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Kompetencja narracyjna uczniow
z zaburzeniem rozwoju koordynacji

Narrative Competence by Pupils
of Developmental Coordination Disorder

STRESZCZENIE

Diagnoza zaburzen rozwoju koordynacji moze dokonac¢ si¢ poprzez oceng sprawnosci narra-
cyjnych, ktore odzwierciedlajg tkwigca w ludzkim umysle wiedzg o $wiecie, czyli sposob poznaw-
czego reprezentowania §wiata. Wpisana w filogenetyczny rozwdj potrzeba szybkiego reagowania na
bodZce wiaze si¢ z wyksztalceniem zroznicowanych uktadow przetwarzania informacji. Stan doj-
rzatosci struktur o$rodkowo-obwodowych okresla poziom procesow rozwoju koordynacji oraz kul-
turowego uczenia si¢. W artykule zanalizowana zostata kompetencja narracyjna uczniow z zaburze-
niem rozwoju koordynacji.

Stowa kluczowe: zaburzenie rozwoju koordynacji, ocena sprawnos$ci narracyjnych, kompe-
tencja narracyjna

SUMMARY

Diagnosis of developmental coordination disorder can be accomplished by evaluating the nar-
rative skills that reflect the knowledge of the world included in the human mind, what is more — the
way of cognitive world reprezentation. The need for rapid responding to stimuli, inscribed in the
phylogenetic development, is associated with the germination of different systems of information
processing. The article contains accomplished by evaluating the narrative competence by pupils
of developmental coordination disorder.

Key words: developmental coordination disorder, narrative skills, narrative competence
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Arystotelesowskie definiowanie cztowieka oznacza istote posiadajacg logos.
Logos znaczy rozum, ale znaczy rowniez jezyk, stowo, méwienie. Uczac si¢
mowié, poznajemy §wiat, oswajamy go, nazywamy. Hans-Georg Gadamer pod-
kresla, ze w mowieniu, w jezyku ,,prawdziwy byt polega na tym, co w nim po-
wiedziane, na tym, co tworzy wspolny $wiat naszego zycia [...]. Prawdziwym
bytem jezyka jest to, co absorbuje nas, gdy go styszymy — to, co powiedziane”
(Gadamer 1979, 53). Przedstawianie w jezyku wydarzen, mysli, emocji taczy si¢
z dziataniem, ktore shuzy kolektywnej wymianie doswiadczen i budowaniu rela-
cji'. W tym ujeciu dzialanie werbalne zwigzane z kontekstem interakcji taczy sie
z kategorig narracji.

Kategoria narracji i narracyjnego ogladu $wiata w ostatnich dziesigcioleciach
stata si¢ nie tylko wptywowa i pojemna, lecz takze interdyscyplinarna. Przynio-
sta nowe rozwazania nad kondycja jednostki ludzkiej i nad specyfikg wspotcze-
snej kultury, umacniajac przekonanie, ze tzw. tozsamos¢ jest tylko pewnym kon-
struktem, za$ jej budowanie w procesie samorozumienia ma wtasnie narracyjny
charakter?.

KONSTRUKTYWNY CHARAKTER
REPREZENTACIJI POZNAWCZYCH

Porzadkowanie wiedzy na temat §wiata zewnetrznego nastgpuje w wyniku
procesow kognitywnych, na podstawie ktorych czlowiek tworzy pewne schema-
ty postepowania ujete w formie narracji (Dziob 2010, 3). Narracje — jak wskazu-
je Trzebinski — sa umystowymi formami rozumienia $wiata, ktore strukturalizuja
doswiadczenia poprzez ksztattowanie si¢ w umysle reprezentacji poznawczych,
potocznie nazywanych ,,odzwierciedleniem” obiektow, zjawisk lub standw two-
rzacych rzeczywistos¢ (Trzebinski 2002, 17). Co wazne, procesy poznawcze oraz
ich produkty majg r6zng forme interpretowania danych naptywajacych z zewnatrz
i odmienne mozliwo$ci generowania ich przez umyst (Trzebinski 2002, 18).
Pewne reguly interpretacyjne zawarte sa w biologicznej strukturze organow sen-

!'W psychologicznych i kulturowych koncepcjach narracji podkresla sie, ze opowies¢ jest
wspottworzona spotecznie, spoteczno-kulturowe doswiadczenia dostarczaja gotowe scenariusze po-
stgpowania, a ich interpretacja ma charakter kolektywny. Por. J. Trzebinski 2002; S. Grabias 2004;
Ch. Baker 2005 i in.

2 Narracja jest kategorig niezwykle atrakcyjng dla roznych dziedzin nauki i réznie jest przez
nie interpretowana. W najogolniej zarysowanej perspektywie opowiesci nalezy uzna¢ za elemen-
tarne formy poznania, gdyz w nich zawieraja si¢ zdarzenia, przezycia, dzigki ktorym cztowiek do-
$wiadcza $wiata 1 nadaje mu sens. Por. literatura i jezyk, np.: J. Culler 1998; A. Burzynska 2004;
Przybyla 2004; logopedia, np. S. Grabias 2001, 2015; psychologia, np.: J. Trzebinski 2001; B. Bo-
kus 1988, 2000; M. Kielar-Turska 2018 i wiele innych. W tak zarysowanej perspektywie opowiesci
nalezy uzna¢ za elementarne formy poznania, gdyz w nich zawierajg si¢ zdarzenia, przezycia, dzigki
ktorym cztowiek doswiadcza §wiata i nadaje mu sens.
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sorycznych (Trzebinski 2002, 19) i determinowane indywidualnymi umiej¢tno-
$ciami ich adaptacji. Mimo ze kazda jednostka dysponuje wzglednie statymi re-
gutami interpretacji, to jednak gotowosc¢ ich gromadzenia determinuje ilo$¢ oraz
jakos¢ nabywanych doswiadczen oraz ich procesualny charakter.

Niemozno$¢ narracyjnego strukturalizowania do§wiadczen w waznych dla
jednostki sferach zycia zawsze odbija si¢ negatywnie na jej funkcjonowaniu, gdyz
ogranicza zar6wno zasoby pamieci, jak i1 nie rozwija operacyjnej wiedzy jednost-
ki (por. Trzebinski 2002, 22). Przyczyng tego stanu rzeczy moze by¢ brak lub
zbyt mata liczba sytuacji, w ktérych jednostka moze naby¢ nowe do$wiadcze-
nia. Osigganie dojrzatosci spotecznej taczy si¢ z rozwijaniem umiejetnosci komu-
nikowania, dzielenia si¢ swoimi osobistymi doswiadczeniami celem ich wymia-
ny i doskonalenia si¢ zard6wno w jednostkowym zyciu, jak i zyciu we wspodlnocie
doswiadczen.

WCZESNE DOSWIADCZENIA NARRACYINE

Czlowiek gromadzi doswiadczenia, wchodzac w interakcj¢ z réznymi pod-
miotami. W miar¢ osiggania biologicznej dojrzatosci dziecko stopniowo rozwi-
ja swoje narracyjne kompetencje, poczawszy od niewerbalnych przekazow, przez
roznorodne spotecznie-kulturowo akceptowalne formy, po wchodzenie w coraz
bardziej ztozone werbalne przekazy.

Pomigdzy 2. a 10. rokiem zycia zaczyna doskonali¢ si¢ w rozumieniu i two-
rzeniu opowiadan, jednej z wczesniejszych i bardziej tworczych form aktywnosci
(Bokus 1988). Jak podkresla Stanistaw Grabias, ta wielka rozmaito$¢ zachowan
jezykowych przypadajaca na pierwsze lata zycia dziecka (od pierwszych krot-
szych wypowiedzi dialogowych) taczy si¢ z doskonaleniem si¢ w opanowywaniu
najbardziej zaawansowanej formy narracyjnej, zorganizowanej wypowiedzi mo-
nologowej (Grabias 2015, 22). Pierwsze lata taczg si¢ z intensywnym rozwojem
kompetencji narracyjnej, w tym okresie dzieci uczg si¢ tworzy¢ i rozumieé coraz
bardziej ztozone, ustrukturowane w czasie fabuty, ktore dotyczy¢ moga wielu roz-
nych tematow i roznych postaci (Wales, Shugar, Bokus 1988, 21).

Kompetencja narracyjna, jak twierdzi Hanna Nadolska, to: ,,wiedza o istocie
1 strukturze narracji, o jej podstawowych funkcjach i kategoriach stylistycznych,
przejawiajaca si¢ w ztozonej sprawnosci jezykowej, zwigzanej z konstruowaniem
wypowiedzi narracyjnych o okreslonych cechach gatunkowych, zgodnie z obo-
wigzujacymi normami jezykowymi i adekwatnie do konsytuacji” (Nadolska 1995,
43). Co wazne, kompetencja narracyjna, ktora stanowi narzedzie umozliwiajace
rozumienie wlasnych do$wiadczen oraz komunikowanie si¢ ze §wiatem, wyraza-
jaca si¢ umiejetnoscia rozumienia, odtwarzania i tworzenia opowiesci, opiera si¢
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na rozbudowanej wiedzy jezykowej i spotecznej. Dlatego tez konieczne jest pro-
wadzenie dziatan profilaktycznych, ktore poprzez swoja formute powinny stymu-
lowa¢ rézne zakresy funkcjonowania dziecka.

CEL I ORGANIZACJA BADAN

Ostatnie dziesigciolecia przyniosty nowe spojrzenie na kwestie radzenia so-
bie z materiatem narracyjnym wérdd dzieci i mtodziezy (Nott-Bower 2018, 69-81;
Petersen, Brown, Ukrainetz at all. 2014, 67—-86; Petersen, Spencer, 2016, 6—19).

Badacze podkres$laja obnizenie si¢ kompetencji narracyjnej wsroéd najmtod-
szych uzytkownikow jezyka i postuluja konieczno$¢ wprowadzania edukacyj-
nych form rozwijajacych® zarowno wiedzg o narracji, jak i zajgé z zakresu do-
skonalenia kompetencji narracyjnej (Soroko i Wojciechowska 2015, 211-236;
Rostek 2018, 85-96). Wazne bowiem jest to, by dzieci dysponowaly bogat-
sza wiedza o narracji, by tworzyly opowiadania o wyraznie zaznaczonych, po-
wigzanych ze sobg przyczynowo-skutkowo uktadach zdarzen (Kielar-Turska
2018, 71-82.)

Grupg szczegodlnie narazong na trudno$ci w zakresie opanowania kompeten-
cji narracyjnej oraz majaca duze problemy w opanowaniu umiejgtnosci czyta-
nia oraz pisania sg uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
uczniowie z zaburzeniem rozwoju koordynacji (dyspraksja). W ramach zaje¢ ko-
rekcyjno-kompensacyjnych prowadzonych w 2017 r. w jednej ze szkot podstawo-
wych w wojewodztwie §laskim piecioro uczniow (trzy dziewczynki oraz dwdch
chtopcow w wieku 11 lat) z neurologiczna diagnoza dyspraksji doskonalito swoj
warsztat opowiadania. W ramach cotygodniowych zaje¢ z uczniami wprowadza-
no zajecia tworczego czytania tekstow, analizowano tresci lektur z omawianiem
porzadku zdarzen oraz regularnie rozwijano kompetencj¢ narracyjna migdzy

innymi poprzez edukacyjne gry, przede wszystkim ,,Dixit”, ,,Cubes story™,

3 Przyktadem pracy w nurcie jezykowe] interwencji narracyjnej moze by¢ program Sto-
ry Champs opracowany i rozwijany przez Douglasa Petersena i Tring Spencer (2016). W Pol-
sce istotna byta m.in. Uchwata Rady Ministrow z 6 pazdziernika 2015 r. ustanawiajaca wielolet-
ni Narodowy Program Rozwoju Czytelnictwa, inicjatywa spoteczna ,,ABCXXI — Cata Polska czyta
dzieciom”. W aktualnie obowigzujacej podstawie programowej wychowania przedszkolnego
uwzglednione zostaty aspekty zwigzane ze wspieraniem rozwoju narracyjnego dzieci. Por. Roz-
porzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoty podsta-
wowej (Dz. U. 22017 r., poz. 356); powstato rowniez Standaryzowane Narzedzia do Oceny Wypo-
wiedzi (SNOW) (Smoczynska i in. 2015).

* Dixit jest gra w skojarzenia dla 3—6 0sob. Jej autorem jest Jean-Louis Roubira. Wigcej in-
formacji na stronie: https://granapare.wordpress.com/2013/04/28/bajeczne-ilustracje-i-skojarzenia-
dixit-recenzja/ [dostep 20.11.2018].

Story Cubes stworzyt Rory O’Connor z Irlandii, trener kreatywnosci i tworczego rozwiagzywania
problemow, zrodto: http://www.storycubes.pl/ [dostep 20.11.2018].
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dzigki ktérym doskonalono umiej¢tnosci przedstawiania zdarzen opowiadania
w ich chronologicznym i przyczynowo-skutkowym powigzaniu z zastosowaniem
wiasciwych srodkéw jezykowych dynamizujacych akcje. Prowadzono ¢wiczenia
gramatyczno-stylistyczne oraz ¢wiczenia rozwijajace wykorzystywanie roznych
cze$ci mowy zblizonych pod wzgledem semantycznym dla urozmaicenia syntak-
tycznego wypowiedzi.

ZABURZENIE ROZWOJU KOORDYNACIJI (DYSPRAKSJA)
—ZARYS PROBLEMATYKI

Fizjologiczne dojrzewanie osrodkowego uktadu nerwowego oraz narzadow
zmystow 1 ich wzajemna integracja prowadza do osiggania przez organizm coraz
bardziej ztozonych aktywnos$ci. W przypadku wystepowania trudnosci w orga-
nizacji i kontroli dziatania (dysexecutive syndrome) skomplikowanego uktadu
biologicznego, jakim jest uktad nerwowy, wskazuje si¢ na nieprawidlowy roz-
woj psychoruchowy. Skutkuje on zaburzeniami rozwoju funkcji ruchowych (nie-
wlasciwymi reakcjami prostowania i rownowagi oraz nieadekwatnymi zmianami
napigcia mie$ni w ich antygrawitacyjnym dzialaniu)’ oraz trudno$ciami w zakre-
sie procesow poznawczych zwigzanych z szeroko pojeta kontrola zachowania
i myslenia, zaburzeniami pamigci oraz problemami w kontroli reakcji emocjonal-
nych (Mass 1998; Platt 2015; Przybyla 2016 a, 2016b, 2018).

Zaburzenie rozwoju koordynacji jest jednostka diagnostyczng. W Polsce
— zgodnie z klasyfikacja chorob ICD-10 — obowiazuje nazwa: specyficzne za-
burzenia rozwojowych funkcji motorycznych, ktéra swym zakresem obejmuje:
rozwojowa dyspraksje, zaburzenie rozwoju koordynacji, zespot ,,niezgrabnego
dziecka” (F 82) i zaliczana jest do ,,zaburzenia, ktore jest rozwojowe” i ,,moze
zmienia¢ si¢ z wiekiem, a w niektérych przypadkach trudnosci z zakresu koor-
dynacji moga trwac¢ po czas dorastania, nierzadko wystepowa¢ w dorostosci”
(Miedzynarodowa statystyczna klasyfikacja chorob..., 1994). U podloza zabu-
rzenia lezg przede wszystkim problemy z koordynacja w ztozonych aktywno-
$ciach angazujgcych wielomodalng integracje i wymagajacych szybkiego oraz
precyzyjnego dziatania.

Zaburzenia rozwoju koordynacji maja niematy wpltyw na szkolne funk-
cjonowanie ucznia. Stan zaawansowania dojrzato$ci motorycznej laczy si¢ ze:

5 Szerzej problem: O. Przybyla 2016a, Zaburzenie rozwoju koordynacji — dyspraksja. Prze-
glagd badan, ,Logopedia Silesiana”, t. 5, s. 227-248; eadem 2016b, Studium przypadku dziecka
z zaburzeniami motorycznymi o podlozu sensorycznym, ,,Logopedia Silesiana”, t. 5, s. 357-390;
cadem, 2018, Trudnosci w czytaniu i pisaniu dzieci z zburzeniami motorycznymi o podtozu senso-
ryeznym, czyli uczen z dyspraksjq na lekcjach jezyka polskiego, ,,Z Teorii 1 Praktyki Dydaktyczne;j
Jezyka Polskiego”, t. 27, s. 139-162.
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,zdolnosciami sterowania ruchami i wigze z mozliwosciami tworzenia umysto-
wych programoéw dziatania” (Czabanski 2000, 50), w tym osiaganiem dojrzatosci
w organizacji i tworzeniu wypowiedzi stownych. Dlatego tez zasadnym jest
prowadzenie ¢wiczen rozwijajacych i doskonalacych kompetencje narracyjna
ucznidéw ze specyficznymi zaburzeniami rozwojowych funkcji motorycznych.

KOMPETENCJA NARRACYINA UCZNIOW
Z ZABURZENIEM ROZWOJU KOORDYNACIJI
(DYSPRAKSJA) - EGZEMPLIFIKACJA

Uwzgledniajac fakt, ze zaburzeniu rozwoju koordynacji towarzysza trudno-
sci funkcjonowania poznawczego, zaplanowano i przeprowadzono zajecia, kto-
rych celem byta ocena kompetencji narracyjnej uczniow w zakresie tworzenia
ustnych opowiadan na podstawie omawianych w czasie oddziatywan terapeutycz-
nych fragmentow tekstow literackich®.

W ocenie kompetencji narracyjnej uczniow z zaburzeniem rozwoju koordy-
nacji badano stopien ztozonosci wypowiedzi zgodnie ze schematem opracowa-
nym przez Grazyn¢ Krasowicz (1997, 91-92), ktory obejmowat: 1. identyfikacje
bohaterow; 2. umiejscowienie w czasie; 3. umiejscowienie w przestrzeni; 4. okre-
slenie podstawowej akcji; 5. wskazanie rozwigzania (tabela 1).

Tabela 1. Zestawienie wystgpowanie elementow superstruktury w narracjach uczniow z zabu-
rzeniem rozwoju koordynacji (dyspraksja)

Opowiadanie 1 | Opowiadanie 2 | Opowiadanie 3
Identyfikacja 0sob bioracych udzial w akeji 5/5 5/5 5/5
Wprowadzenie czasu 4/5 5/5 5/5
Wprowadzenie miejsca 4/5 4/5 4/5
Wprowadzenie podtoza 3/5 5/5 4/5
Rozwigzanie sytuacji problemowej 5/5 5/5 5/5
Zakonczenie 4/5 3/5 5/5

Zrodto: Badania wiasne.

¢ Préba badawcza obejmowata opowiedzenie trzech historii do nastgpujacych tematdw : ,,Opo-
wiem sceng zabicia Shere Khana” (R. Kipling Ksiega dzungli), ,,Opowiem o uratowaniu pani Audy”
(J. Verne W 80 dni dookota swiata), ,,Opowiem histori¢ odnalezienia stonia przez Stasia i Nel”
(H. Sienkiewicz W pustyni i w puszczy). Zajgcia odbywaly si¢ indywidualnie, opowiadania zostaty
zarejestrowane i dla celow badawczych spisane.
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Pierwsze wypowiedzenia w analizowanych uczniowskich opowiadaniach
stanowity zdania pojedyncze rozwinigte. Ich celem bylo przekazanie wstepnej
informacji na temat bohatera/bohateréw opisywanych wydarzen wraz ze wska-
zaniem lektury, z ktorej pochodzi omawiana postaé¢/pochodza omawiane posta-
cie, np. Pani Auda jest to jedna z bohaterow powiesci ,, W 80 dni dookola swiata”
(Gabriela); Shere Khan to jeden z gtownych bohaterow w powiesci R. Kiplin-
ga. Shere Khan to zty tygrys, ktory chcial zabi¢ Mowgliego. Kuleje on na jedng
noge. (Marzena), Stas i Nel to gléwni bohaterowie powiesci Henryka Sienkiewi-
cza W pustyni i w puszczy. Nastgpnie — poprzez zdania podrzednie ztozone — okre-
$lany byt czas, np. Kiedy Mowgli past bydto, zrobito mu sie gorqco i usiadt w cie-
niu i zasngt, a bawoty pasty si¢ spokojnie wokot niego (Dominik); Pewnego dnia
dziewczynka bawigc si¢... (Gabriela)., Pewnego razu Nel ... (Marzena). W dalszej
kolejnosci wskazywano umiejscowienie wydarzen w przestrzeni.

Teksty opowiadan skladaty si¢ z kilku lub kilkunastu wydarzen, ktore tacznie
tworzyly jeden watek dotyczacy losow bohatera/bohaterow. Prezentowane przez
uczniow wydarzenia w opowiadaniach mialy chronologiczny uktad z zachowa-
nym nastepstwem dziania si¢, o czym $wiadczylo stosowanie stownictwa uwy-
puklajacego nastepstwo czasowe wyrazone przez przystowki (nastepnie, kiedy,
wowczas, gdy) lub wyrazenia przyimkowe (w momencie, po chwili, w chwili)
w zdaniach wielokrotnie ztozonych podrzednie, np.: Po paru sekundach zauwa-
zyt biegngce stado bawolow (Marzena); Kiedy juz wrocita do domu... (Katarzy-
na); Gdy zaszto stonce... (Gabriela); W momencie ujrzaf... (Dominik); Po chwili
rozeszli sie... (Arkadiusz).

Uczniowie przedstawiali nast¢pujace po sobie wydarzenia rowniez za pomo-
ca wskaznikéw zespolenia typowych dla sktadni zdania ztozonego. Dynamizo-
wali akcje poprzez uzycie zdan pojedynczych oraz zdan wspotrzednie ztozonych.
Przyktadami uzycia spojnika ,,i”” taczacego zdania sktadowe w zdaniu wspotrzed-
nie ztozonym lub réwnorzgdne czesci zdania sa: Mowgli podbiegt do niego i ob-
dart go ze skory (Arkadiusz); Tam na skale Narady tanczyt i Spiewal na skorze
Shere Khana (Gabriela); Wzigt panig Aude na rece i dat na stonia (Marzena).
Chcac podkresli¢ relacje czasowe i przyczynowo-skutkowos¢, zazwyczaj postu-
giwali si¢ zdaniami podrzg¢dnie ztozonymi. Charakterystyczne dla wypowiedzi
bylo czgste uzycie spojnika ,,gdy”: Pewnego dnia, gdy chiopiec pilnowat bykow
(Gabriela); Gdy Fogg i Obiezyswiat jechali na stoniu, to ustyszeli jakies okrzy-
ki i poszli zobaczy¢, co tam sie dzieje (Katarzyna); Gdy znikngl dym, zobaczyli
stonia i pomysleli, udato si¢ (Dominik). Pozostate spojniki, ,,wiec”, ,,ale”, ,,ze”’
,»aby”, lecz”, ,,poniewaz” byty w opowiadaniach wykorzystane rzadziej, np.: Na-
mowit stado bawotow, aby stratowaly Shere Khana (Arkadiusz), Wedrujqc, bat
sig wiedzqc, ze w poblizu grasuje Shere Khan (Dominik). W opowiadaniach po-
jawiato si¢ wiele zdan wielokrotnie zlozonych, ktore sktadaly sie z wigcej niz
dwoch zdan sktadowych np. ze spojnikami ,ale” i ,,aby”: Kobieta byta jeszcze
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zZywa, ale jej mqz nie zyt, niesli ich do swigtyni, aby ich spali¢ (Marzena). Spdj-
niki ,,ale” i ,,lecz” s3 ze sobg rownowazne i tacza rownorzedne czeséci zdania lub
zdania sktadowe w zdaniu ztozonym wspoétrzgdnie. Najczesciej stuzyly wyraza-
niu przeciwienstwa lub kontrastu, np.: Dzieci chcialy zwiedzi¢ okolice na nastep-
ny dzien, lecz padal deszcz (Arkadiusz). W prawie wszystkich opowiadaniach
uczniow przewazata hipotaksa. W rozwinigciu akcji widoczne byty roéwniez srod-
ki stylistyczne stuzace do ozywienia i dynamizowania tempa akcji. Praktycznie
we wszystkich opowiadaniach wystepowat przystowek nagle i zazwyczaj rozpo-
czynat zdania, np. Nagle ustyszeli huk (Dominik); Nagle poczul, ze zbliza si¢ do
niego (Gabriela). Umieszczajac przystowek nagle na poczatku zdania uczniowie
wprowadzali dynamizm i pokazywali tym samym, ze co§ wydarzyto si¢ w sposdb
nieoczekiwany i zaskakujacy. Dynamika wypowiedzi uzyskiwana byta rowniez
przez: a) wyrazy nazywajace ruch np.: podbiegt, przewrocit sie, biegt, potkngl
sig, skakat, odwrocita sig, przeciskala sig, wyleciaty, wskoczyta, uciekta, wypuscit
itp.; b) wyrazy nasladujace dzwieki np.: huk, pohukiwanie, miauczenie, szelest;
¢) wypowiedzenia wykrzyknikowe np.: Sg uratowani! (Gabriela); d) krotkie
oznajmujace zdania np.: [ tak si¢ stato! (Dominik); Tak zrobita (Gabriela); Sz/i
przerazeni (Marzena).

Wyrazy nazywajace ruch pojawity si¢ we wszystkich opowiadaniach cze-
sto, nierzadko byly wypowiadane w niewielkim oddaleniu od siebie, dzieki cze-
mu uczniowie uzyskiwali wzrost napigcia akcji np.: Nagle skreca, biegnie bardzo
szybko. Stas tapie za reke Nel, skreca na polane (Katarzyna). Natomiast wyrazy
nasladujace dzwicki, wypowiedzenia wykrzyknikowe i krotkie zdania oznajmuja-
ce pojawialy sie rzadko (wystapily w zaledwie w kilku narracjach uczniowskich).

W wigkszo$ci opowiadan zakonczenia byly wyrazeniem wtasnych sagdow na
temat przedstawianych wydarzen i miaty zwigzek z opisywang przez uczniow
historig. Sporadycznie pojawialy si¢ zakonczenia niezwigzane z tematem opowia-
dania. Uczniowie chcac zaznaczy¢, ze jest to ich zdanie uzywali czasu terazniej-
szego 1 czasownikow w pierwszej osobie liczby pojedynczej (mysle, chciatabym,
uwazam) lub zaimka osobowego ja (tabela 2).

Tabela 2. Zestawienie wystgpowania zakonczen w narracjach uczniow z zaburzeniem rozwo-
ju koordynacji (dyspraksja)

Imig Opowiadanie 1 Opowiadanie 2 Opowiadanie 3
Gabriela - Ja takze chciatabym Wedtug mnie Stas postgpit
przezy¢ takq przygode, | stusznie i Nel powinna si¢
ale z mojq najlepszq cieszy¢, ze ich uratowal.

przyjaciotkq.

Katarzyna Tak mysle o Shere - Ten fragment mi sig
Khanie, ze byt gltupim najbardziej spodobalt.
tygrysem.
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Ciag dalszy tabeli 2. Zestawienie wystgpowania zakonczen w narracjach uczniéw z zaburze-
niem rozwoju koordynacji (dyspraksja)

Marzena Ja mysle, ze Shere Khan | Bardzo podobato mi sie | Ja mysle, ze przezycie takiej
to glupi i bezmysiny to, ze uratowali panig przygody bytoby w Swiecie
1ygrys. Aude, poniewaz miata realnym niemozliwe.

zging¢é w ogniu.

Dominik Ja opowiedziatem t¢ Tak pani Auda zostata Mysle, ze to byla pickna
historie, poniewaz uczy |uratowana dzigki i wzruszajgca chwila. Nel
ona, ze dobro zwycieza, | Filesowi Foggowi takze plakata, ale pogodzita
a zlo przegrywa. i Janowi. sie z losem.

Arkadiusz Ta przygoda jest wazna |— Wedtug mnie ta przygoda
dlatego, bo jest tam byta bardzo wazna.
duzo akcji i dobro Nie wiadomo, jak by
zwyciezylo. potoczylyby sig losy dzieci

bez stonia.

Zrodto: Badania wiasne.

W analizie tekstow narracyjnych powstalych na podstawie przeczytanych
i omoéwionych z uczniami fragmentow tekstow literackich wybrano zapropono-
wane przez Barbar¢ Bokus procedury oceniajace uktad diagnostycznych kompo-
nentow, ktore obejmowaly: a) sytuacje odniesienia; b) lini¢ narracji: uktad zda-
rzen w nastgpstwie czasowym — badanie racjonalnego sposobu porzadkowania
zdarzen, czyli kompetencji logicznej; c) pole narracji: suma sytuacji odniesienia
roznych podmiotéw (bohateréw); d) przestrzen narracyjng: wszystkie pola narra-
cji danej wypowiedzi narracyjnej; e) pejzaz akcji: opis dziatan bohateréw; f) pej-
zaz psychiczny (§wiadomosci): umiejetnos¢ ozywiania postaci i nadawania im
cech psychicznych (Bokus 1991, 58-60; 2000).

W opowiadaniu ,,Opowiem scen¢ zabicia Shere Khana” wyodrgbniono 12 sy-
tuacji odniesienia. Ich realizacja po przeczytaniu i analizie lektury wyglada naste-
pujaco (tabela 3):

Tabela 3. Sytuacje odniesienia w opowiadaniu 1: ,,Opowiem scen¢ zabicia Shere Khana”

= | ] s | = | Z

Sytuacje odniesienia stworzone przez uczniow 2 g 9 £ 3

= 5 g 5 =

O Y p= A <

1. |Mowgli pilnujacy/pasacy bydto + +

2. | Mowgli namawiajacy bawoly do pomocy + + +
3. | Wedrowka Mowgliego + + + +
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Ciagg dalszy tabeli 3. Sytuacje odniesienia w opowiadaniu 1: ,,Opowiem scen¢ zabicia
Shere Khana”

4. | Wypuszczenia przez Mowgliego bykow + + + +
5. | Ucieczka przed Shere Kahanem + + + +
6. |Bitwa Mowgliego z Shere Khanem + + + + +
7. | Smier¢ Shere Khana + + + + +
8. | Mowgli po $mierci tygrysa + + +
9. | Mowgli i jego przyjaciel Natahoo + + + +
10. | Mowgli na skale + + + +
11. | Odejscie Mowgliego do dzungli + + + + +
12. | Mowgli i mysliwy + +
Laczna liczba sytuacji odniesienia 7 9 9 10 10

Zrodto: Badania wiasne.

Opowiadania uczniéw majg rozbudowang lini¢ narracji i sktadajg si¢ z 14
sytuacji odniesienia dotyczacych wigkszosci bohaterow opowiadania. W wypo-
wiedziach uczniowie przewaznie wskazywali elementy przestrzeni narracyjne;j.
Pejzaz akcji dotyczyt §cisle przedstawianych wydarzen. Dramatyczna historia
przyczynita si¢ do uwzgledniania przez uczniow przezy¢ psychicznych gtéwnego
bohatera (wystgpienie pejzazu psychicznego).

Drugie opowiadania, ktére realizowali uczniowie, opisywaly wydarzenia
zwigzane z uratowaniem pani Audy (tabela 4).

Tabela 4. Sytuacje odniesienia wystepujace w opowiadaniu 2: ,,Opowiem o uratowaniu
pani Audy”

= | ] s | = | Z
Sytuacje odniesienia stworzone przez uczniow 2 g g é -g
e i) E‘ M
S| 2| =| 8| =
1. |Sytuacja pana Fogga i Obiezyswiata jadacych przez | + + + + +
dzungle na stoniu
2. | Sytuacja Fogga i Obiezy$wiata rozmawiajacych na + +
temat procesji Hindusow
3. | Sytuacja Fogga, ktéry chcial uratowac kobiete + + +
4. | Sytuacja Obiezy$wiata zakradajacego si¢ do + + + + +
Swiatyni
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Ciag dalszy tabeli 4. Sytuacje odniesienia wystepujace w opowiadaniu 2: ,,Opowiem o urato-
waniu pani Audy”

5. | Sytuacja Obiezy$wiata i pana Fogga, ktorzy ratuja + + + + +
kobiete

6. |Sytuacja zaprzyjaznienia si¢ pana Fogga z Auda + + + + +

7. | Sytuacja wspolnego podrozowania pana Fogga, + + + + +
Obiezyswiata i pani Audy

8. | Sytuacja Obzys$wiata, ktory wszedt do $wigtyni w +
butach

9. |Martwiacy si¢ Fogg +

10. | Fogg i jego przyjaciele jadacy pociggiem + + + + +

11. | Ucieczka Obiezys$wiata i Audy + + + + +
Laczna ilo$¢ sytuacji odniesienia 8 8 9 9 7

Zrodto: Badania wiasne.

Uczniowie stworzyli rozbudowane i odnoszace si¢ do tresci lektury opo-
wiadania. W wypowiedzi narracyjnej zawarte sa sytuacje odniesienia zwigzane
zarowno z parg gtownych bohaterow, jak i z panig Auda, uktadajace si¢ w logicz-
ng lini¢ narracji. W wypowiedziach ucznidw zostaly rowniez wskazane sytuacje
uzupetiajace pole narracji, dotyczace wszystkich bohateroéw, oraz sytuacje, kto-
re sktadaty si¢ na przestrzen narracyjng (np. akcja w Swiatyni, podr6z pociggiem,
relacje taczace bohaterow: Fogg, Obiezys$wiat, pani Auda oraz przyjaciele w po-
ciggu). Opowiadajacy wskazali na stany emocjonalne, plany, zamiary bohaterow,
tym samym okreslajac pejzaz psychiczny.

W trzecim opowiadaniu uczniowie skupili si¢ na przedstawieniu na jednej
z przygdd Stasia i Nel, a dotyczacej stonia Kinga (tabela 5).

Tabela 5. Sytuacje odniesienia wystepujace w opowiadaniu 3: ,,Opowiem histori¢ odnalezie-
nia stonia przez Stasia i Nel”

g 3

= 5 s == e

. L < r [5) N 5 =} =

Sytuacje odniesienia stworzone przez uczniow = = 8 g 3

= G s 3 =

O M = A <

1. | Znalezienie stonia przez Stasia i Nel + + + + +
2. | Nazwanie stonia przez dzieci + + + + +
3. | Karmienie stonia przez Nel + + + + +
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Ciag dalszy tabeli 5. Sytuacje odniesienia wystepujace w opowiadaniu 3: ,,Opowiem histori¢
odnalezienia stonia przez Stasia i Nel”

4. | Zabawy Nel ze stoniem + + + + +
5. |Rozpaczajaca Nel nad stoniem + + +
6. | Pomyst Stasia o uwolnieniu stonia + + + + +
7. | Dzieci po uwolnieniu stonia + + + + +
8. | Poszukiwania przez dzieci schronienia + + + + +
9. | Zaprzyjaznienia si¢ Nel ze stoniem + + + + +
10. | Opiekowanie si¢ stoniem przez dzieci + + + + +
11. | Uratowanie stonia przez dzieci + + + + +
12. | Podréz Stasia i Nel przez pustyni¢ + + + + +
13. | Gromadzenie prochu strzelniczego przez Stasia + + + + +
14. | Dalsza podro6z dzieci + + + +

15. | Laczna liczba sytuacji odniesienia 13 14 14 13 13

Zrodto: Badania wiasne.

Uczniowie stworzyli facznie czternascie sytuacji odniesienia, sktadajacych
si¢ na lini¢ narracji. Glownymi podmiotami w ich opowiadaniach byli Sta$ i Nel,
a podmiotem wspotwystepujacym zarowno w pejzazu akcji, jak i pejzazu psy-
chicznym byt ston King. W opowiadaniach uczniow sytuacje odniesienia skta-
daja si¢ na lini¢ narracji, ktora prowadzona jest w sposob prawidlowy. Pomie-
dzy wydarzeniami zostato zachowane nastepstwo czasowe, ktdre jest tworzone za
pomocg dodawania kolejnych zdarzen w porzadku. Wydarzenia sg potaczone na
zasadzie zwigzkow przyczynowo-skutkowych, dzigki ktérym opowiadanie staje
si¢ spojne. Spojnos¢ w opowiadaniach ma swoje wyktadniki zarowno w warstwie
gramatycznej, jak i leksykalnej. Uczniowie stosujg powtodrzenia leksykalne do-
ktadne: Nel bardzo zaprzyjaznita sie ze zwierzeciem i nazwata go King. Dzieci
opiekowalty si¢ Kingiem, dokarmialy go, oraz niedoktadne (hiperonimy i hiponi-
my): Dzieci, szukajgc schronienia przed nadchodzgcym deszczem, zeszly do wg-
wozu, w ktorym okazato sig, ze jest uwieziony ston. Nel bardzo zaprzyjaznila sie
ze zwierzeciem i nazwata go King. W cytowanych przyktadach widoczne jest tak-
7e stosowanie gramatycznych §rodkoéw spdjnosciowych, takich jak zaimki osobo-
we oraz podmiot domys$lny z osobowg koncowka czasownika.
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Wieloaspektowe trudnosci migdzy mozgiem a jezykiem znajduja swoje uza-
sadnienie w sferze nieprawidtowego percepcyjnego doswiadczania, ktore jest
istotne zarowno w funkcjonowaniu w zakresie porozumiewania si¢ werbalnego,
jak i w przypadku jego opanowywania. Odmienne dziatanie ktoregokolwiek spo-
srod systemow percepcyjnych bezposrednio przektada si¢ na stan reprezentacji
poznawczej, poniewaz ,,wiele probleméw jezykowych to szczegdlnie przypadki
problemow umystu” (Kotampka-Minc 2004, 35).

Rozwijanie kompetencji narracyjnej wymaga uwzglednienia kryteriow bio-
logicznych, w szczegolnosci funkcjonalnych i percepcyjnych, gdyz na ich podsta-
wie wyksztalcajg si¢ prawidtowo struktury pojeciowe. Jak podkresla Kazimiera
Krakowiak: ,,czlowiek rodzi si¢ jako istota biologicznie przystosowana do po-
zyskiwania informacji w sposob zmystowy, ale jednoczesnie ze zdolnoscig do
przetwarzania ich w sposob kategorialno-symboliczny, czyli logiczno-jgzykowy”
(Krakowiak 2012, 29). W przypadku desynchronizacji w zakresie organizacji
przetwarzania danych zmystowych uczniowie z zaburzeniem rozwoju koordyna-
cji wymagaja regularnie prowadzonego terapeutycznego wsparcia celem rozwi-
jania kompetencji narracyjnej. Przeprowadzone analizy pozwalajg stwierdzi¢, ze
w wyniku oddziatywan uwidacznia si¢ wzrost poziomu kompetencji narracyjnej
badanych uczniow w zakresie planowania i budowania wypowiedzi, uktadania
zdarzen przedstawianych opowiadan w nastepujacy po sobie logiczny ciag, sy-
tuowania w przestrzeni narracyjnej bohateréw, opowiadania o ich dziataniach,
planach i emocjach.
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