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Kultura szkoty w narracji dziecka. Pomiedzy szansa
a zagrozeniem dla rozwoju dziecka-ucznia

Streszczenie

W artykule zwracam uwage na elementy kultury szkoly, ktdre sq obecne
w narracji dziecka-ucznia, osadzajac swoje rozwazania w psychokultu-
rowym podejsciu do edukacji oraz Goffmanowskim modelu instytucji
totalnych.

»Zderzenie Swiata” dziecka, kreowanego przez kulture srodowiska ro-
dzinnego z kultura szkoty niesie za soba wiele napiec¢ i imperatywdw statego
rekonstruowania znaczen do tej pory (nie)obecnych w jego biograficznych
doswiadczeniach. Analiza oraz interpretacja wywiadu narracyjnego dziecka
w podejéciu konstruktywistycznym umozliwita zgromadzenie wiedzy na
temat wzorcow zachowan, zakazow, nakazow, oczekiwan oraz wartosci,
ktére kultura szkoly w sposob jawny lub ukryty narzuca dziecku, socja-
lizujac go do roli ucznia. Podjete aspekty kulturowe w narracji dziecka
ukazuja, jakie elementy kulturowego Swiata szkoty moga stanowi¢ szanse
i zagrozenia dla rozwoju jego tozsamosci oraz osobowosci dla poczucia
sprawstwa oraz wartosci.
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Abstract

In the article, I focus on the elements of school’s culture, which is present
in the narrative of the child’s student, embedding my reflections in the
psychocultural approach to education (J.S. Bruner) and the Goffman’s
model of total institutions.

The collision of the child’s world, created by the culture of the family
environment with the culture of the school, brings with it many tensions
and imperatives for the constant reconstruction of meanings so far (un)
present in his biographical experience. The analysis and interpretation of the
child’s narrative interview in a constructivist approach has allowed to gather
knowledge about patterns of behavior, prohibitions, precepts, expectations
and values that the school culture overtly or covertly imposes on the child,
socializing him/her into the role of a student. The cultural aspects taken up
in the child’s narrative show what elements of the school’s cultural world
represent opportunities and threats for the development of his or her identity
and personality towards a sense of causality and values.

Keywords:
school culture, total school culture, child, student, socialization, upbring-
ing, identity

Nic nie jest wolne od kultury (Bruner, 2006, s. 4, 16, 81), cztowiek wytwarza
kulture, jest ,,zaprogramowany umystowo” juz w pierwotnym srodowisku rodzin-
nym, ktére w pézniejszych etapach zostaje zmienione na szkote i inne sSrodowiska
pozaszkolne (Hofstede, Hofstede, 2007, s. 17, 378). Szkota to miejsce, w ktorym
realizacja dziatan edukacyjnych niesie za sobg konieczno$¢ wyposazenia dziecka
w pewien zestaw kulturowych narzedzi (Hofstede, Hofstede, 2007, s. 38, 230-231),
umozliwiajacych wytwarzanie znaczen oraz interpretacje Swiata i siebie. Kultura
(Swiat)? szkoly stanowi ogromne wyzwanie dla dziecka, ktéry dZzwiga rowniez
wilasny, rodzinny kulturowy bagaz. Dziecko-uczen nie tylko staje sie badaczem-
-obserwatorem, monitorujacym to, co dzieje sie w instytucji w odniesieniu do
elementdw kulturowego Swiata szkoty, ale i uczestnikiem danej kultury, ktéry po-
siada mozliwos¢ glebszego poznania, zrozumienia oraz finalnie zrekonstruowania
jej zatozen (por. Tuohy, 2002, s. 25).

2 Kulture w niniejszym opracowaniu traktuje jako synonim $wiata, w ktérym wzrasta i funk-
cjonuje cztowiek. Kultura jest réwniez systemem, aparatem adaptacyjnym jednostki, odzwierciedla-
jacym sie w materialnym, behawioralnym, aksjologicznym i psychologicznym $wiecie cztowieka
(por. Nowicka, 2009, s. 52-57).
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Psychokulturowe podejscie do edukacji opracowane przez Jerome’a S. Brunera
(2006) stanowito dla mnie inspiracje do spojrzenia na kulture jako konstrukt od-
zwierciedlajacy sie w zyciu i mys$leniu cztowieka, stale renegocjowany, tworzony
przez jego osobiste doswiadczenie i relacje z innymi oraz Swiatem (Bruner, 2006,
s. 139). Zalozenia te staly sie rowniez baza do dokonania rekonstrukcji pojec:
kultury szkoty i totalnej kultury szkoty oraz eksplikacji obrazu szkoty w percepcji
dziesiecioletniego dziecka. W niniejszym opracowaniu koncentruje sie na poszuki-
waniu odpowiedzi na nastepujace pytania: w jaki sposéb dziecko postrzega szkote?

1. WPROWADZENIE

Rozwazania dotyczace szkoly w nawigzaniu do psychokulturowej koncepcji
J.S. Brunera pozwalajq jg analizowac jako ,,wspdlne miejsce”, osadzone w cha-
rakterystycznej przestrzeni kulturowej, tworzonej przez ludzi i przedmioty (Bruner,
20086, s. 3, 10, 119-120). Kultura szkoty natomiast jest dynamicznym tworem, stale
sie konstruujacym, specyficznym dla konkretnej instytucji, wymagajacym pozna-
nia, zrozumienia i aktywnego uczestnictwa. To zespdt pewnych szans, przywilejow
(korzysci), praw, przyjetych systemow wartosci, ale i pojawiajacej sie struktury
wladzy. Nie jest wypadkowa indywidualnych konstruujacych sie kultur zbiorowo-
$ci — powstaje na granicy napiecia pomiedzy tym, czego oczekuje spoteczenstwo
(szkota), a tym, co jest potrzebne uczniowi (Bruner, 2006, s. 31, 100). Jest zatem
z jednej strony nadorganiczna, poniewaz konstruuje sie w symbolicznym systemie,
ktéry dostarcza poszczegdlnym cztonkom instytucji® pewnych kategorii umozli-
wiajacych organizacje i tworzenie wymiaréw jej funkcjonowania (Bruner, 2006,
s. 16, 235). Z drugiej ukazuje indywidualne mikroswiaty jednostek, ktére wytwa-
rzajq je w wyniku dyskursow, negocjacji, wspotpracy (Bruner, 2006, s. 99-112;
Filipiak, 2011, s. 100-102) i w relacji do zastanego kulturowego swiata. Kultura
szkoty w Brunerowskim rozumieniu oferuje uczniom nowe mozliwosci, szanse
na rozwoj, kreowanie tozsamosci poprzez mozliwos¢ wymiany indywidualnych
zasobow (talenty, wiedza, przekonania) na symboliczne oznaki prestizu oraz sta-
tusu. Pozwala to dziecku na dos§wiadczanie oraz (z)rozumienie swojego sprawstwa
i poczucia kontroli (Bruner, 2006, s. 4, 50, 119-120). Jej instytucjonalny charakter
jest réwniez Zrodlem wiadzy, nadajac poszczegdlnym osobom pozycje, zadania,
prawa (Bruner, 2006, s. 50).

3 Za czlonkéw instytucji (szkoly) przyjmuje uczniéw, nauczycieli, dyrekcje, kadre niepedago-
gicznych pracownikéw oraz rodzicéw.
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Dziecko postrzegane jest tutaj jako ,,podmiot poznajacy i uczacy sie”, wnoszacy
w przestrzen szkoty swoje indywidualne interpretacje Swiata, bedac jednocze$nie
stymulowanym przez kulture szkoty (Bruner, 2006, s. 82-95). W relacji z kulturg
dziecko nie powiela oferowanych znaczenn w sposéb jednoznaczny, interakcje
natomiast z drugg osobag i instytucja pozwalaja mu na konstruowanie wasnych
modeli $wiata, ktére odnosi do interpretacji znanych mu doswiadczen, osadzonych
w jego biografii i kulturowych wzorcach rodzinnego domu (Bruner, 2006, s. 31, 32;
Wygotski, 1971, s. 49). Poznanie charakteru kultury szkotly, jak rowniez jej zmiana
zachodzi w drodze narracji, ktora takze umozliwia konstruowanie tozsamosci
ucznia i odnalezienie sie w kulturowych labiryntach (Bruner, 2006, s. 67-68).

Szkota jest instytucjq kulturowa (Illich, 2010), w ktdrej nierzadko réwniez doko-
nuje sie polityczne odbicie ,,klas panujacych” narzucajacych okreslonag kulture i typ
wiedzy. Owo narzucanie konstatujace sie w przemocowym sposobie reprodukcji
kultury szkoty odzwierciedla sie nie tylko w rytualizacji zachowan zwiazanych
z podporzadkowaniem sie okreslonym normom (Illich, 2010, s. 60), ale i w dyscy-
plinarnym charakterze wiadzy (Foucault, 2009). Zestawienie kategorii przymusu,
wladzy, przemocy w kontekscie instytucji (szkoty) nawigzuje do Goffmanowskiego
modelu instytucji totalnych (Goffman, 2011) i w odniesieniu do podejmowania dia-
logu o kulturze szkolty wymaga zrekonstruowania pojecia ,,kultury totalnej szkoty”.

Goffmanowski model kultury instytucji totalnej odzwierciedla sie w: sfor-
malizowanej rzeczywistosci (system norm, wzorcoOw postepowania, wartosci)
(Goffman, 2011, s. 98-99, 110-11), reprezentacjach myslowych mieszkancéw
oraz pracownikow (przekonaniach) (Goffman, 2011, s. 22-24, 73, 85, 90, 92-93,
116), (pod)kulturze ,,drugiego zycia” (Goffman, 2011, s. 162-165), konstruujqcej
sie wtdrnie tozsamosci pensjonariuszy (Goffman, 2011, s. 58). Kultura instytucji
totalnej manifestuje zunifikowanie, zatarcie indywidualnosci (Goffman, 2011,
s. 48-50) — nie podejmuje dialogu z dotychczasowa biografia i tozsamosciq jed-
nostki, widzac w niej zagrozenie dla instytucji czy systemu. Blokuje rozwiniecie
tozsamos$ci w kierunku jej decyzyjnosci i sprawstwa (Goffman, 2011, s. 23).
W Goffmanowskim $wiecie to, co istotne, sprowadza sie tworzenia nowego czto-
wieka, ktéry musi dziata¢ oraz mysle¢ w odniesieniu do ustalonych odgoérnie norm
(por. Goffman, 2011, s. 28, 79; Baranowska, 2008, s. 16—17).

Totalnos¢ kultury szkoty mozna zatem upatrywac w jej biurokratycznym stylu
zarzadzania, w ktérym nie tylko formalnie (w postaci przepisow, regulaminéw), ale
i w uczniowskiej narracji ujawniajg sie hierarchiczne struktury wladzy. Obecny jest
takze binarny podziat szkolnego $wiata na nauczycieli oraz uczniow?, przejawia-

4 Analogie szkoly do instytucji totalnych akcentujacych hierarchiczny podziat wéréd nauczycieli
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jacych wobec siebie jawne lub ukryte stereotypy niecheci czy wrogosci (Wagner,
2005, s. 37; Bulinski 2012, s. 166). Dziecko-uczen traktowane jest jako materiat
poddawany zabiegom dyscyplinujacym, odbierajagcym autonomie, ktérych efek-
tem moze by¢ pozadana politycznie pokornos¢ i postuszenstwo (Foucault, 2009,
s. 131-155) lub pietnowany opér (McLaren, 2015; Babicka-Wirkus 2015; 2018).

Rytualy szkolne odgrywaja wazna role w procesie wtérnej socjalizacji. So-
cjalizacja rozumiana jako ,,wrastanie w kulture” (Miller, 1981, s. 55), Swiadczy
o pewnej jakosci funkcjonowania jednostki w kulturze i jej interakcjach. Dopel-
niana rowniez przez wychowanie i odwrotnie, implikuje powstawanie napie¢
i konfliktéw w wyniku $cierania sie wewnetrznego Swiata cztowieka (kultury
ucznia) ze Swiatem zewnetrznym (kultura szkoty, poszczeg6lnych nauczycieli),
czego efektem jest tworzaca sie osobowos¢. Rytualy przyjmuja role jednych
z najskuteczniejszych narzedzi socjalizacji (Piwowarski, 1996, s. 203-204).
Wprowadzajg réwniez w proces uspoteczniania, dzieki ktéremu uczen wie, jak
nalezy sie zachowywac, co finalnie pozwoli mu na uczestnictwo w coraz bardziej
skomplikowanych strukturach spotecznych (por. Goffman, 2011, s. 45). Socjali-
zowanie (urabianie/modelowanie) dziecka w ucznia dokonuje sie réwniez przez
ustanowione i realizowane normy, wartosci, kreujace rzeczywistos$c szkolna oraz
odnoszace sie do: ograniczenia jego wolnosci, wygaszenia tozsamosci budowanej
na wzorcach kulturowych pierwotnego Srodowiska i dyscyplinowania.

Formalizacja systemu nakazow i zakazow, wyznaczajacych aprobowane za-
chowania uczniéw, ktére sa wzmacnianie lub wygaszane za pomoca kar, nagrod
i przywilejow w kulturze totalnej szkoty, bedzie réwniez odnosita sie do negowania
rozwoju tozsamosci ucznia w kierunku sprawstwa i poczucia kontroli (Foucault,
2009, s. 177-178). Przekonania uczniéw dotyczace szkolty w perspektywie jej
totalnej kultury® sa/moga by¢ budowane o refleksje zwigzane z niemozno$cig
wykonywania dziatan i niedostepnoscig wartosci, ktére byty lub sg czesciq ich
indywidualnego, kulturowego Swiata.

W perspektywie instytucjonalnej kultura totalna szkoty postugujaca sie przy-
musem, kontrola, systemem zakaz6w i nakazow nie sprzyja przygotowaniu ucznia
do podazania za zmianami spotecznymi®, utwierdzajac w przekonaniu o stato$ci

i uczniéw mozna odnalez¢ w publikacjach: Czarnecka, K., Zagotkowa, H. (1991). Stownik gwary
uczniowskiej. Poznan: Kantor Wydawniczy SAWW, s. 244; Meighan, R. (1993). Socjologia edukacji.
Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

5> Przekonania na temat instytucji, nauczycieli, poszczegélnych uczniéw powstajg w oparciu
o poprzednie do$wiadczenia, wiedze, kulture, a takze na podstawie rozwinietych systemoéw repre-
zentacji (enaktywne, symboliczne, ikoniczne) (Bruner 1978, s. 526-542).

6 Nieprzygotowywanie uczniéw do funkcjonowania w zmieniajacej sie kulturze, $wiecie, ak-
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i prawdziwosci oraz dominacji narzuconej kultury, rozgrywajacej sie w szko-
le. Konstruuje sie gléwnie wokét dziatan zmierzajacych do: unifikacji dzieci,
sprawnego ich zarzadzania, bez potrzeby akcentowania dzieciecych biografii.
Perspektywa indywidualna, w ktérej uczen wytwarza znaczenia konstytuujace
sie na granicy spotkania dwdch kultur — wiasnej i instytucjonalnej — w odnie-
sieniu do totalnej kultury szkoty odnosi¢ sie bedzie do radzenia sobie z prébami
(z)rozumienia otaczajacego $wiata i badania (nie)mozliwosci prezentacji osobistej
kultury poprzez postawy, odrebny jezyk, stosowane strategie, zachowania (Wro-
blewski, 2014, s. 33).

2. METODA’

O swobodna narracje, bedaca, jak twierdzit J.S. Bruner (2006, s. 67), ,,narzedziem
umysty, stuzacym do wytwarzania znaczen”, dotyczaca szkoty®, poprositam dzie-
siecioletnig dziewczynke, ktora w trakcie udzielanego wywiadu (listopad 2019)
uczeszczala do czwartej klasy w jednej z bytomskich podstawdwek. Niewatpliwie
dla przebiegu rozmowy istotne byto dla dziecka doswiadczenie zmian zachodzacych
w trakcie przekraczania progu edukacyjnego i rozpoczecia nauki w klasie czwartej.
Przejscie z klasy trzeciej do nastepnej pozwolito na wystapienie u dziecka napiecia
w wyniku zderzenia znanej rzeczywistosci (klas I-I1I) i sposobow jej rozumienia
z nowym mikro$wiatem, pelnym nieznanych dotad zwyczajéw, norm, wartosci,
obowiazkéw i nauczycieli, reprezentujacych rozne style myslenia, dziatania, na-
uczania. Juz samo wyijscie z pierwotnego srodowiska kulturowego (rodziny) do
szkoly réwniez jako instytucji kulturowej pociaga za soba mozliwos$¢ starcia sie
kultur i skonfrontowania dziecka z odmiennoscia wzoréw zachowan oraz odniesien.

Spostrzeganie dziecka jako uczestnika i (wspot)tworce kultury szkoty implikuje
imperatyw stalego rozpoznawania i (re)konstruowania siebie oraz otaczajacego
go Swiata. W niniejszym opracowaniu poszukuje odpowiedzi na pytanie o obraz

centujacej nieustanng konieczno$¢ konstruowania, dyskutowania, tworzenia znaczen w odniesieniu
do kultury totalnej szkoty mozna uznac za symboliczng izolacje od $wiata, ktdry istnieje za murami
szkoty.

7 Wywiad narracyjny jest cze$cig materialu badawczego zgromadzonego w ramach przygo-
towanej rozprawy doktorskiej dotyczacej postrzegania nauczycieli i szkoty przez dzieci z uktadu
ryzyka, pt. Nauczyciele i szkota w percepcji dzieci z uktadu ryzyka (na przyktadzie wybranego
miasta z Gérnego Slqska), przygotowywanej pod kierunkiem naukowym dr hab. Anny Szafrariskiej,
prof. US.

8 Pytanie inspirujace, otwierajace rozmowe brzmiato: ,,Prosze, opowiedz mi o Twojej szkole”.
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szkoty w percepcji dziecka, ktére w mys$l konstruktywizmu jest: badaczem oraz
specjalista od doswiadczenia, tworzenia, przezywania i rozumienia (por. James,
Jenks, i in., 1998; Lee, 2001). Wywiad zostat zanalizowany i zinterpretowany
w podejsciu konstruktywistycznym (Gibbs, 2015, s. 27-29). Strategia analizy
tekstu wigzata sie z kodowaniem rzeczowym wers po wersie (analiza strukturalna),
gdzie nadawatam etykiety/nazwy poszczegélnym kategoriom, uzywajac jezyka
rozméwczyni. Nastepnie poréwnywatam je ze soba, akcentujac wzajemne relacje
i powiazania, a takze stosowatam szersze (abstrakcyjne) kategorie pojeciowe
(analiza kategorialna) (por. Konecki, 2000). Pozwolito mi to na odnalezienie
wzorca konceptualizacji (kultura szkoty) obecnego w poszczeg6lnych fragmentach
narracji, umozliwiajacego wytlumaczenie danej sekwencji lub/i jej zmiennosci.
Powstate wyniki odniostam do literatury przedmiotu, zgodnie z zalozeniami teorii
ugruntowanej.

3. WYNIKI BADAN

Dziewczynka w momencie przeprowadzenia wywiadu byta po trzecim miesiacu
nauki w klasie czwartej i swojq narracje rozpoczeta od nastepujacej wypowiedzi:

Lubie chodzi¢ do szkoty, odkad pojawity sie szafki. Na kazdej przerwie chodze
do szafki i co$ tam wyciagam i ozdabiam. Szafki pojawity sie od poczatku li-
stopada, ale klucze dostaliSmy trzy tygodnie temu (...) Tam trzymam wszystko
i jak mamy juz kluczyki do szafek to mozemy juz [trzymac rzeczy — uzupet.
K. KP] (...) I kiedy mamy te szafki, to Marcel [brat — uzupet. K. KP] pyta
czy moze co$ zostawic, ale rzadko co$ (D)°.

Z wypowiedzi dziecka wynika, ze szkota — przychodzenie do niej — moze
by¢ wydarzeniem niosgcym za soba okreslony komponent emocjonalny. Szafka,
ktora zostaje przydzielona dziewczynce, powoduje, iz szkota zaczyna by¢ dla
dziecka atrakcyjna i wywotuje pozytywne odczucia. Staje sie dla dziecka miejscem
(zamykanym na klucz), w ktérym trzyma wszystko, i do ktorego sie przywiazuje,
pielegnuje, czyni ja ,,swoja” oraz doglada na kazdej przerwie. Jest symbolicznym
odzwierciedleniem prywatnego miejsca, do ktérego dziecko wraca na kazdej
przerwie, i w/przy ktérym bywa — ,,Czasami tez w szafce siedze. Nie w szafce,

° Przyjelam nastepujacy zapis wywiadu: tre$ci wypowiadane przez dziecko oznaczytam sym-
bolem (D), natomiast uzupehienia, pytania badaczki opatrzytam swoimi inicjatami (K.KP).
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ale przy szafce” (D). Mozna przypuszczac, iz to jedno z pierwszych doswiadczen
i emocjonalnych reakcji na otrzymanie prawa do prywatnosci, pozwalajacego
dziecku na eksperymentowanie z oswajaniem oraz uczeniem sie swojego miejsca
w rozleglej przestrzeni szkoty. Przyznanie przez instytucje prywatnej przestrzeni
dziecku stanowi okazje do budowania tozsamosci i uSwiadamiania waznych dla
dziecka wartosci. Juz samo miejsce w perspektywie antropologicznej, dzieki przypi-
sywanym znaczeniom i symbolice, jest tozsamos$ciotwoércze (Augé, 2010, s. 27-45).
Pojawia sie jednak pytanie o to, dlaczego wtasnie dopiero przydzielenie prywatnego
miejsca dziecku w przestrzeni szkoty spowodowato, ze uczeszczanie do instytucji
wigzalo sie z pozytywnym stanem emocjonalnym? W kolejnych wypowiedziach
dziewczynka nawiagzuje do trudno$ci w dostosowaniu sie do zmian, ktére obserwuje
w odniesieniu do poprzednich doswiadczen z klas nauczania poczatkowego:

Od czwartej klasy troche mi sie nie podoba pani z polskiego. I musimy ciagle
chodzi¢ po szkole [w czwartej klasie — uzupet. K. KP]. Za duzo chodzenia
i trzeba ciagle to tornistry z tym nosic, a tak to dajemy np. jak wychodzimy
z klasy to dajemy sobie pod ta. [sale — uzupel. K. KP] nie musimy zabierac¢
plecakéw i tam mamy ciagle lekcje [odniesienie sie do zaje¢ z klas I-IIT —
uzupel. K. KP], a tak to musimy ciagle chodzi¢. Juz wiem gdzie chodzi¢,
ale czasami mam problemy z przyroda, bo czasami mamy w bibliotece, raz
mamy u pani w sali, raz mamy na dole na parterze. Ja ide za klasg, bo oni
lepiej wiedza. Maja plan (D).

Dziecko konfrontuje sie w czwartej klasie ze zmiang w zakresie przymusu
eksplorowania przestrzeni szkolnej celem poszukiwania sali, w ktorej beda
odbywaly sie lekcje, a takze koniecznoscia noszenia za sobg tornistrow. Po-
przednie doswiadczenie uczenia sie w jednej klasie jest jeszcze obecne i zywe
w $wiadomosci dziecka, poniewaz opowiadajac o nim, miesza ze sobg czas
przeszly z terazniejszoscia. Wydaje sie na granicy pomiedzy tym, co jest (po)
znane (wlasnym $wiatem) a tym, co nieznane (spotecznym $wiatem szkoty).
Dziecko spotyka sie z nowa sytuacja, w ktérej szkota odgdrnie narzuca od-
mienne od dotychczasowych sposoby zachowania sie uczniéw i wyposaza ich
od tej pory w staly atrybut ucznia — tornister. Spotykanie sie z innymi normami
powoduje, iz dziewczynka stara sie poszukiwac rozwigzan umozliwiajacych
radzenie sobie w nowym $wiecie szkoly i przystosowac¢ sie do wymaganych
przez instytucje dziatan. Pojawiajace sie nowe wzorce zachowan, normy, bedace
odzwierciedleniem kultury tworzonej przez szkole, a takze wewnetrzne przezy-
wanie kontaktow z nowa nauczycielka mozna lepiej zrozumie¢, wykorzystujac
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rozwazania J.S. Brunera dotyczace kultury (Bruner, 2006, s. 126, 139). Kultura
jest postrzegana przez pryzmat otaczajacej jednostki rzeczywistosci — to zycie
i myslenie, ktore stale jest (re)konstruowane w relacji do dotychczasowych do-
Swiadczen, wiedzy, emocji, jak i interakcji. Niesie ona za soba przystosowawcza
funkcje umozliwiajgca wzrastanie i dziatanie w kulturze danego spoteczenstwa,
ale rowniez budowanie tozsamosci cztowieka (Bruner, 2006, s. 9, 210). Dziec-
ko jest tworzone przez kulture (Swiat), w ktérej wzrasta, i na ktérg sklada sie
okreslony Swiat wartos$ci. To, z czym dziecko bedzie konfrontowatlo sie w szkole
(z jakim $wiatem — jaka kulturg), bedzie odzwierciedla¢ sie w jego osobowosci
oraz w sposobach myslenia, dzialania, przezywania. Te z kolei przekladaja sie
na przystosowanie do kultury (Swiata), ktérej Swiadomie jeszcze nie rozumie,
ale odczuwa i przyswaja (por. Miller, 1981, s. 120-122, 184). Poznawanie szkoty
odbywa sie poprzez kulturowe soczewki dziecka tworzone na bazie jego uprzed-
nich do$wiadczen (przesztosci), jak i w wyniku aktualnych interakcji z instytucja.
Bycie w relacji z kulturag mozna réwniez za Romang Miller odnie$¢ do procesu
socjalizacji i wychowania (Miller, 1981). Socjalizacja rozumiana jest przez nia
jako proces spontanicznego wzrastania w kulture, finalnie sprowadzajaca sie do
zaangazowanego i aktywnego bycia w Swiecie, nawigzywania relacji w oparciu
0 wyznawane przez partneréw interakcji wartosci. Wychowanie natomiast jest
uzupelnieniem socjalizacji — dostarczeniem umiejetnosci nawigzywania relacji
z $wiatem (kultura), jak i wiedzy umozliwiajacej zrozumienie $wiata, w ktérym
funkcjonuje (Miller, 1981, s. 55, 114, 122). Przy czym wychowanie jest zor-
ganizowanym i celowym procesem, wynikajacym z potrzeb okres$lonej grupy
spotecznej (Miller, 1981, s. 49). Kultura (Swiat) szkoty przez dziecko postrzegane
jest w fragmencie narracji przez pryzmat przymusowego realizowania nowych
wzorcéw zachowan oraz norm, ktérych jeszcze nie rozumie, ale stara sie je
wypehia¢ na poziomie dziatania. Dziecko nie moze oficjalnie polemizowac
z odgérnym zaleceniem — wydawac by sie moglo, ze przekroczenie progu edu-
kacyjnego jest stopniowym wprowadzeniem dziecka w role ucznia. Tak jak
w kulturze totalnej instytucji jednostka zostaje zapoznana z oficjalnym $wiatem
(kulturg) pelnym norm, wzorcéw zachowania, musi nauczy¢ sie myslenia, czucia
w zgodzie z celem instytucji, az do momentu wtérnej socjalizacji (por. Goffman,
2011, s. 139-141), tak dziecko oswojone z wzorcami zachowania przygotowuje
sie do radzenia w fazie stopniowego przystosowania sie do sytuacji (,,(...) Ja ide
za klasa, bo oni lepiej wiedza. Maja plan (D)).

Pojawia sie zatem pytanie o to, do czego szkota przygotowuje — socjalizuje
i wychowuje — ucznia? W kolejnej wypowiedzi dziecko porusza kwestie wzoréw
zachowania w oczekiwaniu na nauczyciela oraz na lekgji:
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I musimy ciagle sta¢, ciagle pod ta klasa. I jak widze, ze pani [nauczyciel-
ka — uzupel. K. KP] idzie, to my szybko wbiegamy na gore i sie ustawiamy.
W parach [stoimy — uzupet. K. KP], jak siedzimy, bo tam sq podwdjne tawki:
na przyklad ja z K. i siedze, i musze z nig by¢ w parze (D).

Zachowanie dzieci jest sprzezone z dziataniem nauczyciela. Dzieci musza na
niego stale czeka¢ w odpowiednim porzadku, ktéry réwniez funkcjonuje w kla-
sie szkolnej. Z wypowiedzi dziewczynki wynika, iz szkolny swiat (kultura) jest
przewidywalny w zakresie sformalizowanych sposobéw postepowania — dziecko
wie, jaki rodzaj dzialania jest oczekiwany przez szkote oraz w jakiej sekwencji.
Standaryzacja i powtarzalno$¢ narzuconych wzorcéw zachowan, ktore wystepuja
w narracji dziecka, sq istotnymi cechami specyficznych dla danej kultury rytuatow
(Eller, 2012, s. 353). Tworzone sa po to, aby przestrzegac¢ tadu i porzadku oraz
unika¢ wystepowania sytuacji nieprzewidywalnych, budzacych niepokéj i chaos
(Jaskulska, 2013, s. 80). Victor Turner dostrzegat réwniez w rytuatach nie tylko
kulture, niosaca za sobq repertuar symboli, stanowigcych o wartosciach danej
zbiorowosci, jak réwniez Zrédto budowania struktury (Turner, 1987). Struktura
zatem z jednej strony odpowiada za budowanie bezpieczenistwa poprzez wiasnie
przewidywalnos¢, cykliczno$é, z drugiej strony swiadczy o pewnej opresyjnosci
(Mendel, 2007), ktéra zaktada istnienie kogo$, kto dominuje, i kogos, kto poddaje
sie zdominowaniu. Dziewczynka wraz z pozostalymi dzie¢mi automatycznie,
nieSwiadomie dazy do wypetniania norm, (z)internalizuje je.

Rozdzwiek pomiedzy oficjalnymi warto$ciami gloszonymi przez szkole
a szkolna rzeczywistoscia odzwierciedla sie w narracji dziewczynki w momencie
opowiadania o obowigzujacych w instytucji zasadach:

A znasz jakie$ zasady, ktére panujg w szkole? (K. KP):

No. To czesto ten A. sie bije, a nie mozna sie bi¢. Czesto tez jak mamy jakie$
wazne sprawy, to mowig nam — w szkole — jak co$ sie dzieje, to mamy to
zglaszad, a nie poza terenem szkoty [zalatwia¢ — uzup. K. KP]. A po prostu
moéwie, jak kto$ jest to z uczniéw, a pani nie méwi [nie reaguje — uzupet.
K. KP]. I tez wiem, ze nie biega sie po schodach. Bo raz taki uczen spadt ze
schodéw. Prawie spadl, ze schodéw (...) I wtedy jak sie on prawie przewrocit
to sie mnie oparl, no i ja wtedy ja bytam wtedy z J., a on sie o nas oparl i my
spadty$my na te porecz i nas tak brzuch bolat (...) I wlasnie, to jest zasada,
Ze on nie ma wcale krzywdy, a my mamy (D).

Z fragmentu wywiadu wynika, iz dziecko koncentruje sie na zasadach/war-
to$ciach, ktére sa wymagane, tworzone i oczekiwane przez instytucje wobec
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uczniow. W narracji dziewczynki sprowadzone sq one do zakazow i nakazow,
w ktérych uczniowie nie moga stosowac agresji (zakaz bicia), biega¢ po schodach
oraz sq zobowigzywani do zglaszania waznych sytuacji, ktére dziejq sie w szkole
(nakaz informowania). Pojawia sie zatem pytanie: jakimi zasadami/wartoSciami
kieruje sie kultura szkoly? Kogo obowiazuja, kto je realizuje? Czy akceptowane
formy zachowania odzwierciedlane w systemie zakazow i nakazéw odnosza sie
do zapewnienia bezpieczenistwa ucznidw, sktonienia ich do postuszenstwa, czy tez
sa istotne wobec ,,wytworzenia nowej tozsamosci” dziecka — ucznia? Przytaczane
zasady maja charakter fasadowy — dziewczynka zwraca uwage na czeste tamanie
normy o niestosowaniu agresji przez jednego z uczniow. Nie wszyscy stosuja sie
zatem do narzuconych przez instytucje zasad — co wiecej, okazuje sie réwniez,
Ze szkola staje sie areng, na ktorej Scierajq sie ze sobg kulturowe $wiaty uczniow,
nauczycieli, instytucji. Kultura szkoly w narracji dziewczynki powinna sta¢ na
strazy dbania o bezpieczenistwo uczniéw, ich prywatnos¢ (co jest obecne w jej
biograficznym doswiadczeniu) aktualnie natomiast jej udziatem jest obserwowa-
nie, uczestniczenie i przezywanie odmiennych wartosci, sposob6w postepowania
dominujacej kultury szkoty. Przestrzeganie przez dziecko zasad wytworzonych
przez kulture szkoty w odniesieniu do przekraczania norm przez agresywnego
czy biegajacego po schodach ucznia w jej ocenie staje sie nieoptacalne: realizacja
norm nie przynosi zadnego wzmocnienia, wprost przeciwnie. Dziewczynka, sama
ulega konsekwencjom tamania zasad przez innych, sama je przestrzegajac —,(...)
I wilasnie, to jest zasada, Ze on nie ma wcale krzywdy, a my mamy” (D). Wyga-
szeniu, ukaraniu nie ulegajg rowniez sytuacje i zachowania uczniéw wystepuja-
cych w opozycji do kulturowego $wiata szkoty. Pojawia sie u dziecka wrazanie
anomii, rozumianej przez E. Durkheima jako momentu utraty koherencji przez
system normatywny, ktéry finalnie zamienia sie w chaos (Sztompka, 2004, s. 275).
Zachwianie struktury, do ktérej byta przyzwyczajona i ktéra pozwalata jej na
poczucie stabilizacji powoduje, Ze w obliczu nierealizowania przez instytucje jej
oczekiwan dazy do rozwiazywania probleméw agresji za pomoca wspOipracy
z innymi uczniami oraz akcentuje podziaty my (klasa szkolna, pedagog) — oni
(nauczyciele, dyrektor, agresywny uczen). Kontynuujac watek wartosci, jaki-
mi kieruje sie kultura szkotly, nalezy przyjrzec sie rowniez wypowiedzi dziecka
dotyczacej nakazu informowania o istotnych rzeczach dziejacych sie na terenie
szkoly i rozwigzywaniu ich w wewnatrz instytucji. Pojawia sie zatem pytanie,
jakie sytuacje interesujg Swiat szkoty i jaki jest cel informowania nauczycieli.
W momencie kiedy dziecko powiadamia nauczyciela o wydarzeniu z uczniem,
ktére w przeswiadczeniu dziewczynki jest wazng sprawa, konfrontuje sie z brakiem
reakcji. Widoczna jest tutaj rozbiezno$¢ pomiedzy tym co jest istotne dla kultury
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dziecka, a tym, co ma znaczenie dla kultury szkoty. Dziewczynka na podstawie
doswiadczen zdobywa wiedze na temat tego, z kim moze rozmawia¢, na jakie
tematy. Podjecie rozmowy z wychowawczynia, w ktorej dziecko ma poinformowac
o trudnym zachowaniu pani z jezyka polskiego, okazuje sie niemozliwe:

(...) Takich rzeczy to w ogdle. Jak pani potem moéwi, Ze przesadzam to nie
bardzo. Czuje, ze tak bylo, bedzie, bo stara wychowawczyni powiedziala, ze
przesadzam i nie mam skarzy¢, a to naprawde jest. Pani juz nie wie [nie wie
o sytuacji — uzupet. K.KP], a powiedziata, Ze mamy [méwi¢ — uzupet. K. KP]
(...) nasza pani jest z wuefu, no i musimy przychodzi¢ na sale gimnastyczng
no i potem inna pani wygania nas i nie mozemy pani powiedzie¢. A jak mamy
wuef to no, pani nie chce, abySmy tracili czas. Bo wtedy tracimy czas jak nic
nie robimy i mamy mniej czasu. Tracimy czas na zabawe (D).

Okazuje sie, ze w kulturze szkoty sa zagadnienia, informacje, ktorych nie nalezy
poruszac. Dziewczynka nie tylko nabywa wiedze, o czym nie nalezy powiadamiac
nauczycieli — ,,nie rozmawia sie o innych nauczycielach z nauczycielami”, ale tez
buduje przekonania dotyczace reakcji na bazie posiadanej wiedzy o poprzedniej
wychowawczyni. Informowanie o trudnej, zagrazajacej sytuacji, w ktérej znajduje
sie dziecko (rowniez w odniesieniu do problemu agresji w szkole) w rozumieniu
nauczycieli sprowadza sie do aktu skarzenia, ktory nie jest warty skonfrontowania
i wyjasnienia. Nie tylko tre$¢ rozmowy moze by¢ niewlasciwa, ale i jej czas — oka-
zuje sie bowiem, ze istotniejsza kwestig dla kultury szkoty (kultury nauczyciela)
jest realizowanie programu nauczania, ktéry stanowi nadrzedny cel. Okazuje
sie, ze nakaz informowania nie sprzyja bezpieczenistwu uczniéw. Kontrolowany
przeptyw wiadomosci nie stuzy rozwojowi dziecka, lecz sprawnemu zarzadzaniu
instytucja, wykonywaniu zadan, utrzymywaniu postuszenstwa uczniéw oraz uka-
zuje symboliczny obraz szkoty hermetycznej, posiadajacej tematy tabu i problemy,
ktdre nie moga wyjs¢ poza jej mury.

Istotne w rozpatrywaniu obrazu szkoty sg rowniez przekonania dziecka odno-
szace sie do nauczycieli. W wypowiedziach dziewczynki, co mozna byto zauwazy¢
juz w analizowanych fragmentach tekstu, zarysowuje sie istnienie hierarchiczno$ci
i struktury spotecznej. Przede wszystkim z narracji wytania sie dychotomiczny
podzial na nauczycieli i uczniow (w tym dziewczynke) oraz ,,uczniow grzecznych
iniegrzecznych”'®. Przekonania na temat nauczycieli w narracji dziewczynki m.in.
dotycza charakteru wykonywanej pracy zawodowej:

19 Dychotomiczny podzial na uczniéw grzecznych i niegrzecznych powstat w wyniku kodowania
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No, bo wszyscy sa w szkole, no tak biegaja, po prostu nauczyciele méwia nie
biegajcie, a po prostu nam sie spieszy na lekcje (...). Nauczyciele to ciagle,
albo gdzie$ ida, bo po prostu majq inne lekcje, z klasami, i gadaja ciagle.
Kazde inna pani, na kazdej innej przerwie gada z pania wicedyrektor i potem
my czekamy, pod klasa (D).

Z fragmentu wynika, iz rolg nauczyciela jest monitorowanie zachowan uczniow,
kontrolowanie i przypominanie o zasadach panujacych w szkole. Ich dziatalnos¢
w instytucji opisywana jest przez dziewczynke za pomoca czynnosci, ktore sa
powtarzalne i zrutynizowane. Nauczyciele zostaja przedstawieni przez aspekt
wykonywanych dziatan — ciagle gdzie$ ida, maja lekcje, ciagle gadaja, gadaja
z panig wicedyrektor. Istotne jest tutaj zwrocenie uwagi dziecka na nauczycielu
skupionym na rzeczowym wypehianiu zadan — nie na nauczaniu, kontaktowaniu
sie z uczniem, wychowywaniu. Wzmocnienie koncentracji na realizacji norm
kulturowych instytucji jest r6wniez widoczne w postrzeganiu uczniow przez
pryzmat ich (nie)wypekiania. Nauczyciel nie jest zainteresowany ewentualnym
powodem/celem tamania zasad przez uczniow, ktérzy w jednym czasie musza
realizowa¢ kulturowe normy instytucji i nauczyciela, co nie tylko powoduje pewien
dysonans poznawczy u dziewczynki, ale i w tej sytuacji przynosi kare. Dziecko
albo zostanie upomniane przez nauczyciela, albo sie sp6zni na zajecia, probujac
dokona¢ wyboru, ktéry w jego przeSwiadczeniu bedzie najmniej inwazyjny dla
jego funkcjonowania w szkole.

Rozmowa z dziewczynka pozwolita na uchwycenie kulturowego obrazu szkoty
wraz z procesem przygotowania dziecka do wrastania w kulture szkoty. Z dziecka —
poprzez wyposazenie go w tornister i narzucone odgornie wzorce postepowania
waobec instytucji i nauczycieli — szkota tworzy ucznia. Dziecko jest socjalizowane
poprzez zapoznanie sie z normami i wzorcami zachowania kultury oficjalnej —
nabywa wiedze dotyczaca wzorcow zachowan (oczekiwanie na nauczyciela pod
sala), zakazow oraz nakazdéw, oczekiwan, warto$ci. Dziecko wie, co nalezy/musi
robi¢, co jest od niego oczekiwane, nie wie jednak, po co i dlaczego, do czego
ma prawo. Wzrastanie dziecka w kulture szkoty, ktére tutaj zaprezentowane jest
jako socjalizowanie dziecka do roli ucznia, powoduje u dziewczynki zrodzenie sie
Swiadomosci istnienia ograniczen i zagrozen. Wynikaja one konfrontacji z przy-
musem (wobec norm), podtrzymywania agresji, kontrolowania, systemu zakazow

wywiadu narracyjnego dziecka. Kryterium podzialu wiaze sie z (nie)przyswojeniem wzorcow
postepowania, norm, wartosci prezentowanych przez kulture szkoly. Ze wzgledu jednak na objetos¢
artykutu zagadnienie nie zostanie poddane analizie.
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i nakazéw niekonsekwentnie realizowanych oraz postrzegania przez szkote ucznia
jako wytworu dziatan instytucjonalnych, ktéremu zostaje odebrane prawo do
decyzyjnosci i poczucia sprawstwa. W odniesieniu do zrekonstruowanego terminu
totalnej kultury szkoty bedzie w tym przypadku dotyczy¢ ksztaltowania dziecka
jako ucznia, jego tozsamosci, osobowosci w kierunku podporzadkowania sie
kultury instytucji, bez akcentowania jego Swiata kultury i podejmowania dialogu
z biografia.

W kulturowym obrazie szkoly pojawiaja sie takze aspekty stwarzajace szanse
wobec rozwoju dziecka. Dziewczynka upatruje je w przyznaniu prywatnej prze-
strzeni symbolicznie odzwierciedlajacej sie w szafce szkolnej, co stanowi baze
do uswiadamiania, co dla niej stanowi wartos¢ i jest tozsamosciowo tworcze. Co
prawda sg one wynikiem indywidualnego wytwarzania znaczen — kulturowe wzor-
ce dzialania szkoty, normy, wartosci, nie pozostaja w Swiadomym dialogu z kulturg
dziecka, ktéry oznaczatby akcentowanie jego indywidualnego $wiata.

44, DYSKUSJA ORAZ WNIOSKI

Przedstawiony w narracji dziewczynki obraz szkoty jest pelen napiec i sprzecznosci
powstatych w wyniku statego dialogu ze szkolnym Swiatem. Kultura, z ktérg obcuje
dziecko w szkole, czyli zespét wzorcéw postepowania, norm, wartosci, zatozen,
przekonan, bedzie wplywala na to, co zostanie u niego rozwiniete (Bruner, 2006,
s. 235) na drodze socjalizacji i wychowania (Miller, 1981, s. 84-99, za: Kozycz-
kowska 2018) — czy szkota bedzie akcentowata kulture ($wiat) ucznia czy koncen-
trowala sie na realizacji wtasnej kultury. Kultura szkoty pojawiajaca sie w narracji
dziewczynki zdaje sie Swiadomie opiera¢ na nosnikach kultury, ktére zmierzaja
do procesow ,,stwarzania ucznia”, nie uwzgledniajqc jego repertuaru przezyc,
doswiadczen, wiedzy (aspektu psychologicznego) i nie wchodzac we wzajemny
dyskurs. Taka teza pozwala ponownie spojrze¢ na fragment narracji dziecka, ktére
od momentu otrzymania prywatnego miejsca (szafki) — symbolicznie uzyskato pra-
wo/pozwolenie do/na tworzenie wlasnego Swiata. Sytuacja ta, byta na tyle wazna
i potrzebna, iz w narracji dziecka stanowita o checi uczeszczania do szkoty.
Nieintencjonalne oraz rutynowe aspekty kultury szkoty wraz z kompetencjami
dziecka stajq sie okazjq wobec doSwiadczania szans w kierunku rozwoju tozsamo-
$ci i osobowosci. Stanowia jednak wynik tego, co konstruuje sie na granicy pomie-
dzy Swiatem szkoty a Swiatem dziecka. Zwrocenie uwagi na kwestie kulturowe
i ich zwiazek z procesem wychowania i socjalizacja pozwalaja zatem zobaczyc¢,
jaki rodzaj podejmowanych dziatan przez szkote jest (nie)istotny dla budowania
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indywidualnego Swiata dziecka, jakie czynniki moga (nie) wptywac na jego mo-
tywy postepowania i (nie) rozwijac¢ tozsamosci i osobowosci dziecka. Stanowig
zrédlo wiedzy dotyczace procesu peinego lub powierzchownego zaangazowania
sie w kulture szkoty i wpltywu na konstruowang tozsamos$¢ i osobowos$¢ ucznia.
Uwrazliwiaja rowniez na szanse i zagrozenia w odniesieniu do wytwarzanych
przez ucznia znaczen ze wzgledu na jakos¢ posiadanej ,kulturowej skrzynki
narzedziowej” (Bruner, 2006, s. 64) i (nie)podejmowanie dialogu kultury szkoty
(w perspektywie instytucji i kultur poszczeg6lnych nauczycieli) z indywidualnym
$wiatem ucznia.
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