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Childhood is a period of human life when interactions with peers be-
come an opportunity to acquire social skills. The aim of this article is
to contribute to analyses concerning social competence of preschool
children in two dimensions: cognitive, by expanding knowledge of
the theoretical basis for the acquisition of social competence; and tel-
eological, by presenting educational situations that support the acqui-
sition of social competence in childhood. In the first part, the concept
of social competence was characterised, pointing out the definitional
difficulties arising from different theoretical approaches in social sci-
ences. Then, the profile of the Swiss researcher Anne-Nelly Perret-
Clermont, who originated from the Geneva School, was presented,
as well as the assumptions of the social-cognitive concept, which is
an example of the post-Piagetian trend in social research. The second
part presents examples of the practical application of the phenom-
enon of social-cognitive conflict in the interactions of six-year-old
kindergarten children. The aim of the study was to draw attention to
the possibilities of supporting their social competences. Three types
of art-construction exercises that encourage children to share a tool,
an idea and space are described. Attention was paid to the emergence
of argumentative skills during interaction and the dilemmas of organ-
ising work in children’s teams.
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StOWA KLUCZE  ABSTRAKT
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Anne-Nelly  Dzieciristwo jest okresem zycia cztowieka, w ktérym interakeje z ré-
Perret-Clermont, ~ wiesnikami staja si¢ okazja do nabywania umiejetnosci spotecznych.
interakcje W artykule dokonano analizy zagadnienia kompetencji spotecznych
réwiesnicze,  dzieci w wieku przedszkolnym w dwéch wymiarach: poznawczym
nabywanie  (poprzez poszerzenie wiedzy o teoretycznych podstawach nabywania
kompetencji ~ kompetencji spotecznych) oraz teleologicznym (poprzez prezentacje
spolecznych,  sytuacji edukacyjnych wspierajacych nabywanie kompetencji spotecz-
postpiagetowskie  nych w dzieciristwie). W pierwszej cz¢sci scharakteryzowano pojecie
badania, wiek  kompetencji spotecznych, wskazujac na trudnosci definicyjne wyni-
przedszkolny  kajace z réznych podej$é teoretycznych w naukach spotecznych. Na-
stepnie zaprezentowano sylwetke szwajcarskiej badaczki Anne-Nelly
Perret-Clermont wywodzacej si¢ ze szkoly genewskiej i oméwiono za-
lozenia koncepcji spoteczno-poznawczej, ktéra jest przyktadem nurtu
postpiagetowskiego w badaniach spotecznych. W drugiej czgéci przed-
stawiono komunikat z analizy trzech sytuacji zadaniowych stanowia-
cych przyktad aranzowania konfliktu spoteczno-poznawczego podczas
interakgji dzieci sze$cioletnich w przedszkolu. Opisano trzy rodzaje za-
dan plastyczno-konstrukeyjnych zachgcajacych dzieci do dzielenia sig
narzedziem, pomystem i przestrzenia. Zwrécono uwagg na wytanianie
si¢ umiejetnosci argumentacyjnych w trakeie interakeji oraz dylematy

zwigzane z organizowaniem pracy w zespolach dziecigcych.

Wstep

Definiowanie kompetencji spolecznych potrzebnych do zycia w spotecznosci jest
przedmiotem wielu analiz teoretycznych. Jak zauwaza Jean-Marie Barbier (2016,
s. 99), konstrukt pojeciowy ,kompetencji” rozumiany jest zaréwno jako proces (na-
bywanie kompetencji), jak i stan (uznanie posiadania kompetencji).

Podjete w artykule zagadnienie kompetencji spotecznych ujawnianych w dziecin-
stwie wywodzone jest z definicji wprowadzonej przez Roberta W. White’a w 1956
roku do jezyka nauk spotecznych. Psycholog na podstawie analizy interakeji dzieci
podczas piagetowskich préb zadaniowych (White, 1959, s. 113) zwracal uwage na
umiej¢tnosci, ktére pomagaja poradzi¢ im sobie lepiej lub gorzej w relacjach spo-
tecznych. Podazajac za definicjq White’a, kompetencje rozumiem jako zdolnosci or-
ganizmu do skutecznej interakeji z otoczeniem, wynikajace z wewngtrznej potrzeby
radzenia sobie cztowieka ze Srodowiskiem i czerpania satysfakcji z wtasnej aktywnosci.
W kolejnych latach wielu badaczy rozszerzato znaczenie i zastosowanie pojecia na
szerszy kontekst funkcjonowania cztowieka w srodowisku oraz proponowano wiele
uje¢ ich klasyfikacji. Kompetencje spoleczne cztowieka sa nadal przedmiotem wielu
analiz. Wprowadzenie rozréznienia na kompetencje twarde i migkkie jest przyktadem
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ciaglego namystu nad umiej¢tnosciami, jakie powinien mie¢ cztowiek, aby skutecznie
funkcjonowaé w srodowisku.

Pojecie kompetencji spolecznych definiuj¢ za H. Rudolfem Schafferem, ktéry
koncentruje si¢ na szerszym kontekscie tego swoistego ,,terminu zbiorczego”, uznajac
za najistotniejszy przejaw posiadania kompetencji ,,skutecznos¢ w interakejach, oce-
niang w zaleznosci od wieku dziecka, kultury, w jakiej zyje, jego sytuacji i celéw”
(Schaffer, 2010, s. 181).

Majac $wiadomos¢ istnienia licznych opracowan dotyczacych kompetencji spo-
tecznych przejawianych przez cztowieka (np. Argyle, 2002; Goleman, 2007; Matczak
i Martowska, 2011; Deptutfa i Misiuk 2016; Wréblewska, 2018), w dalszej czgsci teks-
tu koncentruje¢ si¢ na pojeciu w odniesieniu do skutecznosci w interakcjach dzieci
w wieku przedszkolnym. Wybér tej grupy wickowej jest zwiazany z wynikami badan
wskazujacymi, ze Srednie dziecifistwo jest optymalnym okresem wspierania kompe-
tencji spotecznych ze wzgledu na rosnaca potrzebe nawiazywania kontaktéw ze srodo-
wiskiem pozarodzinnym oraz coraz lepsze rozumienie przekonan innych ludzi.

Poszukujac podstaw teoretycznych dotyczacych badania znaczenia interakeji dzieci
w wieku przedszkolnym, przywotuje zatozenia koncepcji spoteczno-poznawczej An-
ne-Nelly Perret-Clermont', badaczki szkoly genewskiej. Obszerny dorobek naukowy
autorki nie jest ttumaczony na jezyk polski z wyjatkiem jednego z wezesnych tekstéw
z 1979 roku, w ktérym zarysowuje ona podstawy koncepcji rozwijanej w kolejnych
latach. Nadrzednym celem podjetych w artykule analiz jest ukazanie implikacji peda-
gogicznych koncepcji spoteczno-poznawczych w wyjasnianiu i wspieraniu kompeten-
¢ji spotecznych podczas aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym.

Koncepcja spoteczno-poznawcza Anne-Nelly
Perret-Clermont

Znaczenie relacji spotecznych dla procesu konstruowania wiedzy jest jednym z za-
tozent podejscia konstruktywistycznego we wspétczesnej edukacji. Podstawy teoretyczne
tego nurtu stanowig przede wszystkim teorie Lwa Wygotskiego i Jeana Piageta. Studia
teoretyczne kontynuatoréw idei klasykéw psychologii rozwojowej prezentowane s
w licznych publikacjach, a dla wielu badaczy stanowig one takze punkt wyjscia do bu-
dowania wlasnych koncepcji teoretycznych. Dyskusje na temat niepelnego zrozumienia
zatozen teoretycznych konstruktywizmu w polskiej pedagogice przeprowadzita Dorota
Klus-Stafiska, wskazujac wrecz na deformacje tej koncepcji wynikajace z traktowania

1 W tekscie przywolano publikacje dostgpne na portalu naukowym https://www.researchgate.net/
profile/Anne-Nelly-Perret-Clermont oraz w katalogu Université de Neuchatel https://www.unine.ch/ipe/
publications/anne_nelly_perret_clermont
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stadialnosci rozwoju jako swoistego dogmatu (2019, s. 18). Zdaniem autorki nie
nalezy jednak zapominad o teoriotwérczej mocy teorii klasykéw konstruktywizmu,
ktére przyczynity si¢ do rozwoju badari prowadzonych przez kolejne pokolenia badaczy.
W nawigzaniu do polemik dotyczacych aktualnosci teorii Piageta oraz nurtu badan
postpiagetowskich warto, moim zdaniem, przywota¢ koncepcj¢ spoteczno-poznawcza
szwajcarskiej badaczki Anne-Nelly Perret-Clermont. W latach 1967-1971 studiowata
psychologie na Uniwersytecie Genewskim pod kierunkiem Jeana Piageta, a nastgpnie
zatozyta Instytut Psychologii i Edukacji na szwajcarskim Uniwersytecie w Neuchitel,
gdzie nadal pracuje. Badaczka zajmuje si¢ psychologia spoteczng i kulturowa, ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem badan rozwoju dziecka i znaczenia edukacji, faczy klasyczng
tradycje naukowa ukazujaca komplementarnos¢ badan Piageta i Wygotskiego. Inte-
resujaco przedstawia si¢ jej droga do samodzielnosci badawczej u boku silnej, cha-
ryzmatycznej osobowosci ,patrona’, jakim dla swoich wspélpracownikéw byl Jean
Piaget. Perret-Clermont stwierdza, ze odlaczyla si¢ od wielkiego psychologa w celu
~przekroczenia pewnych granic teorii Piageta, aby podkresli¢, jak mysl jest zakorze-
niona w interakcjach spotecznych, ktére ja powodujg” (Perret-Clermont, 2023, s. 1).
Perret-Clermont zwrécita uwagg, ze klasyczne zadania piagetowskie (badajace ro-
zumienie zasady zachowania statosci) nie wyczerpujg wiedzy o znaczeniu roli rela-
¢ji spotecznych dla rozwoju poznawczego, poniewaz koncentrujg si¢ na interakcjach
dziecka ze $wiatem przedmiotéw. Wraz z Willemem Doise’em i Gabrielem Mugnym
pracowata nad wlasnymi interpretacjami teorii rozwoju dziecka, analizujac przebieg
zadani piagetowskich rozwigzywanych w diadach i triadach dziecigcych (Doise i in.,
1975). Sformutowana w 1976 roku podstawowa hipoteza autorki, ktéra towarzyszyta
jej przy dalszych pracach badawczych, brzmiala: ,jjednym z waznych aspektéw inter-
akgji spolecznej jest okazja do konfliktéw spoteczno-poznawczych” (Perret-Clermont,
1979, s. 64).
Definiujac ponownie w roku 2022 zjawisko konfliktu spoteczno-poznawczego,
autorka zwrécita uwage na nastgpujace jego cechy:
® konflikt poznawczy doswiadczany jest przez dwie osoby ,tu i teraz” podczas dyna-
micznego procesu, ktéry pojawia si¢, gdy rézne (poczatkowo niezgodne) punkty
widzenia muszg zosta¢ skoordynowane w celu znalezienia rozwigzania akceptowal-
nego dla partneréw interakgji;
® koordynowanie réznych punktéw widzenia najczeéciej przybiera forme spojrzen,
gestéw, wspolnych dziatari, wymiany werbalnej lub argumentacji;
® rozwigzanie konfliktu spoteczno-poznawczego wymaga wspélnej uwagi koncen-
trowanej na wspélnym przedmiocie, a takze wzajemnego szacunku i ,,przestrzeni
myslenia” wystarczajaco bezpiecznej (emocjonalnie, instytucjonalnie i kulturowo),
aby partnerzy interakcji mogli odwazy¢ si¢ wysuwaé alternatywne rozwigzania, za-
chowujac jednoczesnie wlasng niezalezno$¢ (Perret-Clermont, 2022).
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Autorka prowadzita wiele préb badawczych dotyczacych zjawiska tutoringu ré-
wiesniczego jako relacji symetrycznej, w ktdrej role nowicjusza i eksperta sg zalezne
od posiadanych kompetencji, a nie od wieku czy roli spotecznej partneréw (Tartas
i Perret-Clermont, 2008). Najnowsze badania autorki koncentruja si¢ na rozwija-
niu teorii argumentacji w odniesieniu do mozliwosci dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Perret-Clermont zauwaza, ze koncentracja badaczy na dojrzatych
argumentacjach uzywanych przez ludzi doroslych w sytuacjach formalnych (np. po-
litycznych, akademickich) nie wyczerpuje wiedzy o mozolnym procesie uzywania
protoargumentacji przez dzieci. Wraz z interdyscyplinarnymi zespotami prowadzi ba-
dania, w ktérych wykazuje, ze mozliwosci argumentacyjne dzieci nie odbiegaja od
mozliwosci dorostych (np. Perret-Clermont i in., 2019).

Implikacje praktyczne koncepcji spoteczno-poznawczych
W pracy nauczycieli

Perret-Clermont w swoich publikacjach wielokrotnie podejmuje aspekt zasto-
sowania wynikéw badaf w kontekstach edukacyjnych. Podkresla, ze umiejetnosci
argumentacyjne mogg rozwija¢ si¢ podczas zabaw w przedszkolu oraz aktywnosci
szkolnych, gdy dorosli zapewniaja dzieciom wystarczajaca ,,przestrzen dialogu” (Greco
i Perret-Clermont 2023, s. 468). Ta metafora rozumiana jest zaréwno w znaczeniu
warunkéw materialnych, jak i emocjonalnych tworzonych przez nauczycieli, kt6rzy
powinni, zdaniem autorek, by¢ ,straznikami bezpiecznych przestrzeni myslenia i in-
terakeji spotecznych” (s. 468). Apelujg takze, aby zwréci¢ wigksza uwage na sposéb,
w jaki (nie) zapewnia si¢ dzieciom warunkéw do dialogu i argumentowania w $rodo-
wiskach zaprojektowanych przez dorostych, podajac za przyktad organizowanie wizyt
dzieci w muzeach.

Perret-Clermont podkresla, ze zbytnia koncentracja nauczycieli na oczekiwanym
poziomie rozwoju umiej¢tnosci spolecznych uzasadnianym wiekiem czy etapem
edukacji $wiadczy o traktowaniu dzieci jak ,niedoskonatych” uczestnikéw interakeji
spotecznych. Autorka zache¢ca do systematycznego tworzenia sytuacji pozwalajacych
dzieciom w wieku przedszkolnym czy tez wezesnoszkolnym stopniowo uwzgledniaé
punkt widzenia odmienny od ich wlasnego. Zauwaza takze, ze w sytuacji interakeji
z dorostym-autorytetem dzieci przede wszystkim podejmuja wysitek w celu odgad-
ni¢cia prawidtowej odpowiedzi, ktérej, jak przypuszczaja, oczekuje dorosty (Perret-
-Clermont i in., 2014, s. 259). To zjawisko opisuja takze inni badacze, ktérzy po-
nownie interpretuja wyniki zadan piagetowskich. Na przyktad Schaffer (2005, s. 208)
przywotuje badania McGarrigle’a i Donaldson, kt6rzy stosowali maskotke ,,niegrzecz-

nego misia” jako partnera interakcji z dzieckiem. Pomyst autoréw znalazt zastosowanie
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w pracach Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej, ktéra w koncepcji ,,Dziecigecej matematy-
ki” wielokrotnie odwotuje si¢ do teorii Piageta (Gruszczyk-Kolczynska i Zieliriska,
1997, s. 60). Z kolei badaczka dyskursu dziecigcego Grace W. Shugar (1995, s. 140)
odniosta si¢ do wezesnych badad Perret-Clermont, wskazujac potrzebg poglebienia
opiséw strategii koordynowania dziatari w diadach dziecigcych. Stosowane przez Shu-
gar pojecia targowania si¢ (1982, s. 9), przeciwstawiania si¢, sporéw réwiesniczych,
sytuacji spornych, epizodéw opozycyjnych (1995, s. 139) mozna odnie$¢ do cech
konfliktu spoteczno-poznawczego. Wnioski Perret-Clermont inspiruja takze polskich
badaczy tutoringu réwiesniczego, ktérzy dostrzegaja jego potencjal w edukacji wia-
czajacej (Twardowski, 2014, s. 37). Ewa Rzechowska (2004), ktéra badata interakcje
w triadach dziecigcych, przywotata takze zatozenia koncepcji spoleczno-poznawczej
Perret-Clermont jako podbudowe teoretyczng dla tworzenia autorskich sytuacji edu-
kacyjnych (s. 122).

.o

Tworzenie warunkdw nabywania kompetenciji spotecznych
przedszkolakow w sytuacjach zadaniowych — analiza
badan wtasnych

Zainicjowane przez naukowcéw postpiagetowskich badania przebiegu interakeji
dziecigcych prowadzone sg w réznych kontekstach interpretacyjnych, a ich uczestni-
kami sg cz¢sciej uczniowie niz dzieci w wieku przedszkolnym. Celem tej czgéci artyku-
tu jest ukazanie propozycji tworzenia warunkéw do dialogu i argumentowania w sy-
tuacjach zadaniowych dla przedszkolakéw. Inspiracjq metodologiczng konstruowania
préby badawczej byly strategie dyskursu opozycyjnego w interakcjach dzieci 3—5-let-
nich opisane przez Shugar (1995), a takze badania Moniki Wisniewskiej-Kin (2019),
w ktérych uczestniczyli uczniowie obserwowani podczas pobytu w swietlicy szkolne;.

Zaprezentowane analizy préb badawczych pochodza z materiatu empirycznego
zgromadzonego w przedszkolach podczas prakeyk prowadzonych przez studentéw
kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna Uniwersytetu Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie. Przygotowujac sytuacje zadaniowe, szukano odpowiedzi na
pytanie o przebieg interakcji dziecigcych wymagajacych dzielenia si¢ z innym. Uzna-
no, ze dzielenie si¢ jest jednym z zachowan prospotecznych sprawiajacych trudnosci
dzieciom w wieku przedszkolnym w rozwojowej fazie egocentryzmu dziecigcego.

Préby zadaniowe byty elementem tradycyjnych zajeé organizowanych, prowadzo-
nych przez studentéw w przedszkolu, a wiec przebiegaly w sytuacji znanej dzieciom.
Wywolanie konfliktu (trudnosci, sytuacji spornej) dotyczyto zaréwno kontekstu, jak
i partnera. Kontekstem byly trzy propozycje dziatari plastyczno-technicznych, ktére
tworzyly warunki do doswiadczenia trudnosci (konfliktu spoleczno-poznawczego)
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w sytuacji dzielenia si¢ akcesoriami plastycznymi (tworzenie kolazu), pomystem (jak
potaczy¢ linie, by powstal wspdlny wytwér) oraz przestrzenia (jak umiesci¢ obiekty
w przestrzeni, aby powstat wspélny wytwor). Drugim rodzajem trudnosci byta zmie-
niajaca si¢ liczba uczestnikéw préb zadaniowych, ktéra wymagata brania pod uwage
odmiennych punktéw widzenia réznych oséb. Liczba uczestnikéw, ktérym propono-
wano zadanie, zalezala od wybranej techniki, a wiec dzieci dziataly najpierw w zespo-
tach szescioosobowych (technika kolazu), ktére potem tworzyly triady (malowanie
linii), a nast¢pnie dobieraly si¢ w pary (konstruowanie). Kazde dziecko uczestniczyto
zatem trzykrotnie w interakcji, majac mozliwos¢ aktywnosci w zespole szeciooso-
bowym, tréjce i parze. Przedmiotem préb badawczych byly interakcje osiemnascior-
ga dzieci 6-letnich podczas wykonywania zadan. Studenci-obserwatorzy rejestrowali
w protokotach przebieg interakeji, zwracajac uwage na akty werbalne podczas dziele-
nia si¢ materiatem, pomystem i przestrzenia.

Zaprezentowana analiza materiatu empirycznego koncentruje si¢ na opisie ak-
tywnosci dzieci podczas dzielenia si¢, uwzgledniajac formy wymiany informacji oraz
sposoby realizacji danego zadania. Interpretujac przytoczone przyktady wypowiedzi
dzieci w sytuacjach opozycyjnych, odniesiono si¢ do kategorii analitycznych, ktérymi

postuzyta si¢ Shugar (1995, s. 149) oraz Wisniewska-Kin (2019, s. 37).

Tabela 1. Formy komunikatéw werbalnych dzieci 6-letnich podczas préb zadaniowych

Liczba uczestnikéw sytuacji Monologi Dialogi
zadaniowe;j L L
3 zespoly szescioosobowe 14 9
6 triad 6 10
9 par 13 10

Zrédlo: badania whasne.

Jak wynika z tabeli 1, w kazdym rodzaju sytuacji zadaniowej formami wymiany
informacji byly zaréwno monologi, jak i dialogi. Monologowanie podczas wykony-
wania prac stuzylo dzieciom do oznajmiania swojego pomystu, a niekiedy byto wstep-
nym etapem inicjowania sytuacji spornej pojawiajacej si¢ w linii dziatania. Przytoczo-
ne przyktady wypowiedzi dotycza zarejestrowanych sytuacji spornych.

Zadanie proponowane szescioosobowym zespolom (kolaz) bylo wykonywane
przez wszystkie dzieci indywidualnie, a interakcje miaty charakter réwnolegly. Dia-
logi pojawialy si¢ w sytuacjach prosby o pozyczenie danego materiatu (np. kleju) lub
skomentowania wykonywanej przez kolege prace. Tylko w jednym zespole zaobserwo-

wano sytuacj¢ sporna:
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Interakcja rowiesnicza |

Uczestnicy: czworo dzieci, dwoje nie wiacza si¢ do rozmowy.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: szescioro dzieci tworzy whasne prace technika
kolazu, uzywajac wiéczki, bibutki i lisci. Czworo dzieci prébuje ustali¢, kto skorzysta
z kleju.

(M): Mogg klej, Linda?

(L):  Ja tez cheg klej!

(J):  Ej, Linda, to mdj klej!

(A): Jatez cheg klej.

(L):  (Rezuca klej na stolik.) No dobra.

(M): (Przejmuge klej.)

Kategoria stanu opozycyjnego: zadanie wyltacznej kontroli nad przedmiotem
dziatania.

Sytuacja sporna zainicjowana przez autora ruchu spornego (M) spotyka si¢ z argu-
mentem wyrazonym przez autora ruchu przeciwstawiania si¢ (L). To zach¢ca wspét-
uczestnikéw (J) i (A) do powtarzania zadania autora ruchu spornego (M). Pod wply-
wem zadania wylacznej kontroli nad przedmiotem dziecko (L) zmienia swoja linig
dziatania, rezygnujac z wlasnej potrzeby.

Zadanie proponowane zespotom trzyosobowym (malowanie trzech linii) dawa-
to kazdemu uczestnikowi mozliwos¢ polaczenia wasnych linii dziatania w interakji.
W dwéch triadach pojawily si¢ sytuacje sporne sktaniajace do dialogu, gdy dzieci
prébowaly ustala¢ sposéb powstania wytworu, negocjujac dobér koloréw:

Interakcja rowiesnicza |l

Uczestnicy: dwoje dzieci, trzecie nie wlacza si¢ do rozmowy.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci siedza wokét kartki, majac do dyspozycji
trzy pedzle i trzy kolory farby. Dziecko (D) pracuje w milczeniu, malujac linie w rogu
kartki, dwoje dzieci (K) i (M) negocjuje dobér koloréw i faczy swoje linie na kartce,
pomijajac jednak juz namalowane przez kolegg. Dziecko (K), patrzac na wykonanag
prace, mowi:

(K):  Super! (Po chwili:) Ja chee z6tty kolor!

(M): A ja niebieski! (Maluje.)

(K):  (Ponownie patrzy na prace.) Ale fajnie!

(M): Zrobi¢ podobng do ciebie.

(K):  Fajnie!
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Kategoria stanu opozycyjnego: ingerencja w lini¢ dziatania.

Interakcja ma czg$ciowo charakter réwnolegly: jedno z dzieci (D) dziata indywi-
dualnie, nie wlacza si¢ w lini¢ dziatania ani nie jest do tego zachg¢cane. Sytuacja zaini-
cjowana przez dziecko (K) jest przykladem monologowania przeradzajacego si¢ w dia-
log. WypowiedZ autora ruchu spornego (K) ,ja chcg zétty kolor” nie wywotuje oporu
wspotuczestnika (M), a raczej zachgca do kontynuowania linii dziatania.

Inaczej jest w kolejnym przyktadzie pracy w triadzie:

Interakcja rowiesnicza lll

Uczestnicy: dwoje dzieci, trzecie nie wlacza sie.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci siedzg wokét kartki, majac do dyspozycji
trzy pedzle i trzy kolory farby. Dziecko (J) po wybraniu koloru farby pracuje w milcze-
niu, kontynuujac linie malowane przez kolezanke (L) i zachowujac ich podobiestwo.
Dzieci (M) i (L) negocjuja dobér koloréw i wyglad wytworu. Dziecko (M), patrzac
na wykonang pracg, méwi:

(M): To bedzie tak! (Rysuje linig i odklada pedzel.) Ja musz¢ czerwona!

(L): Ja tez chce czerwona.

(M): Nie, bo ja chee!

(L):  Dobrze, wezmg niebieska. (Chwila ciszy.)

(M): Nie! Ja nie chcg, zebys$ mi tak tam malowata!

Kategoria stanu opozycyjnego: zastrzezenia co do sposobu uczestnictwa we wspdl-
nej linii dzialania.

Sytuacja sporna zainicjowana przez autora ruchu spornego (M) wywotuje reakeje
autora ruchu przeciwstawiania si¢ (L), ktéry pod wplywem zadania wylacznej kontroli
nad przedmiotem zmienia swoja lini¢ dziatania, rezygnujac z wlasnej potrzeby. Jedno-
cze$nie (L) nadal realizuje zadanie z drugim wspétuczestnikiem (J). Gdy (L) prébuje
ponownie dotaczy¢ do linii dziatania (M), spotyka si¢ z jego oporem werbalnym i wy-
cofuje si¢ do wspédtpracy z (]).

Opisana interakcja toczyla si¢ w milczacej obecnosci dziecka (J), ktdre nie wzicto
udziatu w negocjacjach, kontynuujac prace z (L). Efektem zachowania si¢ dzieci w tej
triadzie byl bardzo duzy indywidualny rysunek wykonany przez (M), ponizej ktérego
znalazly si¢ kompozycje wykonane wspélnie przez pozostalych uczestnikéw triady.

Zadanie proponowane parom dzieciccym polegato na konstruowaniu statku kos-
micznego z kartonéw. W przypadku o$miu par podejmowane dialogi miaty spokojny
przebieg, dzieci dzielily si¢ pomystami, tematy rozméw koncentrowaly si¢ na kolej-
nych etapach wykonania zadania, na przyktad:
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Interakcja rowiesnicza IV

Uczestnicy: dwoje dzieci.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci ogladaja rolki papieru, kartonowe pudet-
ka i negocjuja sposéb wykonania rakiety.

(A): Podaj mi karte i rolke.

(B):  (Podaje.) Jak to zrobimy?

(A): Przykleimy to do kartki.

(B):  Fajnie. (Chwila ciszy, prazyglada sig.)

(A): To nie wyglada jak rakieta.

(B): Dlaczego nie?

(A):  Zrébmy daszek i bedzie fajna rakieta.

(B): Dobrze!

Kategoria stanu opozycyjnego: ingerencja w lini¢ dziatania.

Interakcja polega na wzajemnym informowaniu si¢ o kolejnych krokach zadania.
Zaréwno (A), jak i (B) kieruja swoje oczekiwania wobec partnera oraz dziela si¢ po-
mystami. Sytuacja sporna zainicjowana przez autora ruchu spornego (A): ,,to nie wy-
glada jak rakieta” nie wywotuje ruchu przeciwstawiania sig, a raczej zaciekawienie (B)
propozycja zmiany linii dziatania.

Tylko w jednej z par interakcja miata prawie caly czas charakter réwnolegty, parte-

rom nie udato si¢ nawiaza¢ wspétpracy:

Interakcja rowiesnicza V

Uczestnicy: dwoje dzieci.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci ogladaja rolki papieru i kartonowe pu-
detka, jedno z dzieci (B) rozpoczyna wykonywaé konstrukeje, drugie (A) przyglada si¢
i prébuje nawiazaé dialog:

(A): Robimy razem?

(B):  (Milczy i wykonuje prace.)

(A): Robisz sam?

(B):  (Nie odpowiada. Po chwili méwi:) Bedzie super!
(A):  (Milezy, prayglada sig.)

(B):  Jak to zlepi¢? O, fajnie!

Kategoria stanu opozycyjnego: zaktécenia linii dzialania.
Pomimo braku werbalnych oznak sytuacji spornej mozna zauwazy¢, ze (A) jest
zdziwiona brakiem odpowiedzi ze strony (B). Dwa razy prébuje nawiaza¢ wspétprace,
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a nastgpnie rezygnuje, pozostajac biernym obserwatorem. Nalezy doda¢, ze w tej in-
terakgji uczestnikiem (B) bylo to samo dziecko, ktére nie podjeto wspdtpracy w tria-

dzie przy malowaniu linii (interakcja réwiesnicza III).

Whnioski i konkluzje

Prezentowane przyktady sytuacji zadaniowych oferujg trzy odmienne sposoby
zachgcania dzieci do nawigzywania interakcji. Warto przypomnied, ze celem analiz
nie byto stwierdzenie, ktéra forma jest lepsza lub gorsza, lecz ukazanie mozliwosci
zachgcania dzieci do uzywania argumentacji podczas zaje¢ proponowanych w przed-
szkolach. Zabawy spontaniczne sa oczywiscie naturalnymi przestrzeniami nabywa-
nia kompetencji spotecznych, jednak dzieci dobierajg si¢ w grupy zabawowe wedtug
whasnych preferencji, nierzadko pomijajac niektérych kolegéw. Tym samym szanse na
doswiadczenie konfliktu spoteczno-poznawczego majg dzieci lubiane, ktére posiadajg
juz pewne kompetencje spofeczne. Przedstawiona propozycja préb zadaniowych daje
mozliwo$¢ wspierania kompetencji w trzech rodzajach interakcji: w zespotach szes-
cioosobowych, triadach i diadach. Na przyktadzie jednego z uczestnikéw interakeji
III i V mozna zauwazy¢, ze pozornie efektywne uczestnictwo w pracy w zespole szes-
cioosobowym nie gwarantuje posiadania kompetencji wspétpracy wymagajacej argu-
mentowania w sytuacjach spornych. Na przykladzie opisanych interakeji w triadach
mozna stwierdzi¢, ze byly one najtrudniejsze dla przedszkolakéw, poniewaz wymagaty
uzgadniania rél i koordynowania az dwéch réznych punktéw widzenia. Monologo-
wanie, ktére wystepowalo podczas opisanych préb zadaniowych, mozna uznac za pré-
by inicjowania przez dziecko rozmowy, natomiast w dialogach mozna byto zauwazy¢
préby nawiazywania relacji opartej na skutecznej argumentacji poprzez orientowanie
na realizacje celu oraz dzielenie si¢ praca. Uzyskane wyniki potwierdzaja takze rozwo-
jowe trudnosci w prowadzeniu rozméw przez dzieci szescioletnie, ktére juz potrafig
zachowa( zasady retoryki interpersonalnej przy nawiazaniu i podtrzymaniu interakgji,
ale majg trudnosci w stosowaniu rozbudowanych regut retorycznych (Kielar-Turska,
1989, s. 27). W opisanych interakcjach dzieci doswiadczajace sporu raczej ustgpowaty
partnerowi lub milczaly i nie podejmowaly obrony swoich racji w inny sposéb niz
poprzez wyrazenia ekspresyjne.

Prezentowane sytuacje sg propozycja dla nauczycieli przedszkola, ktérzy poszuku-
ja sposobéw organizowania ,przestrzeni myslenia” podczas réznych form interakeji
dziecigcych. Publikacje poswigcone aktywnosci spotecznej dzieci w wieku przedszkol-
nym skupiajg si¢ na prébach diagnostycznych okreslajacych stan posiadania kompe-
tencji. Jak zauwaza Schaffer (20006, s. 16), wspéiczesny obraz dziecka kompetentnego
spolecznie nie moze wynika¢ wylacznie z oczekiwanych przez dorostych sposobéw
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zachowania si¢. Wskazywanie osoby dziecka popularnego w grupie réwiesniczej jako
,typu idealnego” dla nabywania kompetencji spotecznych nie jest miarodajne, ponie-
waz nie uwzglednia réznorodnosci kulturowych w przebiegu relacji migdzy ludZmi.
Zaleznie od kontekstu niepostuszenistwo dziecka moze by¢ takze przejawem odzwier-
ciedlania posiadanych kompetencji spotecznych (Schafter, 2006, s. 281).
Zaprezentowane w artykule koncepcje teoretyczne sg wybranymi przyktadami
mozliwosci reinterpretacji klasycznych teorii rozwoju dziecka. Diagnozowanie kom-
petencji spolecznych nie powinno zastgpowaé systematycznego wspierania dzieci
w gromadzeniu informacji o charakterze spolecznym, prébach zrozumienia przyczyn
zachowania innych ludzi i gotowosci do rozwiazywania probleméw spolecznych.
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