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Wstep

Wspblczesnie obserwujemy wiele dyskusji i dziatan podejmowanych na rzecz
poszukiwania odpowiednich koncepcji, modeli szkoty oraz charakteru rél, kt6-
re ma przyjmowac czy tez stwarzac nauczyciel, a takze spostrzegania miejsca
dziecka (ucznia) w postulowanych zmianach'. Zainteresowanie szkola i two-
rzacymi ja osobami jest w takim stopniu istotne, iz stanowi doswiadczenie
kazdego czlonka spoteczenstwa, nierzadko na dlugo utrzymujgce sie w pa-
mieci i odzwierciedlajgce sie w projektach Zyciowych czlowieka. O tym, jaka
jest kondycja wspotczesnej szkoly i funkcjonujacych w niej nauczycieli, ucz-
niéw, wspéltpracujacych (lub nie) z nig rodzicow, wydaje sie Swiadczy¢ sytuacja
pandemii Covid-19. Narzucita ona niemalze natychmiastowa koniecznos¢ jej
przeorganizowania oraz przeniesienia proceséw ksztatcenia w wirtualng prze-
strzen, a proceséw wychowania i opieki - w przestrzen wytacznie domu. Obok
potencjatéw zwigzanych m.in. z: rozwinieciem nowych zainteresowan, komuni-
kowaniem si¢ z ludzmi bez wzgledu na miejsce zamieszkania, zaoszczedzeniem
czasu na dojazdy, naturalnie pojawily sie zjawiska negatywne, jak: ogranicze-
nie kontaktow (w tym osamotnienie), wydtuzenie czasu pracy przy kompute-
rze, trudnosci z utrzymaniem samodyscypliny (Buchner i in, 2020). Wydaje
sie jednak, iz do tego momentu nie byt w tak duzym natezeniu nagtasniany
problem nieréwnosci w dostepie do edukacji, ktérym okazato sie symbolicznie
(nie)posiadanie komputera przez dzieci z rodzin ze srodowisk nieuprzywile-
jowanych (zagrozonych marginalizacja spoleczng) i brak dostepu do internetu
(Stowik, 2021).

Przywolanie technicznego narzedzia nie tylko wskazuje na wykluczenie da-
nej grupy z pelnej partycypacji w kulturze, ktorg reprezentuje takze szkota, ale

1 Stanowisko argumentuje m.in. projektem spotecznym, jakim jest ruch ,Budzacej sie szko-
ly", stanowigcy inicjatywe oddolna, ktéra zrodzila si¢ w Polsce w 2015 . na podstawie po-
mystu Margret Rasfeld. Misjg ruchu, ktory gromadzi zaréwno nauczycieli, jak i rodzicow,
jest przeobrazenie tradycyjnego modelu szkoly, oddanie uczniom wspétodpowiedzialnosci
za proces nauczania (,0d kultury nauczania do kultury uczenia sie") wraz z jednoczesnym
aktywnym wlaczaniem rodzicow w spolecznosé szkolna (Budzqca si¢ szkola...).
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przede wszystkim zwraca uwage na istnienie réznic w mysleniu i konstruowaniu
rzeczywistosci powstatych w zwigzku z utrudnionym dostepem do ,narzedzi
kulturowych” i utrudnionym opanowaniem ich, (nie)pozwalajacymi na poru-
szanie si¢ w $wiecie (Filipiak, 2011, s. 62-63). Akcentowanie ,réznicy/odmien-
nosci” kulturowej w szkole (edukacji) ze wzgledu na doswiadczanie $wiata oraz
opowiadanie o nim (konstruowanie znaczen) przez dziecko, ktore uwiklane jest
w ,wymogi systemu kulturowego” (Bruner, 2006, s. 27) rodziny, instytucji, rowies-
nikow itp., wydaje si¢ konieczne do podjecia rozwazan na temat (roz)poznania
i (z)rozumienia ucznia.

W monografii, w ktorej opieram sie na wycinku badan prowadzonych
w ramach pracy doktorskiej? przedstawiam spostrzeganie szkoly przez dzie-
ci - w wieku 10-14 lat - z ukladu ryzyka (Brzezinska, 2003a, s. 2). Wywodza
sie one najczesciej ze Srodowisk zagrozonych wykluczeniem spotecznym oraz
doswiadczaja obecnosci czynnika lub czynnikéw ryzyka w sferze osobistej, re-
lacyjnej lub ich kombinacji, utrudniajgcych im korzystanie z wtasnych poten-
cjaléw (McDonald, 2000; Moore, 2008). Koresponduje to z budowaniem ich
,kulturowej optyki” patrzenia oraz rozumienia $wiata, ludzi i siebie. Terenem
badan byl Bytom, ktéry od czaséw transformacji ustrojowej konfrontuje sie
z problemami gospodarczymi, spotecznymi, w tym z istnieniem wielu $rodo-
wisk zagrozonych wykluczeniem spotecznym, co t3czy sie z okreslonymi uwa-
runkowaniami kulturowymi. Inspiracje do wyznaczenia ram teoretycznych
monografii, a takze rozumienia percepcji dzieci z uktadu ryzyka stanowi dla
mnie koncepcja psychokulturowego podejscia do edukacji rozwinieta przez
Jerom@a S. Brunera (2006).

Dzieci postrzegam jako badaczy-ekspertow otaczajacego je swiata i ludzi,
zdolnych do uczenia sie w spoteczno-kulturowym kontekscie przez negocjo-
wanie znaczen (Bruner, 2006; Wygotski, 1971). Ponadto zwracam uwage na
niejako podwdjne ,uwiklanie dziecka’, zar6wno w jego ,kulture dzieciecy’,
charakterystyczna dla okresu dziecinstwa (Smolinska-Theiss, 2013, s. 27), jak
i kulture srodowiska rodzinnego” (,habitus dziecka") (por. Bourdieu i Passeron,
2011). Przyjecie jakosciowej strategii badawczej pozwala, w wyniku prowadzo-
nych wywiadéw narracyjnych, na oddanie glosu dzieciom defaworyzowanym,

2 Praca doktorska pt. ,Nauczyciele i szkola w percepcji dzieci z uktadu ryzyka (na przykta-
dzie miasta z Gérnego Slqska)" zostala napisana pod kierunkiem naukowym dr hab. Anny
Szafranskiej, prof. US i zostala obroniona na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach.



nierzadko nieposiadajacym przestrzeni do gloszenia swoich pogladow, prezen-
towania emocji czy doswiadczen.

W rozdziale pierwszym przedstawiam tresci zwigzane z kulturowymi wy-
miarami szkoly. Prezentuje interdyscyplinarne podejscie do termindéw: kultura,
nastepnie kultura szkoty, sytuowanych na pograniczu (sub)dyscyplin: pedago-
giki kultury, antropologii, psychologii kulturowej, socjologii kultury, socjologii
wychowania. Dokonuje takze rekonstrukeji terminéw: kultura oraz kultura
szkoly na podstawie koncepcji psychokulturowego podejscia do edukacji Bru-
nera (1986; 2006). Stanowi ona ramy teoretyczne do (roz)poznania oraz (z)ro-
zumienia wytwarzanych przez dziecko znaczen, osadzonych w ,dostepnej” mu
kulturze (szkoty, domu, srodowiska rowiesniczego itp.). W rozdziale podejmuje -
opierajac sie na Ervinga Goffmana modelu instytucji totalnych - prébe rozpo-
znania wymiaréw ,totalnej kultury szkoly”, narzucajacej dziecku koniecznosé
przejecia Scisle okreslonych interpretacji rzeczywistosci. W nawigzaniu do za-
akcentowania wiezi dziecka z kulturg szkoly prezentuje procesy enkulturacji
i akulturacji, jakie zachodza dzigki jezykowi (narracji), oraz (nie)mozliwosci
,odczytywania” tego jezyka ze wzgledu nie tylko na ukryte znaczenia, ale i r6z-
nice w habitusach poszczegdlnych uczniow. W opisie proceséw postuguje sie
teorig reprodukcji kulturowej (Bourdieu i Passeron, 2011) oraz koncepcja kodéw
jezykowych (Bernstein, 1971; 1990). Prezentuje temat kultury zaufania, nieuf-
nosci i bezpieczenstwa ontologicznego w szkole jako kategorii waznych z po-
wodu dzieciecych biograficznych doswiadczen z podstawowymi opiekunami -
kategorii stanowigcych takze o ich (nie)umiejetnosci poruszania sie w kultu-
rze szkoly. Rozdzial zamykam tematem zwigzanym z spostrzeganiem szkoty
jako kulturowego miejsca oraz przestrzeni, kreujacych dzieciecg tozsamosé.
Sygnalizuje tutaj koniecznos¢ ponownego (roz)poznawania kultury szkoty po
przekroczeniu ,progu edukacyjnego” przez dzieci w sytuacji konfrontowania
si¢ z nowymi normami i rolg ucznia klasy I'V. Podsumowanie stanowi synteze
prowadzonych narracji, dyskusji.

Rozdziat drugi traktuje o kulturowych koncepcjach dziecka i ich pedago-
gicznych implikacjach. Postrzegam dziecko przez pryzmat kulturowego kon-
struktu” (Kozyczkowska i Mlynarczuk-Sokotowska, 2018), jako zdolne do wy-
twarzania wtasnej kultury, ale i kreowane przez kulture dorostych. Rozwijam
koncepcje, wizje dziecka usytuowane w wymiarach kultur: prefiguratywnej,
kofiguratywnej, postfiguratywnej (Mead, 2000), a takze w modelach wychowa-
nia: autonomicznym, adultystycznym, izonomicznym (Szczepska-Pustkowska,
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2011; Sliwerski, 2007) oraz w Janusza Korczaka ideach praw dziecka (Korczak,
1939; 1958; 1983). Tym samym akcentuje wielowymiarowos¢ optyk patrzenia na
dziecko i podejmowanych z nim interakcji. Koncentruje sie rowniez na przed-
stawieniu mechanizmu tworzenia sie reprezentacji poznawczych u dziecka
w relacji do kultury, ktérej uczy sie ono w wyniku (auto)narracji i ,intersubiek-
tywnosci” (Bruner, 20006, s. 38, 40). Nastepnie wyjasniam termin dzieci z uktadu
ryzyka w nawigzaniu do ich funkcjonowania w trudnych warunkach srodowi-
skowych zwigzanych z: monokulturowoscia, ubogim kapitatem kulturowym,
niewydolnoscig wychowawczg rodzicéw, a takze deprywacjg potrzeb psycho-
spotecznych. Jednoczesnie akcentuje kulturowo wytwarzane wzorce postepo-
wania przejmowane i powielane przez dziecko z uktadu ryzyka w pozostatych
srodowiskach jego aktywnosci. Przyblizam réwniez zagadnienie kulturowego
(nie)(roz)poznania ucznia (dziecka) przez nauczyciela (dorostego), odnoszace
sie do nabywania przez kadre pedagogiczng swiadomosci koniecznosci przyje-
cia perspektywy psychokulturowej, antropologicznej w rozumieniu procesow
zachodzacych w interakcji z uczniami. Rozdzial zamykam podsumowaniem,
w ktorym dokonuje syntezy prowadzonych narracji.

W rozdziale trzecim prezentuje zalozenia metodologiczne badan. Argu-
mentuje w nim wybér paradygmatu konstruktywistycznego i strategii badan
jakosciowych. Zwracam uwage na przedmiot, cel badan oraz problemy badaw-
cze. Przedstawiam opis wywiadu narracyjnego, ktory przeprowadzatam z dziec-
mi - w wieku od 10 do 14 lat - z uktadu ryzyka. Prezentuje wnioski zwigzane
z organizacjg i przebiegiem badan, zwlaszcza w kontekscie zatozen etycznych
i ryzyka dotyczacego projektowania badan jakosciowych. Przedstawiam stra-
tegie interpretacji danych w odniesieniu do modeli i koncepgji teoretycznych
oraz metode analizy hermeneutyczno-fenomenologicznej pozwalajacej na za-
kodowanie zgromadzonego materiatu badawczego.

W czwartym rozdziale proponuje odpowiedz na pytanie badawcze o obraz
szkoty w percepcji dzieci z uktadu ryzyka. Ukazuje w nim spostrzeganie szko-
ty przez pryzmat trzech watkéw tematycznych: jako rynku wyréznien, total-
nej kultury szkoly oraz kultury zaufania, (nie)ufnosci, a takze bezpieczenstwa
ontologicznego. Taka konstrukeja narracyjnych obrazéw szkoly umozliwia po-
glebienie wgladu w dokonujace sie wewnetrznie procesy, wskazuje na wielowy-
miarowos¢, dynamike zachodzacych zjawisk oraz swiadczy o roli szkoly w zy-
ciu dziecka. Interesujacym watkiem jest rozpoznanie powstawania dzieciecych
subkultur jako odpowiedzi na nieumiejetnos¢ dopasowania sie dziecka-ucznia



do dominujacej kultury szkoty, zwlaszcza w narracji dzieci, ktore przekroczyty
drugi prog edukacyjny, czyli rozpoczely nauczanie w systemie przedmiotowym.
Rozdzial koncze dyskusja wynikow, wskazujacg na spolaryzowang wizje szkoty,
w ktérej dzieci maja potrzebe swobody i ekspresyjnej tworczosci, a wydaje sie,
ze s3 ujarzmiane przez unifikacyjng wizje dziecka-ucznia reprezentowang
przez kulture szkoty.

W ostatnim, pigtym, rozdziale zawieram propozycje dla praktyki pedago-
gicznej. Przedstawiam wskazowki do pracy w szkole z dzieémi z ukladu ryzyka
w postaci tzw. modelu wsparcia. Model zawiera opis kierunkéw zmian w kultu-
rze szkoly (Nowosad, 2019D, s. 43), akcentujacych te aspekty ,dzieciecej kultu-
ry”, ktore zostaly uwzglednione we wnioskach z badan. Tym samym zwracam
uwage na odkrywanie potencjalu (jakosci) edukacji/szkoly zawierajacego sie
w (roz)poznawaniu otwartosci na wspolne dziatania w sytuacji istnienia ,r6z-
nicy/odmiennosci” kulturowej, a takze na badanie funkcjonujacych w kulturze
szkoly zalozen o umysle i naturze ucznia.

W zakonczeniu monografii dziele sie refleksjami na temat istoty jakoscio-
wego analizowania kultury szkoty w relacji do wygaszania spolecznych nieréw-
nosci edukacyjnych. Publikacje zamyka bibliografia, wykaz tabel, rysunkéw
oraz indeks nazw osobowych.
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Rozdziat 1.
Interdyscyplinarne konteksty kultury szkoly

1.1. Wprowadzenie

Szkota, bedaca wytworem spoteczenstwa, jednoczesnie owo spoleczenstwo two-
rz3c¢, czyni to zawsze w okreslonym aspekcie kulturowym. Ludzie funkcjonuja
w kulturze, s3 przez nig otoczeni i w odniesieniu do niej kreuja wewnetrzne
wyobrazenie $wiata, ktorego efektem jest swiatopoglad, pozwalajacy na upo-
rzadkowanie poznawczych, behawioralnych oraz emocjonalnych doswiadczen.
Od momentu przyjscia na $wiat, zrazu nieSwiadomie, przyjmujg i powielaja
pewne symbole, wartosci, normy, wzorce postepowania, obrzedy stanowigce
o pewnym porzadku rzeczywistosci (Tuohy, 2002, s. 17). Szkota, jako reprezen-
tacja spoteczenstwa, ma wlasng kulture, ktéra poczatkowo w obszarach ba-
dawczych odnosita si¢ do zainteresowania zyciem szkolnym (Nowosad, 2019a,
s. 839). Aktualnie jest trudnym do eksplorowania polem poznawczym ze wzgle-
du na abstrakcyjnos¢ i wielowymiarowos¢ terminu (por. Adrjan, 2012; Czerepa-
niak-Walczak, 2015; Polak, 2007). W niniejszym podrozdziale prezentuje ter-
miny: kultura, a nastepnie kultura szkoty w wybranych orientacjach naukowych,
ktoére finalnie postuza do interpretacji zgromadzonych danych.

Niewatpliwie istotnym dla Petera McLarena (2015) aspektem odnoszacym
sie do méwienia i pisania o kulturze szkoty, a takze do badania jej jest okres-
lenie komponentéw stanowigcych o jej istnieniu. Kultura w jego rozumieniu
to ,specyficzne sposoby przezywania i rozumienia przez grupe spoleczng «za-
stanych» okolicznosci i warunkéw zycia |[..], to [..] zestaw praktyk, ideologii
oraz wartosci, dzigki ktérym poszczegolne grupy nadaja sens swiatu” (s. 246).
Wielos¢ definicji terminu, w zaleznosci od przyjetej orientacji, moze swiadczyc¢
o jego abstrakcyjnosci i niemoznosci ilosciowego oraz stalego ujecia (por. Herder,
1962, s. 4). Kultura jest atrybutem wylacznie czlowieka (Bauman, 2000), jego
rzeczywistoscig oraz codziennoscia, ktéra przynosi repertuar okreslonych spo-
sobow postepowania umozliwiajacych poruszanie si¢ w Swiecie (Burszta, 1998,
s. 55-58). ,To kompleks zachowan podporzadkowanych normom i wzorom oraz
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ich rezultatom” (Kloskowska, 1980, s. 77), ponadto kultura pozostaje ,w relacji
badz nie z chaotyczna naturg” (Bruner, 2006; por. Burszta, 1998, s. 36; Kloskow-
ska, 1980, s. 28). To réwniez zbior wyuczonych dzialan, ktérych poszczegolne
czesci sa wspolne dla danej zbiorowosci, transmitowane w jej kregu (Linton,
2000), co sprawia, ze ma ona ,zwigzek z przesztoscia (tradycja), jak tez teraz-
niejszoscia i przyszltoscia” (Jowko, 2016, s. 13).

Dokonanie sie w drugiej potowie XX w. ,przewrotu kulturowego” w ba-
daniach nad szkola pozwolito na eksplorowanie jej na gruncie etnologii,
antropologii oraz socjologii kulturowej (por. Burke, 2005; Nowosad, 2018a,
s. 163). Pierwsze podejscie, eksponujace teorie organizacji z aspektem poznaw-
czym oferowanym przez antropologie kulturows, odnosi sie do analizowania
szkoly w zakresie jej kultury organizacyjnej - sprowadzajacej sie finalnie do
zarzadzania organizacja (Przyborowska, 2007; Schulz, 1980). Jej wizytowka
ma by¢ produktywny i efektywny swiat szkolny (por. Dudzikowa i Jaskulska,
2016, s. 9; Mills, 1975). Drugie podejscie natomiast wigze si¢ z wykorzystaniem
terminologii oraz badan antropologii strukturalnej oraz symbolicznej (Nowo-
sad, 2018a, s. 163).

Kultura organizacyjna w literaturze przedmiotu jest opisywana przez
pryzmat kierowania i zarzadzania ludZmi w organizacji (Lorsch, 1985) oraz
przekonan dotyczacych (nie)efektywnosci podejmowanych dziatan (Wilkins
i Patterson, 1985). Odzwierciedla takze potrzeby poszczegélnych cztonkéw or-
ganizadji, ktérzy wytwarzaja i nadaja znaczenia okreslonym doswiadczeniom
(Martin, 2015). Cz¢sto w jej analizowaniu pojawiaja si¢ odniesienia do kontroli,
strategii czy struktury (Hofstede i in., 1990). Badacze twierdza, iz organizacje
edukacyjne dysponujg pewnymi wzorcami kultury oraz subkultury, ktére moga
mieé znaczacy wplyw na decyzyjnosc dla pojawiajacych sie przed instytucja wy-
zwan (Bowyer i in,, 2000, s. 14). Zwigzki pomiedzy kulturg a organizacja doty-
cza spostrzegania kultury przez mechanizm adaptacyjno-regulujacy, spajajacy
struktury spoleczne (Bjerke, 2004, s. 3). Roger Harrison natomiast, akcentujac
filary kultury organizacyjnej utozsamiane z klimatem organizacji oraz reali-
zacjg struktury i zadan, wyodrebnil cztery orientacje kulturowe, ktérych rézne
wariancje obecne s3 w instytucjach. Pierwsza orientacja odnosi sie do kultury
wladzy, charakteryzujacej sie stosowaniem przez kierownikéow dyrektywnych
form zarzadzania, opartych na nagradzaniu i karaniu oraz ograniczonym do-
stepie do okreslonych débr. Druga to kultura roli w organizacji polegajaca
na $cistym okreslaniu poszczegélnych funkdji (rél) w zespole, pozwalajacych



na zyskanie poczucia stabilizacji. Trzecim typem orientacji kulturowej jest
kultura wsparcia, nawigzujaca do takich wartosci, jak: wspotpraca, zaufanie,
wspdlne osigganie celow. Kadra zarzadzajgca wspomaga zespot poszczeg6lnych
pracownikéw, akcentujac ich potencjal. Kultura sukcesu - jako typ czwarty -
jest charakterystyczna dla organizacji zorientowanych na osigganie wynikéw,
tworzac klimat i warunki sprzyjajace rozwijaniu w pracownikach motywacji
dzieki propagowaniu wartosci korespondujacych z niezaleznoscig, innowacja,
odpowiednim systemem gratyfikacji (Harrison, 1972, s. 119-128).

Najbardziej rozpowszechnionym w literaturze przedmiotu modelem kultury
organizacyjnej szkoly jest model Edgara H. Scheina (1993), w ktérym termin
kultura organizacyjna definiuje sie jako:

wzorzec podstawowych zalozen - wymyslonych, rozwinietych lub odkrytych
przez dang grupe w trakcie uczenia sie, jak radzic sobie z zadaniami zewnetrz-
nej adaptacji i wewnetrznej integracji — sprawdzonych w dzialaniu na tyle, by
uzna¢ je za odpowiednie, a tym samym przekazywanych nowym cztonkom
jako wlasciwy sposdb postrzegania, myslenia i odczuwania w przypadku na-

potkania owych zdan (s. 3).

W swoim modelu badacz prezentuje trzy poziomy dotyczace wartosci, zato-
zen oraz wytwordw. Ktadzie nacisk na istnienie jawnych i ukrytych wymiarow
kultury organizacji. Mianowicie, tylko wytwory (rytuaty, normy, role, realizowane
poprzez jezyk, zachowanie oraz materialne przedmioty) sa mozliwe do zaob-
serwowania, natomiast to, co ukryte - zalozenia (przekonania) oraz wartosci
(pewne wyobrazania na temat pozadanego stanu) - stanowi istote funkcjono-
wania instytucji. Ponadto, zatoZenia te wplywaja na decyzje dotyczace wartosci
oraz charakter wytworéw (por. Kostera i in,, 2000, s. 375).

W perspektywie organizacyjnej kultura szkoly jest charakteryzowana jako
wizytowka”, jtwarz organizacji’, ktéra moze budowaé efektywnosé, gwaran-
towal wsparcie, poczucie bezpieczenstwa, identyfikacje w wyniku posiadania
wspolnych szkolnych wartosci, potrzeb, procedur (por. Cameron i Quinn, 2003,
s. 25; Hargreaves i Fink, 2004). To takze pewien ,wzorzec postepowania” (por.
Bjerke, 2004) czy to w przypadku rozwigzywania probleméw (Deal i Peterson,
2009, s. 9; Okulicz-Kozaryn, 2015), czy w ,sposobie zachowania” si¢ poszczegol-
nych cztonkéw spotecznosci szkolnej na podstawie wyobrazen, wiedzy, tradycji,
ktore s3 wspélne dla danej grupy (Nowotniak, 20006, s. 235). W opisie kultury
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organizacyjnej szkoty badacze akcentujg role historycznego przekazu wzorcow
znaczen, odnoszacych sie do tradycji, mitéw, norm, wartosci (Stolp i Smith, 1995,
s. 13), a takze trudnosci w jej badaniu przez pryzmat trudnego do uchwycenia
kontekstu' oraz przyjetych orientacji badawczych (por. Nowosad, 2018b, s. 47-50).
Kultura organizacyjna szkoly jest, zdaniem Jona Prossera (1999, s. 5), domena
badaczy orientacji jakosciowych i przedmiotem socjologii edukacji. Krzysztof T.
Konecki natomiast przyjmuje trzy orientacje badawcze i analityczne danego
zagadnienia. Kultura organizacji, na podstawie jego zalozen, moze by¢ trak-
towana jako zmienna niezalezna, kiedy to czynnik formujacy kulture od ze-
wnatrz ksztaltuje i determinuje sposoby postepowania oraz jest niezmienny.
Rozpatrywanie pojecia w charakterze zmiennej zaleznej odnosi sie do czynni-
ka, ktéry znajduje sie wewngatrz badanej przestrzeni oraz podlega zmianom.
Uczony uwzglednia perspektywe badawczg w utozsamianiu terminu z bytem
autonomicznym, gdzie pojecia kultury i organizacji sg tozsame (Konecki, 2002,
s.126-128). To, co istotne w badaniu kultury organizacyjnej szkoly i jej rozumie-
niu, wigze sie z jej niepowtarzalnoscig, poniewaz kazda szkota charakteryzuje sie
inng kulturg odzwierciedlang w réznicach jakosci $wiadczenia pracy, postulo-
wanymi oraz osigganymi efektami ksztalcenia, wychowania oraz ciggloscia. Za-
gadnienie to nie jest dynamicznym tworem, lecz efektem wieloletniego uczenia
sie przebywajacych w niej jednostek (Atamanczuk i Przybyszewski, 2001).

Rozwiniecie nurtu organizacyjnego w badaniach nad kulturg szkoly po-
kazato, jak wazne dla osiggania efektywnych celéw organizacji jest kreowanie
dobrostanu organizacyjnego oraz zaakceptowanie zmian w kulturze szkoty em-
pirycznych modeli rozwoju szkoly. Kluczowym wnioskiem bylo usprawnienie
dziatan szkoty dzieki budowaniu humanistycznego srodowiska organizacyjnego
szkoly (Nowosad, 2018a, s. 164-166).

W drugiej potowie XX w. szkole zaczeto analizowaé przez pryzmat $ro-
dowiska kulturowego (por. Helsper, 2008, za: Nowosad, 2018c), zwlaszcza za
sprawa koncepcji systemu kulturowego Clifforda Geertza (1973). Opiera sie¢ on
na twierdzeniu, ze kultura to historyczny przekaz wzoréw znaczen odzwier-
ciedlajacych sie w: symbolach, wartosciach, rytuatach, mitach, tradycjach, ob-
rzedach. Antropologiczna koncepcja kultury badacza akcentuje uzaleznienie

1 Kulture organizacyjng szkoly czesto przedstawia sie za pomocg abstrakcyjnych pojec, jak:
,dusza szkoty, fabryka i orkiestra” (Tuohy, 2002), ,jasno oswietlona twarz” (Hargreaves i Fink,
2004, s. 23-24), ,normatywny klej” (Morgan, 1997) czy ,zbiorowo zaprogramowany umyst’
(Hofstede i Hofstede, 2007, s. 5).



cztowieka od obrazowych kulturowych reprezentacji, ktore stanowig o jego eg-
zystencji w $wiecie i pozwalajg mu sie w nim orientowaé. Symboliczne systemy
spelniajg funkcje regulacyjne zabezpieczajace przed ekspansywnymi bodzcami,
ale i umozliwiaja stymulacje w odpowiednich proporcjach (Geertz, 1973, s. 64,
97). Autor przywoluje rowniez znaczenie kontekstu w kulturze jako implikacji
metodologicznej, koniecznej ramy do tworzenia interpretacji (Geertz, 2005a,
s. 495). Odnosi sie tutaj do stosowania gestego opisu, ktéry ma na celu odsto-
nienie i zaprezentowanie tego, co nieznane, ukryte. Kultura stanowi najszerszy
kontekst (Geertz, 2005D, s. 45). Ponadto, nie jest w pelni zintegrowanym syste-
mem (nierzadko charakteryzuje si¢ wieloma dychotomiami) ani zamknietym,
co wigze sie z wzajemnym oddzialywaniem oraz mieszaniem poszczegdlnych
kultur (Wachal, 2010, s. 174-175).

W orientacji antropologicznej kulture szkoty stanowi pewien zespdt norm,
zatozen, wzorcéw postepowania, ktére w sposob jawny lub ukryty wplywaja na
rozwdj ucznia, rodzica, nauczyciela, pozostalych pracownikéw szkoty, ktorzy
oddziatuja poprzez wlasne indywidualne kultury na jej tres¢ oraz forme (por.
Bruner, 2006; Dudzikowa i Jaskulska, 2016, s. 6). Szkota w takim rozumieniu
jest miejscem, ktore charakteryzuje sie systematycznoscig interkulturowych
wymian w relacjach, budowaniem i formowaniem tozsamosci, a takze wytwa-
rzaniem nowych zjawisk. To, co kluczowe, odzwierciedla sie w akcentowaniu
w szkole kulturowej ré6znorodnosci: nauczycieli, uczniéw, rodzicéow, kadry nie-
pedagogicznej, wptywajacej niezmiennie na szkolng rzeczywistos¢ (Drozdowicz,
2019, s. 9-10). Postrzeganie instytucji szkolnej jako srodowiska kulturowego
bedzie w charakteryzowaniu jej kultury wymagato skoncentrowania sie na
interpretacjach dominujacych oraz marginalizowanych, a czesto na niemych
dyskursach, krystalizujacych sie w przeobrazanych i negocjowanych praktykach
edukacyjnych realizowanych przez wszystkich cztonkow spotecznosci szkolnej
zaangazowanych w jej zycie (por. Bulinski i Rakoczy, 2015, s. 14).

W perspektywie socjologicznej kultura jest charakteryzowana przez okres-
lone interakcje pomiedzy grupami i poszczegdlnymi osobami. Terminologia,
ktéra towarzyszy takiej deskrypcji, odnosi sie do komunikacji, struktury, mo-
deli zachowan, rél spotecznych, informacji, przekazow itp. (Wlodarczyk, 2003,
s. 952). Jan Szczepanski (1970), méwiac o kulturze, zwraca uwage na jej osa-
dzenie w okreslonej przestrzeni, czasie i zbiorowosci. Dla niego to zbiér ludz-
kich wytworéw, modeli zachowan oraz wartosci. Antonina Kloskowska zwraca
uwage na to, iz kultura zawiera dwie grupy zjawisk: ludzkie zachowania oraz
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rezultat tych dzialan. Istotne sg jednak te dziatania, ktére cechujg sie regular-
noscig w danej grupie spotecznej i powstaly wiasnie wskutek uczenia sie. Jest
to proces warunkujacy powstawanie, rozwijanie oraz trwanie kultury (Klo-
skowska, 1962, s. 13-15).

Analizowanie kultury szkoty w perspektywie socjologicznej moze odnosic
si¢ do wyjasniania mechanizmu przekazywania form kultury przez rodzine
i szkote (por. Bourdieu i Passeron, 2011) wobec réznic w wysokosci kapitatu
kulturowego swiadczonego przez rézne typy instytucji (por. Cookson i Persell,
2008). Niewatpliwie wazne jest zwrécenie uwagi na wykorzystywanie socjali-
zacji jako narzedzia kultury do ksztaltowania indywidualnego i spotecznego
,2wymiaru” ucznia, ponadto, wyposazenie go w odpowiednie postawy, a takze
konstrukt specjalistycznej wiedzy, reprezentujgcy okreslone wartosci, idee, prak-
tyki, tak aby méogt wykonywac odpowiednie funkcje w przysztosci w ramach
danego spoleczenstwa (por. Stummbaum i Stein, 2010, s. 362). Kulture szkoty
w perspektywie socjologicznej mozna réwniez odnie$¢ do odgrywanych przez
nauczycieli, uczniow, rodzicow oraz niepedagogicznych pracownikow rol, stwa-
rzajacych okreslone konteksty do definiowania otaczajacej ich rzeczywistosci
(por. Blumer, 2007; Drabik, 2010; Goffman, 2010).

Definicje kultury odnoszg sie do: wartosci, na ktérych podstawie cztowiek
rozwija siebie, swojg dziatalno$¢ w relacji do przyrody i w interakcji z inny-
mi ludzmi (Suchodolski, 1986, s. 12); ksztaltowania osobowosci (Hessen, 1939,
s. 33); jakosci Zycia, poniewaz stanowi ona o genezie, celu oraz o przyczynie
wychowania (Theiss, 1997, s. 80-83). Kultura szkoly laczy sie z enkulturacja
uczniow, ktérzy (nie)Swiadomie przyswajaja pewne kulturowe kompetencje,
bedace odpowiedzig na spoteczno-kulturowe, lokalne oraz regionalne srodowi-
sko. Bez watpienia kazda kultura danej szkoly jest inna, tworzac rézne obrazy
szkoty. Mechanizm uczenia sie kultury opiera si¢ na przekazywaniu i stalym
przetwarzaniu tresci, obejmujac takze nieSwiadome oraz niezamierzone dzia-
tania szkoly, konstytuujace sie nie tylko w przedmiotach szkolnych, ale i w roz-
mowach, spotkaniach, spontanicznych zabawach, pracy czy tez charakterze
spedzania czasu wolnego (Duncker, 1995, za: Nowosad, 2018c). Alina Szczurek-
-Boruta zawraca uwage na pozorng sprzecznos¢ podejmowanych przez szkote
zadan, ktore z jednej strony koncentruja sie w relacji z kulturg na wdrozeniu
cztowieka do funkcjonowania w okreslonym spoteczno-kulturowym systemie,
z drugiej za$s strony szkote obcigzajg odpowiedzialnoscig za rozwdj tozsamo-
$ci (Szczurek-Boruta, 2007, s. 33). Pedagogika miedzykulturowa pozwala na



dostrzezenie zwigzku pomiedzy kultura, proponowanymi na jej gruncie wzora-
mi kulturowymi decydujacymi o zrozumieniu $wiata i jej samej a odmiennymi
zachowaniami tozsamosciowymi, odnoszacymi sie do doswiadczen spotecznych,
kulturowych i edukacyjnych (Lewowicki, 2001, s. 162-163). Przedstawiciele pe-
dagogiki krytycznej natomiast przedstawiajg zagadnienie w relacji do ukrytych
programéw, ktdre to decyduja o rytuatach, obyczajach, modelach postepowania,
konwencjach oraz dotycza: nauczycieli, proksemiki, komunikacji niewerbalnej
oraz jezyka (por. McLaren, 2015).

Kultura szkoly realizuje wiele funkgji, bedacych czescig i udziatem codzien-
nosci szkolnej ucznia. Przede wszystkim, dzieki zdefiniowanym i wspdlnym
wartosciom pozwala na formowanie sie tozsamosci - kazdy cztonek spoteczno-
Sci szkolnej ma okazje do poczucia, uswiadomienia sobie tego, kim jest oraz do
jakiej nalezy grupy. Kultura szkoly moze réwniez wspomagaé zaangazowania
sie na rzecz otoczenia. Jej funkcje odnosza sie do tworzenia standardéw dzia-
tan, rozumianych przez okreslenie norm, jezyka i nieformalnych zasad, ktére
decyduja o tym, co nalezy, a czego nie nalezy robié. Zapewnia takze utrzyma-
nie okreslonego systemu spotecznego przez cyklicznosc realizacji praktyk kul-
turowych czy wartosci, jest takze narzedziem kontroli spolecznej (Angelides
i Ainscow, 2000, za: Nowosad, 2019a).

Wielos¢ perspektyw patrzenia na kulture szkoty przez pryzmat szeroko ro-
zumianych praktyk dnia codziennego, ktére zostajg zarejestrowane przez dzieci
z ukladu ryzyka, stanowi kontekst do analizy i interpretacji zgromadzonego na
poczet pracy materiatu badawczego. Postuzenie si¢ réznorodnymi orientacjami
oraz kategoriami analitycznymi do opisu zlozonosci kultury szkoly znajduje
réwniez odzwierciedlenie w stanowisku Marii Czerepaniak-Walczak (2015), ktéra
twierdzi, iz ,Kazdy z tych opiséw oraz kazda z interpretacji i kazde wyjasnie-
nie jest uprawnione, jesli spetnia kryteria poprawnosci naukowej" (s. 79).

1.2. Psychokulturowa koncepcja kultury szkoly
Jerome’a S. Brunera

Szkota to przede wszystkim miejsce, w ktorym uczniowie poprzez realizowa-
na aktywnos¢ uczg sie, jak ,uzywaé umystu” oraz tworzy¢ interakcje z innymi
(Bruner, 2006, s. 113), budujac swoj mikroswiat (Nikitorowicz, 2005a). Relacje
szkoty z kulturq wydaja sie zaréwno oczywiste, jak i w takim stopniu wielowy-
miarowe, ze trudno analizowac oba terminy oddzielnie. Postrzegajac instytucje

1.2. Psychokulturowa koncepcja kultury szkoly...

21



Rozdzial 1. Interdyscyplinarne konteksty kultury szkoty

22

edukacyjng w kategoriach ,spotecznego wytworu"? czynimy to najczesciej, wyko-
rzystujac okreslone ramy kulturowe, poniewaz relacja tego, co spoteczne, do tego,
co kulturowe, jest nierozerwalna. Dla Zygmunta Freuda wszelkie kontakty mie-
dzyludzkie (spoleczne) sg regulowane przez kulture (Freud, 1998, s. 183-185), na-
tomiast Pawel Boski wskazuje m.in. na jednoczesng réznice i integralnosé tych
poje¢ w odniesieniu do zbudowania jako$ciowego obrazu poznawanego Swiata,
z uwzglednieniem ich formalnych oraz tresciowych implikacji (Boski, 2010,
s. 22-24). Bruner, w psychokulturowej koncepcji edukacji, akcentuje wzajem-
no$¢ oraz waznos¢ relacji szkoly, edukacji i kultury. Instytucja szkolna reali-
zuje dzialania edukacyjne, ktére nie tyle majg na celu wdrozenie czlowieka
do zycia w kulturze, ile stanowia jego esencje (Bruner, 2006, s. 260). Efektem
finalnym ksztalcenia ma by¢ wyposazenie ucznia w repertuar narzedzi kul-
turowych3, pozwalajacy na kreowanie znaczen, tworzenie rzeczywistosci i ad-
aptowanie sie w niej, a takze aktywne przeksztalcanie $wiata na podstawie
wlasnych standardéw (Bruner, 2006, s. 38; por. Wygotski, 1978). Autor wska-
zuje na rozwijanie zdolnosci do rozpoznawania wytwarzanych przez ludzi
znaczen i podkresla, jak istotne dla (z)rozumienia bywa umiejscowienie da-
nych rozwazan w ukladzie odniesienia dla tworzonych interpretacji (zasa-
da perspektywizmu) (Bruner, 20006, s. 29). Dodaje tez: ,Interpretacje znacze-
nia odzwierciedlajg nie tylko idiosynkratyczne historie jednostek, ale takze
kanoniczne dla danej kultury sposoby konstruowania rzeczywistosci. Nic
nie jest «wolne od kultury», ale tez jednostki nie funkcjonujg po prostu jako
jej zwierciadla” (s. 30).

Kultura w rozwazaniach Brunera przede wszystkim jest postrzegana jako
efekt tego, co mozna nazwac otaczajacg nas rzeczywistoscig - to sposob dzia-
tania (Zycia) oraz myslenia, ktore nieustannie sg tworzone i negocjowane
przez indywidualne biografie jednostek, interakcje z ludzmi oraz instytucjami
(Bruner, 2006, s. 126, 139). Osoba nie jest w stanie wytwarzac jej w prézni -

2 Instytucja szkoly byla juz znana w czasach starozytnych w Gregcji i Rzymie, gdzie to pan-
stwo podejmowalo inicjatywe promowania ideatu kalos kaghatos - cztowieka wszechstronnie
wyksztalconego, dobrego i pieknego (Mozdzeni, 1996, s. 17-18). Szkota jako twor elitarny byta
otwarta wtedy przede wszystkim dla arystokracji, ktora pokrywala koszty wyksztalcenia
i ksztaltowania charakteru dziecka.

3 Instytucje (szkota), jednostki, symbole, znaki, media, jezyk, metody s3 narzedziami kultu-
rowymi (Bruner, 2006, s. 230-231) pozwalajacymi na wyjscie poza wrodzone umiejetnosci,
a takze pierwotne srodowisko rodzinne, co wigze sie z tworzeniem jakosciowo nowego mi-
kroswiata czlowieka.



bez mozliwosci prowadzenia narracji, bedacej jednym z narzedzi transmisji,
umozliwiajacej rtéwnoczesnie rozumienie i uporzadkowanie swiata. Kultura jest,
jak twierdzi Bruner, ,wytworem cztowieka, ksztattuje zaréwno ludzki umyst,
jak i umozliwia jego funkcjonowanie” (2006, s. 16). Pozostaje ona réwniez we
wzajemnym zwigzku z umystem - definiuje wzorce dziatania, zachowania
oraz myslenia, majac ponadbiologiczng nature (Bruner, 2006, s. 228, 230, 235).
To z niej wywodzg sie sposoby myslenia, strategie podejmowanych dziatan
wobec wystepujacych problemoéw, spostrzeganie czy tez aparaty pozwalajace
na intelektualng adaptacje.

Wskazanie na relacje pomiedzy umystem a kulturg, ktére sa obecne w pra-
cach Brunera (1978; 20006), Lwa S. Wygotskiego (1971; 1978), Jeana Piageta
(2005), zwraca uwage na jezyk (narracji) jako narzedzie (do) uczenia sig i ro-
zumienia kultury. Postawiona przez badaczy Benjamina L. Whorfa i Edwarda
Sapira (2003) hipoteza wzglednosci jezykowej, odnoszaca si¢ do uznania, ze
mysl jest tworzona przez jezyk, w ktérym to zostata wypowiedziana lub/i sfor-
mulowana, akcentuje m.in. to, w jaki sposdb okreslone kody jezykowe moga
miec znaczenie wobec myslenia. Dzieki narracji, ktora zawiera w sobie element
osobistego przezycia, doswiadczenia (opowiadanie) tego, co uniwersalne, zbio-
rowe (kultura) (Chrzastowski, 2021, s. 43), mozemy (roz)pozna¢ indywidualne
sposoby rozumienia oraz interpretowania swiata przez czlowieka (Trzebinski,
2002). Rozwéj poznawczy mocno osadzony jest w kulturze, poniewaz repre-
zentacje poznawcze jednostek korespondujg z tradycja $wiata i z okreslonymi
sposobami myslenia, charakterystycznymi dla danej kultury (Tomasello, 2002,
s. 31). Bruner (2006) postrzega kulture ,jako system wartosci, praw, wymiany,
zobowigzan, mozliwosci, wladzy” (s. 27), ale podkresla to, w jaki sposob przed-
stawione wymogi kulturowe przyczyniaja sie do rekonstruowania rzeczywistosci
oraz tworzenia znaczen przez ludzi wraz z ich osobistymi kosztami (Bruner,
2006, s. 27). Leo Weisgerber, niemiecki lingwista, twierdzil, iz wszelkie pozna-
nie, doswiadczanie $wiata jest udziatem jezyka, ktory ze wzgledu na strukture
gramatyczng wplywa na odbidr rzeczywistosci, wyobraznie oraz zachowania
ludzi (Manczyk, 1982, s. 64). Zwiazek pomiedzy jezykiem, mysleniem oraz
rzeczywisto$cig zostat ujety w ramy koncepcji przez Wilhelma von Humbold-
ta, ktory podkreslajac aspekt poznawczy jezyka, akcentowat jego zdolnosé do
odstaniania prawd uprzednio nieukrytych (Humboldt, 2002, s. 106). Forma
jezyka réwniez sygnalizuje uzytkownikom pewne symbole, znaczenia, warto-
Sci, ktorych nie dostrzega sie¢ w konkretnych doswiadczeniach - ,[..] patrzymy
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na $wiat przez pryzmat swojego jezyka i stajemy sie wiezniami obrazu $wiata
w nim tkwigcego” (Maciejczak, 2006, s. 68).

Pojecie kultury nie tylko ogranicza sie do przekazywania wzordw, czy-
li norm kulturowych charakterystycznych dla danej zbiorowosci (Nowicka,
1991, s. 76-77). Reprezentuje rowniez procedury rozwigzywania trudnosci oraz
udzial w wymianie pomiedzy poszczegdlnymi osobami przyjetych symbolicznie
,wyroznikow” (uznanie, szacunek, tozsamos¢, akceptacja) (Bruner, 20006, s. 116,
141). Z jednej strony kultura pelni funkcje przystosowawcza do zycia w danym
spoteczenstwie. Zauwaza Bruner (20006), ze bycie ,czlonkiem danej kultury,
stanowi spelnianie wymagan otaczajacych nas «rzeczy»” (s. 210), ktére moga
posiadad nad jednostka wtadze. Z drugiej zas, jej wytworem ma by¢ model toz-
samosci cztowieka jako sprawczego podmiotu, posiadajacego kontrole (Bru-
ner, 2000, s. 9). Kultura podlega dynamicznym przeobrazeniom powstajacym
wskutek zmian w obrebie gospodarki, ekonomii, technizacji (Sztompka, 2002,
s. 529-530). Dostarcza, za posrednictwem instytucji, szans, dobr odnoszacych
sie do wyposazenia jednostek w aparaty pozwalajgce na rozumienie zjawisk
i radzenie sobie w rzeczywistosci (Bruner, 2006, s. 140). W perspektywie mikro
kultura reprezentuje osobiste swiaty jednostek. To obraz tego, w jaki sposob
ludzie definiujg otoczenie, wytwarzajg znaczenia w trakcie spotkan w okres-
lonych kontekstach kulturowych. Perspektywa makro zas odnosi sie do syste-
mu norm, praw, mitéw, symboli, wartosci (Bruner, 2000, s. 27).

Przyjmujac zasade perspektywizmu wobec zrozumienia wielowymiarowosci
oraz zlozonosci relacji szkoty, kultury i spoteczenstwa, nierzadko doswiadczamy
(czasami pozornego) ,konfliktu intereséw” - antynomii, ktére sytuuja si¢ na
styku pojeé, umiejscowionych w ich indywidualnej historii, stanowigcej dang
rame interpretacyjng. Ilustrujac to przyktadem, odnosze sie do prac Mogen-
sa Nissa (2002) oraz Brunera (2000), ktérzy zwracaja uwage na rozbieznosci
w edukacji pomiedzy tym, czego potrzebuje/czego chce czlowiek, z wykorzysta-
niem jego zasobow, talentow, zdolnosci poznawczych, a wspieraniem oczekiwan,
dazen, wartosci spoleczenstwa (Bruner, 2006, s. 100). Kultura bowiem dotyczy
pewnych reprezentacji myslowych i ich produktéw, charakteryzujac interesy
okreslonych grup spolecznych i instytucji (Bruner, 2006, s. 31). Egzemplifika-
cje moze stanowic zorganizowanie formalnej edukacji przez panstwo pruskie
w XVIII/XIX-wiecznej industrializujacej sie Europie, gdzie ustanowiony przez
Fryderyka IT w 1763 r. obowigzek szkolny miat na celu dostowne wyposazenie
ucznia w umiejetnosci potrzebne wspodtczesnemu $wiatuy, takie jak czytanie,



pisanie, zdolnos¢ do tworzenia rachunkéw, i zaaplikowanie mu surowych zasad
formatujacych postusznego obywatela (Gatto, 2000). Kontrola umystu, organi-
zowana przez ustanowiony pruski model edukacji (Richman, 1994), polegata
na $cistym okresleniu tego, czego dziecko powinno sie uczy¢, jak dlugo i w jaki
sposob (Moravec, red., 2013, s. 140-141).

Szkota w wyniku edukacji umozliwia ,dostosowanie kultury do potrzeb
jej cztonkow oraz jej cztonkéw i rodzajow wiedzy do potrzeb kultury” (Bruner,
2006, s. 69). Konstruowanie znaczen, cho¢ zachodzi w relacji do spotkania ze
Swiatem w roznych kontekstach kulturowych, ma swoéj poczatek w kulturze,
z ktorej cztowiek sie wywodzi. Pozwala to na nieustanne porozumiewanie sie
i negocjowanie terminow w obrebie danej sytuacji (Bruner, 2006, s. 16). Komu-
nikowanie sie w ramach kultury miedzy szkolg a dzieckiem przez edukacje
wigze sie takze z mozliwoscig tworzenia napie¢ pomiedzy funkcjg edukacji,
natury i przeznaczenia umystu oraz warto$ciowania reprezentowanych stano-
wisk poznawczych (por. Filipiak, 2011, s. 100-102). Pierwsza antynomia niesie
z soba nierzadko imperatyw wyboru pomiedzy wspieraniem indywidualnego
rozwoju dziecka, zorientowania na jego potrzeby, mozliwosci pozwalajace na
budowanie poczucia sprawstwa, wzbogacania rozumienia a reprodukcja kultu-
ry (Bruner, 2006, s. 69). Kolejna natomiast traktuje o polaryzacji natury i wy-
chowania, zestawiajac z sobg jednostki z wrodzonym repertuarem potencjatow,
ktére w ramach edukacji otrzymujg sposobnos¢ do rozwijania wewnetrznych
talentéw wraz z wyposazaniem dziecka w ,skrzynke narzedziowy” przez aktyw-
ne podmioty edukacyjne (rodzice, nauczyciele, réwiesnicy). Tworzenie wiedzy
pozwalajacej na poznawanie, rozumienie $wiata opiera sie na sposobach dzia-
tania i myslenia osadzonych w kulturze. Napiecie rodzi sie¢ w czasie zestawie-
nia wiedzy prywatnej (lokalnej) z wiedzg publiczng (globalng). Bruner poddaje
refleksji i warto$ciowaniu edukacje osadzong w lokalnych kontekstach kultu-
rowych, bedaca ,pierwotna kulturg” z uniwersalng prawdg, ktéra predzej czy
pozniej zostanie zaoferowana dziecku chocby przez uczestnictwo w ksztalceniu
oraz wychowaniu (Bruner, 2006, s. 102-103).

Odnoszac sie do zaprezentowanych rekonstrukeji na temat szkoly i kul-
tury zainspirowanych ksigzka Kultura edukacji, mozna stwierdzié, Ze istotng
kwestig jest proba odpowiedzi na pytanie o kulture szkoly - o jej tres¢, zestaw
przekonan, system wartosci, charakter poznania czy tez zmiany. Bruner (2006),
przedstawiajac tezy o uniwersalnosci reprezentowania przez kultury interesow
frakeji i instytucji’, a takze ,uzaleznieniu szkoty od kultury” (s. 31, 48) pozwala
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na rozumienie kultury szkoly jako specyficznego bytu. To efekt ,spotkan’, ale
i napie¢ indywidualnych reprezentacji myslowych, osadzonych w kontekstach
kulturowych uczniéw, nauczycieli, ktére sg nieustannie weryfikowane, tworzone
w wyniku wzajemnych dyskurséw, negocjacji oraz wspétpracy. Kultura szkoty
jest dynamicznym tworem, stale sie konstruujgcym, specyficznym dla konkret-
nej instytucji, wymagajacym poznania i zrozumienia charakteru uczestnictwa
w niej. To zespot pewnych szans, przywilejow (korzysci), praw, przyjetych syste-
mow wartosci, ale 1 pojawiajacej sie struktury wtadzy. Nie stanowi wypadkowej
indywidualnych konstruujacych sie kultur zbiorowosci - powstaje na granicy
napiecia pomiedzy oczekiwaniami, potrzebami, pragnieniami zaangazowanych
w nig osob.

Kultura szkotly oferuje uczniom nowe mozliwosci, szanse na rozwoj, kreo-
wanie tozsamosci, pozwala wymienia¢ indywidualne zasoby (talenty, wiedze,
przekonania) na symboliczne oznaki prestizu, statusu (przyjmowanie okreslo-
nych pozycji w grupie, zdobywanie ocen), ale przez swéj instytucjonalny cha-
rakter jest zrodlem wiladzy, nadajac poszczegélnym osobom pozycje, zadania
oraz prawa. Odnosi si¢ do akceptowania i otaczania nalezytym (kulturowo
uprawomocnionym) szacunkiem osob sprawujacych w instytucji wtadze mo-
gaca przejawiac sie w formie narzucania osobistych czy spotecznych kultur,
norm oraz wartosci (Bruner, 2006, s. 50).

Poznanie charakteru kultury szkoly, jak rowniez jej zmiana, zachodza
w drodze narracji, ktéra takze umozliwia konstruowanie tozsamosci ucznia
i odnalezienie sie w kulturowych labiryntach”. Bruner postuluje zatem zwe-
ryfikowanie kultury szkoly i przyjecie systemu wartosci opierajacego sie na:
wspolnotowosci, rozbudzaniu $wiadomosci, budowaniu tozsamosci, réwno-
wadze. Zagadnienie w psychokulturowej koncepcji edukacji jest nadorganicz-
ne, konstruuje sie¢ w symbolicznym systemie, ktory dostarcza poszczegdlnym
cztonkom instytucji pewnych kategorii umozliwiajacych organizacje i tworze-
nie wymiaréw jej funkcjonowania (Bruner, 2006, s. 67-68). To, co dzieje sie
w szkole, osadzone jest w kulturze: nauczyciele, uczniowie, rodzice spotykaja
sie ze swoimi indywidualnymi §wiatami, co prowadzi do wytwarzania znaczen,
cigglej ich negocjacji oraz wspoétpracy. Pozwala to na dostrzezenie zaréwno po-
tencjatow, jak i zagrozen wobec doswiadczania Swiata i tworzenia jego repre-
zentacji przez dziecko oraz dorostego w stosunku do zaposredniczonych od
innych kulturowych wyobrazen swiata. Pocigga to rowniez za sobg koniecznos¢
jakosciowego badania, rozpoznawania i ksztattowania sie kultury szkoty, ktéra



w tej perspektywie nieustannie sie tworzy na bazie ,wymiany kultur” pomie-
dzy uczestnikami edukacji, z akcentowaniem rozwoju tozsamosci, sprawstwa,
poczucia kontroli oraz (nie)swiadomosci realizowanych celéw (Bruner, 2006,
s.120). Dostrzeganie, a wiec uswiadomienie, (roz)poznawania ztozonych i wielo-
poziomowych warstw kultury szkoty, nauczyciela, dziecka, rodzica wskazuje na
konieczno$¢ stawiania pytan o to, czy mozliwe jest, a jesli tak, to w jaki sposdb,
wspdlne zycie, dziatanie oraz rozwijanie sie ludzi w warunkach poszanowania
zréznicowanie spoleczno-kulturowych. W literaturze przedmiotu istniejg uje-
cia kultury szkoly, w ktérych badacze opowiadaja sie za istnieniem pewnego
,rdzenia” wobec norm, wartosci wspélnie akceptowanych przez zaangazowanie
jednostki w kulture szkoty (Deal i Peterson, 1999), a takze (nie)Swiadomym
kreowaniem oraz nabywaniem stale negocjowanych kulturowych aspektéw
(Duncker, 1995). W dyskursie obecne jest takze rozumienie kultury szkoty, ak-
centujace relacyjnos¢ pomiedzy ,rzeczywistoscia, symbolika i wyobrazeniem”
(Nowosad, 2019D, s. 98).

Wskazujac na relacje umystu i kultury, ktora go jednoczesnie ksztattuje
i warunkuje jego funkcjonowanie (Bruner, 2006, s. 228, 230, 235), mozna powie-
dzie¢, iz spoleczenstwo posiada narzedzia do kontroli reprodukeji kultury (por.
Bourdieu i Passeron, 2011), co moze takze stanowi¢ o dysfunkcjonalnosci oswia-
ty (Lewowicki, 1997, s. 32-37). Szkola dostarcza gotowych modeli tozsamosci
w (nie)swiadomych kulturowych przekazach (Bruner, 2006, s. 9; Nikitorowicz,
20053, s. 60-61), konfrontujac, w codziennosci szkolnej, dziecko-ucznia z ko-
niecznoscig (po)radzenia sobie z (nie)rozumieniem wytwarzanych przez kulturg
szkoly znaczen, zastanych symboli czy kodéw jezykowych, czego efektem jest
podejmowanie nieustannych wysitkéw na rzecz odnajdywania sie w szkolnym
swiecie (Kozyczkowska i Mtynarczuk-Sokotowska, 2018, s. 60). Uwrazliwienie
na istnienie potencjalnych réznic pomiedzy sposobami myslenia o otaczajacej
czlowieka (jego osobistej) rzeczywistosci* pozwala dostrzec wyzwania, szanse,
powinnosci wynikajace z ich spotkania sie na praktycznym gruncie - w kon-
kretnej szkole i tworzacej sie¢ w niej kulturze.

4 Jerome S. Bruner, opierajac sie na kulturalizmie, zwraca uwage na to, ze uczenie sie i my-
Slenie usytuowane sg w srodowisku kulturowym, czyli kultura przekazywana jest w drodze
uczenia sig¢, w postaci (re)negocjowania znaczen (Bruner, 2006, s. 27).
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1.3. Kultura totalna szkoly

W perspektywie socjologicznej ujecia kultury natomiast nie tylko umozliwiajg
poznanie jej wielowymiarowosci odnoszacej sie¢ do m.in. humanistycznego oraz
spolecznego wymiaru (por. Szczepanski, 1970, s. 78), procesualnosci, pokolenio-
wej transmisyjnosci (Czarnowski, 1982), stratyfikacji spotecznej (Bendixen, 2001,
s. 11), ale i akcentuja rolg instytucji spolecznych jako miejsca wytarzania, pod-
trzymywania oraz przekazywania okreslonych wzorcow kulturowych (Burszta,
1998, s. 43). Edukacja w perspektywie socjologii edukacji® pozwala na wyodreb-
nienie trzech elementarnych aspektéw odnoszacych sie do: rozumienia szkoty
oraz systeméw edukacyjnych jako konstruktow wptywajacych na spotecznosé;
socjalizowania jednostek w odniesieniu do struktury spotecznej; kreowania
biografii poszczegolnych osob, przyczyniajacej sie do zajmowania okreslonych
miejsc na ,drabinie spolecznej’ (Davies i Guppy, 2010). Szkoly niewatpliwie na-
leza do instytucji, ktore dynamicznie wytwarzaja kultury pozostajace w relacji
zaréwno do zmiany spotecznej, jak i indywidualnych kultur zaangazowanych
w organizacj¢ jednostek (por. Kwiecinski, 2019). Cho¢ zagadnienie jest wielo-
aspektowym zjawiskiem, metaforycznie wskazujacym na jawne i ukryte prawa,
wartos$ci, obowigzki, rytualy itp., umozliwia jednak badaczowi odkrycie charak-
teru funkcji kultury w odniesieniu do regulacji (tworzenia swoistego kodeksu
zachowania), sposobow interpretowania zjawisk wystepujacych w rzeczywistosci
oraz wyboru odpowiednich narzedzi (Kawecki, 2003).

,Szkola jest miejscem, w ktorym dochodzi do interkulturowego spotkania,
gdzie zachodza kluczowe procesy kulturowe, formuja sie nowe zjawiska i tozsa-
mosci, jak tez ujawnia sie stopien, w jakim kulturowa réznorodnosé ksztattuje
rzeczywisto$¢” (Drozdowicz, 2019, s. 9). Niewatpliwie instytucja szkolna to in-
stytucja kulturowa (Illich, 2010), w ktérej moze funkcjonowa¢ narzucanie oraz
utrwalanie dominujacych wzorcéw postepowania, regul, wartosci, egzemplifi-
kujacych sie w rytuatach postuszenstwa i istnienia wtadzy (Foucault, 2009).

5  Na gruncie socjologii edukacji szkote mozna badaé w trzech wymiarach, wyodrebnionych
przez Waltera Feinberga oraz Jonasa F. Soltisa (2000), mianowicie w ujeciu: strukturalno-
-funkcjonalnym, traktujacym o dzialalnosci instytucji na rzecz budowania i utrzymywania
porzadku spotecznego (por. Durkheim, 1956; Parsons, 1959); konfliktowym, odnoszacym sie
do walki o dominacje i interesy wybranych jednostek w spoleczenstwie (por. Bourdieu, 1998;
Bourdieu i Passeron, 2011; Kwiecinski, 2002; Saldana, 2013); interpretacyjnym, zwigzanym
z kreowaniem szczegdlnych znaczen w srodowisku szkolnym i reprezentacji Swiatéw okres-
lonych szkot (por. Goffman, 2000; Jackson, 1968; McLaren, 2015).



Heterogenicznos$¢ kulturowa ucznidéw, nauczycieli, rodzicoéw charakteryzowa-
na przez indywidualne sposoby definiowania otaczajacej ich rzeczywistosci
i wytwarzania przez nia znaczen moze by¢ w przestrzeni szkoly (nie)swiado-
mie poddana akulturacji, ktéra trafnie opisuje metafora tygla (melting pot)®.
Powstala z idei wskazujacej na taczenie i zlewanie sie z sobg réznych kultur
(fuzja kulturowa), ktére, na wzor sktadnikow umieszczonych w garnku, zmie-
niaja swoje wlasciwosci, tracac indywidualng wyrazistos¢ (United States. Bu-
reau of the Census, 1995, s. 1-2). Pojecie to jest bliskie zagadnieniu asymilacji?,
w ktérej dochodzi do zrzeczenia sie przez jednostke tozsamosci kulturowej
w wyniku wchloniecia jednej grupy przez druga - ,silniejszg’, reprezentujaca
kulture dominujacg, narzucajacg wlasne znaczenia na otaczajace zjawiska, lu-
dzi, sytuacje - i przeobrazenia si¢ jej w nowy twor (Berry i in,, 1989, s. 187).
Pojawienie sie kategorii zwigzanych z dominacja, przemocg pozwala w pro-
wadzonych rozwazaniach skoncentrowac si¢ na Goffmana modelu instytucji
totalnych (Goffman, 2011). Taka perspektywa wymaga jednak zrekonstruowania
terminéw kultura totalna oraz kultura totalna szkoty. Dokladne badanie miejsca
(szkoty) pociaga za soba odkrycie jego kulturowosci i wyjscie poza schemat -
opuszczenie kontekstu, otwarcie nowych przestrzeni oraz pozyskanie swiadomo-
$ci na temat ulokowania w okreslonych kategoriach (White, 2017, s. 20, 57, 108).
Odniesienie sie do proby rekonstrukeji kultury totalnej w studium antropolo-
giczno-pedagogicznym nad szkolg jest wlasnie szukaniem ,umiejscowienia’.
Cho¢ Goffman wyodrebnia piec typéw instytucji totalnych réznigcych sie
miedzy sobg charakterem pelnionej funkcji w spoteczenstwie oraz stopniem
organizacji, pozwala sobie zastrzec, iz zaden z jego opisow ,Swiatéw idealnych”
nie wystepuje w czystej postaci w rzeczywistosci (Goffman, 2011, s. 15). Instytucje
totalng traktuje jako hybryde spoteczng, lokujac j3 pomiedzy wspdlnotg miesz-
kaniowa a formalna organizacja (Goffman, 2011, s. 22). Obfito$¢ tematéw odno-
szacych sie m.in. do relacji i charakteru interakcji zachodzacych w organizacji,
tadu interakcyjnego, przywilejéw, modeléw wladzy oraz przemocy, spotecznej

6  Metafora tygla zostala wprowadzona w latach 8o. XVIII w. w Stanach Zjednoczonych,
jednak do powszechnego jezyka weszta dzieki sztuce teatralnej Israela Zangwilla z 1908 r,,
pt. The melting pot, ktéra opisywala polaczenie (zasymilowanie) narodéow o réznych korze-
niach wyznaniowych, kulturowych, etnicznych (Samovar i in,, 2011, s. 97). Aktualnie w Sta-
nach Zjednoczonych pojecia uzywa sie na okreslenie kulturowej integracji imigrantéw
(Fuchs, 2012).

7  Asymilacja obok integracji, separacji oraz marginalizacji jest jedng z mozliwych form akul-
turacji w modelu Johna W. Berryego (1989), co przedstawiam w kolejnym podrozdziale.
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kontroli, poruszanych w pracy badacza, w przesztosci miato na celu uchwycenie

typu idealnego instytucji totalnej, dzi$ stanowi natomiast przedmiot krytyki

(Postuszny, 2017). Réwnoczesnie jednak to bogaty material interpretacyjny.

Zidentyfikowanie kultury totalnej instytucji, ktérg autor uwazat za nieistotna,

koncentrujac sie gtéwnie na istnieniu napiecia wytwarzanego przez kulture

instytucji miedzy nig a srodowiskiem jednostki, w ktorej dotychczas funkcjo-
nowala, wiaze si¢ ze zdiagnozowaniem tego, co specyficzne i (nie)powtarzalne

w procesie (roz)poznawania ksztaltowania sie kultury.

W ksigzce Instytucje totalne. O pacjentach szpitali psychiatrycznych i miesz-
kancach innych instytucji totalnych Goffman wskazuje na cechy szczegdlne tego
typu instytugji, ktére dotyczg codziennych czynnosci, wykonywanych jedno-
czesnie w:

- okreslonym miejscu i pod nadzorem tych samych przelozonych (personel);

- wiekszej grupie spotecznej, gdzie kazdy z cztonkow (pensjonariuszy) trak-
towany jest jednakowo i posiada identyczne obowigzki;

- sekwencyjnym ukladzie oznaczajacym realizacje obowigzkowego pla-
nu dzialania wyznaczonego przez zestaw regul, zasad urzeczywistniaja-
cych formalny cel instytucji i strzezonych przez powotane kierownictwo
(Goffman, 2011, s. 16).

Instytucja totalna reprezentuje odmienny $wiat na podstawie zagospoda-
rowania poszczegdlnym czlonkom czasu i wskazania badZ wrecz narzucenia
zainteresowan oraz stopnia symbolicznego odgrodzenia od mozliwosci realizo-
wania kontaktéw spolecznych z innymi podmiotami w $wiecie zewnetrznym.
Prébujac dokonac opisu ,kultury totalnej’, na podstawie zrekonstruowania
Goffmanowskiej koncepcji instytucji totalnych, odniostam sie do nastepuja-
cych kategorii analitycznych charakterystycznych dla kultury instytucjis:

- tresci kultury (,Jakie zalozZenia oraz ideologia sa realizowane w instytucjach
totalnych’? ,Co jest produktem/wytworem dziatan kulturowych'?);

- istoty kultury (,Jakie wartosci, normy (jawne, ukryte) wystepuja w insty-
tucjach totalnych™?);

- przekonan na temat jednostek (,W jaki sposéb funkcjonuja ludzie"? ,Co ich
charakteryzuje? ,Jakie posiadaja atrybuty”? ,Jakie formy interakcji wyste-
puja pomigdzy ludzmi"?).

8  Przytoczenie wskazanych kategorii analitycznych jest wynikiem nawigzania do zgromadzo-
nych przez Bogusza Mikule (2000) definicji kultury organizacji oraz kryteriéw - dokonanej
przez Inette Nowosad (2018D, s. 49) - analizy kultury szkoly jako instytucji.



W koncepcji Goffmana istotnymi cechami instytucji totalnych sg: biuro-
kratyczny styl zarzadzania (wraz z autorytetem opartym na wiladzy i przymu-
sowym planem dnia) oraz stworzenie przez proces dehumanizacji wtornego
przystosowania Nowego Cztowieka, myslacego i dziatajacego zgodnie z narzu-
conymi przez system kategoriami (Baranowska, 2008, s. 16-17). Koegzystujace
z sobg grupy personelu i pensjonariuszy maja nieprzyjazny do siebie stosunek
zwigzany z asymetrycznoscig relacji, wynikajacych z istnienia wladzy instytu-
cjonalnej (Goffman, 2011, s. 17-18). Personel wobec pensjonariuszy dysponuje
- dzieki uprawomocnieniu przez instytucje - prawem do: kontrolowania, rza-
dzenia, zmuszania, stosowania sankeji w obliczu odstgpienia od narzuconych
zasad, pogwalcania wolnosci osobistej (Gordon, 2010, s. 176), implikujac wsréd
mieszkancéw dzialania oporowe. Samo juz istnienie autorytetu wigze sie z hie-
rarchizacja pozycji (Rymkiewicz, red., 2016, s. 7). W instytucji totalnej personel,
przyjmujac przewage nad zyciem spotecznym (dziataniem, mysleniem i emo-
cjami) mieszkancéw na podstawie przymusu, czyni relacje uprawomocnione na
wladzy (Dziabata, 1973, s. 14). Hierarchicznos¢ odnosi sie do relacji pomigdzy
pensjonariuszami oraz personelem. W instytucjach totalnych wystepuja réw-
niez dystanse wewnatrzgrupowe. Personel placéwki jest zarzadzany w sposob
formalny przez pracownikow wyzszego szczebla, na podstawie odpowiednich
przepiséw. W grupie pensjonariuszy mozna zauwazy¢ réznice w statusie, ktore
powstaly wskutek nieformalnych dzialan i ktére nie podlegaja kontroli insty-
tucji (Goffman, 2011).

W instytucji totalnej mieszkancy na podstawie regulaminéw majg na-
rzucony plan dnia, w ktérym realizujg przymusowo poszczegdlne czynnosci
w precyzyjnie okreslonym rytmie, podlegajace cyklicznosci oraz nadzoro-
wi. Scisle wyznaczony harmonogram odnosi sie do koniecznosci zatracenia
rownowagi pomiedzy ich indywidualnymi potrzebami a celami instytucji.
Kontrola narzucanych zadan nieustannie wigze sie z wymierzaniem kar za
niemoznos¢ osiggania satysfakcjonujacych - w opinii personelu - efektow
(Goffman, 2011, s. 48-50). Czlowiek w instytucji totalnej zostaje odciety nie
tylko od fizycznego, zewnetrznego srodowiska, ale réwniez od dotychczasowej
wlasnej biografii, pamieci oraz tozsamosci. Wszystkie praktyki dehumani-
zacji, ,zubozenia Ja’ (Goffman, 2011, s. 28) maja za zadanie odebranie mozli-
wosci realizowania wielu rél spolecznych, blokujac tym samym elastycznosc
zachowania i eksplorowanie réznorodnych norm kulturowych (Turner, 1994,
s. 232). Oficjalnym celem instytucji jest uksztaltowanie jednostek zdolnych
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do osiggniecia wzorcéw idealnych, z ktéorymi utozsamia sie dana placowka
(Goffman, 2011, s. 79).

Istota kultury, odzwierciedlajaca si¢ w wartosciach i normach (jawnych
oraz ukrytych) kultury totalnej, przede wszystkim odnosi si¢ do ograniczenia
wolnosci oraz wykorzystywania narzedzi dyscyplinujgcych. Juz w pierwszych
opisach cech instytucji totalnych otrzymujemy przekaz dotyczacy wartosci oraz
praw zwigzanych z wolnoscig i intymnoscig/prywatnoscia jednostki, ktére zo-
stajg jej zabrane w momencie pierwszego spotkania z placowka (Goffman, 2011,
s. 16-17). Ograniczenia dotycza funkcjonowania pod nadzorem i koniecznosci
podporzadkowania sie wyznaczonemu przez instytucje planowi dnia. Czlo-
wiekowi zostaje odebrana samodzielnos¢ decydowania o wtasnej niezalezno-
Sci wobec przyjecia kultury. Fenomen wolnosci nie moze urzeczywistniac sie
w spontanicznosci dziatan, samodzielnych inicjatywach, kiedy cztowiek zostaje
odarty z intymnej strefy, oznaczajacej nie tylko prywatnos¢, ale i cheé posia-
dania obszaru tajemnicy (Ingarden, 1989, s. 234). Zniewolenie to pozbawienie
indywidualnej wtadzy nad wlasnym ciatem, zachowaniem, czuciem oraz mysle-
niem. Sytuacja zamkniecia, fizycznego i symbolicznego oddzielenia, przejawia
sie w zaprzestaniu praktyk tozsamych dla pierwotnego srodowiska i prowadzi
do dyskulturacji. Ma ona na celu czasowe wygaszenie umiejetnosci, predyspo-
zycji, ktére umozliwiajg adaptacje do zmian zachodzacych w spoleczenstwie
(Goffman, 2011, s. 23). Mieszkaniec instytucji totalnej musi stale funkcjonowac
w (zunifikowanej) grupie spotecznej i by¢ transparenty wobec przetozonych -
korespondencja pensjonariuszy jest cenzurowana, odwiedziny podlegaja nad-
zorowanej obserwacji (Goffman, 2011, s. 40). Jednostki nie moga sprzeciwiac sie
wykonywaniu dzialan ani podawaé w watpliwos¢ ich sensu. Jesli mieszkancy
instytucji przejawiaja niezgode wobec internalizacji narzuconych norm (testy
postuszenstwa), podlegaja karom do momentu wykazania catkowitej ulegtosci
(Goffman, 2011, s. 26). Zobowigzani sa do informowania o najbardziej proza-
icznych potrzebach fizjologicznych, jak péjscie do toalety, i uzyskiwania zgody
na realizacje tych potrzeb (Goffman, 2011, s. 49). Postuszenstwo przejawia sie
w zachowaniu odpowiednich praktyk komunikowania si¢ (postugiwanie
sie odpowiednim tonem glosu) w obliczu dystansu wyznaczonego przez struk-
ture wladzy (Goffman, 2011, s. 18).

Mieszkancy instytucji totalnej postrzegani sg przez pryzmat wykonywania
narzuconych zadan. Utrata podmiotowosci (,zubozenie Ja") nastepuje stopnio-
wo, od samego poczatku, wraz z odebraniem imienia i nazwiska oraz prawa do



wlasnosci (Goffman, 2011, s. 28). Uprzedmiotowienie dokonuje si¢ poprzez jezyk,
ktoéry wykorzystywany jest przez personel do ponizania, odbierania godnosci
ludzkiej, a takze przez zunifikowanie stroju i wygladu (pozbawienie jednostki
,odmiennosci”) (Goffman, 2011, s. 30-31). Ludzie w instytucji totalnej postrze-
gani sg przez personel jako produkty oraz przedmioty, a zakazanie im prawa
do wlasnosci oraz odmiennosci fizycznej umozliwia sprawniejsze zarzadzanie
(Goftman, 2011, s. 80, 82-85, 97).

Ograniczenie wolnosci wigze si¢ réwniez z procesem kontrolowania. W kul-
turze instytucji totalnej norma jest monitorowanie przestrzeni, informacji,
mowy i ciala. W celu lepszego zarzadzania jednostka w instytucji i nadzoru
nad jej podporzadkowaniem stosuje sie ograniczenie liczby oséb izolowa-
nych - w mysl zasady o efektywnym dozorowaniu mniejszych grup (Goff-
man, 2011, s. 17). Przestrzen wymaga kontroli, poniewaz modeluje, a takze
charakteryzuje rodzaj podejmowanych przez pensjonariuszy i personel ak-
tywnosci. Goffman wyrdznia trzy rodzaje przestrzeni: ,nadzorowang’ - w kto-
rej mieszkancy realizujg narzucone przez instytucje normy; ,zabroniong” -
niedostepng lub ograniczong poprzez niemoznos¢ samodzielnego przebywania
jednostek; ,wolng” - wyzwolong spod rygoru restrykcji, nadzoru, opartg na moz-
liwosci pielegnowania ,wlasnosci” indywidualnych czy grupowych (Goffman,
2011, s. 219-226). W instytucjach totalnych istnieje monitorowanie przeptywu
informacji do pracownikow wyzszego szczebla. (Roz)mowa podlega ogranicze-
niom, a takze stanowi obszar tajemniczosci, zwlaszcza w odniesieniu do loséw
poszczegblnych mieszkancéw oraz ich przyszlych dziatan (Goffman, 2013, s. 19).
Z tym procesem laczy sie zwiekszenie dostepu personelu do informacji o oso-
bistych, intymnych obszarach zycia pensjonariuszy (Goffman, 2011, s. 161).

Instytucje totalne panujg nad cialem i mowa mieszkancéw przez wymusza-
nie przyjmowania okreslonych pozycji ciata oraz zabranianie dotychczasowych
praktyk charakterystycznych dla swiata zewnetrznego. To niemoznos¢ spon-
tanicznego sformulowania wypowiedzi i wykonania ruchu - spontanicznos¢
bowiem niewatpliwie jest przejawem wolnosci. Tutaj nie ma przestrzeni na
wlasng tworczosé, ekspresje. Méwienie ma czesto charakter retoryczny - jest
niuansem, przyzwyczajeniem, a moze i przejawem taktu. To, co istotne dla
personeluy, to skoncentrowanie sie na fizycznym aspekcie zadania, na produk-
cie narzuconych dziatan. Dozorowi podlega sposéb ubierania sie, poruszania
(Goftman, 2011, s. 49, 53).
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Z procesem degradacji osobowosci koresponduje kreowanie sytuacji do-
starczajacych mieszkancom poczucia niebezpieczenstwa i leku zwigzanego
z atakiem na cialo: ,Bicie, terapia wstrzasowa, zabiegi chirurgiczne [..] moga
utwierdzac wielu pensjonariuszy, ze znalezli sie w sytuacji, ktora nie zapewnia
im nietykalnosci fizycznej” (Goffman, 2011, s. 30). Funkcjonuja wiec w napie-
ciu zwigzanym z nieprzewidywalnoscig ochrony swego ciata, ktore okazuje sie
kontrolowane przez wtadze. Nie tylko wladza (personel) podtrzymuje niebez-
pieczenstwo wynikajace z mozliwosci uszkodzenia ciata. Takze pozostali miesz-
kancy moga ,wymuszac” kontakty interpersonalne w sposéb sitowy (gwatt)
(Goffman, 2011, s. 36). Lek towarzyszy pensjonariuszom wobec ewentualnego
ztamania zasad i konsekwencji tego (Goffman, 2011, s. 50). Nierzadko w instytu-
cjach totalnych dochodzi do skrécenia dystansu spotecznego, a niekiedy odwrd-
cenia rél pomiedzy personelem a mieszkancami. Delegowanie (niewdziecznych)
obowigzkdéw na pensjonariuszy pozostaje w relacji do odstgpienia od sztywnego,
sformalizowanego podziatu, utrwalajgcego nieréwnosci, co rowniez ma miejsce
w przypadku inicjowania wydarzen pozwalajacych na utozsamianie sie z in-
stytucja (Goffman, 2011, s. 98-99). Wychodzenie z 1], zacieranie ich, odbywa
sie przez wprowadzenie w zycie instytucji totalnej rytuatéw interakcyjnych,
ktoére polegaja na organizowaniu spotkan, wydawaniu gazetki, pielegnowaniu
tradycyjnych uroczystosci itp., oraz zwalniajg personel z funkcji nadzorczej
(Goffman, 2011, s. 110-111). Kazda instytucja totalna wymaga tez od pensjona-
riuszy spontanicznego (ale i czasem warunkowego) okazywania szacunku, od-
powiednich form i zasad, a pod grozba okreslonych sankeji uczy ich personel
(Goffman, 2011, s. 118).

Pozyskiwanie nagrod, przywilejéw, organizuje myslenie i zachowanie miesz-
kancow (Goffman, 2011, s. 58), co ma przyblizy¢ jednostke do zinternalizowania
norm charakterystycznych dla instytucji. System przywilejow stanowi przede
wszystkim okazje do ponownego uksztattowania wlasnego ,Ja" (Goffman, 2011,
s. 60) przez oferowanie débr, wartosci, do ktérych osoba miata pelny dostep
w zewnetrznym swiecie.

Pensjonariusze instytucji totalnych podlegajg penalizacji za ztamanie narzu-
conych przez instytucje regut, ktére dotyczg czasowego lub trwatego odstagpienia
od przywilejow lub tez zawieszenia prawa do otrzymywania nagréd (Goffman,
2011, s. 58). W placéwece istnieje sformalizowany system nakazéw i zakazow.
Stanowig one transparentny zakres norm, ktére wyznaczajg granice funkcjo-
nowania jednostki, a takze przedstawiajg aprobowane zachowania. Repertuar



zakazdw i nakazdéw ma na celu wytworzenie ,nowej tozsamos$ci” mieszkanca
(Goffman, 2011, s. 56). Pensjonariusze przychodza do instytucji z calym swoim
kulturowym s$wiatem, z pewnym wzorcem, ktory od tej pory bedzie modyfi-
kowany w kierunku wygaszenia umiejetnosci zwigzanych z podazaniem za
zmiang spoteczng. Przeksztatcaniu bedzie poddawane wtasne ,Ja" jednostki
(Goffman, 2011, s. 22-24). Pensjonariusze sa ,materialem”, ktory podlega ,ob-
robce” - przedmiotem oraz produktem dziatan, ktéremu jednoczesnie nalezy
zapewnié pewne standardy humanitarnej opieki, co jest charakterystyczne dla
odpowiedzialnosci, jaka ponosza instytucje totalne (Goffman, 2011, s. 80-81).
Zywe jest przekonanie o tym, ze mieszkancéw mozna obdarzy¢ zaufaniem
po przejsciu etapu przystosowania sie do postusznego wypelniania czynnosci
wyuczonych wskutek behawioralnego warunkowania (Goffman, 2011, s. 85).
,Ujednolicenie” (socjalizacja wtérna) mieszkancéw, majace na celu wytworze-
nie typowego wzorca pensjonariusza, utatwia personelowi, identyfikujagcemu
sie z celami instytucji, kontrolowanie (Goffman, 2011, s. 90). Pojawia sie insty-
tucjonalne rozszczepienie dotyczace koncepcji natury ludzkiej, klasyfikujace
zachowanie pensjonariuszy na dychotomiczne kategorie: dobre i zte zwigzane
z wypelnianiem lub oporowaniem instytucjonalnych zalozen (Goffman, 2011,
s. 92-93). Mieszkancy w trakcie pobytu w instytucji totalnej gtéwnie zywia
przekonania o zmarnowanym czasie, ktéry nalezy nie tyle poddac refleksji, ile
,przejsé, przecierpieé, wytrzymac” (Goffman, 2011, s. 73). Stracony czas glow-
nie odnosi sie do niemoznosci wykonywania rzeczy i posiadania wartosci, do
ktorych dostep w Swiecie zewnetrznym byt dla jednostki nieograniczony oraz
gwarantowal ochrone stanu psychicznego (Goffman, 2011, s. 74-75).
Przedstawiona rekonstrukcja, odnoszaca sie do tresci, istoty kultury, prze-
konan i narzedzi kultury totalnej stanowi tylko zasygnalizowanie najwazniej-
szych w mojej ocenie kategorii, ktoére pozwalajg dostrzec zaréwno dynamike oraz
wielowymiarowos¢, jak i ulotnos$é terminu. Kultura instytucji totalnych taczy
sie z narzuceniem jednostkom systemu norm, wartosci blokujacych rozwiniecie
tozsamosci w kierunku jej decyzyjnosci i sprawstwa, akcentujgc wykorzenienie
indywidualno$ci. Wprowadzenie jednostki w $wiat instytucji totalnej odbywa sie
stopniowo - od zapoznania jej z oficjalng kultura instytucji (systemem norm,
wartosci, zalozen, idei itp)), kiedy to nast¢puje degradacja jej dotychczasowej
tozsamosci poprzez uczenie sie myslenia, czucia, zachowania w kategoriach
narzucanych przez instytucje (pierwotne przystosowanie), po okres realizacji
formalnych zaltozen i wtérnego zaadoptowania. To czas przystosowania sie do
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otaczajacego Swiata i wytwarzania z dostepnego jednostce materiatu, pochodza-
cego od uczestnikow wspodtpartycypowanego zycia i instytucji, indywidualnego
Swiata, osobistej kultury. Wyraza sie to w sposobie konstruowania wyobrazen
o0 autoprezentacji w réznych sytuacjach.

Indykatorem przejscia jednostki w faze wtérnego przystosowania staje sie
uswiadomienie sobie, rodzace sie w czlowieku za pomocg komunikatéw jezyko-
wych (réwniez w formie dialogu wewnetrznego), swojego bezradnego polozenia,
zabarwione silnymi stanami emocjonalnymi (Goffman, 2011, s. 139-141). Istot-
ne jest to, ze kultura pozostajac w relacji z umystem (w tym i kultura totalna),
rodzi si¢ na granicy, w punkcie napiecia pomiedzy polifonicznoscig indywidu-
alnych kultur poszczeg6lnych mieszkancéw i pracownikéw a kulturg instytu-
¢ji. Sugeruje to rézne jej postrzeganie, interpretowanie, a takze kontestowanie.
To, co dla jednych moze stanowic¢ Zrodlo opresji, odzwierciedlajacej sie w narzu-
conym planie i rytmie dnia, dla drugich jest oznakg bezpieczenstwa opartego
na przewidywalnosci. Wtérne przystosowanie jest efektem proby redukcji na-
piecia pomiedzy mikroswiatem jednostki a oficjalng kulturg instytucji total-
nej?, w ktérym ludzie na podstawie wlasnej aktywnosci poznawczej poszukuja
substytutéw wartosci, norm, przywilejéw charakterystycznych dla pierwotnej
kultury (Goffman, 2011, s. 167). To namiastka autonomii pozwalajaca uchwy-
ci¢ indywidualny mikroswiat cztowieka wobec funkcjonowania pod oficjalnym
nadzorem instytucji. Kultura instytucji totalnej odnosi sie do zestawu norm,
wartosci, zalozen (stwierdzajacych prawdziwy cel instytucji), przekonan, wtadzy
oraz ograniczen wynikajacych z procesu degradacji tozsamosci. Jednoczesnie
jest rowniez rekonstruowana przez cztonkéw tej spotecznosci, ktérzy na pod-
stawie dotychczasowych wzorcow kulturowych i swiadomosci majg mozliwosé
poznania, doswiadczenia oraz odczucia, czy dana kultura ogranicza ich prawa
do prezentowania siebie w narracji.

9  Mieszkancy instytucji totalnych, poszukujac ,schronienia dla duszy’, wykorzystywali rézne
techniki adaptacyjne, ktore mialy na celu wytworzenie przekonania o zachowaniu wlasnego
,Ja" wobec dziatan instytucji. W tym celu postugiwali si¢ technikami opartymi na: buncie
(przejawiajacym sie w agresywnej formie odmowy wspétpracowania z pracownikami insty-
tucji), wycofaniu (odnoszacym sie do ucieczki w swoj $wiat wyobrazen, pomijania informacji
i obrazow dochodzacych z zycia spotecznego), zadomowieniu (niwelowaniu napigcia pomie-
dzy $wiatem zewnetrznym a $wiatem w instytucji, przystosowaniu sie do zycia w instytucji
poprzez internalizacje norm), konwersji (przyjeciu ,roli dobrego pensjonariusza’, uzyskujac
w ten sposob wiele swobdd, jednak za cene maksymalnego podporzadkowania sie regulami-
nom), zimnej kalkulacji (wykorzystywaniu réznych technik w zaleznosci od sytuacji i grupy
spolecznej) (Goffman, 1975, s. 162-165).



W jaki sposdb bedzie sie wyrazal ,totalna kultura szkoty"? Kultura szkoty
jest trudna do opisu w kategoriach ilosciowych, zwlaszcza z uwzglednieniem
indywidualnych kulturowych swiatéw poszczegdlnych cztonkéw spotecznosci
tej instytucji, ktorych role akcentujg Bruner w swoim rozumieniu relacji kul-
tury z umystem (Bruner, 2006, s. 22), a takze Goffman (2011), stawiajac teze
o wniesieniu do instytucji ,wlasnego wzorca kulturowego, wytworzonego przez
srodowisko domowe” (s. 15). O totalnej kulturze szkoty mozemy mowic wtedy,
kiedy jej ideologia, zatozenia, zespot norm, wartosci (jawnych i ukrytych), praw,
wladzy, przekonan, idei (perspektywa instytucjonalna) beda ukierunkowane
na blokowanie rozwoju tozsamosci dziecka i dorostego zwigzane z przymu-
sem podporzadkowania sie autorytetowi instytucji oraz na ostabienie poczucia
wlasnej wartosci i sprawstwa. Istotne bedzie postrzeganie ich jako produktu
dziatan, a takze instrumentu wtadzy, obecne w tworzonych przez nich znacze-
niach dotyczacych sposobnosci prezentowania siebie i swojego swiata (perspek-
tywa jednostkowa). Przyjmuje tutaj koncepcje dziecka-ucznia jako aktywnego
podmiotu, konstruujacego wiedze na podstawie relacji z szeroko rozumianym
$wiatem (Bruner, 2006, s. 86; Wood, 2000, s. 17-18), cechujacego sie (z)dziwie-
niem wobec zastanego stanu rzeczy (Arystoteles, 1983, s. 9), a takze zdolnego
do komunikowania swojego bycia w $wiecie i rozumienia siebie (Kozyczkowska
i Miynarczuk-Sokotowska, 2018, s. 35-47).

Kulture totalng szkoty mozna rozumie¢ przez pryzmat sformalizowanego
stylu zarzadzania (w tym mocno hierarchicznego) pojawiajacego sie w ucz-
niowskiej (dziecigcej) narracji. Nauczyciel (dorosty) wystepuje w roli nadzorcy,
kontrolera, ktéry swoja dziatalnos¢ zawodowg ogranicza do przekazywania wie-
dzy i kontrolowania uczniéw - decydujac o tym, kiedy uczniowie moga zabraé
glos, w jakiej formie oraz tresci, i wykorzystujac nadana mu przez instytucje
symboliczna wladze w aspekcie karania za naruszenie regul (Wagner, 2005,
s. 37). Jego zadaniem jest dozorowanie ucznia wobec realizowania jawnych
i ukrytych zasad uwzglednionych w przepisach, regulaminach instytucji, ktore
odzwierciedlajg prawdziwe cele placéwki. Nadzér sprowadza sie do stosowania
systemu oceniania, konstruowania rozktadu zaje¢ czy stosowania donosiciel-
stwa przez poszczegblnych nauczycieli i uczniow (Bulinski, 2002, s. 166). Oczy-
wiscie nie ma mozliwosci swobodnego przemieszczania sie z jednej grupy do
drugiej, hierarchicznos¢ obowigzuje takze nauczycieli, ktérzy maja nad soba
zwierzchnikow - dyrektoréw, a ci z kolei réwniez podlegaja nadzorowi organu
prowadzacego szkote. Implikuje to istnienie tzw. drogi stuzbowej, okreslanej

13. Kultura totalna (szkoly)

37



Rozdzial 1. Interdyscyplinarne konteksty kultury szkoty

38

przez Goffmana kontrolowaniem przeptywu informacji (Goffman, 2011, s. 19),
nawigzujacej do przekazywania wiadomosci od najwyzszego szczebla wladzy
po podwtadnych i odwrotnie. Dziecko-uczen postrzegane jest przez pryzmat
materiatu, ktérego ,urabianie/modelowanie” (socjalizowanie wtérne) ma na celu
odebranie wolnosci i uksztaltowanie postuszenstwa, pokory (Foucault, 2009,
s.131-155). W kulturze totalnej szkoly nie dba si¢ o indywidualnos¢ i niepowta-
rzalnos$é wymiaréw kulturowego Swiata ucznia, jego predyspozycje, tozsamosc,
biografie, lecz koncentruje sie na zlecanych przez szkote czynnosciach oraz ich
wykonaniu. Jej celem jest wytworzenie cztowieka uleglego, zewnatrzsterowne-
go, postusznie wypelniajacego zadania szkoly, ktora staje sie ,autopojetycznym
projektem” (Glazewski, 2011, za: Luhmann, 2006, s. 416), nie przygotowujac ucz-
niow do nadazania za zmianami spotecznymi.

,Modelowanie/urabianie” w kulturze totalnej szkoly dziecka dokonuje sie
przez ustanowione i realizowane normy, wartosci, kreujace rzeczywistos¢ szkol-
na oraz odnoszace sie do:

- ograniczenia jego wolnosci w poszczegdlnych aspektach,

- wygaszenia tozsamosci budowanej na wzorcach kulturowych pierwotnego
srodowiska,

- dyscyplinowania.

Szczegdlnie wazne sg przekonania dotyczace funkcjonowania jednostek w kon-

kretnych rolach wynikajacych ze specyfiki placowki.

Okrojenie wolnosci ucznia odnosi sie do monitorowania jego funkcjono-
wania oraz realizacji narzuconego planu, organizujacego czas w szkole, ktory
charakteryzuje sie cyklicznoscig i okresleniem rytmu, tak aby kazdy maogt wy-
konywa¢ te samg czynnos$¢ w tym samym czasie, co sprzyja lepszemu sprawo-
waniu kontroli (Bulinski, 2002, s. 175-177). W szkole dziecko doswiadcza frag-
mentaryzacji czasu na nauke (lekcje) i czas wolny (przerwy), co sygnalizowane
jest przez dzwiek szkolnego dzwonka. Czas wolny uczniéw nie oznacza jednak
wolnosci od kontroli - pozostajg nadal pod obserwacja oraz nadzorem nauczy-
cieli®®. Rzeczywisto$¢ szkolna jest zaplanowana, uporzadkowana, monitorowana.

10 Do kontrolowania ucznia w trakcie przerw stuzy organizowanie przez szkote dyzuru nauczy-
cielskiego, podczas ktorego nauczyciele zostaja zobligowani do nadzorowania zachowania
ucznia i przestrzeni, w ktérej przebywa, oficjalnie eliminujac niebezpieczne dla zdrowia i zy-
cia dziatania - przyktadowy zakres obowigzkdéw nauczyciela podczas dyzuréw odzwierciedla:
Regulamin Pelnienia Dyzuréw w trakcie przerw miedzylekcyjnych w Szkole Podstawowej nr 2
z Oddziatami Integracyjnymi im. K. Wielkiego w Opocznie (b.d). Pobrane 29 sierpnia 2022 z:
(https://spzopoczno.pl/uploads/see3e6aas4567/pages/7/content/regulamin_dyzurow.pdf).



Historycznie ,juz sam budynek szkoly miat by¢ aparatem nadzoru; pokoje
rozmieszczano wzdtuz korytarza niczym cigg¢ matych cel; w regularnych od-
stepach znajdowaly sie pomieszczenia oficerdw, aby kazdy tuzin elewéw miat
obok siebie z prawej i lewej strony oficera [..]" (Laulan, 1950, za: Foucault, 2009,
s.170)". Dziecko w kulturze totalnej szkoly zostaje wttoczone w przestrzen kla-
sy (w mysl zasady o efektywnym kontrolowaniu), z nauczycielem wymuszaja-
cym siedzenie w tawkach, obecnosé na wszystkich lekcjach oraz przebywanie
w grupie klasowej (Rokicki, 2011, s. 133). Przestrzen w szkole, po ktorej porusza
sie uczen, jest wydzielona, $cisle zaplanowana®.

Wladza stosowana przez nauczycieli wigze sie z przymusem, co w relacji
do dziecka oznaczaé¢ moze atak na jego podmiotowos¢ (Jarmoszko, 2013, s. 38),
rozumiany rowniez jako dazenie do unifikacji wygladu zewnetrznego (Rokicki,
2011, s. 133). Do sprawowania wladzy nauczyciele zapraszaja poszczegdlnych
uczniéw, nadajac im role odnoszgce sie do wspomagania ich w zadaniach tech-
nicznych, formalnych (rozdawanie przyboréw, materialow do pisania, pomoc
w nauce innym uczniom). Zachecaja takze do nadzorowania, polegajacego na
wskazywaniu uczniow, ktorzy zaklocajg proces nauczania czy tez swoim zacho-
waniem burza porzadek nadany przez instytucje (Foucault, 2009, s. 172-173).
Ograniczenie wolnosci, ktore oferuje kultura totalna instytucji przez konsty-
tuowanie sie w dominacji i przemocy, stanowi preludium do stosowania przez
dzieci zachowan oporowych (Bilinska-Suchanek, 2003, s. 68). Z jednej strony
wlasnie stanowig one odpowiedz na represje ze strony szkoly, z drugiej s3 spo-
sobem na zaakcentowanie wyniesionego z domu habitusu pierwotnego (Bour-
dieu i Passeron, 2011) oraz korzystania z kapitatu kulturowego (Znaniecki, 1973).

11 Ksigzke Michela Foucaulta Nadzorowa( i kara¢ - narodziny wiezienia nalezy potraktowaé
jako dopelnienie studium opisu instytudji totalnych Ervinga Goffmana, zwlaszcza w zakresie
makrosocjologicznym, postrzegajacego czlowieka jako podporzadkowanego dominujacym
ekonomicznym i kulturowym celom instytucji (wtadzy), co jest istotnym zabiegiem w obli-
czu opisywanego zagadnienia.

12 Swiadczy¢é mogg o tym zapisy m.in. w Regulaminie zachowania sie uczniow podczas przerw
miedzylekcyjnych. Szkoly Podstawowej w Jastrzebsku Starym (b.d.). Pobrane 30 sierpnia 2022
z: (http://cloud8b.edupage.org/cloud/Regulamin_zachowania_sie_na_przerwach.pdf?z%3Ak
KArPZMbEYHiTev7Qpl1%2BYJpjoRvKb8vFcAawVrxIx90011N10RQl1qCIL%2BmudB7)
oraz Regulaminie zachowania sie uczniéw podczas przerw miedzylekcyjnych Szkoly Podstawowej
nr 15 im. Polskich Olimpijczykéw w Koninie (b.d). Pobrane 30 sierpnia 2022 z: (http://www.
sp15.konin.pl/dokumenty/statut/zal_16.pdf).
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Zniewolenie charakteryzuje sie koniecznoscig podporzadkowania uczniowskie-
go cialaB, mysli oraz dziatan poleceniom nauczycieli.

Postuszenstwo ksztaltowane jest za pomoca narzedzi dyscyplinujacych,
narzuconych przez instytucje. Naleza do nich: wzbudzanie leku, dazenie do za-
chwiania poczuciem bezpieczenstwa, system behawioralnych wzmocnien i kar
oraz rytualy instytucjonalne. Kultura totalna szkoty postuguje sie specyficzny-
mi, rygorystycznymi przepisami, ktére w uczniach wywolujg niepokdj wskutek
ewentualnych konsekwencji za ich niezrealizowanie. Brak poczucia bezpie-
czenstwa wynika z nieprzewidywalnosci zachowan innych osob, rzeczywistego
lub symbolicznego ataku na wartosci, przedmioty, ciato uczniéw. Wzbudzanie
leku jest tutaj mechanizmem stabilizujagcym oraz reprodukujgcym porzadek
spoteczny, istotnie wptywajacym na postawy jednostek, ktére moga charakte-
ryzowac sie pokorg, ulegloscia, akceptacjg norm, celéw instytucji, a takze pod-
porzadkowaniem si¢ wladzy (Pawelczyk, 2019, s. 40-42). Jest to narzedzie wy-
wierania wptywu spotecznego, budzace takie reakcje fizjologiczne, jak: pocenie
sie, zaczerwienienie, drzenie rak, bicie serca (Harwas-Napierala, 1987, s. 27). To
takze kulturowy konstrukt ,symbolicznej reprezentacji takiego stanu umystu
i emocji, dzieki ktéoremu jesteSmy przekonani, ze znalezliSmy sie w sytuacji
niezdefiniowanego zagrozenia” (Wilkinson, 2008, s. 858).

Wykorzystywanie gratyfikacji oraz sankgcji (systemu kar i nagrod) jest sta-
tym elementem procesu korekgji oraz tresury, co pozwala na poznanie uczniéow
(w kontekscie ich sklonnosci czy podatnosci na kare lub nagrode) i systemu
wartosci, celow, ktorymi kieruje si¢ instytucja (Foucault, 2009, s. 177-178).
Rytualy szkolne rozpatrywane na poziomie zaréwno formalnym, jak i nie-
formalnym s3 takze nieodzownym elementem wtérnej socjalizacji. Socjaliza-
cja, traktowana w relacji do kultury (Miller, 1981, s. 55), odnosi sie do form jej
funkcjonowania oraz wrastania. Uzupelniana przez proces wychowania ge-
neruje rodzenie si¢ rozbieznosci (wewnetrznych i zewnetrznych), co skutkuje
ksztaltowaniem sie zaburzonej osobowosci dziecka. Zanurzenie w kulturowym

13 Przyklady podporzadkowania ciata systemowi wtadzy sg obecne w Foucaulta analizie dyskur-
sywnego ciala, ktore francuski filozof, socjolog postrzega jako zjawisko konstruowane przez
spoteczenstwo, ukazujac m.in. relacje pomiedzy ,cialem a odbijajacymi sie w nim efektami
wladzy” (Foucault, 1980, s. 58). W ksiazce Nadzorowac i karaé.. podaje przyklad instrukeji
przybierania wlasciwej postawy podczas pisania - wypowiadanej przez nauczyciela: ,[..] mie¢
cialo wyprostowane, nieco przegiete i obrocone w lewo [..] lewa noga ma by¢ nieco bardziej
wysunieta pod stolem niz prawa [..]. Prawe ramie musi by¢ odsuniete od ciata na jakies trzy
palce [..]" (Foucault, 2009, s. 182).



Swiecie szkoly powoduje, iz uczen przyjmuje okreslone interpretacje siebie oraz
Swiata. Rytualy jako sktadniki kultury, umozliwiaja spoteczenstwu kontrole
nad strachem i zmiennoscig, kontaktowanie z nadprzyrodzonymi, tajemni-
czymi sitami, wzniostymi wartosciami i formami oraz komunikowanie i pod-
trzymywanie wiezi spotecznych (Maisonneuve, 1995, za: Motyl, 2014, s. 67-68).
W wymiarze formalnym, rytualy w kulturze totalnej szkoty sprowadzaja sie
do celebracji $wigt narzuconych przez instytucje, pozwalajacych na akcento-
wanie idei wspolnotowosci, solidarnosci i identyfikacji z placowka (poczatek
i zakonczenie roku szkolnego, swieto patrona szkoly itp.). Sa okazja do skro-
cenia dystansu spotecznego pomiedzy kadra szkoly a uczniami, jak rowniez
umozliwiaja odwroécenie rél (Rokicki, 2011, s. 12-16). Pozwalajg takze na zdo-
bycie wiedzy oraz umiejetnosci zwigzanych z akceptowanym wzorcem zacho-
wania si¢ i uczestnictwa w zlozonych spotecznosciach (por. Goffman, 201,
s. 45). Partycypacja w kulturze, w tym w kulturze totalnej szkoty, wymaga jednak
zbudowania i urzeczywistnienia nowego $wiata, ktory konstruowany jest przez
uczniow w odpowiedzi na to, co zastane - na kulturowy swiat szkoty, tworzony
poprzez rytualy. Nieformalne rytualy umozliwiaja rozwigzanie pojawiajgcego sie
konfliktu ,ja - $wiat” (nauczyciela, innego ucznia, instytucji). Moga przybiera¢
forme drugiego zycia, w ktorej uczniowie - zaleznie od procesu wytwarzania
indywidualnych znaczen, posiadajac dostep (lub nie) do zrozumienia otacza-
jacej kultury (wolnosci czy przymusu) - konstruuja swoj swiat™.

Przekonania uczniéw sa/moga byc® tworzone na podstawie doswiadczen,
wiedzy zwigzanej z brakiem mozliwosci realizacji danej czynnosci czy osiaggnie-
cia wartosci, ktore dotychczas stanowily czes¢ ich kultury. W kulturze totalnej
szkoly istotne s3 ich zalozenia na temat nauczycieli i pozostatej kadry placowki.
Moga by¢ nasycone podejrzliwoscia, wrogoscig, niechecig, co pozostaje w relacji
z postrzeganiem ucznia jako produktu dziatan instytucji, pozbawionego auto-
nomii. Zaufaniem obdarza sie uczniéw, ktoérzy wrosli w kulture szkoly - przy-
stosowali sie do postusznego realizowania celéw placowki.

14 Istnienie rozbieznosci, napiecia pomiedzy kulturowym $wiatem dziecka a kulturowym $wia-
tem szkoly czesto niwelowane jest poprzez rytualy uczniowskiego oporu (mniej lub bardziej
akceptowane), ktore pozwalaja im na funkcjonowanie w zgodzie z dotychczasowymi standar-
dami majacymi oczyszczajace dziatanie wobec kultury dominujacej (por. Babicka-Wirkus,
2014; 2015; McLaren, 1991; 2015).

15 Zdaniem Brunera baze do tworzenia przekonan stanowia: kultura, wiedza, doswiadczenia
jednostki oraz enaktywne, symboliczne i ikoniczne systemy reprezentacji (Bruner, 1978,
S. 526-542).
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W perspektywie instytucjonalnej (makro) totalnos¢ kultury szkoty odzwier-
ciedla sie w jej zalozeniach, normach, wartosciach, sposobach sprawowania
wiladzy, wzajemnych przekonaniach, ktére sg narzucone z gory, nie podlegaja
oficjalnym negocjacjom, wypierajgc poszczegdlne indywidualne kultury uczniéw,
nauczycieli, rodzicow. Kultura totalna szkotly nie jest otwarta na autonomie
dziecka, na wykraczanie poza jego indywidualne predyspozycje®® - a to za sprawa
stosowania dozoru, katalogu zakazéw oraz nakazéw, przymusu i dominacji.

Zastosowanie elementéw kontroli spolecznej nie sprzyja przygotowaniu
ucznia do podazania za zmianami spolecznymi, utwierdzajac go w przeko-
naniu o stalosci i prawdziwosci oraz arbitralnosci kultury zastanej w szkole.
Konstruuje sie ona gtdwnie wokot dziatan zmierzajacych do: unifikacji dziedi,
sprawnego zarzadzania nimi, bez potrzeby rozumienia mysli, zachowan, uczué;
ich (s)tworzenia - nie rozwijania. Kultura totalna szkoly to rzeczywistos¢, ktéra
wymaga od zaangazowanych w nig jednostek przyjecia okreslonych sposobéw
zycia, czucia i myslenia ukierunkowanego na instytucjonalnie narzucone oraz
nienegocjowane interpretacje $wiata. Perspektywa natomiast mikro, egzem-
plifikujaca sie w wytwarzaniu, negocjowaniu znaczen powstatych w wyniku
zderzenia sie z kulturg totalng szkotly, bedzie odnosita sie do podjecia przez
dziecko préb (z)rozumienia zewnetrznego swiata i badania szans na prezenta-
¢je indywidualnej kultury w odniesieniu do jego jezyka, sposobéw zachowania
sig, przyjetych strategii (Wréblewski, 2014, s. 33).

1.4. Jezykowa transmisja kultury (szkoly)

Kultura nie tworzy si¢ samoistnie. Zawsze jest efektem (produktem) dziatan
podejmowanych przez cztowieka, dang zbiorowos¢, za ktorych posrednictwem
ludzie sie porozumiewajg oraz wyrazaja, jednoczesnie bedac przez kulture
ksztaltowanymi (Drozdz, 2014, s. 157). Wrastanie w kulture rozpoczyna sie od
momentu urodzenia i trwa przez cale zycie, az po jego kres (Miller, 1981). ,Sta-
wanie si¢” cztonkiem danego spoteczenstwa zachodzi w sposéb (nie)swiadomy,
zawsze wskutek uczenia sie w ramach procesu enkulturacji. W antropologii kul-
turowej enkulturacja jest niezbywalnym czynnikiem wplywajacym na ksztalto-
wanie sie¢ cztowieka (jako jednostki indywidualnej i spolecznej) oraz istnienia

16 Brak przygotowania dziecka do Zycia w zmiennej rzeczywistosci (kulturze), ktéra wymaga
umiejetnosci dialogowania ze Swiatem i sobg, analogicznie mozna poréwnac do symbolicz-
nej izolacji od $wiata istniejacego na zewnatrz, poza murami budynku szkoly.



systemow kulturowych odzwierciedlajacych sie w symbolach, wartosciach, ktére
sa internalizowane. Charakterystyczne dla procesu jest rowniez to, iz przebiega
ona roznie w zaleznosci od kultury czy wieku i jest zjawiskiem ponadczasowym
oraz uniwersalnym. Stanowi czes$¢ kazdego ludzkiego doswiadczenia, osadzo-
nego w Scisle okreslonych ramach spoteczno-kulturowych (Drozdowicz, 2019,
s. 35-36). To, co stanowi istote omawianego procesu, sprowadza si¢ do uczenia
sie i poznawania przez czlowieka odpowiednich dla danych sytuacji zachowan
oraz (z)rozumienia dziatan podejmowanych przez ludzi (Kozyczkowska i Mty-
narczuk-Sokotowska, 2018, s. 59).

Kontaktowanie sie czlowieka z inng niz jego wlasna kulturowa rzeczywi-
stoscig sprawia, ze odmienng kulture postrzega on przez pryzmat pewnych
deformacji, ktére s3 poklosiem rodzimego systemu kulturowego (Burszta,
2004, 5.19-20). Enkulturacja odbywa si¢ za pomocg jezyka i myslenia (Bruner,
2006, s. 244-248), co zapewnia ciagtos¢ kulturows, ale i budzi wiele napiec. Jak
twierdzi Bruner, ,W gléwnej mierze to poprzez narracje konstruujemy wersje
nas samych w $wiecie i to wlasnie poprzez narracje kultura dostarcza swoim
uczestnikom modeli tozsamosci i sprawstwa’ (2006, s. 9). Poprzez jezyk rozu-
miemy otaczajacy nas Swiat, siebie, poniewaz kazde zrozumienie zwigzane jest
z jezykiem (Gadamer, 2004, s. 535). Wrastanie w kulturg poczatkowo przebiega
w sposoéb dla czltowieka nieuswiadomiony, w srodowisku rodzinnym, w drodze
wychowania - czesto poprzez tzw. wpajanie wiedzy ukrytej odnoszacej sie do
okreslonych norm, postaw i umiejetnosci. Nastepnie osoba, konfrontujac sie
ze zbiorowosciami poza rodzing (szkota, grupami réwiesniczymi itp.), wcho-
dzi w kolejny etap enkulturacji - juz wtérnej, gdzie spotyka sie z mozliwosciag
przewartosciowania dotychczasowych wzorcow. Interesujacym zagadnieniem
jest odzwierciedlanie kultury szkoly w procesie enkulturacji i/lub akulturacji
dziecka do wystepujacych podobienstw oraz réznic kulturowych, czyli w podej-
mowanej przez nie aktywnosci poznawczej, behawioralnej i emocjonalnej.

Rozwazania dotyczace proceséw wzrastania i nabywania kultury, charak-
terystycznych dla obszaréw badan antropologicznych, podejmuje ze wzgledu
na akcentowanie kultury szkoly i postrzeganie dziecka jako kulturowego kon-
struktu (Kozyczkowska i Mtynarczuk-Sokotowska, 2008, s. 35-47) powstajacego
w relacji do kultury domu rodzinnego oraz szkoty.

W psychokulturowej koncepcji edukacji Bruner (2006) akcentuje potrzebe
umozliwienia dziecku wejscia w kulture szkoty, zapoznania sie z jej charakte-
rem oraz wzorami zachowania (Bruner, 2006, s. 119-120). W przestrzeni szkoty
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istotne jest to, w jaki sposob nauczyciele, uczniowie, rodzice i inne osoby za-
angazowane w proces edukacyjny definiujg przedmioty, dziatania, znaki, zda-
rzenia itp., wytwarzajac poszczegdlne znaczenia na podstawie wzajemnej ko-
munikacji, odpowiedzialnej za tworzenie nowych reprezentacji $wiata. Zwraca
réwniez uwage na koniecznosc rozwijania w dzieciach swiadomosci zwigzanej
z rozumieniem ich dziatania, sposobu jego wyrazania oraz celéw w nawigzaniu
do doswiadczania kulturowej wzajemnosci. Szkota to miejsce, w ktérym ,wy-
raznie zaakcentowana kwestia kulturowej heterogenicznosci zostaje nierzadko
wpleciona w szkolne praktyki, realizowane w réwnym stopniu przez uczniow,
co przez inne osoby zaangazowane w system” (Drozdowicz, 2019, s. 9).

Wchodzenie w kulture szkoly to dla dziecka etap wtérnej enkulturacji,
w ktérej dochodzi do konfrontacji nabytych umiejetnosci, zdobytej wiedzy,
doswiadczen, predyspozycji jezykowych wyniesionych z $rodowiska rodzinne-
go z kulturowg heterogenicznoscig’, reprezentowang przez szkole i pozostate
osoby. W tej sytuacji uczen uczy sie nierzadko nowych wzorcoéw zachowan oraz
interpretacji dziatan nauczycieli, dyrekeji, innych ucznidw, pozostatych pracow-
nikéw niepedagogicznych czy rodzicow kolegdw i kolezanek z klasy szkolne;.
Enkulturacja, w przeciwienstwie do socjalizacji, definiowanej jako rzeczywiste
dziatania oraz mechanizmy umozliwiajace jednostce (dziecku) uczenie si¢ zasad
i norm charakterystycznych dla danego srodowiska oraz kultury, odnosi sie do
jej produktoéw — wewnetrznych oraz psychologicznych elementéw kultury, ktore
zostaja zinternalizowane (Matsumato i Juang, 2007, s. 171). Efektem procesu
jest wiec nabywanie kompetencji kulturowych, umozliwiajacych skuteczne po-
rozumiewanie sie i zachowanie sie w okreslonym srodowisku, przejawiajacych
si¢ w zgromadzonej wiedzy i doswiadczeniu (por. Davis, 1997).

Dziecko, zapoznajac si¢ z kulturg szkoly, ma do dyspozycji narzedzia kul-
turowe, w jakie ,zostalo wyposazone” przez kulture rodziny, w ktorej przyszto
na $wiat. ,Kulturowy bagaz” dziecka (jednostek) odzwierciedla sie w: psycho-
logicznych kompetencjach dotyczacych myslenia, postugiwania sie jezykiem,
odczytywania oraz rozumienia symboli, poje¢ oraz w dostepie do ksigzek,
sprzetu informatycznego czy innych materialnych zasobéw edukacyjnych (Fi-
lipiak, 2011, 5. 62). Narzedzia kulturowe, ktérymi dziecko dysponuje, moga wiec
(nie)umozliwia¢ (nie)odczytywanie zastanych symbolow, informacji czy kodow
kultury szkoly i ich (z)rozumienie. Poslugiwanie sie nimi jest zalezne od form
tworzenia znaczen w danej kulturze oraz barier lub szans, jakie stwarza dziec-
ku szkola do zapoznania sie z jej kulturg (Bruner, 2006, s. 32-34, 45-47).



Bruner, podkreslajac relacje kultury z umystem, zwraca uwage na ogra-
niczenia wynikajgce z réznic w interpretacji $wiata, zaleznych od kultury,
jezykowych predyspozycji (zasada ograniczen), przez ktore osoba ksztattuje
swoje mysli oraz porozumiewa sie¢ i akcentuje role (nie)wrodzonych zdolnosci
(zasada instrumentalizmu) (Bruner, 2006, s. 32-35, 37). W koncepcji kodéw
jezykowych Basila Bernsteina jezyk jest nosnikiem kultury oraz narzedziem
przyczyniajacym sie do jej powstania, podtrzymania oraz przeobrazania. To
dzieki komunikowaniu sie za pomoca okreslonych kodéw jezykowych naste-
puje transmitowanie kultury (Bernstein, 1971, s. 171, 191). Kod jezykowy ,jest
zasadg regulatywng przyswajang niejawnie, ktora selekcjonuje i integruje:
a) istotne znaczenia (znaczenia)/ b) formy ich realizacji (realizacje)/ c) tworzenie
kontekstow (konteksty)” (Bernstein, 1986, s. 8). Autor zwraca uwage na powia-
zania pomiedzy znaczeniami, realizacjg oraz kontekstem - w odniesieniu do
odczytywania znaczen kodowanych przez jezyk. Rozumienie kontekstu warun-
kowane jest kulturg, z jakiej wywodzi sie cztowiek. Za pomocg poszczegdlnych
kodéw (ograniczonego i rozwinietego) cztowiek komunikuje sie ze swiatem, ale
réwniez przez ich pryzmat mysli, rozumie, interpretuje rzeczywistosé, co po-
zwala mu na dostep do wiedzy, kontroli oraz wladzy. Wyréznione przez Basila
B. Bernsteina kody - rozwiniety i ograniczony - ktdre r6éznia sie jakoscia apa-
ratu poznawczego, konstruujacego sie w jezyku, sg odpowiedzialne za umacnia-
nie nieréwnosci spotecznych przez szkote. Mianowicie, dziecko postugujace sie
ograniczonym kodem, wypracowanym w efekcie pierwotnej socjalizacji przez
srodowisko nieuprzywilejowane, stosuje w komunikacji potoczny jezyk, opieraja-
cy sie na powtarzajacych sie symbolach oraz stereotypach, charakterystycznych
dla rodzimego $rodowiska, wspierany przez gesty, mimike. Kod ograniczony
przejawia sie w trudnosciach w organizacji ztozonych proceséw poznawczych,
jak: rozumienie, tworzenie poje¢, abstrahowanie, rozwigzywanie probleméw.
Dziecko postugujace sie kodem ograniczonym ma problemy w rozumieniu je-
zyka, ktorym operuje szkota, oczekujgc réwniez tego samego od zaangazowa-
nych w proces edukacyjny jednostek. Kodem rozwinietym natomiast wtadaja
dzieci pochodzace z rodzin spotecznie uprzywilejowanych, zdolne do komuni-
kowania sie w sposdb pelny ekspresji, stosowania logicznych argumentacji czy
urozmaiconego stownictwa. Majg zdolnos¢ do rozumienia tresci oferowanych
przez szkote (narzucajaca przez pryzmat swej wltadzy wlasng kulture), co po-
zwala finalnie na osiggniecie sukcesoéw oraz odtworzenie w przysztosci miejsca
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w strukturze spotecznej. Stratyfikacja spoleczna jest rowniez powtarzana przez
dzieci z rodzin nieuprzywilejowanych (Bernstein, 1990, s. 220).

Kod komunikacyjny jest wiec nosnikiem kultury, wytwarza w umysle dziec-
ka orientacje na okreslone wartosci, relacje, ktdre sa istotne dla srodowiska jego
pochodzenia. Wartosci te moga by¢ zupelnie odmienne od tych, ktore propaguje
dana szkota (Bernstein, 19804, s. 558). Do konfrontacji kultury dziecka i kultury
szkoty dochodzi na poziomie jezyka, ktory organizuje poznanie oraz myslenie
(por. Filipiak, 2007, s. 5-6). Dziecko, spotykajac sie z kultura szkoly, aby w niej
funkcjonowad, potrzebuje jej zrozumienia, nauczenia sie komunikowania tym
samym kodem, co w ujeciu Brunera jest tozsame z konstruowaniem znaczen
w toku narracji, negocjacji i wspélpracy, poniewaz nie wszystkie kategorie kul-
tury preferowane przez szkote sa dla niego oczywiste. Wraz z postugiwaniem
sie jezykiem uczen wnosi w przestrzen szkolng informacje dotyczace tego, jak
interpretuje, objasnia $wiat i co dla niego jest powinnoscia, wartoscia, nakazem
(por. Meighan, 1993, s. 161). Transmisja kultury odbywa si¢ za pomoca mowy -
dziecko, kontaktujac sie z nauczycielem, szkolng grupg réwiesniczg, doswiad-
cza kulturowych kontekstow, ktore pozwalaja mu na (re)konstruowanie wie-
dzy o sobie i swiecie (Filipiak, 2008, s. 95). Pedagogiczny wymiar poczynionych
rozwazan zwraca sie ku relacji kultury szkoly i kultury dziecka. Pozwala na
badanie, czy w danej kulturze szkotly wystepuje aspekt wartosciowania kultu-
ry, odnoszacy sie¢ do: stawiania kultury szkoly jako (nie)dominujacej; procedur
i technik rozumienia swiata propagowanych przez szkote i dziecko; implikacji
wzrastania w kulturze szkoty w odniesieniu do tozsamosci dziecka jako ucznia
oraz cztonka danej spotecznosci; sposobéw rozumienia przez jednostke kul-
turowego swiata szkoly; roli poszczegélnych dorostych (nauczycieli, rodzicow)
w (nie)wspomaganiu dziecka w ksztaltowaniu rozumienia poszczegélnych jaw-
nych oraz ukrytych praktyk kulturowych. Oczywiscie, wskazane refleksje nie
wyczerpuja zagadnienia, stanowia jedynie przyczynek do namystu.

W kontekscie jezykowych (kulturowych) réznic pomiedzy dzieckiem a szko-
I3 istotnym zagadnieniem jest podejmowanie wzajemnych narracji, dzieki kto-
rym nauczyciel pomaga zrozumie¢ spoteczne i symboliczne aspekty kultury ucz-
nia (por. Bruner, 2000, s. 64; Klus-Stanska, 2002, s. 90; Nowak-Dziemianowicz,
2013). To w jezyku dziecka odbija si¢ Swiat internalizowanych wartosci, norm,
wzorcow zachowan kultury wlasnej oraz kultury szkoly, w jezyku tez zawarte
sa informacje o procesie wychowania (Polak, 2007, s.175). Na drodze biograficz-
nych doswiadczen edukacyjnych ucznia, podczas wchodzenia w kulture szkoty,



nierzadko staje on przed koniecznoscig konfrontowania sie z r6znicg kulturowa
wobec wartosci, myslenia, rytualéw, symboli. Niezwykle istotne s3 odmiennosci
dotyczace wartosci, ktore uwazane s3g za jadro kultury, wspomagajace doko-
nywanie wyboréw, a przyswajane przez dziecko do 10. roku zycia (Rosa, 2009,
s. 93). Uczen w ,g3szczu kulturowych” (odmiennych) znaczen podejmuje wysitki
(nierzadko emocjonalne) w celu gromadzenia wiedzy, umiejetnosci, kompetencji
oraz (nie)stwarzania modeli radzenia sobie w interakcjach spotecznych i wzor-
cow (nie)skutecznych dziatan (Kozyczkowska i Miynarczuk-Sokotowska, 2018,
s. 60). Szkota moze (nie)umozliwi¢ jednostce zakorzenienie si¢ w jej kulturze
oraz (nie)uzyskanie szczegolnego miejsca w spolecznosci (wychodzenie poza
wrodzone umiejetnosci), oswoic ja (badz nie) z napigciami powstatymi wskutek
konfrontacji pomiedzy kulturg szkoty a kulturg rodziny. Instytucja otrzymuje
takze sposobnos$¢ do (nie)rozbudzania nowych perspektyw i wartosci kulturo-
wo odmiennych od kultury rodzinnej, niezbednej w rozwoju ich tozsamosci.
Jednoczesnie aktywnos¢ wlasna dziecka, zdolnos¢ do samorealizacji umozliwia
(nie)wytwarzanie spotecznie akceptowanych produktow kultury, sktadajacych
si¢ na nowg jakos¢ spoteczenstwa (por. Ogrodzka-Mazur, 2010, s. 20-12).
Kultura szkoly pozwala na obecno$¢ zaréwno szans i okazji wobec (nie)-
wrodzonych predyspozycji jednostki, jak i (nie)dostrzegania kulturowych ogra-
niczen w aspekcie budowania tozsamosci. Uczniowie moga réznié sie miedzy
sobg repertuarem wrodzonych talentow, umiejetnosci tozsamych z postugiwa-
niem sie kulturowym zestawem narzedzi - mysleniem, wytwarzaniem znaczen,
odczytywaniem symboli (Bruner, 2006, s. 45-46). W teorii reprodukcji kultu-
rowej Pierre Bourdieu (2008), wykorzystujac pojecia ,pola’, ,habitusu” oraz
,kapitatu’, pozwala postrzegac szkole jako przestrzen (,pole”) do definiowania
przez nauczycieli, uczniéw oraz rodzicow (,agensi” - cztonkowie ,pola’) sytuacji
szkolnej (przez ,illusio™ oraz ,gry”"), w ktérej przyjmuja pewne sposoby dziata-
nia, myslenia, wyniesione z pierwotnego srodowiska (,habitus”). Wykorzystuja
tez posiadane ,kapitaly”® (ekonomiczne, kulturowe, spoteczne, symboliczne)

17 Priorytet stawki w grze.

18 Kapital w teorii Bourdieu to zasoby, ktére posiadajg poszczegdlni agensi, i o ktdre rowniez
rywalizuja w danych polach. Pojecie kapitatu symbolicznego odnosi sie do mozliwosci, szans,
predyspozycji pozwalajacych na osiaggniecie sukcesu oraz zawiera nastepujgce skltadowe:
kapital ekonomiczny (zwigzany z zasobami finansowymi), kapitat kulturowy (faczacy sie
z posiadang wiedzg i umiejetnosciami), kapitat spoleczny (odnoszacy sie do kapitatu kultu-
rowego i ekonomicznego wynikajacego z przynaleznosci do danej warstwy spolecznej i sieci
kontaktow spolecznych) (por. Bourdieu, 2000, s. 17-24; Zibtkowski, 1989, s. 9-12).
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umozliwiajace osiaganie okreslonych zyskow (Bourdieu, 2008, s. 73-77; Murphy,
2013, s.125-127). Dla prowadzonych rozwazan zwiazanych z kulturami poszcze-
g6lnych partneréw zaangazowanych w edukacje kluczowe s zwigzki jednostki
z habitusem oraz aspekt przyjmowania okreslonej pozycji w klasie szkolnej.

Habitus odnosi sie do internalizacji okreslonych cech, umiejetnosci, kom-
petencji, ktére sg trwalymi dyspozycjami dla regut dzialania, myslenia czy spo-
sobow interpretowania $wiata. Umozliwia takze automatyczne reagowanie na
konkretne sytuacje, z zachowaniem pozoréw $wiadomego dziatania. Nie jest
jednak zbiorem sztywnych wzorcow zachowan, pozwalajacym na wprowadzanie
modyfikacji zwiazanych z rozumieniem $wiata (por. Bourdieu, 2008, s. 34, 118;
Kloskowska, 2007, s. 14-15). Habitus - dziecka, rodzica, nauczyciela - okresla
w tym przypadku postrzeganie poszczegdlnych aspektéw kultury danej szkoty,
a takze pozwala na korzystanie z jej wartosci, wzorcéw postepowan, norm itp.
Z jednej strony habitus ogranicza predyspozycje jednostki, poniewaz bedac
rodzajem systemu odtwarzajacego praktyki tkwigce w kulturze pierwotnej,
determinuje np. wybér drogi ksztalcenia, ktéra wyrasta z tradycji czy zapo-
trzebowania danej kultury. Z drugiej - podlega nieustannym transformacjom
umozliwiajacym dziecku dokonanie zmiany w kierunku swiadomego rozwija-
nia wlasnych potencjatéw. Dana kultura szkoty, postugujac sie rowniez teoria
reprodukcji kulturowej, wymaga od uczniéw okreslonego wzorca zachowania
i jezyka w klasie szkolnej (,kulturowy kapital’, ,etos”), a takze (roz)poznania
swojego miejsca w przestrzeni szkoly, charakterystycznego dla pozycji, jaka zaj-
muje rodzina dziecka (Bourdieu i Passeron, 2011, s. 112). Ponadto, szkoly tworza
tzw. rynki wyréznien, w ramach ktérych uczniowie wymieniajg poszczegdlne
formy kapitalu na uznawane ,wyrézniki’, takie jak: szacunek, wsparcie, tozsa-
mos¢, czyniac ze swoich dziatan prototyp pozniejszych zachowan w spoteczen-
stwie (habitus) (Bourdieu, 1991; Bruner, 20006, s. 116-117).

W odniesieniu do implikacji pedagogicznych istotne bedzie dostrzezenie
tego, jakie rozumienie proponuje kultura szkoty uczniom dla ich dziatan zwia-
zanych z pozyskiwaniem ,wyréznien’, odzwierciedlajacych sie w praktykowaniu
okreslonych modeli zachowan.

Proces enkulturacji wtdérnej, rozwijajac koncepcje psychokulturowego podej-
Scia do edukacji, wymaga wprowadzenia dziecka w kulture szkoty, rozbudzajac
w nim refleksje zwigzang z uczestnictwem w jej poszczegdlnych aspektach oraz
swiadomos¢ dotyczaca jego zachowania w kontekscie zdobywania istotnych
dla niego wartosci. Nabycie kulturowych kompetencji w drodze enkulturacji



przez kulture szkoly i w wyniku narracji stanowi szanse wobec uczenia sie
oraz praktykowania nowych zachowan, sposobéw myslenia, z uwzglednieniem
Jkulturowego bagazu” dziecka. Doswiadczenia poznawcze, afektywne i behawio-
ralne ucznia, zdobywane w wyniku konfrontacji z kulturg szkoly, oczywiscie
sa kwestig indywidualna.

Bezrefleksyjne przyjecie kultury dominujacej, ktora nierzadko w publika-
cjach reprezentowana jest przez kulture szkoly (Babicka-Wirkus, 2019; Bielecka-
-Prus, 2010; Bourdieu, 1991), ma kluczowe znaczenie dla procesu formowania
si¢ tozsamosci dziecka (por. Bruner, 20006, s. 32; Nikitorowicz, 2009). Szkola,
stanowiac kulture (Helsper, 2008), ma mozliwos¢ zaoferowania poszerzone-
go repertuaru wartosci, interpretacji $wiata oraz biograficznych doswiadczen,
odmiennych od kultury rodzinnej. Instytucja edukacyjna narzuca okreslone
wzorce kulturowe, odzwierciedlajace sie w postrzeganiu rzeczywistosci i roli
ucznia. Zestawiajac z sobg kultury: dziecka i szkoly w kategorii opozycji -
jako obcych sobie, w momencie spotkania i przechodzenia przez kolejne progi
edukacyjne, postrzegam je przez pryzmat bachtinowskiego zderzenia kultur,
zogniskowanego blisko zagadnienia akulturacji. Akulturacja, na gruncie peda-
gogicznym, odnosi sie do przejmowania oraz przyswajania przez dang kultu-
re elementéw kultury obcej’, usytuowanych w sposobach myslenia, wzorcach
zachowania, wartosciach, w momencie interakgji spotecznych. Zachodzi w sy-
tuacji konfrontacji odmiennych kultur, uksztattowanych w innych warunkach
spoteczno-kulturowych (Wysocka, 2003, s. 75-76), co finalnie moze prowadzi¢
do asymilacji, integracji, separacji oraz marginalizacji (Berry, 2003, s. 365-371).
Asymilacja jest strategig akulturacyjng, w ktdorej osoba uczestniczy w kulturze
dominujacej przez odcinanie si¢ od wlasnej tozsamosci kulturowej. Integracja
jest natomiast najbardziej optymalnym procesem, odpowiedzialnym za wy-
stapienie nowej jakosci kulturowej - czlowiek nie tylko podtrzymuje wtasng
kulture, ale i refleksyjnie uczy si¢ przetwarzal tresci kultury obcej. Separacja
wigze sie z ograniczeniami w kontaktach z kulturg dominujacg oraz przewaga
wystepowania negatywnych emocji. Czlowiek stosujacy strategie akulturacji
korespondujace z procesem separacji, uczestniczy w danej kulturze z pozycji
obserwatora, a nie jej zaangazowanego uczestnika. Natomiast stopien ich nate-
zenia jest zwigzany z dystansem kulturowym, ktéry im jest wiekszy, tym czto-
wiek wklada wiecej pracy w dokonanie przeobrazen w dotychczasowym modelu
zachowania (Malewska-Peyre, 2004). Zmiany psychologiczne pozostaja rowniez
nie bez wplywu na proces formowania sie tozsamosci. Marginalizacja zas, to
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odciecie sie od dwoch kultur: pochodzenia i obcej, ktérej wyraznie towarzysza:
wycofywanie sie z relacji, zachowania destrukcyjne, nadmiernie negatywne
emocje (por. Chodynicka i Wieckowska, 2005).

Przytoczone strategie akulturacyjne sg bliskie wymienionym przez McLa-
rena stanom, w jakich funkcjonujg uczniowie: uczniowski, domowy, podnio-
sty, uliczny, egzemplifikujacych sie w zachowaniach dzieci w ciggu dnia, cha-
rakterystycznych dla danego kulturowego srodowiska (McLaren, 1991, s. 69).
Na poziomie indywidualnym, akcentujgcym procesy psychologicznej zmiany
w obliczu dlugotrwatego oddziatywania odmiennej kultury, John W. Berry wy-
réznia uczenie sie i wyciszanie jako pewne strategie radzenia sobie z innoscia.
Osoba moze dazy¢ do wygaszania wlasnych wzorcéw, norm, regut kulturowych,
ktore okazuja sie w danym Srodowisku nieadekwatne, a takze do uczenia sie
sktadnikéw nowej kultury, pozwalajacych na efektywniejsze funkcjonowanie
w trakcie kontaktéw miedzykulturowych. Oczywiscie, na proces wplywa wiele
zmiennych: czynniki osobowosciowe, status spoleczny, wyksztatcenie, stereo-
typy, przesady, pteé, a takze cechy charakterystyczne dla kultury dominujacej
(Berry, 1997, s. 12-13). Odmienno$¢ wynikajaca z wzajemnego postrzegania kul-
tur dziecka i szkoly jest zréodlem napieé oraz konfliktéw, ktére zaréwno po-
zwalaja na wzbogacenie dziecka, jak i stanowig zagrozenie wobec postepujacej
regresji. Jezeli nauczyciel na podstawie kodéw kulturowych - wlasnych lub
szkoty - uzna, ze zachowanie ucznia jest nieadekwatne, dziecko moze postrze-
gac go jako opresyjnego. Na podstawie wprowadzonej kategorii opresyjnosci
bedzie zachowywac sie niewlasciwie, zwlaszcza w sytuacji réznic kulturowych.
W takim przypadku uczen - usitujac staé sie coraz bardziej widocznym - na
podstawie stosunkéw regresywnych bedzie funkcjonowat alternatywnie wobec
organizacji klasy, ktéra to organizacje zaproponowal nauczyciel (McDermott,
2019, s. 111-112).

1.5. Kultura zaufania, nieufnosci a bezpieczenstwo ontologiczne
w szkole

Zaufanie jest niezbedne cztowiekowi do prawidlowego funkcjonowania w re-
lacjach ,ja - ja" oraz ,ja - swiat” (Erikson, 1997; Rotter, 1980) i towarzyszy
jednostce podczas kazdej prozaicznej, codziennej czynnosci (Sztompka, 2007,
s. 13-17). Metaforyczne przedstawienie kategorii zaufania jako protezy ko-
niecznej do przetrwania w ryzykownych i niepewnych sytuacjach czy pomostu



prowadzacego do innych ludzi w obliczu niejasnosci oraz nieporzadku (Sztomp-
ka, 2007, s. 24) pozwala na stwierdzenie, iz to zagadnienie warunkujace ludzkie
istnienie i okreslajace istote charakteru relacji. Ponadto, jest obecne w wielu
orientacjach badawczych. Ze wzgledu na tematyke podejmowang w monogra-
fii, zaufanie i jego pochodne opisuje, opierajac sie na psychologicznych oraz
socjokulturowych koncepcjach pozwalajacych na wyjasnienie, zrozumienie
dynamiki oraz waznosci wzajemnych powigzan dziecka i szkoty w kontekscie
jego doswiadczen biograficznych.

Zaufanie jest czescig nie tylko naszej powszedniosci (czgsto nieswiadomie),
ale i wszystkich etapoéw rozwoju czlowieka - od narodzin po staros¢ (Erikson,
1997). Pojecie to w definicjach psychologicznych odnosi si¢ do przekonania
jednostki, iz w okreslonych sytuacjach, zgadzajac si¢ na zaleznos¢ od innych
0s0Db, instytucji czy tez przedmiotéw, uzyska poczucie bezpieczenstwa, pomimo
ryzyka wystapienia negatywnych skutkéow (Zielinski, 2012, s. 76-77). W takim
ujeciu istotne jest podkreslenie znaczenia doswiadczen jednostki w budowa-
niu przekonan na temat zaufania wewnetrznego, spotecznego, a takze zgody na
ograniczenie wlasnej wolnosci w celu uzyskania/utrzymania przewidywalnosci
i aspektu dokonywania wybordow.

W koncepcji psychospolecznego rozwoju zalgzkiem zaufania jest kategoria
ufnosci, ktora rozwija si¢ pomiedzy dzieckiem a opiekunem (zwykle matka)
do okoto 1. miesigca zycia, budujgc - w zaleznosci od predyspozycji psychospo-
tecznych - zdrowa lub chorg osobowos¢ dorostego (Erikson, 1968, s. 74). Erik H.
Erikson (2004), wyrézniajac osiem stadiow rozwoju osobowosci®, trwajacych
kolejno po sobie przez cale zycie cztowieka, akcentuje wzajemne powigzania
pomiedzy czynnikami spotecznymi a jednostky i ich wplyw na formowanie
tozsamosci oraz osobowosci. W kazdej fazie rozwoju osobowos¢ tworzy sie po-
przez jakos¢ podstawowych rytualizacji, ktére (nie) pozwalaja zmierzy¢ sie

19 Erik H. Erikson (2004) w swojej koncepcji wyréznil nastepujace stadia rozwoju tozsamosci:
I faza rozwojowa odnosi sie do konfliktu ,podstawowa ufnos¢” vs brak zaufania (nieufnosc)”
i trwa od urodzenia do ok. 18. miesigca zycia; II faza odnosi sie do biegunéw: ,autonomia’
vs ,wstyd (zwatpienie)’ i jest charakterystyczna dla wieku od 2. do 3. roku zycia; III faza
dotyczy rozdzwieku pomiedzy ,inicjatyws” a ,poczuciem winy” w 4.-5. roku zycia dziecka;
w fazie IV dziecko zmaga sie z konfliktem ,pracowitos¢” vs ,poczucie nizszosci” od 6. do 11.
roku zycia; faza V to ,eksplorowanie siebie” i zmaganie sie z konfliktem ,tozsamos¢” vs ,nie-
pewnos¢” w wieku od 12. do 18. lat; faza VI dotyczy kryzysu ,intymnosci” vs ,izolacji” i jest
charakterystyczna dla okresu od 20. do 30. roku zycia; faza VII zwigzana jest z biegunami:
Jproduktywnos¢” vs ,stagnacja” w wieku od 40. do 64. roku zycia; faza VIII odnosi sie do
czasu podsumowan i rozwigzywania kryzysu ,integracja’ vs ,rozpacz’.
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z okreslonymi dla danej fazy zadaniami rozwojowymi. W koncepcji tej fun-
damentalne jest zatozenie o stadialnosci - kazde kolejne stadium jest $cisle
zwigzane z poprzednim oraz zalezne od jego prawidlowego rozwigzania, co
jednoczesnie implikuje przebieg kolejnej fazy.

W pierwszym stadium okresu niemowlectwa cztowiek ma za zadanie rozwigzaé
konflikt lokujacy sie pomiedzy dwoma biegunami: ,podstawowa ufnos¢ (ufnosc)’
vs brak zaufania (nieufnosc)’, ktorego pozytywnym efektem jest cnota nadziei
(Erikson, 2004, s. 118). Kategoria podstawowej ufnosci opiera si¢ na prymitywnej
wierze w zaspokojenie naturalnych, zywieniowych potrzeb dziecka przez zewnetrz-
ny obiekt, a takze na ufaniu samemu sobie (i swoim zdolnosciom) w sytuacjach
radzenia sobie z popedami, kiedy to opiekunowie sa niedostepni (Erikson, 1997,
s. 257-258). Matka, ktora najczesciej jest najblizszym dziecku obiektem, buduje
w nim poczucie ufnosci na podstawie responsywnosci (dostrojenia si¢) (Bowlby,
1988) wobec jego potrzeb i wewnetrznej odpowiedzialnosci za pielegnowanie
(za)ufania, rozumianego jako styl zycia w kulturze, z ktorej sie oboje wywodza.
Kreowanie poczucia ufnosci pozwala na ksztattowanie sie w dziecku funda-
mentéw poczucia tozsamosci, stopniowo odzwierciedlajacych sie w kolejnych
fazach stuzacych odnalezieniu definicji bycia sobg i bycia takim, jakie s3 ocze-
kiwania spoleczne na nie nakladane (Erikson, 1997, s. 259). Niemowle wskutek
doswiadczen, ktdre charakteryzuja sie rutynowoscig, powtarzalnoscig zachowan,
uczy sie, ze jego potrzeby i popedy zostang odpowiednio zaspokojone w prze-
widywalnym otoczeniu, co sprawia, ze czuje sie bezpiecznie. Stalos¢ dziatan,
ich rutyna, powoduje, ze dziecko osigga wewnetrzny spokdj na podstawie na-
dziei, iz w przysztosci jego napiecia wynikajace z fizycznych dolegliwosci beda
tagodzone. Tworzenie zaufania jest czynnikiem zlozonym i zaleznym od wielu
zmiennych. Przede wszystkim w rozwazaniach Eriksona (2004) kladziony jest
nacisk na dostrzezenie kulturowego aspektu w budowaniu tozsamosci, a takze
jakosciowej, obustronnej reakcji oraz relaksacji (ze strony opiekunow i dziecka).
Matka, karmigc dziecko, nie tylko zabezpiecza jego potrzeby, ale réwniez sama
zaspokaja wlasna potrzebe okazywania mu troski, mitosci, opieki, co sprawia,
ze sytuacja jest komfortowa dla obu stron (Erikson, 2004, s. 55-57). Podsta-
wowa ufnosé¢ w stosunku do zaufania jest dla dziecka nieswiadoma i wigze sie
z naiwng, spontaniczng, otwartg reakcja na otoczenie oraz samo siebie. Jezeli
powtarzajace sie responsywne relacje miedzy dzieckiem a opiekunem majg
wymiar pozytywny, stanowig podstawe do rozwiniecia poczucia ufnosci do sie-
bie i otoczenia, ktdre nastepnie sg uogélniane i przenoszone na coraz bardziej



poszerzajacy sie $wiat spoteczny dziecka. Otwartosé i zaangazowanie na
rzecz poznawania $wiata, jego przeksztalcanie, stanowi efekt pomyslnego
przejscia przez podstawowe stadium rozwojowe (Kramer, 1982, s. 101).

W opozycji do kategorii ufnosci w fazie oralno-sensorycznej pojawia sie
nieufnos¢, ktéra paradoksalnie stanowi jej uzupelnienie. Oba stany odczuwa-
ne przez dziecko sg priorytetowe i lokujg sie na granicy pomiedzy nadzieja
a rozpacza, pewnoscig a niepewnoscig. Lech Witkowski (2015) owg dwubiegu-
nowos¢, dualnos¢, rekonstruujac koncepcje Eriksona (1976), proponuje rozwa-
za¢ pod katem wzajemnego uzupelniania, czerpania mobilizujacej i tworczej
sily powstaltej w wyniku préby konfrontacji/scalenia biegunéw (Witkowski,
2015, s. 11, 47, 65). Powolujac si¢ na badania Anthonyego Giddensa, Witkowski
twierdzi réwniez, iz w dwubiegunowym napieciu istotna jest pewna réwnowaga
pomiedzy takimi kategoriami, jak: zaufanie i ryzyko, bezpieczenstwo i zagro-
zenie. Akcentuje istnienie okreslonych proporcji pomiedzy nimi w sytuacjach
umozliwiajacych cztowiekowi zdobycie nowych kompetencji oraz umiejetnosci
(Giddens, 2008, za: Witkowski, 2015, s. 41). Oczywiscie, dwubiegunowos¢ moze
generowal powstawanie trwalych antagonizméw, wzmacniajac tylko jedng ze
skrajnych propozycji czy tez usilnie podtrzymujac stan rozdzielenia. Niewat-
pliwie jednak, istnienie napiecia w poszczegdlnych fazach rozwojowych jest
psychologicznym i strukturalnym faktem, poniewaz kwestia peknieé, roztamoéow
wprowadza sytuacj¢ ambiwalencji w wymiarze postaw oraz wartosci (Witkow-
ski, 2015, s. 52, 64). Doswiadczanie wigc skrajnych stanéw, lokujacych si¢ na
biegunach w poszczegdlnych stadiach, jest niezbedne do rozwoju i wytworzenia
nowej jakosci - w tym wypadku - nadziei umozliwiajacej integracje kulturowa
ze spoleczenstwem (Mamzer, 2008, s. 128).

Kazdej fazie, w koncepcji Eriksona (1976), towarzysza pewne rytualizacje,
ktére odnoszg sie do zabawowego i kulturowego badania oraz doswiadczania
$wiata. Istotg rytualizacji jest przemiana rozwijajgcego sie, dojrzewajacego czto-
wieka w cztonka spoleczenstwa, ktory efektywnie eksploruje swiat, nawigzuje
relacje, wcielajgc w swoje Zycie rytuaty danego stadium rozwojowego. Rytualiza-
cje, oczywiscie, moga ulec wypaczeniu i przeksztalceniu w sztywnos¢ zachowan -
rytualizmy. W pierwszym stadium niemowle konfrontuje sie z rytualizacjg ubd-
stwienia. Matka, obdarzajac je troska i mitoscig poprzez kulturowo okreslone
interakcje, potwierdza jego waznosc i zwiazek z opiekunem. W zaleznosci od
jakosci kontaktu dziecko moze czud sie ubdstwiane lub oddzielone, wyobcowane,
porzucone. Znieksztalcenie rytualizacji w rytualizm, w pierwszej fazie rozwoju,
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skutkuje w wieku dorostym uwielbieniem kultu bohateréw (Hall i in., 2006,
s. 200-208). Szczegolnie istotnymi dla pézniejszych rozwazan wydaja sie twier-
dzenia dotyczace przeniesienia relacji z podstawowego stadium matka-dziecko
na spoleczne - instytucjonalne implikacje w interakcjach. Koresponduje to z:
a) potencjalnym przeniesieniem ewentualnych nierozwigzanych konfliktow
na kolejne etapy zycia, b) zaakcentowaniem kulturowego aspektu srodowiska
jako zrédta jakosciowego zabezpieczania potrzeb dziecka, c) (nie)rozwojowym
potencjalem dwubiegunowosci, a takze d) istnieniem przewidywalnosci gwaran-
tujacej poczucie bezpieczenstwa. Dostrzezenie stanu niezaspokojenia potrzeb
opieki, bezpieczenstwa, wynikajacych z pierwotnie zakloconych proceséw bu-
dowania zaufania wobec siebie i $wiata, okazuje sie potencjalnym wyzwaniem
dla kolejnych po rodzinie srodowisk - gtéwnie szkoly oraz szansa dla dziecka
na prawidlowy rozwdj.

Giddens (2003), analizujac Eriksona koncepcje rozwoju psychospoleczne-
go czlowieka, w ksigzce Stanowienie spoleczenstwa.., akcentuje przeksztatcanie
si¢ ciala (dziecka) w swoisty ,instrument dzialania-w-$wiecie” (s. 94). Autor
podkresla, iz to cialo poprzez swoje potrzeby, sposoby zaspokajania, uloko-
wang kontrole, stanowi wyjscie do dynamiki wspoélistnienia z sobg biegunow:
,podstawowej ufnosci” vs ,braku ufnosci’, co oznacza, wpisanie w tworzenie sie
zaufania napiec¢ i konfliktow (Giddens, 2003, s. 94).

Interakcja miedzy niemowleciem a matka osadza na dobre czy na zle rozwija-
jaca sie istote ludzka w zwigzkuy, z ktérego nie ma juz pdzniej ucieczki. Matka
jest podmiotem (uogdlnionym przedstawicielem ,innych”), ktory troszczac sie
o dziecko, wyciska na nim spoteczne pietno bedace zapowiedzig normatywnych
sankcji zwigzanych z pozniejszym ksztaltowaniem sie wiezi spotecznych. Nie-
pokéj z powodu nieobecnosci niweluje nagroda, jaka jest obecnos¢; stanowi to
podwaline dialektyki zaangazowania i obojetnosci - podstawe réznorodnych

spotkan (Giddens, 2003, s. 95).

Uczony zwraca uwage na uniwersalnos¢ i ekspansywnos¢ relacji matka
(opiekun) - dziecko wobec jakosci przyszlych relacji, a takze istnienie frustracji
koniecznych do opanowania (Giddens, 2003, s. 95). Wystepowanie wigc napiec
w poszczegdlnych fazach wymaga ujarzmienia ich oraz wyksztalcenia umie-
jetnosci radzenia sobie - zarzadzania nimi. Refleksja - uswiadomienie sobie
swojego zachowania w wyniku monitorowania sytuacji napiecia polega na



wytworzeniu okreslonych znaczen i zaaplikowaniu rozwigzan w nastepnych fa-
zach rozwojowych. Witkowski wspomina o idei refleksyjnego rejestrowania tres-
ci, ktore cztowiek moze odczytywacl z perspektywy dwupoziomowosci znaczen,
okreslanej przez Giddensa ,podwdjng hermeneutyky’, traktujacg o konieczno-
$ci pracy nad analizg znaczen drugiego poziomu i aplikowaniu ich w kolejnych
stadiach (Giddens, 2008, za: Witkowski, 2015, s. 41). Badacz na podstawie re-
konstrukeji kategorii wiedzy spotecznej i podwdjnej hermeneutyki Giddensa
(2008) oraz koncepcji Eriksona (1976) stwierdza, iz ,refleksyjne odniesienie do
znaczenia weczesniejszego doswiadczenia jako cigzacego biograficznie moze prze-
ksztalcic to samo znaczenie, pozwalajac na przyktad odzyskaé poczucie jego sen-
su, wartosci i integralnosci” (Giddens, 2008, s. 39, za: Witkowski, 2015, s. 41-42).
Dla Giddensa istotne jest nie tyle responsywne dziatanie matki, ile przewidywal-
nos¢ oraz stalos¢ jej zachowan odzwierciedlajacych pewne normy kulturowe.
Abraham H. Maslow twierdzi, iz to kultura w interakcjach czlowieka ze
spoteczenstwem jest swoistym narzedziem adaptacyjnym, koncentrujacym sie
na eliminowaniu sytuacji krytycznych (Maslow, 2009, s. 75). Pierwotna ufnos¢
w mysli Giddensa budowana jest na doswiadczaniu przez czltowieka-dziecko
powtarzalnosci, przewidywalnosci kulturowych wzorcéw zachowan i niezmien-
nosci w ich stosowaniu, co pozwala na uzyskanie poczucia kontroli nad otacza-
jacym jednostke swiatem (Giddens, 2003, s. 67). Na tych zatozeniach socjolog
buduje koncepcje bezpieczenstwa ontologicznego, odnoszaca sie do pewnej zdol-
nosci do udzielania odpowiedzi na poziomie swiadomym oraz nieSwiadomym
na pytania natury egzystencjalnej. Odnosza sie one do ontologicznego aspektu
rzeczywistosci zewnetrznej, interakcji pomiedzy zyciem jednostki a otaczajacym
ja Swiatem, a takze doswiadczania innych w trakcie spotkan (Giddens, 2003,
s. 67-68). Istnienie rytualnych, powtarzalnych oraz przewidywalnych regut
kulturowych umozliwia jednostce odczuwanie bezpieczenstwa, ale i posiada-
nie kontroli oraz sprawstwa wobec otaczajacego ja Swiata. Wytwarzanie, pod-
trzymywanie przez czlowieka w jego codziennosci konsekwentnych dzialan
lokowanych w spoteczenstwie wymaga podjecia pewnej refleksyjnej kontroli,
umozliwiajgcej przyszte radzenie sobie w ré6znorodnych wydarzeniach zyciowych
(Giddens, 2002, s. 50). Czlowiek cechuje si¢ dwoma rodzajami swiadomosci: re-
fleksyjng oraz praktyczng. Ta pierwsza umozliwia ,zobaczenie” przestanek po-
dejmowanych zachowan, druga zas bywa nieuswiadomiona. Dostarcza jednostce
przekonan o pewnosci okreslonych zdarzen, sytuacji, wyciszajac lub ostabiajac
istote pytan egzystencjalnych i podsuwa uniwersalne wyjasnienie tych kwestii
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(Giddens, 2002, s. 54). Istnienie przewidywanych, statych, powtarzalnych sy-
tuacji w zyciu czlowieka daje mu sposobnos¢ do odczuwania bezpieczenstwa,
ktére automatycznie chroni go przed doswiadczeniem ryzyka. Jezeli jednak
ono wystapi, moze spowodowaé u jednostki pojawienie sie narastajacego leku,
paralizujacego spoteczne funkcjonowanie.

Powtarzalnos¢, statosé, przewidywalnosé, ktére sg podstawowymi kompo-
nentami koncepcji bezpieczenstwa ontologicznego, oraz ufnosé, wszystkie ra-
zem umozliwiaja budowanie relacji spotecznych, odzwierciedlajacych i kom-
pensujgcych wiez matki z dzieckiem. Oznacza to jednak stale angazowanie sie
i walke wobec utrzymania status quo wobec zmieniajacych sie warunkéw czy
regul otaczajgcego jednostke $wiata, a takze ludzi, ktérzy tworza lub burza
dany porzadek spoteczny (Giddens, 2002, s. 73). Giddens podkresla znacze-
nie podstawowego zaufania, ktore sprawia, iz dzialania czlowieka, w obliczu
doswiadczania poznawczego i emocjonalnego Swiata, sa tworcze i elastyczne.
Odnosi je do sytuacji, w ktorych dochodzi do pewnych odstepstw od regul, co
taczy sie z nietraktowaniem ich w kategoriach ryzyka (Giddens, 2002, s. 58).
Proces ttumaczy takze imperatyw wchodzenia w interakcje oraz poznawanie
ludzi i swiata. Jego brak natomiast pozostaje w relacji z istnieniem lekow eg-
zystencjalnych i wycofaniem sie z eksplorowania otoczenia. Koncepcja bezpie-
czenstwa ontologicznego ukazuje wiec i uzupetnia zwigzki pomiedzy poczuciem
bezpieczenstwa, Swiadomoscig a tworzeniem sie tozsamosci. Podtrzymywanie
statosci norm, regut w ptynnym swiecie paradoksalnie nie tylko chroni jed-
nostke przed doznaniem ryzyka, ale tez stanowi okazje do samopoznania oraz
budowania wewnetrznego zaufania cztowieka.

Fundamentem podstawowego zaufania jest wiec dostrzeganie i doswiad-
czanie rutynowych zdarzen, ktére sg podwalinami psychologicznego radzenia
sobie z sytuacjg ryzyka oraz nieprzewidywalnoscia. Zasadniczym aspektem,
towarzyszacym zrozumieniu budowania tozsamosci cztowieka na podstawie
bezpieczenstwa ontologicznego jest koniecznos¢ realizowania w relacjach z dru-
gim czlowiekiem wiezi opartej na intymnosci oraz autentycznosci. Poszukiwa-
nie takich ,czystych relacji” z drugim cztowiekiem ma umozliwi¢ jednostce po-
twierdzenie jej tozsamosci (Mamzer, 2008, s. 140-141). Poczucie bezpieczenstwa
ontologicznego, warunkujace odpowiedzi na egzystencjalne pytania i finalnie
posiadanie sensu istnienia czasoprzestrzeni oraz wlasnej tozsamosci (Steel,
2008, s. 2-3) jednostka uzyskuje w trakcie zmagania si¢ z kryzysami, nieta-
dem spotecznym, ryzykiem w momencie bycia pewnym otrzymania pomocy ze



strony innych. Ryzyko i lek, ktore sg przez cztowieka uswiadomione, nie zakté-
caja budowania bezpieczenstwa ontologicznego jedynie w sytuacji, kiedy dana
osoba jakosciowo wyksztalcita podstawowe zaufanie, nazywane ,emocjonalng
szczepionky” (Giddens, 2002, s. 61).

Obie koncepcje - Eriksona i Giddensa - traktuja o istocie rozwiniecia oraz
osiagniecia podstawowego zaufania jako warunku (ale i cechy osobowosci) na-
wigzywania satysfakcjonujacych relacji z innymi ludzmi, a takze samopoznania
prowadzacego do rozwijania prawidlowej tozsamosci. Podkreslenie znaczenia,
jakie ma budowanie zwigzku z opiekunem w pierwszym stadium rozwoju psy-
chospotecznego dla jakosci kontaktow dziecka ze swiatem (jego potencjalnej
eksploracji $wiata), wzmocnione przez komponent przewidywalnosci i statosci
w Giddensowskiej koncepcji bezpieczenstwa ontologicznego, pozwala na mysle-
nie o ewentualnych kompensacjach w zakresie podstawowego zaufania w zyciu
dziecka (Howes i Ritchie, 2002, s. 3). Refleksyjne nawigzanie do poprzednich
faz w zyciu cztowieka-dziecka, o ktorym wspomina Witkowski, umozliwia
(z)rozumienie jego funkcjonowania i potrzeb (Witkowski, 2015, s. 41-42), ktére
w przypadku wyksztalcenia nieufnosci, czyli braku bezpieczenstwa, charakte-
ryzowane s3 poprzez stany frustracji (por. Kawula i in, 1980, s. 81-90). Jezeli
z ro6znych powodow pierwotny opiekun dziecka nie jest responsywny, dostrojony
do jego fizjologicznych oraz psychicznych potrzeb, to w kolejnych srodowiskach
(réwniez w szkole), dziecko bedzie odtwarzalo jakos¢ relacji spotecznych oraz
wzorcow reprezentacji siebie i innych, w ktére zostato wyposazone. Doswiad-
czenia z pierwszych stadidw rozwoju warunkuja przyszte spoteczno-poznaw-
cze funkcjonowanie czlowieka (Brzezinska i in., 2014; Czub, 2003; Solomon
i George, 1999). Stworzenie w szkole okazji do rozwijania kultury zaufania moze
sprzyjac¢ budowaniu poczucia bezpieczenstwa opartego na przewidywalnosci.

Zanim przejde do opisu kultury zaufania, nieufnosci oraz bezpieczenstwa
ontologicznego w szkole, pokrotce przedstawie zaufanie w socjologicznej per-
spektywie, opierajac sie na koncepcji zaufania oraz kultury zaufania i nieufnosci
Piotra Sztompki (2007). Perspektywa socjologiczna podejmowanych rozwazan
stanowi uzupelnienie oraz poszerzenie optyki w aspekcie implikacji indywidu-
alnych (dziecko-uczen) oraz instytucjonalnych (szkota) w zwigzku z zaufaniem
i bezpieczenstwem. Kultura zaufania

zachodzi, gdy zdolnos¢ do obdarzania innych zaufaniem jako orientacja kul-

turowa jest rozpowszechniona w danym spoteczenstwie. Koncepcja ta ujmuje
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taka sytuacje, gdzie niezaleznie od racjonalnych ocen, kogo i do jakiego stopnia
mozna obdarzy¢ zaufaniem, a takze niezaleznie od indywidualnych psycholo-
gicznych sktonnosci, ludzie nie tylko rutynowo dzialajg na bazie zaufania, ale

sa tez do tego kulturowo zachecani (Sztompka i Kucia, 2007, s. 398).

Sztompka, podejmujac orientacje kulturowg w przedstawieniu zagadnienia,
zwraca uwage na zbiorowy i automatyczny akt zaufania, dokonujacy sie ponad
poznawczymi oraz emocjonalnymi komponentami danej jednostki. Ponadto,
w ksigzce Zaufanie. Fundament spoleczenistwa przyjmuje zaufanie oraz wiary-
godnosé za niezbywalne i konieczne w organizacji okreslonego spoleczenstwa
wartosci. Ufnos¢ natomiast, a takze realizowanie powinnosci wobec innych
traktuje w kategoriach normy spotecznej (Sztompka, 2007, s. 300). Zaufanie
jest tutaj ,zakladem podejmowanym na temat niepewnych, przyszlych dziatan
innych ludzi” (Sztompka, 2007, s. 69-70). Badacz w socjologicznej koncepcji
zaufania, ktora oprocz wymiaru kulturowego, realizujacego sie na podstawie
przeszlych doswiadczen spoteczenstwa?® i implikujacego si¢ w indywidualnych
dziataniach (Sztompka, 2005, s. 238), akcentuje jego psychologiczne oraz rela-
cyjne aspekty. Wszystkie elementy stanowig komplementarny twér, dajacy pe-
ten obraz tego, czym jest zaufanie (Sztompka, 2007, s. 134). Relacyjny charakter
zaufania koresponduje z tworzeniem pomiedzy ludZzmi zwigzku opartego na
oczekiwaniach o bezposredniej i posredniej wymianie. W wymiarze psycho-
logicznym traktowany jest przez socjologa jako pewna predyspozycja osobo-
wosciowa, nawigzujaca do sytuacji pierwotnego zaufania. Autor, akcentujac
psychologiczny aspekt zaufania, ukazuje, podobnie jak Erikson czy Giddens,
wplyw biograficznych doswiadczen w relacjach z innymi ludzmi na przyszte
przekonania o zaufaniu lub nieufnosci.

Fundamentalne dla kultury zaufania s3 zalozenia, jakimi kieruje sie dana
osoba, sposoby ich wyrazania, a takze implikacje dla zbiorowosci oraz same-
go cztowieka. Warto podkresli¢, iz socjolog, w nawigzaniu do przedstawianych
powyzej: psychospotecznej koncepcji rozwoju osobowosci cztowieka oraz teorii
bezpieczenstwa ontologicznego, nie uwzglednia perspektywy zaufania do sie-
bie. Przekonania jako istotny komponent kazdej kultury wobec zaufania od-
zwierciedlaja sie w zawierzeniu siebie i swoich spraw innym, przy czym mogg

20 Ronald Inglehart (1997) twierdzi, iz spoleczenistwa doswiadczajace sytuacji przewidywal-
nych, zrutynizowanych, pielegnujace stalos¢ przestrzegania norm obyczajowych, prawnych,
cechujg sie wieksza stabilnoscig oraz wyzszym poziomem zaufania.



mie¢ one pozytywny lub negatywny skutek, co determinuje istnienie ryzyka

(Giddens, 2003, s. 82).

Sztompka wyréznia, akcentowane w podejmowanych przez cztowieka dzia-
taniach, cztery rodzaje zaufania:

- antycypujace - jest ono spoteczng odpowiedzig, realizujacg sie poprzez kom-
plementarne nawigzywanie relacji, na przekonanie jednostki o postepowaniu
innych ludzi zgodnie z jej potrzebami, oczekiwaniami;

- powiernicze - odzwierciedla sie w przekazaniu komus (na podstawie zgody)
opieki, powiernictwa, nad istotng dla nas osobg, przedmiotem;

- obligujace - charakteryzuje sie wywotaniem koniecznosci wiarygodnosci oso-
by, ktéra obdarzana jest zaufaniem lub ktéra chcemy obdarzy¢ zaufaniem;

- sprowokowane - objawiajace sie w celowo manifestowanej przez jednostke
autentycznosci (Sztompka, 2007, s. 74-78).

Kazdy z wymienionych sposobdéw wyrazania zaufania moze wystepowaé

w danym zobowigzaniu (zakladzie) réwnoczesnie (Sztompka, 2007, s. 79)

oraz stanowié¢ codzienny skladnik relacji zawigzywanych w przestrzeni szko-

ly (Czerwiec, 2020). Autor wyréznia rowniez trzy postawy, ktére determinuja
podejmowanie osobistych decyzji o zaufaniu lub jego braku. Za najwazniej-
sza z nich uznaje (1) wiarygodnos¢, bedaca, w zaleznosci od kryterium, okreslang
za pomocy statusu, reputacji czy kontekstu sytuacyjnego. Pozostate odnoszg sie
do (2) podmiotowej ufnosci, sterowanej przez komponent intuicyjny czy emo-
cjonalny oraz (3) kultury zaufania, ktéra jest historycznym doswiadczeniem
calej zbiorowosci (Czerwiec, 2020, s. 152-1606). Obdarzanie (lub nie) ,kogos” za-
ufaniem jest jednak silnie determinowane przez reguty kulturowe, okreslane
jako wymiar genealogiczny zaufania. W sytuacjach, kiedy cztowiek podpo-
rzadkowuje sie presji norm i kanonéw kulturowych oraz stoi przed dylema-
tem zaufania komus lub nie, robi to na podstawie kulturowego doswiad-
czenia. W takim przypadku ocena autentycznosci (wiarygodnosci) drugiego
czlowieka/instytucji nie jest istotna, tak samo jak psychologiczne wtasciwosci
jednostki (Czerwiec, 2020, s. 152). Zasadnicza kwestig zaufania, jego esencja, sa
oczekiwania kierowane w stosunku do czlowieka i jego korzystnych (odwzajem-
nionych) dziatan (Sztompka, 2002, s. 104). Opierajac si¢ na typologii Bernarda

Barbera (1983), Sztompka wyréznit trzy kategorie oczekiwan. Pierwsza katego-

rie stanowig oczekiwania efektywnosciowe. Odnosza sie do instrumentalnych

cech zachowan ludzkich, ktére dotycza takich kategorii, jak: przewidywalnos¢,
cyklicznosé, statosé, stusznosé i efektywnosé dziatania, koncentracja na zadaniuy,
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precyzja. Czltowiek oczekuje, ze podejmowane przez partneréw interakcje beda
przewidywalne, pewne, stabilne. Oczekiwania aksjologiczne - druga kategoria -
odzwierciedlajg moralny aspekt dziatan innych. Obdarzajac cztowieka zaufa-
niem, chcemy posiadaé pewno$¢, ze kieruje sie odpowiedzialnosciag moralng
oraz normami etycznymi, jak: lojalnos¢, transparentnosé, sprawiedliwosé. Na-
tomiast ostatniag kategorig oczekiwan sg oczekiwania powiernicze, nazywane
opiekunczymi. Odwotujg sie do imperatywu stawiania spraw innych ponad
swoje, wigzg sie z pragnieniem bezinteresownosci, troski, zrozumienia, ochro-
ny, mitosci (Sztompka, 2007, s. 122-128). Szczegdlnie wlasciwosci oczekiwan
efektywnosciowych i powierniczych pozwalajg na poczynienie analogii do
wczesnodzieciecych potrzeb zwigzanych z opieky oraz wychowaniem (Appelt
i Mielcarek, 2014; Louis i McDonald Louis, 2019). Ponadto, posiadanie wyréz-
nionych oczekiwan wzgledem zaufania podnosi je - i odwrotnie (Mamzer, 2008,
s. 209). Prowadzone badania ukazuja zaleznos¢ pomiedzy zaufaniem, ktérym
dziecko obdarza nauczycieli i zaufaniem, ktérym dziecko obdarza rodzicéw
(Kurnianingsih i in,, 2012).

Zaufanie wiec jest kategoria, ktora pozwala jednostce czu¢ sie bezpieczna,
wolng, umozliwia aktywne dziatanie na rzecz spoteczenstwa, a przede wszystkim
na rzecz drugiego czlowieka (Sztompka, 2007, s. 45-49; 2005, s. 239). Sztomp-
ka wprowadza typy zaufania ze wzgledu na rodzaje instytucji, oséb i zwigzki
pomiedzy nimi. Szczegdlnie wazne jest zaakcentowanie relacji pomiedzy oso-
bistym zaufaniem a zaufaniem pozycyjnym (spotecznym). Jezeli do okreslonej
roli spolecznej zostaje przypisane zaufanie, to moze ono zosta¢ nadane innym
osobom zajmujacym te same pozycje, a nawet instytucjom. Ten sam proces
wiaze sie rowniez z nadaniem nieufnosci (Sztompka, 2007, s. 114-115). Prze-
noszac te rozwazania na grunt szkoty, mozna stwierdzié, ze dziecko, ktére ma
zaufanie do nauczyciela realizujacego jego oczekiwania i bedgcego dla niego
autorytetem, rozszerza je takze na instytucje szkoty. Jezeli natomiast w wyniku
sytuacji, w ktorej uczen zostanie zawiedziony przez pedagoga (np. w momencie
ujawnienia tajemnicy, niestosownego zachowania) zaufanie do pelnionej roli,
jak i catej placowki ulega zachwianiu. W odniesieniu do kulturowych regut za-
gadnienia oraz rol spotecznych autor réwniez zwraca uwage na przypisanie do
pozycji spolecznych ,normy zobowigzujacej do zaufania i normy zobowigzujacej
sie do zachowania sie w sposob wiarygodny” (Sztompka, 2007, s. 144). Wymaga
to przyjrzenia sie rolom spotecznym pelnionym przez nauczycieli w zwigzku
z kulturowymi regutami zaufania.



Nieufnos¢ jest lustrzanym odbiciem, odwrotnoscig zaufania. Rézni sie
od niego poczynionym zalozeniem o niewywigzaniu sie przez partnera in-
terakcji z ewentualnie natozonych na niego zadan, brak realizacji tych zadan
cechuje niezdolnos¢ do okreslenia swojego stanowiska i oceny wobec zaufa-
nia lub nieufnosci do danej osoby, instytucji, przedmiotu (Sztompka, 2007,
5. 73, 99)-

Kultura zaufania budowana jest na gruncie praktyki spotecznej, tradycji,
na poziomie strukturalnym oraz podmiotowym, tworzac zlozony schemat. To
gtownie tradycja, ktora odnosi sie do zaufania lub nieufnosci, kreuje rzeczy-
wistos$¢, w ktorej ludzie czynia zaklady zwigzane z zaufaniem. W zaleznosci
od poprzednich doswiadczen podejmujg potencjalne zalozenia dotyczace wia-
rygodnosci czy istnienia ryzyka. Priorytetowa funkcje pelnia tutaj a) trwale
struktury dotyczgce: transparentnosci organizacji spolecznej, spéjnosci praw-
nej, trwalosci fadu spotecznego, odpowiedzialnosci oraz swojskosci srodowiska,
a takze b) dzialajace w takich warunkach podmioty o (nie)okreslonym samopo-
czuciu i kapitale spotecznym (Sztompka, 2002, s. 318-319). Rozwijanie kultury
zaufania jest mozliwe dzieki nastrojom, ktére cechujg sie optymizmem, wyso-
kimi aspiracjami, aktywnoscig, patrzeniem w kierunku przysztosci, impulsem
zaufania czy tez zorientowaniem na przysztosé. Jezeli cztonkowie danego spo-
teczenstwa charakteryzuja si¢ znacznymi zasobami (kapitatem spolecznym),
do ktérych mozna zaliczy¢: wielosé petnionych rdl, stabilizacje zatrudnienia,
dobrostan posiadania, edukacje, mnoga sie¢ kontaktéow spotecznych, wiare,
rodzine, to nabywaja, z racji bogactwa, mozliwos¢ dokonywania wybordw, roz-
wigzan probleméw - poczucie bezpieczenstwa (Sztompka, 1999, s. 103; 2002,
s. 320; 2007, s. 291).

Kultura nieufnosci, zastgpiona pojeciem kultury cynizmu, zezwala nato-
miast na istnienie w spoteczenstwie regul odnoszacych sie do propagowania
nieufnosci, oszukiwania, podejrzliwosci, eksploatowania innych (Sztompka,
2007, s. 300). Co prawda, zdaniem Sztompki, zaréwno zaufanie, jak i nieuf-
nos¢ sg potrzebne, jednak musza wywodzic sie z epistemologicznych przesta-
nek dotyczacych oceny dziatan, wydarzen, ktdorej dokonuje cztowiek. Stajg sie
wadliwe, dysfunkcyjne wtedy, kiedy nie maja ugruntowania epistemologicznego
(Sztompka, 2002, s. 322).

Zagadnienia zaufania spotecznego, kultury zaufania oraz nieufnosci opra-
cowane przez Sztompke (2007) zostaly jedynie zasygnalizowane ze wzgle-
du na obszernos¢ i ztozonos¢ koncepcji. Przytoczone teoretyczne podstawy
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socjologicznego aspektu zaufania, ktore stanowi ,atrybut pola spoteczno-
-jednostkowego, ceche relacji migdzyludzkich” oraz ,kulturowy zasob” (s. 49),
pozwalaja dostrzec spoteczny potencjal lub zagrozenie regut kulturowych
w szkole, ktéra jako instytucja spoteczna ma przygotowac dziecko do stania
sie czlonkiem spoteczenstwa (Gofron, 2008, s. 48). Instytucja szkolna, zajmu-
jac okreslone miejsce w danym spoteczenstwie, staje sie dla uczeszczajacych
do niej uczniéw kulturowym s$wiatem, w ktérym panujg okreslone reguty,
normy postepowania, wartosci powstate na bazie historycznych doswiadczen,
mogace zacheca¢ lub zniecheca¢ do udzielania zaufania (Sztompka, 2005,
s. 238). Szkota, tworzac kulture zaufania, kompensuje braki zaufania powstate
w podstawowej relacji z opiekunem wobec propagowanych w spoteczenstwie
(szkole) regut, ktore nakazuja traktowaé zaufanie i wiarygodnosc jako war-
tos¢, a ufnos¢ wobec innych i wywigzywanie sie ze zobowigzan jako normy
wlasciwego postepowania’ (Sztompka, 2007, s. 300). Na uwage zwraca row-
niez fakt, iz to, co wspélne dla zaistnienia oraz rozwijania zaufania w przed-
stawianych koncepcjach psychologicznej oraz socjologicznej, to: przywigza-
nie do przewidywalnosci, statosci partneréw interakgji i ich dziatan, a takze
pragnienie doswiadczania we wzajemnych relacjach zrozumienia, bezintere-
sownosci, opieki (Erikson, 1997, s. 257-258; Giddens, 2002; Sztompka, 2007,
s. 122-128).

Narodzenie oraz zakorzenienie si¢ kultury zaufania w systemie prawnym
danego spoleczenstwa wplywa ,na decyzje o obdarzaniu zaufaniem lub wyraza-
niu nieufnosci, podobnie jak na decyzje o odwzajemnianiu lub wykorzystywaniu
zaufania podejmowane przez wiele podmiotéw, w réznych rolach spotecznych
i roznorodnych sytuacjach” (Sztompka, 2005, s. 239). Reguly kulturowe jako wy-
miary zagadnienia, co wczesniej juz zostato zasygnalizowane, sg stawiane przez
Sztompke ponad predyspozycjami osobowosciowymi oraz kryterium wiarygod-
nosci partnera. Zaufanie rozumiane w kategoriach pewnych norm, regut spo-
tecznych oddziatuje na kulture w wyniku przyjmowania przez poszczegdlnych
cztonkéw spoteczenstwa ufnych badz nieufnych postaw wobec innych. Kultura
zaufania bedzie charakterystyczna dla miejsca, spoteczenstwa, w ktorych wy-
stepuja dazenia do obdarzania sie zaufaniem. Natomiast kultury nieufnosci
(cynizmu) charakterystyczne sg dla spoleczenstw gloryfikujacych podejrzliwosc,
leki, niepokoje (Sztompka, 2007, s. 300). Czym bedzie jednak charakteryzowac
sie kultura zaufania i nieufnosci w szkole? Operujac nadal psychokulturowa



definicjg kultury szkoly* i zestawiajac ja z zagadnieniem kultury zaufania
Sztompki (2007, s. 300), przedstawiam ich pedagogiczne implikacje.

W definiowaniu kultury zaufania istotne s3 nie tylko omdwione juz czyn-
niki strukturalne, ale i kulturowe imperatywy, ktére moga narzucaé klimat za-
ufania wszystkim osobom w danym spoteczenstwie, budujac zgeneralizowana
kulture zaufania (Sztompka, 2002, s. 100). Kulturowe reguty zaufania, rozumia-
ne przez pryzmat historycznych skutkéw kolektywnych doswiadczen danego
spoteczenstwa, spotecznosci, osadzone w przestrzeni szkoly, generuja pytania
o modele przyjetych relacji dziecko (uczen) - dorosty (nauczyciel, dyrekcja itp)*
w kontekscie zaufania. Czy regulg kulturows danej szkoly jest obdarzanie ucz-
nia zaufaniem? Czy w kulturowym $wiecie dziecka jest obecna tendencja do
zaufania innym? Oczywiscie wazne jest réwniez to, w jakim stopniu kultura
szkoty poprzez trwatos¢ obowigzujacych w niej zasad, norm kreuje w uczniach
poczucie tadu spotecznego, pewnosci i ich identyfikacji ze szkota. Transparent-
no$¢ pojecia tez jest niezbednym czynnikiem do zrozumienia zaangazowania
poszczegdlnych partneréw zycia szkolnego we wzajemne interakcje. Przejrzy-
stos¢, zwlaszcza w obliczu podejmowania decyzji przez kierownictwo, definiuje
podtrzymanie oraz wzrost zaufania w organizacji (Maccoby, 2003, s. 60).

Kultura zaufania i nieufnosci w szkole bedzie odnosic sie do indywidual-
nych doswiadczen dziecka wyniesionych z jego kulturowego swiata, z zaakcen-
towaniem kwestii jakosciowego rozwigzania konfliktu ,podstawowa ufnosc”
vs brak zaufania’. Zagadnienia koresponduja z propagowanymi normami, ktére
bedg nakazywal traktowanie wiarygodnosci, zaufania, ufnosci wobec innych
jako (nie)istotnych w Zyciu instytucji (szkoty).

Taka perspektywe patrzenia na kulture zaufania przyjmuje Krzysztof
Zdziarski (2011), twierdzac, ze jej wzorce sa tworzone na podstawie sposobow
zachowania si¢ w szkole (w grupie) oraz wplywow ze srodowiska zewnetrznego,
do ktérego naleza: rodzina, grupy nieformalne, mass media (Zdziarski, 2011, s. 9).

21 Pojecie to, zdaniem Brunera, jest skutkiem tego, co mozemy zaobserwowal w otaczajacej
nas rzeczywistosci, to sposéb zycia, myslenia, ktére stale sa wytwarzane i renegocjowane
w wyniku indywidualnych doswiadczen czlowieka i jego kontaktéw z ludzmi, instytucjami
(Bruner, 2006, s. 126, 139).

22 W literaturze przedmiotu wyrdznione zostaly trzy modele relacji dziecko - dorosly ze wzgle-
du na sposoby myslenia o podmiotowosci dziecka i jego kulturowo-spolecznym miejscu
w spoleczenstwie. Sa to modele rozwijane przez Bogustawa Sliwerskiego oraz Marie Szczep-
ska-Pustkowska: adultystyczny, izonomii, autonomiczny (por. Sliwerski, 2007, s. 101-132;
Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 67-93, 2012), ktore rozwijam w dalszej czesci monografii.
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To, co pozwala dziecku budowac relacje oparte na zaufaniu do nauczyciela, to
dziatania, ktore odnosza sie do: informowania dorostego o potrzebie otrzyma-
nia pomocy, eksponowania wytwordéw swojej pracy, swobodnej i spontanicz-
nej rozmowy oraz checi prezentowania swojej wiedzy w ramach odpowiedzi.
W przypadku nauczyciela postawa charakterystyczna do obdarzania zaufa-
niem uczniéw polega na prowadzeniu z nimi rozméw, a takze zapraszaniu ich
do wspdtpracy (Zdziarski, 2011, s. 49-53). Kultura zaufania w szkole jest réw-
niez ksztaltowana przez analize kolektywnych wartosci wspoélnie istotnych dla
wszystkich cztonkéw spotecznosci szkolnej, pozwalajacych na tworzenie lokal-
nych oraz globalnych wspdlnot, oraz przez refleksje nad nimi (Michatowska,
2013, s. 318-319). Maria Czerepaniak-Walczak (2015) wprowadza rozréznienie
zagadnienia pod wzgledem charakteru zaufania pomiedzy ludzmi. Mianowicie
wyrdznia kulture zaufania paternalistycznego oraz krytycznego. Ta pierwsza
kategoria odnosi si¢ do zaufania interpersonalnego, opierajacego si¢ na infan-
tylnej ufnosci wobec przedstawicieli wladzy, zaakceptowaniu formalnych sym-
boli, wzorcéw zachowan oraz regul postepowania edukacyjnego i praktycznego.
Przejaw takiego zaufania mozna odnalez¢ w balwochwalstwie, internalizacji
intelektualnej oraz moralnej wtadzy tych osob, ktére cechujg sie sita i budo-
waniem ram dla doswiadczen szkolnych uczniéw (Czerepaniak-Walczak, 2015,
s. 82-83). Druga kategoria jest bliska znieksztalconej formie rytualizacji w fazie
,podstawowej ufnosci” vs ,nieufnosci” (Hall i in., 2006, s. 208). Kultura krytycz-
nego zaufania dotyczy umiejetnosci negocjowania, wytwarzania znaczen wraz
z posiadaniem $wiadomosci na temat swojego sprawstwa oraz podejmowanej
odpowiedzialnosci w relacji do wlasnych wyboréw. Ten typ kultury laczy sie
z intencjonalnym oraz emocjonalnym zaangazowaniem sie.

Poznanie wymiaréw omawianych zagadnieni ma ogromny wplyw nie tyl-
ko na ucznia, ale i na szkote, w aspekcie wzajemnych powigzan ze spoteczen-
stwem. Dziecko, majac sprzyjajace warunki do rozwoju w sytuacji istnienia
kultury zaufania w instytucji edukacyjnej, jest w stanie efektywniej organizo-
wac swoja nauke (Birch i Ladd, 1997; Howes i Smith, 1995), co przeklada si¢
na osiaganie sukcesow szkolnych (Bryk i Schneider, 2003; Darling-Hammond,
2014), a przede wszystkim na budowanie zdrowej tozsamosci oraz osobowosci
(Miluska, 1996). Umozliwienie dziecku tworzenia wigzi z drugim cztowiekiem
(nauczycielem, uczniem), opartej na wzajemnym zaufaniu, pozwala mu na
poszukiwanie intymnosci, autentycznosci, co finalnie buduje jego tozsamos¢
(Witkowski, 1989, s. 114, 122, 127). Jest to kluczowe dla piel¢gnowania zaufania



wobec samego siebie, z zaakcentowaniem roli sprawstwa i kontroli (Erikson,
1997; Giddens, 2002; Mamzer, 2008). Dla instytucji szkoty natomiast rozwijanie
kultury zaufania taczy sie z budowaniem kapitatu spotecznego - im wiekszy
pojawi sie poziom zaufania w danym spoleczenstwie, tym wieksze wystepuje
prawdopodobienstwo zaistnienia wspotpracy, ktora to zaufanie zwigksza (Put-
nam, 1995, s. 258). Zagadnienie to pozostaje w relacji z kapitalem spotecznym?,
co umozliwia budowanie wiezi spotecznosciowych, a takze ksztaltuje postawy
prospoleczne, zaangazowane oraz zorientowane w kierunku przysztosci (Czer-
wiec, 2020, s. 69-70; Potulicka, 2012, s. 98).

Rozwijanie kultury zaufania w szkole jest bardzo istotne zwlaszcza dla
dzieci, ktore w efekcie wzrastania w trudnych i zaburzonych warunkach wy-
chowawczych wnoszg do klasy zachowania oraz strategie radzenia sobie, wy-
pracowane na drodze negatywnych doswiadczen z podstawowym opiekunem.
Czesto charakteryzuja sie wrogimi postawami i nieufnoscia do nauczycieli
(dorostych), ktorzy probuja je wspierac. Z przeprowadzonych badan wynika,
iz nauczyciele wraz z uczniami moga budowac wzorce przywigzania jakoscio-
wo r6zne od pierwotnych doswiadczen dziecka (Howes i Ritchie, 2002, s. 1, 3).
Akcentujgc wartos¢ pojecia kultury zaufania, Joanna Rutkowiak postuluje
rozwiniecie w ramach praxis ksztalcenia na temat zaufania jako drogi do two-
rzenia przedzaufania, stanowigcego baze podejmowanych praktyk wychowaw-
czych (Rutkowiak, 2012).

Kultura nieufnosci w szkole nawigzuje do indywidualnego aspektu kul-
turowych doswiadczen dziecka i tego, co w swoim repertuarze oferuje szkota
przez whasng kulture i kulture poszczegdlnych nauczycieli. Henryka Kwiat-
kowska (2012) w badaniach podnosi kwesti¢ (nie)budowania przez nauczy-
cieli wiarygodnosci, stanowigcej przez aspekt komunikacji*4 o sensie zaufania
w sytuacjach problematycznych dla dzieci i mlodziezy (Kwiatkowska, 2012,
s.124-125). Uczniowie czgsto sg uczestnikami wydarzen, w ktorych dokonuje sie
zachwianie ich poczucia bezpieczenstwa?, nie otrzymujg wsparcia w zakresie

23 Jego istota koresponduje z umiejetnosciami i kompetencjami miekkimi, jak: zdolnosé¢
do nawigzywania pozytywnych relacji i ich podtrzymywania, empatia, zaangazowanie
(Mamzer, 2008, s. 206-207).

24 Badaczka charakteryzuje jezyk nauczycielski jako jezyk negatywny, skoncentrowany na
uczniowskich brakach, blokujacy mozliwosci uczniow (Kwiatkowska, 2012, s. 124-125).

25 Akcentowane s3 tutaj przez Kwiatkowska takie zachowania, jak: uwlaczanie czyjejs god-
nosci, wywolywanie poczucia zagrozenia, grozby oraz powodowanie wstydu (Kwiatkowska,
2012, s. 115).
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oczekiwanych dziatan (Kwiatkowska, 2012, s. 115). Autorka réwniez stawia teze,
iz w polskich szkotach zdarza sie, ze pracujg nauczyciele, ktérzy majg nieskry-
stalizowang tozsamo$¢, charakteryzujacg sie wysoka nietolerancjg, postawg
nieufnosci wobec ucznia - jego zachowan, mysli, emocji. Finalnie przektada
si¢ to na zaszczepianie w nich podejrzliwosci (Kwiatkowska, 2012, s. 124). Ta
teza umozliwia dostrzezenie zwigzku pomiedzy zaufaniem osobistym a rolg
spoteczng. W tym przypadku nauczyciel staje sie dla ucznia niewiarygodnym
partnerem do budowania relacji. Nieufnos¢ epistemologicznie zostaje zakorze-
niona w kulturowym doswiadczeniu dziecka i nauczyciela. Kultura nieufno-
Sci jest takze egzemplifikowana poprzez stosowanie w szkotach tradycyjnych
mechanizmoéw dyscypliny za pomoca systemu kontroli i monitoringu uczniéow
(Archacka, 2017, za: Czerwiec, 2020).

Ponadto, kolejny raz na podstawie przywolanych badan mozna dostrzec
zwigzek pomiedzy zaufaniem a poczuciem bezpieczenstwa, w tym bezpie-
czenstwa ontologicznego. Kwestig warunkujacg kreowanie zagadnienia jest
zaufanie wypracowywane w ramach pierwotnej socjalizacji oraz w relacjach
opartych na bliskosci, emocjonalnym zaangazowaniu, intymnosci (Giddens,
2002). Jezeli szkolny $wiat jest przewidywalny - charakteryzuje sie pewna
stabilizacja, pewnoscig, gwarantuje dziecku mozliwos¢ pielegnowania relacji
z innymi, a takze rozwijania zaufania wobec wlasnych kompetencji, umiejet-
nosci oraz mozliwos¢ kontrolowania swoich dziatan (Giddens, 2002; Mamzer,
2008, s. 216-218). Utrzymywanie pewnej rutynowosci jest szczegolnie wazne
dla dzieci, ktére nie maja psychokulturowego zabezpieczenia w postaci szansy
pozytywnego rozwigzania kryzysu ,podstawowa ufnos¢” vs ,brak ufnosci”. Po-
wtarzalno$¢ norm, regul, zachowan kulturowych przyczynia sie do tworzenia
tozsamosci, rozumianej jako proces - nie etap, wobec dynamicznych zmian
zachodzacych w $wiecie zewnetrznym i wewnetrznym dziecka. Pozwala to na
uchwycenie stabilizacji, czyli bezpieczenistwa ontologicznego (Giddens, 2002;
Mamzer, 2008, s. 204-208). Giddens postuluje ksztaltowanie tozsamosci re-
fleksyjnej, pozwalajacej na ciggle dokonywanie wyboréw oraz weryfikacji do-
tychczasowych doswiadczen biograficznych cztowieka. Funkcjonowanie w spo-
teczenstwie nieustannych zmian i ryzyka?® pociaga za sobg potrzebe oparcia
dla namystu nad rozwojem tozsamosci w postaci pewnych przewidywalnych

26 Ryzyko w ujeciu Giddensa (2002) odnosi sie do $wiata fizycznego oraz spotecznego, z zaak-
centowaniem kwestii zagrazajacych niebezpieczenstw, bedacych efektem dziatalnosci ludzkiej.
Traktuje je jednak jako zaréwno sile negatywna, jak i potencjal dla rozwoju spoteczenstw.



wzoréw kulturowych (Karnat-Napieracz, 2008, s. 72-74), zwlaszcza ze waznym
etapem zwigzanym z rozwojem osobowosci jednostki jest ksztaltowanie tozsa-
mosci wlasnie w okresie dorastania, kiedy to dziecko znajduje sie pod wplywem
oddzialywan szkoty (Toronczak, 2006, s. 230). Zachwianie tadu i porzadku spo-
tecznego, odzwierciedlajgcego sie w zaburzeniu stalosci, a takze w wystapieniu
ryzyka zwigzanego z agresja i przemoca réwiesnicza (Helios i Jedlecka, 2017,
s. 34-97), moze doprowadzi¢ do powstania oraz podtrzymywania lgku, hamu-
jacego dzialanie dziecka w szkole (Mamzer, 2008, s. 136). Ponadto, istnienie
ryzyka wymaga od czlowieka (dziecka) stalego dokonywania wyboréw, podej-
mowania decyzji, a nie otrzymywania potencjalnych szans na relacje z innymi.
Budowanie wiec - poprzez ksztaltowanie w kulturze szkoty - kultury zaufania
moze przyczynic sie do osiggania przez ucznia bezpieczenstwa ontologicznego,
rozumianego jako osigganie kontroli oraz sprawstwa wobec siebie i otaczajgcego
$wiata (Giddens, 2002, s. 50). Dzieki niemu uczent ma mozliwos¢ odnalezienia
poczucia sensu w danym momencie w przestrzeni szkoty.

Zaufanie jest kategorig, ktéra pozwala na budowanie relacji, dzieki ktérym
dziecko potwierdza swojg tozsamos¢, definiuje, kim chce by¢ i jaka role chce
pelni¢ wobec danego spoteczenstwa (Erikson, 1997, s. 259). Pojecie dotyczy po-
dejmowania sie¢ zaangazowania na rzecz aktywnego dziatania i tworczego prze-
ksztalcania otaczajacej rzeczywistosci, w tym przestrzeni szkoty. Dziecko, ktére
ma rozwinietg jakosciowo wiez z podstawowym opiekunem potaczong z zaufa-
niem lub kulturg zaufania w szkole, ma mozliwos¢ jej kompensacji, bedzie cha-
rakteryzowato sie wieksza motywacjg do nauki, osigganiem lepszych wynikow
w nauce (Goddar i in., 2001; Goddar, 2003; Goddar i in,, 2009). Finalnie moze
przyczynic sie to do wzrostu zaréwno jego zainteresowan, jak i poczucia wilas-
nej wartosci i wolnosci (Szczesniak i in, 2012; Sztompka, 2005, s. 239; 2007,
s. 45-47). To, co wydaje sie kluczowe w rozwazaniach podjetych na temat zaufa-
nia, kultury zaufania, nieufnosci i bezpieczenstwa ontologicznego w szkole, to
stworzenie uczniowi takich warunkéw, aby czes$é kulturowych regut byta prze-
widywalna i zrutynizowana. Ma to niewatpliwie znaczenie dla zmiany kulturo-
wego srodowiska, ktorego dziecko doswiadcza w momencie przyjscia do szkoty,
ale tez w sytuacji przekraczania kolejnych ,progéw edukacyjnych”, i wptywa na
postrzeganie nauczycieli i sSrodowiska jako wiarygodnych oraz godnych zaufania
partneréw (Michalak, 2015). Fundamentalne jest réowniez budowanie w uczniu
poczucia kontroli oraz bezpieczenstwa. Paradoksalnie jednak podtrzymywanie
napiecia pomiedzy zaufaniem a nieufnoscia, bezpieczenstwem a zagrozeniem
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moze doprowadzi¢ do rozwinigcia nowych umiejetnosci, kompetencji (Giddens,
2008; Witkowski, 2015, s. 11, 47, 65). Zalezy to oczywiscie od psychologicznych
wlasciwosci dziecka oraz zdolnosci do wytwarzania i (z)rozumienia znaczen
w relacji do kultury szkoty (por. Bruner, 20006). Rozpatrywanie pojecia zaufa-
nia w nawigzaniu do regut kulturowych (Sztompka, 2007, s. 143-147) pozwala
na analizowanie kultury szkoty pod wzgledem norm obdarzania lub nieobda-
rzania zaufaniem poszczegolnych osob zaangazowanych w edukacje. Ponadto,
kulturowe reguly zaufania odnosza sie takze do postrzegania - przez uczniéw,
rodzicow - instytucji szkoly wraz z nauczycielami jako (nie)godnych zaufania
i/lub (nie)wiarygodnych partnerow (Sztompka, 2007, s. 144).

1.6. Szkola jako przestrzen i miejsce wytwarzania tozsamosci

Nierzadko w literaturze przedmiotu szkota definiowana jest przez kategorie

miejsca oraz przestrzeni, wystepujac jako:
,miejsce ksztaltowania tozsamosci uczniow i nauczycieli” (Karkowska,
2012);

- ,miejsce zniewolenia i/lub wyzwolenia ucznia” (Babicka-Wirkus, 2014);

- ,Miejsce wsparcia uczniow w sytuacjach trudnych” (Kocér, 2018);

-, przestrzen aksjologiczna” (Chomczynska-Rubacha i Rubacha, 2016);

- ,przestrzen uznania’ (Nowak-Dziemianowicz, 2020);

- ,przestrzen edukacyjnego (nie)porozumienia” (Domagala-Krecioch i Maje-
ranek, 2014).

Miejsce charakteryzuje nie tylko fizyczne terytorium zagospodarowane przez
architektoniczny plan, materialne przedmioty, odnosi sie bowiem réwniez do
symbolicznej przestrzeni, ktérej kulturowe znaczenie przypisuje cztowiek, po-
zostajac z nim w nieustannym dialogu (Cobel-Tokarska, 2012; Mendel, 2006,
s. 25). Wymienna relacja jednostki z otoczeniem, w ktorej zaklada si¢ wzajem-
nos¢ kreowania miejsca przez jednostke i odwrotnie, pozwala postrzegac je
przez pryzmat tworzenia tozsamosci. Christian Norberg-Schulz podkresla jego
znaczenie dla ludzkiej egzystencji na podstawie dziejacych sie w nim rzeczy,
a takze jego role jako punktu wyjscia, dzieki ktéremu osoba orientuje sie w ota-
czajacej rzeczywistosci i jg kontroluje (Norberg-Schulz, 2000, s. 27). To katego-
ria, ktora w orientacji pedagogicznej odzwierciedla miejsce usytuowania rzeczy
moéwigcych o indywidualnych przezyciach, doswiadczeniach, dookreslajgc tym
znaczace dla osoby elementy swiata (Samborska, 2014). Przestrzen pozostaje



w relacji do” czlowieka oraz w ,relacji z” cztowiekiem, implikujac emocjonalne
zaangazowanie. Wymiar afektywny doswiadczania przestrzeni jest réwniez
obecny w rozwazaniach Edwarda T. Halla, ktory dostrzega w niej niewerbalny
aspekt komunikatéw kulturowych (Hall, 2001, s. 9).

Szkote mozna postrzegaé przez pryzmat kategorii miejsca i przestrzeni, kt6-
ra niczym zwierciadto odbija sie w biograficznych doswiadczeniach uczniéw.
W instytucji edukacyjnej dziecko nadaje znaczenie poszczegélnym miejscom,
ktére pozwalajg mu na zabezpieczanie potrzeb, spelnienie oczekiwan, marzen,
plandw, i ktore swiadcza o jego relacji z otoczeniem (kultura szkoty) (Hall,
2001, s. 27). Odkrywanie symbolicznych kontekstow, ktére uczen przypisuje
tym szczegdlnym dla niego kategoriom w szkole, umozliwia mu odniesienie sie
do konstruowanej tozsamosci (Heidegger, 1977, s. 320), a takze (roz)poznania
ukrytych wymiaréw kultury szkoty.

Kategoria miejsca rozpatrywana w relacji do kultury (Meczkowska, 2006,
s. 39) jest definiowana na gruncie antropologii poprzez: podkreslenie interakgji
miedzyludzkich zwigzanych z symbolicznym i emocjonalnym komponentem
oraz metody poznania/oswojenia przestrzeni, wptywajace na kreowanie tozsa-
mosci (Blahut, 2014, s. 71). W koncepcji Yi-Fu Tuana (1987) miejsce stanowi
o (nie)bezpieczenstwie. Jest arena do zaspokojenia potrzeb, ktéra powstata
dzieki uczlowieczeniu przestrzeni (Tuan, 1987, s. 13). Miejsce jest takze ,kon-
kretyzacja wartosci, choé nie jest wartoSciowa rzecza, ktérag mozna by trzy-
mac w reku albo sie z nig obnosié¢. To obiekt, w ktérym mozna przebywac”
(Tuan, 1987, s. 24). Szkola stanowi niewatpliwie miejsce: dochodzi tu do nie-
ustannych relacji miedzyludzkich, to réwniez strefa wytwarzania symbolicz-
nych znaczen, przezywania okreslonych emocji, formowania tozsamosci. To
takze miejsce doswiadczania, w ktorym osoba (dziecko) przez emocjonalng
przynaleznosé moze odczuwac je jako symbol stabilnosci, dajacy poczucie bez-
pieczenstwa. Jednak takie traktowanie miejsca bedzie mozliwe tylko wtedy,
kiedy czlowiek uzna je za wazne (Muszynska, 2014, s. 14). Instytucja szkolna
symbolicznie odczytywana przez pryzmat dostownego miejsca w szkole (bez
geograficznych kryteriow), ale i miejsca metaforycznego wytwarzanego przez
dziecko, umozliwia dostrzezenie katalogu wartosci, ktdre sa przez ucznia po-
szukiwane w jego codziennosci szkolne;.

Wprowadzenie do rozwazan na temat kategorii przestrzeni, ktéra nieod-
tacznie wigze sie z miejscem i zdaniem w pismach Yi-Fu Tuana, obrazuje
wolnos¢, ale takze chaotycznosé, niepewnosé, umozliwia dogtebne zrozumienie
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wytwarzania miejsc przez dzieci w szkole, jesli bedziemy postrzegac jq wihas-
nie w takim charakterze (Tuan, 1987, s. 13). Tworzenie miejsca odnosi si¢ do
zaréwno fizycznych, jak i symbolicznych aspektéw, odzwierciedlanych w je-
zyku, gestach, rytuatach (Tuan, 1987, s. 19). Przyjmujac konstruktywistyczna
perspektywe definiowania pojecia, istotne dla zrozumienia kwestii, dlaczego
jednostki potrzebuja miejsc waznych i wytwarzaja miejsca wazne, jest dostrze-
zenie dzieciecych znaczen, poniewaz ,miejsca nie sg, jakie sg, lecz sg tym, za co
biora je ludzie” (Mendel, 2006, s. 29). Maria Mendel (20006) zwraca uwage na
miejsce, ktore jest pedagogiczne, dlatego Ze relacja jednostki z miejscem moze
by¢ wspierajaca, rozwijajaca jej rozwoj i wychowujaca (Mendel, 20006, s. 22).
Kategoria, analizowana na gruncie pedagogiki miejsca, umozliwia dziecku -
jezeli przebiega w kontakcie ze $wiadomoscig - spoleczng autokreacje i bu-
dowanie tozsamosci na podstawie opisywania oraz rozumienia celowo$ci
wlasnych zachowan (Giddens, 2002). Posiadanie miejsca zwiazane jest takze
z warstwg znaczen nadanych mu przez dziecko/szkote - miejscu przypisu-
je sie bowiem znaczenie wzorcéow kulturowych, symboliki, charakteru, rolj,
spelnianych funkcji (Samborska, 2014, s. 1). W geopoetyce miejsce jest wielo-
wymiarowym, gesto nasyconym zbiorem, tworzonym z indywidualnych bio-
graficznych, emocjonalnych, zmystowych doswiadczen. Kreujg one osobiste
sposoby patrzenia, snucia wspomnien wraz z ich znieksztalceniami i nawia-
zaniem do kulturowych aspektéw. Istotna jest réwniez wyobraznia odpo-
wiedzialna za modyfikowanie i przemieszczanie wymienionych elementow
(Rybicka, 2014, s. 173).

Przestrzen rozpoznawana jest za pomocg intelektu w kategorii przydatno-
$ci: ,[..] pozornie taka sama dla wszystkich, zawiera w sobie ukryte znaczenia,
ktorych czytania nalezy sie nauczy¢” (Burdzik, 2012, s. 26). W relacji do miejsca,
przestrzen jest bardziej chaotyczna, abstrakcyjna, wymaga - parafrazujac Mar-
tina Heideggera - ,zamieszkania’, ,zadomowienia’, by nie tylko méc nalezeé do
niej, ale ja kontrolowac i otacza¢ indywidualnymi granicami (Heidegger, 1977,
s. 320). Hall twierdzil, iz w przestrzeni, ktora jest forma komunikagji kultu-
rowej, wzory kulturowe sg przekazywane odmiennymi sposobami, réznig sie
intensywnoscia, a takze wystepuja na zroznicowanych dystansach (Hall, 2001,
za: Lapinski, 20006, s. 64). Nawigzujac do Brunerowego modelu kultury i relacji
z umystem, dziecko na podstawie wyposazenia w narzedzia kulturowe w kon-
takcie z przestrzenig (kulturowa) szkoly bedzie starac si¢ lub nie poszukiwa¢
(z)rozumienia otaczajacej je kultury szkoly (Bruner, 2006). Ponadto, dziecko



jest rowniez czgscia przestrzeni (szkolnej), podobnie jak i pozostali jej uzyt-
kownicy, co zdaniem Halla egzemplifikuje przynaleznos¢ do danego kregu kul-
turowego (Hall, 1987, s. 161). Kontaktujac si¢ z kulturowa przestrzenia szkoly,
uczen moze mie¢ trudnosci w poruszaniu sie¢ i orientowaniu sie w jej kulturo-
wych przekazach. Potrzebuje wiec aparatow umozliwiajacych wytwarzanie oraz
rozumienie znaczen, przynaleznosci, a takze szansy na zbudowanie poczucia
stabilizacji, bezpieczenstwa, dzieki ktorym ma sposobnosé poznawaé otoczenie.
Przestrzen szkoly, jak kazda inna dostepna dziecku, wymaga odkrycia zwig-
zanego z analizg jej wymiaréw kulturowych, aksjologicznych, ontologicznych,
ktére gwarantujg mu sprawne poruszanie sie oraz uczenie sie poszczegdlnych
kompetencji. Whasciwosci przestrzeni szkoly, charakter jej zrozumienia $wiad-
cz3 o przypisywanemu jej przez dziecko znaczeniu, a takze stanowig podstawe
do ksztattowania tozsamosci.

Akcentowanie identyfikacji z terytorium (przestrzenia, miejscem) oraz gru-
pa spoleczng (nauczycielami, uczniami, rodzicami w szkole) jako sktadnikami
poczucia tozsamosci (por. Lewowicki, 2001), a takze samej tozsamosci rozumia-
nej poprzez ,indywidualne przekonania, zainteresowania, potrzeby, motywy,
wartosci, sposoby myslenia, kryteria oceny” (Brzezinska, 2006, s. 11), ksztaltuje
odpowiedz na pytanie ,Kim jestem?”. W relacji z miejscem natomiast pozwala
na dostrzezenie oraz poglebienie zagadnienia wobec kreowanej kultury szkoty.
Czlowiek buduje swoja tozsamosé poprzez aparat poznawczy oraz wykorzysta-
nie myslenia abstrakcyjnego zwigzanego z podejmowaniem refleksji na temat
wlasnego ,Ja" i otaczajacej rzeczywistosci. Dla dziecka, ktére dopiero rozwija
zdolno$¢ do korzystania z narzedzi intelektualnych w tworzeniu tozsamosci, ma
znaczenie gromadzenie subiektywnych, emocjonalnych doswiadczen (przezyc)
zwigzanych z osobami, miejscem, sytuacjami. Emocje mogg miec rézne zabar-
wienie i wigzg sie z potwierdzeniem tego, co w jednostce autentyczne, poniewaz
sa udziatem wylgcznie intersubiektywnego przezycia oraz nie sg projektowane
z zewnatrz (McAdams, 2011). Kluczowymi czynnikami sktadajacymi si¢ row-
niez na formowanie tozsamosci sg doswiadczenia oraz tresci odnoszace sie do
realizacji poczucia odrebnosci od innych, znaczenia, skutecznosci, wtasnej war-
tosci, ciaglosci, a takze przynaleznosci. Nierzadko tych potrzeb psychicznych
i aspektéw tozsamosciowych ludzie nie sg swiadomi, jednak jednostki dgza
automatycznie do ich zaspokojenia oraz redukowania napie¢ zwigzanych z nie-
moznoscig ich realizacji (Vignoles i in., 20006, za: Kwapis i Brygola, 2013, s. 38).
Wejscie wiec dziecka w role ucznia wymaga stworzenia koncepcji siebie (roli)
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w danej przestrzeni/kultury szkoly, ktora z czasem - jezeli otrzymuje szanse
do zaspokajania potrzeb psychicznych oraz aspektow (motywow) tozsamos-
ciowych - pozwala na rozwijanie sie. Dziecko ma mozliwo$¢ sprawdzenia oraz
oceny, czy dana aktywnos¢ jest tozsama z jego potrzebami, celami, oczekiwa-
niami, co nierzadko jest udzialem nieswiadomego dziatania. Tozsamos¢ osobi-
sta jednostki budowana jest za pomocg wspominanej identyfikacji, charakteru
dazen oraz informacji otrzymywanych od otocznia (w tym znaczacych oséb)
(Kwapis i Brygota, 2013, s. 35-39). Przestrzen szkoly postrzegana jako pewien
kulturowy krajobraz stanowi zrédto zaspokajania danych motywéw i potrzeb
tozsamosciowych przez wlasnie zawarto$¢ wymiaréw relacyjnych, symbolicz-
nych, materialnych. Skupia osoby, przedmioty, sytuacje, wobec ktérych dziecko
realizuje swdj tozsamosciowy projekt osadzony w kulturowej rzeczywistosci.

Poznawanie i nadawanie (Swiadomie lub nieswiadomie) wartosci tym
dwém kategoriom informuje o ich skladnikach poznawczych, emocjonalnych
oraz behawioralnych. Uczen, bedac w relacji z przestrzenig/miejscem w szko-
le, doswiadcza jej/go poznawczo poprzez identyfikacje tego, co jest dla niego
(nie)istotne, (nie)pozadane oraz diagnozy zastanego stanu (opisu - w kontek-
Scie wygladu/wlasciwosci fizycznych). W aspekcie emocjonalnym odnosi sie do
przekonan (wartosci) zwigzanych z akcentowaniem (nie)waznych elementow
wobec spotecznego i osobistego wymiaru przestrzeni. Natomiast w wymiarze
behawioralnym znaczenie dla tozsamosci zyskujg dla niego wybory oraz pro-
jektowany wysitek (Samborska, 2014, s. 4-50).

Zycie ludzkie sktada sie z nieustannych zmian, ktére swéj poczatek biora
w procesach wewnetrznych wiazacych sie z jednostkowym oraz spotecznym
podejmowaniem dziatan. Realizacja aktywnosci zawsze odbywa sie w okreslo-
nej rzeczywistosci: miejscu/przestrzeni, ktore s przeksztatcane oraz modyfiko-
wane przez cztowieka, réwniez bedacego podmiotem i przedmiotem przeobra-
zen (Gajdzica, 2013, s. 52-54). Zachodzace zmiany moga generowaé konflikty
(Sztompka, 2002), ale i stanowic zrodto i sile rozwoju (Krauze-Sikorska, red,,
2011). Niewatpliwie jednymi z wazniejszych dla dziecka zmian zachodzacych
w przestrzeni szkolnej, nierzadko determinujacych (nie)powodzenia szkolne, sa
progi edukacyjne (Michalak, 2013). Wskazuja na sytuacje przejscia, konstruu-
jaca si¢ w tozsamosciowym pacie migdzy wolnoscia a zniewoleniem [..], mig-
dzy wlasnymi poszukiwaniami siebie a instytucjonalnym wzorem dorastania”
(Jaskulska, 2018, s. 9). Uwrazliwienie na ,dzieciece zawieszenie, bycie pomie-
dzy” IIT a IV klasg jako podejmowanie kolejnego wysitku na rzecz ponownego



(roz)poznawania przez ucznia miejsca i przestrzeni szkoly wiaze si¢ z identy-
fikacja i doswiadczaniem nowych kulturowych kontekstéw.

Dziecko, przechodzac z klasy III nauczania zintegrowanego do klasy IV,
w ktérej dominuje ksztalcenie przedmiotowe, juz na samym poczatku konfron-
tuje sie z koniecznoscig ponownego odkrywania kultury klasy szkolnej (Bu-
linski, 2002, s. 54). To proces mocno angazujacy, poniewaz narzuca uczniom
konieczno$¢ zaangazowania si¢ w jej (roz)poznawanie, chociazby w wyniku
spotkania w strukturze nowych kolegdéw i kolezanek. Etap przejscia jest niezwyk-
le trudny - wymaga od dziecka poznawczego, afektywnego i behawioralnego
wysitku, koncentrujacego sie na wielu plaszczyznach (przedmioty, nauczycie-
le, wymagania, oczekiwania itp.) i realizowanego w jednym czasie. Wiaze sie
to z koniecznos$cig uruchomienia wlasnych potencjatéw w zakresie adaptacji.
To moment, w ktorym dochodzi do zestawiania wytworzonych oraz ustabili-
zowanych przez dziecko znaczen w zwigzku z doswiadczana, przezywana do
tej pory szkola oraz swoja w niej rola (Brzezinska, 2005) z potrzeba konstru-
owania nowych reprezentacji poznawczych wobec rozpoznania nowej sytuacji
(kultury) (por. Bruner, 20006, s. 16-17).

Przede wszystkim, dziecko powracajace do szkoly po dwumiesiecznych wa-
kacjach, nagle spotyka sie ze zmiang zasad procesu ksztalcenia, realizowanego
od tej pory w systemie klasowo-lekcyjnym. Pocigga to za sobg konieczno$¢ zapo-
znania si¢ i oswojenia z przestrzenig szkoly (i przebywajacymi w niej osobami),
ktora do niedawna nierzadko koncentrowata sie wokét poprzedniej klasy/sali
ucznia i/lub wydzielonego pietra?”, umozliwiajgcego odnalezienie konkretnych
sal przedmiotowych. Przedmiotowy system ksztatcenia taczy sie ze $cisle wy-
dzielonym czasem na lekcje i przerwy, co wobec dotychczasowego nauczania zin-
tegrowanego, w ktérym nauczyciel swobodnie zarzadzat odpoczynkiem, nauka
oraz zabawg, opierajac sie na potrzebach dzieci, staje sie gtéownym wyzwaniem,
a takze zrédlem probleméw. Brak doswiadczenia w zarzadzaniu wlasnym cza-
sem powoduje nierzadko spdznianie sie na lekcje czy tez zglaszanie w czasie
zajel checi zaspokojenia potrzeb biologicznych zwigzanych z jedzeniem czy tez
wyjsciem do toalety (por. Kupiec, 2019). Dzieci takze zostaja zapoznane z odpo-
wiednimi rytuatami zwigzanymi z poszczegélnymi fazami lekcji (rozpoczecie

27 W niektérych szkotach mozna spotkac sie z przestrzeniami dla uczniéw wydzielonymi ze
wzgledu na wiek i etap ksztalcenia w celu zapewnienia dzieciom bezpieczenstwa i ochrony
ich przed uczniami klas starszych. Stanowi to poklosie reformy systemu os$wiaty z 1999 r.
dokonanej za rzadéw ministra edukacji narodowej Mirostawa Handkego.
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lekcji, zakonczenie, rytualy odpytywania itp.), decydujacymi o podtrzymaniu
pewnych, nierzadko ukrytych wartosci, symboli, odzwierciedlajacych wzorce in-
terakgji, oraz wdrozone do ich stosowania (Quantz i in, 2013, s. 15). Ponadto, cala
niemalze przestrzen wypelniona jest symbolicznymi komunikatami, ktérych
znaczenia uczniowie staraja sie odkrywac i (z)rozumieé. Moga egzemplifikowaé
sie w wyznaczonych, przydzielonych dzieciom oraz nauczycielom miejscach
(np. pokéj nauczycielski, tawka szkolna, szafka szkolna) czy przedmiotach
(przybory do pisania, dziennik lekcyjny) (por. Jaskulska, 2018). Taka organi-
zacja procesu ksztalcenia wigze sie z ograniczeniem przestrzeni do swobodnej
zabawy na rzecz czestszego konfrontowania sie z kontrolg oraz weryfikacja
wiedzy, umiejetnosci (ocenianie), dyscyplinowaniem czy zlozonoscia, przecia-
zeniem tresciami programowymi (Michalak, 2013, s. 84-86).

Kolejnym wyzwaniem, ktore stoi przed dzieckiem, dotyczy (roz)poznawa-
nia kultur nauczycielskich, charakteryzujacych sie zréznicowanymi wzorca-
mi postepowania, formami komunikowania, wymaganiami, metodami pracy.
7 badan przeprowadzonych przez Renate Michalak wynika, iz ,nauczyciele
przedmiotowi” dostrzegaja nieprzygotowanie dzieci do funkcjonowania w kla-
sie IV (77% wypowiedzi 0s6b uczestniczacych w badaniu) i m.in. lokujg je
w nadopiekunczej roli nauczyciela ksztalcenia zintegrowanego (Michalak, 2013,
s. 220). Na progu IV klasy uczen wobec spotykania si¢ z nauczycielskimi wy-
maganiami dotyczacymi kompetencji w zakresie podstawowych umiejetnosci,
samodzielnosci w rozwigzywaniu trudnosci i projektowaniu procesu uczenia
si¢ (Michalak, 2013, s. 218) jednoczesnie musi poradzic sobie ze strata po rozla-
ce z nauczycielem nauczania poczatkowego, ktéry niemalze funkcjonuje w roli
,rodzica zastepczego’ (por. Kurnianingsih i in.,, 2012). Dysonans poznawczy,
ktéry przezywa na progu edukacyjnym dziecko, koreluje réwniez z wewnetrz-
na ambiwalencjg, poniewaz z jednej strony ma ono doswiadczenie pielegno-
wania przez otoczenie kultury dzieciecej’, z drugiej - gwattowanie spotyka sie
z przymusem realizowania zadan ,wprowadzajacych w dorostos¢”. ,Rytualna
zmiana statusu” (Jaskulska, 2018, s. 114), ktora na gruncie pedagogicznym
w tym przypadku odnosi sie do procesu adaptacji ucznia klasy I1I do kultury
klasy IV, zwraca uwage na zakonczenie pewnego etapu dziecinstwa koja-
rzonego ze swobodg, zabawg i rozpoczecie rytualu wedréwki ku dorostosci
(por. Szewczyk, 2002). Prog edukacyjny, symbolicznie spostrzegany przez Malgo-
rzate Zytko (2016) jako ,zwodzony most” lub ,gteboka fosa", swiadczy o powzie-
tym trudzie rozpoznawania nowych sytuacji, miejsc, 0s6b zaréwno stanowigcych



szansg, jak i przyczyniajacych sie do powstania trudnosci wobec nieposiada-
nych umiejetnosci, kompetencji, wiedzy (kulturowej ,skrzynki narzedziowej’)
w poruszaniu si¢ po nieznanych obszarach (por. Michalak, 2013, s. 12-13).
Przekroczenie drugiego progu edukacyjnego to wchodzenie w nowa role
ucznia, ktéremu przypisane zostaja nowe obowiazki, prawa, kompetencje (Mi-
chalak, 2015, s. 23-24; Skura i Lisiecki, 2012). Anna I. Brzezinska (2004) zwraca
uwage na proces uczenia sie ,roli ucznia” przez dziecko w wyniku przechodzenia
przez jakosciowo odmienne etapy, ktére umozliwiaja mu stopniowe oswajanie
sie. Pierwszy etap stanowi ,wchodzenie w role”, gdzie dziecko orientuje sie wobec
przypisanych do jej realizacji oczekiwan oraz wymogéw instytucjonalnych (faza
orientacyjna), stara si¢ odtwarzac¢ zawarte w roli zachowania, przepisy, normy
na podstawie nasladowania aktywnosci innych (faza poznawcza). Nastepnie,
w kolejnym etapie, adaptuje si¢ do warunkow nadanych przez role (faza adap-
tacji) za pomoca posiadanych predyspozycji, a takze wprowadza indywidualne
zmiany w zakresie swojego funkcjonowania jako ucznia (faza innowacji) (Brze-
zinska, 2004, s. 241). W tej sytuacji istotne jest poczynienie dygresji zwigzanej
z Brunera rozumieniem kultury jako tworzenia indywidualnych znaczen dla
opisu rzeczywistosci, osadzonej w kontekstach kulturowych (Bruner, 2006,
s. 27, 30). Spotykanie si¢ ucznia na progu edukacyjnym z koniecznoscig gwat-
townego (roz)poznawania wytworzonych przez kulture szkoly i nauczycieli zna-
czen, egzemplifikujgcych sie w zasadach, normach, symbolach, moze wigzac sie
7z pojawieniem sie trudnosci powodowanych przez réznice kulturowe. W teorii
zarzuconej kontynuacji kulturowej John U. Ogbu (1990) wyodrebnia dwa rodzaje
réznic kulturowych: pierwotne, do ktérych zalicza m.in. style wychowania czy
tez jezyk, oraz wtdérne, majace wpltyw na wystepowanie probleméw szkolnych,
korespondujace ze stylami poznawczymi, formami komunikacji czy tez uczenia
sie (Ogbu, 1990, za: Chromiec, 2003, s. 32). Przyjecie ,wytworzonej’ przez kulture
szkoly roli ucznia IV klasy mozna poréwnac do ,szoku kulturowego”. Odnosi sie
on do doswiadczania ,zderzenia z inng kulturg” oraz charakteryzuje sie zaréwno
,fazg miesigca miodowego’, euforii, ale i stanami nieprzystosowania, smutku, leku,
niepokoju czy tez zlosci (Stephan i Stephan, 1999, s. 137-139). Odnalezienie sie
w nowym kontekscie kulturowym jest zrodlem stresu m.in. w nawigzaniu do:
- relacji z nauczycielami (lgk przed niezyczliwymi nauczycielami, spotykanie
sie z wieloma nauczycielami itp.);
- relacji z uczniami (strach przed starszymi i nowymi kolegami oraz
kolezankami);
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- ,stresoréw szkolnych” (negatywna ocena nieadekwatnych zachowan, obawa
o niewywigzywanie sie z natozonych oczekiwan oraz wymagan podczas lekdji,
przeciazenie sprawdzianami, uzyskaniem promocji do nastepnej klasy);

- ,stresorow po szkole” (zmeczenie, strach przed nieporadzeniem sobie z sa-
modzielna organizacja nauki i trudnoscia zadan domowych);

- ,innych stresorow” (ucigzliwos¢ noszenia ciezkich tornistréw) (Sikora, 2010,
S. 41-42).

Proces adaptacji do kultury bedzie pozostawal w relacji z proba oswojenia
pojawiajacych sie napiel.

Ostatni etap w ,uczeniu sie roli” stanowi jej tworcze przekraczanie dotycza-
ce kreatywnej indywidualizacji (faza adaptacji) oraz wyznaczenia okreslonych
celow rozwojowych (faza samorealizacji) (Brzezinska, 2004, s. 241-242).

,Kulturowe zderzenie” dziecka na progu edukacyjnym z (nowg) kultura
szkoty, klasy, nauczycieli pocigga za sobg koniecznos¢ ponownego ,odczytania”
jej kulturowych wymiaréw oraz adaptacji do wyznaczonych ram roli, w ktérej
uczen ma sie poruszaé/bedzie sie poruszal. Jednoczesnie uczen w IV Kklasie,
sytuujacy si¢ na granicy ,pomiedzy” (znajdujacy sie rowniez pomigdzy prze-
szloscia a terazniejszoscia), bedzie poszukiwat w przestrzeniach szkoty swojego
miejsca rozumianego jako odzwierciedlenie, zdolnos¢ radzenia sobie z adap-
tacja do kultury szkoly, czyli wykorzystania dostepnych mu habituséw (Bour-
dieu i Passeron, 2011). Kwiatkowska (2012), akcentuje koniecznos¢ oswojenia
przez czlowieka przestrzeni wobec jego funkcjonowania w $wiecie, miejsce zas
odnosi do symbolicznego zaangazowania sie w strefe, ktéra buduje poczucie
zaufania, bezpieczenstwa i schronienia. Czynienie wiec miejsc wlasnymi, wy-
réznionymi przez dziecko (Chyla, 2017, s. 49) w przestrzeni szkoly, rozumiane
jako fizyczne i symboliczne oswojenie poszczegdlnych wymiaréw w instytucji
edukacyjnej (Tuan, 1987, s. 30-31), pozwala na radzenie sobie z kultura (prze-
strzenig) szkoly.

17. Podsumowanie

W literaturze przedmiotu istniejg ujecia kultury szkoty, w ktérych badacze
opowiadajg sie zaréwno za istnieniem pewnego ,rdzenia” wobec norm, warto-
Sci wspoélnie akceptowanych przez zaangazowane jednostki w kulturze szko-
ly (Deal i Peterson, 1999), jak i (nie)swiadomym kreowaniem oraz nabywa-
niem stale negocjowanych kulturowych aspektéw (Duncker, 1995). W dyskursie



obecne jest takze rozumienie kultury szkoty, w ktérym akcentuje sie relacyj-
nos¢ pomiedzy ,rzeczywistoscia, symbolika i wyobrazeniem” (Nowosad, 2019,
s. 98). Negocjowanie, wspoltworzenie regut i norm wydaje si¢ jednak stale obecne
w kulturze szkoly ze wzgledu na osadzenie szkoty/dziecka/nauczyciela w okres-
lonym spoteczno-kulturowym kontekscie. Koresponduje to z (roz)poznaniem
tego, w jaki sposéb m.in. wartosci stanowiace rdzen sg rozumiane przez jed-
nostke, jakie kompetencje kulturowe sg ponadto (nie)$wiadomie rozwijane.

W proponowanych rozwazaniach przedstawiam dynamike, niejednoznacz-
nos¢ procesow szkolnych, pociggajacych za sobg imperatyw odkrywania wartosci,
zatozen, wzorcow kultury szkotly, ktére wptywaja na sposdb percepcji kultury
oraz kreujg umysty, dostarczajac narzedzi do tworzenia koncepcji siebie oraz
swiata (Nowosad, 2018a). (Roz)poznawanie kultury szkoty w percepcji dziecig-
cej na gruncie badan rodzimych jest nadal stabo rozpoznane, aczkolwiek niesie
z soba potencjal odstaniania tego, co wzmaga, pielegnuje, a co utrudnia, ogra-
nicza proces wzrostu ucznia, jego dobrostanu w szkole. Wnikniecie w kulturo-
wa optyke dziecka umozliwia zakwestionowanie ,tradycji szkoty” w kontekscie
wzmacniania funkgji reprodukcyjnej na rzecz (z)rozumienia i ujawnienia war-
tosci, ktore kreuja rozwoj ucznia. Dostrzeganie, a wiec uswiadomienie, (roz)-
poznawanie ztozonych i wielopoziomowych warstw kultury szkoty, wskazuje na
konieczno$¢ stawiania pytan o to, czy mozliwe jest, a jesli tak, to w jaki sposdb,
wspdlne zycie, dziatanie oraz rozwijanie sie ludzi wsréd poszanowania zr6zni-
cowan spoteczno-kulturowych. To takze aktualizowanie, kontestowanie starych,
niesprawdzajacych sie aspektow kultury i kreowanie nowych, odpowiadajgcych
potrzebom i oczekiwaniom zaangazowanych w edukacje uczestnikéow. Podjete
rozwazania, zbudowane na podstawie pojawiajacych sie watkéw w narracjach
dzieci, stanowia fundament do odkrycia tego, jakie (nieswiadome) zatozenia/
przekonania obecne w kulturze szkoly dotycza dziecka.

(Z)rozumienie dzieciecych narracji wobec kultury szkoly otwiera przestrzen
do dyskusji na temat zmian jakosciowych zachodzacych wewnatrz szkoty, do
stawiania pytan o to, jaki wplyw na programy nauczania ma/moze mie¢ dziecko
oraz czyje interesy reprezentuje szkota. To takze poszukiwanie modelu wspar-
cia dziecka/ucznia w edukacji, w ktorej akcentuje sie dostrzeganie koniecznosci
budowania, pielggnowania relacji interpersonalnych (por. Levine i Lezotte, 1990)
opartych na zaufaniu, refleksji i partycypacji edukacyjnej (tworzenie, plano-
wanie, dzialanie, zmiana, tutoring, ,narady, spotkania szkolne”) w srodowisku
spoteczno-kulturowym dziecka.

17. Podsumowanie
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Rozdziat 2.
Spoleczno-kulturowe koncepcje dziecka
i ich pedagogiczne implikacje

2.1. Wprowadzenie

Niewatpliwie momentem przelomowym wobec traktowania dziecinstwa i dziec-
ka jako kategorii wartych dostrzezenia i upodmiotowienia byto wydanie w 1900
roku ksigzki autorstwa Ellen Key Stulecie dziecka, dzieki ktorej zaakcentowano
prawo dziecka do rozwoju. Rozwiniecie badan nad dzieckiem i dziecinstwem na
gruncie nauk spoteczno-humanistycznych przyniosto wiele badawczych orien-
tacji, ktorych stanowiska zwigzane z rozumieniem dziecka rozciagaja sie na
kontinuum (nie)petnoprawnego aktora spotecznego. Zdaniem Philippe’a Ariesa
(2022), badacza - historyka dziecinstwa, kategoria ta zostala wyodrebniona na
przetomie XVII i XVIII w, co wigzalo sie m.in. z rozwojem systemu szkolni-
ctwa, medycyny, zainteresowaniem zyciem moralnym oraz psychicznym czlo-
wieka. Mozna stwierdzié, ze dziecko od dorostego dzielita przede wszystkim,
prawie az do czaséw oSwiecenia, granica zycia i Smierci. Wysoka $miertelnos¢
powodowala, iz dzieci do pewnego momentu, decydujacego o przezyciu, byty dla
Swiata anonimowe, a ich ,przydatnos¢” definiowano za pomocg uczestnictwa
w dziataniach dorostych, takich jak praca czy zabawa. Swiadomos¢ odrebnosci
dziecka niemalze nie istniata: w sytuacji, kiedy moglto ono obejs¢ sie bez opie-
ki, zostawalo ptynnie wlgczane w okres mlodzienczy i dorostos¢ (Aries, 2022,
s. 8,193-194). Brak wrazliwosci zwigzanej z osobowoscig dziecka, istota dziecin-
stwa paradoksalnie korespondowatl z emocjonalnym zainteresowaniem matg
istotg, rozczuleniem, rozpieszczaniem, ktore Ariés (2022) nazywa ,mignotage”
(s. 200). To uczucie, ktore dorostym przynosito wiele przyjemnosci z obcowa-
nia z dzieckiem, bedgcym zrédlem rozrywki, podobnie jak ,malpka czy maty
piesek” (Aries, 2022, s. 199, 219).

Podwaliny pod rozwdj podmiotowosci dziecka jako odrebnego bytu za-
czely sie tworzy¢ w okresie o$wiecenia, w dobie powstawania zorganizowa-
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nego nauczania, rownolegle do akcentowania uczuciowosci’ i troski rodzicow
przejawiajacych si¢ w potrzebie jego ksztalcenia (Aries, 2022, s. 9-10). Mimo
ze ksztalcenie stalo sie wartoscig, to szkota stanowita ,kwarantanne przed wy-
puszczeniem w Swiat” (Ariés, 2022, s. 10) i ostatecznie dziecko zostalo w spo-
s6b bardzo gwattowny odizolowane od $wiata dorostych. Dziecko nadal byto
postrzegane przez dorosltych jako nizsza istota, ktorg nalezy transformowac
w kierunku dorostosci przez wyposazenie jej w odpowiednie atrybuty formacji
kulturowej (Walther, 1978).

W koncepgji socjologicznej kategoria dziecinstwa oraz dziecka do lat 8o.
ubieglego stulecia odnosita sie do postrzegania zagadnienia przez pryzmat rea-
lizacji funkgji socjalizacyjnej, wychowawczej oraz reprodukcyjnej w nawigzaniu
do projektowania dziatan edukacyjnych (Albanski, 2017; Clarke, 2004). Dziecin-
stwo uwazane bylo za ,przedsien zycia’ (Przetacznik-Gierowska i Tyszkowa,
1996, za: Sliwerski, 2007, s. 30), etap pozbawiony sprawczosci, dojrzatosci, stan
szeroko rozumianego niedostatku. Dziecko traktowano jako nieréwnorzedne-
go partnera, odbierajgc mu prawo do méwienia i bycia wystuchanym, tym sa-
mym akcentujac jego bierng role w przyswajaniu gotowych wzoréw spoteczno
-kulturowych. Postrzeganie go w kategoriach istoty spolecznie niedoskonatej
wigzalo sie z wytworzeniem przez instytucje spoteczne oraz struktury spotecz-
ne narzedzi (przymus, kontrola, narzucenie wzorcow zachowan i norm), kté-
re pozwalaly na przeobrazenie dzieci w ludzi dorostych, majacych okreslone
miejsce oraz role w hierarchii spotecznej. Dopiero rozwdj badan w dziedzinie
socjologii dziecinstwa w latach 80. i 90. XX w. pozwolil na ,wynalezienie/od-
krycie dziecka” (Farson, 1992, s. 40), dostrzezenie w nim istoty samodzielnej,
indywidualnie sie rozwijajacej wobec posiadania predyspozycji do tworzenia
kultury, rytuatéw, kreowania nowych spoteczno-kulturowych produktow (Al-
banski, 2017; Szczepska-Pustkowska, 2011).

Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan Pence (2007), poruszajac sie
w orientacji psychologiczno-pedagogicznej, opracowali konstrukty, ktére po-
zwolily na dostrzezenie w prowadzonych narracjach (w tym réwniez histo-
rycznych) dziecka jako istoty: odtwarzajacej tozsamos¢, wiedze oraz kultu-

1 Do XVII-XVIII w. rodzina nie pelnita funkcji emocjonalnej. Mitos¢ nie byla postrzegana
jako sktadnik wewnetrznej rownowagi zycia rodzinnego. Bliskos¢, czulosé, opieka byly jed-
nak zapewniane rodzinie dzieki otoczeniu spotecznemu, w ktérym funkcjonowata (Aries,
2022, 5. 9).



re?; nielogicznej, niepotrafigcej sie obronié, prymitywnej, ale i dobrej oraz nie-
winnej3; biologicznie uwarunkowanej4; bedacej sktadnikiem rynku pracys;
wspoltworzacej wiedze, tozsamos¢ oraz kulture® (Dahlberg i in., 2007, s. 43-52).
Perspektywa badan antropologicznych nad dziecinstwem zainicjowana przez
Margaret Mead (2000), ktérych efektem bylo opisanie kultury kofiguratywnej,
umozliwila spostrzeganie oraz rozumienie kategorii w odniesieniu do czasu
i kultury, z jakich wywodzi sie dziecko. W kulturze kofiguratywnej dziecko
wystepuje jako partner dorostego, ktéry wskutek dynamicznie zachodzacych
w spoteczenstwie zmian nie jest w stanie zapewni¢ mu dostatecznego przekazu
kulturowego ani zadbac o wprowadzenie w poszczegdlne niestabilne aspekty rze-
czywistosci. Dziecko niejako zobligowane jest przez sytuacje do samodzielnego
eksplorowania $wiata, zdobywania biograficznych doswiadczen, ktérymi dzieli
sie z rowiesnikami. W relacji z dorostymi nie jest juz biernym odtworcg kultury,

2 Taka perspektywa bliska jest postrzeganiu dziecka w relacji do zaproponowanej przez Joh-
na Locke’a kategorii tabula rasa. Dziecko przychodzi na swiat jako ,czysta tabliczka’, ,puste
naczynie’, ktore wypelniane jest przez zdominowang spolecznie oraz kulturowo wiedze,
kompetencje, umiejetnosci. W tej orientacji dziecko zostaje poddawane transmisji lub/i re-
produkgji kulturowej (por. Dahlberg i in., 2007, s. 45).

3 Koncepgja dziecka niewinnego, dobrego, ale i prymitywnego oraz bezbronnego zostata wy-
odrebniona na podstawie dzieta Jana Jakuba Rousseau. Dziecinstwo jest nazywane zlotym
wiekiem - dziecko ma umiejetnos¢ samoregulacji oraz wrodzone predyspozycje do poszuki-
wania prawdy, piekna, cnoty. Spoteczenstwo jest jednak odpowiedzialne za niszczenie jego
naturalnej zdolnosci do odkrywania. Dorosli daza do ochrony dzieci, gwarantowania im
bezpieczenstwa, pomijajac jednak ich sprawczo$¢ oraz samodzielnos¢ (Dahlberg i in., 2007,
5. 45-46).

4 Dziecko jest biologicznie zdeterminowane, w takim ujeciu zachodzgce procesy dotyczace
rozwoju wlasnej wartosci, kompetencji, kreatywnosci sg poza kulturowym i spotecznym
wplywem. Dziecko definiowane jest poprzez mierzalne kategorie, odnoszace sie do roz-
woju poznawczego, intelektualnego, moralnego, spotecznego itp. (por. Dahlberg i in., 2007,
s. 40).

5 W tym ujeciu dziecko postrzegane jest jako czynnik podazowy rynku pracy. Mate dziecko,
ktorego rodzice pracuja, potrzebuje zewnetrznej opieki (niani, instytucji ztobka, przedszko-
la), tak, aby zapewni¢ odpowiednia podaz zwiazang z wykorzystywaniem na rynku pracy
zasobow jego rodzicow (Dahlberg i in., 2007, s. 46-47).

6 Postrzeganie dziecka w nowym paradygmacie socjologii dziecinstwa pozwala na akcento-
wanie dziecinstwa jako konstruktu spotecznego, tworzonego dla dzieci, ale i przez dzieci.
Dziecinstwo i dziecko jako kategorie nalezy zawsze sytuowaé¢ w konkretnym czasie, prze-
strzeni oraz kulturze, co przeczy ujmowaniu tych poje¢ w sposdb uniwersalny oraz natura-
listyczny. Dziecko konstruuje siebie, wytwarza wlasng tozsamos¢ i kulture, posiada wazny
glos w rodzinie i spoleczenstwie (Dahlberg i in., 2007, s. 48-52).

2.1. Wprowadzenie
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wspottworzy jg, wykorzystujac wlasne mozliwosci percepcji, kompetencji oraz
wiedzy (Mead, 2000). W perspektywie antropologicznej pozwala to na zaakcen-
towanie prawa do tworzenia wlasnej kultury przez najmtodszych, ktéra zawsze
jest kulturg pomiedzy” - zawieszong w Swiecie zaréwno dorostych, jak i dzieci
(Quortrup, 1991).

Przedstawiony przez Mead model kultury kofiguratywnej mozna odnies¢
do koncepcji wychowania w réwnosci oraz izonomii, akcentujacej partnerstwo
w relacji dziecko - dorosty (Sliwerski, 2007, 5.107). W tym podejsciu dwa pod-
mioty traktowane sg réwnorzednie, poniewaz sg ludzmi - ,nie ma dzieci, s3
ludzie” (Korczak, 1957, s. 210-211). Wychowanek, uczen jest tutaj aktywnym
czlonkiem wspdlnoty, ktory ma wplyw na jej przeobrazanie na podstawie
miary whasnych predyspozycji i mozliwosci. Idea ta towarzyszyla przez caty
pedagogiczng droge Januszowi Korczakowi, ktory twierdzil, ze dziecko juz od
momentu narodzin nabywa prawa do szacunku, niewiedzy, tajemnicy, upadku,
wlasnosci, swobodnego przedstawiania swoich mysli, uczué, radosci zycia dniem
dzisiejszym (Korczak, 1957, s. 21, 69, 303; 1993a). Pedagogiczna mysl Korczaka
pozwala na rozpoznanie dziecka w kategorii filozoficznej odrebnosci, innosci,
egzemplifikujacej sie w traktowaniu kazdego ucznia, wychowanka indywidu-
alnie, z nawolaniem do nieustannej obserwacji. Dzieci sg istotami sprawczy-
mi, stanowigcymi inspiracje, ale i trud poznawczy dla dorostego, ktéry musi
sie ,wspina¢ do ich uczué. Wspina¢, wyciagaé, na palcach stawa¢, siegaé. Zeby
nie urazi¢” (Korczak, 1994a, s. 4). Autor w swoich ksiazkach zwraca uwage na
koniecznos¢ uczenia si¢ od dzieci (Korczak, 1939, s. 42, za: Kirchner, 1997) za-
mykajaca sie w imperatywnej triadzie ,dostrzegaé - zrozumieé - poznawac
dziecko” (Smolinska-Theiss, 2020, s. 18).

Barbara Smolinska-Theiss (2020), twierdzi, iz prawa dziecka, akcentowane
przez Korczaka wywodza sie z praw Natury i ich dostrzezenie powinno by¢
rozpatrywane na dwoch poziomach. W warstwie ontologicznej nalezy odczy-
tywac je przez pryzmat wartos$ci wynikajacych z samego aktu stworzenia oraz
niesienia przez dziecko zasobow genetycznych rodzicéow, kulturowej schedy ca-
tej cywilizacji. Dziecko, dzieki swojej podmiotowosci, godnosci ludzkiej nalezy
postrzegal jako czlowieka, ktéry jest obecny w danym czasie oraz miejscu i to
wlasnie kategoria ,tu, i teraz” stanowi o jego odkryciu, poznaniu, zrozumieniu.
Na drugim poziomie praw dziecka nalezy poszukiwac w samej jego Naturze -
lezacej w biologicznych, poznawczych, spotecznych procesach, konstruujgcych
tozsamos$¢ (Smolinska-Theiss, 2020, s. 16-18). Dziecko jako istota implikuje



nieustanny cigg pytan o jego nature, ktora dla dorostego stanowi baze do od-
krywania siebie.

Perspektywa spostrzegania dziecka przez pryzmat Korczakowych idei
niesie z sobg koniecznos¢ uwzglednienia charakteru relacji dziecko - dorosty
oraz cech modelu wychowania. Dorosly - rodzic, nauczyciel, wychowawca -
w zaproponowanej wizji dziecka ma dazy¢ przede wszystkim do wyzbycia sie
sktonnosci do jego zarzadzania. Relacja powinna by¢ oparta na: wzajemnym
dialogu, rozumianym jako wystepowanie wspdlnego porozumienia sie; dzia-
taniu oraz obustronnym podejmowaniu decyzji. ,Bycie razem” zobowigzuje
do akcentowania indywidualnych cech, predyspozycji ucznia, ale i dostrajania
sie do nich oraz odczytywania emocjonalnych potrzeb ucznia. Relacje mozna
poréwnac do psychoanalitycznej teorii wystarczajaco dobrej matki (opiekuna,
dorostego), ktéra jest responsywna wobec potrzeb oraz stanéw emocjonalnych
dziecka (Winnicott, 1994). Poznanie, doswiadczenie oraz subtelne wartosci
etyczne (dobro, delikatno$¢, umiejetnos¢ przebaczania itp.) stanowig podsta-
we do jego zrozumienia, a takze zapanowania nad grupa szkolna (Peter, 1982,
s. 175). Proces zwiazany jest tez z uczeniem si¢ angazujacym intelekt, wartosci
oraz emocje (Perkowska, 2013). Kluczowy aspekt stanowi tez wzajemne za-
ufanie, w tym szczegdlnie do umiejetnosci i zdolnosci poznawczych dziecka,
$wiadczace o wzajemnym powaznym traktowaniu sie jako partneréw relacji.
Istotne wobec wchodzenia dorostego w dialog z uczniem jest takze samopozna-
nie. Nauczyciel przez interakcje z nim doswiadcza nie tylko jego, ale i siebie.
Dzieki temu wychowawca ma okazje do modyfikacji swoich przekonan, uczud
czy biografii (Korczak, 1925/1926). Samopoznanie to wiedza na temat wlasnej
tozsamosci (Bokszanski, 2006), doswiadczanie siebie, to proces postrzegania
wlasnego ,Ja" (Juszczyk-Rygallo, 2018, s. 50). Umozliwia ona wglad wycho-
wawcy w intencje jego zachowan oraz budowanie okreslonych cech tozsamos-
ciowych w nastepujacych aspektach (warstwach): somatycznych, spotecznych,
intelektualnych i psychicznych (Juszczyk-Rygallo, 2018, s. 51). Rozwijanie,
ksztaltowanie tozsamosci dziecka, ktore jest aktywnym obserwatorem $wiata
dorostych, niejako niesie z sobg imperatyw identyfikacji wlasnej tozsamosci,
co pozwala na refleksyjne spotkanie, pozbawione procederu (nie)swiadomego
realizowania wlasnych potrzeb w kontakcie z nim.

Korczak (1957) w wychowaniu akcentuje zdolnosci dziecka do obserwowania,
analizowania postaw i jezyka osoby dorostego, ktorego przewyzsza kompeten-
cjami w zakresie emocjonalnosci, oraz w nadawaniu nowych, poszerzajacych
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perspektywe cztowieka znaczen otaczajacemu swiatu i ludziom. Natomiast ono
samo potrzebuje doswiadczy¢ poczucia sprawstwa. W procesie wychowania
kazda ze stron bierze aktywny udzial: dorosli sg zaangazowani w proces ucze-
nia si¢ (od) dzieci, umozliwiajac im nabywanie kompetencji, natomiast dzieci
przekazuja wiedze o sobie i przetwarzaja przezycia (Korczak, 1957, s. 181). Wy-
chowanie zawiera wzajemne zaangazowanie obu podmiotéw, zwlaszcza dzieci,
ktére maja mozliwos¢ ksztattowania wlasnej sprawczosci, poczucia kontroli,
wartosci (Korczak, 1978, s. 307-309). Wladza dorostego, przymus, katalog na-
grod i kar nie powinny wystapi¢ w wychowaniu, bo jego baze stanowig wolnos¢
oraz dobrowolnos¢ (por. Szlazakowa, 1978).

Model wychowania, w ktérym akcentuje si¢ partnerstwo dorostego (nauczy-
ciela) z dzieckiem (uczniem), zakltada wzajemnos¢ w wychowaniu, samopo-
znaniu, ciekawo$¢ oraz tolerancje. Dziecko postrzegane jest przez nauczyciela-
-wychowawce jako podmiot kompletny i kompetentny, a wspdlna ich wiez
oparta jest na zaufaniu i wierze.

Bogustaw Sliwerski, powolujac sie na rozwazania Hansa Sanera, przed-
stawia adultystyczny model wychowania, w ktorym opisuje dziecko jako byt
Jtworzacy sie¢”, z zaakcentowaniem jego brakéw i niepelnoprawnosci (Saner,
1988, za: Sliwerski, 2007, s. 102-103). Dorosly traktuje dziecko jako istote aso-
¢jalng, niedojrzaly biologicznie, spotecznie, psychicznie oraz jako biernego od-
biorce przekazywanych tresci kulturowych (Mackay, 1973, s. 28). Formy zabaw
dzieciecych, jezyk, ekspresja traktowane sa w kategoriach podstawowych form
rozwoju w strone dorostego, autonomicznego oraz kompetentnego podmiotu.
Dziecinstwo w perspektywie socjologii dziecinstwa ukazane jest przez pryzmat
procesu ,stawania sie”, w ktérym obecnos¢ dorostych uwazana jest za konieczng
do wyznaczenia kierunkéw wzrostu i rozwoju. Punkt ciezkosci w tym modelu
sytuuje si¢ na przyszlych kompetencjach dziecka (James i Prout, 1988). Doros-
tych (rodzicéw, nauczycieli) nie absorbuje perspektywa ,tu i teraz” w aspekcie
poznawania dziecka, ich koncentracja lokuje sie na dzialaniach socjalizacyj-
nych, pozwalajacych na zdobywanie przez nie umiejetnosci, ktore sg domeng
przysztosci (dorostosci), a nie terazniejszosci (dziecinstwa) (Jacyno i Szulzycka,
1999, s. 22; Uprichard, 2008, s. 303-304; Young, 1990, s. 41). Napiecia rodza-
ce sie w tych dwdch wymiarach dotycza rozwazan zwigzanych z kontekstem
czasowym: przeszlosé, terazniejszos¢ oraz przysztosc sa z sobg Scisle powia-
zane. Obraz tego, co dzieje sie w przysztosci, znajduje swoje tlo w przesztosci
(Davis, 1985). Pomijanie wiec poznania dziecka ,tu i teraz” ma znaczenie wobec



jego dorostosci. Natomiast przyznanie dorostym kompetengji, z jednoczesnym
akcentowaniem ich braku u dzieci, pozwala na dopuszczenie mozliwosci zaist-
nienia w relacji wtadzy. Sliwerski (2007) opisuje kondycje najmtodszych w da-
nej perspektywie nastepujaco: ,To stan stygmatyka, znajdujacego sie w pozy-
cji niepetnej osoby («non-person»), a wiec wykluczonej ze «wspdlnego swiata»
tych, ktéorym przystuguje pelne bycie-w-swiecie” (s. 102). W koncepcji zwraca
sie uwage na proces wytwarzania przez dzieci ich wlasnej kultury, jednak jest
ona postrzegana jako co$ koniecznego, aby ¢wiczy¢ i doskonali¢ formy przyszlej
rozwinietej oraz dojrzalej kultury (dorostych).

Socjalizacja (w domu, szkole) zmierza do wyksztalcenia okreslonych przez
spotecznosé wartosci, regul postepowania i wigze sie z podporzadkowaniem
oraz ulegloscig (Shildkrout, 1978, s. 110). Wychowanie jest powiazane z autory-
tetem wychowawcy, przyznanym automatycznie z powodu ,bycia dorostym”, co
samo w sobie juz uprawnia do zaakcentowania jego kompetencji oraz wymogu
postuszenstwa wobec niego. Model wychowania opiera sie tutaj na stosowaniu
sie do polecen dorostego, podporzadkowaniu sie regutom wyznaczonym przez
dorostego (rodzica, nauczyciela, wychowawrce), a takze na akcentowaniu réznic
wobec przywilejow, praw. Proces ten jest przedstawiany w dziataniu w dwdch
odstonach: z jednej strony wyréznienie treningu i ¢wiczenia dziecka w nabywa-
niu wiedzy, zdolnosci, kompetencji dorostego nierozerwalnie stanowi o istocie
wychowania, z drugiej zas dziecko nie moze cechowac sie wyréznionymi przy-
miotami, ktore przeciez sg atrybutem dorostosci (Sliwerski, 2007, 5.103-104).

Adultystyczna koncepcja wychowania odpowiada charakterystyce kultury
postfiguratywnej zaproponowanej przez Mead, w ktorej to dziadkowie oraz ro-
dzice sa zrodlem przekazywanych (jednostronnie) umiejetnosci, wiedzy, a takze
wartosci i wzorcow kulturowych (Mead, 2000, s. 22-23). Dzieci realizuja potrzeby
oraz oczekiwania poprzedniego pokolenia, zapewniajac tym samym transmisje
miedzypokoleniows, duza hermetycznos¢ grupy, w ktorej trudno eksperymen-
towac z nowym zachowaniem: ,[..] brak zmian i skuteczne wdrazanie kazdego
dziecka do bezwzglednego uznania form kulturowych” (Mead, 2000, s. 26, 28)
to gtéwne manifesty kultury postfiguratywnej.

Wedtug trzeciego modelu wychowania - autonomicznego (pajdocentrycz-
nego, quasi-autonomicznego) dziecko traktuje si¢ jako podmiot, ktéry zdolny
jest do samodzielnego kierowania indywidualnym procesem wychowania oraz
socjalizacji (por. Sliwerski, 2007, s. 108; 2017, s. 47). Jest ono zatem tworca
zmian zachodzacych w rozwoju, aktywnie angazuje sie na rzecz przeksztalcania
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otaczajacego je Swiata, a przekazujac informacje zwrotng o sobie i otoczeniu,
wchodzi w role nauczyciela dorostego (Juul, 2013, s. 11), odbierajac mu poniekad
wolnos¢ (por. Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 86). Jesper Juul (2011) w ksigz-
ce Twoje kompetentne dziecko. Dlaczego powinnismy traktowaé dzieci powazniej?
zauwaza, iz to wlasnie dziecko umozliwia dorostym (rodzicom, nauczycielom)
wygaszenie dysfunkcyjnych modeli zachowania sie oraz odzyskanie zapomnia-
nych, utraconych zdolnosci (Juul, 2011, s. 11). Jego kompetencja odnosi si¢ do
posiadania umiejetnosci zwigzanych z okresleniem autonomicznych granic,
tresci jego zewnetrznego (sposob ubierania sie, cechy fizyczne wygladu itp)
oraz wewnetrznego (przekonania, mysli, uczucia, cialo itp.) swiata (Jankow-
ski, 1980). W autonomicznym modelu otrzymuje ono prawo do wypowiadania
sie w swoich sprawach. Potwierdzenia tej tezy mozna poszukaé w dziataniach
dzieci, ktore zabieraty/zabieraja glos w dyskusji o srodowisku i kryzysie klima-
tycznym (Greta Thunberg), oraz byly/sa uczestnikami:
- debat o niewolnictwie i handlu zywym towarem (Gurjar Om Prakash);
- walki o réwne prawa dla chorych na A1Ds (Nkosi Johnson);
- walki o powszechny dostep dzieci do edukacji (Thandiwe Chama);
- organizowania wsparcia wobec zjawiska cyberbullyingu (Sadat Rahman)’.
Dziecko ma predyspozycje do bycia w Swiecie i bycia jego aktywnym ob-
serwatorem, kreatorem, jest w stanie zaja¢ okreslone stanowisko wobec zmian
spotecznych, kulturowych, klimatycznych, politycznych, bedac zaangazowanym
na rzecz poznania (Kozyczkowska i Mtynarczuk-Sokolowska, 2018, s. 43-44).
Relacje z dorostym (rodzicem, nauczycielem) w autonomicznym modelu oparte
sa na intersubiektywnosci - wszystko, co istotne w obliczu budowania dialogu
miedzypodmiotowego, dzieje sie na styku ich spotkan. Pedagog postrzega ucz-
nia w sposéb holistyczny, petnigc funkcje facylitatora - wspomagajacego pro-
ces formowania sie tozsamosci oraz rozwoju. Dziecko natomiast ma swobode
i prawo do samopoznania, samoswiadomosci i uczenia sie odpowiedzialnosci za
podejmowane dziatanie (gliwerski, 2007, s. 110-111). W pajdocentrycznym mo-
delu quasi-autonomicznym akcentowana jest obawa w kontekscie toksycznego
odwrodcenia rol. Dzieci posiadajace wladze wobec dorostych (rodzicow, nauczy-
cieli), odbieraja im poczucie bezpieczenstwa, co z kolei wigze sie z zachwianiem

7  Przywolane postacie dzieci zostaly m.in. wyrdznione za zaangazowanie na rzecz wspierania
innych w ramach przyznawanej przez Kids Rights Foundation Miedzynarodowej Nagrody
Pokojowej dla Dzieci. The international children’s peace price (b.d). Pobrane 18 listopada 2020
z: (https://kidsrights.org/advocacy/international-childrens-peace-prize/).



tozsamosci i imperatywem opieki oraz pomocy wobec nich. Psychoanalitycz-
ne odniesienia pozwalajg na uwzglednienie w modelu zabierania dziecku jego
pelnoprawnego dziecinstwa, czyniac ich rodzicami swoich rodzicéw (dorostych-
-nauczycieli) (Forward, 1992; Schier, 2014).

Koncepcja autonomicznego wychowania tozsama jest z opisem kultury pre-
tiguratywnej, nadajacej dzieciom etykiete ,zagadkowych” (Mead, 2000, s. 96).
Dynamicznie zachodzace zmiany w $wiecie prowadzg do niemoznosci czerpa-
nia od pokolen dorostych wiedzy na temat przysztosci i wprowadzenia w kul-
ture. W centrum umieszczane jest jeszcze nienarodzone dziecko, ktére dzieki
swojej elastycznosci, zdolnosci do otwartosci na $wiat, brakowi zakorzenienia
w przesztosci lepiej radzi sobie w $wiecie niz coraz bardziej bezradny dorosty
(Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 203). Charakterystyczne dla kultury prefigura-
tywnej jest poczucie osamotnienia, dystansu: dorosli i dzieci zyja obok siebie.
Wychowanie oparte na dotychczasowych strategiach oraz edukacja, ktére prefe-
ruja oraz stosujg dorosli, nie przynosza rezultatow, dlatego tez zaakceptowanie
dziecka jako nauczyciela, przewodnika po dynamicznej rzeczywistosci nieustan-
nych zmian jest jedyna opcja (Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 204-205).

Zaprezentowane koncepcje dziecka w relacji do dorostego i modelu wy-
chowania nie wyczerpujg oczywiscie przedstawianego zagadnienia. Pozwalaja
jednak dostrzec rézne optyki patrzenia na dziecko, ktére stanowi ,kulturowa
zagadke” (Mead, 2000, s. 96). Rozpoznanie czy tez (nie)Swiadome stosowanie
wyréznionych modeléw relacji dorostego z dzieckiem umozliwia identyfikacje
charakteru rozwijajacej sie tozsamosci i elastycznosci wobec zmian zachodza-
cych w rzeczywistosci. Odkrywanie aktywnego oraz tworczego konstruktu swia-
ta dziecka jest zadaniem trudnym, wymagajacym kreatywnego zaangazowania
w jego poznanie i zaakcentowania podmiotowosci oraz wyjatkowosci. Przede
wszystkim (na)uczenie si¢ oraz (z)rozumienie dziecka wigze si¢ z postawa doros-
tego, ktory (nie)rezygnuje z oddania czgsci wolnosci oraz wladzy wobec niego.
Jest to kluczowy imperatyw, zwtaszcza w kontekscie nieustannej walki o jego
obecnosé w swiecie, ktora pomimo postulatéw Key o ,czasie/stuleciu dziecka”,
zostala zawlaszczona przez wojny, przemoc, ubdstwo kulturowe, bezrobocie
(Szczepska-Pustkowska i in,, 2018, s. 22-23). Dziecinstwo nadal wydaje sie ,znie-
wolone” (Theiss, 1996, s. 15), polegajace na ,terminowaniu” (Aries, 2022) w wyob-
razeniach oraz kontekstach spoteczno-politycznych generowanych przez swiat
dorostych, w ktérym to ciezko znalez¢ przestrzen dla dzieciecej autonomii.
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2.2. Dziecko a kultura - psychokulturowe aspekty poznania,
uczenia sie i wytwarzania kultury

We wstepie do ksiazki Czlowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy cztowieka: stu-
dium antropologiczne Tarzycjusz Bulinski (2002) twierdzi, iz ,Bez wychowania
nie ma kultury” (s. 5), Bruner (1978) natomiast podkresla, ze inteligencja pozo-
staje w relacji z internalizacjg narzedzi kulturowych, co sprowadza sie do faktu,
iz rozwoj poznawczy nie jest mozliwy bez osadzenia w kulturze (Bruner, 1978,
s. 611-612). Kultura wyposaza jednostke (dziecko) w umiejetnosci wytwarza-
nia oraz odczytywania znaczen, symboli, a takze dostarcza tresci, ktore tworza
umyst (Meczkowska-Christiansen, 2018, s. 22). Wskazane zaleznosci implikuja
potrzebe koncentracji na psychokulturowych kontekstach poznania, uczenia
sie i wytwarzania kultury.

Bruner (1978; 20006), akcentujac prace badawcze z zakresu socjokulturowych
kontekstéw uczenia si¢ Wygotskiego (1971; 1978) oraz stadiéw rozwoju poznaw-
czego Piageta (2005), zwraca uwage na tworzenie reprezentacji poznawczych
u dziecka w relacji do ram kulturowych otoczenia, w ktorym zyje. Dziecko po-
strzegane jest przez pryzmat konstruktywizmu spotecznego, co akcentuje jego
tworcza postawe badacza swiata (por. Bruner, 2000, s. 36-37), zdobywanie in-
formacji o rzeczywistosci oraz interpretowanie kultury, w ktérej wzrasta (por.
Schaffer, 2008). Wiedza konstruowana przez cztowieka stanowi wynik aktyw-
nosci z otoczeniem - uczenie sie zachodzi w interakgji, dzieki ktérej nastepuje
jej poznawanie, tworzenie i rozwijanie sie (czesto na nieswiadomym poziomie)
(Maruszewski, 2001, s. 27). W ksiazce Poza dostarczone informagje. Studia z zakre-
su psychologii poznania Bruner akcentuje proces spostrzegania oraz tworzenia
pojeé, gdzie wiedza i doswiadczenie wplywaja na rozwodj poznawczy dziecka.
Aspekt poznawczy - poziom rozwoju, implikuje sposob doswiadczania rzeczywi-
stosci i jest zalezny m.in. od zachodzacych jako$ciowo zmian w poszczegblnych
okresach zycia. Czlowiek tworzy wizje swiata na podstawie trzech systemoéow
reprezentacji (Bruner, 1987, za: Filipiak, 2002, s. 150):

- enaktywnej, charakterystycznej dla proceséw manipulacji oraz dzialtania;
dziecko okresla przedmioty poprzez czynnosci, ktére dzigki nim moze wy-
kona¢; $wiat w tej reprezentacji jest jeszcze ubogi oraz powigzany z czynnos-
ciami ruchowymi; to pierwsze zrédlo wiedzy dziecka na temat otaczajacej je
rzeczywistosci, cho¢ bardzo subiektywnie postrzeganej;



- ikonicznej, pozwalajacej dziecku na postrzeganie danego schematu, przed-
miotu, sytuacji w formie obrazu; to proces organizacji percepdji, a takze bu-
dowania wyobrazni, co pozwala dostrzec, poznaé wiedze dziecka w danym za-
kresie; osoba ma umiejetnos$¢ uzewnetrzniania mysli, zdarzen, jakie powstaja
w jego srodowisku, a takze do przechowywania danych wiadomosci;

- symbolicznej, cztowiek postugujac sie stowem i symbolem, przedstawia do-
Swiadczenia, pojecia, sytuacje, przedmioty; charakterystyczne dla tego typu
reprezentacji jest postugiwanie sie¢ rozumowaniem i mysleniem logicz-
nym oraz akcentowanie swiadomosci zachowan (Bruner, 1986, za: Filipiak,
2011, s. 83).

Reprezentacje poznawcze umozliwiajg nie tylko wnioskowanie, rozumie-
nie, ale i badanie oraz doswiadczanie otaczajacej rzeczywistosci (Bruner, 1978,
s. 523). Wyréznienie relacji pomiedzy kulturg a umystem zawarte w mysleniu
o dziecku jako istocie posiadajacej zdolnosci do wymiany intersubiektywnej,
a takze o podmiocie i zarzadcy wiedzy (Bruner, 2000, s. $6-95) pozwala na do-
strzezenie procesu konstruowania wiedzy. W dzialaniu i negocjowaniu z in-
nymi partnerami rozmowy ma miejsce wytwarzanie informacji, ktore zostaja
nastepnie umieszczone wewnatrz dyskursu (Filipiak, 2007). Dyskusja, wspél-
praca oraz negocjacja znaczen pozwalaja na (z)rozumienie, co sprawia, ze rozwoj
poznawczy przesuwa sie z poziomu interpersonalnego na intrapersonalny za
sprawg interakgji (por. Wygotski, 1981). Wiedza, a takze uczucia, doswiadcze-
nia sa wynikiem wzajemnego konstruowania (z)rozumienia przez jednostke
w relacji do otaczajacych jg ludzi, a takze przedmiotow.

Wygotski (1981) zwraca uwage na trzy aspekty wspomagania dzieci przez
dorostych w nabywaniu wiedzy oraz umiejetnosci, odnoszacych sie do czyn-
nikéw kulturowych i zawierajacych sie w pytaniach: ,Co"? ,Jak"? oraz ,Kie-
dy”? Wymiar zamkniety w pytaniu ,Co"? dotyczy istotnych dla danej kultu-
ry tresci oraz kompetencji, stanowigcych pewng warto$¢ w spoleczenstwie,
z ktérego czltowiek wyrasta. Pytanie ,Jak”? zwigzane jest z charakterem prze-
kazywanego dziecku instruktazu. Rodzi si¢ ono z réznic pojawiajacych sie
w pojmowaniu odpowiedzialnosci za uczenie sie, ktore jest domeng dorostych
i/lub dzieci. Wynika z charakteru udzielanego wsparcia oraz (nie)jawnosci in-
strukcji. Natomiast wymiar konstruujacy sie wokoét pytania ,Kiedy”? dotyczy
wieku rozwojowego i konkretnych umiejetnosci, tresci, jakie s3 wymagane,
potrzebne do przyswojenia przez dziecko (Wygotski, 1981, za: Schaffer, 2008,

s. 235-230).
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Rozwéj poznawczy jest mocno zakorzeniony w kulturze - to dzieki niej ist-
nieje mozliwo$¢ tworzenia rzeczywistosci (Bruner, 2006, s. 30). Kultura wply-
wa na aspekt poznawczy, poniewaz konstruuje sie¢ on wokét zjawisk kulturo-
wych: odczytywania i komunikowania sie poprzez symbole, intencjonalnego
nasladowania, wytwarzania, podejmowania kulturowych rél (por. Tomasello,
2002, s. 278). Uczenie si¢ kultury nie nastepuje w sposob transmisyjny. ,Zycie
w kulturze polega na wspoétgraniu wersji swiata, ktore ludzie formuja pod jej
instytucjonalnym wplywem, z wersjami stanowigcymi produkt ich wlasnych
historii” (Tomasello, 2002, s. 31). Reprezentacje poznawcze $wiata odnosza sie
zaréwno do tradycji, jak i do sposobéw myslenia okreslonych przez kulture
(Tomasello, 2002, s. 38). Poznawanie jej w teorii Wygotskiego (1981) nastepuje
za posrednictwem narzedzi kulturowych, ktére definiowane s3 jako ,wypraco-
wane przez kazde spoteczenstwo i stuzace przekazywaniu tradycji przedmioty
i umiejetnosci, ktore musza by¢ przejmowane z pokolenia na pokolenie” (Wy-
gotski, 1981 za: Schaffer, 2008, s. 219). To przede wszystkim zdolnosci psycho-
logiczne, jak: uczenie sie, postugiwanie sie jezykiem, tworzenie pojeé, systemu
symboli, czytanie, pisanie, rozumowanie, ale i materialne narzedzia, takie jak
ksigzki, komputery itp. (Filipiak, 2011, s. 62). Uczenie sie i rozumienie kultury
zachodzi dzigki jezykowi - prowadzeniu (auto)narracji w interakeji z innymi.
W taki sposob dziecko gromadzi wiedze, umiejetnosci zwigzane z kultur, jej
sposobami definiowania rzeczywistosci (Bruner, 2006, s. 38). Jezyk (narracja)
wskazuje na wzajemne relacje pomiedzy nim a sposobami myslenia oraz tworze-
nia znaczen. Zarzadzanie wiedzg na temat swiata (w tym kultury), opanowanie
jej, zachodzi za pomocg myslenia koncentrujacego sie na rzeczach materialnych
(myslenie logiczno-naukowe) oraz poznaniu innych ludzi w danych sytuacjach
(myslenie narracyjne), odzwierciedlajacego si¢ wtasnie w jezyku (Bruner, 20006,
s. 64). Bruner wyréznia zwlaszcza typ myslenia narracyjnego oraz zauwaza
potrzebe zaangazowania sie na rzecz narracji ,odczytywania jej, wytworzenia,
zanalizowania, zrozumienia jej rzemiosta, wyczucia jej zastosowan, dyskusji
nad nig" (Bruner, 2000, s. 67).

Umiejetno$¢ analizowania wlasnego myslenia wobec percepcji innych osob,
a nastepnie podejmowanie wysitkow zwigzanych z internalizacja wewnetrznych
tresci i wytwarzania znaczen w ramach narracyjnych reprezentacji poznawczych
pozwala na budowanie kulturowych poje¢ i kreowanie otaczajacej cztowieka
rzeczywistosci (Bruner, 20006, s. 37; Wygotski, 1978). Tworzenie znaczen i ich
interpretacja dokonywane s3 przez dziecko z zaakacentowaniem jego kulturowej



perspektywy, co pozwala na dowolnosé, mnogos¢ subiektywnych odniesien. Sg
one jednak systematycznie weryfikowane przez kulture, w ktdrej dziecko wzra-
sta (Bruner, 2000, s. 31; Rorty, 1994).

Ciekawg koncepcja dziecka jako wlasciciela ,stu jezykow” postuguje sie
wloski pedagog, filozof edukacji, Loris Malaguzzi (1998). ,Sto jezykéw” sym-
bolicznie nawigzuje do zdolnosci komunikowania sie i uczenia swiata nie tyl-
ko za posrednictwem werbalnego przekazu, ale réwniez ekspresji artystycznej,
poznawczej, naukowej, ruchowej, ktérym towarzysza ciekawos¢ oraz podgzanie
dziecka za swoja wyobraznia (Szczepska-Pustkowska, 2013, s. 81). Umiejetnosci
komunikacyjne towarzysza mu od samego poczatku, od narodzin (por. Cagliari
iin, 2016, s. 374), co pozwala mu aktywnie by¢ w relacji ze swiatem, kreowac
wlasne pojecia oraz negocjowac i odczytywac te, ktore napotyka na swojej dro-
dze w trakcie rozwoju (Rinaldi, 2006). Dziecko jest tutaj protagonista, ktéry
aktywnie stwarza subiektywne Swiaty - konstruuje wiedze, a dzieki potencja-
towi mnogosci jezykéw ma mozliwos¢ glebszego eksplorowania danego tema-
tu i przedstawienia go w dogodny dla siebie sposéb (np. za pomoca rysunku,
dramy, muzyki, stowa pisanego) (Maj, 2017, s. 115).

Przywotana koncepcja, bardzo powszechna w placéwkach alternatywnych
dla najmtodszych dzieci z wloskiego regionu Reggio Emilia, opiera sie rowniez
na twierdzeniu, iz dzieci maja umiejetno$¢ wprowadzania zmian w ukladach,
w ktorych funkcjonuja, co oznacza, ze réwnoczesnie staja si¢ tworcami kultu-
ry i jej sktadnikow (Rinaldi, 2001, s. 51). Egzemplifikacje te mozemy odnalez¢
w dzieciecym folklorze czy tez samodzielnej tworczosci, przejawiajacej sie ak-
tualnie w wytworach ikonicznych, piSmienniczych czy audialnych (fotogra-
tie, plakaty, vlogi, blogi, filmy na kanale You Tube itp) (Wréblewski, 2018,
s. 52-53). Interesujaca perspektywe wprowadzania przez dzieci w ich $wiat,
ktory owladniety jest przemocy, konfliktami, wojng, zawierajg spisane przez
nie narracje, jak chociazby Pamietnik Mary Berg tejze autorki, Dziennik Anne
Frank czy Dziennik Reni Knoll. Znajdujemy w nich ,kulturowg optyke” pa-
trzenia na zrédla historyczne w odmienny od dorostych sposéb: nacechowany
emocjonalng plastycznoscig, uwzgledniajacy doswiadczanie, eksplorowanie zycia
(Wroblewski, 2018, s. 54). Agata Cudowska twierdzi, iz dziecko odkrywa swiat
poprzez spontaniczne, egzystencjalne niemal, poruszanie sie w nim, natomiast
osoba dorosta ,przezywa i uczy sie g0’ na podstawie okreslonych konwencji,
modeli interpretacyjnych (Cudowska, 2009, s. 149-150). Badanie zdolnosci,
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sposobow tworzenia przez dzieci reprezentacji poznawczych to dla niej ,istota
fenomenologicznego ujecia procesu wychowania” (Cudowska, 2009, s. 150).

Uczenie sie kultury opiera sie, oprocz jezyka, rowniez na ,talencie intersu-
biektywnosci”, odnoszacym sie do zdolnosci odczytywania werbalnych i niewer-
balnych sygnatéw ptynacych od innych oséb, z uwzglednieniem okreslonych
kontekstow (w tym kulturowych). Intersubiektywnos¢ daje dziecku sposob-
no$¢ poszukiwania rozumienia czy sensu i staje sie okazjg do negocjowania
znaczen. Umiejetnos¢ interpretacji przekonan, intencji, wytworéw myslowych
ksztaltowana jest na podstawie narracyjnej wspolpracy z pozostatymi czton-
kami reprezentujacymi rézne swiaty kulturowe (Bruner, 2000, s. 40). Mozna
zatem stwierdzi¢ za Alison Gopnik (2010), iz dzieci majg zdolnos¢ do mysle-
nia kontrfaktycznego, ktére charakteryzuje sie w procesie kreowania alterna-
tywnych $wiatéw, budowania zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych, tworzenia
wlasnej siatki pojeé czy tez.

Rozwazania te pozwalaja na odniesienie sie do dzieciecej kompetencji filozo-
fowania (por. Adorno, 1957/1958; Szczepska-Pustkowska, 2011), rozumianej jako
umiejetnos¢ umitowania madrosci oraz odnajdowania sensu w dociekliwosci
w stawianiu pytan, zaprzeczaniu, budowaniu probleméw, co bliskie jest dialogom
Platonskim (Martens, 2011, s. 4; Walczak, 2017). Dziecigcy proces kreowania,
nadawania znaczen, nawigzujacy do sposobu poruszania si¢ dziecka w swie-
cie, jest obwarowany ryzykiem i ¢wiczeniem zdolnosci do znoszenia frustracji
wobec wystepowania napie¢ zwigzanych z probg pogodzenia niezrozumiatych,
sprzecznych, rozmytych komunikatéw ptynacych od spoleczenstwa (Klus-
-Stanska, 2004, s. 8). Odkrywanie sposobéw tworzenia dziecigcych reprezenta-
¢ji poznawczych, skoncentrowanych w problemach-pytaniach o: wspétistnienie
w wypowiedziach dzieci przestrzeni zawartej w jezyku i w wiedzy potocznej;
inspiracje, ktérymi sie postuguje wobec klasyfikowania pojeé; zaleznosci po-
miedzy wyborem kategoryzowania i subiektywng optyka a ksztaltowaniem sie
percepcji dzieciecej (Wisniewska-Kin, 2016, s. 63) jest obecne m.in. w badaniach
Jolanty Zwiernik (2012; 2020), Janiny Uszynskiej-Jarmoc (2009; 2016; 2018),
Agnieszki Nowak-FLojewskiej (2017; 2018; 2021), Marzenny Nowickiej (2019).
Przestrzen do rozwijania ,intersubiektywnego uczenia sie znaczen” u dzieci
otwiera sie w momencie wzajemnego uczenia sie od siebie w ramach wspot-
pracy, w kulturowym charakterze, w atmosferze uwrazliwienia i swobody (por.
Korczak, 1993, s. 16-17; 82-84). Budowanie okazji do wzmacniania dzieci w ich
kompetencjach filozoficznych, metaforycznie przypominajace grecka Agore, na



ktorej w starozytnosci oddawano sie filozoficznym dysputom, mozna odnalez¢
w powstawaniu tzw. Kronik idei dla dzieci®, co jest bliskie Brunera aktywizo-
waniu poznawczemu (Bruner, 1963, s. 72).

Narracje ksztattujg kierunki ludzkich dziatan, nadaja sens ludzkiej biogra-
tii - dzieci za pomoca jezyka (w tym rowniez jego pozawerbalnych form) uzy-
skuja zdolnos¢ do samopoznania, uczenia si¢ siebie, otwierajgc tym samym
dorostym droge do poznania i (z)rozumienia dziecinstwa, mechanizméw kon-
struowania reprezentacji poznawczych (Oers, 2003).

Uswiadamianie rozpoznawania ksztaltowania/wytwarzania cztowieka przez
kulture (por. Benedict, 2005; Bourdieu, 2007) mozna lepiej zrozumieé dzieki
zaproponowanej przez Paula Ricoeura (1985; 1989) hermeneutycznej koncep-
cji tozsamosci narracyjnej podmiotu (,ustanowienie w byciu") wraz z odkry-
ciem przez niego ,zrodet zranienia cogito”. Upatruje je w przedstawionej przez
Freuda nieswiadomosci, ktéra powoduje, iz cztowiek (jego dziatania, mysli,
uczucia) staje si¢ dla siebie nieprzejrzysty (nieczytelny, niezrozumialy); w za-
uwazeniu istnienia drugiego, ktory jawi sie jako ,Inny”, bedacy w stanie zagrozic
konstruowanemu przez jednostke ,Ja". Kolejne zranienia dotyczg uwarunko-
wan, ktére implikuje tradycja, osadzona w kulturze, od ktérej nie ma uciecz-
ki, jak i zawilosci oraz zaleznosci jezyka i kultury (Huzarek, 2017, s. 190-191).
Kultura zestawiana z tradycja, postrzegana jest podobnie, jak u Freuda (2013),
jako zrédto cierpien, zaraz obok milosci i agresji, wymaga bowiem, zdaniem
Ricoeura (1985), refleksji oraz interpretacji, tak aby czlowiek rozwinat u siebie
zdolnos¢ do rozumienia wlasnego ,Ja” i otaczajacej go rzeczywistosci (Ricoeur,
1985, s. 185). Postugiwanie sie narracja umozliwia wiec konstruowanie wiedzy
o $wiecie i wltasnym ,Ja", akcentujgc na drodze proceséw poznawczych emocje
oraz uczucia dziecka i formowanie jego tozsamosci (Bruner, 2000, s. 28, 68).
Proces zachodzi w trybie samodzielnych poszukiwan dziecka lub tez za po-
mocg wsparcia dorostego, ktory przyjmuje role facylitatora. Relacje kultury
z umyslem oraz z jezykiem wskazuja na wazny aspekt istnienia w rzeczywi-
stosci tych rzeczy, wydarzen, sytuacji, ktore zostaly przez dziecko (czlowieka)
nazwane (por. Sobecki, 2007, s. 606).

8 ,Kronika idei dla dzieci” odbywata si¢ m.in. w Centrum Sztuki Wspoétczesnej Kronika w By-
tomiu. Podczas niej dzieci zadawaly zaproszonym gosciom pytania o sens zycia, wartosci,
ograniczenia. Rozmowy byly prowadzone ze Zbigniewem Mikotejka (O tym, co w Zyciu naj-
wazniejsze), Jasiem Mela (O tolerangji), Jackiem Zakowskim (O demokragji), Aleksandrem
Krajewskim (O przestrzeni). Ich efekt stanowily krétkie publikacje, inspirowane dziecigca
dociekliwoscia (https://kronika.org.pl/publikacje/kronika-idei).
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2.3. Dziecko z ukladu ryzyka - miedzy zaspokojeniem
a deprywacja psychospotecznych potrzeb

Termin dzieci z uktadu ryzyka na gruncie polskim rozwineta Brzezinska (2003a),
akcentujac relacje dziecka z otoczeniem, ktore sg komplementarne, znaczaco
oddziatywajace na jego rozwdj. Kryterium, wyréznione przez badaczke, opieraja-
ce sie na jakosci interakgji dziecko - otoczenie, determinuje rézne perspektywy
ryzyka, wskazujac tym samym na roznice w interpretacji pojecia (Brzezinska,
20034, s. 2). Postrzegajac srodowisko jako gléwny stymulator rozwoju cztowie-
ka wraz z jego kontekstem spoteczno-kulturowym, dziecko z uktadu ryzyka,
to dziecko, ktére funkcjonuje w trudnych warunkach zwigzanych z: mono-
kulturowoscig, ubogim kapitatem kulturowym, niewydolnoscig wychowawcza
oraz patologiami spotecznymi. Dzieci z uktadu ryzyka pochodzg ze srodowisk
wykluczonych spotecznie, o niskich kompetencjach i aspiracjach edukacyj-
nych oraz statusie ekonomicznym. Ich rozwdj jest zagrozony ze wzgledu na:
trudnosci w realizacji w rodzinie funkgji opiekunczo-wychowawczych, wyste-
powanie bezrobocia, uzaleznien, réznych form przemocy, ubdstwa (Jasinski,
2004; Nowak, 2014; Potoczna i Warzywoda-Kruszynska, 2009; Schier, 2014).
W Polsce srodowiska wykluczenia spolecznego, czesto utozsamiane w litera-
turze przedmiotu z enklawami biedy, koncentrujg sie w miastach dotknietych
transformacja ustrojowa (gospodarcza) z lat 9o. (Katowice, Bytom, Watbrzych)
czy tez w miejscach, w ktérych doszto do ponownej w tym okresie segregacji
mieszkancow (L6dz) (Lis i in., 2016, s. 17-18). Zjawisko jest takze nadal domeng
srodowisk wiejskich (por. Kwiecinski, 2002), ktore nierzadko charakteryzuja sie
wykluczeniem spoteczno-cyfrowym?, co takze prowadzi do powielania sciezki
edukacyjnej dziadkéw, rodzicow (Czerepaniak-Walczak, 1999, s. 108; Wojcik, 2013;
Zajda, 2017). Na wsiach cz¢sto problemem jest ograniczony dostep do eduka-
cji, ktéry, zdaniem Danuty Waloszek (2010), odzwierciedla si¢ w: malej liczbie
placowek przedszkolnych, braku specjalistow, takich jak: pedagodzy, logopedzi,
psycholodzy, tendencji do zamykania instytucji edukacyjnych ze wzgledu na

90 Raport przeprowadzony w Polsce w 2021 r. przez Fundacje Orange i Fundacje Stocznia
dotyczacy wykluczenia spoteczno-cyfrowego, wskazuje na relacje pomiedzy: nieréwnoscia-
mi w dostepie do ustug cyfrowych, charakteryzujacymi sie rowniez brakiem kompetencji,
umiejetnosci w obstudze urzadzen, oprogramowania, przestarzalg technologia i nieroz-
wijaniem w zwigzku z tym nowych ustug a warunkami ekonomicznymi, uczestnictwem
w kulturze, szansami edukacyjnymi, trwaloscia i rozwojem wiezi spotecznych (Fundacja
Orange, 2021).



poszukiwanie oszczednosci finansowych (Waloszek, 2010, s. 98). Ponadto, wy-

sokie bezrobocie, zwlaszcza na terenach dawnych panstwowych gospodarstw

rolnych, ograniczenie dost¢pu do kultury i kontaktu z nig (réwniez rozumianej
jako dostep do ksigzek) oraz ruchliwosci spotecznej, utwierdzaja procesy selekeji

i reprodukcji spotecznej (Waloszek, 2002, s. 74). Autorka zwraca uwage takze

na nieadekwatnos¢ tresci, wzorcéw postepowania, styléw zycia oferowanych

w ramach uczeszczania dzieci i mlodziezy do szkoly, ktére nie s3 zanurzone

w ich rzeczywistej codziennosci (Waloszek, 2002, s. 81).

Prowadzone w danych obszarach badania pozwalajg nie tylko dostrzec
zwiagzek pomiedzy ubdstwem a czynnikami patologizacji rodzin (alkoholizm,
przemoc, bezrobocie, przestepczosc), ale i zaakcentowaé wplyw na wzrastanie
oraz rozwdj dziecka. Dorastanie w srodowisku zagrozonym wykluczeniem spo-
tecznym (zdeterminowanym przez ubéstwo i problemy spoteczne) przyczynia
sie do:

- dziedziczenia wzorcow funkcjonowania, przekonan wplywajacych na po-
wstawanie u dzieci probleméw emocjonalnych; rodziny, w ktorych wystepuje
zakldcenie podstawowych funkeji opiekunczo-wychowawczych, przejawiajg
trudnosci w ksztattowaniu pozytywnej samooceny dziecka, poczucia spraw-
stwa, bezpieczenstwa; zaburzenie wiezi emocjonalnej pomiedzy cztonkami
rodziny moze generowac u dziecka lek, agresje, wycofanie sie z kontaktow
spolecznych, depresje; nieodpowiadanie na emocjonalne potrzeby dziec-
ka skutkuje negatywnymi zmianami w zakresie rozwijania tozsamosci
i ksztattowania osobowosci, co odgrywa kluczowy role w odtworzeniu bio-
graficznych trajektorii przez kolejne pokolenia (por. Schiitzenberger, 2016;
Taylor, 2019);

- podejmowania ryzykownych zachowan w celu zaspokojenia potrzeb psycho-
spotecznych; Maria Ziemska (1973) wyréznia cztery gléwne potrzeby psycho-
spoteczne: kontaktu emocjonalnego (w tym mitosci, ciepta, bezpieczenstwa),
kontaktu spolecznego (dotyczacego potwierdzenia przez dziecko zaintereso-
wania, ktorym obdarzaja go rodzice), urzeczywistnienia (przejawiajacego sie
w mozliwosci swobodnego, tworczego, aktywnego dzialania i samodzielnosci,
co wplywa na rozwéj uzdolnien i talentéw), uznania spotecznego (potrzeba
ta wigze sie z okazywaniem dziecku szacunku, godnosci i wzmacnianiu
wiary w kompetencje, umiejetnosci oraz wiedze dziecka) (Ziemska, 1973,
s. 27-28); w rodzinach dysfunkcyjnych dzieci czesto zaspokajaja wymie-
nione potrzeby w sposéb nieakceptowany spotecznie: wchodza w relacje
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z demoralizujagcymi grupami rowiesniczymi, zaniedbujg obowigzki szkol-
ne, dopuszczaja sie przestepstw, co finalnie moze prowadzi¢ do niedosto-
sowania spotecznego (por. Adamczyk i Biel, 2016; Cmiel, 2011; Tarkowska,
2002). Ray McDermott (2019) twierdzi, iz dokonywanie przestepstw czy
ponoszenie porazek edukacyjnych ,to czesto gleboko umotywowana i inte-
ligentna préba rozwiniecia zdolnosci, pozycji i tozsamosci, ktére najlepiej
wyposazaja dziecko do maksymalizacji swojego udzialu w polityce zycia
spotecznego” (s. 143);

- ksztaltowania negatywnych wzorcéw kariery szkolnej oraz niepowodzen

szkolnych; dzieci pochodzace ze srodowisk zagrozonych wykluczeniem spo-
tecznym osiggajg czesto niskie wyniki w nauce; ich motywacja do podejmo-
wania dziatan edukacyjnych jest wyraznie obnizona; zdolnosci poznawcze sa
zaburzone, wystepuja trudnosci wychowawcze (stanowiace kompilacje prob-
leméw w obszarze uktadu nerwowego, rozwoju spoleczno-moralnego oraz
interpersonalnego) (por. Sewerynska, 2006; Tylus, 2021; Zaremba, 2014);

- doswiadczania odrzucenia réwiesniczego; prowadzone badania wskazuja, iz
najczesciej stan zdrowia, struktura rodziny oraz (nie)posiadanie obowigzkow
domowych przez dzieci z klas nizszych (IV klasa) pozostaje w relacji do od-
rzucenia lub izolacji réwiesniczej (Bilinska-Suchanek, 1994, s. 103-104); za
czynnik ryzyka, ktory moze wplywad na wystapienie odrzucenia réwiesnicze-
go przyjmuje sie wzrastanie w rodzinie niepetnej, co réwniez przektada sie
na pozycje w hierarchii” klasy szkolnej oraz organizacje procesu wychowa-
nia, nacechowanego przemoca (Musialska, 2011, s. 38); nierzadko uczniowie
doswiadczajacy przemocy w srodowisku rodzinnym pozostaja izolowani ze
wzgledu na nieumiejetnos¢ rozwiniecia kompetencji spotecznych: prezen-
tuja trudnosci w nawigzywaniu oraz utrzymywaniu relacji oraz niewlasciwe
wzorce zachowania (zazwyczaj lekliwos¢ lub agresywnosc), przyczyniajace
sie do samotnosci, agresywnosci, stygmatyzacji (Bragiel, 1998).

Oczywiscie, wyrdznione problemy, ktére mogg by¢ charakterystyczne dla
srodowisk zagrozonych wykluczeniem spotecznym (w tym rodziny dysfunk-
cyjne, problemowe) nie wyczerpuja zagadnienia. Sygnalizuja jedynie aspekty
szczegdlnie wazne wobec warunkéw do wytwarzania, negocjowania i wspdtpracy
w kreowaniu oraz rozumieniu kulturowych reprezentacji swiata dziecka.

W drugim wymiarze, ktory akcentuje osobowos¢ jako gtowny czynnik roz-
woju, dziecko z ukltadu ryzyka bedzie postrzegane przez pryzmat trudnosci
wynikajacych z trajektorii biograficznych doswiadczen, egzemplifikujacych sie



w nieprawidlowej organizacji osobowosci, niskich umiejetnosciach, kompeten-
cjach i wiedzy (Brzezinska, 2003a, s. 3). Czynniki psychologiczne oraz spoteczno-
-relacyjne, ktore odnosza sie gtownie do jego relacji z rodzicami i ekspozycji
na stresory interpersonalne, maja kluczowe znaczenie dla wystepowania (nie)-
zaburzonej osobowosci. Istnieje zwigzek pomiedzy maltretowaniem dzieci a wy-
stepowaniem zaburzen psychicznych, zachodzi takze relacja pomiedzy katego-
rig naduzy¢ oraz zaniedban a zwiekszonym ryzykiem wystapienia konkretnego
typu zaburzen osobowosci (Johnson i in,, 2005, s. 210-213)*°. W socjokulturowej
koncepcji zaburzenia osobowosci mogg kreowaé sie pod wpltywem instytucji,
wartosci, tradycji, ktore tworza kulturowe konteksty zycia spotecznego. Nakres-
laja one ramy i wytyczne dla cztonkéw spotecznosci, ktore moga by¢ zrodtem
stresu psychicznego. Ponadto, funkcjonowanie w spoleczenstwie tworzy wzor-
ce uczenia sie radzenia sobie z napieciami, ktore moga uszkadzad strukture
osobowosci (Millon i Grossman, 2005, s. 223, 227-228).

W trzeciej zas sytuacji jakos¢ relacji dopasowania osobowosci jednostki oraz
srodowiska, egzemplifikujgcej sie w nierealnych wymaganiach oraz aspiracjach
otoczenia wobec dziecka, Swiadcza o definiowaniu uktadu ryzyka. Dziecku sta-
wiane s3 oczekiwania, ktore przekraczaja jego mozliwosci lub wprost przeciw-
nie - zaréwno, jedna i druga sytuacja prowadzi do stagnacji lub zahamowania
rozwoju jednostki (Millon i Grossman, 2003, s. 4).

Uklad ryzyka tworzony jest tez przez warunki, ktore zaktocaja i utrudniaja
jego rozwijanie sie, odnoszac sie do fazy w psychospotecznym funkcjonowa-
niu dziecka, mogacej nies¢ z soba nierozwigzane przez jednostke kryzysy (por.
Grochmal-Bach i Knobloch-Gala, 2005; Erikson, 1997; Suchodolska, 2016).
Moga one by¢, co prawda, zrodlem stymulacji rozwoju, ale i geneza zagrozen
(Brzezinska, 2005). Dziecko, ktore jeszcze nie jest sprawne w identyfikowaniu
i rozumieniu zmian psychofizycznych, wymaga wsparcia oraz opieki dorostego,
niedopuszczajacego go do deprywacji potrzeb czy przeciazen (Appelt i Miel-
carek, 2014; Brzezinska, 2004, s. 42-46). Podejscie dynamiczne wobec patrze-
nia na dziecko w trzech wymiarach czasowych: przesztosci (analiza Zrédta
problemu/ryzyka), terazniejszosci (analiza aktualnego sposobu radzenia sobie

10 Na podstawie badan stwierdzono m.in,, iz brak opieki w dziecinstwie zwieksza ryzyko wy-
stapienia zaburzen osobowosci typu borderline, a zaniedbania emocjonalne dziecka przez
podstawowych opiekundéw przyczyniajg sie do budowania nieprawidlowych struktur osobo-
wosci w kontekscie podatnosci na zaburzenia: narcystyczne, borderline, paranoiczne, zalezne,
unikajace (Johnson i in,, 2005, s. 210-213).
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z ryzykiem w srodowisku) oraz przyszlosci (diagnoza prognostyczna dotyczaca
pozniejszego rozwoju dziecka) umozliwia zauwazenie potencjalnych zagrozen
iich zdefiniowanie, wygaszenie lub zahamowanie (Brzezinska, 2003a, s. 8).
Kluczowe dla (nie)rozwijania warunkéw do wystepowania ryzyka jest sro-
dowisko, w ktorym osoba funkcjonuje. W swoim ekologicznym modelu rozwo-
ju Urie Bronfenbrenner (1988) akcentuje konteksty spoteczne, rodzinne oraz
kulturowe, ktére powigzane s3 z trzema poziomami, stanowigcymi system dy-
namicznie dzialajacy na rzecz wzajemnego wzrastania oraz relacji jednostki
z otoczeniem. Dziecko na zasadzie sprzezenia zwrotnego oddziatuje na najbliz-
sze mu Srodowisko, za ktére badacz przyjmuje rodzine, szkote, rowiesnikdw,
plac zabaw, koscidt, stuzbe zdrowia, budujace poziom mikrosystemu. Na tym
poziomie czlowiek ma mozliwos¢ obserwowania, nasladowania oraz przyjmo-
wania wzorcow zachowan, relagji i rol spotecznych, ktére internalizuje, a tak-
ze odzwierciedla w aktywnosci poznawczej, interpersonalnej, behawioralnej,
emocjonalnej. Kolejny poziom (mezosystem) odpowiada za relacje pomigdzy
dzieckiem i réwiesnikami, nauczycielem i rodzicem, takze wptywa na funk-
cjonowanie jednostki. Egzosystem tworzy $rodowisko, ktére nie oddziatuje
bezposrednio na nie, ale jest z nim caly czas w relacji (urzedy, dalsza rodzina,
instytucje spoleczne, mass media). Ostatni z pozioméw stanowi o najszerszym
aspekcie rozwoju, poniewaz zawiera charakterystyczne dla danej kultury nor-
my, warto$ci, reguly, ktére przyczyniaja sie do budowania tozsamosci i rzutu-
je na uwzglednianie wzorcéw postepowania dla okreslonych rél spotecznych
(Bronfenbrenner, 1988, s. 23-25). Bruner (2006), przedstawiajac amerykanski
program Head Start", odpowiadajacy za wczesng interwencje w sprawie dzieci
wywodzacych sie z ubogich, wykluczonych srodowisk, zauwazy! (co réwniez zo-
stalo potwierdzone w badaniach), jak duze znaczenie ma w otoczeniu dziecka

11 Amerykanski program rzagdowy Head Start, realizowany nieprzerwanie od 1965 r., ma na celu
objecie kompleksowa opieka dzieci i rodziny, ktére pochodza ze srodowisk zagrozonych mar-
ginalizacja, o niskim kapitale ekonomicznym oraz spolecznym. Dziatania w ramach projektu
sa skierowane do rodzin dzieci na podstawie dwupokoleniowej koncepcji wyprowadzania
spotecznosci z ubdstwa. Prowadzone zadania majg na celu wspieranie w zakresie wczesnej
edukacdji, przygotowanie do pdjscia do szkoly, ochrone zdrowia, zaspokojenie podstawowych
potrzeb fizjologicznych i rozwojowych, prace z rodzing dziecka na rzecz wzajemnego wspiera-
nia sie oraz akcentowanie wlasnych potencjaléw (Danley, 2020). Z przeprowadzonych badan
przez firme CCR Analytic w 2015 1. wynika, Zze m.in. program pomdgl w zatrudnieniu oraz
otrzymaniu pracy (90% z 11 600 badanych), oraz rozwinat ich kompetencje rodzicielskie
(99% ankietowych). Zrédto: The first California Head Start Family outcomes bulletin is here,
2015 (http://ccr-analytics.com/familyoutcomes2015).



interakcja oraz pobudzanie do aktywnej i samodzielnej eksploracji $wiata
(Bronfenbrenner, 1988, s. 8, 105-109).

W literaturze zagranicznej termin dzieci z ukladu ryzyka - child/children
at risk jest uzywany wobec dzieci (ponizej 18. roku zycia), ktore systematycz-
nie doswiadczaja obecnosci czynnika lub czynnikéw ryzyka w sferze osobistej,
srodowiskowej, relacyjnej lub ich kombinacji, utrudniajgcych im realizowanie
wlasnych potencjaléw (por. Harpine, 2008; McDonald, 2000; Moore, 2008).
Dziecko jest narazone na zaniedbania, naduzycia (fizyczne, seksualne, psycho-
logiczne, emocjonalne, ekonomiczne) lub ich doswiadcza, i wymaga wsparcia
oraz opieki w eliminowaniu zagrozen (por. Ammerman i Hersen, 1990, s. 12).
Uwzglednienie czynnika srodowiskowego w odniesieniu do wczesnego wspo-
magania rozwoju wiaze sie przede wszystkim z realizacjg programow eduka-
cyjnych oraz profilaktycznych skierowanych do dzieci i rodzin z uktadu ryzyka
(por. Hines, 2017; Raikes i in,, 2005; Reynolds, 1998).

Andrzej Lewicki (1968) w ksigzce Psychologia kliniczna w zarysie twierdzi, iz
zachowanie cztowieka jest wynikiem realizacji dwéch funkgji: ,[..] po pierwsze
stuzy zaspokojeniu jego potrzeb osobistych, po drugie - jest rozwigzywaniem
zadan stawianych mu przez sytuacje zyciowe i okreslonych wymaganiami cha-
rakterystycznymi dla kultury danego srodowiska spotecznego” (s. 19). Zdrowa
psychicznie osoba stara sie utrzymaé wymienione funkcje w stanie réwnowagi.
Zaburzenie wystepuje w sytuacji, kiedy dochodzi do zaktdcen w utrzymywanej
homeostazie. Funkcjonowanie dzieci z uktadu ryzyka niewatpliwie obarczone
jest ryzykiem zachwiania proporcji w tych dwoch aspektach.

Od momentu przyjscia dziecka na $wiat, a nawet i wczesniej, dla rozwoju
zdrowej osobowosci istotne jest zabezpieczanie jego potrzeb. W okresie niemow-
lecym (0-2 lata)™ dziecko, aby prawidlowo sie rozwija¢, potrzebuje zbudowac
poczucie zaufania, oparte na bezpieczenstwie, przynaleznosci oraz opiekunie,
ktory jest responsywny na potrzeby fizjologiczne dziecka. Okres wczesnego
dziecinstwa (2-4 lata) jakosciowo rozszerza repertuar wczesniejszych potrzeb,
przechodzac z sensorycznej eksploracji $wiata w werbalng, rozwijajac tym
samym zdolnosci poznawcze i spoleczne. Szczegblnie wazna jest dla dziecka
potrzeba kontaktu emocjonalnego realizowana w interakcjach z rodzing oraz
réwiesnikami. To czas na ksztaltowanie samoregulacji i zarzadzania wlasnymi
emocjami, zwlaszcza przez doswiadczenie rywalizacji w czasie prowadzonych

12 Podzial na poszczegdlne fazy zycia wynika z koncepcji psychospotecznego rozwoju Eriksona
(1997).
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(i réwniez samodzielnie wymyslonych) zabaw (Brzezinska, 2003b, s. 15; Hej-
manowski, 2003, s. 16-18). W wieku przedszkolnym (5-6/7 lat wg perspektywy
rozwojowej), kiedy przejawia si¢ inicjatywa dziecka, znaczace jest akcentowanie
oraz wspieranie jego zaangazowania, tworczosci, podejmowania nowych za-
dan. Samoocena i samoswiadomo$¢ dziecka to obszary wymagajace ze strony
dorostych dostrzezenia i wzmocnienia w wymiarze osigganych przez dziecko
sukcesow, motywowania do komunikowania swoich potrzeb, emocji, mysli (por.
Brzezinska i in,, 2013). Wiek szkolny (8-12 lat wg perspektywy rozwojowej) cha-
rakteryzuje sie przyrostem samodzielnosci, co koresponduje z wytyczeniem ce-
16w do osiggniecia i jasnych komunikatéw umozliwiajacych mu zrealizowanie
danego zadania. Kluczowa jest takze informacja zwrotna, ktéra pozwala dziec-
ku zaréwno na identyfikowanie wlasnych zasobéw, jak i na rozwéj poczucia
kompetencji, autonomii. W tej fazie zycia nastepuje stopniowe przesuwanie
autorytetéw z wychowawcoéw, nauczycieli na grupe réwiesnicza. Dziecko na-
bywa sprawnosci w poruszaniu sie w srodowisku szkolnym oraz ksztaltuje
umiejetnos¢ wspotpracy w grupie, a takze poszukuje okazji do zaspokajania
potrzeby uznania spolecznego w formie wyrdznien, ocen, ale i pozytywnych
relacji spotecznych (por. Filipczuk, 1989, s. 30-34; Wlodarski i Matczak, 1987,
s. 298). Na tym etapie ksztaltuje przekonanie o tym, iz jego indywidualne po-
trzeby nie s3 wazniejsze od realizowania potrzeb grupy, w ktoérej funkcjonuje
(Rekosiewicz i Jankowski, 2014, s. 28-29). Okres dorastania (13-20 lat/22 lata)
wedtug perspektywy rozwojowej to czas wielu dynamicznych psychofizycz-
nych zmian: przezwyciezenia kryzysu 13. roku zycia, odzwierciedlajacego sie
w obnizonej motywacji do nauki, pracy, i pogorszeniu produktywnosci, a takze
w wygaszaniu wczesniejszych - miodzienczych - zainteresowan (por. Wygot-
ski, 2002, s. 70). To czas dojrzewania plciowego, opanowania myslenia pojecio-
wego pozwalajgcego na rozpoznawanie kulturowych regut danej spotecznosci
i aktywne zaangazowanie na rzecz jej tworzenia (Smykowski, 2012, s. 174) oraz
budowania tozsamosci (realizacja zadania rozwojowego ,konflikt tozsamosci”
vs rozproszenie tozsamosci’) (Erikson, 2004, s. 85-86). Nastolatek potrzebu-
je wsparcia ze strony znaczacych oséb dorostych, ktére bedg towarzyszy¢é mu
w trakcie eksperymentowania z wlasng autonomia oraz sprawczoscia. Szcze-
golne jest dla niego posiadanie czasu dla siebie i na spotkania z réwiesnikami,
a takze poszukiwanie bliskosci realizowanej w tworzeniu pierwszych zwigzkow
mitosnych. To faza w rozwoju zycia czlowieka, w ktdrej testuje i opanowuje
on pelnienie rdl spotecznych tozsamych z plcig, odczuwa potrzebe posiadania



charakterystycznych przedmiotow i statuséw stanowigcych o jego przynalez-
nosci, szacunku oraz uznania (Filipiak i Lemanska-Lewandowska, 2014; Smy-
kowski, 2012, s. 172-179).

Dzieci z uktadu ryzyka nierzadko w wyniku deprywacji potrzeb poszu-
kuja metod, srodkéw, okazji do ich zaspokajania w sposéb nieakceptowany
spolecznie lub daza wlasnie do zachowania réwnowagi pomiedzy osobisty
a spoleczng funkcja (motywem) swojego dzialania. Zdominowanie aktywnosci
poprzez dazenie do realizacji wlasnych potrzeb przejawiaé sie moze m.in. w:
trudnosci, a takze niezdolnosci do odraczania nagrody, egzemplifikujacej sie
w nieumiejetnosci cierpliwego czekania; egocentrycznym skoncentrowaniu na
sobie, z wylgczeniem potrzeb, emocji, stanowisk innych ludzi; sztywnosci lub
chwiejnosci emocjonalnej. Charakterystyczne jest wystapienie sytuacji, w kto-
rych dziecko, aby uzyskac¢ aprobate spoteczng, dopuszcza sie dzialan wywotu-
jacych u niego finalnie przykre stany emocjonalne (Brzezinska, 2003a, s. 5-8).
Negatywne zaakcentowanie natomiast funkgji spotecznej w zachowaniu dziecka
odzwierciedla sie w podporzadkowaniu, ulegtosci, biernosci, a takze zaleznosci
od najblizszego otoczenia. Z jednej strony taka postawa sprzyja realizowaniu
wymagan oraz oczekiwan spotecznych, z drugiej - nie pozwala odnalez¢ sie
w nowych, spoteczno-kulturowych warunkach ani budowaé autonomii jed-
nostki (Brzezinska, 2003a, s. 0).

Deprywacja potrzeb oraz dazenie do ich wadliwego nierzadko zaspokaja-
nia wynika z kulturowego kontekstu danego srodowiska. To kultura wytwa-
rza poszczegdlne wzorce zachowan, ma wplyw na przebieg proceséw psychicz-
nych, formuje nowe umiejetnosci w repertuarze dziatan czlowieka (Wygotski,
1971, s. 49). Dziecko na zasadzie kulturowego uczenia si¢ przejmuje modele,
przekonania, metody dostepne w jego najblizszym srodowisku - szkole, ro-
dzinie, i je (nierefleksyjnie) powiela, nie zawsze, w sposéb akceptowany spo-
tecznie, osiggajac cel. Szkola moze stanowié ,kontrkulture”, ktéra nie tylko
moze realizowaé zadania dotyczace metapoznania dziecka, podniesienia jego
samooceny, ale przede wszystkim powinna opieraé sie na rozbudzaniu Swia-
domosci zwigzanej z motywami jego dzialania, podjeciu refleksji nad celowos-
cig zachowan, tak aby (nie)staly sie one czescia jego habitusu (Bruner, 2006,

s. 49, 115-118).
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2.4. Interakcje nauczyciel - dziecko. Kulturowe aspekty
(nie)poznania

Termin interakcja na gruncie nauk spotecznych wyraznie akcentuje istnienie
okreslonej dynamiki bodzcow oddziatujacych na jednostki w zakresie po-
znawczym, afektywnym, osobowosciowym czy tez stratyfikacyjnym w danej
przestrzeni (por. Aleksandrzak, 2017). W opozycji do terminu komunikacja,
interakcja jest zagadnieniem nadrzednym, ale i bardziej abstrakcyjnym, zakta-
dajacym z gory wspotprace, co oznacza rowniez (nie)obecnosé rozmowcy, ktory
tworzy sposobnosci do rozmowy (Wilczynska, 2002, s. 321). Interakcja zawiera
w sobie imperatyw wptywu rozumianego jako zaréwno wywotywanie wrazenia,
jak i dostrzeganie drugiej osoby, wzajemne dopasowanie si¢ (Dakowska, 2014,
s.139). W perspektywie pedagogicznej kluczowe dla zjawiska, pojmowanego za
pomocy relacji tworzonej w klasie szkolnej na bazie dialogu mentorskiego, sokra-
tejskiego oraz symetrycznego (Krasuska-Betiuk, 2015, s. 54-55), jest odkrycie kul-
turowych aspektow i mechanizmoéw komunikacji dorosty (nauczyciel) - dziec-
ko (uczen). Nierzadko oba podmioty interakeji s3 nieswiadome ,kulturowego
zaprogramowania’ (s)tworzonego na gruncie rodziny, szkoty, uniwersytetu, sro-
dowiska lokalnego, a takze ich aktywnosci wlasnej, opierajacej sie na sposobach
myslenia, wytwarzania, negocjowania znaczen (por. Bruner, 2006). McDermott
oraz Hervé Varenne (2019), akcentujac uwzglednienie w edukacji kulturowych
wymiaréw poszczegdlnych podmiotdw, proponujg postrzeganie interakcji z po-
zycji analityka kulturowego: ,[..] na najmniejsza jednostke analizy sklada sie
interakcja dwéch z nich oraz interpretacja zachowania przez trzecia [..| wszystko
dzieje sie dwa razy: pierwszy raz, gdy dana sytuacja zachodzi, a drugi raz, gdy
nadane jej zostaje takie lub inne znaczenie” (s. 192).

Wzajemny wplyw, interpretacja oraz dopasowywanie si¢ zachodza w ramach
kulturowych kontekstéw. Spotkanie nauczyciela z uczniem przebiega, postugu-
jac sie Brunera rozumieniem kultury, w trzech przestrzeniach: kultury szkoty,
kultury dorostego oraz dziecka, oferujac sobie wzajemnie wlasng obecnos¢ i za-
angazowanie. By wzmocni¢ te teze, powotuje sie na projekt badawczy, ktory miat
na celu ksztattowanie roli nauczyciela jako badacza jakosciowego, tworzenie jego
relacji z rodzing ucznia oraz dostrzezenie w srodowiskach latynoskich zasobow
wiedzy, ktore mozna wykorzysta¢ w projektowaniu dydaktyki (Gonzalez i in,,
2019, s. 239-263). Przede wszystkim jednak akcentowal znaczenie kulturowe-
go poznania i obudzenia w pedagogach ,wyobrazni antropologicznej” (s. 247).



Nauczyciele, ktorzy wyrazili cheé uczestnictwa w przedsiewzieciu, zostali po-
proszeni o przeprowadzenie odwiedzin badawczych (badan etnograficznych)
w domach meksykanskich robotnikéw (rodzicéw dzieci) w Arizonie, w celu zgro-
madzenia i zanalizowania wiedzy, jakg dysponujg rodziny uczniéw. Nastepnie
mieli jg wykorzysta¢ w projektowaniu zaje¢ lekcyjnych (Gonzalez i in., 2019,
s. 240, 261). Odwrocenie perspektywy z nauczyciela, ktory uczy - w nauczyciela,
uczacego sie kultury danego srodowiska, pozwala na poczynienie analogii do
dziecka, ktére wchodzac w kulturowy swiat szkoly, spotyka sie z koniecznosciag
nauczenia sie oraz zrozumienia obcego otoczenia. Wnioski z przeprowadzone-
go projektu dotyczyly zaréwno rozbieznosci pomiedzy definiowaniem kultur
dzieci (uczniéw) z perspektywy szkoty®, jak i negacji deficytowego modelu do-
mostwa’ (s. 250). McDermott zauwazyl, ze po stronie niepowodzen szkolnych
dzieci ze srodowisk zagrozonych wykluczeniem spolecznym (mniejszosciowych),
nie stoi ich kultura ani aktywnos$¢ nauczycieli zwigzana z deprecjonowaniem
ich potencjaléw, lecz wlasnie nieSwiadomosc¢ korzeni kulturowych. Kulturowa
dyskryminacja powigzana z dewaluacja srodowiska, z ktérego pochodzi dziecko,
ijego kulturowego swiata moze stanowic wiec o jego szkolnej karierze i formo-
waniu tozsamosci oraz osobowosci (McDermott, 2019, s. 143). Przy czym, istotne
dla podejmowanych rozwazan bedzie zwrdcenie uwagi nie tylko na ,kulturowe
zaplecze domu rodzinnego dziecka’, lecz réwniez na aspekt kultury dzieciecej’,
reprezentujgcej dziecieca zdolnos¢ do kreacji, nierzadko pomijang, nieobecng
w kontakcie z dorostymi.

Stosunek nauczycieli do uczniéw moze by¢ jednym z elementéw ukrytego
programu szkoty (Marek, 1993; Rylke, 1984). Tworzy on zrédlo regul, rutyno-
wych czynnosci oraz rozporzadzen (Jackson, 1966, s. 353), ktore moga przyczy-
ni¢ sie do kulturowej transmisji w postaci narzucania (przemocy symbolicznej)
okreslonych wzorcéw zachowan, systemu hierarchii wartosci, symbolicznych
znaczen (Kwiecinski, 1995). Nauczyciel w interakcjach z uczniami, za posred-
nictwem jezyka, przekazuje im kulturowe tresci (przekonania, reguty, poglady)
(s)tworzone i negocjowane na bazie jego wlasnej kultury, kultury szkoly oraz
kultury dziecka. Szczegblnie wazne podczas omawiania zjawiska wydaje sie

13 Autorzy projektu zwracajg uwage na powszechnos¢ traktowania kultury wobec jej material-
nych i obserwowalnych skladnikéw, jak folklor, kuchnia itp., co znacznie utrudnia dostrze-
zenie jej dynamicznego charakteru, odzwierciedlajacego sie w nieuswiadomionych procesach
zwigzanych z tworzeniem wiezi oraz refleksyjnego podejicia do (z)rozumienia zachowan
oraz doswiadczen (Gonzalez i in,, 2019, s. 250-253).
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dostrzezenie przez dorostego potrzeby poznania dziecka wraz z jego kulturo-
wym wyposazeniem, a takze samopoznanie, ktére decyduje o (nie)powodzeniu
powyzszego zadania. Interakcja nauczyciela i ucznia jest jedng z najwazniej-
szych relacji wptywajacych na rozwoéj dziecka oraz budowanie jego tozsamosci.
(Roz)poznanie dziecka w obszarze poznawczym, emocjonalnym, behawioral-
nym, ale i kulturowym pozwala na dopelnienie jego obrazu (s)tworzenia. Ana-
liza przedstawionej interakcji umozliwia zauwazenie miejsca oraz roli dziecka/
ucznia w kulturowym $wiecie szkoly (nierzadko jest ona réwniez analogiczna
do kultury nauczyciela), a takze modeli socjalizacji/wychowania przyjetych
przez instytucje (por. Szulz i Cohn, 2012).

Przekazywanie kulturowych tresci taczy si¢ z przyjeta (wytworzona) kon-
cepcja dziecka i kierunkami jego rozwoju (zmiany)*. Interakcje nauczyciela
z uczniami stanowig wypadkows tego, jakie wyobrazenia, przekonania majg
pedagodzy na temat natury dzieci: czy sa one istotami dobrymi, chetnymi
do wspétpracy (autonomiczna relacja), czy ztymi, zagrazajacymi otoczeniu
ze wzgledu na agresywne, oporowe nastawienie (relacja podporzadkowania)
(Chomczynska-Rubacha, 2019, s. 818). Kluczowe s3 tez zalozenia na temat
umyshu dziecka: ,dziecko uczace sie w wyniku modelowania’; ,dziecko jako pa-
sywny odbiorca przekazywanych mu tresci”; ,dziecko jako podmiot zdolny do
intersubiektywnych wymian’; ,«dziecko wiedzace», potrafigce zarzadzaé wiedza
osobistg i obiektywng” (Bruner, 2006, s. 82-95). Oczywiscie, przekonania kore-
sponduja z tym, w co szkota oraz nauczyciele chca wyposazy¢ dziecko: w jakie
umiejetnosci, wiedzg, kompetencje (Chomczynska-Rubacha, 2019, s. 818).

Nauczyciel, w psychokulturowym rozumieniu, to osoba, ktéra wspomaga
dziecko w doswiadczaniu, rozumieniu i wyjasnianiu otaczajacego je Swiata za
pomocy narracji, dzieki ktdrej nastepuje rozwijanie Swiadomosci oraz reflek-
syjnosci (Bruner, 20006, s. 10, 74). Proces ten zachodzi w wyniku odstgpienia od
tradycyjnego, jednostronnego przekazu tresci i przyjecia ,metody naukowego
poznania’ (Filipiak, 2008, s. 26). W takich okolicznosciach nastepuje pogtebienie
przez nauczyciela relacji dziecka ze Swiatem, charakteru jego poznawania oraz
odkrywania rzadzgcych nim praw. Jednoczes$nie rola nauczyciela sprowadza sie
do aktywnego obserwatora, rozmdwcy i stuchacza, ktéry monitoruje refleksyj-
no$¢ ucznidow zwigzang z przyswojeniem metody i tworzeniem pytan i rozwig-
zan (Filipiak, 2008, s. 27). Rekonstruujac spoteczno-kulturowg teorie rozwoju

14 Zrédto: T. Bulinski, (b.d), Antropologia dziecka, Pobrane 1 grudnia 2021 z: http:/
encyklopediadziecinstwa.pl/index.php/Antropologia_dziecka.



Wygotskiego (1971; 1989), Ewa Filipiak (2015) upatruje w interakcji nauczyciel -
uczen procesu budowania rusztowania (Wood, 1995), ktére rozumie jako
dostrajanie sie, akomponowanie dorostego i dziecka w klimacie wzajemnej
wspolpracy, jako narzedzia do uczenia sie i rozwoju. Badaczka méwi o ,wrazli-
wym nauczaniu’, w ktérym istotne jest podejmowanie przez nauczyciela takich
dzialan, jak: wsparcie, pomoc oraz prowokowanie do wyzwan (Filipiak, 2008).
Wsparcie jest rozumiane jako facylitowanie uczenia sie w wyniku kreowania
zaangazowania oraz motywacji do rozwiazywania zadan, z minimalizowaniem
ryzyka wycofania sie dziecka z interakcji z powodu przezywanej frustracji
w dochodzeniu do wiedzy. Pomaganie odnosi sie natomiast do okreslania roli
nauczyciela jako ,posrednika”: dorosty wspomaga je w sytuacjach, kiedy dziec-
ko znajduje sie pomiedzy wiedza/umiejetnoscia/kompetencja a ich deficytami.
Tworzy przestrzen do przezwyciezania, we wspolpracy z dzieckiem, jego ogra-
niczen. Prowokowanie (wyzwanie) taczy sie z sytuacjami, w ktorych nauczyciel
pielegnuje i aktywizuje dociekliwo$é ucznia, jego motywacje do stawiania pytan
i rozwigzywania probleméw. Taka aktywnos¢ edukacyjna, buduje najblizsza
strefe rozwoju dziecka, stanowi strategie samoregulacji i zarzadzania wias-
nym dziataniem oraz umozliwia zamiane rol (Filipiak, 2015, s. 21-23). Podob-
nie nauczyciel jest spostrzegany w filozofii edukacji Reggio Emilia: znajduje
sie w samym $rodku sytuacji uczenia, jest wspétuczacym sie z uczniem, jego
wspotpracownikiem (Hewett, 2001, s. 96-100).

Uwrazliwienie na dzieci, ich osiggniecia, zainteresowania, przezycia, do-
$wiadczenia lokuje dorostego w pozycji (wspét)badacza, facylitatora, mediatora,
mentora dla pozostatych cztonkéw kadry pedagogicznej szkoly oraz dokumenta-
listy dzieciecej pracy (Szczepska-Pustkowska, 2013, s. 84). Kultura (wzajemnego)
uczenia si¢ obecna w pracach Brunera oraz rozwijania przez Filipiak (2008),
taczy sie z wytwarzaniem sprzyjajacego srodowiska dla proceséw naukowego
poznania, akcentujacego wartos¢ (z)rozumienia przez dziecko siebie i otacza-
jacego je Swiata oraz (z)rozumienia przez nauczyciela tworzenia uczniowskich
reprezentacji (Bruner, 20006, s. 101; Filipiak, 2008, s. 24-25). Uczenie sie zacho-
dzi we wspdlnocie przez dialog, wspotprace, konstruuje sie spotecznie. Wymaga
dwustronnej aktywnosci: dziecka oraz nauczyciela, umozliwiajacej zachodzenie
zmian jakos$ciowych. To takze proces, ktory odbywa sie za pomocg jezyka, be-
dacego w relacji z kulturg i umystem, ktéry umozliwia uczniowi coraz bardziej
refleksyjne podejscie do wtasnych dziatan, akcentujgce doswiadczenia oraz prze-
zycia wewnetrzne. Uczenie jako intymne spotkanie, budowane jest na podstawie
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czterech wymiaréw: wspotpracy, refleksji, kultury oraz poczucia sprawstwa
(Bruner, 2006, za: Filipiak, 2011). Charakter metod nauczania pozostaje nato-
miast w relacji do tego, jaka koncepcja/wizja ucznia kieruje sie nauczyciel (Bru-
ner, 2006, s. 77). Proces nauczania-uczenia sie akcentuje partnerska role ucznia,
ktéry ma ,wiedze milczacy’, budowang takze na doswiadczaniu codziennosci,
oraz role nauczyciela wladajacego ,wiedza profesjonalng’, zachecajacego dziecko
do wytwarzania, poszukiwania nowych znaczen (Filipiak, 2009, s. 20-21).

Akcentowanie antropologicznego podejscia w relacjach nauczyciel - uczen
nawigzuje do odkrywania oraz interpretowania kultury, z ktérej wyrasta dziecko
(Geertz, 20054, s. 19). Pedagog, przyjmujacy role antropologa w kontakcie z In-
nym (nauczycielem, dzieckiem, dyrektorem, rodzicem), zanurzony jest przede
wszystkim w kulturowa sie¢ jego wlasnych znaczen (Rabinow, 1977, s. 5). Woj-
ciech Kruszelnicki (2012), rekonstruujac koncepcje Geertza (2005a), twierdzi,
iz poznanie nie nastepuje

ani poprzez tworzenie generalizacji, ani nawet poprzez «wczuwanie» sie w tu-
bylcza mentalnos¢, lecz poprzez zaangazowanie [..] w dialog z kultura i z jej re-
prezentantami; w dialogu tym znaczenia negocjowane sg przez obie jego strony,
probujace uzgodnié napotkang innos¢ z wlasnym doswiadczeniem kulturowym
bez pretensji do calosciowego zrozumienia czy totalistycznego zawtaszczenia

jej sensu (Geertz, 2005a, za: Kruszelnicki, 2015, s. 92-93).

Taka definicja poznania jest bliska humanistycznego spostrzegania oraz
rozumienia (dziecka) na drodze aktywnego zaangazowania i partnerskiej re-
lacji. Dialogowanie nauczyciela z dzieckiem stanowi o istocie oraz potrze-
bie jego zrozumienia. Antropologiczne spojrzenie na interakcje umozliwia
dostrzezenie kategorii ,innosci”. ,Innos¢”, rozumiana jako spotkanie z dru-
gim (obcym) czlowiekiem w przestrzeni szkolnej, sprowadza si¢ do wza-
jemnego bycia z sobg i budowania relacji, nierzadko balansujgcej na gra-
nicy troski oraz dominacji (Gadamer, 2004, s. 335). Rozréznienie na ,my”
(dzieci/dzieci z uktadu ryzyka/uczniowie) - ,oni" (nauczyciele/pracownicy nie-
pedagogiczni) zawiera niebezpieczny imperatyw wprowadzania czy tez wrecz
narzucania wlasnych wzorcéw, regut postepowania, porzadku spotecznego
(kultury). Pojawienie si¢ ,innosci” koresponduje z doswiadczeniem czegos, co
do tej pory nie byto oswojone, zinterpretowane i nie stanowito ram kulturo-
wego Swiata jednostki. Odmienne wzorce zachowania sie, innos¢ posiadanych



atrybutéw (wyznanie, kultura, orientacja seksualna itp.), wytwarzanych znaczen
oraz przypisywanych interpretacji na ptaszczyznie edukacyjnej stanowi obszar
do eksploragji i antropologicznego namystu dla nauczyciela (Rzeznicka-Krupa,
2013, s. 43-44). Spotkanie z dzieckiem, pojmowanym w kategoriach ,innosci’,
nawigzuje do zaakcentowania jego ,kulturowego zaplecza’, ktérym dysponuje
w zakresie poznawania, (z)rozumienia $wiata, ale i wysitkow podejmowanych
na rzecz doswiadczania réwniez obcej dla niego kultury.

Reprodukowanie tego, co méwi nauczyciel, w relacji o typie przekaz - odbiér,
nie jest dla dziecka rozwojowe (por. Wlodarski, 1976). Przyjecie perspektywy
psychokulturowej, antropologicznej w pracy z uczniem-dzieckiem podkresla
aspekt wzajemnego uczenia sie. Bycie cztonkiem danej spotecznosci, w tym
szkolnej, wymaga od dziecka (i nauczyciela) poznania jawnych, ukrytych sym-
boli, struktur, zasad w niej funkcjonujacych, co nierzadko prowadzi do przy-
jecia kilku tozsamosci (rodzinnej, grupowej, réwiesniczej, zawodowej). Taka
sytuacja implikuje ksztattowanie zdolnosci do radzenia sobie czesto z integra-
¢ja sprzecznosci, wynikajacych z przynaleznosci kulturowych. Uwzglednienie
kulturowego poznania dziecka i klasy szkolnej przez aspekty socjalizacji pier-
wotnej pozwala na pelniejsze zrozumienie interakgji, jakie zachodza w klasie
(Eisikovits, 1995, s. 266-269).

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ tezy zwigzane ze zrealizowaniem
odmiennych zadan szkoly wobec jej lokalizacji (Hirszowicz, 1998; Jacyno, 1997).
Instytucje edukacyjne w srodowiskach zmarginalizowanych, w ,dzielnicach bie-
dy”, dazg do socjalizacji i wychowania w dyscyplinie, potencjalnie przeciwdzia-
tajac zagrozeniu demoralizacji wsrdd dzieci i mlodziezy, finalnie przyczyniajac
sie wtornie do doswiadczania przez nie przemocy oraz agresji (Hirszowicz, 1998,
s. 1160). Kultura szkoty wplywa na uczniéw oraz nauczycieli, ksztattujac w for-
malny i nieformalny sposéb modele zachowan, tozsamos¢ czy jakos¢ zaanga-
zowania, za pomocg srodkéw kontroli spotecznej (Angelides i Ainscow, 2000,

15 Rivka Eisikovits zwraca uwage na przyjecie przez nauczyciela roli etnografa, ktory nie tyl-
ko gromadzi informacje o rodzinie pierwotnej dziecka w zakresie wyksztalcenia rodzicow,
zatrudnienia, ale rdwniez obserwuje i analizuje przyjmowane (dziedziczone) zadania do-
tyczace roli kobiety, mezczyzny, dziecka. Szczegdlnie wazne jest akcentowanie przez peda-
goga interakcji pomiedzy poszczegdlnymi czlonkami rodziny, przekonan oraz ilosci czasu
poswieconego na wychowanie. Rola nauczyciela-etnografa sprowadza sie takze do: poznania
metod dyscyplinowania, jakosci czasu poswieconego dzieciom, kultury materialnej poszcze-
g6lnych spolecznosci w celu uswiadomienia sobie sytuacji danego dziecka i dostosowania
zajec szkolnych wobec ich kultur domowych (Eisikovits, 1995, s. 271).
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za: Nowosad, 2018, s. 21). Taka perspektywa zawiera zalozenia zwigzane z:
nieustannymi procesami asymilacyjnymi, ktérym podlega kadra pedagogicz-
na i uczniowie, oraz definiowaniem przez kulture szkoly poszczegdlnych rél.
Nauczyciel oraz uczen dziatajg w relacji do zgromadzonych ,narzedzi kultu-
rowych’, zawartych w ,okreslonych sposobach myslenia, poszukiwania, plano-
wania” (Bruner, 20006, s. 230), osadzonych w kulturze (rodzinie, szkole) i wpty-
wajacych na rozpoznawanie swiata w wyniku narracji (Bruner, 2006, s. 106).

Brak wzajemnej komunikacji pomiedzy nauczycielem i dzieckiem oraz
niedostrzeganie relacji kultury z umystem zdaje sie utrzymywac stan nieroz-
poznania reprezentowanych przez uczniéw habituséw. Postrzeganie i rozu-
mienie Swiata, jakie dokonuje sie w umystach dzieci, odzwierciedla sie w ich
zachowaniach (m.in. radzenie sobie z odrzuceniem za pomoca agresji, przemocy,
uzyskanie akceptacji w wyniku bycia postusznym/a), finalnie - przez nie nie-
uswiadomionych - stanowigc o ich przysztych (destrukcyjnych) predyspozycjach
(Bruner, 2006, s. 116-117). Gloria Ladson-Billings (1995) twierdzi, iz badania,
zwigzane z niepowodzeniem szkolnym dzieci, lokalizujg ich zrédto wlasnie we
wzajemnym nierozpoznaniu wzorcéw jezykowych i interakcyjnych nauczyciela
oraz ucznia. Ponadto, sukces szkolny jest rozumiany jako wynik przystosowania
sie do obowigzujacych norm w szkotach, swiadczacych o realizowanych celach
w ramach edukacji (Ladson-Billings, 1995, s. 466-467). Bruner zwraca uwage na
naturalne predyspozycje kulturowe dzieci, ich wole oraz wrazliwos¢ i zdolnos¢
do nasladowania i przyjmowania wzorcow charakterystycznych dla rodzicéw
oraz réwiesnikow. Akcentuje aktywnos¢ dorostych, ktérzy demonstrujg po-
prawne zachowania i gubig potrzebe kulturowego podejscia skoncentrowanego
na poznawaniu dzieciecego myslenia, motywow dziatania oraz konstruowania
wyobrazen o $wiecie (Bruner, 2006, s. 74-70).

Samopoznanie, dotyczace dorostego, bedacego w roli zawodowej nauczyciela,
odnosze do psychologicznych aspektéw samowiedzy, ktore dotyczg nieustan-
nego procesu szukania rozwigzan probleméw, nieposiadajacych okreslonych
i sprecyzowanych konkluzji (Jarymowicz, 1985). Cechami charakterystyczny-
mi s3 tutaj zdolnos¢ do obserwacji i autorefleksji podejmowana wobec emo-
¢ji, zachowan, mysli. To umiejetnos¢ komunikowania sie z sobg do wewnatrz,
odzwierciedlana w posiadaniu i rozwijaniu przez jednostke inteligencji intra-
personalnej. Umozliwia ona wyksztatcenie ,elastycznego ego”, co w relacji na-
uczyciel - uczen moze skutkowac $wiadomoscig celéw dziatan podejmowanych
w kontakcie z dzieckiem, w tym zaspokojeniem wtasnych psychospotecznych



potrzeb (Goleman, 1997, s. 75). Przytoczenie wymiaru psychologicznego stanowi
uzupelnienie antropologicznej refleksyjnosci kulturowego spotkania nauczy-
ciela i dziecka, a takze jego rodzicow. Zwigzki kultury i osobowosci wzajemnie
sie dopelniajg oraz podtrzymuja (Gltadkowski, 2012, s. 15). Zwraca na to uwage
Andrzej Mencwel, analizujac dzieta Zygmunta Freuda oraz Bronistawa Ma-
linowskiego i podkreslajac, iz to wlasnie w interakcjach dokonuje sie krysta-
lizowanie struktury osobowosci oraz wyobraznia antropologiczna (Mencwel,
2001, s.16). Nauczyciele, podobnie jak uczniowie, maja oraz wytwarzaja wlasna
kulture (zawodowg). George Spindler (1999), amerykanski antropolog, w wy-
niku prowadzonych badan opracowal pojecie terapii kulturowej, ktérg odnosi
do procesu uswiadamiania wlasnej kultury i jej potencjalnej stronniczosci. Eg-
zemplifikuje sie ona w interakcjach spotecznych, takze w nawigzaniu do prze-
kazywania, nabywania wiedzy oraz umiejetnosci (Spindler, 1999, s. 466). Na
podstawie badan etnograficznych, prowadzonych wraz z zong - Louise Spin-
dler, antropolog zauwazyt, iz dzialania nauczycieli mozna ttumaczy¢ w relacji
do trzech wymiaréw:

- osobowosci, powstatej dzieki uprzednim doswiadczeniom, zwlaszcza zwia-
zanym z pierwotng socjalizacja;

- roli zawodowej, uksztattowanej przez uniwersytet, zdobyte doswiadczenie
oraz prowadzong obserwacje;

- kultury przeniesionej na dzialania w klasie szkolnej (s)tworzonej na pod-
stawie kultury rodzinnej, szkoly, grupy uczniowskiej (Spindler i Spindler,
2019, s. 83).

Przyjecie perspektywy antropologicznej, w mysl ktorej traktuje si¢ nauczy-
cieli i uczniéw jako tubylcow, umozliwia zauwazenie wielosci wzorcéow dzia-
tan, rytualéw, interakeji, ztozonosci rdl oraz odkrycie wielowymiarowosci ko-
munikacji w klasie z pozycji nauczyciela sterujacego procesem przekazywania
wartosci kulturowych (Spindler i Spindler, 2000, za: Labatiuk, 2012, s. 52).

Podejmowanie przez nauczyciela pracy w kierunku samopoznania, w wy-
miarach psychologicznym i antropologicznym, przyczynia sie do rozumienia
procesow zachodzacych w interakgji z dzieckiem. To metapoznanie, ktére po-
stuluje Bruner w edukacji, niezbedne do zmagania sie i radzenia sobie z rze-
czywistym $wiatem (Bruner, 2006, s. 207). Jako$¢ komunikacji nauczyciel -
uczen w aspektach jej nieskutecznosci, gdzie m.in. ,nakazywanie, komende-
rowanie, polecanie [..] ostrzeganie, grozba [..] moralizowanie, gloszenie kazan
[..] doradzanie, sugerowanie, proponowanie rozwigzan |[..| pouczanie, robienie
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wyktadu [..] osadzanie, krytykowanie [..]" (Gordon, 2010, s. 60) stanowi o nie-
efektywnym procesie porozumiewania sie i wskazuje na nauczycielskg kulture
i zatozenia dotyczace dziecka-ucznia. Przywotany w rozdziale ukryty program
nauczania'® wobec interakcji wystepujacych w szkole pozwala na dostrzezenie
wzajemnych powigzan z poszczegdlnymi kulturami funkcjonujgcymi w szkole.
Przede wszystkim spotkanie sie z sobg kultur, ktére ,w odmienny sposéb klada
nacisk na umiej¢tne uzycie rozmaitych stylow myslenia i zasobow” (Bruner,
2006, s. 40), akcentuje rozbieznos¢, tym samym trudnos¢ w aspekcie kultu-
rowego porozumiewania si¢ dorostego (szkoly) z dzieckiem. Przytoczenie po-
wyzszych (uzupelniajacych) sie teorii swiadczy o sile i dynamice $cierania sig
kultur nauczyciela, ucznia, szkoty.

2.5. Podsumowanie

W rozdziale drugim przedstawitam spoteczno-historyczne sposoby wyobraze-
nia dziecka oraz dziecinstwa, zwrécitam uwage na edukacyjne i wychowawcze
implikacje réznych optyk percepcji ucznia wraz z kulturowym zapleczem, a tak-
ze skoncentrowalam sie na jakosci roli nauczyciela (dorostego), jego obecnosci,
interakeji z uczniem, odzwierciedlajacych symboliczne wyznaczenie pozycji
i miejsca w procesie nauczania-uczenia sie. Niewatpliwie, potwierdzajac m.in.
stanowisko Bulinskiego (2002), nadal konfrontujemy sie w codziennosci z dosy¢
roznorodnymi (czesto kontrowersyjnymi) postawami dorostych wobec dzieci,
w kontekscie: ,odmiennosci istoty procesu transformacji dziecka w osobe do-
rosty’; ,odmiennosci kryteriéw procesu transformacji dziecka w osobg dorosty”;
,odmiennosci warto$ciowania dziecka’; ,odmiennosci mozliwosci zmieniania
dziecka’ czy tez ,odmiennosci rozumienia mtodosci” (s. 223-226). W swoich roz-
wazaniach antropolog kieruje sie dalej, zastanawiajac sie nad kondycja dziecka
w kulturze ponowoczesnej, niejako przestrzegajac przed ponownym zatarciem
spotecznych réznic pomiedzy sposobami myslenia dorostych i dzieci, ktére jest
wyznaczane natychmiastowym wejsciem jednostki w odtwarzanie roli spotecz-
nego konsumenta. Nadziei wstrzymania, ograniczenia tego procesu upatru-
je w podtrzymywaniu spolecznej wagi dziecinstwa przez istote wychowania
(Bulinski, 2002, s. 192). Trudno zatem pogodzi¢ jednoczesnie wylaniajacy sie

16 Ukryty program wedtug Philipa W. Jacksona to ,wszystko, co uczniowie otrzymuja, uczg sie od
szkoly, pomimo iz nie zostalo to okreslone, zaplanowane” (Jackson, 1968, za: Jankowski,

1995, s. 64).



z literatury ,kryzys dziecka i dziecinstwa’ z silnym zwrotem interdyscyplinar-
nego nurtu badan ,children studies”, rozwijajgcym sie preznie od 90. lat XX w.
z inicjatywy Gertrud Lenzer (2001; 2002). W nurcie ,children studies” akcen-
towano m.in. badania zwigzane z , analiza wyobrazen i reprezentacji dziecka
oraz rekonstruowaniem jego indywidualnego punktu widzenia” (Szymborska,
2020, s. 16). Wyjasnienia tych rozbieznosci na kartach publikacji upatruje
w (nie)sSwiadomosci koncepcji umystu, kultury i jezyka dziecka, dziecinstwa,
roli nauczyciela, (nie)modyfikowaniu metod nauczania-uczenia sie, (nie)wiedzy,
wartosci, tozsamosci nauczycielskiej czy tez trudzie podjecia pracy nad zaan-
gazowaniem sie w samopoznanie.

Naturalnie, dziecko potrzebuje dorostego, aby wzrastaé: czyni to w proce-
sie prowadzenia narracji, dyskutujac, wspétpracujac oraz negocjujac znaczenia
w okreslonej perspektywie kulturowej (por. Bruner, 2006; Filipiak, 2011; 2015;
Wygotski, 1971;1989). W ten sposéb nie tylko nabywa wiedzg¢ o swiecie, ale row-
niez ksztattuje i rozpoznaje komponenty wlasnej tozsamosci. Taki wizerunek
rozwoju dziecka okresla jego szanse i potencjal wobec holistycznego wzrasta-
nia, moze réwniez wymuszac pewne ograniczenia oraz zagrozenia w kontekscie
dostrajania sie do postaw/oczekiwan/aspiracji dorostego. Mianowicie, przyjecie
koncepcji dziecka jako ,podmiotu zdolnego do intersubiektywnych wymian”,
,wiedzacego’, ,potrafigcego zarzadzaé wiedza obiektywna i osobistg” (Bruner,
2000, s. 82-90) koresponduje z przyznaniem mu rowniez autonomii, tym sa-
mym naklada na dorostego przyjecie wiekszych wymagan w ,relacji do” dziecka
i,relacji z" dzieckiem.

Akcentowanie dociekliwosci dziecka, jego kompetencji do filozofowania,
,gtodu wiedzy” przede wszystkim nawigzuje do pozbycia sie w spostrzeganiu
drugiego pewnej interesownosci. Aries (2022) pisal o dzieciach, ktore byly trak-
towane jako ,obiekt” rozrywki, przyjemnosci, waloryzowano ich ,uzytecznos¢”
oraz nagradzano za osigganie kolejnych etapéw ,zblizania sie” do dorostosci.
Podkresla to takze Klaus-Jurgen Tillmann (1996), twierdzac, iz ,od wiekéw
dzieci nigdy nie wybieraja dziecinstwa. Ton zawsze nadaja dorosli [..]" (s. 41).
Dziecko niejako konfrontuje si¢ z presja ze strony dorostych (rodzicéw, na-
uczycieli, szkoty), ktora objawia sie w postaci roznorodnych, czesto sprzecznych
z sobg oczekiwan. Szkola, jak wynika z badan, stojgca na strazy funkeji adap-
tacyjnej oraz transmisyjnej (Dudzikowa, 2004), réwniez, przez swoich nauczy-
cieli, interesuje sie raczej dostarczaniem i egzekwowaniem wiedzy niz jej kon-
struowaniem, negocjowaniem. Koresponduje to takze z ,oferowaniem” uczniom

2.5. Podsumowanie

111



Rozdzial 2. Spoleczno-kulturowe koncepcje dziecka...

112

schematycznego, sztywnego garnituru tozsamosciowego w postaci przekazy-
wania okreslonych, czesto stereotypowych pogladow, wartosci, 1l spotecznych,
ktore petryfikuja ksztaltujaca sie tozsamos¢ dziecka (Szczepska-Pustkowska,
2015). To, jak silnie transmisyjne dziatanie ma szkota, podkreslaja takze badania
J. Garyego Knowlesa (1992), ktory m.in. wskazuje na bezwiedne przyjmowanie
i utrwalanie w nauczycielach przekonan na temat procesu nauczania-uczenia
sie. Z opracowanego przez niego biograficznego modelu transformacji wyni-
ka, iz osoby zanim beda ksztalcone na poziomie szkoly wyzszej w zawodzie
nauczyciela edukacji przedszkolnej, wezesnoszkolnej, juz w klasach poczatko-
wych s3 poddawane skutecznym i trwalym, lecz nieswiadomym, praktykom
nauczania nieformalnego, ktore przenosza do biografii zawodowej w postaci
indywidualnych strategii nauczania (Knowles, 1992, s. 99-152). W modelu ,nie-
$wiadome nauczanie do zawodu” przebiega od momentu pierwszych kontaktow
ze szkolg i osobg nauczyciela, dlatego tez dziatania przysztych pedagogow nie
moga zosta¢ oderwane od ich osobistych szkolnych doznan (Goodson, 1981).
Posiadanie przez nauczyciela doswiadczen, nazywanych przez Knowles'a (1992)
formacyjnymi, zwigzanych z dziecinstwem, wspomnieniami poprzedniej kadry
pedagogicznej i szkoly, stanowi poczatek do nadania znaczen i interpretacji
obserwowanym zachowaniom, ktére stopniowo sg przeksztalcane w schematy.
Nawigzuja do sposobéw rozumienia, rozwigzywania probleméw w przysztosci
i wyznaczaja podstawe przyszlych praktyk podejmowanych przez nauczyciela
w klasie szkolnej, informujac (juz przed formalnym ksztalceniem w zawodzie)
o przyjetej filozofii nauczania.

W biograficznym modelu transformacji schemat jako kategoria gwarantu-
jaca bezpieczenstwo staje sie niejako narzedziem ewaluacyjnym nauczyciela
i ,ramg’, w ktorej obrebie dziala (Knowles, 1992, s. 136-139). Zorientowanie sie
dorostego na dziecko wymaga zatem nieustannej weryfikacji swojej pracy w od-
niesieniu do aktualizowania wlasnych przekonan, koncepcji ucznia, sposobéw
nauczania-uczenia sie. Niewatpliwie, jest to zadanie korespondujace réwniez
z samoswiadomoscig i samopoznaniem, ktére analogicznie i wobec dziecka
uruchamia zaciekawienie, zdziwienie, eksplorowanie, poszukiwanie sensow.

Zaakcentowanie glosu dziecka, poznanie jego sposobéw konstrukeji poznaw-
czych, zainteresowanie sie i pomoc w negocjowaniu, wspéttworzeniu znaczen
oferuje mu mozliwo$¢ swiadomego ksztaltowania wlasnej biografii, rozpozna-
wania siebie, budowania dojrzalej tozsamosci. Zasadne zdaje sie zatem pozna-
nie dzieciecych optyk w patrzeniu na szkote, (z)rozumienie tego, co dla dziecka



jest istotne w instytucji, w ktorej spedza wiekszos¢ swojego czasu. Jakie sensy,
znaczenia przypisuje swojemu funkcjonowaniu w szkole? Czy czuje sie pod-
miotem czy przedmiotem edukacji? Czego doswiadcza w klasie szkolnej? Jakie
ma potrzeby, oczekiwania? Co sprawia mu trudnos¢ lub mu zagraza? Jak to
rozumie? (Roz)poznawanie dziecigcych percepcji, w tym percepcji dokonywa-
nych przez dzieci z ukladu ryzyka, daje sposobnos¢ przegladania sie w szkole,
w ktorej, jak w zwierciadle, odbijaja sie jej niemoc i silta, co moze wyznaczac
kierunki jej zmiany, ksztattowaé nowe sposoby wspéttworzenia kultury szkoty
otwartej/zorientowanej na dobrostan uczniéw.

2.5. Podsumowanie
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Rozdzial 3.
Metodologia badan wlasnych

3.1. Wprowadzenie

Podjeta w pracy problematyka wymagata jakosciowego podejscia badawcze-
go. Badania jakoSciowe zmierzajg do analizy i interpretacji badanych zjawisk
z naciskiem na koncypowanie kontekstu sytuacyjnego zastanego stanu rzeczy,
w wymiarze indywidualnym i spotecznym (Lobocki, 2010, s. 89-90). Prowadzone
s3 takze w ,miejscach majacych dla badanego ustalony sens, np. w sali lekcyjnej,
a nie w laboratorium, czyli jest to badanie naturalnych zdarzen w naturalnych
warunkach” (Juszczyk, 2013, s. 38). Umiejscawiaja one badacza w swiecie, ktory
prébuje ,nadaé sens lub zinterpretowac zjawiska przy uzyciu terminéw, ktérymi
postuguja sie badani ludzie” (Denzin i Lincoln, 2014, s. 23). Krzysztof Kona-
rzewski zauwaza, iz to spojrzenie nie na $wiat, tylko na interpretacje $wiata,
stworzong z indywidualnych reprezentacji badanych oséb (Konarzewski, 2000,
s. 29). Wybor orientacji jakosciowej, w relacji do (roz)poznawania obrazu szko-
ty przez pryzmat dzieciecych percepcji ardumentuje przede wszystkim przyje-
ciem konstruktywistycznego paradygmatu badan. Nawigzuje on do tworczego
uczestnictwa jednostek w wytwarzaniu znaczen (Urbaniak-Zajac i Piekarski,
2003, s. 22): ,[..] rZeczywisto$c jest stwarzana, nie odnajdywana” (Bruner, 2006,
s. 37). Cztowiek, na podstawie gromadzonych doswiadczen i wiedzy wynikajacej
z codziennego zycia, osadzonego w okreslonej perspektywie kulturowej, kreuje
znaczenia wraz z interpretacjami, ktore potrzebne sa do opisu $wiata/porusza-
nia sie w nim. Indywidualne reprezentacje jego rzeczywistosci tgczg sie wiec
z twierdzeniem, Ze wiedza ma wymiar subiektywny (Gatas, 2016, s. 7-9).
Zastosowanie takiego paradygmatu wzmacnia i uprawomocnia dziecko
w roli badacza-eksperta otaczajgcego je Swiata. Jednoczesnie akcentuje sta-
nowiska Wygotskiego (1971) i Brunera (20006) dotyczace postrzegania dzieci
przez pryzmat zdolnosci do uczenia sie w spoleczno-kulturowym kontekscie
w wyniku negocjowania znaczen. Uwzglednienie badan jakosciowych pozwa-
la na swobode odkrywania interpretacji, ktére przez badanych s3g tworzone
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w przymierzu z ich ,kultura dziecieca” (dziecinstwo jako ,obraz dzieciecej
kreacji” - Smolinska-Theiss, 2013, s. 27), a takze jego nieustannego dialogu
z kulturg domu rodzinnego i szkoty. Wybdr orientacji jakosciowej umozliwia
dostrzezenie zmian w zakresie konstruowania dzieciecych doswiadczen, ktére
nie moglyby zostaé przedstawione w ramach strategii ilosciowych ze wzgledu
na ograniczony schemat natozony przez badacza (Urbaniak-Zajac i Kos, 2014,
s.19). Stanowia takze potencjal do odkrywania kolejnych przestrzeni do badan'
czy inicjowania hipotez.

W realizowaniu strategii jakosciowej bliska mi byta postawa badacza jako
Jtworcy patchworkow” (hooks, 1990, s. 115-122). Metafore rozwijaja Norman
K. Denzin oraz Yvonna S. Lincoln (2014), twierdzac, iz ,Tworca patchworkow
taczy, montuje i skltada segmenty rzeczywistosci razem. Proces ten tworzy
i nadaje psychologiczng i emocjonalng jednos¢ - wzér - dla interpretacyjnego
doswiadczenia” (s. 26). Idea ta, towarzyszyla mi w aspekcie wyboru strategii
kodowania zebranego materiatu (analiza hermeneutyczno-fenomenologiczna)
oraz prezentacji roznych teorii i koncepcji uwzglednionych w interpretacji.

3.2. Przedmiot i cel badan oraz problemy badawcze

Przedmiotem badan uczynitam obraz szkoly reprezentowany w narracjach
dzieci z ukltadu ryzyka, bedacych w wieku 10-14 lat, zamieszkujacych miasto
Bytom. Celem projektu badawczego byto poznanie oraz zrozumienie dzieciecej
percepdji szkoly, a takze opracowanie wskazowek do tworzenia przez szkoty mo-
delu wsparcia dla dzieci z uktadu ryzyka, opartego na wnioskach z badan.

W dobie nieustannej (wielowymiarowej) dyskusji na temat wizji szkoty
i rol nauczyciela (por. Ailwood, 2011; Berding, 2020; Keda, 2021; Marcela, 2020;
Radanowicz, 2020; Robinson i Aronica, 2015; Staron, 2019; Sliwerski i Paluch,
2021) zasadne jest zapytanie uczniow o to, jak oni rozpoznaja swoj szkolny
Swiat, co widza przez osobiste ,kulturowe okulary”. Zainteresowanie szkotg

1 W trakcie analizy i interpretacji zgromadzonego materialu dostrzeglam wiele pytan, ktére
moga stanowi¢ kolejne inspiracje do prowadzenia badan, np.: Jaka jest relacja pomiedzy
kultura szkoly a tworzona przez dziecko tozsamoscig? Jakie miejsce zajmuje kultura dzie-
cieca w kulturze szkoly? Czy, a jesli tak, to dlaczego szkota sprzyja budowaniu (anty)kapi-
tatu kulturowego opartego na dominacji, agresji oraz sile dzieci pochodzacych ze srodowisk
nieuprzywilejowanych? W jaki sposéb dochodzi do konstruowania sie tozsamosci uczniow,
tworzacych ,subkultury”? Czy, a jesli tak, to jakie znaczenie dla zachowania porzadku spo-
tecznego ma podtrzymanie przemocy i agresji w szkole?



i tworzacymi jg osobami jest o tyle aktualne, iz stanowi czes¢ biograficznego
doswiadczenia kazdego czlowieka, wplywajac na jego zyciowe projekty (por. Du-
bas i Stelmaszczyk, 2014). (Roz)poznanie dziecka z uktadu ryzyka w literaturze,
w kontekscie jego relacji z instytucja edukacyjna, jest niemalze nieobecne (por.
Kromolicka, 1998). Istniejace publikacje, ktoérych autorzy zwracaja uwage na
kwestie: identyfikacji aspiracji edukacyjnych dzieci i mlodziezy, pochodzacych
ze Srodowisk defaworyzowanych (por. Kwiecinski, 1980; Lewowicki, 1987; Pal-
ka, 2010); niepowodzen i selekcji szkolnych (por. Dolata, 2008; Freire, 2005;
Tylus, 2021), odrzucenia rowiesniczego (Deptula, 2013; Musialska, 2011), lo-
kuja zagadnienie na pograniczu pedagogiki spotecznej, krytycznej, specjalnej,
socjologii edukacji, polityki spotecznej, gtéwnie przez ilosciowe uwzglednienie
problemoéw.

Gléwny problem, ktéry dzieki zastosowaniu badan jakosciowych wymaga
poszukiwania ,opisowych, rozbudowanych oraz szczegétowych odpowiedzi”
(Kubinowski, 2011, s. 274), zawiera si¢ w pytaniu:

3.2.1. Jaki jest obraz szkoty w percepcji dzieci z uktadu ryzyka?

Za percepcje przyjetam tworzenie reprezentacji poznawczych przez dziecko
w relacji do jego kulturowego swiata (Bruner, 1978; 20006). Rozwéj poznawczy,
zdaniem Brunera (20006) (ktoéry wzorowat si¢ na socjokulturowej koncepcji Wy-
gotskiego), jest osadzony w kulturze i to za jej pomoca cztowiek ma mozliwos¢
tworzenia rzeczywistosci (Bruner, 20006, s. 30). Kultura wptywa na poznanie
dlatego, Ze osoba koncentruje sie na zjawiskach kulturowych: komunikowa-
nia za pomoca znakéw, symboli, nasladownictwa, odtwarzania okreslonych
16l kulturowych itp. (Tomasello, 2002, s. 278). Percepcja szkoly przez dziecko,
to spostrzeganie doswiadczanej rzeczywistosci przez ,kulturowe soczewki”
(por. Filipiak, 2011, s. 62).

Do problemu gléwnego, odnoszacego sie do obrazu szkoly w percepcji
dzieci z ukladu ryzyka, stworzytam nastepujace problemy szczegdtowe:
- Jakie role pelni szkola w narracjach dzieci z uktadu ryzyka?
- Jaka wiedza na temat szkolnych zasad, obowigzkow, reulaminéw wytania sie

z narracji dzieci z uktadu ryzyka?
- Jakie sensy i znaczenia dzieci z uktadu ryzyka nadajq swojej pozycji w szkole?

W nawigzaniu do pytan o wylaniajace sie z narracji dzieci role, wiedze na
temat szkolnych zasad, obowigzkéw, regulaminéw, a takze sensy i znaczenia,
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ktoére przypisujg swojej pozycji w szkole, ciekawito mnie, jakie znaczenia wy-
twarzajg narratorzy, odnoszac sie do jej aspektéw kulturowych. Definicje kul-
tury przyjelam za Brunerem (20006), ktory twierdzit, iz wskazuje ona pewne
konstrukcje myslowe i ich produkty, charakteryzujac interesy okreslonych grup
spotecznych i instytucji (Bruner, 2006, s. 31). Ponadto, w perspektywie mikro,
kultura reprezentuje osobiste swiaty jednostek. To obraz tego, w jaki sposob
ludzie definiujg otoczenie, wytwarzaja znaczenia podczas interakcji w okreslo-
nych kontekstach kulturowych. Perspektywa zas makro odnosi sie do systemu

norm, praw, mitéw, symboli, wartosci (Bruner, 2006, s. 27).

Do interpretacji zgromadzonego materiatu zawierajacego odpowiedz na
postawione pytanie badawcze: Jaki jest obraz szkoly w percepcji dzieci
z ukladu ryzyka? wykorzystatam koncepcje, teorie, stanowigce o ugruntowa-
niu w literaturze przedmiotu powstalych w wyniku analizy materialu badaw-
czego kategorii:

- psychokulturowa koncepcje edukacji Brunera (2000), pozwalajaca na re-
konstrukcje poje¢ kultury i kultury szkoly oraz zrozumienie postrzegania
Swiata na podstawie relacji kultury z umystem;

- koncepcje reprodukcji kulturowej Bourdieu (Bourdieu i Passeron, 2011) oraz
teorie kodéw ograniczonych i rozwinietych Bernsteina (1971), umozliwiajaca
poznanie zjawisk zachodzacych w szkole;

- Goffmana koncepcje instytucji totalnych (2011) i Foucaulta teorig ,wie-
dzy i wladzy” (2009), ktorej uzylam do zrekonstruowania pojecia ,kultury
totalnej” oraz identyfikacji zjawisk pojawiajacych sie w instytucji
edukacyjnej;

- Rolanda Meighana (1993) teori¢ ukrytego programu, uzupelniajaca opis
niejawnych zatozen, przekonan, tworzacych kulture szkolng;

- socjologiczng koncepcje zaufania (Giddens, 2003; Sztompka, 2007) oraz
bezpieczenstwa ontologicznego (Giddens, 2002; 2003), umozliwiajaca wy-
jasnienie zjawisk zwigzanych z kulturg zaufania i nieufnosci w szkole oraz
poczuciem zagrozenia;

- teorie rozwoju psychospolecznego Eriksona (1997), pozwalajaca na rekon-
strukcje pojecia pierwotnej ufnosci, analogicznie odtwarzanej w relacjach
z innymi ludZmi;

- koncepcje pedagogicznych wizji dziecka oraz dziecinstwa (Sliwerski, 2007;
Szczepska-Pustkowska, 2011), ktore wiazaly sie z odkrywaniem przekazow doty-
czacych tego, kim dziecko jest lub kim nie jest w zatozeniach kultury szkoly.



3.3. Metody, techniki i narzedzia badawcze

W celu przeprowadzenia wiarygodnego i wtasciwego postepowania badawczego
badacz postuguje sie odpowiednimi metodami badawczymi stuzacymi wyjas-
nieniu nurtujgcego dylematu. W badaniach koncentrowatam sie¢ na poznaniu
obrazu szkoty w percepcji dzieci w wieku 10-14 lat z uktadu ryzyka, wykorzy-
stujac technike wywiadu poglebionego (Pilch i Bauman, 2001b), zwang wywia-
dem narracyjnym (Urbaniak-Zajac, 1999, s. 29-39). Wywiadowi towarzyszyta
obserwacja uczestniczaca (Czyzewski, 1987). Taka perspektywa prowadzenia
badan z dzie¢mi, z uzyciem wywiadu, bliska jest Zwiernik (2017) - badaczce,
ktora wskazuje na rozpoznanie dzieciecego potencjatu do wyrazania/wypowia-
dania si¢ o doswiadczeniach, odczuciach, myslach zwigzanych z ich Zyciem.

Susan E. Chase (2014), piszac o wywiadzie narracyjnym, traktuje go jako
,2amalgamat interdyscyplinarnych perspektyw analitycznych, rozmaitych po-
dejs¢ w ramach poszczegdlnych dyscyplin i zaréwno tradycyjnych, jak tez in-
nowacyjnych metod - wszystkie one kraza wokoétl jednego tematu, jakim sa
konkretne elementy biografii, w takiej postaci, w jakiej opowiadajg o niej ludzie
je przezywajacy” (s. 16). Zastosowanie wybranej techniki w badaniach z dzie¢-
mi z ukladu ryzyka mialo zwigzek, z jednej strony ze zwrdceniem uwagi na
potencjat oraz prawo do tworzenia dzieciecych konstrukeji rzeczywistosci i au-
tokreacji, z drugiej - z ograniczeniem i/lub nieobecnoscig ich gloséw w srodo-
wisku spotecznym (Chase, 2014, s. 25-26). Narracja jest naturalnym sposobem
prezentacji, jednak wymaga twoérczego zaangazowania sie jednostek w przed-
stawianie okreslonych reprezentacji rzeczywistosci (Parczewska, 2017, s. 85-86)
i uporzadkowania doswiadczen wedtug kryteriéw odnoszacych sie do kompilacji:
intencji zachowan oraz napotykanych trudnosci (Bruner, 1986). W technice tej
zwraca sie uwage na usytuowanie badacza i badanego w odpowiednich rolach:
to dziecko jest ekspertem w kwestii doswiadczanego swiata, ktore w bezpiecz-
nie stworzonej przestrzeni, opartej na zaufaniu, snuje niezaklécong opowiesc.
Badacz natomiast staje sie postacig drugoplanowg, skoncentrowang na pozna-
niu i rozumieniu przedstawianych mu przez rozmoéwce narracyjnych obrazow
(Zwiernik, 2015, s. 98).

W wyniku zastosowanego wywiadu narracyjnego, ktory rozpoczynatam
prosba - otwierajaca, dajaca duza swobode wobec prowadzenia spontanicznej
opowiesci - zgromadzitam bogaty materiat badawczy. W sytuacji, kiedy dziecko
konczyto swoja wypowiedz, dgzytam do poglebienia zaprezentowanych przez
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nie watkow, ktore pojawily sie w jego historii. Przeprowadzone rozmowy umoz-
liwily mi poznanie dzieciecej perspektywy patrzenia na szkole i (roz)pozna-
nie jej kultury. Fundamentalnym zadaniem bylo stworzenie przestrzeni do
nawigzania bezpiecznej relacji, ktéra budowana byta za pomoca kilku spotkan
z jedng rodzing w miejscu jej zamieszkania i rozmowy z rodzicem. Szczegbotowy
opis prowadzenia wywiadu wraz z wnioskami zamiescitam w dalszej czesci.

3.4. Charakterystyka terenu badan i doboru grupy badanej

Terenem badan uczynitam Bytom, miasto na prawach powiatu w wojewodztwie
slaskim. To jedno z najbardziej problemowych miast w Polsce: o duzej skali
bezrobocia, znacznej liczbie 0s6b korzystajacych z pomocy spotecznej, niskiej
jakosci zycia spoteczno-kulturowego, matej aktywnosci gospodarczej, co jest
efektem m.in. transformacji ustrojowej oraz gospodarczej z lat 90.2. Aktualnie
prowadzona przez wladze samorzadowe polityka jednak zmierza w kierunku
tworzenia i rozwijania projektéw zwigzanych z: rewitalizacja obszaréw zanie-
dbanych, zagrozonych podtrzymywaniem zjawisk z zakresu patologii spotecz-
nych, i wzrostem kapitalu spolecznego mieszkancéw (Jadach-Sepiolo i in,
2018). Jest to tez miasto o bogatej tradycji nawigzujacej do pogranicznego oraz
historycznego usytuowania pomiedzy Slaskiem a Matopolska oraz wielokul-
turowosci, ktéra przez wieki tworzyta sie pomiedzy zamieszkujacymi te tere-
ny: Polakami, Niemcami, Zydami, Romami, Czechami, Kresowianami (Hatas
iin, 2004, s. 7-9).

Miejski Osrodek Pomocy Rodzinie (MOPR) w Bytomiu byt istotna instytu-
¢ja w organizowaniu procesu badawczego, poniewaz z osdb korzystajacych ze
$wiadczonych przez niego form wsparcia wyselekcjonowatam, w ramach ana-
lizy dokumentdéw, grupe badanych. Zastosowanie metody badania dokumen-
tow dotyczylo analizy indywidualnych kartotek rodzin (zawierajacych gtownie
kwestionariusz rodzinnego wywiadu srodowiskowego), bedacych beneficjenta-
mi $wiadczen z MOPR-u oraz analizy zawartosci teczki rodziny, znajdujacej sie
w systemie informatycznym POMOST Std. Analiza dokumentéw umozliwita
celowy dobor grupy badanej, czyli dzieci pochodzacych z rodzin z uktadu ry-
zyka, na podstawie czynnikow ryzyka, za ktére przyjetam wystepowanie w ro-

2 Zrédto: Strategia Rozwigzywania Probleméw Spolecznych Miasta Bytomia na lata 2015-2020;
(http://www.moprbytom.pl/mopr/images/druki/strategia_bytom.pdf).



dzinie: przemocy (PwR)3, bezradnosci w sprawach opiekunczo-wychowawczych
i prowadzeniu gospodarstwa domowego (rodzina niepelna i wielodzietna)
(BwOWiPGD), alkoholizmu lub narkomanii (A/N).

Cho¢ pojecie ryzyka jest wieloznaczne, to na ogél kojarzone bywa z mozli-
wym wystapieniem niebezpieczenstwa, ktére moze sie urzeczywistnic i dotyczy¢
takich wartosci, jak: zycie, zdrowie, pokdj, zdolnosc¢ do pracy czy zysk (Michalak,
2004, s. 124). Stanistaw Kawula, odnoszac si¢ do koncepcji spoteczenstwa ry-
zyka Ulricha Becka, nakresla definicje rodzin ryzyka, ktore przejawiajac stany
patologiczne, stanowig zagrozenie dla prawidtowego rozwoju psychospotecznego
poszczegélnych cztonkow (Kawula, 2011, s. 12). Za bezposrednie niebezpieczen-
stwa uwaza ,ubozenie spolteczenstwa, bezrobocie, bezdomnos¢, biede, roztaki za-
graniczne, liberalizacje pogladéw w dziedzinie etycznej - rodzacg wzrost rodzin
niepelnych i zwigkszajac liczbg rozwodéw” (s. 13). Brzezinska (2003a) stosuje
natomiast wyrazenie dzieci z ukladu ryzyka, opisujac dzieci, ktére nie tylko zyja
w trudnych warunkach i/lub s3 niewyposazone w niezbedne do radzenia sobie
z problematycznymi sytuacjami zyciowymi umiejetnosci, ale rowniez zmaga-
ja sie z kryzysami rozwojowymi okresu dziecinstwa i dorastania (Brzezinska,
20034, s. 22). Przyjecie takiego nazewnictwa stanowilo alternatywne rozwia-
znie w stosunku do wystepujacych w literaturze przedmiotu poje¢ opisujgcych
dzieci pochodzace z rodzin dysfunkcyjnych czy patologicznych (por. Becker-
-Pestka, 2017; Herzyk, 2019; Tylus, 2021), ktore deterministycznie moga budowac
w wyniku stereotypow, uprzedzen, ,tozsamos¢ zraniong” os6b, wywodzacych sie
z defaworyzowanych srodowisk, umniejszajgc tym samym sprawczos¢ jednostki
i mozliwos¢ jej zmiany. Pojecie dziecka z ukltadu ryzyka nie tyle wskazuje na
potencjalng i ztozong wielowymiarowos¢ ryzyka, ile przede wszystkim taczy sie
z ewentualnym, nie za$ koniecznym, rozwinieciem dysfunkcji. Wyrazenie kre-
uje - jak mozna sadzi¢ - nadzieje i nie wydaje sie okresleniem pejoratywnym.
Przyjmujac taka terminologie, moim celem byto zwrdcenie uwagi na dziecko,
ktére codziennie ,kontaktuje sie” z okreslonymi rodzajami ryzyka, wktadajac
wiele wysitku i zaangazowania w konfrontowanie sie z trudnosciami majgcymi
geneze w jego ,spoleczno-kulturowym wyposazeniu”.

3 W nawiasach umiescitam skréty, ktorymi bede sie postugiwac w tabeli 1, zawierajacej dane,
ktore umozliwily mi przeprowadzenie charakterystyki grupy badanej.
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Z 600 osob (tworzacych rodziny), zrekrutowanych do projektu pn.
,AS — Aktywny Spotecznie™, realizowanego z funduszy unijnych przez MOPR
Bytom, wyodrebnitam 30 rodzin ryzyka, ktére w swojej strukturze rodziny
miaty dzieci w wieku 10-14 lat, okreslone w monografii dzie¢mi z uktadu ry-
zyka. Z 30 rodzin ryzyka wybratam 15 dzieci, finalnie procesowi analizy i in-
terpretacji poddatam 12 wywiadéws. Z zalozeniem o celowym doborze grupy
(Kubinowski, 2011, s. 280), kierowalam si¢ idea: 1) poznania i zrozumienia tego,
w jaki sposéb rozmowcy konstruuja opowies¢ o szkole oraz 2) oddania glosu
osobom wykluczonym: dzieciom z rodzin dysfunkcyjnych, ktore czesto w spo-
teczenstwie sa marginalizowane (Chase, 2014, s. 44). W tabeli 1 przedstawitam
dane umozliwiajace przeprowadzenie charakterystyki rodzin (matek dzieci)
z ukladu ryzyka oraz dzieci, biorgcych udzial w badaniach.

4  Projekt ,As - Aktywny Spotecznie” byt realizowany od 01.01.2018 do 31.12.2020 i skierowa-
ny do 600 mieszkancow oraz mieszkanek Bytomia. Priorytetowym celem projektu byto
zwiekszenie poziomu integracji spotecznej, w tym ksztattowanie zdolnosci do zatrudnienia
poprzez prowadzenie wspieranej pracy socjalnej, dzialan srodowiskowych. Zrédto: Projekt
AS - Aktywny Spolecznie (b.d).

5 Wywiady z dzie¢mi, zakodowane jako [Do1], [Do2] oraz [Do3] zostaly wylaczone z analizy
oraz interpretacji ze wzgledu na przyjeta w nich dyrektywng postawe badacza, zaangazo-
wanie emocjonalne oraz stabg jakos¢ nagrania.
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3.5. Organizacja oraz przebieg badan

Badania prowadzitam w kilku etapach. Istotng kwestig byto opracowanie za-
tozen zwigzanych z etyka i potencjalnym ryzykiem projektowania badan ja-
kosciowych. Zagadnienia etyczne dotyczace realizowania badan wsrod dzieci
nawigzuja do uwrazliwienia badacza na ich dobrostan w trakcie catego proce-
su badawczego (uwzglednienie emocji, miejsca, celéw, tresci badan), pozyska-
nia zgody rodzica lub opiekuna prawnego dziecka oraz uszanowania decyzji
w zwigzku z udziatem w badaniu. Znaczace jest zachowanie i zapewnienie
o anonimowosci, a takze poufnosci zgromadzonego materiatu (Nairn i Clar-
ke, 2011). Rodzice badanych dzieci wyrazili pisemna zgode na ich uczestnic-
two w badaniach, a takze zostali zapewnieni o zachowaniu anonimowosci
(m.in. zaszyfrowanie danych stanowiacych o ewentualnym rozpoznaniu danej
osoby czy szkoly), co bylo dla nich istotna kwestiag wobec obaw o ujawnienie
informacji na temat tresci rozméw pracownikowi socjalnemu i/lub kadrze
pedagogicznej szkoly.

Ze wzgledu na postugiwanie sie metodg jakosciows, w badaniach uwzgled-
nilam a) istnienie ryzyka zwigzanego z emocjonalnym zaangazowaniem sie
badacza w proces prowadzacy do stosowania subiektywnych ocen, zmian w po-
stawach, wartosciach przejawianych przez rozméwcéw (Cymbrowski i Rancew-
-Sikora, 2010) czy tez b) identyfikacje badacza z pojawiajacymi si¢ w wywiadach
historiami (Karkowska, 2018). Prowadzone przeze mnie pierwsze trzy wywiady,
ktérych nie uwzglednitam w pracy, taczyly sie jednak z nieSwiadomym odejsciem
od ustalonych zatozen, co wskazuje na konieczno$¢ nieustannej uwaznosci oraz
gotowosci badacza na zachodzace interakcje wraz z poddaniem ich krytycznej
refleksji. Pierwsze ograniczenie dotyczylo pierwotnych zatozen koncepcji badan
oraz zestawu pytan szczegdélowych, na ktére chciatam koniecznie uzyskaé od-
powiedz. Doprowadzito to do przyjecia i zdominowania wywiadu narracyjnego,
ktory to zabieg Chase (2014) nazywa ,autorytatywnym glosem badacza” (Cha-
se, 2014, s. 36-37). Taki styl prowadzenia wywiadu nawiazywal do narzucania
wiasnych interpretacji rozmoéwcy oraz zadawania wielu pytan dazacych do po-
glebienia informacji o nieSwiadomych procesach, ktérych dziecko nie rozumiato.
Druga trudnos¢ stanowita préba ,terapeutyzowania rozmdwcy”, ktéra dotyczyta
wychodzenia z roli badacza, wskutek ujawniania bolesnych doswiadczen zacho-
dzacych w przestrzeni szkoty. Poszukiwania odpowiedniej postawy oraz strategii



badawczych poprowadzity mnie do zwrécenia uwagi na ,intersubiektywnosc”
w relacji (Bruner, 2006, s. 38-40), ktora jest ,interakcyjnym glosem badacza’
(Chase, 2014, s. 39-40). Interakcyjny styl prowadzenia wywiadoéw opiera sie¢
na nieustannym poszukiwaniu odpowiedzi dotyczacej ,prawdziwego” powodu
wyboru danego tematu badawczego. Swiadomoé¢ prowadzonych badan zwia-
zana z biograficznym doswiadczeniem badacza oraz mozliwos¢ oddzielenia jej
od opowiadanej przez rozmdéwce historii, pozwala na unikniecie wytwarzania
w interpretacji subiektywnych znaczen.

3.5.1. Realizacja wywiadéw narracyjnych

Po uzyskaniu zgody telefonicznej na wziecie udziatu dziecka z rodziny ryzyka
w badaniach nastepowalo przeprowadzenie wywiadu narracyjnego. Z 30 wybra-
nych rodzin z uktadu ryzyka na udziat w rozmowach zgodzito sie 12. Zwrécitam
uwage, iz rodziny niechetnie reagowaly na deklaracje udziatu swojego dziecka
w wywiadzie, ktéry utozsamiali z wywiadem Srodowiskowym, wykonywanym
przez pracownika socjalnego. Istotne bylo zastapienie terminu wywiad, termi-
nem rozmowa, ktéry byt przystepniejszg i bezpieczniejszg forma.

W nawigzaniu do zadbania o komfort rozmdéwcéw, a takze ich potencjalne
,bezpieczenstwo’ postanowitam, ze wywiady narracyjne wraz z obserwacjg et-
nograficzng bedg prowadzone w domach rozmowcéw. Kolejnym ograniczeniem,
ktorego doswiadczytam w organizacji badan, decydujacym o niewlaczeniu prze-
prowadzonego wywiadu, byly niedostateczne warunki mieszkalne, uniemozli-
wiajace odbycie swobodnej i intymnej rozmowy.

Skutecznos¢ badan nieodzownie aczy sie z przestrzeganiem kilku warun-
kéw. Darzenie badacza zaufaniem wigze sie z obnizeniem poziomu leku bada-
nych. Badacz powinien zachowa¢ dystans wobec rozméwcow, m.in. przedstawia-
jac jednolitg instrukcje postepowania ze wszystkimi badanymi, bez wywierania
presji na uzyskanie poglebionych odpowiedzi. Musi by¢ zorientowany na reje-
strowanie ewentualnych okolicznosci majgcych wplyw na przebieg procesu ba-
dawczego (Lobocki, 2010, s.189-191). Wywiad narracyjny inicjowatam od prosby
otwierajacej, ktéra brzmiala: Prosze, opowiedz mi o Twojej szkole. Proces
poprzedzony byl oswojeniem sie dziecka z dyktafonem dzieki krotkim nagra-
niom dzwiekowym, ktére byly poézniej przez nie odtwarzane. Wywiady trwaty
od 16 minut (najkrétszy) do 1 godziny 5 minut (najdtuzszy), az do ,nasycenia’
kategorii i braku nowych wiadomosci (Konecki, 2000). Lacznie otrzymalam
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584 minuty nagran. Po kazdym wywiadzie narracyjnym sporzadzatam notat-
ki z obserwacji lub nagrywatam swoje spostrzezenia. Zgromadzony materiat
poddatam transkrypcji. Po zakonczeniu wywiadu kazdemu dziecku wreczatam
pisemne podziekowanie za udzial oraz zaangazowanie w badaniu.

3.6. Opis metody analizowania materialu badawczego

Analize uzyskanego materiatu badawczego prowadzilam na podstawie meto-
dy hermeneutyczno-fenomenologicznej. Pierwotnie metoda ta byta rozwijana
na gruncie psychologii (por. Pietkiewicz i Smith, 2012), ze wzgledu jednak na
interdyscyplinarnos¢ strategii badawczych réwniez zaczeto wykorzystywac ja
w badaniach pedagogicznych. Metoda ta integruje z soba podstawowe zasady
koncepgji filozoficznych: badane doswiadczenie czlowieka rozpatrywane jest
jako ,fenomen’, a znaczenie nadawane przez jednostke wydarzeniu dotyczy
juz samej jego reprezentacji (podejscie fenomenologiczne), ktére badacz proé-
buje zrozumie¢ w procesie interpretacji (podejscie hermeneutyczne) (Kacprzak,
2016, s. 283-284). Prowadzona analiza materiatlu badawczego obejmowata
kilka etapow.

Przede wszystkim znaczace bylo przyjecie zatozenia o narratorach - dzie-
ciach jako ekspertach w kwestii badania wtasnych doswiadczen i otaczajacej je
rzeczywistos$ci, a takze roli badacza, ktory w takim przypadku ,uprawia” podwdj-
na hermeneutyke: poszukuje zrozumienia w wytwarzanych przez rozméwcow
znaczeniach i stara sie, wykorzystujac te same umiejetnosci, lecz z uzyciem
naukowych metod, uzyska¢ wglad (Smith i in.,, 2009). Badacz powinien mie¢
swiadomos¢ istnienia wlasnych uprzedzen, zatozen, predyspozycji co do ,rozu-
mienia” danego zjawiska, poniewaz osigganie ,bezzatozeniowosci” jest niemoz-
liwe, a wrecz niewskazane (Urbaniak-Zajac i Kos, 2014, s. 92). Konieczna jest
jednak ich kontrola prowadzaca do formowania obiektywnych sadéw (Urbaniak-
-Zajac i Piekarski, 2003). W trakcie kodowania danych wielokrotnie czytalam
transkrypcje wywiaddw, probujac odkrywad nowe znaczenia w poszczegdlnych
fragmentach oraz odczytywalam sporzadzone w trakcie rozméw notatki (por.
Hess-Wiktor, 2014, s.196) ze wzgledu na tworzenie kategorii z danych, nie kon-
cepcji teoretycznych (Gibbs, 2015, s. 90-91).

Pierwszy etap pracy nad analizg dotyczyl podzielenia zgromadzonego
materiatu na sekwencje, z ktorych wyszczegélnitam okreslone czesci mowy,
stanowiace pierwsze (wstepne) kategorie opisowe (analiza strukturalna)



(por. Barthes, 1968, s. 332), zwane takze tematami podstawowymi. Kategorie
umozliwialy zauwazenie okreslonych struktur (poszczegélnych osob, miejsc,
oczekiwan, wartosci, zachowan, wydarzen, strategii, praktyk, konsekwencji, oto-
czenia itp.), relacji miedzy nimi oraz odnalezienie ukrytych warstw znaczenio-
wych (por. Gibbs, 2015, s. 92-95; Kochel i Marek, 2012, s. 295-302; Soroko, 2007,
s. 125). Rownolegle do wskazanego procesu notowatam pojawiajace si¢ reflek-
sje 1 uwagi, a takze pytania powigzane z wyodrebnionymi w pierwszym etapie
kodowania kategoriami (watkami tematycznymi), co pozwolilo na poszerzanie
perspektywy zwiazanej z dzieciecymi doswiadczeniami (Smith i Osborn, 2008,
s. 66-67). Mieczystaw Malewski (2017) twierdzi, iz ,Zgromadzone dane, poddane
wnikliwej refleksji badacza, powinny umozliwi¢ wglad w ontologie badanych
sub-swiatéw oraz rekonstrukcje hierarchii zbiorowo akceptowanych senséw
i znaczen, jakie zamieszkujacy je ludzie nadajg ich poszczegblnym sktadowym
i wlasnym dziataniom zmierzajacym do ich podtrzymania i nieustajacego od-
twarzania” (s. 112). Na tym etapie wyodrebnilam wigc wstepne kategorie odno-
szace sie do opisywanej rzeczywistosci dzieci z uktadu ryzyka, ktére wyznaczaty
rowniez kierunki rozumienia wytwarzanych przez nie znaczen (Schiitz, 2008).
Nastepnie, odszukiwatam w tekscie relacje (podobienstwa i réznice) pomiedzy
wstepnymi kategoriami opisowymi, nawigzujace do tej samej osoby, zjawiska,
sytuacji, emocji (wraz z rozwinieciem pytan o wystepujace procesy, ich zmiane,
skutki), umozliwiajacych ujawnienie si¢ pewnych wzorcéow (Charmaz, 2009,
s. 71) w ramach poszczegdlnych wywiadow.

W analizie hermeneutyczno-fenomenologicznej badacze zwracajg uwage
na przeprowadzanie trzech etapéw kategoryzacji, ktore kolejno odnosza sie
do: sporzadzania notatek, okreslenia podstawowych tematéw (watkéw) oraz
docierania do watkéw o charakterze analitycznym, poglebionym (wyzszego
rzedu) (Hess-Wiktor, 2014, s.196-197). W opracowaniu materiatu jednoczesnie
odszukiwalam kategorie (podstawowe watki tematyczne) oraz sporzadzalam
notatki, w ktorych zawieralam swoje spostrzezenia, krytyczne refleksje i pytanie
o m.in. relacje. Wymienione poziomy pracy nad tekstem stosowatam do wszyst-
kich otrzymanych wywiadow.

Nastepnym etapem bylo ustalanie kategorii analitycznych (analiza katego-
rialna), ktére cechowaly si¢ wyzszym poziomem abstrakeji, ze wskazaniem na
wzajemne relacje pomiedzy pojawiajacymi sie wstepnymi kategoriami w obrebie
jednego wywiadu, ktore stopniowo rozszerzatam na kolejne teksty (Gibbs, 2015,
s. 80). Dzialania te podejmowatam, dazac do ,nasycenia kategorii” zwigzanych
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z niepojawianiem si¢ juz nowych wyjasnien danego problemu (Gibbs, 2015,
s. 258). Nadal towarzyszyta mi idea ,kota hermeneutycznego’ (Gadamer, 1993),
gdzie poszczegdlne fragmenty uporzadkowanej calosci (powiazane z soba wstep-
ne kategorie) analizowatam, biorgc pod uwage caly wywiad narracyjny oraz
odwrotnie: zastanawiatam sie, w jakiej relacji calos¢ transkrybowanego tekstu
pozostaje do wyodrebnionego fragmentu (Dilthey, 1993, s. 81). Nastepnie, w na-
wigzaniu do pozostatych kodowanych wywiadéw, dokonywatam poréwnan oraz
hierarchizacji prezentowanych kategorii, dazac do ,pogrupowania tematéw”
z wykorzystaniem wczesniej skonstruowanych ,map kontekstowych” dla po-
szczegdlnych kategorii, ktore ,pokazujg w formie graficznej wzajemne relacje
i powigzania miedzyludzkie” (Pilch i Bauman, 2001b, s. 348).

Ostatnim etapem w prowadzonej analizie danych bylo osadzenie uzyska-
nych kategorii w ugruntowanych koncepcjach i teoriach, wzbogaconych o cytaty
z wywiad6w, argumentujace proces wyboru modeli teoretycznych oraz wnio-
skow z badan (Smith i in,, 2009), ktére przedstawiam w nastepnych rozdzia-
tach. Niektére fragmenty narracji dzieci w monografii stosuje wielokrotnie ze
wzgledu na wysokie nasycenie trescig ich wypowiedzi.

3.7. Stfownik zastosowanych w pracy znakéw i pojeé
W wyniku umieszczenia w pracy dzieciecych cytatow postanowitam wyjasnic
uzywane skroty, graficzne znaki, wyrdznienia tekstu, a takze zastosowang ter-

minologie, co przedstawiam w tabeli 2.

Tabela 2. Uwzglednione w transkrypcjach oznaczenia zawarte w monografii

Zastosowny skrot/znak/wyréznienie Znaczenie

[D1], [D2], [D3] itp. kryptonimy oznaczajace dzieci-narratorow

[K. KP] inicjaly oznaczajace badacza

chodzitam na swietlice zapis kursywg oznacza wypowiedzi narratorow lub
badacza

musimy chodzié podkreslenie tekstu wskazuje na jego istote, majaca
kluczowe znaczenie dla interpretacji

[ma dobry humor - uzupein. K. KP] uzupelnienie wypowiedzi przez badacza

[ dtuzsza pauza
zamyslenie

Zrédlo: Opracowanie wiasne.



Dzieci, ktére wziely udzial w badaniach, nazywam narratorami, rozméw-
cami, a takze stosuje okreslenie ,uczniowie’, jednak ze wzgledu na pojawiaja-
cy sie watek ,przygotowania dziecka do roli ucznia” w opisie totalnej kultury
szkoty okreslenie to jest przeze mnie rzadko uzywane. Piszac o szkole, stosuje
wymiennie okreslenie ,instytucja edukacyjna’, z kolei w przypadku nauczycieli
uzywam takich wyrazen, jak: ,dorosli”, ,pedagodzy” (w odréznieniu do pedagoga
szkolnego), ,kadra pedagogiczna’. W zamieszczonych dzieciecych cytatach za-
chowatam réwniez oryginalne wypowiedzi dzieci z pojawiajagcymi sie btedami
stylistycznymi, interpunkcyjnymi czy tez gramatycznymi.
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Rozdzial 4.
Szkola w percepcji dzieci z ukladu ryzyka -
analiza i interpretacja materialu badawczego

Czy wreszcie my stwarzamy forme, czy ona nas
stwarza?

Wydaje sie nam, ze to my konstruujemy —
zludzenie, w réwnej mierze jestesmy konstruowani
przez konstrukcje.

(Witold Gombrowicz, Ferdydurke)
41. Wprowadzenie

ZYozonos¢ zjawiska kultura szkoly, ktora wytonita sie z dzieciecych narragji,
analizowana i interpretowana za pomoca réznych teorii (Czerepaniak-Walczak,
2015, s. 79), a takze ,mozaikowos¢” badan jakosciowych (Smolinska-Theiss
i Theiss, 2010) wchodzaca w relacje z predyspozycjami oraz tozsamoscig ba-
dacza konstruujg wspdlnie twor, ktéremu nieustannie towarzyszy refleksja
w dziataniu (Usher i in, 2001, s. 17). Odpowiedzi na postawione w rozdziale
metodologicznym problemy badawcze postanowilam zaprezentowad, aby utrzy-
mac spojnos¢ obrazu instytucji, w formie trzech gléwnych watkdw, odnoszacych
sie do szkoly jako ,rynku wymian’, ,kultury totalnej” oraz ,kultury zaufania
i nieufnosci, a takze bezpieczenstwa ontologicznego’, pojawiajacych sie w dzie-
ciecych narracjach. Taka konstrukcja narracyjnych obrazéw szkoty umozliwia
poglebienie wgladu w wewnetrzne procesy, wskazuje na wielowymiarowos¢,
dynamike zachodzacych zjawisk oraz swiadczy o roli szkoty w narracji dziec-
ka. Prezentacja wiedzy dziecka dotyczacej zasad, obowigzkéw i regulaminéw
stanowi cze$¢ opisu zwigzanego z wymiarami kultury szkolnej, natomiast
przypisywane sensy i znaczenia wobec zajmowanego miejsca (pozycji) w szko-
le odnosza sie do ukrytych zatozen, przekonan, sadow, zdan, opinii na temat
dziecka, ktore istnieja / sa tworzone przez kulture szkoly oraz zachodzace pro-
cesy selekgji i reprodukgji kulturowe;j.
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Zrédto: Opracowanie wilasne.

Indywidualna perspektywa roli szkoly jako ,szansy i okazji” w Zyciu dziecka pre-

two,

1€ 1 spraws

zentuje wyodrebnione kategorie analityczne, takie jak: uznan

Py

przedmioty budzace ciekawos¢, relacje, prawo do prywatnosci, sposob na

nude, swoboda, relacje i zabawa jako kategorie (nie)dostepne w szkole,
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poszukiwanie wygodnych (latwych) sytuacji. W kolejnym podrozdziale
pt. Szkota (dla) wladzy - kultura totalna szkoty” koncentruje sie na pieciu za-
gadnieniach: 1) zasady i normy obowigzujace w szkole, 2) mechanizmy nad-
zoru i kontroli, 3) system kar i nagréd, 4) uczniowskie subkultury w kulturze
totalnej szkoly - w stron¢ (wy)tworzenia tozsamosci, 5) uczen jako produkt
kultury (totalnej) szkoly. Nastepnie rozwijam je przez opis tematow podstawo-
wych, do ktérych m.in. w przypadku zasad i norm naleza: ustalony rytm dnia,
wlasciwe zachowanie, (nie)dostepnos¢ przestrzeni szkolnych, odpowiedni
(uczniowski) stréj. Podrozdziat pt. Szkola jako (nie)bezpieczne miejsce. Kategorie
nieufnosci, zaufania i bezpieczenstwa ontologicznego (nie)obecne w szkole zawiera
opis dwoch watkow gtéwnych, odnoszacych sie do: szkoly jako miejsca rozwija-
nia (kultury) nieufnosci oraz szkoly jako miejsca rozwijania (kultury) ufnosci.

4.2. Szkola jako ,rynek wyréznien”. Indywidualna perspektywa
roli szkoly jako ,szansy i okazji” w zyciu dziecka

Jezykowa konstrukeja rzeczywistosci, uzyskana przez dzieci z uktadu ryzyka
w wyniku wywiadéw narracyjnych, pozwolita na wglad w dzieciecy sposdb poj-
mowania otaczajacej je rzeczywistosci szkolnej. Narracja jako naturalna i po-
wszechna droga do zrozumienia $wiata, myslenia o nim, rekonstruowania wie-
dzy (Neisser, 1967; Bruner, 1986) stanowila szans¢ na dostrzezenie, zrozumienie
oraz interpretacje wytwarzanych przez nie znaczen. Pobudzenie aktywnosci
poznawczej dzieci doprowadzito do wyodrebnienia interesujacych kategorii
zwigzanych z wymiarami kultury szkoly oraz organizacjg sposobdéw myslenia
i przezywania wartosci odnajdywanych w szkole, cenionych przez uczniow.

W uzyskanym materiale badawczym wyszczegélnitam oraz usystematyzo-
watam kategorie odnoszace sie do akcentowanych przez dzieci wypowiedzi we-
dtug waznych dla nich szkolnych wartosci (mozliwosci) (uznanie i sprawstwo,
przedmioty budzace ciekawos¢, relacje, prawo do prywatnosci, sposob na
nude, swoboda, relacje i zabawa jako kategorie (nie)dostepne w szkole,
poszukiwanie wygodnych (latwych) sytuacji), ktore taczyly sie z komponen-
tem emocjonalnym (pozytywne, negatywne emocje zwiazane ze szkola). Zabar-
wienie emocjonalne (nie)przejawiane w narracjach moze dotyczy¢ motywacji
jednostki do rozpoczecia lub wstrzymania czy tez zakonczenia dziatan, jej sa-
mopoczucia, zmiany przekonan czy tez sposobow rejestrowania doswiadczen
(Przybylska, 2019, s. 82).

4.2. Szkola jako ,rynek wyréznien”...
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Deklaracje lubienia/nielubienia szkolty/chodzenia do szkoly pojawiaja sie
w siedmiu dzieciecych narracjach w relacji do pytania badawczego dotyczacego
szkoty. Pozytywne konotacje z instytucjg edukacyjng taczg sie z ,bezwarunko-
woscig sympatii” do szkoly, jak w przypadku nastepujgcego stwierdzenia, w kté-
rym dziewczynka podkresla swoje zaangazowanie w uczeszczanie do szkoty,
bez wskazania na konkretny jej wymiar:

[D1]: Lubie chodzié, do szkoly, ja nawet nie opuszczam dnia. Tak od poczatku

roku szkolnego, co chwile chodze do szkoty.

W kolejnych fragmentach pojawia sie wyodrebnienie powoddw, dla ktérych
dzieci chcg chodzi¢ do szkoty, dotyczace przedmiotéw, spostrzeganych jako cie-
kawe lub fajne:

[D5]: Lubie chodzi¢ do szkoty. Tam na przyktad, angielski mnie ciekawi, jezyk

polski, matematyka, muzyka, plastyka, wuef;

[D10]: Lubie chodzic¢ do szkoly. Bo fajna jest plastyka, muzyka, wuef, matema-

tyka, polski, technika.

W wypowiedziach dzieci pojawia sie takze ,warunkowa przychylnos¢” do
szkoly zwigzana z otrzymaniem przez dziewczynke szafki szkolnej oraz moz-
liwoscig pdzniejszego przyjscia na zajecia:

[D3]: Lubie chodzi¢ do szkoly, odkgd pojawily sie szafki;

[D6]: No lubie chodzic¢ do szkoly czasami. Lubie w poniedziatki chodzic, bo mam

na poézniejszq godzine, a tak, to mi sie nie chce wstawac.

Pozytywne emocje uwzglednione w dzieciecych narracjach wskazuja na
okazywang przez narratoréw sympatie do szkoty, ktéra zostaje odzwierciedla-
na jako efekt ich dziatan (Lubie chodzic, do szkoly, ja nawet nie opuszczam dnia),
zrodlo (przyczyne) aktywnosci (szafki, okreslone zajecia), a takze wysilek zwia-
zany z ograniczeniem wlasnej wygody (wczesne wstawanie). Stanowig réwniez
identyfikacje ich wartosci, ktére odnajduja w codziennosci szkolnej, a takze
staja si¢ przyczynkiem do okreslenia ich (nieSwiadomych) potrzeb.

Charakter przezywanych emocji wydaje sie bardzo dynamiczny, intensywny,
akcentuje istnienie ,symbolicznej wymiany”. Dziecko jest emocjonalnie zaanga-
zowane w szkole, w ktorej dostrzega sposobnosé otrzymania waznej dla niego
wartosci, co wigze sie z podjeciem aktywnosci uczeszczania do instytucji czy
tez stanowi o przejawie roznych form zaangazowania na rzecz placowki. Opis
zaangazowania rozwinieto w dalszej czesci.

Pozostali narratorzy w swoich wypowiedziach akcentujg staty lub czasowy
brak zainteresowania szkolg/chodzeniem do szkoly. W narracji dzieci mozna



dostrzec ograniczenia, ktore instytucja wprowadza w ich Zycie zwigzane w przy-
padku chtopca z niemoznoscia dokonania wyboru pomiedzy szkota (w ktorej
jest nudno) a domem rodzinnym:

[D2]: Wolatbym siedzie¢ w domu [niz by¢ w szkole - uzupetn. K.KPJ; [..] Tak

tam jest nudno.

W drugiej sytuacji dziewczynka koncentruje sie na wartosci zwigzanej z wy-
goda snu, ktérej pozbawia ja szkota:

[D7]: Nie za bardzo lubie tam chodzi¢. Nie chce mi si¢ wstawac rano.

Ciekawg relacje ze szkola odnajduje w narracji chlopca, ktéry informuje
o negatywnych emocjach zwigzanych z chodzeniem do szkoly, jednak swiado-
mie akcentuje jej oddziatywanie na zmiane jego postawy:

[D4]: [..] No, nie za bardzo lubie chodzic¢ do szkoly, ale jednak ta szkota ma na

mnie taki wplyw, Ze czasami chce mi sie is¢ do tej szkoly i po prostu.

Wypowiedz dziecka cechuje znaczna dojrzalosé: narrator ma wiedze na
temat istnienia wplywu instytucji i dostrzega jego site w odniesieniu do wtas-
nej osoby. Podobny wydzwiek zawiera wypowiedz kolejnego dziecka, ktéra nie
zostaje poszerzona o refleksje dotyczaca interakcji pomiedzy nim a szkola:

[D11]: Tak srednio mi si¢ chce chodzic do szkoly, nie chce sie is¢, ale pojde.

Emocjonalne relacje z placéwka wydaja sie znowu korespondowaé z pro-
cesem wymiany: dzieci poszukuja ,okazji" do tego, aby doswiadczaé przyjem-
nych uczué, co moze laczy¢ sie z procesami zmiany (ucieczki z?) instytucji:

[D9]: Na poczgtku chodzitem do trzeciej klasy w D, potem do czwartej do

SMS-u [SMS - Szkola Mistrzostwa Sportowego — uzupetn. K.KP], potem sie

przepisalem na czwartq ,a” do szkoty D. Bo mi tam nie byto wygdodnie w SMS-ie.

Wydaje sie, ze szkola, ktora spetnia oczekiwania dziecka pozwala mu (nie)-
swiadomie na gromadzenie doswiadczen, zachowan, emocji, umozliwiajacych
tworzenie indywidualnych systemow wartosci i wskazuje na to, co jest dla nie-
go (nie)wartosciowe.

Proby dokonywania (jednoznacznej) charakterystyki szkoly s trudne, cza-
sem w wytwarzaniu znaczen dzieci zwracaja uwage na ocene innych, finalnie
jednak konstruujg wlasne opinie:

[D8] Zawsze miatam problemy ze szkolq, ale tam akurat tak mowili, Ze jest

taka zla, ze nauczyciele i ten. Ale wydaje mi sie, Ze jest okej, czy tez starajg sie

poznawczo oddzielaé poszczegdlne jej wymiary:

[D12] [..] No ijest tam bardzo fajnie [w szkole — uzupeln. K.KP] tylko niekto-

rzy nauczyciele sq tacy bardzo, bardzo, tem, taki no mocni w tych stowach [..].

4.2. Szkola jako ,rynek wyréznien”...
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Konstruowany przez dziecigce narracje obraz (emocjonalny) szkoly to in-
terpretacja modelu doswiadczanego przez nie swiata. Emocje, w rozumieniu
Jeana-Paula Sartre’a (20006), traktuja nie tyle o doznaniu, ile sg przejawem (in-
dywidualnych) aktéw swiadomosci, pozwalajacych na tworcze wprowadzanie
zmian w otoczeniu (Sartre, 2006, s. 56, 78), a takze wskazuja na relacyjnos¢
(Saarni, 2005, s. 408). Réznice w wytarzaniu znaczen wobec szkoty, kore-
spondujace z bardziej lub mniej sprecyzowanymi postawami wobec instytucji
moga swiadczy¢ o indywidualnosci i wielowymiarowosci jej przezywania oraz
postrzegania. Akcentowanie behawioralnego, emocjonalnego oraz poznawcze-
go wymiaru ,symbolicznych wymian”, ktére odnosza si¢ do (nie)uzyskiwania
okreslonych wartosci przez rozméwcow, mozna lepiej zrozumiec¢ dzieki umiesz-
czeniu dzieciecych narracji w koncepcji pola i habitusu Bourdieu (2008), ktora
rowniez postugiwatl si¢ Bruner (2000).

Kultura, w ujeciu zaréwno Brunera (2006, s. 31), jak i Bourdieu (2008, s. 74)
jest dynamiczna, odnosi sie do podejmowanych dziatan, intencji wyboru strate-
gii postepowania (praktyki), nie reprezentuje scistego systemu. Takie myslenie
o kulturze znajduje swoje egzemplifikacje w samym procesie wytwarzania zna-
czen, ktére sa nieustannie negocjowane w narracji (Bruner) czy odnajdywaniu
si¢ w ,logice pola” (Bourdieu) poprzez habitus jednostki. Bourdianskie ,pole”
jest pelne symbolicznych znaczen - to kulturowa przestrzen, charakteryzujaca
si¢ okreslonymi zasadami, ktore sa wykorzystywane (nierzadko nieswiadomie)
przez habitus, rozumiany jako predyspozycje do spostrzegania otaczajacego
jednostke $wiata oraz dzialania. To ,ustrukturyzowane struktury” (Bourdieu,
2008, 5. 73-74), powstajace w wyniku przeszlych wydarzen, doswiadczen i prak-
tyk (wychowanie, edukacja), odzwierciedlanych w terazniejszym funkcjonowaniu
(Maton, 2014, s. 50). Praxis, o ktérej wspomina Bruner (20006), nawigzujac do
koncepcji Bourdieu (2008) o zwigzkach kultury z umystem oraz dopetniajac jej,
jest wynikiem relacji habitusu i posiadanej pozycji (,kapitatu”) w symbolicznym
,polu” (Bourdieu, 2008, s.116-117). Podejmowane strategie dziatania realizowane
w ,polach” nie wynikajg stricte z habitusu, ale stanowig efekt korelacji pomiedzy
nim a aktualng sytuacja jednostki w,polu” (Maton, 2014, s. 51). Uswiadomienie
charakteru podejmowanych dziatan (praktyk) i ich celu stanowi m.in. szan-
se na ukazanie przez innych wyobrazen na temat $wiata i jednostki, co moze
przyczynic sie do wygaszenia reprodukcji kulturowej (Bruner, 20006, s. 117).

Analiza praktyk nie jest jednak mozliwa bez szerszego kontekstu, o ktérym
stanowi wlasnie habitus, pozwala na w sprezeniu zwrotnym z charakterem



,pola”. Mozna stwierdzi¢, iz habitus pozwala na implikacje okreslonych prak-
tyk w ,polu”, jednoczesnie ,pole” réwniez ulega ewolucji (Bourdieu, 1993, s. 46).
Postugujac sie psychokulturowa koncepcja, mozna stwierdzié, ze kultura jed-
nostki jest obecna w sposobach definiowania otaczajacej ja rzeczywistosci (re-
prezentujacych habitus) i negocjowana w nawigzaniu do spotkan w okreslonych
kulturowych kontekstach (,polach” i habitusach innych). Habitus to sposéb
myslenia, dziatania, odczuwania, bycia, osadzony w kulturze' (Maton, 2014,
s. 51-52) oraz odzwierciedlenie zwiazkéw pomiedzy tym, co spoteczne, i tym, co
indywidualne (Bourdieu i Wacquant, 1992, s. 127). Przedstawiona dychotomie
rowniez opisuje Bruner (2000), akcentujac istnienie w edukacji konfliktow
zwigzanych z nastepujacymi dylematami (antynomiami): rozwoj jednostki
vs reprodukcja kultury; rozwijanie talentu jednostki (wrodzonych predyspozy-
cji, wiedzy) vs tworzenie okazji do opanowania kulturowych narzedzi; wiedza
lokalna (prywatna) vs wiedza uniwersalna (Bruner, 2006, s. 100-103). Kazdy
uczestnik ,pola” dokonuje dynamicznego, indywidualnego rozpoznania ,logi-
ki pola” przez habitus (dyspozycje do postrzegania rzeczywistosci i dziatania,
,0sadzona” w kulturze), ktory moze ,pasowac” (lub ,nie") do ,logiki pola”.
Instytucja edukacyjna jako metaforyczne ,pole” charakteryzuje sie obiektyw-
noscia (jest takie samo dla wszystkich zaangazowanych uczestnikow) (Mikie-
wicz, 2017), rtéwnoczesnie jednak, okreslajac sposoby funkcjonowania, stanowi
miejsce réznorodnych dziatan (praktyk) uczniéw i nauczycieli oraz rodzicow
ze wzgledu na réznice w ich dyspozycjach do postrzegania rzeczywistosci oraz
aktywnosci (habitus). Ponadto, szkola rozumiana w perspektywie ,pola” jest
areng gry o odmiennie definiowane (,illusio”) przez poszczegélne jednostki
nagrody/korzysci/przywileje (,kapitaly”). Parafrazujac, kultura szkoty (,pole”)
jest dla wszystkich jej cztonkéw jednorodna, a odnajdywanie sie w niej i od-
czytywanie determinowane s3 kulturg uczniéw, nauczycieli, rodzicéw i innych
dorostych (nie)bedacych wyposazonymi w okreslone narzedzie kulturowe.
Szkota, istniejac w kulturze, nadaje poszczegdlnym cztonkom tej spoteczno-
Sci okreslone zadania i funkgje, a takze informuje (bardziej lub mniej jawnie)
o przypisanych im wartosciach: szacunku oraz pozycji (statusie) (Bruner, 2006,
s. 50). Osoba wytwarza znaczenia w odpowiedzi na spotkanie z otaczajacym ja

1 Bourdieu (1990) twierdzi, iz poszczegblne grupy spoleczne rozwijaja w spoleczenstwie pewne
osobliwosci kulturowe, réznigce si¢ wzajemnie kulturami. Bruner (2006) niejako uzupel-
nia koncepcje, zwracajac uwage na to, iz dziatania jednostki s3 ,umocowane” w kulturze, do
ktorej ona nalezy (Bruner, 2000, s. 212).
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$wiatem, sytuowanym w okreslonych kulturowych kontekstach, w celu (z)rozu-
mienia ich sensu. Lokowanie znaczen w kulturze umozliwia ich negocjowanie
i komunikowanie, a one same stanowig baze do prowadzenia wymian kulturo-
wych (Bruner, 20006, s. 16). Edukacja, w kulturowym swiecie szkoty, ,dostarcza
umiejetnosci, sposobéw myslenia, przezywania i wyrazania si¢” (s. 45), ktore
uczen moze wymieni¢ na okreslone dobra. Szkota natomiast jest postrzega-
na jako ,rynek wyréznien” (s. 49, 116), ktéry nawigzujac do koncepcji habitusu
Bourdieu, staje sie zrédtem wymiany symbolicznych kapitatléw na uznane przez
dzieci i dorostych wartosci, potrzeby, pozycje spoteczne. Kapitaly odnoszg sie
do pewnych szans, sposobnosci, ktére pozwalajg rowniez na odniesienie suk-
cesu i przygotowuja do funkcjonowania w dorostym zyciu (Bourdieu, 2002,
s.17-24). W psychokulturowej koncepcji edukacji Bruner zauwaza, iz wymiana
symbolicznych kapitaléw na kulturowym rynku szkoly” jest mozliwa za po-
moca: talentu, rozumianego jako umiejetne opanowanie ,kulturowego zestawu
narzedzi” (takze wrodzone predyspozycje), a takze okazji, w ktérych osoba be-
dzie miata warunki do rozwijania sposobow myslenia i umiejetnosci (,wypo-
sazania w kapitaly”), finalnie zamienionych na wyréznione przywileje (Bruner,
2006, s. 40). Oczywiscie, kazda szkota, dysponujac ,kulturowym rynkiem wy-
roznien’, okresla wlasne kategorie wartosci (czgsto nienazwane wprost), ktore
chce rozwing¢ u dzieci. Oferowane okazje przez kulture szkoty beda nierzadko
oscylowaé pomiedzy tym, czego potrzebuje dziecko, a tym, co jest wymagane
przez kulture (spoleczenstwo) w ogéle (Bruner, 2000, s. 47).

Odczytujac przywotane teorie w odniesieniu do szkoty, ktéra stanowi rza-
dzace si¢ swoimi (kulturowymi) zasadami ,pole” (czy tez ,rynek wyréznien’),
mozna stwierdzié, ze interesujace jest zbadanie tego, jak postrzegaja/definiuja
je zaangazowane (réwniez emocjonalnie) w nig dzieci.

4.2.1. Uznanie i sprawstwo

Podczas wywiadu dziesigcioletni chtopiec [D12], konstruujac wypowiedz na
temat znaczenia szkoly, koncentruje sie na aspekcie jej ,fajnosci’, wskazujac
réwniez na problematycznos¢ jednowymiarowego ujecia:
[D12]: [..] w szkole bardzo fajnie tylko niektorzy nauczyciele sq tacy bardzo,
bardzo, tem, taki no mocni w tych stowach, Ze na przyklad: nie wiem, napijesz
sie na lekcji i od razu masz minus punkt [otrzymanie minusowych punktow -
uzupeln. KKP] na przyktad. Czyli, Ze sq surowi, ooo! [..]; Wiec, tak to szkota



fajna jest, no tylko. Duzo jest tam o0sob takich bardzo zaczepliwych, jak zauwa-

zytem [...]; Albo nie wiem, tez jak mielismy, tq paniq takq, mojq wychowawczyni

w czwartej klasie, to tez pomagata nam przy takiej zbiorce, bo my calq rodzing

mielismy takq zbiorke na tego K. [...]. Fajni, fajna szkota, szkota bardzo pomocna

Jjest, jak dla mnie [..]; A tak to, no fajna szkota. Fajne, fajni nauczyciele tam sq.

Tylko tez wlasnie czasami oni nawet nie wiedzq, co gadajq [..]. A tak to, fajna

szkota jest. Mam bardzo blisko wiec.

Szkola jest ,fajna” w okreslonych ptaszczyznach, w odniesieniu do: réwnie
,fajnych” nauczycieli, otrzymywanego wsparcia (pomocy) w podejmowanych
przez niego inicjatywach oraz bliskiej odleglosci od domu. W instytucji edu-
kacyjnej jednak istnieja ,zaczepliwe osoby” i ,surowi” oraz ,niewiedzacy” na-
uczyciele, ktérzy niejako utrudniajg definiowanie szkoty. Mozna stwierdzi¢, iz
habitus dziecka okresla, ktore aspekty kultury szkoty sg dla niego istotne z po-
zycji osigganych korzysci oraz strat. Przede wszystkim szkota dla dziecka jest
zrodtem mozliwosci osigganych za pomoca ,fajnych” dorostych (nauczycieli).
Ich ,atrakcyjnos¢” nawigzuje do zaangazowania w uczniowskie inicjatywy (np.
zbiorki), ale takze, co mozna wnioskowac na podstawie kolejnych wypowiedzi,
koresponduje z byciem wiarygodnym/godnym zaufania (dzi¢ki dotrzymaniu
stowa), umiejetnoscia przekazywania wiedzy, skutkujacej uzyskaniem wyroz-
nienia przez chlopca:

[D12]: [..] A teraz tez mamy takq fajng paniq z polskiego no bo na przyktad ona

jak cos powie no to ona, to, dotrzyma tegdo stowa. Ona jeszcze sobie to zapisuje

w zeszytach, Zeby tego na pewno nie zapomniec [..];

[K. KP]: Ale fajnie prowadzita [.., to znaczy?

[D12]: Tak, wszystko dobrze ttumaczyta. Przez tq wlasnie nauczycielke duzo

umiem teraz polskiego i tez przez nig praktycznie miatem pasek, bo tak to za-

wsze miatem tréjki i dwojki na koniec roku z tego polskiego, jak sie nie myle.

Szkota za posrednictwem nauczycieli umozliwia narratorowi budowanie
sprawczosci, pojmowanej jako udzielenie pomocy w towarzyszeniu uczniowi
w jego zaangazowaniu spolecznym na rzecz niepelnosprawnego dziecka:

[D12]: [..] Bo tam ja z kolezankq oglositem to potem [zbieranie nakretek dla

chlopca - uzupetn. K. KP), no to si¢ tak rozniosto po calej szkole praktycznie,

jak pani robita tak, ze jak miata korki to rozdawala po klika na osobe, no to
zawsze praktycznie sie pytata czy dla kodos, czy do tego K. A potem wlasnie
mial K. urodziny, to jego taki ulubiony Fighter, to jest wlasnie D, moj brat, tez
poszedt tam dostal od D. takq koszulke z jego napisem. Ja tam tez bylem, a tak
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to K. fajny jest, no niepetnosprawny, ale fajny. Bardzo smieszny jest. Ale i fajny.

Fajni, fajna szkota, szkota bardzo pomocna jest, jak dla mnie.

W szkole dziecko upatruje szans na zdefiniowanie siebie jako ucznia, wy-
rozniajacego sie na tle klasy w nawigzaniu do zdobytych ocen i wzorowego
zachowania:

[D12]: [..] miatem pasek nawet. Czerwony. I na razie to chyba miatem same wzo-

rowe zachowania. Chyba w pierwszej klasie tylko miatem pigtke z zachowania.

Instytucja edukacyjna stanowi ,pole?” - przestrzen toczacej sie pomiedzy ak-
torami - nauczycielami, uczniami, dyrekcjg - gry, w ktorej wszyscy daza do zdo-
bycia okreslonych korzysci, szans, mozliwosci (por. Bourdieu i Wacquant, 1992,
s. 77-78). Odnalezienie si¢ w ,polach”, ktére cechuja si¢ obiektywnoscia i scisle
wyznaczaja ramy dziatania, wynika z posiadanego przez jednostke repertuaru
do postrzegania rzeczywistosci, a takze zdolnosci do podejmowania aktywno-
Sci, co sklada sie na pojecie habitusu. Od niego zalezy rozpoznanie, jak dziata
,pole” (,logika pola’), co finalnie przeklada si¢ na podejmowana aktywnos¢ (por.
Mikiewicz, 2017, s. 149). Chlopiec ma swiadomos¢ tego, co jest dla niego wazne,
potrzebne, oraz dysponuje wiedza na temat tego, jakie osoby (,fajni nauczycie-
le”, ,surowi nauczyciele”, ,zaczepliwe osoby”) u(nie)mozliwiajg ich osiagniecie
korzysci (,rozpoznanie pola”). Potrafi identyfikowa¢ wlasne zasoby, ktérymi
s3: mozliwos$¢ uczenia sie, zaangazowanie spoteczne w zycie szkoly oraz klasy
(pomoc niepelnosprawnemu chlopcu, petnienie funkcji przewodniczacego):

[D12] [..] Ale na przykiad, bo ja od czwartej do piatej klasy ciggle jestem prze-

wodniczqcym [..]; [..] A tak od czwartej klasy to nadal mam najwiecej glosow

na przewodniczqcego. Juz w tamtej klasie i w tej miatem przewodniczacego),
stanowigce o jego symbolicznym kapitale. Sprawowanie funkcji przewodni-
czacego dotyczy takze realizacji obowiazkéw zwiazanych z braniem (obowigz-
kowego) udzialu w wystepie, co narrator rozumie jako bycie blizej nauczyciela
i spetnianie funkcji jego pomocnika:

[D12]: [..] w naszej czwartej klasie to wiem, Ze ja obowigzkowo tak jakbym mu-

sialem uczestniczy¢ w takim wystepie, ktory my robilismy, nasza klasa. Wtedy

wtasnie musiatem obowigzkowo, bo bytem jakby takim pani pomocnikiem [...

W analizie danego fragmentu pojawia sie pytanie o uzyskane korzysci za-
rowno dla ucznia, jak i nauczyciela (mozliwe pozyskanie osoby do odegrania

2 Bourdieu w ksigzce Language and symbolic power, na okreslenie ,pola” stosuje zamiennie
réwniez pojecie ,rynku” (stad rowniez na poczatku dygresja o szkole jako ,rynku wyréznien)
(Bourdieu, 1991, s. 14).



glownej roli), ktorzy zgodnie z teorig Bourdieu (2001) wzieli udziat w metafo-
rycznej grze z przekonaniami na temat tego, jak nalezy sie zachowad, co robic
(willusio”). Wystapienie w danej konwencji pozwolito uczniowi (skorzystanie
z kapitalu bycia przewodniczacym) na ponowne? osiggniecie uznania spotecz-
nego, co odzwierciedla sie w uzyskaniu wiedzy na temat bycia najwazniejsza
osoba na przedstawieniu (prestiz) oraz zaakcentowaniu pozytywnych emocji
wobec wyrdznienia:

[D12]: Na tym wystepie, podstawowym takim, musiatem tam by¢, bo wtedy

robilismy tam, juz nie pamietam, ale chyba bylem jakims Jaskiem chyba, cos

takiego wlasnie temu ja musiatem tam byé. Ja bylem tam najwazniejszy, naj-
wazniejszq osobg; [..] I tak to, fajnie si¢ czutem, bo taki wyrozniony bytem, ze

Jja musiatem tam, a nie moglem, musiatem tam by¢ [...].

Dzieki uznaniu (uzyskaniu statusu ,najwazniejszej osoby") dziecko stara si¢
odnalez¢ swoje miejsce w klasie szkolnej oraz w przestrzeni szkoty (por. Hegel,
1963). Ilustruje to rowniez fragment, w ktérym chlopiec, nawiazujac do petnio-
nej przez siebie funkcji przewodniczacego, przedstawia swoje obowigzki:

[D12]: A tak to na razie nie mam za duzo takich [obowigzkéow - uzupeln.

K. KP] tylko tez na przyktad musze: ktos na przyktad sie nie ustawi, to musze

go upomnieq, tak jakbym byt np. nauczycielem tez takim troszke tylko, nie [tak -

uzupeln. K. KP] na lekcjach na przyktad na wuefie np. jak kto to sie nie usta-
wit no to mowie: Ustaw sie i albo sie ustawi albo nie. Ale zazwyczaj te ataki... ja
nie méwie, bo to sq moi koledzy, chyba Ze juz tak serio przesadzq, to juz mowie:

Uspokdj sie. A ja wlasnie teraz nie pamietam, ale ja moge zrobié¢ tak, ze moze

komus nauczycielowi powiedzie¢ mojemu wychowawcy, ze ma mu wpisaé punkty

za to, ze na przyktad wygtupia sie ciggle na lekcjach. Wlasnie mogtem tak robié.

Dziecko w swoich kompetencjach ma mozliwos¢ udzielania upomnien ucz-
niom, ktérzy nie przestrzegaja okreslonych przez szkote zasad. W swojej nar-
racji utozsamia sie — w aspekcie wykonywania zadan na rzecz dyscyplinowa-
nia - z nauczycielem, ktérego tez moze poprosi¢ o wsparcie w danym zakresie.
Zauwazam, iz podejmowane dziatania s3 samodzielnie inicjowane i koniczone
przez dziecko, co wymaga od niego okreslonych umiejetnosci oraz wiedzy. Frag-
ment narracji mozna odnie$¢ do kategorii sprawstwa jako waznego aspektu
osobowosci wyréznionej przez Brunera (2006) w aspekcie psychokulturowe-
8o podejscia do edukadji, akcentujgcego wzajemnos¢ relacji pomiedzy naturg,

3 Za uznanie spoleczne réwniez w ramach interpretacji zgromadzonego materialu uznaje
uzyskanie $wiadectwa ,z czerwonym paskiem”.
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kulturg a edukacjg. Szkota jego zdaniem jest przestrzenig, w ktorej dziecko
doswiadcza kryteriéw sprawczosci rozumianych w kontekscie porazki i sukce-
su. Egzemplifikuja sie one w sytuacjach osagdzania zachowania ucznia, ktéry
w sposob charakterystyczny dla siebie reaguje przez przyjecie oceny (Bruner,
2000, s. 29-69).

W narracji chlopca jego poczucie sprawczosci jest oceniane w wyniku do-
swiadczenia skutecznosci osiggania zamierzonych celéw:

[D12]: [..] A tak to na razie... najgorsze jest to, Ze my jeszcze ani jednej wycieczki

nie mielismy jeszcze przez trzy miesiqce [...]. Ale wlasnie, musze pogadac z moim

zastepcq, czy nie zaproponowac pani jakiejs wycieczki, bo tez moge proponowac.

I jak sie zdodzi no to wtedy mozemy: nie, is¢ i jechaé. Juz nie raz tak bylo, Ze na

przyktad zimq nie mielismy lodowiska to zaproponowatem z moim przyjacielem,

wlasnie wyjscie na lodowisko, nie wiem w wtorek na przykltad i pani si¢ wtedy
zdodzita i we wtorek poszlismy.

Brak wyjazdow, ktéry dla chlopca jest znaczaco ucigzliwym stanem, stanowi
okazje do przypomnienia sobie o doswiadczeniu wlasnej skutecznosci, odnie-
sieniu sukcesu zwigzanego z wyjsciem na lodowisko. Przekonanie o sprawczo-
Sci decyduje, iz narrator samodzielnie poszukuje rozwigzan dla sytuacji po-
zadanych, wymieniajac kolejny raz posiadany kapitat (sprawczos¢) na uznang
przez niego wartos¢, w tym przypadku wycieczke. W efekcie nabytej wiedzy
o wlasnym dzialaniu i umiejetnosciach ma mozliwos¢ ponownej ich aplikacji
w przysztosci. Szkota tworzy okazje do definiowania siebie, zdobywania umie-
jetnosci i identyfikowania wartosci, do ktérych przez ,wymiane” dziecko dazy.
Ilustruje to rowniez ponowne nawigzanie do podkreslenia zwigzku pomiedzy
ocenami a samopoczuciem w szkole:

[D12]: Na razie dobre [mam - uzupeln. K. KP] oceny, bo na razie to nie mam

ani jednej jedynki. Chyba jedng dwéjke mam wiasnie. Wiec dobrze jest na ra-

zie. Na razie mi wychodzi chyba tak z czwérka z zachowania jak sie nie myle.

Tak to praktycznie ja tez jak np. pani potrzebuje papier to ja zazwyczaj tak

kupowatem albo taki kolega, ktéry juz nie chodzi do nas, tylko do jednej klasy,

bo bylismy rozdzielani. A tak, to dobrze jest.

,Rozpoznanie pola” nawigzuje do identyfikacji osob utrudniajgcych narra-
torowi zdobycie okreslonych zasobow, ktore moze wykorzystywac i wymieniac
na zyski (pewne dobra przynoszace nie tylko przewage, ale i stanowiace same
w sobie o wartosci). Dziecko spostrzega, ze ,surowi’ nauczyciele tworza czes¢
jego szkolnej rzeczywistosci i ich zachowania przyczyniaja sie do zmniejszania



szans na budowanie kapitatéow. W ponizszych fragmentach uczenn dokonuje
charakterystyki ,surowych” nauczycieli:

[D12]: [..] Z techniki bardzo nie lubie [pana - uzupetn. K. KP], bo bardzo jest

surowy wiasnie. Co sie nie zrobi to jest minus punkt [..]; [..] A u tego, tego z tech-

niki to jak siedziatam wlasnie z takimi niegrzecznym bardzo, to jak mowie mu

uspokdj sie to zamiast mu dawaé punkty to mi dawat. Ale na szczescie nie wpisat,

bo na koricu lekcje powiedziatam, ze ja po prostu chciatem go uciszy¢ i juz mi

nie dat tych punktéw. A tak to bym miatl z 11 punktéw ujemnych przez kolede,

Jjuz do teraz z nim nie siedze [..;

Z wuefu mamy pana, ktory, wlasnie... On bardzo jest tez surowy, bo on zawsze

nawet nie ustawimy sie, ale tak po pieciu minutach. No to od razu mamy 20

minut biedu po calej sali;

Wtasnie tak dziwnie [czulem - uzupeln. K. KP], bo to dla mnie juz tez niespra-

wiedliwe, bo Zeby na przyktad dostaé punkty za to sie balonem odbija? Tego juz

nie rozumiatem chyba najbardziej u tej pani.

Jego wypowiedz wskazuje, iz surowosé nauczyciela pozostaje w relacji
z oceng z zachowania uczniéw przez wpisywanie ujemnych punktow za: jakie-
kolwiek dzialanie na lekcjach techniki, brak podporzadkowania si¢ na lekgji
wychowania fizycznego oraz zabawe (,odbijanie balonem”). Surowos¢ dotyczy
kontrolowania aktywnosci dzieci, ktéra, w ocenie nauczycieli, wymaga wyga-
szenia w wyniku zastosowania konsekwencji/kary. Definiowana przez ucznia
kategoria taczy sie, w przypadku otrzymania minusowych punktéw za ,odbija-
nie balonem’”, z niezrozumieniem. Narrator wytwarza znaczenia nawigzujace do
niesprawiedliwego dziatania dorostego, jednak zostaje pozbawiony mozliwosci
negocjacji oceny - nie rozumie intencji nauczyciela, identyfikujac u siebie ,po-
czucie dziwnosci” (nieadekwatnosci). Mozna stwierdzi¢, iz surowi nauczyciele
stanowig dla dziecka zagrozenie wobec potrzeby zdobywania przez nie ,wy-
réznikéw” na szkolnym rynku, ktére niejako pozostaja w sprzecznosci z ich
interesami (definicja nagrody). Przyczyniaja si¢ do tego rowniez ,niegrzeczni’,
,gadajacy uczniowie” w klasie:

[D12]: Mamy takiego kolege, ktory bardzo, bardzo niszczy lekcje, bo nie wiem.

On sie kioci z nauczycielami, przeklina do nauczycielow. Tak szczerze, no to tam

wiasnie te lekcje tak nam przerywa |..]

[K. KP]: Przerywa Wam lekcje? Co to znaczy?
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[D12]: Ze tracimy lekgje. Ze nie nieraz si¢ kléci z nauczycielem, ze nauczyciel mu
kaze is¢ do tej tawki, a on nie pdjdzie, bo tu sie, fajnie czuje czy cos [..]. Lekcje
nam, no nie mamy lekcji przez niedo tak, szczerze nawet niektérych.

Stanowig oni, oprécz rozmdwcy i nauczycieli, kolejnych graczy, ktoérzy na
podstawie wlasnych predyspozycji do tworzenia reprezentacji Swiata oraz dzia-
ania, czyli habitusuy, i przekonan na temat toczacej sie gry, definiuja nagrode.
Habitus pomaga w rozumieniu podejmowanych metod dziatan, a takze postaw
wobec definiowania pola i zrozumienia wlasnej pozycji (Zalewska-Bujak, 2017,
s. 60). Najczesciej gracze (uczniowie, nauczyciele) graja o kapitaly umozliwiajace
im osiagniecie takich wartosci, jak: wladza, wplyw, pozycja w polu (Zalewska-
-Bujak, 2017, s. 59). Dla ucznia wazny jest kontekst uczenia si¢ - warunki, w kto6-
rych ma on sposobnos¢ przyswajania wiedzy (rodzaj kapitatu kulturowego),
a takze umiejetnosci ,fajnych” nauczycieli zwigzane z kompetencjg nauczania,
co umozliwia dziecku budowanie kapitatu kulturowego:

[D12]: [..] On [dyrektor — uzupetn. K. KP] bardzo dobrze uczy tez. Bo juz mie-

lismy z nim tez [lekcje - uzupeln. K. KP] to bardzo, bardzo duzo si¢ nauczytem

w 2 tej lekdji. [..] On tak, on duzo w temacie. On tak, w jeden dzieri moze dtugi

temat skonczyé, watek. On to tak tlumaczy, Ze nie, jakies dtudie zdania, ale on

tak malymi, ale ze zrozumieniem, bardzo. Tak bardzo sie to rozumie;

Nasza wychowawczyni byta w czwartej klasie katechetkg, to ona bardzo dobrze

uczyta wlasnie. Nam bardzo poswiecata dla nas czas [..]. Ona nas, nawet ktos

powiedzial, nie wiem, ona jak dzien przed sprawdzianem zawsze albo przed
kartkowkqg zawsze dawata nam jakies dodatkowe lekcje. Dwie godziny albo
dodzine [..].

Doswiadczenie ,bycia nauczanym” umozliwia narratorowi budowanie $wia-
domosci nawigzujacej do wskaznikéw ,dobrego uczenia sie”, do ktérych zalicza:
wiedze teoretyczna nauczyciela, sposob prezentacji tresci, postugiwanie sie jezy-
kiem zrozumialym dla dziecka oraz okazje wspdlnego powtarzania materiatu.
Tworzy to sposobnos¢ do dostrzezenia tego, co zdaje sie dla niego kapitatem
w wymiarze przestrzeni szkolnej (wiedza, umiejetnosci), i tego, w jaki sposob
moze go wykorzysta¢ (wymieni¢ na uznane przez niego ,wyrézniki”). Ilustruje
to takze fragment, w ktérym dziecko spotyka sie z nauczycielka ,nieprzygoto-
wang do zajec’". Narrator konfrontuje sie z zachowaniem dorostego, ktére jest
dla niego obce ze wzgledu na dotychczas posiadane, odmienne doswiadczenie
z nauczycielami. Chlopiec zwraca uwage na jej niewiedze na temat okoliczno-
sci bojki, automatycznosé oceniania/osadzania, a takze nieprzewidywalnos¢



dziatania. Rodzi to u dziecka trudnos¢ w podazaniu za wskazéwkami doros-
tego, zwlaszcza podczas lekdji, kiedy to regula czytania glosniej, odbiegajgca
od dotychczasowych standardéw, jakich nauczyli sie uczniowie, zostata przez
dziecko powtdrzona i przez nauczycielke niezauwazona. Ponadto, chlopiec ak-
centuje nieprzygotowanie do zajeé, koncentrowanie sie na wlasnych dziataniach
nauczycielki (co wiaze sie réwniez z kwestia niezauwazania potrzeb, oczekiwan
ucznioéw) oraz na nieobecnej, ale waznej dla niego wartosci dotyczacej zdolnosci
do nauczania. Postawa dorostego jest dla narratora niezrozumiata, utrudnia
uzyskanie przez niego korzysci:

[D12]: Raczej ona mowita tak: raz méwita, ze na przyktad do kogos przeczytaj
ten tekst na przyklad, potem mowita, ze miatem przepisac ten tekst, bardzo tak.
Ona tez nie wiedziata sama o czym méwi. Juz mielismy lekcje, jak przyszta no
to juz méwila, Ze najpierw on zaczqgl, potem on zaczql nie wiadomo, kto zaczgt
[fragment odnosi sie do béjki pomiedzy uczniami - uzupein. K. KP] [..];
A na lekcji to w 0géle, ona nie wie co dada. Albo ostatnio bylo tak ze koleda czytat
i on glosno w miare czytal. I wlasnie ona mu, ona mowita glosniej kazdy méwil
glosniej, a ja pamietam, zZe ja potem z kolegq ktos czytal cicho, co ciggle mowit
mu glosniej czy mu tez ciggle mowitem glosniej i glosniej. A pani nic [..]; A raz
to se siedziata na telefonie. A raz mielismy z niq takq lekcje moglismy robié co
chcemy, nie wiem, nawet grac na telefonie moglismy |[...]; Nie skoriczyta ani jed-
nego jeszcze tematu z nami, bo raz méwila ten temat, na dwéch na jednej lekcji
mielismy, dwa trzy tematy wiec tedo tez nie rozumiem za bardzo.

W narracji dziecka mozna dostrzec potencjal szkoly w tworzeniu okazji do
spotkan z kulturg poszczegdlnych nauczycieli, co m.in. w przypadku chtopca
pozwala na definiowanie swoich umiejetnosci, wiedzy, a takze identyfikowanie
waznych dla niego wartosci. Zdobywane i posiadane przez niego umiejetnosci
oraz wiedza wymieniane na okreslone nagrody, przyczyniaja sie do budowania
tozsamosci. Kultura szkoty jednak nie jest aktywna we wspomaganiu ucznia
w rozwijaniu oraz poglebianiu swiadomosci podejmowanych dziatan w wyniku
negocjowania znaczen i wspotpracy.

4.2.2. Przedmioty budzace ciekawos¢

W narracjach dzieci pojawia sie postrzeganie szkoly przez pryzmat wystepu-
jacych w szkole przedmiotéw nauczania. Czwartoklasista swoja wypowiedz

4.2. Szkola jako ,rynek wyréznien”...

145



Rozdzial 4. Szkota w percepcji dzieci z uktadu ryzyka...

146

rozpoczyna od informacji o sympatii do szkoly powigzanej z mozliwoscig
uczestnictwa w ,fajnych” zajeciach:

[D10]: Lubie chodzi¢ do szkoty. Bo fajna jest plastyka, muzyka, wuef, ma-

tematyka, polski, technika. Najbardziej lubie wuef. Tam éwiczymy, gramy

w zbijaka.

We fragmencie mozna dostrzec dwa rodzaje informacji: pierwszy stanowi
o jego indywidualnej (konstruowanie ,Ja") relacji ze szkota (informacja o cha-
rakterze deskryptywnym), drugi zawiera komponent emocjonalny (,lubienie”
jako pozytywna kategoria emocji). Swoja postawe argumentuje w odniesie-
niu do przytoczenia przedmiotéw nauczania, ktore w jego percepcji sa ,fajne”.
Szkota/chodzenie do szkoly nie s3 dla dziecka emocjonalnie obojetne, lecz
szczegblne z powodu przedmiotéw szkolnych, ktére podlegajg hierarchizacji.
Wychowanie fizyczne jest lekcja zyskujaca najwyzsza wartos¢, definiowang
przez podejmowanie, tym razem juz kolektywnych, dziatan: Tam [my - wtra-
cenie K. KP] éwiczymy, gramy w zbijaka. Pojawia si¢ pytanie dotyczace tego,
jakie cechy, wlasciwosci, sytuacje, osoby i zachowania, zwigzane z przedmiota-
mi nauczania mogg by¢ odpowiedzialne za wytworzenie znaczen dotyczacych
szkotly. W kolejnym fragmencie dziecko poszerza swoja wypowiedZ na temat
przyktadéw ciekawych zajeé i powigzanych z nimi aktywnosci na lekgji i jego
pozniejszych zachowan:

[D10]: Na plastyce, w czwartek byly ciekawe zajecia. Albo w pigtek na polskim.

Na plastyce rysowalismy, a potem opowiadalismy co to jest. A w pigtek robilismy

takiego kleksa, a na jutro mamy zrobi¢ z niego takie opowiadanie. Jeszcze mysle

nad kleksem. Miatem takiedo, ze jeden wyglgda jak jabtko, a drugi jak gruszka.

Chtopiec w narracji nadaje znaczenie przedmiotom w relacji do zaanga-
zowania w zaproponowane na lekcjach czynnosci. Ciekawe zajecia dotycza
wykorzystania przez nauczyciela tworczych metod, z mozliwoscig wypowiedzi
na temat wykonanej przez uczniéw pracy. Doswiadczenie to pozwala zaanga-
zowac sie dziecku intelektualnie, co ilustruje stwierdzenie dotyczace namyshu
nad kleksem. Przywotlujac definicje kultury w ujeciu Brunera, ktéra stanowi
wyktadnik otaczajacego nas swiata, sposob dziatania, myslenia, ktére sg perma-
nentnie wytwarzane, negocjowane w wyniku indywidualnych historii i interak-
cji (Bruner, 2006, s. 126, 139), w analizowanym przypadku mozna stwierdzi¢, iz
dziecko ,wchodzac” w dialog z postawionym przed nim zadaniem/problemem,
uzyskuje sposobnos¢ do doznania czegos, co je angazuje (ciekawi) oraz daje
szans¢ na prezentacje wlasnego swiata (podzielenie sie opinia). Wyjasnienie



dostrzeganej przez ucznia wartosci w szkole, rozumianej przez pryzmat otrzy-
mania szansy na rozwiniecie aktywnosci poznawczej oraz zabrania glosu, od-
najduje w ponizszym fragmencie:

[D10]: Religia mnie nudzi. Wchodzimy do sali, modlimy sie, siadamy. Ci co nie

majq ¢wiczen, muszq przepisywad, a ci co majq muszq robi¢ zadania 2 strony.

Potem jak cos zrobimy, to pani zaczyna opowiadac.

Chlopiec, akcentujac swoje znudzenie lekcja religii, odnosi sie do automa-
tycznie nastepujacych po sobie czynnosci, ktore zdaja sie reguta/schematem.
Wypowiedz wskazuje na to, ze uczniowie maja Scisle okreslone zadania do
wykonania, nie ma jednak przestrzeni do tworczego dziatania ani do wlas-
nej ekspresji, co prawdopodobnie buduje jego poczucie nudy. Nawigzujac do
kultury w ujeciu indywidualnego swiata jednostki, ktéra wskazuje na to, jak
osoby tworzg ,wlasne rzeczywistosci” (Bruner, 2000, s. 27), uczen konstruuje
swoje postrzeganie Swiata szkolnego przez pryzmat pobudzenia jego aktyw-
nosci poznawczej, zaciekawienia, oddania prawa do wypowiedzi, co odnosi sie
do doswiadczenia pozytywnego komponentu emocjonalnego oraz negatywnego
(uczucie nudy) w kontekscie ewentualnej straty.

Podobng deklaracje na temat szkoly ilustruje wypowiedz dziesiecioletniej
dziewczynki, ktéra rozpoczyna swojg narracje od wskazania aktualnie dla niej
ciekawych, szkolnych przedmiotéw, z zaakcentowaniem jednak wystapienia
stopnia trudnosci na dalszym etapie ksztalcenia:

[Ds5]: Lubie chodzi¢ do szkoly. Tam na przykltad, angielski mnie ciekawi, jezyk

polski, matematyka, muzyka, plastyka, wuef. Troche trudno [bedzie - uzupetn.

K. KP], na poczgtku jest teraz tatwo, ale potem bedzie trudno. No bo sq, na

przyktad, utamki potem i takie rézne.

Dziecko swoje postrzeganie instytucji/uczeszczania do niej buduje na bazie
doswiadczen zwigzanych z rozbudzeniem jej ciekawosci co do zaje¢ lekcyjnych.
Niewatpliwie, jest to dla dziewczynki sytuacja nowa, poniewaz znajduje sie na
poczatku klasy IV, po przekroczeniu progu edukacyjnego. Dziecko ma przekona-
nie o wystepujacych stopniach trudnosci, wynikajacych z wprowadzenia nowych
tresci ksztalcenia. Pojawia sie pytanie: Czy dziecko samodzielnie, na podsta-
wie wlasnych obserwacji, doswiadczen, wytworzyto dane znaczenie, czy zostato
ono podane jako czyjas interpretacja (nauczyciela, rodzica, innego ucznia)?

Kontynuujac swojg narracje na temat przedmiotéw, ktére wzbudzajg w niej
zaciekawienie, dziewczynka zwraca roéwniez uwage na czynnosci aktywizujace
uczniow:
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[Ds5]: Spiewamy muzyke, robimy rézne prace plastyczne. Na jezyku polskim czy-
tamy rézne rzeczy, lektury dostajemy do domu. Zebysmy czytali. Najbardziej
lubie sie uczy¢ z przedmiotu polski, matematyka, angielski.

Uczennica podkresla charakter dziatan podejmowanych na zajeciach, nie
odnosi sie jednak do ich tresci. Doswiadczenie szkoly, rozumianej jako pozna-
nie jej kulturowych kontekstéw wobec sposobéw prowadzenia zajeé, pozwala
dziecku na narracyjne konstruowanie wiedzy o sobie. Dziesieciolatka wie, ze
najbardziej lubi uczy¢ sie konkretnych przedmiotéw. Jest to bardzo istotne,
poniewaz jedynie w dwdch fragmentach calej narracji, dziewczynka tworzy
swoja wypowiedz, nawigzujac do wlasnego ,Ja". W dalszej czesci wywiadu nar-
ratorka twierdzi:

[D5]: Nie podoba mi si¢ przyroda, nieraz jest fajna, a nieraz jest niefajna.
[K. KP]: Yhm, no fajna jest kiedy?
[D5]: No jak pani ma dobry humor, a jak pani i na przyktad, jak chtopcy nie
wkurzajq pani. Bo jak paniq zdenerwujq chlopcy, no to wtedy pani krzyczy i po-
tem ma taki humor, nie ma humoru. Zla jest. Jak jest zla, to siada i nie prowa-
dzi z nami lekgji, i méwi, zebysmy sie w domu uczyli tego [..]. Na przyktad [ma
dobry humor - uzupeln. K. KP}, Ze nam wszystko wyttumaczy, wyttumaczy
nam wszystko. No i tylko, Ze wszystko nam wyttumaczy, a tak, no nic nam nie
tlumaczy, bo na przyklad, daje nam zadania domowe, ze, zZe mamy, na przyktad,
zrobié, zrobié, na przyklad, cos przepisaé, i ona nam nie mowi na jakiej stronie,
moéwi nam na jakiej stronie, ale nie mamy, na przyktad, zadzwoni dzwonek, to
ta pani méwi, Ze mamy mieé, ze mamy od razu isé, bo pani ma dyzur, no i my
mamy tylko zapamietad, ktora strona, i co mamy przepisaé, jakie zdania. Nie-
ktorzy nie pamietajq, majg wtedy brak zadania domowego.

Okreslone sytuacje, bedace doswiadczeniem dziecka, budujg jego wewnetrzny
obraz $wiata, w tym wypadku nawigzujac do emocjonalnego stosunku uczen-
nicy do przedmiotu ,przyroda’, ktéry tworzony jest na bazie metod radzenia
sobie dorostego z uczniami. Znaczenie nadawane przez dziewczynke jest wy-
twarzane oraz negocjowane w obliczu interakcji z nauczycielem i zakldcajacy-
mi lekcje dzie¢mi. Sytuacja, w ktérej ,pani ma dobry humor”, dostarcza nar-
ratorce sposobnosci do uzyskania ,wyttumaczenia” (zysk, nagroda), natomiast
w przypadku ztego humoru uczennica musi skonfrontowac sie z samodzielnym
uczeniem si¢ w domu i narazeniem na brak zadania (konsekwencja). Dziecko
nazywa poszczegblne aspekty zachowan dorostego w kategorii pewnych szans



i zagrozen. Nie dokonuje jednak interpretacji jego dziatania, nie ma mozliwosci
negocjowania wytwarzanych znaczen, istotnych dla formowania tozsamosci.

W narracjach okreslanie przez rozméwcéw istotnych dla nich aspektow
szkoly, zwigzanych z ciekawymi przedmiotami, mozliwoscig wlasnej ekspresji
przez uzycie aparatu poznawczego i koncepcji wlasnego ,Ja” daje sposobnosé
do budowania tozsamosci. Informowanie przez narratoréw o rzeczach dla nich
cennych za pomocg emocjonalnych doswiadczen (rados¢, ciekawosé, poczucie
nudy) moze $wiadczy¢ o zalazkach rozwijania swiadomosci oraz zdolnosci do
refleksji. W narracyjnej koncepcji tozsamosci pozostaje ona zawsze w zwigzku
z kulturg, w tym przypadku kultura szkotly, ktéra kreuje aspekt poznawczy
(Matysek, 2007, s. 48). Bruner (2006) uwaza, ze ,Jedynie w trybie narracyjnym
mozemy konstruowaé wlasng tozsamos¢ i odnajdywac swoje miejsce we wlas-
nej kulturze [..]" (s. 68). Szkota, wraz ze swojg kultura, ma potencjal wspierania
dzieci w kierunku formowania sie tozsamosci. Dostrzeganie przez dzieci uzna-
wanych przez nie wartos$ci zdaje sie stanowi¢ dla nich okazje do rozwiniecia re-
fleksyjnego oraz swiadomego zarzadzania wtasng aktywnoscig z jednoczesnym
zaangazowaniem kultury szkoty, ktéra ma dostarczy¢ narzedzi do uporzadko-
wania oraz (z)rozumienia ich doswiadczen w narracji (Bruner, 2006, s. 106).

4.2.3. Relacje

W instytucji edukacyjnej dochodzi do nawigzywania oraz podtrzymywania
relacji z innymi, co ilustruje wypowiedz dwunastoletniego chtopca:

[D11]: W ogole tak fajnie sie jest spotkac z kolegami! I porozmawiaé w szkole!

Jedna z czternastolatek rowniez twierdzi, iz:

[D8]: No najlepsze w szkole, jest takie rozmawianie ze znajomymi, nie? Bo cza-

sami no, z niektorymi sie widze tylko w szkole, poza szkolq nie mamy juz takiego

kontaktu. No i w szkole jest tak fajnie z nimi porozmawiaé, nie?

Narratorka wyraznie podkresla, iz szkota daje jej sposobnos¢ do kontakto-
wania sie i rozmawiania ze znajomymi. Zastanawiajace jest to, dlaczego poza
szkolg narratorka nie odnajduje mozliwosci/motywacji/okazji do spotykania
sie z kolegami oraz kolezankami? Czy wynika to z jej $wiadomego wyboru? Czy
postrzega szkote w kategoriach szansy na tworzenie sytuacji spotecznych?

W kolejnych wypowiedziach narratorka prezentuje swoich znajomych,
a takze podkresla dtugotrwatosc ich relacji:
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[D8]: Mam dwéjke znajomych; T. i J. jak moge ten. I juz chodze z nimi od dru-
diej podstawowej klasy. W podstawéwce, nie. Az do teraz [..];
oraz informuje o ich wspélnym sposobie spedzania czasu w szkole:
[D8]: I tez czesto idziemy sobie na przerwie, usiqs¢ do pani higienistki, nie? Tez
tam siedzimy sobie u pani higienistki w dabinecie. No tez pani, no mowi, ze je-
zeli jest osoba, ktra sie Zle czuje to nie mozemy wejs. Ze osoba sie zle czuje i, ze
nie mozemy, ze nas wyprasza, ale jezeli siedzi tam sama i tak dalej to pozwa-
la nam przyjsé usiqsé, porozmawiac tez, nie? Czasami poskarzyc sie haha. No
w sensie pani higienistka jest bardziej taka wyluzowana, tak. Nie jest taka, no
Jjest taka. Starsza tez, ale taka wyluzowana, ze da sie z paniq higienistkq poroz-
mawiaé, no na rézne tematy rozmawiamy, bo pani higienistka gra w hokeja.
No i to tez juz, i tez nie raz nas zaprasza na mecze, jezeli grajg, mowi; ,Jezeli
chcecie to wpadnijcie, ja was wpuszcz¢, no i jest pielegniarkg tez, no ona z naszej
szkoly idzie do drugiej, i tak pézniej w hokeja, i ona czasami zdarza sie, ze do...
Ona mowi, ze czasami zdarza sie, ze o dwudziestej trzeciej jest dopiero w domu.
No i tez, no, to nas ciekawi, bo my w hokeja tam nie gramy, ale ona mowi ,No,
ostatnio gratam’, no i tak sie rozmowa rozwija, nie? Tez nam opowiada o tym.
Bruner (2000) twierdzi, iz dzialania nigdy nie sg dzietem przypadku, a tak-
ze nie odnoszg sie do myslenia w kategorii przyczynowo-skutkowej. Motorem
do podejmowania aktywnosci sa ,przekonania, pragnienia, teorie, wartosci lub
inne «stany intencjonalne»” (s. 190). Zdaje sieg, iz motywacja do podejmowania
ludzkich dzialan jest determinowana przez wyrdznione skladniki kultury.
W przytoczonym fragmencie wypowiedzi narratorka przedstawia czesty, na-
lezacy do jej codziennej praktyki szkolnej, sposob spedzania czasu w trakcie
przerw w gabinecie pani higienistki. Uczniowie w trakcie kontaktu z nig do-
Swiadczaja okazji do porozmawiania na wszystkie tematy, poskarzenia sie, po-
znania czesci jej zycia prywatnego oraz rozbudzenia wlasnego zaciekawienia.
Powtarzalnos¢ czynnosci, systematyczne dazenie do spotkan $wiadczy o ran-
dze nadawanej spotkaniom. Postrzegajac szkote w relacji do psychokulturowej
koncepcji edukacji, rozméwczyni wraz ze znajomymi mierzy sie z pewnymi
aspektami kulturowej odmiennosci (graniem w hokeja, rytmem dnia, zawo-
dem). Rodzi to zaciekawienie, ktore zdaniem Edwarda Necki (2005) jest efek-
tem odpowiedzi na konfrontowanie sie z bodzcami charakteryzujacymi sie
,nowoscig, niespdjnosciy, ztozonoscig lub nieregularnoscig oraz okreslonym
poziomem” (s. 93).



Podczas regularnych (dobrowolnych) spotkan narratorka ma okazje¢ pozna-
nia innych (nowych) wzorcéw postepowania i systemu wartosci. To takze szansa
(aktywnie przez narratorke podejmowana) na rozwoj, zwiazana z kreowaniem
indywidualnych modeli $wiata, nowych tresci powstajacych na bazie negocja-
¢ji oraz wspéltpracy i przezy¢ - konfrontowana z kulturowymi wzorcami $ro-
dowiska rodzinnego (Bruner, 2006, s. 31-32). Interakcja dziewczynki z kultura
higienistki nie stanowi odosobnionego dziatania, ale jest wyrazem jej prakty-
ki kulturowej, ,ktéra taczy cztonkéw kultury w sposob charakterystyczny dla
kultury jako catosci” (Bernstein, 1986, s. 2). Dazenie do relacji, nawiazywania
kontaktéw, poznawania innych méwi wiec o definiowaniu przez nig wartosci/
potrzeb, a takze ukazuje potencjalne sposoby (wzory) ich inicjowania. To, co
istotne, to uswiadomienie réwniez tego, co i dlaczego sie praktykuje. Nie wy-
starczy samo dzialanie. Jezeli dziecko ma sposobnos¢ rozwiniecia narracji, ne-
gocjowania wytworzonych znaczen - podobnie jak ma to miejsce w przypadku
nawigzujacych do wartosciowania przez narratorke spotkan - to réwnoczesnie
otrzymuje pewne wyobrazenie o tym, jak moze wygladac jego Zycie, jakimi Srod-
kami (kapitalem) dysponuje i ,wymienia” je na uznane przez siebie wartosci
(por. Bruner, 2006, s. 117).

Szkota w percepcji dzieci oferuje potencjal nawigzywania relacji, doswiad-
czania i wytwarzania réznych praktyk w celu budowania interakcji. Swiadczy¢
o tym moze wypowiedz jedenastoletniego chtopca. Instytucja edukacyjna jest
dla niego alternatywnym rozwigzaniem wobec domowej nudy oraz przestrzenia
limitowanego uczenia sie i rozmoéw z kolegami, z ktérymi nie ma perspektywy
na spotykanie sie poza jej murami. To gléwnie relacje towarzyskie konstruuja
jego aktywnos¢ szkolna:

[D4]: Czasem w domu mi si¢ zbyt nudzi no i ide do szkoty, zeby sie pouczyc troche

i pogadac z kolegami, ktorych nie mam, na co dzien [..]. Zazwyczaj to biegamy

po szkole ze znajomymi, albo zaczepiamy jakis innych, albo to oni nas zacze-

piajq i sie klocimy, tak aby sie poznac. No i mam duzo znajomych w szkole. Bo
mnie to z kazdej klasy, ktos zna [..]. Rozwigzujemy sobie specjalnie sznurowki

i udajemy, przez przypadek, wchodzimy na te sznurowke i sie przewracamy na

osoby. Czasami albo podchodzimy i sie pytamy, jak sie nazywa, jak sie zaczepia-

my. I wpadam na osoby, na ktore sie chce wpasc i tak sie nawiqzuje na przyktad
nowe przyjaznie w szkole.

We fragmencie wypowiedzi chlopiec podaje informacje o systematycznych
praktykach odbywajacych sie w trakcie przerw i dotyczacych nawigzywania relacji.
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Narrator przedstawia charakterystyczne dla siebie i grupy jego znajomych metody
na swiadome inicjowanie nowych kontaktéw: zaczepianie-ktdcenie sie, rozwigzywa-
nie sznurowek i przewracanie sie na osoby oraz pytanie-zaczepianie.

Zaczepianie oraz ktocenie si¢ sa dla dziecka skutecznym wzorcem kulturo-
wym do tworzenia interakgji, zapoznania sie. W wyniku doswiadczenia apli-
kowania okreslonych praktyk i wykorzystania wtasnych umiejetnosci tworzy
okazje do zgromadzenia wiedzy na temat efektywnych pomystéw na zawie-
ranie przyjazni (Bo mnie to kazdy z kazdej klasy zna [..]). Sytuacje zakonczone
sukcesem budujg jego poczucie wartosci, sktadajgce sie z praktyki wtasnej ak-
tywnosci oraz oceny jej skutecznosci (por. Bruner, 2006, s. 60). Dziecko wraz
ze znajomymi wchodzi w interakgje z kulturg innych: kulturg swoich kolegdw,
ktérzy wraz z nim ,zaczepiajg” lub sg ,zaczepiani’, co daje wyraz kulturowe-
go wzoru nawigzywania przyjazni, charakterystycznego dla danej grupy dzie-
ci. Wykorzystuje réwniez swoje umiejetnosci (talent) do budowania kapitatu
spotecznego zwigzanego z posiadaniem wielu przyjaciol, co stanowi szanse na
,bycie rozpoznawalnym”, popularnym w szkole (mam tyle znajomych w szkole. Ja
mam znajomych praktycznie z kazdej klasy w szkole.), zdobycie okreslonej pozycji
(statusu). Kompetencje dotyczace relacji interpersonalnych, ktorych rozwijanie
postuluje Bruner (2006, s. 46), s3 obecne w wypowidzi narratora we fragmencie
nawigzujacym do ,tworzenia zwigzku” z dziewczyna:

[D4]: [..] Albo jak chodzi o jakas dziewczyne, zeby poznac to podchodze do niej

i pytam sie na poczqtek jak sie nazywa. Potem sie wygtupiamy, a dopiero potem

Jjak mnie sie spodoba to pytam no o zwigzek.

W narracji dostrzegam, iz proces nawigzywania relacji z kolezanka jest
odmienny od metod nawigzywania przyjazni. Poznanie dziewczyny odbywa
sie nie tylko przez nabycie wiedzy na temat jej imienia, ale przezywanie do-
$wiadczenia ,wyglupiania si¢” (szukania podobienstw w zabawie/odczuwaniu?)
stanowi o finalnym dokonaniu wyboru. Wypowiedz zaréwno ilustruje osobisty
wzor kulturowy dotyczacy budowania relacji z dziewczyna, jak i traktuje o ini-
cjatywie oraz roli plci, sytuujacej sie w odniesieniu do systemu kulturowego
srodowiska, z ktérym kontaktuje sie narrator.

Kultura szkoly w aspekcie uwzgledniania w narracji réznych wymiaréw szu-
kania/tworzenia relacji interpersonalnych jest dla dziecka okazjg do poznania
odmiennych wzorcéw kulturowych, nabywania nowych umiejetnosci w wytwa-
rzaniu znaczen oraz zmiany sposobu myslenia. Sytuacje, w ktorych narratorzy
praktykuja swoja kulturowg aktywnos¢é, ograniczajg sie do korzystania z ich



wilasnych zasobéw i talentéw. Szkota natomiast dostarcza sposobnosci do im-
plikowania kulturowych praktyk, jednak nie wspomaga w nabywaniu swiado-
mosci dzialan i potrzeb.

4.2.4. Prawo do prywatnosci

Dziesiecioletnia dziewczynka* swojg wypowiedZ na temat szkoty rozpoczyna
od nastepujacej informacji:

[D3]: Lubie chodzi¢ do szkoty, odkad pojawily sie szafki. Na kazdej przerwie cho-

dze do szafki i cos tam wycigdam i ozdabiam. Szafki pojawily sie od poczqtku

listopada, ale klucze dostalismy trzy tygodnie temu [...|. Tam trzymam wszystko

i jak mamy juz kluczyki do szafek to mozemy juz [trzymac rzeczy - uzupein.

K. KP] [..]. I kiedy mamy te szafki, to M. [brat - uzupein. K. KP] pyta czy

moze cos zostawié, ale rzadko cos.

Na podstawie narracji dziecka zauwazam, iz procesowi uczeszczania do
szkoly towarzyszy okreslona wartos¢ (szafka), niosaca z soba pozytywny kom-
ponent emocjonalny. Szafka, ktérg dziewczynka otrzymuje, pozwala na dokona-
nie zmian w procesie przezywania instytucji. Narratorka lubi chodzi¢ do szkoty
dopiero od momentu otrzymania symbolicznego prawa do przedmiotu. Zamy-
kany na klucz przedmiot staje sie dla dziecka miejscem, o ktore dba, trzyma
w nim wiele rzeczy i przywigzuje sie do niego, odwiedzajac je systematycznie
na kazdej przerwie. Przywotuje to analogie do reprezentacji prywatnego miej-
sca, w/przy ktérym jest: Czasami tez w szafce siedze. Nie w szafce, ale przy szafce.
Mozliwe, ze to jedna z pierwszych afektywnych i behawioralnych reakcji na
konfrontowanie sie z prawem do prywatnosci, pozwalajace na eksperymento-
wanie w oswajaniu nowej dla dziecka przestrzeni szkoly, zaraz po przekrocze-
niu progu edukacyjnegos. Przydzielenie prywatnego miejsca, ktére w antropo-
logicznej perspektywie jest juz samo w sobie tozsamosciotworcze (Augé, 2010,
s. 27-45), stanowi szanse na uswiadamianie szczegdlnych dla dziecka potrzeb/
wartosci. Yi-Fu Tuan (1987) twierdzi, iz, swiadczy ono o (nie)bezpieczenistwie
czy tez pozwala na zaspokojenie okreslonych potrzeb (Tuan, 1987, s. 13, 24).

4  Fragmenty zostaly wykorzystane w moim artykule, pt. ,Kultura szkoty w narracji dziecka.
Pomiedzy szansa a zagrozeniem dla rozwoju dziecka-ucznia’. Kultura i Edukacja, 2021, 1(131),
s.169-184.

5  Wywiad z dzieckiem zostat przeprowadzony w listopadzie 2018 r, kiedy to uczennica miata
trzymiesieczne doswiadczenie w funkcjonowaniu w klasie I'V.
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Wprowadzenie w Zycie dziecka symbolicznej innowacji w postaci szafki
tworzy okazje do budowania znaczen na temat szkoly, a takze do doswiadcza-
nia oraz przezywania sytuacji odmiennych wobec jej kulturowego srodowiska,
w celu ewentualnego definiowania potrzeb czy tez oczekiwan i wartosSci.

4.2.5. Spos6b na nude

Jedenastoletnia narratorka, zapytana o jej doswiadczenie szkoty, zauwaza, ze
uczeszczanie do instytucji taczy sie z brakiem odczuwania nudy ze wzgledu na
podejmowang przez nig stale aktywnos¢:
[D1]: Lubie chodzié, do szkoly, ja nawet nie opuszczam dnia. Tak od poczqtku
roku szkolnego, co chwile chodze do szkoly, bo w szkole sie nie nudze. Na przy-
ktad na boisku szkolnym gramy w berka, pitke nozng. Tylko nie lubie wuefu,
bo pan nas wymeczy |[..]. Lubiatam w zesztym roku wtasnie chodzi¢ do szkoty,
bo co chwile miatam jakies fajne zajecia dodatkowe, bo chodzitam na swietlice,
caly czas do pietnastej. A teraz juz nie moge, bo chodze do 5 klasy. I teraz mlodsi
za duzo chodzg, za duzo mlodszych chodzi na swietlice. I nie chodze na swietlice.
Uczeszczanie do szkoly zawiera w sobie element emocjonalny, po raz kolej-
ny instytucja jest przez dziecko nie tylko poznawana, lecz takze przezywana.
W placéwce narratorka nie doswiadcza nudy - jest zaangazowana w granie
w gry zespotowe, w ubieglym roku szkolnym uczestniczyta w dodatkowych
zajeciach na $wietlicy. Obowigzek szkolny, ktory czesto utozsamiany bywa
z praktyka nudy (por. Stanczyk, 2012), jest nieobecny w narracji. Wprost prze-
ciwnie - dziewczynka stara sie chodzi¢ do szkoly codziennie, wlasnie by nie
doswiadczac tego (przykrego) stanu. Stworzenie przez instytucje warunkow,
w ktérych dziecko przez ponadprogramowe zajecia, a nastepnie ich odebranie
(niemoznos$¢ chodzenia na $wietlice) spowodowalo, iz narratorka miata okazje
do poznania pewnych przyktadow kultury (przez dodatkowe zajecia, spedzanie
czasu) w dziatalnosci praktycznej. Okazaly sie one dla niej synonimem wartosci
istotnej w takim stopniu, aby aktywnie stara¢ sie, juz poza instytucja, konty-
nuowac¢ dodatkowe lekcje tanca:
[D1]: Chodzitam na zajecia taneczne, teraz nie moge chodzic, bo dostatam zgode,
mama jq podpisata, by chodzié na tance do domu kultury i do tej samej pani, co
prowadzita u nas w szkole tance, ale 60 zl trzeba zaplacic i czekam, az mama
dostanie [pieniadze - uzupeln. K. KP]. Bo bardzo bym chciata chodzié, na te
tance do pani M. [..].



Nawigzujac do terminologii zaczerpnietej z teorii reprodukcji Bourdieu
(2002), habitus dziecka jest pewnym rodzajem ,zmystu praktycznego’, ktéry m.in.
dotyczy aplikowania schematéw dziatan, informujacych o sposobie widzenia
rzeczywistosci i pozwala na powstawanie adaptacyjnych zachowan (Bourdieu,
2002, 5. 34). Umozliwia to utrzymanie iluzorycznej harmonii pomigdzy ,polem”
(szkola’, jej kultura lub statusem w ,polu”) a habitusem (Zalewska-Bujak, 2017,
s. 54). Kazdy uczestnik ,pola” (uczen) ma wiedzg na temat tego, co nalezy ro-
bi¢, aby utrzymac swojg pozycje. W tym wypadku mozna méwié o zachowaniu
narratorki, ktéra dostrzegajac wartos¢ (kapital) w lekcjach tanecznych, w sytu-
acji niemoznos$ci uczeszczania na nie w szkole, zapisala sie na zajecia do domu
kultury. ,Zmyst praktyczny” informuje jednostke o systematycznych praktykach
dnia codziennego, elastycznosci jej postaw, gestow, zwraca uwage na ,motywacje
do udzialu w grze”, pozwalajgc tym samym na rozwijanie réznych sposobéw ra-
dzenia sobie w nieskonczonych okolicznosciach (Baert i in., 2013, za: Zalewska-
-Bujak, 2017, s. 55). Dziecko poradzilo sobie, na podstawie wlasnych predyspo-
zycji i zasobdw, z ,utrzymaniem kapitatu”, odnoszac sie do wykorzystania
,zmystu praktycznego’, bedgcego réwniez efektem jego kulturowego systemu.

4.2.6. Swoboda, relacje i zabawa jako kategorie (nie)dostepne w szkole

W wywiadzie z dziesiecioletnim chlopcem pojawia sie informacja dotyczaca
tego, ze nie lubi on chodzi¢ do szkoly (ani na ,plac”), poniewaz jest tam nudno,
i preferuje (gdyby oczywiscie mial mozliwos¢ wyboru) pozostanie w domu:

[K. KP]: A opowiedz mi cos o szkole. Lubisz do niej chodzic?

[Dz2]: Nie || Wolatbym siedzie¢ w domu. Na placu tez nie -— w domu tez wo-

latbym by¢ niz na placu catymi dniami. Tak tam jest nudno [w szkole - uzu-

pein. K. KP].

Z fragmentu narracji uzyskujemy informacje, iz dziecko postrzega szkote
w kategorii nudy. Kolejna wypowiedz pozwala na poszerzenie tej perspektywy,
a takze na postawienie pytan o jego relacje z ,Bourdianskim polem”, charakter
preferowanych przez niego nagrod (,wyréznikow”), zajmowanych pozycji w re-
lacji do réznych uktadéw odniesienia:

[D2]: W domu na przyklad pozartuje sobie z babcig, co teraz spi. Albo z mamaq

sobie cos obejrzymy na telewizorze i z babciq. Zagramy sobie w karty albo cos.

Na przyktad mielismy uno, nie wiem, czy mama ma teraz w szafce, mozemy
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sobie pograc. A w szkole to tylko nauka, a na placu to w ogéle nie mam z kim

is¢, bo oni u babci, czy ddzies.

Dziecko poréwnuje z sobg dzialania, ktére ma sposobnosé realizowaé
w domu oraz szkole i na placu (na podwérku). S to na ogét przestrzenie wazne
w funkcjonowaniu dziecka, warunkujace jego rozwdj (Bronfenbrenner, 1988).
Stanowig one o okreslonych wartosciach, ktére w domu, szkole i na placu pozo-
staja dla niego (nie)dostepne. Dom to ,pole”, definiowane przez pryzmat swobody
([--] pozartuje sobie z babciq [..]), relacji (spedza ten czas sam z babcig i mama)®
oraz zabawy. Szkote postrzega w kategoriach nudy oraz nauki, natomiast na
podwoérku nie ma mozliwosci kontaktéw z dzie¢mi. W dzieciecej narracji do-
strzegam, iz swoboda, relacje i zabawa s3 dla niego kategoriami nieobecnymi
w instytucji szkolnej - chlopiec podkresla wystepujacg antynomie pomiedzy
,korzysciami” w przytaczanych w wypowiedzi miejscach.

Pragnac poszerzy¢ charakterystyke ,logiki pola’, jako szczegdlnie wazny
aspekt potraktowatam przytoczenie aktywnosci (praktyki) dziecka w kontekscie
kontaktowania sie¢ z okreslonymi przez nie i szkole nagrodami/przywilejami
i prob zdobywania ich. Mozna postawié teze, iz narrator ,rozpoznajac’ charakter
szkoty w kierunku nudy oraz nauki, podejmowal/podejmuje dzialania (prak-
tyki) sluzace do osiggania cennych dla siebie przywilejow oraz nagrod, ktére
okazaly sie / okazuja sie nieskuteczne, co uprawnia go do definiowania szkoly
wlasnie ze wzgledu na te dzialania.

Dziecko w instytucji szkolnej, jak w kazdym ,polu”, zajmuje okreslong,
z g6ry nadang ,pozycje” - jest w roli ucznia. Zgodnie z wymienionymi przez
nie warto$ciami, bedzie dazylto do ich osiggniecia, tak jak pozostali uczestnicy
,8ry": nauczyciele, uczniowie, rodzice. To, ze relacje sa dla niego istotne, ilustru-
je emocjonalna wypowiedz dotyczaca jednego z jego ulubionych dni w szkole.
Chodzi o dzien, kiedy odbyta sie akademia inaugurujgca nowy rok szkolny:

[D2]: [..] Taka akademia jest, co wszystkich kolegow widze. Nowych oczywiscie.

No, wstydze sie, ale tak jest fajnie. Bo poznaje nowych kolegow.

Kontakty, jakie dziecko nawigzuje, pomagaja mu w tworzeniu okazji do
zabaw, niemalZze nieobecnych w przestrzeni szkoly: [..] my tak prawie tylko na

6 Dla dziecka istotne jest szukanie okazji do bycia w ,pelnej relacji” z osobami, ktére oferuja
mu uwage i obecnos¢ (czas). Chlopiec odnidst si¢ do réznic pomiedzy czasem prowadzenia
wywiadu, twierdzac, iz rozmawiatam dluzej z jego siostrg. Na podstawie przeprowadzonej
obserwacji przypuszczam, iz rodzenstwo rywalizuje z sobg o uwage mamy oraz pozostatych
cztonkéw rodziny.



przerwach i na swietlicy mozemy sie bawic. Chciatbym czesciej; [..]. I troche dtuzsze
przerwy na zabawe [..]. Zauwazam, iz dziecko ma sposobnos¢ (pozwolenie) bawie-
nia sie w Scisle okreslonym czasie oraz miejscu, ktére dla niego jest niewystarcza-
jace. Charakter chlopiecej potrzeby ,jest stanem istnienia dziecka biologiczno-
-cielesnego, psychiczno-duchowego i spoteczno-kulturowego” (Waloszek, 2009,
s. 84), w ujeciu Korczaka (1993) natomiast, zabawa swiadczy o inicjatywie dziec-
ka, 0 jego pewnym poczuciu niezaleznosci (Korczaka, 1993, s. 82-92). Kluczowe
jest dostrzezenie, czy, a jesli tak, to w jakim stopniu, to warto$¢ (nie)preferowa-
na/(nie)rozwijana przez kulture szkoty.

W sytuacjach, kiedy narrator ma juz okazje do zabawy, bywa ona zakldcana
przez kolege, ktory prowokuje chtopca do bojki:

[D2]: [..] ja sie bawitem z moim kolega, zZe tak sie, bo brzuchu giloczemy, a on

przyszedt i tak z calej pety [z calej sity - uzupein. K. KP] mnie w brzuch wal-

ngl. Palcem, tak. Mnie roznie zaczepia.

Postugujac sie koncepcja Bourdieu (2002), mozemy interpretowac chlopie-
ce wspdlne spotkania jako spotkania w ukladzie odniesienia, w ktérym kazdy
z nich inaczej dokonuje definicji sytuacji szkolnej. Dla narratora szkota moze
by¢ okazjg do nawigzywania relacji, a przede wszystkim zabawy, natomiast dla
ucznia, ktéry ,zaczepia’, gra, ktéra miedzy nimi sie toczy w ,szkolnym polu”, wy-
daje sie dotyczy¢ wladzy, uznania, uwagi itp. Ciekawg interpretacje sytuacji przez
narratora odnajduje w nastepujacej wypowiedzi, méwiacej o celu ,zaczepek’”:

[D2]: [..] Po prostu, po prostu pani powiedziata, Ze on szuka zaczepek. Na przy-

ktad jak on sie bije, czyli jak on zaczepia, on mnie zaczepia, no to on wie, jak ja

sie wkurze, to sie bedziemy bi¢ i obydwoje nie bedziemy zdawali. Zaczepki szuka,
zeby wszyscy z nim nie zdawali.

Nauczyciel wytwarza znaczenie dla stosowanej przez chtopca prowokujace-
go do bojek strategii (praktyki). Zastanawiajace jest to, czy dalsza interpretacja
dotyczaca powoddéw wyboru dziatania odnoszacego sie do doswiadczenia jego
sytuacji (,niezdawania’) jest efektem jego habitusu, czy stanowi powtdrzenie
stéw pedagoga. Kluczowe tutaj jest jednak powstate przekonanie nawigzuja-
ce do powodu gry (,illusio”), poniewaz to ona traktuje o wartosci poznawania
i wytwarzania znaczen wobec otaczajacej rzeczywistosci (Manterys, 1997, s. 140).
Narrator, dokonujac rozpoznania dziatan chtopca, ze wsparciem nauczyciela,

7 Uzywam liczby mnogiej, poniewaz ,zaczepki” chlopca stanowig sporg cze$¢ wypowiedzi nar-
ratora i nie sg zjawiskiem jednorazowym, wprost przeciwnie, to permanentne doswiadczanie,
z ktérym mierzy sie w codziennosci szkolnej.
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decyduje sie wzigé w niej udzial, stosujac dostepne jemu i kolegom strategie

radzenia sobie:

- korzystanie z pomocy innych uczniow, ktérzy go bronia: [..| moi koledzy mnie
bronig, prébujq zebym sie nie wkurzat, odciggajg od niedo, ale on jest szosto, a ja
czwarto [-klasista - uzupetn. K. KP]. To jest silniejszy i twardszy;

- poszukiwanie wsparcia u nauczycieli, wychowawczyni: [..] Duzo na niego
zglaszajq [inni uczniowie — uzupeln. K. KP]. Najczesciej to mu [nauczyciele -
uzupeln. K. KP] punkty ujemne wpisujq, ale tak prawie w ogole [...]. Ostatnio O.
[O. - bijacy sie szostoklasista/kolega - uzupetn. K. KP] mi pod oczy srodkowe
palce pokazywal, ja to zglositem pani, a pani mu powiedziata czy bylo mu tak
milo, gdyby mu ktos tez tak pokazal, zebysmy mu tak pokazywali. Gadata mu
przy mnie, a potem se poszta [..] Na niego nic nie dziata;

- konfrontowanie sie z prowokujacym kolega w bojce: [..] on mnie zaczepia,
a potem wszystko na mnie, zZe ja go zaczepiam. No i tak to jest, Ze musimy [sie
broni¢ - uzupeln. K. KP], a my dostajemy kary.

Stosowane przez narratora praktyki wskazuja na prowadzenie gry w dwoch
ukladach odniesienia: w jednym dziecko, odczytujac ,logike pola szkolnego’,
nie chce by¢ uczniem, ktéry nie zdaje do nastepnej klasy czy zostaje wyrzuco-
ny ze szkoly ([..] on mnie zaczepia, no to on wie, jak ja si¢ wkurze, to sie bedziemy
bi¢ i obydwoje nie bedziemy zdawali [..]. I jeszcze jak ten pigty czy szosty raz nie
zda, to on juz wylatuje ze szkoly. No bo jak juz ktos 3 razy nie zda, to wylatuje ze
szkoty), dazy do utrzymania swojej pozycji w instytucji; w drugim, konfrontujac
sie z zachowaniem prowokujgcego kolegi, chce ochronic siebie oraz znajomych.
Powstaje konflikt wartosci (interesow) oraz tozsamosci. Narrator w obu przy-
padkach korzysta z dostepnych mu zasobow: informowania nauczyciela oraz
wykorzystania swojej sily fizycznej. W przypadku nieskutecznego wsparcia ze
strony kadry instytucji, a takze w konfrontacji z zachowaniem chtopca, ,roz-
wija"/,przejmuje” kulturowe sposoby radzenia sobie z przemocy (,kapital’), co
finalnie moze stac sie trescig jego habitusu, codziennej praktyki. Nauka, z ktorg
dziecko utozsamia szkotle, rozumiejac jg przez przymus uczenia sie nudnych
rzeczy ([..] Musimy sie uczyc. Pani [z jezyka polskiego — uzupet. K. KP] uczy nas
jak mozna, jak sq tytuly i alfabet, nie? No, to alfabetycznie, na a, b, ¢ i tak dalej, nie,
g to kto ma na imie na przyklad na a, to jest w tych, tych. Takie cos, no. Musimy
sie tego uczyc. Albo q, a, b, ¢, albo spotgloski co to sq, no same nudy), nie dostarcza
,narzedzi” do uczestniczenia w relacjach z innymi.



Przytoczone fragmenty wypowiedzi ilustrujg nie tylko dynamiczny i rela-
cyjny sens praktyk i ,nagréd” w réznych uktadach odniesienia w przestrzeni
szkoly, ale takze pozwalaja na dostrzezenie konfliktow zwigzanych z zajmo-
waniem poszczegdlnych pozycji: dziecka, ucznia, kolegi. Swoboda dla chtopca
jest pozadang wartoscig, ktorg moze uzyskiwaé¢ w wyniku kontaktowania sie
z okreslonymi nauczycielami (np. nauczycielka z jezyka angielskiego, nauczyciel
muzyki), rozumiejac ja przez potencjal zaspokojenia potrzeb biologicznych, kon-
taktéw spolecznych, samodzielno$¢ w procesie uczenia sie, adekwatny czas na
realizacje zadan, dzieciecg ekspresje czy rozbudzenie aktywnosci poznawczej:

[D2]: Lubie paniq z angielskiego, bo pozwala na wszystko. No nie tak, na wszyst-

ko, akurat nie na wszystko. Nie pozwala na przykltad na listy, se pisze z kolega-

mi, no pozwala na rézne rzeczy. Na przyktad jak mamy chcemy sie napi¢ na

lekcji to mozemy, albo pani na przyktad ktos jest glodny i chce cos przekgsié to

pani pozwala. Albo jak mamy cos do rysowania to pani daje duzo czasu. Albo

Jjak si¢ uczymy muzyki [piosenki - uzupein. K. KP] to pani tylko mowi kto

Jjest chetny do muzyki, a nie wystawia po kolei: D. ty zaspiewasz piosenke, a jak

nie to jedynka [.]; A i jeszcze muzyka jest moim ulubionym przedmiotem, bo

tam sobie moge robic co chee, pisac lisciki [..]|; Na muzyce, spiewamy, piszemy
tematy, oglgdamy na ekranie, tym co jest narysowany na bialo, ostatnio, oglg-
dalismy jak wojsko, z tymi pistoletami tam, muzyke, to byla najlepsza muzyka

,Przybyli utani pod okienko” [..];

[K. KP]: Pan z muzyki pozwala na wszystko? Co to znaczy?

[D2]: Na wszystko, nie. Jak gra to jest glosno, a tak to mowi nam, ze mamy 5

minut, aby sobie porozmawiad, kiedy on sprawdza w dzienniku, albo cos. Nie

az tak na wszystko pozwala, aby krzyczeé tam czy nie, te krzyki to nie. Tak po-
rzqdnie pozwala, np. wyrzucié smieci albo stang¢ i powiedzieé cos kolezance czy
koledze. Na innych [lekcjach - uzupeln. K. KP] tak nie mozemy.

Przywolane stwierdzenia nawigzuja do nazywania i zaspokajania w prze-
strzeni szkoly kluczowych potrzeb psychospotecznych dziecka. Potrzeba nie-
watpliwie taczy sie z procesem motywacji, wiec determinuje kierunek dzia-
tan jednostki. Maslow twierdzi, ze osoby doswiadczajace deprywacji potrzeb
w przeszlosci, beda inaczej reagowac na ich zaspokojenie (Maslow, 2009, s. 65).
Zauwazam, iz narrator akcentuje te, ktore sa charakterystyczne dla okresu
wczesnego, Sredniego dziecinstwa (od 3 do 12 lat): poznawcze, emocjonalne, a na-
wet biologiczne. Z jednej strony moga stanowic one wynik jego biograficznego
doswiadczenia wobec funkcjonowania w rodzinie z ukltadu ryzyka. Z drugiej,
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samo zetkniecie sie z instytucja stanowi dla dziecka sposobnos¢ do zapozna-
nia sie ze stanem frustracji, istotnej do identyfikacji potrzeb i umiejetnosci
ich zaspokajania. Adela Kozyczkowska oraz Anna Mlynarczyk-Sokotowska
(2018) zauwazaja, ze sytuacja réznorodnego przymusu, charakterystycznego dla
instytucji, powoduje, iz dziecko nierzadko bywa zmuszone do rezygnowania
z istotniejszych, ciekawszych dzialan na rzecz tresci, aktywnosci proponowa-
nych przez szkote czy przedszkole (Kozyczkowska i Mtynarczyk-Sokotowska,
2018, s. 91-92). Chlopiec w przytoczonej wypowiedzi przedstawia przyklady
zaspokojenia potrzeb (zdobywania waznych dla niego ,przywilejow”, ,nagrod”)
jako sytuacje wyjatkowa, odmienng od doswiadczanej przez niego codziennosci
w szkole [..] Nie az tak na wszystko pozwala, aby krzycze¢ tam czy nie, te krzyki
to nie. Tak porzqdnie pozwala, np. wyrzuci¢ smieci albo stang¢ i powiedzie¢ cos ko-
lezance czy koledze. Na innych [lekcjach - uzupein. K. KP] tak nie mozemy).

Ponownie pojawia sie dychotomia dotyczaca tego, co jest istotne dla dziec-
ka (co stanowi dla niego ,nagrode”, potrzebe), a co jest pozadane przez szkole
(,pole”). Jezeli doswiadczenie ,swobody”, zaspokajania oczekiwan stanowi rzad-
kos¢, istotne jest poznanie szkolnej rzeczywistosci w kontekscie jej szerszej
interakcji z dzieckiem. ,Rozpoznanie pola’ nawigzuje do przedstawienia kul-
turowych wymiaréw szkoly wobec jawnych i ukrytych norm, wartosci, przeko-
nan, wzorcéw postepowania, ktére prezentuje w nastepnym podrozdziale.

Na podstawie przytoczonych wypowiedzi dziecka dostrzegam, ze szkota jest
dla niego okazja do samoidentyfikacji psychospotecznych potrzeb. Uczeszcza-
nie do instytucji edukacyjnej, ktora reprezentuje ,Srodowisko psychologiczne”,
traktuje o aktualnym celu przebywania w nim chlopca (Maslow, 2009, s. 57).
Dziecko upatruje wartosci w mozliwosci zaspokajania potrzeb zwigzanych
z relacjami, swobodg, zabawg, najbardziej charakterystycznych dla dzieciecego
Swiata, ktore przez wzorce postepowania, wartosci i normy obecne w szkole sg
nierzadko niezauwazane, pomijane. Niemoznos¢ ich realizacji nie tworzy mo-
tywacji do osiggania stojgcych wyzej w hierarchii potrzeb - nauka moze by¢ dla
dziecka nieinteresujgca, poniewaz nie jest rowniez traktowana przez chtopca
jako forma ,kapitatu” (por. Doucet i in., 2020). Szczegdlnie wazny jest istnie-
jacy konflikt intereséw pomiedzy realizowaniem przez narratora roli ucznia
oraz dziecka, ktore to role, wedlug przytoczonych fragmentéw narracji znaj-
duja sie w opozycji do siebie. Bycie w roli dziecka, ktéra charakteryzuje spon-
tanicznos$¢, ekspresja, zabawy, interakcje, przeciwstawia sie podporzagdkowanej

roli ucznia.



4.2.7. Poszukiwanie wygodnych (latwych) sytuacji

W dzieciecych narracjach pojawia sie aspekt dotyczacy porannego wstawania.
Rozmoéwcy zwracajg uwage na to, jak wczesne wstawanie wplywa na ich moty-
wacje oraz emocjonalne (dynamiczne) przezywanie instytucji:

[D6]: Lubie w poniedziatki chodzi¢ [do szkoly - uzupetn. K. KP], bo mam na

pozniejszq godzine, a tak, to mi sie nie chce wstawad;

[D7]: Nie za bardzo lubie tam chodzi¢ [do szkoly - uzupein. K. KP]. Nie chce

mi sie wstawac rano.

Jeden z narratoréw zauwaza u siebie trudnosci z porannym wstawaniem,
nawigzujac takze do réznicy w godzinach rozpoczynania zajeé w jego obecnej
i poprzedniej szkole, z ktorej finalnie zrezygnowal:

[D9]: Chodze do klasy czwartej ,a’, a szkola to jest D. [zakodowano numer

szkoly - uzupeln. K. KP). Ciezko wsta¢ czasami. Na 6smg [mam - uzupein.

K. KP], a w sMs-ie miatem siédma piec.

Wybér szkoly sportowej, w ktdrej dziecko rozpoczyna rozwijaé sie w kierunku
dyscypliny, jaka jest hokej, zostaje przez nie odrzucony wtasnie w momencie napot-
kania niedogodnosci w stosunku do poprzedniego doswiadczenia ,starej szkoly™:

[D9]: Do sMs-u [chodzitem - uzupeln. K. KP], ale sie przepisatem do szkoly

D. Na poczgtku chodzitem do trzeciej klasy w D, potem do czwartej do SMS-u,

potem sie przepisalem na czwartq ,a” do szkoly D. Bo mi tam nie bylo wydod-

nie w sMS-ie. No Ze sklepik byt na samej gorze i ciezko wchodzié. Mogl byé cho-
ciaz sklepik na samym dole, a kuchnia tez. Jest tez w piwnicy takiej. Tak bylo

w SMS-ie. A tutaj jest lepiej [w szkole, do ktérej obecnie uczgszcza chlopiec -

uzupeln. K. KP], bo jest na parterze stolowka. Stotowka i taka maszyna, co

wydaje jedzenie. Automat, no.

Nie tylko koniecznos¢ budzenia sie o wezesnej dla narratora porze, ale takze
usytuowanie waznych dla chlopca miejsc (sklepiku oraz kuchni) w przestrzeni
szkoly stanowig o podjeciu decyzji o ponownym przeniesieniu sie. Niewygoda
w szkole mistrzostwa sportowego, z ktérg konfrontuje sie rozméwca, determinuje
jego dziatanie prowadzace do przywrdcenia ,stanu wygody”, spostrzeganego przez
pryzmat poprzednich doswiadczen szkolnych. Dodatkowo chlopiec zderza sie
z koniecznoscig ttumaczenia sie z nieobecnosci na treningach przed klasa:

[K. KP]: A cos bylo jeszcze takiego w SMS-ie niewygodnego, ze si¢ przeniostes?

[D9]: No klasa. Bo jak nie chodzitem na przyklad na treningi, to mieli pretensje

0 cos. Czemu mnie nie ma na treningu sie pytali.

4.2. Szkola jako ,rynek wyréznien”...
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Habitus chlopca, dokonujacy rozpoznania ,pola” szkoty mistrzostwa spor-
towego korespondujacego z koniecznoscig podjecia i podtrzymania wysitkuy,
a takze z pewna utratg pozycji (ttumaczenie si¢ innym dzieciom z nieobecnosci
na treningach), odzwierciedla si¢ réwniez w rezygnacji z (nie)brania udziatu
w wymianie ,wyroznikow”. Wydaje sie, ze samo uczeszczanie do szkoly (,sym-
boliczny kapital”) tworzy dla narratora pewna trudnos¢, ktéra miat sposobnosé¢
kompensowac (,wymieniac”) w poprzedniej instytucji za posrednictwem fatwe-
go dostepu do stoléwki oraz automatu. Wytwarzane przez chlopca znaczenia
(niewygody) na temat szkoly, w ktérej mogtby rozwijac swoj talent, moga stac
sie czescig kulturowej praktyki i zosta¢ powielane jako predyspozycje w p6z-
niejszych sytuacjach dotyczacych uzyskania ,nagrody” (uznanie, szacunek, sta-
tus itp.), ale i wymagajacych wysitku. Problem odroczonej gratyfikacji, ktory
dotyczy niemoznosci oczekiwania na ,wiekszg nagrode” i natychmiastowg re-
alizacje mniejszej przyjemnosci, stanowi charakterystyczny wzorzec zachowa-
nia dla dzieci oraz rodzin problematycznych (por. Deptuta i in,, 2018, s. 49, 61),
a takze wigze sie z impulsywnoscig i podejmowaniem dziatan ryzykownych
(Levin i Hart, 2003, s. 397-413).

Oscylowanie pomiedzy ,rozwojem jednostki” a ,reprodukeja kultury” (Bru-
ner, 2006, s. 100) w danym przypadku moze by¢ efektem niepoznania kulturo-
wego sposobu konstruowania znaczen przez dziecko. Niepodejmowanie okazji
do negocjowania znaczen oraz wspolpracy nawigzuje do nieSwiadomego pod-
trzymywania i odtwarzania posiadanych habitusow.

W poszczegdlnych fragmentach narracji mozna dostrzec emocjonalne re-
lacje dzieci ze szkota, w ktorej maja sposobnos¢ definiowania siebie, swoich
umiejetnosci, zasoboéw, potrzeb, pragnien czy tez wartosci. Instytucja eduka-
cyjna umozliwia tworzenie dzieciom sytuacyjnych kontekstéow (okazji, szans),
ktore sg przez nie wykorzystywane do wytwarzania znaczen, wymiany kapita-
téw na okreslone ,wyrézniki’, przywileje, nagrody (uznanie, sprawstwo, tozsa-
mos¢, relacje, aktywnosé poznawcza itp.). W szkole uczniowie otrzymuja oferte
praktykowania okreslonych dziatan, ktére przyczyniaja si¢ do (nie)zdobywania
istotnych dla nich warto$ci. Pozwala to na dostrzezenie ,kulturowych odmien-
nosci dzieci” (pochodzacych z rodzin z ukladu ryzyka) (por. Kozyczkowska,
Mlynarczuk-Sokotowska, 2018) w aspekcie poszczegolnych wymiaréw szkoty
i postawienie pytan o (nie)akcentowanie poznania kultur dzieci¢cych, odrebno-
$ci (budujacych sig) tozsamosci kulturowych przez wspominane w narracjach



kultury szkolne. Wydaje sig, ze korzystanie z (nie)swiadomie generowanych
szans przez instytucje wynika z kulturowych zasobéw uczniéw: sposobdéw my-
slenia, umiejetnosci, talentéw, ktore nierzadko nie sg akcentowane, zauwaza-
ne przez placéwke w aspekcie dazenia do negocjowania kulturowych znaczen
i poglebiania swiadomosci dzieciecych praktyk. Rodzi to obawe o usytuowanie
roli szkoly bardziej w kierunku dziatan dazacych do reprodukcji kulturowej
niz rozwijania indywidualnych, tozsamosciowych aspektow (por. Bruner, 2006,
s. 118-119). Narratorzy, doswiadczajac sytuacji szkolnej, wskazujg na wydarzenia,
dziatania, osoby, potrzeby, w ktére sg lub zostaja zaangazowani, co moze nie
tylko stac sie podstawa do wzajemnego uczenia sie (kultur), ale tez stanowi¢
o realnej szansie na kreowanie zmian w zakresie sprawczosci, odpowiedzialno-
$ci i samoswiadomosci, a takze budowac prototypy ich przysztych zachowan,
wzorce kultury oraz spoleczenstwa (por. Kwiecinski, 2013, s. 34).

4.3. Szkola (dla) wtadzy - ,kultura totalna szkoly”
4.31. Zasady i normy obowigzujace w szkole

Kultura reprezentuje réwniez struktury wtadzy, ktore pojawiaja sie w wytwarza-
nych przez jednostki znaczeniach przypisywanych otaczajacej je rzeczywistosci
(Bruner, 20006, s. 27), a takze jest efektem napie¢ pomiedzy potrzebami czto-
wieka a oczekiwaniami spoteczenstwa. Traktowanie szkoly jako ,rynku wyréz-
nien” pozwala na identyfikacje kluczowych dla dzieci wartosci, oraz umozliwia
,rozpoznanie pola” dla okreslonych zasad, systeméw wartosci, wyznaczanych
wzorcOw postepowania, przekonan na temat uczestnikow ,gier” (nauczycieli,
uczniow, rodzicow). Za ,rozpoznawanie pola szkolnego” przyjmuje odkrywanie
kolejnych praktyk, idei i zachowan, ktore reprezentujag kulture szkoly. Na nig
skladaja sie takze kultury poszczegdlnych jej uczestnikow (uczniow, nauczycieli,
rodzicéw), réznigce si¢ miedzy soba sposobami tworzenia znaczen, nawigzuja-
cych do ich kultur rodzinnych. Symbolicznie wyraza to McLaren (2015), moé-
wiac o ,zbiegu ulic”, odzwierciedlajacym negocjowane (poza)szkolne praktyki

8 ,Pole” w teorii reprodukcji Bourdieu (2005) jest rownoznaczne z pojeciem przestrzeni
spotecznej, w ktérej zachodzg liczne interakcje, zdarzenia, transakeje. Jego poznanie odby-
wa sie poprzez konstruowanie wytwarzanych przez jednostke znaczen, z akcentowaniem
tego, czyje interesy reprezentuje. ,Pole” kieruje sie wlasnymi zasadami, charakteryzujacy-
mi poszczegdlne role, wartosci, ale rowniez i wzorce postepowania, czyli wymiary, ktére sa
przynalezne kulturze.

4.3. Szkota dla wladzy - kultura totalna szkoly”
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kulturowe w codziennosci szkolnej (McLaren, 2015, s. 73-210). Prowadzone
,2wymiany” w kontekscie urzadzanych ,dier” pomiedzy uczniami, rodzicami
a nauczycielami traktuja o intensywnosci przezywania instytucji edukacyjnej,
zawartej nierzadko w ukrytych przekazach, internalizowanych w trakcie inter-
akeji (Mikiewicz, 2017, s. 1906).

Szkota to miejsce, w ktéorym czlowiek ma mozliwos¢ gromadzié, wymie-
niaé poszczegdlne zasoby na okreslone nagrody i przywileje. To takze prze-
strzen, w ktorej dzieci m.in. poznajg, doswiadczaja oraz ucza sie tego, co nie
jest uwzglednione w oficjalnych rozporzadzeniach, a co stanowi efekt ukrytego
programu szkoly (Jackson, 1968) oraz moze by¢ ,przekazywane” i ,wyksztalcane”
w trakcie nieuswiadomionej konwencji ,gry”. Nauczyciele, uczniowie i rodzice,
dazac do zdobycia okreslonych przywilejow, nagrdd, poddawani sg socjalizacji
przez nienazwane instytucjonalne tresci, ktore przyczyniajg sie do osiggniecia
okreslonych umiejetnosci, wzorcéw postepowania oraz postaw czy kompeten-
cji (por. Wesotowska, 2003). Wszystko to finalnie traktuje o prawdziwych (na
co dzien niewidocznych) celach szkoty i rolach, jakie w tej ,grze” maja spetnia¢
poszczegdlni cztonkowie szkolnej spotecznosci. Doswiadczanie instytucji edu-
kacyjnej przez dzieci wymaga poszerzenia perspektywy o to, co narratorzy prze-
zywajg, obserwujg, jakie przekonania wytwarzajg, czego uczg sie w ich szkolnej
codziennosdi, a co z kolei stanowi o jej kulturze.

Peter Woods (1983) twierdzi, iz w funkcjonowaniu szkoly wszyscy cztonko-
wie tej spotecznosci zauwazaja okreslone dziatania, ktére wyznaczajg ramy ich
aktywnosci i wplywaja na poszczegdlne wzorce postepowania. Charakteryzuje
je jako reguly odniesienia zwigzane z: strukturyzacja czasu (podzielenie roku
szkolnego na czas nauki i ferii, a takze i dnia szkolnego na lekcje oraz prze-
rwy), odpowiednim postepowaniem (co i jak nalezy robi¢, czego nie wolno) oraz
standardami realizacji programéw nauczania, a takze zaje¢ z poszczegblnych
przedmiotéw (Woods, 1983, s. 28-31). Podobne elementy mozna odnalezé w nar-
racjach dzieci, ktore akcentujg zasady szkoty odnoszace sie do takich kategorii,
jak: ustalony rytm dnia, wlasciwe zachowanie, (nie)dostepnos¢ przestrzeni
szkolnych oraz odpowiedni (uczniowski) stroj.

4.3.2. Ustalony rytm dnia

Pojawiajace sie w narracjach dzieci informacje o zasadach, jakie funkcjonuja
w szkole, pozwalaja na wyodrebnienie konkretnych przestrzeni (klasy lekcyjne,



Swietlica, szatnia, korytarze szkolne lub szkolny plac w czasie przerw), w kto-
rych narratorzy (nie)moga/musza korzystac z okreslonych form aktywnosci:
[D1]: [..] Wezoraj wygtupialysmy sie z kolezankq, przed paniq szatniarkq sie
krytysmy, Zeby do szatni wejsé. I tak sie krytysmy, tak przez calq przerwe i tak
sie nam nie udato, bo pani nas zobaczyla. Potem sie wkurzyla, tq duzq szatnie
zamknela i my sie bawilysmy w tej malej;
[Dz2]: [..] my tak prawie tylko na przerwach i na swietlicy mozemy sie bawic

[} Na przyktad w poniedziatki i piqtki nie mozna przynosi¢ komorek, a tak

takiej nie mam;

[D3]: [.] I musimy ciggle chodzi¢ po szkole [w IV Kklasie - uzupeln.
K. KP]. Za duzo chodzenia i trzeba ciggle to tornistry z tym nosi¢, a tak to

dajemy [tornistry - uzupeln. K. KP] np. jak wychodzimy z klasy to da-
Jjemy sobie pod tq [sale - uzupeln. K. KP] nie musimy zabiera¢ plecakow
i tam mamy ciggle lekcje [odniesienie si¢ do zaje¢ z klas I-III - uzupeln.
K. KP), a tak to musimy ciggle chodzic. Juz wiem, gdzie chodzi¢, ale czasami
mam problemy z przyrodg, bo czasami mamy w bibliotece, raz mamy u pani
w sali, raz mamy na dole na parterze;

[D4]: [..] W szkole pisze, raczej zgtaszam sie na lekcji, nie wiem albo no zbytnio
pisze na lekcji albo stucham nauczycieli, stucham wypowiedzi ustnych kolegéw
i kolezanek z klasy;

[D6]: [..] no i zawsze, jak koniczymy lekcje, to musimy is¢ na obiad. Tak, po na-

szych lekcjach, to kto chodzi na obiady, to musi odlozyé plecak obok i is¢ na obiad,

[D9]: [..] my zawsze po, jak jest dzwonek juz na przerwe, no to my od razu idzie-

my z plecakami tam [gra¢é w ping-ponga - uzupetn. K. KP]. Zeby by¢ pierwsi.

Fragmenty narracji wskazujg na to, iz codziennos¢ w szkole jest odgérnie po-
dzielona na odpowiednie segmenty, ktore implikujg okreslone sposoby aktywno-
sci. Lekgje to czas, kiedy uczniowie zglaszaja sie, pisza, stuchajg nauczyciela lub
kolegdw i kolezanek. Kiedy nastepuje przerwa od zajed, jest to czas wolny, ktory
spedzaja m.in. na zabawie. Rytm dnia charakteryzuje sie pewng cyklicznoscig,
a takze wykonywaniem podobnych aktywnosci przez uczniéw w tym samym mo-
mencie. Strukturyzacja czasu odnosi sie do nastepujacych po sobie elementow
i zmian zwigzanych z przekroczeniem progu edukacyjnego (wypowiedz [D3]), kto-
ry powoduje koniecznos¢ wdrozenia/zastosowania innego (nowego) wzorca zacho-
wania si¢ oraz wyposazenia w staly od IV klasy element (atrybut) - tornister.

Zmiane w rytmie dnia i aktywnosci dostrzega réwniez uczennica, ktora
rozpoczeta nauke w klasie IV:

4.3. Szkota dla wladzy - kultura totalna szkoly”
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[D6]: [..] musimy chodzi¢ na dot, do gory, na dot, do gory [od IV klasy - uzu-
peln. K. KP]. No, jak mamy ciezkie plecaki, no pierwszy raz jak bylismy, to
mieliSmy chyba potem tych naszych ksigzek, cwiczen i musielismy tak tasz-

czy¢ je. To nie bylo takie fajne, do tego mielismy jeszcze, do tego lekcje. No bo

w pierwszej, drugiej i trzeciej chodzilismy tylko do jednej klasy, to zalezy, jakie

mielismy lekcje. We czwartki z panig E. mieliSmy zawsze w innej sali. No i to

tylko tyle.

W wypowiedzi narratorki zauwazam, ze struktura dnia/programu narzuco-
na uczniom jest od nich niezalezna. Przyjmowana jako pewna zasada/norma,
ktéra w wytwarzanych kategoriach zawiera powtarzajace sie konstrukcje jezy-
kowe (,musimy”, ,ciagle’, ,mozemy’, ,nie mozemy") stosowane przez rozmow-
cow, zdaje sie $wiadczy¢ o koniecznosci ich podporzadkowania sie i kontroli
instytucji nad czasem jej podopiecznych.

4.3.3. Wlasciwe zachowanie

Ustalony rytm dnia pozostaje w relacji do konkretnych przestrzeni w szkole,
w ktérych uczniowie i nauczyciele charakteryzuja sie odpowiednim zachowa-
niem. W narracji wymiary te dotycza ogblnego zbioru zasad w placdwce, poste-
powania przed lekcjami/w czasie lekcji oraz w czasie przerw. W wypowiedziach
dzieci, nawigzujacych do norm panujacych w instytucji szkolnej, pojawiaja sie
zakazy odnoszace sie do nieakceptowanych przez szkote zachowan wobec sto-
sowania przemocy/agresji oraz biegania:

[D2]: No duzo jest [zasad - uzupetn. K. KP]. Zeby nie palic, zeby pamieta, ze

kamery wszystko widzg, roznie, zeby sie nie bié, zeby nie przeklinaé. Duzo, wiecej

juz nie wiem, ale duzo jest;

[D4]: [..] nie mozna przeklinac sie w szkole. W ogole nie mozna przeklinac. Albo

Ze bi¢ sie w szkole;

[D5]: [] Ze nie wolno biegaé po korytarzu. I po schodach nie wolno biegal.

I siadaé na schodach;

[DO6]: [..] nie mozemy sie bié, nie mozemy uzywaé wulgarnych stow, no nie mo-

Zemy biedac ani krzyczec po korytarzu;

[D9]: [..] nie mozna biega¢, nie mozna tez kogos przezywac i nie mozna doku-

czaé drugiej osobie;

[D10]: [..] Mamy sie nie wyzywag, nie bi¢ na przerwach...nie przeklinac nie wy-

zywaé nikomu rodzicow;



[D11]: [..] nie mozna bi¢, nie wyzywac, nie bi¢, nie wyzywac na rodzicow, nie

przeszkadzad, nie pali;

[D12]: [..] Zasada jeszcze jakas? Nie mozemy biegac po korytarzu, to tam kazdy

wie. Mamy zasade, ze musimy po prawej stronie chodzi¢ w gére po lewej w dot

i tak mato 0sob tego przestrzega, ze nie wiem [..]. Na takie podstawowe mi sie

wydaje, Ze te zasady sq.

W narracjach pojawia sie pewien obraz ucznia, ktéry nie powinien pali,
bi¢ sie, przeklinaé, biegad, krzyczel. Przytoczone zasady odwotuja sie do aspek-
tow behawioralnych (nie poznawczych, emocjonalnych, ktore sa przez szkote
nieuwzgledniane?) i wskazuja na okreslone wymagania oraz koniecznos¢ do-
pasowania aktywnosci dzieci do norm instytucjonalnych. Przypuszczam, ze
wyrdznione przez narratoréw ,przywary” dotyczace zachowania beda podlegaly
dzialaniom zmierzajacym do ich wygaszenia lub zmiany. Nawigzanie do proce-
su socjalizacji, ktdra traktuje m.in. o ingerencji sSrodowiska, przygotowujgcego
jednostke do Zycia spotecznego i wykonywania zadan w ramach okreslonych rél
przez uczenie si¢ zachowan adekwatnych do przyjetych norm i kultury (Szcze-
panski, 1970, s. 94), umozliwia wytlumaczenie zagadnienia w szerszym aspekcie.
Socjalizacja, zdaniem Floriana Znanieckiego (1973), pozwala cztowiekowi na
przystosowanie sie do spoleczenstwa i przyjecie jego wzoréw kulturowych.

W wypowiedziach istniejg fragmenty mogace sugerowad, iz doswiadczenie
niektérych szkolnych zasad jest dla narratoréw obce, wywotuje zdziwienie - za-
sad, ktére rozumiane w ujeciu antropologicznym i psychologicznym decyduja
o sensie wytwarzanych znaczen oraz akcentowaniu doswiadczen granicznych
(Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 130). Jedng z takich sytuacji jest niemoznos¢
posiadania w szkole telefonu przez dziecko czy tez zakazanie - w jego rozu-
mieniu - zabawy:

[D12]: Jak dla mnie to, to ze w ogdle nie mozna [miec¢ telefonu - uzupein.

K. KP] no to jest bardzo dziwne jeszcze te poniedziatki i pigtki no dobra, no to

te mniejsze, ale caly, caly tydzien szkolny. Dziwne, bo nawet jak chcesz zadzwonié

do taty np. do mamy to musi sie is¢ do sekretariatu z sekretariatowego zadzwo-

ni¢. No dziwne to jest [..]. Tylko te telefony wlasnie tak nie bardzo zdziwily, ze
ich nie ma, Ze nie ma w o0gole juz nie mozna |[..J;

Kiedys odbijatem balonem na przerwie a ona powiedziala, ze mi daje minusowe
punkty za to, ze odbijam, bo podobno, moge zaszkodzic¢ zdrowiu komus [czyjemus$
- uzupeln. K. KP]. Wlasnie nie rozumiem tego, tez [..|. Wlasnie tak dziwnie, bo
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to dla mnie juz tez niesprawiedliwe, bo Zeby na przyktad dostaé punkty za to

sie balonem odbija? Tego juz nie rozumiatem chyba najbardziej u tej pani [..]

Brak mozliwosci posiadania telefonu wywotuje zdziwienie dziecka, poniewaz
to, co dla niego byto do tej pory oczywiste, stracito sens: jego indywidualny kul-
turowy $wiat zostal skonfrontowany z kulturowym swiatem szkoty. Ogranicze-
nie korzystania z telefonu w konkretne dni spotyka sie z akceptacja narratora,
jednak catkowity zakaz, akcentujacy sztywnosc szkolnych regul, zostaje niejako
podwazony przez ewentualng potrzebe skontaktowania sie z mama. Pojawia sie
pytanie dotyczace tego, czy, a jesli tak, to w jaki sposéb mozliwe jest negocjowa-
nie w szkole zasad kulturowych, tak aby byty bardziej elastyczne? Czy catkowity
brak pozwolenia nawigzuje do niedostrzegania potencjatu dziecka w kontek-
Scie wypracowania odpowiedzialnosci i Swiadomosci decydowania o uzywaniu
telefonu? Jego (z)dziwienie oraz nie(z)rozumienie odnosi si¢ takze do sytuacji
otrzymania minusowych punktow za ,odbijanie balonem” w trakcie przerwy,
zinterpretowane przez nauczyciela jako mozliwos¢ skrzywdzenia innych oséb.
Wzmacniajgc kontekst wydarzenia, zasadne jest nawigzanie do odkrywania
sztuki filozofowania, ktérg zdobywa dziecko: ,U jej podstaw odnajdujemy nie
tylko akt czystego zdziwienia, lecz takze watpliwos(, ktorej cztowiek doswiadcza
wowczas, kiedy jego Swiat traci swoja swojskos¢” (Szczepska-Pustkowska, 2011,
s. 131). Wytworzenie sprzecznych znaczen dla aktywnosci ,odbijania balonem”
przez ucznia, dla ktorego to forma zabawy, natomiast dla nauczyciela to sytuacja
stwarzajgca zagrozenie, zdaje sie stanowic o kolizji kulturowych $wiatow.

Narratorzy poruszajg zagadnienia dotyczace okreslonych wzorcéw poste-
powania przed zajeciami i w trakcie ich trwania. Najczesciej korespondujg one
z koniecznos$cig ustawienia sie przed klasa i oczekiwaniem na nauczyciela:

[D3]: I musimy ciggle stag ciggle pod tq klasq. I jak widze, Ze pani [nauczyciel-

ka - uzupeln. K. KP] idzie, to my szybko whiedamy na gore i sic ustawiamy.

W parach [stoimy - uzupeln. K. KP], jak siedzimy, bo tam sq podwdjne tawki:
na przyklad ja z K. i siedze, i musze z nig byé w parze?;

[DO]: [..] A najczesciej, to pani z angielskiego, to najczesciej musi czekad, az sie
nasza cata klasa ustawi, bo nie wejdziemy. [..] Mamy juz sie sami ustawia¢

przed salg, no ale jak sie nikt nie ustawi, no to pani. To nie wpuszcza, bo pani

9 Zgromadzony material badawczy zostat wykorzystany w artykule pn. ,Kultura szkoly w nar-
racji dziecka. Pomiedzy szansg a zagrozeniem dla rozwoju dziecka-ucznia’, K. Konieczny-
-Pizon, 2020, Kultura i Edukacja, 1, s. 169-184.



musi poczekaé, az wszyscy bedq w parach i nie bedq sie bawié i wtedy jak bedzie
cicho, to mozemy wejs¢ do klasy [..]

Dzieci ucza si¢ (s3 socjalizowane) do pozadanych wzorcéw zachowan, ktore
stanowig ich szkolna (nowa) codziennos¢, poniewaz narratorki niedawno prze-
kroczyty prég edukacyjny - sa uczennicami IV klasy szkoty podstawowej. Ich
aktywnosd jest efektem nadanych przez szkole/nauczyciela zasad, do ktérych sa
,wdrazane”. Istotny jest tutaj réwniez charakter relacji uczen - nauczyciel: dziec-
ko wykonuje polecenia (ustawia sie pod klasa, dobiera si¢ z innym dzieckiem
w parg, przerywa zabawg, jest cicho), nauczyciel nadzoruje wykonanie polecen
oraz decyduje o ich (nie)wykonaniu. Ustawianie si¢ w parach przed klasa i ocze-
kiwanie na nauczyciela mozna zrozumied, umieszczajac aktywnosci w kategorii
rytualéw, traktujacych o pewnej cyklicznosci oraz standaryzacji (Eller, 2012,
s. 353). Ich funkcja m.in. jest wyznaczenie struktury - okreslenie pozycji, a takze
rol w szkole zwigzanych z pelnionymi funkcjami oraz zasadami w konkretnych
interakcjach (nauczyciel jako dominujacy, uczen jako podporzadkowany) (por.
Turner, 1987). Rytualy pozostaja w relacji do komunikacyjnego, symboliczne-
go aspektu, umozliwiajgcego odkrywanie ram funkcjonowania danej kultury,
a takze stanowig okazje do wytwarzania wlasnych interpretacji i dostrzegania
rangi w kulturze dominujacej (McLaren, 1986, s. 45-46). Z jednej strony, two-
rzone s3 po to, aby zapewnic Scislg przewidywalnos¢ i bezpieczenstwo ontolo-
giczne (Mikiewicz, 2017, s. 200), z drugiej - wskazuja wlasnie na opresyjnos¢
(Mendel, 2007). Towarzysza takze uczniom w klasie szkolnej i s zwiazane
z rozpoczynaniem zajec:

[D2]: Jak wchodzimy do klasy, pani powiedziata, prosze zajg¢ miejsca tam albo

tam, to my siadamy i oni [uczniowie - uzupeln. K. KP] sie juz rozpakowujg,

a pani krzyczy, Ze nie mamy sie rozpakowywaé, tylko wpierw sie przywitamy

i musimy z powrotem sie rozpakowad i przygotowaé. Teraz to juz mniejsza ilosé

sie myli: tego kogo nie bylo na przyklad sie myli;
[D9]: [..] Nie, po prostu jest wyznaczone [miejsce do siedzenia - uzupein.

K. KP] tak, jak na polskim [..]. No, na polskim siedze przy scianie, przy wyj-
sciu, przy drzwiach. No i tam trzeba na kazdej lekcji siedzieé tak, jak jest na
polskim.

[K.KP]: A kto takq zasade ustalit?

[D9]: Pani [wychowawczyni - uzupeln. K. KP] i dyrektor.

Szczegdlnie kluczowe jest to, jakie interpretacje wytwarza dziecko w kon-
tekscie doswiadczania rytualnych praktyk oraz jakie narzucone przez szkote
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wzorce postgpowania zostaja (z)internalizowane przez uczniow. To, co budzi
watpliwo$¢, to nastepujace pytania, ktére wymagajg rozwiniecia: Jaki przekaz
kulturowy jest propagowany przez szkote? Jakie wartosci, kompetencje, wiedze
i umiejetnosci instytucja chce przekazac? A takze: Jaki typ osiaganej przez ucz-
nia tozsamosci jest przez nig preferowany? Powyzsze fragmenty wypowiedzi sg
reprezentowane gléwnie przez uczniéw znajdujacych sie na poczatku edukacji
w IV Kklasie szkoly podstawowej. Interesujace jest takze podjecie zagadnienia
przyblizajacego praktyki wdrazania dziecka do przyjecia dla niego ,nowych
wzorcow zachowan” - socjalizacji pierwotnej i wtornej.

Na podstawie kodowania zgromadzonego materiatu badawczego okreslitam
kategorie wlasciwych wzorcéw postepowania uczniéw w trakcie lekcji. W tym
wypadku pojawia sie kwestia istnienia w kulturze szkoly takze indywidualnych
kultur nauczycieli. Stanowig one dodatkowy przedmiot poznania, doswiadcza-
nia i przezywania przez dzieci. Nierzadko jednoczesna realizacja norm, zasad
szkoty oraz nauczycieli jest niemozliwa:

[D3]: No, bo wszyscy sq w szkole, no tak biegaja, po prostu nauczyciele mowiq

nie biegajcie, a po prostu nam sie spieszy na lekcje, bo nie chcemy mieé spéznie-

nia, bo akurat pani z polskiego, jedng minute i spéznienie pisze, Ze nie jesteSmy
w ogole w szkole. I, ze nie bylismy w szkole;
[D12]: Niektorzy tez, u niektorych nauczycieli nie mozna sie napic na lek-

cjach, bo na przyktad mowiq, ze lekcja to nie kawiarnia, a u niektérych to
mozesz sie usigsC i sie napié. Niektorzy, zeby sie napic to pijg, a nie napic sie,

czyli ciggle pija, a nie Ze napic sie. Niektorzy to przez calq lekcjq napic |[..].
No. Ci co dajg nam napié sie, bo to fajnie, a ci co nie no to tak dziwnie, bo na-

pic sie trzeba czasami a oni nie pozwalajq. Zaraz bedzie przerwa [mowia -

uzupeln. K. KPJ.

Przytoczone wypowiedzi nawigzuja do indywidualnych zasad, ktére kon-
kretni nauczyciele wprowadzajg na swoich lekcjach, wigzacych sie z pozwole-
niem na okreslony rodzaj zachowania. Czasami uczniowie nie majg mozliwosci
réwnoleglego wypelniania wymaganych przez szkote i nauczycieli norm: jaka-
kolwiek podjeta przez dzieci decyzja prowadzi do pewnej kary - wpisania do
dziennika ,spéZnienia”. To dla ucznidéw klas IV sytuacja nowa, ktéra wymaga
(roz)poznania zréznicowanych nauczycielskich oczekiwan oraz wzorcéw za-
chowan, i odejscia od tych ulegajacych, po przekroczeniu progu edukacyjnego,
dezaktualizacji (Michalak, 2013).



Zauwazam, iz uczestnictwo dzieci w zajeciach nawigzuje do uwrazliwienia
sie na to, czego nie mogg robié, co powinne robic oraz w jaki sposéb nauczyciele
monitorujg wykonanie zadan. Narratorzy wskazujg na zasady, ktore stanowia
o ich (nowej)™ roli ucznia. Przede wszystkim dzieci zwracaja uwage na kwestie
wzorcOw postepowania na lekcjach, ktére sytuuja je w pasywnej pozycji odbior-
cow procesu dydaktycznego i podkreslajg dominujaca figure nauczyciela:

[D1]: [..] Zeby reke podniesé, kiedy nauczyciel zadaje cos, odrabianie zadan do-

mowych, juz nie pamietam. Ja w ogéle nie uczytam sie kodeksu szkolnego, catedo

regulaminu! Nie czytatam nic. Na stronce szkolnej, na szkole, na stronie. Ale ja

Jjuz nie wchodze na strone szkoty [..];

[D2]: W ogéle na polskim nic nie mozemy robic tylko stucha¢ pani i sie uczyc¢;

[D4]: [.] No méwig, ze na przyktad nie wolno jes¢ na lekcji, nie mozna mowié

bez zglaszania sie.

Przedstawione przez narratoréw zasady odnosza si¢ do zachowania wobec
nauczycieli, ktére wymagaja od dzieci samodyscypliny i samokontroli oraz
jak, w przypadku jedzenia, koniecznosci rezygnacji czy tez ,zawieszenia’ na
okreslony czas wlasnych potrzeb. Wyznaczenie regut postepowania dotycza-
cych ,ciszy na zajeciach’, w sytuacji, kiedy nauczyciel méwi, a takze zgtaszania
sie do odpowiedzi, dla uczennicy klasy II gimnazjum sg stanem naturalnym,
gwarantujacym mozliwos¢ otrzymania oceny:

[D8]: No i cisza, nie, na lekcjach. Na lekcjach to musi byé cisza, Zeby pani mogla

tez prowadzié i jezeli kto$ chce odpowiedzie¢ na pytanie podnosi reke do gory

i czeka, az pani wyznaczy osobe, nie? Bo jezeli kazdy by chcial odpowiedzie¢ na

pytanie to kazdy ma inne i pani pézniej A, kto powiedzial?’, Zeby dostaé ocene

i tak dalej, za aktywnosé na przyktad, nie?

Narratorzy uwzgledniaja w wypowiedziach takze sytuacje, ktore zawieraja
oceng ich dziatan w kategoriach: grzeczne - niegrzeczne, stosowang do opisu
uczniowskiego postepowania niespetniajacego oczekiwan nauczycieli, co taczy
si¢ rowniez z nalozeniem kary:

[D6]: [..] no nie mozemy biegac ani krzycze¢ po korytarzu, tym bardziej na

wuefie, bo bedziemy miec kare pieciu minut [siedzenia na tawce - uzupeln.

K. KP]. Co prawda to zalezy, jak sie zachowujq [chlopcy - uzupein. K. KP]

i nawet calq lekcje mozemy spedzié na siedzeniu na tawce,

10 Dla czesci dzieci, ktore uczeszczaja do IV Kklasy, zasady te stanowig o przyjeciu przez nie
nowej roli ucznia.
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[D1]: [..] Wezoraj akurat bylismy grzeczni, to lekcje mielismy taka, ze zrobilismy

5 kotek, jedng marszu i bylo cicho. Rozgrzewke tez dobrze zrobilismy i tez byli-

§my cicho [..] Pan nas meczy, jak jestesmy niegrzeczni, to kaze nam wiecej biegac;

[D10]: [..] Jak jestesmy niegrzeczni, to po nas krzyczq inni nauczyciele. Czesto

Jestesmy niegrzeczni [.].

[K. KP]: A to krzyczenie pomaga?

[D10]: No, nie do korica. Jak po nas krzyczq to zaczynamy pracowac.

Dzieci za pomocg kary (,kara 5 minut’, dodatkowe bieganie, krzyczenie na-
uczyciela) oraz nagrody (gtéwnie brak kary) sg ,uczone” respektowania pozada-
nych wzorcow postepowania i wdrazane do wchodzenia w role, ktéra dotyczy
koniecznosci (roz)poznania natozonych na nie (nowych) oczekiwan (Brzezin-
ska, 2004, s. 241-242).

Jedna z dziewczynek zwraca uwage na zachowanie uczniéw na lekcji w re-
lacji do (nie)okazywania nauczycielowi szacunku:

[D8]: Tak, ale si¢ poprawita nasza klasa, poniewaz ostatnio mielismy rozmo-

we z pedagdodiem, chodzil po wszystkich klasach, no i sie poprawito, odkqd byla

wizyta pedagoga u nas [..| po prostu przychodzil, mielismy rozmowe, no i cos
takiego [..]. O tym [mowil - uzupeln. K. KP), ze mamy szanowa¢ nauczycieli.

Ze mamy nie, nie rozmawiaé na lekcjach, nie rozrabiad, i takie tam, takie rozne.

W wypowiedzi uczniowie informujg o tym, jak zostali zapoznani z inter-
pretacja ich zachowan przez pedagoga szkolnego, ktory wskazal na zasade
szanowania nauczycieli w wyniku wlasciwego postepowania na zajeciach, od-
noszacego sie do praktykowania samokontroli.

W narracjach pojawia sie ukryty przekaz zwigzany z rolg, jaka ma petnic /
jaka pelni uczen w szkole / na lekdji, role, ktora pozostaje w relacji z grzecz-
nym (postusznym) zachowaniem oraz kultura. Ukierunkowanie instytucji
edukacyjnej na internalizacje zaprezentowanych wartosci i postaw odnajduje
w kryteriach punktéw przyznawanych za zachowanie z ramienia samorzadu
uczniowskiego:

[D12]: [..] pod koniec roku si¢ wybiera si¢ tych trzech: przewodniczacego, za-

stepce i skarbca [skarbnika - uzupeln. K. KP], oni potem wybierajq dla kogo

i ile punktow na koniec [roku - uzupeln. K. KP], na przyktad dla kogos tam

trzy punkty: za poprawienie ocen, za grzecznosci i za kulture, chyba zawsze

mielismy.
Wizerunek ucznia, ktory preferowany jest przez szkole, odzwierciedla ty-
tutowy - jesli idzie o publikacje Anny Babickiej-Wirkus - obraz ,ucznia, ktéry



(nie)biega i (nie)krzyczy” (Babicka-Wirkus, 2015) i jest catkowicie poznawczo
oraz afektywnie wobec niej bierny. Interesujaca interpretacje zwigzang z ko-
niecznoscig ,panowania ciszy na zajeciach” i zglaszania sie odnajduje w wy-
powiedzi rozmowczyni [D8], ktora uwaza, ze wlasciwe postepowanie uczniéw
umozliwi im odpowiedzenie na pytania, tym samym otrzymanie oceny. Postu-
gujac sie metaforg ,rozpoznawania pola’, to sytuacja, kiedy szkota/nauczyciel
oferuje dziecku ,nagrode” (a finalnie pewien ,kapital”) za szczegélny sposob
zachowania. Przypuszczam, iz uczennica w toku uczeszczania do szkoly, na
podstawie pozyskiwania okreslonych przywilejow, zdotata przyswoic i (z)inter-
nalizowad omawiang zasade. Analogie do kontrolowania wzorca postuszenistwa
zauwazam takze w momencie, gdy uczniowie zachowuja sie ,niegrzecznie” na
lekcjach wychowania fizycznego. Dziataja w sposéb odmienny od pozadanego,
za co zostaja ukarani czytaniem regulaminu, bieganiem czy tez siedzeniem na
tawce przez cale zajecia.

Przedstawione kwestie dotyczace ukrytych przekazow na temat wartosci
kultury szkolnej — wzorcéw postepowania oraz definiowania roli ucznia - zo-
staja uzupelnione o dostep do konkretnych przestrzeni szkoly i stosowanie
odpowiedniego (wlasciwego) stroju.

4.3.4. (Nie)dostepnos¢ przestrzeni szkolnych

Przestrzen niewerbalnie informuje o kulturowych aspektach szkoly, pozostajac
w relacji z jej uzytkownikami: uczniami, nauczycielami i rodzicami (por. Hall,
2001, s. 9). Znaniecki (1973) zwraca uwage na potrzebe traktowania przestrzeni
nie tylko poprzez jej przyrodnicze (fizyczne) wlasciwosci, ale réwniez poprzez
uwzglednienie ,humanistycznego wspdtczynnika” dotyczacego jej przezywania,
doswiadczania (Znaniecki, 1973, s. 90). Ponadto, nawiazujac do partycypowa-
nia w poszczegdlnych wymiarach, méwi o ,wartosci przestrzennej’, ktéra taczy
sie z prawem do przebywania w niej, nadanym przez zarzadzajacy nig zespot,
a takze do $cisle wyznaczonych granic ,prywatnosci” kazdej osoby. Obecnosé
,obcego” na terytorium ,innego’ jest niedozwolona. Wyjatek stanowig sytuacje,
wydarzenia majace pozytywna podstawe (Znaniecki, 1973, s. 94, 105). Z prze-
strzenig, ktora komunikuje o pewnej dostepnosci oraz ograniczeniach w jej
uzytkowaniu, ukazujac stosunek relacji (hierarchie) nauczyciele - uczniowie,
uczniowie z klas mtodszych - uczniowie z klas starszych, spotykamy sie w na-
stepujacym fragmencie narracji:
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[D4]: Na dyzurze gadajq [nauczyciele - uzupen. K. KP] z kolezankami, osoba-
mi, obok, ktore sq nauczycielkami i no po prostu nie ma czasu, zeby podchodzi¢ do
tej nauczycielki konkretnej i jej poszukaé, albo czasami siedzg tez w pokoju nauczy-

cielskim, a nam na parter nie wolno schodzié. Tylko, jak mam wuef to mogde schodzi¢

na parter, ale zazwyczaj jak mam wuef to konkretna nauczycielka, do ktorej chce

podejsé ma dyZur, na gérze. A na gore jak mamy wuef, to nie mozemy chodzié. Tyl-

ko na pierwsze pietro mozemy is¢ do tazienki. Bo nie wiem czemu tam nie mozemy

schodzié. Jakos tak zarzqdzila pani dyrektor, Ze nie moZemy schodzié na parter.

Nie wiem, tez zalozyla tak pani dyrektor, Ze tylko mozemy w gére is¢ do toalety.

Wydaje sie, ze narrator zdobyl juz wiedze na temat przestrzeni, w ktdrej
moze przebywad. Jest to obszar usytuowany poza parterem, tam, gdzie znajduje
sie pokdj nauczycielski. Obecnos¢ dziecka w danym miejscu jest zasadna tylko
w sytuacji odgornie i pozytywnie uzasadnionej - w trakcie realizacji (obowigzku)
lekcji z wychowania fizycznego. W powyzszej wypowiedzi zawarty jest ukryty
przekaz dotyczacy struktury szkoty, co ilustruje rysunek 2.

Rysunek 2. Uklad hierarchiczny w szkole na przykladzie uzytkowania przestrzeni

. . . uczniowie nie moga
nauczyciele maja swoj

pa;;iy;ezk,‘for » pokoj oraz mozliwosé " prZ:C?;vgazh "
adza eksplorowania pozostatych ) e
przestrzenia i iarow nauczycieli
e wymi przestrzeniach

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Schemat organizacyjny wskazuje na istnienie hierarchii w instytucji szkol-
nej, takze w aspekcie posiadanych przywilejéw prywatnosci: pokéj nauczycielski
to miejsce niedostepne dla innych (obcych), natomiast przestrzen, ktorg zaj-
muja uczniowie, jest publiczna (por. Nalaskowski, 2002, s. 35). Narrator zwraca
uwage takze na charakter interakcji pomiedzy nauczycielami a uczniami przez
,bezglosne” informowanie o dystansie osobniczym (por. Hall, 2001). Chlopiec
wie, jak nalezy sie zachowa¢ wobec uzytkowania przestrzeni, nie ma jednak
wiedzy na temat powodow takiego zarzadzenia. Co wiecej, pojawia si¢ pyta-
nie: Dla kogo jest szkotla, skoro dzieci moga by¢/sa symbolicznie uznane za
,obcych"?



Przestrzen w szkole nie tylko jest podzielona pomiedzy uczniéw i nauczy-
cieli. Okazuje sie, ze w instytucji edukacyjnej funkcjonujg wymiary zarezerwo-
wane dla dzieci klas mtodszych i starszych, fizycznie od siebie odgrodzone:

[D9]: [..] na przyktad pierwsza i druga, nie wiem, nie moze gra¢ [w ping-ponga —

uzupeln. K. KP), tylko trzecia, czwarta, pigta, szosta, siodma, 6sma i gimna-

zjum. Pierwsza i druga nie mogg.

[K. KP]: A to, dlaczego tak?

[D9]: Bo sq, bo oni sq w takim plotku i oni nie mogq przez nie wyjsé, bo panie

bedq dawa¢ minusowe [punkty - uzupeiln. K. KP]. Tak, sq odgrodzone, na

samej gorze sq starsi, od czwartej klasy. W plotku jest od jeden do trzy [klasy -

uzupein. K. KP]. No i z boku, tu jest ptotek. Taki drewniany. I jest takie drzwi
[chlopiec opisuje gestami wyglad ,ogrodzenia” - uzupeln. K. KP)], co sie tak
otwiera. I po tej stronie tak samo, a tutaj sq sale. A tutaj jest mata salka do,
do, na wuef. A na samym dole jest jeszcze wieksza salka. Od trzeciej klasy [ucz-

niowie - uzupeln. K. KP] mogq wychodzic¢ na dot. I tak sobie chodzi¢, jak jest

plotek, to tylko tu i tak w dét i tak no i tez w dél. Ale do piwnicy nie mogq, nie.

Bo tam sq szatnie, toalety. No i ta szatnia jest od czwartej do chyba ésmej |[..]

no, a od jeden do trzy nie mogq wchodzi¢ na samgq gore |...].

Narrator wskazuje na odseparowanie aktywnosci/swiata uczniéw mtodszych
(klasy I-III)" od $wiata uczniow starszych. Funkcjonowanie dzieci z wczesno-
szkolnych klas jest kontrolowane przez: fizyczny aspekt ,bariery architektonicz-
nej’ - ,drewniany plotek”, wyznaczajacy przynalezne im terytorium, i nauczy-
cielki, ktore za jego przekroczenie przyznaja minusowe punkty. We fragmencie
wypowiedzi akcentowane jest takze zwig¢kszenie dostepnosci przestrzeni (przy-
wilejow) zwiagzane z przechodzeniem do kolejnej klasy. Uczniowie z klasy III
juz moga schodzi¢ na dot, jednak nadal nie moga korzystac z piwnicy i ,g6ry”,
ktéra zarezerwowana jest dla starszych dzieci. Zauwazam, iz sytuacja nawigzu-
je zaréwno do organizacji kontroli, charakterystycznej dla instytucji totalnych,
jak i dla (z)rozumienia koncepcji dziecinstwa przez szkole i ,odgradzania” jej
stref w celu zapewnienia bezpieczenstwa (Gagen, 2000, s. 216).

11 Prawdopodobne, iz ,odgradzanie dzieci mlodszych od starszych” jest pozostatoscig po reformie
o$wiaty wprowadzonej w 1999 r. (Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r)) za rzagdéw ministra edu-
kacji narodowej Mirostawa Handkego, ktéry postulowal m.in. oddzielenie od siebie uczniéw
w celu zapewnienia mtodszym bezpieczenstwa, a starszym mozliwosci integracji i poprzez
gimnazjum pewnej nobilitacji zwigzanej z okresem dojrzewania (Eepkowski, 2019).
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Zagadnienie ,odseparowania dziecinstwa’ w przestrzeni publicznej podej-
muja m.in. Alkistis Pitsikali oraz Rosie Parnell (2020), ktorzy wskazuja na
symboliczne wymiary tworzenia miejsc majgcych zapewni¢ ochrone dzieciom,
jednoczesnie jednak generujacych ukryty przekaz na temat faktycznej ich przed-
miotowej roli. W literaturze odnajduje badania, ktdore sugeruja, iz zagospoda-
rowanie przestrzeni publicznej przez dorostych odbiera dzieciom sposobnos¢
do stwarzania wlasnego terytorium (Kylin i Bodelius, 2015, s. 87). Ponadto,
obecnos¢ dzieciecych miejsc rowniez nie zawsze jest tolerowana (Day i Wagner,
2010). Z kolei Goffman (2011) wyodrebnia trzy rodzaje przestrzeni, ktore réznia
sie pomiedzy sobg ze wzgledu na aktywnos¢ dziatan oraz przywilejow nada-
wanych mieszkancom instytucji totalnych. Przestrzen ,nadzorowana” dotyczy
wypelniania na okres§lonym obszarze narzuconych odgdérnie zadan; nastepnie
przestrzen zabroniona, do ktérej pacjenci nie majg dostepu, oraz przestrzen
wolna zwigzana z mniejszym rygorem czy nadzorem (Goffman, 2011, s. 219-220).
Analogiczny niemalze podzial wystepuje w przyblizonych wczesniej wypowie-
dziach wskazujacych na wydzielone terytoria szkoty.

Pojawiaja sie pytania dotyczace celowosci separacji uczniéw i jej symbolicz-
nego wymiaru. W dalszej czesci wywiadu chlopiec dzieli sie swoja interpretacja
powodu oddzielenia, ktérg definiuje jako dziatalnos¢ profilaktyczng, zapobie-
gajacy ,mieszaniu sie uczniow”:

[K. KP]: Aha, ale masz pomyst, dlaczedo oni tam nie mogq wchodzic¢?

[D9]: Zeby sie nie mieszaly klasy, na przyklad mam w czwartej ,a” takq dziew-

czyne, A, co jest gdzies taka wysoka az do tej lampy. I moze sie zmieszal ze

starszq klasg.
[K. KP]: Ale, Ze zmieszad, co to znaczy?

[D9]: Ze moze wejs¢ do klasy [innej - uzupetn. K. KP].

[K. KP]: Aha, ale to co by bylo, jakby weszla do klasy?

[D9]: Nigdy nie widziatem.

[K. KP]: A, te osoby, ktére, czyli te starsze roczniki, mogq schodzi¢ na dot?
[D9]: No. Ci, co sq na samej gorze, to mogaq wszedzie chodzié. Od czwartej klasy
mozemy wszedzie chodzic. Tylko nie biega.

[K. KP]: Czyli rok temu tez nie mogles tam wchodzié na gore?

[D9]: Tez nie.

[K. KP]: Tez nie, a nie chciales tam troche pojsé?



[D9]: Ciekawito mnie. Moj brat wtedy byt tez w szkole. Tez byt na samej gorze.
Teraz chodzi do 6smej, nie wiem ktérej, ale chodzi do dsmej i on mi méwil, co
tam jest, a czasem z nim tam wchodzilem i on mi mowil, co i jak.

[K. KP]: Yhm, ale to jak ci méwil, co i jak?

[D9]: No, ze to jest klasa na przyktad jego. Tam jest klasa dla gimnazjum
i tak dalej.

[K. KP]: Yhm, ale to wtedy nie miates minusowych punktow?

[D9]: No nie, bo to wszystko brat miat, czyli, ze za mnie brat te punkty.

Przytoczona wypowiedz wskazuje, iz uczniowie naleza do poszczegdlnych
grup (klas), ktore nie moga sie z sobg spotyka¢, na wypadek niepozadanego
wejscia ,obcego” dziecka do nieodpowiedniej klasy. Niedostepne dla chtopca
miejsca wzbudzajg ciekawos¢ i stanowia okazje do szukania sposobéw na ich
doswiadczenie, co jest charakterystyczne dla dzieciecej aktywnosci zwigzanej
z zaspokajaniem potrzeb eksploracji, poznawania otaczajacego swiata (Nowak-
-Lojewska, 2017). Zauwazam, iz w danym przypadku ekspresja poznawcza nie
jest atrakcyjna dla szkoly, wrecz przeciwnie.

Odnoszac te kwestie do modelu instytucji totalnej, stwierdzam, iz w celu
lepszego zarzadzania jednostka w instytucji totalnej i nadzoru nad jej syste-
mem podporzadkowania, stosuje sie ograniczenie liczby osob izolowanych -
w mysl zasady o efektywnym kontrolowaniu mniejszych grup (Goffman, 2011,
s. 17). W zwiazku z tym przestrzen wymaga kontroli, poniewaz modeluje,
a takze charakteryzuje rodzaj podejmowanych przez pensjonariuszy i perso-
nel aktywnosdi.

Goffman zauwaza, ze im wieksza jest kontrola przestrzeni, w ktorej przeby-
wa mieszkaniec instytugji totalnej, paradoksalnie, tym latwiej znalez¢ jednostce
lub stworzy¢ strefy wolne od nadzoru (Goffman, 2011, s. 226). Taka sytuacja
staje sie doswiadczeniem kolejnego z narratoréow, ktéry mimo kontrolowanej
przestrzeni, rowniez dodatkowo przez kamery, jest zaangazowany w bojke:

[Dz2]: [..] on przychodzi do nas jak nauczyciel sobie przechodzi. Na przyklad

Jjest ruch, nie i tam jest taki prostokqt [chlopiec gestami pokazuje rozmiesz-

czenie elementow szkolnego korytarza - uzupein. K. KP] i jak sq tam rogi

[zalamanie korytarza - uzupeln. K. KP] to ten nauczyciel idzie, on od razu

podchodzi i zaczepia. Jak nauczyciel przechodzi, to on juz spokojniej [..]. Jest

Jjedna kamera. Na przyktad tu jest ta sciana [narrator pokazuje, jak wyglada

to w przestrzeni szkoly - uzupeln. K. KP], to tu jest ta kamera i ona patrzy

to wszystko co jest tam. Czyli tak nie mozna wszystko, tak i tak koncéwki pod
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salg 20 i co jest na przeciwko i tak nie zauwazy. I tam sie tez z kolegq [pobitem -

uzupeln. K. KP], bo mnie zaczepial.

(Nie)dostepnos¢ przestrzeni wystepuje w narracji kolejnego chtopca, kto-
ry wspomina, iz w szkole znajduja sie miejsca, do ktérych uczniowie nie maja
wstepu, a takze ktdre pozostaja w relacji do ukrytych przekonan na temat na-
tury dziecka:

[D12]: Nie mozemy wchodzi¢ do takich miejsc, gdzie sq zamkniete, a nie tam,

ddzie jest petno rzeczy, ze juz nie raz bylo tak, Ze teraz mamy remont ogotem
szkoly. I okna wymieniajq i strych jest otwarty i kazdy praktycznie do tego stry-
chu wchodzi. Teraz wtasnie zamykajq ciggle ten strych. No. Tak to [..;

[D12]: Niby nie wiem czemu, Ze nie mozna tam [do szatni - uzupeln.

K. KP] wprowadza¢ plecakow, bo mozesz byc oskarzony o kradziez, ze na przy-
ktad cos zniknie to mozesz by¢ o to oskarzony, ze to ty schowatas sobie np. do

plecaka. Czyli mozna tak jakby wchodzi¢ do szatni z plecakiem. Jak wejdziesz

to mozesz by¢ oskarzony. Wiec juz nie, ja tak. Pierwsze dni to wchodzitem z ple-

cakiem, bo jeszcze zapomniatam o tym, ale po tym zostawiatem, bo sie batem,

Ze zaraz, ze bede oskarzony o cos.

Przebywanie na okreslonym terytorium w szkole implikuje okreslone za-
chowanie. Niedostepnos¢ miejsc jest atrakcyjna dla dzieci wobec mozliwosci
wyzwolenia si¢ spod nauczycielskiego nadzoru. Sg jednak przestrzenie, ktore
nie tylko wskazujg na hierarchicznosé pozycji, ale ,bezglosnie komunikujg”
o przekonaniach na temat dziecka. Wejscie do szatni z plecakiem to informacja
dla ucznia, podtrzymywana przez przezywanie leku, ze moze zosta¢ oskarzony
,0 co$”. Zdaje sie, ze moze chodzi¢ o kradziez, zniszczenie przedmiotdw, jednak
uwage zwraca fakt istniejgcej wobec dziecka podejrzliwosci. Brak zaufania re-
prezentowany przez szkole lepiej zrozumied, opierajac sie na goffmanowskim
modelu instytucji totalnych. Mieszkaniec (uczen) obdarzany jest zaufaniem
w momencie, kiedy przejdzie etap ,wtérnej socjalizacji” wskutek behawioralnego
warunkowania (Goffman, 2011, s. 85). Wydaje sig, ze dziecko staje sie wiarygod-
ne w sytuacji, gdy ,wrosnie” w kulture szkoly - przystosuje si¢ do postusznego
realizowania celow instytucji edukacyjnej.

Przedstawiona przez dzieci przestrzen szkoty wydaje sie pelna symbolicz-
nych znaczen, co nawigzuje do koncepcji ukrytego programu (Meighan i in,,
1993). Przestrzen informuje o hierarchicznosci: ukazuje dysproporcje pomie-
dzy nauczycielami a uczniami w obliczu powszechnego prawa pedagogéw do
posiadania prywatnosci, a takze umieszcza dzieci z klas starszych w pozycji



uprzywilejowanej w stosunku do mtodszych, na podstawie prawa do wiekszej
eksploracji terytorium.

Hierarchicznos¢ buduje dystans osobisty pomiedzy dorostymi a dzie¢mi
oraz traktuje o wystepowaniu wladzy (Goffman, 2011, s. 18). W przypadku zas
fizycznej separacji uczniéw klas mtodszych pojawiaja sie analogie do gettoiza-
cji, gdzie grupa osdb zostaje oddzielona od reszty spoleczenistwa dominujacego
na podstawie przekonan o przewadze jednej kultury nad drugg (Boski, 2009,
s. 528). Zastanawiajace jest, jaki ukryty przekaz kulturowy niesie z sobg fizycz-
ne odgrodzenie uczniéw? Czy kultura szkoly jako kultura dominujaca dazy
do tego, aby dziecko zrezygnowato ze swojej dzieciecosci na rzecz postusznego,
kulturalnego i dobrze uczacego sie ucznia? Czy odgrodzenie dzieci jest przy-
gotowaniem do etapu wtdrnej socjalizacji, ktéra ma wytworzy¢ Nowego Czto-
wieka, realizujgcego instytucjonalne cele, myslacego oraz dziatajacego wedtug
narzucanych zasad, norm, wartosci (Goffman, 2011)?

Ograniczenia oraz sposob zachowan w okreslonej przestrzeni, charaktery-
styczny nadzor i kontrola, a takze podejrzliwos¢ wobec dziecka pozwalaja na
rozbudowywanie obrazu totalnej kultury szkoty.

4.3.5. Odpowiedni (uczniowski) stroj

Grazyna Bokszanska (2004), twierdzi, iz uniform charakteryzuje okreslone
srodowisko spoteczne lub zawodowe przez ujednolicenie wygladu zewnetrz-
nego, a takze niesie z sobg symboliczny przekaz w odniesieniu do zajmowa-
nej pozycji w zachodzacych interakcjach (Bokszanska, 2004, s. 27-28). Takie
znacznie przypisuje réwniez mundurkowi antropolog Maciej Wroblewski (2014,
s. 65-77). W narracjach uczniéw wystepuja wypowiedzi, ktére nawigzuja do
regut zwigzanych z noszeniem mundurka® i nagradzaniem przez nauczycieli
za jego posiadanie:

12 Mundurki jako ,jednolity stréj’ zostaly ponownie wprowadzone do szkoty nowelizacjg o Usta-
wy o oswiacie z dnia 11 kwietnia 2007 za sprawg 6wczesnego ministra edukacji narodowej
Romana Giertycha, ktéry twierdzil, iz zapewnia pewien tad w ubiorze i bedg gwarantem
bezpieczenstwa uczniéw. Obowigzek zostal zniesiony w 2008 r,, a decyzje noszenia mundur-
kow pozostawiono dyrektorom szkot. Ciekawe stanowisko wobec uniformu zajmuje Elzbieta
Zubrzycka na tamach tygodnika Polityka, ktéra wskazuje na relacje stroju z koniecznoscia
stosowania okreslonych wzorcow zachowan, a takze identyfikacje z instytucjg oraz przyna-
leznos¢ do danych struktur (Socha, 2007, s. 90).
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[D2]: No i to jest w tym najgorsze, ze pani nic nie daje [za béjki - uzupeln.
K. KP], zadnych punktow ujemnych ani nic. Tylko za mundurki [ich brak -
uzupeln. K. KP];

[D7]: [.] za mundurek, to tez sie dostaje pigtke, to tez do matematy-

ki podchodzi wszystko. Albo w tarczy [.] bo na godzinie wychowawczej

pani sprawdza, ale to nie na kazdej, czy ma ten [mundurek - uzupeln.

K. KP]. Nie co chwile, tylko czasami;
[D12]: Znaczy zasada dla mnie jest takie dziwne. Musimy mie¢ zawsze mun-

durki. Nie wiem po co jest ten mundurek. Ale my musimy mieé.

,Uniform” stanowi ,wyposazenie ucznia”: jest wazniejszy od sytuacji do-
tyczacej bojki, ktora dla nauczyciela nie jest tak istotna, jak (nie)posiadanie
jednolitego stroju. Ponadto, noszenie mundurka (lub tarczy) nie tylko wiaze
sie z mozliwoscig uzyskania punktéw za zachowanie, ale tworzy okazje do
otrzymania oceny z przedmiotu: matematyka. Modelowanie postawy dziecka
wobec jego identyfikacji z atrybutami kultury szkoly odbywa sie na podstawie:
zastosowania behawioralnego systemu kar i nagrod, a postugujac sie jezykiem
koncepcji Bourdieu, okresleniem ,wyréznikéw”, ktére mozna zdoby¢ za pomoca
gromadzonych ,nagréd”. Ekkehard Martens twierdzi, iz ,niewiedza, wola pozna-
nia i poznawcze zaufanie’, traktuja o podstawach filozofowania (Martens, 2011,
s. 43), co jest istotne w odkrywaniu prawd o $wiecie. Jeden z narratorow dziwi
sie zasadzie noszenia mundurka, nie ma on wiedzy dotyczacej celu jego nosze-
nia/waznosci dla kultury szkoly. Wie jednak, ze nalezy go mieé. Przedstawiona
sytuacja wskazuje na szanse: prowadzenia dialogu z dzieckiem, ktore jest po-
budzone poznawczo, doposazenia jego kulturowej ,skrzynki z narzedziami”.

4.3.6. Mechanizmy nadzoru i kontroli

Zaprogramowanie rytmu dnia, wyznaczenie przestrzeni, do ktorych dziecko
ma prawo dostepu, czy tez egzekwowanie wlasciwego dla kultury szkoty za-
chowania laczy sie z koniecznoscig podejmowania czynnosci nadzorczych oraz
kontrolnych. Oba pojecia sprowadzaja sie do pilnowania jednostek/rzeczy,
aby dzialaly/postepowaly zgodnie z pozadanym stanem®. W narracji dzieci

13 Na podstawie definicji terminéw kontrola oraz nadzor zawartych w internetowym
Stowniku jezyka polskiego PWN. Zrédto: Kontrola, Internetowy stownik jezyka polskiego
(https://sjp.pwn.pl/sjp/kontrola;2473611.html); Nadzdr, Internetowy stownik jezyka polskiego
(https://sjp.pwn.pl/sjp/nadzor;2485991.html).



pojawiaja sie wypowiedzi, ktore dotyczg budowania szkolnego mechanizmu
nadzoru i kontroli oraz nawigzuja do nastepujacych kategorii modelujgcych
zachowanie: narzedzia nadzoru oraz kontroli, logika dyzuru, procedura
instrukcja-obserwacja-weryfikacja podczas lekcji oraz uczniowie jako
(wspél)kontrolerzy.

4.3.6.1. Narzedzia nadzoru i kontroli
W prowadzonej przez dzieci narracji o szkole pojawiaja sie sekwencje, w ktérych

wskazujg one na radiowezel oraz na monitorowanie zachowan przez kamery:
[Dz2]: [..] zeby pamietaé ze kamery wszystko widzq [..] Jest jedna kamera. Na

przyktad tu jest ta sciana [dziecko pokazuje, jak wyglada to w przestrzeni
szkoty - uzupeln. K. KP], to tu jest ta kamera i ona patrzy to wszystko co
Jjest tam;

[D4]: Bardziej pamietam, bo czesto powtarzajq te zasady, bo czesto powtarzajg

je w radiowezle. I czesto méwi dyrektor, albo wicedyrektor, albo jaki, jacys inni

uczniowie. No méwig, Ze na przyktad nie wolno jes¢ na lekcji, nie mozna méwié

bez zglaszania sie, albo nie mozna przeklinac sie w szkole. W ogéle nie mozna

przeklinal. Albo zZe bié sie w szkole. E, no wlasnie radiowezel jest puszczany tyl-

ko w trakcie lekcji, bo mamy te radiowezly tylko w klasie. Bo zazwyczaj, jak sq

niewazne, takie te [zasady - uzupeln. K. KP] to nie mowiq przez ten radiowe-

zel, jak sq takie wazne to méwiq [].

Wypowiedzi wskazuja na to, iz uczniowie podlegaja w szkole nieustannej
obserwacji oraz przypominaniu o wartosciach wyznaczajacych ich szkolng ak-
tywnos¢. Kamery umozliwiajg instytucji gromadzenie wiedzy na temat ucz-
nioéw oraz sprawowanie kontroli nad ich dziataniami. Nawigzujac do Michaela
Foucaulta relacji wiedzy i wtadzy, szkota przekazuje wiedze w procesie socjaliza-
cji na temat ,koncepcji (postusznego) ucznia’ oraz sugeruje, jaki stan zwigzany
z utrzymaniem tadu spotecznego bedzie preferowany, a co moze go zaburzac
(Foucault, 2000, s. 59). Narrator, w kontakcie z powtarzanym przez radiowezet
kulturowym przekazem, wytwarza znaczenie o jego istotnosci. Ukryte wymiary
kultury szkoly zwigzane z rozmieszczeniem gltosnikow radiowezta w klasach
odnosze do goffmanowskiego modelu instytucji totalnej, gdzie efektywniejsze
zarzadzenie mieszkancami odbywa si¢ w mniejszych grupach (Goffman, 2011,
s. 17). Nadzor oraz kontrola sa sprawowane bezposrednio przez nauczycieli
w trakcie trwania dyzuréw czy tez lekeji.
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4.3.6.2. Logika dyzuru

Dyzury nauczycieli w szkole s3 czescig szkolnej rzeczywistosci, co odzwiercied-
laja fragmenty dzieciecych narracji, z ktérych mozna dowiedzie¢ sie o ich celu,
podejmowanych w trakcie dyzuru obowigzkach pedagogow, a takze o samym
przebiegu dyzuru:

[D4]: Majg wyznaczone dyzury [nauczyciele - uzupein. K. KP] i ze na przy-

ktad majg wyznaczone lekcje, na ktorych majq isé na dyzur i majq tak, ze idg

na ktérys z pieter i tam pilnujg, tych pieter, Zeby sie dzieci nie bily i nie klocily.

Zbytnio z nami nie dadajg nauczycielki, bo majg dyzur,

[D6]: No na lekcji, jak pani gdzies musi wyjsc pilnie, musi cos zatatwic albo jak
juz jest dzwonek i jeszcze pani do nas nie przyszta, bo musi zejs¢ z dyZuru i musi

poczekaé na nastepng paniq, zeby przyjeta dyzur,

[D8]: Zdarza sie tak, ze na... mamy cztery pietra. Zerowe, pierwsze, drugie i trze-
cie. I na trzecim jest jeden nauczyciel, bo tam jest tak mniej sal i jest po prostu
mniej uczniow, i na tych pozostatych sq po dwéch nauczycieli, stojq i, Zeby, na

przyklad, zeby sie nie pobili uczniowie, czy cos takiego, nie, zeby wypadku nie

bylo i tak dalej, nie, pilnujq tak jakby, nadzorujq te pietro, nie?

W wypowiedziach narratoréw nauczyciele maja obowigzek pelnienia dy-
zuréw, ktére sa im wyznaczone, przyporzadkowane oraz przekazywane. Roz-
mowcy uwazaja, iz cel dyzurdéw sprowadza sie do zapewnienia bezpieczenstwa,
co wymaga pilnowania i nadzorowania zachowania uczniéw. Realizacja obo-
wigzku dyzurowania wigze sie rowniez w interpretacji jednego z narratorow
z brakiem kontaktow nauczyciela z dziemi ze wzgledu na wykonywane przez
niego dzialania. Pojawia sie pytanie o sens lub wrecz o logike dyzuru, ktéry
w stwierdzeniach nawigzuje do budowania poczucia bezpieczenstwa. Koniecz-
nos¢ wykonywania rutynowych czynnosci przez nauczycieli, ktére dzieci defi-
niuja w kategoriach nadzoru i pilnowania, jednoczes$nie pozwala, po raz kolejny,
nawigzac¢ do potrzeby podtrzymania tadu spolecznego (status quo), w ktérym
zachodza wielowymiarowe interakcje dominacji i podleglosci (Binczyk, 1999,
s. 69). Czy kreowanie bezpieczenstwa za posrednictwem dyzuréw nie stanowi,
tak jak u Foucaulta (2009), okazji do wywolywania strachu przed jego ode-
braniem, na przyklad przez ,bijacych si¢ uczniow” (por. Kochanowski, 2007,
s. 67-68)? Uzyskanie szerszej perspektywy zwiazanej z poznaniem technik
kontrolowania oraz nadzorowania uczniéw, a takze roli tych technik w pod-



trzymaniu porzadku spotecznego umozliwi znaczng klaryfikacje kulturowych
praktyk szkoty.

4.3.6.3. Procedura instrukcja-obserwacja-weryfikacja podczas lekdji

W psychokulturowym podejsciu to, co dzieje sie w szkole, w klasie szkolnej,
jest mocno osadzone w kontekstach kulturowych czlonkéw tej spolecznosci.
Dzieci majg ,zdumiewajaco silne «predyspozycje kulturowe», wrazliwosc i wole
do przyjecia powszechnych, uswieconych tradycja sposobéw postepowania”
(Bruner, 2000, s. 74-75). Charakteryzuje je Zywe zainteresowanie wobec tego,
co robig dorosli, inne dzieci. Powtarzaja nierzadko zdobyte podczas obserwacji
sposoby zachowania sie. W publikacji Cultural learning and learning autorzy
wskazuja, ze ludzie w interakcjach z dzie¢mi cechuja sie okreslonymi posta-
wami demonstrujacymi pewne praktyki kulturowe (Kruger i Tomasello, 1996).
Sposoby ich uczenia, zaleza od przekonan na temat dziecka (ucznia) (Kruger
i Tomasello, 1996, s. 369-387). W wywiadach odnajduje fragmenty, ktére cha-
rakteryzujg przebieg lekcji oraz odzwierciedlajg kulture szkoty przez nadane
jej przez rozmowcow znaczenia:

[D2]: Na polskim pani ciggle moéwi, co robimy, co mamy robi¢, jakq jutro, za

miesigc bedziemy opowiadac lekture, bedziemy jakq lekture [opowiadaé -

uzupein. K. KP] nas pani przepyta albo cos. Albo cos tam albo tam. To jest

najnudniejsze, Ze pani nic nie robi tylko méwi i udziela odpowiedzi. Pyta nas,

czyli udziela odpowiedzi od nas [..]. W ogdle na polskim nic nie mozemy robi¢

tylko stucha¢ pani i sie uczyc [..]

Pani z plastyki tez troche za bardzo sie rzqdzi. Krzyczy. Na przyktad rzg-

dzi sie, jak mowi wpierw, ze mamy narysowac to, a ktos chce cos innedo.

I nie moze wtedy. I to jest najbardziej wkurzajgce, bo jak pani sie rzqdzi

to krzyczy.
W pierwszym fragmencie dziecko informuje o zachowaniu nauczycielki,

ktora koncentruje sie na stalym przekazywaniu instrukcji na temat terazniej-
szych i przyszlych aktywnosci dotyczacych uczenia sie oraz stuchania. Instru-
owanie pozwala na uchwycenie tego, jakie dziatania sg charakterystyczne dla
nauczyciela/szkoty oraz co bedzie podlegato kontroli. Ukryty przekaz zawarty
w wytworzonych przez chlopca znaczeniach na temat interakcji nauczyciel -
uczen odnosze do stwierdzenia: ,[..] nauczyciel méwi, uczen stucha’, ponownie
akcentujac charakter wladzy egzemplifikujacej sie w , kulturze milczenia” grup
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zdominowanych (Freire, 2000). Ciekawe jest réwniez przezywanie przez roz-
moéwce ,nudy” w kontekscie braku podejmowanych przez nauczyciela aktyw-
nosci, poniewaz méwienie i udzielanie odpowiedzi w interpretacji narratora
oznacza ,nicnierobienie” oraz sytuowanie dziecka w pasywnej pozycji. Kluczo-
we jest stosowanie instruktazu dotyczacego sposobu wykonania konkretnego
zadania na lekcji wychowania plastyczego w formie krzyku, co wzbudza zde-
nerwowanie chtopca. Z perspektywy analizy pojawiaja sie pytania dotyczace
tego, czy identyfikowana przez narratora emocja jest efektem braku mozli-
wosci wyboru, czy jest reakcja na sposob, w jaki nauczycielka poinstruowata
uczniow?

Instruowanie, ktore pojawilo sie w wypowiedzi chtopca, zostaje uzupelnione
w dalszej narracji o proces obserwacji biezacej aktywnosci uczniéw:

[D2]: Pani tez ciggle sprawdza czy cos sie dzieje, czy nie, czy tu si¢ cos dzie-

je, czy tam sie cos dzieje, czy tam, czy tam. I tak ciggle patrzy na nas! Ciggle

sie pyta i patrzy czy cos sie tam dzieje, czy tam, czy tam! Chodzi i tak patrzy

caty czas [chiopiec nasladuje mimike nauczycieli: rozszerza Zrenice i sta-
le obraca glowe - uzupeln. K. KP] czy cos ma sie dzieje, czy ktos napisat

notatke czy nie [..].
Czynnosci nauczyciela, zaobserwowane przez narratora, maja na celu, jak sie

wydaje, utrzymanie porzadku/dyscypliny w klasie szkolnej. Nauczycielka stale
kontroluje prace uczniow, zwraca obsesyjnie uwage na ich zachowanie, wydajac
sie wszechobecng, co jest ekspresyjnie wzmacniane przez narratora w wyniku
zastosowanych powtérzen. Koncentracja na behawioralnym wymiarze dzieci
wystepuje w pozostalych wywiadach:
[Dz2]: Po prostu jeszcze na lekcjach jak kolega mnie poprosi, czy mam dtugo-
pis to ja mu powiem: ,mam powiem, nie mam, czekaj mu powiem, bo mogt mi
wypasé z piérnika do plecaka, bo miatem otwarty’, to pani mowi: D. nie adaj
i juz daje punkty ujemne. Tak nas ta pani pilnuje. Nie mozemy gadad, to jest
najgorsze;
[D3]: Najbardziej nie cierpie przyrody! W ogole tez samej pani nie cierpie, bo

pani M. - samo nazwisko jest wsciekle i ona ciggle naprawde, ciggdle co minute

na przyklad: A co ty robisz? A ddzie sie patrzysz?

[DO6]: M. jest grzeczna, tylko czasami, jak J. ja zagada troche, bo nie bedzie
wiedziala, a pozniej pani im zwraca uwagi, to J. musi sie wyttumaczyé Zze

chce pomdc jej, Ze ona nie wiedziala, co tam ma zrobié nawet jak tak jest pilng
uczennicq.




Obserwacja kontrolna prawdopodobnie wywotuje przykre i silne stany
emocjonalne, a takze dotyczy wszystkich uczniéw, nawet ,pilnych i grzecznych’.
Kazde zakldcenie podtrzymywanego porzadku musi zostaé wyjasnione, chociaz
odnosi sie do kwestii zwigzanych z udzieleniem wsparcia w nauce/pomocy ko-
lezenskiej. Zastanawiajace jest to, dlaczego w sytuacji uczniowskiej niewiedzy
dziecko nie zwraca sie o pomoc do nauczyciela? Czy wynika to z charakteru
zarysowujacej sie hierarchii, stanowi indywidualny aspekt osobowosci ucznia,
czy jest efektem panujacych na zajeciach zasad? Ponownie zarysowuje sie kon-
tekst ,uczniowskiego milczenia”, ktory swiadczy o dominacji kultury szkoty.

Zachowanie dzieci (ich ciala) jest konstruowane spolecznie i wskazuje na
istnienie podporzadkowanej relacji. Nauczyciele koncentruja sie na tym, co
sie dzieje w klasie szkolnej, bez poglebienia emocjonalnej ani poznawczej ak-
tywnosci uczniow. Oprécz instruowania, obserwacji kontrolujgcej w przebie-
gu zajel pojawiaja sie takze fragmenty zwigzane z weryfikacja uczniowskich
postepow:

[D2]: Pani uczy nas jak mozna, jak sq tytuty i alfabet, nie? No, to alfabetycznie,

na a, b, c i tak dalej, nie, g to kto ma na imie na przyklad na a, to jest w tych,

tych. Takie cos no. Musimy sie tedo uczyé. Albo g, a, b, ¢, albo spétgloski co to
sq, no same nudy [..] jak mamy wszystko dobrze i jeden zle [blad - uzupein.

K. KP] to mamy piqtki. A tak to mielibysmy szostki. I to jest najgorsze, ze nie

lubie tego. Nikt w ogole tego z klasy nie lubi;

[D4]: No, jest tam taka pani. Pani D. I cata klasa zbytnio jej nie lubi. [..]. Po

prostu czasem czesto wstawia jedynki. Ze na prayktad jak ktos nie umie czegos

zrobié, to jedynke dostaje. [..] I mi sig, jeszcze tego nie zdarzyto. Ja mam jedynki

z matematyki, ale z testow. Przerabiamy sobie temat, a dopiero potem podcho-
dzimy sobie do tablicy, na przyklad i pani nam na poczqtek, na pierwszy raz,
robimy na przyklad jakies dziatanie, to pani nam wytlumaczy to, i nie wstawia
jedynek, ale na przyklad mamy dwa tydodnie tego samego tematu wstawia juz
Jjedynki jak jeszcze nikt nie wie.

Sprawdzeniu podlega konkretna wiedza dzieci, ktére uczg si¢ kryteriow na-
uczycielskiej weryfikacji, sa $wiadome ich oczekiwan (zdobytych najprawdopo-
dobniej w formie instruktazu): maja pewnos¢, co podlega ocenie, kiedy i w ja-
kiej formie (Meighan, 1993, s. 181). Narratorzy ujawniaja rowniez negatywne
emocje zwigzane z kwestiag niemoznosci odczytania nauczycielskich wymagan,
co powoduje narazenie na konsekwencje:
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[D4]: [.] tylko czasem w tamtym roku mnie wkurzata tylko jedna nauczyciel-
ka. Pani M, bo ona zawsze nie wiadomo co zrobimy, na przyktad troszeczke za
pozno sie rozpakujemy, to sie drze [krzyczy - uzupein. K. KP] po nas;

[D12]: Na przyktad ten [nauczyciel - uzupeln. K. KP] wlasnie z techniki, i to
nie wiem, ruszysz, czasami spadnie ci cos to od razu masz minus punkt. Duzo
0s6b przez niego ma minusowe punkty.

Weryfikacji podlegaja oprocz wiedzy takze wyobrazenia dziecka:

[D1]: [.] byta fajna lekcja, jak moglismy narysowac swojego patrona swietego.
Ja narysowatam sw. Karoline Kézkéwne. Ja tylko, tylko podpisatam sw. Karo-

lina, a pani napisata Kézkéwna, no bo pani troche sie zloscita na mnie, bo ja

narysowatam tylko glowe i ten, no bez sukienki. Nie narysowatam calej, tylko

dotqd [pokazanie na tulow - uzupein. K. KP]. No i pani data mi pigtke. Ale

przynajmniej tez cos;

We fragmencie pojawil si¢ ukryty przekaz, ktéry nauczycielka (nie)swiado-
mie podaje uczennicy na temat wygladu swietej. Dziecko doswiadcza na sobie
w tej sytuacji ztosci pedagoga oraz uczy sie / jest nauczane, jaki wizerunek pa-
trona moze by¢ przez nauczycielke w przysztosci oceniony na wyzszy stopien.

W narracjach pojawiaja si¢ wypowiedzi dotyczace sprawdzania umiejetno-
$ci uczniow w trakcie zaje¢ z plastyki lub techniki. Dzieci zwracajg uwage na
kwestie réznic pomiedzy wlozonym przez nie wysitkiem w prace a subiektywna
oceng nauczyciela. W jednej z wypowiedzi dziewczynka podkresla swojg sym-
patie do zaje¢ z plastyki, jednak informuje o koniecznosci konfrontowania sie
7 ,SZCZer3 oceny'’:

[D1]: [..] na plastyce tez lubie [by¢ - uzupein. K. KP), ale na przyktad jak sie

staratam jakis rysunek zrobié to pani szczerze mysli i za rysunek daje czwérki.

Na przyklad ja sie staratam nad takim jednym rysunkiem, no i pani mi dala

czworke zamiast pigtki.

Bolestaw Niemierko w ksigzce Ocenianie szkolne bez tajemnic wskazuje,
iz ocena zawiera w sobie informacje o efekcie uczenia sie opatrzong komen-
tarzem (Niemierko, 2002, s. 184). Autor zwraca uwage na geneze oceniania,
obarczong ,tajemnicg’ i sytuuje ja w: ,wymaganiach programowych’, koniecz-
nosci oceniania oraz sposobach komunikacji oceny, co pozostaje w relacji do
niepewnosci nauczyciela co do ucznia, nieznajomo$¢ ucznia przez nauczyciela,
i nieznajomosci uczniéw. Nawigzuje do ukrywania przed dzieckiem procedury
oceniania, na ktéra sktadaja sie okreslone kryteria, strategie (Niemierko, 2002,



s. 7-8). Ocena stanowi takze rodzaj komunikatu o relacjach nauczyciela z ucz-
niem (por. Gajdzica, 2004, s. 127).

W kolejnej wypowiedzi chtopiec poréwnuje poprzednie doswiadczenia
(z klasy III) do aktualnej sytuacji na lekgji plastyki, gdzie konfrontuje sie z ko-
niecznoscia malowania ,arcydziel”:

[D2]: W trzeciej klasie tez mielismy plastyke ino stabszq, teraz musimy arcydzie-

ta malowaé. Mowi pani, zZe mamy malowag, zeby byto tadnie: [za - uzupeln.

K. KP] co najtadniejsze mamy széstki, co takie, niezle, pigtki, co takie stabsze,
czworki, co takie gorsze, trojki, a gorsze, co bardziej gorsze, dwdjki, a jedynek nie
daje. Bo jak ktos jest staby z tego, plastyki, to by mial same jedynki wiec pani
powiedziata, Ze jedynek nie daje. A dwdjki tez sie udaje dostac.

Narrator wskazuje na surowe wymagania, jakie ma nauczyciel wobec ucz-
niéw. Wydaje sie, ze przedmiot, ktéry ma rozwijaé ekspresje tworczg dziecka,
stanowi¢ forme zabawy i kontaktowania sie w indywidualny, kreatywny spo-
s6b ze sztuka, zostaje sprowadzony do schematu oceniania potwierdzajgcego
nauczycielskg wladze. Na podstawie podanej skali ocen uczenn ma sposobnos¢
jedynie wnioskowa¢ o wymiarze posiadanego talentu, ktory jest przedmiotem
oceny. W wypowiedziach uczniéw obecne s3a fragmenty Swiadczace o niejas-
nych (subiektywnych) kryteriach oceny, ktére m.in. moga prowadzic¢ do refleksji
zwiazanej z koniecznoscia rywalizacji o status ,najlepszej pracy (i oceny)™:

[D12]: [..] jest troche dziwne, bo jeden taki moj przyjaciel, tez miat wlasnie kil-

ka takich gatqzek i zaliczyl mu to [nauczyciel z techniki - uzupetn. K. KP].

Ja u niego tez, Zeby mieC széstke z czedos, to musisz normalnie najlepszq prace

miec z wszystkich [..] Ze jakas taka bardzo, bardzo tadna musi byé, nie wiem

bardzo dtugo jg robic jakos, ze bardzo pracowaé jq. Kiedys to taki kolega moj,

jak dla mnie to i dla catej klasy byt to bardzo tadny rysunek a on mu dat za to

pigtke. A to bylo bardzo tadne, bardzo.

Dziecko ze wzgledu na brak sprecyzowanych kryteriéw czy zasad oceny
z techniki wytwarza znaczenia dotyczace ,najlepszej pracy”, ktéra ma mozli-
wos¢ otrzymania najwyzszej oceny. W takim wypadku uczen dazy do sprosta-
nia wymaganiom nauczyciela odnoszgcym sie do koniecznosci czasochtonnego
tworzenia pracy, stanowigcej przedmiot oceny.

Przytoczone narracje ukazuja rozdzwiek pomiedzy otrzymang oceng a wto-
zonym w przygotowanie pracy plastycznej/technicznej wysitkiem (co nie za-
wsze jest istotne i uwzgledniane przez pedagoga). W podanych przypadkach
ocenianiu podlega gotowy, wytworzony produkt, ktéry ma spetniaé: wymagania
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zwiazane z indywidualnym (niejasnym) upodobaniem (estetyka) nauczyciela
i kryteria najlepszego dzieta w klasie, co moze sprzyjaé procesowi rywalizacji
o uzyskanie ,nagrody” (Meighan, 1993, s. 188). Weryfikacja umiejetnosci, este-
tyki, wyobrazen dzieci pozwala na wyznaczenie im pewnych kierunkdéw wzro-
stu oraz rozwoju, ktore sa/beda w przysztosci domeng doroslego. Nalezy tutaj
postawié pytania dotyczace tego, czy w kulturze szkoly znajduje sie miejsce dla
dziecka i doswiadczania z nim jego dziecinstwa oraz w jakim stopniu wazna
jest jego indywidualnosé, kreatywnosé, a w jakim - dazenie do odtworzenia
schematu (reprodukc;ji)?

Przywolane wydarzenia wyjasniam, umieszczajac je w koncepcji ukrytego
programu, ktory niewatpliwie przygotowuje dzieci (,socjalizuje”) do bycia ,ludz-
mi instytucji” przez procedury instruktazu, obserwacji i weryfikacji. Uczniowie
sa traktowani zazwyczaj jako pasywne jednostki, ktére nalezy instruowac wobec
okreslonych kryteriow wykonania poszczegélnych zadan, a takze bezdyskusyj-
nie przekaza¢ wybrang wiedze, wyobrazenia na temat ludzi i rzeczywistosci.
Przejawy dzieciecego kulturowego Swiata zostajg przez szkote zunifikowane,
sprowadzone do odtwarzania kultury szkoty, pozbawiajg réwniez dzieci tworczej
ekspresji, mozliwosci wspotpracy, a takze rozwijania kulturowych narzedzi.

43.6.4. Uczniowie jako (wspot)kontrolerzy

W narracjach dzieci pojawiajg sie relacje oparte na hierarchii i dychotomii, ro-
dzace sie z posiadanej formalnej wtadzy oraz symbolicznie zajmowanej pozy-
¢ji w kulturze szkoty. Asymetrycznos¢ jest obecna w nastepujacych uktadach:
nauczyciel - uczen (dziecko), uczniowie ,grzeczni” (,postuszni”) - uczniowie
,niegrzeczni” (,niepostuszni’), uczniowie klas mtodszych - uczniowie klas star-
szych. Role, w ktore maja okazje wchodzi¢ dzieci, s3 mocno ograniczone i naj-
czesciej wynikaja z ich odgérnego narzucania przez instytucje lub sg efektem
réznych technik, strategii adaptacji do sytuacji. Uczniowie oprocz koniecznosci
koncentrowania si¢ na wypelnianiu zadan i obowigzkéw, egzemplifikujacych
sie w byciu postusznym, kulturalnym, zostajg zaangazowani do pomocy na-
uczycielom w utrzymaniu pozadanego status quo:

[D3]: No podstawit mi noge, ze ja upadtam. Bo pani, bo on zawsze ma na lek-

gi [telefon - uzupeln. K. KP] sobie, siedzi po kryjomu gra, bo ma najlepszq

gre i ciggle ryczy na przerwie, ze gra, gra, gra i ani razu chyba nie zjadt nic na



przerwie, bo ciggle gra. No i pani z matematyki powiedziata, Ze mam zabraé mu

telefon i on szybko pobiegt schowad i podstawil mi noge i ja upadtam.

Wykonanie polecenia przez narratorke dotyczgce przywrdcenia uwagi
ucznia, ktéry w trakcie lekeji jest zaangazowany w granie na telefonie, a nie
stuchanie nauczycielki, zdaje sie swiadczy¢ o istniejacej relacji wladzy oraz
o delegowaniu na ucznia kompetencji zwigzanych z kontrolowaniem i nad-
zorem. Podobna sytuacja wystepuje w nawigzaniu do fragmentéw, w ktorych
rozméwcy identyfikujg zadania przewodniczacego lub innego cztonka tréjki
klasowej w klasie szkolnej ze sprawowaniem kontroli, wspomaganiem nauczy-
ciela w wypetianiu funkgji dyscyplinujacych:

[D4]: Nie zbytnio chciatbym startowaé do takich funkcji, bo musiatbym

mie¢ wszystko pod kontrolg, zajmowac sie klasg. Oni [sa - uzupein. K. KP]

zeby przekazywaé wiadomosci. Na przyklad, jak sq jakies bojki to uspoko-

ja naszq klase, jak osoba z naszej klasy sie bije z drugq osobq z naszej kla-
sy, no to nasi, koledzy, moi koledzy probujq uspokoié. Albo jak méwiq ja-
kie sktadki jak sq. Przekazujq jakies wazne wiadomosci. Zazwyczaj, zalezy,

czy zauwazq baojke czy nie.

Chiopiec zwraca uwage na czujnosé oraz odpowiedzialnos¢ zwigzang z re-
alizowaniem funkgji przypisanej trojce klasowej, ktéra ma za zadanie zajmo-
wac sie (opiekowac sig?) klasa szkolng i reagowaé w sytuacji konfliktow czy
tez przekazywania istotnych informacji. Kontrolowanie zachowania uczniow,
ktérzy nie postepuja zgodnie z preferowanym przez instytucje wzorcem, jest
obecne takze w wypowiedzi dziewczynki, gdzie przewodniczacy sam ,tamie”
zasade o ,niebieganiu w szkole”, aby upomnieé dzieci:

[DO]: [..] biega [przewodniczacy - uzupeln. K. KP] caly czas za nimi, Zeby

nie biedali, nie krzyczeli ani nie przezywali sie. Raz, to nawet przezywali swo-

ich rodzicow.

We fragmencie zauwazam podziat wladzy: przewodniczacy nadzoruje po-
zostalych uczniéw, reprezentuje zasady kultury szkolnej, natomiast aktywnos¢
uczniow jest monitorowana i klasyfikowana pod wzgledem (nie)dopasowania
sie do funkcjonujgcych norm. Dziewczynka z I klasy gimnazjum zwraca uwa-
ge na branie udziatu przewodniczacego w okreslonych zebraniach i akcentuje
przymusowe realizowanie zadan naktadanych przez nauczyciela, na ktore prze-
wodniczacy nie ma wplywu. Jako przyktad podaje zaprowadzenie ,niegrzecz-
nego ucznia’ do pedagoga:
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[D7]: [.] U nas na przyktad jak majq zebranie, rada uczniow to idzie przewod-

niczqcy, albo na przyklad, jak pani méwi, ze przewodniczgcy ma zaprowadzié

kogos z klasy do pedagoga [,niegrzecznego ucznia’ - uzupetn. K. KPJ, no to

idzie wtedy z nim i go prowadzi, musi go zaprowadzié, bo nie ma innego wybo-

ru. Znaczy no, muszq is¢, ale zalezy to, z jakq osobg, niekiedy nie idg, niekiedy

chodzg po szkole. Zeby nie is¢, a méwig, Ze poszli, no ale nikt zazwyczaj nie, nie

podkabluje tedo.

W sekwencji dostrzegam pojawienie sie u przewodniczgcego klasy szkolnej

konfliktu moralnego: pojawia sie pytanie, w jakim stopniu uczen realizujacy
taka funkcje moze by¢ lojalny wobec nauczyciela (szkoty) i identyfikowac¢ sie
z istniejagcymi zasadami, normami, a w jakim jego lojalnos¢ dotyczy kolegow
oraz kolezanek z klasy, mogacych reprezentowaé inne wartosci? Istniejgcy
dylemat roli to konieczno$¢ zmierzenia sie z przymusem dokonania wybo-
ru pomiedzy byciem ,czlowiekiem instytucji” a byciem ,kolegq’, co swiadczy
nie tylko o funkcjonowaniu na wielu poziomach relacji (czy tez ,drugiego
zycia szkoly”), lecz takze o opozycyjnych stosunkach taczacych nauczycieli
oraz uczniow.

Ciekawa perspektywe odnajduje w wypowiedzi chtopca, ktéry obecnie jest
przewodniczacym klasy szkolnej. Narrator, przedstawiajac swoje zadania zwig-
zane z kontrolowaniem wlasciwych uczniowskich zachowan, stawia siebie w roli
nauczyciela. Dziecko koncentruje sie na przedstawieniu schematu upomina-
nia czy tez poinformowania nauczyciela o koniecznosci wpisania punktéw za
zaklocanie zajeé:

[D12]: A tak to na razie nie mam za duzo takich tylko tez na przyktad mu-

sze: ktos na przyklad sie nie ustawi to musze go upomnieé, tak jakbym byt na

przyktad nauczycielem tez takim troszke, tylko nie na lekcjach na przyktad na

wuefie, na przyklad, jak kto sie nie ustawil no to méwie: ,Ustaw si¢” i albo sie

ustawi albo nie [..]. A ja wlasnie teraz nie pamietam, ale ja moge zrobic tak, ze

moze komus nauczycielowi powiedzie¢ mojemu wychowawcy, Ze ma mu wpisaé

punkty za to, Ze na przyktad wygtupia sie ciggle na lekcjach. Wiasnie moglem

tak robié. Ale to tylko jak on serio to robil.

Szczegblnie interesujace jest uczenie sie roli przewodniczacego przez iden-
tyfikacje z rolg nauczyciela i przejecie wzorcow postepowania charakterystycz-
nych dla kadry pedagogicznej w sytuacjach wychowawczych. Sita ,predyspozycji
kulturowych” dzieci do samoczynnego nasladowania tego, co obserwuja (Bruner,
2006, s. 74-77), obecna w wypowiedzi chlopca, zwraca uwage na koniecznosé



narracyjnego rozpoznawania wytwarzanych znaczen dla pézniejszego funk-
cjonowania dziecka w $wiecie. Chlopiec wskazuje réwniez na pewng granice
swoich aktywnosci: ma okazje korzystac z dostepnych mu narzedzi ,upomina-
nia’, jednak nie moze ich wykorzystywa¢ w uzasadnionej (realnej) sytuacji.

Przedstawiong sytuacje poréwnuje do rozwazan Danuty Klus-Stanskiej
(2006), podejmujacej istote wptywu dzieciecych doswiadczen zwigzanych z na-
uczaniem na przysztych nauczycieli, uwzgledniajacg zmechanizowana reakcje
wobec ucznia, klasy szkolnej, lekeji, przyjecia roli pedagoga. Bezrefleksyjnie
zinternalizowane schematy post¢powania (,nasladownictwo roli”) sprawiaja,
iz przyszli nauczyciele postepujg automatycznie w podobny sposéb, ktérego
doswiadczyli od swoich nauczycieli, nie zas nabyli na poziomie ksztalcenia uni-
wersyteckiego (s. 169; 2010, s. 61). Zwraca to uwage na site oddziatywan kulturo-
wych szkoly i jej relacji dla przyszlych predyspozycji (Bruner, 20006, s. 117).

Przytoczone fragmenty wskazuja, iz pelnienie funkcji przewodniczacego
nawigzuje do wspomagania nauczycieli w podtrzymywaniu tadu spotecznego.
Jego egzemplifikacje zauwazam w dazeniu do tworzenia ,grzecznych uczniéw”
przez dzieciece monitorowanie zagrazajacych sytuacji lub oséb, tym samym
utrzymania wladzy przez nauczycieli. Ciekawym zjawiskiem jest sposéb iden-
tyfikowania przez narratoréw kompetencji przewodniczacych: czy stanowig one
efekt nadanej przez szkole/nauczycieli interpretacji, czy sg skutkiem wytwa-
rzanych i negocjowanych przez nich znaczen? Niewatpliwie jednak wskazuja
one na opresyjnos¢ i funkcjonowanie elementdéw wtoérnego przystosowania,
odzwierciedlajacego sie w sytuacjach pozornego wykonywania przymusowych
czynnosci:

[D7]: [] muszq is¢ [do pedagoga - uzupeln. K. KP), ale zalezy to, z jakq oso-

bq, niekiedy nie idq, niekiedy chodzq po szkole. Zeby nie is¢, a méwig, ze poszli,

no ale nikt zazwyczaj nie, nie podkabluje tego.

,Podkablowanie”, czyli poinformowanie o rzeczywistych zdarzeniach, kto-
re wedtug narracji dziecka nie dochodzi do skutkuy, jest symptomem istnienia
w szkole ,drugiego zycia’. Jak twierdzi Goffman (2011), wtérne przystosowanie
daje mozliwos¢ poczucia panowania nad rzeczywistoscig i zachowania wlasnego
,Ja’ (s. 62). Jednoczesnie, kontrolowanie innych poprzez upominanie, pilnowa-
nie, sprawdzanie charakterystyczne dla nauczyciela w wytwarzanych przez dzieci
znaczeniach, moze réwniez by¢ interesujgce ze wzgledu na budowanie wladzy:

[K. KP]: Jak sie masz z tym, jak méwisz, ze czasami musisz za nauczyciela

kodos upomniec?
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[D12]: Na przyktad, jak juz tak naprawde ktos przesadza to tylko tak robie,

no to tak fajnie sie poczué jak nauczyciel. Pamietam jak kiedys pani méwila

nam, Ze ten, Ze mozemy sami sobie posprawdzaé testy i potem pani spraw-

dzata czy dobrze to zrobilismy i czy dobrze zaznaczyliSmy czy to dobrze

czy zle.
Zauwazam, iz sposobnos¢ realizowania zadan nauczyciela, dotyczacych

kontroli i nadzoru daje dziecku okazje do doswiadczania poczucia sprawstwa,
budowanego ,na zewnatrz” w postaci przejmowania (jawnego lub ukrytego)
obowigzkow dorostych czy dozorowania innych. Wedtug Goffmana ciato ludz-
kie stanowi zrédlo zasobu, ktérym jednostka moze kierowaé, jest posrednikiem
pomiedzy tworzonymi tozsamosciami osobistg i spoleczng (Goffmana, 2005,
s. 32). Nie mniej jednak, ciato (odzwierciedlajace sie w czynionych gestach, po-
stawach, zachowaniu) determinowane jest zZrodtami zewngtrznymi lokowanymi
w goffmanowskiej idiomatyce ciala” czy ,foucaultowskich dyskursach” (Shilling,
2010, s.101). Zachowanie narratoréw zdaje si¢ stanowic ,odbicie efektow wtadzy”,
ktéra m.in. ma za zadanie spoleczne konstruowanie i zarzadzanie dzieckiem-
-uczniem (por. Foucault, 1980, s. 58).

4.37. System kar i nagrod

Zasady i normy, ktore reguluja funkcjonowanie uczniow w szkole, sa podtrzy-
mywane za pomoca systemu kar i nagréd warunkujacych (nie)realizowanie ce-
16w instytucji, a takze uczenie sie ,nowych zachowan”. To elementy instrumen-
talnych dziatan dotyczacych wykorzystywania pozytywnych oraz negatywnych
wzmocnien (Jundzilt, 1986). Odnosza si¢ do posiadanej przez rodzica/instytu-
cje wladzy (Lukasiewicz-Wieleba, 2018, s. 25). Sa domeng instytucji totalnych
jako zawarte w kategorii tzw. przywilejéw i umozliwiajg utrzymanie porzadku
spotecznego za pomoca wymuszania postuszenstwa (Goffman, 2011, s. 58).

4.371. Katalog kar

Kary stanowig efekt niepodporzadkowania sie okreslonym zasadom, nawigzuja
do czasowego lub trwatego odstapienia od przyznawania nagrod lub zamrozenia
praw do ich uzyskania, a takze sa na ogdt bardziej dolegliwe niz te doswiad-
czane poza instytucja (Goffman, 2011, s. 58-57). We fragmentach dzieciecych
narracji aspekty te pojawiaja sie gtéwnie wobec stosowanych kar zagrazajacych



instytucjonalnemu wizerunkowi ucznia (,grzeczny”, kulturalny”) i posiadanej
przez nauczycieli wladzy.

Katalog kar wystepujacy w wywiadach przedstawiam za pomoca nastepu-
jacego podzialu: minusowe punkty, ograniczenie (dostepu do) wartosci,
u(nie)atrakcyjnienie zaje¢, otrzymywanie uwag, rozmowa i/lub wezwanie
rodzicéow do szkoly, wizyta u pedagoga lub dyrektora / rozmowa z peda-
gogiem lub dyrektorem, pismo do sadu.

Minusowe punkty s3 przyznawane w sytuacjach, kiedy dochodzi do zta-
mania przez uczniéw regut dotyczacych wymagan na temat utrzymania tadu
spotecznego (w sytuacji béjek, niebezpiecznych zabaw, nieposiadania mundur-
ka). Ich kumulacja wplywa na osiagnieta ocene z zachowania.

Tak jak w przypadku oceniania szkolnego, minusowe punkty laczg sie
z pewng gradacja, a takze niejasnoscig kryteridw przyznawania oraz dowol-
nos$cig interpretacji uczniowskich zachowan przez nauczycieli, ktére oficjalnie
podlegajg monitorowaniu. W ponizszym fragmencie narrator zwraca uwage na
stopniowanie minusowych punktéw w zaleznosci od interpretacji aktywnosci,
a takze na brak (roz)poznania sytuacji z pozycji dziecka:

[Dz2]: [..] No jak on ma 5 punktow ujemnych, a ja 6 bo on mnie zaczepia, a potem

wszystko na mnie, ze ja, jago zaczepiam. No i tak to jest, Ze musimy [bic sie -

uzupeln. K. KP], a my dostajemy kary. Duzo [uczniowie - uzupein. K. KP] na
niego zglaszajg [na chlopca, ktéry ich bije - uzupeln. K. KP]. Najczesciej to mu

[nauczyciele - uzupetn. K. KP] punkty ujemne wpisuja, ale tak prawie w ogole.

Wydaje sie, ze uczen musi wybiera¢ pomiedzy zachowaniem sie zgodnie
ze szkolnymi zasadami (ktore nie gwarantuja bezpieczenstwa) a ochrong sie-
bie. Narrator jest traktowany podobnie, jak sprawca ,zaczepek”. Ponadto, w na-
stepnych fragmentach znajdujemy opis tego, jak uczen zostaje skonfrontowany
z informacja od swojej wychowawczyni na temat jej hierarchii wartosci. Zwra-
canie uwagi na posiadanie przez uczniéw mundurka okazuje sie wazniejsze
od prowadzonych boéjek:

[D2]: [..] Tylko za mundurki [ich brak, daje punkty nauczycielka - uzupetn.

K. KP]. Bo pani ma tyle na glowie, ze moéwi, ze nie bedzie dawata za béjki tyl-

ko jak spotka kogos.

Zastanawiajace jest dzialanie nauczycielki: czy nie zwraca uwagi na powsta-
jace bojki ze wzgledu na konieczno$é dluzszego zaangazowania sie w sytuacje
dzieci, ktérej nie wymaga stwierdzenie obecnosci mundurka, czy tez istotniejsze
jest dla niej realizowanie zasad kultury szkolnej? Pojawiajg sie takze pytania:
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W jakim stopniu ustalone reguly postepowania chronia ucznia, a w jakim (nie-
jawnie) przyczyniaja sie do ,tworzenia” okreslonych uczniowskich postaw?

Rozbieznos$¢ w interpretacjach dzieciecych aktywnosci jest obecna w kolej-
nym fragmencie, w ktorym narrator przedstawia, jak automatycznie otrzymuje
minusowe punkty za niedozwolong zabawe czy tez przypadkowe dziatania:

[D12]: Czasami si¢ bawimy tez z takim kolega, bo wyglupiamy sie po prostu:
czasami nie wiem, upadne po prostu, bo sie potknglem o plecak jakis i nagle nie
wiem ktos dostaje minusowe punkty. Juz tak kiedys mialem, tylko Ze koleda do-
stal wtasnie dostat minusowe, a potknat si¢ o ten plecak [..]. Kiedys odbijatem
balonem na przerwie a ona powiedziala, Ze mi daje minusowe punkty za to, Ze
odbijam, bo podobno, moge zaszkodzié¢ zdrowiu komus.

Nierzadko narratorzy nie sg w stanie przewidzie¢, jakie postepowanie i kiedy
zostanie przez nauczyciela automatycznie zinterpretowane jako niepozadane,
co w efekcie uniemozliwia im samokontrole:

[D9]: Na przyktad ja sie przesiadlem do trzeciej tawki od sciany no i pani mi

dawata minusowe, a zamiast, kolezanka, daé jej minusowe, bo powiedziala, ze

jak jest pusta tawka, to mogde tam usigsé, usiatem i zamiast, ona nie dostala,
ona nie dostata punktow, tylko ja;

[D12]: Z techniki bardzo nie lubi¢ [nauczyciela - uzupeln. K. KP] bo bardzo

Jjest surowy wiasnie. Co sie nie zrobi to jest minus punkt. To nie wiem, ruszysz,

czasami spadnie ci cos to od razu masz minus punkt [..]. Ze wtasnie nie powinien

tak dawaé duzo minusowych punktéw, bo czasami to naprawde, no przesadza

- dla mnie i dla mojej klasy [..] nie wiem, napijesz si¢ na lekcji i od razu masz

minusy punkt na przyktad.

Minusowe punkty, ktére otrzymujg dzieci, sg zrédtem informacji o ich
,2wewnetrznym’ systemie wartosci, w ktorym nierzadko™ pojawia sie potrzeba
,ochrony wizerunku matki”:

[D9]: [..] Mam duzo nawet takich punktow [minusowych - uzupein. K. KP]

za bijatyki, za przeszkadzanie na lekcji, jak mi ktos przezywa mame.

Stanowig o karze w przypadku podwazania wtadzy nauczycielskiej w postaci
przeszkadzania na lekcji, rozmawiania, ignorowania polecen:

[D1]: Mam duzo punktow ujemnych. Za rozmowe na lekcji, za przeszkadzanie

w prowadzeniu lekcji, niekiedy ignorowatam nauczyciela. Na przyktad nauczyciel

co$ méwi, a ja to i tak zignorowatam. Na przyktad mam patrzeé w tekst i czytad,

14 W dalszej czesci monografii réwniez watek ,wyzywania rodzicow” (najczesciej mamy) jest
obecny i rozwijany.



a nie czytatam. Po prostu czasami po prostu oczy mnie bolg, ze nie umiem czytac,

a czasami po prostu mi sie nie chee [..]. Pani daje za byle co te punkty ujemne

i takie te inne. No, bo na przyktad jak ja nie rozmawiam, a kolezanka do mnie

rozmawia, to dostajemy punkty [..]. Na przyktad ktos wysyta do mnie kartecz-

ke i jak chce jg odczytaé to pani od razu daje mi punkty, bo niby to ode mnie.

We fragmencie dziewczynka zwraca uwage na sytuacje, w ktérych $wiado-
mie zakldca przebieg lekgji i nie realizuje nauczycielskich polecen. Wskazuje
na momenty, kiedy jej niezaangazowanie nie wynika z jej oporu wobec nauczy-
cielki lub stanowi wynik dziatania innych kolezanek czy kolegow (wystanie
karteczki). W kazdym jednak przypadku nauczycielka przypisuje im to samo
znaczenie, ktére dotyczy otrzymania minusowych punktéw.

W swoich wypowiedziach dzieci podejmujg watek nieskutecznosci opisywa-
nego ,narzedzia karania” wobec potencjalnych zmian w zachowaniu uczniow:

[D8]: [..] Dostajq tez punkty, na przyktad, minus dziesie¢ punktow za rozmawia-

nie, za upominanie, dostajq tez uwagi te osoby, no ale... No i jak to powiedzieé

Ze majq to gdzies, nie, lata im to po prostu, na przyklad pani powie: ,Dostatas

uwage’, a ona ,A co mnie to obchodzi”;

[D12]: Powiedzq mu [nauczyciele - uzupein. K. KP]: ,Przesiqdz si¢’, on si¢ nie

przesiqdzie i ma tylko minus punkt i dalej siedzi w tym miejscu. A niektérzy

to mowiq, mowiq i dopoki nie przesigdzie sie to ma ciggle minusowe punkty.

Wydaje sie, ze minusowe punkty nie koresponduja ze zmiang zachowan
uczniéw, ktorzy zakldcajg przebieg lekeji, ponadto poglebiajg problem i wza-
jemng komunikacje.

Ograniczenie (dostepu do) wartosci. W tym przypadku narratorzy infor-
muja o czasowym wstrzymaniu mozliwosci korzystania z waznych dla dzieci
wartosci, jak: telefon, udzial w szkolnej dyskotece czy tez siedzenie w tawce
z kolezanka lub kolega.

Szczegdlnym dla dzieci przedmiotem jest telefon komérkowy, ktorego uzy-
wanie lub posiadanie, w zaleznosci od szkoty, podlega ograniczeniom. W jednym
z wywiaddw, nauczycielka w sytuacji ograniczenia lub wygaszenia uzywania
przez dzieci telefonéw na zajeciach postuguje sie takimi metodami, jak: upo-
mnienie, zabranie telefonu na calg lekcje czy tez zostawienie telefonu w sekre-
tariacie i odebranie go dopiero przez rodzica:

[D6]: To pani mowi, ze nastepnym razem, jak jeszcze raz wyciggnie, to zabierze

telefon, no i zabiera na przyktad, daje na ten, i pod koniec oddaje, a juz jest, jak
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drugi raz wyciggnie, albo nawet kolejny raz. To juz w sekretariacie musi rodzic

sam odebrac.

Wyraznie widoczna jest pewna gradacja zachowan: uczen otrzymuje jasne
kryteria zwigzane z konsekwencjami podejmowanej aktywnosci: Alternatyw-
ng mozliwos$¢ wobec ukarania za korzystanie z telefonu na lekeji przedstawia
réwniez kolejna wypowiedz dziecka. Zwraca w niej uwage fakt, iz w sytuacji,
kiedy jeszcze istniala mozliwos¢ przynoszenia telefonéw do szkoly, uczen miat
wybér pomiedzy karg minusowych punktéw lub zabraniem telefonu:

[D12]: Dzis juz nie mozna miec, bo albo zabranie telefonu albo 7 minusowych

punktow.

Nastepne rozwigzanie problemu uzywania telefonéw odnajduje w kolejnym
fragmencie, w ktérym dziewczynka przede wszystkim stwierdza bezradnos¢
nauczycieli w obliczu zarysowanego problemu. Wskazuje na ,metode koszyka’,
gdzie uczniowie na czas trwania lekcji odkladajg telefony. Narratorka akcen-
tuje odmiennos¢ sposobéw radzenia sobie nauczycieli z telefonami uczniéw
(uwaga uczniéw), a takze informuje o lekcjach, na ktorych dzieci z nich nie
korzystaja:

[D8]: [..] No, co z tymi telefonami, bo nie radzq sobie, bo fakt faktem, no, na

lekcjach zamiast lekcje prowadzi¢ pani to kazdedo upominata o telefon, i od

wlasnie tego drugiedo semestru wprowadzono koszyki, ze po prostu kladziemy
telefon i po lekji dostajemy, nie? [..] Nie kazda nauczycielka stosuje koszyki, bo
nie na kazdej lekcji tez uzywajq te telefony, na przyktad pani z fizyki nie zbiera
koszykow [nie korzysta z koszykéw — uzupein. K. KP), a jezeli ktos zobaczy,

Ze... Jezeli pani zobaczy, Ze ktos korzysta z tego telefonu to zabierze mu telefon,

ale oddaje po lekgji.

Na uwage zastuguje fakt dotyczacy preferowania przez uczniéw podejmo-
wania aktywnos$ci na telefonie niz zaangazowania sie w proces nauczania /
uczenia sie, co zmusza do stawiania pytan o powody danej sytuacji oraz odpo-
wiedzialnosci dziecka i nauczyciela za przebieg zajec.

Kolejng kara jest brak pozwolenia na uczestniczenie w szkolnej dy-
skotece, nawigzujaca do liczby posiadanych punktéw minusowych, ktére fi-
nalnie mozna takze kontrolowaé/bilansowaé w efekcie otrzymywania punktéw
dodatnich:

[D2]: [..] W pierwszym i drugim semestrze w zesztym roku miatam dobre i do-

bre, a w tym roku mam nieodpowiednie w pierwszym semestrze. W drugim se-

mestrze jest o pot punktu mniej. I teraz nie moge nawet na dyskoteke szkolng



is¢. Od dwudziestu punktow. Kto ma powyzej dwudziestu punktow ten nie moze

péjsé. Mam dopiero cztery punkty dodatnie.

W jednej z wypowiedzi pojawia sie kwestia ,karania” koniecznoscia siedzenia
z dzieckiem przeciwnej plci w tawce. Zazwyczaj ,niegrzeczni” chlopcy zostaja
,rozdzieleni i rozsadzani” do (,grzecznych’) dziewczynek, co u narratorki taczy
sie z nieprzyjemnym stanem emocjonalnym:

[D5]: [..] Pani ich przesadza, zeby, bo chlopcy zawsze siedzq razem. To pani

ich przesadza do dziewczyn. I musimy z chopakami siedzieé nieraz, jak sq nie-

drzeczni. Niefajne. Tak, troche to dziata, bo pani mowi, ze zrobi po trzy tawki,

i bedg siedzie¢ z dwoma dziewczynami, a nie tylko z jedng. No ale chtopacy nie

lubig dziewczyn. No i to jest dla nich kara.

Rozwigzanie to okazuje sie trudne nie tylko dla chlopcéw, ktérzy dostaja
jeszcze dodatkowy komunikat o wzmocnieniu kary poprzez siedzenie z dwoma
dziewczynkami, ale i stanowi kare dla dziewczynek, zachowujacych sie zgodnie
z zasadami szkolnymi. Sposéb karania wydaje sie nies¢ z sobg ukryte przekazy
dotyczace stereotypowych rol: dziewczynek, ktore sg grzeczne, ulegle, postusz-
ne i potrafia zaprowadzi¢ harmonie, spokoj (kosztem wtasnych potrzeb) (por.
Kopcewicz, 2005).

U(nie)atrakcyjnienie zaje¢. Kategoria ta odnosi si¢ do karania uczniow
przyjmujacego postaé odbierania im czesci lub catosci zaje¢ wychowania fizycz-
nego, ktore sg dla dzieci przyjemne, atrakcyjne, stanowig o ich motywacji. Stoso-
wany rodzaj kary pozostaje w relacji z przykrymi stanami emocjonalnymi:

[D1]: Wezoraj akurat bylismy grzeczni, to lekcje mielismy taka, Ze zrobilismy 5

kotek, jedng marszu i bylo cicho. Rozgrzewke tez dobrze zrobilismy i tez bylismy

cicho. I gralismy w zbijaka i dwa ognie, bo bylismy grzeczni .| Pan nas meczy,
jak jesteSmy niegrzeczni, to kaze nam wiecej biedaé,

[D10]: Na wuefie jestesmy czasem grzeczni. A jak nie, to czytamy regulamin,

Jjedna osoba albo caty wuef stoimy na bacznosé;

[D12]: Z wuefu mamy pana, ktory, wltasnie... On bardzo jest tez surowy, bo on

zawsze nawet nie ustawimy sie, ale tak po pieciu minutach. No to od razu mamy

20 minut biegu po calej sali.

Przyznawane kary sytuuja sie na kontinuum nadmierna biernos¢ - nad-
mierna aktywnos¢ w czasie zajec z wychowania fizycznego. Funkcjonuje takze
zjawisko karania zbiorowego - w wypowiedziach pojawia si¢ informacja, co
prawda o klasie jako ,zbiorowosci niegrzecznych osob” w wytwarzanych przez
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dzieci znaczeniach, ale zaakcentowany zostaje watek ucigzliwosci kary dla oséb,
ktore sg ,grzeczne”.

W jednej z wypowiedzi zauwazam po raz kolejny aspekt ,karania” dziew-
czynek za nieadekwatne zachowania chtopcow, odnoszace sie do wylaczania
calej klasy szkolnej z mozliwosci zabawy. Finalnie prowadzi do powstawania
miedzy plciami antagonizméw, w ktérych zaréwno chlopcy, jak i dziewczyny
nawzajem daza do ,ukarania” drugiej strony przez odebranie wartosciowych
dla danej grupy momentéw zaje:

[D5]: [..] no nie mozemy biegac ani krzycze¢ po korytarzu, tym bardziej na

wuefie, bo bedziemy miec kare pieciu minut. Co prawda to zalezy, jak sie za-

chowujq [chiopcy - uzupeln. K. KP] i nawet calq lekcje mozemy spedzi¢ na

siedzeniu na tawce. Az sie chlopcy nie uspokojg, a dziewczyny przez to tracq te

niektore zabawy, ktére lubig. No, bo wtedy dziewczyny muszg cierpieé. A chlop-

cy majg swojg kare. Jak wiedzg, Ze grajqg, nie wiem, w pitke, a dziewczyny nie

chcg w to grad, jak ustyszq, Ze zagrajq zaraz w pitke, to od razu cichutko. A jak

cos innego, to wariujg, nawet dziewczyny wariujq, krzyczq, piszczq i takie,

nawet we szatni.

Wzorzec postepowania uczniéw staje sie analogiczny do tego, ktéry zapo-
czatkowal 1 utwierdzat nauczyciel.

Zasadne wydaje si¢ zadanie pytan: a) o umiejetnos¢ dzieci w zakresie wy-
korzystania przestrzeni/sposobnosci do prezentowania swoich potrzeb/emocji
wzgledem nauczyciela, b) o to, czy, a jesli tak, to w jaki sposéb kultura danej
szkoly jest otwarta na bezpieczne negocjowanie znaczen wsrod dzieci, zwigzane
réwniez z formami wyrazania zlosci na spotykajace je zdarzenia z udzialem
innych dzieci czy dorostych?

Otrzymywanie uwag. W wywiadach przedstawione zostaly sytuacje, w kt6-
rych dochodzito do ukarania uczniéw przez wpisywanie uwag (lub wydawanie
ostrzezen), co zdaniem dzieci jest nieskutecznym dziataniem:

[D3]: A uwagi to, po prostu si¢ nimi nie przejmujq [chlopcy, ktorzy przeszka-

dzaja na lekgji - uzupetn. K. KP], po prostu nie wiem czemu. To nie dziata

na nich. Oni po prostu nie stuchajg;

[D6]: [.] No bo chlopcy sq niegrzeczni, a pozniej obwinia [nauczycielka - uzu-

peln. K. KP] calq nasza klase. Nawet M. [najpilniejsza i najgrzeczniejsza

uczennica - uzupeln. K. KP] uwage, daje uwage, no, ostrzega ja;

[D7]: [..] i tej osobie, co nic nie zrobita wstawia uwagi, albo jak ta osoba na

przyktad poda komus dtugopis, to tez dostaje uwagi, cos takiego.



Okolicznosci, w ktérych nauczyciele stosuja uwagi, dotyczg zakltocania po-
rzadku na lekgji / w szkole, zwigzanego z naruszeniem nauczycielskiej wtadzy.
Mozna postawi¢ takze pytanie o konsekwencje ostrzezen realizowane w formie
,profilaktycznej” (Nawet M. [najpilniejsza i najgrzeczniejsza uczennica - uzu-
peln. K. KP] uwage, daje uwage, no, ostrzega jq; |...| osobie co nic nie zrobita wstawia
uwagi, albo jak ta osoba na przyktad poda komus dtugopis, to tez dostaje uwagi,
cos takiego), czy maja na celu zapobiezenie podobnym sytuacjom w przysztosci,
czy tez karanie zbiorowe ma stymulowacé presje réwiesnicza wobec ,niegrzecz-
nych jednostek”?

Rozmowa i/lub wezwanie rodzicow do szkoly. Kolejny rodzaj kar, ktére m.in.
w wypowiedziach narratoréw dotycza form niepozadanego zachowania oraz ich
(nie)skutecznosci, odnosi si¢ do rozmowy i/lub wezwania rodzicow do szkoly.

Uczniowie wskazujg na aktywnosci, ktore kwalifikujg do opisywanego ro-
dzaju kar. Sg to: przeszkadzanie na lekcji, robienie zdjeé¢ bez zgody drugdiej
osoby, spowodowanie fizycznego uszczerbku na zdrowiu ucznia. We fragmen-
tach narracji, w ktérych opisane sa niepozadane uczniowskie zachowania, jak:
zakldocanie porzadku na lekeji oraz wykonywanie zdjec¢ bez wyrazenia zgody,
dostrzegam takze (nie)jednoznaczne i (nie)konsekwentne stanowisko nauczy-
ciela wobec zaistnialego problemu:

[Ds5]: Ze rodzic ma przyjsé [w przypadku przeszkadzania na lekcji - uzupetn.

K. KP], a i tak nic sobie z tego nie robig, i rodzic nie przychodzi.

[D8]: I na przyktad byta juz niejednokrotnie taka sytuacja, ze ktos zrobit komus

zdjecia i pani zabrala telefon, nie sprawdzata, bo rzecz osobista i tak dalej. I za-

niosta po prostu do dyrektorki i powiedziata, ze odbiér przez rodzica;

W narracjach uczniowie zwracajg uwage na relatywnos¢ stosowanych Kkar,
ktére dla konkretnych narratoréw, w wytwarzanych znaczeniach stanowia
o sensie dokonywania wybordéw zmierzajacych do ich unikniecia, natomiast
dla ,uczniéw niegrzecznych” w poznawczej perspektywie dzieci sg one nieistot-
ne. W wypowiedzi jednej uczennicy pojawia sie aspekt ucigzliwosci zwigzanej
z nieefektywnoscig systemu karania oraz rozwazaniem podejmowania indy-
widualnych dziatan wigzacych sie z jego konsekwencjami zdrowotnymi, w celu
wstrzymania zlego zachowania ucznia:

[D3]: Kiedy ja dzisiaj bytam w sekretariacie, no to M. przyszedl mnie przeprosic

i ja tez. Byt caly we tzach, w placzu, no i dzwonil do mamy i pani tez zadzwo-

nita do mamy, bo i taki sposob na niedo chyba dziala, ale ja nie bede sobie spe-

cjalnie tamata nég, Zeby on byl drzeczny. Jak pani to méwie, to pani po prostu
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go chce uspokoié i inaczej sie nie da i trzeba wezwaé mame do szkoty, bo wtedy

do zabierze ze szkoly. Raz tak bylo. I bylo swiety spokdj.

Fragment zawiera zanegowang natychmiastowo przez dziewczynke mysl
dotyczaca potencjalnego ,poswiecenia si¢” (,tamania nog") na rzecz ,grzeczne-
g0’ zachowania ucznia.

Wezwanie rodzicéw do szkoly czy tez rozmowa z nimi proponowana przez
nauczycieli stanowi forme grozby, ktéra ma wywota¢ w dziecku zmiane dzia-
tania i podejscia do zajeé:

[D10]: Nie lubie pani z angielskiego, bo nie miatem zeszytu przez dwa dni i ten

trzeci dzien wziglem zeszyt i pani powiedziala, Ze jak nie bede przepisywat to

zadzwoni do mojej mamy, czy cos takiego.

Wizyta u pedagoga i dyrektora / rozmowa z pedagogiem i dyrektorem.
W dzieciecych narracjach instytucja pedagoga oraz dyrektora kojarzona jest
z interwencja nauczyciela wobec zachowania ucznidw, ktore zaburza porzadek/
tad spoteczny i taczy sie z zakldcaniem przebiegu lekgji.

Jedna z narratorek wskazuje na rozmowe z pedagogiem szkolnym w sy-
tuagji, kiedy to dziewczynka data koledze swoje ¢wiczenia do uzupelnienia.
Nastepnie przytacza takze wydarzenie, w ktérym otrzymata od niego wsparcie
wobec dokuczajacego jej kolegi:

[D1]: Pani pedagog ze mng rozmawiala, przyszta na lekcje, bo pani powiedzia-

la, Ze ja przeszkadzam. Przyszla, nawet jak nie umiatam pisaé, datam koledze

¢wiczenia do uzupelniania za mnie, wiem, to bylo zle. No i pani pedagod, pani
powiedziata, ze datam ¢wiczenia koledze, Zeby za mnie robil, i pani, wszyscy
wyszli z klasy i pani pedagog ze mnqg rozmawiata; Pani pedagdod powiedziala,

ze S. ma by¢ trzy metry od nas i jak nam bedzie dokuczal, to mamy od razu isé

do pani pedagod i pani pedagog zrobi porzgdek.

Okazuje sie, ze znaczenie nadawane roli pedagoga szkolnego nawigzuje za-
réwno do ,instytucji karzacej’, wykorzystywanej przez nauczyciela, jak i ,insty-
tucji wspierajacej’, z ktorej oferty pomocy korzysta dziewczynka.

Jeden z wywiadéw zawiera opis automatycznego wezwania do klasy peda-
goga szkolnego lub dyrektora w wyniku zdarzenia, kiedy dziecko ,bardzo nie-
grzeczne” nie wypelnilo polecenia nauczyciela:

[D12]: [..] tylko tak jak juz ktos sie nie przesiada to albo po paniq pedagog, albo

po dyrektora [..] W. to on bardzo jest no, to taki, no niegrzeczny bardzo, o! Juz
kiedys sie z takim sie z takim koledq bil to zamiast is¢ do pani sekretarki, do
pani pedagog, to se poszedt do toalety i nikt o nic.



W kolejnym fragmencie narratorka przedstawia okreslony rodzaj kary jako
efekt bezradnosci nauczycielki, ktéra w utrzymanie porzadku na lekcji anga-
zuje w réznych konfiguracjach oraz kolejnosci: wozng, pedagoga szkolnego czy
dyrektora:

[D8]: Na przyktad pani dyktuje notatke i oni tam rozmawiajq ten, i pani juz

tez ma dosé i bardzo czesto idzie z tymi osobami do dyrektorki, albo do peda-

doga, nie, bo na przyktad sobie sama juz z nimi nie radzi [..] czasami tez prosi

paniq wozng o zanoszenie ich do dyrektorki, bo przeszkadzajq i tak dalej. No

i pani wchodzi, jezeli skoniczy, no i wraca do nas, nie? A tamci rozmowe majg.

[..] Taka bardziej kara, Zeby sie uspokoili, bo jednak dyrektorka to dyrektorka

i to sie inaczej, no osoba to osoba, no ale nauczyciel.. dyrektor jest tak jakby..

inaczej dostrzegany przez uczniéw niz nauczyciel, tak mi sie wydaje.

Rozmoéwcezyni wskazuje takze na pewng hierarchie w szkole i réznice w po-
strzeganiu przez uczniow autorytetu (wladzy) dyrektora i nauczyciela, gdzie
dyrektor(ka) wydaje si¢ najwazniejsz i najbardziej decyzyjng osoba w szkole.

Pismo do sadu. Dzieciece rozmowy zawieraja takze informacje o kiero-
wanym do sgdu pisSmie. Dzieje sie tak wskutek dtugotrwatego tamania przez
ucznia zasad i norm obowigzujacych w szkole:

[D11]: [..] Mam duzo punktow minusowych i pismo do sqdu i sprawe masz, po

takich upomnieniach. Ja od drudiej, juz od trzeciej klasy zaczqtem tak cwania-

kowaé i tak do széstej juz doszlem. I nauczycielka ciggle straszy mnie tym pis-
mem. No i wystala prawdopodobnie. Powiedziala jak teraz nie bede nic robil,
to wysle drugie.

[K. KP]: Cwaniakowates? Nie rozumiem?

[D11]: Nauczycielki tak do mnie gadaly, tak straszyly a ja gadatem: ,No, tak stu-

cham’, no pozniej i wychodzitem i sie Smiatem, albo sie Smialem prosto w twarz,

no i jak ktos cos glupiedo powiedzial, to podesztem i od razu sie z nim bilem.

Tak zaczepiali, tak zaczepiali, a teraz juz nie zaczepiajq [....

Fragment zdaje sie stanowi¢ egzemplifikacje sytuacji, w ktorej to za pomoca
przyjetych rodzajow kar, uwazanych przez czes¢ rozméwcéw za nieskuteczne,
kreowane/podtrzymywane jest uczniowskie niepozadane zachowanie. Ponadto,
zaakcentowane zostaje poglebienie podziatéw wewnetrznych. Dochodzi do se-
lekcji uczniéw w wyniku nadawanych im przez kulture szkoly pozycji w struk-
turze szkoty w kontekscie narzuconych kryteriéw: wlasciwego i niewlasciwego
postepowania. Dzieci, ktore przestrzegaja norm, zasad szkolnych, posrednio
konfrontuja sie z konsekwencjami kar wymierzanych ,niegrzecznym” uczniom,
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choéby w postaci zbiorowej odpowiedzialnosci bedacej przyczyng przykrych
stanow emocjonalnych, utraty ,statusu grzecznej klasy” (No i jeszcze taki jeden
N. ciggle krzyczy na lekgji i jest... pani z historii powiedziata, Ze jakby nie ci chlopa-
cy to bylibysmy najlepszq pani klasq [D3]; [..] bo chlopcy sq niegrzeczni, a pozniej
obwinia calq naszq klase [D5]) czy trudnosci w koncentracji na zajeciach (To jest
dla mnie trudne bo ja sie musze skupié, a u nas w klasie jest duzo takich chlopcow
co ciggle wrzeszczq i nie umiem z tym sobie poradzié. Moja kolezanka K. tez ma
z problem, no i inne tam osoby [D3)).

Nasuwajg sie pytania o znaczenie i cel stosowanych kar? Czy s3 one narze-
dziem do wyznaczania i podtrzymywania pewnych podziatéw pomiedzy ucznia-
mi? Czy stanowig o tworzeniu uczniéw podporzgdkowanych kulturze szkolnej?
Niewatpliwie, aby na nie odpowiedzie¢, potrzebne jest poszerzenie perspektywy
o szkolny system nagradzania i interpretacje dokonywanych analiz.

4.37.2. Katalog nagrod

Nagrody, wraz z karami, tworzg drugi srodek warunkowania i podtrzymywa-
nia postuszenstwa. Jak, twierdzi Goffman (2011): ,[..] wiele tych potencjalnych
nagrod wynika ze wsparcia, jakiego wcze$niej udzielit [mieszkaniec] instytucji,
uznajac to za co$ naturalnego’ (s. 56). Wzmocnienia pozytywne w postaci punk-
tow dodatnich s3 akcentowane lakonicznie przez jedno z dzieci:

[D6]: [..] Punkty sq, nie wiem, jak cos sie dobrego robi albo, nie wiem, wezmie sie

Jjakis, nie wiem, w jakiejs paradzie, to zalezy od czego, bo albo w czyms waznym,

to dostajesz wtedy punkty dodatkowe, a czasami, jak sie bieda, krzyczy albo cos

takiego, to dostaje sie o kilka punktow, albo przeszkadzanie, to dostaje sie o kil-

ka punktéw mniej. Nawet z tych dodatkowych mozna odejmnqé ddzies dziesied,

pietnascie, czy iles, to zalezy od pani [..]. Ja mam sto siedemdziesiqt punktow
2a ¢0s, czego juz nie pamietam.

Narracja wskazuje, iz punkty sg przyznawane za okreslone dziatania, ktére
zaleza od kategorii waznosci wedtug ustalonych odgérnie kryteriéw oraz in-
dywidualnej decyzji nauczyciela. Narratorka wie, jakie aktywnosci podlegaja
ocenie, co nalezy, czego nie nalezy robi¢, kolekcjonuje punkty, jednak nie jest
w stanie przypomniel sobie, jakie zachowania byty wzmacniane przez szkote.
Wydaje sie, iz dziecko internalizuje norme dotyczacy systemu kar i nagrdd,
zbiera punkty, jednak poznawczo nie jest w stanie okresli¢ wartosci i celu ist-

niejacych wzmocnien.



Wyjscia i wycieczki. W rozmowach z dzie¢mi odnajduje kategorie zwigza-
ne z wyjsciami i wycieczkami ze szkoly, o ktoérych, w zaleznosci od etapu ksztal-
cenia i dlugosci jego trwania, decydujg: uczniowie, nauczyciel i dyrektor:

[D7]: [] teraz w poniedziatek mamy kregle, mielismy is¢ na magika, ale ma-

dik nie przyjechat, odwotat sie magik [..]. Ona [wychowawczyni - uzupeln.
K. KP] sie po prostu nas pyta, czy chcemy gdzies is¢, a jak chcemy to po prostu,

czy kredle, czy kino. No i wybralismy kregle. Cos takiego, po prostu takie wyj-

Scie, 0 [..] Jeszcze nie mozemy [jecha¢ na dwudniowe wycieczki - uzupetn.

K. KP], jeszcze nie mamy takich. W. [siostra w starszej klasie - uzupeln.

K. KP] juz takie miata, ale my jeszcze nie mozemy. Nie wiemy, nie wiemy, dlacze-

do, pytalismy sie juz pani, czy mozemy, czy mozemy zorganizowac takq wycieczke.

Pani powiedziata, ze nie wiadomo, czy pan dyrektor sie zdodzi na nig, cos tam,

Ze jeszcze nie, jeszcze nie ta klasa, zachowanie dzieci, i na, na ten, no nie wiem.

Dzieci maja mozliwo$¢é wyboru wyjscia jednodniowego. Wybor taki jest ak-
ceptowany przez nauczyciela. Dluzszy pobyt poza szkota (wycieczka) jest za-
lezny od decyzji dyrektora i warunkowany tym, na ktérym szczeblu edukacyj-
nym dziecko sie znajduje oraz zachowaniem uczniéw. Wyjazd spetnia wymogi
kategorii: nagrody w instytucji totalnej - kategoria ta jest: a) nieprecyzyjnie
okreslona, czyli stanowi efekt realizacji pewnych warunkéw, w tym przypadku
to osiagniecie odpowiedniego wieku oraz zachowania, a takze: b) stosunkowo
tatwo dostepna w $wiecie zewnetrznym, pozaszkolnym (Goffman, 2011, s. 56-
57). Wokot nagréd czy przywilejow, ktore w instytucji totalnej s3 mocno ogra-
niczone, koncentruje si¢ rowniez zycie mieszkanca, niekiedy wrecz obsesyjnie
skoncentrowanego na ich zdobywaniu (Goffman, 1957, s. 158).

Wycieczki moga stanowi¢ wazng kategorie w Zyciu ucznia, o czym swiad-
czy fragment wypowiedzi, w ktérym narrator analizuje, jakie klasy oraz kiedy
mialy takie okazje:

[D12]: A tak to na razie... najgorsze jest to, ze my jeszcze ani jednej wycieczki nie

mieliSmy jeszcze przez trzy miesigce. Nic takiego, zeby wyjs¢ ze szkoty ddzies. Nic

nie mielismy. Jedynie co wyszlismy, to na poczqtek roku szkolnego gdzies. I to tyle.

I tak to nie wychodzimy niddzie. Nie jeszcze taki wystep, to musieliSmy zaplacié

za to. To, na takq. Na taki wystep, ¢dzie byta taka Amerykanka, spiewata nam,

Jjakiejs tam piosenki. No. I to tez jest tak jedyna, chyba taka juz. I do tej pory juz
nie mielismy a nawet 6sme klasy juz mialy wycieczki. A pierwszoklasisci juz mialy

trzy wycieczki. No. [..] Dziwnie, no bo my jestesmy jedng z klas, ktére jeszcze nie

mialy wycieczek, bo wiem, ze chyba cale pigte, wszystkie pigte i wszystkie szoste
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nie miaty, jak sie nie myle, a 6sme i siodme, wiem, Ze jedna klasa miala, a nie

wiem co te dwie miaty. No i chciatbym miec juz jakgs tq [wycieczke - uzupeln.

K. KP]. Ale wlasnie, musze pogadac z moim zastepca, czy nie zaproponowac

pani jakiejs wycieczki.

Okolicznosci, w jakich znajduje sie uczen, prowadza do poszukania sposobu
na finalizacje wycieczki. Jako przewodniczacy uczenn ma mozliwos¢ (przywilej)
kontaktowania sie z nauczycielem i zglaszania sie do niego ze swoimi propo-
zycjami, ktore w tym przypadku dotycza czego$ zwyczajnego (por. Goffman,
1957, s. 158-159). Nagradzanie w szkole, wedtug narracji dzieci, stanowi kate-
gorie niemalze nieobecng i ukrytg pomiedzy przywilejami korzystania przez
uczniéw z klas starszych i mtodszych z wydzielonej przestrzeni. Wydaje sie,
ze juz sam brak karania jest dla niektérych rozméwcéw dostateczng nagroda.
Istnienie nagrod czy kar (system przywilejow) pozostaje w relacji z wiedza oraz
doswiadczaniem jednostki na temat odczuwalnego jej braku czy tez nadziei na
niekoniecznos¢ jej doznawania (Goffman, 1957, s. 159).

Rozbudowany katalog kar zdaje sie poklosiem realizowanego w 2007 r.
programu ,Zero tolerancji dla przemocy w szkole”, opracowanego za rzadow
ministra edukacji narodowej Romana Giertycha. Program miat na celu wyga-
szenie réznych form przemocy i agresji w szkole przez zaangazowanie srodo-
wiska rodzinnego, lokalnego i mediéw w ograniczanie ,zla" rozpowszechnia-
nego przez dorostych, wplywajacego na zaklocenie rozwoju oraz wychowania
dzieci i mlodziezy. W projekcie akcentowano przywrdcenie stanu réwnowagi
w instytucji pomiedzy uprawnieniami a zobowigzaniami ucznia, ktére zda-
niem tworcow dokumentu ulegly przez lata zachwianiu, zwlaszcza w wyniku
realizowania koncepcji bezstresowego wychowania®. W przedstawionej w pro-
gramie relacji dziecko, mlodziez (uczen) - dorosty (nauczyciel) akcentowano
asymetrycznosc¢ i wskazywano na niezbedng role madrych dorostych w podej-
mowaniu odpowiedzialnosci i wspieraniu dzieci w dokonywanych przez nie
decyzjach, z uwzglednieniem rozwijania okreslonych wartosci wraz z dazeniem
do wychowania ,ludzi odpowiedzialnych™. Taka wizja dziecka nawigzuje do
pedagogicznego modelu wychowania, w ktérym dziecko postrzegane jest przez
kryterium ,braku’, ,uzupelnionego’/,naprawionego’ przez dorostych. Ponadto, to

15 Uchwata nr 28/2007 Rady Ministréw z dnia 6 marca 2007 Rzqdowy program poprawy stanu
bezpieczeristwa w szkotach i placéwkach. «Zero tolerancji dla przemocy w szkole», (archiwum-
bip.men.gov.pl/wp-content/uploads/sites/2/2007/08/uchwala_20070306_zalacznik.pdf).

16 Tamze, s. 10.



takze ,produkt” czy tez ,projekt’, na ktoérego mocy mozna swobodnie zarzadzac
nim i ksztattowacd je, bez uwzgledniania jego mysli oraz emocji (éliwerski, 2007,
s. 102-103). Po roku wdrazania programu okazalo sie, ze projekt, ktory miat
wygaszaé przemoc i agresje, poteguje je: z przeprowadzonych badan Janusza
Czapinskiego wynikalo, iz wyraznie wzrosta agresja w relacjach nauczyciel -
uczen (Zakowski, 2007, s. 6-12), a wprowadzanie radyklanych i restrykcyjnych
zmian jeszcze bardziej totalizowato szkote (Rokicki, 2011, s. 193).

Pojawiajace sie¢ w pismach Goffmana stwierdzenie, iz warunkowaniu instru-
mentalnemu w zewnetrznym $wiecie podlegajg dzieci i zwierzeta, nie dorosli
(inaczej jednak sa traktowani w instytucji zamknietej) (Goffman, 2013, s. 58),
pozwala postawic teze o pewnej wizji dziecka jako bytu, ktéry nalezy modyfi-
kowad. Z taka koncepcja spotykamy sie roéwniez we fragmentach wypowiedzi
uczniéw dotyczacych opisywanych wzmocnien.

Niewatpliwie, system kar i nagrod stanowi odzwierciedlenie asymetrycznosci
relacji nauczyciel - uczen, opartych na stosunku wladzy, o czym moze $wiadczy¢
rozbudowany katalog kar, powstaly na podstawie osobistych doswiadczen ,bycia
(u)karanym” czy tez obserwacji uczestniczacej. Goffman opisuje przyktady tzw.
rozrobek (,messing up’), za ktérych pomoca mieszkancy instytucji totalnych
manifestuja m.in. trudnos¢ zwiazana z realizacja pewnych warunkéw (Goffman,
1957, s. 10, 160). W wypowiedziach przedstawiani s3 uczniowie (,niegrzeczni”)
nagminnie lamiacy narzucone przez instytucje normy, zasady i wzorce postepo-
wania, co skutkuje konsekwencjami materialnymi oraz nadaniem okreslonego
statusu w procesie przyznawania wzmocnien. Takie zachowania, przejawiajace
sie w postaci buntu, moga by¢ charakterystyczne dla procesu socjalizacji i sta-
nowié¢ o pewnej technice adaptacji do sytuacji oraz srodowiska. Z jednej stro-
ny, osoba pragnie zachowaé swoja indywidualnosé, z drugiej, paradoksalnie, ja
buduje na podstawie instytucjonalnego sprzeciwu (Goffman, 1957, s. 163).

Indywidualnosé, wykorzystujac koncepcje psychokulturowego podejscia do
edukacji oraz modelu instytugji totalnych, utozsamiam z kulturg dziecka, kto-
re buduje ja na bazie wytwarzanych znaczen i ich negocjowania w srodowisku
rodzinnym, pozniej szkolnym. Brunerowskie akcentowanie kultury (Bruner,
2000, s. 16, 27, 31) dostarcza pewnego zrozumienia i wyjasnienia réznic w pa-
trzeniu na $wiat. Autor zwraca uwage na interakcyjne aspekty danej kultury,
ktore, aby (z)rozumie¢, nalezy poznaé przez pryzmat kontekstow dziecigcego
opanowania tej kultury (Bruner, 2006, s. 162), co odbywa si¢ dzi¢ki zaangazo-
waniu w dialog (Kruszelnicki, 2012, s. 93). Pewne antropologiczne podejscie do
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dziecka umozliwia, parafrazujac McDermott (2019), uswiadomienie jego kultu-
rowych korzeni (McDermott, 2019, s. 143). Dziecko wzrasta w réznych srodowi-
skach domowych, nabywa pewne wzorce postepowania, oswaja sie z systemem
warto$ci, zasadami i normami organizujacymi zycie rodzinne. W konfrontacji
z inng kultura jego dazenia (codzienna praxis) do zdobywania okreslonych ,wy-
r6znikow” (uznania, przynaleznosci, akceptacji itp) za pomoca dostepnego mu
,kapitatu ucielesnionego” moga by¢ zgota odmienne od jego potrzeb, oczekiwan,
pragnien (por. Bourdieu, 1986, s. 116). Koncentrowanie sie tylko na aspekcie be-
hawioralnym, bez poznania perspektyw czy kontekstow, moze budzi¢ opér $ci-
sle zwigzany, w orientacji psychologicznej, ze sferg motywacyjna i emocjonalng,
stanowigca reakcje na zagrozenie indywidualnej wolnosci oraz swobody (Brehm,
1966). Egzemplifikacje ,(nie)kulturowego poznania” dziecka potencjalnie stanowi
wypowiedz chlopca o jego (,niegrzecznym’) funkcjonowaniu w szkole:

[D11]: [..] inni maja po 300 [punktow ujemnych - uzupetn. K. KP], po 400.

Ja w tamtym roku mialem prawie 500 i naganne zachowanie. Teraz mam do-

piero 200 [..].

[K. KP]: A probujesz cos robié, aby dostac¢ punkty dodatnie?

[D11]: No probuje, ale tez nauczycielki nie chcqg mnie wysytac nigdzie, bo bojq sie.

Nie wiem czemu. Bo znajq moje zle strony, a dobrych to juz nie znajq |...|. Lubie na

scenie by¢, wystepowac, a rzadko dawajg [proponuja wystep - uzupein. K. KP].

Ale tez chcq abym dostawat te punkty dodatnie, dlatego nie dawajq |[..]

System kar i nagréd, informujacy o podtrzymaniu, wzmacnianiu wtadzy
oraz ponownym ksztaltowaniu wlasnego ,Ja" (Goffman, 2011, s. 66) dotyczy -
jak sie wydaje - procesu wtdrnej socjalizacji i koncepcji dziecka reprezentowa-
nej przez instytucje. Stosowanie rozbudowanego katalogu kar moze swiadczy¢
o tym, czym jeszcze dziecko nie jest, a czym powinno sie sta¢ w percepgji in-
stytucjonalnej szkoty (por. Jacyno i Szulzycka, 1999, s. 20). Z przedstawionych
narracji wynika, ze dziecko jest ,materialem’, przedmiotem oraz produktem
dziatan kultury szkoly: dowiaduje sie, czego nie moze, do czego jeszcze nie
nabylo kompetencji (por. Sliwerski, 2007, s. 103). Przede wszystkim, ustano-
wione przez dorostych wzmocnienia pozytywne i negatywne okreslajg zakres
granic, w ktérych narratorzy moga sie poruszac oraz wdraza¢ sie do narzuco-
nego porzadku spotecznego, przejawiajacego sie w wymiarach kultury szkolne;j.
Podkreslenie jego deficytow odzwierciedlane jest w socjalizacji, w ktérej to do-
chodzi do internalizacji okreslonych wizji $wiata i weryfikowania oraz mody-
fikowania posiadanego systemu wartosci, przekonan, wzorcéw postepowania.



Dziecko jest formatowane w kierunku bycia uczniem. ,Brak’, ktory lokuje sie
na kontinuum pomiedzy dzieckiem a uczniem, odnosi sie do behawioralnego
aspektu ich funkcjonowania. Kontrolowanie, nadzorowanie, dyscyplinowanie
w funkcjonujgcym procesie wychowania ma stworzy¢ ucznia, ktory bedzie kul-
turalny i postuszny, co réwniez jest sktadnikiem konstruujacej sie tozsamosci
(por. Kwapis i Brygota, 2013, s. 35-38).

W narracjach nie pojawia si¢ kwestia karania czy tez nagradzania (oprocz
wspominanego systemu oceniania) wiedzy dzieci. Ich polozenie mozna lepiej
zrozumiel, umieszczajgc dzieciece narracje w teorii reprodukeji Bourdieu. Kul-
tura szkoly stanowi arene, na ktérej dochodzi do $cierania sie z sobg nastepu-
jacych kultur: kultury nauczyciela, kultury dziecka, kultury poszczegdlnych
pracownikéw oraz kultury rodzicéw. Wszyscy spotykaja sie z sobg i dzialaja
réwniez na podstawie jawnych oraz ukrytych symboli kultury prawomocnej
(dominujacej), na ktéra skladaja si¢ zdefiniowane przez nia umiejetnosci, wie-
dza, kompetencje (,kapitaly”) (Bourdieu i Wacquant, 1992, s. 78-79). Nauczyciele
z powodu poznanych i zinternalizowanych zasad maja przewage w rozpozna-
waniu oraz rozumieniu ,pola (wiedza praktyczna)’, pozwalajacg na utrzymanie
pozycji uprzywilejowanej (dominujacej). Opresyjnos¢ narzucanej kultury pra-
womocnej buduje pewien porzadek spoteczny, tym samym nie wymusza ak-
centowania réznic lub pozwala je ignorowac w aspekcie odmiennych wartosci
wnoszonych do szkoty przez kultury uczniowskie. Poszukiwanie autonomii,
namiastek wolnosci jest mozliwe w procesie indywidualizacji, ktéry odnosi sie
do uwolnienia sie od m.in. struktur wladzy, obowigzujacych norm, zasad, wiezi
spotecznych (Beck, 2002) i zalezy od posiadanych zdolnosci do postrzegania
Swiata, a takze predyspozycji do dziatania. Aktywne kreowanie wlasnej bio-
grafii (tym samym kultury) przez dzieci (Bruner, 2000, s. 118), ktorej pracow-
nicy szkoly czesto sobie nie uswiadamiaja, odbywa sie nadal pod nadzorem
oraz kontrolg instytucji i w postaci (nie)kontestacji jej kultury, czego efektem
moze by¢ znalezienie si¢ w ,zdemografizowanej pozycji” (Jacyno, 1997, s. 101).
Paradoksalnie ,zdemografizowane pozycje” (uprzedmiotowione) poprzez swoje
niedopasowanie do powszechnie przyjetych regul, zasad, norm dajg mozliwosé
odczuwania wolnosci, powodujac, wraz z réwnolegle toczacymi sie innymi proce-
sami indywidualizacji, zaburzenie istniejacego tadu. Ostabiajg, a wrecz zatamuja
systemowy mechanizm wtadzy (por. Jacyno, 1997, s. 101-102) w wyniku wypra-
cowywanych strategii, ktoére przyczyniaja sie do tworzenia ,subkultur”, stano-
wigc alternatywne - do obowigzujacych norm, zasad, wzorcéw postepowania -
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rozwigzanie. Badania Piotra Mikiewicza prowadzone m.in. wirdéd uczniéow
szko6t zawodowych potwierdzity takze ich oporowe nastawienie wobec porzadku
szkolnego i nieuznawanie autorytetu nauczyciela, co powoduje rozwiniecie sie
u pedagogdw roznych strategii. Jedng z nich jest dominacja, ktéra ma na celu
dazenie do utrzymania i wzmocnienia wtadzy nauczycielskiej, z zachowaniem
pewnych pozoréow edukacji (Mikiewicz, 2005, s. 180-181).

Nadmierne koncentrowanie sie personelu szkoly na zachowaniu dziedi,
na karnosci tych, ktorzy przez (nie)wtasciwe procesy indywidualizacji neguja
narzucony porzadek, mozna wyjasni¢ usilnym dgzeniem do podtrzymywania
wiladzy. Malgorzata Jacyno, rekonstruujac fragmenty teorii reprodukeji spo-
tecznej, zauwaza, iz Bourdieu nie uwzglednia w niej jednostek, ktére w procesie
indywidualizacji zanegowaly i odrzucily obowigzujacy porzadek, przejawiajacy
si¢ tutaj w kulturze szkoly (Jacyno, 1997, s. 102). Wykorzystujac jednak opisane
przez Bourdieu kategorie selekcji i alokacji, Jacyno zwraca uwage na problem
réznic w dysponowaniu kapitatem kulturowym, tym samym na kwestie szans
na prawidlowe odczytywanie ,logiki pola” oraz na proces marginalizacji, wska-
zujacy na pewien ,brak” (Jacyno, 1997, s. 108). Wystepujace réznice w podejmo-
wanych strategiach zwigzanych z (nie)dopasowaniem sie do kultury dominuja-
cej przyczyniaja sie, w zwigzku z jej opresyjnoscig, do powstawania podzialow
wsrdd dzieci. Ponadto, nieuwzglednienie przez uczniéw sytuacji wzmocnien,
odnoszacych sie do ksztalcenia, zdaje sie rowniez wynikad z niedostrzegania
przez nie wartosci, jakie niesie z sobg edukacja w kontekscie przysztego, dobre-
go ulokowania spotecznego, co jest charakterystyczne dla grup zdominowanych
(Bourdieu, 2005, s. 243).

Stosowanie przez pracownikéw szkoly przemocy symbolicznej, ktora narzu-
ca na calg spotecznos¢ uczniowska koniecznos¢ dostosowania sie do kultury
prawomocnej przez symboliczne srodki uzasadniajace oraz wzmacniajgce rze-
czywistg przemoc (Kloskowska, 2007, s. 23), implikuje tworzenie sie opozycyj-
nych grup ,grzecznych’ oraz ,niegrzecznych uczniéw”. Zdaniem Jeffa Thomasa
(2019; por. Vukovic, 2017), karanie wzmaga negatywne reakcje, poniewaz swiad-
czy o pewnym niezaangazowaniu, ktoére powstaje w wyniku wykluczenia z gru-
py rowiesniczej i kontaktéw z nauczycielami. Ponadto, rozbudowany katalog
kar akcentowany w wypowiedziach dzieci wydaje sie sygnalizowal poglebianie
sie wewnatrzgrupowych antagonizmoéw ze wzgledu na posrednie odczuwanie
konsekwencji wsrdd ,grzecznych/postusznych uczniéw”. Dzieci w wyniku pod-
porzadkowywania przez kulture szkolng ,niegrzecznych uczniéw” doswiadczaja



przede wszystkim permanentnej kontroli oraz nadzoru, ktérymi objeci zostaja
wszyscy — nawet osoby ,grzeczne’, pilnie realizujgce wyznaczone zadania. Ze
wzgledu na stosowanie kar zbiorowych zwigzanych z doswiadczaniem przykrych
stanow nauczyciel nie buduje tez bezpiecznej relacji z uczniami (Smith i War-
neken, 2016). Dzieci, ktore potrafia (z)internalizowa¢ wartosci kultury szkoty
w wywiadach, konfrontujg sie z fizycznymi i psychicznymi konsekwencjami
nierzadko nieskutecznych wychowawczo kar, wykazujac koniecznosé radzenia
sobie z agresywnymi kolegami. Odebranie statusu ,najlepszej/grzecznej klasy”
traktuje o symbolicznej utracie ,kapitatu” gwarantujgcego widoczne uznanie
(Bourdieu, 20006, s. 345).

4.3.8. Uczniowskie subkultury w kulturze totalnej szkoly — w strone
(wy)tworzenia tozsamosci

My potrafimy byé i dobrzy, i grzeczni, ale z nami trze-
ba delikatnie, bo my umiemy bronié swego honoru.
Zeby kto byt nie wiem jak pijany i zly, to jak go kto
potraci wypadkiem [przypadkiem] i przeprosi, to on
mu nic nie powie, ale niech go nie przeprosi, to bieda
mu. My nie kazdego okradamy. Jest u nas jeden dok-
tor, to weale drzwi nie zamyka od swego mieszkania,
a niechby mu kto co ruszyl, no, to juz bysmy wiedziel;,
co takiemu zrobié. Bo ten doktér jest dla nas dobry
i zna nas, ze my ani tacy Zli, ani tacy glupi, jak wam
sie zdaje

(Korczak, 1901, s. 31)

Powstawanie subkultur jest efektem emocjonalnego napiecia oraz strachu
ujawniajgcego sie w sytuacjach na granicy pomiedzy podporzadkowaniem a do-
minacjg (Collins, 2008, 5. 19). Wtadza, w tym wladza zwigzana z arbitralnoscia
kulturowg, ma zawsze charakter relacyjny, co moze swiadczy¢ o niestatosci zaj-
mowanych pozycji, osadzonych w kategoriach: podporzadkowany i dominujacy
(por. Cameron i in, 1993). Najbardziej dynamiczny obraz, taczacy si¢ z inter-
akcyjnoscig antagonizmow wewnatrzgrupowych, jest widoczny w dzieciecych
narracjach. Zatamanie sie porzadku spotecznego w przypadku nieprzyijecia,
zanegowania kultury szkoly sprawia, ze osoba stara sie poszukiwaé miejsca
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,poza oficjalnym $wiatem szkoly”. Symboliczne podazanie za wtasng pozycja
w instytucji w dzieciecych narracjach odzwierciedla istnienie grup wykluczo-
nych, stygmatyzowanych, opozycyjnych.

Na podstawie wywiaddw dostrzegam, iz w klasie szkolnej funkcjonuje gru-
pa ,ucznidow grzecznych”’, ktorzy staraja sie dopasowac do ukrytych oczekiwan
nalozonych na role ucznia wigzacych sie z poznawcza oraz afektywna biernos-
cig na lekgji i kulturalnym zachowaniem, wspierajacych nauczycieli w podtrzy-
mywaniu czy tez prezentowaniu wtadzy. ,Uczniowie niegrzeczni” natomiast
manifestujg swojg niemoznos¢ dostosowania sie do istniejgcej kultury, famiac
narzucone przez szkote normy, zasady, wzorce postepowania. Efektem tych
dziatan sa konsekwencje materialne i nadanie - w wyniku przyznawania ne-
gatywnych wzmocnien - przez nauczycieli oraz uczniéw pewnego statusu tym
innym. Grupe ,uczniéw niegrzecznych” mozna scharakteryzowaé za pomocg
terminu subkultura. Przez pojecie subkultury rozumiem zbiorowos¢, kontestu-
jaca kulture dominujacg za pomocg negowania lub podwazania istniejacych
wzorcow kulturowych, czym podkresla wlasna odrebnos¢ (por. Peczak, 1995,
s. 1-2). Funkcjonowanie subkultur w teorii zablokowanych aspiracji Alberta K.
Cohena (1997) nawigzuje do niemoznosci przystosowania sie jednostek do dane-
go srodowiska spoteczno-kulturowego, a takze pewnej trudnosci w zaspokajaniu
potrzeb zwigzanych z przynaleznoscig, sukcesem, pozycja, co jest charaktery-
styczne dla mtodziezy z nizszych warstw spotecznych. Teoria zablokowanych
aspiracji (jako socjologiczny kontekst) stanowi - jak sie¢ wydaje - uzupelnienie
koncepcji reprodukeji kulturowej. Rozbieznosci w habitusach uniemozliwiaja
dzieciom i mlodziezy uzyskiwanie rownego dostepu do ,wyréznikéw” (prestiz,
uznanie, bezpieczenstwo, relacje itp), tym samym dzieci i mtodziez w efekcie
marginalizacji (znalezienia si¢ ,poza wspélnym miejscem w szkole”) daza do
kompensacji niepowodzen w sposéb wlasciwy dla ich kulturowego pochodzenia.
W dzieciecych narracjach pojawia sie takze opis kolejnej grupy dzieci, ktora, jak
w przypadku ,niegrzecznych’, pozostaje ,poza miejscem wspélnym’, a tworza
ja uczniowie przemocowi/agresywni’s,

17  Opisu ,ucznidéw grzecznych’ i ,uczniéw niegrzecznych” dokonatam réwniez w podrozdziatach
Zasady i normy obowiqzujgce w szkole oraz System kar i nagrod.

18 W kodowaniu materialu nie wyodrebnitam osobnych opiséw do kategorii przemocy
i agresji, ktore to réznia sie miedzy sobg np. intencjonalnoscia, celowoscig, oceng moralng
(por. Okon, 1981, s. 13; Surzykiewicz, 2000, s. 20), co wymagatoby koniecznosci stworzenia
odpowiednich ram teoretycznych i przyjecia innych metod badawczych.



Ponadto, na podstawie wypowiedzi rozmdwcéw zauwazam, iz przemoc/
agresja w szkole jest zjawiskiem traktujacym o doswiadczeniu ich w szkolnej
codziennosci. Wypowiedzi zwigzane z zagadnieniem s3 przedstawiane z per-
spektywy ofiary, sprawcy oraz obserwatora.

4.3.81. Uczniowie przemocowi/agresywni

W jednym z wywiadéw dziewczynka zwraca uwage na przemocowe zachowania
starszego od niej chtopca, ktory drugi rok pozostaje uczniem IV klasy. Jego de-
strukcyjne dziatanie polega na niszczeniu uczniowskich szafek, stanowigcych
o symbolicznej wlasnosci uczniow, a takze krzywdzeniu fizycznym dzieci, ktére
niedawno przekroczyly prog edukacyjny. Narratorka wskazuje na zaangazo-
wanie sie w sytuacje pedagoga szkolnego oraz koniecznos¢ wtaczenia wsparcia
rodzicéw oraz policji, ktére to rozwigzanie podaje pedagog. Dziewczynka przy-
bliza watek dotyczacy zachowan autoagresywnych chlopca i zwraca uwage na
relacje destrukcyjnych wzorcow postepowania i probleméw prawnych zaréwno
u niego, jak i u jego brata. Nastepnie wyraza zyczeniowe oczekiwania dotyczgce
podjecia przez pania dyrektor usuniecia ucznia ze szkoty:

[D3]: A. z czwartej d, on ciggle nam kopie szafki i przezywa, popycha czy przy-

szczypie i poszlismy do pani pedagog i pani pedagog powiedziala, Zebysmy

powiedzie¢ to rodzicom i rodzice majq zadzwonic¢ na policje [..] pani pedagog

dadata duzo razy z A, ale A. robi wszystko to samo. Nawet podcigt sobie Zyly.

No i majg zagroZenie z rodzinnedo sqdu cos takiedo i jemu bratu juz grozi ten

poprawczak [..]. No i tak jak mowitam, chyba grozi mu usuniecie go ze szkoty,

bo naprawde on, ze wszystkim on sie zadaje nawet z takimi chlopcami, ktorzy

palg i on tez pali. I on jest w czwartej klasie, bo dwa razy nie zdat [...|. Tak mi

sie wydaje, bo on za duzo razy byt u pani dyrektor i no ktamat na lekgji, zZe nic

nie zrobil, a my mielismy cale rece poszczypane.

Okolicznosci, w ktérych znajduje sie narratorka i jej klasa, stanowig za-
grozenie dla ich zdrowia oraz zycia. Problem przemocy narasta, co zdaje sie
wskazywaé na: z jednej strony - poglebienie sie bezradnosci i samotnosci pe-
dagoga szkolnego, ktory stara sie wlaczy¢ wsparcie z zewnatrz (chce urucho-
mi¢ dzialanie rodzicéw i policji) oraz pracowac zaréwno ze sprawca, jak i ofia-
rami. Z drugiej natomiast - prezentuje pewna biernos¢, podobnie jak kadra
pedagogiczna oraz dyrekcja szkoly. Dziecieca narracja wydaje sie przedstawic
cierpienie chlopca, ktéry takze wobec siebie prezentuje zachowania agresywne

4.3. Szkota dla wladzy - kultura totalna szkoly”

211



Rozdzial 4. Szkota w percepcji dzieci z uktadu ryzyka...

212

(podciecie zyt) i konfrontuje sie z perspektywa osadzenia w zaktadzie popraw-
czym. Narratorka przedstawia destrukcyjne zachowania odnoszace sie do ucz-
niéw, niego samego czy tez pani dyrektor (klamanie), wskazujac na prawdo-
podobienstwo czy tez zyczeniowe oczekiwanie, zwigzane z usuni¢ciem ucznia
ze szkoly. Pojawiaja sie pytania dotyczgce roli szkoly, jej kultury wobec ,przy-
zwyczajania dzieci” do coraz to brutalniejszych form przemocy, agresji oraz wy-
twarzania znaczen nawigzujacych do okreslenia wzorcéw postepowania: ktore
formy przemocy mieszcza sie w normie, a ktére te granice normy przekracza-
ja. Powstajg takze pytania o role dorostych w zapewnieniu dzieciom poczucia
bezpieczenstwa.

W narracjach dzieci pojawia sie temat policji, ktora staje sie juz najwyzsza
instancjg, potencjalnie umozliwiajaca przywrdcenie bezpieczenstwa w szkole.
Watek policji wskazuje na pewng bezradnos¢ pracownikéw szkoty wobec proble-
mu i jego eskalacji czy tez natezenia. W ponizszej narracji chtopiec przedstawia
ucznia, ktory przejawia zachowania destrukcyjne, akcentujgc w tle zagadnienia
dotyczace jego (nieskutecznego) ,leczenia si¢” u ,profesjonalnego psychologa’,
a takze probleméw z policja:

[D4]: [..] W. [chlopiec, ktéry stosuje przemoc/agresje — uzupein. K. KP] byt

Jjuz u tej u pani, ktora jakby to u pani psycholog, ale to ogolnie w takim bardziej

profesjonalnym u tego pani psycholog byt wlasnie normalnie, u takiego lekarza.

Bo on tez na placu, bo on miat problemy z policjg, bo pobil czasem. Jedo brat

tez miatl raz problem z policjq, ale W. miat dwa i jeszcze jeden byt w tamtym
tygodniu, bo pobil, pobit takiedo jednego, kilka takich dzieci mtodszych i ich ro-

dzice zglosili to na policje.

Zachowania przemocowe/agresywne chlopca s3 czescig zycia szkolnego
i pozaszkolnego, a takze stanowig wspélne doswiadczenie, dzielone wraz z bra-
tem. Narrator akcentuje skale problemu, przytaczajac liczbe kontaktéw ucznia
z policja, a takze wskazuje na natychmiastowy interwencje rodzicéw wskutek
pobicia ich dzieci. Mozna tutaj postawi¢ pytanie o proces, mechanizm rozwi-
jania zachowan destrukcyjnych zwiazanych z (roz)poznawaniem problemu
przez kulture szkoly.

Na eskalacje problemu przemocy w szkole i rozwéj ,kariery chuligana”
zwraca takze uwage kolejny narrator, wspominajac historie chtopca, ,terrory-
zujacego caly szkole™

[D12]: Albo juz ten kolega jest w domu dziecka, taki jeden co w ogole juz terro-

ryzowat calq szkote. Jak on, ten nie raz juz, nie wiem, z nozem przychodzit do




szkoly, on nieraz juz tawki wywracal. Wszystko robit i musiata po niedo policja

przyjechaé. Bo teraz ma tam [w domu dziecka - uzupeln. K. KP] czasami
wychodzi, ale on ogélnie jest takim juz chuliganami, Ze to jest, on kradnie. Ale

Jjest w domu dziecka na razie co [..].

Dziecko rozwija opowies¢ o uczniu, ktory ,rozbudowal” destrukcyjne za-
chowanie w takim stopniu, by jego dzialanie objelo zasiegiem ,calg szkote”,
a dotyczylo uzycia broni (ndz) oraz systematycznego niszczenia mienia. Wska-
zuje tez na koniecznos$¢ wezwania policji do przywrdcenia stanu bezpieczen-
stwa, a takze na dalsze ,rozwijanie kariery chuligana” w domu dziecka, zwia-
zane z procederem kradziezy. Zaréwno poprzednie wypowiedzi, jak i narracja
chtopca zwracajg uwage na wczesne pojawianie sie brutalizacji w zyciu uczniéw:
dzieci sa swiadkami, a takze ofiarami (wraz ze sprawcami) relatywnego (roz)-
poznania znaczen zwigzanych z przemocy i agresja oraz zostajg zaangazowane
w konieczno$¢ uczestnictwa w zagrazajacej przestrzeni. Eksponowang przez
dzieci w wypowiedziach agresje i przemoc mozna lepiej zrozumied, sytuujac
dany problem w relacji do przemocowych metod wychowawczych stosowanych
przez dorostych i nurtu ,czarnej pedagogiki”, ktéry m.in. rozwineta Alice Miller
(2014), sama stajac sie w toku swojego zycia oprawca dla swoich dzieci®. Polska
psycholog oraz psychoanalityk, ktéra po 11 wojnie Swiatowej wyemigrowata do
Szwajcarii, prowadzila badania nad zwigzkiem pomiedzy doswiadczaniem da-
nych zachowan w zyciu dziecka a odzwierciedlaniem ich w postaci znecania sie
fizycznego i psychicznego dorostych nad dzieémi. Zwigzek ten opisany przez
Miller stanowi rozwiniecie mechanizmu przyblizonego przez Freuda o odtwa-
rzaniu traum z przeszlosci (Miller, 1995, s. 55).

Jako egzemplifikacje dramatu, ktérego dziecko doznawato w dziecinstwie,
Miller w swoich pracach stawia postacie Adolfa Hitlera, Nicolae Ceausescu czy
Jiirgena Bartscha (niemieckiego seryjnego mordercy) i ich destrukcyjne, wy-
paczone zachowania, prowadzgce do zadawania bélu, cierpienia oraz $mierci
innym (Miller, 1995; 2006). Odrzucenie przez dorostych istnienia dzieciecego
wlasnego ,Ja’, skutkujgce ponizaniem dziecka, zaprzeczaniem jego wartosci,
przejawiane w roznych formach przemocy i agresji, prowadzi do przejecia pato-

19 M. Miller, syn A. Miller, w ksiazce Prawdziwy dramat udanego dziecka, wskazuje na zwigzek
weczesnodzieciecych doswiadczen matki w odniesieniu do tworzenia przez nig pozabezpiecz-
nego stylu przywigzania z dzieckiem, a takze traume wojennych przezy¢ z pdzniejszym,
przemocowym modelem wychowania (Miller, 2014).
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logicznego wzorca i nieustannego odtwarzania go w relacji do siebie lub innych
(Miller, 2014, s. 97-98).

W kolejnej wypowiedzi chtopiec wskazuje takze na aktualne problemy do-
tyczace przemocy/agresji w szkole, informuje o natezeniu dziatan ,zaczepliwych
0sob’, zwlaszcza wobec mtodszych dzieci:

[D12]: Duzo jest tam [w szkole - uzupein. K. KP] os6b takich bardzo zacze-

pliwych, jak zauwazytem [..]. No, bo duzo oséb ogotem tez zaczepia mlodszych.

A tez ja wiem, ze na przyklad taki jeden co ciggle od pierwszej do drudiej klasy

zaczepia takiego jednedo, to wiem, ze wlasnie kiedys tam do starszego podszed!

i ten, no dostat podobno |[...].

Ponownie pojawia sie zagadnienie zagrozenia os6b mtodszych w wyniku
,zaczepek”, i kwestia potrzeby ich ochrony, jednak nie jest to reguty. Chlopiec
zwraca uwage na systematycznosé procedury ,zaczepiania’ oraz statosé¢ w wy-
borze osoby ,zaczepianej’ w przestrzeni szkoty. Ciekawg perspektywe réwniez
mozna odnalezé w wypowiedzi kolejnego narratora, ktéry méwiac o ,zaczepia-
niu” jego kolegéw przez innych, zwraca uwage nie tylko na istnienie wzorca
,zaczepiania’ dotyczacego wieku - zaréwno starsi, jak i mlodsi zaczepiaja, ale
tez na brak autorytetu starszych uczniéw wsréd mtodszych, ktoérzy nie boja sie
z nimi otwarcie sie konfrontowac:

[D10]: Moich kolegow z klasy tez zaczepiajg. Z pigtej klasy, albo tez mali. Jak

im sie cos powie: nie biegaj, to nam jezyk pokazujq albo gadajq [przeklen-

ur n

stwa - uzupeln. K. KP] na “pe’, na ‘fe".

Poszerzenie perspektywy ,zaczepiania’ uzyskuje za pomocg narracji czwarto-
klasisty, ktory musi konfrontowac sie z zachowaniami przemocowymi/agresyw-
nymi, zmieniajac swoja role (pozycje) z roli ofiary na role sprawcy. Najtrudniejsze
sytuacje maja miejsce w momencie, kiedy to przemocowy/agresywny ,kolega”
stanowi czes¢ zespotu klasowego i uczen ma swiadomos¢ nieréwnych szans
wobec potencjalnej konfrontacji, opartych na kryterium wieku oraz sity.

W ponizszym fragmencie narrator informuje o ,dokuczliwym” i ,zaczepia-
jacym” koledze, prowokujacym go do bicia sie, wskazuje na jego niepowodzenia
szkolne i kryteria wyboru oséb, ktére fizycznie krzywdzi:

[D2]: Mam takiego kolege w klasie, co ciggle dokucza nam. No i w tym jest

wartosé, ze jak mnie dokucza, to mnie hajna [z10s¢, agresja - uzupein. K. KP]

lapie. No i niekiedy z nim ostro sie powalcze. Ale to jest tak, Ze on jest szosto-,

a ja czwartoklasista. On powinien by¢ szostoklasista. On dwa razy nie zdal,
przez bojki. Bo sie ciggle bil. Tez byl w trzecio-, bo on w pierwszej i w drugiej



nie zdal, dwa razy. I potem byt w trzeciej i raz przeszedt w trzeciej byt, czwarta
i jeszcze raz nie zda i idzie gdzie indziej [..]. Kolege ma A, co sie go tez nieco sie
go tez nie boi, bo A. chodzil, chodzi na sztuki walki. On szuka zaczepki, z tym

kto sie go boi [..]. Tak mnie otacza rekami [chlopiec gestem wzmacnia opis
sytuacji - uzupetn. K. KP], moi koledzy mnie broniq, probujq zebym sie nie
wkurzal, odciggajq od niego, ale on jest szosto, a ja czwarto [-klasista - uzupeln.

K. KP]. To jest silniejszy i twardszy.

Narrator jest $wiadomy trudnosci w powstrzymywaniu sie od reagowania
na prowokacje ,zaczepiajacego’ go kolegi, jednoczesnie podkresla dyspropor-
gje sity i motyw zaczepek. Mozna postawi pytanie zwigzane ze znaczeniami,
jakie nadaje rozméwca swojemu zaangazowaniu w ,bdjke”: Czy wynika ono
z potrzeby ochronienia siebie, czy tez jest koniecznoscig udowodnienia braku
strachu przed oprawca i zarazem potwierdzenia okreslonego statusu (pozycji)?
Ciekawa moze by¢ préba odpowiedzi na pytanie o zastosowang przez ucznia
interpretacje motywu zaczepek. Historia narratora wskazuje, iz ma on ,do-
swiadczenie” w prowadzeniu bojek z réwiesnikami ([Dz2]: [..] Bo ja od pierwszej
do trzeciej bylem niegrzeczny, a teraz w czwartej jestem juz grzeczniejszy, bo gdy-
bym chodzit z moim kolegq D. i K, to juz wszyscy bylibysmy pobici), jednak wydaje
sie, ze konfrontowanie sie ze starszym uczniem jest dla niego nowg i zagraza-
jaca sytuacja. Z rozwinieciem znaczenia uczestniczenia w bdojkach spotykam
si¢ w nastepnej wypowiedzi chlopca, ktéry wigze zngcanie nad innymi (béjki)
z oznaka konstruowania statusu dotyczacego prestizu czy tez osiggania poczu-
cia bezpieczenstwa (por. Milner, 2004):

[D11]: [..] A potem tak juz bylo, jak sie z nim bitem, to on sie tak ze mnq chciat

coraz wigcej [bi¢ - uzupeln. K. KP), ja o potem unikatem, bo nie chciatem

sie z nim bi¢, bo cos by mi zrobit .| Wlasnie raz on mnie tak chycil, a ja mam

taki odruch, Ze si¢ obracam [chlopiec obraca si¢ wokét swojej osi - uzupetn.
K. KP]. No i oni [koledzy z klasy - uzupeln. K. KP] go tak podpuszczali, zeby
sie ze mngq bit i mnie tak chycil i potem upadt, a ja do zaczglem szarpal.

[K. KP]: Masz jakis pomyst, dlaczego on sie tak zachowuje?

[D11]: No nie wiem, robig to dla popisu, potem sie chwalg: ,nawalilem temu

i temu’, ,dostat tak i tak”. U mnie w klasie podpuszczajq z takim P.

[K. KP]: A jesli nie bedziesz sig bil, jesli zrezygnujesz?
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[D11]: No to bedzie mnie wyzywat, ze jeste ciotq*° i tak dalej, rozpowie to i tak

potem bede nazywany. No a jak mu powiem, Ze nie chce sie bié, bo mu cos zro-

bie, to bedzie chciat [sie bi¢ - uzupeln. K. KP] i powie: ,Chodz sie bi¢". Jak

powiem nie, to bedzie mnie kopat i tak dalej, zeby sie z nim bic [...]. Dlatego nie
chee chodzi¢ [do szkoly - uzupein. K. KP].

Sytuacja, w ktérej znajduje sie chlopiec, jest patowa: jakiekolwiek podejmie

dziatania, bedg one dotyczyly utraty pozycji w istniejacej subkulturze, a takze
beda stanowily potwierdzenie jego ,nieuprzywilejowanego miejsca’, wyznaczone-
go przez kulture szkoly. Doswiadczenie to jest tak trudne, iz dziecko stwierdza,
ze nie chce uczeszczad do szkoly, ktéra okazuje sie przestrzenig podejmowania
nieustannej walki o odzyskiwanie, potwierdzanie oraz utrzymywanie statusu
(pozycji) w subkulturze, jednoczesnie, bedac rowniez czescig (marginalizowana)
dominujacej kultury szkoty. Reakcja na agresywne zaczepki stanowi pewien
punkt zwrotny: stabe/wykluczone dziecko ma sposobnos¢ podniesé albo obnizy¢
swoja pozycje w hierarchii, bioragc udzial w przemocowych praktykach, ktére
zdaja sie stanowic o okreslonych rytuatach przejscia (Collins, 2008, s. 170).

Prezentowana przez narratoréw subkultura, a raczej podkultura, dewia-
cyjna, tworzona przez przemocowych/agresywnych uczniéow ma swoje wartosci
oraz zasady, normy, reguty postepowania. Jedng z podstawowych wartosci s3
rodzice, a zwlaszcza matka, ktérej dobrego imienia nalezy bronié¢ za pomoca
stosowania agresji czy tez przemocy:

[D10]: Wyzywaijg caly czas to walngé kogos za wyzywanie mamy, jak wyzywajq

rodzicow to odpowiadam im tak: ,Jak ktos nie widzial mojej mamy na oczy, to
po co o niej méwi”. Rozni méwig na mame, ja albo im odpowiadam na ,mame”

albo sie zaczynam bic.

W narracji ,matka” w gléwnej mierze jest uznana za pewna ,Swietos,
ktora tworzy pretekst werbalnej lub fizycznej konfrontacji. Wydaje sie, ze nie
tylko moze on mie¢ zwigzek z pielegnowanym, zwlaszcza na Gérnym Slasku,
autorytetem i kultem” matki (rodzicéw), ale i korespondowac z identyfikacja
dziecka z rodzicem - na tej podstawie dziecko przejmuje okreslone zachowa-
nia, poglady, wartosci (por. Ziemska, red., 1979).

W poprzednich narracjach opis zachowan przemocowych/agresywnych
nawigzywal do takich okreslen, jak ,zaczepka’, ,bojka’, ,pobicie”. W kolejnym
wywiadzie narrator na tego typu destrukcyjne dzialania stosuje wyrazenie

20 ,Ciota” w konstruowanych przez dziecko znaczeniach odnosi sie do pejoratywnej nazwy
homoseksualisty.



,znecanie si¢”, pod ktérym rozumie wyzywanie oraz wyrzadzanie krzywdy fi-
zycznej poza szkola. Zwraca uwage na rozpoczecie procesu ,znecania sie” od
postawienia sie napastnikowi i obrony wlasnego kolegi, co automatycznie de-
terminuje przeniesienie na niego fizycznych atakéw:

[D4]: No i wlasnie ja mam takich dwéch znajomych z klasy, wlasnie ktorzy

préobujqg sie nade mnq znecaé i w ogole sie znecali nad moim koledq, ale teraz

przelgczyli na mnie, bo ja zaczglem bronié tedo kolege. I teraz znecajq sie nie

nad moim kolegq tylko nade mng. W sensie, Ze mnie wyzywajq, albo po szkole

mnie bijq [..]. Méwil w szkole raz W. [jeden ze znecajacych si¢ kolegow — uzu-

peln. K. KP], ze mi dokopie, ze to zglaszam, wltasnie nauczycielom, i ze jestem

kapusiem niby i Ze mi wkopie za to, ale postawitem sie [...].

Ze szkoly czy tez klasy szkolnej nie ma ucieczki przed przemoca/agresja:
ofiary, ktore tez stajg sie w konfrontacji przemocowej/agresywnej sprawcami,
sa tatwo dostepne. Funkcjonuje takze ukryty przekaz dotyczacy wartosci wtor-
nego przystosowania sie do kultury totalnej szkoly w postaci nieformalnych
sposobéw sprawowania kontroli poprzez etykietowanie oznaczeniem ,bycia
kapusiem” (por. Goffman, 2011, s. 62).

Wydaje sie, ze przemocowi/agresywni uczniowie, tworzac subkultury z wy-
korzystaniem typowych dla nich ,narzedzi kulturowych’, a takze nieumiejet-
nosci dopasowania sie do kultury szkoty, usilnie szukaja swojego miejsca w in-
stytucji bez wzgledu na ponoszone przez nich psychofizyczne koszty. Okazuje
sie jednak, Ze szkota jest kulturowo réznorodna i gromadzi uczniéw nie tylko
w wyniku mechanizmu selekgji (sub)kultur (,uczniowie grzeczni’, ,uczniowie
niegrzeczni’), czy tez indywidualnych kultur. O odmiennosci dzieci swiadcza
bowiem pochodzenie etniczne, sytuacja rodzinna czy tez wyznanie, co stanowi
podstawe do uruchomienia dziatan destrukcyjnych?.

W zjawisko przemocy, motywowane dyskryminacja, ktorej podstawe sta-
nowi pochodzenie etniczne, wprowadza narracja dziewczynki, wskazujacej na
zachowania przemocowe uczniéw wobec jej kolegi - Roma:

[D8]: [..] jezeli jest przemoc na przerwach to byta taka: moj uczen, z mojej kla-

sy z mlodszym uczniem, dlatedo, ze ten mlodszy, po prostu, méj koleda nie jest

Polakiem [mowa o dziecku romskim - uzupein. K. KP] i mielismy na auli,

21 Watek zachowan przemocowych/agresywnych w relacji do odmiennosci dzieci ze wzgledu
na ich pochodzenie etniczne, sytuacje rodzinng czy tez wyznanie rozwijam szczegétowo
w nastepnym rozdziale, pt. Szkola jako (nie)bezpieczne miejsce. Kategorie nieufnosci, zaufania
i bezpieczenstwa ontologicznego (nie)obecne w szkole.
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Ze rasizm jest zty, ze kazdy czlowiek jest czlowiekiem i, Ze tedo sie nie zmieni, Ze

nie powinno sie tak traktowad, nie? No i tez ten nie wytrzymat [kolega z klasy

narratorki - uzupetn. K. KP), uderzyt i tak dalej, i zaraz reagowali, i zaraz

byt o tym apel, Ze przemoc i rasizm, nie, Ze tego nie powinno byé, przynajmniej

w tej szkole i tak dalej, ze kto czedos takiedo uczy i skqd sie to wzielo tez, chodzq

i pytajq, nie?
Narratorka podejmuje interpretacje uderzenia kolegi pochodzenia rom-

skiego, wskazuje i potepia zjawisko rasizmu oraz przemocy, a takze akcentuje
niezbywalng wartos¢ kazdego cztowieka. W nastepnym fragmencie odnosi sie
takze do zachowan agresywnych, ktére dotyczg wySmiewania uczennicy, cza-
sowo umieszczonej w domu dziecka:
[D8]: U nas sq dzieci z domow dziecka tez, nie? Chodzq do szkoty, do nas |[..].
Moze to tez tak. Tez wysmiewajq niektorzy z nich, ale czasami tak. No nie, ze

wysmiewajq, tylko po prostu, nie, wypytujq o rozne. [..] podchodzq do niej i py-

tajq ,Dlaczedo tam jestes?’, ,Mama cie zostawila’, i takie dlupie.

Religia rowniez stanowi okazje do podjecia kwestii ,innosci” oraz ,odmien-
nosci” dziecka jako kategorii wyzwalajacych agresje. Dziewczynka w wywiadzie
informuje o drwinach z uczennicy, ktéra jest swiadkiem Jehowy:

[D8]: To tez [..], bo J. tez jest swiadkiem Jehowy. Ma inng religie niz my i ona

tez wie, bo mowig do niej ,Kici, kici”* i tak dalej, nie, bo tak ten [..].

Przemoc i agresja s3 permanentnie obecne w przestrzeni szkoly i dotycza
fizycznych aktéw zwigzanych z uszkodzeniem ciata oraz wyrzadzaniem krzywd
psychicznych w obliczu dewaluacji kultury innosci (dziecko z innego kregu kul-
turowego, religijnego, z domu dziecka). Atakowanie ,innosci’, stygmatyzacja,
wykluczenie przez dzieci, ktdre pozostajg poza ,miejscem wspdlnym szkoty”,
stanowi okazje do potwierdzania i odtwarzania wlasnego statusu w tworzonej
subkulturze. Polaryzacja pozycji ,sprawca - ofiara” zdaje sie wynikiem nieroz-
poznania kultury (domowej) ucznia, ktéremu wskutek stosowania przemocy
symbolicznej narzucana jest kultura obca. Dziecko zostaje wiec pozbawione
mozliwosci rozwijania swoich talentéw i korzystania z okazji do ¢éwiczenia umie-
jetnosci umystowych, wymienianych na okreslone ,wyrézniki” oraz ,nagrody”

22 Pojawia sie tutaj nawiazanie do postrzegania i nazywania Chrzescijaniskiego Zboru Swiad-
kéw Jehowy za posrednictwem okreslenia ,kociej wiary”. ,Kocia wiara” wedtug Stownika je-
zyka polskiego oznacza gorsza wiare, godng zwierzat, nie ludzi. Kocia wiara [hasto w:] Stownik
Jezyka polskiego, 2003 (https://sjp.pwn.pl/poradnia/haslo/kocia-wiara;3315.html).



(Bruner, 2006, s. 45-46). Ponadto, wyucza si¢ wytwarzac koncepcje sprawstwa
i poczucia wlasnej wartosci w sposéb destrukcyjny, w wyniku niedopasowania
si¢ do kultury dominujacej (por. Bruner, 2006, s. 63).

Freud (2013) w kulturze dopatruje si¢ Zrédta zaréwno cierpien, jak i mitosci
oraz agresji. Do jej istoty nalezy gromadzenie, taczenie mniejszych zbiorowisk
ludzkich w wieksze spotecznosci, co moze sprzyjaé relacjom i poczuciu bezpie-
czenstwa, jednak proces ten zawsze zachodzi w kontekscie pewnego ujarzmienia.
Nawigzuje ono do koniecznosci podporzadkowania sie okreslonym wzorcom
postepowania, symbolom, mitom, czy tez wyrzeczenia sie indywidualnego do-
brostanu na rzecz funkcjonowania w kulturze (spoteczenstwie) (Kozyczkow-
ska i Mlynarczuk-Sokotowska, 2018, s. 198-199). Szkola, ktéra jest zanurzona
w kulturze, a takze tworzy wlasna, wskazuje na mozliwos¢ pojawienia sie cier-
pienia. Koresponduje ono - jak mozna sadzi¢ - z imperatywem dokonywania
wielu symbolicznych wyboréw pomiedzy ,indywidualng kulturg” a ,kultura
dominujacy’ (spoleczenstwa). Powstaja wiec pytania: Czy pracownicy szkoty do-
strzegaja dziecieca ,wielokulturowos$c” i czy sg gotowi na jej przyjecie? Jesli tak,
to za pomocy jakich srodkéw? Czy sa w stanie ,zlagodzi¢ cierpienie”? Wydaje
sie, ze konsultacje oraz prace trwajace nad wdrozeniem rzadowego projektu pt.
,Edukacja dla wszystkich - ramy rozwigzan legislacyjno-organizacyjnych na
rzecz wysokiej jakosci ksztalcenia wlaczajacego dla wszystkich oséb uczacych
si¢” (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2020), w ktérym m.in. akcentuje sie
powszechne prawo do edukacji kazdego dziecka na podstawie jego indywidu-
alnych predyspozycji, $wiadczy o szansie uwrazliwienia na wartos¢ ,réznicy”
kulturowe;.

Anna Gajdzica (2010), koncentrujac si¢ na aspekcie relacji kapitatu spo-
tecznego wobec konstruowania bytu mniejszosci w wielokulturowych srodowi-
skach, zwraca uwage na granice tolerancji wytworzong przez kulture dominu-
jaca i opierajacy sie na ,cywilizowaniu” innosci. Upodobnienie sie do kultury
dominujacej w sposéb integralny, zasymilowany, ma stanowi¢ gwarancje spo-
koju i nietykalnosci (Gajdzica, 2010, s. 189). Adaptujac poczynione rozwazania
na grunt szkoly oraz wspierajac sie teorig reprodukeji kulturowej Bourdieu,
dostrzegam dramatycznos¢ sytuacji dzieci uwiklanych w koniecznosé dokony-
wania negatywnych wyborow. Doswiadczanie arbitralnosci kulturowej szkoty
zdaje si¢ dotyczy¢ odrzucenia/negacji (wlasnej) kultury rodzimej, a konfronto-
wanie sie z nieumiejetnoscig odczytywania ,logiki pola” stanowi poczatek pro-
cesu selekcji oraz alokacji w hierarchii szkolnej (uczniowskiej). Kod jezykowy,
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bedacy zarazem kodem kulturowym, wytwarzanym w umysle dziecka, oraz
skoncentrowanie sie na osigganiu okreslonych wartosci, relacji, niezbednych
w zyciu szkoly, swiadcza o tworzeniu si¢ mechanizméw selekgji (por. Berns-
tein, 19804, s. 558). Przyczynia sie to do poszukiwania alternatywnych sposo-
béw osiggania ,wyroznikow”, stanowigcych pewien prototyp zachowania, kté-
ry w przysztosci moze stac sie czescig dzieciecych kulturowych praktyk - ha-
bitusu. Zdaniem Brunera (20006), podejmowane przez jednostke aktywnosci
stanowig egzemplifikacje przynaleznosci do danej kultury, i aby je zrozumie¢,
nalezy posigs¢ wiedze zwigzang z pytaniami: Co? Dlaczego? W jaki sposob?,
i z powrotem zaadaptowac je na grunt danej zdolnosci (Bruner, 2006, s. 212-
213). Nieuwzglednienie wiec w szkole aspektu kulturowego prawdopodobnie
przyczynia si¢ do wytwarzania dziatan nieakceptowanych spotecznie (przemoc/
agresja), za ktorych pomoca dziecko pragnie osiggna¢ uniwersalne wartosci
(m.in. uznanie/prestiz).

Niedopasowanie sie przez ,brak” (odpowiednio definiowanego przez kul-
ture szkoly habitusu/narzedzi kulturowych) pozostaje w relacji z marginali-
zacja, w ktorej jednostki w ramach procesu akulturacji nie nawigzaty wiezi
spotecznych (Berry, 2003, s. 365-371), oraz z przypisywaniem pietna (Goffman,
2005). Proces pietnowania dotyczy uczniéw, ktérzy burza porzadek spoteczny
i zakldcajg proces socjalizacji przez tworzenie subkultury w odpowiedzi na
opresyjnos¢ kultury szkoty. Ponadto, arbitralnos¢ kulturowa instytucji moze
przyczyniac si¢ do wytwarzania przez dziecko tozsamosci dewianta (Michel,
2014, s. 103-104), wzmacnianej przez nie samo i rozwijajacej si¢ w efekcie dal-
szych interakeji. Przytoczony fragment wypowiedzi dziesiecioletniego chlopca
zdaje sie potwierdzal prowadzone rozwazania:

[K. KP]: [..] Wy jestescie niegrzeczng klasq?

[D9]: Znaczy my z A. [kolega narratora - uzupeln. K. KP].

[K. KP]: Skad to wiecie, Ze jestescie niegrzeczni?

[D9]: To widac po ocenach. Z historii na koniec mam jedynke, musze poprawic,

zeby zdal.

[K. KP]: Yhm, czyli niegrzeczne osoby, to te, ktore si¢ nie ucza, czyli to osoby,

ktore majq oceny zte?

[D9]: Tak.

Wypowiedz chtopca wydaje sie wskazywac na dokonywanie autostygmaty-
zacji pozwalajacej na symboliczne doswiadczanie wolnosci, a takze, jak wska-
zuje Jacyno, na budowanie konkurencyjnych przestrzeni dla powszechnie



obowiazujacej kultury (Jacyno, 1997, s. 108-109). Autostygmatyzacja chroni
przed narzucong separacja, wynikajaca z proceséw akulturacji w nowym sro-
dowisku, ktéra odzwierciedla sie przez spostrzeganie jednostek ,niedopasowu-
jacych si¢” do kultury dominujacej jako gorszych (por. Kozyczkowska i Mly-
narczuk-Sokotowska, 2018, s. 63; Malewska-Peyre, 2004).

4.3.8.2. Uczniowie niegrzeczni

W narracjach dzieci pojawia sie opis subkultury opartej na wytwarzaniu zna-

czen skoncentrowanych wokot kategorii uczniéw niegrzecznych, prezentujacych

swoje zachowania podczas zajeé:
[D3]: [] @ u nas w klasie jest duzo takich chlopcow co ciggle wrzeszczq i nie
umiem z tym sobie poradzié. Moja kolezanka K. tez ma z problem, no i inne
tam osoby [..]. A paniq z historii, bo jest taka mita, nigdy na nas nie nakrzy-
czata, jedynie na chtopakow, bo naprawde sq [niegrzeczni - uzupein. K. KP]
robilismy sprawdzian, a oni ciggdle sq niegrzeczni. M. przez calg lekcje gral na
telefonie i nie robit nic. No i jeszcze taki jeden N. ciggle krzyczy na lekcji i jest.
Pani z historii powiedziata, Ze jakby nie ci chlopacy to bylibysmy najlepszq
pani klasg;
[D12]): [..] Ze tracimy lekcje. Ze nie nieraz si¢ kldci z nauczycielem, ze nauczyciel
mu kaze is¢ do tej tawki, a on nie péjdzie, bo tu sie, fajnie czuje czy cos. On taki
Jjest wlasnie. Albo ostatnio to dyrektor to musial, az tam pogadaé z nim. W. to
on bardzo jest no, to taki, no niegrzeczny bardzo |..]. Duzo opuszcza lekgji tak
wilasnie lekeji. Lekcje nam, no nie mamy lekcji przez niego tak, szczerze nawet
niektorych [..]. A on nawet czasami przeklnie do nauczyciela i nic; [..] przy-
ktad taki jeden tez, taki niegrzeczny [uczen - uzupein. K. KP] on przyszedt
raz w klapkach i dziurawych skarpetkach do szkoly, no to dla mnie tez troche
nienormalne takie, albo na co dzieri w tych samych ciuchach chodzi. To jest tez
dla mnie nienormalne;
[D5]: Na przyktad, skaczq po stotach. Jak, na przyktad, nauczyciel wyjdzie na
chwile, to skaczq po stolach, krzyczq na lekcjach i nie da sie lekcji przeprowadzié,
bo caly czas przeszkadzajq, i wygtupiajq sie caly czas [..] zaczepiajq nas, ciggnq
za kucyki, chlopcy dziewczyny. A chlopcy sie bijg, plujq [..] oni sq, no... oni sq
bardzo niegrzeczni, mamy ich najwiecej w klasie, Ze sq niedrzeczni, a w innych
klasach jest trzech, czterech, pieciu. A my mamy szesciu. Piszq sobie karteczki,
na takich przyklejajacych, to sobie przyklejaja na plecy, na plecaki [...|. Tak, i na
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przyklad, jak cos chcg, to nie podnoszq reki do gory tak, jak prawie wszyscy, nie

podnoszq reki do gory, i nie moéwiq czedos, tylko, tylko przekrzykujg wszystkich,

paniq przekrzykujq. Ze oni cheg, na przyktad, wyjs¢ do ubikacji. Oni i tak nie
stuchajq nikogo;

[D6]: A dziesie¢ minut, to chfopcom zajmuje, zZeby wyciggnac podreczniki i wi-

czenia, nawet piec [..]. No bo chlopcy sq niegrzeczni, a pozniej obwinia calq na-

szq klase. A najbardziej, to na chlopcow krzyczy pani, jak oni czegos nie widzg,

a pani caly czas im to tlumaczy: ,czy juz to widzicie’? czy cos takiedo. Bo oni sie,

zamiast uczyé na tych lekcjach, to sie wygtupiajq, ale pozniej, jak nadchodzg

sprawdziany, to méwigq, ale to tatwe, a sami dostajq niedobre oceny.

Narratorzy koncentrujg sie na dziatalnosci uczniéw, ktéra jest monito-
rowana przez szkole i uznawana za sprzeczng z wartosciami kultury szkoty.
,Niegrzeczni” kontestujg porzadek spoteczny, nie s pilnymi, ulegtymi dzie¢mi,
podwazaja autorytet nauczyciela oparty na wtadzy. Nie widza (nie rozumiejg?)
tego, co jest dostrzegalne (zrozumiale?) dla pani, na lekcjach uciekajg si¢ zas
do negowania procesu nauczania przez ,wyglupianie si¢”. Ich zachowanie jest
problemem dla zaréwno nauczycieli, jak i narratoréw, ktorzy w rozmowie in-
formuja o potrzebie doswiadczania nieobecnosci tych uczniéw na lekcjach:

[D3]: I byto swiety spokoj [jak mama zabrala ucznia, ktéry podstawil noge

narratorce - uzupeln. K. KP]. I nawet, nawet, jak go zabrali, to jeszcze N. nam

przeszkadzal i to byly nie bardzo lekcje;

[D12]: No tak to, tak, tak jakbym miat na przyktad kogos usunqc z klasy to ra-

czej bym usungt tych dwoch niegrzecznych i takie dwie dziewczyny, ktore nic nie

robig na Zadnych lekcjach. Nic. Jak Pani sprawdza im zeszyty to majq ciggle

Jjedynki. Albo dadajq ciggle.

Odrzucanie przez ucznidéw ,niegrzecznych” kultury szkoty powoduje u narra-
toréw chel ,pozbycia’ sie z klasy/szkoly dziecka, ktére uniemozliwia lub blokuje
wymienianie ,wyréznikéw” na nagrody, ktére sa tozsame z jawnym/ukrytym
przekazem kulturowym szkoty.

Dwoje narratoréw akcentuje w swoich wypowiedziach poszukiwanie od-
powiedzi na pytanie dotyczace celowosci dziatan ,niegrzecznych uczniéw”:

[D4]: No na lekcjach to on przerywa nauczycielom, albo sie wygtupia na lekcjach.

Nieraz na lekcjach jak cos piszemy to staje z tej tawki i tanczy jakos. I skacze

z tej tawki, albo chodzi sobie po calej klasie, jakby wymoc [..]. Albo ostatnio na

matematyce, podeszedt do tablicy, bo pani kazala i poplakal sie z tedo, ze nie
umial zadania, bo on jest niezbyt takim dobrym uczniem;



[D12]: On jest bardzo niegrzeczny, on w jednym dniu moze dosta¢ 20 minu-
sowych punktéw. A wlasnie on tez mysli, ze jest jakis najlepszy. Ze nie wiem.

Ze on wszystkich pokona czy cos takiego.

Wypowiedzi odnosza si¢ rowniez do kwestii (roz)poznania zachowania
dzieci i intencji ich postepowania. Zawarte w narracjach interpretacje aktyw-
nosci ,niegrzecznych uczniéw” wskazuja na roznice istniejace w kulturowych
optykach patrzenia na swiat szkoly, ale i akcentuja potrzebe odkrycia znaczen
wytwarzanych przez nich, a potrzeba ta przeklada si¢ na dziatanie. Dziecko
wnosi informacje - za pomocg afektywnych, behawioralnych oraz poznawczych
aspektéw - na temat tego, jak interpretuje rzeczywistosé, co pocigga koniecznosé
jej poznania, by zyskac zrozumienie. W wywiadach otrzymuje obraz nadmier-
nego koncentrowania sie na zachowaniu si¢ ciala ograniczonego tym, co wol-
no, i tym, czego nie wolno. Dzieki temu moge dostrzec, jaka role pelni / moze
petni¢ dziecko w kulturowym swiecie szkoly. Partnerstwo w relacji budowane
jest na humanistycznym zrozumieniu, natomiast brak wzbudzania i pieleg-
nowania refleksyjnosci oraz podawanie gotowych interpretacji rzeczywistosci
implikuje widzenie dziecka w aspektach ,produktu” (por. Szulz i Cohn, 2012;
Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 77).

Bycie w kategorii niegrzecznego ucznia staje si¢ udziatem narratorow, kto-
rzy zZwracaja uwage na wymiar emocjonalny i katalizowanie sie trudnych uczu¢
wobec nauczyciela, co stanowi odpowiedz na jego dzialania:

[D12]: [..]. I taka wlasnie pani, co teraz mamy z religii ciggle, kazdego dener-

wuje, bo zamiast daé komus minus to ona przez calg lekcje mowi uspokdj sie,

przez calq [..]. Ostatnio mieliSmy takie prace w grupach, ze z ksiqzki musieli-
Smy jakies na przyktad robié jakies quizy na przyklad pokazywaé i oni musie-
li [klasa - uzupeln. K. KP], dziewczyny musieli zgadnqc co to jest za scenka.
I wiasnie wtedy, no ten, my sie wygtupialismy, bo ten, my tq pani tak za bardzo
nie lubimy;

[D1]: Na przykltad juz raz bylam na wagarach i nie posztam na polski, bo

bylam strasznie wnerwiona na panig. Bo co chwile mi daje punkty ujemne.

W zesztym roku przeprositam za to wszystko paniq, za przeszkadzanie w pro-
wadzeniu zajeé i datam jej laurke i batwanka zszytam. I balwanka mi w tym
roku oddata, chamsko. Zamiast mi daé pod koniec lekcji, to data mi go na po-
czqtku, tak abym sobie wstydu narobila. Prawie zrobitam, ja to krytam, scho-
watam to [balwanka - uzupetn. K. KP] do plecaka. To do dzisiaj jest u mnie
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w szafce. Oddata mi batwanka, bo niby jestem niedrzeczna, niby mam sobie to

przemyslec.
Przywotane przyktady wskazuja, jak labilne mogg by¢ pozycje zajmowane

przez uczniow w kulturze szkoly. Nawigzuja one do niemalze nieobecnych katego-
rii w narracjach dzieci dotyczacych poznania ich uczué oraz emocji w kontekscie
wytwarzanych znaczen. Sabotowanie lekdji czy tez wycofanie sie z relacji z nauczy-
cielem, przybierajace postaé wagarow, stanowig odpowiedz na istniejaca dominacje
nauczycieli i nieuwzglednianie poznawczych oraz afektywnych wymiarow ucznia.
Moga stac sie prototypem zachowan zmierzajacych do radzenia sobie z sytuacja-
mi trudnymi, ktore w przysztym funkcjonowaniu spotecznym okreslone zostana
jako zaburzone (,niegrzeczne”). Bruner (2000), powolujac si¢ na prace Vivian G.
Paley?, twierdzi, iz przedszkola oraz szkoly czesto przyjmuja zatozenie o jed-
nolitosci kultur uczniow, traktujac ich jak ,tablice do zapisania’, pomijajac
dziecieca zdolnos¢ do aktywnego poruszania si¢ w Swiecie (Bruner, 2006,
s. 116-120).

Istnienie dominujacej kultury szkoly moze pociggal za sobg - jak sie wy-
daje - powstawanie uczniowskich subkultur, ktérych cztonkowie bedg poszu-
kiwa¢ namiastki autonomii i swojego miejsca w ,Swiecie szkoly”, pozostajac
symbolicznie go pozbawionymi. Tworzenie wewnetrznych podzialéw opar-
tych na kategorii roznicy, konstruowanej na ,braku” (odpowiedniego habitusu,
,kulturowych narzedzi”), wzmaga i podtrzymuje dychotomiczny podziat na
Nas i Ich (My - Oni)* (,grzeczni - niegrzeczni/przemocowi/agresywni”) (por.
Bauman, 1996). Koresponduje to z jednej strony z mozliwoscig naznaczania
pietnem dzieci, ktére wykazujg trudnosci w procesie akulturacji z kulturg do-
minujaca, a z drugiej - z konstruowaniem wilasnej tozsamosci. Tozsamos¢ jako
konstrukt socjalizacyjny (Barwinski, 2011, s. 114) formowany w interakeji oraz
oparty na doswiadczeniu réznicy i podobienstwa (Golka, 2012, s. 215) pozwala
na poszukiwanie odpowiedzi na pytania: Kim jestem? Do czego i kogo naleze?
Proces wykluczania i marginalizacji odbiera jednostce dostep do wiedzy o so-
bie, tym samym mozliwosci wlasciwego konstruowania ,Ja’ (Goffman, 2005).
Toczona przez dziecko walka o samoidentyfikacje dokonuje sie m.in. poprzez

23 Badaczka zajmowala sie m.in aspektem wzajemnego wykluczania sie dzieci przedszkolnych
w ramach przyjmowania ich do okreslonych grup dzieciecych (Paley, 1992).

24 Bauman w zestawieniu opozycyjnych kategorii ,My vs Oni”, spostrzega pewna réznice w po-
stawach lokujacych sie na kontinuum podejrzliwosci i zaufania, wspélpracy i wrogosci, stra-
chu oraz pewnosci siebie (Bauman, 1996, s. 47-43).



rekompensowanie niemoznosci pelnoprawnego uczestnictwa w kulturze szko-
ly. Ta rekompensata przybiera posta¢ budowania ,kapitaléw” (opartych na
sile, agresji, przemocy), gwarantujacych prestiz, uznanie we wtasnej subkultu-
rze, a takze bezpieczenstwo ontologiczne (por. Oliwa-Ciesielska, 2013, s. 207).
Przypisanie dziecku kategorii pietna z powodu kulturowego niedopasowania
(odmiennosci kulturowej) powoduje, iz moze by¢ ono spotecznie odrzucane czy
uwazane wrecz za osobe ,z gruntu zlg, niebezpieczna lub stabg” (Goffman, 2005,
s. 32). Osoby naznaczone przyjmuja przypisane im przez otoczenie ,etykiety”,
co finalnie prowadzi do postepowania zgodnego z przyjetymi oczekiwaniami
i (z)ranienia tozsamosci.

Rozdzwiek, pomiedzy rzeczywista tozsamoscia jednostki a tozsamoscig ocze-
kiwang prowadzi do zaburzen w konstruowaniu tozsamosci spotecznej, przy-
czynia si¢ do tworzenia okazji do pigtnowania (Goffman, 2005, s. 51). Zranienie
tozsamosci, rozumiane tutaj jako dopuszczanie sie zachowan przemocowych/
agresywnych przez uczniéw, moze bardziej dotyczy¢ potwierdzania pozytywnej
tozsamosci reprezentantéw kultury dominujacej niz poszerzania i rozwijania
danego aspektu u dzieci z ,uposledzonym habitusem” (por. Kozyczkowska
i Mlynarczuk-Sokotowska, 2018, s. 54-44). To takze tozsamos¢ zbudowana na
gruncie ,milczenia” lub ,krzyku’, charakterystycznych atrybutéw ,grzecznych”
oraz ,niegrzecznych/przemocowych/agresywnych uczniéow”, poprzez ,symbolicz-
ny gwatt” zadany w procesie socjalizacji wtérnej i odnoszacy sie do wpajania
wartosci kultury dominujacej, z umniejszeniem kultury dziecka (por. Nikito-
rowicz, 2005b, s. 74). Badania prowadzone przez G. Roya Mayera (1995; 2001)
dowodza, iz w szkotach, w ktérych: a) nauczyciele w interakcjach z dzie¢mi
stosujg kary i krytyke czesciej niz nagrody, nie posiadajgc umiejetnosci spo-
tecznych zwigzanych ze wsparciem jednostki w przezwyciezaniu niepowodzen
szkolnych; b) istnieje kontrola w postaci pracownikéw ochrony, monitoringu
czy tez wydzielonych stref, czesciej dochodzi do zachowan antyspotecznych.
Z innych badan ilosciowych, akcentujacych relacje kultury szkoly z ryzykow-
ng, dewiacyjng aktywnoscig uczniow wynika, iz takie elementy, jak troska i za-
angazowanie (Shann, 1999) czy tez wsparcie jednostki w nauce, taczace si¢ ze
zrozumieniem (Mayer, 2001) wplywaja na budowanie czynnikéw chronigcych
jednostke.

Przytoczone fragmenty narracji dzieci pozwolily na poznanie wytwarzanych
przez nie znaczen w nawigzaniu do kultury szkoly. Egzemplifikuja sie one
w pewnych zachowaniach kulturowych czy tez tozsamosciowych (Lewowicki,
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2001). Rekonstruowanie koncepcji socjologicznych opartych na dyskursach
wladzy (Bourdieu i Passeron, 2011; Goffman, 2005; 2011) umozliwia analize
i interpretacje uczniowskich rozméw wobec dostrzezenia opresyjnych me-
chanizméw tworzacych selekcje oraz alokacje dzieci, ktore ze wzgledu na ich
habitus zostajg symbolicznie wylaczone poza kulture szkoty. Aspektem wy-
kluczajacym jest niedostosowane zachowanie, skontrastowane z wartosciami
charakteryzujacymi ucznia zasymilowanego z kultura (totalng) szkoty, ktéry
jest grzeczny (postuszny oraz podporzadkowany), a takze kulturalny. Arbitral-
nos¢ kulturowa szkoly, jej opresyjnos¢ stawia przed ,jednostkami nieuprzy-
wilejowanymi” oczekiwania, wymagania, ktérych spelnienie ma powstrzymac
produkcje nieré6wnosci, jednak wymaga od nich niewspétmiernych do nagro-
dy wysitkow, z jednoczesna nikla szansa na osiagniecie sukcesu (Jacyno, 1997,
s. 113). To powoduje, ze dzieci rozwijaja indywidualne strategie gromadzenia
waznych dla nich ,wyréznikéw”, jak: prestiz, uznanie, tozsamosé, w sposdb,
ktéry umozliwia im ich wlasny habitus (kultura). Nierzadko s3 one zdobywa-
ne za pomocg przemocowych/agresywnych metod, ktore moga naleze¢ do ich
kulturowych (rodzinnych) wzorcéw post¢powania.

Szersza perspektywe przytoczonego stwierdzenia uzyskujemy dzieki koncep-
cji Bernsteina (1980b) dotyczacej transmisji kulturowej. To w jezyku odzwier-
ciedlajg sie myslenie oraz zachowania komunikacyjne, ktére przez okreslone
sposoby tworzenia reprezentacji poznawczych nalezg do pewnej struktury spo-
tecznej. Wytwarza ona specyficzne dla siebie kody odpowiedzialne za transmi-
sje kultury i charakterystyke odpowiedniego typu zachowan (por. Bernstein,
1980b, s. 90; Grabias, 1997, s. 48-49). Jezyk w relacji do kultury ma podwdjne
znaczenie. Nie tylko postuguja sie nim przedstawiciele kultury (dominujacej)
szkoly, narzucajac okreslone wizje swiata oraz jednostki (wiedza i nadawane
znaczenia) - zarazem dokonujac selekgji, ale i stanowi on dla dzieci ogranicze-
nia wiazace si¢ z réznicami w postrzeganiu $wiata (Bernstein, 1971, s. 171, 202;
Bruner, 2006, s. 32-35).

W przypadku dzieci pochodzacych z rodzin z uktadu ryzyka egzemplifi-
kacja transmisji kulturowej dotyczy sytuacji (nie)dostosowania sie do kultury
szkoly. Transmisja kultury odkrywana w narracjach rozméwcéw, w wyniku
przedstawiania (z)internalizowanych wartosci, wzorcow zachowan, norm, re-
prezentujacych kulture szkoty i wychowanie (por. Polak, 2007, s. 175), prowadzi
do utrwalania nieréwnosci oraz reprodukeji kulturowej. W wywiadach nie-
obecne wydaja sie kategorie dotyczace rozwijania jezyka-kultury za pomocg



komunikacji. Jezyk ,rozkazu’, ,nakazu’, ,wykluczenia’, ,przemocy” skutecznie
blokuje poznanie kultury uczniowskiej przez nauczyciela. Zwraca na to uwage
Bernstein, a takze wskazuje, ktore dyskursy moga by¢ uznane za prawidto-
we (Bernstein, 1971, s. 199). Ograniczenie czy tez pozbawienie ,glosu” dziecka,
w tym dziecka ,nieuprzywilejowanego’, przez co rozumiem niepoznawanie
i nie(z)rozumienie jego kulturowego swiata, powoduje zaniedbanie czy tez
nieuwzglednienie jego aspektéw poznawczych i emocjonalnych. Okolicznosci,
w jakich istnieje sposobnos¢ doswiadczania oraz poznawania kultury ,Innego’,
zachodzg jedynie w sytuacji autonomii, ktorg gwarantuje demokracja. Opresyj-
nos¢ szkoty pojawiajgca sie w narracjach dzieci utrwala nieréwnosci spoteczne,
utrzymujac niejawny postulat o kulturowym kregu deprywacji” (Kupisiewicz,
2000, s. 133).

Rekonstruujac psychokulturowa koncepcje edukacji w odniesieniu do
kultury (Bruner, 20006, s. 126, 139), zauwazam, ze jednostki réznia si¢ miedzy
soba kulturowo w (roz)poznawaniu $wiata, co wymaga interdyscyplinarnego
podejscia zwigzanego z doswiadczeniem ,innosci”. Wazna wydaje sie nie tylko
kwestia budowania opisywanej juz ,wyobrazni antropologicznej’ (Gonzalez i in.,
2019, s. 247) u nauczycieli, ale i uwzglednienie aspektu miedzy- i wielokultu-
rowosci w szkole. Wykorzystanie teorii modeléw badan miedzykulturowych
pozwala na: a) akcentowanie potencjatu wyrazania wlasnej kultury, tozsamo-
Sci bez ranienia innych, a takze: b) ksztaltowanie umiejetnosci kulturowych.
Miedzykulturowos$é nawigzuje do doswiadczania réznicy, jej uswiadomienia,
poznania oraz jej akceptacji (Gajdzica, 2007, s. 119-120). Wzmacnia wigc te ob-
szary, ktore nie majg mozliwosci zaistnienia w kulturze totalnej szkoty: aspekt
poznawczy i emocjonalny dziecka. Gajdzica (2007), postulujac istote wlacza-
nia edukacji miedzy- i wielokulturowej do ksztalcenia zintegrowanego w kla-
sach I-III, zwraca uwage na uwzglednienie nastepujacych obszaréw: postaw
(m.in. dotyczacych rozwijania tolerancji, samokontroli wobec réznic), potrzeb
(empatii, samoakceptacji), Swiadomosci (w aspekcie formowania wlasnej toz-
samosci w relacji do kultury rodzinnej, narodowej) (Gajdzica, 2007, s. 120-121).
Nabywanie refleksyjnosci kulturowej dokonuje si¢ w narracji (Blumer, 1984,
5. 70), ktora pozwala nie tylko na dostrzezenie réznic, odkrycie potencjalu odmien-
nosci, samopoznania, istnienia tworczych konfliktéw, ale i na konstruowanie
tozsamosci. Tadeusz Lewowicki (2012) stwierdza, ze edukacja miedzykulturowa
odnosi sie do ,Ksztaltowania swiata wartosSci, wiedzy, postaw, ktore prowadzi¢
beda do pokojowego wspdlistnienia, tolerancji, wspotpracy, godnych warunkow
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zycia, respektowania praw cztowieka, wolnosci” (s. 15-16). Dominacja kulturo-
wa moze prowadzi¢ do tworzenia sie nieréwnosci, segregacji i destrukcyjnych
konfliktéow. Dziecko, ktére doznato wyobcowania, wykluczenia, samo réwniez
bedzie traktowalo ,Innos¢” jako co$ zagrazajacego oraz obcego. Szczegdlnie
istotne dla procesu (z)rozumienia kultury ,Innego’, ktéry w tym wypadku jest
dzieckiem, dzieckiem z uktadu ryzyka, uczniem (,grzecznym’/,niegrzecznym’/
,przemocowym’/,agresywnym”), jest wejscie w procesie interakcji w jego role
(przez dorostego) oraz wzbogacenie wlasnego doswiadczenia o indywidualng
perspektywe jego swiata (Nikitorowicz, 2005b, s. 113). Narzucenie wigc poszcze-
g6lnych wartosci, wzorcéw postepowania przez kulture szkoty wskazuje na
niezainteresowanie jej przedstawiecieli rozwijaniem kulturowego potencjatu.
Reprodukcja kulturowa dokonuje sie wlasnie za posrednictwem pozbawienia
dziecka prawa do myslenia i czucia oraz narracji, co bliskie jest adultystycz-
nemu modelowi wychowania oraz wizji dziecka jako niepelnoprawnego bytu
(por. Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 68-79). Odnalezienie sie¢ w kulturze szkoty
wymaga duzego wysitku, opartego na poszukiwaniu alternatywnych warian-
téw wobec mozliwosci doswiadczania wspétpracy, sprawczosci czy refleksji (por.
Bruner, 2006, s. 126, 134, 138). Podejmowane bez swiadomosci motywoéw (de-
strukcyjne) aktywnosci uczniéw moga stanowic prototyp przysztych zachowan
i taczyc sie z tworzeniem (z)ranionej tozsamosci.

Analiza i interpretacja zgromadzonego materialu pozwalaja na postawienie
pytan, wymagajacych dalszych eksploracji: Czy, a jesli tak, to dlaczego szkota
sprzyja budowaniu (anty)kapitatu kulturowego opartego na dominacji, agresji
oraz sile dzieci pochodzacych ze srodowisk nieuprzywilejowanych? W jaki spo-
sob dochodzi do konstruowania sie tozsamosci uczniéw, tworzacych ,subkul-
tury”? Czy, a jesli tak, to jakie znaczenie dla zachowania porzadku spolecznego
ma podtrzymywanie przemocy i agresji w szkole?

4.3.9. Uczen jako produkt kultury (totalnej) szkoty

Szkota jest dla wszystkich dzieci do§wiadczeniem wspdlnym, o ktorego jakosci
oraz réznicy moze decydowac spostrzeganie przez, im wtasciwe, ,kulturowe so-
czewki”. Pomimo wielu badan dotyczacych kultury szkoly (m.in. Adrjan, 2012;
Babicka-Wirkus, 2019; Dudzikowa i in., 2018; Nowosad, 2018a, 2018b, 2018¢;
20193, 2019b) jej dynamicznos¢ oraz interakcyjnos¢ powoduja niemoznos¢ pre-
cyzyjnego opisuy, a takze przyznania statusu stalosci, poniewaz zawiera ona



wiele zmiennych kategorii. Jakos$ciowe ujecie zagadnienia podejmowane w mo-
nografii ma na celu poglebienie rozumienia zjawisk zachodzacych w instytucji
szkolnej przez ,oddanie glosu” zaangazowanym w nig cztonkom tej spoteczno-
$ci - dzieciom, zamieszkujgcym problematyczny, ale i wielokulturowy Bytom?.
Poznawanie srodowiska kulturowego szkoty przez pryzmat dzieciecych narra-
¢ji pozwolito na dokonanie analizy oraz interpretacji ich codziennych zmagan
w ustalonych przez instytucje ramach dzialania.

Doswiadczenie kultury szkoly jest dla czesci dzieci nowym doznaniem,
poniewaz wlasnie osiagnely drugi prég edukacyjny: zmiana przestrzeni (moga
.eksplorowa¢ kolejne pietra szkoly”), nauczycieli, rytuatow stanowi dla nich
Jkulturowe zderzenie”. Przede wszystkim funkcjonowanie dziecka w szkole
opiera si¢ na (nie)utrzymywaniu si¢ w wytyczonych, kanonicznych zasadach
i dostrzeganiu oraz poznawaniu kulturowych dystansow (nauczyciele, ucz-
niowie). Pozwala to na poczynienie analogii odnoszacych sie do arbitralno-
$ci kultury szkoty i teorii reprodukeji Bourdieu (2011). Przemoc symboliczna
egzemplifikujgca sie w narzucaniu znaczen oraz wiedzy, a takze formowaniu
tych samych oczekiwan i wymagan wobec wszystkich uczniéw, funkcjonujgca
w ukrytych kulturowych przekazach, jest podtrzymywana réwniez przez na-
uczycieli. Konfrontowanie sie ich habituséw w kontekscie wtdornej socjalizacji,
a wrecz akulturacji, przebiega w oderwaniu do ich rodzinnej kultury, a takze
kultury dziecka. W toku (nie)przyswojenia wzorcow postepowania, regul, za-
sad, norm dochodzi do (nie)uczenia sie¢ poruszania si¢ w nowym swiecie, (nie)-
nabywania wiedzy o sobie i pozostaltych uczestnikach tej kultury. Pozwala to
na redukcje napiecia rodzacego sie na granicy ,dwoch swiatow”: $wiata kultu-
ry dziecka oraz $wiata kultury szkoly, a takze umozliwia osiggniecie istotnego

25 W 2015 1. Bytom, podobnie jak %.6dz oraz Walbrzych ze wzgledu na duze natezenie nie-
korzystnych zjawisk spotecznych (bezrobocie, przestepczosé, ubdstwo itp.), zostal objety
pilotazowym programem rewitalizacyjnym realizowanym w ramach dziataii Ministerstwa
Infrastruktury i Rozwoju pn. Gminnego Programu Rewitalizacji. Bytom 2020+. Z dokona-
nej na potrzebe programu diagnozy wynika, iz m.in. 40% mieszkancéw miasta nie ukon-
czylto szkoly gimnazjalnej (Gminny Program.., s. 43). W ramach celow zwiazanych z edu-
kacja, ktore dotycza dziatan na rzecz poprawy jakosci ksztalcenia na réznych poziomach,
uwzgledniono czynnik zdawalnosci egzaminéw széstoklasisty i gimnazjalnych (Gminny
Program..., s. 71). Pomimo akcentowania w Programie wielokulturowej tradycji Bytomia,
zwigzanej z funkcjonowaniem na terenie miasta ludnosci polskiej, niemieckiej, zydowskiej,
romskiej oraz pochodzacej z Kreséw Wschodnich (Hatas i in., 2004), nie uwzgledniono kwe-
stii kulturowych jako istotnych czynnikow budujacych tozsamosé i postawy tolerancyjne.
Gminny Program...
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celu (,kapitatu”) (por. Bourdieu i Passeron, 2011; Kozyczkowska i Mlynarczuk-
-Sokotowska, 2018, s. 63-65).

Istnienie kultury dominujgcej, reprezentowanej przez szkole, zawiera juz
w sobie elementy zwigzane z pojawieniem sie roznicy oraz pewnego ,braku’/
,uposledzenia’. Dzieciece narracje, w ktorych odkrywam kulture totalng szkoty,
koresponduja z opresyjnym goffmanowskim modelem instytucji totalnych przez
narzucane zasady, normy, mechanizmy kontroli, system kar i nagréd. Doros-
li nakreslaja wiec kulturowe ramy dziatania dziecka, decydujg o wartosciach,
ksztaltuja nadawanie znaczen otaczajacej je rzeczywistosci, dokonujg ukrytych
selekgji. Uczniowie zostaja zaznajomieni z tym, co mogg robié, co powinni ro-
bi¢ oraz w jaki sposob nauczyciele bedg kontrolowali wykonanie powierzonych
zadan. Zostaja pozbawieni glosu i mozliwosci bycia wystuchanymi, reprezen-
tujac przekonania o byciu biernym odtwoérca kultury (por. Dahlberg i in., 2007,
s. 45). W kulturze szkoly trudno dostrzec miejsce na dziecigca swobode i za-
bawe. Akcentowane przekonania takze wskazujg na przymus realizacji norm
i zasad, wraz z jednoczesnym niemalze nierespektowaniem praw. Pojawiaja sie
one wylgcznie w jednej narracji dziesiecioletniej dziewczynki oraz sg nastep-
stwem wypelniania uczniowskich obowigzkow:

[K. KP]: A jakie uczeri ma prawa, co moze robic?

[D6]: Nie wiem, uczy¢ sie, chodzic do tej szkoty, jesc te obiady, jak zaptaca, braé

[udzial w konkursach - uzupeln. K. KP] konkursy na swietlicy, nawet czasa-

mi na naszych lekcjach sq konkursy. No i nie wiem juz.

Na podstawie analizowanego materiatu zauwazam, ze dzieci pozbawione
zostaja prawa do (wspol)tworzenia kultury (por. Szczepska-Pustkowska, 2011).
Dorosli zdajg sie nie dostrzegac ich kulturowego potencjaty, nie s3 zaintereso-
wani poznawaniem wytworzonych przez nie znaczen, konstruowaniem indy-
widualnych kultur czy przezywanymi emocjami. Postawa ta jest bliska ,dydak-
tycznego uprzedzenia’, ktére kaze patrzec na dziecko z zewnatrz, z perspektywy
osoby trzeciej, nie zas «wnikna¢ w jego mysli». Jest wyraznie jednokierunkowe:
nauczanie nie opiera sie na wzajemnym dialogu, lecz na powiadamianiu jednej
osoby przez drugg’ (Bruner, 2006, s. 86). Parafrazujac stwierdzenia, dostrzegam,
iz ,kulturowe poznawanie” dziecka w szkole sprowadzone zostaje do behawio-
ralnych aspektéw: wazne jest to, co uczen robi (,wytwarza” wobec realizowania
instytucjonalnych wymogow), nie to, co czuje oraz mysli (por. Goffman, 2011,
s. 28). Postrzeganie dziecka w kategorii produktu, ktéry mozna swobodnie wy-
twarzad, pozostaje w relacji do adultystycznego modelu wychowania (Sliwerski,



2007, 5.102; Szczepska-Pustkowska, 2013, s. 67-79). Takiej koncepcji przyswieca
wychowanie, ktére ,bazuje na przymusie, autorytecie, poleceniach, postuszen-
stwie oraz nieréwnosci wobec prawa’ (Sliwerski, 2007, s. 103). Pozwala ono na
tworzenie wizji dziecka opartej na zatozeniu o jego braku sprawczosci, co m.in.
jest kluczowe w procesie formowania sie tozsamosci, a co odnosi sie do antro-
pologicznych postulatéow kultury postfiguratywnej, w ktorej dorosli/starsi prze-
kazuja wzorce kulturowe otrzymane od swoich przodkéw (Mead, 2000). Rodzi
sie tutaj pytanie dotyczace trwatosci schematéw funkcjonujacych w kulturze
szkoly i reprezentujacych ja nauczycieli. Czy analogicznie do zalozen o zwré-
ceniu sie do przesztosci w poszukiwaniu kulturowych wartosci w kulturze
postfiguratywnej mozna stwierdzi¢, iz nauczyciele korzystaja z kulturowego
bagazu, ktéry wyniesli z wlasnej praktyki szkolnej? Klus-Stanska twierdzi,
iz dzieciece doswiadczenia przysztych pedagogow korespondujgce z ksztalce-
niem potencjalnie stanowig o automatyzacji dziatan w interakcji z uczniem.
Kulturowo zakorzenione schematy sprawiajg, iz pedagodzy odwotuja sie do
ich przeszlego stanu bycia uczonym w przesztosci (Klus-Stanska, 20006, s. 169;
2010, s. 61).

Zgromadzony material badawczy wskazuje, ze kategoria projektu jest bli-
ska ukrytych przekazow kulturowych wobec przeobrazania dziecka w ucznia.
(Nie)moznos$¢ prezentowania siebie (swojej kultury) jest ograniczana przez
opresyjnos¢ kulturowych ram szkoly, co pozostaje w opozycji do ,prawdziwej
natury” dziecinstwa. Pojawia sie pierwsze napiecie pomiedzy kulturg szkoty
a kulturg dzieciecosci. Nowicka, prowadzac etnometodologiczne badania do-
tyczace proceséw komunikowania sie nauczyciela z uczniami w klasach na-
uczania poczatkowego, stwierdza, iz sztywno$¢, szczegélowosé oraz objetosé
regulaminowych polecen nie pozwala dziecku na autonomiczne dzialanie
i samookreslenie (Nowicka, 2015, s. 351-352). Uczen nie moze charakteryzowac
sie dziecieca swoboda, sklonnoscig do zabaw i wltasnymi reprezentacjami swia-
ta. Warto tutaj przywotac historie dziewczynki, ktéra zostata poinstruowana
przez katechetke w odniesieniu do wlasnej wizji swojej patronki czy chlopca
ukaranego minusowymi punktami za ,odbijanie balonem”. Wytwarzanie ucz-
nia odbywa sie wlasnie za pomoca arbitralnosci kulturowej instytucji, opiera-
jacej sie na mechanizmach kontroli i nadzoru analogicznych do goffmanow-
skiego modelu instytucji totalnych. Dziecko nie ma mozliwosci rozwijania sie
w kontekscie wlasnej indywidualnosci i sprawczosci, nie ma tutaj tez miejsca
na tworczg ekspresje ze wzgledu na schematycznos¢ zajmowanych uktadow.
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W szkole obowigzuje, by postuzy¢ sie bernsteinowska terminologia, pozycjo-
nalny uktad rdl, determinujacy jednokierunkowg komunikacje. Nieumiejet-
nos¢ asymilacji z kulturg dominujacg powoduje kolejne napiecia powstale
w zetknieciu kultury dominujacej z indywidualnymi dzieciecymi kulturami
rodzinnymi.

Posiadanie zréznicowanego habitusu zwigzanego z (nie)elastycznoscia
(z)internalizowania dominujacych wartosci czy tez niemoznoscia odczytania
,Jlogiki pola” prowadzi do pojawiania si¢ wewnetrznych antagonizmoéw gru-
powych. Dzieci z ukladu ryzyka, reprezentujac swoje indywidualne kultury,
w rozmowach zwracaja uwage na kontekst wlasnego lub obcego (kolegow i ko-
lezanek z klasy czy ze szkoly) (nie)dopasowania si¢ do instytucjonalnych ram
kulturowych. Dochodzi do selekcji, w ktorej istniejg nastepujgce grupy ucznioéw:
,grzeczni’, ,niegrzeczni’, ,przemocowi/agresywni”. Proces ten dokonywany jest
przez dominujacg kulture szkoly, ktéra stwarza ,kulturowy wzorzec ucznia’.
Nastepnie dochodzi do jego przejmowania przez dzieci asymilujgce sie i po-
glebiania w interakcjach z uczniami nieprzystajacymi do obowigzujacych mo-
deli wskutek ,nieadekwatnego” postugiwania sie ,narzedziami kulturowymi”.
Wylaczenie dzieci ze wspdlnego ,bycia w szkole”, posiadania wlasnego miejsca,
powoduje poszukiwanie alternatywnych form kompensowania niepowodzen
szkolnych przybierajace posta¢ wytwarzania subkultur. Kultura totalna szko-
ly (dominujaca) wydaje si¢ korespondowac z ,uczeniem” dzieci - poprzez nie-
rozwijanie w nich kulturowej refleksyjnosci, swiadomosci dziatan - spolecznie
nieakceptowanych praktyk w celu osiggniecia takich ,wyréznikéw”, jak: pre-
stiz, uznanie, bezpieczenstwo, tozsamos¢ (Bourdieu, 1991; Bruner, 2006, s. 62).
Szkota oczywiscie ma sposobnos¢ zaoferowania wielu szans i okazji stuzacych
rozwojowi, jednak w sytuacji odrzucenia czy tez niepoznania kultury z zaak-
centowaniem dzieciecego rodzinnego czy lokalnego srodowiska, prowadzi do
kulturowego zderzenia (por. Nikitorowicz, 2005D, s. 203).

Nieczutos¢ kultury dominujacej wobec kategorii réznicy dotyczy unifika-
cji wszystkich rézniacych sie (poprzez habitusy) miedzy soba dzieci, powodu-
jac powstawanie niepowodzen. Oczywiscie, niepowodzenia moga by¢ rowniez
wzmacniane (Swiadomie lub nieswiadomie) poprzez okreslone przekonania na
temat szkoly, siebie i przyszlosci, powstate na drodze socjalizacji pierwotnej,
a odzwierciedlane w aspekcie wytwarzanych znaczen, i systemie wartosci zwig-
zanych z pochodzeniem (Bourdieu i Passeron, 2011, s. 323-324).



Marginalizowanie/wykluczanie kultur dzieci oraz ich kultur rodzinnych
w wyniku potwierdzania wyzszosci kultury dominujacej, a takze zamkniecie
sie na ,odmiennos¢ kulturows” nie pozostaje bez wptywu na proces ksztat-
towania sie tozsamosci i wytwarzania znaczen. Jerzy Nikitorowicz (2005b)
twierdzi, iz

Tozsamos¢ jednostki ksztaltuje sie w konkretnej grupie pod wpltywem okreslo-
nej kultury. Cztowiek nie ma innej mozliwosci tworzenia obrazu siebie, koncepcji
siebie czy identyfikowania sie (przynaleznosci) z kims, jezeli nie znalazt grupy
odniesienia, czyli 0sob znaczacych dla siebie, oraz dziedzictwa kulturowego |[..]
W okreslaniu tozsamosci zawsze dokonujemy prob oddzielenia tego, co wlasne,

od tego, co inne, obce, nieznane (s. 60-61).

To konstrukt, ktéry wymaga statego rozwoju, przestrzeni do autonomicz-
nych dzialan, a takze koresponduje z mozliwoscig przerwania kulturowych
reprodukeji. Egzemplifikowac sie moze autokoncepcja zwigzang z samoidenty-
fikacjg i poczuciem tozsamosci, a takze wlasciwymi dla danej osoby wzorcami
postepowania (Wréblewska, 2011, s. 177). W sytuacji, kiedy dziecko konfrontuje
sie ze znaczeniami i warto$ciami przez kulture dominujaca, rodzi sie pytanie
0 to, czy ma ono swobode i sposobnos¢ jej konstruowania, negocjowania, do-
pasowania, czy tez szkola bierze udzial w formatowaniu tozsamosci (,treningu
tozsamosci”) (Gromkowska, 1999, s. 36). W zgromadzonym materiale kategoria
tozsamosci moze zostaé potraktowana jako ,wyréznik”, do ktérego daza dzieci.
Okreslenie, kim si¢ (nie) jest oraz kim (nie) wolno by¢, dotyczy narzuconej kon-
cepcji ,postusznych uczniéw” i dalszego procesu selekcji oraz behawioralnego
odzwierciedlenia tworzacych si¢ zrebow tozsamosci w (nie)podporzadkowanym
zachowaniu. Zygmunt Bauman (2012) twierdzi, iz budowanie porzadku spotecz-
nego odbywa sie za posrednictwem miary wiekszosci. ,Selekcja, oznakowanie
i oddzielenie «marginalnego odchylenia od normy» s3 nieuniknionym kosz-
tem utrwalania tego porzadku” (s. 86). Przytaczane wczesniej terminy zraniona
tozsamos¢ dzieci, ktore prawdopodobnie pochodzg ze srodowisk ryzykownych,
nieuprzywilejowanych, a takze tozsamosé dzieci podporzqdkowanych, swiadcza
o istnieniu ukrytych programéw, funkcjonowaniu kodéw kulturowych w pro-
cesie reprodukeji kulturowej oraz podtrzymywaniu wtadzy. Pawet Rudnicki
oraz Marzanna Pogorzelska, podejmujac watek funkcjonowania w szkole zta
dotyczacego stosowania praktyk przemocowych i jezyka pogromowego wobec
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0s6b o homoseksualnej orientacji, akcentujg relacje pomiedzy tym, co oferuje
obecnie instytucja edukacyjna wobec jakosci pracy z dzieémi oraz mlodzieza,
a tym, jak beda funkcjonowaé w przyszlosci panstwo i spoteczenstwo. Wska-
zujg tym samym na dychotomiczny obraz rozciggajacy sie pomiedzy kulturg
partycypacji a kulturg wladzy (Rudnicki i Pogorzelska, 2020, s. 281). Wydaje
sie, iz kultura totalna szkoly neguje innos¢ i odmiennos¢ nie tyle w aspekcie
istnienia ,znaczgcej réznicy”, odnoszgcej sie do wyznania, koloru skory, orien-
tacji seksualnej itp,, ile w 0gdle w odniesieniu do wystepowania jakiegokolwiek
odstepstwa od przyjetej ,normy”, w ktérej nie mieszcza sie ani kultura dziecie-
cosci, ani indywidualne kultury dzieci. Dostrzegam, iz celem kultury totalnej
szkoly jest wytworzenie cztowieka uleglego, postusznego, nieprzygotowanego do
podazania za zmianami spotecznymi (Luhmann, 2006, s. 416) i zamknietego
na ,bycie” i na ,poznawanie” drugiego.

Bruner (2006) w przedmowie do ksiazki Kultura edukacji zwraca uwage
na dylematy zwigzane z celami funkcjonowania szkot, ktore lokuje pomiedzy
reprodukowaniem i asymilacja wzorcéw kulturowych a przygotowaniem (ryzy-
kownym) do Zycia w swiecie nieustannych zmian (Bruner, 2006, s. 3-4). Proces
reprodukgji kulturowej zdaje si¢ prowadzi¢ do zaklécen w procesie budowania
tozsamosci dziecka-ucznia-dorostego, ktorego pozbawiono mozliwosci kreowa-
nia siebie i $wiata (por. Kwiecinski, 2013, s. 201). Przyjecie koncepcji dziecka
jako autonomicznego podmiotu wydaje sie kluczowe wobec poglebiania dzie-
ciecej autoswiadomosci, dostarczenia modeli tozsamosci, a takze ksztaltowa-
nia sprawstwa, a to wszystko ma miejsce w narracji (por. Bruner, 2006, s. 9).
Wielkim oredownikiem dialogu jest Korczak, ktéry w rozmowie z dzieckiem
dostrzega pewnga droge prowadzaca od niewiedzy (na temat dziecka) do jego
poznania poprzez nieustanne zadawanie pytania o to, ,kim jest” (Korczak,
1939, s. 5). W spotkaniach z dzie¢mi towarzyszy mu idea aktywnego oraz twor-
czego rozwijania ich wlasnej tozsamosci. W wyniku udzielenia im prawa do
glosu autor wskazuje na koniecznos¢ spostrzegania dzieci jako wolnych oraz
refleksyjnych podmiotéw, posiadajacych potencjal do bycia aktywnymi twor-
cami wlasnego swiata (Michalak, 2016). Poréwnanie dzieci do cudzoziemcow,
ktorzy uczg sig, poznaja jezyk dorostych (Korczak, 1978, s. 69) jest bliskie psy-
chokulturowego modelu podejscia do edukacji autorstwa Brunera. Dziecko
to aktywny podmiot, ktéry dziata, mysli w nawigzaniu do swoich dzieciecych,
kulturowych wyobrazen. W sytuacji spotykania sie z nim, przede wszystkim
w socjalizacji oraz wychowaniu, istotne jest wspdlne rozwijanie, poglebianie



swiadomosci wobec jego dziatan, motywow i srodkéw realizacji zamierzen
(por. Bruner, 20006, s. 119). Maria Szczepska-Pustkowska zwraca uwage na kor-
czakowska triade dialogicznosci, odzwierciedlang w rozmowach dotyczacych:
wiedzy o otaczajacej rzeczywistosci; personalnych aspektéw relacji dorosty -
dziecko oraz egzystencjalnych wymiaréw $wiatow zaangazowanych w spotka-
nie partneréw (Tarnowski, 1988, za: Szczepska-Pustkowska, 2019). Szczegolnie
intrygujace sa rézne sposoby myslenia dorostych o dziecku, ktore wptywaja na
wybor metod nauczania i konstruuja ich wzajemne relacje (nie)pozwalajace na
wlasciwy rozwéj oraz tolerancje.

Interakcje dziecka z dorostym to konstruowanie tozsamosci, w ktérych
wyniku powstajg dzieciece pytania i refleksje: ,Czy wreszcie dzieci sg ludz-
mi, czy nie? I juz nawet nie wiem, czy sie cieszy¢, ze jestem dzieckiem, [..]
czy smucic sie, ze jestem staby” (Korczak, 1994a, s. 260). Korczakowe spoj-
rzenie na najmlodszych stanowi krytyke przekonan dorostych na temat ich
podporzadkowanej, ustugowej, biernej roli, ktére wrecz podkresla stosowanie
przemocy symbolicznej w praktykowaniu ,kulturowego prawa dorostych” do
zawlaszczenia (Smolinska-Theiss, 2013, s. 123). Taka postawa, odzwierciedla-
na w negacji dawnej szkoty carskiej (,szkoly smierci”), opartej na dyscyplinie
oraz przymusie, jest przez Korczaka mocno odrzucana, takze ze wzgledu na
nierozwijanie u dzieci myslenia i nieoferowanie im wsparcia w podejmowaniu
decyzji (Korczak, 1998, s. 18-19, 22). Kultura szkoly egzemplifikowana w nar-
racjach umozliwia poznanie ukrytych koncepcji dziecka. Charakter przekonan
na jego temat wiaze sie z zakorzenionymi kulturowo znaczeniami funkcjonu-
jacymi w dyskursie dorostych (Jarosz, 2013, s. 29). Spostrzeganie dziecka jako
,produktu’, ,projektu’, dajacego sie ,kulturowo (s)twarzac” zdaje si¢ prowadzic
zaréwno do marginalizowania koncepcji dziecinstwa, jak i reprodukowania
nieréwnosci spotecznych. Korczak (1994b), bedac obroncg dzieci pochodzacych
ze Srodowisk zaréwno ,wykluczonych’, jak i ,salonowych” (tych o wyzszym
statusie spolecznym rodziny pochodzenia), podnosi ich wartos¢ oraz pozycje.
Socjalizacja w doswiadczeniu autora nierzadko w przypadku dzieci ubogich,
pochodzacych ze srodowisk wykluczonych, wytwarza pewne pietno w postaci
ukazywania ich ,niekompetencji’, dziedziczenia rodzinnych wzorcéw kultu-
rowych (Korczak, 1994Db, s. 413). Jego (kulturowe) zrozumienie dziecka polega
wlasnie na odkrywaniu, rozumieniu oraz przezwyciezaniu powielania kultury
ubostwa (por. Smolinska-Theiss, 2013, s. 102-103). Taka perspektywa pozwala
dostrzec réznice wystepujace w kulturowych swiatach dzieci z ukladu ryzyka,
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bedacych narratorami, a takze ,bohaterami” narracji. Reprezentuja odmienne
,kapitaly” w relacji do ,uogélnionego” nieuprzywilejowanego habitusu, a takze
rozne cele oraz drogi zdobywania ,wyréznikow” (przez bycie (nie)grzecznym).
Nowatorskie podejscie do umiejetnosci oraz kompetencji dzieci pochodzacych
ze srodowisk marginalizowanych (Korczak, 2013, s. 106) pozostaje w relacji do
ksztaltowania ,antropologicznej wyobrazni” oraz potencjalu akceptowania i za-
uwazenia przez kulture szkoty ich kapitatow”.

Pytania, ktore zadaje autor wobec (nie)realizowania przedmiotu uczenia
dzieci zycia, wskazywania celéw oraz towarzyszenia dzieciom w ich decyzjach
(Smolinska-Theiss, 2013, s. 108-109), wydaja sie bardzo aktualne w odniesieniu
do zgromadzonego materialu badawczego i dyskursu wokét ksztattu wspot-
czesnej edukacji. Zbigniew Kwiecinski, wskazujgc na opdznienia kulturowe
w edukadji, twierdzi, ze wspotczesnie ,Model szkolnictwa publicznego jest tra-
dycyjny, kultywuje szkote przestarzatej wiedzy encyklopedycznej i pamieciowej,
wspierajacej rywalizacje i selekcje, [..] szkole przygotowujaca do zycia w dzie-
wietnastowiecznej gospodarce wczesnoprzemystowej i w panstwie autorytar-
nym" (Kwiecinski, 2019, s. 12). Panaceum na trwajacy kryzys szkoty znajduje
nie w uczeniu czltowieka postuszenstwa czy biernosci, lecz we wspomaganiu
g0 w rozwijaniu jego autonomii. Osoba autonomiczna potrafi zarzadzaé swoja
refleksyjnoscia, wspélpracowaé z innymi, dostrzegaé i tworzy¢ wlasng kulture
oraz doskonali¢ swoj rozwoj (2019, s. 14-15). Niewatpliwie, nie jest to mozliwe
bez rekonstrukgji szkoly i jej kultury, ktora przede wszystkim wobec swoich
wartosci akcentuje koncepcje dziecka jako aktywnego tworcy kulturowych zna-
czen, ktory tworzy brunerowskie kultury klas szkolnych (por. Bruner, 2006,
s. 119; Szczepkowska-Pustkowska, 2011).

4.4. Szkota jako (nie)bezpieczne miejsce. Kategorie nieufnosci,
zaufania i bezpieczenstwa ontologicznego (nie)obecne
w szkole

Kategorie zaufania oraz bezpieczenstwa sg znaczace dla prawidlowego rozwoju
cztowieka, tym bardziej wiec dostrajanie sie podstawowego opiekuna do zgltasza-
nych przez dziecko potrzeb buduje prototyp jego relacji z otoczeniem (por. Gid-
dens, 2003, 5. 94-95). Jakos¢ tworzacej sie interakcji podstawowej (nie)ufnosci
ma znaczenie wobec (nie)tworczego eksplorowania rzeczywistosci przez jednost-



ke, ktora kreatywnie testuje swoja aktywnos¢ w rodzinnym ,(nie)obliczalnym
srodowisku” i w obecnosci leku (Winnicott, 1965, s. 86; 1974, s. 83).

Przewidywalnos¢ zachowan, rytualizacja czy tez pewna sztywnos$¢ wzor-
cow, tworzg ufnos¢, redukuja napiecie (l¢k), pozwalajac osobie na stopniowe
odczuwanie poczucia kontroli, sprawstwa, tworczosci, a takze ,emocjonalnego
oraz poznawczego zadomowienia’ w danej wspdlnocie z ludzmi. Stanowig one
takze o ochronie przed niebezpieczenstwami i chaosem. To ,bycie w swiecie”
powiazane jest z pojeciem bezpieczenstwa ontologicznego, umozliwiajagcym
konfrontowanie si¢ z sytuacjami ryzyka (Giddens, 2003, s. 67). To ufnos¢
oparta na pewnych ramach zachowan, praktycznych wskazdwkach, pozwala-
jacych czlowiekowi na odnalezienie sie w niespokojnym Swiecie. Mirostawa
Nowak-Dziemianowicz (2019) twierdzi, iz ,Bezpieczenstwo ontologiczne to
przekonanie, ze gdzies wsréd innych ludzi jestem u siebie, na swoim miejscu,
ze moge sie tam zadomowi¢, moge zaufac otoczeniu [..], to zgeneralizowane za-
ufanie do innych ludzi, do miejsc i zdarzer” (s. 15). Ponadto, w wyniku procesu
socjalizacji pierwotnej osoba ,uczy sie” kulturowych regut nawigzywania relacji.
Zostaje rowniez wyposazona w , kulturowg skrzynke narzedziows’, dzieki ktorej
radzi sobie z interpretacjg otaczajacego ja swiata (Krzyska, 2013, s. 62), oparta
na rozwigzaniu podstawowego eriksonowskiego kryzysu psychospotecznego
(Erikson, 1994, s. 118). Bezpieczenstwo ontologiczne, warunkowane przez jakos¢
podstawowego zaufania, zapewnia subiektywne postrzeganie ludzi oraz swia-
ta poprzez state wlasciwosci, ich niezmienno$¢ (Nowak-Dziemianowicz, 2019,
s. 15), a takze traktuje o zapewnieniu ciaglosci tozsamosci (Giddens, 2002,
s. 74). Schematyczne trzymanie si¢ jednak rutyny, ktora moga gwarantowacé
okreslone wzorce kulturowe, koresponduje z nieporadzeniem sobie z lekiem
i nierozwinieciem zaufania, tym samym z powstaniem trudnosci w elastycz-
nym przezwyciezaniu nieprzewidywalnych sytuacji (Giddens, 2002, s. 64-65).
Podejmowana aktywnos$¢ kulturowa, rozumiana jako postugiwanie sie przez
dziecko regutami kulturowymi, odzwierciedla stan zaufania do siebie (Mamzer,
2008) i zakres bezpieczenstwa ontologicznego istniejacego w danej zbiorowosci
(Krzyska, 2013, s. 62). Ponadto, zagadnienie zbudowane na fundamentach pod-
stawowego zaufania w dalszym funkcjonowaniu jednostki podtrzymywane jest
za pomoca stalosci wzorcéw kulturowych oraz rutyny (Mamzer, 2008, s. 18).

Na podstawie przeprowadzonych wywiadéw mozna stwierdzié, ze postrze-
ganie szkoly jako fizycznego terytorium i kulturowej oraz symbolicznej prze-
strzeni, z ktorg cztowiek pozostaje w statej relacji, zawiera w sobie komponent
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potencjalnego (nie)bezpieczenstwa i proby ,zadomowienia’ podejmowane przez
narratorow.

Takie stwierdzenie nawigzuje do percepcji instytucji edukacyjnej w sytu-
acjach (nie)rozwijania (kultury) zaufania oraz (nie)moznosci tworzenia bez-
pieczenstwa ontologicznego budowanego na koncepcji psychokulturowego po-
dejscia do edukacji (Bruner, 20006). Perspektywy te sa obecne we fragmentach
trzech narracji. Jedna z nich traktuje o kompensowaniu nieufnosci przez po-
szukiwanie bezpieczenstwa w kulturowych rytualizacjach oraz statosci wzor-
cow postepowania wsréd nauczycieli (Szkota jako miejsce rozwijania «kultury»
nieufnosci). Dwie pozostate natomiast dotycza budowania go przez szkole za
pomocy konsekwentnie realizowanych zasad i doswiadczania przez ucznia na-
uczycielskiej wiarygodnosci (Szkota jako miejsce budowania «kultury» ufnosci).
Uwzgledniona w analizie oraz interpretacji Giddensa koncepcja bezpieczenstwa
ontologicznego zostaje rozwinieta w podrozdziale o perspektywe postrzegania
szkoly w kategoriach zaufania i nieufnosci.

4.4.. Szkota jako miejsce rozwijania (kultury) nieufnosci

Dla dziesiecioletniej dziewczynki utrzymanie status quo zwigzanego z dgzeniem
do niezmiennosci kultury szkoly, a takze kultur poszczegdlnych nauczycieli
niemalze organizuje Zycia szkolne oraz sprawia, ze uczennica mu sie podpo-
rzadkowuje. Doswiadczenie bycia ,zagrozong’, a takze rados¢ z uzyskanych
ocen wyznaczaja granice, po ktorych dziewczynka (nie)chce si¢ poruszac:
[D3]: Bardzo lubie tez dostawac oceny. Jak dostane pigtke, to sie tak ciesze, no

po prostu caly dzien sie ciesze. Drugi dzien tez sie ciesze, Ze po prostu, ze udato

mi sie w konicu ten, jak bytam zagrozona i dostatam czwore, ja sie tak cieszytam
[.] w ogdle powiedziatam to mamie. I sie tak cieszyta, w ogéle sie tak cieszylismy.
Ze po prostu poprawilam i juz nie jestem zagrozona.

Graniczne sytuacje, w ktorych uczennica sie znajduje, kreuja jej dazenia
(oparte na obserwacji siebie oraz otoczenia) do podtrzymania ,pozycji niebycia
zagrozong'. Wydaje sie, ze to emocjonalne oraz poznawcze rozpoznanie ,ram
dziatania’, ktére moga pozwalac dziecku na pewne ,zadomowienie sie” i odczu-
wanie podstawowego bezpieczenstwa w sytuacji szkolnej. Przewidywalnos¢ oraz
niezmienno$¢ rytuatdw, ktérych narratorka doswiadcza i do ktérych potrafi sie
przystosowaé, umozliwiajg redukcje standéw napiecia:



[D3]: [..] Kazda inna pani, na kazdej innej przerwie gada z paniq wicedyrektor
i potem my czekamy, pod klasq. Ja jestem jeszcze w szafce, bo musze wyjgé ksigz-
ki, bo jak akurat nie mam tych lekcji, to nie musze braé tych ksigzek, bym nie
miata duzo do noszenia. I musimy ciggle stag, ciggle pod tq klasq. I jak widze, ze
pani idzie, to my szybko wbiegamy na gore i si¢ ustawiamy; [..] Juz wiem, gdzie

chodzi¢ [sytuacja dotyczy szukania sal, w ktérych maja odby¢ sie lekcje -
uzupeln. K. KP), ale czasami mam problemy z przyrodg, bo czasami mamy

w bibliotece, raz mamy u pani w sali, raz mamy na dole na parterze. Ja ide za
klasg, bo oni lepiej wiedzg. Majq plan.

Istnienie stalych wzorcéow kulturowych umozliwia dziecku uzyskanie pew-
nej kontroli nad otaczajacym je Swiatem, co, zwlaszcza wobec zmian zwig-
zanych z progiem edukacyjnym?®, staje sie okazja do utrzymania poczucia
bezpieczenstwa ontologicznego (por. Giddens, 2003, s. 67). Dziewczynka pro-
buje poznawczo analizowal rzeczywistos¢ m.in. poprzez dostosowanie swoich
dziatan do szkolnych regul postepowania. Aktywnosé ta potencjalnie chroni
ja przed zagrozeniem ze wzgledu na sposobno$¢ monitorowania sytuacji. Jed-
noczesnie jej zachowanie jest sprzezone z aktywnoscig nauczyciela, co moze
wplywa¢ na unifikacje tozsamosci (Laing, 2004, s. 68). Niebezpieczenstwo nie
zostaje tutaj zdefiniowane, zdaje sie odnosi¢ sie do unikniecia konsekwencji
niewypelniania kulturowych zasad, analogicznie taczac sie ze wspomnieniami
z (nie)responsywnej relacji z podstawowym opiekunem i jego (nie)akceptacji
dziecka (Sullivan, 1953, za: Giddens, 2002). Jednak w dalszej czgsci wypowie-
dzi uczennica odwoluje sie do doswiadczen z nauczycielami, ktérzy zawied-
li jej oczekiwania w wyniku niezrealizowania zalozonych przez nig dzia-
tan (,zakladu”), skladajacych sie na kategorie zaufania (por. Sztompka, 2007,
s. 69-71). Na podstawie zgromadzonej wiedzy dziewczynka zaczyna tworzy¢ ne-
gatywne sady o nauczycielce jako partnerce niegodnej zaufania, dziatajacej na
szkode narratorki:

26 Przez zmiany, z ktérymi mierzy sie dziecko po przekroczeniu progu edukacyjnego, rozumiem
koniecznos¢ poznawania nowych nauczycieli i ich oczekiwan, konfrontowanie si¢ z progra-
mem nauczania nowych przedmiotdw, zaznajomienie sie ze zwiekszong przestrzenig szkoty
w kontekscie poszukiwania sal przedmiotowych itp. Uczniowie musza zaadaptowac sie do
nowych regut kulturowych, wymagan, co nierzadko wiaze sie z przezywaniem wielu przy-
krych standéw emocjonalnych, jak: lek, wstyd, niepewnosé. Uposledza to osigganie dobrych
wynikdéw w nauce czy tez wplywa na nieradzenie sobie jednostki z wystepujgcymi trudnos-
ciami (por. Kapica, 1999, s. 144; Przetacznik-Gierowska i Wiodarski, 1994, s. 358).
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[D3]: No, bo ja w ogdle si¢ batam, ze si¢ to wyda i Ze pani [nauczycielka - uzu-

peln. K. KP] bedzie to wszystkim moéwita. I ja nie chciatabym, zeby cata szkota

sie dowiedziala, ze jakis chlopak ciggle za mnq tazil. Nie ufatam tej pani, bo

ciggdle jak powiedziatam cos pani, to pani powiedziala to innej pani, i pani po-

wiedziata to innym dzieciom i dzieci innym i tak dalej i tak dalej.

Narratorka opisuje wydarzenie, ktéra miato miejsce podczas ,zielonej szko-
ty”. Dziewczynka nie poinformowata nauczycielki o okolicznosci stanowig-
cej, w jej przezywaniu zagrozenie (poczucie wstydu), z powodu strachu przed
ujawnieniem tajemnicy innym osobom w szkole. Pojawiajaca sie kategoria
ufnosci, ktérej budowanie pozostaje w relacji do okresu wczesnoniemowlece-
go, kiedy to dziecko tworzy relacje z matky, pozwala na tworzenie przekonan
o poczuciu (nie)bezpieczenstwa i (nie)zaspakajania podstawowych potrzeb
(Erikson, 1997). Powstale, w socjalizacji pierwotnej doswiadczenia zwiazane
z zaufaniem i bezpieczenstwem stanowig baze do nawigzywania przysztych
relacji miedzyludzkich i na tej podstawie do budowania koncepcji swiata.
Ufnos¢ oznacza ,przedrefleksyjne zadomowienie w otoczeniu [..] pozwalajace [..]
oczekiwaé i spodziewac sie dajacej minimum komfortu interakgji z otoczeniem”
(Witkowski, 1989, s. 129). Zaufanie jest jednak kategoria bardziej swiadoma,
opierajacg sie na racjonalnym osadzie rzeczywistosci. Doswiadczenie dziecka
moglo doprowadzi¢ do koniecznosci rekonstrukcji kulturowej reguty zaufa-
nia uogdlnionego nawigzujacego do ,rozproszonego zaufania do rozmaitych
obiektéw i swego rodzaju pewnosci co do dobrych intencji innych, wynikajacej
z ogolnego poczucia bezpieczenstwa egzystencjalnego’ (Sztompka, 2007, s. 140).
Konsekwencje, ktore ponosi dziewczynka, pozwalajg na kreowanie przekonan
na temat nauczycielki jako obiektu, ktory wywotuje poczucie zagrozenia. Prze-
widywalnos¢ rutynowych praktyk kulturowych zwigzanych z zaufaniem spotyka
sie z koniecznoscig zrekonstruowania dotychczasowych wyobrazen o rzeczy-
wistosci. Wprowadzenie kategorii nieufnosci umozliwia sprawniejsze i ostroz-
niejsze reagowanie w przyszlosci wobec zagrazajacych zjawisk, kontrolowanie
wlasnych dzialan w celu unikniecia (sytuacji i osob) powtorzenia dotkliwego
doswiadczenia (por. McKnight i Chervany, 2001):

[D3]: I teraz, co chtopacy mi powiedzg, albo jak mnie obrazajq to pojde do mojej

przyszlej, znaczy bylej wychowawczyni z trzeciej klasy, bo pani wychowawczyni

Jest na swietlicy teraz. No i moge jej jedynie to powiedzie¢ [o sytuacji z ,zielo-

nej szkoly” - uzupeln. K. KP), teraz wiem, ze jak jest na swietlicy to nikomu
to nie wydada. Bo pani tez nie byla taka kogo? a kto? jaka to nie jest powazna




sprawa? I sie zgodze [powiedzie¢ - uzupeln. K. KP), ze pani nikomu tego nie

powie. I wtedy to powiem |[...].

Dziewczynka stwierdza, iz moze o wydarzeniu opowiedzie¢ pod warunkiem
zaistnienia dwoch przestanek: oceny wiarygodnosci nauczyciela (pani wycho-
wawczyni jest na $wietlicy teraz [..] teraz wiem, Ze jak jest na swietlicy to nikomu
to nie wydada) oraz deklaracji dyskrecji (I si¢ zgodze [powiedzie¢ - uzupeln.
K. KP), ze pani nikomu tego nie powie. I wtedy to powiem [..]). Dziecko ma

(samo)wiedze na temat tego, jakie osoby i jakie sytuacje powoduja zachwianie
bezpieczenstwa, co pozwala mu wytwarza¢ takie dziatania i powierzchowne
relacje, ktére umozliwiajg obnizenie poczucia dyskomfortu. Do grupy osdb,
ktérym moze (za)ufad, nalezy rowniez pedagog szkolny, poniewaz widzi i rea-
guje na sytuacje zagrazajace uczniom ([..| szlismy z tym [dotyczy sytuacji agresji
w szkole - uzupeln. K. KP] do pani pedagog, bo ona jedyna nam wierzyla. Bo
ona widzi, pani widzi na zajeciach jak on popychal).

Aktywnos¢ dziecka mozna lepiej zrozumied, umieszczajac ja w kategorii
bezpieczenstwa ontologicznego rozwinietej przez Hanne Mamzer (2008). Jej
zdaniem, pewna rytualnos¢ wydarzen kulturowych pomaga jednostce wytworzy¢
poczucie jej wewnetrznego zaufania do siebie samej i wlasnych kompetendji,
co wskazuje na ich wlasciwe uzycie w celu wypelniania zadan instrumental-
nych. Rutynowos¢ dzialan kulturowych spotecznosci buduje bezpieczenistwo
ontologiczne odpowiedzialne za tworzenie bazy do zaangazowanych relacji spo-
tecznych i zaufania do siebie, nie jest jednak warunkiem niezbednym. Statos¢,
przewidywalnos¢ regul kulturowych swiadczy o wytwarzaniu samozaufania,
przejawiajacego sie w przekonaniu co do wlasnych umiejetnosci. Umozliwia to
ksztattowanie zdolnosci przystosowania sie do nieprzewidywalnego swiata przez
radzenie sobie z lekami i niepokojem (Mamzer, 2008, s. 8, 213-226). Dziecko
czuje sie zagrozone w sytuacji ujawnienia tajemnicy, co do tej pory mogto by¢
odmiennym kulturowo doswiadczeniem od dotychczasowego przekonania na
temat dorostego (nauczyciela). Zderzenie si¢ z nowa sytuacja umozliwia dziec-
ku zdobycie wiedzy i umiejetnosci radzenia sobie w konfrontacji z niebezpie-
czenstwem. Rownoczesnie jednak tworzy przekonania na temat dorostych,
ufundowane na kategorii nieufnosci, blokujacej ekspresyjnosé, spontanicznosé
oraz relacyjnos¢ (Mamzer, 2008, s. 216-217). Dziecko spostrzega szkote poprzez
kulturowe soczewki jako instytucje (s)tworzona przez nauczycieli uczniom. Na-
uczycieli tych nie nalezy obdarzac kategorig zaufania, poniewaz wzorce ich po-
stepowania nie s3 w stanie zagwarantowa¢ dziecku poczucia bezpieczenstwa.
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Dazenie do utrzymania przewidywalnosci w nieprzewidywalnym $wiecie jest
dla Giddensa rodzajem mechanizmu obronnego, wspomagajacego sprawczos¢
jednostki w konfrontacji z niebezpieczenstwem, a takze budujacego zaufanie,
bedace baza bezpieczenstwa ontologicznego (Giddens, 2002, s. 63). Problem
pojawia sie wowczas, gdy - jak opowiada narratorka - konfrontuje sie ona
z wzorcami zachowania nauczycieli, ktorych musi nauczy¢ sie rozpoznawad,
interpretowac oraz tworzy¢ odpowiednie strategie pozwalajace na eliminacje
czy obnizenie ryzyka:

[D3]: [..]. W ogdle ona méwi i patrzy wszystkim na oczy [nauczycielka z jezy-

ka polskiego - uzupeln. K. KP), Ze jak trzesq sie i nie wiedzg, co powiedziec,

to akurat pani ich wyznacza, bo nie wiedzq. Chce, Zeby dostali jedynki. U mnie

akurat widac, [ze sie trzese - uzupein. K. KP] wiec bytam zagrozona. Teraz

Jjuz nie jestem. Miatam cztery jedynki, a teraz je poprawitam na pigtki. Probu-

jemy powstrzymac to trzesienie i paniq przylapaé Ze, bo pani czasami mowi,
ze wie, ktos [si¢ - uzupeln. K. KP] trzesie. I wie [ona - uzupein. K. KP].
Dlatego ja mam tez czasami taki sposéb, ze dam reke do gory i pani wie, Ze ja

akurat mam i mnie nie wyznacza, a akurat nie znam odpowiedzi. Czasami

mi to pomaga.

Wypowiedz dziecka zawiera opis etapéw tworzenia wiedzy (wytwarzania

znaczen i ich negocjowania) w odniesieniu do nauczycielki jezyka polskiego.
Dziewczynka obserwuje zachowanie uczniéw i nauczyciela (kontroluje je),
nastepnie interpretuje je na podstawie poznawczych dowodéw. Dokonanie
zmiany aktywnosci uczniéw (eksperymentowanie) stanowi podstawe do wery-
fikacji interpretacji, ktéra prowadzi do okreslonych wnioskéw, ponownie pod-
legajacych aktualizacji. Poznawanie schematu, wedlug ktérego nauczycielka
wybiera uczniéw do odpowiedzi, umozliwia narratorce stosowanie strategii
,podniesionej reki”, dzieki ktdrej pozoruje znajomos¢ odpowiedzi oraz wiedze
i dostraja sie do wzorcow kulturowych prowadzonej lekcji. Wydaje sie, iz re-
lacja narratorki z nauczycielkg oparta jest na podejrzliwosci oraz nieufnosdi,
poniewaz dziewczynka nieustannie koncentruje sie na zabezpieczeniu siebie,
analizowaniu intencji pedagoga, sztywnosci jego zachowania (por. Sztompka,
2002, s. 321). Unikanie zagrozenia zwigzanego z otrzymaniem niedostatecznych
ocen koresponduje z potrzeba ,bycia w $wiecie”, ,zadomowienia sie w kulturze
szkoly”, dopasowania sie, w celu zachowania cigglosci wytwarzanej rutynowo
oraz podtrzymywanej tozsamosci (por. Giddens, 2002, s. 55, 63, 67-78). Narra-
torka na podstawie zgromadzonego doswiadczenia (nie)$wiadomie oczekuje lub



kalkuluje, jakie dzialania beda zachodzi¢ oraz jakie moga wywota¢ skutki. ,Im
bardziej zwieksza sie trafnos$¢ przewidywanych aktywnosci, tym wieksza jest
szansa na uznanie zachowan jako rutynowych” (Mamzer, 2008, s. 235). Strate-
8ia tg uczennica dzieli sie ze swoimi przyjaciétkami, a takze rozwija kolejne,
dazac do zminimalizowania ryzyka i tworzac tym samym baze bezpieczenstwa
ontologicznego:

[D3]: Ja powiedziatam to moim najlepszym przyjaciétkom [o podniesionej

rece — uzupeln. K. KP] i akurat ich nie wyznacza, ale innych; [..] ale tez mu

[koledze - uzupeln. K. KP] powiedziatam jeden taki sposob, tez taki sprytny
i inny: nie ma sie zglaszaé, moZe sie trzqsc tak specjalnie, ale jak pani do zapyta

to on odpowie na to pytanie.

Rozmdwczyni jest pewna skutecznosci poznawczo rozpoznanych sposobéw
myslenia oraz dziatania nauczycielki, ktérych niezmiennos¢ monitoruje, co
umozliwia jej budowanie poczucia kontroli. Oparcie sie na testowaniu strate-
gii wobec rutynowosci zachowania pani z jezyka polskiego jest symbolicznym
zawieszeniem pomiedzy zagrozeniem a bezpieczenstwem, co prowadzi do roz-
winigcia nowych kompetencji radzenia sobie z ryzykiem (Witkowski, 2015, s. 11,
05). Taka postawa jednoczesnie wymaga od dziecka nieustannego dokonywania
wybordw i sztywnosci zachowan oraz nawigzuje do nieufnosci, ktéra pozwala
narratorce unikna¢ problemow (por. Mamzer, 2008, s. 216). Dziewczynka w wy-
twarzanych znaczeniach zaklada, ze aktywnos¢ nauczycielki jest Swiadomym,
niekorzystnym dziataniem skierowanym przeciwko uczniom, co sygnalizuje jej
nieprzychylnos¢ oraz nieufnos¢ (por. Sztompka, 2007, s. 99).

Wydaje sie, iz nieufnos¢ pojawia sie nie tylko w relacji do nauczycielki, ale
jest takze udzialem wewnetrznego przezycia narratorki, ktéra pomimo wypra-
cowanych sposobéw radzenia sobie w sytuacji ryzyka nie decyduje sie na poj-
Scie na lekcje i zawierzenie wtasnym umiejetnosciom:

[D3]: A dzisiaj akurat nie bylo mnie na pierwszej lekcji, bo zapomniatam, ze

pani z polskiedo bedzie czegos pytata i specjalnie nie datam budzika.

Zauwazam w narracji tworzenie zrebéw bezpieczenstwa ontologicznego
w aspekcie zarowno wspolnotowym, jak i podmiotowym. O ile dziecko jest w sta-
nie oswoié kulturowe wzorce zachowan, na ktérych paradoksalnie ma sposob-
no$¢ budowaé wspélnotowe poczucie bezpieczenstwa ontologicznego, to o tyle
subiektywne wewnetrzne lokowanie zaufania w jednostce zdaje sie zakltécone
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ze wzgledu na odstgpienie od dotychczasowych wymogdw czy tez regul?”. Poza
tym, aby czltowiek moégt w pelni korzystaé z bezpieczenstwa ontologicznego,
oprocz  poznawczego radzenia sobie ze $wiatem musi emocjonalnie czud sie
,oswojonym” z danym miejscem, ludZmi, co z kolei wymaga zaistnienia wiary,
nadziei oraz zaufania (Giddens, 2002, s. 54).

O tym, jak wazne jest dla dziecka chociazby oparcie sie na rutynowosci zda-
rzen, $wiadczy ponizsza wypowiedz, w ktérej dziewczynka reaguje napieciem
na nieprzewidywalne zachowanie nauczyciela:

[D3]: Dzisiaj mielismy sprawdzian, no i inna klasa, tez byla na tym spraw-

dzianie, raczej, na innym, bo nie zdgzyla go zrobié¢ na lekgji, nie wiem cze-

mu. Na naszej lekgji robilismy sprawdzian i oni tez. Troche sie czutam

nieciekawie, bo tak dziwnie zareagowatam - po co ona tu wchodzi [uczen-

nica - uzupetn. K. KP] i siada na moje miejsce, ja musiatam si¢ przesunac.
Potem pani powiedziala, Ze te dzieci po prostu nie byly na tych lekcjach i nie
zdqzyly. Nie wiem co robily. Nie uprzedzita nas. I mialo byé w poniedziatek,

teraz wiasnie w poniedzialek mial by¢ sprawdzian, a go nie bylo. Tylko kart-

kowki sq niezapowiedziane, a sprawdziany sq zapowiedziane. I ja nie mialam

tedo nigdzie niezapisane, a caly tydzien bytam w szkole. Ja nie wiedziatam co

sie uczy¢ i cata klasa chyba nie wiedziata, ze jest sprawdzian [w danym dniu,

innym niz poniedzialek - uzupeln. K. KP]. No i chyba jedna osoba, ja jej

wierzytam i cos sie tam nauczylam, ale wqtpie, Ze mi to wyszlo, bo naprawde

nie moglam sie z minuty nauczyé pani sie zresztq tez spoZnila.

Dziecko konfrontuje sie z trudnymi emocjami powstatymi wskutek zabu-
rzenia przez nauczycielke struktury i formy zaje¢ (spéZnienie sie, zaproszenie
uczniow z innej klasy), a takze ztamania obowiazujacej umowy dotyczacej daty
sprawdzianu. Nieprzewidywalno$¢ dzialania rodzi problematycznosé budowa-
nia zaufania: sytuacja, w jakiej znalazla sie narratorka, stanowi dla niej za-
grozenie oraz generuje przekonanie o niemoznosci polegania na nauczycielce.
(Nie)dotrzymanie umowy czy tez zlozonej obietnicy, ktére w danym przypadku
przybierajg forme nauczycielskich regut kulturowych, kreuje wzajemne relacje
nauczyciela z uczniami, a takze moze potencjalnie (nie)przeciwdziata¢ sytua-
¢ji narazenia na ryzyko. Samo juz zalozenie o istnieniu pewnej reguly (w tym

27 W przypadku funkcjonowania kultury totalnej w szkole moze dojs¢ do zalamania subiek-
tywnego poczucia bezpieczenistwa ontologicznego dziecka wskutek narzuconych mu kulturo-
wych regul postepowania majacych na celu poddanie sie ucznia dominujacej i kontrolujacej
instytucji (Mamzer, 2008, s. 31).



przypadku zapowiadanie sprawdzianow) powoduje okreslony sposéb poste-
powania, redukujac nieprzewidywalnos¢ (Mamzer, 2008, s. 229). Odstapienie
od wczesniejszych ustalen, bez uprzedniego powiadomienia, nie pozwala na
budowanie wiary w dziatanie drugiego czlowieka. Ponadto, rodzace sie prze-
konanie o niemoznosci zaufania innym przenosi sie réwniez na poszczegdlne
role spoteczne (w tym wypadku nieufnos¢ wobec nauczycieli) i calej instytucji
(Sztompka, 2007, s. 114-115).

Postrzeganie szkoly w kategoriach miejsca wzbudzajacego niepokéj i do-
$wiadczenie ryzyka oraz przez pryzmat koniecznosci kulturowego (nie)poznania
szkoly oraz nauczycieli, ktérzy swoimi regutami moga kreowa¢ (nie)jawne kul-
turowe wzorce, wskazuje na koniecznos¢ rozwiniecia kategorii bezpieczenstwa
ontologicznego. Dziewczynka akcentuje potrzebe utrzymania ,statusu niezagro-
zonej’, co sugeruje zwrot w kierunku formowania sie tozsamosci. Mozliwe, iz
deficyty w rozwijaniu podstawowej ufnosci, korespondujace z niedostatecznym
,emocjonalnym kokonem” czy tez sztywnym trzymaniem si¢ przewidywalnych
i rutynowych wzorcéow kulturowych, wydaja sie sugerowaé o niewyksztatconej
nadziei wobec swobodnego oraz kreatywnego dziatania w konfrontacji z kul-
turg szkoly i nauczycieli (por. Giddens, 2002, s. 58). Ponadto, w wyniku wy-
tworzonych znaczen, stan nieufnosci jest podtrzymywany lub tez wywotywany
przez kulturowe modele zachowania nauczycielek, ktére w percepcji dziecka
budza niepokdj oraz moga by¢é zagrozeniem dla kreowania tozsamosci. Kon-
frontowanie sie w szkole z ryzykiem oraz niepokojem stawia przed narratorka
zadanie poradzenia sobie z nimi za pomocg poznawczych, staltych elementéw,
odnajdowanych w szkolnych rytuatach czy zrutynizowanych wzorcach poste-
powania nauczycielki. Przejawy nieufnosci, niewiarygodnosci obecne w szko-
le zdaja sie Swiadczy¢ o istniejacym Srodowisku nieufnosci (Sztompka, 2007,
s. 267). Funkcjonowanie w danej zbiorowosci tworzy przekonania o (nie)-
obdarzaniu zaufaniem innych oraz skutkuje rezygnacja z wypelniania
oczekiwan, generujacych zachowania nacechowane podejrzliwoscia, wro-
goScig, zrywaniem wiezi i kreowaniem kultury nieufnosci i cynizmu
(Sztompka, 2007, s. 271).

Budowanie zrebéw bezpieczenstwa ontologicznego odpowiedzialnego za
,zadomowienie si¢ w $wiecie i z ludZmi” (Nowak-Dziemianowicz, 2019, s. 14-15)
zostaje zaktocone przez brak emocjonalnego wymiaru zaufania (utrzymujace
si¢ poczucie napiecia, lgku), a takze zlamanie uméw przez nauczycielke. Nie-
ufnos¢ umozliwia ochrone przed niebezpieczenstwem, jednak doswiadczanie

4.4. Szkola jako (nie)bezpieczne miejsce...
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pewnego ryzyka nie jest traktowane przez narratorke jako potencjalna szansa
czy wyzwanie do rozwoju (Witkowski, 1989, s. 129). Niedostatecznie rozwinieta
swiadomos¢ refleksyjna, ktora wigze sie z rozpoznaniem przestanek podejmo-
wanych dzialan (Giddens, 2002, s. 54), w sytuacji ostroznosci dziecka w nawia-
zywaniu relacji, moze nie zosta¢ poddana ponownemu wytworzeniu znaczen
wskutek braku wymiany narracyjnej (intersubiektywnej) (Bruner, 2006). Wska-
zuje to na pewne ograniczenia, ktdre nie zawsze sg zauwazalne w codzienno-
Sci szkolnej. Dazenie do tworzenia sytuacji, w ktérych uczen ma sposobnosé
,kompensacji" podstawowego zaufania (Howes i Ritchie, 2002, s. 3) w postaci
budowania relacji opartych na wzajemnych, przewidywalnych oczekiwaniach,
wspomaga rozwijanie bezpieczenstwa ontologicznego. Przekonania na temat
zdolnosci do samozaufania (wiara w to, ze cztowiek poradzi sobie w $wiecie)
oraz zaufania innym pozwalaja na poznawanie odmiennosci ludzi i refleksyjne
budowanie tozsamosci opartej na wtasnej wartosci.

W nawigzaniu do przeprowadzonej analizy i interpretacji pojawiaja sie py