ale tez nauczycieli
przedmiotowych, ktérzy poprzez mechaniczne odsytanie do pedagoga czy psychologa
ucznia, ktory znalazt sie w sytuacji problemowej, tworzg i pogtebiajg sie¢ negatywnych
skojarzen. Jest to doktadne przeciwienstwo tego, co powinno sie robi¢, by stworzy¢
przestrzen dla narracji. Jak zauwaza Krawczyk-Bocian, ,pielegnowanie w wychowan-
ku zdolno$ci snucia opowiesci, zachecanie do wyrazania wtasnym gtosem spostrzezen
powoduje, ze staje sie on zdolny do refleks;ji, autorefleksji, pojmowania siebie i otaczaja-
cego Swiata z perspektywy swiadomego, twérczego uczestnika przezy¢ i doswiadczen”
(2019, s. 27). Praca nad ksztattowaniem w uczniach kompetencji narracyjnej wymaga
wiec kompleksowych, systemowych dziatan na rzecz tworzenia pozytywnego klimatu
szkoty.

Ksztattowanie kompetenciji narracyjnej

W dziatalnosci wychowawczej i edukacyjnej powinno sie bezustannie dgzy¢ do poszu-
kiwania przestrzeni dla uaktywnienia zdolno$ci ucznia do podejmowania otwartego,
niezaktéconego dialogu zaréwno z samym sobg, jak i z innymi w procesie rozumienia
Swiata, ktorego jest czescig. Narracje stuzg bowiem zdobywaniu wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych. Jesionowska (2015) uwaza, ze najskuteczniejsze przyswa-
janie wiedzy i rozumienie Swiata daje podazanie za modelem konstruktywizmu poznaw-
czego, bazujgcym na teoriach Piageta, Wygotskiego i Brunera. Model nawigzuje do
dialogu w poznaniu, narracyjnego opisu $wiata, odwotuje sie do relacji pomiedzy pod-
miotami interakcji, w ktérej co prawda celem nadrzednym jest budowanie wiedzy, ktéra
moze by¢ dowolnie przeksztatcana, wykorzystywana i kontekstowana. Szkota powinna
zatem tworzy¢ przestrzen dla ksztattowania i rozwijania kompetencji narracyjnej. Sta-
nowi to podstawe przemiany w rozumieniu funkcjonowania ucznia. Pozwala na jego ak-
tywny udziat w relacji, odejscie od oceny i statystyki na rzecz wzajemnego zrozumienia
i dialogu. Dla rozwoju emocjonalnego kluczowa role ma wzmacnianie wiary w poten-
cjat i mozliwosci wytworcze wychowankéw. Jak podaje Grzegorek (2003), pozbawio-
na oceny i krytyki, ksztattowana w poczuciu bezpieczehnstwa zdolnos¢ snucia opowie-
$ci moze stanowi¢ punkt wyjscia do rozpoczecia przez dziecko procesu konstruowania
wiasnej przestrzeni spotecznej i jednostkowego wymiaru zycia. Wspieranie kompetencji
narracyjnej koncentruje sie na umiejetnosciach budowania opisu, a wiec przechodzenia
od opisu rzadkiego (ubogiego) do gestego (bogatego), rozszerzania i taczenia watkow,
kontekstowania opowiesci (rozumienia znaczenia i funkcji danych zdarzen w okreslonej
rzeczywistosci oraz przy udziale r6znych zmiennych), rozumienia dynamiki przebiegu,
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przyczyn i konsekwencji zdarzen oraz mozliwo$ci i znaczenia rozwigzan i ich implikaciji
w biegu zycia. Wymaga uznania dwdch réznych, ale komplementarnych pozycji — osoby
opowiadajgcej i osoby wspierajgcej opowies¢. Kompetencja narracyjna to umiejetnosé nie
tylko tworzenia swoistej opowiesci, zdobywania i budowania wiedzy o $wiecie, ale przede
wszystkim tworzenia w przestrzeni pomocy psychologiczno-pedagogicznej miejsca na
konfrontowanie sie i przezywanie zdarzen, rozumienia mechanizmoéw i konsekwenc;ji
dziatan. Ksztattowanie kompetencji narracyjnej zapozycza sie tu z relacji psychotera-
peutycznej, jednak modyfikuje sie jg na potrzeby szkoty i wsparcia psychologiczno-pe-
dagogicznego uczniow. W przestrzeni szkolnej najwazniejsze w ksztattowaniu kompe-
tencji narracyjnej, stuzgcej zaréwno dla celéw poznania, jak i poszukiwania rozwigzan,
sg nastepujgce etapy opisane przez Chrzgstowskiego (2021, s. 88):

» Budowanie bezpiecznej bazy

Jest to etap przygotowawczy, ale nie ogranicza si¢ on tylko do pojedynczego spot-
kania. Tworzy baze dla prowadzenia narracji, pogtebiania poznania i rozumienia. Na-
zywany rozmowg o rozmowie. Najwazniejszym zadaniem tego etapu jest rozpoznanie
obszarow wrazliwych (podatnych na zranienia), emocjonalnosci ucznia, jego sposo-
bu reagowania, tematéw zakazanych oraz tych, dzieki ktérym bedzie mozna nawig-
za¢ bezpieczng relacje. Samo omowienie tematu poczucia bezpieczenstwa, zaufania,
reaktywnosci podmiotow czy obszaréw, w ktérych mozna lub nie nalezy sie poruszaé,
moze nie by¢ wystarczajgce. Dlatego wazne jest, aby kazdorazowo rozpoczynaé spot-
kania z uczniami od zaproszenia do refleksji — nazwania, z jakim samopoczuciem sie
spotykamy, czy jest cos dla nich waznego, co chcieliby omoéwié. To otwieranie procesu
ksztattowania narracji o charakterze permanentnym i pogtebiajgcym sie w miare naby-
wania kompetencji.

* Rozumienie i przezywanie wydarzen

W tym etapie wazne jest stworzenie atmosfery checi poznania i zrozumienia. Tworzy
sie swoiste mapy pozwalajgce rozpozna¢ wazny problem, opisa¢ zdarzenia. Z poczat-
ku wida¢ najczesciej fizyczne, namacalne efekty — skutki dziatania. Obszar emoc;ji
moze nie by¢ jeszcze ujawniony lub rozumiany. Dostep do informacji niewidocznych
oraz perspektywy uwiktanego (jesli omawiane tresci bezposrednio go dotyczg) w zda-
rzenie podmiotu jest szczgtkowy. Bardzo tatwo o ocene, szybka konkluzje zdarzenia
i zamkniecie przestrzeni dla dialogu. Nalezy zatem pamietac, ze zaistniate wydarze-
nie ma wtasciwg sobie ztozonos¢, wywodzi sie ze sfer Swiadomosci, nieSwiadomosci
i pod$swiadomosci i we wszystkich tych sferach implikuje pewne konsekwencje. Totez
konieczne bedzie otwarcie sie na ucznia, powstrzymanie od sadéw, pretens;ji, oceny,
grézb, pytan wyjasniajgcych, wyliczen (w szczegdlnosci, jesli w przestrzeni narracji po-
ruszany jest temat trudny czy zdarzenie niosgce negatywne skutki). W zamian nalezy
stosowac komunikat pozwalajgcy poznac i zrozumie¢ towarzyszgce emocje, zapewnia-
jacy bezpieczenstwo, nacechowany ciekawos$cia, pozwalajgcy na przejecie inicjatywy
lub przeniesienie odpowiedzialnosci za tworzenie opisu zdarzenia na ucznia. Jest tu
miejsce na doktadne i obszerne deskrypcje czy relacje wydarzen z uwzglednieniem
perspektywy podmiotu.
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» Badanie historii i skutkébw wydarzen

Do tego etapu mozna przejs¢, jesli ma sie pewnos¢, ze uczenh czuje sie bezpiecznie,
ufnie wspotpracuje. Nalezy otworzy¢ narracje retrospektywna, przesledzi¢ z uczniem
bieg wydarzen, dochodzgc do ich przyczyn i motywow. Finalnie wytoni¢ najwazniejsze
predyktory zdarzenia. Kolejno pozwoli¢ opisac i przezy¢ na nowo skutki, jakie zdarze-
nie wywotato.

» Budowanie rozumienia kontekstu wydarzen

Na tym etapie nalezy ustali¢, jakie zmienne mogty mie¢ wptyw na przebieg zdarze-
nia. Przechodzi¢ od czynnikéw zewnatrzpochodnych do podmiotowych. Zastanowic¢ sie,
co mogto mie¢ wptyw na taki, a nie inny przebieg historii, zrozumie¢ argumentacje ucznia,
sposob tgczenia faktdw, ustalania i rozumienia okolicznosci i ich wptywu na wydarzenie.
Inspirowag, nie narzuca¢ wtasnego zdania, a jedynie poddawac¢ je pod rozwage.

» Tworzenie scenariuszy alternatywnych wydarzen

Etap ten obejmuje modyfikowanie rozumienia zdarzenia na podstawie kontekstu i za-
fozenia zmiany na poziomie zmiennych. Jest to miejsce na otwarcie narracji prospek-
tywnej i ustalenia, jak inaczej mogtaby sie potoczy¢ historia lub co mogto zmodyfikowac
wydarzenie, gdyby zaistniaty lub nie zaistniaty okreslone okolicznosci.

» Budowanie konstruktywnych rozwigzan

Jest to dalszy etap dialogu pomiedzy uczniem a nauczycielem, pedagogiem czy psy-
chologiem, gdzie podkresla sie wazng role ucznia w poszukiwaniu i implementowaniu
rozwigzan. Opowies¢ przechodzi w faze schytkowa, gdzie uczen proponuje, co moze
zrobi¢ w zaistniatej sytuacji, a co moze wzig¢ z niej na przyszto$¢. Dyskutuje sie tu im-
plikacje do sfery poznawczej i emocjonalnej, a takze wprowadzenie ewentualnego roz-
wigzania w zycie.

Zakonczenie

Narracja rozumiana jako sposob prowadzenia dialogu z uczniem, ktéry go upodmiota-
wia i stawia jego perspektywe w centrum zainteresowania, moze stanowi¢ niezwykle
cenne narzedzie do pracy w szkole. Wzbudzajgc podczas lekcji myslenie narracyjne,
dajemy jej uczestnikom mozliwo$¢ uczenia sie w sposob blizszy intuicyjnemu, a w kon-
sekwencji gromadzona wiedza staje sie bardziej dostepna w pozaszkolnym kontekscie.
Nauczyciel zachecajgcy do snucia swobodnej narracji jawi sie jako osoba dostepna ko-
munikacyjnie i emocjonalnie, zainteresowana indywidualng perspektywg swoich wycho-
wankow. Bedzie to miato szczegodlne znaczenie w sytuacjach trudnych wychowawczo,
poniewaz poprzez autonarracje uczniowie zapraszajg nas do swojego swiata, a przez
to pokazuja, jak go przezywajg, co w konsekwencji pozwala skuteczniej im pomagac.
Kreowanie kompetencji narracyjnej jest wiec wyposazaniem ucznia w umiejetnos$c, ktéra
bedzie mu przydatna w biegu catego zycia, wymaga ono jednak stworzenia w szkole
klimatu otwartosci na drugiego cztowieka i jego gtos, co jest wspélng odpowiedzialnos-
cig wszystkich pracownikéw oswiaty.
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