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SZKOLA W SWIECIE CODZIENNOSCI DZIECKA

Nie mozna rozpatrywaé zycia cztowieka bez kontekstu spotecznego, w jakim
zyje, biologia bowiem wyznacza tylko jedna strone zycia cztowieka — druga
wyznacza kultura. Zmienno$é rozumienia kultury tworzyla rézne podejscia
do niej. Tym samym postrzeganie roli kultury w formowaniu indywidual-
nego losu czltowieka i postrzeganie kierunku jej rozwoju ukazuje wpraw-
dzie wazne Zrodla tworzenia panoramy wielo$ci odmian grup kulturowych,
lecz nie wyczerpuje mozliwosci interpretacyjnych. Szczegoélnie nie oddaje
to wplywow ksztattujacych osobowosci wewnatrz danej grupy. Tu zdaja sie
przekonywajace refleksje kulturoznawcow, socjologdéw i antropologéw kultu-
ry, dla ktoérych spoleczny wymiar osobowosci cztowieka jest wypadkows sto-
sunkow spotecznych, politycznych i dziedzictwa kulturowego, a dopiero na
konicu biologicznych uwarunkowari. Osobowos¢ nie ksztaltuje sie poza gru-
pa. Konteksty spoteczne, w jakich funkcjonuje i egzystuje cztowiek, ukazuja
mu, co jest wazne dla niego i dla grupy, do ktorej nalezy. Przynalezno$é do
niej jest istotna, jako ze stanowi pierwszy warunek identyfikacji i tozsamo-
$ci jednostki. Na tle grupy moze rozwijaé sie indywidualnosé cztowieka jako
jej cztonka. Linton nazwal to osobowoscia kulturalna (1975). Nie czlowiek
jako jednostka tworzy zbior skodyfikowanych (czy nawet tylko funkcjonuja-
cych) standardow okreslajacych, co jest dobre, a co nie (Obuchowski 1997,
41). Tworzy to grupa w zbiorowym dorobku, co podnosil S. Czarnowski,
a F. Znaniecki podkreslil jako czynnik charakterystyczny w przyrodzie tylko
dla jednego gatunku. To grupa — tworzac mozliwosci i stawiajac ograniczenia
— wysyta w kierunku jednostki ten rodzaj bodzcow, ktéry w najwiekszym
stopniu czyni z cztowieka osobe.

Bodzce owe — okreslajac je za pedagogami spotecznymi jako czynnik
rozwoju — mozna widzie¢ przynajmniej w dwoch kategoriach Zrodet i inten-
cjonalnosci. Jeden rodzaj wynika z przyczyn przyrodniczych, a wigc miejsca
geograficznego, klimatu, warunkéw zycia, ktore ksztattuja bios czltowieka.
Ludzie traktuja je jako oczywiste, niezalezne od nich, przyzwyczajaja sie
i wytwarzaja w miare jednakowy sposob ich postrzegania, a nawet ocenia-
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nia. Sa wiec dla czltowieka rzeczywisto$cia naturalna. Drugi rodzaj czynni-
kow ksztaltujacych bardziej etos cztowieka wynika z kulturowego charakteru
grupy. Znaczacy jest aktualny poziom cywilizacyjny, ustrdj polityczny, sytu-
acja spoleczna, wazne wydarzenia tego okresu, przyjmowane w danym cza-
sie §wiatopoglady, wiodace idee, takze wizje rozwoju spoteczenistwa, a nawet
ludzkosci. Mniej lub bardziej swiadomie kazdy cztowiek tym wplywom jest
poddany, traktuje je jako cechy charakterystyczne czasu i miejsca, w kto-
rym sie znalazl; mozna powiedzie¢ za F. Fellmanem (1993, 58), ze przyjmuje
je jako naturalne i oczywiste, okreslaja bowiem jego zycie w historycznym
swiecie. Porzadku istniejacego w kulturze przez niego zastanej nie zmienia
przynajmniej do okresu dorostosci. Jest to jego rzeczywistoéé normalna.

Wiekszo$é ludzi w mysleniu potocznym oczekuje normalnosci, tj. zycia
w ,zgodnodci z pewnymi normami lub standardami, ktére bynajmniej nie
musza by¢ uniwersalne” (Sztumski 1996, 146). ,,Pragnienie |[. .. | aby by¢ nor-
malnym wsréd normalnych istot i normalnego Swiata, taczy sie z nadzieja
na osiagniecie pewnego stanu réwnowagi, dajacego sie poréwnaé z jakims
blogostanem, w ktoérym to stanie wszystko dzieje sie planowo, w sposoéb wol-
ny od dezorganizacji i przykrych niespodzianek” (tamze, 145). Nawet jesli
elementy rzeczywistosci materialnej i symbolicznej nie wykazuja zgodnosci,
selekcja tych do$wiadczen w potocznym postrzeganiu porzadkuje je jako
jednorodne, zachowujac koherencje myélenia. W konsekwencji nie burzy sie
spojnosé symbolicznego uniwersum jednostki (Niznik 1991, 164). Jak dtugo
jednostki zyja wsrdd sobie podobnych, moga by¢ pewne swoich przekonarii.
W konfrontacji z myslacymi inaczej czuja si¢ zagrozone, reagujac aktami
agresji 1 nienawisci. Mimo wiec ze normalnos¢ ma warto$é wysoce wzgledng
z punktu widzenia rozwoju cztowieka, jest ona przez niego pozadana dla
zachowywania rownowagi psychicznej w zyciu codziennym.

Jedli tak mozna spojrzeé na oczekiwania ludzi dorostych, tym bardziej
znaczaca staje sie normalnosé dla dziecka, ktorego pierwsze kregi spoteczne
daja mu obraz zastanej rzeczywistosci, pojmowanej jako naturalna. W tym
$wiecie — jedynym mu znanym — sytuacje winny by¢ zrozumiate, wyttuma-
czalne, przewidywalne, a przyczyny i skutki w granicach jego pojmowania.
Bez wzgledu na poziom aktualnej kompetencji intelektualno-emocjonalne;j
spojnos¢ w postrzeganiu otaczajacego $wiata dla dzieci jest z zalozenia za-
chowywana. Czuja sie bezpiecznie, gdy nie spotykaja ich sytuacje niezrozu-
miate, zaskakujace, szczegélnie gdy wiaza si¢ z nieoczekiwanymi wymaga-
niami, co do ktorych nie znaja wzoréw spetnienia. Odbieraja to jako zagro-
zenie swego bytu, uniewaznienie swojej sytuacji, podwazanie wiary w sens
swoich doswiadczen, a co za tym idzie, zaburza sie im obraz wlasnej osoby,
gwaltownie obnizajac poczucie wartosci.
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Zycie czlowieka w spoleczenstwie, w szczegolnosci dziecka, to zycie co-
dziennoscia. Tu realizuja sie wszystkie wartosci, normy, cele i zadania. To,
co widzi, przezywa i czego doswiadcza, buduje jego pierwszy poglad na
swiat. Elementy $wiadomego nauczania do tego nawiazuja, na tym opie-
raja konstrukcje myslowe, rozszerzaja widzenie ponad to, co znane, badz
w sytuacjach ekstremalnych staraja sie najpierw zaburzy¢ do$wiadczenie
z socjalizacji.

Pojecie codziennodci, niebudzace rozterek w jezyku potocznym, nie jest
jednak proste w zdefiniowaniu operacyjnym. Socjologiczne podejscie do zja-
wiska wykazujace elementy sktadowe spolecznej rzeczywistosci akcentujace
typowos¢ postaw i zachowan nie pomoze jeszcze w zrozumieniu trudnosci
przektadéw komunikacyjnych miedzy doswiadczeniem socjalizacji a inspi-
racjami edukacyjnymi. Odwotam sie tu do analiz rozumienia codziennosci
prowadzonych przez B. Waldenfelsa (1993, 105-127). Proponuje on rozwa-
zy¢ ja w trzech plaszczyznach:

— w pierwszej oznaczaé¢ bedzie zwyktosé i utarty porzadek,

— w drugiej odroznia sfere tego, co konkretnie naoczne i uchwytne, od
sfery idealnych konstrukcji,

— w trzeciej przeciwstawia sie niecodziennosci jako to, co zamknicte
w sobie i skrepowane, temu, co otwarte i wszechobejmujace (tamze, 105
107).

Stosunek codziennosci do niecodziennosci nie jest staty; wielos¢ histo-
rycznych i kulturowych uktadéw wskazuje, ze przenikaja sie one nawzajem
we wszystkich waznych spotecznie wymiarach. Jednak w danym momencie
nie tylko intuicyjnie, ale tez obserwowalnie nie sa odr6zniane. Wymienio-
ne wyzej za B. Waldenfelsem pola kontrastu majg swe odpowiedniki — jak
wskazuje (tamze, 107-108) — w mysli greckiej. Sa to: struktura doswiadczen,
poziom doswiadczeri, sfera doswiadczen. Na kazdej z wyznaczonych plasz-
czyzn mozna je odnalezé. Ich uklad kazdorazowo dla cztowieka nie tylko
tworzy obraz $wiata, w ktorym jest, ale tez nadaje mu glebie lub powierz-
chowno$é. Struktura wezesnych do$wiadczen sprawia, ze dla dziecka $wiat
jest bezpieczny, w miare przewidywalny, logiczny w przyczynach i skutkach
badz niebezpieczny, grozny i niezrozumialy. Sfery zycia, ktére sa mu przy-
blizone z pierwszymi emocjonalnymi tadunkami, nabieraja cech wartosciu-
jacych. Dostrzega, ze nie wszystko i wszedzie jest tak samo wazne i cenne.
Uczy sie przy tym przezywania, ekspresji swoich uczué, ale i ich opanowy-
wania, nabywa umiejetnosci zachowan kulturalnych akceptowanych w jego
najblizszym kregach. Dostrzega znaczenie konfliktowego i niekonfliktowego
przebywania w grupie.
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Owe trzy wymienione wyzej ptaszczyzny pozwola z punktu widzenia pe-
dagoga charakteryzowaé spoleczny $wiat dziecka poznawany przede wszyst-
kim w procesie socjalizacji. Zwyktos¢ i utarty porzadek, czyli odczuwanie
tadu, bezpieczenistwa i odnajdywanie przez dziecko swego miejsca mozna
widzie¢ w kulturze codziennosci. Obejmuje ona takie szerokie zagadnienia,
jak:

— codzienne zachowanie czltonkéw rodziny i zachodzace miedzy nimi
relacje;

— rozne formy kodu komunikacyjnego, szczegdlnie jezyk;

— charakter i spos6b uzytkowania sprzetu domowego;

— sposoby korzystania ze srodkéw kultury masowej;

— formy Swietowania i wypoczywania (Lowisch 1989, 26-33).

Te elementy kazdorazowo tworza odrebny, samoistny ksztalt i rozpa-
trywanie jednego z nich nie moze sie odbywaé¢ bez odniesieni do innych ele-
mentow. Nie mozna réwniez pominaé tu znaczenia najblizszego otoczenia,
wprawdzie bedacego szerszym kregiem niz rodzina, nadajacego jednak co-
dziennemu zyciu charakter, ktéry wzmacnia dzialania rodzinne. Z punktu
widzenia poznawania i doswiadczania Swiata dla ksztaltu osobowosci kul-
turalnej dziecka wazne sa takie elementy, jak:

— jezyk, ktorym posluguje sie otoczenie, jego odmiany, zréznicowanie
oraz sposoby jego wartosciowania;

— tradycje lokalne i regionalne oraz przypisywane im znaczenie etyczne
i estetyczne;

— postawy wobec pracy zawodowej, domowej, spolecznej (na rzecz
innych);

— podobienistwa i odmiennosci wzoréw swictowania i wypoczywania,
poznawanie granic tolerancji.

Tak wiec codziennos¢ dziecka miesci sie przede wszystkim w jego zy-
ciu rodzinnym i najblizszym otoczeniu. W rodzinie jak kazdy z jej cztonkow
(a moze nawet w sposob szczegdlny) przyjmuje postawe otwarta na rozmaite
zachowania wystepujace w jego domu. Zachowania spoteczne, ktére pézniej
samo przejawia, wywolane sa przez uczenie sie i zmiany zachodzace w pro-
cesie jego rozwoju. Stopniowo, w sposéb swiadomy i nieSwiadomy, nabiera
roznych cech i przyzwyczajen, przyswaja sobie pojecia, normy i wzory, ktére
obowiazuja w rodzinie i ktére uwaza za swoje. Staja sie dla niego oczywi-
stoscig. Nastepuje naturalne wchodzenie w kulture, wprowadzanie w $wiat
warto$ci kulturowych waznych dla spoteczenistwa, do ktoérego nalezy jego ro-
dzina. Ksztattowanie w ten sposoéb fundamentéw norm spotecznych opiera
sie na ich uzasadnianiu i my$leniu dyskursywnym, a przede wszystkim na
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pozytywnych emocjach i odczuwaniu przez dzieci — jak to okreslit R. K. Mer-
ton (1982, 221-222) — niejawnych paradygmatow dziatan, ktore miewaja
silniejsze walory sprawcze niz informacje uzyskiwane w formie werbalne;j.

Roéwniez w drugim rozumieniu codziennosé dziecka odnosi sie do pod-
stawowych kregow socjalizacyjnych. Swiat przez nie doswiadczany jest kon-
kretny, jawny, uchwytny, a nawet owe niejawne paradygmaty dzialan na-
bieraja realnych rozstrzygnieé; intuicja jest tu wyrazem rozumianej przez
dziecko oczywistosci. Im bardziej $wiat ten jest jasny, jednoznaczny, tym
bardziej jest on zamkniety. Jesli brak w nim symboli, pojeé i przygotowania
do zderzen codziennosci z niecodziennoscia, doswiadczany $wiat w socjali-
zacji nie staje sie dobrym fundamentem poznania, lecz murem, ktory mu-
si mtody cztowiek pokonaé, by przekraczaé ograniczenia swego srodowiska
i najblizszych celow. Jest to transgresja poza codziennos$é¢. Umiejetnosé ta
nie jest dana jak cechy fizyczne. Warunkowana jest wyzwalaniem potrzeby.

Dla dziecka pierwszym przekroczeniem bliskiego mu $wiata jest szkota.
Wydaje sie, ze prog trudnoéci nie jest tu duzy, gdyz majac na mysli szkote
podstawowa widzimy ja jako tzw. element lokalnego srodowiska wychowaw-
czego. Zatem krag spotecznych kontaktéow rozszerza sie bardziej iloSciowo
(liczba roéwiesnikow) niz jakosciowo (pochodza ze zblizonych spotecznie Sro-
dowisk). Rodzice i nauczyciele pozostaja z soba w kontakcie, formutujac
wobec dziecka — z jego poziomu postrzegania — zgodne oczekiwania. Nie sa
to wiec §wiaty przeciwne, a jednak to, co bylo dla dziecka oczywistoscia co-
dziennosci, zostaje podwazone. Oczekiwania nowych znaczgcych dla niego
0s6b ida w kierunku zmiany myslenia. Nie jest juz najwazniejsze to co kon-
kretne, namacalne, mite czy przykre, lecz nazywanie spraw, zachowan, ludzi.
W jezyku porozumiewania sie miedzy uczacymi a dzieé¢mi wiecej miejsca za-
czynaja zajmowac znaki, symbole, okreslenia o wyzszym niz dotad stopniu
ogolnodci.

Dziecko czuje, ze jest to odrywanie od codzienno$ci, ktoéra zna. Nato-
miast ta, ktéra poznaje, nie jest jeszcze dla niego zwyczajna, cho¢ odwotuje
sie do trybu rytmicznego, zwyklego. Godzi sie lub przyzwyczaja, ze przy-
chodzenie do szkoly i uczestniczenie w zajeciach nalezy do zaje¢ codzien-
nych. Lecz w tych zajeciach wystepuja elementy przeciwstawiajace sie co-
dziennodci; od odtwarzanych obrazéw znanych dziecku wazniejsze sg idealne
konstrukecje, od znanych zamknietych i rozpoznawalnych sytuacji wazniej-
sze staja sie nieznane. Poznaje niecodziennosé i musi nauczy¢ sie poruszaé
przede wszystkim myslowo, p6zniej emocjonalnie w dwoch réznych swia-
tach. Stopieri oddalenia tych $wiatow stwarza mniej lub wiecej trudnosci
w przechodzeniu z jednego do drugiego i powrotu ze zdobytym doswiadcze-
niem. ,,Subswiat” dziecka i otwarty $wiat, do ktérego nalezy, maja stawac sie
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dla niego jedna rzeczywistoscia kulturowa, tak szeroka i otwarta, by moz-
na bylo z wyzszego punktu obserwacji widzie¢ rozlegte kregi spoteczne. To
musi nastapi¢ przez wplywy intencjonalne nakierowane juz bezposrednio
na dziecko. Jest wiec to edukacja jak dzialanie procesualne nastawione na
pomoc jednostce w rozwoju.

Rozpatrywanie w uktadzie stymulacji wzrostu czlowicka jako osoby nie
bedzie sprzeczne z rozumieniem edukacji jako systemu spotecznego. Mozna
by okresli¢ ten wzajemny uklad jako wewnetrzne i zewnetrzne jego widze-
nie. Dziecko znajdujace sie ,wewnatrz”’ tego procesu jako obiekt, przedmiot
i podmiot doswiadcza edukacji jako przezycia intelektualno-emocjonalnego
wywolywanego ciagiem sytuacji. Z zewnatrz edukacja jest procesem usys-
tematyzowanym z najwazniejszymi elementami wyraznie okreslonymi przez
interesy grupy. B. Bernstein (1990, 127) pokazuje, ze sa to interesy klasy
dominujacej w oprawie jej kultury, przy czym ,klasa jest tu pojmowana
jako fundamentalna dominujaca kategoria kulturowa, stworzona i utrzymy-
wana przez sposob produkeji”. Lecz nie sposob produkeji i status majatko-
wy sa najwazniejsze, tym bardziej ze wspolczesne spoleczenistwa zakladaja
mobilnosé cztonkéw. Wazniejsze sa zdominowane lub dominujace katego-
rie kulturowe, one bowiem wiaza si¢ z ideologiami ksztalcenia. Ideologie
ksztalcenia sa — chyba nie tylko w przekonaniu Bernsteina — ideologiami
nowych lub tworzacych sie klas srednich z charakterystyczng dla nich eks-
pansja wyksztalcenia i rozszerzania obszaru kontroli symbolicznej. Przy tak
proponowanej analizie to ostatnie pojecie nabiera takiego znaczenia, jakie
nadaje mu Bernstein, jest $rodkiem reprodukcji kulturowej (tamze, 316),
te za$ okresla on jako ,reguty, praktyki instytucje rzadzace prawomocnym
tworzeniem, dystrybucja, odtwarzaniem i zmiang $wiadomosci za pomoca
srodkow symbolicznych (zasad komunikowania, poprzez ktore uprawomoc-
nione s3 i podtrzymywane dominujace kategorie kulturowe oraz dana postac
podziatu wladzy” (tamze, 207).

Polskie spoteczenistwo i polskie zabiegi edukacyjne poddaja sie tej ana-
lizie. W publicznej tj. panstwowe] szkole modyfikuje sie i modernizuje pro-
gramy, tak by podnoszac ogblny poziom wyksztatcenia, tworzyty ptaszczy-
zny kulturowego porozumienia na poziomie odpowiadajacym ideologii grup
zorientowanych na szybki postep cywilizacyjny. Zaréwno program jawny,
ten sformutowany, deklarowany, jak i ukryty — jak stwierdza R. Meighan
(1993, 71) — zostaje przyswojony podczas nauki w szkole, co uczniowie pod-
chwytuja jako pewne podejscie do zycia i mozliwa do przyjecia postawe
w uczeniu sie. Tworzy obraz wychowanka majacego zaistnie¢ w spoteczen-
stwie podlegajacym intensywnym zmianom. Obrazy takie najwyrazniejsze
sa w niepublicznych formach edukacji. [lustracja ostatnich lat dziewieédzie-
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siatych sa badania prowadzone przez M. Baryluk w niepublicznych szkotach
podstawowych (2000). Juz w samych zalozeniach edukacyjnych pojawiaja
sie rozne lecz niesprzeczne cele ujawniajace oczekiwania i wymagania jakie
spoteczenstwo stawia jednostce.

Dla czesci jednak jest to zrodtem nieokreslonego leku o charakterze eg-
zystencjalnym. Rozbicie ,normalnosci” codziennego $wiata nie tylko ukazu-
je, ze subswiaty, w ktorych zyja, moga mie¢ odmienne konotacje spoteczne,
ale moze tez by¢ zrodtem zrelatywizowania wartosci, do ktorych dzieci byty
przywiazane. Wzrost lub spadek takich odczué zalezeé¢ bedzie od srodowi-
ska, w ktorym byly wychowywane — w domu i otoczeniu oraz w szkole. Dla
dzieci bowiem warto$ci i normy nabieraja sensu, gdy sa zbiorowo i indy-
widualnie akceptowane, a tym wiecksza jest dla nich aprobata, im wieksza
zgodnos$é w ich przestrzeganiu widza w réznych srodowiskach. Przyjmuja je
jako state i tak buduje sie fundament ich moralnosci.

Najwazniejsze dla dzieci sa wartosci zwiazane z potrzebami ich bytu
i tymi, ktore mozna okresli¢ jako fundamentalne. One to okreslaja w tym
wieku ,.Ja” spoleczne. Znaczacy wplyw na jazi spolteczng tego okresu maja
oddziatywania srodowisk socjalizacji pierwotnej oraz ich pierwszych weryfi-
kacje i falsyfikacje. Dziecko i mtody cztowiek moze akceptowaé i okreslaé swe
miejsce w tym, co zastal, i w tym, w czym jest. Moze tez podejmowaé wysi-
tek skierowany na zmiane. Jest to funkcja woli jednostki. Nie jest to jednak
wiek takiej dojrzatosci intelektualnej i spotecznej, by podejmowaé §wiadomy
wysitek zrzucenia z siebie przyswojonych wczesniej z otoczenia wzoréw i na-
stawien. Poczucie nieokreslonosci swego miejsca w $wiecie spotecznym wy-
tworzonym w szkole taczy sie z brakiem poczucia bezpieczeristwa, z lekiem
przed odrzuceniem przez grupe, wywoluje czasem nawet poczucie alienacji.
Totez w zbiorowosciach dzieciecych i mltodziezowych pojawia sie tenden-
cja do ujednolicania si¢ typoéw osobowodci i nie zawsze Swiadoma obawa
jednostek przed zbytnim odréznieniem si¢ od innych.

Dziecko — bez wzgledu na to, ile ma lat i czy potrafi zwerbalizowaé¢ swe
odczucia — znajdujac sie w nowej sytuacji, np. w szkole, w nowej klasie,
ma potrzebe okreslenia sie w odmiennej rzeczywistoéci. Po swojemu, czyli
w miare swych mozliwosci ocenia siebie na tle grupy, poréwnuje si¢ z rowie-
$nikami i chce, by ocena ta wypadta dobrze. Dlatego gotowe jest do wysitku
i ustepstw do granicy swych mozliwosci. Chce by¢ lubiane, bo to pozwala
mu poczu¢ sie bezpiecznie, wtedy tez miewa lepsze osiagniecia.

Dziecko, ktore zle sie czuje w sytuacjach szkolnych, nie rozumie ich,
nie moze im sprosta¢, ma poczucie nizszej wartosci. O takich sytuacjach
M. Stras-Romanowska (1993, 68) pisze, ze ,czlowiek nie tylko funkcjonuje,
ale i egzystuje”. Oznacza to w ludzkim $wiecie przezywanie swego w nim
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istnienia, dazenie do rozumienia tego, co otacza w rzeczywistosci, interpre-
towanie na roézne sposoby, pytanie o sens i dokonywanie wyboréw (tamze,
68). W owych sytuacjach niepewnosci i zagubienia dziecku wydaje si¢ ratun-
kiem znalezienie innych, ktérzy tak jak ono borykaja si¢ z podobnymi pro-
blemami. Pozwala mu to odbudowywaé¢ swoja godnosé, problemom nadaé
charakter trudnosci obiektywnych, a wiec lokowaé je poza wlasna osoba.
Takie grupy uczniéw tworza swoj odrebny Swiat (subswiat), ktory tylko for-
malnie jest styczny ze §wiatem szkolnym ich réwiesnikéw. Pozostawienie ich
samym sobie w wytworzonym przez nich swoiscie zinterpretowanym $wie-
cie skazuje ich na ubocze gtéwnych nurtéow zycia szkolnego, a w przysztosci
spolecznego i kulturalnego.

Dlatego szeroki wachlarz wzoréw wnoszonych przez dzieci, budowanych
nawet na wzorcach alternatywnych, w szkole ujety zostaje w pewne ramy.
Wyznaczaja one obszar mozliwych do zaakceptowania zachowan nienarusza-
jacych wartosci wyzszych, nadrzednych dla grupy, wyprowadzonych z tych,
ktore stanowia fundament kultury spoteczeristwa. Dzialania wychowawcze,
edukacyjne, opiekuricze wzmacniaja te zachowania i stymuluja je w kie-
runku pozadanych na danym etapie rozwojowym jednostki i grupy. Jest to
wiec edukacja jako dzialanie procesualne nastawiona na pomoc jednostce
w rozwoju, lecz jednocze$nie adaptujaca ja do kultury zastanej na wyzszym
poziomie ogdélnodci niz poznaly w grupach pierwotnych. Tak postrzegajac
edukacje w ramach systemu spotecznego, nie eksponuje sie sprzecznosci mie-
dzy interesem jednostkowym a zbiorowym, miedzy zyciem cztowieka w naj-
blizszym otoczeniu a réwnoczesnym jego funkcjonowaniem w rozszerzaja-
cych sie kregach spotecznych; wszak edukacja to takze rozszerzanie zakresu
zdolnosci adaptacyjnych (Toffler 1970, 388). Wlaczanie w naturalny spo-
sob zmian w strukture $wiata codziennosci nada im charakter osobistego
do$wiadczania, przejrzystych, bo dostrzegalnych relacji miedzy konkretny-
mi podmiotami w znanych kregach obcowania. Przezywana, subiektywnie
zrelatywizowana naturalna rzeczywistosé swiata, doswiadczana praktycz-
nie, pozwala rozpoznaé¢ nowe elementy w przebiegu zmian, osadza¢ nowe
w znanej spotecznej rzeczywistosci (Orth 1993, 125). Taki sposoéb wchodze-
nia w spoteczenistwo i jego kulture jako naturalny ma najsilniejszy wplyw
na ksztalt osobowosci. Jest to okres, gdy informacje dotyczace relacji mie-
dzyosobowych, sytuacji spolecznych, wydarzen, sa wartoSciowane etycznie
i estetycznie. Czesta przewaga emocji nad racjonalnosciag czyni poznawa-
nie jednoczesnym przezywaniem, a ,prawda Swiata przezywanego’ — jak to
zwiezle scharakteryzowal J. Patocka (1993, 30) — jest praktyczna, niepre-
cyzyjna, zwiazana z konkretna sytuacja, ale bynajmniej nie urojona ani
,wzgledna” w sensie indywidualnego widzimisie. Wystarcza do zaspokojenia
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potrzeb, do ktorych sie odnosi. Jest zawsze bliska intuicji. Wartosci i normy
poznawane z emocjonalnym tadunkiem daja najwiekszg site filiacji postaw,
nastawien, wartosciowan (Shils 1984, 38).

Mozna w tym widzie¢ mozliwosci i szanse oddzialywania edukacyjnego,
by wymagania zewnetrzne wobec jednostki z poziomu grup spotecznych, do
ktorych nalezy, uczyni¢ dla niej jasnymi, przekonywajacymi, a wiec ,nor-
malnymi”. Fatwiejsze stanie si¢ nie tylko odnalezienie swojej tozsamosci
w obszarze jednej grupy, lecz takze przechodzenie pomiedzy nimi z poczu-
ciem autonomii. Ani mlody czlowiek, ani dorosty tak wychowywany nie
bedzie czul sie ,zdrajca’ swego pierwszego subswiata spotecznego (Berger,
Luckman 1983), gdyz punktem orientacyjnym jego dzialan beda przejete
wartodci znaczace dla szerszej spotecznodci, pozostawiajace wiele miejsca
dla wzordéw i strategii realizacji zyciowych zadan. Dla wspotczesnego spo-
teczenistwa bez watpienia wazniejsze jest, jakimi ludZzmi beda czlonkowie
mtodego pokolenia, niz to, co aktualnie wiedza i umieja. Przysztosé ksztat-
tuje sie jednak w terazniejszosci, w przyjmowanych postawach wobec zycia,
w orientacjach zyciowych ludzi dorostych. Samoocena wyniesiona ze szkoty,
uksztaltowana w jej codziennosci, jest czynnikiem nie do przecenienia.

Pomijajac w tym miejscu indywidualne dyspozycje psychiczne, w tym
intelektualne i wolicjonalne, mozna zapytac, czy sa w szkole sytuacje, kto-
re bardziej niz inne wyzwalaja postawy aktywne i my$lenie transgresyjne.
Na podstawie analiz réznych srodowisk wychowawczych wyraznie dostrzezo-
no zalezno§é¢ miedzy traktowaniem podmiotowym z zachowaniem godnosci
dziecka a jego pOzniejsza postawa zyciowa.

Analizujac sytuacje dziecka wkraczajacego do szkoty, jako punkt wyj-
$cia mozna przyjac zestawienie dwoch srodowisk spotecznych, ktore staja sie
jego codzienno$cia. Sa to w podstawowym podziale sytuacje domowe i sytu-
acje szkolne. Z pozoru réznorodnos$é swoistego spolecznego startu szkolnego
i oczekiwan oraz wymagan szkoly daje sie uja¢ w kilka charakterystycznych
typow. Wystarczy, ze punktem odniesienia wymagan szkolnych uczynimy
przyjmowanie tekstow edukacyjnych, ich tres¢ i forme, a uwarunkowaniem
kompetencje kulturalna dziecka, bedaca w tym wieku przede wszystkim po-
chodna jego srodowiska spotecznego (Ferenz 2001). Dziecko — wkraczajac do
wybranej mu przez rodzicow szkoly — moze znalezé¢ sie w sytuacji odmiennej
na rézny sposob. Najbardziej znaczace elementy réznicujace to:

— zbiezno$¢ hierarchii wartosci przyjmowanej w rodzinie, poznawanej
przez dziecko emocjonalnie, z hierarchia wartosci przekazywana droga dys-
kursu intelektualnego;

— znaczenie przypisywane edukacji jako sposobowi poznawania §wiata
i szkole jako realizujacej ja instytucji;
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— kody komunikacyjne, ktore dziecko poznato w srodowisku naturalnym
i ktore musi poznaé¢, by niekonfliktowo zafunkcjonowaé¢ w roli ucznia, ze
szczegblnym znaczeniem jezyka;

— podobieristwo i odmienno$é wzoréw zachowari akceptowanych w jego
codziennodci a ukazywanych jako pozadane w tresciach edukacyjnych;

— stopient rozwoju indywidualnego dziecka a poziom komunikacji wer-
balnej i pozawerbalnej, formutowanie wobec niego oczekiwari.

Pierwsza sytuacja jest najkorzystniejsza z punktu widzenia zgodnosci
Swiata codziennodci szkolnej i socjalizacji pierwotnej dziecka. Oczekiwania,
z ktorymi styka sie w szkole, sa dla niego zrozumiale, do$¢ bliskie tym,
ktore stawiano mu wezedniej. Z reguty kryje sie za tym hierarchia wartosci
odczuwanych, a nawet realizowanych. Na poziomie komunikacji jezykowej
— w razie trudnodci — dziecko i jego rodzina akceptuja rozszerzanie kodu,
widzac w tym jeden z warunkéw realizacji zamierzen edukacyjnych. Kon-
kretne obrazy takiej zgodnosci znajdujemy zaréwno w rodzinach wyksztal-
conych, kierujacych dziecko do wybranej szkoly spotecznej czy prywatnej,
jak i w rodzinach robotniczych, kierujacych swe dziecko do najblizszej szko-
ty lokalnej (samorzadowej), w ktorej ma sie czué¢ dobrze (co jest oczywiste)
i bezstresowo (co juz nie jest oczywistoscia). Innymi stowy zgodnosé wy-
stepuje na poziomie ofert edukacyjnych i wymagarn wobec podmiotéw takie
oferty sktadajacych.

Druga sytuacja powstaje dla dziecka wtedy, gdy miedzy jego $wiatem
codziennym a $wiatem poznawanym w szkole zachodza rozbieznosci nie
w sferze wartosci, lecz w sferze umiejetnosci ich poznawania, przekazu, reali-
zacji, afirmacji. Sytuacje te charakteryzuja sie akceptowaniem przez srodo-
wisko rodzinne edukacji jako drogi uzyskania lepszego statusu zawodowego
i spotecznego przy jednoczesnym zachowywaniu wlasnych hierarchii warto-
sci, w ktorych edukacja nie jawi sie autotelicznie, ale instrumentalnie. W tej
sytuacji z reguly znajduja sie dzieci rodzicow nisko wyksztalconych (przy-
najmniej jednego z nich). Jednak ich opiekunowie widza koniecznosé¢ edu-
kacji swoich dzieci jako wymog wspotczesnosci. Na etapie wezesnoszkolnym
oczekuja, by w instytucji (przedszkolu, szkole) rozwijano dziecko wielostron-
nie, po to by juz w okresie ostatnich klas wybiera¢ mu kierunki ksztalcenia
o wyraznym profilu zawodowym. Dzieci jako uczniowie zyja w wyraznie od-
dzielonych $wiatach z niezrozumialym dla nich podziatem oczekiwan i rol.
W swoim domu i otoczeniu — w ich odczuciu — zyja prawdziwie, w szkole
w sposob sztuczny przygotowuja sie do innego, przysztego, w ich okresleniu
dorostego zycia. Bariery miedzy tymi $wiatami tworza jezyk i przyjmowa-
na estetyka codziennosci i $wictowania. Kultura klasy, warstwy i kultura
przyjeta jako ogoélnonarodowa, cywilizacyjna, w sposéb trudny, nieprzeni-
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kajacy sie w wielu zakresach, tworza indywidualng kompozycje kulturowa
na kazdym etapie rozwoju. Mimo tych ogromnych trudnoéci z przektadem
kulturowych tekstow dzieci z tych srodowisk nie odrzucaja z reguty szko-
ty, gdyz otrzymuja wiele pozytywnych wzmocnienn od rodzicéow za swoje
osiagniecia szkolne.

Najtrudniejsza jest jednak dla dzieci sytuacja trzecia. Dziecko w swo-
im otoczeniu nie widzi potrzeby nauki nawet jako potencjalnej mozliwosci.
Przedstawiona mu jest jako etap w rozwoju, ktory musi przezyé. Swiat war-
tosci jego rodzicow nie obejmuje edukacji ani jako mozliwo$ci rozwoju osoby,
ani jako dobrego narzedzia w tworzeniu lepszej osobistej przysztosci. Szkota
jest nadal (mimo przetomu wiekow) elementem obcym w socjalizacji dziec-
ka i mtodego cztowieka. Dziecko nie wie, po co ani dlaczego sie uczy. Jesli
niektére z nich mimo to osiagaja pozytywne rezultaty w szkolnej edukacji,
wybieraja pozniej krotkie cykle ksztatcenia, nie wiazac tego z zainteresowa-
niami ani wizja przysztego zawodu. Ta grupa — wychodzac z obowiazkowego
ksztalcenia — popada we wtorny analfabetyzm, a w zyciu spotecznym nie
wyzwala swego myslenia poza konkretne sytuacje, wraca wiec do $wiata
codziennego na poziomie niewiele wyzszym od tego, z ktérego wyszla.

Dlatego we wczesnych etapach edukacji problem przektadu tekstéw edu-
kacyjnych bedacych tekstami kulturowymi o innym stopniu ogélnosci niz
odbierane przez dzieci w codzienno$ci nie moze by¢ pomijany. Jest to za
duzy stopieri trudnosci, by pozostawi¢ go do przekroczenia dziecku. ,Jesli
stopieri porozumienia wyznacza rodzaj i stopienn zrozumialtosci tego co jest
dla nas problemem” — jak pisze B. Waldenfels (1993, 125) — to konsekwencje
musza dotyczy¢ sposobu przekazu, by $wiat poznawany, przezywany i do-
Swiadczany rozszerzal swoje kregi spoteczne. W edukacji zdaje sie to od-
wolywaé do podstawowych regut nauczania opartych na przechodzeniu od
tego, co bliskie, do tego, co ogélne. Porozumienie z dzieckiem zacznie sie od
poznania jego codziennej mowy, wyrazania odczué, stopnia $wiadomogci sie-
bie, takie bowiem porozumienie moze by¢ podstawa porozumienia w jezyku
o wyzszej komplikacji. W konkretnym porozumieniu bierze udziat swoiste
dla dziecka przedrozumienie i wysitek ku zrozumieniu. Wytwory przedsta-
wiane mu w warunkach akceptacji jego osoby inaczej sa przyjmowane, niz
wtedy, gdy informacja dystansuje sie od tego, co jest dla ucznia jego rze-
czywistoscia. Wprowadzanie dzieci w $wiat oczekiwan grupy wickszej niz
im znana wymaga obnizenia granic miedzy codzienno$cia a odmiennoscia.
Wtedy przestrzen edukacyjna otwiera sie na nowe wartosci, formy ich po-
znawania, rozszerza si¢ pole rozumienia tresci i pole semantyczne (Paster-
niak 1991). Pojawia sie mozliwosé przekladu, transformacji i transpozycji.
Teksty edukacyjne zostaja nie tylko wlaczone w codzienno$é¢ poznawania,



26 KRrystyna FERENZ

lecz stopniowo staja sie narzedziem interpretacji coraz szerzej poznawanej
rzeczywistosci.

Kazda kultura czy nawet system spoteczny wewnatrz niej stanowi swo-
ista calo$¢. Nastepujace nowe elementy zastepuja dotychczasowe, tak ze
w potocznej $wiadomosci cztowieka jest ona ciagtoscia, tym bardziej u dziec-
ka. Stanowi ona §wiat wedtug niego nienaruszalny, w ktérym znalazto miej-
sce, jakiekolwiek by ono byto. Codziennosé domowa i codzienno$é szkolna
— nawet jesli tylko bywaja styczne — sa dla niego jego swiatem i chce go
zrozumie¢. Wtedy odpowiednio do swoich mozliwosci intelektualnych i wie-
ku rozwojowego ma wyobrazenie tego, co moze osiagnac¢, co jest realne,
a co tylko marzeniem. Stopniowo przyjmuje oczekiwania wobec niego wpi-
sane w rozne role spoleczne, ktorych liczba sie zwieksza. Rozumienie co-
dziennosci okresla jego mniej lub bardziej swiadome dazenie do kierowania
swoim losem. Jesli jeszcze szkota tworzy mu (choé co pewien czas) sytuacje,
w ktorych moze dokonywaé¢ wyboréw, zachowywaé swoje stanowisko i pono-
si¢ konsekwencje decyzji, zmieniajaca sie codziennosé¢ bedzie normalnodcia.
Tworzy sie szansa, ze orientacje zyciowe dorastajacych osob nie beda sie
zamykaly w obszarze rzeczywistodci, ktéra znaja najlepiej wedlug typu ,tu
i teraz”. Zycie w codziennosci, ktora nie narusza stalego systemu wartosci,
lecz dopuszcza, a nawet aprobuje zmiany, przygotowuje stopniowo dziecko
i mtodego cztowieka do wychodzenia poza podstawowe kregi spoteczne, po-
za otoczenie, chroni przed zamknieciem si¢ w subswiatach i zniewoleniem
wobec autorytetow.
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