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Homo narrans — wymiar dzieciecego istnienia
Homo narrans — a Dimension of Childchood Existence

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

obrazowanie  Celem artykutu jest oméwienie zagadnienia narracji. Podjeto w nim
narracyjne, dziecko,  rozwazania na temat istoty narracji w perspektywie kulturowej i edu-
myslenie, edukacja,  kacyjnej oraz rozwojowej dzieci. Zdefiniowano znaczenie obrazowania
kultura  narracyjnego. Wykorzystano analizg literatury jako materiatu Zrédto-
wego. Wskazano na wazno$¢ zagadnienia, jego rozwdj w ostatnich
latach oraz istotg pedagogicznego dyskursu ksztalcenia. Rozwazania
osadzono w kontekscie istoty kultury i edukacji, kedre $cisle wiaza
si¢ ze soba. Podkreslona zostala rola jezyka w zyciu cztowieka, a takze
w dyskursie pedagogicznym, jako tym, ktéry ksztattuje osobowosé
i wnetrze mlodego pokolenia. Podkreslono fake, iz zadaniem pedago-
gicznego dyskursu w catym procesie edukagji jest wykazanie dbatosci
o poziom kompetencji jezykowej uczniéw, co warunkuje w przyszto-
$ci istnienie cztowieka w $wiecie. W dalszej czgéci tekstu oméwiono
strukture narracji wyodrebniona i nazwang przez Ide Kurcz. Wskaza-
no réwniez na rolg pedagogéw, wychowawcéw, rodzicéw, kedrzy po-
winni z pelng $wiadomoscia i odpowiedzialnoscig dbaé o narracyjny
wymiar istnienia dziecka. Jednoznacznie stwierdzono nieodzowno$é
narracji w zyciu homo narrans, nie tylko w okresie dzieciristwa, ale
réwniez w zyciu dorostym, tym bardziej w czasach dominacji kultury
obrazu oraz wzmozonego naplywu wielosci informagji.
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narrative images,  The objective of the article is discussing the issue of narrative. The
child, thinking,  author considers the essence of narrative in children’s cultural,
education, culture  educational and developmental perspective. She defined the meaning
of narrative imaging. The source material was the analysis of literature.
The author emphasized its importance, its recent development and the
essence of the pedagogical discourse on education. The considerations
were placed within the context of culture and education which
are strictly connected with each other. The author underlined the
meaning of language in human life and in the pedagogical discourse
as something that shapes the personality and attitcudes of the young
generation. It was emphasized that, in the entire process of education,
the task of pedagogical discourse is fostering the level of students
linguistic competence, which influences a person’s future functioning
in the world. In the further part of the text the author discussed the
structure of narrative that was separated and named by Ida Kurcz.
Also, she indicated the role of teachers and parents who should, with
full awareness and responsibility, care about the narrative dimension
of childhood existence. It was determined that narrative is necessary
in the life of homo narrans, not only in people’s childhood, but also in
their adulthood. It is all the more important taking into account the
current dominance of the culture of image and the increasing inflow
of information.

Waznos¢ kultury i edukacii

Cztowiek nieustannie tworzy kulture, a monumentalizm dokonari rozposciera
przed jednostka mnogo$¢ osiagniec. Wielkos¢ dotychczasowego dorobku czgsto onie-
$miela czlowieka w jego poczynaniach, dopiero ztozony proces poznania, dajacy fun-
dament wiedzy, umacnia poczucie wartoéci, jak i przekonuje o potrzebie dalszego
indywidualnego wysitku, ktdry z biegiem lat staje si¢ Zrédlem satysfakgji.

Réznorodnosé rozwoju kultury narzuca konieczno$¢ wprowadzenia jednostki
w kulture danego spoleczeristwa, aby potrafila staé si¢ jej pelnoprawnym uczestnikiem.
Antonina Ktoskowska podkresla, ze jednostka wybitna jest w stanie nadawa¢ kierunek
biegowi kultury poprzez umiejetne nieprzeciwstawianie si¢ jej, ale dzigki poznaniu
i skutecznemu opanowaniu jej rozmaitych form (Kloskowska 2011: 29). Zgodnie
z twierdzeniem, kulture wspdttworza zachowania, keére sa przypisane wspélnym spo-
fecznym wzorom i modelom. Jako ceche spotecznych nawykéw Kloskowska wskazuje
umiejetno$¢ generalizowania reakcji whasciwych dla przezywania okreslonych sytu-
acji, wobec ktdrych czlowiek staje, nie bedac zawsze swiadomym nieprawidlowosci
badZ prawidlowosci wlasnego zachowania. Taka perspektywa zaktada istnienie dwoch
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wzorcéw kultury: nieuswiadomionego, ukrytego (covers), lub otwartego, ujawnionego
(overz). Najdoskonalsza ilustracjq funkcjonujacych wzorcéw, jak twierdzi Kloskow-
ska, s3 zjawiska jezykowe. Jezyk odzwierciedla generalizacje reakeji, ktéra wykracza
poza nasladownictwo, co jest najbardziej uchwytne podczas obserwacji przyswajania
jezyka przez dziecko. W kulturalnych prawidlowosciach nalezy rozrézni¢ werbalne
reakcje uczestnikow spotecznych interakeji stanowiacych wyktadnik wzorca przyje-
tych zachowan przez jednostke od odrebnych modeli bedacych kanonem przyjetych
norm dla postgpowania. Przez modele Ktoskowska rozumie ,,(...) zalecenia odnoszace
si¢ do petnienia okreslonych rél spotecznych i do zachowania w réznych spotecznych
sytuacjach, sformutowane w postaci zdai normatywnych lub zdai opisowych zawie-
rajacych wyrazne oceny” (Ktoskowska 2011: 33). Modele stanowig dla spoteczeistwa
wazny element w procesie konstruowania zachowan uwarunkowanych kulturowo,
w tym réwniez narracji.

Zbyszko Melosik oraz Tomasz Szkudlarek postulujg koniecznos¢ przyjecia w edu-
kacji perspektywy badawczej studiéw kulturowych, keére majg charakter interdyscy-
plinarny. W przekonaniu Lawrence’a Grossberga stanowia one odzwierciedlenie ,,ca-
tego obszaru sztuki, przekonad, instytucji i prakeyk komunikacyjnych spoteczeistwa”
(Grossberg 1992; Melosik, Szkudlarek 2009: 41). Richard Johnson przyjal, iz pole
dla badari studiéw kulturowych zawiera si¢ w kregu procesu ,,produkgji kulturowe;”,
ktéry jest uwarunkowany charakterem osobistych do§wiadczeni jednostki, jak réwniez
oficjalnych proceséw kulturowych reprezentacji. W tej perspektywie jako rezultat zto-
zonych proceséw kulturowych powstaje tekst o ksztalcie zuniwersalizowanych form
kultury. Odczytanie znaczen tekstu jest uwarunkowane zaréwno na poziomie konkre-
tu, jak réwniez na poziomie abstrakcyjnym oraz uniwersalnym (Melosik, Szkudlarek
2009: 41). Dziedzina badan o takiej specyfice nazywana jest odmiang edukacyjnego
myslenia. W przekonaniu Paula Willisa, w szerokie rozumienie edukacji wpisuje si¢
tworzenie wlasnych, indywidualnych znaczeli w kontekscie osobistym na podstawie
materiatu, ktéry zostat zgromadzony samodzielnie (Melosik, Szkudlarek 2009: 41).
To wlasnie znaczenia zakorzenione w strukturach §wiata, uformowane przez dziatanie
i do$wiadczenie czlowicka, odzwierciedlajg sens poszczegdlnych elementéw, budu-
jacych zlozona kategori¢ identyfikacji. Do$wiadczanie rzeczywistosci $cisle faczy sie,
a wlasciwie jest jednoznaczne z poznaniem, ktére dostarcza wiedzy o $wiecie. Wiedza
ta natozona na system wartosci cztowieka ma decydujacy wpltyw na stworzenie okre-
$lonej hierarchii wasciwej dla indywidualnego postrzegania i rozumienia $wiata. To
indywidualne postrzeganie i rozumienie moze by¢ wyrazone za pomocs jezyka — fun-
damentalnego $rodka ekspresji wnetrza cztowieka. Myfdli oraz zawarte w nich uczucia
bedace wymiernym obrazem przezy¢ i doznaf, tkwigce w mentalnej przestrzeni umy-
stu, wychodza poza granice zamknigtego wnetrza $wiadomosci za posrednictwem wy-
powiedzi, ktéra pozwala im na zmaterializowanie si¢ w stowach. Stowo to, w definigji
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Urszuli Szuscik, najwazniejszy rodzaj znaku, ktdrego trescia sq ,wszystkie istotne ce-
chy tego, co nazywa. Zakres znaczeniowy wyrazu jest to ogdl przedmiotéw nazywa-
nych danym stowem” (Szuscik 2006: 36).

Edukacja pojmowana w kategorii przestrzennej metafory jest re-lokacja, a tym sa-
mym wezwaniem do umiejscowienia grup i jednostek w strukturze spotecznej wraz
z uwzglednieniem jej zmiany. Przy takim zalozeniu rzeczywisto$¢ staje si¢ konstruk-
tem werbalnym tworzonym przez procesy artykulacji bedace opisaniem $wiata. Jak
twierdza Melosik i Szkudlarek, 7adna praktyka kulturowa nie moze by¢ oddzielona
od okolicznosci jej powstania ani od artykulacji, poniewaz poza nig nie istnieje, przy
czym reprezentacja rzeczywistosci w jezyku nie jest jej lustrzanym odbiciem — to pre-
zentacja nacechowana dodatkowo wiedza, przekonaniami, sposobem interpretacii

(Melosik, Szkudlarek 2009: 43).

Homo narrans. Istnienie w jezyku

Edmund Leech twierdzi, ze poszczegblne wypowiedzi jezykowe konstruowane
w normalnym, jak go nazywa, jezyku, rodzg si¢ w umysle czlowicka, a gtéwnym wy-
zwaniem dla analiz jest ustalenie, na ile znaczenie docierajace w sensie wypowiedzi do
odbiorcy jest spdjne z intencjami nadawcy (Leech 2010). To nadawca nadaje w swojej
wypowiedzi ostateczny wymiar werbalnej przestrzeni stanowiacej obraz rzeczywistosci
uchwycony oczami osoby konstruujacej wypowiedz, poniewaz narracja wyraza czto-
wieczenistwo i stanowi forme wykazujaca rozumienie struktury rzeczywistosci oraz za-
chodzacych w niej zjawisk. Zrédtem, ktére daje narracji poczatek zmaterializowanego
istnienia w postaci myjli, jest umyst cztowieka. Jezyk jako system odpowiedzialny za
porozumienie wraz ze wszystkimi uwarunkowaniami charakterystycznymi dla jezyko-
wej kompetencji pozwala narracji narodzié si¢ w przestrzeni poza umystem jednostki,
a przez to otwiera jej tres¢ i znaczenia przed odbiorca. Wspétczesnos¢ skomplikowana
przez zwielokrotnione zagrozenia dla ludzkosci jest swoistym wyzwaniem dla wszyst-
kich, ktérym bliskie jest zachowanie bezpiecznego procesu wychowania i edukacji
dzieci i mlodziezy. Dotarcie do $wiata dziecka daje podstawe do prowadzenia z nim
dialogu, ktdry warunkuje (po)rozumienie. Wsp6lny jezyk dzieci, mlodziezy i doro-
stych daje fundament dla wychowania i wyksztalcenia cztowieka o silnym kregostupie
moralnym, ktéry nie boi si¢ wyzwai, a przy ich podejmowaniu szanuje drugiego czto-
wieka. Odstanianie znaczei we wspélnej przestrzeni dla rozméwcéw daje satysfakgje,
ale przede wszystkim fundament dla wspétistnienia.

Zagadnienia dotyczace narracji w ostatnich latach staly si¢ przedmiotem ozywio-
nej dyskusji. Jako wazne wydarzenie, symbolicznie oznaczajace wzmozenie zaintere-

sowania, uznano publikacj¢ pracy Thomasa Mitchella, ktéry w 1981 roku wydat Oz
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Narrative, gdzie opisane zostalo istniejace w naukach spotecznych zjawisko narracyj-
nego przesunigcia (ang. narrative shift, narrative turn) (Mitchell 1981; Denzin 2006;
Rosner 2006; Straé-Romanowska, Bartosz, Zurko 2010). Narracja zostala uznana za
fundamentalny aparat porozumiewania. Przedstawia sekwencje zdarzen, a sekwencja
staje si¢ no$nikiem znaczenia, przy czym, jak zauwaza Jerome Bruner, nie kazda funk-
¢jonujgca w myslach, do§wiadczona lub nie, sekwencja warta jest przekazania/opo-
wiedzenia (Bruner 2006: 170; Wojciechowska 2014: 52). Narracja jest dyskursem,
ktéry umozliwia odréznienie mysli skonstruowanych w milczeniu od mysli zwerba-
lizowanych, stanowi form¢ komunikacji, w ktérej wyrazajq si¢ potrzeby czlowieka,
oczekiwania, wyobrazenia, pragnienia i stosunck do otaczajacej rzeczywistosci.

Dyskurs pedagogiczny, jako dyskurs ksztaltujacy osobowos¢ i wnetrze mlodego
pokolenia, ze wszech miar wymaga spéjnosci i przejrzystosci, poniewaz warunkiem
»(...) wytwarzania, odtwarzania i przeksztalcania kultury” (Bernstein 1990) jest we-
wnetrzne uporzadkowanie instrumentu pedagogicznego, ktory dzigki regutom dystry-
bucyjnym, rekontekstualizacyjnym i oceniania zaopatruje jezyk w $rodki niezbedne
go konstruowania dyskursu pedagogicznego (Bernstein 1990: 167). W minionych
latach socjologia edukacji czgsto pomijata analiz¢ cech wewngtrznych, ktére stano-
wily o specyfice pedagogicznego dyskursu procesu ksztatcenia (Bernstein 1990: 163).
Pomimo do$wiadczen i refleksji mala uwagg przywiazywano do zagadnienia prakeyk
regulacyjnych w analizie dyskursu pedagogicznego. Socjologia edukacji w nowym
wymiarze w latach siedemdziesigtych minionego stulecia poddawata analizie wiedzg
i sposoby jej przyswajania, formuly przekazywania i ocenianie w szkole. Najwigksze
zastugi na polu odtwarzania stosunkéw klasowych w odniesieniu do edukacji Basil
Bernstein przypisywat Bourdieu i Passeronowi, ktdrzy zajeli si¢ m.in. zasadami ko-
munikacji, jak réwniez systemem znaczeni przekazywanych w tym procesie. Prébu-
jac uogdlni¢ specyficzny dyskurs edukacyjny, rozréznili dwie formy
komunikowania: mentorska i potoczna. Mentorska forma charakteryzowata osoby,
ke6rych zadaniem bylo przekazywanie wiedzy, natomiast potoczna zostala przypisana
klasie robotniczej. Bourdieu i Passeron zajgli si¢ raczej stosunkiem do komunikowania
pedagogicznego niz samg analiza stosunkéw w obrebie procesu o okreslonej formie
(Bernstein 1990: 165).

Przelomowe okazaly si¢ badania, w ktérych zalozono analizg¢ zasad komuniko-
wania i prakeyki interakcyjnej w odniesieniu do klasy warunkéw determinujacych
spolecznos¢ klasy szkolnej.

Znacznie mniejsza uwage poswiccono zagadnieniu sprowadzajacemu si¢ do zato-
zenia, iz reguly dyskursu ustanawia dystrybucja wladzy. Dyskurs pedagogiczny jako
zbidr regut okreslajacych specjalistyczne formy komunikowania jest uwarunkowany
regutami rekontekstualizacyjnymi. W rozumieniu Bernsteina posiada on moc réz-
nicowania transmisji i przyswajania, przy czym wiasciwoscia charakeerystyczng jest
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uprzywilejowanie do osadzenia dyskursu dotyczacego kompetencji w dyskursie spo-
tecznego tadu w uktadzie, w ktérym tad spoteczny dominuje nad kompetencjami.
Dzigki zasadzie rekontekstualizacji jest mozliwa reorientacja innych form dyskursu
na potrzebe i uzytek specyfiki dyskursu pedagogicznego na podstawie przejmowania
innych kodéw i polaczen pomiedzy nimi (Bernstein 1990: 171-172).

Dyskurs pedagogiczny a perspektywa narracji

Dyskurs pedagogiczny wymaga wielo$ci analiz w réznych aspektach odnoszacych
si¢ do poszczegdlnych przestrzeni. Jezyk, mowa i wiedza s fundamentami dla spéj-
nego dyskursu, ktdry przed kompetentnym uzytkownikiem jezyka otwiera wlasciwe
jemu przestrzenie, warunkuje samorealizacjg, ucielesnia dazenia, dajac podstawy pew-
nosci i poczucia warto$ci wlasnej osoby. Zadaniem pedagogicznego dyskursu w catym
procesie edukacji jest wykazanie szczeg6lnej dbatosci o poziom kompetencji jezyko-
wych jednostek, ktore w duzej mierze warunkujg istnienie czlowicka w $wiecie, od-
powiadajac za jego umiej¢tnos¢ rozumienia, tworzenia i przetwarzania kultury. Socjo-
lingwistyczne analizy procesu edukagji i jego kontekstéw, uwzgledniajac dynamiczne
zmiany wsp6lczesnej kultury, w ktérej funkcjonuje cztowiek, poszukujg narzedzi do
interdyscyplinarnych rozwazan (Denzin, Lincoln 2009).

Narracja dzieci, ze wzgledu na whasciwa sobie specyfike, stanowi odrgbny przed-
miot badari (Wojciechowska 2013). Jednym z uwarunkowari takiego stanu jest przyje-
cie perspektywy rozumienia dziecidstwa, w mysl ktérego konstruowanie narracji przez
dziecko umozliwia wniknigcie odbiorcy w wyobrazenia i rozumienie $wiata przez
nadawce. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, iz wieloaspektowo$¢ badari prowadzonych
nad znaczeniem narragji faczy w jednym obszarze analizy psychologéw, pedagogéw,
jezykoznawcéw, socjologéw. Przedstawiciele dyscyplin naukowych, profilujac rézne
znaczenia poje¢ charakeerystycznych dla naukowych prac nad narracja, prowadza ana-
lizy w spos6b zgodny z kierunkiem zainteresowari. Sam termin tac. narratio oznacza
opowiadanie. Jerzy Trzebiriski okresla narracj¢ jako ,,opowiadanie komus o czyms”,
uznaje narracj¢ za szczeg6lny rodzaj komunikacji miedzyludzkiej (Trzebidski 2002:
13), natomiast Maria Kielar-Turska precyzuje narracje jako efekt ekspresji werbalnej
oraz wyraz rozumienia rzeczywisto$ci (Kielar-Turska 2018).

Stownik wspétezesnego jezyka polskiego definiuje pojecie jako ,wypowiedz prezen-
tujgcy ciag zdarzen, usytuowana w okreslonym porzadku czasowym i logicznym, ze
wskazaniem na istot¢ narracji jako podstawows forme dla wypowiedzi konstruowa-
nych w epice” (Dunaj 2002). Tomasz Wozniak powoluje si¢ na dyskursywna per-
spektywe rozumienia znaczenia pojecia narracji przyjeta przez Elinor Ochs, wedlug
ktérej narracja stanowi rodzaj aktywnosci majacej za zadanie wytworzenie znaczenia.

16
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Ochs uznaje, iz narracja stanowi podstawowy $rodek dla wyrazania rozumienia zna-
czeni i ukonkretniania wyobrazeri zawartych w jezykowym obrazie, przez co umozliwia
opis, relacjonowanie doswiadczen (Ochs 1998: 185-207; Wozniak 2005: 73). W lite-
raturze przedmiotu funkcjonujg nastgpujace teorie narragji:

1. narracja jako strategia integrowania informacji;

2. narracja jako procedura wyjasniania zdarzer;

3. narracja jako model doswiadczenia;

4. narracja jako dziatanie symboliczne w celu wytworzenia znaczen (Wozniak

2005: 79).

Stosowanie narracyjnych strukeur jest dla Barbary Bonieckiej (2010) odzwiercied-
leniem porzadku, wyjasnieniem do$wiadczenia jednostki. Badania daly podstawe dla
wypracowania definicji tekstu, ktéry jest dla Bonieckiej semantyczna jednostka jezyka
w uzyciu realizowana w zdaniach zaréwno ustnych, jak i pisemnych, bedacych prze-
kazami informacyjnymi w spotecznych sytuacjach. Linia narracji to cigg zmian rze-
czywistosci odniesieniowej W czasie, uporzqdkowany przez narratora, natomiast pole
narracji stanowi ciag sytuacji odniesienia odzwierciedlajacych to, co dzialo si¢ w czasie
w przestrzeni kontrolowanej przez narratora (Wozniak 2005: 79).

Wspdtczesna psychologia sformutowata twierdzenie, iz myslenie narracyjne sprzy-
ja zdrowiu i psychicznej stabilizacji cztowieka, przyczynia si¢ do jego prawidlowego
funkcjonowania poprzez zapewnienie poczucia kontroli nad zdarzeniami, jest wyktad-
nikiem sily woli, poniewaz odzwierciedla umiej¢tno$¢ utrzymywania dziatai zwia-
zanych z realizacjg intencji, pozwala unikna¢ rozpraszania uwagi, daje przekonanie
o przebywaniu w zrozumialym $rodowisku, co bezposrednio zapewnia czestsze poczu-
cie spokoju niz niepokoju, zwicksza motywacj¢ poprzez umotywowanie celéw narra-
cyjnych jako tych, ktére sa zwiazane z tozsamoscia jednostki (Stemplewska-Zakowicz,
Zalewski 2010: 17).

Narracja dziecka odzwierciedla rozumienie codziennych do$wiadczen, jest gtebo-
ko osadzona w mysleniu. Potrzeba do$wiadczania prawdy, dobra i pickna (Nowak
2019: 49) rodzi réwniez potrzebg dbalosci o jezyk, jednak nalezy pamigtaé, iz we
wezesnym dzieciistwie proces ten wymaga kontroli oséb odpowiedzialnych za wy-
chowanie i edukacj¢, poniewaz domaga si¢ wzorca. Proces wpisany w ksztaltowanie si¢
osobowosci dziecka powinien by¢ wspierany przez doswiadczenia/przezycia muzyczne
(Majzner 2019: 118), jak réwniez estetyczne (Zawada 2019: 23). Oznacza to, ze obra-
zowanie narracyjne w jezyku ma swoje zrédlo w widzeniu $wiata i jest efektem mysle-
nia oraz analizy. Nalezy przy tym mie¢ $wiadomo$¢ indywidualnosci potrzeb (Borze-
cka 2019: 85), poniewaz kazde myslenie wynika z potrzeby rozumu; jej zaspokojenie
warunkuje dyskursywna mysl, ktéra ucielesnia si¢ dzigki stowom posiadajacym zna-
czenie. Mysli mogg istnie¢ bez wypowiadania: ,,(...) myslenie, cho¢ zawsze dokonuje
si¢ w stowach, nie wymaga stuchaczy” (Arendt 1991: 84). Aby mysli mogly zaistnie¢

17



18

w umysle stuchaczy, niezbedny jest jezyk.. Cztowiek jako istota myslaca dazy do dia-
logu, aby nie funkcjonowaé w spotecznym odizolowaniu. Hannah Arendt wskazuje
na tez¢ wygltoszong przez Anzelma z Canterbury, $redniowiecznego filozofa i teologa,
iz wewnetrzna mowa czlowieka, kedra nie jest zwokalizowana, ma za zadanie odnale-
zienie ,(...) tadu z danymi codziennego do$wiadczenia” (Arendt 1991: 149). Oznacza
to, ze czlowiek prowadzi wewngtrzny monolog lub dialog ze soba, co umozliwia mu
rozumienie i porzadkowanie do§wiadczen.

Wewngtrzna natura kazdego cztowieka jest biologicznie uwarunkowana i cz¢scio-
wo wiasciwa wytacznie danej jednostce, a czg$ciowo przynalezna do ludzkiego gatun-
ku (Maslow 2004: 5). Dziecko posiada wrodzone predyspozycje komunikacyjne, do
ktérych naleza przede wszystkim whasciwa budowa narzadéw artykulacyjnych oraz in-
telektualna norma rozwojowa, natomiast wzorce komunikacyjne nabywa m.in. dzicki
kulturowym schematom gatunku.

Na proces rozwoju dziecka sklada si¢ progres wielu réznych obszaréw. Okreslo-
ne aspekty rozwijaja si¢ w kazdym z okreséw ze zmiennym nasileniem, w zaleznosci
od charakteru linii rozwoju, a kazdy etap posiada wlasna, niepowtarzalng strukeure
(Wygotski 2002: 76). Proces rozwoju mowy, w zaleznosci od momentu intensyfika-
gji, traktowany jest jako centralna lub poboczna linia wzmocnienia (Wygotski 2002:
76-77), niemniej jednak niepodwazalnie istotna. Zgodnie z epistemologiczno-gene-
tyczng teorig rozwoju psychicznego Jana Piageta (1972), fundamentem rozwoju jezy-
kowego jest poznanie, doswiadczenie oraz dziatanie. Kompetencja komunikacyjna re-
alizuje si¢ w kilku obszarach sprawnosci, w tym: jezykowej, ktéra stanowi fundament
i jest wspierana przez sprawnosci: spoleczna, sytuacyjna, pragmatyczna, kulturowa
(Dotega 2003: 44). Wraz z rozwojem pojawia si¢ wicksza $wiadomos¢ uzycia narra-
qji, wzrasta poziom kompetencji jezykowej oraz coraz wigkszego znaczenia nabiera
przekonanie o istnieniu w jezyku i za jego pomoca. Pierwotng funkeja stowa w uzy-
ciu dziecka jest wskazanie na okreslong rzecz stanowiaca przedmiot w polu uwagi
(Wygotski 2002: 270-271; Schafer 2007: 258), wraz z rozwojem gest przeksztalca sig
w opowiadanie, ktore staje si¢ szerokim Zrédlem informacji. Dziecko poszerza pole
rozumianych znaczed, tworzy coraz bardziej rozbudowane kategorie semantyczne,
znacznie wzbogaca zakres stownikowy. Istnienie dziecka w narracji oznacza m.in., ze
wyraza ono intencje w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych, przedstawia wlasny
punkt widzenia $wiata, wskazuje na indywidualne rozumienie prawidtowosci, przez
co prezentuje dziecigcy logike i prawde, definiuje i podaje eksplikacje, uzywa argu-
mentdéw, reprezentuje Swiadomos$é wlasnej rangi spotecznej, ma $wiadomo$é charak-
teru swoich wypowiedzi, uzywa perswazji, reprezentuje okreslong kulture osobistg
w intertekstualnych wypowiedziach, ktére najczeéciej nie spetniaja jednoczesnie wy-
mogéw tekstowosci (Boniecka 2010), okresla czas (Kielar-Turska 1989). Dziecigca
narracja daje obraz $wiata wyobrazni, a jej analiza pozwala wyodrebni¢ okreslone
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archetypy (Baluch 1992; Wasilewska 2013). Jej analiza moze by¢ osadzona w modelu
dziecigcego jezyka, ktéry odnosi si¢ do: kompetencji komunikacyjnej, a w niej zna-
czeni propozycjonalnych, socjolingwistyki — wariantéw zdeterminowanych spotecznie,
konwersacyjnych interakcji zawartych w dyskursie, intencjonalnosci aktéw mowy.
Kompetencja ta jest budowana w oparciu o indywidualne, bezposrednie interakcje ko-
munikacyjne oraz obserwowane interakcje spoleczne, ktérych dziecko nie doswiadcza
bezposrednio. Wiedza o przedmiotach, osobach, zdarzeniach i spotecznych katego-
riach daje fundament wiedzy pozajezykowej i stanowi dopetnienie modelu dziecigcego
jezyka (Rice 2007: 257).

Rzeczywistos¢

Tok ludzkiego zycia na stale osadzonego w kategorii kulturowej zmienia hierar-
chi¢ waznosci, czyniac obraz rzeczywistosci jeszcze bardziej doktadnym (Kaja 2010:
66-69), co réwniez przektada si¢ na sposéb konstruowania narracji. Kazda jednostka
nadaje zhaczenie symbolom otaczajacej rzeczywistosci, konstruuje tre$ci znaczen za-
wierajacych si¢ w jej wlasnych do$wiadczeniach, jak réwniez w przezyciach innych, co
jest silnie zwigzane z teorig wartosci. Interpretacja i umiejetne odczytywanie znaczen
jest gleboko osadzone w procesach myslowych, jak réwniez w kulturze danej spotecz-
nosci. Intencjonalno$¢ $wiadomosci, jako najwieksze odkrycie Husserla, zaktada, ze
kazdy subiektywny akt wymaga przedmiotu poznania. Z drugiej strony kazde zjawisko
potrzebuje obserwatora, aby moglo zaistnie¢ w odbiorze i funkcjonowaé w przestrzeni
zaréwno mentalnej, jak i fizycznej. Obecnos$¢ obserwatora, ktdry staje sic odbiorca za-
ktada rozpoznanie i subiektywne uznanie (Arendt 1991: 84). Hannah Arendt zaktada
istnienie trzech podstawowych, autonomicznych rodzajéw aktéw umystu: myslenia,
woli i sadzenia. Myslenie jest wywotane wewngtrznym dazeniem jednostki do ujaw-
niania potrzeby rozumu w spekulacjach. To konkluzja Kanta, z ktéra w odpowiedzi
na pytanie ,Co powoduje, ze myslimy?” utozsamia si¢ Arendt (Arendt 1991: 111).
Podstawg dla narragji jest myslenie, poniewaz pozwala na stworzenie i zachowanie
struktury narracji. Ida Kurcz w strukeurze tej wyréznia nastepujace elementy:
® wstegp (streszczenie, abstrake), ktdry informuje odbiorce, ze autor wypowiedzi

bedzie opowiadat indywidualnie skonstruowang historie. W tej cze$ci nadawca

domaga si¢ prawa do opowiadania, sugeruje, ze warto wystucha¢, dobrze poznad;
@ rozpoznanie, w tej czgéci zostaja wprowadzeni bohaterowie, jest okreslony czas
trwania oraz wskazane otoczenie, zostaja opisane ramy zdarzenia;
® komplikacja, ktéra tworza sekwencje zdarzeri prowadzace do kulminacyjnego
punktu. W tym momencie nadaweca stara si¢ skupi¢ maksymalnie uwagg odbiorcy;
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® cwaluacja to czg$é, w kedrej autor wskazuje na elementy w narracji stuzace dalsze-
mu podtrzymaniu uwagi, podkresleniu tego, co jest najbardziej interesujace;

® wynik lub rozwigzanie to czg§¢ uwalniajaca napiecie, nastgpuje ostateczna inter-
pretacja tresci;

® koda to inaczej zakoriczenie, w ktérym wystepuja cztony zdania podsumowujace

narracj¢ (Kurcz 2001: 154; Soroko 2010: 103).

Majac na uwadze powyzsze rozwazania, nalezy uswiadomic¢ sobie wielka role pe-
dagogéw, wychowawcéw oraz rodzicéw, ktérzy powinni z petng $swiadomoscia i od-
powiedzialnoscia dba¢ o narracyjny wymiar istnienia dziecka. Dominacja kultury
obrazu (Leszczyniski, Zajac 2013: 16-17), a takze zatopienie w morzu informacji
(Kielar-Turska 2018) tym bardziej wymagaja od oséb dorostych uwrazliwiania dzie-
ci, od najmtodszych lat, na jako$¢ zycia homo narrans. Przeniesienie dziecka w $wiat
symbolicznych, abstrakcyjnych poje¢ jest mozliwe dzigki wniknigciu w §wiat literacki
poprzez lekture tekstéw i jej rozumienie (Baluch 1994; 2005). Literatura dziecigca
uczy szczegblnej dbatosci o jakos$¢ wypowiedzi, zardwno ustnej, jak i pisemnej. Homo
narrans integruje zmysly, zyje w dialogu, ktéry moze przyjmowad réznorodne for-
muly istnienia i przekazu. Istnieje w dialogu ze soba, z ludzmi, ze sztukg oraz calym
$wiatem, ktdrego znaczenia, dzigki otwartosci oraz umiejetnosei sprecyzowania mysli
w stowie, potrafi odczytaé. ,,Czlowiek opowiadajacy”| wymaga nieustajacej dbatosci
0s6b, ktérym jego istnienie nie jest obojetne.
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