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Peer Exclusion Practices in a Group of Five-year-old Girls — Diffraction
Analysis

Summary: Peer exclusion in pre-school groups, although a common phenomenon, is rarely
studied, especially in Polish pedagogy - as it more often affects school children. In this article,
I propose a new experimental method for analysing observed practices of peer exclusion: dif-
fraction analysis. Fragments of peer conversations in a group of five-year-olds girls form the
basis of expanding the research perspective by an attempt to think in terms of the categories
of intra-action and diffraction, which constitute a complex, spatial system of interdependent
relationships. A characteristic feature of the argument in question is the problematisation of
the successive elements of the events under analysis, which in fact leads to a liberation from the
habitual way of thinking about peer exclusion (the blame of the aggressor) and the emergence
of a more “ethical” way of interpreting the events — which becomes the main objective of the
presented research.
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Wprowadzenie

Istotg pedagogiki przedszkolnej ,,jest ukazywanie filozoficznych, psychologicznych
i socjologicznych podstaw do interpretacji zjawisk wiazacych sie z edukacja dzieci™.
To oczywiste, ze wielo$¢ perspektyw teoretycznych znajduje odzwierciedlenie
w zroznicowanych dyskursach wczesnej edukacji.

Przedstawiane badania, mimo trudnej problematyki, pokazuja, ze istnieje
edukacja przedszkolna inspirujaca i pozwalajaca ponownie uwierzy¢ w zyciodajny
dyskurs wczesnodzieciecy kierujacy sie etyka i przywracajacy ,dziecko w dziecku”
Proponuje w tym artykule alternatywna wersje konstruktywistycznej narracji, ktéra
afirmuje podejscie dynamiczne, rozumiejace dziecko jako podmiot niemierzalny,
nieskategoryzowany, nieprzewidywalny, dysponujacy bogactwem przemyslen, pytan,
posiadajacy swoja perspektywe patrzenia na $wiat i rozumienia, co si¢ w nim dzieje.

Etyka badan z udzialem dzieci

Badania z dzie¢mi zawsze wymagaja zainteresowania etycznym ich przebiegiem,
réwniez podczas uczestniczenia w procesie stuchania dzieci, zachowujacych sie
naturalnie w zwyczajnym, codziennym dla nich kontekscie’.

Sposéb myslenia o badaniach z wykorzystaniem metody analizy dyfrakcyjnej
zaczerpnelam z praktyki badawczej Bronwyn Davies?, australijskiej badaczki
edukacji matych dzieci, ktérej prace analityczne inspiruja do poszukiwan meto-
dologicznych i pedagogicznych innych niz w tradycyjnym jako$ciowym ujeciu,
bazujacym np. na kategoryzowaniu i kodowaniu czy refleksyjnosci badacza.

Etyka badan prowadzonych przez Davies jest $cisle powigzana z otwarto$cig na
to, czego nie mozna od razu dostrzec. Podstawg podejscia wspomnianej badacz-
ki jest filozofia Karen Barad’, ktéra koncentruje si¢ nie na poszukiwaniu oséb
odpowiedzialnych czy tez odpowiedzialnosci (za kogos, za cos$), ale na relacyjnej
postawie w stosunku do wszystkich naszych bliznich, ktéra — w trakcie spotkan
pelnych szacunku i wrazliwosci na dziecko - staje si¢ kluczowa.

? Jolanta Andrzejewska, Ewa Lewandowska, ,,Polska pedagogika przedszkolna w XXI wieku. Poszu-
kiwania badawcze i implikacje do praktyki”. Studia z Teorii Wychowania 12 (2021): 85.

* Projekt badan uzyskat pozytywna opinie¢ Komisji ds. Etyki Badan Naukowych na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach (nr 1/2024).

* Bronwyn Davies, Listening to Children: Being and Becoming (London-New York: Routledge, 2014).

° Karen Barad, Meeting the Universe Halfway: Quantum Physics and the Entanglement of Matter and
Meaning (New York: Duke University Press, 2007); taz, ,Matter feels, converses, suffers, desires, yearns,
and remembers. Interview with Karen Barad”. W: New Materialism: Interviews and Cartographies, red. Rick
Dolphijn, Iris van der Tuin (Chicago: University of Michigan, 2012), pdf bez stron.
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W pedagogice przedszkolnej stuchanie dzieci w trakcie poznawania §wiata jest
prawdziwym, relacyjnym spotkaniem z nimi, pokazujacym wielowymiarowos¢
i zYozono$¢ procesu bycia-poznawania-stawania sig. Dotyczy jednocze$nie dzieciecej
ciekawosci $wiata, faktycznej sprawczosci, tworzenia znaczen i wspdlnotowosci
niezbednej cztowiekowi do zachowania dobrostanu emocjonalnego.

W tym artykule stuchanie rozumiane jest jako relacja etyczna oparta na szacunku
dla odmiennosci i Innego, jako ciagta otwartos¢ na jeszcze nieznane, na réznice
w calej swojej réznorodnosci. Przede wszystkim jednak chodzi o odfozenie na bok
swoich przekonan, o wyjscie poza schematy myslowe, unikanie osadow, ferowania
wyrokow, wymierzania kar, powierzchownego oceniania bez doglebnej analizy tego,
co moze by¢ udzialem dziecka w danej sytuacji.

Artykul powstal dzigki wspolpracy z nauczycielkami i dzie¢mi z Przedszkola
Samorzadowego nr 19 w Kielcach oraz studentkami pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej, cztonkiniami Studenckiego Kota Naukowego ,,Elementarni’, ktére
wraz ze mng zaangazowaly sie w otwieranie przestrzeni narracji o edukacji i spo-
sobow bycia w $wiecie, bazujacych na mysli inspirowanej metodyka Reggio Emilia,
w tym przyjeciu pedagogiki stuchania, praktyki dokumentowania, prowokowania
do myslenia w i o réznorodnym $rodowisku oraz postawy eksperymentowania®.

Podstawowe kategorie teoretyczne

W przedstawianym artykule danymi sa werbalne i niewerbalne interakcje w grupie
piecioletnich dziewczynek. Interakcje te pozwola poglebi¢ rozumienie fenomenu
wykluczenia spolecznego. Podstawowa kategorig wymagajaca wyjasnienia w zwigzku
z zastosowang metodologia sg takze intraakcje, ktére dowodza ztozonosci codzien-
nych dzieciecych spotkan i dialogow. Wreszcie pojecie dyfrakeji, ktére — zaczerp-
niete z fizyki — czyni bardziej zrozumialym, na czym polega eksperymentalnos¢
wykorzystanego podejécia i dlaczego nie jest to refleksja/refleksyjnos¢.

Wykluczenie réwiesnicze (w przedszkolu)

Wykluczenie réwiesnicze jest jednym z zachowan noszacych znamiona agresji
relacyjnej i spotecznej, obserwowanych juz w wieku przedszkolnym.

W praktyce sa to najczesciej zachowania wystepujace na poziomie diadycznym, poczawszy od
zachowan polegajacych na celowym zastanianiu uszu celem zasygnalizowania braku zaintereso-

wania drugg osoba, poprzez grozenie zerwaniem przyjazni w razie braku spetnienia okreslonego

¢ Zob. Jolanta Bonar, Aleksandra Maj, ,,Przedszkola Reggio Emilia we Wtoszech miejscem rozkwitu
dziecigcego potencjalu”. Problemy Wczesnej Edukacji 4 (2015): 42-57.
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zadania, skoniczywszy na dziataniach ponadindywidualnych, takich jak umyslne rozpowiadanie

sekretu kolezanki, obserwowane juz u trzyletnich dziewczynek’.

Agresja relacyjna dziewczynek jest tak samo powszechna jak agresja chtopcow,
jednak dziewczynki przejawiaja zachowania ,trudniejsze do natychmiastowej ob-
serwacji, takie jak manipulowanie relacjami réwie$niczymi, grozenie zerwaniem
tych relacji, obmawianie badz wykluczanie rowiesnikéw ze wspdlnych aktywnosci
i zabaw”®. Przedstawiony przez Karoline Koszatkowska przeglad badan anglo-
jezycznych jasno wskazuje ,,na dziewczynki jako gtéwne sprawczynie agresji
relacyjnej™. Dziewczynki czesciej zgadzaja si¢ ze stwierdzeniami typu: ,,Méwienie
innym, ze majg nie przyjazni¢ si¢ z kims, kogo ty nie lubisz, jest OK” oraz podej-
muja tego typu zachowania zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym.
Jedng z waznych przyczyn agresji relacyjnej wérdd dziewczynek jest sSrodowisko
rodzinne. Agresja relacyjna rozwija si¢ zwykle ,,na skutek wychowania w atmo-
sferze nadmiernej kontroli, w wyniku czego dziecko uczy si¢ kontrolowania oraz
manipulowania relacjami z innymi”'°.

W przedstawianych badaniach szczegétowo bedzie analizowana ta forma
wykluczenia spolecznego, ktéra dotyczy agresji relacyjnej dziewczynek pigciolet-
nich w wymiarze zaréwno grupowym, jak i indywidualnym. Przyjeta ona posta¢
manipulowania relacjami réwiesniczymi poprzez wykluczanie z zabawy. ,,Praktyki
wykluczania spolecznego” rozumiem jako uczestnictwo w tym procesie, niezawie-
rajace przypisanych do niego ocen, dzieki temu umozliwiajace badanie tego typu
zachowan w sposob otwarty, niezamykajacy zZadnej perspektywy. Brakuje w polskiej
pedagogice przedszkolnej takiego ujecia tego obszaru badan.

Intraakcja, czyli uwiklanie sprawczosci

Wszystkie spotecznosci, rowniez dzieciece, ,,s3 zawsze wylaniajacymi sie, ekspery-
mentalnymi przestrzeniami, w ktérych wspolistnieje wielo$¢ mozliwosci myslenia
i dzialania™''. Neologizm intra-action (ang.) Karen Barad ttumaczy jako ,,matnie/
zawito$¢/uwiklanie sprawczosci” (ang. entanglement of agencies). Oznacza to, ze
w przeciwienstwie do zwyklej interakeji, ktora zaklada, ze istnieja oddzielne, od-
rebne, indywidualne relacje, postugujac sie pojeciem ,,intraakcja” uznajemy, ze
rozne relacje (spotkania, wspolna zabawa) wylaniajg si¢ bezposrednio jako wtas-
nie ,intraakcja”. Pojecie intraakcji Barad odnosi do sytuacji generowanej podczas

7 Karolina Koszalkowska, ,, Agresja spoleczna i relacyjna dzieci, mtodziezy i dorostych” W: Psychospo-
teczne konteksty badan nad agresjqg interpersonalng, red. Grazyna Poraj, Magdalena Poraj-Weder (Warszawa:
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2022), 53.

8 Tamze, 53-54.

° Tamze, 54.

' Tamze.

"' Davies, Listening, 22.
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spotkania, w ktérym co najmniej dwa podmioty (wg Barad - ciala: bodies) znajduja
sie w procesie stawania si¢ innymi. Chcac lepiej zrozumie¢ intencje Barad, mozna
doda¢, ze nie powinnismy traktowac siebie jako odrebnych bytéw, istniejacych
poza spotkaniami z innymi. Dzigki np. wspdlnej pracy mozemy ujawnic si¢ nie
jako byty stale, niezmienne, absolutne, ale jako byty, ktére zawsze sa uwiktane
w matnie sprawczosci i zawsze stajg si¢ (podmiot-w-procesie stawania si¢) czyms
innym niz wydaje sie, ze s3'*.

Dyfrakcja to zjawisko znane w fizyce (Barad jest takze fizyczka), ktére — oma-
wiajac rzecz w skrocie — fatwo mozna zaobserwowaé w sytuacji, gdy wiazka fal
(np. oceanicznych) przechodzi przez szczeling (np. falochron). ,,Kiedy fale prze-
plywaja przez falochron, zaginaja si¢ wokot niego po drugiej stronie, tworzac wzdr
koncentrycznych okregéw rozchodzacych si¢ na zewnatrz”". Dyfrakcja dotyczy
wigc zmiany kierunku rozchodzenia sig fali z prostoliniowego w wypadku napot-
kania przez nig na przeszkode.

G

Rysunek 1. Dyfrakeja fal oceanicznych przechodzacych przez szczeline w falochronie'

Dyfrakcja jest kategoria pojeciowa przeciwstawiang przez Barad popularnej re-
fleksyjnosci, powszechnej i niemal niepoddawanej krytycznemu ogladowi, bowiem
funkcjonujacej wlasciwie jako dogmat w badaniach jakosciowych. Barad doszta do
whniosku, Ze nalezy zrezygnowac z refleksyjnosci podczas analizy dyfrakcyjnej, poniewaz
zaciemnia ona obraz analizowanych watkéw, wprowadza nas w blad. Refleksywnos¢

12 Barad, Meeting.

13 Karen Spector, ,Meeting Pedagogical Encounters Halfway”. Journal of Adolescent & Adult Literacy
58 (2015): 449.

" Tamze.
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jest jak odbicie w lustrze, ktére odzwierciedla rzeczywisty obiekt lub byt. Zatem badacz
korzystajacy z refleksyjnosci reprezentuje to, co juz istnieje (niezaleznie od tego, jaka
sam ma perspektywe). Mamy tu wiec do czynienia z problemem, poniewaz ,,obiekt
refleksyjnego spojrzenia nigdy nie moze by¢ po prostu przedmiotem, ktéry mozna
unieruchomi¢. Podczas gdy refleksja i refleksyjnos¢ moga dokumentowac kategorie
réznic, dyfrakcja sama w sobie jest procesem, w wyniku ktorego powstaje réznica
i nadaje ona znaczenie””. Jeszcze dokladniej wyjasnia idee¢ dyfrakcji sama Barad:
»[...] dyfrakcja polega na wzajemnym odczytywaniu spostrzezen w sposéb, ktory
pomaga naswietli¢ roznice w miare ich pojawiania sie: jak powstaja rézne réznice,
co zostaje wykluczone i jakie znaczenie maja te wykluczenia™s.

Metodologia badan

Wprowadzenie do procedury metodologicznej pojecia dyfrakeji kwestionuje nie
tylko podejscie refleksyjne, ale takze sama procedure metodologiczna, ktéra prze-
staje by¢ metodycznie prowadzong strategia badawcza, a zaczyna — metodologicz-
nym eksperymentowaniem'. Analiza dyfrakcyjna dotyczy prowadzenia badania
jako$ciowego w sposéb réznorodny, otwarty, mobilny, nieprzewidywalny. Taki
sposob postepowania wynika z zatozen filozofii réznicy Gilesa Deleuzea®® i rela-
cyjnej ontologii sprawczego realizmu Karen Barad", zakladajacych zrozumienie
wowczas, gdy obserwujemy proces stawania sig, zglebianie tego, co nieznane, co
w ruchu, co wymaga dociekania, aby pojawilo si¢ co$ nowego i nieoczekiwanego
(nowa perspektywa, inne stanowisko, niestereotypowe myslenie, niepowtarzalna
idea). Proces ten dotyczy zatem ewoluowania, stawania si¢ i bycia pomiedzy.

Sprawczo$¢ badacza w analizie dyfrakcyjnej nie polega na $ledzeniu tego, co juz znane, ale na
tworzeniu nowych map, mapowan ontoepistemologicznych, etycznych, z ktérych moze wyloni¢
sie co$ nowego, [...] przestrzen spotkania, w ktdrej zadaniem badacza nie jest opowiedzenie
0 czyms, co istnieje niezaleznie od spotkania (tworzac pozdr prawdy), ale otwarcie immanentnej
subiektywnej prawdy - tego, co staje si¢ prawda, ontologicznie i epistemologicznie, w momen-
cie spotkania. Spotkanie w tym sensie ma charakter eksperymentalny — badacz nie wie z gory,
jaka wiedza ontoepistemologiczna wyloni si¢ z eksperymentalnej mieszanki pojeé, emocji, cial,

obrazow i afektow?.

'* Bronwyn Davies, ,Reading anger in early childhood intra-actions: A diffractive analysis”. Qualitative
Inquiry 20 (2014): 734.

'¢ Barad, Meeting, 30.

'7 Davies, Reading; Davies, Listening.

'8 Giles Deleuze, Réznica i powtérzenie, thum. Bogdan Banasiak, Krzysztof Matuszewski (Warszawa:
Wydawnictwo Kr, 1997).

19 Barad, Meeting.

% Davies, Reading, 734.
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Podejscia dyfrakcyjnego nie da si¢ przeksztalci¢ w metodyczny zestaw krokow,
ktore nalezy wykona¢. Jest to bowiem proces nieprzewidywalny, wymagajacy prak-
tyki badawczej, ktdrg mozna postrzega¢ jako mozliwo$¢ zobaczenia, jak co$ nabiera
znaczenia w obserwowanej rzeczywistosci, a ,,podmioty uczestniczace w analizo-
wanych epizodach/zdarzeniach nie powinny by¢ interpretowane w kategoriach
jednostkowych, specyficznych bytow, ale sposobéw ich uwiklania w sprawczos¢.

W tym artykule uwaga badawcza zostanie zwrdcona na analize zjawiska izolacji
réwiesniczej poprzez skorzystanie z transkrypcji rozméw toczonych miedzy pigcio-
latkami. Z zalozenia analiza dyfrakcyjna nie miesci w sobie pytan problemowych,
poniewaz koliduje to z konieczno$cig porzucania znanych kategorii czy procesu
kodowania, charakterystycznego dla typowych badan jakosciowych. Odrzuca ona
clichés rozumiane jako stereotypy myslowe rzadzace tym podejsciem badawczym.

Barad i Davies zalecaja, aby podczas analizy dyfrakcyjnej mysle¢ o nowych
doswiadczeniach, perspektywach lub teoriach, poniewaz mogg one zwielokrotni¢
sposoby rozumienia tego, jak mozna postrzega¢ swiat. Podczas proby odczytania
emocji podmiotéw warto zadawac sobie pytania: Dlaczego on(a) si¢ tak czuje? Jakie
to ma znaczenie? Dla kogo to ma znaczenie?

Analiza dyfrakcyjna wykluczenia rowiesniczego

Poczatek roku przedszkolnego. Julia jest nowa na osiedlu. Nie zna nikogo z grupy,
poniewaz uczeszczata do innego przedszkola niz pozostale, dobrze znajace si¢ juz
dzieci. Bawigce sie ze soba od wczesnego dziecinstwa dziewczynki, mieszkajace
w trzech pobliskich blokach, stworzyly silng, wzajemnie wspierajaca si¢ grupe.
Nalezg do niej: Ada, Zuzia, Sylwia i Natalia.

Czes¢ 1. Zabawa na swiezym powietrzu. To pierwszy dzien Julii w przedszkolu.
Julia dostata od mamy torebke cukierkow dla catej grupy: ,Na dobry poczgtek”.
»Ale po obiedzie” - odpowiedziata nauczycielka. Wychowawczyni wie od mamy,
ze Julia wprowadzita sig do jednego z blokow, ktére tworzg na osiedlu zamknigte
podwoérko, dotgczyta zatem Julie do wspomnianej grupy i poprosita dziewczynki
o zaopiekowanie si¢ nowg kolezankg.

Dziewczynki bawiq sig w piaskownicy. Sg bardzo zajete zabawg w dom, Julia sig
przyglgda i probuje dotgczyé ze swojg lalkg. Nagle Ada, ukradkiem obserwujgca
Julig, wstaje i wychodzi z piaskownicy, a za nig pozostate dziewczynki podgzajg
bez stowa. Zaczynajg bawic si¢ na Zottym pojemniku na piasek (do posypywania
zimg chodnikéw). Przygnebiona Julia idzie powoli za nimi i probuje dotgczyc
do grupy dziewczynek.
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Nie jest niczym niezwyklym, ze nowe dzieci w przedszkolu moga mie¢ trudnosci
z przylaczeniem si¢ do zabawy pierwszego dnia, ale Julia nie jest niesmialg dziewczyn-
ka, ktdra boi si¢ odezwac do kolezanek. Widzi juz, ze nie bedzie jej fatwo, poniewaz
zabawa toczy si¢ dalej bez niej, a grupa zachowuje si¢ tak, jakby jej w ogole nie bylo
w poblizu. To nowe doswiadczenie, ktorego Julka wczesniej (w przedszkolu) nie
przezywala, poniewaz postrzegana byla jako towarzyska i rezolutna dziewczynka.

Julia o$mielita si¢ wigc odezwac: ,, Zobaczcie, jakg mam lalke”. W tej chwili Ada
szybko zeskakuje z pojemnika i wraca do piaskownicy. Za nig bez stowa podgzajg
dziewczynki i znow bawiq si¢ w rodzing swoimi lalkami, zrywajq liscie i trawe
na domowy obiad, nie zwracajgc uwagi na Julie. Pani zajeta jest doglgdaniem
o0g6tu dzieci, nie koncentruje si¢ na nowym dziecku.

Pierwszy kontakt Julki z grupg kolezanek z pewnoscia nie byt dla niej przyjemny.
Starata si¢ by¢ dzielna, cho¢ jej buzia zaczynala uktada¢ sie w podkéwke i wida¢
bylo, ze jest bliska placzu. Dziewczynki, jak gdyby nigdy nic, zajmowaly sie soba,
bawiac sie we wlasnym gronie.

Nietrudno bylo dostrzec pozorowang obojetnos¢, poniewaz mimika dziew-
czynek jednoznacznie wskazywata na zadowolenie z rozwoju sytuacji. Sprzyjata
ona wyzwalaniu dodatkowych emocji, widocznemu podnieceniu podczas zabawy
w piaskownicy, zabawy na pokaz, indywidualny pokaz dla Julii patrzacej ze tzami
w oczach na niedoszte kolezanki. Oznaki przerazenia byly widoczne w jej tkaja-
cym, niepocieszonym ciele. Jej osobiste nieszczescie byto tak samo intensywne
i namacalne jak podekscytowanie grupy kierowanej przez Adg. Julia zaczela bawi¢
sie samotnie, a smutek i swego rodzaju zaskoczenie towarzyszyly jej do momentu
powrotu do sali.

Jako obserwator odczuwalam ogromne przygnebienie wykluczeniem Julii.
Nie moze by¢ inaczej, jesli widzi si¢ cierpienie dziecka. W pierwszym momencie
chciatam powiadomi¢ nauczycielke o sytuacji i poprosi¢ ja o rozmowe z Ada. Po-
stapitabym jednak wowczas schematycznie, obwiniajac o wszystko Ade, etykietujac
ja jako agresora, a przeciez w calej nieprzyjemnej sytuacji brata udzial cata grupa
dziewczynek.

Cze$é 2. Po obiedzie dzieci idg na podworko. Grupa Ady zaczyna tym razem
zabawe na pojemniku do piachu. Julia podchodzi do dziewczynek i czestuje
cukierkami Zuzie, Sylwig i Natalig, ale nie Ade. Ada, nieuwzgledniona podczas
rozdawania stodkosci przez Julig, zaczyna sig dziwnie wierci¢. Dziewczynki
chwalg cukierki: ,,Ale pyszne”. Julia przechodzi ze swojg lalkg do piaskownicy
i mowi do dziewczynek, Ze moze je jeszcze poczgstowac. Dziewczynki zabierajg
swoje lalki i biegng za Julig, pozostawiajgc zdziwiong Ade na pojemniku. Zabawa
w piaskownicy trwa w najlepsze bez ,,szefowej”.
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Ada zostaje porzucona w ciaggu kilkudziesieciu sekund potrzebnych na skonsumo-
wanie stodyczy. Nie bardzo wie, co si¢ dzieje. Byla przeciez silng szefowa grupy,
ktdéra okazywala jej slepe postuszenstwo. Rozumialy sie przeciez bez stow. Teraz
jest odizolowana i zla. Jej ponizenie nie budzi watpliwosci. Mozna nawet dostrzec
emocje Ady, ktore wydaja si¢ odpowiada¢ ogromnemu zdziwieniu i zniewadze. To
zdarzenie, ktore dla Ady jest emocjonalnie trudne do zniesienia. Nie tylko Julia jg
poniza, ale przede wszystkim najblizszy krag jej wlasnych kolezanek z tego same-
go placu zabaw. Dzieje si¢ zatem cos, co jest przykre nie tylko w przedszkolu, ale
i na podworku, na ktérym dziewczynki spedzajg caly swdj wolny czas, cate swoje
dziecinstwo (rodzice z sasiadujacych ze soba blokéw przygotowali dla nich nawet
duzy parasol nad piaskownica, zeby dzieci mogly sie bawi¢ w czasie upatow).

Ada przez kilka minut bije si¢ z myslami, co dalej robi¢. Najpierw sklania si¢
do pozostania wycofang, stoi przy pojemniku nadgsana i zamyslona, ale ostatecz-
nie decyduje si¢ na probe odzyskania znanej pozycji osoby przewodzacej innym.
Postanawia odtworzy¢ stare wzorce dzialania:

Ada podchodzi do dziewczynek w piaskownicy. Wola Zuzie, ale ona nie reaguje.
Dziewczynki odtwarzajg doktadnie ten sam wzorzec zachowania jak wowczas, gdy
Ada nimi kierowala. Bawig sig¢, udajgc, ze nie styszq Ady. Ada prébuje jeszcze raz,
ale Zuzia znow jqg ignoruje. Kiedy Ada zamierza si¢ wycofac na swoje miejsce na
Zottym pojemniku, Julia mowi: ,,Mozesz sig z nami bawi¢”. Po sekundzie: ,A chcesz
cukierka?”. Ada nie posiada sie¢ z radosci. Z wielkim smakiem zajada cukierka
i przedstawia sig: ,Jestem Ada, a ty, bo nie pamigtam...”. Wszystkie dziewczyny
zajadajg cukierki, a potem z zapatem dzielg si¢ swoimi rolami w rodzinie. Ada
znowu dowodzi. Rozmawiajg, jakby wszystkie znaly si¢ od dawna. W miedzy-
czasie pokazujg sobie swoje lalki.

Wszystko wskazuje na to, ze pozostale dziewczynki (Zuzia, Sylwia, Natalia) pragna
bawic si¢ z Julia. Moze maja juz dosy¢ ,rzadzenia si¢” Ady, chcg takze doswiadczy¢
decyzyjnosci i samosterownoséci w zabawie, chcg pokazaé swoje pomysty i przed-
stawi¢ inng forme zabawy w rodzing niz nakazywala im Ada. Zuzia nie reaguje na
nawolywania Ady, Sylwia i Natalia takze udaja, ze niczego nie stysza, bo moze nie
podoba im sie to, jak Ada zachowala sie w stosunku do Julii. Mniej lub bardziej
nie$wiadomie jej to pokazuja.

Julia mogtaby zastosowa¢ odwet i odptaci¢ Adzie tym samym. W koncu Ada
swiadomie wykluczyla ja z grupy, wiec w ramach ,,odwdzigczenia si¢” mogla ja
dalej izolowa¢. Zdaniem Judith Butler* osoba agresywna moze uzasadnia¢ swo-
ja przemoc pozwoleniem na dzialanie pod znakiem ,,samoobrony”. Jak wiemy
z ogladu zjawiska w sferze prywatnej lub publicznej, autonarracja o samoobronie

?! Judith Butler, Giving an Account of Oneself (New York: Fordham University Press, 2005).
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moze prowadzi¢ do ciaglego napiecia w relacjach, do nieokielznanego gniewu,
powodowac szkody fizyczne i psychiczne zaréwno u siebie, jak i innych oséb.

Czeé¢ 3. Dziewczynki w piaskownicy bawig sie w rodzine, wykorzystujgc do
scenek swoje lalki i wszystko, co jest w okolicy: trawe, liscie, patyki, kore, mlecze,
krwawnik i inne kwiatki, sznurki, piasek itp. Ada jest dowodzgcg mamg. Julii
wyznacza role najmtodszego dziecka, ktore nic nie moze robic. ,, Ty nic nie robisz,
bo jestes niemowlakiem”. Julia si¢ buntuje, bo chce gotowac zupe z trawy. Ma juz
gotowe blotko z piachu i wody. ,Wole by¢ nianig”. Ada upiera sig, ze niemowlaki
tylko mogg plakac i gryz¢. ,I tak ugotuje zupe. Nie bedziesz mi rozkazywac”.
Zdenerwowana Ada wyrzuca zupe i z bojowg ming wpatruje si¢ w Julke. Julka
tapie sig za tokcie i krzyczy na Ade. Nauczycielka przychodzi, aby z nimi poroz-
mawiac: ,Dziewczynki bawcie sig grzecznie, bo nie dam wam naklejek na koniec
dnia”. Nastepnie oddala sig do ktécgcych si¢ w innym miejscu dzieci, nie czekajgc
na reakcje grupy. Po tej uwadze Julia samotnie przechodzi na pojemnik. Placze.
Dziewczynki po cichu naradzajq si¢ ze sobg, a po chwili wszystkie idg po Julie,
chwile rozmawiajqg i razem wracajg do zabawy w piaskownicy. Julia gotuje nowg
zupe, bo kazdy wybiera sobie takg rolg, jakg chce.

Wydawalo sie, ze relacje miedzy dziewczynkami zostaly ulozone dzigki koncy-
liacyjnej postawie Julki. Ada probuje jednak wréci¢ do roli autorytarnej szefowej
grupy lub tez ,,odwdzieczy¢ si¢” za wczesniejsza bolesng zniewage. Przypisuje zatem
Julii — wbrew jej zdaniu - role dziecka, tak malego, ze nie moze ono wykonywac
w rodzinie zadnej aktywnosci. Opisane zachowanie ma charakter agresji relacyjnej
zwigzanej z manipulowaniem relacjami kolezenskimi i wykluczaniem réwiesnikow
ze wspOlnych zabaw?2. W badaniach ustalono takze, ze razem z agresja pojawia sie
lek przed wykluczeniem spotecznym oraz gniew jako element wrogich atrybucji,
ktorych zrédlem jest najczesciej sSrodowisko rodzinne i do§wiadczanie w nim
przemocy>.

Placz i rozzalenie Julki spowodowaly, ze dziewczynki zaczely si¢ zachowywac
inaczej. Wydaje sie wiec, ze Ada stracila swoja dawng moc inicjowania dziatan
calej grupy i nie moze juz liczy¢ na $lepe postuszenstwo dziewczynek. Zapewne
doswiadczyta glebokiego poczucia utraty sprawczosci. Nie miata juz wladzy nad
nimi i chyba zrozumiata, ze w kazdej chwili sytuacja moze si¢ odwrécic i to grupa
zwrdci si¢ ponownie przeciwko niej. Z pewnoscig nie chciata ponownie znalez¢
w takiej sytuacji, nie chciata ryzykowac. Zapewne bala sig, Ze zostanie obwiniona
przez kolezanki za tzy Julki, za jej smutek, rozgoryczenie, rozczarowanie, zawiedzenie.

22 Koszatkowska, ,, Agresja”.

» Marta Bodecka-Zych, ,,Agresja jako odpowiedz na postrzegang wrogo$¢, czyli o dokonywaniu
wrogich atrybucji”. W: Psychospoteczne konteksty badan nad agresjq interpersonalng, red. Grazyna Poraj,
Magdalena Poraj-Weder (Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2022), 239-255.



Praktyki wykluczania rowiesniczego w grupie piecioletnich dziewczynek — analiza dyfrakcyjna 251

Ada zatem takze bala si¢ izolacji kolezenskiej / wykluczenia spotecznego. Juz go
doswiadczyta, wie, z czym sie dla niej wigze. By¢ moze to spowodowalo, ze ulegta
i wspolnie z kolezankami rozwigzata problem. Nikt nie byt juz wykluczony.

Jak wskazuje Dorte Sondergaard*, praktykowanie wykluczenia spolecznego
wywoluje strach u kazdego czlonka grupy, ze nastegpnym razem by¢ moze on zosta-
nie wykluczony. Mozliwe, ze takze to (podswiadomie) motywowato dziewczynki
do przyjecia Julki do ich ,,paczki”

Te momenty smutku zwigzanego z wykluczeniem Julki i Ady, szczegdétowo
udokumentowane, omoéwione i przeanalizowane, wymagaja czegos$ wigcej niz
zwykle strategie interpretacyjne. Smutek Julki pojawia si¢ w intraakcji miedzy nig
a dziewczynkami - w momencie, gdy wszystkie podmioty spotykaja si¢ i pozo-
staja ze sobg w okreslonej relacji, w ktérej Julia wplywa na innych i jest pod ich
wplywem. Smutek nie nalezy wylacznie do niej i nie pochodzi od niej, nie jest
tez bezpodstawny. Stawka jest zdobycie kolezanek i unikniecie wykluczenia. Fala
smutku polaczonego ze strachem, ktorej doswiadcza Julia w momencie odrzucenia,
ma charakter zaréwno ontologiczny, jak i nierozerwalnie z nig zwigzany - episte-
mologiczny. Pieciolatka rozumie, co si¢ dzieje, przypisujac swoje wykluczenie Adzie.
Jednocze$nie jej wycofanie si¢ i pozniejszy rozwoj sytuacji (czgs$¢ 2.) wpltywaja nie
tylko na innych i ich emocje, ale takze na ich postrzeganie - siebie i Julii.

Wymiar moralno-etyczny uczenia sie¢ dzieci

Zaistniala sytuacja moze by¢ przyczynkiem do pracy z dzie¢mi (cala grupa przed-
szkolng) nad do$wiadczeniem wykluczenia réwiesniczego, wykluczenia spotecznego
czy agresji relacyjnej. Najpierw jednak nauczyciel - wzorem etyki deleuzjanskiej®,
ktéra odroznia on od moralnosci — moze zadac sobie pytania: co to jest? jak to moz-
liwe? jak to musi by<, zeby tak powiedziec? jaki sposob bycia to oznacza? Nie chodzi
zatem o to, aby kogos (dziecko) osadzac i kategoryzowa¢/etykietowaé (w ramach
podejscia moralizujacego), ale aby poszukac sposobdw jego istnienia/bycia w $wiecie.
»Koncepcja etyki Deleuze’a jest prowokacja do odmiennego myslenia i stawania si¢
innym - do odejscia od osadéw moralnych w strone etyki™.
Znajac obraz calej sytuacji, mozna przypuszcza¢, ze Ada czula sie zaniepokojona
obecnoscig nowej kolezanki, ktéra mogla stanowic¢ zagrozenie dla jej dominujacej
pozycji w grupie. Czy jej zachowanie mozna zatem uznac za forme samoobrony?

** Dorte Marie Sendergaard, ,,Bullying and social exclusion anxiety in schools”. British Journal of
Sociology of Education 33 (2012): 355-372.

» Deleuze, Réznica.

% Davies, Reading, 738.
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Zadaniem nauczyciela jest otwarto$¢ i uwaznos$¢ na Innego, na dziecko, ktore
okazuje swéj smutek, czuje sie samotne, smutne, wykluczone, pomijane, aleina
dziecko, ktore uwaza, ze jego pozycja jest zagrozona, ktére krzywdzi, przejawia
agresje, ktore ma swoja perspektywe i swoje interesy — ktére nadaje sens swojemu
dzialaniu i ktdre je uzasadnia swoim dobrem.

Obie perspektywy doswiadcza sig¢ ciele$nie, co mozna bylo obserwowac. I Julia,
i Ada byly przyttoczone swoim niespodziewanym i intensywnym doswiadczeniem,
odczuly w ciele jego cigzar i jego sile. Z pewnoscig rezultaty aktywnosci Ady i Julii od-
czuwaly w swoim ciele takze pozostale dziewczynki. Warto zauwazy¢, ze zgodnie
z zalozeniami filozofii Barad, odczytywanie dzieciecych emocji, ktére zaczynaja sie
wylania¢ w dyfrakcyjnych ruchach/falach pomigdzy pojeciami, emocjami, perspek-
tywami, wymaga od nas wyjscia poza koncepcje siebie jako bytu, siebie jako pod-
miotu istniejacego odrebnie od innych podmiotéw. Istniejemy zawsze w intraakeji
z innymi. Nie tylko Ada i Julia jako podmioty dzialaly w ten, a nie inny sposéb.
One dziataly tak, a nie inaczej ze wzgledu na to, ze nie istniejemy jako samodzielne
podmioty - jestesmy istotami spotecznymi nie tylko dlatego, ze wchodzimy w inter-
akcje z mndstwem innych zywych istot. Kazdy nasz ruch jest zalezny od intraakeji
z innymi osobami, przedmiotami, procesami, ro$linami, zwierzetami; z nastrojami,
emocjami, uczuciami, samopoczuciem, doswiadczeniem... Ze wszystkim.

Czlowiek, ktéry nie moze pozwoli¢ sobie na wyzbycie sie dominacji, cierpi,
bo boi sie, zeby jego dotychczasowy status nie ulegt pogorszeniu. Ada wpadta na
pomysl, ktéry nastawil ja nie tylko przeciwko Julii, ale i przeciwko reszcie koleza-
nek. Od poczatku umiejscawiala swoj problem i przyczyne swojego nieszczesécia
nie w sobie, tylko w Julii. Wykluczala siebie, a obwiniala inng osobe. Jak inaczej
mogtaby potoczy¢ sig ta historia, gdyby Ada od poczgtku pohamowata swojg chec
nieprzyjecia do grupy nowej kolezanki? Co bytoby, gdyby pohamowata swojg tendencje
do wykluczania i zarzgdzania innymi? Czy moglaby spojrzec na Julig ze wspétczu-
ciem, jak na nowg kolezanke, ktora jest na zewngtrz i trzeba jej pomoc, zeby mogta
sie odnaleZ¢ w nowej grupie?

A co z Julig? Julia znalazla si¢ w sytuacji tak skrajnie odmiennej w poréwnaniu
z poprzednim przedszkolem. Byla zdziwiona i jednocze$nie bezgranicznie przera-
zona. Doswiadczenie lgku przed wykluczeniem zawsze jest intensywne i dojmujace
do szpiku kosci. Jak potoczytaby sie ta historia, gdyby Julia nie zastosowata fortelu
z cukierkami, a potem nie zaprosita Ady do wspdlnej zabawy?

Podobnych pytan mozna postawi¢ wiecej, jednak czas juz zadac te najwazniejsze,
dotyczace sprawiedliwosci spolecznej w rozumieniu Barad: Kto i co ma znacze-
nie? / Kto i co miato znaczenie? Jak nauczyciel moze pomoc w ustaleniu, kto i co ma
znaczenie? Wlasnie tak, a nie: kto tu byl winny... Jak mozna byltoby zadziala¢ pe-
dagogicznie, aby Ada mogta patrze¢ na Juli¢ z uwaznoscig, empatia, wspdtczuciem:
to jest mata dziewczynka, nasza przyszta kolezanka w zabawie, ktéra potrzebuje
pomocy w wejsciu do naszej grupy. Jak to zrobi¢, aby dzieci nie kierowaly sie potrzebg
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dominacji, checig utrzymania swojej pozycji przez wykluczenie spoteczne innych? Czy
to jest wiek, w ktérym dzieci mogg zaczgc brac odpowiedzialnos¢ za swoje decyzje
w miarg nabywania nowych doswiadczen na placu zabaw?

Dalszy przebieg opisanej historii (czgs$¢ 3.) pokazuje, Ze mozna odpowiedziec:
tak. Jak inaczej rozumie¢ zmiane zachowania Ady po zabraniu Julii decyzyjnosci
w sprawie jej roli w zabawie w rodzing? Dyskusja w grupie poparta obrazem z cial:
wypisang na twarzach troska dziewczynek o nowg kolezanke, gdy Julia ptakata;
strachem u Ady, ze jej dominujaca pozycja bedzie utracona, jesli nie zrezygnuje
z autorytarnego zarzadzania zabawg. Zatem pieciolatki moga by¢ uczone odpo-
wiednich kompetencji spofeczno-emocjonalnych” zwigzanych z:

— rozmawianiem ze sobg i aktywnym stuchaniem;

— nawigzywaniem relacji z innymi, w tym zapoznawaniem si¢ z rowiesnikami
i utrzymywania z nimi kolezenskich/przyjacielskich kontaktow;

— rozpoznawaniem i nazywaniem swoich emocji, wyrazaniem ich i wstuchi-
waniem si¢ w nie (otwartos$¢ na spotkanie z r6znymi emocjami);

— radzeniem sobie z trudnymi sytuacjami, w tym z konfliktami réwie$niczymi;

— wspieraniem innych (aktywno$¢ prospoleczna).

Dowodem na mozliwosci spoteczno-emocjonalnego uczenia sie pieciolatkow jest
takze kolejna scenka:

Pewnego popotudnia. Julka rozmawia z mamq w szatni:

- Mamo, dostatam naklejke od pani, bo bytam grzeczna!

- Co to znaczy, Ze bylas grzeczna?

- Nooo, nie wiem.

- A co bys musiala zrobic, zeby nie dostac naklejki? Jak si¢ zachowuje niegrzeczne
dziecko?

- Nie wiem tu jeszcze.

- A gdybys uderzyta kogos albo krzyczata na kolezanke, to bytabys niegrzeczna?
- Nie, wtedy bym byta zta.

- A gdybys nie powiedziata pani ,,dzieni dobry” albo ,do widzenia”, to wtedy
bylabys niegrzeczna?

- Wtedy bylabym zapominalska.

Nie wchodzac juz w glebsze analizy, pragne podkresli¢ znaczenie tej rozmowy.
W $wiecie opartym na relacjach, gdy dorosty (rodzic, nauczyciel) rzeczywiscie
z dzie¢mi rozmawia i stucha ich glosu, dociekajac, jak rozumiejg otaczajaca rzeczy-
wisto$¢, pedagogika kar i nagrod, kija i marchewki, kontroli i oceniania nie ma racji
bytu. Dzieci chcg rozmawiac na temat swoich do§wiadczen i pragnag by¢ wystuchane.

7 Zob. CASEL Guide: Effective Social and Emotional Learning Programs. Preschool and Elementary
School Edition (Boston: CASEL, 2012).
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Podsumowanie

Analiza dyfrakcyjna w swoim zalozeniu ma pokaza¢ i wyjasni¢ znaczenie wielu
elementéw codziennosci, nad ktérymi nie zastanawiamy si¢ glebiej. Automatycznie
przewidujemy bowiem okreslony ich przebieg, naklaniajac czesto dzieci do sche-
matycznych zachowan i rozwigzan ich codziennych probleméw réwiesniczych (Tak
sig nie robi. Przepros kolezankg.). Podejscie to pozwala na wyzwolenie si¢ z mysle-
nia linearnego, przyczynowo-skutkowego, w gruncie rzeczy - powierzchownego,
w ktorym jeden podmiot oddzialuje na inny.

Dzieki analizie dyfrakcyjnej codzienne ,,dane” moga mie¢ nadany nowy, inny
sens, jednoczesnie dowodzac mozliwosci rozszerzania perspektywy badawczej.
Warto$¢ metodologii dyfrakcyjnej bierze sie wlasnie z wylaniania si¢ innych
perspektyw, w ktorych myslenie w kategoriach intraakeji i dyfrakcji stwarza moz-
liwosci nieustannego stawania sie. Pod wplywem spotkan z innymi, w wyniku
kolejnych relacji w ramach zabaw, rozméw, przemyslen, podmioty stajq sie ciagle
inne — w czasie, gdy nasze zycie nieustannie ewoluuje i intensywnie sie zmienia.

Sadze, ze przedstawione rozwazania wystarczajaco pokazaly, Ze myslenie o wy-
kluczaniu réwiesniczym w przedszkolu poczatkowo w sposob standardowy taczy
sie z mysleniem o winie i obwinianiu (Ady). Osoba odpowiedzialna za wykluczenie
drugiej jest postrzegana jako zta, poniewaz sprowokowata to wykluczenie. Tym
samym w naszym umysle automatycznie pojawil si¢ klasyczny i zazwyczaj falszywy,
interakcyjny, binarny uktad pomiedzy emocjami osoby zranionej a osoba winna,
ktora jest rzekomym Zrédtem wykluczenia.

Wyjscie poza ten schemat, poza nawykowe myslenie i zadanie pytan charak-
terystycznych dla analizy dyfrakcyjnej pozwala na nowy wymiar spotkania z opi-
sanymi historiami, na odkrycie - jak nazywa to Barad® - ,bardziej etycznej drogi”
interpretacji tego, co si¢ zdarzylo, bardziej wartosciowej pedagogicznie, ostatecznie
doprowadzajacej do pytan: Do czego zdolne sq pigciolatki? Czy mogg si¢ nauczyc
innego reagowania na problemy réwiesnicze? Jak nauczyciele mogg im w tym pomdc?
Czego warto uczy¢ dzieci pigcioletnie? Jakie warunki do spoteczno-emocjonalnego
uczenia si¢ zwigzanego ze spotecznym wykluczaniem mozna stworzyc pigciolatkom?

Streszczenie: Wykluczanie réwiesnicze w grupach przedszkolnych, mimo Ze jest zjawiskiem
powszechnym, badawczo jest rzadko rozpoznawane, zwlaszcza w polskiej pedagogice — czesciej
dotyczy uczniéw. W artykule proponuje nows, eksperymentalng metode odczytywania obser-
wowanych praktyk wykluczania réwiesniczego: analize dyfrakcyjna. Fragmenty konwersacji
réwiesniczej w grupie pieciolatek sa podstawa rozszerzania perspektywy badawczej polegajacej
na podejmowaniu prob myslenia w kategoriach intraakcji i dyfrakeji, tworzacych zlozony, prze-
strzenny uklad wzajemnych zaleznosci. Cecha charakterystyczng przedstawianego wywodu jest

* Barad, Meeting, 123.
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problematyzowanie kolejnych elementéw analizowanych zdarzen, w rezultacie prowadzace do
wyzwolenia si¢ z nawykowego myslenia o wykluczaniu réwiesniczym (obwinianie agresora)
i wylaniania sie ,,bardziej etycznej drogi” interpretacji tego, co si¢ zdarzylo - stanowi to gléwny
cel przedstawianych badan.

Stowa kluczowe: wykluczanie z grupy rowiesniczej, agresja spoleczna, agresja relacyjna,
intraakcja, analiza dyfrakcyjna, wezesne dziecinstwo, spoleczno-emocjonalne uczenie sie
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