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Cele i strategie
wspierania rozwoju narracyjnego dzieci

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest przedstawienie, na przyktadzie istniejgcych programéw in-
terwencyjnych, znaczenia dla dobrostanu dziecka wielowymiarowej profilaktyki trudnosci wynika-
jacych z deficytow w zakresie rozwoju kompetencji narracyjnej.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problem badawczy sformutowano nastepujgco: jakie sg
cele i strategie wspierania rozwoju kompetencji narracyjnej? Wykorzystana zostata metoda ana-
lizy i syntezy literatury.

PROCES WYWODU: W artykule pokazana zostata istota i konsekwencje zaburzen w rozwoju
kompetencji narracyjnej. Wskazano i opisano poszczegdlne elementy procesu profilaktycznego:
scharakteryzowani zostali jego uczestnicy, obszary kompetencji narracyjnej podlegajace dziataniom
profilaktycznym oraz skuteczno$¢ tych oddziatywan wraz z jej uwarunkowaniami.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Prawidtowy rozwoj w sferze kompetencji narracyjnej jest istot-
nym czynnikiem warunkujgcym dobrostan dziecka. Istnieje szereg mozliwosci wspierania rozwoju
w réznych jego obszarach. Czynnikami warunkujgcymi skutecznos$¢ interwencji narracyjnych sa:
czas trwania, zaangazowanie i kontekst, za$ srodowiskiem szczegélnie predysponowanym do
wspierania rozwoju dzieci jest rodzina.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Z dokonanych analiz wynika, ze wzrasta spotecz-
na $wiadomos¢ znaczenia prawidtowego rozwoju w zakresie kompetencji narracyjnej, niemniej jed-
nak istnieje jeszcze niezagospodarowana przestrzeh zwigzana z edukacjg nauczycieli i rodzicow
na temat mozliwosci dziatan interwencyjnych.
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ABSTRACT

Goals and Strategies of the Support of Child’s Narrative Development

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of the article is to present, on the example of already existing
intervention programs, the significance for the well-being of a child of multidimensional prevention
of difficulties resulting from deficits in the development of narrative competence.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem is: What are the goals and
strategies of the support of the development of narrative competence? The method of the analysis
and synthesis of the literature has been used.

THE PROCES OF ARGUMENTATION: The article presents the essence and consequences of
disorders in the development of the narrative competence. Particular elements of the intervention
process were indicated and described: including its participants, specific areas of narrative com-
petence and the effectiveness together with its determinants of these interventions.

RESEARCH RESULTS: Proper development in the sphere of narrative competence is an impor-
tant factor influencing child’s well-being. There are a number of possibilities to support the devel-
opment in its various areas. The factors conditioning the effectiveness of narrative interventions
are: duration, involvement and context. The family is particularly well-suited to support narrative
development of children.

CONSULSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: The analyzes show that social
awareness of the importance of proper development in the field of narrative competence increas-
es, nevertheless, there is still undeveloped space associated with the education of teachers and
parents about the possibility of narrative interventions.

— KEYWORDS: NARRATIVE COMPETENCE, DEVELOPMENT, NARRATIVE
INTERVENTION

Wprowadzenie

Przeprowadzone w Stanach Zjednoczonych w 2015 r. przez National Center for Edu-
cation Statistics badania pokazaty, ze ponad potowa amerykanskich czwarto- i o$mio-
klasistow ma ktopoty z rozumieniem tekstow przewidzianych przez program szkolny dla
ich grup wiekowych. Wigkszos¢ (75%) badanych dzieci nie byto w stanie sformutowac
wypowiedzi pisemnej na poziomie przewidzianym dla ich wieku. Poréwnanie z podob-
nymi badaniami prowadzonymi w poprzednich latach pokazato, ze wskaznik umiejetno-
$ci czytania nie zmienit sie znaczaco na przestrzeni 20 lat (Petersen i Spencer, 2016).

Whioski ptyngce z polskich badan prowadzonych przez Hanne Nadolskg (1995) réw-
niez nie napawajg optymizmem. Blisko potowa badanych przez nig uczniéw nie osiggneta
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w zakresie kompetencji narracyjnej poziomu zadowalajgcego. Zjawisko to dotyczyto dzieci
uczacych sig zarowno w zwyktych szkotach (44%), jak i w szkotach specjalnych (47%).

Diagnoza niskiego poziomu rozwoju kompetencji narracyjnej amerykanskich dzieci
przyczynita sie do poszukiwania praktycznych rozwigzan tego problemu i w konsekwen-
cji do sformutowania nowych standardéw edukacyjnych zaktadajgcych stymulowanie
lepszego, samodzielnego rozumienia i produkowania ustnych i pisemnych wypowiedzi.
Nowe standardy edukacyjne obowigzujace w USA' uwzgledniajg oczekiwania wobec
dzieci przedszkolnych dotyczace: tworzenia opowiesci na temat osobistych przezyc,
powtarzania znanych historii z uwzglednieniem opisu bohateréw, tta i najwazniejszych
zdarzen zachodzgcych w opowiesci.

Stymulowanie rozwoju narracyjnego? wydaje sie istotne z kilku powodéw. Gtéwny
powdd wyrasta z faktu, ze praca z tekstami narracyjnymi stanowi od poczatku eduka-
cji weczesnoszkolnej znaczng czes$¢ programu nauczania. Dzieci z dobrze rozwinietg
kompetencjg narracyjng lepiej radzg sobie z rozumieniem, odtwarzaniem i tworzeniem
tekstéw narracyjnych, a co za tym idzie, dodwiadczajg mniej trudnosci w uczeniu sie
(np. Bishop i Edmundson, 1987; za: Petersen i Spencer, 2016). Zyski ptyngce z posia-
danej kompetencji zwigzane sg jednak nie tylko z funkcjonowaniem poznawczym, ale
takze spotecznym i emocjonalnym. Dobrzy narratorzy cieszg sie lepszg opinig u doro-
stych doceniajgcych sprawnie wystawiajgce sie dzieci, a przy tym wysoce cenieni sg
przez rowiesnikow, jako np. pomystodawcy interesujgcych zabaw tematycznych.

Dobre radzenie sobie z rozumieniem, odtwarzaniem i tworzeniem opowiesci w wieku
szkolnym nie jest jednak umiejetnoscig pojawiajgcg sie znikad. Poprzedzone jest latami
doswiadczen narracyjnych. Droge te opisuje Carol Westby (1985) pokazujgca stadialny
charakter rozwoju narracyjnego. Autorka podkresla, ze aby dziecko mogto tworzy¢ pisem-
ne narracje z uzyciem jezyka literackiego, musi rozwing¢ wczeséniej umiejetno$¢ tworze-
nia opowiesci ustnych. Od opowiadania o tym, co obecne tu i teraz, przez opowiadanie
0 zdarzeniach z przesziosci (poczatkowo przy wsparciu ze strony dorostych), dziecko
zyskuje umiejetno$¢ tworzenia dobrze ustrukturyzowanych samodzielnych opowiadan
na temat przesztosci i przysztosci. W stadium kolejnym, po pdéjsciu do szkoty, dziecko
zaczyna tworzy¢ narracje pisemne i poczgtkowo sg one analogiczne do wczesniejszych
postaci narracji ustnych. Od poczgtkowego pisania o tym, co tu i teraz, dziecko w koncu
dochodzi do pisania ztozonych historii, w ktérych postuguje sie specyficznym, literackim

' Przyktadami moga by¢: Common Core State Standards (CCSS; National Governors Associa-
tion Center for Best Practices & Council of Chief State School Officers, 2010), Virginia’s Standards
of Learning (Virginia Department of Education, 2014) czy Texas Essential Knowledge and Skills
(Texas Education Agency, 2014) (za: Petersen i Spencer, 2016).

2 Wspétczesny dyskurs humanistyczny zagospodarowany jest gtéwnie przez rozwazania doty-
czace tozsamosci narracyjnej. Zanim jednak tozsamos$¢ narracyjna pojawi sie na scenie rozwojowe;j,
dziecko zdobywa umiejetnosci niezbedne do konstruowania opowiesci. W przypadku przedstawia-
nego opracowania rozwoj narracyjny rozpatrywany jest zatem w kontekscie nabywania przez dzieci
elementarnych kompetencji potrzebnych do radzenia sobie z materiatem narracyjnym.
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jezykiem. Powodzenie lub niepowodzenie na wczesniejszych etapach rozwoju przynosi
konsekwencje na etapach pd6zniejszych.

Uwazna obserwacja trudnosci doswiadczanych przez mtodsze (przedszkolne) dzie-
ci w trakcie opowiadania historii moze stanowi¢ przestanke do oczekiwania okreslonych
trudnosci w pézniejszych okresach. Zatozenie to potwierdzajg np. badania wskazujace,
ze uczniowie, ktérzy doswiadczali trudnosci w czytaniu na poziomie klasy drugiej, jako
dwuipdtlatki opowiadali duzo mniej zrozumiale, ich opowiesci byly znacznie krétsze i mniej
ztozone pod wzgledem syntaktycznym niz opowiesci rowiesnikéw (Scarborough, 1990, za:
McCabe, Bliss, Barra i Bennett, 2008). Przeglad wielu badan wskazuje wrecz, ze umiejet-
nos$¢ powtdrzenia ustyszanej historii w wieku przedszkolnym jest jednym z najsilniejszych
pojedynczych predyktoréw trudnosci w czytaniu w wieku szkolnym (McCabe i in., 2008).

Nowe standardy edukacyjne uwzgledniajgce duze znaczenie prawidtowego rozwoju
w zakresie kompetencji narracyjnej dla dobrostanu dzieci przyczynity sie do powstawa-
nia szeregu propozycji dziatan nakierowanych na wielowymiarowa profilaktyke trudno-
$ci w uczeniu sie wynikajgcych z deficytow w zakresie kompetencji narracyjne;j.

Dziatania profilaktyczne podejmowane w tym obszarze przyjmujg rézne postaci. Z jed-
nej strony sg to dziatania pozwalajgce dzieciom prawidfowo sie rozwijajgcym na podtrzy-
manie procesow rozwoju; z drugiej — umozliwiajg dzieciom z pierwszymi przejawami trud-
nosci obrone przed rozwojem dysfunkciji; z trzeciej wreszcie — dzieciom z wystepujgcymi
juz trudnosciami dajg szanse powrotu na $ciezke prawidtowego rozwoju. Sa to zatem od-
dziatywania profilaktyczne zaréwno pierwszo-, drugo-, jak i trzeciorzedowe (Gas, 1998).

Tworzac program profilaktyczny, jak podaje Gas, na etapie wstepnym nalezy po-
stawia¢ podstawowe pytania dotyczgce tego: kto zostanie nim objety, jakich zachowan
bedzie dotyczyt, jak dtugo i w jakim zakresie beda trwaty oddziatywania i kiedy beda re-
alizowane (1998, s. 13). Rekonstruujgc istniejace programy, postuzy¢ sie mozna ana-
logicznym kluczem.

1. Uczestnicy programéw profilaktyktycznych

Prowadzone od lat 90. XX w. interwencje narracyjne (czyli forma pomocy skoncentro-
wana na przezwyciezaniu trudnosci w rozumieniu, odtwarzaniu i tworzeniu opowiesci)
w swej pierwszej postaci miaty przede wszystkim charakter profilaktyki trzecio- i drugo-
rzedowej, a zatem skierowane byly do dzieci szkolnych, u ktérych zdiagnozowano juz
wystepujgce trudnosci wptywajgce negatywnie na ich funkcjonowanie szkolne (np. Gil-
lam, McFadden i van Kleek, 1995; za: Petersen, 2010), oraz do przedszkolakow, u kté-
rych obserwowano zaburzenia rozwoju jezykowego (np. Hayward i Schneider, 2000).
Na podstawie licznych badan opisujgcych prawidtowosci rozwojowe w zakresie naby-
wania umiejetnosci opowiadania przedstawione zostaty praktyczne wskazania dotyczgce
rozpoznawania podwyzszonego ryzyka zaburzen rozwoju. Wskazania te méwig, ze: pra-
widtowo rozwijajacy sie w tym obszarze trzylatek jest zdolny do przywotywania w swoich
wypowiedziach przesztych wydarzen; czterolatek tworzy opowiesci, w ktérych przywotane
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jest wiecej niz jedno zdarzenie; szesciolatek jest zdolny do przedstawienia sekwenc;ji zda-
rzen; siedmiolatek opowiada historie potgczone przyczynowo-skutkowo i tworzy narracje
opowiadajgce o wiecej niz jednym wydarzeniu. Oczywiscie bardzo wazne staje sie przy
tym rozpoznanie, czy wystepujace trudnosci sg przejsciowe, czy state, czy wynikajg z in-
dywidualnego deficytu, czy np. réznic kulturowych (McCabe i Rollins, 1994, s. 53).
Obecnie jednak coraz czesciej pojawiajg sie sugestie wskazujgce, ze interwencje
narracyjne mogg, a nawet powinny by¢ skierowane do populacji dzieci prawidtowo sie
rozwijajagcych, tak by zoptymalizowa¢ ich funkcjonowanie (Petersen i Spencer, 2016).

2. Zachowania objete dziataniami profilaktycznymi

Kompetencja narracyjna, jak twierdzi Nadolska, to

wiedza o istocie i strukturze narracji, o jej podstawowych funkcjach i kategoriach stylistycz-
nych, przejawiajgca sie¢ w ztozonej sprawnosci jezykowej, zwigzanej z konstruowaniem
wypowiedzi narracyjnych o okreslonych cechach gatunkowych, zgodnie z obowigzujgcymi
normami jezykowymi i adekwatnie do sytuacji (Nadolska, 1995, s. 43).

Warto podkresli¢, ze kompetencja narracyjna, ktéra stanowi narzedzie umozliwiajg-
ce rozumienie wiasnych doswiadczen oraz komunikowanie sie ze swiatem, wyrazajgca
sie umiejetnoscig rozumienia, odtwarzania i tworzenia opowiesci, opiera sie na rozbu-
dowanej wiedzy jezykowej i spotecznej. Dziataniami profilaktycznymi objete mogg zo-
sta¢ zatem zachowania zwigzane z r6znymi sferami funkcjonowania dziecka. Na plan
pierwszy wysuwa si¢ jednak sfera sprawnosci jezykowe;.

2.1. Jezykowe interwencje narracyjne — podstawy teoretyczne
i dziatania praktyczne

W trakcie interwencji o charakterze jezykowym wykorzystuje sie ustne narracje, w kto-
rych charakterystyki zwigzane z jezykiem podlegajg modelowaniu ze strony terapeuty,
a nastepnie éwiczone sg przez dziecko (Petersen, 2010, s. 2). Jezykowe interwencje
narracyjne majg na celu wspieranie i stymulowanie rozwoju dziecka na poziomie makro-
i mikrostrukturalnym. Wsparcie makrostrukturalne jest zwigzane z pomoca w konstru-
owaniu ,dobrych opowiesci”, mikrostrukturalne zas z tworzeniem ich w sposob spaéjny.

Kluczem do planowania interwencji makrostrukturalnej jest dobre zdefiniowanie jej
celu, czyli zdefiniowanie, czym wiasciwie jest ,dobra opowiesc¢”. Inspiracji do stworzenia
jej idealnego modelu dostarczyta wydana w roku 1975 praca Davida Rumelharta pt. No-
tes on a schema of stories. W artykule tym, przedstawiajacym zarys gramatyki tekstu
narracyjnego, pojawia sie zatozenie, ze wypowiedz jest opowiescig, jesli zawarte w niej
zdania uporzadkowane sg w specyficzny sposob. Mysl ta rozwijana byta konsekwentnie
przez m.in. Jean Mandler (1977) czy Nancy Stein (1979).
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W koncepcjach tych pojawia sie szereg wspolnych elementéw wskazujgcych na
koniecznos¢ wystepowania w dobrej narracji okreslonych czesci sktadowych. Pierwsza
skladowg dobrej opowiesci jest zarysowanie tta (czes¢ ta nazywana jest ekspozycja;
(Smoczynska, Haman, Kochanska i tuniewska, 2015). Stuzy ono przedstawieniu bo-
hatera i innych postaci, wskazaniu czasu i miejsca akcji, a czesto takze spotecznego
kontekstu wydarzeh. Po wprowadzeniu zaczyna sie epizod. Kazdy z epizodéw ma po-
czatek — czyli jakie$ zdarzenie uruchamiajgce tarcuch zdarzen kolejnych. Podstawowg
funkcjg tego zdarzenia jest wzbudzenie w bohaterze pragnienia osiggniecia celu (lub
zmiany pewnego stanu). Kolejng czescig opowiesci jest rozwiniecie zawierajgce od-
niesienia do wewnetrznych i zewnetrznych reakcji bohatera. Bohater podejmuje prébe
osiggniecia wyznaczonego celu, przedstawiony zostaje skutek podjetej proby, po czym
epizod sie konczy. W niektérych przypadkach zakonczenie zawiera opis dalszych kon-
sekwenciji epizodu, czasami przedstawiona zostaje reakcja bohatera lub innych postaci
na wydarzenia, ktére nastgpity, i wreszcie morat.

Przykladem pracy w nurcie jezykowej interwencji narracyjnej moze by¢ program Sto-
ry Champs opracowany i rozwijany przez Douglasa Petersena i Trine Spencer (2016).
W programie tym wykorzystuje sie 12 historii dotyczgcych typowych dla dzieciecego zycia
zdarzen: bycia zranionym, zgubienia czego, poktdcenia sie z rodzenstwem. Historie majg
podobng dtugos¢ (68-70 stoéw) oraz strukture (,dobrej opowiesci” skonstruowanej zgodnie
z regutami gramatyki tekstu narracyjnego). Kazda historia zaczyna sie wprowadzeniem (za-
rysowaniem tta), po czym przedstawiane jest zdarzenie poczatkowe, wewnetrzna reakcja
bohatera na to zdarzenie, dziatanie podejmowane przez niego, konsekwencje tego dzia-
tania i rozwigzanie. Do kazdej z historii przygotowanych jest pie¢ obrazkéw odnoszgcych
sie do pieciu wymienionych elementéw opowiesci. Obrazki opisane sg prostymi, zrozu-
miatymi dla dziecka terminami: bohater, problem, uczucie, dziatanie i zakonczenie. W celu
lepszego przedstawienia poszczegodlnych elementdéw gramatyki oraz zbudowania relaciji
z dzieckiem wykorzystywane sg tu kolorowe graficzne znaki reprezentujgce poszczegolne
elementy gramatyki (ikony — icons), zabawy i gesty. W trakcie kazdego spotkania dziecku
poczatkowo przedstawiane sg wzrokowe podpowiedzi, ktére stopniowo sg usuwane, tak
by w rezultacie byto ono zdolne do samodzielnego tworzenia spéjnych historii.

Klasyczna procedura przebiegu kazdej z sesji wyglada nastepujgco. Na poczatku
nauczyciel/terapeuta, odgrywajgcy role modela, opowiada historie. Nastepnie dzieci,
pracujgc w grupie, odtwarzajg historie, postugujac sie obrazkami i ikonami odnoszgcymi
sie do poszczegolnych elementdéw gramatyki. W kolejnych etapach dzieci pojedynczo,
samodzielnie odtwarzajg historie, przy czym stopniowo usuwane sg kolejne podpowie-
dzi wizualne. Sesja konczy sie tworzeniem przez dzieci wkasnych opowiesci.

Przytoczony powyzej przyktad interwencji skupia sie¢ na stymulowaniu jezykowych
aspektow narracji. W ten sposob umniejszeniu ulega znaczenie dwéch innych jej zna-
czacych wiasciwosci. Pierwsza wigze sie z faktem, ze stworzenie ,dobrej opowiesci”
(podobnie jak np. ugotowanie dobrej potrawy) nie jest jednak wylgcznie efektem umiesz-
czenia w niej okreslonych sktadnikéw. Druga zas z tym, ze narracje sg wytworami po-
wstajgcymi w kontekscie spotecznym i odgrywajg w tym kontekscie istotng role.
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2.2. Interwencje narracyjne skoncentrowane na doswiadczaniu

Na pierwszg z wymienionych wtasciwosci zwracat uwage juz William Labov (Labov i Wa-
letzky, 1967), wskazujgc, ze przyprawg wptywajgcg na smak opowiesci jest element
uzupetniajgcy suchy raport dotyczacy faktycznych wydarzen o jej ocene (evaluation).
Wprowadza ona informacje dotyczgce zaangazowania narratora (jego pragnien, inten-
cji, opinii) w opowiadana historie. ,Dobra opowie$¢” nie musi by¢ idealna, lecz musi by¢
przez narratora przezyta.

Aspekt przezywaniowy uwzgledniany bywa w pewnym stopniu w niektérych interwen-
cjach jezykowych (np. Hayward i Schneider, 2000). W propozyciji tych autoréw, w trak-
cie sesji poswieconych uczuciom przezywanym przez bohatera, dziecko zachecane jest
przez terapeute do ich odgrywania w celu utrwalenia znaczenia wystepowania elementu
wewnetrznych przezy¢ bohatera w strukturze narracji. W tej propozycji wczuwanie sie,
przezywanie stanowi jeden z licznych srodkéw wykorzystywanych w trakcie interwencji.

Przezywanie bywa jednak uzywane nie tylko jako srodek wiodacy do utrwalenia
jednego z elementow struktury, ale w przypadku interwencji edukacyjnej, okreslanej
mianem ,uczenia narracyjnego” (Hakkarainen, 2004), przypisywane jest mu znacznie
wieksze znaczenie. ,Uczenie narracyjne” jest propozycjg wpisujgca sie w nurt pedago-
giki narracyjnej postulujgcej tagczenie elementéw zabawy w udawanie z uczeniem sie.
Celem tej interwenc;ji jest przezwyciezanie normatywnego kryzysu rozwojowego przezy-
wanego w sytuacji, w ktorej wczesniejsze (przedszkolne) standardy uczenia opierajgce
sie na zainteresowaniu dziecka i spontanicznej potrzebie zaspokajania ciekawosci za-
stgpione zostajg standardami, w ktérych zainteresowania i ciekawo$¢ dziecka schodzg
na plan dalszy, a priorytetem jest realizacja konkretnego programu. Narracje stajg sie
wehikutem umozliwiajgcym tagodniejsze przejscie w nowg rzeczywistos¢. W przypad-
ku tej interwencji edukacyjnej poprzez potgczenie metod tradycyjnego uczenia szkol-
nego z zabawag w udawanie dziecko ma mozliwos¢ nie tylko lepszego poradzenia sobie
z trudnymi emocjami, ale zyskuje tez szanse rozwigzywania problemoéw o charakterze
poznawczym przewidzianych w programie szkolnym.

Skutecznos$¢ ,uczenia narracyjnego” testowana byta w sposéb eksperymentalny
(Baumer, Ferholti Lecusay, 2005). W trakcie zaje¢ poswieconych literaturze pracowano
z dwiema grupami dzieci w tym samym wieku na dwa sposoby. W jednej z grup dzieci
uczestniczyly w zajeciach z tekstem przedstawianym im w sposdb tradycyjny, w drugiej
za$ miaty mozliwos$¢ czynnego zaangazowania sie w jego odegranie. Po poczatkowym
etapie, w ktérym czworo pomocnikow eksperymentatora odgrywato pewng czesc tekstu,
dotfgczat do nich nauczyciel, a nastepnie same dzieci. W przedstawieniach postugiwano
sie rekwizytami i kostiumami, korzystano z efektéw przemawiajgcych do réznych zmy-
stéw. Po odegraniu sceny przeprowadzana byta dyskusja na jej temat. Na koniec sesji
dzieci mogty wybra¢ jakg$ aktywnos¢: albo rysowanie/malowanie na temat odegranych
scen, albo zabawe (z uzyciem rekwizytow wykorzystywanych wczesniej). W grupie kon-
trolnej dzieci stuchaty nauczyciela czytajgcego w sposéb ekspresyjny omawiang lekture.
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3. Skutecznos¢ interwencji narracyjnych

Badacze sprawdzajgcy skuteczno$¢ ,uczenia narracyjnego” potwierdzili, ze stymuluje
ono rozwoéj kompetencji narracyjnej dzieci. Dzieci z grupy eksperymentalnej badane po
zakonczeniu eksperymentu w lepszy sposoéb radzity sobie zaréwno z rozumieniem in-
nych tekstow, jak i z ich produkcjg (po interwencji tworzyty opowiesci dtuzsze i bardziej
spojne) (Baumer i in., 2005).

W przypadku skutecznosci interwencji czysto jezykowych rezultaty badan sg umiarko-
wanie optymistyczne. Metaanaliza, w ktérej Petersen (2010) opisuje przyktady dziewie-
ciu interwencji narracyjnych, pokazuje, ze w wiekszosci przypadkéw poprawa w zakresie
tworzenia opowiesci byta obserwowana, jednak gtéwnie w warunkach interwencyjnych.
Dzieci uczyly sie tworzenia ,lepszych” historii, ale gtéwnie na potrzeby spotkan z tera-
peuta, spontanicznie za$ rzadko korzystaty z wypracowanych umiejetnosci. Co zatem
warunkuje skutecznos¢ interwencji narracyjnych? Wskazac¢ tu mozna przynajmniej trzy
powigzane ze sobg znaczgce czynniki. Sg nimi: czas trwania, zaangazowanie i kontekst.

Skuteczna interwencja narracyjna jest czasochtonna. W opisywanych przez Pe-
tersena (2010) interwencjach dziecko uczestniczyto w zajeciach od dwéch do nawet
czterech razy tygodniowo; pojedyncze sesje trwaty od 40 do 120 minut; sumarycznie
poswiecono na interwencje od ok. 1000 do nawet ponad 2000 minut. Najdtuzszy z pro-
gramow przewidziany byt na 12 tygodni. Skuteczna interwencja wymaga zanurzenia sie
przez dziecko w Swiat opowiesci, przezywania wraz z jej bohaterami ich przygéd. We-
dtug Hakkarainena (2004) wiekszg mozliwo$¢ petnego zanurzenia w $wiat opowiesci
daje jej odegranie, co pozwala na gtebokie jej przezycie, a w rezultacie zrozumienie.
| wreszcie, interwencja prowadzona w gabinecie przez terapeutéw jest znacznie mniej
skuteczna niz ta prowadzona w warunkach naturalnych — szkoty czy rodziny.

4. Rodzice w roli wspierajgcych rozwdj narracyjny

Przedstawione propozycje interwencji narracyjnych bazowaty na narracjach fikcyjnych,
podczas gdy analiza rzeczywistych zachowan dzieci (McCabe i in., 2008) pokazuje, ze
stanowig one niewielki procent ich swobodnych wypowiedzi. Wchodzgc w interakcje
z innymi, dzieci najczesciej tworzg narracje dotyczgce osobistych doswiadczeh. Wydaje
sie, ze naturalng formg opowiadania jest opowiadanie o sobie. Patrzac z perspektywy
wychowawcow, zachecanie do opowiadania o sobie jest pomocg w budowaniu sposo-
béw konstruowania znaczenia, podczas gdy odtwarzanie znanych historii dostarcza go-
towe wzorce jego rozumienia. Zdolno$¢ konstruowania przynosi za$ lepsze dtugofalowe
skutki niz umiejetno$¢ odtwarzania (McCabe i in., 2008).

W rodzinie spetnione sg wszystkie trzy wymogi skutecznej interwencji narracyjne;j.
Rodzice spedzajg z dzieémi duzo czasu, stopien zaangazowania w proces opowiada-
nia jest wysoki, a warunki sg naturalne — zwigzane z aktualnie doswiadczanymi potrze-
bami dzieci. Rodzice prowadzg dziatania profilaktyczne, nawet nie zdajgc sobie z tego
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sprawy, po prostu wchodzgc z dzieckiem w dialog. Spontaniczne i intuicyjne dziatania
rodzicow mogg mie¢ jednak charakter bardziej lub mniej stymulujgcy.

Szczegolnie interesujgce w tym kontekscie wydajg sie wyniki badan dotyczacych roz-
woju pamieci autobiograficznej prowadzonych przez Robyn Fivush i wspoétpracownikow
(2007). Badaczka wskazuje na istotng zmienng przyczyniajgcy sie do jakosci opowiesci
dotyczgcych przeszitosci tworzonych przez dzieci. Zmienna ta wigze sie ze skfonnos-
cig matek do mocnego angazowania sie w rozmowy na temat przeszitosci i opracowy-
waniem (elaboration) omawianych wspomnien. Fivush charakteryzuje dwa typy matek:
wysoko i nisko elaboratywne. Wysoko elaboratywne matki czesto méwig o przesztosci
i angazujg sie w diugie, petne szczegotéw rozmowy na ten temat. W przeciwienstwie do
nich, matki nisko elaboratywne nie poruszajg tematu przesztych zdarzeh zbyt czesto,
a jesli nawet juz to robiag, zadaja przy tym niewiele, najczesciej zamknietych, pytan. Co
ciekawe, elaboratywno$¢ w konwersacjach dotyczgcych przesztosci nie musi korelowac
z podobnym zaangazowaniem w innych sytuacjach komunikacyjnych.

Istnieje potwierdzany w wielu badaniach zwigzek miedzy sposobem rozmawiania
matek z dzieémi na temat przesztosci a zdolno$cig dzieci do opowiadania na ten te-
mat. Co wiecej, matczyny styl eleboratywny koreluje z emocjonalnymi aspektami relaciji
matka-dziecko. Przynosi zatem pozytywne skutki zaréwno dla umiejetnosci opowiada-
nia o swojej przesztosci, jak i dla doswiadczania bliskosci w diadzie.

4.1. Interwencje narracyjne w rodzinie

W zwigzku z opisanymi korzystnymi konsekwencjami elaboratywnego stylu matek dla
rozwoju narracyjnego dzieci warto postawi¢ pytanie dotyczgce mozliwosci prowadzenia
interwencji narracyjnych skierowanych do matek, polegajgcych na zwigkszaniu stopnia
ich elaboratywnosci.

Proba taka opisana zostata przez Boland, Haden i Ornsteina (2003). W eksperymen-
cie uczestniczyly matki z niespetna czteroletnimi dzieémi, poproszone o wziecie udziatu
w zabawie w piknik. Zabawa miata bardzo realistyczny charakter. Zaczynata sie od za-
pakowania plecaka. Po dotarciu nad ,jezioro” para miata mozliwo$¢ fowienia ryb przy
uzyciu sieci, po potowie mogta ugotowac positek, a nastepnie potozy¢ sie do snu w $pi-
worach. W parach z grupy kontrolnej matki proszone byty o zachowywanie sie podczas
»pikniku” tak jak zwykle. W grupie eksperymentalnej matki otrzymywaty wczesniej in-
strukcje dotyczgca tego, w jaki sposdb majg rozmawiac z dzieémi. Instrukcja ta zache-
cata do postugiwania sie czterema technikami zwigzanymi ze stylem elaboratywnym:

1. Zadawaniem dziecku pytan takich jak: kiedy, gdzie, dlaczego, kto i jak.

2. Skojarzeniami — polegajgcymi na taczeniu obecnych doswiadczen z doswiad-

czeniami z przesztosci.

3. Podazaniem — polegajgcym na podtrzymywaniu zainicjowanych przez dziec-

ko tematow.

4. Pozytywnym ocenianiem werbalnych i niewerbalnych zachowan dziecka.
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Whioski ptyngce z eksperymentu sg obiecujgce. Po pierwsze, pokazat on, ze rzeczy-
wiscie mozna, nawet przy uzyciu stosunkowo nieskomplikowanej procedury, wyuczyc¢
matki wykorzystywania w rozmowie z dzieémi okreslonych technik konwersacyjnych.
Po drugie za$, zaobserwowano zwigzek miedzy zachowaniem matek a odtwarzaniem
zdarzen z ,pikniku” przez dzieci. Dzieci z grupy eksperymentalnej pamietaty te zdarze-
nia doktadniej, co umozliwia im konstruowanie bardziej rozbudowanej reprezentacji do-
Swiadczen, a w konsekwencji lepsze ich rozumienie.

5. Wspieranie rozwoju narracyjnego — realia polskie

Przedstawione powyzej rozwazania odnoszg sie przede wszystkim do realiéw amery-
kanskich. Patrzac jednak z perspektywy polskiej, mozna zauwazyc¢ szereg pozytywnych
zjawisk zwigzanych z rosngca spoteczng swiadomoscig dotyczgcg znaczenia wspiera-
nia rozwoju kompetencji narracyjnej dzieci.

Trend ten dostrzec mozna na wielu poziomach funkcjonowania naszego
spoteczenstwa.

Na poziomie polityki spotecznej sSwiadomos$¢ znaczenia doswiadczen z tekstami nar-
racyjnymi przyczynita sie do powstania takich dokumentow, jak np. Uchwata Rady Mi-
nistréw z 6 pazdziernika 2015 r. ustanawiajgca wieloletni Narodowy Program Rozwoju
Czytelnictwa. Na poziomie inicjatyw spotecznych zjawisko to znajduje odzwierciedlenie
w misji fundacji takich jak ,ABCXXI — Cata Polska czyta dzieciom”, ktérych dziatalno$¢
zaktada wspieranie promocji czytania zaréwno w ramach oddziatywan instytucjonalnych,
jak i na poziomie rodziny.

Zgodnie z Rozporzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 14 lutego 2017 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy progra-
mowej ksztatcenia ogoélnego dla szkoty podstawowej (Dz. U. z 2017 r., poz. 356) w ak-
tualnie obowigzujgcej podstawie programowej wychowania przedszkolnego uwzgled-
nione zostaly aspekty zwigzane ze wspieraniem rozwoju narracyjnego dzieci. Od
dziecka konczacego ten etap edukacji oczekuje sie m.in., ze bedzie potrafito opo-
wiadac¢ o zdarzeniach z przedszkola, objasnia¢ kolejnos¢ zdarzen w prostych histo-
ryjkach obrazkowych, uktadac¢ historyjki obrazkowe, a takze wykonywac wtasne eks-
perymenty jezykowe, uwaznie stuchac i nadawac znaczenie swym doswiadczeniom
(s. 6). Na kolejnym etapie edukac;ji dzieci w klasach I-1ll majg za zadanie m.in. na-
uczy¢ sie sprawnego wypowiadania si¢ na tematy zwigzane z osobistymi przezycia-
mi oraz zdarzeniami fikcyjnymi, rozwija¢ rozumienie tekstéw stuchanych i pisanych,
a takze uktadac¢ i zapisywaé opowiadanie ztozone z 6-10 poprawnych wypowiedzen
(s. 34-35).

Rozwija sie diagnostyka, dzieki narzedziom takim jak Standaryzowane Narzedzia
do Oceny Wypowiedzi (SNOW) (Smoczynska i in., 2015) psychologowie i logopedzi
zyskujg wiekszg mozliwos¢ oceny produkcji tekstu narracyjnego przez dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
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Badacze z r6znych obszaréw coraz chetniej podejmujg refleksje nad zwigzkami mie-
dzy kompetencjg narracyjng a sytuacjami edukacyjnymi. E. Soroko i J. Wojciechowska
formutujg mocng teze, piszac, iz ,Pytanie o miejsce rozwoju kompetencji narracyjnej
w edukacji to w pewnym sensie pytanie o sens i cel edukacji w ogdle” (2015, s. 229).
Autorki te wskazujg rowniez na mozliwos¢ podejmowania dziatann wspomagajacych roz-
woj kompetencji narracyjnej oraz uzasadniajg warto$¢ takich préb: ,Wsparciu podlega
bowiem z jednej strony rozwéj kompetencji poznawczych (na przyktad pamieci i samo-
kontrola) i z drugiej rowniez funkcjonowanie spoteczne, gdyz trenujemy rozumienie mo-
tywow dziatan i ich konsekwencji” (Soroko i Wojciechowska, 2015, s. 226).

Zakonczenie

Swiadomo$é znaczenia prawidiowego rozwoju kompetencji narracyjnej wzrasta, niemniej
jednak ciaggle jeszcze istnieje zapotrzebowanie na zintensyfikowanie dziatan na pozio-
mie praktyki. Podejmowane przez nauczycieli dziatania wspierajgce majg czestokroé
charakter spontaniczny i opierajg si¢ na ich intuicjach, nie za$ rzetelnej wiedzy doty-
czgcej prawidtowosci rozwojowych. Warto zatem potozy¢ wigkszy nacisk na zwieksza-
nie wiedzy nauczycieli na temat przyczyn i konsekwencji trudnosci w rozumieniu, two-
rzeniu i odtwarzaniu opowiesci na réznych etapach rozwoju, a takze na popularyzacje
programow interwencji narracyjnych. | wreszcie, istotnym dla pedagogéw i psychologéw
zadaniem staje sie takze uswiadamianie rodzicéw, podkreslanie znaczenia prawidtowe-
go rozwoju kompetencji narracyjnej dla dobrostanu dziecka oraz wskazywanie strategii
umozliwiajgcych wspieranie tego rozwoju.
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