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Dzieciece kompetencje do przeciwstawiania sie¢
w kulturze szkoly polskiej

Summary
Children’s Oppositional Competences in the Culture of the Polish School

The paper presents the results of an educational research project implemented in the school year
2016/2017 in selected primary schools in urban environment (£6dz). The aim of the study was to
diagnose oppositional discursive strategies (initial opposition movements, relationships between
partners, reaching agreement), in a group of thirty 8- to 9-year-olds and 9- to 10-year-olds. The re-
search was conducted in a place that provides children with natural play conditions (school common
room). The investigator appeared in the role participant as an observer (the researcher came from
the examined environment and had the opportunity to “blend into” the events). The material came
from participant observation. The observation embraced practical and socio-cognitive activity of the
pupils. The results enables recognition of cognitive-social and communicative-interactive compe-
tences of the child. In none of the observed opposition episodes physical violence was applied to the
interlocutor (only in a few cases children continued to dispute). In the process of reaching agreement
in disputable situations, the children focused on agreeing on conflicting behaviours, opinions or
views without an adult intermediary (despite the fact that children did not always reach an immedi-
ate agreement in the disputed situation).

Keywords: early education, child’s development, oppositional discourse

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, rozwoj dziecka, dyskurs opozycyjny

Namyst nad dziecigcymi strategiami przeciwstawiania si¢ rozmowcy daje mozliwos¢ zre-
konstruowania zdolnosci poznawczych uzewnetrzniajacych si¢ w werbalnych i pozawer-
balnych reakcjach dzieci w sytuacjach spornych. Umozliwia tez zbadanie takiego rodzaju
myslenia i dzialania dzieci, ktéry ma interakcyjny charakter: w trakcie spierania si¢ dzieci
nie tylko ucza si¢ dostrzegaé¢ inny niz wlasny punkt widzenia, ale tez wypracowuja styl
argumentacji, rozwijaja umiejetnos¢ negocjowania zréznicowanych stanowisk oraz stoso-
wania roznych strategii w rozwigzywaniu sytuacji spornych. Ucza si¢ tez rozpoznawania
wzajemnych zachowan dzigki analizowaniu nie tylko semantycznej tresci wypowiedzi,
ale takze gestow, mimiki i ruchu ciata.
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Badacze tego zjawiska sg zgodni co do tego, ze: ,,pojawienie si¢ przeciwstawnych
stanowisk wywoluje procesy katalizujace rozwoj réznych sfer kompetencji dziecka: po-
znawczo-spotecznej, komunikacyjno-interakcyjnej oraz socjolingwistycznej” (Shugar
1995: 140). Co wigcej, ,.kltotnia, dyskusja pierwotna i dyskusja wlasciwa traktowane sg
jako kolejne etapy rozwojowe, uobecniajgce si¢ w sytuacjach rozbieznosci i wspotdziata-
nia” (Piaget 1929: 25). U podstaw tego przekonania lezy zatozenie, ze ,,w procesie dys-
kursu opozycyjnego jednostka jest zmuszona do rozpoznawania i »zgrania« sprzecznych
zapatrywan na dang kwesti¢” (Shugar 1995: 140). Psychologiczne ujecie dyskursu opo-
zycyjnego w kontekscie interakcji rowiesniczych prowadzi wigc do wniosku, ze dziecig-
ce umiejetnosci koordynowania wiasnej aktywnosci z aktywnoscig cudza w sytuacjach
spornych wymagajg wsparcia, poniewaz ksztattujg i wyznaczajg perspektywe podmiotu
w kazdej sytuacji spotecznej (Shugar 1995: 144).

Wobec tych doniesien badawczych problematyczna staje si¢ marginalizowana pozy-
cja dziecigcego dyskursu opozycyjnego w kulturze szkoty polskiej. Jak dowodzi Dorota
Klus-Stanska, wieloletnia badaczka problematyki dziecka w instytucji, instytucji w dziec-
ku', ,,w warunkach realiow szkolnych mamy do czynienia z uczniami przez wigkszos¢
czasu unieruchomionymi w szkolnych tawkach, sktanianymi w czasie lekcji do milczenia
i radykalnego ograniczania kontaktéw z rowiesnikami, zajmujacymi si¢ zadaniami stan-
dardowymi, dla ktérych sa zawsze odgornie ustalone sposoby postepowania, a w obszarze
znaczen spotecznych proponuje si¢ im jedynie sytuacje jednoznaczne, skondensowane
moralizatorsko, odnoszace si¢ do stereotypowych rol spotecznych i przepiséw je regulu-
jacych” (Klus-Stanska 2008: 37; 2009, 2010a, 2010b, 2016).

Konieczna jest wigc ponowna dyskusja o ,,wygaszanych” w przestrzeni szkoly dzie-
cigcych kompetencjach do przeciwstawiania si¢ rozmowcy. Sprobuje ja zainicjowac przez
przywotanie podstawowych kategorii analitycznych po$wigconych temu zagadnieniu oraz
ukazanie strategii metodologicznych zwigzanych z badaniem dynamicznego zjawiska, ja-
kim jest dziecigcy dyskurs opozycyjny z jego wielorakimi uwiktaniami kulturowymi.

Rozpoczne od objasnienia kluczowych dla tekstu pojeé. Termin ,.kompetencje” budzi
watpliwosci zaréwno wsréd polonistow, jak i pedagogow (Patrzatek 1998, 1999; Zuchow-
ska 1999; Uszynska-Jarmoc, Bilewicz (red.) 2015). Watpliwosci te wynikaja zapewne
z braku wyktadni sensu uzywanego pojecia oraz niejasnosci zakresu znaczeniowego sto-
wa. Naduzywane w dziataniach zwigzanych z reforma edukacji, a zwtaszcza w publika-
cjach towarzyszacych réznym przedsigwzigciom reformatorskim i quasi-reformatorskim,
jak chociazby w tzw. testach kompetencji, po pojecie to chetnie sie siega w roznych kon-
tekstach, co jest charakterystyczne dla modnych stéw. Obecnie bardzo czgsto zdarza sig,
Ze uzywa si¢ go powszechnie, cho¢ oczywiscie w niejasny, nieostry i niekonsekwentny
sposob, czesto traktuje si¢ je jako synonimiczne okreslenie ,,0siagniec”, sumy umiejetno-
Sci, umiejetnosci zintegrowanych czy umiejetnosci wyzszego rzedu, a takze jako polgcze-
nie wiedzy, umiejgtnosci i postaw.

! Temu zagadnieniu po$wigcone bylo seminarium naukowe zorganizowane przez Zaktad Badan nad
Dziecinstwem i Szkota Uniwersytetu Gdanskiego, ktore odbyto si¢ 9 maja 2019 r.
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Nie zamierzam szczegdtowo analizowaé zakresdw znaczeniowych wymienionych pojeé
i wyrazen, pragne jedynie zwroci¢ uwage na sens i odmiennos$¢ pojecia ,.kompetencje”. Poj-
muje¢ je jako ciag zmian jakosciowych dokonujacych si¢ w procesie konstruowania wiedzy
(Klus-Stanska 2002). Kompetencje w moim przekonaniu nie sg strukturg statyczna, suma
trzech dyspozycji psychicznych. Nie rozumiem, na czym miatoby polegac potaczenie wiedzy,
umiejetnoscei 1 o jakie postawy chodzi. Kompetencje majg charakter dynamiczny: nie tylko
przybywa ich w procesie uczenia sig, ale zmieniaja si¢ jakosciowo. ,,Cwiczone i sprawdzane
w doswiadczeniu nie sg juz tym samym, co na poczatku ksztatcenia. Nie tylko przeksztalcaja
si¢ w sprawnosc, ale obrastaja refleksja i Swiadomoscia, pozwalaja tworzy¢ uogolnienia, staja
si¢ zrodlem nowej wiedzy. W mysleniu o dydaktyce kompetencje staja si¢ nie celem wyltacz-
nie, ale narzedziem uczenia si¢, podstawg dla dalszego ksztalcenia i wychowania. Mozna je
rozumieé jako niezbywalny element kultury uczenia si¢” (Zuchowska 1999: 35-36).

Do wskazania kierunku badan i nakre$lenia horyzontdw tej wypowiedzi nieodzowne jest
uporzadkowanie kategorialne zaproponowane przez Grace W. Shugar (1995, 1996; Bokus,
Shugar (red.) 2007). Badaczka, powolujac si¢ na ustalenia Douglasa Maynarda, wyroznia
w zdarzeniu spornym trzy fazy: 1) zdarzenie poprzedzajqce; 2) opozycje; 3) reakcje na opo-
zycje. Pierwsza faza (zrédlo opozycji) dotyczy sytuacji, w ktorych pojawia si¢ jakas czyn-
nos$¢ lub wypowiedz, wywotujaca sprzeciw drugiej osoby; druga to stan przeciwstawienia
si¢ jednej ze stron drugiej; w trzeciej za§ ujawniaja si¢ w kodzie werbalnym lub niewer-
balnym reakcje opozycyjne rozmoéwcy. Fazowy charakter dyskursu opozycyjnego bezpo-
srednio wynika z dynamicznych kontaktow spotecznych, przy czym przeciwstawianie si¢
partnerowi nie zawsze prowadzi do rozbudowanego sporu (inne skutki tez sg mozliwe).

W kazdej z tych trzech faz interakcji o charakterze opozycyjnym wyszczegoélnia sig:
1) sprawce — rozpoczyna i rozwija dang lini¢ dzialania; 2) linie dziatania — obejmuje
wymiar czasowy, w ktorym dziatanie przybiera okreslony kierunek, nabiera znaczenia
i si¢ organizuje, oraz 3) pole dziatania — odnosi si¢ do przestrzeni fizycznej, kontrolo-
wanej przez sprawce w celu kontynuowania jego dzialania. Sprawca dziatania wystepuje
w trzech rolach: sprawca gtowny (inicjuje lini¢ dziatania dominujaca w interakcji), spraw-
ca uczestnik (whacza si¢ do dominujacej linii dziatania) i wspdlsprawca (inicjuje i konty-
nuuje lini¢ dominujaca w interakcji, pozostajaca pod kontrolag obu sprawcoéw). W interak-
cji dwoch sprawcow dziatania jeden z nich jest autorem ruchu spornego (RS), drugi za$
autorem ruchu przeciwstawiania si¢ (RP) (Shugar 1995: 144—145).

Ustalenia wyprowadzone z jakosciowo ukierunkowanych badan psychologicznych
pozwolilty opowiedzie¢ si¢ za takim postepowaniem badawczym, ktore uwzglednia per-
spektywe dzieci. Otwarta przestrzen niezb¢dna do uwzglednienia réznorakich oddziaty-
wan na badane zjawiska umozliwia dotarcie do kontekstualnej, dynamicznej wieloposta-
ciowosci procesow, ktore majg zrodla zarowno w indywidualnych, jak tez oficjalnych,
zorganizowanych instytucjonalnie wptywach i dos§wiadczeniach. Taka r6znorodnos¢ od-
dziatywan, a czg¢sto takze ich zmienno$¢ sita rzeczy oznaczaly nieostateczno$¢, niestatosé
rozstrzygniec¢, dynamiczne traktowanie, nawet ewolucj¢ wezesniej zaprojektowanego po-
stepowania badawczego.
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Glownym celem badan uczynitam dziecigce strategie spierania si¢ ujawniajace si¢
w sytuacjach pozalekcyjnych (w przestrzeni $wietlicy szkolnej). Badania byty prowadzo-
ne w miejscu, ktore zapewnia dzieciom naturalne warunki do zaistnienia nieoficjalnych
kontaktow. Materiat badawczy pochodzit z obserwacji uczestniczacej prowadzonej przez
17 dni. Wystgpowatam w roli uczestnika jako obserwatora (pochodzitam z badanego
srodowiska, dzieci nie byty skrepowane moja obecnoscia). Obserwacja objetam zarow-
no aktywno$¢ praktyczna, jak i spoteczno-poznawcza uczniow (razem 23 epizody opo-
zycyjne, zidentyfikowane w 17 interakcjach réwiesniczych prowadzonych w diadach:
dziecko—dziecko i triadach: dziecko—dziecko—dziecko). Prob¢ badawcza stanowita grupa
trzydzies$ciorga dzieci zréznicowanych wiekowo (W przewazajacej wigkszosci byli to dru-
go- i trzecioklasisci), ktore przebywaly ze sobg przez okoto 45 minut?.

Dane dotyczace zachowan percepcyjnych, proksemicznych oraz dziatan na przed-
miotach zostaly spisane, reakcje werbalne za$ nagrane, a nast¢gpnie poddane transkrypcji.
Przyjete podkategorie umozliwity opis struktury i strategii dyskursu w epizodach opozy-
cyjnych (poczatkowe ruchy przeciwstawiania si¢, relacje miedzy sprawcami, dochodzenie
do zgody, strategie osiggania natychmiastowych uzgodnien oraz orientacje strategiczne
w rozwinietym dyskursie opozycyjnym) (Shugar 1995: 151-154). W tabeli 1 przedsta-
wiam organizacje¢ badan®.

Z zestawienia tabelarycznego wynika, ze w dzieciecych interakcjach rowie$niczych
pojawito si¢ osiem kategorii standw opozycyjnych. Najczesciej dotyczyly one aktywno-
$ci praktycznej ujawniajacej si¢ szczegdlnie wyraznie wsrdd chlopcow (zakldcenia linii
dziatania dziecka B, ingerencja w lini¢ dziatania dziecka A, zaktocenia w polu dziatania
kontrolowanym przez dziecko B, Zadanie przez dziecko A wyltacznej kontroli nad przed-
miotem potencjalnego dziatania). Typowe dla dziewczat byly te epizody opozycyjne, kto-
re bezposrednio wynikaty z aktywnosci spoteczno-poznawczej (dokonana przez dziecko
A interpretacja przedmiotu dziatania czy zdarzenia, opinia lub przekonanie dziecka A na
jaki$ temat, krytycyzm dziecka B wobec kompetencji j¢zykowej dziecka A). Ujawniajaca
si¢ w interakcjach rowiesniczych aktywno$¢ praktyczna obejmowata te cechy dziecka
przeciwstawiajacego si¢, ktore wigzaty si¢ z jego dziataniami na przedmiotach (zabawy
prywatnymi klockami Lego, pitka czy maskotkami). Natomiast w ramach aktywnosci
spoteczno-poznawczej podstawa do pojawienia si¢ standw opozycyjnych byly odmienne
interpretacje dotyczace przedmiotow, dzialan lub zdarzen oraz opinie uczestnikow dys-
kursu, niezwiazane bezposrednio z kategoriami wyr6znianymi w aktywnosci praktyczne;j.

2 W badaniach Shugar, do ktérych bezposrednio si¢ odwotuje, materiat stanowity dane pochodzace z ob-
serwacji swobodnej aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym (3—5-letnich). Dzieci te uczgszczaly do
warszawskich przedszkoli. Przed badaniami si¢ nie znaty. Spotykaly si¢ przed wejsciem do specjalnie dla
nich urzadzonego pokoju do zabawy. Przebywaty tam w parach przez okoto 15 minut. W swoich bada-
niach zwrécitam uwage na swobodne reakcje dzieci w mtodszym wieku szkolnym w $rodowisku dla nich
znanym. Zdecydowatam si¢ rowniez na wydtuzenie czasu badan z 15 do 45 minut.

3 Zgromadzony material empiryczny pochodzi z napisanej pod moim kierunkiem nieopublikowane;j
pracy magisterskiej Pauliny Suchcickiej Dzieciecy dyskurs opozycyjny w przestrzeni swietlicy szkol-
nej (2017).
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Tabela 1. Organizacja badan dyskursu opozycyjnego w grupie dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Eplzod'y . Kategorie stanow opozycyjnych
opozycyjne Uczestnicy o
. . . (z pozycji dziecka
w interakcjach dyskursu opozycyjnego . . . .
PPN przeciwstawiajacego si¢)*
réwiesniczych
IRI
EO 1 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(cht, 7,2 —cht., 7,9)
IRII
EO 2 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(cht., 7,5 —cht,, 8,4)
IR III
EO3 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia LD B
(cht., 7,8 —cht,, 8,9)
EO 4 Dziecko A — Dziecko B Ingerencjaw LD A
(cht, 9,2 —cht., 9,4)
IRIV
EO S5 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Zastrzezenia co do sposobu
(dz., 7,2 — cht.,, 7,4 — cht.,, 7.,5) uczestnictwa A we wspolnej LD
IRV
EO 6 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Opinia lub przekonanie A na jakis$ temat
(dz., 9,2 — dz., 8,5 —dz. 8,6)
EO 7 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia w PD kontrolowanym
(cht, 9,2 — cht., 9,4) przez B
IR VI
EO 8 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Krytycyzm B wobec kompetencji
(dz., 9,8 — dz., 9,5 — dz., 9,3) jezykowej A
IR VII
EO9 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 7,4 — dz., 8,1) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
IR VIII
EO 10 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia LD B
(cht., 8,5 —cht., 8,7)
IR IX
EO 11 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia LD B
(cht, 7,5 —cht., 7,7)
EO 12 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B

(cht., 8,5 —cht,, 8,7)
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Tabela 1. cd.
Epizody . P .
opozycyjne Uczestnicy Kategorie stan({f’v oll)ozycyjnych
. . . (z pozycji dziecka
w interakcjach dyskursu opozycyjnego . . . .
L, przeciwstawiajacego sie)*
rowiesniczych
IRX
EO 13 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 9,2 —dz., 9,5) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
EO 14 Dziecko A — Dziecko B Ingerencja w LD A
(cht.,, 7,4 —cht., 7,6)
EO 15 Dziecko A — Dziecko B Opinia lub przekonanie A na jaki$ temat
(dz., 8,4 —cht.,, 8,2)
IR XI
EO 16 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(dz., 9,2 —dz., 9,5)
IR XTI
EO 17 Dziecko A — Dziecko B Ingerencja w LD A
(dz., 7,2 —dz., 7,5)
IR XIII
EO 18 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 8,2 —dz., 7,9) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
IR XTIV
EO 19 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(cht., 9,2 —cht., 9,5)
IR XV
EO 20 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 8,2 —dz., 8,5) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
IR XVI
EO 21 Dziecko A — Dziecko B Opinia lub przekonanie A na jaki$ temat
(dz., 7,6 — dz., 7,5)
EO 22 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Zadanie przez A wylacznej kontroli nad
(cht., 9,2 — cht., 9,5 — cht. 9,4) przedmiotem potencjalnego dzialania
IR XVII
EO 23 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 8,2 —dz., 7,9) przedmiotu dziatania czy zdarzenia

* Kategorie stanow opozycyjnych opracowalam na podstawie: Shugar (1995).

A — autor ruchu spornego; B — autor ruchu przeciwstawiania si¢; C —w IR IV i1 IR XVI kontynuuje
lini¢ dominujaca w interakcji, w IR V potwierdza stanowisko autora ruchu przeciwstawiania sig,
w IR VI przejmuje wraz z B dominujacg lini¢ dziatania; LD — linia dziatania; LD A — linia dzia-
tania autora ruchu spornego; LD B — linia dziatania autora ruchu przeciwstawiania si¢; PD — pole
dziatania; IR — interakcja rowiesnicza; EO — epizod opozycyjny; cht. — chlopiec; dz. — dziewczynka

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Przytaczam przykladowe dziecigce strategie dyskursywne w sytuacjach opozycyj-
nych, odnoszace si¢ zaréwno do aktywnosci praktycznej, jak i spoleczno-poznawcze;j.

Interakcja réwiesnicza V
Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C
(dz., 9,2 — dz., 8,5 — dz., 8,6)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: trzy dziewczynki siedza naprzeciwko siebie przy sto-
liku. Dziewczynki A i B rysuja co$ na kartkach, dziewczynka C za$§ bawi si¢ maskotka.
Aktywnosci tej towarzyszy rozmowa na rozne tematy, m.in. o chorobie lokomocyjnej oraz
o sposobach ztagodzenia jej objawow. Nieoczekiwanie dziewczynka A formuluje opini¢ na
temat wygladu dziewczynki B.

A —Masz pryszcza!!

B — To nie jest pryszcz!!

A — Ale wyglada jak pryszcz!!

B (zwraca si¢ do C) — Czy ja mam pryszcza?

C — Nie, nie masz.

A — Ale tak wyglada (grymas twarzy wyraza jej niechec).

B — Ale to nie jest pryszcz (jej twarz znacznie czerwienieje).

Dziewczynka A wzrusza ramionami i odchodzi od kolezanek, zaczyna szuka¢ kontaktu z in-
nymi dzieémi, natomiast dziewczynki B i C wymieniaja si¢ znaczacymi spojrzeniami i wra-
caja do zabawy przerwanej epizodem opozycyjnym.

Analiza tej interakcji ujawnia jawny spor migdzy dzie¢mi A i B wyrazony werbalnie.
Dziewczynka A jest inicjatorem dominujacej linii dzialania (rozpoczyna ruch sporny),
natomiast dziewczynka B jest inicjatorem ruchu przeciwstawiania si¢. Inicjator konflik-
tu (dziecko A) werbalnie formutuje swoja negatywna opini¢ na temat wygladu dziec-
ka B, ktore wykorzystujac poczatkowe ruchy opozycyjne, stosuje wyrazne zaprzeczenie
(jawnie werbalnie sprzeciwita si¢ inicjatorowi konfliktu). Z zaobserwowanych dalszych
zachowan proksemicznych uczestniczek dyskursu opozycyjnego wynika, ze dziewczynki
A 1 B nie doszly do porozumienia. Interakcja podczas dalszego pobytu w $wietlicy nie
zostata ponownie zawigzana (dziewczynki si¢ unikaty). Mozna przypuszczaé, ze dziew-
czynka, ktora byta sprawcg glownym tego epizodu opozycyjnego, chciata zwrocié na sie-
bie uwagg rysujacych kolezanek. Jednak jej dziatanie nie odniosto zamierzonego skutku,
wigc si¢ wycofala i zaczeta szukaé kontaktu z innymi dzieémi.

Interakcja rowiesnicza VI

Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C

(dz., 9,8 —dz., 9,5 —dz., 9,3)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: trzy dziewczynki sg zajgte rozmowa, z ktorej nie wy-
nika, Ze stanie si¢ ona zroédlem epizodu opozycyjnego zainicjowanego nietypowym komu-
nikatem sformutowanym przez dziecko A.



42

Monika Wisniewska-Kin

A — Ty nie umiesz mowi¢ po minionkowemu (stanowczym tonem probuje nawigzac interakcje).
B — A ty umiesz? (pyta w ironicznym tonie)

A —Umiem!

B — Taa, noo (werbalnie wyraza sceptycyzm).

A — TabaTaba, TabaTaba!

C — To ty bedziesz Tabatek (zaczyna si¢ $miac).

A —Nie!

B — No to TabaTix.

A —Nie!

B — Dobra, niech ci bedzie to cate TabaTaba.

Dziewczynki B i C odwracaja si¢ do siebie i zaczynajg razem rozmawia¢, zmieniajac temat
rozmowy. Dziewczynka A przez chwile siedzi, milczac, po krotkim czasie przylacza si¢
jednak do rozmowy, ktéra prowadza jej kolezanki.

Dyskurs w epizodzie opozycyjnym sprowadzajacym si¢ do krytycyzmu B wobec

kompetencji jezykowej A koncentruje si¢ na konfrontowaniu sprzecznych opinii (umiejet-
no$ci rozmowy po minionkowemu). Dziewczynka A inicjuje ruch sporny, wobec ktérego
dziewczynki B i C, prowadzac wspo6lng lini¢ dziatania, wyraznie ingeruja w lini¢ dziatania
inicjatora sporu. W wyniku swoich dziatan dzieci B i C przejmuja prowadzenie dominu-
jacej linii dziatania, prowokujac dziecko A do rozpoczecia ruchéw przeciwstawiania si¢
W postaci wyraznego zaprzeczania. Dyskurs opozycyjny migdzy dziewczynkami konczy
si¢ porozumieniem, a ich dalsza relacja nie zostaje zakltocona (podczas dalszego pobytu
w $wietlicy wchodzity ze soba w interakcje we wspolnej zabawie).

Interakcja réwiesnicza VIII

Dziecko A — Dziecko B

(cht., 8,5 —cht., 8,7)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje¢: dwoch chtopcow jest zajetych zabawa w budowanie
garazu, w ktorym parkuja samochody bedace wlasnoscia dziecka A.

A — Odkupujesz mi auta, porysowates je!

B — Niechcgco.

A —No to co, ze niechcaco, odkupujesz.

B — To nie koniec $wiata.

A — Odkupujesz: 10 zt jeden! (stanowczym tonem)

B — Nie przesadzaj, nie wida¢ tych rys!

A — Dostang kare, jak samochody be¢da zniszczone.

B — Za cos$ takiego kara!!?

A —Tak.

B — Juz nie bedg tak robié.

A —No dobra, ale juz tak nie rob.

B - OK.

Chlopcy A i B wracajg do wspdlnej zabawy samochodami i garazem z klockow.
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Inicjatorem sporu w przedstawionej sytuacji jest chtopiec A, ktory zaktocit lini¢ dzia-
tania dziecka B (ograniczyt mu mozliwosci korzystania z wlasnych zabawek). Prowadzac
dominujaca lini¢ dziatania konfliktu, sprowokowatl dziecko B do tlumaczenia si¢ (roz-
wini¢tej strategii dyskursywnej w postaci wyjasnien). Natomiast dziecko B (reagujac na
sprzeciw ze strony dziecka A) przez caly czas trwania epizodu opozycyjnego wykorzysty-
wato formy tagodzenia sprzeciwu. W rezultacie tego dziatania sytuacja sporna konczy si¢
osiggnieciem porozumienia miedzy jego uczestnikami, a relacja mi¢dzy dzie¢mi A i B zo-
staje utrzymana podczas dalszej zabawy na $wietlicy.

Interakcja réwie$nicza XI

Dziecko A — Dziecko B

(dz., 9,2 - dz., 9,5)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: Trzy dziewczynki z tej samej klasy graja w Glupiego

cyjny.

A — Teraz ty wchodzisz do $rodkal

B — Nie, on mi przebiegt drogg i zastonit pitke, wigc nie mogtam ztapac!

A — W swietlicy zawsze tak jest, ze kto§ moze ci przeszkodzic.

B —Noo, ale gdyby nie ten glupek, to bym ztapata!

A — Boze, wchodzisz i juz!! Ja zlapatam pitke pierwsza, dlatego ty jeste$ teraz Glupim
Jasiem.

B — Nie!!! To niesprawiedliwe!!! (ton glosu wyraza wzburzenie)

A — O rany, to tylko zabawa. Robisz problem jaki$ wielki, przeciez zaraz ty znow ztapiesz
pitke i przestaniesz by¢ Glupim Jasiem.

B — Nie chee! To niesprawiedliwe!!!

A — O matko! Ty w ogdle nie umiesz si¢ bawi¢. Wtasciwie to grasz czy si¢ obrazasz? Bo
szkoda czasu.

B — No dobra niech bedzie!!! (grymas twarzy wyraza jej niezadowolenie)

Dziewczynka A przyjmuje role ,,Glupiego Jasia” i wchodzi do $rodka. Zabawa zaczyna
toczy¢ si¢ dalej.

W tym epizodzie opozycyjnym sytuacja przeciwstawiania si¢ znajduje swoj poczatek
w zachowaniu pozawerbalnym (dziewczynka A zlapata pitke, dziewczynka B miata ograni-
czone mozliwosci ztapania pitki). Inicjatorka ruchu spornego jest dziewczynka A, ktora za-
ktdcita linie dziatania dziewczynki B. Autorka ruchu przeciwstawiania si¢ werbalnie wyraza
swoje niezadowolenie, poniewaz uwaza, ze opinia dziewczynki A nie jest sprawiedliwa.
Ostatecznie przyjmuje argumenty kolezanki i epizod opozycyjny konczy si¢ porozumieniem
miedzy stronami (dzieci wracaja do wspodlnej zabawy, nie rozwijajac konfliktu). Zaistniaty
epizod opozycyjny $wiadczy o tym, ze konflikt jest stanem pojawiajacym si¢ nie tylko przy
konfrontacji roszczen réznigcych si¢ dzieci w stosunku do wzajemnego uznania wlasnych
opinii czy pogladow, ale przede wszystkim jest wynikiem sytuacji, ktora poprzedza t¢ wer-
balng ekspresj¢ Iub z nig wspotwystepuje.
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We wszystkich opisanych poczatkowych ruchach opozycyjnych wobec dziecka spie-
rajacego si¢ najczeSciej pojawialy si¢: uzasadnianie sprzeciwu, zastapienie dziatania
partnera dziataniem alternatywnym (np. inna opinia, zachowanie, przedmiot) czy prosta
negacja. W zadnym z obserwowanych epizodow opozycyjnych nie zostala zastosowana
wobec rozmoéwcy przemoc fizyczna (tylko w nielicznych przypadkach dzieci kontynu-
owaly kwesti¢ sporna).

W procesie dochodzenia do zgody w sytuacjach spornych dyskurs dzieci skupiat si¢
na uzgadnianiu sprzecznych zachowan, opinii czy pogladéw bez dorostego posrednika
(mimo Ze nie zawsze w sytuacji spornej dzieci osiggaty natychmiastowe porozumienie).
Dzieci w toku interakcji rowiesniczych wypracowaly trzy strategie tagodzenia konfliktu:
1) przerwanie zachowania dziecka spornego, ktore zaktoca lini¢ dziatania lub narusza pole
dziatania dziecka przeciwstawiajacego si¢; 2) zaniechanie zachowania, ktorego realiza-
cji przeciwstawiato si¢ dziecko opozycyjne we wspolnej linii dziatania, oraz 3) ustgpie-
nie w epizodzie opozycyjnym w zakresie interpretacji dziatania, przedmiotu lub sytuacji
(w tym zakresie wyniki moich badan koresponduja z doniesieniami Shugar 1995).

Zobrazowanie i uwypuklenie znaczenia dyskursu opozycyjnego w rozwoju poznaw-
czym dziecka pobudza do refleksji nad konieczno$cig zaakceptowania otwartosci po-
znawczej, ktdra przyznaje uczniom prawo do:

— budowania poznawczo-spotecznej 1 komunikacyjno-interakcyjnej kompetencji
dziecka w dialogu z rowiesnikami (bez dorostego posrednika) przy poszanowaniu
inno$ci w zroznicowanej kulturowo wspolnocie;

— stawiania ucznia w sytuacjach problemowych i stwarzania warunkow do ich samo-
dzielnego rozwigzywania;,

— mozliwosci przepracowania nowych sytuacji spornych z uzyciem wypracowanych
strategii rozwigzywania sytuacji konfliktowych (w zindywidualizowanym procesie
dochodzenia do zgody).

Przyje¢ta przeze mnie, nacechowana otwartoscia postawa badawcza pozwalata obser-
wowac nie tylko zastany obraz dyskursu opozycyjnego, ale tez sam proces jego powsta-
wania, wylaniania si¢, tworzenia si¢ dziecigcych kompetencji do przeciwstawiania si¢
w konfrontacji z réwiesnikiem w swobodnych sytuacjach pozalekcyjnych. Emancypa-
cja punktu widzenia ucznidw ujawnita dziecigcg §wiadomos¢ konfliktow i sprzecznosci.
Pozwolita tez zdystansowac si¢ wobec tego, co w calej sferze formatywnej oferuje zin-
stytucjonalizowana edukacja, i upomnie¢ si¢, przywolujac prawo do autonomii dziecka,
o te wartosci, ktore w procesie dydaktycznym szkota bezpowrotnie zaprzepaszcza. Sfera
narzuconych zachowan opisanych w utartych formutach (nie kfoccie sig, klocenie si¢ jest
niegrzeczne, podajcie sobie reke) zamyka dzieci, odgradza je, odbiera im motywacje do
podejmowania trudu negocjacji.

Aby podja¢ wysitek przebudowy szkoly, trzeba wigc zmiany mys$lenia o ,kulturze
edukacji”, czyli o szerokim i wielowymiarowym kontekscie przesadzajacym o wartosci
dyskursu edukacyjnego. Edukacja sytuujaca si¢ w srodowisku kulturowym nie tylko
bowiem ksztattuje uczniowski umyst, modeluje uczenie si¢ i myslenie, ale takze przy-
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czynia si¢ do emocjonalnego i duchowego formowania uczniow (Dudzikowa, Jaskul-
ska (red.) 2016; Babicka-Wirkus i in. 2018; Czerepaniak-Walczak 2018). W kulturze
szkoty transmisyjnej nie ma miejsca na: kontrowersje, konfrontowanie réznych ujee,
interpretacj¢ i odmienne spojrzenia, uzgadnianie znaczen i ocen w formie negocja-
cji. Bez odpowiedzi pozostawia si¢ pytania, w jaki sposéb szkota stuzy odkrywaniu
uczniowskich kompetencji poznawczo-spotecznych, komunikacyjno-interakcyjnych
oraz socjolingwistycznych ujawniajacych si¢ w sytuacjach konfliktu, w jaki spo-
sob stwarza mozliwo$¢ do§wiadczania innej codziennosci szkolnej, wyposaza dzieci
w kompetencje emancypacyjne oraz uczy wspoétdziatania w zréznicowanej kulturowo
grupie rowiesniczej.

Warto wige dazy¢ do tego, by szkota stawala si¢ miejscem gromadzenia prawdziwie
wzbogacajacych do$wiadczen wychowawczych, miejscem, w ktorym dzieci odkrywaja,
wykorzystuja i rozwijaja swoje kompetencje do przeciwstawiania si¢, a wyposazone w zdol-
no$¢ do rozwigzywania spornych sytuacji, potrafity budowac trwatle relacje spoteczne.
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