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WSTEP

Publikowana monografia zostala przygotowana jako praca magisterska
pod kierownictwem dr Malgorzaty Jacyno w Instytucie Socjologii Uniwersytetu
Warszawskiego i obroniona w grudniu 2003 roku.

Przedmiotem niniejszej pracy jest problem konwersji oraz kwestia
szczegblnego do$wiadczenia edukacyjnego studentow IV rokui Wydzialu
Aktorskiego Akademii Teatralnej w Warszawieil. Zagadnienia te przedstawiam
za pomocg dwoch koncepcji teoretycznych, analizujac badang rzeczywisto$é
z perspektywy biograficznej (F. Schiitze) i instytucjonalnej (P.Bourdieu).
Tytulowa konwersje oraz jej dynamike w karierze szkolnej badanych staram sie
uchwyci¢ na poziomie biografii kazdego studenta poprzez zastosowanie metody
analizy tekstow biograficznych, stworzonej przez niemieckiego socjologa —
F. Schiitze. Opierajac sie na koncepcjach P.Bourdieu, zZrodel tego wplywu
szukam w: (1) organizacji praktyk pedagogicznych; (2) systemie nauczania oraz
(3) ideologii szkoly zwigzanej z podwéjnym statusem tej instytucji: szkoly
artystycznej i szkoly wyzszej zarazem. Jednocze$nie, w analizowanych
biografiach klade nacisk na te cechy, ktore stanowig wykladnie S$wiata
spolecznego, jakim do$wiadczaja go badani.

W wyniku polaczenia obu perspektyw teoretycznych pokazuje, iz
projektowanej i wymaganej przez instytucje edukacyjna konwersji odpowiadaja
rozne do$wiadczenia na kolejnych etapach ,treningu”, takie jak: ,zabijanie
starego czlowieka”, czy ,atak na osobowo$¢”, prowadzace w istocie do
caloSciowej przemiany jednostki. Jednocze$nie staram sie dowies¢, iz
oddzialywanie edukacyjne zostalo zaprojektowane w taki sposéb, aby studenci
zdolni byli do postrzegania i odczuwania siebie jako os6b wolnych, a wiec
do$wiadczajacych ,dystynkeji” poprzez rozmiar udzielonej im wolnoSci.

Ciekawo$¢ badawcza, ktora legla u podstaw badan nad tym
zagadnieniem, miala swe zrodlo w osobistym do$wiadczeniu i znajomoéci
z osobami ze Srodowiska warszawskiej szkoly teatralnej. Specyfika tej instytucji
edukacyjnej oraz systemu nauczania zainspirowaly mnie do proby badania tego
Ssrodowiska jeszcze w 2000 roku. Nie znalam wowczas pojecia ,$wiatow
spotecznych”, ani dorobku socjologii biografistycznej, ale chcialam uchwyci¢ te
dostrzegalna golym okiem specyfike Akademii Teatralnej. Przyjrzyjmy sie zatem
blizej tej instytucji.

Akademia Teatralna im. Aleksandra Zelwerowicza jest uczelnig
artystyczng, przemianowana w 1996 roku z Panstwowej Wyzszej Szkoly
Teatralnej. Ksztalci studentéw na Wydzialach: Aktorskim, Rezyserii, Wiedzy
o Teatrze (studia dzienne i zaoczne) i Sztuki Lalkarskiej (razem ok. 300 osob)iii,

Studia na Wydziale Aktorskim trwaja cztery lata i maja tryb magisterski,
koncza sie przedstawieniami dyplomowymi, wystawianymi na deskach Teatru
Collegium Nobilium. W programie studiéw przewazaja zajecia o charakterze
praktycznym. Kladzie sie nacisk raczej na wyrobienie umiejetnosci, niz na
przekazywanie wiedzy teoretycznej. Rodzaj nauki jest wiec znaczaco rézny od
uniwersyteckiego, a rytm i tryb pracy zupehie odbiegaja od wzoru innych szko6t
wyzszych. Liczba studentéw uczacych sie na kazdym roku (15-25 oso6b) moze
jeszcze nie by¢ specyfika Akademii, wszak inne uczelnie w kraju na niektorych
kierunkach tez ksztalca niewielka liczbe osob. Ale juz fakt, ze studenci



i profesorowie stanowig zwarta spoleczno$¢, a wzajemnymi nieformalnymi
relacjami wykraczaja poza ramy nauczyciel - uczen, jest szczeg6lny.

Studenci spedzaja ze soba wieksza cze$¢ dnia, zajecia bowiem odbywaja
sie od 8.00 do 18.00, pdzniej zaczynaja sie proby, trwajace czesto do poinocy™.
Okolicznoéci te sprawiaja, ze mlodzi aktorzy maja ograniczone kontakty
z ludzmi spoza szkoly, sa dosy¢ wyizolowani i zamknieci na Swiat zewnetrzny.
W wywiadach uzywali sformulowania ,tam, na zewnatrz” méwiac o wszystkim,
co dzieje sie poza Akademia.

Inng specyfika Akademii Teatralnej jest rytual przejscia, zwany
fuksowkav, stanowigcy rodzaj otrzesin, organizowany w pierwszych tygodniach
roku akademickiego przez kolegow z wyzszych lat dla nowo przybylych
studentéw. Fukséwka trwa dluzej niz standardowe otrzesiny na uczelniach
wyzszych, zwykle do trzech tygodni lub miesigca. Podczas trwania tego obrzedu
osoby z pierwszego roku, nazywane ,fuksami” i ,,fuksicami” (nazwa pochodzi od
fuksa, czyli szczeScia, dzieki ktéremu udalo sie dosta¢ do Akademii Teatralnej),
nie maja jeszcze statusu studenta dla pozostalych czlonkéw spotecznoscei szkoly.
Calym rytualem kieruje ,dyrektor fuksowki’— zwykle student III roku.
Fukséwka ma z zalozenia mie¢ forme zabawy, cho¢ jej cele nie sa wylacznie
ludyczne (zreszta odbierana jest tez niekiedy negatywnie, wrecz jako
dos$wiadczenie traumatyczne). Obrzed ten jest formg przestawienia studentom
regul panujacych w szkole, a jego glowna funkcja ma byc zespolenie garstki
nieznajqcych sie 0sOb i uczynienie z nich grupy wewnetrznie polgczonej bliskimi
wieziami. Ma to pomo6c im wdrozy¢ sie w system pracy w teatrze, polega]acej na
odpowiedzialno$ci zbiorowej, wspoélpracy z innymi i umiejetnosci zawierania
kompromiséw.

Rownie wazny aspekt funkcjonowania Akademii jako instytucji wigze sie
z poteznym zagrozeniem, odczuwanym przez trzy semestry nauki w szkole, ktore
studenci okreslaja jako ,zmora selekcji”. Mozliwo$¢ skreélenia z listy studentow
powoduje ogromna presje, ktéora pod koniec semestru nabiera wrecz cech
paniki. Mechanizm selekcji, jaki funkcjonuje w Akademii Teatralnej, moze nie
wydawac sie niczym szczegblnym, wszak na innych uczelniach wyzszych tez
skresla sie studentow z listy uczacych sie, je$li nie spelniaja oni okre$lonych
warunkéw. Do Akademii nie ma jednak mozliwo$ci powrotu, bo wyrzucenie jest
jednoznaczne z opinig profesoréw o ,nieprzydatnosci do dalszego ksztalcenia”
i ,braku mozliwo$ci wspoélpracy w zakresie dzialan w obrebie szkoly™, cho¢ nie
oznacza konca kariery aktorskiej. Jednakze perspektywa braku drugiej szansy
powoduje u studentow duze obciazenie psychiczne i stres.

Specyfika Akademii w relacji do innych szkdl wyzszych ujawnia sie takze
w kwestii systemu oceniania. W czasie semestru na zajeciach praktycznych nie
ma zadnych kolokwiéw ani innych form sprawdzania nabytych umiejetnosci.
Nie oznacza to jednak, ze studenci nie sa oceniani przez profesoréw. Przez caly
czas na wszystkich zajeciach sa obserwowani i poréwnywani. Nauczyciele
nieustannie obserwuja, jaka prace wykonali ich uczniowie, jakie poczynili
postepy. Niejasne zasady oceniania i tego, jaka jest definicja postepu
w przypadku pracy artystycznej powoduja, ze studenci skupiaja sie na
najdrobniejszych szczegbdtach zachowania swoich pedagogdéw, by odkry¢ w ich
dzialaniach jaka$ zasade, przypisujac ogromne znaczenie zwyklym gestom:
~chorowaliSmy, gdy profesor zamiast Robert powiedzial do mnie panie
Robercie. Co on chcial przez to rozumie¢, czy jest ze mng az tak zle? (...)
umierali$émy za takie rzeczy”vi. Oceny pojawiaja sie dopiero w czasie sesji.



Ze wzgledu na to, ze spoleczno$é¢ szkoly pozbawiona jest anonimowosci
(wszyscy znaja sie z imienia i nazwiska, wlaczajagc w to pracownikow
administracyjnych, sprzataczki, szatniarki), wejécie o0s6b z zewnatrz do
Akademii jest trudne. Kazda obca osoba jest natychmiast rozpoznawana przez
studentéw i wyczulone na przybyszéw szatniarki, ktére prosza o wyjasnienie
celu wizyty w Akademii.

Jak wida¢, samo wejécie w mury tej szkoly nie jest proste, a proba
wejrzenia w jej Swiat spoleczny wydaje sie by¢ dla badacza przedsiewzieciem
niewykonalnym. Mnie udalo sie to osiggnaé dwukrotnie, najpierw w 2000 roku,
a nastepnie trzy lata pozniej, dzieki wspomnianym juz prywatnej znajomosci
zjednym ze studentow. Praca, ktéora powstala w wyniku badan
przeprowadzonych w 2000 roku (wywiady poglebione ze studentami I roku
Wydzialu Aktorskiego, por. Bienikowska i In., 2002), byla préba zbudowania
ogolnej charakterystyki szkoly i przedstawiala poczatek drogi zawodowej
przyszlych aktorow, ich sposéb postrzegania Akademii, szczegdlng atmosfere
szkoly. Badania te mialy pozwoli¢ na udzielenie odpowiedzi na pytanie czy
studenci stanowig grupe w sensie socjologicznym oraz scharakteryzowanie
sstrategii przetrwania” w Akademii, ideologii bycia aktorem i okreélenie
sznaczacych innych”. Slowem, byla to préba nakreslenia portretu zycia studenta
I roku Wydzialu Aktorskiego wraz z jego przelomami, przewarto$ciowaniami,
lekami, rado$ciami, sukcesami i codzienng rutyna.

Ten bogaty material empiryczny zebrany w 2000 roku, dodatkowo
poszerzony prywatnymi rozmowami z jednym ze studentow (przekazujacym
swoje osobiste opinie o zmianach, jakie zaszly w kolegach i kolezankach z roku,
relacjonujagcym glowne wydarzenia, ktorych doswiadczyli przez cztery lata
studidéw), postuzyt mi jako glowne Zrodlo inspiracji do dalszych badan. I tak
w 2003 roku, ponownie pojawilam sie w Akademii Teatralnej, docierajac do
11 0s6b sposrod 22 badanych przed trzema laty.

Szczegolowy opis przebiegu i kontekstu badania, a takze perspektywy
teoretycznej, w ktorej sytuuje swoje badania, znajduje sie w rozdziale 1. Ta czesé
pracy zawiera roéwniez opis kolejnych krokéow badawczych, omoéwienie
scenariusza, zasady transkrypcji wywiadow oraz charakterystyke czynnikow
wplywajacych na sytuacje wywiadu i probe okreSlenia sily ich wplywu.
Natomiast analize biografii studentéw, ukazujaca przemiane (bedaca wynikiem
oddzialywania szkoly) oraz omoéwienie zalozen teoretycznych metody analizy
tekstow biograficznych zawarlam w rozdziale II. Zamie$cilam w nim ponadto
charakterystyke punktow zwrotnych, w ktorej to konwencji studenci tworzyli
swe opowiesci. Rozdzial III jest proba teoretycznego opracowania problemu
calo$ciowego wp}ywu szkoly teatralnej na JeJ wychowankéw. W tej czeSci pracy
zastanawiam sie nad tym, czego uczy sie ,milczaco” poprzez same warunki
nauczania. Wychodze z zalozenia, ze gléwnego aspektu tego, co jest
transmitowane nie mozna znalezé w jawnych tresciach (program nauczania,
syllabus), ale w samej organizacji dzialania pedagogicznego (Bourdieu 1996:
84). Przedmiotem mojej analizy sa zatem rytualy instytucji, pelniace funkcje
konsekracji (w rzeczywisto$ci techniczne operacje), ktorych celem jest
wyroznianie z powszednioSci, tworzenie nieprzekraczalnej, ,magicznej granicy”,
takie jak: selekcja, ,fuksowka” (jako ,prdéba”) oraz izolacja i trening (jako
sasceza”). W rozdziale tym zajmuje sie rowniez analizg praktyk pedagogicznych
przynaleznych systemowi nauczania, ktéry jest zwigzany z tzw. kodem
integracji, okreSlanemu przez B. Bernsteina jako pedagogika niewidzialna.
P. Bourdieu i J.C.Passeron (1990) okreSlaja ja za$ jako pedagogike



zakamuflowang, wymagajaca od ucznia identyfikacji z cala osobg ,mistrza” czy
bardziej doswiadczonego ,kolegi” za cene autentycznego oddania sie:

Nauczanie zawodu, rzemiosta, fachu, (...) wymaga pedagogii
troche innej niz ta, ktéra przystoi nauczaniu wiedzy. (...) Wiele
sposobow myslenia 1 dzialania, i to czesto tych najbardziej
zywotnych, jest przekazywanych w formie praktycznej, w
przekazie calosciowym 1 dzieki praktykom opartym na
bezposrednim kontakcie miedzy nauczajgcym i uczqcym sie.
(Bourdieu, Wacquant, 2001: 220).



ROZDZIAL I: METODOLOGIA

1. Perspektywa teoretyczna

Przystepujac do pracy, badacz musi odpowiedzie¢ sobie na kilka
fundamentalnych pytan: jaka jest, wedlug niego, natura zjawisk, ktoére chce
bada¢ oraz co uzna jako dane, wiedze? Slowem, musi okresli¢ perspektywe
ontologiczng i epistemologiczng swoich badan. Przyjecie konkretnych zalozen
dotyczacych natury rzeczywisto$ci spolecznej nie implikuje jeszcze metody
inarzedzi jej poznania. K. Konecki (2000: 21) zwraca uwage, ze uzycie
okre$lonej techniki nie jest réwnoznaczne =z przyjeciem okre$lonego
paradygmatu:

Dopiero cele uzycia tych metod, a wiec stojqce za nimi
zainteresowania, biografia naukowa  badacza oraz
poszukiwanie przez niego materiatow do budowy teorii, czyli
ogélna perspektywa badawcza (okreslony paradygmat),
wyznaczajq znaczenie 1 relacje tych metod.

Zatem w tym miejscu procesu badawczego nalezy dokonaé wyboru
paradygmatu, w ramach ktorego bedzie poruszal sie badacz. Mozna okresli¢
wowczas sens pojec i zbudowaé definicje gtownych kategorii analizy.

Trzymajac sie zarysowanych wyzej zasad, formulowanych w literaturze
poswieconej metodom badan spolecznych, omoéwie najpierw zalozenia
teoretyczne moich badan. Jako perspektywe poznawcza przyjetam paradygmat
interpretatywnyViii, siegajacy korzeniami teorii interakcjonizmu symbolicznego,
fenomenologii i hermeneutyki. Badacze zorientowani jako$ciowo definiuja go
szerzej badz weziej, ale zawsze zachowany jest rdzen w postaci kilku zalozen:

(...) wszystkie te nurty postulujq, ze Swiata spolecznego nie
mozna rozumie¢ w kategoriach prostych, przyczynowych
zwiqzkow czy analizowaé poprzez stosowanie wobec zdarzen
spolecznych praw uniwersalnych. Wynika to z faktu, ze ludzkie
dzialania sq oparte na spolecznych znaczeniach, takich jak:
intencje, motywy, przekonania, zasady 1 wartosci
(Hammersley, Atkinson, 2000: 17).

Ponadto wskazuje sie na takie cechy paradygmatu interpretatywnego jak:

e zalozenie o niestabilnosci i wzglednoSci rzeczywisto$ci spolecznej;

e pojecie ,dzialania” przeciwstawione ,bezznaczeniowemu zachowaniu”
(odrzucenie pozytywistycznego modelu: bodziec — reakcja, ludzie
interpretuja bodziec i modyfikuja wlasne dzialania);

e rola spoleczna uzalezniona jest od refleksyjnego procesu interpretacji
ijest ciggle wytwarzana, ulega nieustannym przeobrazeniom, zalezy od
procesOw nadawania znaczen 1 negocjacji oraz innych procesow
interakcyjnych;

e natura jednostki jest tworcza, a rzeczywistoS¢ jest wytworem
intersubiektywnym uczestnikéw, jest dynamiczna i zmienna, niemozliwa
do przewidzenia (nie da sie odkry¢ ,praw” rzadzacych ludzkim
zachowaniem) ze wzgledu na symboliczny charakter postrzegania $wiata



i symboliczny charakter interakcji (interpretacja). (Hammersley,

Atkinson, 2000; Konecki 2000; Kostera 2003).

Przyjmujac powyzsze zalozenia co do rzeczywistosci, zdecydowalam sie
zastosowa¢ metodologie ,naturalistyczng”. Pojecie to jest czesto sprzecznie
definiowane w naukach spolecznych. Fraze ,orientacja naturalistyczna”
utozsamiano z paradygmatem pozytywistycznym. Przykladem takiego uzywania
wspomnianego pojecia na gruncie polskim jest ksigzka Symboliczny
interakcjonizm i socjologia 1. Krzeminskiego (1986: 159), gdzie definiuje sie je
w odniesieniu do technik iloSciowych i w opozycji do podejscia ,,rozumiejacego”:
Socjolog-empirysta reprezentuje ,naturalistycznq” metodologie badawczq,
uwazajqe, ze w socjologii nalezy stosowaé (...) wzory badawcze nauk
przyrodniczych. Natomiast dla wspolczesnych badaczy jakoSciowych
shaturalizm” oznacza wierno$¢ rzeczywisto$ci empirycznej, a nie wobec jakiego$
konkretnego zestawu prawidel metodologicznych: aby badacz spoleczny
przyswoil sobie postawe ,szacunku” i1 ,uznania” dla Swiata zjawisk
spoltecznych (Hammersley, Atkinson, 2000: 17). K.Konecki (2000: 13)
rozstrzyga to pojeciowe nieporozumienie dowodzac, ze naturalistyczny badacz
moze wybra¢ z dwdch dominujacych sposobéow widzenia rzeczywistoSci:
mechanicystyczny i humanistyczny:

strategie 1 dziatania badaczy zorientowanych
ynaturalistycznie” w socjologii i antropologii podobne sq do
strategii 1 dziatan badawczych ,naturalistycznie” (terenowo)
zorientowanych uczonych w dziedzinie zoologii, archeologii,
geologii, gdzie badania terenowe odgrywajq niebagatelng
role.

Wszak tworcey podejécia ,naturalistycznego”, wypracowujac alternatywne
do pozytywistycznego spojrzenie na problem prowadzenia badan, odwolywali
sie czasami do modelu proponowanego przez nauki przyrodnicze, z tym, ze
preferowali dziewietnastowieczna biologie, zamiast dwudziestowiecznej fizyki
(Hammersley, Atkinson, 2000: 16).

Przyjmujac interpretatywna perspektywe ,naturalizmu” i wizje jednostki
ludzkiej zakladang w tym podejsSciu, czyli indywidualizm metodologiczny
(czlowiek jako $wiadomy i autonomiczny podmiot dzialan), nalezy spojrzeé
oczami badanych, znalez¢ sie jak najblizej nich, by zrozumie¢ ich definicje
sytuacji i dzialania, czyli bada¢ §wiat w jego ,naturalnym” stanie, bez zalozen
(Ziotkowski, 1981). Wedlug ,naturalistow” jest to wykonalne, gdyz jako
obserwatorzy uczestniczacy w zyciu potocznym, jesteSmy w stanie poznaé
kulture ludzi, ktorych badamy. JesteSmy w stanie zacza¢ interpretowac ich Swiat
tak samo jak oni, dzieki temu nauczy¢ sie rozumiec i wyjasnia¢ ich zachowania.
Dzialajac zgodnie z ta perspektywa, badacz dazy do upodmiotowienia relacji
badawczej: Polega ona przede wszystkim na specyficznym stosunku b
adacza do samego siebie jako jednostki ludzkiej, jego stosunk
u do partnera interakcji badawczej (badanego) orazjego stos
unku dorozpoznanego problemu badawczego (Wyka, 1993: 48).

Sposobem realizacji zalozenn metodologii naturalistycznej jest przyjecie
przeze mnie metody jako$ciowej. Pod tym pojeciem kryje sie zlozona rodzina
wzajemnie powiqgzanych terminéw, wyobrazen i zatozen. (Denzin, 1997: 5).
Wielo§¢ i rozdzielno$¢ znaczen oraz sposobow postugiwania sie metodami
badan jakos$ciowych utrudnia badaczom uzgodnienie podstawowej definicji



pola, w ktérym dzialaja. Najogblniej, owo pole okreSla sie jako:
sréoddyscyplinarng, miedzydyscyplinarng a czasem bezdyscyplinarng
dziedzine, przecinajgcq nauki humanistyczne 1 spoleczne oraz nauki
przyrodnicze. Badanie jakosciowe jest tymi wieloma rzeczami naraz.
(Grossberg, Nelson, Treichler, 1992: za Denzin, 1997: 10) A nieco uscislajac,
metode jakoSciowa traktuje sie zwykle jako podejScie, ktore cechuje wielos¢
wykorzystywanych metod oraz zaangazowanie interpretacyjne, opierajgce sie na
przemys$lnym wykorzystaniu i zebraniu réznorodnych materialow empirycznych
(studium przypadku, doswiadczenie osobiste, samoobserwacja, historia zycia,
wywiad, obserwacja, materialy historyczne, interakcyjne, wizualne),
przedstawiajacych zycie jednostek, trudne momenty i znaczenia pojawiajace sie
w jego toku (Denzin, 1997). W zwigzku z tym, badacze uzywaja calej palety
wzajemnie powigzanych metod, zywigc nadzieje na lepsze uchwycenie
problemu. N. Denzin, nawigzujac do pojecia ukutego przez C. Levi-Straussa
(1969: 39), wskazuje na mozliwo$¢ postrzegania tej wielosci metod jako
bricolage (majsterkowania), a badacza jako bricoleur (zlotej raczki):

Badacz jakosciowy jako zlota rqczka w swoim majsterkowaniu
metodologicznym wykorzystuje strategie, metody 1 materialy
empiryczne, jakie sq pod rekq. Badacz wymysli wiec nowe
narzedzia, czy polqczy istniejqce, jesli bedzie to konieczne. Nie
jest mozliwe ustalenie z gory, jakiego typu praktyki badawcze
muszq byé stosowane lub jakie narzedzia bedq potrzebne.
(Denzin, 1997: 7).

Motywem wyboru metod jakoSciowych jest potrzeba poznania
sfaktycznych” sposobow zycia, dzialan jednostkowych, procesow tworzenia
znaczen, a zatem, pragnienie zblizenia nauki socjologicznej do ,zycia”:
poznawania rzeczywistoSci spolecznej z punktu widzenia tworzqcych te
rzeczywistos¢ podmiotow. (Wyka, 1993: 34). Metody jakoSciowe nawigzuja
Sci$le do sposobow, w jakich ludzie analizuja $wiat w swoim codziennym Zzyciu,
co stanowi o ich sile, ale i stabosci.

Stanowisko teoretyczno-metodologiczne, ktore przyjelam, odnosi sie
raczej do szerszej kategorii nauk spolecznych, niz tylko samej socjologii. Nie
wydaje sie to bledem, dzialajac w warunkach ,,cichej rewolucji metodologicznej”,
jaka sie dokonala w naukach spolecznych w przeciggu dwoéch ostatnich
dziesiecioleci, rozmazywania granic miedzy dyscyplinami:

Nauki spoteczne zblizyly sie do siebie, skupiajqc sie wzajemnie
na interpretatywnym, jakosSciowym podejsciu do badan
i teorii. Cho¢ nie sq to nowe trendy, to rozmiar, do jakiego
rewolucja jakosciowa ogarnela nauki spoleczne byt
zdumiewajqcy. (Denzin, Lincoln, 1996: vii).

Konsekwencja poruszania sie w ramach szeroko rozumianych nauk
spolecznych jest odpowiednio wiekszy zasieg ograniczen przyjetej przeze mnie
metody. Wiaza sie one z wewnetrzna krytyka i ,refleksywnym zwrotem”
(Altheide, Johnson, 1998) w badaniach jako$ciowych, rzucajacym ciefi na
problem reprezentacji i uprawomocnienia badan. Pokrétce zaprezentuje gtowne
nurty krytyki. Zwracano uwage, ze badacz jest czeScia procesu badawczego,
a wiec tradycyjne problemy zwigzane z ,praca w terenie”, takie jak dostep do
badanych, osobiste relacje z nimi, to, jak dane sg postrzegane i rejestrowane



maja wazne implikacje dla tego, co dany obserwator przedstawia jako
>wyniki” badania. (ibidem: 496). Poza tym krytycy (Hammersley, Atkinson,
1998: 122-129) zauwazaja, ze wyniki badan s3 =zawsze partykularne,
nieuchronnie zalezne od kontekstu, racjonalizacji badacza i retorycznych
strategii, ktorych uzywa w raporcie z badan.

Szczegolnie silnie odcisnela swoje pietno na postrzeganie i prowadzenie
badan krytyka poststrukturalistyczna, a w jej ramach dekonstrukcjonizm,
kwestionujacy zalozenia o zdolno$ci badaczy do uchwycenia znaczen, ktore
kieruja ludzkimi dzialaniami. Argumentowano, ze znaczenia sq zmienne i nie
przedstawiajq wiasciwosci jednostek, ale raczej odzwierciedlajq za pomocq
jezyka organizacje subiektywnych odczu¢ (Hammersley, Atkinson, 2000: 24).
N. Denzin (1989: 14) zwraca uwage na to, ze:

Derrida (...) przyczynit sie do zrozumienia tego, ze nie ma
Jjasnego wglgdu w wewnetrzne zycie jednostki, bo kazdy taki
wglqd jest zawsze przefiltrowany przez jezyk, znaki i proces
nadawania znaczenia. A jezyk, w swoich obu formach, jest
zawsze z natury rzeczy niestabilny, w stanie nieustannej
zmiany 1 sklada sie ze S$ladéow innych znakéw oraz
symbolicznych wypowiedzi. Dlatego nigdy nie moze bycé
jasnego, niedwuznacznego stwierdzenia czegokolwiek,
zaréwno jesli chodzi o intencje, jak i znaczenie.

Jezyk stosowany przez etnograféw w ich pracach nie jest przezroczysta
materig, przez ktéra mozemy odczytywaé rzeczywisto$é, lecz konstrukcja,
czerpigaca z wielu retorycznych strategii uzywanych na co dzien przez
dziennikarzy, a nawet pisarzy. (Hammersley, Atkinson, 2000).

Spowodowalo to zwrot czeSci badaczy ku tekstualizmowi (Geertz, 1973),
dialogizmowi (Clifford, 2000) i eksperymentom retorycznym (Richardson,
1994). M. Hammersey i P. Atkinson (2000: 24) przytaczaja réwniez zarzuty
M. Foucault, akcentujacego, ze badania spoleczne to zjawisko socjokulturowe,
ktére funkcjonuje jako skltadowa proceséw inwigilacji oraz kontroli
nowoczesnego spoleczenstwa. Wyniki tych badan odzwierciedlaja raczej ich
spoteczny charakter, niz reprezentujga jaki§ autonomiczny $wiat. Foucault
dowodzi, ze zaleznie od kontekstu ustanawiane sa r6zne formy ,tyranii prawdy”,
ktore sa odbiciem nieustannej gry miedzy silami nacisku i oporu. W ten sposéb
zaroOwno w dziedzinie badan spotecznych, jak i wszedzie indziej, to, co w danej
chwili uwazane jest za prawdziwe bqdz falszywe, objawia sie w wyniku walk
przeciwstawnych tendencji (ibidem: 25; za: Gubrium, Silverman, 1989).
Poruszano ponadto polityczny aspekt badan, wskazujac na niedostatki ich
wplywu na praktyke zycia codziennego. Ale zarzut ten odpierano argumentujac,
ze ukierunkowanie badan na cele praktyczne zwiekszyloby prawdopodobienstwo
znieksztalcenia ich wynikéw przez koncepcje ,wlasciwego” funkcjonowania
Swiata albo idee odpowiadajace konkretnej grupie.

Caly ten ruch czy tez ,kryzys interpretacji” (Denzin, 1994), byl Zrodlem
inspiracji dla badaczy jako$ciowych, doprowadzil do przekonstruowania
rozumienia badan spolecznych i zrozumienia implikacji, jakie niesie
refleksywnos§é. Nauki spoleczne wyszly wiec z tej krytyki obarczone
Swiadomos$cig konieczno$ci problematyzowania szerokiego kontekstu badan,
z przekonaniem, ze prowadzenie badan to proces dynamiczny, podczas
ktorego fakty o Swiecie sq zdobywane na drodze selektywnej obserwacji i



teoretycznej interpretacji tego, co widzimy, w wyniku zadawania pytan i
interpretowania wypowiedzi, dzieki sporzqdzaniu notatek terenowych 1
transkrypcji (...), a takze dzieki sporzqdzaniu raportéw z badan (Hammersley,
Atkinson, 2000: 29). Ta $wiadomo$¢ wymaga od badaczy wiekszego
sceptycyzmu w odczytywaniu wynikow. Milczacym zalozeniem stalo sie od tej
pory pisanie w raporcie o badaniu, jako interaktywnym procesie ksztaltowanym
przez wlasne do$wiadczenia badacza, jego biografie, ple¢, klase spoleczna, rase i
pochodzenie etniczne; nauce jako wladzy, bo wszystkie wyniki badan maja swoje
polityczne implikacje; opowie$ciach o badanym Swiecie jako relacjach ubranych
w stowa 1 uksztattowanych w ramach szczegélnych tradycji narracyjnych,
zdefiniowanych jako paradygmaty (Denzin, 1007: 7).

Badania jakoSciowe, atrakcyjne pod wzgledem charakteru danych, jakich
moga dostarczy¢, pozwalajacych na glebokie zrozumienie subiektywnych
znaczen przypisywanych przez badanych, niosa ze soba wiele trudnosci,
zarowno technicznych, jak i interpretacyjnych, pojawiajacych sie na kazdym
etapie pracy. Ponizej postaram sie omowi¢ problemy, z ktérymi spotkalam sie
podczas prowadzenia moich badan.

2. Metody i techniki badan

Moje badania nazwalabym raczej procesem generowania danych, niz ich
zbierania. To drugie pojecie ma pozytywistyczne konotacje, sugeruje, ze badacz
moze w sposOb neutralny zbiera¢ informacje. A w perspektywie badawczej
naturalizmu badacz widziany jest jako aktywnie konstruujacy wiedze na
interesujacy go temat.

Technika generowania danych, ktéorg wybralam, to wywiady
indywidualne. Przeslanki, ktére staly za moja decyzja, wynikaja po pierwsze
z przyjetych zalozen ontologicznych (ludzkie doswiadczenia, interpretacje,
wiedza, oceny, interakcje sa znaczacymi wlasciwo$ciami rzeczywistosci
spolecznej, ktorg badalam) i epistemologicznych (prawomocnym sposobem
generowania danych na podstawie tychze zalozen ontologicznych, jest
interakcja, rozmowa z ludzmi, stluchanie ich opowiesci i uzyskanie dostepu do
ich wiedzy, ocen, wrazen). Wywiad jest widziany jako oddajqcy wiekszq glebie,
niz inne techniki badawcze, a to dlatego, ze jest okreSlony na podstawie
nieprzerwanego zwiqzku miedzy informatorem a badaczem (Burgess, 1980:
109 za: Silverman, 1994: 95). Poza tym, kontekstowos¢ i sytuacyjnos¢ wiedzy
badanych wymaga przyjecia szczegolnego podejScia — elastycznoSci
i wrazliwo$ci na dynamike interakcji, tak by moc dopasowywac¢ pytania do
kazdego z nich.

Po wtére, pragnelam uzyska¢ dane calo$ciowe, wyjasnienia glebokie,
ktorych nie dostarcza SciSle ustrukturyzowane kwestionariusze: Badania
jakosciowe stosuje sie w odniesieniu do zagadnien wymagajqcych glebszego
zrozumienia, ktéoremu najlepiej stuzq szczegolowe przyklady i rozbudowana
narracja (Rubin, Rubin, 1997: 205). I wreszcie po trzecie za moim wyborem
przemawia pragmatyka. Dane, o ktorych uzyskanie ktorych chodzilo mi
w badaniu, trudno byloby zdoby¢ za pomoca innej techniki niz wywiad.

Mysle, ze przedstawione wyzej argumenty stojace za moim wyborem,
realizuja zalozenia J. Mason (1996: 147-148) o wazno$ci i trafno$ci w badaniach
jako$ciowych. Twierdzi ona, ze pokazujac, jak konkretne metody i techniki stuza
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odpowiedzi na postawione pytania badawcze i jak dobrze generuja one dane, dla
ktorych badacz ma skonstruowa¢ wyjasnienia, mozna dowieS¢ wiasnie ich
wazno$ci i trafnoSci.

W literaturze przedmiotu wiele miejsca poswieca sie typologiom techniki
wywiadu. Najog6lniej mowi sie o wypowiedziach spontanicznych i wywolanych
(Hammersley, Atkinson, 2000: 133), a szerzej wskazuje sie (Przybylowska,
1978: 53-63)x na 5 typow wywiaddéw ze wzgledu na stopien ich standaryzacji:
wywiad swobodny malo ukierunkowany; swobodny ukierunkowany; swobodny
ze standaryzowanag lista poszukiwanych informacji; kwestionariuszowy
o mniejszym stopniu standaryzacji; kwestionariuszowy o wiekszym stopniu
standaryzacji. Jednakze w badaniach jakoSciowych stosuje sie, trzymajac sie
powyzszych kategoryzacji, wywiady o wzglednie niskim stopniu standaryzacji
czy szerzej, wypowiedzi spontaniczne:

Nierzadko spotyka sie wsréd etnografow opinie zdradzajqce
wplyw naturalizmu, ze relacje wywolane przedstawiajq
mniejszq wartos$¢ niz te skladane spontanicznie (Hammersley,
Atkinson, 2000: 136).

Definicja wywiadu jako$ciowego odwoluje sie do poglebionych, na wpol-
ustrukturyzowanych albo luzno ustrukturyzowanych form wywiadu, zwanych
tez ,rozmowa celowa” (Burgess, 1984; za: Mason: 1996). Gléwne cechy tej
techniki to: nieformalny styl (raczej rozmowa i dyskusja niz format: pytanie —
odpowiedz); podejScie tematyczne, biograficzne, czy narracyjne (prowadzacy
dysponuje og6lnym planem zagadnienia, wokol ktorych powinna koncentrowaé
sie rozmowa); zalozenie, ze dane sg generowane poprzez interakcje (bo zZrodlem
danych jest i respondent, i sama interakcja) (Mason, 1996).

Wywiady jako$ciowe réznig sie miedzy sobg nie tylko stopniem
ukierunkowania, ale takze tym, ze moga przybiera¢ wiele form, poczawszy od
wywiadu grupowego, wywiadu indywidualnego swobodnego, a skonczywszy na
wywiadzie narracyjnym. Kazdy z tych typow shuzy generowaniu ré6znego rodzaju
danych. Skupie sie na problematyce zwigzanej z wywiadem luzno
ukierunkowanym i narracyjnym, gdyz obydwoma postugiwalam sie w moich
badaniach.

Wywiadu narracyjnego uzywa sie gléwnie w badaniach biograficznych.
Przyjmuje on ro6zny ksztalt, w zaleznosSci od tego czy badacz skupia sie na calej
historii zycia, czy na jej wycinku; czy analizuje pojedynczy przypadek, czy kilka
biografii.

W badaniach biograficznych odwoluje sie do subiektywnej perspektywy
badanych, czynigc ich wlasny punkt widzenia niezbednym punktem wyjscia do
konstruowania uogdélnien teoretycznych (Wlodarek, Ziotkowski, 1990). Celem
jest odnajdywanie sensu w przezyciach zwyklych ludzi (ibidem: 55), odpowiedz
na pytania: jak przezytemu do$wiadczeniu nadaje sie znaczenie, jak jest ono
definiowane, interpretowane, rozumiane, wyrazane i uciele$nione.

Wywiad narracyjny sklada sie z kilku etapowx, z ktérych kazdy gra wazna
role. Nieco upraszczajgc, mozna wyodrebni¢ trdjczlonowa strukture:
przygotowywania badanego, budowania zaufania; opowie$¢ bez ingerencji;
dopytywanie o szczegdly i powr6t do potocznej rozmowy.

W koncepcji wywiadu narracyjnego zaklada sie, ze istnieje homologia
pomiedzy struktura organizacji do$wiadczenia réznych wydarzen w realnym
zyciu a strukturg narracji autobiograficznej (Konecki, 2000: 180). Zaklada sie
ponadto, ze opowiadajacy jest najpeliej zorientowany w wiedzy o swojej
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biografii i powinno sie pozostawi¢ mu swobode w tworzeniu narracji. Nalezy
przy tym pamietaé, ze narracja powstaje w wyniku interakcji miedzy
shuchajagcym i mowiacym, ktéry opowiadajac historie wytwarza swoj tekst
czasem niezaleznie od swoich intencji, wedlug nastepujacych zasad:

z niezliczonych w zasadzie mozliwosci opisow zdarzen lub
sekwencji zdarzen musi on wybraé elementy, ktéore sq
niezbedne, aby stuchajgcy zrozumial go; musi on
uszczegolowié informacje i musi zajqgc wobec niej jakies
stanowisko (Helling, 1990: 26).

W koncepcji wywiadu narracyjnego istnieje problem czy opowiedziana
historia moze by¢ falszywa, ale uwaza sie, ze historie nie moga by¢ opowiedziane
arbitralnie ze wzgledu na wzajemne zobowigzania partner6w interakcji:

Moéwigcy musi kierowaé swojq aktywnosé ku stuchajgcemu,
aby mie¢ pewnosé, ze stuchajqcy rozumie opowiadang
historie; stuchajqgcy zas musi ciggle sygnalizowaé, ze rozumie
(czynnosci pozawerbalne — takie jak kontakt wzrokowy, gesty,
potakiwania (ibidem: 26).

K. Konecki (2000) przytacza =za F.Schiitze trzy ograniczenia,
zapobiegajace falszowaniu opowiadanej historii zycia:

e dazenie do zamkniecia formy — jezeli narrator wprowadza do opowiesci
osobe, to jest zobligowany przedstawic jej role w swojej biografii;

e tendencja do kondensacji, czyli przymus opowiadania tylko
o najwazniejszych wydarzeniach zwiazanych z punktami zwrotnymi
i doSwiadczeniami zyciowymi;

e naturalna tendencja do opowiadania o szczegdlach przezywanych
doswiadczen, aby opowies¢ stala sie bardziej wiarygodna. Te ograniczenia
moga pozwoli¢ badaczowi zorientowac sie, ktore fragmenty byly mniej
wiarogodne.

Wywiadu indywidualnego, mniej lub bardziej ukierunkowanego, uzywa
sie w sytuacji, gdy badacz chce dowiedzie¢ sie o konkretnych faktach, opiniach
na ich temat. Moze sobie pozwoli¢ na elastyczno$¢ w poslugiwaniu sie
scenariuszem, nie musi kurczowo trzymaé sie kolejnosci dyspozycji w nim
zawartych. W trakcie badan niektore zagadnienia okazuja sie wazniejsze od
innych i na nich skupia sie badacz. Musi on umie¢ dopasowywaé¢ sie do
badanych. Pytania zwykle organizuje sie w formie lejka (Frankfort-Nachmias,
Nachmias, 2001; Glodowski, 1999; Rubin, Rubin, 1997), czyli od najbardziej
ogo6lnego, otwartego, zakreSlajacego jedynie szerokie ramy odpowiedzi, do
bardziej szczegdtowych, dazac do konkretyzacji niektérych faktéw, rozwiniecia
interesujacych watkéw. Taki spos6b zadawania pytan pozwala badanemu na
samodzielny wybor faktow, o ktorych zechce mowié. Dzieki temu mozemy
pozna¢ kontekst wyrazonej opinii czy subtelne odczucia jej towarzyszace.
Pytania sa otwarte, niektére z nich formuluje sie wprost, inne zadaje sie
w sposOb okrezny, to znaczy zmienione z jezyka teorii na jezyk empirycznie
obserwowalnych, introspekcyjnych faktow (Szustrowa, 1991: 50).

Jak wskazywalam wyzej, istotne jest, aby badacz byt uwaznym
obserwatorem podczas przeprowadzania wywiadu i umial dostosowac sie do
mowigcego. Podreczniki metodologiczne udzielaja wielu rad dotyczacych
technik podtrzymywania kontaktu oraz radzenia sobie z oporem badanych
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($wiadomego badz nie unikania udzielania odpowiedzi dotyczacych pewnych
zakresow tematycznych). Techniki te wigza sie z charakterystyka wywiadu jako
obserwacji uczestniczacej (Hammersley, Atkinson, 2000: 146) i mozna ujac je
w kilku punktach:

e sygnalizowanie akceptacji, zrozumienia (zasada: pamietaj, by zawsze
Smiaé sie z dowcipéw swoich informatoréw (ibidem: 149)),
zainteresowania (w formie werbalnej i niewerbalnej);

e parafrazowanie (czyli komunikowanie, ze slucha sie uwaznie
rozmowcy);

o Kklaryfikacja (prosba o objasnienie, gdy badany wyraza sie niejasno lub
niegrzecznie);

e prosba o rozwiniecie tematu, gdy badany milknie na dluzej;

e wyrazanie akceptacji i zrozumienia dla sposobu przezywania
emocjonalnego sytuacji;

e ogniskowanie (czyli koncentrowanie wywiadu na konkretnej kwestii,
gdy badany ,wypadnie” z rozmowy, gubi sie w watkach);

e cisza (a wlaSciwie manipulacja nig, gdy badany ma trudnosSci ze
sformulowaniem odpowiedzi, albo milknie, milczenie badacza jest
sygnalem dla respondenta, Ze oczekuje sie od niego kontynuacji
roZmowy);

e zmiana lub przeformulowanie pytania.

Te strategie radzenia sobie w trudnych sytuacjach podczas prowadzenia
wywiadu sa nie tylko przydatnymi radami, ale odslaniaja tez ciemng jego strone
(rowniez w jego formie narracyjnej) jako niezrownowazonej interakcji
miedzyludzkiej, ktérej nieodlacznym skladnikiem jest asymetria. K. Konecki
(2000: 179) pisze, ze jest ona trwalq formalng cechq niezréwnowazonego
procesu wymiany spolecznej, jaka dokonuje sie w czasie wywiadu. Najbardziej
uwidacznia sie w momencie rozstania, ktére nie jest w stanie zroéwnowazy¢
zachwianej wymiany, przepytywany jest ubozszy o swojq prywatnosé
1 niezalezno$é, jesli udzielil jakich$ szczegoélnych informacji o sobie (...)
przepytujqcy jest wlasnie o te informacje bogatszy (ibidem: 179).

Czesto idealem, do jakiego sie dazy w wywiadzie, przede wszystkim
swobodnym, jest maksymalne zblizenie go do rozmowy, ktora laczy obie strony
interakcji, gdzie osigga sie wzajemne zrozumienie. Ale asymetrii nie da sie
wyeliminowac¢. D. Silverman i J. Gubrium (1989) wskazuja, ze intersubiektywna
glebia miedzy obiema stronami wywiadu i wzajemne zrozumienie moga nie
zostaé osiggniete, poniewaz wywiad jest forma kontroli spolecznej, ktora
ksztaltuje ludzkie wypowiedzi. Z taka sytuacja mamy do czynienia i w wywiadzie
swobodnym, i narracyjnym, gdzie badacz-stuchajacy jest obecny w stopniu
minimalnym, zadaje niewiele pytan i w ten spos6b moze wytwarza¢ problem
interpretacyjny dla mowiacego, ,,co jest istotne?”. Pasywno$¢ badacza moze
powodowaé¢ u moéwigcego przymus opowiadania, w czym ujawnia sie aspekt
nieréwnowagi sytuacji i dominacji badacza. D. Silverman posuwa swoja krytyke
jeszcze dalej i twierdzi, ze wywiad wcale nie musi z koniecznoSci opiera¢ sie na
wymianie unikalnych ludzkich doswiadczen, ale moze by¢ reprodukcja szeroko
rozpowszechnionych schematéw kulturowych, zaposredniczonych np. poprzez
widowiska telewizyjne i strukture narracji w wywiadzie, jaka narzucajg.

Nie zapominajmy tez o tym, ze badacz dziala wedlug projektu
badawczego i musi do pewnego stopnia sprawowa¢ kontrole nad przebiegiem
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wydarzen (Hammersley, Atkinson, 2000: 158), wiec jakby z definicji, sytuacja
wywiadu, nawet swobodnego, nie moze stac sie rozmowa.

W  poprzednim podrozdziale podjelam problem reaktywnosci
w badaniach jako$ciowych. Szczego6lnie widoczny jest on w sytuacji wywiadu.
Zdaje sobie sprawe, ze nie nalezy tego faktu traktowaé¢ po prostu jako zrodla
znieksztalcen, ktore trzeba za wszelka cene usuna¢, ani celem moim nie bylto
zebranie ,czystych” danych. Przyjmuje natomiast za M. Hammersley’em
i P. Atkinson’em (ibidem: 138), ze wszelkie wypowiedzi nalezy interpretowac w
ramach kontekstu, ktéory stanowit tlo dla ich powstania. Dlatego w kolejnym
rozdziale postaram sie mozliwie dokladnie nakresli¢ kontekst i sytuacje badania.

3. Badanie

Jak zaznaczylam wyzej, w badaniach z 2003 roku postuzytam sie technika
wywiadow jakoSciowych, luzno-ukierunkowanych oraz narracyjnych.

Scenariusz wywiadu mial dwuczeSciowa strukture. Z jednej strony
chodzilo mi o jak najbardziej swobodng narracje, dotyczaca zycia w szkole przez
4 lata. Pytanie: ,Chcialabym, zeby$ sprobowal/a opowiedzie¢ mi historie
twojego zycia w szkole, twdj rozwdj” mialo odsloni¢ przede mng trajektorie
zmiany i punktow zwrotnych (Bokszanski, 1989), w ktérych badani
przeformulowali definicje siebie, spojrzeli na swoja przeszlo$¢ inaczej. Celowo
nie pytalam o zmiane wprost, by unikna¢ otrzymania artefaktu. Sposob, w ktéry
generowalam informacje dotyczace tego zakresu tematycznego (nawet nie
pytanie, ale prosbha o opowie$¢), zakladal zblizenie badania do modelu
biograficznego.

Jednakze oprécz nieskrepowanej narracji, ktérej badany sam nadawal
strukture i znaczenie, chcialam uzyska¢ konkretne informacje, co wigzalo sie
zuzyciem innej techniki — wywiadu luzno-ukierunkowanego. Druga cze$c
scenariusza zawierala liste dyspozycji — moich potrzeb informacyjnych.
Podstawowa wiedze dotyczaca funkcjonowania szkoly juz mialam, dzieki
badaniom przeprowadzonym w 2000 roku. W kolejnych, zrealizowanych
w2003 roku, chcialam zarejestrowa¢ zmiane w postrzeganiu jej przez
studentéw oraz wplyw, jaki wywiera na studentow.

Potencjalne obszary tego wplywu ujelam w kilku pytaniach ogoélnych,
ktore, zgodnie z zasadg lejka, uszczegolawialam. Po pierwsze, chcialam poznac
opinie studentéw dotyczace ich relacji z nauczycielami, jak sie ksztaltowaly w
przeciagu 4 lat. Kim byli dla nich pedagodzy; czy znalezli wérod nich autorytety,
mistrzow; do kogo by ich poréwnali? Nastepnie interesowal mnie fakt, na ile
zmienil sie sposob funkcjonowania studentéw od momentu, kiedy zakonczyl sie
okres selekcyjny w szkole; czy pojawily sie inne zagrozenia; jak postrzegali
system nauczania w szkole, co chcieliby w nim zmienié¢; czy w szkole jest co$
wyjatkowego, co powoduje, ze odrozniaja sie od innych ludzi? Kolejnym
obszarem, o ktéorym pragnelam uzyska¢ informacje, byl zawéd. Interesowalo
mnie to, jak zmienil sie stosunek mlodych aktoréow do swojego ,fachu” od
momentu, kiedy wkroczyli w progi Akademii, na ile obecny wizerunek zawodu
aktora rozni sie od tego, z ktérym przyszli do szkoly? Prosilam ich, aby podjeli
sie trudu zdefiniowania, co to dla nich znaczy by¢ aktorem i dlaczego chca zostaé
aktorami oraz zeby odpowiedzieli na pytanie, czym jest dla nich praca oraz co to
dla nich znaczy odnie$¢ sukces i po czym sie go poznaje? Chcialam tez
dowiedziec sie, jak ksztaltowaly sie relacje miedzy studentami w czasie czterech
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lat, pytalam czy zauwazaja w swoich kolegach i kolezankach z roku znaczaca
roznice; czy nadal, tak jak na pierwszym roku, czuja sie zgrang grupa i czy
wtakim samym stopniu czuja sie jej integralng czeScig? Podsumowujac
problematyke szkoly prosilam moich rozméwcoéw, aby sprobowali opisaé
Akademie przez poré6wnanie. A wykraczajac juz poza ramy szkoly, pytalam ich
oto, z kim spedzaja czas wolny i wakacje; na ile zycie zawodowe i szkola
ingeruja w zycie prywatne i w jakich okolicznoS$ciach; czy traktuja to jako co$
naturalnego, czy staraja sie tego unikac? Prosilam tez badanych o zastanowienie
sie i porownanie sily i jakoSci wiezi z ludZzmi poznanymi w szkole i tymi z okresu
przed szkolg. Nie trzymalam sie jednak sztywno moich dyspozycji. Odpowiedzi
na niektore pytania pojawialy sie juz wczesniej, w czeéci narracyjne;j.

Przed czeScia narracyjna zadawalam pytania metryczkowe, dotyczace
pochodzenia badanych, wyksztalcenia rodzicow, dochodéw. Rozpoczynalam
wowczas rowniez faze przygotowywania badanego do narracji historii zycia
w szkole, pytajac o droge, jaka wiodla go do szkoly: skad pomysl zdawania do
niej, jak ten pomyslt postrzegali rodzice, czy myslal o innym zawodzie oraz o to,
jaki mial obraz aktorstwa, zanim wkroczyl w mury Akademii. Ten poczatek
wywiadu byl czasem budowania zaufania, tworzenia relacji i odpowiedniej
atmosfery miedzy mna — sluchaczem a opowiadajacym. Mial stuzy¢ oswojeniu
sie przez badanego z sytuacja wywiadu, ,rozgrzaniu”, przygotowaniu go do
narracji.

Jak zaznaczylam wyzej, moje badania zblizaly sie do modelu
biograficznego, ale nie udalo mi sie spei¢ wszystkich jego postulatow. Nie
moglam swobodnie ,przejs¢” wszystkich faz wywiadu narracyjnego,
a w szczegoblnosci etapu dotyczacego powrotu od zadawania pytan do potocznej
rozmowy. Wynikalo to m.in. z faktu, ze oprocz opowiesci narracyjnej, chcialam
uzyska¢ konkretne informacje dotyczace szkoly, co zakladalo przej$cie do
wywiadu z dyspozycjami. Nie zawsze tez udawalo mi sie spelié¢ postulat
wystuchiwania narracji bez ingerowania w nig. Wiaze sie to z kontekstem moich
badan i specyfika rozmowcow, ktora zarysuje ponize;.

By przypomnie¢ sobie osoby, ich historie oraz nakresli¢ kontekst, przed
kazdym spotkaniem czytalam wywiady z 2000 roku. Jesli wydawalo mi sie to
istotne, w czasie wywiadu cytowalam badanym ich wypowiedzi i prosilam
ustosunkowanie sie do nich.

Wywiady przeprowadzalam od lutego do kwietnia 2003 roku: cztery
prowadzilam sama, siedem wraz z kolezanka — wspoétautorka badan z 2000 roku
— Ewa Piechér (co daje 11 wywiadéw, w sytuacji gdy na IV roku Wydzialu
Aktorskiego Akademii Teatralnej pozostalo 19 sposréd 25 oso6b na I roku).
Staralam sie umawia¢ zbadanymi na 2-3 godziny, a jesli to byl konieczne
i mozliwe, wywiad przedluzaliSmy. Dlugo$¢ wywiadu wynosila przewaznie ok.
2,5 do 3 godzin. Najkrotszy trwat 1,5 godziny, najdluzszy 6 godzin. Zdarzaly sie
przypadki, ze wywiad trzeba bylo przerwaé¢ (powodem byl wspominany juz brak
czasu badanych). Trzymalam sie zasady, zeby nie dopuszcza¢ do przerwania,
jesli nie dobiegla do konica cze$¢ narracyjna oraz tego, by na kolejne spotkanie
umowic sie jak najszybcie;j.

Staralam sie aranzowa¢ wywiady na terytorium studentéw, chetnie
zapraszali mnie do swoich mieszkan i akademika, czasem spotykaliémy sie
w szkole, w ktorej$ z sal teoretycznych czy w garderobach Akademii lub Teatru
Collegium Nobilium, raz wsali baletowej. Nalezy tu zaznaczy¢, Ze miejsce,
w ktérym spotykaliSmy sie wplywalo na sytuacje wywiadu. Naturalnie studenci
lepiej czuli sie, gdy rozmawialiSmy u nich w domu. Wywiady przeprowadzane
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w szkole, a szczegblnie w salach teoretycznych, budowaly wiekszy dystans
miedzy nami. Siadaliémy w lawkach naprzeciwko siebie lub obok, posrodku
lezal dyktafon, niestety w tej sytuacji tworzacy dodatkowa bariere. Sale byly
puste, wiec tworzyl sie lekki poglos, niszczacy czasem z trudem budowanag
atmosfere intymnosci.

Dyktafon wplywal tez na sytuacje wywiadu w inny sposo6b. Pomimo, ze
informowalam studentow o tym, ze nie bede nigdzie, poza praca naukowa,
wykorzystywa¢ ich wypowiedzi, ,przemawiali” czasem do dyktafonu,
przepraszajac (ja sie bardzo przy kolesiu otwieratam. (Do dyktafonu): panie
profesorze, przepraszam za zwrot koles), albo przesylajac ,wiadomosci” dla
profesoréw (panie profesorze, nie wygryzam ($miech)), do ,czytelnika” albo
wrecz do potomnych. Jedna osoba poprosila wrecz o wylaczenie go w pewnym
momencie i dopiero wtedy wyrazila swa opinie.

W przerwach pomiedzy kolejnymi wywiadami staralam sie na biezaco
dokonywa¢ ich drobiazgowej transkrypcji. Chcialam w ten sposéb by¢ jak
najbardziej wierna sytuacji wywiadu w powstalym tekscie. Blisko$¢ czasowa
pozwalala na opatrzenie kazdej wypowiedzi komentarzem dotyczacym
kontekstu. A wiec zapisywalam w nawiasach to, czego poprzez samo spisanie
wyrazi¢ sie nie da, czyli wszelkie niewerbalne zachowania, czasem barwe glosu
(wykrzyknienia, szepty), milczenie, $miech. W przepisaniu niecalych dwoch
wywiadow pomogla mi wspominana juz kolezanka, z ktéra je prowadzilam.
Wydaje sie, ze fakt ten nie spowodowal ro6znic miedzy transkrypcjami
wywiadow, nie bylo jakoSciowych réznic wtresci komentarzy dotyczacych
kontekstu, bo wczesniej ustalitySmy zasady, wedlug ktérych dokonujemy
transkrypcji.

W celu sprawdzenia trafno$ci pytan zawartych w scenariuszu
przeprowadzilam (roéwniez nie sama) wywiad pilotazowy ze znajomym
studentem IV roku. Okazalo sie, ze nalezy nieco zmodyfikowa¢ kolejno$¢ pytan,
by uczyni¢ wywiad bardziej ptynnym.

Dosy¢ duza przeszkoda dla procesu prowadzenia badan stanowila
niedostepno$¢ studentow. Jak pisza M. Hammersley i P. Atkinson (2000: 63),
czlonkowie badanych spoleczno$ci maja swoje palace sprawy i rzadko
dostrzegaja konieczno$¢ wspolpracy. Bardzo trudno bylo sie nam umoéwi¢ na
wywiad, ze wzgledu na ,goracy” czas w zyciu studentéw. Oto konczyli szkole, co
w Akademii Teatralnej réwnoznaczne jest z wystawianiem przedstawien
dyplomowych, a wiec i licznymi probami. Z tak przygotowanym repertuarem
jezdzili na festiwale teatralne (np. Festiwal Szko6l Teatralnych w Lodzi w marcu).
Poza tym szukali pracy, w zwigzku z czym brali udzial w wielu castingach. No
i pisali swoje prace magisterskie. Wszystko to powodowalo, ze czesto odwolywali
wywiady, przekladali terminy albo w ogble bez uprzedzenia nie zjawiali sie na
spotkaniu.

Warto blizej przyjrze¢ sie kontekstowi moich badan, poniewaz moze on
znaczaco przyblizy¢ ich zrozumienie. Studenci, ktérzy stanowili méj przedmiot—
podmiot badania, sg szczegblng grupa. Moi rozmoéwcy znali mnie z poprzednich
badan. Kazdy z nich dostal raport, z ktérym mogt sie zapoznaé. Dzwonigc do
nich, przedstawialam sie, przypominalam o naszych wcze$niejszych wywiadach
i zapraszalam na nastepne. Chetnie na nie sie godzili, cieszyli sie, ze badania sg
kontynuowane, ze chce dowiedzie¢ sie, co sie dzialo z nimi przez trzy lata.
Niektorzy podkreslali, ze przeczytali raport, ale nie mogli odgadnac, ktore cytaty
pochodza z ich wypowiedzi. Bylo to dla nich zacheta do szczerych odpowiedzi
i w kolejnym badaniu, wobec tak mocnego dowodu na jego anonimowos¢.
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Jakze rézna byla to sytuacja od tej, gdy spotykaliSmy sie po raz pierwszy.
Byli wtedy przejetymi zblizajaca sie sesja i mozliwos$cia selekeji studentami
I roku, stawiali pierwsze kroki w aktorstwie. Nie znali mnie, wiedzieli tylko, ze
jestem znajomg ich kolegi z roku. Nie wiedzieli na czym polega wywiad
socjologiczny, ale tez chetnie godzili sie, wszak nieodlacznym czynnikiem
zwigzanym z zyciem aktora, jest udzielanie wywiadéw. Ja zaczynalam woweczas
swoja przygode z badaniami jakoSciowymi i socjologia. Tym razem
podchodziliémy do wywiadéw z inng Swiadomoscig, innym statusem, innym
doswiadczeniem. Studenci byli juz zaznajomieni z sytuacja wywiadu
socjologicznego, dyktafonem jako medium, cho¢ i tak nie obylo sie bez jego
wplywu na przebieg wywiadu, o czym juz wspominatam.

Oprocz tego, ze znaliSmy sie wcze$niej, zblizalo nas do siebie wiele
podobienstw. Moi badani wiedzieli, ze tak jak oni koncze studia i pisze prace
magisterska, zywo sie nig interesowali. Nie przychodzitam do nich jako
pracownik naukowy uniwersytetu, ani jako poczatkujacy student, zdobywajacy
swoje pierwsze doSwiadczenia badawcze. MieliSmy podobny status.
W wiekszosci przypadkéw zwracaliSmy sie do siebie po imieniu (w 1 przypadku
wida¢ roéznice we wzajemnym traktowaniu: zwracaliSmy sie do siebie w formie
bezosobowej). Wszystko to powodowalo wieksza deformalizacje sytuacji
wywiadu i nadanie jej symptoméw rozmowy, skoro odpowiednio szerszy byl
obszar rzeczywisto$ci nie podlegajacej negocjacjom, milczaco przyjmowanej za
oczywista. By¢ moze dzieki temu uzyskalam dane o wiekszej glebi niz
poprzednio. Ze wzgledu na duza doze nieformalno$ci cechujaca nasze spotkania,
z jednej strony nie musialam zupelnie od poczatku budowa¢ atmosfery zaufania.
Z drugiej jednak strony, studenci zwracali sie w trakcie wywiadu z pytaniami,
skierowanymi bezposrednio do mnie, co bylo gléwna przeszkoda do
przeprowadzenia Scislej procedury badan narracyjnych (opowie$¢ bez
ingerencji).

Jednakze obok czynnikow ulatwiajacych prowadzenie wywiadu, byly tez
obecne te, ktore stanowily przeszkode. Najwiekszym z nich byl sam status
i kontekst bycia studentem Akademii Teatralnej. Badani w wiekszo$ci zetkneli
sie juz z publicznym aspektem zycia aktora, a niektérzy z nich udzielali
wywiadow prasowych. W tym mozna zapewne upatrywa¢ zrodla ich
niepowaznych dla badacza pomystow, by umawiaé sie na wywiady w przerwach
lub w czasie spektakli dyplomowych, miedzy jednym a drugim wyjSciem na
scene. Ze wzgledu rowniez na swdj status, moi rozmoéwcy mogli potraktowac
wywiad nie jako ze studentami okreSlonej placéwki edukacyjnej,
funkcjonujacymi w niej na szczegbdlnych zasadach (pytanie socjologiczne), ale
jako z konkretnymi osobami, znanymi z imienia i nazwiska (wywiad z aktorem).
Mimo, iz informowalam ich o tym, ze wywiady sa anonimowe, to i tak mogli
czu¢ swego rodzaju wyrdznienie. Sg przeciez mlodymi aktorami, ktorzy chea by¢
zauwazeni i wiele robig w tym kierunku. Niewykluczone, ze ktory$ ze studentow
chcial potraktowaé¢ wywiad jako zaprezentowanie siebie ,,szerszej publiczno$ci”.
Trudno oszacowaé sile ewentualnego wplywu tego czynnika, ale pojawily sie
stwierdzenia, ktoére moga stanowi¢ dowdd na to, ze taka sytuacja byla
prawdopodobna. Jeden ze studentéw w pewnym momencie stwierdzil, ze juz nie
chce dalej mowié o szkole, tylko o sobie. Inna osoba pélzartem napomknela, ze
znow, tak jak poprzednio, przychodzimy do niej na koncu. Jednakze glebia
problemoéw, ktorych dotykali, pozwala wierzy¢, ze z czasem, w trakcie wywiadu
zapominali o tym swoistym ,,wyr6znieniu”.
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Niektorzy probowali tez czasem na poczatku narzuci¢ swoja definicje
sytuacji, znaczaco dystansujac sie, odpowiadajac zdawkowo na moje pytania.
W wiekszos$ci udalo mi sie nawigza¢ z nimi kontakt i doprowadzi¢ do sytuacji,
w ktorej sie otwierali. Jedna osoba krytykowala scenariusz, podwazala sens
pytan, przez co niektore z nich trzeba bylo kilka razy uscislaé¢, bo odrzucala ona
ich intuicyjne rozumienie. Prébowala odwroci¢ nasze role i sama kontrolowaé
sytuacje wywiadu, a nawet wdac sie ze mna w jakas ,gre”, rzucajac czasem dosyc
kontrowersyjne stwierdzenia i sprawdzajac moja reakcje. Staralam sie pamietaé
o zasadzie, ze badacz nie ma osobowosci ani pogladow, ale mimo tego udalo jej
sie zbi¢ mnie z tropu. Na szcze$cie wiekszo$¢ pytan zakladala dluzsze
wypowiedzi, wymagajace zaangazowania, myslenia, (jeden ze studentéw nazwal
je nawet ,rachunkiem sumienia”), co uniemozliwialo ciggle narzucanie przez nig
definicji wywiadu.

W czasie wywiadu staralam sie by¢ uwaznym obserwatorem i rejestrowac
niewerbalne zachowania badanych, by zorientowa¢ sie w ten sposob czy ktores
z pytan nie jest nazbyt drazliwe. W ten sposéb tez odbieralam od nich sygnaly
czy moge im przerwac, czy moge lekko sprowokowaé. Z pewnoscia nie kierowala
mng hermeneutyka podejrzenia, by uzy¢ slow M. Grabowskiej (1989: 148)
opisujacej metodologie swoich badan nad religijnos$cia:

Nie udajemy, ze pytamy o co$ innego niz pytamy, nie udajemy,
ze co$ nas nie interesuje, gdy tymczasem nas interesuje etc.
Moéwiqc kroétko, nasi rozméwcey kontrolujg rozmowe w tym
samym niemal stopniu, co my.

Skoro tyle nas ze sobg zblizalo, staralam sie, zeby wywiad byl spotkaniem
dwdch stron interakeji i upodabniat sie w swojej formie do rozmowy, cho¢ wiem,
ze nigdy sie nig nie stal. Podczas jednego z wywiadow szczeg6lnie silnie
doswiadczylam nieodlgcznie zwigzanej z nim asymetrii. Jeden z moich
rozméwcOw bardzo sie otworzyl, poruszal wiele watkdw ocierajacych sie
o podstawowe pytania dotyczace wartoSci w zyciu, opowiadal o swoich
problemach zyciowych, m.in. z alkoholizmem. Mowil bardzo cicho, ze
spuszczonym wzorkiem lub patrzac gdzie§ w bok. W czasie tego wywiadu
zdarzyly sie dwie sytuacje, w ktorych obawialam sie, ze badany moéglby sie za
chwile rozplakaé. Taka intymna atmosfere udalo sie stworzyé nawet
w niesprzyjajacej temu sali teoretycznej. Kiedy wyczerpaliSmy wszystkie pytania
zawarte w scenariuszu, nie wiedzialam jak skonczy¢, by nie bylo to dla niego
zbyt drastyczne. Moglam jednakze zrobi¢ niewiele wiecej niz wdanie sie
w krotka rozmowe na temat przedstawien dyplomowych.

Pozostaje jeszcze jedna kwestia, kt(’)ra} chcialabym w tym miejscu
poruszy¢, by jeszcze bardziej przybhzyc moje badanie. Chodzi o psychologiczna
sytuaCJQ odbioru wywladow i jej ewentualny wp}yw na ich tok. Jeden z moich
rozmoOweow okazal sie osoba dosy¢ nieufng i nie udalo nam sie nawigzaé
kontaktu. Odpowiadal zdawkowo, nie moglam przedrze¢ sie przez sfere
oczywistoSci i popelnialam wtedy blad starajac sie méwic wiecej od siebie, wciaz
na nowo parafrazowa¢ pytania albo, co gorsza, podawaé¢ przyklady
niewyplywajace z toku opowiesci badanego, niestety czasem co$§ mu sugerujac.
Mialam nadzieje, ze dodajac wiecej od siebie, zachece go do opowiesci. Jak
nietrudno sie domy$li¢, ta metoda nie odniosta skutku. Taki Zle przeprowadzony
wywiad byt odniesieniem, co poprawi¢ w swoim warsztacie, czego unikaé
w kolejnych wywiadachxi.
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Niektore wywiady byly dla mnie do$wiadczeniem psychicznie dosy¢
trudnym. Szczegdlnie te, w ktorych studenci mowili o swoich problemach albo
te, w ktorych chcieli narzuca¢ mi swoja definicje sytuacji. Dlatego tez staralam
sie przestrzega¢ zasady, by nie umawia¢ sie na wiecej niz jeden wywiad dziennie.

Warto jeszcze zwréci¢ uwage na bardzo ogo6lny kontekst moich badan.
Wywiady przeprowadzalam w czasie, gdy powolano komisje $ledcza ds. tzw.
afery Rywina, ktorej obrady byly transmitowane w radiu i telewizji.
Przestuchania niektorych $wiadkow cieszyly sie wysoka ogladalnoscia.
Widocznie moi badani rowniez nalezeli do grupy widzéw, bo zdarzylo sie, ze
w trakcie trwania wywiadu, po tym, jak zadalam pytanie, jeden z rozméwcow
w sposéb zartobliwy nawigzal do posiedzen komisji (Student: A potem
przestatem ufaé. Badacz: A méglbys to rozwingé? Student: A co to, komisja
Sledcza? ($miech)). A jeSli nawet nie czyniono takich poréwnan, to sposob
obradowania komisji §ledczej (np. ostre rozgrywki stowne miedzy stronami, czy
sam status ,przesluchania”) mogl odbi¢ sie negatywnie na odbiorze sytuacji
wywiadu, powodujac wieksza nieufno$¢ badanych, ich zdystansowanie. Trudno
jednakze oszacowac sile tego wplywu.
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ROZDZIAL I1: ANALIZA

1. Zalozenia i opis metody analizy danych

W rozdziale przystapie do analizy zebranego materialu empirycznego.
Najpierw przedstawie pokrétce zalozenia metody opracowywania tekstow
biograficznych sformulowane przez F. Schiitzego (Czyzewski, Rokuszewska-
Pawelek 1989; Czyzewski, Rokuszewska-Pawelek 1990; Prawda, 1987; Prawda
1989; Prawda 1990; Riemann, Schiitze 1992; Rokuszewska-Pawelek 1996;
Schiitze 1990; Schiitze 1997), a nastepnie kolejne kroki mojej analizy, by przej$c¢
do opisu kariery zyciowej studentow Akademii Teatralnej. Pozwoli to na
uchwycenie zmiany pod wplywem instytucji edukacyjnej na poziomie kazdej
biografii. Przedstawie typologie studentéw wedle kryterium, ktérym byl sposob,
w jaki przebiegala ich historia zycia w szkole. Na koncu scharakteryzuje punkty
zwrotne, jakie pojawily sie w relacjach studentow, postugujac sie kategoriami
A. Straussa, zwracajac uwage na szczego6lna role pedagogéw w tym procesie.
Zanim przejde do analizy materialu, zatrzymam sie przy kwestii statusu, jakie
posiadaja zebrane przeze mnie dane, okre$lane w literaturze przedmiotu jako
biograficzne. Traktuje sie je zaréwno jako Srodek do zbadania jakiego$ zjawiska
spoltecznego, jak i cel badania sam w sobie. U. Beck (2000: 218) analizujac
procesy indywidualizacji w ,spoleczenstwie ryzyka”, zauwaza, ze: Wszystko, co
w perspektywie teoretyczno-systemowej ukazuje nam sie¢ osobno, staje sie
integralnym skladnikiem indywidualnej biografii. Wszystkie odrebne sfery
zycia ludzkiego: rodzina, konsumpcja, zycie zawodowe, spotykaja sie
w wymiarze egzystencji pojedynczego czlowieka, okreslajac w ten sposob jego
aktualne polozenie. Biografia przecietnego czlowieka ukazuje sie jako samoistny
problem, ktéry trzeba ciggle na nowo rozwigzywaé, a zjawiska i procesy
spoleczne wyciskaja swoje pietno na modelach przebiegu zycia. W §lad za tym
idzie wspolczesna analiza socjologiczna, zajmujaca sie przebiegiem zycia
ludzkiego, ktoéra zdaje sie zyskiwaé range odrebnej dyscypliny szczegotowej
(Prawda 1987: 207). Teza o ,biograficznym obliczu” rzeczywistoSci spoleczne;j
wigze sie z okre$long perspektywa badawcza konstruktywizmu spolecznego,
w ktérym zaklada sie, ze typowe biografie sq oferowane kazdemu w kazdym
spoleczenstwie. Niezmiennym warunkiem kazdego przebiegu zycia jest to, ze
jest on artykutowany przy uzyciu spotecznych kategorii (Schiitz, Luckmann
1979: 130 za: Czyzewski, Rokuszewska-Pawelek 1989: 38). Kazda biografia
konstruowana przez jednostke, jest zarazem konstruktem spolecznym.
N. Denzin w ksiazce po$wieconej analizie tego, jak tworzy sie biografie, definiuje
je jako skonwencjonalizowane narracyjne ekspresje doSwiadczen zyciowych
(Denzin 1989: 17). Konwencje te strukturuja sposoéb, w jaki pisze sie o zyciu lub
opowiada je. Zawarte s3 w nich presupozycje i zalozenia traktowane jako
oczywiste. Sa one konwencjami literackimi kultury zachodniej i sa obecne od
momentu zaistnienia formy biograficzne;.

P. Bourdieu (1986) zauwaza, ze ,historia zycia” jest jednym =z tych
zdroworozsadkowych pojeé, ktore zostaly przemycone do §wiata nauki. Zycie
codzienne, zdrowy rozsadek podpowiada nam: zycie jest $ciezka, droga, trasa ze
skrzyzowaniami, wpadkami, a nawet zasadzkami. Zycie moze by¢ réwniez
widziane jako rozwdj, linearny ruch, skladajacy sie z poczatku, réznych etapow
oraz konca. Takie moéwienie o historii zycia zaklada przyjecie wstepnego
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zalozenia, ze zycie jest historig. Takie spojrzenie na zycie zaklada z kolei
milczacg akeeptacje filozofii historii, jako serii historycznych zdarzen, z ktorych
kazde ma narracyjng strukture. Wedle tych presupozycji zycie jest spojna
i skoniczona calo$cia, widziang jako wyraz ,intencji” jednostkowego projektu.
Zycie jest wiec zorganizowane jako historia i rozwija sie zgodnie
z chronologicznym porzadkiem, ktory jest rowniez porzadkiem logicznym, ma
swoj poczatek, zrodlo oraz koniec, ktory jest celem.

Poza tym, P. Bourdieu zauwaza, ze pytajacy i pytany sa rOwnie zainteresowani w
tym, aby akceptowaé postulat ,znaczenia” opowiadanej historii zycia. Mozna
wiec zakladaé, ze autobiograficzna narracja jest zawsze, przynajmniej czeSciowo,
motywowana troska dawania znaczenia, racjonalizowania, pokazywania
wewnetrznej logiki opowieéci, i czynienia jej spOjna oraz stalg, poprzez
tworzenie czytelnych relacji (tj. ukazujac przyczyne ijej efekt jako relacje
pomiedzy kolejnymi etapami, zmieniajac je jednocze$nie w kroki koniecznego
rozwoju). Ta sklonno$¢ do czynienia sie ideologiem swojego zycia poprzez
selekcje kilku znaczacych wydarzen z perspektywa uwypuklenia ogélnego celu i
poprzez tworzenie przyczynowych powigzan miedzy nimi (co uczyni je
spojnymi), jest dodatkowo wzmacniana przez biografa, sklonnego akceptowac ta
sztuczng kreacje znaczenia. W rzeczywisto$ci biografia jest nieciggla i niespojna.
Projekt biograficzny jest iluzja. Ale jednocze$nie biografia staje sie wykladnia
Swiata spolecznego, w ktéorym jednostka zyje i ktory tworzy jej wyobrazenie na
swoj temat.

Badacze reprezentujacy nurt biograficzny w socjologii, stosujac szczegbdlowe
procedury analityczne, s3 w stanie uchwyci¢ momenty ideologizacji przez
jednostke swojej biografii. Ponizej przedstawie taki sposéb analizy, opisany
przez niemieckiego socjologa F. Schiitze. Posluzylam sie ta metoda, by uchwymc
doswiadczenie przez studentow Akademii TeatralneJ zmiany w swoim Zzyciu.
Przeslanki stojagce za moim wyborem to, po pierwsze: zalozenia dotyczace
charakteru rzeczywisto$ci spolecznej oraz sposobow jej ujmowania i badania,
ktére przedstawilam w rozdziale metodologicznym, sytuuja moje badania w
zasiegu oddzialywania koncepcji tego socjologa. Poza tym uwazam, ze dzieki
zastosowaniu sie do procedur analitycznych, wypracowanych przez
F. Schiitzego, mozna odkry¢ proces trajektoryjny jednostki poddanej
dlugotrwalemu oddzialywaniu instytucji edukacyjnej i na poziomie kazdej
biografii mozna uchwyci¢ procesy zmian.

F. Schiitze reprezentuje podejscie analityczne, ktére mozna okresli¢, za
A. Rokuszewska-Pawelek (1996: 37-54), jako socjologie biografistyczng, gdzie
podstawowym przedmiotem zainteresowania badawczego czyni sie biografie
jednostki. Pod wzgledem teoretyczno-metodologicznym {gczy tradycje
symbolicznego interakcjonizmu, fenomenologii spolecznej i etnometodologii
z hermeneutyczno-lingwistycznymi zasadami analizy materiatéw (ibidem:
42). Rekonstruuje rzeczywisto$¢ spoteczng widziang oczami badanych poprzez
systematyczng i oparta na tekScie analize tego, jak ta rzeczywistoS¢ jest
ujmowana przez jej uczestnikow. F. Schiitze, stosujac technike wywiadow
narracyjnych, koncentruje sie na analizie podstawowych faz zycia i procesow
biograficznych, tak, jak sa doSwiadczane przez jednostke. Jest to mozliwe dzieki
zasadzie homologii zachodzacej miedzy struktura narracji i organizacji zdarzen
zyciowych. Schiitze wykazal empirycznie, iz na indywidualng historie zycia
sklada sie sekwencja okreslonych ,struktur procesowych”, obecnych
zasadniczo (cho¢ niekoniecznie wszystkich) w kazdej biografii (Prawda 1989:
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84). Z jednej strony bada sie przebieg zycia ludzkiego, a z drugiej odbijajace sie
w nim procesy spoleczne, w ktére uwiklana jest jednostka.

To procesowe ujecie rzeczywistosSci F. Schiitze przejmuje od autorow zwigzanych
z symbolicznym interakcjonizmem, a w szczeg6lno$ci z tradycja Szkoly
Chicagowskiej, nastawionej na etnograficzng i socjologiczna analize problemow
spolecznych. Schiitze nawigzuje do koncepcji ,kariery” E. Hughesa (1958),
skariery moralnej” E. Goffmana (1963), czy ,trajektorii” A. Straussa (Strauss,
Glaser 1974). Pojecia te odnosza sie do przebiegu obiektywnych i subiektywnych
zmian w polozeniu jednostki, bedacej pod wplywem dlugotrwalego
oddzialywania okre$lonej instytucji. Schiitze zwraca szczeg6lna uwage na to, ze
w kontekscie procesow biograficznych, obok intencjonalnych form dzialania,
istnieja ponadto formy aktywno$ci jednostki i do§wiadczenia uwarunkowane
zewnetrznie. To rozroznienie miedzy dzialaniem adoznawaniem jest dla
Schiitzego podstawa konstrukcji pojeciowej, umozliwiajaca okresSlenie
charakteru sekwencji biograficznych z perspektywy jednostki. Wyr6znia on
cztery struktury procesowe biografii, odpowiadajace podstawowym odmianom
stosunku narratora do istotnych faz jego zycia oraz dominujacym w obrebie tych
faz r6znym formom aktywno$ci konstytuujacych jego dzialania spoleczne.

1. Biograficzny schemat dzialania (Biographisches Handlungschema)
— zasada autonomicznego projektowania dzialan, polaczona niekiedy
z elementami przygody, np.: zamiar ,sprobowania czego$ od nowa” lub
gdy okoliczno$ci zmuszaja czlowieka do aktywnos$ci wykraczajacej poza
rutynowe sposoby rozwigzywania problemow;

2. Instytucjonalny wzorzec dzialania (Institutionelles Ablaufsmuster)
— zasada spelniania normatywnych oczekiwan zwigzanych ze statusem
spolecznym jednostki (normy wiekowe, uczestnictwo w procesie
ksztalcenia, zycie zawodowe, rodzinne);

3. Przemiana (Wandlung) - zasada pozytywnej niespodzianki,
otwierajacej nowe tworcze mozliwosci, np.: odkrycie w sobie talentu
artystycznego; proces, w ktorym projekt biograficzny jednostki jest
zogniskowany wokét zmiany tozsamosci;

4. Trajektoria (Verlaufskurve) - =zasada podlegania zewnetrznym
uwarunkowaniom, na ktore jednostka nie ma wplywu, polaczona
zazwyczaj z cierpieniem, np.: ciezka choroba; chodzi o sytuacje, w ktérych
jednostka znajduje sie pod przemoznym wplywem sil zewnetrznych,
powodujacych kurczenie sie mozliwosci jej swobodnego dzialania.

Struktury procesowe obrazujg fakt, ze czes¢ biografii moze by¢ wynikiem
intencjonalnego dzialania, a czeS¢ moze toczy¢ sie w sposob zdeterminowany.
Ponadto widoczne staje sie, ze w biografii wystepuja sekwencje charakteryzujace
sie porzadkiem i ladem, wynikajacym albo z realizacji planu biograficznego, albo
z podporzadkowania sie instytucjonalnemu wzorcowi. Ale sa réwniez i takie,
ktore wigza sie znieoczekiwanym zdarzeniem, i te, ktorych dominanta jest
poczucie chaosu, podlegania obcym sitlom zewnetrznym.

Aby odkry¢ w poszczego6lnych biografiach te struktury procesowe, konieczne jest
przeprowadzenie drobiazgowej analizy wywiadow narracyjnych. Schiitze opiera
swodj schemat analizy na kilku generalnych spostrzezeniach, potwierdzonych
przez empirie, wynikajacych z tego, ze przedmiotem wywiadu jest procesualny
charakter zjawisk. Narrator rekonstruuje wydarzenia prezentujac powigzania
miedzy nimi, wigzac je np.: przyczynowo lub akcentujac ich przypadkowo$c.
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Ukazuje on tym samym dominujacy typ relacji miedzy sobg a rozwojem historii
swojego zycia. Jednocze$nie narracji towarzyszy biezaca refleksja, praca nad
swoja biografia, wewnetrzny dialog. Opowiadajacy stara sie wyjasnié¢, co
doprowadzilo do okreslonych sytuacji, czasem stara sie uzgadnia¢ perspektywe
przeszla z terazniejsza.

Wspomnialam juz wcze$niej*i o ,dyscyplinujacych” badanego regulach
narracyjnych (przymus zamykania form, kondensacji oraz wchodzenia
w szczegOly), pozwalajacych zorientowaé sie badaczowi, ktore z fragmentow sa
mniej wiarygodne i staja sie przedmiotem jego szczegbdlowej interpretacji. Poza
tym, Schiitze zwraca uwage na to, ze kazdy z jezykowych schematow
komunikacyjnych: opowiadanie, opis czy argumentacja, odgrywa okreslong role
W ujmowaniu rzeczywisto$ci, a zadaniem badacza jest analiza tych schematow,
by na ich podstawie rekonstruowaé¢ zachowania ludzkie. Przy czym wypowiedzi
o charakterze narracyjnym najtrafniej oddaja faktyczny przebieg dzialan ludzi.
Opowiadanie historii wykazuje stale cechy strukturalne, a opis lub argumentacja
moga zamazywac faktyczny przebieg zdarzen, stuzac np.: jako racjonalizacje.
Opowiadana historia koncentruje sie na podmiocie biografii, a rekonstrukcja
zdarzen odbywa sie z perspektywy subiektywnej. Innym waznym
spostrzezeniem jest to, Ze historie opowiadane sa w porzadku chronologicznym,
czyli rzeczywisty przebieg wydarzen znajduje odzwierciedlenie w opowiadaniu.
W efekcie, badacz, przystepujac do analizy, ma przed soba tekst dokumentujacy
i wyja$niajacy spoleczny proces rozwoju i przemiany tozsamos$ci biograficzne;j.

Na poziomie identyfikacji probleméw badawczych badacz jest ,spetany”
przez ograniczenia tekstu: nie moze pytaé o to, czego tekst zadng miarq,
w zadnej ze swych warstw nie niesie. Stqd tez podstawowy postulat
wielokrotnej lektury ,odkrywajqcej” kolejne warstwy tekstu (Fatyga 1999:
157). F.Schiitze dokonuje analizy sekwencyjnej w szeSciu krokach.
Scharakteryzuje je pokrotce, a nastepnie przedstawie kolejne etapy mojej
analizy.

e Pierwsza czynno$cia jest analiza formalna, polegajaca na wylonieniu
z tekstu wywiadu fragmentéw o charakterze narracyjnym, opisowym
i argumentacyjnym lub ich kombinacji, z ktéorych kazdy odgrywa
okreslong role w ujmowaniu rzeczywistoSci.

e Kolejnym krokiem jest strukturalny opis tekstu, podzielenie go na
segmenty woparciu o formalne skladniki, markery poczatku i konca
opowiadania, zmiany ramy, zmiany perspektywy przedstawien. Zwraca
sie przy tym uwage na charakter polaczen miedzy kolejnymi segmentami
oraz rejestruje sie uplyw czasu.

e Po dokonaniu takiego strukturalnego opisu mozna przystapi¢c do
ujmowania etapow zycia w kategoriach ,struktur procesowych”. Calosci
oddaja fazy jednostki, ktére wpisuja sie w cztery schematy dzialania,
a opis strukturalny ujawnia zwigzki narratora z relacjonowanym biegiem
wydarzen i sposobu, wjaki s3 one przez niego dos$wiadczane.
Systematyczng analize tych procesow prowadzi sie przy uzyciu kategorii
narratora (emic)xii oraz kategorii socjologicznych. W nastepnym etapie
przebieg zycia badanego rekonstruuje sie tylko przy uzyciu kategorii
badacza (etic). Jest to caloSciowa rekonstrukcja profilu biograficznego,
ustalenie dominujacej linii do$§wiadczen zyciowych narratora. Caloksztalt
struktur i charakter zwigzkéw miedzy nimi tworzy ogo6lna organizacje
biografii.
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e Majac za soba te trzy kroki analizy mozna przystapi¢ do sporzadzenia
portretu biograficznego. Odtworzone sekwencje zdarzen i do$wiadczen
konfrontuje sie z autoteoriami biograficznymi badanego.

e Pigtym krokiem analizy jest poréwnywanie kontrastowych przypadkow
przy uzyciu kategorii wylonionych w trakcie analitycznego abstrahowania
(w ramach ktorego dokonuje sie wyciagu specyficznych i ogbdlnych cech
analizowanego przypadku, czyli krok trzeci)) W wyniku tego
poréwnywania odkrywa sie kategorie wspdlne dla badanych przypadkéw
oraz poddaje sie konfrontacji skrajne kategorie, by wypracowaé
alternatywne  struktury  analizowanych  procesow  spoleczno-
biograficznych.

e Ostatni etap analizy to budowa modelu teoretycznego badanego zjawiska.
Oswietla on mozliwe relacje i wzajemne zwigzki badanych procesow,
zmierzajac do wyjasnienia, w jaki sposdb przebieg okreslonego zjawiska
uzalezniony jest od czynnikow biograficznych i w jaki sposéb procesy
biograficzne i ich fazy wyznaczajg okre$lone procesy spoleczne.

Analize mozna zakonczy¢ juz na etapie kroku czwartego, po sporzadzeniu
portretu biograficznego, ktéry moze by¢ ostatecznym celem badawczym. Dzieje
sie tak w przypadku, gdy badacz zajmuje sie biografia z jakiego$ punktu
widzenia uznang za typowa lub unikalna.

Zanim przejde do analizy, scharakteryzuje najpierw pokrotce gtowne
pojecia zaczerpniete z teorii F. Schiitzego, ktorymi postugiwalam sie podczas
pracy nad tekstem biografii. Jak wskazywalam wcze$niej, by méc dokonaé
strukturalnego opisu tekstu, nalezy wyodrebni¢ w nim jednostki narracji
biograficznej. Odréznianie opiera sie na identyfikacji formalnych ,markeréw”
opowiadania. W wywiadzie narracyjnym chodzi zwlaszcza o cezury miedzy
jednostkami narracji, oznaczone przez elementy przelaczajace, jak np.: pauza,
wznoszaca sie lub opadajaca intonacja, lgczniki wstepu (np.: ,potem”,
~poniewaz”, ,no i wtedy”), oraz parawerbalne wyrazenia typu: ,yyy” . Jednostki
te, w przeprowadzonych przeze mnie wywiadach, s3 zréznicowane pod
wzgledem objetosci, niektore obejmuja dwa zdania, inne za$ ciagng sie przez
kilka stron. Niekiedy dalo sie w tekstach zauwazy¢ ,calosci” (suprasegmental
parts), czyli sekwencje jednostek.

Kolejnym pojeciem, ktéorym poslugiwalam sie w trakcie analizy, jest
~komentarz” lub ,konstrukcja poboczna”. Sg to opisy a takze podsumowania,
argumentacje i oceny relacjonowanych wydarzen biograficznych. Komentarze
autobiograficzne sq wprowadzeniem pewnych porzqdkujqcych waqtkéow
refleksyjno-teoretycznych w ten schemat narracyjny, ktéry zwykle przewaza
w autobiograficznym narracyjnym wywiadzie (Schiitze 1990: 330). W tekscie
wywiadu mozna ponadto wyr6zni¢ ,opowiadanie dokumentujace”, czyli
fragment narracyjny stluzacy konkretyzacji ogblnej tezy narratora; ,konstrukcje
w tle”, wlaczone w gléwna linie narracji opowiadanie, ktérego zadaniem jest

u$ciS§lenie lub  wyjasnienie = podstawowej narracji; ,samonaprawy’,
wprowadzenie z wlasnej inicjatywy poprawek do wlasnej wypowiedzi;
sponadsegmentowe markery tekstowe” — aktywno§¢ werbalna, ktéra na

poziomie tekstu wywiadu pojawia sie jako zwroty wprowadzajace, bilansujace
lub referujace punkty kulminacyjne szerszych fragmentéow opowiadania. Dzieki
temu mozliwe staje sie krotkie wyrazenie wigzki przezy¢ biograficznych np.:
w postaci tezy; ,kody”, czyli zdania lub wyrazenia, ktérym badany sygnalizuje
koniec opowiesci narracyjnej (np.: ,No i to tyle.”).
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Ponadto poséréd struktur procesowych, wyodrebnionych w poszczegdlnych
fazach zycia jednostki, mozna dokona¢ rozrdéznienia na struktury podstawowe i
recesywne (Czyzewski, Rokuszewska-Pawelek 1989). Struktury podstawowe
przejawiaja sie w tych fragmentach tekstu, ktére maja charakter bezposrednie;j
narracji biograficznej. Natomiast struktury recesywne moga pojawic¢ sie we
fragmentach tekstu nieposiadajacych charakteru bezposredniej narracji, a ktore
wyrazaja wlasne ,opracowanie” subiektywnych doznan narratora i okolicznosci
jego zycia. Dodatkowo mozna mowicé jeszcze o relacji pomiedzy tymi dwoma
rodzajami struktur (czy pozostaja w stosunku do siebie w zgodzie, czy tez
istnieje miedzy nimi sprzecznosc).

2. Analiza historii zycia

W pracy analitycznej nad 10 biografiami skoncentrowalam sie na czterech
etapach metody F. Schiitzego, uzyskujac w ten sposoéb portrety biograficzne
studentow. Opisujac proces trajektoryjny badanych w czasie studiéw
w Akademii, pragnelam uzyskac¢ informacje o do$wiadczeniu wplywu instytucji
na ich zycie. By wuzyska¢ pelny obraz kariery edukacyjnej studentow,
a szczegOlnie zrekonstruowaé jej poczatki, korzystalam réwniez z danych
zebranych w badaniu przeprowadzonym w 2000 roku.

Biografie badanych przeze mnie oséb zorganizowane sa wedle schematu,
w ktérym instytucjonalne wzorce dzialania stanowig glowng rame przebiegu
zycia. Przez cztery lata najwazniejsza, a dla niektérych wrecz jedyna,
aktywno$cia zyciowa byly bardzo absorbujace studia. Unormowania
instytucjonalne staja sie podstawa organizacji caloksztaltu poczynan jednostki
w danej fazie zycia wtedy, gdy jednostka przyswaja je i przedklada nad inne.

Decydujqce jest wiec tu nie to, ze dana faza zycia przebiega
formalnie w ramach instytucji, lecz ze problemy zwiqzane
z realizacjq instytucjonalnych norm i oczekiwan stajq sie
pierwszoplanowe biograficznie. (Rokuszewska-Pawelek 1996:

44).

Moim celem bylo jednakze uchwycenie dynamiki wplywu instytucji,
przebiegu historii zycia w szkole, dlatego tez w ramach realizacji
instytucjonalnego wzorca dzialania staralam sie odkry¢ dominacje innych
struktur procesowych.

F. Schiitze wykazal empirycznie, iz na indywidualng historie zycia sklada
sie sekwencja okre$lonych struktur procesowych, jednakze nalezy zaznaczy¢, ze
nie we wszystkich biografiach da sie je wyraznie wyodrebni¢. Niekiedy ocena
tego, ktore rodzaje do$wiadczenia biograficznego i odpowiadajace im cztery
zasady organizacji spolecznej dominujga w Zzyciu poszczegdlnych oséb, jest
trudna.

W wyniku analizy 10 biografii badanych zbudowatam typologie opartg na
kryterium jak studenci doswiadczyli wplywu szkoly. Zauwazalne sa bowiem
wyrazne roznice w przebiegu poszczegélnych historii zycia i kariery szkolne;j.
Zastosowanie ww. kryterium oznacza, ze kazdy typ rézni sie od pozostalych
sekwencja i dominacja odmiennych struktur procesowych. Kazda biografie
mozna umies$ci¢ na kontinuum, na ktérego krancach znajduja sie, z jednej
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strony, historie zycia charakteryzujace sie plynnym przejSciem i wzorowa
kariera szkolng, z drugiej za§ — te biografie, w ktorych dominujaca struktura
procesowa w czasie studidw jest trajektoria. Zmienna réznicujaca przebieg
historii zycia studentéow jest takze fakt pochodzenia z duzego lub malego
miasta/wsi. W niektérych przypadkach samo dostanie sie do Akademii bylo
momentem przelomowym w zyciu studenta, a nawet awansem spolecznym.
Takie doswiadczenie ksztaltowalo nastepnie przebieg jego dalszych loséow
w szkole.

Wiekszo$¢ zaprezentowanych przeze mnie przypadkow miesci sie
pomiedzy tymi krancami, a dosSwiadczenie edukacyjne jawi sie jako
niejednoznaczne. Proponowana typologia jest proba znalezienia wspo6lnych cech
kilku biografii, jednakze nalezy pamietac, iz jest to jedynie narzedzie, za pomoca
ktérego prezentuje doSwiadczenie przez badanych przemiany, prowadzace do
realizacji biograficznego planu dzialania

Ze wzgledu na obszerno$¢ materiatu, szczegélowo omoéwionych zostanie
sze$¢ biografii (reprezentujacych 4 typy), ktére wydaly mi sie, z jednej strony,
najciekawsze, a z drugiej, w sposdb najbardziej wyrazisty obrazujace zachodzaca
przemiane. Charakterystyke typoéw przedstawiam wedle schematu: krotkie
streszczenie historii zycia w szkole danego studenta, w ktéorym fragmenty
narracyjne uzupelnione sa wypowiedziami z wywiadu przeprowadzonego
W 2000 roku, a nastepnie analiza procesu trajektoryjnego.

Pierwszym wylonionym typem jest biografia, ktérej rysem jest prosta,
wrecz wzorowa, wedlug kryterium spelniania oczekiwan profesorow, ,kariera”
szkolna. Dominuje w niej instytucjonalny wzorzec dzialania, ktorego efektem
jest przemiana. Taki przebieg biograficzny mial miejsce w przypadku tylko
jednej osoby.

Joannaxv

Joanna [1]* pochodzi z Wroclawia. Twierdzi, ze jej rodzice finansowo
radza sobie raczej ,kiepsko”, ale sta¢ ich na utrzymanie coérki na studiach
w Warszawie. Ojciec ma wyksztalcenie wyisze, matka — &érednie. Sciezka
edukacyjna Joanny jest wrecz modelowa. W aktorstwie, ktore wiaze sie dla niej z
wyzszym statusem spolecznym, pociaga ja slawa. Przed szkola uczeszcza na
zajecia teatralne do domu kultury. Do szkoly teatralnej dostaje sie za pierwszym
razem, tuz po maturze. Fuksdwka nie stanowi dla niej problemu, $wietnie sie
bawi. Jest pracowita studentka. By doskonali¢ swdj warsztat, musi pracowaé
nad zmiang swojego glosu, a to pociagga za soba, jak twierdzi, dlugotrwale,
bolesne i niezrozumiale dla niej zmiany osobowo$ci. Nie przestaje jednak
pracowac nad soba. Na III roku Joanna zostaje doceniona, dostaje dwie gtowne
role w przedstawieniach dyplomowych, pojawiaja sie szanse na angaz w Teatrze
Wspolczesnym oraz stypendium od Ministra Kultury. Ponadto wraz z dwoma
kolegami z roku samodzielnie, bez pomocy profesoréw przygotowuja
i wystawiaja spektakl. Dzieki tym wydarzeniom Joanna zaczyna rozumieé, ze
proces zapoczatkowany na I roku studiow juz sie dokonal. Konczy szkole
z poczuciem, ze niczego zlego w niej nie doswiadczyla i Smialo patrzy
w przyszlosé. Czuje, ze zyskala pewnos¢ siebie i pewno$¢ dobrze obranej drogi.

W historii zycia Joanny bardzo wyrazne sa dwa punkty zwrotne. Jeden
zwigzany z przemianami, jakie dokonuja sie w niej pod wplywem szkoly, drugi
jest konsekwencja tych przemian — Joanna zyskuje pewno$¢ jako osoba i jako
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aktorka oraz S$mialo realizuje swo6j zyciowy plan. Efekt przemiany jest
zauwazalny juz w pierwszych slowach narracji, gdy Joanna zapowiada
jednocze$nie kierunek dalszej opowiesci, wyznajac: ,widze, ze bylam zupehie
innym czlowiekiem”. Dalsza cze$¢ historii jest narracja o faktach oraz stanach
Swiadomosci, jakie wiazaly sie z przejéciem przez szkole.

Wydaje sie, ze biografia Joanny w pierwszych miesigcach studiéw
w Akademii przybiera forme realizacji instytucjonalnego wzorca dzialania
z elementami trajektorii, ktorej efektem jest biograficzna przemiana. Studentka
poczatkowo nie rozumie zasad, ktorymi rzadzi sie Akademia Teatralna, czuje sie
zagubiona. Poddaje sie wiec calkowicie profesorom, by mogli stworzy¢ z niej
aktorke.

Fakt oddania sie w rece pedagogoéw, calkowitego zawierzenia im, jest
szczegblnie widoczny na poziomie jezykowym wypowiedzi Joanny:
sprofesorowie mieli potrzebe, by nauczy¢ mnie silnego glosu”. Brak tu znamion
podmiotowego dzialania, studentka wyraznie zaznacza, ze to wszystko jej sie
przydarza, niczego nie planuje, profesorowie ,chca”, wiec oddaje sie w ich rece.
Swiadezy o tym dodatkowo ponadsegmentowy marker tekstowy we wstepie do
opowiesci o zyciu: ,bylam naiwnie wpatrzona we wszystko”. Profesorowie do
niczego nie zmuszaja, tylko daja impuls, a Joanna niczemu sie nie sprzeciwia.
Dominujaca struktura procesowa w tej czesSci historii zycia jest instytucjonalny
wzorzec dzialania. Studentka realizuje oczekiwania pedagogéow i jest to
podstawa organizacji caloksztaltu jej dzialan w tej fazie zycia. Jednakze by
pomyslnie wykonaé polecenia profesorow — zmieni¢ swoj glos, Joanna musi
zmieni¢ sposéb myslenia o sobie. Argumentuje, ze gdy zmienil jej sie glos, nie
pasowala do niego ,cala reszta” i musiala zmieni¢ nastawienie do siebie.
Widoczna staje sie tu potrzeba spojnosci osobowosci — swojego ciala i psychiki.
Biografia  studentki nabiera znamion trajektorii, gdy spelnianie
instytucjonalnych oczekiwan — zmiany siebie — zaczyna odczuwac bole$nie. By
zostaé aktorka, musi zaczaé traktowaé siebie jako dorosly osobe. A to oznacza
dla niej wej$cie w niebezpieczny Swiat, ktérego zasad wciaz nie zna. Stawia go
w opozycji do $wiata, w ktorym zyla przed szkola, Swiata dzieciecego, ktory jawi
sie jej jako klarowny i $wiezy. Proces ten okre§la jako ,straszne
przewartoSciowania”, tozsamos$¢ staje sie dla niej problematyczna — w pewnym
momencie nie wie juz, kim jest. Przed szkola wszystko wydawalo sie dla niej
jasne, czytelne i bezpieczne. Wraz z wewnetrzng zmiang Joanny, zmienia sie
caly $wiat wokot niej, zycie uczuciowe i towarzyskie. Ten nowy nieznany lad
zdobywa powoli, dzieki prywatnym ,zyciowym rozmowom” z profesorem od
emisji glosu. Wydaje sie, ze w efekcie tych wszystkich zdarzen, rozmoéw,
przewarto$ciowan, Joanna do$wiadcza przemiany. F. Schiitze, kreslac
charakterystyke tej struktury procesowej, podkresla, ze dochodzi wowczas do
uwolnienia potencjalu tworczosci, ktory zaskakuje jednostke. Marotzki (1990,
za: Prawda, 1990: 99) dodaje, ze podmiot nabywa strukture mozliwosci,
w ramach ktorej dokonuje sie zmiana struktur: interpretacji siebie, interpretacji
rzeczywisto$ci spolecznej i wlasnego planu biograficznego. Powyzsze kryteria
przemiany mozna przelozyé na wskazniki analizy jezyka. Joanna opowiada
o swoim zagubieniu w szkole, ale i probie odnalezienia siebie w nowej roli,
wnowej rzeczywisto$ci. Niejako pragnie odwréci¢é trajektorie, stan
niezrozumienia dokonujacych sie w niej bolesnych zmian. W koncu zaznacza
punkt zwrotny w swojej biografii.
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Tak jak wczesniej ta praca nad dojrzewaniem szla tak powoli,
ale szla, tak na tym trzecim roku to sie stato po prostu. Wiesz,
tak jak wczesniej musiatam siebie przekonywadé, tak na trzecim
roku uzyskatam pewnos$é: a! juz jestem dorosta. Po raz
pilerwszy miatlam takie cos$: aha, juz jestem dorosta, zaczynam
zarabiaé i w ogdle inaczej siebie traktuje.

Ujawnia sie w tej wypowiedzi wyrazna cezura miedzy obiema fazami zycia
Joanny. Studentka usSwiadamia sobie to wszystko, gdy jej praca zostaje
doceniona. Zyskuje pewno$¢ siebie jako osoby i jako aktorki, gdy otrzymuje
ostateczne potwierdzenie z zewnatrz.

I bardzo duzo rzeczy sie wydarzylo i, ale catkiem prywatnych,
ktore tez mnie bardzo zmienily, ale wszystko w takim kierunku
wlasnie, zeby, zeby ... wiedzieé... poczué sie na tyle, ile sie ma
lat. Jakby mam wrazenie, ze teraz w koncu mi sie to udato.
Zrozumialam, po trzecim i na czwartym roku, jakie ja mam
dokladnie wady, jakie mam zalety i co np. robie Swiadomie,
czego nie robie Swiadomie. Czego na pierwszym roku np. nie
wiedziatam, bo wszystkiego sie dowiadywatam dopiero.

Uruchomiony wcze$niej mechanizm pracy biograficznej, poczatkowo bardzo
powolny, nabiera teraz predko$ci. Na jej drodze pojawia sie kolejny sukces —
pierwsze samodzielne przedsiewziecie, jeszcze na III roku — wystawienie
spektaklu dla obcej (w znaczeniu: nie-szkolnej) publicznos$ci. Z jednej strony,
nowe jako$ciowo dos$wiadczenie, a z drugiej duma i przekora, ze mozliwe jest
zrobienie czego$ niezaleznie od szkoly. O momencie dokonanej przemiany
Swiadczy ponadto komentarz w drugiej cze$ci wywiadu, Joannie otwieraja sie w
tym przelomowym okresie oczy na wszystko to, czego poczatkowo w szkole nie
rozumiala, np.: jasne staja sie zasady selekcji.

Joanna kilkakrotnie uwiarygodnia fakt dokonanej w niej przemiany oraz
rozpoczecie realizowania planu biograficznego. Swiadezy o tym np.: dalsza,
pozanarracyjna cze$¢ wywiadu — jego optymistyczna wymowa i ocena
funkcjonowania szkoly. A szczeg6lnie podsumowanie, kiedy juz po
zakonczonym wywiadzie, Joanna czuje potrzebe uwiarygodnienia swojej relacji
i dodaje:

Znaczy, to moze ja jeszcze powtorze jeszcze raz, ze moze ja tak
mowie bardzo tadnie o tym wszystkim, ale ja mam naprawde
takie wspomnienia. (...) Ja moze tak moéowie, moze to strasznie
tak brzmi cieplo, ale tak naprawde jest, ja nie mam czego$
takiego, ze cos tutaj koloruje, bo jestem dobrq uczennicq, bo mi
dobrze szlo, tylko naprawde, nie mam zadnych zlych
wspomnien.

Inny fragment wypowiedzi Joanny réwnie dobitnie uwypukla strukture
procesowa przemiany. Najpierw, na co juz wskazywalam wcze$niej, w opowiesci
narracyjnej studentka mowi, ze przed szkolg Swiat wydawal sie dla niej jasny
i klarowny. Czula, ze wchodzac w strukture Akademii, weszla jednocze$nie
W nieznany, niezrozumialy Swiat. Pdzniej za$, juz odpowiadajac na pytanie czy
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bala sie selekcji, w wypowiedzi argumentacyjnej twierdzi, ze w szkole nigdy nie
bylo zagrozen i zawsze czula sie w niej bezpiecznie. Mamy tu do czynienia ze
sprzeczno$cig miedzy strukturami podstawowymi i recesywnymi. Wydaje sie, ze
jest to racjonalizacja. Poczatkowo $wiat szkolny byl zupelnie obcy i dlatego
niebezpieczny. Natomiast, gdy juz calkowicie weszla wen, wydaje jej sie, ze
zawsze czula sie w nim tak komfortowo. Ta sprzeczno$¢ miedzy wypowiedzig
narracyjng i argumentacyjng ma sens, je$li zalozy¢ przejScie przez Joanne
gruntownej przemiany.

Biografia Joanny reprezentuje bardzo lagodny typ przejécia przez szkole,
zakonczonego pomyslnie i w sensie subiektywnym i obiektywnym. Mozna by
mowi¢ wrecz o wzorcowym wypelnieniu przez nig spolecznie ustanowionych
norm wiekowych. Studentka wychodzi ze szkoly kompletnie odmieniona, jest
dojrzala kobieta, dostaje angaz, potrafi sie sama finansowo utrzymac
w Warszawie, realizujac jednocze$nie swoj biograficzny plan dzialania. Nie
trapia ja problemy, ktére tak mocno dotykaja jej kolegdéw i kolezanki z roku: jak
utrzyma¢ sie w Warszawie realizujagc jednocze$nie marzenia o speklieniu
zawodowym (problem regut sztuki aktorskiej).

Kolejny typ przejscia przez szkole, nieco bardziej powiklany, reprezentuja trzy
osoby. Globwnym rysem ich biografii jest to, ze do§wiadczenie szkoly jest dla nich
bardzo niejednoznaczne. W odroznieniu od Joanny, nie posiadaja tak
pozytywnego obrazu szkoly oraz calego Srodowiska z nig zwigzanego, ich
narracje nie sg tez takie jasne i proste, lecz odslaniaja ciemniejsze strony
aktorstwa. W pierwszych miesigcach, spedzonych w Akademii, studenci,
mieszczacy sie w tej kategorii, czujg sie bardzo zagubieni, dos§wiadczajac wrecz w
swoim zyciu procesow trajektoryjnych. Nie poddaja sie im jednak, a glownie
dzieki spotkaniu z profesorem doznaja przemiany, ktéra pozwala im na
skonstruowanie scenariuszy biograficznego dzialania i ich realizacje. Pomimo,
ze w zasadzie odnosza sukces, jeszcze na III roku wychodzac poza szkole,
wkraczajac w $wiat zawodu, dostajac kolejne propozycje pracy, odczuwaja
znuzenie szkola, bardzo sie od niej dystansujac.

Jeszcze jednym wspoOlnym elementem, ktory laczy te biografie, pozwalajac
zawrze¢ je w jednym typie, jest stosunek do zawodu, efekt szkolnych
do$wiadczen oraz fakt, ze pochodza oni z duzych miast. Ponizej przedstawie
streszczenie oraz analize biografii trzech osob, ktore zaliczylam do tego typu
przej$cia przez szkole. Zdecydowalam sie na oméwienie wszystkich historii zycia
nalezacych do tego typu, gdyz pomimo licznych podobienstw, cechuje je
jednakze zréznicowanie, m.in. ze wzgledu na przeszlosé przed-szkolna.

Robert

Robert [2] pochodzi z Katowic. Ojciec ma wyksztalcenie wyzsze, matka —
Srednie. Rodzice sa rozwiedzeni. Matka, z ktéra mieszkal, nie byla przeciwna
jego decyzji, by zdawa¢ do Akademii Teatralnej. Robert w liceum nalezy do
teatru amatorskiego: Grupy Artystycznej Realizacji Teatralnej, zdobywajacego
liczne nagrody na przegladach ogdélnopolskich. Uczestnictwo w teatrze odciska
na nim swoje pietno — zostawia w nim wrazliwo$¢ i smak, ksztaltuje go. Robert
nie zdaje do szkoly teatralnej tuz po maturze, gdyz, jak twierdzi, nie byl wowczas
gotowy. Kolejne dwa lata spedza w Studium Medycznym. Do szkoly teatralnej
zawsze co$ go ciaggnelo, wiec po skonczonym Wydziale Ratownictwa
Medycznego, zdaje do Akademii Teatralnej idostaje sie. Nalezy do grona
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studentow, ktorzy fukséwke potraktowali jako zabawe i z latwoscia weszli w ten
Swiat, w ktorym z pozoru rzadza absurdalne reguly. Jednakze tuz po skonczonej
fuksowece, zaczyna sie gubi¢ w szkole, nie rozumie, czego sie od niego wymaga,
czuje presje ze strony nauczycieli i starszych kolegéw. Trauma trwa az do
momentu, gdy Robert spotyka sie na II roku na zajeciach z profesorem, dzieki
ktoéremu zaczyna rozumie¢ zasady rzadzace aktorstwem i zaczyna sie rozwijac.
Weciaz zywi obawy czy zdola poradzi¢ sobie w tym zawodzie, ale pracuje nad
sobg. Kolejne dwa przelomy: samodzielna praca bez opieki profesoréw oraz gra
w spektaklu dyplomowym jeszcze na III roku, utwierdzaja go w poczuciu dobrze
obranej drogi zyciowej. Szczegélne znaczenie ma nowe jako$ciowo
doswiadczenie pracy w Collegium Nobilium i cyklicznych spotkan
z publiczno$cia. Dodatkowo wzmacnia go w tym poczuciu fakt dobrze
wypelnionego obowigzku — przygotowania dwoch rdl w przedstawieniach
dyplomowych. Wtedy tez zauwaza u siebie objawy zmeczenia szkola, chce juz ja
skonczy¢. Czuje, ze odnalazl swoje miejsce w zyciu, ze jest przygotowany do
zawodu oraz dostrzega wyrazng zmiane, jaka sie w nim dokonala przez 4 lata
spedzone w Akademii.

Robert rozpoczyna swoja historie zycia od opowiesci o swoim zagubieniu
w szkole, by potem zestawi¢ ja z opowieScig o swoich przemianach. Pierwsza
dluga wypowiedz narracyjna $wiadczy o tym, ze pierwszy rok w Akademii byl dla
niego bardzo ciezkim do$wiadczeniem. Nie umie sie odnalez¢ w szkole, nie wie,
czego sie od niego wymaga, co w ogole robi¢, na czym ,to wszystko w ogole
polega”. Robert znalazl sie w centrum lancucha zdarzen, ktérych nie sposéb
unikngé bez poniesienia wysokich kosztow, zalaman, oczekiwan i rosnqcego,
irytujqcego poczucia utraty kontroli nad swym polozeniem zyciowym. Tak
G. Riemann i F. Schiitze (1992: 92) charakteryzuja proces trajektoryjny. Student
nie tylko nie rozumie polozenia, w ktorym sie znalazl, ale czuje nawet, ze caly
jego bagaz doswiadczen, z ktorym przyszedl na studia, nie ma w ogole
znaczenia.

Ja po prostu czulem co$ takiego, ze sie nagle przed szkolq, jak
rozumiatem, nawet sie cofngtem, po prostu nic nie wiem.

O silnie doznawanej traumie Swiadczy réwniez fakt, ze Robert w bardzo
podobny sposéb méwi o niej w wywiadzie z 2000 roku, z perspektywy
koniczacego sie II semestru w szkole:

Pedagodzy nam (...) nie utatwiali (...). Bylo w tym cos$ takiego
(...) udowodnienie nam, ile roboty nas czeka, przed nami, ile
pracy. I to, co mysmy na razie poznali tam w roéznych
srodowiskach (...) po prostu nagle zdajemy sobie sprawse, ze to,
cosmy robili nie bylo tak do kornica dobre (...) Nagle czegos
innego od nas wymagajq (...) czegos takiego nigdy nie robitem,
to byto dla mnie takie dziwne, takie... musialem na razie
wymacadé, co to jest w ogole, jak to sie je.

W tym przekonaniu o bezowocno$ci nabytej dotychczas wiedzy
iumiejetnoSci dodatkowo utwierdza badanego profesor, ktéry tlamsil
strasznie”. Student na jego zajeciach ,blaka sie”, ,nie umie go przeskoczy¢”.
Widoczny staje sie tu mechanizm, wjaki sposdb procesy trajektoryjne
zaburzajq lub nawet unicestwiajq istniejqce struktury spolecznego porzqdku w
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biografiach (ibidem: 95). Strach przed selekcja organizuje cale zycie w szkole.
Dochodzi do tego poczucie pozostawania pod ciagla obserwacja profesoréw, na
zajeciach, na korytarzu, w bufecie. Student odczuwa brak wplywu na swoje
zycie, ze jest niejako ,popychany”, ze moze jedynie reagowaé na ,sily
zewnetrzne”, ktérych dzialania juz nie rozumie: dlaczego trzeba poswieci¢ szkole
wszystko, dlaczego traci sie znajomych?

No tutaj trzeba sie temu wszystkiemu catkowicie poddaé, bo
inaczej jestes skonczony.

Doséwiadczenie dominacji procesow trajektoryjnych na tym etapie zycia
podkresla komentarz, konczacy pierwsza jednostke narracyjna:

Pierwszy rok dla mnie byl straszny, dlatego, ze moglem
wylecie¢ w kazdej chwili.

Zrozumienie, czym jest aktorstwo oraz co ono zmienilo w badanym, nie
pojawia sie jako blysk §wiadomo$ci, ale jako proces. Jest to wynik krotkiej pracy
nad jedna sceng z profesorem Janem Englertemxvi, ktéry ,w prostym jezyku
wytlumaczyl, na czym to wszystko polega”. Dzieki temu spotkaniu przed
Robertem nagle otwieraja sie nowe przestrzenie mozliwos$ci. Swoj 6wczesny stan
Swiadomosci tak opisuje w wypowiedzi narracyjnej: ,Zaczalem sie rozwija¢ od
tej sceny”, dodajac potem w komentarzu: ,nasionko zostalo zasiane”. Ten
moment przelomowy zostaje potwierdzony kolejnym wydarzeniem,
wzmacniajacym sile przemiany. Jest to pierwsza samodzielna praca
pozaszkolna, bez opieki profesora — spotkanie z mlodym rezyserem, ktorego
zupeknie nie zna i z ktéorym sam musi sie ,dogadaé”, nikt go juz nie prowadzi.
Doswiadczenie to ma moc utwierdzajaca w przekonaniu o wartoSci swojej pracy
i daje impuls do realizacji dalszych planéw. Swiadczy o tym komentarz
podsumowujacy to spotkanie z rezyserem, gdy po raz drugi juz twierdzi:
szaczalem sie rozwija¢”. Wydaje sie, ze oznacza to Swiadome wytyczenie
biograficznego planu dzialania. Robert zaczyna $§mialo angazowa¢ sie w kolejne
przedsiewziecia pozaszkolne.

Mimo tych przelomowych doswiadczen student wciaz boi sie, ze nie
podola wyzwaniom, ze nie bedzie umial zbudowaé roli, ze sie nie sprawdzi.
Dochodza do tego wzgledy jego charakteru — watek ten nie pojawia sie
wnarracji o  historii zycia, jest jedynie wspominany w wypowiedzi
argumentacyjnej o selekcji. Robert uwaza sie za osobe leniwg, wydaje sie, ze
szkola pelni w jego zyciu funkcje dyscyplinujacg, mobilizujaca do pracy. Ale
w historii zycia Roberta, juz po dokonanej przemianie pojawia sie kilka innych
wydarzen, ktéore maja walor utwierdzania go w obranej $ciezce zyciowej
i aktorskiej. Najwazniejsze z nich to niewielka rola w ,Snie nocy letniej” —
przedstawieniu dyplomowym, jeszcze na III roku. Jest to nowe jako$ciowo
do$wiadczenie powtarzalnoSci spektaklu, spotkania codziennie z inng
publiczno$cia. Mozna to zinterpretowa¢ jako doSwiadczenie stawiania
pierwszych krokow w zyciu zawodowym. Robert argumentuje doniosto$é¢ tego
wydarzenia jako tego, dzieki ktoremu nauczyt sie stuchaé spektaklu, a wrecz
intuicyjnie wyczu¢ jego rytm i zmienno$¢, kontakt z publicznoscia. Nazywa je
wrecz ,najwazniejszym do$wiadczeniem w szkole”. Doswiadczenie to daje mu
odwage, wspiera i mobilizuje do pracy nad soba.
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Kolejne wydarzenie, ktére wzmacnia w nim wiare w warto$¢ swojej pracy,
to praca ze studentem rezyserii nad monologiem, kiedy na Robercie spoczywal
caly ciezar odpowiedzialno$ci za przedstawienie oraz dwie biegunowo odmienne
role w przedstawieniach dyplomowych. U$Swiadamia sobie wtedy, czego
oczekiwat od niego na I roku profesor, ktérego nie mogt wowcezas zrozumiec.

WypowiedZ narracyjng student konczy podsumowujacym komentarzem,
Swiadczacym o zmianie, jaka dokonala sie w ciggu 4 lat studiowania w Akademii
Teatralne;j:

Wiec swiadomos$é, ze znalaztem w tej szkole takq Swiadomosé
siebie 1 aktorstwa 1 ze czuje, nauczylem sie stuchaé¢ swojej
intuicji (...) statem sie skromniejszym cztowiekiem.

WypowiedZ narracyjna jest opowie$cia o rozwoju Roberta, z wyraznie
zaznaczonymi punktami zwrotnymi. Jednakze trudno ustali¢ ich hierarchie.
Zjednej strony, dzieki dwém wydarzeniom student zaczyna sie w szkole
srozwija¢”, ale inne jeszcze nazywa najwazniejszym do$wiadczeniem w szkole.
W wyniku tak opowiedzianej historii, jego biografia jawi sie jako poczatkowo
dramatyczna trajektoria zycia, ale stopniowo przeksztalcona w nieskrepowany
,r0zw0j”, prosta Sciezke edukacyjna. Watpliwo$¢ wzbudza jedynie fakt, ze
kolejne partie tekstu traktujace o dokonanych przelomach, poprzetykane sa
fragmentami $wiadczacymi o ciaglym poczuciu niepewnoSci, potrzebie
sprawdzania sie w zawodzie oraz zwigzanego z tym pragnienia nieustannego
rozwoju. Jednakze analiza pozanarracyjnych cze$ci wywiadu pozwala na
rekonstrukcje spolecznego kontekstu biografii Roberta i ukazanie powiklan,
ktére na tej $ciezce sie pojawily oraz probe wytlumaczenia tego fenomenu.
W wypowiedzi narracyjnej Robert nie wspomina o fakcie skreslenia go z listy
studentéw na dwa tygodnie, w trakcie IV roku. Watek ten pojawia sie dopiero
wywolany przez badacza. W odpowiedzi na inne szczegblowe pytania
dowiadujemy sie ponadto o narastajgcym poczuciu zmeczenia szkola.
Swiadomoéé tego procesu przychodzi na IV roku, ale symptomy zauwazalne sa
juz wczesniej. Przeszkadza zamkniecie szkoly, ograniczenie zycia prywatnego,
towarzyskiego wylacznie do spotkan z ludZmi, ktérych poznalo sie w murach
Akademii. Student uzmystawia sobie, ze szkola stala sie dla niego nalogiem, co
moze wydawacé sie tym bardziej niebezpieczne, ze za chwile trzeba ja skonczy¢.
Pojawia sie lek przed przysztoScia, czy bedzie praca?

Przemilczenie kontekstu historii zycia w opowieSci narracyjnej moze
Swiadczyé o tym, ze procesy przemiany, ktére zapoczatkowaly budowe
irealizacje biograficznego planu, zwyciezyly nad poczuciem bycia
spopychanym” przez mechanizmy rzadzace szkola, na ktdére nie ma sie wplywu.
Za taka interpretacja przemawiaja liczne komentarze podsumowujace
odpowiedzi na szczegblowe pytania, w ktorych Robert daje wyraz poczuciu
dokonanej w nim zmiany i pewno$ci obranej drogi zyciowe;.

No ja prébowatem juz tak szczerze mowiqc pracuje od
pierwszej klasy liceum, imalem sie roznych zajeé, probowatem
robi¢ rozne rzeczy (...) I powiem ci, ze to wszystko tak do konca
mi nie wychodzilo, jak, chcialem, do konica mi to... nie
pasowalto, gdzies tam mi sie z rgk wymykalo. (...) Aktorstwo
(...) chyba najbardziej sie w tym czuje.
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Przemiana byla tak silnym do$wiadczeniem, ugruntowanym w wielu

wydarzeniach, ze nawet grozba nieuzyskania formalnego potwierdzenia statusu
bycia aktorem — usuniecia ze szkoly — nie byla w stanie zakloci¢ realizowanego
planu dzialania czy zachwia¢ dlugo budowana réwnowaga i strukturg
spolecznego porzadku w biografii Roberta. Dazenie do osiggniecia zalozonych
celow powoduje, ze fakt skreSlenia z listy studentéw, dziala na badanego
mobilizujaco.
Przemiane Roberta, w tym jako wejscie dzieki szkole w dorosle zycie, dostrzec
mozna rowniez w komentarzach dotyczacych fuskowki. Student argumentuje, ze
ten rytual przejscia jest potrzebny. A profesorowie coraz bardziej skracaja czas
jego trwania, co badany tlumaczy sobie tym, ze: ,mlodziez jest coraz slabsza
psychicznie”. Stawia sie jednocze$nie w opozycji do ,mlodziezy”, wszak on
pomyslnie przeszedl inicjacje, dzieki ktorej nauczyt sie: ,,twardosci, wlasnie tego,
zeby sie nie poddawac”.

Konrad

Kolejna osoba, reprezentujgca drugi wyr6zniony przez mnie typ przejcia,
jest Konrad [3]. Mieszka on w Warszawie. Rodzice maja wyzsze wyksztalcenie,
sa dobrze sytuowani finansowo. Od lat uczy sie gry na fortepianie. Konrad od
zawsze chcial by¢ aktorem, ale powaznie o szkole teatralnej zaczyna mys$le¢
w klasie maturalnej. Gdy zdaje za pierwszym razem, nie dostaje sie. Zaczyna
studia na Wydziale Filologii Klasycznej na Uniwersytecie Warszawskim. Konrad
angazuje sie w studiowanie tak mocno, ze przez rok zapomina zupehie
o aktorstwie. W ostatniej chwili sklada dokumenty do Akademii Teatralnej
w Warszawie i dostaje sie. Fuksowke traktuje jako ,rewelacyjne przezycievi.
Potem zaczyna sie trauma: szok wywolany morderczym trybem pracy w szkole,
zupelnym zamknieciem na $wiat poza murami Akademii. Konrad czuje sie
zagubiony, wykonuje polecenia profesoréw, ale ich nie rozumie. Pierwszy
egzamin oraz impreza tuz po nim sa dla niego przelomowe. Student traktuje
egzamin jako sprawdzian czy w ogole nadaje sie do tego zawodu, a wspdlng
zabawe po nim, jako czynnik integrujacy grupe. Mimo to, w sferze zawodowej
wcigz bladzi, nadal nie potrafi wyczug, ,,0 co chodzi?”.

Punktem zwrotnym staje sie spotkanie z pedagogiem, ktory pozwala
Konradowi uwierzy¢ w sens swojej pracy, ,otworzy¢” sie na scenie, odwazy¢ sie,
by samemu co$§ proponowaé. Zaczyna pojmowal reguly rzadzace szkola
i zawodem. Zajecia z Agnieszka Glinska*ii oraz $mier¢ profesora od fortepianu
daja studentowi impuls do tego, by skupié¢ sie wylacznie na szkole. Od tego
momentu zaczyna sie metodyczna praca. Student ,powraca” do profesora,
ktérego wczesniej nie byl w stanie zrozumie¢, ateraz juz umie sie odnalezé
dzieki temu, czego nauczyl sie pracujac z Agnieszka Gliniskg. Pomimo tych
przelomowych spotkan Konrad jest juz zmeczony szkola, chce ja jak najszybciej
skonczy¢, nie czuje sie w niej bezpiecznie. Bardzo dystansuje sie od Srodowiska.
Wypowiada duzo gorzkich i krytycznych uwag na ten temat. Ale w zyciu
Konrada pojawiaja sie ludzie i wydarzenia, ktére umacniaja go w przekonaniu,
ze pomimo wielu niedoskonalo$ci, ktére wigza sie z aktorstwem, warto ten
zawdd uprawiac. PosSréd nich szczegblne, przelomowe znaczenie ma
samodzielna praca nad spektaklem ,Wynajme poko6j”. Dzieki temu
przedsiewzieciu oraz kilku niewielkim rolom w serialach, czuje sie doceniony,
mobilizuje go to do dalszej pracy. Czuje sie przygotowany do zawodu, chce go
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jak najszybciej rozpoczaé i zakonczy¢ w swoim zyciu etap pt.: Akademia
Teatralna.

Niestety wywiad z Konradem zawiera krotka czeS¢ narracyjna, co
utrudnia analize jezykowa jego historii zycia i wymaga rekonstrukeji biografii
w duzej mierze z odpowiedzi na pytania szczegblowe. Historia zycia Konrada
w poczatkowym okresie studiowania w Akademii nie odbiega w swym
charakterze od pozostalych biografii. Ten okres w jego zyciu mozna uznac
najpierw jako wypeklianie instytucjonalnego wzorca dzialania, ktory
przeksztalca sie z czasem w proces trajektoryjny. Po radosnym miesigcu bycia
w centrum zainteresowania jako fuks, Konrad z dnia na dzien staje sie
sjednostka szarej masy”, zaczyna sie normalny — ,morderczy” — tryb pracy. To
przystosowanie sie do nowych regul rzadzacych odtad jego zZyciem codziennym
przychodzi mu bardzo ciezko, kilka razy uzywa slowa ,;szok” na okre$lenie tego
stanu:

Na samym poczqtku byto bardzo duzym szokiem, ze nagle sie
okazalo, ze nie mam czasu na to, zeby spotkaé sie z kumplami,
zeby pojsé do kina, obejrze¢ w domu na video, albo zeby sobie
co$ poczytaé (...) No 1 wiesz, byt to dla mnie szokiem, ze nagle,
kurcze, nie moge... ze musze sie, musze sie zajmowac czyms
innym.(...). Wiec na poczqtku bylto szokiem i bardzo mnie to
denerwowalo i bardzo zle sie z tym czulem.

Wydaje sie, ze jest to sytuacja do§wiadczenia szoku, przy przenoszeniu sie
z jednego Swiata do innego, opisana przez P. Bergera i T. Luckmana (1983: 52)
Szok ten, jak mozna sqdzié, jest spowodowany zmianqg w ukierunkowaniu
uwagi, ktérq pocigga owo przejscie. Zmiane te ilustruje najprosciej
przebudzenie sie ze snu. Student odczuwa to przejscie bardzo bole$nie réwniez
ze wzgledu na fakt, ze poprzedni rok spedzony na filologii klasycznej
przyzwyczail go do odmiennego, uniwersyteckiego, sposobu zycia i nauki.
Natomiast Akademia wymaga wylacznosci zaangazowania. Na okreslenie swojej
owczesnej kondycji zawlaszczenia przez szkole uzywa sformulowan: ,bylem
wyjety z zycia”, ,bylem jak Slepiec prowadzony”. Ten sposéb narracji Swiadczy
o niemozno$ci pogodzenia sie z sytuacja zamkniecia na cale dnie w ,murach
szkoly” oraz o tym, ze Konrad gubi sie w niej, nie wie ,,co jest co”. Jego mySlenie
i dzialania sg skoncentrowane jedynie na tym, zeby przetrwaé. Nie probuje
realizowaé¢, ani nawet budowaé zadnych planéw na przyszlo$¢. Konrad
zachowuje sie dokladnie tak, jak opisywany przez F. Schiitze (1997: 21)
Betroffene:

Dotknieci trajektoriqg sq w coraz mniejszym stopniu zdolni do
aktywnego dziatania, sq natomiast niejako pedzeni przez —
odbierane jako przytlaczajgce — wydarzenia i1 przez ich
ramowe warunki oraz zmuszeni do czysto reaktywnego
sposobu zachowania.

Pierwsze trzy semestry — selekcyjne — w jego opowiesci obfituja w liczne
~momenty grozy”’, wérdd ktéorych najbardziej niebezpiecznym byla pierwsza
sesja egzaminacyjna, gdy skreslono z listy studentow jedng osobe: ,wszyscy sie
zaczeli ba¢ i mysle¢ tylko o sobie”. Jedynym wydarzeniem, ktore pozwolilo na
chwile zapomnie¢ o psychozie selekcji, byla impreza urodzinowa, ktoéra bardzo
zintegrowala grupe. Ten przelom zbiorowy nie zdotal jednakze zmieni¢ poczucia
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zagubienia, ktére wcigz dominowalo w zyciu Konrada. Swiadczy o tym
komentarz, w ktérym student twierdzi, ze gdyby wéwczas profesorowie podjeli
decyzje o ,niemozno$ci dalszego ksztalcenia” go w Akademii: ,mySle, ze
szukalbym do tego drugiego roku, po trzech semestrach, ze szukalbym czego$
innego”.

Jednakze, wraz z poczatkiem II roku w szkole, Konrad podejmuje probe
poradzenia sobie z trajektorig, chce od niej uciec, przejac¢ kontrole nad wlasnym
zyciem, czego jezykowym wyrazem jest ponadsegmentowy marker tekstowy:

Powiedzialem sobie, ze drugi rok daje sobie na to, zeby sie
zaangazowaé¢ tylko do szkoly. To znaczy odrzucitem wiesz
swoje jakie$ zainteresowania, czy quasi-zainteresowania.
Porzucitem granie na fortepianie, tradycje rzymskq 1 jezyk
starogrecki na rzecz szkoty i zrobilem to Swiadomie.

Wynikiem tej pracy jest przelom w zyciu Konrada, zatrzymujacy proces
trajektoryjny i zmieniajacy go w proces przemiany — spotkanie z Agnieszka
Glinska. Po pottorarocznym bladzeniu i szukaniu wlasnego miejsca w szkole
i w zawodzie, student zaczyna wierzy¢ w siebie.

To byt moj przelomowy pedagog, w cudzystowie. Ja wtedy
uwierzylem w siebie, ze... to znaczy odwazylem sie na cos, zeby
co$ robi¢ i to mi bardzo pomoglo jakos tam otworzyé sie na
scenie, hmm, robilisSmy Dostojewskiego, ,Skrzywdzonych
i ponizonych”. Przelomowe dla mnie w szkole teatralnej... (...)
Ona [Glinska — przyp. aut.] ma to do siebie, ze bardzo
akceptuje to, co robi aktor, co proponuje iewentualnie daje
jakie$ tam uwagi. To strasznie upewnia w takim... w tym, co
sie robi. (...) I to dodaje jakiej$ takiej wiary, ze to co sie robi, ze
to jest czegos warte. A to wazne. Wiec ja dostatem duzq porcje
takiej wiary od niej.

Doswiadczenie to ma jednocze$nie dla Konrada ogromne znaczenie. Jak
twierdzi, nabywa $wiadomoS$ci tego, ze w Akademii Teatralnej czuje sie jak
u siebie, na swoim miejscu, zyskuje potwierdzenie, ze jego praca ma sens.
Spotkanie z Agnieszka Glinska jest wyrazng cezura w zyciu Konrada, ktore
zaczyna sie odtad dzieli¢ na okres ,przed” i ,po” pracy z Agnieszka Glinska.
Pierwsze zetkniecie z zawodem, casting do roli Liszta w filmie ,Pragnienie
miloSci” datuje na czas przed przelomowym spotkaniem, a niepowodzenie
thumaczy w ten sposdb:

(...) bytem wtedy jeszcze taki malutki, strasznie nieSmiaty. (...)
Uswiadomilo mi to tylko, ze trzeba byé strasznie odwaznym
w takich sytuacjach, nie ba¢ sie niczego, iS¢ na calos¢ i czego
nauczytem sie dopiero semestr pozniej.

Na okreslenie tego przelomu uzywa metafory: ,otworzyly mi sie oczy”.
Jesli zestawi¢ ja z metaforg opisujaca kondycje studenta w ciaggu trzech
pierwszych semestréw w szkole: ,bylem jak $lepiec prowadzony”, to jest to
dodatkowe $§wiadectwo wewnetrznej przemiany. Dzieki temu, czego nauczyt sie
u Agnieszki Glinskiej, a wiec bedac juz w okresie ,,po”, Konrad zaczyna rozumieé
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zasady rzadzace selekcja oraz swoja pierwsza profesor ze szkoly, Bozena
Suchocka:

(...) zrozumialem, o co tak naprawde chodzi tym wszystkim
profesorom w szkole i chyba zrozumialem, o co tak naprawde
w tym wszystkim chodzi... (...) To znaczy odnalaztem swodj
wlasny klucz do siebie... zeby wiedzied, co sie umie i wiedzie¢ co
sie robi i odwaznie, Smiato.

Ten ,,powr6t” do Bozeny Suchockiej nazywa waznym momentem w jego
biografii — u$wiadamia sobie wtedy znaczenie przemiany, ktéra dokonala sie
w nim dzieki Agnieszce Glinskiej. Zaczyna spogladac¢ na swoje zycie jako projekt,
w ktorym mozna realizowa¢ swdj plan. Calkowite po$wiecenie sie szkole
sprawdzilo sie. W zyciu Konrada od momentu pierwszego przelomu dominujaca
struktura procesowa pozostaje biograficzny plan dzialania. Kolejny rok w szkole
— III, zaczyna rowniez od postanowien.

Trzeci rok, tez sobie powiedzialem, ze trzeci rok tam, ze... ze
postaram sie wyciqgnq¢ z tej szkoly najwiecej jak mozna. Ale z
takq swiadomosciq, ze ja, jesli bede mial czas, a wiedziatem, ze
jakby juz na tyle sie do tego trybu zycia szkoly
przyzwyczailem, ze ten czas bede sobie potrafit jakos
zorganizowaé, oczywiscie w matych ilosciach, ale ze ten czas
bede poswiecal wiesz na to, zeby spotkaé¢ sie z kims$ spoza
szkoty albo po prostu pgjsé do kina, albo zeby od czasu do
czasu nie robi¢ sobie proby w niedziele.

To odetchniecie od szkoly, zetkniecie ze $wiatem poza Akademia jest
wedlug Konrada impulsem do u$wiadomienia sobie, jak bardzo czuje sie
zmeczony, przebywajac wcigz w tych samych murach, wérod tych samych ludzi:
»Na trzecim roku mialem takie ochloniecie, ze mam dosy¢, ze musze odpoczaé”,
a dzieki kazdemu spotkaniu ze $wiatem z ,zewnatrz” nabiera sil do pracy,
odzywa. Stara sie nawet nie bywa¢ na szkolnych imprezach, zeby zachowac
yhigiene psychiczng”. O jego zdystansowaniu do Akademii S§wiadczy fakt, ze,
podczas gdy wiekszo$¢ badanych przeze mnie studentéw nazywa III rok czasem
s~wyluzowania”, Konrad ujmuje go tak: ,ludzie czuja sie zbyt pewnie, zagrywaja
sie, udaja jakich§ aktorow”. To poczucie zmeczenia Akademia i silnego
zdystansowania sie do Srodowiska, nosi znamiona procesu trajektoryjnego. Jego
opowie$¢, najbardziej krytyczna w stosunku do szkoly, zawiera najwiecej
fragmentow odslaniajacych ciemng strone aktorstwa. Elementy trajektoryjne sa
szczegoblnie widoczne, gdy zestawi¢ ze soba fragmenty wywiadu opisujace, jak
student czuje sie w szkole w dwoch réznych momentach. Na II roku, kiedy
odkrywa dla siebie nowa przestrzen mozliwos$ci dzialania, dzieki wewnetrznemu
przelomowi, Akademia staje sie dla niego miejscem, w ktéorym sie czuje
najbezpieczniej, a kazde spotkanie z ,obcymi ludZzmi” (w znaczeniu spoza
Akademii) jest bardzo przykrym do$wiadczeniem. Czuje sie wowczas niepewnie,
nie§mialo, nieswojo. Natomiast, gdy Konrad opowiada o III roku, wyrazny staje
sie motyw poczucia zagrozenia wlasnie w szkole, na kazdym kroku czyhaja na
niego niebezpieczenstwa:
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Czuje sie zmeczony tym zamknieciem, tym Srodowiskiem,
najlepiej... To sie odczuwa, jest cos$ takiego, ze... takie male
zamkniete srodowisko, w ktérym wszystkim sie wydaje, ze ich
opinia jest jakos istotna. W ktérym czlowiek co chwila spotyka
sie zczym$ takim, ze korytarz jest takim miejscem
opiniotworczym, jest takie Srodowisko opiniotworcze, ze
wszyscy wszystko o wszystkich wiedzq, w zasadzie bardzo
duzo, poniewaz tych ludzi jest malo 1i... kazdy co chwila
pozwala sobie na taki komentarz nie na miejscu i ktéry czesto
nie ma zadnej wartosci, naprawde zadnej... 1 jest takie
niebezpieczenstwo, ze czlowiek w tym momencie zamyka sie.
Poniewaz jest zamkniety w tym Swiecie 1 przystaje na... jakby
godzi sie z tym, ze to co mowiq ludzie jest w jakis sposob
istotne i zaczyna sie kierowac¢ tym zdaniem.

O zdystansowaniu sie przez Konrada od szkoly $wiadcza kolejne partie
tekstu. Zaznacza wyrazna podwojna dystynkcje zestawiajac ze soba opowiesé
o studentce III roku, ktéra na jego noworoczne zyczenia reaguje nieszczerze,
uprawiajac aktorstwo korytarzowexx: ,pamietam, ze bylo to dla mnie wstretne,
obrzydliwe i to jest co$, czego ja sie zawsze wystrzegalem i mnie zawsze jako$
razilo”, z opowieScig o tym, ze na IV roku czuje sie rado$nie i spokojnie. To
»obrzydliwe” zachowanie studentki III roku, ktére Konrada ,w jakis taki sposob
zabolalo” skojarzone jest ze szkola. Natomiast IV rok, kiedy: ,gram spektakle
i bardzo mi z tym dobrze, strasznie sie ciesze” to juz nie szkola, bo do niej: ,nie
chcialbym juz tam wraca¢”, ale teatr Collegium Nobilium, gdzie gra
w przedstawieniach dyplomowych. Zmeczenie daje sie mu we znaki szczegblnie
silnie w po okresie przerwy od szkoly:

(...) gdzie spotykam sie z innymi ludZmi, uzywajqc
stwierdzenia, ze spotkalem sie z normalnymi ludzmi cos w tym
jest. Co$ w tym jest, ze z normalnymi ludzmi czuje taki... nie
spaczonymi aktorstwem, w tym sensie, ze nie uprawiajgcymi
takiej sztucznej kreacji na co dzien, takiego aktorstwa
korytarzowego.

Cala wypowiedZz Konrada o zmeczeniu szkola jest zabarwiona bardzo
emocjonalnie. Pojawiaja sie w niej dwa dlugie fragmenty narracyjne, ilustrujace
sytuacje, w ktorych student dystansuje sie od szkoly i opisywanego §rodowiska.
Oto, co mowi o spotkaniu z aktorami po spektaklu:

Oni sobie tam mocno popili i nagle zobaczylem, ze, nagle
poczulem sie, ustyszatem te rozmowy... nagle poczutem sie,
jakbym sie znalazt u mnie w szkole, gdzies tak pod koniec
drugiego roku, gdzies tak w okresie, kiedy najczesciej ludzie
tapiq... nablera]q jakiejs takle] odwagl zaczynajq sie
zagrywac 1 robi sie tak nieprzyjemnie. I stuchajcie mialem
takie poczucie, ze sie znalaztem w takim... ze ci ludzie, pomimo
ze sq od nas dwadziescia lat starsi, niczym sie od nas nie
rozniq, np.: jakim$ poziomem intelektualnym 1 nagle
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zobaczylem, ze to jest to samo bagno, jesli nie wieksze, ktore
panuje w szkole. No i to mnie jako$ poruszyto, no i od tamtego
czasu jakby nie staram sie poznawaé aktorow.

Zycie Konrada wydaje sie rozszczepione, bo z jednej strony zna swoja
warto$¢ jako aktora i stara sie realizowaé biograficzny plan dzialania. Jednakze
z drugiej bardzo silnie odczuwa napér przytlaczajacej go rzeczywistosci.
Odslania sie tu kontrast miedzy organizacyjnymi zasadami dzialania mlodego
aktora, to jest planowania i organizowania kolejnych przedsiewziec
zawodowych, a biograficzng trajektoria, to jest zyciem w ,zepsutym”
srodowisku. Pojawiaja sie motywy nieuchronno$ci losu aktora — zawezenia
horyzontéw ze wzgledu na konieczno$¢ po$wiecenia sie zawodowi. Te swoista
wojne o dominacje w zyciu Konrada miedzy dwoma strukturami procesowymi
zwycieza intencjonalne nastawienie do wlasnej biografii. Na drodze studenta
pojawiaja sie ludzie i zdarzenia, ktére przywracaja wiare w warto$¢ pracy aktora.
Jest to m.in. spektakl ,Wymazywanie” w rezyserii Krystiana Lupy, filmy Pedro
Almodovara. Miedzynarodowy Festiwal Szkét Teatralnych, na ktérym Konrad
spotyka mlodych ludzi z innych szkét teatralnych, pozwala mu natomiast na
nabranie dystansu do tego, co robi. Najwazniejszym do$wiadczeniem, wrecz
o przelomowym znaczeniu, jest pierwsza samodzielna praca — rola w spektaklu
~Wynajme poko6j”. Jest to nowe jakoSciowo doswiadczenie zawodowe -—
zetkniecie z publiczno$cig, powtarzalno$é, a nade wszystko praca wylacznie na
wlasng odpowiedzialno$¢ i start w zawodzie. Konrad zostaje zauwazony i dostaje
pierwsze propozycje zagrania w serialach oraz styka sie z profesorem od
kompozycji. W ten spos6b Konrad, mimo, ze zniechecony do $rodowiska
i szkoly, konczy Akademie majac za soba pierwsze kroki w zawodzie oraz
z perspektywami dalszej pracy.

Ewa

Ostatnia osobg, ktéra reprezentuje drugi typ przejScia przez Akademie,
jest Ewa [4]. Studentka pochodzi z Warszawy. Wlasnie wyprowadzila sie
z domu. Rodzice sa rozwiedzeni. Ojciec ma wyksztalcenie wyzsze, matka —
Srednie. Wybor szkoly teatralnej jest konsekwencja wczesniejszych wyboréw
zyciowych Ewy. Jest to wrecz racjonalna kalkulacja. Dostaje sie tuz po maturze,
»Z biegu”. W czasie fukséwki dobrze sie bawi. Ale gdy ta konczy sie, Ewa zaczyna
funkcjonowac¢ w $wiecie, ktérego nie rozumie. Caly pierwszy rok jest dla niej
meczacy. Wraz z poczatkiem kolejnego postanawia, ze sie wykaze i udowodni
nauczycielom, na co ja sta¢. Takie myslenie powoduje, ze Ewa doswiadcza
w swoim zyciu przelomu, czuje, ze bardzo sie rozwija zawodowo. Ale ku jej
zaskoczeniu, pod koniec semestru dostaje dluga liste zastrzezen od pedagogow.
Studentka nie rozumie tej sytuacji, wycofuje sie, przestaje sie dobrze czu¢ na
scenie, zamyka sie. Niepowodzenia w szkole oddzialuja na nia tak silnie, ze
burza réwniez jej zycie prywatne. Ewa bardzo cierpi, czuje sie skrzywdzona
przez profesora, nienawidzi siebie na scenie, nie wie, co robi¢. W poczuciu
bezradnoS$ci sytuacji, podejmuje jednak probe poradzenia sobie z losem. Jest to
wewnetrzna walka, rozrachunek, ktérego wynikiem jest przelom w mysleniu:
spotrafisz, wejdziesz, zagrasz i scena bedzie twoja”. Okazuje sie, ze jest to
kolejny punkt zwrotny w zyciu Ewy. Od tego momentu profesorowie zaczynaja
ja bardzo promowac. Studentka dostaje prestizowa propozycje zagrania
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w egzaminach studentéw rezyserii oraz gléwna role w przedstawieniu
dyplomowym. Ta sytuacja réowniez jest niezrozumiala dla Ewy, nigdy nie
pokladano w niej tyle nadziei, co wowczas, na III roku. Jest to jednocze$nie dla
niej czas najbardziej intensywnego rozwoju. Bierze udzial w kilku zakonczonych
sukcesem przedsiewzieciach, ,sprawdza sie”. Na IV roku zdobywa zupeknie
nowe do$wiadczenie. Z jednej strony zewnetrzne potwierdzenie swoich
umiejetno$ci aktorskich poprzez gre w przedstawieniach dyplomowych.
A z drugiej poczatkowo boryka sie z problemem organizacji swojego zycia, kiedy
w szkole nie ma juz zaje¢. Akademie konczy odmieniona — bardziej $wiadoma
siebie, umiejaca zawalczy¢ ,0 swoje”, dojrzalsza, a pod wzgledem warsztatu,
przygotowana do zawodu, cho¢ jednoczesnie nie do konica rozumiejaca zasady
jego funkcjonowania.

Biografia Ewy, w pierwszych miesiacach studiowania w Akademii, jest
podobna do biografii os6b, dotychczas przeze mnie zaprezentowanych. Po
wielkiej zabawie w czasie fuksoéwki, kiedy wszyscy zwracali na nig uwage, Ewa
swobodnie wchodzi w nowy, szkolny Swiat. Ten ryt przejScia spowodowal, ze
dobrze sie czuje w Akademii. W zasadzie traktuje te pierwsze miesiace w szkole
jako przedluzenie warsztatow teatralnych, na jakie czesto wysylano ja z r6znych
teatrow amatorskich. Jednakze powoli zaczyna dostrzega¢ r6znice miedzy soba
a reszta studentow I roku w sposobie funkcjonowania w szkole.

To znaczy wszyscy ci ludzie, ktérzy byli, ktérzy zdawali po
drugi raz, czy w ogédle wiedzieli, ze chcieli byé tutaj w tej
szkole, oni o co$ walczyli, oni o co$ zabiegali, oni sie o co$
starali. Ja natomiast chodzilam jak omotana i traktowatam to
powiedzmy jako......(dtuzsze milczenie) tez nie jako zabawe, ale
nazwijmy to w ten sposéb, ze to dla mnie bylo takie — a
przyjemne, ide na zajecia, co$ wykombinuje, wiesz, a tamci
ludzie mieli takq zytke — trzeba zrobié jednq etiude, to ja zrobie
dwie 1 pokaze, ze potrafie co$ jeszcze inaczej. A ja robitam
jednq, rozumiesz, takie rzeczy.

W tym krétkim stwierdzeniu, mozna dostrzec poczatki potencjalu
trajektoryjnego, ktory za jaki$ czas miat sie ujawni¢. Ewa kilka razy powtarza, ze
czula sie jak ,omotana”, nie wiedziala zupelnie, co sie wokél niej dzieje.
Podkresla swo0j stan niezrozumienia sytuacji, w ktorej sie znalazla: ,ja nie
wiedzialam, co oni do mnie moéwig”, ,ja mialam wrazenie, ze ja sie rozmijalam”,
s,Jja bardzo dlugo nie moglam zajarzy¢, o co im chodzi”. Z jednej strony,
odczuwala dyskomfort z powodu niezrozumienia sytuacji, w jakiej sie
znajdowala. Z drugiej strony jednak, nie czula zadnego zagrozenia, ze moze
zosta¢ skreslona z listy studentow. Caly fragment narracyjny buduje wstawiajac
w swoja wypowiedz bardzo czesto partykule przeczaca ,nie”. Powoli wylania sie
tez obraz Ewy poruszanej niejako z zewnatrz, usitujgcej jedynie reagowac na to,
co sie przydarza. Nawet ,zagrozenie” na pétrocze nie uséwiadamia jej, co moglaby
poprawié, nad czym pracowac. Nie umie tego oceni¢, bo nie rozumie kryteriow
oceny, szkolnych mechanizméw. Swiadczy o tym szczegdlnie nagromadzenie
zaimkow nieokreslonych: ,,co$” 1 ,jaki§” oraz uzycie partykuly ,,tam”, ktora — jak
podaje slownik - moéwiqcy zaznacza, ze nie przywiqzuje zbyt duzej wagi do
tego, o czym mowi. (Markowski, 2000: 1032):
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I bylam zdziwiona, kiedy okazato sie, ze tam na poétrocze mam
jakies tam zagrozenie. I wtedy poczulam, ze oj, co$ jest nie
tak, ze co$ jest nie tak, trzeba co$ zaczq¢ robié. Ale tez znowu
nie wiedziatam co, takie motanie sie.

To poddanie sie losowi (szkole), jedynie reaktywnos¢ na bodzce, a brak
wytycznych swojego rozwoju ujawnia sie jeszcze w innej narracji Ewy. Zwro¢my
uwage, w jaki sposob studentka opowiada o tym, jak udalo jej sie ,przetrwac”,
mimo zagrozenia na pélrocze. Nie ma tu mowy o wlasnej pracy, podkresla role
szcze$cia, przypadku czy nawet jakich$ ,niezrozumialych sil” (wtracenia ,nie
wiem”; ,deus ex...”, ,jako$”):

Cale szczescie, nie wiem, bylo tam pare osob, pare profesorow,
ktorzy lubili to, co robie, wiec udalo mi sie, ze tak powiem,
wybronié ten pierwszy rok catkiem niezle. Bo tak jak moéwie,
po pierwszym roku dostawalam stypendium, nie wiem, jak to
sie stalo, jakies to bylo ,deus ex...”. Ale jakos tak sie stalo.

Ten fragment narracyjny opowiadajacy o I roku Ewa podsumowuje
komentarzem, ktory ukazuje dopiero emocje, wigzace sie z niemozno$cia
odkrycia: ,,0 co chodzi”.

Natomiast byl to jakis taki meczqcy rok. To znaczy ja po
wszystkich koétkach teatralnych, gdzie mnie gtaskano, gdzie sie
rozwijatam tak, jak chcialam, kiedy robilam, wiesz, takie,
raptem dostatam po glowie. To znaczy dostatam co$ takiego:
dziecko, jak nie bedziesz walczy¢ o siebie, jak nie bedziesz
miala zyly tutaj, ze musisz co$, to w ogodle zginiesz. Takie
miatam odczucie.

Do tego momentu w opowie$ci Ewy niewidoczne bylo cierpienie, jakie
zwykle wigze sie z uruchomieniem sie potencjalu trajektoryjnego w zyciu
Betroffene. W tym komentarzu jest ono ledwie zasygnalizowane (wyrazenia:
smeczacy rok”, ,raptem dostalam po glowie”). W sposob znacznie bardziej
wyrazisty pojawia sie dopiero w wypowiedziach argumentacyjnych, we
wtraceniach, w meta-komentarzach w dalszej, pozanarracyjnej czeSci wywiadu,
w odpowiedzi na pytania szczegélowe. MoOwigc o zmianie relacji miedzy
studentami i profesorami w ciggu czterech lat w szkole, Ewa wtraca komentarz,
Swiadczacy o tym, ze pierwszy rok w szkole wigzal sie z silnymi
1 nieprzyjemnymi emocjami:

(...) niektorzy byli bardziej pootwierani i gotowi na takq prace,
ja wiem, ze ja bylam goéwniarqg i ja wiem, ze ja bytam za
mioda, zeby we mnie zaczynano grzebac¢ i za bardzo wrazliwa,
zeby mi kto§ mowil... Ja sie za wieloma rzeczami
przejmowatam. Jak kto$ mi powiedzial, ze za bardzo kiwnetam
prawym palcem, to ja (Sciszajqc gtos, nasladujqc przerazenie):
Boze, kiwnelam prawym palcem... Wiesz... I to jest trudne i to
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jest ciggla walka 1 doskarbianie sie czegoS. Niektorzy w tej
walce sie poddali, to znaczy zaczeli czekaé na to, az im ktos da,
a to chyba tak nie ma, ze ktos cos komus daje.

Siebie zalicza do owych ,niektérych”, ktérzy sie poddali w walce, ale
jednoczes$nie z dzisiejszej pozycji dystansuje sie do powyzszego stwierdzenia.
I w tym fakcie mozemy dopatrzy¢ sie zmiany, dokonanej p6zniej w zyciu Ewy.
Innym Swiadectwem znamion trajektorii w poczatkowym okresie jej zycia jest
fragment, kiedy studentka w odpowiedzi na pytanie o metafore szkoly wtraca
komentarz, co szkola w niej zmienila:

Ja mysle, ze ja mam teraz mniej komplekséw przez szkote.
Mimo, ze na poczqtku myslatam, ze mnie bardziej
zakompleksia.

W cytowanym komentarzu, podsumowujacym pierwsza czeS¢ narracyjna
o I roku, pojawiaja sie juz znamiona nadchodzgcej zmiany. Kolejna partia tekstu
(calo$¢ narracyjna) jest wyraznie oddzielona od wczeéniejszej opowiesci
(,I drugi rok od poczatku postanowilam sobie”). Studentka uswiadamia sobie
wowczas to, co dzialo sie z nig przez ostatni rok i probuje sie z tym uporac.
Wydaje sie, ze dzieki pozytywnemu myS$leniu, zaplanowaniu sobie, ze:
sudowodnie im, pokaze, na co mnie sta¢” do§wiadcza przelomu w swoim zyciu.
Studentka zaczyna duzo pracowac, czuje, ze bardzo sie rozwija:

(wyraznie ozywiajqc sie) Stuchaj, no mi sie wydawato, ze ja
przenosze gory, ze odkrywam w sobie jakie$ fajne rzeczy. Tu
mi sie fajnie pracowalo, tu mi sie fajnie pracowalo, wiesz
dostatam, motorka w dupie, ze generalnie chodzilam na
zajecia, kombinowatam z kolegami.

To metaforyczne nazwanie pracy nad Kkolejnymi projektami
~kombinowaniem” okresla pole, w ktérym Ewa moze przedstawi¢ do§wiadczenie
pewnego rodzaju. Poslugujac sie metafora narrator nadaje swemu dzialaniu
warto$¢ ponadinstrumentalna, daje do zrozumienia, ze chce przez nie wyrazié¢
co$ waznego o sobie. Wyrazenie ,kombinowanie” sugeruje przezycie sukcesu,
zawiera takze aspekt samorealizacji.

Jednakze ten przelom nie moze stac¢ sie poczatkiem biograficznego planu
dzialania, a jedynie krotkim okresem, kiedy trajektoria przestaje by¢
dominujaca struktura procesowa w jej zyciu. Stanowi to prawdziwa biograficzng
ironie, poniewaz proces trajektoryjny wylania sie z bardzo aktywnego procesu
biograficznego. G. Riemann i F. Schiitze (1992: 98) zwracaja uwage, ze taki
proces trajektoryjny przynajmniej w poczqtkach wtrgca jednostke w stan
szoku, biernosci, a nawet niekiedy w stan swoistego paralizu, zwlaszcza jezeli
chodzi o organizacje codziennych czynnosci. Nagle w samym centrum tych
przelomowych wydarzen, kiedy studentka czuje, ze wlasnie odkryla w sobie
nowy potencjal tworczego dzialania, spada na nig ciezar druzgocacej opinii
profesorow. Jest to bardzo wyraznie zaznaczone w wypowiedzi narracyjnej —
cztery kolejne zdania Ewa zaczyna stlowami: ,No i...”, dajac jednocze$nie wyraz
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swojego niezrozumienia calej sytuacji. W tym fragmencie réwniez ujawnia sie
dobitnie fakt, ze w czasie spontanicznej narracji i wlaSciwego jej procesu
przypominania sobie informator jest z reguly weciagniety po raz drugi
w strumien do$wiadczen, ktory charakteryzuje sie chaosem oczekiwan,
orientacji oraz relacji do Swiata i tozsamosci.

No 1 ja niemalze mialam lzy w oczach dotqd, bo mi sie
wydawalo, ze ja duzo zrobitam, ze wiele rzeczy sie postaratam,
a mi wytyczono, wiesz, jakie$ takie rzeczy, zarzuty, z ktérymi
moje ego w ogole sie nie mogto zgodzié.

Ten fakt wystawienia przez profesorow listy zastrzezen uruchamia z calg
moca potencjal trajektoryjny w zyciu Ewy, ktéry nazywa potocznie swoim
~hiezlym, osobistym, teatralnym dolem”. Nagle wszystko sie psuje, przestaje jej
wychodzi¢ na scenie: ,mialam dwie lewe rece”, nie umie sie otworzy¢,
proponowac. Czuje sie juz przez profesorow zaklasyfikowana jako mniej zdolna.
Rozpoczety proces coraz bardziej sie rozkreca: ,,wiesz i sama siebie blokowatam
w setkach tysiecy réznych rzeczy”. Poczatkowo ,,d6}” odnosi sie tylko do sfery
teatralnej, ale wkrétce zaczal dotyczyé takze zycia prywatnego. Ewa czuje sie
samotna i opuszczona, ze swoim problemem, co wida¢ w sposobie, w jaki o tym
mowi, naduzywajac zaimka osobowego ,ja”: ,ja sie nie umialam z tego wydobyé¢,
ja sama. Ja nie wiem, czy ktokolwiek o czyms$ takim wiedzial, ze ja to mam”. Juz
po zakonczonej czeSci narracyjnej, niejako uzupekniajac ja, wspomina, ze w tych
dramatycznych dla niej chwilach rozstala sie ze swoim chlopakiem, rowniez
studentem I roku:

I ja w pewnym momencie to przerwalam, bo mnie to wszystko
strasznie meczylo. (...) nie z mocy serca, ze co$ sie wyczerpato,
ale raczej z mojej takiej logiki i teorii pt. nie to sie nie uda,
mecze sie, nie chce”.

Ta calo$¢ narracyjna jest naznaczona wieloma epitetami (czesto w formie
czastkowych komentarzy), wyrazajacymi silne emocje, wigzace sie ze stanem
niezrozumienia sytuacji, nieumiejetno$cia poradzenia sobie z trajektoria,
wyrwania sie z zakletego kota: ,I to byl koszmar dla mnie, naprawde, ja strasznie
po prostu (wydajqc z siebie dZzwieki wyrazajqce wysitek) przez ciernie szlo.”

Jednakze, w calym fragmencie narracyjnym pozostaje niejasne, co
powoduje, ze Ewa tak cierpi, ze nienawidzi siebie za to, co robi:

I to jest po prostu najgorsze uczucie, jakie moze byé, ze robi sie
co$ wbrew sobie, ze no sie czuje ktos jak dupa, no jak... no
niedobrze sie czuje w swojej skorze, tak to najlepiej okreslic.
I ja po prostu nienawidzilam siebie.

Dopiero w drugiej czesci wywiadu, w odpowiedzi na pytanie o egzaminy,
ktére mialy dla niej szczegblne znaczenie, Ewa rozwija dluzsza wypowiedz
narracyjna, uzupelniajacg trajektoryjny okres w jej biografii. Praca z profesorem
od wiersza budzi w Ewie tyle negatywnych emocji, czuje sie tak, jakby kto$
podciatl jej skrzydla:
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A ja chcialam sie z czym$ pozmagaé, a pani profesor to
odebrala na zasadzie: wydumalo sie dziewczynie, ze ona
bedzie gtowne role grata (...). A ja sie po prostu chcialam
z czyms$ zmierzyé, mialam szczere checi, pt.: chce sie czegos
nauczyé.

Studentka czuje sie nierozumiana przez pedagoga, a wrecz skrzywdzona.
Cala wypowiedZz naszpikowana jest wyrazeniami: ,okropne ciernie”, ,to byl
koszmar”, ,,okropnie sie czulam”, ,to bylo dla mnie najgorsze, co mogto by¢”,
ynajgorsze uczucie”. To nagle, zmasowane nagromadzenie probleméw zycia
codziennego, powoduje catkowita falsyfikacje ustalonego planu oczekiwan, co do
dnia codziennego. A jak pisze F. Schiitze (1997: 25): falsyfikacja ta osigga stan
wszechogarniajqcej waqtpliwosci, czy Swiat codzienny (lqcznie z wlasnymi
sposobami reagowania) funkcjonuje nadal w zwyczajny sposéb. Kompetencja
do organizacji zycia codziennego zatraca sie ostatecznie. JednoczeSnie Ewa
traci zaufanie do siebie samej i do swych znaczacych innych — w pewnym
momencie nie potrafi juz rozpoznac, co jest dla niej dobre, czy ufac¢ profesorowi,
czy nie ufa¢, kto sie myli: ona czy profesor. Punktem kulminacyjnym tej gehenny
staje sie egzamin, ktory poteguje uczucie porazki, niemoznoSci wplywu na
wlasne zycie: ,egzamin, ktorego nienawidzilam”, ,egzamin byl tragedia”, ,to nie
bylam ja i to nie bylo jakie$ tam, moje”.

Natomiast inne egzaminy w tamtej sesji okazuja sie dla Ewy przelomowe.
Jest to wynik teoretycznego przepracowania zalamania sie systemu orientacji.
Doswiadczenie catkowitej niezdolno$ci do dzialania, wyobcowania wobec same;j
siebie i niezgody ze Swiatem wymusza na Ewie radykalnie nowe definicje
sytuacji zyciowej. Podobnie jak poprzednio, podejmuje probe poradzenia sobie
z przytlaczajaca rzeczywistosScia, z zaszufladkowaniem, sila woli:

I pamietam dopiero préoby generalne, kiedy ja sobie
powiedzialam przed wejsSciem na probe generalng (...): teraz
albo nigdy. Znaczy, sama sobie zrobitam taki rozrachunek:
wiesz, co grasz itd. 1 powiedziatam sobie: Swiat nalezy do
ciebie, scena nalezy do ciebie, wlaz i graj.

Ta wewnetrzna przemiana, niejako ,przeprogramowanie” sie: ,ja sobie
co$ tutaj (pokazujqc na glowe) przekrecitam, kluczyk, wiesz, ze powiedzialam
sobie: potrafisz, wejdziesz, zagrasz i scena bedzie twoja.”, daje efekty. Egzaminy
okazuja sie jej osobistym sukcesem. Ewa czuje sie wyrdzniona, dostaje
propozycje zagrania u studentow rezyserii. A wraz z poczatkiem III roku
rozpoczyna sie nowy okres w zyciu studentki. Nauczyciele nagle zaczynaja
bardzo ja promowaé¢, w jednym przedstawieniu dyplomowym dostaje gléwna
role, zaproponowano jej asystenture w rezyserii drugiego. Wydaje sie, ze jako
kluczowe nastawienie Ewy do wlasnego zycia i zasada jego organizacji, zaczyna
dominowaé¢ wowczas struktura procesowa przemiany. Pojawiaja sie bowiem
intensywne do$wiadczenia rozwijania sie, wrecz wybuchu wlasnej kreatywnosci.
Ewa poczatkowo nie umie sie z nimi obchodzi¢. Zagadka pozostaje dla niej
zrodlo tej naglej zmiany opinii profesoréw. Podobnie jak nie rozumie sytuacji na
IT roku, rozziewu opinii swojej, gdy czula, ze ,,przenosi gory” i pedagogow, ktorzy
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zaklasyfikowali jg jako mniej zdolna, tak i teraz nie spodziewala sie takiej wiary
nauczycieli w jej talent:

(...) raptem okazuje sie, ze dostaje gtowng role i wiesz, takie
totalne zaskoczenie (...) szkota mnie jako$ nie rozpieszczata
nigdy nie dostawatam gtéwniejszych jakis takich, ale o, drugi
planik jakis taki, moze sie wybije w jakims epizodzie, to tak.

W komentarzu argumentacyjnym w dalszej czeSci wywiadu, studentka
konstatuje nawet, ze czula sie ,ofiarg plotki” Ewa nie postrzega przemiany jako
wyniku wlasnej pracy, realizacji SWOJegO planu, co mozna interpretowaé jako
dzialanie mechanizméw naznaczania spolecznego. Co prawda trudno
w wypowiedzi studentki znalez¢ odpowiedz na pytanie o zrédlo uznania jej przez
profesorow za dewianta, jednakze pedagogowie odbierali Ewe w taki wla$nie
sposob, klasyfikujac ja najpierw jako niezdolna, by potem uznaé ja za osobe,
w ktéra warto inwestowaé, obsadza¢ w dyplomach. O dzialaniu mechanizméw
naznaczania $wiadczy rowniez fakt, ze studentka odczula te zmiane postrzegania
ja przez nauczycieli jako calo$ciowa (co H. S. Becker (1963) uznaje za istotny
czynnik ksztaltowania sie ,,osobowo$ci dewiacyjnej”).

Poza tym ja nie wiem, dlaczego (cisza) to sie odnosilo nie tylko
do aktorstwa, ale tez do tego, co mam tutaj, pod koputkq, to
znaczy w sensie myslenia teatralnego, co sie {lgczy
z inteligencjq, wrazliwosciq, ze w tym mi tez nie ufano, ze nie,
ze nie. Ja dopiero potem zaczetam odczuwac, ze moje pomysty
gdzies tam kupowane.

E. Goffmann (1961) zwrdcil uwage na fakt, ze bez wzgledu na to, jakie sa
zrodla konkretnego zachowania, to istotne czynniki decydujace o jednostkowym
postepowaniu i samookre$leniu sie, sa czeScia reakcji spotecznej. Publiczny
odzew na dane zachowanie przyczynia sie nie tylko do jego utrwalenia sie, lecz
takze powoduje zmiany w definiowaniu wlasnej tozsamos$ci osoby
~Stygmatyzowanej”. Natomiast w opinii H. S. Beckera, negatywna cecha,
przypisana danej osobie, zostaje uogolniona. W toku dalszych negatywnych
naznaczen jednostka ma sklonno$¢ utozsamiania sie z przypisywana jej rola.
Studentka czuje sie wlasnie tak, jak naznaczony:

Ja mialam takie poczucie, ze...... profesorowie juz majq co$
takiego: aha, ta czarna, ona umie tyle i na wiecej jq nie stac,
dajmy jej to.

W czasie, gdy studentka czuje sie naznaczona negatywnie, zaczyna sie
zachowywac tak, jak czuje, ze jest postrzegana:

Ja zaczelam mieé¢ dwie lewe rece, tak zaczelam mieé, nie
potrafitam nic wykombinowaé. Najprostszy przyklad: jak
wychodzitam na scene, czy tam pierwsza proba jeszcze nie
umielismy tekstow, ja wchodzilam na scene i profesor do mnie
mowi: ‘ale przeciez zobacz, czym sie tu mozesz zajqé, mozesz,
zobacz wisi koszula, mozesz zrobié cos z tq koszulq’. Ja miatam
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od razu takie myslenie: hmm, ja wiedzialam, ze moge co$
zrobi¢ z tq koszulg, to takie trywialne, a powiedzieli mi, ze nie
mozna trywialnie mysleé...

Podobnie rzecz sie ma na III roku, kiedy rowniez z niezrozumiatych dla
studentki wzgledow, zaczeto ja postrzegac jako niezwykle utalentowang aktorke:

I raptem sie okazuje na III toku, ze we mnie kto$ poktada jakies
nadzieje itd. I to III rok, ze tak powiem, na III roku mam
wrazenie, ze rozwinelam sie najwiece;j.

W biografii Ewy dobitnie zaznacza sie fakt wplywu czynnikéw
osobowosciowych, jako istotnych zmiennych w procesie ksztaltowania sie
sZzachowan dewiacyjnych”:

Zaréwno pozytywny obraz samego siebie (a wiec mocno
zintegrowana fjazn pierwiastkowa’) (...), jak 1 pozytywne
wyobrazenie o wilasnych umiejetnosciach, cechach charakteru,
mozliwosciach awansu spolecznego, mogq skutecznie chronié¢
jednostke przed wplywem negatywnych naznaczen,
skltaniajqgcych do zachowan dewiacyjnych (Kojder 1980: 65).

Od momentu zmiany jej postrzegania przez profesorow Ewa oddaje sie
wlasnemu, tworczemu procesowi przemiany. Jest to podobnie, jak trajektoria,
dos$wiadczenie caloSciowe. Tyczy sie nie tylko sfery zawodowej — studentka
uswiadamia sobie, jaki styl pracy najbardziej jej odpowiada, wie juz, jak
zachowa¢ sie w pracy z rezyserem, ale rowniez prywatnej — wraca do
przerwanego wcze$niej zwigzku. Dzieki tym wydarzeniom, Ewa zaczyna
realizowaé biograficzny plan dzialania, angazuje sie w wiele przedsiewziet,
w ktorych odnosi sukcesy, ,,sprawdza sie”. Pod takim znakiem uplywa jej IV rok
studiow, nie jest przelomowy, cho¢ doswiadcza wtedy nowego jako$ciowo
do$wiadczenia —  zewnetrznego potwierdzenia swoich umiejetnos$ci
zawodowych: ,po raz pierwszy widzi to kto$ z zewnatrz i po raz pierwszy ktos
z zewnatrz potwierdza mi to, co juz wiem, o tym, co juz umiem”. Wydaje sie, ze
studentka w chwili przeprowadzania wywiadu nie potrafi spojrze¢ na ten ostatni
rok w szkole z dystansu: , IV rok? IV rok jest dziwny, IV rok jest taki, ze chodza
ci ludzie na te spektakle, ogladaja to, co robimy, ja sie dobrze czuje na tym IV
roku.” W zasadzie fragment opowies$ci o do$wiadczeniu IV roku jest koda czesSci
narracyjnej wywiadu. Ewa nie podsumowuje swojej historii zycia w szkole, nie
ma tu komentarza teoretycznego, poza Kkonstatacja, ze nabyla w szkole
Swiadomo$¢ siebie i czego$ sie nauczyla, (o czym $wiadczy sposob, w jaki
przyjela ja publiczno$¢). O dokonanej w niej zmianie w czasie czterech lat
w Akademii §wiadezy komentarz argumentacyjny, w ktorym studentka dowodzi,
jak szybko sie w szkole dojrzewa. Porownuje zdjecia z Ii IV roku:

I on [szkolny fotograf — przyp. aut.] mi pokazal mojq
wczesniejszq sesje 1 pokazal mi terazniejszq 1 teraz mowi:
zobacz, wszystko sie zmienilo, gest, fryzura, osobowos¢,
wyrazanie siebie. (...) te [zdjecia — przyp. aut.] juz z IV roku
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byly odwazniejsze, byly jakies takie... tak, nie boje sie siebie,
taka jestem, co$ takiego. Czy to jest dorostos¢?”

Studentka wychodzi ze szkoly kompletnie odmieniona, z gotowym
planem na dalsze zycie, co wida¢ w kodzie wypowiedzi narracyjnej. Po opisaniu,
jak nabyla §wiadomo$¢ siebie, dodaje: ,,Co jeszcze? To chyba tyle.”, po czym
wymienia wydarzenia, ktéore beda procentowa¢ w jej zyciu w przysztosci.
Struktury procesowe biograficznego planu dzialania, bedace rezultatem
dokonanej przemiany, dominuja w jej zyciu.

Kolejny wyrézniony przez mnie typ przejScia przez szkole jest
reprezentowany przez trzy osoby [5, 6, 7]. Charakterystycznym rysem tych
biografii jest to, ze sam fakt podjecia studiow w Warszawie, wigze sie z wielkimi
przemianami w zyciu. Po pierwsze, sg to osoby, ktére albo kilka razy zdaja do
Akademii albo takie, ktore w przygotowywanie sie do egzaminéw wlozyly duzo
pracy, juz to uczac sie przez rok w studium teatralnym, juz to jezdzac na
konsultacje do odleglego osrodka teatralnego. Po wtore, pochodza z malych
miast, oddalonych od Warszawy o setki kilometréw, rozpoczynaja samodzielne
zycie bez opieki rodzicow. Dlatego tez, wspolnym motywem ich biografii jest
spos6b odbioru przez nich nowej sytuacji zyciowej. Dostanie sie na studia
traktuja jako przelomowe do$wiadczenie. Kazdy z nich ma bardzo silne poczucie
wnikniecia w pewna strukture, w srodowisko. A dominujgcym motywem ich
biografii jest walka: o to, zeby sie dosta¢ do szkoly, zeby sie w niej utrzymac,
o realizacje wlasnych pomyslow, o ,czolowke w zawodzie”, o to, aby nie
zrezygnowac z wlasnej wrazliwo$ci w czasie stresujacej czesto pracy.

Od pierwszego i drugiego wylonionego przeze mnie typu odro6znia ich
odmienna sekwencja struktur procesowych, wieksze natezenie proceséw
trajektoryjnych, a takze wspominane juz miejsce pochodzenia. Jak widzielisémy,
miejsce zamieszkania nie wplywa znaczaco na kariere szkolng studentow
reprezentujacych typ pierwszy i drugi. W ich historiach zycia nie pojawiaja sie
takie watki. W przypadku za$ biografii zaklasyfikowanych do typu trzeciego
zmiana miejsca zamieszkania — z malego miasta do stolicy — jest donioslym
wydarzeniem zyciowym, postrzeganym nawet jako swego rodzaju awans
spoleczny.

Jak zaznaczylam juz wczeéniej, do analizy wybralam przypadki
najciekawsze iw sposdb najbardziej wyrazisty obrazujace zachodzaca
w studentach przemiane. Ztego tez wzgledu oraz z uwagi na obszerno$é
analizowanego materialu, trzeci wyr6zniony przeze mnie typ przejécia przez
szkole przedstawiam analizujac biografie jednej osoby — Piotra [5].

Piotr

Piotr pochodzi z malego miasteczka na potudniu Polski. Rodzice maja
wyksztalcenie $rednie, pracuja, sa w stanie finansowaé studia dwojga dzieci
w duzych miastach. Piotr od wczesnych lat dzieciecych interesuje sie teatrem,
w liceum uczeszcza do klasy z rozszerzona edukacja teatralng. Dostaje sie do
Akademii za drugim razem, rok spedza w L’arcie — prywatnym studium
teatralnym, przygotowujacym do egzaminéw do szkoly teatralnej. Fuksoéwka
moze nie jest dlan doS§wiadczeniem traumatycznym, raczej przyjmuje on ja jako
naturalng kolej rzeczy, ale nie angazuje sie, wykonuje zadania, bez szkod
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psychicznychxx, Piotr spelnia oczekiwania szkoly, jest pracowitym studentem.
Z czasem jednak zaczyna gubi¢ sie w Akademii, przestaje rozumie¢ mechanizmy
nia rzadzace. Jednocze$nie Piotr nie chce sie do tego przyznaé, woli wierzy¢, ze
wcigz panuje nad sytuacja, taka szkola to wylacznie jego wyboér, wlasnie takiej
pragnal. Jednakze im dluzej studiuje, zaczyna dostrzegac, ze Akademia staje sie
dlan coraz bardziej drazniaca, przyttacza go, zamyka w hermetycznym $wiatku,
a zarazem nie umie bez niej funkcjonowac. Na III roku, wraz z pojawieniem sie
mozliwo$ci pracy poza szkolg, wlasnych inicjatyw, realizowanych niezaleznie od
profesorow, student zaczyna sie dystansowac od szkoly, wypiera ze Swiadomosci
dotychczasowe deterministyczne interpretacje rzeczywistoSci zawodowej. Ta
zmiana perspektywy powoduje, ze Piotr angazuje sie w coraz wiecej
przedsiewzie¢ zawodowych, buduje plany na przyszlo$¢, a w Akademii czuje sie
pewnie i swobodnie. W jego zyciu pojawiaja sie nowi ludzie, niezwigzani ze
szkola. Powraca nawet do swoich starych przekonan, ktére ulegly zachwianiu
w czasie studiowania w szkole. Akademie koniczy z poczuciem, ze stal sie dzieki
niej zupelnie innym czlowiekiem.

I tak dla Piotra fakt znalezienia sie na liScie studentéw Wydzialu
Aktorskiego Akademii Teatralnej w Warszawie jest ziszczeniem sie najwiekszego
marzenia w zyciu. O wadze tego wydarzenia Swiadcza liczne komentarze
pojawiajace sie w réznych czeéciach wywiadu. Zanim student odnajduje swoje
nazwisko na liScie oso6b przyjetych, kilka lat wezesniej pojawia sie w jego zyciu
~mys$lenie w kategoriach zdawania do szkoly”:

Ze do szkoly zdajesz egzamin i ten egzamin wydaje ci sie
potwornie trudny, a ludzie, ktérzy sq w tej szkole wydajq ci sie
piekielnie zdolni. Ity myslisz w takich kategoriach, Boze, co
zrobié, zeby sie dostac.

Innym czynnikiem, ktérzy przyczynil sie do tego, ze dostanie sie do szkoly
student traktuje jako moment zwrotny w zyciu, to sam fakt przyjazdu do
Warszawy:

(...) wiasciwie do miasta, ktére pozostato mi jedyne. Mam taki
program zawsze w sobie, najpierw byt Chojnéw, potem
miatem Legnice (...) 1 tak dalej, po kolei, po kolei, az do
Warszawy 1 Warszawa to jest wiasciwie taki ostatni punkt w
Polsce przynajmniej... do ktérego ja wyjechatem i wiedzialem,
ze juz jest dobrze.

Dostanie sie do szkoly teatralnej, i to w Warszawie, jest dla Piotra
zrealizowaniem biograficznego planu dzialania (,mam taki program”,
s~wiedzialem, ze juz jest dobrze”), osiagnieciem wszystkiego, co bylo dla niego
wowczas mozliwe do pomyslenia. Cala jego dotychczasowa edukacja
zorientowana byla na zdobycie Akademii oraz najwazniejszego przyczotka zycia
artystycznego kraju — Warszawy.

Jako ,obcy w duzym miescie” realizuje on do$¢ skutecznie ,wzorzec
instytucjonalny”, spelia oczekiwania przystosowujac sie do rytmu zycia
w uczelni. Jednakze ten okres, gdy student do§wiadcza awansu spolecznego, ma
poczucie samorealizacji, szybko zaczyna przechodzi¢ w niezrozumialg sytuacje
bycia ograniczanym przez upragniona i ,,zdobyta” szkote: przebywanie w niej 24
godziny na dobe, wsroéd tych samych ludzi, ,potworna haréwa i praca”. Z czasem
okres ten nabiera charakteru trajektorii. Staje sie to szczegblnie widoczne, gdy
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student, jako jedyny sposrod badanych, przedstawia te zaskakujaca dla niego
sytuacje zawlaszczenia przez szkole (czego jezykowym wyrazem jest czeste
uzywanie przystowka ,nagle”), opisujac rowniez ciezkie warunki bytowe,
w jakich sie znalazk:

(...) ja mieszkalem na Jelonkach, stuchajcie, na ktérych ja sie
nie mogtem w ogdle myé, bo sie brzydzilem. W akademiku,
mieszkatem tam przez pot roku z chtopakami. Stuchajcie, to
byto straszne, wracaliSmy o drugiej, trzeciej w nocy ze szkoty,
tam byly jakies burdy i imprezy, szliSmy spaé. SpaliSmy po
dwie, trzy godziny, poniewaz ja jechatem wczesniej do szkoty,
na siédmgq, zeby moc sie wykgpaé w szkole.

Jednocze$nie mamy w tej wypowiedzi do czynienia z przeciwstawieniem
szkoly akademikowi. To szkola, mimo, ze tak zawlaszcza zycie, staje sie wlasnie
miejscem bezpiecznym, wrecz pelnigcym funkcje domu (w niej sie kapie, spedza
wiekszos$¢ czasu, tu sg najblizsi).

Piotr nawet na IV roku, w chwili badania, nie chce traktowac I roku, jako
bolesnego okresu w swoim zyciu, w ktorym dominowaly niezrozumiale dla niego
sily zewnetrzne. Z jednej strony w tej dlugiej opowiesci narracyjnej zawarte sg
wypowiedzi Swiadczace o tym, ze student gubi sie w szkole, nie umie rozpoznac
jej regul. Nie wie, dlaczego umiejetnosci, wydawaloby sie techniczne, zdobyte
rok wczeSniej w studium teatralnym nie wystarczaja, by czué sie w szkole
spokojnie, pewnie, bezpiecznie. Z drugiej strony za$, fragmenty o charakterze
trajektoryjnym kontrowane sa natychmiast wypowiedziami, w ktorych Piotr
daje do zrozumienia, ze taka sytuacja byla tak naprawde przez niego
wymarzona, ze tego wlasnie sie po szkole spodziewal — préb ciggnacych sie do
poznych godzin nocnych, zawlaszczenia przez szkole. Dlugi opis trudnych
fizycznie warunkow bytowych zostaje poprzedzony komentarzem:

Jesli chodzi o ten pierwszy rok, to on byt taki... wilasciwie mnie
chioneta ta szkola, mi sie to podobalo, bo ja chcialem czegos$
takiego, wlasciwie nie czulem... mimo tego, ze mowie, ze to 24
godziny na dobe” oraz skomentowany w podobnym duchu:
LAle tak naprawde to bylo cos, o czym ja marzytem, czego ja
chciatem.

Postawa Piotra w stosunku do szkoly charakteryzuje sie, jak wida¢
w powyzszym fragmencie, duza doza paradoksalno$ci. Ten rys stosunku
studenta do Akademii mozemy dostrzec w innej jeszcze cze$ci narracji, gdy
student opisuje swoja reakcje na to, ze szkola jest zamknieta (w czasie
trzydniowych ferii), a wiec studenci maja upragniony wolny czas:

I nagle okazuje sie, ze w ciggu tych trzech dni nie jestes
w stanie nic zrobié, ani sie z nikim spotka¢, bo nie masz z kim.
A nie ma szkoly, bo szkola jest zamknieta izawsze jak jest
szkota, to idziesz do szkoty, spotykasz sie ze swoimi znajomymi
albo z roku albo z innych lat, ale jest ta szkota. Wezmiesz sobie
sale, potanczysz, pospiewasz, nie wiem, co$ porobisz, nawet
poudajesz, ze pracujesz, ale zawsze to cos byto...

To ostatnie zdanie: ,ale zawsze to co$ bylo” odslania ,przepastny”x
charakter rzeczywistoSci zewnetrznej. Szkola jest dla studenta calym $wiatem,
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tak wiec, gdy jest zamknieta, cho¢by na 3 dni, Piotr nie wie, co ze soba zrobi¢,
nie umie sie odnalezé. Swiadomo$é¢ tej pustki dziala na niego paralizujaco,
student nie umie zorganizowac¢ sobie dnia. Ale dopuszczenie do swojej
Swiadomo$ci interpretacji o trajektoryjnym przebiegu biografii w czasie I roku,
burzyloby obraz wlasny Piotra, jako osoby realizujacej swdj biograficzny plan
dzialania. A student bardzo silnie podkresla wymiar samorealizacji, najpierw
przedstawiajac swoja Sciezke edukacyjng, a pdzniej dystansujac sie od reszty
studentéw, ktorzy dostali sie do Akademii tuz po maturze, zetkneli sie
z profesjonalnym warsztatem pierwszy raz w szkole. Czuje sie bardziej
wtajemniczony, dajac wyraz swojej ,odmiennosci” bardzo czesto uzywajac
zaimka osobowego ,ja”:

Dlatego, ze ja mialem doswiadczenie w L’arcie, to
wlasciwie oni uczyli nas tych samych rzeczy, o ktérych ja juz
wlasciwie wiedzialem, znaczy ja sam sie rozwijalem przez
mozliwos¢é probowania, proponowania pewnych rzeczy,
natomiast ja nie musiatem sie juz otwierac jak niektorzy. Ja
patrzylem, jaka jest réznica miedzy nami. Ludzie ktorzy sie
dostajq za pierwszym razem sq bardzo czesto duzo bardziej
pozamykani i tak dalej.

Piotr usiluje procesy trajektoryjne tak zinterpretowaé¢, tak odwrocic
perspektywe, by wygladalo to na realizacje wytyczonego planu dzialania.
Dowodem tego procesu racjonalizacji i proby zredukowania dysonansu
poznawczego jest komentarz podsumowujacy calo§é narracyjna, w ktorym
widoczny staje sie niejasny stosunek studenta do okresu I roku oraz to, jak
nieodgadnione pozostaja dlan woéwczas zasady rzadzace szkola:

Ten pierwszy rok zlecial mi bardzo szybko. Gdyby nie to, ze
dowiedzialem sie pod koniec pierwszego roku, ze miatem
wylecieé, bo nastepny semestr jest selekcyjny dalej, wiec ja
zlapatem takiego stresa bardzo duzego, to pewnie bytby
najlzejszy rok w moim zyciu.

Jesli jeszcze pierwszego roku student nie chce widzie¢ takim, w ktérym
dominuja w jego zyciu procesy trajektoryjne, to juz drugi rok niewatpliwie
zaczyna w ten wladnie sposob interpretowac. Staje sie to widoczne na poziomie
jezykowym juz na poczatku kolejnej caloSci narracyjnej, gdy przechodzi od
komentarza pierwszego przetomu do opowiesci o drugim:

Ale ten pierwszy rok byt taki w porzqdku, natomiast... co$
takiego sie dzieje na drugim roku, to jest taki przelom, ktory
polega na tym, ze to przebywanie w szkole z tymi samymi
ludzmi, robienie tego nagle... staje sie tak strasznie drazniqce.
Strasznie sobie czlowiek uSwiadamia, ze w zasadzie nie ma
poza szkolq nikogo i nie utrzymuje kontaktu.

Przelomem Piotr nazywa uswiadomienie sobie, ze w szkole czuje sie jak
w klatce: ,bo w pewnym momencie, naprawde ta szkola tak strasznie zzera
zycie...”. Czuje sie zmeczony Srodowiskiem, ,totalna monotonia”, zamknieciem
na Swiat poza Akademia, pozostajac wcigz wérdéd tych samych ludzi, miejsc
i tematoéw. W tej czesci narracji studenta pojawiaja sie komentarze, opinie, ktore
sq symptomem dominacji w zyciu Piotra proceséw trajektoryjnych. Wydaje mu
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sie, ze odkrywa wowczas reguly zawodu, zywiac przekonanie o nieuchronnym
losie aktora, ktory przez cale zycie skazany jest na zamkniecie w hermetycznym
Swiecie zawodowym. Pojawiaja sie elementy determinizmu w postrzeganiu
Swiata aktorow:

(...) to bylo takie..., takie przykre, ale mialem wrazenie,
powiem ci, ze to jest nie do unikniecia, znaczy, ze tak musi bycé,
to jest choroba tego zawodu 1 wlasciwie do tej pory to sie nie
zmienia.

To zamkniecie na $wiat ,zewnetrzny” (w sensie pozaszkolny, ale tez
pozazawodowy) student traktuje wrecz jako zjawisko epidemiczne (,choroba
tego zawodu”), nie mozna z nim walczy¢, trzeba przez to przej$¢, jak przez
chorobe. Takie nastawienie Piotra to réwniez znak poczucia braku wplywu na
swoje zycie, zgoda na bycie kierowanym przez niejasne reguly zawodu, ktérych
nie rozumie. Poczucie bycia sterowanym z zewnatrz ujawnia sie réwniez
w konstrukeji w tle, gdy student opowiada o procesie dojrzewania w szkole:

(...) stuchajcie nie wiem, jak jest na innych studiach, ale
w Akademii sie strasznie szybko dojrzewa. To jest taka szkola,
w ktorej trzeba dojrzewaé. Oni wymagajaq od nas,
zebysmy byli dojrzalymi ludzmi. Na tej zasadzie, ze ja
przychodze, mam warunki chlopca na pierwszym roku, a juz
na drugim semestrze cheq, zebym zagral faceta, bo oni
widzq we mnie faceta.

Potencjal trajektoryjny procesu dojrzewania jest tu widoczny w warstwie
jezykowej. Zmiany, jakie dokonujg sie w Piotrze, s3 wymuszone, nie ma w tej
wypowiedzi znakow $wiadczacych o poczuciu ksztaltowania swojego losu,
wszystko dzieje sie za sprawa nauczycieli, a student jest tylko przedmiotem
w ich rekach: ,nam sie kaza zmienia¢”, ,nagle musisz bardzo szybko dojrzewac”,
»W pewnym momencie to jest zaprzeczenie tego, co w nas siedzi”. Dojrzewanie
w szkole jest nienaturalne, wymagane, nakazane, pod presja. Dominacja
struktury trajektoryjnej w tym okresie zycia Piotra staje sie staje sie tym bardziej
wyrazna, gdy zestawi¢ powyzsza wypowiedz z fragmentem dotyczacym
dojrzewania, rozwijania sie w szkole Srednie;j:

Tak naprawde to trudno powiedzieé, ze my sie tam uczyliSmy
aktorstwa, bo tak naprawde rozwijaliSmy raczej zamitowania.
(...) to tutaj w szkole to bylo raczej tak, ze... no po prostu
chcielismy cos$ robi¢, a oni nam w tym pomagali.

Nauczyciele nie zmuszali, a pomagali, byli akuszerami talentu.

Ta sytuacje ograniczenia i zamkniecia przez szkole student uswiadamia
sobie dopiero po péttora roku ciezkiej pracy w szkole, kiedy wreszcie czuje sie
w Akademii pewnie. Poza tym Piotr czesto we fragmentach pozanarracyjnych
wywiadu powraca do watku kosztoéw i ograniczen, jakie wigza sie z uprawianiem
aktorstwa.
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Wraz ze $wiadomosScia tego, ze zycie Piotra jest zyciem w klatce, w §wiecie
odizolowanym od ,$wiata na zewnatrz”, przychodzi kolejny przelom. Na III
roku, kiedy juz nie ma grozby selekcji, Piotr zaczyna sie w szkole czué
swobodniej: , To jest tez, jak wam mowilem, etap w szkole, ze nagle my luzujemy
strasznie, do tego stopnia, ze zaczynamy pi¢ piwo w szkole....”. Przelomowy dla
Piotra jest fakt, ze na III roku zaczal wychodzi¢ poza szkole: praca w kole
naukowym — wraz z dwdjka studentéw z roku wystawiaja przedstawienie, gra
w teatrach telewizji, epizody w filmach, organizacja ,Malego Azylu i, Dzieki
tym przedsiewzieciom Piotr zmienia swoje dotychczasowe przekonania
o nieuchronnoéci losu aktora, zamknietego na inny niz teatralny $wiat,
poswiecajacego sie w zyciu wylacznie zawodowi. Wtedy tez nabiera poczucia
komfortu pracy, uéwiadamia sobie to, czego nauczyt sie w szkole:

Ja juz sie skupialem na takiej pracy dla samego siebie i
cieszylo mnie, poniewaz ja mialem taki... takie momenty, ze
zdawatem sobie sprawe z tego, moze troche nieskromnie, ale
tak bylo, ze zdawatem sobie sprawe, czego sie nauczylem i ile
juz umiem. I nabieralem takiej SwiadomosSci i wiedzialem, co
umiem juz, co jest fajne, juz mam taki poziom, ze jest w
porzqdku.

W tym krétkim fragmencie na szczegdlng uwage zwraca ostatnie zdanie:
sjest wporzadku”, sugerujace koniec procesow trajektoryjnych w zyciu Piotra
i Swiadczace o dokonanym w nim przelomie. Dotad student funkcjonowal
w Akademii na zasadzie ,albo cie skre$la, albo nie”, bladzac, nie rozumiejac jej
zasad. Powyzsza wypowiedz §wiadczy o tym, ze wraz z koncem selekcji, umocnia
sie w nim poczucie wlasnej warto$ci zawodowej, czuje sie pewniej, dostrzega
jaki$ porzadek, reguly rzadzace zawodem i szkola. Zaczyna mysle¢ o swoim zyciu
jako o projekcie, planie do wykonania (,bardzo powaznie tez mysle o jakiej$
muzycznej rzeczy’, ,planuje sobie czas”). Mozna w tym miejscu biografii Piotra
postuzy¢ sie stowami F. Schiitze i G. Riemanna (1992: 97), by opisa¢ 6wczesna
sytuacje zyciowa studenta:

Narracja odzwierciedlajgca biograficzny schemat dzialania
odstania roéwnoczesnie usystematyzowany stosunek do
wlasnego zycia i tozsamosci, co zaznacza sie w takich cechach
jak zywe oczekiwania, rozwazania i dyskusje ze znaczqcymi
innymi 1 ze sobq, dobrowolne decyzje 1 intencjonalna
orientacja zyciowa. Te cechy ustanawiajq wilasnie zwiqzany z
oczekiwaniami i organizacyjny porzqdek w zyciu jednostki.

O ile do tej pory mowil o zawlaszczeniu przez szkole, braku czasu na
jakiekolwiek inne zycie poza nig, nalezalo to do sfery marzen i nigdy
powaznie nie my$lal, ze moga sie zi$ci¢. Tak dopiero na III roku dostrzega
szanse ich realizacji:

To jest taki rok, kiedy zaczynasz w ogdle mysle¢ i o zyciu
prywatnym. On jest o tyle przelomowy, ze wlasnie zaczyna
dostrzegaé sie takie rzeczy, ze warto mie¢ kogos, warto mieé
zkim poj$é do kina, warto zaczynaé uprawiaé sporty,
mnostwo roznych rzeczy, ktore mozna robié¢ obok tego zawodu.
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Student nie tylko wychodzi poza szkole, dystansuje sie od niej, ale nawet
od niej ucieka:

To byly jakies wyskoki, gdzies tam w goéry, my robiliSmy
wtedy... pamietam pojechaliSmy sobie w trojke i1 jeszcze
zIgorem w gory, do Piwnicznej, takie wycieczki sobie
robilismy, ktore tez byly takq ucieczkq od szkoly.

Poza tym student nabiera przekonania, ze ,ten zawdd niekoniecznie musi
by¢ ,,zawodem, ktory cie zzera”. Piotr uzywa tu w odwréconej formie dokladnie
tej samej metafory, ktora opisywal wezesniej swoj stan Swiadomosci na II roku,
swoja postawe odnoszaca sie do regul uprawiania aktorstwa ( ,ta szkola tak
strasznie zzera zycie”), co rowniez jest Swiadectwem zmiany.

Procesy zapoczatkowane na III roku, uaktywniaja sie jeszcze mocniej na
IV roku, ,to jest tak nawet razy pie¢”. A dodatkowym znakiem zmiany
perspektywy ikonca dominacji w zyciu Piotra trajektoryjnych struktur
procesowych jest koda, konczaca cze$¢ narracyjng wywiadu: ,ja na przyklad
glownie sie utwierdzam w niektérych przekonaniach i wracam do czegos, co
gdzie$ tam, co wydaje mi sie, ze zgubilem w szkole”. Student powraca do swoich
dawnych przyzwyczajen, o ktérych kompletnie w szkole zapominat:

(...) na przykiad czytanie gazety, podstawa. Ja sobie rano
czytam gazete, a tego nie robilem przez trzy lata. Bo tu sie
zapomina ($Smiech), stuchajcie, zapomina sie o podstawowych
rzeczach, naprawde 1 przeciez my czasami takie gafy
popeiniamy, nie wiedzqc o tym, co sie dzieje w Swiece
politycznym, w ogdle, Boze, to az wstyd bylo, naprawde moéwie
wam...

Fragment ten $wiadczy jednocze$nie o tym, ze biografia Piotra pelna jest
paradoksow i sprzeczno$ci. Z jednej strony, podkres$la, ze szkola bardzo go
zmienila, ilustrujac te teze dluga opowiescia, konstrukeja w tle, o dojrzewaniu.
Z drugiej strony, jednak twierdzi, ze w zyciu prywatnym czuje sie bardzo
niedojrzaly, thumaczac sie poswieceniem zawodowi, ,jako$ tak sobie wytyczylem
czas na ten zawod”. Gdy w wywiadzie pojawiaja sie elementy krytyki Akademii,
natychmiast zostajg opatrzone komentarzem, §wiadczacym o tym, ze mimo tego
szkola ,jest taka, jaka bym chcial”. Piotr sam dostrzega ten paradoks:

Ja sie na takq rzecz zdecydowatem tak naprawde, co tu duzo
gadaé, wszystkie nasze narzekania i tak dalej, ktore biorq sie...
z roznych rzeczy..., z roéoznych takich stanéw, w ktorych
znajdujemy sie w danym czasie. To jest tez taki troche
paradoks, bo na przyktad kochamy to robié, no. Bo my
narzekamy, ze mamy 24 godziny na dobe, ale jak nie ma tych
24 godzin na dobe, to tez nam jest Zle.

Wydaje sie, ze pelna sprzecznoéci postawa studenta w stosunku do szkoly
jest racjonalizacja, wynikiem niemozno$ci pogodzenia sie z krytyczng oceng
Akademii wobec faktu wielkiego zaangazowania Piotra w studia, czasochlonnych
inwestycji wnie. Niezaleznie od tych biograficznych sprzeczno$ci, student
wychodzi ze szkoly odmieniony, acz z przekonaniem, $wiadczacym
o ambiwalencji zwigzanej z doS§wiadczeniem szkoly: ,na takiej hustawce zyjemy
przez cala szkole, i mam wrazenie, Ze przez cale zycie pdZzniej tez”.
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Pawel

Kolejna biografia jest przykladem ostatniego wyrdznionego przeze mnie
typu przejScia przez szkole, ktérego charakterystyczna cecha sa bardzo
dramatyczne losy, a dominujaca struktura procesowa w przeciagu calych
studiow jest trajektoria. Trzy osoby [8, 9, 10], ktére mieszcza sie w tej kategorii,
cechuje ponadto niemozno$¢ stworzenia linearnej historii wlasnego zycia, brak
umiejetno$ci opowiadania o nim chronologicznie, w konwencji punktéw
zwrotnych, co odslania do$wiadczenie chaosu rzeczywisto$ci, w ktorej zyja.
Czuja sie w jaki§ sposOb skrzywdzeni przez szkole, niedocenieni,
niewypromowani. Konczac Akademie Teatralng, po czterech latach spedzonych
prawie wylacznie w jej murach, studenci reprezentujacy najbardziej powiklany
typ przejScia przez szkole, maja jednak Sswiadomo$¢ wewnetrznej zmiany za jej
sprawa. Kazdy z nich podejmuje wysilek przepracowania swojej biografii
i poradzenia sobie z narastajacym w ich zyciu beztadem. W biografii Pawla [8]
w sposéb najbardziej wyrazisty ukazuje sie do$wiadczenie ,nocnej strony
zycia”xdii spolecznego, w tym wypadku zycia w szkole.

Pawel pochodzi z niezamoznej rodziny, ze $redniej wielko$ci miasta na
poludniu Polski. Ojciec ma wyksztalcenie $rednie, a matka zawodowe. Jako
jedyny sposrod trojga dzieci rozpoczal studia. Finansowo nie radzi sobie
najlepiej, a wrecz te sprawy odciagaja go od aktorstwa. Do Akademii nie dostaje
sie za pierwszym razem, spedza rok w krakowskim studium teatralnym ,,SPOT”.
Przyjecie do szkoly teatralnej jest dla Pawla do$wiadczeniem przelomowym,
a nawet samo ujrzenie swojego nazwiska na liscie przyjetych, ,I tak zobaczenie
swojego nazwiska na liScie, ktéra jest punktem zainteresowania wielu, wielu
0osOb, ze to, wiesz na tym sie skupia uwage.”v, Fuksowke traktuje nazbyt
powaznie, jak sadzi z perspektywy IV roku, ale nie jest to dla niego traumatyczne
do$wiadczenie, raczej ,stat z boku™v. Pawetl z trudem przyzwyczaja sie do zycia
w Warszawie. Miasto go przytlacza swoimi mozliwo$ciami. Poczatkowo stara sie
realizowa¢ instytucjonalny wzorzec dzialania, poddaje sie szkole. Jednakze nie
rozumie mechanizmoéw i regut dzialania rzadzacych Akademia. Niebezpiecznie
wciaga go zycie towarzyskie, coraz czeSciej siega po narkotyki ialkohol, co
pozniej okresli lakonicznie: ,wessalo mnie”. Gdy dowiaduje sie pod koniec
I roku, ze figurowal na li$cie osob, ktére mialy by¢ ze szkoly usuniete, dziala to
na niego paralizujgco. Od tego momentu student przestaje pracowaé, zamyka
sie. Okazuje sie, ze nie moze znalez¢ swojego miejsca nie tylko w szkole, ale
takze w Srodowisku zawodowym, nie umie zachowywaé sie zgodnie z jego
regulami. A jednocze$nie zamyka sie calkowicie na $wiat poza Akademia. Nie
moze utrzymac swojego zycia. Dopiero na IV roku, pod wplywem nowej sytuacji,
kiedy szkola przestaje organizowac studentowi zycie, zostawiajac w nim pustke,
Pawel dokonuje zmiany swoich podstawowych warto$ci. Dzieki temu powoli
wyzwala sie ze stanu odretwienia, w ktéorym trwal przez kolejne lata spedzone
w Akademii, zaczyna planowac swoje zycie.

Pawel nie umie stworzy¢ swojej opowieSci o zyciu, nie umie méwié o nim
w konwencji punktow zwrotnych. Historia zycia Pawla nie jest opowiedziana
chronologicznie, rekonstruuje ja z kilku dluzszych fragmentéw narracyjnych,
pojawiajacych sie w réznych czeSciach wywiadu. Analiza tej biografii bedzie
odbiegala od sposobu, w ktory analizowalam dotychczas inne biografie,
pokazujac dominujace struktury procesowe w zyciu badanych studentow.
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Postaram sie ukaza¢ kolejne stadia rozkrecania sie potencjatlu trajektoryjnego
w zyciu Pawla, odnoszac je do modelu teoretycznego F. Schiitzego. Wybralam
ten sposob analizy, gdyz trajektoria, jakiej do$wiadczyt w trakcie studiéw Pawel,
dominuje w jego zyciu, a przejscie jej wyznacza dalsze plany zyciowe studenta.
Poza tym wydaje sie, ze jest najsilniejsza sposrod dostrzezonych przeze mnie
w badanych biografiach.

Wypowiedzi Pawla sa bardzo chaotyczne, poprzetykane maksymami
zawodowymi i zyciowymi, niektore powtarzane kilkakrotnie, zaczerpnietymi
albo od profesoréw, albo stworzone przez studenta w krytycznych chwilach jego
zycia. Opowie$ci Pawla zbudowane sa w oparciu o schemat zakazéw, nakazéw
i powinno$ci odnoszacych sie do studenta, wytycznych na przyszlos$é, bardzo
czesto dominuje w nich narracja oparta na negacji: ,nie nalezy”, ,nie jest tak”.
Warto dodaé¢ ponadto, ze w czasie wywiadu student snul swoja historie,
unikajac kontaktu wzrokowego z badaczami, méwit bardzo cicho i powoli.

F. Schiitze (1997; Riemann, Schiitze 1992), na podstawie badan empirycznych w
roznych obszarach problemowych cierpienia, uwypukla kilka stadiow
i mechanizméw rozwijania sie trajektorii. Przy ich pomocy postaram sie
zanalizowa¢ biografie Pawtla.

Proces trajektoryjny nie pojawia sie znienacka. W sytuacji zyciowej
jednostki przemozne sity zewnetrzne budujq zazwyczaj zgubny potencjatl
trajektorii w sposoéb powolny. Usidlajgce jg moce zazebiajq sie (Riemann,
Schiitze 1992: 104). Zanim potencjal trajektoryjny pojawi sie w zyciu studenta,
stopniowo gromadza sie ramowe warunki umozliwiajace taka sytuacje. Jak pisze
niemiecki socjolog, potencjal ten posiada z reguly komponent biograficznych
dyspozycji do bycia zranionym oraz komponent zestawu kluczowych
sprzecznosci w obrebie aktualnej sytuacji zyciowej (...) obydwa te komponenty
oddzialywajq na siebie nawzajem, wzmacniajqc tendencje do wpadniecia
w pulapke (Schiitze 1997: 24-25).

Nieco uporzadkowujac historie zycia Pawla, rozpatrujac ja wedle
chronologii, mozna powiedzie¢, ze rozpoczecie nauki w Akademii Teatralnej jest
dla studenta doswiadczeniem, ktore zupelnie odmienia jego zycie. Po pierwsze,
zaskakuje go sam system nauki w szkole wyzszej, nie ma wcigz wewnetrznego
przekonania o tym, ze uczy sie dla siebie, a nie dlatego, ze musi. Jeszcze bedac
na I roku mowi:

kuuurrrde, no... szkola ... taka instytucja. To trzeba uwazaé, bo
to nie jest na zasadzie szkoly czy ogdlniaka, czy podstawowki,
ze trzeba przychodzi¢ i tak dalej, trzeba uczeszcza¢ na te
wszystkie zajecia i tak dalej, ale zeby wiedzie¢, co samemu sie
robi i wymagac od siebie.

Poza tym, nie umie odnalez¢ sie w Warszawie: ,miasto mnie przytlacza
strasznie, tez duze ... jest duzo mozliwo$ci na zasadzie muzeum, wystawa, kino,
tu kino, lojejku!”, ,na razie to dochodze do siebie, po tym uderzeniu tutaj
zmiany miejsca”. Kolejna rzecz to mieszkanie w akademiku i zycie w oderwaniu
od bezposredniego nadzoru rodzicow. Pawel wrecz zachlystuje sie ta wolno$cia,
nie umie znalez¢ wlasnej miary, ulega wplywom kolegow, naduzywa alkoholu
i narkotykow. Mozna uznac, ze zachowuje sie zgodnie z wlasng wizja aktorstwa,
wyniesiong jeszcze z czaséw studium teatralnego, ktérego rysem jest ,inne
zycie”:
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dosy¢ zamkniete, ale przyjemne srodowisko, ze sie bawiq duzo,
ze pijq alkohol, rézne inne uzywki, ze sq zawsze zadowoleni, ze
sq bardzo emocjonalnie nastawieni do zycia, ze trzeba
pompowac.

A nade wszystko Pawlowi trudno odnalez¢ sie w szkole, przyzwyczaié sie
do meczacego trybu pracy. W wywiadzie z 2000 roku moéwi: ,Wszystko jest
mozolne bardzo. Jak taki czolg, powoli.”. Bedac na I roku nie jest w stanie
mys$lami wyjé¢ poza to, co dzieje sie w szkole, nie umie wyobrazi¢ sobie, co
bedzie, gdy ja skonczy: ,Nie mam ulozonego zycia. W szkole teraz jestem.”
Ajego najwiekszym zmartwieniem, wrecz obsesja, jest grozba selekcji.
W wywiadzie z 2000 roku niemal kazda dluzsza wypowiedZz opatrzona jest
komentarzem: ,jesli dojde do drugiego roku”, ,jesli mnie nie wyrzuca”. Pawel
calkowicie po$wieca sie pracy w szkole, nie robi poza nia nic innego, nie spotyka
sie z nikim innym niz studenci Akademii. Bedac juz na IV roku, probuje
doszukiwac sie w tym fakcie wyjasnien swojej sytuacji zyciowe;.

Pawel nie zdaje sobie jeszcze wowczas sprawy ze swojej tendencji do
wpadniecia w pulapke, ze sprzecznoSci sytuacji zyciowej, w ktorej sie znalazl.
Pod koniec I roku, dowiaduje sie, ze profesorowie rozpatrywali mozliwo$é
skreslenia go z listy studentéw. To wydarzenie mozna uznac za kolejne stadium
rozwijania sie trajektorii — nagle przekroczenie granicy uczynnienia potencjalu
trajektoryjnego. Student nie jest juz w stanie ksztattowaé swojego zycia
codziennego poprzez aktywne schematy dzialania (ibidem: 25). Ukryty dotad
potencjal trajektoryjny dynamizuje sie i konkretyzuje, w postaci przemoznego
splotu zewnetrznych wydarzen, na ktére Pawel jest juz w stanie reagowac
jedynie w sposdb uwarunkowany. Student calkowicie oddaje sie zyciu
szkolnemu, o$wiadcza wrecz, ze: ,czasem za bardzo sie podporzadkowywuje,
potem sie zatracajac, jakos tak chorze, ze ... nie rozwijam sie”. Gubi sie w szkole,
nie wie, co jest wazne. Usiluje naprawi¢ 6w nielad w zyciu, stworzyé nowq
rownowage zycia codziennego, dzieki czemu pierwsze doswiadczenie szoku
1 nastepujqcy po nim stan zametu mogq byé przezwyciezone (ibidem: 25).
Pawel przestaje ufa¢ sobie, jako aktorowi i ,robi¢ swoje”, zaczyna sie
porownywac z innymi, przejmowac¢ od nich pomysty, probujac znalez¢ jakie$
rozwigzanie sytuacji.

Ja sie boje pdzniej otwiera¢ czasem na zajeciach, bo staratem
sie wykona¢ tak jak ... mialem problemy na poczqtku tego
typu, ze nowe rzeczy, ze technicznie zatatwia¢ pewne rzeczy, ze
nie trzeba na scenie sie spinaé, ze... o rany! I bierze sie: aha,
ten mi to powiedzial, to se wezme to, to i zapomina sie catkiem
o tej wrazliwosci swojej, ktorqg sie przekazywalo w trakcie
egzaminéw wstepnych i pokazuje rzeczy sie techniczne i to po
prostu to jest ... A kto$ pozniej mowi, z wyktadowcéw: nie o to
chodzi, nie o to chodzi. Pézniej samemu czlowiek ... no to, o co
chodzi?

Jak sie okazuje, ta budowana z trudem réwnowaga jest chwiejna
iz czasem ulega destabilizacji. Student nie umie znalez¢ sie w Srodowisku.
Reguly funkcjonowania w nim wydaja mu sie brutalne, trzeba

wiedzie¢ z kim rozmawiaé, z kim sie napi¢, gdzie bywad,
wilasnie: z kim rozmawiaé, no to jest wazne. Jak rozmawiac z
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ludzmi z tej branzy, (...) zeby zyskiwaé sobie przyjaciol, w
cudzystowie przyjaciél, w tym gronie, zwolennikéw. (...) Tego
raczej nie za bardzo jeszcze potrafie, tej umiejetnosci nie
posiaditem.

Student stara sie nadrabia¢ szkolne niepowodzenia, spelniajac sie
w sferze towarzyskiej, spedzajac caly swoj wolny czas ze znajomymi z Akademii,
w klubie. Ozywia sie w czasie kazdej fukséwki, szukajac w ten spos6b nowych
znajomych. Ale okazuje sie, ze i na tym polu nie umie sie odnalezé swojej miary:

Trzeba sobie zda¢ sprawe z tego, ze pdzniej trzeba iS¢ swojq
drogq 1 nie mozna by¢ caly czas dla wszystkich, ze sie placi za
to cene, ze kazdy na tobie polega.

Te wszystkie niepowodzenia powoduja dalsza dezorganizacje zycia
codziennego Pawla. Latwo traci on kontrole nad swoim zyciem, co jest
zauwazalne rowniez w chaotycznej stylistyce jego wypowiedzi. Zdolno$¢ Pawla
do nawigzywania iorganizacji stosunkow spotecznych ulega oslabieniu. Jego
Swiat egzystencjalny zaczyna sie kurczyé — student traci cze$¢ zdolnosci do
dzialania w niektorych $wiatach spolecznychxvi, ktére wcze$niej pozostawaly
W jego zasiegu.

(...) nie potrafie zadba¢ o swoje sprawy. No i teraz sie zaczyna
cos$ takiego, ze chyba nie bede mégt wilasnie chodzié, nie bede
mogl... nie potrafie utrzymywaé wlasnego zycia, jesli chodze
na jakies takie tego typu spotkania zwiqzane z alkoholem i tak
dalej, rozmowa o pracy, o w ogéle o sztuce w Polsce, czy tam o
filmach i tak dalej, zeby to... Srodowiskowe takie zebrania, ze
tak powiem, no bo szybko to prowadzi do jakichs tam, jesli ktos
nie jest silny, alkoholizmu i tak dalej.

Sytuacja ta staje sie dla niego zrozumiala, nie jest juz w stanie dziala¢ tak,
jak wezeéniej bylo to mozliwe. W rezultacie Pawetl czuje sie bardzo osamotniony,
skazany wylacznie na siebie. Jego stan pogarsza sie jeszcze bardziej, wraz z
rozpoczeciem kolejnego roku akademickiego i nabyciem statusu studenta
ostatniego, IV roku. Jest to czas dla niego szczegblny, wrecz przelomowy:

No teraz ten czwarty rok jest taki do myslenia, bo czasem nie
ma nic do roboty 1 sie siedzi caly dzien w domu i wtedy
dociera, ze: o! szkola sie skonczyla.. bo tutaj nam
organizowali czas jako$. Czlowiek myslal, ze jak wyjdzie ze
szkoty, to bedq propozycje i tak dalej...

IV rok jest nowym jakos$ciowo doswiadczeniem, Pawel zostaje postawiony
przed zupelnie nowymi problemami. Szkola, ktérej poswiecil sie caltkowicie
przez ostatnie 3 lata, nagle przestaje sie nim ,interesowa¢”. Nie ma zajeé,
studenci przychodza tylko na préby i na spektakle, nawet nie do szkoly, a do
teatru Collegium Nobilium. Okazuje sie, ze w zyciu Pawla nie bylo poza
Akademia niczego innego:

Te trzy lata, to bylo takie hermetyczne zamkniecie, bo sam,
jakby, nie wychodzitem poza mury szkoty, (...) nie spotykatem
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sie z jakimi$ innymi ludzmi, nie poznawatem nowych ludzi i to
byt biqd.

Wobec czego teraz, gdy szkola sie skonczyla, student doswiadcza
sprzepastnej” pustki w swoim zyciu, nie wie, co ze soba zrobi¢. W tym fakcie
mozna doszukac¢ sie kolejnego elementu procesow trajektoryjnych: uzaleznienia
sie od znaczacych innych, ,biograficznego opiekuna”, jakim byla dla studenta
Akademia. Zwatpienie, ktorego do$wiadcza na IV roku, rozciaga sie takze na
szkole. Tkwi w tym paradoks, poniewaz Pawel przezywa uogolniong utrate
zaufania do uczestnikow interakeji, a zarazem rozpaczliwa potrzebe wsparcia.

(...) czwarty rok jest taki dosyc specyficzny, teraz jak jestem na
czwartym roku... bo, bo cztowiek sie zaczyna zastanawiaé nad
tym, co tak naprawde umie robi¢ i czy w tym zawodzie sie
sprawdzi. Jest taki okres bilansu, no i dochodze do wniosku, ze
nic nie potrafie, czesto sie wpada w jakies... nie wiem, czy to
jest depresja, czy jakies takie doly emocjonalne, ze naprawde
nic czltowiek nie potrafi. (...), co ma robié, jak zarabia¢ na
zycie, ze to jest taki... moze to Smiesznie zabrzmi, na przyklad,
ja nie wiem, w ogole nie potrafie sie obstugiwaé komputerow.

Zalamuje sie orientacja Pawla wobec samego siebie i organizacja zycia
codziennego. Jest to doznanie wstrzasajace, co najdobitniej wyraza ostatnie
zdanie: ,w ogble nie umiem obslugiwaé komputeréow, koledzy potrafia...”.
Zostaje ono wypowiedziane tak, jakby student w ogole zatracil kompetencje do
organizacji zycia. Nie potrafi robi¢ czego$, co uznane jest za oczywisto$c,
podstawowa kompetencje kulturowa w $wiecie, w ktérym funkcjonuje. To
desperackie wrecz stwierdzenie $wiadczy o poczuciu skrajnej niemocy dzialania,
stanie wszechogarniajacej watpliwo$ci w jego sens. By¢ moze u jego podstaw
tkwi rowniez kompleks, zwigzany zpochodzeniem spolecznym studenta
(prowincjonalne miasto, slabo finansowo sytuowani i slabo wyksztalceni
rodzice), w ktérym w toku socjalizacji zabraklo tak elementarnych dzi$§, w jego
mniemaniu, umiejetnosci jak ,obstuga komputer6w”. Pawla nie cieszy nawet
sukces przedstawienia, zrealizowanego poza opieka profesorska, w ktérym
zagral glowna role.

To bylo grane dwa razy w Olsztynie. Dosy¢ trudne dla mnie,
bo ja jestem, powtérze to znowu, nieSmialy i nie potrafie
walczyé o swoje jakby. Ale nie mam takiej potrzeby, nie wiem,
czasem jest tak, ze boze krowki, ze co$ sie przydarzy. Nie, ze
wierze w Slepy traf, moze jakos tam..., no ale nie jestem, nie
mam jakiego$ takiego pedu: ,Chodzmy, zrobmy to! Zrébmy
teatr. O, ja mam sale, ty umiesz to, dobra, chodz!”. Czuje, ze nie
jestem do tego stworzony, no ale zrobilismy to.

W tym fakcie rowniez ujawnia sie bardzo zaawansowany proces
trajektoryjny w zyciu studenta. Opowiada on o tym przedsiewzieciu, jakby to nie
byt jego wspottworea, a niejako zostal wen ,wplatany” (,nie jestem do tego
stworzony, no ale zrobiliSmy to”), brak tu znamion podmiotowego dzialania (,,to
bylo grane”). A nalezy zaznaczy¢, ze jest to postawa zupelnie odmienna od tej,
jaka przyjmuja inni badani przeze mnie studenci, gdy angazuja sie
w przedstawienia realizowane poza Akademia. Po pierwsze, opowiadaja o nich
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spontanicznie, a nie, jak Pawel, wywolani pytaniem badacza. Poza tym, czesto
wlasna dzialalnoé¢ pozaszkolna jest do$wiadczeniem przelomowym, dodaje
wiary w warto$¢ swojej pracy, pozwalajac studentom spojrze¢ na swoje zycie
jako projekt. Zaczynaja realizowaé biograficzne plany dzialania.

W biografii Pawla mozna dostrzec réwniez mechanizm ,przestoniecia”,
ktory odnosi sie do réznorodnych form nie przyjmowania do wiadomosci,
zapominania lub obnizania rangi istotnych do$wiadczen biograficznych.
W przypadku zycia studenta, mamy do czynienia z odsunieciem z pola uwagi
problemu poszukiwania pracy jeszcze w czasie szkoly. Nauczyciele zwracaja
uwage podopiecznym: ,chodzZcie, starajcie sie”, sugerujac mozliwe klopoty
zwigzane z wkroczeniem na w zycie zawodowe. Jednakze Pawel, bedac tego
Swiadomym, nie zwraca uwagi na rady profesoroéw, skupiajac sie wylacznie na
wlasnych problemach z trudnoéciami w odnalezieniu swojego miejsca w szkole.
Dlatego tez, gdy koncza sie studia i Pawel musi zacza¢ na siebie zarabiaé, szukaé
pracy, nie ma zadnego zaplecza, zadnego doswiadczenia pozaszkolnego, co
rowniez przyczynia sie do zalamania orientacji zyciowej studenta:

(...) jak sie toczq losy toczq innych ludzi, moje losy, co ja bede
po tej szkole robil. Zycie. (...) taki realizm no wpada w zycie i
ze trzeba zadbaé o swoje zycie, mieszkanie oplacié¢ tego, wiesz,
tutaj... jak sie w Warszawie zakwaterowaé, co ja bede robil,
skqd pieniqdze bede brat, kredyt do splacenia, no.

Sytuacje zyciowa studenta: nawarstwienia sie w zyciu jednostki
probleméw oraz wynikajacego z nich wszechogarniajacego poczucia niemocy
i niewiary we wlasne mozliwo$ci, mozna uznac za kolejny etap rozwijajacego sie
procesu trajektoryjnego, charakteryzowanego przez niemieckich badaczy jako
~Skumulowany nielad” (cumulative mess)xxvi:

Dynamika aktywnego potencjatu owych przemoznych sit
zewnetrznych z jednej strony i zdezorientowane, bierne reakcje
osoby cierpigcej zdrugiej strony pospolu wyzwalajq
kumulatywny proces rozstroju zaréwno w sferze zycia
codziennego, jak i stosunku osoby cierpigcej do tozsamosci
i biografii. Miedzy tymi sitami i reakcjami osoby cierpiqcej
zachodzi wzajemne oddzialywanie, ktérego skutkiem jest
narzucenie dynamiki dezorganizacji w sytuacjach zyciowych.
(Riemann, Schiitze 1992: 104).

Ten przygniatajacy i dlugotrwaly proces cierpienia otwiera przed Pawlem
szanse systematycznej refleksji, szanse odnalezienia glebokiego stosunku do
samego siebie, do $wiata i do znaczacych innych, szanse rozwiniecia pracy
biograficznej i kreatywnosci. W czasie badania student znajduje sie juz na etapie
prob racjonalizacji trajektorii i pogodzenia sie z nig. Bedac na IV roku, stajac
w obliczu kolejnych probleméw zyciowych, zastanawiajac sie nad nimi, Pawel
uprzytamnia sobie, ze jego dotychczasowe, zwyczajne zasoby biograficzne,
shuzace radzeniu sobie z sytuacja nie maja juz zastosowania. Pojawia sie
potrzeba zupelnie nowej definicji sytuacji zyciowej. Jak zauwazaja G. Riemann,
i F. Schiitze (ibidem: 105) jest ona prébq opisu natury i mechaniki cierpienia,
a takze prébq wytlumaczenia powodow cierpienia. Pawel tlumaczy sobie
nature cierpienia glownie w sposob analityczno-empiryczny, uwzgledniajacy
przede wszystkim potencjal trajektorii. Swoje niepowodzenia, brak
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~kompetencji” do dalszego zycia, thtumaczy swoim absolutnym poswieceniem sie
szkole:

(...) ale ja bylem tak w szkole wlasnie... moze tez Swiadczy
0 maojej... zapatrywaniu sie na ten zawodd zdajge do szkoly
i bedqgc w szkole, ze po prostu nic poza tym, tylko to. Non stop
siedzenie w szkole, w jednym $rodowisku.

Teraz uwaza takie zachowanie za bledne, bo ono ,zabija troche tak
osobowo$¢, ogranicza jakby mys$lenie na temat zycia, na temat tego, co sie
powinno robi¢ w zyciu.” Student dostrzega zgubny wplyw szkoly, ktora
zawladnela nim calkowicie, a nie dala wcale gwarancji na ,poradzenie sobie
w zyciu”. Zroédel dramatycznej sytuacji zyciowej Pawel upatruje réwniez w
swoim podejs$ciu do zawodu. Przez lata spedzone w szkole zywil przekonanie, ze
aktorstwo jest misja zyciowa: ,takie, ze co$ pokazac, ze, ze ja tutaj cierpie na
scenie, ze ja potrafie tyle da¢”. Aktorstwo bylo da niego jedyna rzeczywisto$cia,
mieszal swoje zycie prywatne z uczuciami postaci, ktéora odgrywal, przenosil
swoje problemy na scene.

Swiadectwem tej postawy, silnego sprzegniecia zycia zawodowego
i prywatnego, niemoznos$ci oddzielenia w swojej biografii tych dwoch sfer jest
fakt, ze Pawel zapytany o historie swojego zycia w szkole, punkty zwrotne, nie
opowiada chronologiczne tego, co mu sie przydarzylo, ale to, jak czuje sie na
scenie:

Pare momentéow miatem takich w zyciu, ze... jak sie... co$
gralem, ze... bardzo dobrze sie czulem na scenie, pewnie 1
wiedzialem wszystko, co mam robié, no to jest wtedy
fenomenalnie i wtedy chce uprawiaé ten zawdd. A wtedy,
kiedy... czesciej bywa, zdecydowanie czesciej, ze nie wiem, co
robié, bo cos mam graé, a nie wiem co i nie daje mi to radosci,
no i w tej szkole czesto wlasnie, jak mi cos nie wychodzito,
wracatem do tych momentow, kiedy mi co$ wychodzilo...
Trudne...

Teraz Pawel przekonuje sie, ze takie podejscie bylo bledne:

To wiem, no tego mnie to nauczylo teraz, ze trzeba miec jakies
zycie poza. Swoje zycie prywatne prowadzié, a to, to
traktowac jako zawdd, ktory bedzie sie uprawiaé i wiadomo —
pracowaé nad tym warsztatowo 1 tak dalej, ale ze to nie jest
Jjakas misja zyciowa, nie wolno tak tego traktowaé. (...) jakos
normalnie funkcjonowac jako cztowiek, a to jest dodatek, ktory
jakos$ mi tam uzupetnia...

Innym sposobem zmiany definicji sytuacji zyciowej jest, w przypadku
Pawla, poddanie reinterpretacji swoich doswiadczen biograficznych oraz
poszukiwanie dla nich nowego znaczenia. Student w toku pracy biograficznej
dociera do najglebszych podstaw swojej kondycji. Wobec swoich alkoholicznych
sklonnosSci, niemozno$ci utrzymania swojego zycia, braku umiejetno$ci
zachowywania sie wedle brutalnych regul zycia zawodowego (,nie potrafie
brylowa¢ w towarzystwie”), Pawel poszukuje innej sily, wartosci, zgodnie
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z ktorymi moglby zyé. Chce przezwyciezy¢ fatum, ale nie wie jeszcze dokladnie,
w jaki sposob. Jest to zauwazalne rowniez na poziomie jezykowym:

(...) trzeba byé¢ silnym na jakis inny sposob. Wlasnie teraz
wogoble do tego docieram, ze ja musze byé, musze byé
(podkreslone)... tak mi sie wydaje, ze ja bede, bede takq osobq,
ktoéra nie potrafi brylowaé... (...) i to bedzie ciezkie dla mnie,
czuje, po szkole, bo nie potrafie zadba¢ o swoje sprawy.

Pawel umie jedynie okresli¢ swoja tozsamosS¢ poprzez zaprzeczenie, nie
umie jeszcze nazwac tych warto$ci, ktorym chce by¢ wierny (deklaruje: ,musze
by¢” i nie konczy). Jakby jest Swiadom swoich problemow, wie, czego nie robié
(np.: nie bywaé na spotkaniach zwigzanych z alkoholem), ale to, czego szuka —
pozostaje mgliste:

No po prostu jeszcze sie nie nawrocitem... teraz inna sprawa —
wiary, ale szukam cos takiego, zeby mnie trzymalo przy zyciu i
zebym sie nie bal, ze jakos bedzie, ze, ze co ma byé, to bedzie.

Student probuje przewarto$ciowaé¢ w tym duchu roéwniez swoje podejécie
do zawodu:

Niekoniecznie musze byé, dochodze do wniosku, gwiazdq, ani
jakims... ani... no, no tak, gwiazdq, nie musze zarabiaé nie
wiadomo jakich pieniedzy, tylko zebym po prostu w $rodku sie
czul spokojny, wiedzial, co robie i zebym nie mial pretensji do
siebie, ze sie gdzie$ sprzedalem po drodze (méwi wolno, nie
patrzqgc badaczom w oczy, z duzym zastanowieniem), nie tylko
w znaczeniu zawodowym, ale takze osobistym.

I tu widocznym staje sie, ze student wciaz poszukuje tych wartosci, ktore
wyznaczylyby mu droge zyciowa. Badany ma bowiem nadal duzo watpliwosci
czy taka postawa (pogodzenia zycia zawodowego z prywatnym) jest mozliwa
w aktorstwie, ktore kojarzy mu sie z tym, ze:

Czlowiek czesto musi sie podkladaé, zabiegaé o pewne rzeczy i
wtedy to nie jest przyjemne, bo trzeba sie sprzedawat tak
dostownie, swoje jakies tam zapatrywania, ideaty. Mysle, ze
bedzie ciezko.

Oprocz teoretycznych prob przepracowania zalamania sie systemu
orientacji, w biografii Pawla mozna dostrzec réwniez praktyczne usilowania
opracowania trajektorii i uzyskania nad nig kontroli oraz uwolnienia sie z jej
wiezow. Dobitnym $wiadectwem tych procesow jest zmiana sposobu spedzania
wolnego czasu przez studenta. Przez trzy lata studiéw niemalze kazdego
wieczoru, a w zasadzie kazdej nocy (proby trwaja czasem nawet do pdéinocy)
Pawel wychodzil wraz ze znajomymi z roku do pobliskiego klubu ,Marcinek”.
A dzi$ dochodzi do przekonania, Ze: ,nie musze i§¢ i tam siedzie¢ i pi¢”. Ta
swiadomo$¢ réwniez przychodzi do niego w chwili, kiedy dostrzega, ze szkola sie
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konczy, a wraz z nig wspdlne wyjScia do klubu. Pawel probuje wypehié pustke,
jaka po sobie zostawily w jego zyciu te ,,wspdlne wieczory” oraz przekonac siebie,
ze nie maja juz dla niego znaczenia.

Musze? No tam zesmy sie... tak konczyli, bo no nie wiem, nie
ma wieczorow. Szkota! Wyjscie ze szkoly — razem, wszyscy
razem! A teraz sie to rozbija, ze nie musze, musze sobie zycie
Jako$ tam uktadaé po kolei. Ze musze? — no, czuje, ze to juz ten
etap mam juz za sobq. Do ,,Marcinka” cate zycie chodzi¢? Ze
nie, zeby sie nie ogranicza¢ do takich rzeczy. Ok., przezyliSmy
trzy lata... (cisza)... wychodze ze szkoly i ide w lewo — do
»,Dziekanki”. Po drodze kupie sobie w nocnym sezamki, jem
sobie po drodze. Przyjde do Dziekanki i mam... czytam ksiqgzke,
nie wiem...

Szczegolnie znaczaca jest w tym fragmencie metafora odwrocenia
kierunkow. Przez trzy kolejne lata Pawel wychodzil z Akademii i szedl w prawo —
do ,Marcinka”, dzi§ idzie w przeciwna strone, do ,Dziekanki” — akademika,
w ktorym mieszka. W ten sposob student sygnalizuje dokonang w nim zmiane.
Jednocze$nie styl zycia aktora przestaje by¢ dla Pawla tym, co wiaze sie
z blichtrem i stawa:

Fajki! Szlugi, alkohol, fajnie, zabawy! JesteSmy wielcy! Diugie
rozmowy do nocy, wiesz, ‘A ty tq role powinienes zagraé tak i
tak’.

Z perspektywy IV roku traktuje takie podejScie wrecz jako zagrozenie,
jako pulapki, wigzace sie z uprawianiem aktorstwa, co jest widoczne
w wypowiedzi argumentacyjnej. Pawel dystansuje sie takiej postawy zyciowej,
utozsamiajac zewnetrzne przejawy sukcesu zawodowego ze zgubnym dzialaniem
narkotykow:

Na przyklad z narkotykami sie nie mogtem... jakby nagle tak
wessalo mnie. (...) dotarto do mnie, ze nie, ze Zzle to dziala. I to
ztudne jest — blichtr i stawa. Typu bankiety wszystkie, tego...
trzeba by¢ pokornym.

To doszukiwanie sie zrédel swojego cierpienia i proby thumaczenia sobie
swojej sytuacji zyciowej, sa poczatkiem przepracowania swojej biografii. Proces
ten pozostaje niedokonczony, czego $wiadectwem sa liczne fragmenty tekstu,
w ktéorych Pawel wcigz przekonuje siebie do niektérych rzeczy, prowadzi
z samym sobg szereg wewnetrznych rozmow. W tek$cie pojawiaja sie liczne
samonaprawy wlasnych komentarzy:

Musze sobie zycie jako$ tam ukladaé po kolei. Ze musze? — no,
czuje, ze to juz ten etap mam juz za sobq”, ,potrafie pewne
rzeczy zrobié¢ lepiej niz inni. Lepiej? — pordéwnanie, ale ze
potrafie, ze jestem... cos tam mam w $rodku, nie?

Notorycznie powtarzaja sie niektéore maksymy zyciowe: ,nie musze by¢
gwiazda”, ,najwazniejsze, zeby sie dobrze w $rodku czué¢”. Niemal kazde pytanie
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wywotuje odpowiedz, w ktorej zawarte sg tresci przewartoSciowan studentaxxvii,
Innym $wiadectwem tego, ze procesy naprawy i przepracowania trajektorii nie
zostaly jeszcze w pelni dokonane, jest wewnetrzne rozdarcie Pawla, jaka postawe
przyja¢ w stosunku do aktorstwa. Wciaz zmaga sie z problemem regul sztuki:

Uczq... nam tu tadujq idealy w szkole i tak dalej, no a tak
naprawde to nie wiadomo czy robié¢ sztuke, czy iS¢ pod
publiczke, czy jak (...) no bo czlowiek, kiedy czuje, ze gra na
scenie, czuje, ze robi co$ dobrego, a tu nie ma odzewu z drugiej
strony, no to szybko po prostu traci wiare w to, co robi i sie
zastanawia czy dobrze robi, no bo skoro...

Mozna powiedzieé¢, ze schematy dzialania, zmierzajace do kontroli nad
dynamika trajektorii, przybieraja w przypadku biografii Pawla postac
systematycznego uporzadkowania sytuacji zyciowej, pozwalajacego studentowi
zy¢ ze swoja trajektoria. G. Riemann i F. Schiitze (1992: 93) opisuja ten sposob
praktycznego opracowania trajektorii: jest to schemat odpowiedni tam, gdzie
potencjal trajektorii i gleboko uposledzajqce skutki trajektorii nie mogq byé
usuniete. Pawel nie zamierza zmienia¢ zawodu, ktory tak bardzo psychicznie go
kosztuje. Jednakze niszczacy wplyw trajektorii na jego zycie zostaje
zredukowany dzieki temu, ze student zmienia swoj stosunek do zawodu, uczy
sie, jak funkcjonowaé w tym Swiecie, by nie cierpie¢. To za§ umozliwia przyjecie
przez Pawla nowych schematéw dzialania biograficznego. Przestaje postrzegaé
aktorstwo jako misje, zaczyna traktowac¢ je pragmatycznie.

Podsumowujac zanalizowane biografie, mozna zauwazy¢ w nich kilka
wspolnych charakterystyk przebiegu historii zycia. Niezaleznie od tego czy
fuksowke przezywa sie jako wielka przygode, czy jako traume, podstawowym
stanem $wiadomos$ci w pierwszych tygodniach pobytu w szkole jest poczucie
zagubienia, niezrozumienie zasad w niej panujacych. Dlatego wiekszo$¢ historii
zycia poczatkowo nosi znamiona trajektorii. Swiadeza o tym oczekiwania, jakie
studenci maja w stosunku do szkoly i zderzenie z niezrozumialg rzeczywistoscia
fuksowki albo sytuacji, jaka ma miejsce juz po niej. Czesto narracja dotyczaca
tego fragmentu zycia w szkole wskazuje na nagle wtargniecie czego$ bardzo
obcego, co nie dostosowuje sie do zywionych oczekiwan i jest nawet nie do
pogodzenia z nimi. Dowodem tego jest powtarzajace sie wyrazenie: ,0 co
chodzi”, odslaniajgce otchlanny charakter rzeczywistoS$ci spolecznej, wskazujacy
na jej zalamania. W kazdym wywiadzie, kiedy pojawia sie to wyrazenie,
nastepuje po nim opis ciggu nieprzyjemnych, a wrecz dramatycznych sytuacji
zyciowych.

Innym wspolnym rysem biografii jest motyw ciaglej ucieczki przed groza
chaosu, braku kontroli nad swoim zyciem. Czesto jest to motyw, ktory jest stale
obecny w ciaggu czterech lat pobytu w szkole. Dla cze$ci studentéw poczatkiem
tego stanu zagrozenia jest juz fukséwka. Natomiast poczucie bezladu w zyciu
ogarnia wszystkich bez wyjatku, gdy u$wiadamiaja sobie, ze trzy pierwsze
semestry sa selekcyjne. Je$li nawet studenci nabywaja pewnoSci siebie jako
aktorzy, to pojawiaja sie kolejne zagrozenia, ze strony np.: nauczycieli, innych
studentow, Swiata zewnetrznego. Tak wiec ucieczka od trajektorii jest stalym,
wspOlnym rysem wszystkich biografii. Ponadto mozna uchwyci¢ znamiona
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trajektorii zbiorowej na IV roku, kiedy szkola przestaje organizowac zycie.
Studenci, przyzwyczajani przez kolejne 3 lata do spedzania calych dni i czasu
wolnego w Akademii, poczatkowo nie umiejg odnaleZ¢ sie w sytuacji, gdy na IV
roku jedynym ich zobowigzaniem wobec szkoly, jest gra w przedstawieniach
dyplomowych. Wolny czas, bedacy przedmiotem pragnien przez trzy lata
studiéw, nagle staje sie problemem, nie wiadomo, co z nim zrobi¢, jak go
zorganizowa¢. Na poziomie kazdej biografii widoczne s3 jednak procesy
przemiany, przewarto$ciowan, zmiany nastawienia do szkoly, Srodowiska
zawodowego czy ogoélnie zycia.

3. Charakterystyka punktow zwrotnych

Studenci Akademii Teatralnej w wiekszosci tworzyli swoje opowiesci
o zyciu w konwencji sekwencji przetlomow, jakie dokonywaly sie w ich biografii
podczas czterech lat studiow. Owe punkty zwrotne (turning points) mozna
opisa¢ jezykiem A. Straussa (1996: 93), ktéry uznal je za jeden ze sposobow
transformacji tozsamos$ci, zmian trwalszych, wyrazniej postrzeganych przez
jednostke. W ksigzce ,Mirrors and Masks” zaproponowat on taka oto definicje
punktu zwrotnego:

Przypadki krytyczne, ktore wydarzajqc sie zmuszajq ludzi do
refleksji w rodzaju: nie jestem taki, jak dawniej, jak zawsze
dotqd. Punkty zwrotne tego rodzaju zdarzajq sie wtedy, kiedy
program dziatania jest zahamowany i jego przebieg oraz plan
rozsypujq sie. Te krytyczne zdarzenia konstytuujq wlasnie
punkty zwrotne w postepujqgcym ruchu karier osobowych.

A. Strauss wyraznie przeciwstawnia sie w swojej koncepcji zmian osoby
interpretacjom, ktore zakladaja konieczno$¢ przejScia przez jednostke pewnej
drogi rozwoju, w ktoérej da sie zauwazy¢ poszczegoblne stadia i gdzie kryteria tych
przej$é sa jasno zarysowane. W biografii jednostki mozliwe sa regresy, nowe
koncepcje zycia czy gwaltowne zmiany tempa przemian.

Podsumowujac ogoélnie punkty zwrotne, pojawiajace sie w biografiach
studentow, nalezy zauwazy¢, ze oprocz szkoly, poczatkowo obecni sa jeszcze
ludzie spoza Akademii, ale z biegiem czasu i ci znikajg. Pojawiajg sie ponownie,
gdy szkola zaczyna meczyé¢, przeszkadzac¢, gdy student sie oden dystansuje.
Przelomy maja gléwnie charakter zawodowy. Dopiero, gdy mija okres selekcji
i studenci maja wiecej czasu dla siebie, moga pojawié sie przelomy o charakterze
osobistym. Ponadto wpunktach zwrotnych maja miejsce spotkania
z profesorami. Czasem przelamuja bariery i otwieraja przed studentami nowe
przestrzenie mozliwosci, ale tez moga zalamywacé, ,,dobija¢”, powodujac utrate
wiary w siebie i swj talent. Punkty zwrotne wiaza sie rowniez ze spotkaniami
z tekstem, ksigzka, filmem, sztuka, festiwalem, zpublicznoscia, zawodem,
z ideologia zawodowa, z ludzmi (przyjaznie, milosci). Ale sg to przede wszystkim
spotkania z soba, jest to praca nad soba, poznawanie siebie, nabywanie
Swiadomodci siebie.

Nieco usciSlajac, mozna scharakteryzowa¢ punkty zwrotne w zyciu
studentébw Akademii Teatralnej wedle kategorii zaproponowanych przez
A. Straussa. We wszystkich badanych przeze mnie historiach zycia, co najmnie;j
jeden punkt zwrotny w biografii mial charakter sprostania wyzwaniu (meeting
of a challenge). A. Strauss charakteryzujac ten typ transformacji tozsamosci
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zauwaza, ze kazda instytucja posiada Srodki testowania swoich czlonkéw. Jesli
jednostka przejdzie je pomysSlnie, zaczyna by¢ uwazana za pelmoprawnego
czlonka instytucji. Wyzwania te niekoniecznie musza by¢ zinstytucjonalizowane,
by zmienily wlasny obraz osoby poddanej probie. Mlody adept jest niejako
spsychologicznie ochrzczony” po przejsciu takiej proby, nabywa nowy status
(np.: uczennica szkoly pielegniarskiej, gdy pacjent umiera jej na rekach).

Takim psychologicznym rytem przejScia dla studentéow Akademii
Teatralnej bylo pierwsze zetkniecie sie z ,prawdziwg” publiczno$cig. Niektorzy
mieli okazje wystepowaé przed obca widownig jeszcze na III roku, juz to biorac
udzial w przedstawieniach dyplomowych wystawianych przez starszy rocznik,
juz to organizujac wlasne przedsiewziecia, poza opieka nauczycieli. Inni mieli
okazje pierwszy raz zetkna¢ sie z nie-szkolng publicznoscig dopiero podczas
wlasnych przedstawien dyplomowych. Zawsze bylo to doswiadczenie
przelomowe, nowe jakoSciowo — spotkanie codziennie z innymi ludzmi na
widowni, powtarzalno$¢ spektaklu, zewnetrzne potwierdzenie swoich
umiejetnosci zawodowych, wyczucie rytmu spektaklu.

Cechy rytu przejscia czy ,,proby” maja takze punkty zwrotne — wszelkie
konkursy, wlasne przedsiewziecia zakonczone sukcesem. I tak, psychologicznie
ochrzczony czuje sie student organizujagcy swdj recital podczas
Miedzynarodowego Festiwalu Szko6t Teatralnych w 2002 roku:

Ja to tak odczulem, jakby nie cos nagle... jakbym wszedl w
klan, w krqg, wiesz senior rodu zaakceptowatl, rozumiesz. Nie
jestem parweniuszem, tylko juz czltonkiem, wiesz, jakby tak sie
poczulem troche. [7]

Rowniez niektore egzaminy w szkole mozna potraktowaé jako ,proby”
i wyzwania. Studenci sami uzywali wrecz kategorii ,sprostania zadaniu”,
opisujac momenty przelomowe w ich zyciu. CzeSciowo pomagaja w tym
szczegblni profesorowie, ktérzy ,pozwalajy”, stwarzaja takie warunki pracy,
w ktorych mozliwe staje sie pomysSlne przejScie proby. Opisujac te sytuacje
studenci uzywaja kategorii ,udowodnienia”: sobie, ale tez profesorom czy nawet
szerzej, szkole: ,zawsze chcialem to robi¢ bardzo, ale nigdy nie mialem... a tu sie
okazalo, ze moge” [7]. Poza tym samo dostanie sie do Akademii mozna rowniez
interpretowa¢ jako punkt zwrotny o charakterze sprostania wyzwaniu.
A szczegblnie w sytuacji, gdy student zdawat do szkoly kolejny raz: ,chcialem
udowodni¢ [Warszawie — przyp. aut.], ze sie do niej dostane” [5]. A ewentualne
skreélenie z listy studentéw byloby odebrane jako niesprostanie wymaganiom
swoim i innych. Warto jeszcze dodaé, ze niektére biografie sa zbudowane
w oparciu o motyw sprostania kolejnym wyzwaniom, jakie stawia szkola czy
ogoOlniej zycie. Studenci sami narzucaja sobie kolejne ,testy”. Tak wiec dostanie
sie do Akademii, kazdy egzamin, kazda rola, sytuacja zyciowa, np.: konflikt,
znaczy to samo: pokonywanie kolejnych ,progéw”, sprawdzanie sie,
udowadnianie.
Postawe nieustannego ,,sprawdzania sie”, mozna nazwac¢ za M. Weberem, etyka
wirtuoza, czyli taka, ktéora wymaga ciaglego sprawdzania swojej wirtuozerii.
Podobnie, jak w przypadku wirtuoza religijnego, tak i student Akademii
Teatralnej, ktoérego moglibySmy nazwaé wirtuozem sztuki, tylko wtedy ma
autentycznqg pewnosé¢ zbawienia, kiedy jego wirtuozowska postawa w obliczu
pokus wciqz od nowa mu sie sprawdza (Weber 1984: 222).
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Wsrod przywolanych przez studentéow punktow zwrotnych w ich zyciu,
czesto pojawialy sie takie, ktore mozna by za A. Straussem uzna¢ za ,milowy
krok”. Chodzi tu o sytuacje, gdy zmiana w relacjach z innym jest stopniowa,
prawie niezauwazalna. Potrzeba dopiero jakiego§ znaku postepu lub regresu.
Takie rozpoznanie powoduje konieczno$é przyjecia nowych postaw. Czesto jest
to przypadek, ktory uswiadamia dokonana zmiane, uderzajac niejako znienacka.
Markerem zmiany moze by¢ moment ol$nienia podczas proby nad sceng. Tak
dzieje sie w przypadku, gdy po dlugich zmaganiach z materialem, studentom
niespodziewanie ,,zaczyna wychodzi¢”:

Kiedy to zrobilismy tego dnia, po takim zmeczeniu, zwqtpieniu
1 po jakims tam dluzszym czasie przerwy, po prostu usiadl
[profesor — przyp. aut.] i powiedzial: tak, doktadnie tak. Wiesz
co, 1 wtedy, jakby mi sie nagle niebo uchylito. I to byt jeden
z najprzyjemniejszych momentéw szkole, kiedy nagle
poczutam, ze przez cos przebrnelam, do czegos dosztam. [6]

Takim wydarzeniem, ktére u§wiadamia studentowi, jakg droge przeszedl,
jest osiggniety przez niego sukces:

Moja praca zostata doceniona. (...) Tak jak wczesniej ta praca
nad dojrzewaniem szta tak powoli, ale szla, tak na tym trzecim
roku to sie stato po prostu. [1]

Moze by¢ to rowniez do$wiadczenie bardziej rozciggniete w czasie, np.:
odbiér sytuacji na IV roku, gdy student uzmyslawia sobie, ze szkola tak bardzo
nim zawladnela, ze zapomnial zupelie o Swiecie poza jej murami. I gdy
Akademia przestaje organizowac jego czas, kiedy nastepuje przymusowa zmiana
trybu zycia, zaczyna postrzegac te zmiany, jakie w nim zaszly przez ostatnie trzy
lata, jako ,regres zyciowy”:

Jest taki okres bilansu, no i dochodze do wniosku, ze nic nie
potrafie, (...) co ma robié, jak zarabiaé na zycie, (...) ja bytem
tak w szkole wiasnie (...), ze po prostu nic poza tym, tylko to.
Non stop siedzenie w szkole, w jednym s$rodowisku, co zabija
troche tak osobowosé, ogranicza jakby myslenie na temat
Zycia, na temat tego, co sie powinno robié¢ w zyciu. [8]

Wsrod punktow zwrotnych mozna wyrozni¢ tez takie, ktore maja
dzialanie podkopujace. Jest to akt ,zdrady”, dokonany wobec jednostki przez
osoby, z ktorymi S$ciSle sie identyfikowala. Wyjécie z tej sytuacji jest
niejednoznaczne. Mozna zdwoic wysilki i stara¢ sie lepiej niz ,bohater” osiagnac
przejete od niego cele. Mozna tez odrzuci¢ system wartosci tego ,znaczacego
innego”. Taki punkt zwrotny pojawia sie w biografiach studentow w dwoch
typach sytuacji. Studenci, traktowani prze niektérych pedagogoéw niemal jak
wlasne dzieci (profesor przytula, pozycza pienigdze, pomaga rozwigzywac
problemy osobiste, zaprasza na obiad), na III roku nagle czuja sie ,zdradzeni”,
opuszczeni czy wrecz skrzywdzeni:

Nagle okazuje sie, ze profesorowie, ktorzy piescili cie... ze to
niedobrze, ze musisz tak, a ze tu tak, bardzo sie tobq
zajmowali, kompletnie ich przestajesz obchodzié. Oni
wlasciwie pytajq — no i co, masz angaz? Nie, nie mam. Aha.
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Majq nowych ludzi, przychodzq nowi ludzie i z nimi zaczynajq
pracowad. [5]

Te metafore zdrady mozna rozszerzy¢ na cala szkote. Gdy na IV roku nie
ma zaje¢, zmienia sie dotychczasowa organizacja dnia, dla cze$ci os6b Akademia
juz przestaje by¢ miejscem, w ktorym czuja sie ,u siebie”. Poczucie bycia
zdradzonym przez szkole, jako przelom w biografii, moze wystgpi¢ w sytuacji,
gdy student czuje sie skrzywdzony jej decyzja:

Mam tutaj wylaé méj urynal na szkole? ($§miech) Ze jestem na
IV roku i jestem nieusatysfakcjonowana?... Bo nie rozumiem
sytuacji, ktora nastgpita na IV roku, ze ja gram tylko w
jednym dyplomie 1 na drugi juz nie ma pieniedzy. (...) Jest to
bardzo deprymujqce, nie ze wzgledu na czas, ktory
poswiecitam w inwestowanie w siebie itd., czy tam w szkole,
bo to nie o to chodzi. Tylko czuje sie niewypromowana, a to juz
zakrawa o spojrzenie w kodeks, co pewnie zrobie. [10]

Znamion ,zdrady” mozna doszukiwa¢ sie tez w takich punktach
zwrotnych, kiedy studenci czuja sie zmeczeni szkola, $rodowiskiem. Ludzie,
z ktérymi silnie identyfikowali sie przez ostatnie dwa lata, nagle wydaja sie
sztuczni, zbyt pewni siebie, wciaz narzucaja sie ze swoimi opiniami dotyczacymi
prywatnych spraw innych ludzi. ,Zdradzeni” odczuwaja zmeczenie, ograniczong
perspektywa, wynikajaca z hermetycznego zamkniecia na wszystko, co dzieje sie
poza murami Akademii czy szerzej ,Srodowiska”: J

Jestem tq szkolq zmeczony, tym, co ona [szkola — przyp. aut.]
robi zludzmi, co moze zrobi¢ z ludzmi. Jednak jest taka
roznica, (...) po takich przerwach... od szkoly, gdzie spotykam
sie z innymi ludzmi, uzywajqc stwierdzenia, ze spotkatem sie z
normalnymi ludzmi, co$§ wtym jest. Co§ w tym jest, ze z
normalnymi ludzmi czuje taki... nie spaczonymi aktorstwem,
w tym sensie ze nie uprawiajqcymi takiej sztucznej kreacji na
co dzien, takiego aktorstwa korytarzowego. [3]

Zdrada tego typu sklada sie zwykle raczej z serii zdarzen, niz
z pojedynczego traumatycznego doswiadczenia. A wynikiem tego przelomu, jest
zwrOcenie sie na Swiat poza szkola, zdystansowanie do srodowiska.

Inny typ punktu zwrotnego, ktéry pojawil sie w wypowiedziach badanych,
stanowig publiczne proklamacje. Wedle Straussa, o$wiadczenie, ze jest sie
czlowiekiem np.: o okreSlonych pogladach czy atrybutach, staje sie czesto
sytuacja, od ktorej nie ma odwrotu. Zmusza ona do sprostania standardom,
ktore implikuje ogloszona tozsamos¢. W przypadku czesci studentow Akademii
Teatralnej w Warszawie samo dostanie sie do tejze szkoly mozna uznaé za swego
rodzaju publiczng proklamacje. Chodzi tu o szczegbdlng sytuacje osbéb
pochodzacych z prowingcji, dla ktérych znalezienie sie na studiach aktorskich
w stolicy jest wielkim przelomem zyciowym. Fakt znalezienia sie w takiej szkole
jest przyjmowany przez znajomych czy szerzej, przez spoleczno$é¢ lokalna,
z ktérej sie wywodza, za ,wybicie sie”, osiggniecie czego$, co nalezy wylacznie do
sfery marzen czy poczatek nowego, innego, czesto ,lepszego” zycia. Dlatego nie
mozna dopuéci¢ do sytuacji, w ktorej profesorowie podejma decyzje
o ,niemoznos$ci do dalszego ksztalcenia”, czyli skreSlenia z listy studentow.
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Wiaze sie to ze wstydem, zazenowaniem, ze nie sprostalo sie wyzwaniu,
zawiedzeniem oczekiwan rodziny:

W ogoble to jest tez takie przekreslenie tego, ze nagle tez
zaczynasz funkcjonowaé inaczej wsréd ludzi, no wstyd przed
rodzicami, kolegami, kolezankami. [5]

Teraz wszyscy bedqg mi méwié, ze go wywalili ze szkoly, caly
Augustéow! (...) Kowalskiemu sie nie udato [7].

Wraz z dostaniem sie do Akademii wobec studentéow rodza sie
oczekiwania ze strony $rodowiska, z ktérego pochodza. By¢ aktorem, to znaczy
by¢ czlowiekiem, na ktérego wielu ludzi sie patrzy:

Juz zdajgc do tej szkoly, juz dostajqc sie tu, twoje srodowisko
sie na ciebie patrzy, to, z ktorego sie wywodzisz, twoi sqsiedzi
sie na ciebie patrzq, obserwujq cie, interesujq sie tobq 1 to jest
wielka odpowiedzialno$¢, bo musisz co$ sobq reprezentowad.
Jak jeste$ aktorem, to raczej no musisz uwazaé na to, co
mowisz, co robisz, nie? Bo jesteS osobq publicznq. Ludzie
wymagajq od ludzi sztuki, wymagajq czego$ wiecej, niz od
zwyklego cztowieka sie wymaga. [2]

Wedle badanych, mtody czlowiek uczac sie na aktora, musi by¢ §wiadom
i musi pogodzi¢ sie z sytuacja, ze odtad bedzie znajdowal sie pod obserwacja.
Tym samym, to swego rodzaju publiczne ogloszenie przemiany, zmienia status
tej przemiany i nie ma juz (bez znacznych niekiedy komplikacji) od niej
odwrotu, cho¢by byl bardzo kuszacy:

Trzeba mie¢ swoj wlasny Swiatopoglqd, (...) bedqgc aktorem nie
mozesz nie mie¢ swojego stosunku do jakiejs sprawy [3].

W biografiach studentéw mozna tez doszukac¢ sie okolicznos$ci zwrotnych,
zwigzanych z sytuacja, w ktorej jednostka odegra obcg sobie, wazna role
i nieoczekiwanie robi to znakomicie. Moze to by¢ zaréwno rola chwalebna jak
i podla. Sedno tkwi w tym, ze pelniqgcy te role nigdy nie przypuszczal, ze
zwiqzana z niq jazn przedmiotowa (me) mogita byé fragmentem jego, jako
podmiotu spolecznego (Bokszanski 1989: 137). W ten typ punktu zwrotnego
wbudowana jest ambiwalencja, pociagajaca za soba koszty psychologiczne.
Wiaze sie z procesami ruchliwoéci spolecznej, gdy jednostka przewyzsza
dokonania wtasciwe osobom, na ktérych sie wzorowala (rodzic, nauczyciel):
Mimo zinstytucjonalizowanych srodkéw ulatwiajgcych redukowanie napieé
zwiqzanych z odchodzeniem w goére w procesach ruchliwosci, wielu naszym
najbardziej prominentnym ‘wspinaczom’ towarzyszy ambiwalencja i napiecie
(Strauss 1959: 97).

Za taki subtelny typ przemieniajacego dos$wiadczenia mozna uznaé
zdobycie przez jednego ze studentow grand prix na festiwalu piosenki
francuskiej w Lubinie. Byl to dla niego ,nieslychany punkt zwrotny”:

! Nazwy miejscowosci zostaty zmienione
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Ja sie tego w ogodle nie spodziewatem, w naj$mielszych
oczekiwaniach. Nie wiem, co sie stalo, no tak po prostu bywa.
... Po prostu... no nie ma zadnej reguly, no wygratem ten
konkurs po prostu i...stalem sie gwiazdq nagle. [7]

Sukces spadl na studenta tak nieoczekiwanie, ze poczatkowo nie zdawal
sobie sprawy z wymiaru tego wydarzenia. Na bankiecie odegral, obca sobie
dotad, role gtlbwnego bohatera:

Jestes glownqg osobq, wszyscy na ciebie (podkreslajqc) patrzq,
wszyscy cie podziwiajq, zazdroszczq. (...) To jest cos, co... sama
nazwa, ze to jest grand prix, nie druga nagroda, wiesz po
prostu jestes zwyciezcq, absolutnym wykosiarzem, zwyciezcq.
To jest niesamowite doSwiadczenie.

Po tym sukcesie badany zmienia diametralnie swoje mysSlenie; po
pierwsze, zaczyna bardzo profesjonalnie podchodzi¢ do zawodu, staraé sie
o kolejne festiwale ikonkursy. Po wtore, zaczyna odgrywaé¢ role nuworysza,
Schelerowskiego arywisty, konsumujacego swoje zwyciestwo na pokaz,
czynigcego wyrazna dystynkcje miedzy soba a reszta os6b z roku. Ale, co
wazniejsze, profesorowie przestaja dla niego by¢ mistrzami, a Akademia staje sie
szamknieta szkolka”, od ktorej chce jak najszybciej ucieka¢, przejs¢ do
~kolejnego etapu”. Jednakze, pomimo pewnosci siebie, z jaka wypowiada opinie
o instytucji edukacyjnej, ktora umozliwila mu osiggniecie sukcesu, w wywiadzie
pobrzmiewa nuta rozgoryczenia, spowodowanego poczuciem bycia
niedocenionym przez pedagogoéw. W rezultacie, ten ogromny skok w zyciu,
dzieki zdobyciu grand prix, a pOzniej innych nagréd, okazuje sie
niejednoznaczny.

Ostatnim typem punktow zwrotnych, jakie mozna bylo dostrzec wsrod
wyréznionych przez badanych, jest ,nawrdcenie”. Chodzi tu o sytuacje, w ktorej
droga zmian zostala ,przepowiedziana”, ale réwnocze$nie spotkala sie
z niedowierzaniem, nieufno$cia lub niezrozumieniem. Przepowiednia zwykle
jest dokonywana w terminach nowego slownika: stqd, gdy nowy zestaw
kategorii okazuje sie przydatny, nowicjusz jest na najlepszej drodze do tego,
aby go w czesci lub calosci zaadoptowaé (ibidem: 94). Sytuacja ta odnosi sie do
roznych typoéw nawrocenia czy to zawodowego, religijnego, czy tez politycznego.

W przypadku studentéw Akademii chodzi nie tylko o nawrocenie
zawodowe, wigze sie ono takze z przemiang dotyczaca calego sposobu mys$lenia
o Swiecie. Z perspektywy IV roku, student dostrzega powolny proces swojego
ysnawracania”. Umie nazwac¢ dzi$ co$, co przydarzylo mu sie w czasie, gdy byl
jeszcze ,poganinem”: ,co$, co mogloby mnie przyciaggnaé, np. nie wiem, sila
Jandy, luz Kondrata, ale to takie wszystko nie nazwane jeszcze bylo” [10].
Spogladajac w swoja przeszlo$¢ dzi§, ma $wiadomos¢ kolejnych krokow
wchodzenia na ,wlasciwa droge”. Wspominajac za$ swoj stan Swiadomos$ci na
Iroku, w momencie przeprowadzania wywiadu, student zaznacza wyrazng
zmiane, jaka zaszla w nim przez kolejne lata spedzone w szkole:

Jezeli ja kilka lat temu wam betkotalam w tym parku, przy
tych sucharach, ze ja nie wiem, ze... no, ze... tam do szkoly, ze
sie boje... ze nie wiem znowu 1 tak to mniej wiecej wyglgdato,
to ja teraz po prostu wiem. I wtedy sie mogtam tylko
domyslaé, a teraz jestem bardzo pewna.
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Widoczny w tym fragmencie jest proces stawania sie aktorem,
stopniowego odkrywania regul rzadzacych aktorstwem. Studentka wskazuje,
czego konkretnie nauczyla sie od ,do$wiadczonych czlonkéw” (old minister),
czyli profesoréw, wérdd ktoérych jeden mial dla niej szczegbdlne znaczenie. Byt
niejako mistrzem, przewodnikiem zycia, profeta, przepowiadajacym jej dalsza
droge. W okresie selekcyjnym studentka nie odczuwa dyskomfortu, strachu
przed wyrzuceniem:

Od razu na pierwszej rozmowie [profesorowie — przyp. aut.]
powiedzieli: ‘Ewelina, nie masz si¢ czego obawiaé’. Nie
wiedzialam, co to znaczy, myslalam, ze moze Sciemniajq
(krotki $miech), ze moze wiesz, mowiq mi rzeczy, ktore
powinnam ustyszeé, bo jestem zastraszonym zwierzqtkiem, ale
zaufatam temu i nie myslatam o tym.

W toku tej ewolucji, ,procesu rozluzniania” aktorstwo staje sie dla
studentki calym jej zyciem, nie dzieli swojego $wiata na dwie sfery: zawodowa

i prywatna.

Transformacje tozsamos$ci badanych przebiegaja nie tylko wedle wzoru,
ktory opisuje koncepcja punktow zwrotnych. Przyjmuja one rowniez postac,
ktora A. Strauss nazywa uregulowanymi zmianami statusu (regularized status-
passage) oraz postaé trenowania (coaching). Pierwsze z nich wynikaja stad, ze
kazda, wzglednie trwala struktura spoleczna, wytwarza reguly przejécia od
statusu do statusu. Stad moga pojawia¢ sie problemy zwigzane np.:
z utrzymaniem ciggloéci miedzy poprzednikami inastepcami na danym
~Stanowisku”, tempem i synchronizacja ich zajmowania.

Jednakze znacznie istotniejsza dla Akademii Teatralnej jest forma
trenowania, jako sposobu transformacji tozsamo$ci. Relacja ,trenowania”
pojawia sie wtedy, gdy kto$ dqzy do przesuwania w przestrzeni spolecznej
kogos innego (ibidem: 94). Kolejne kroki nie sa calkowicie
zinstytucjonalizowane i niezmienne. Wszystkie stadia sa jasne tylko dla tych,
ktorzy je juz przeszli. , Trenowany” nie jest w pelni Swiadom drogi, ktora ma
odbyé¢, ani znaczenia stadiow posSrednich. Gléwne cechy relacji trenowania
wyplywaja z tego, ze wuczen, przechodzac kolejne etapy, potrzebuje
przewodnictwa. Nie chodzi tu tylko o konwencjonalny sens nauczania
umiejetnoéci, ale rowniez o to, ze wczasie tego poruszania sie przez
strenowanego” w przestrzeni spolecznej, zachodza w nim bardzo zaskakujace
procesy, wymagajace wythumaczenia.

Z taka sytuacja maja do czynienia badani studenci w poczatkowych
stadiach swojej edukacji w Akademii Teatralnej. Chodzi tu szczeg6lnie
o pierwsze dwa lata studidéw, oblozone klauzula mozliwo$ci selekcji. Studenci nie
rozumiejg posunie¢ swoich ,treneréow”, czyli wszystkich pedagogéw — zaréwno
profesoréw nauczajacych ich, jak pracowaé¢ nad tekstem poetyckim czy nad
dramatem, ale takze tych, od typowo technicznych umiejetnosci — impostacji czy
techniki mowy. Dla studentow niejasne pozostaja wszelkie reguly, jakimi rzadzi
sie Akademia, co, jak wskazywalam, jest Zrodlem ,rozkrecania sie” potencjalow
trajektoryjnych w biografiach badanych. Zreguly trener przyjmuje znacznie
aktywniejsza role, nie tylko dziala w reakcji na pytania swojego ucznia, ale sam
niejako rzuca swego podopiecznego w roznorakie sytuacje. W jego role wpisana
jest pewna dwuznaczno$¢, bowiem trener nie wskazuje od razu wlasciwej drogi,
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poczatkowo moze pozwala¢ uczniom bladzi¢. Pracuje nie tylko nad aktualnymi
pragnieniami uczniow, tak, by skierowac ich dzialania na dana Sciezke, ale chce
stworzy¢ nowe pragnienia i cele, stowem, nowa tozsamo$¢ podopiecznych.

Sposobem realizacji tego celu, jest potraktowanie studentéw jako swego
rodzaju tabula rasa. Badani w pewnym momencie czuli, ze caly bagaz
doswiadczen, z ktérym przyszli na studia, nie ma w ogole znaczenia.
Profesorowie za$ wskazywali nowe mozliwoSci:

Profesor (...) pokazal nam, jacy jesteSmy wypetnieni rzeczami,
o ktérych nie zdawalismy sobie sprawy, jak, jak mozemy sie
otworzy¢ na scenie 1 jak, ile jeszcze o sobie nie wiemy 1 tutaj z
dnia na dzien, z tygodnia na tydzien dowiadujemy sie o sobie
tego. (...) odkrywam tez tu wiasnie swoje takie jakby osobiste
zycie, zachowuje sie tak — nie inaczej, ze jestem taki a nie inny,
czego wczesniej np. nie dostrzegatem, dla innych [9]

Bardzo istotnym elementem relacji ,trenowania” jest harmonogram
czasowy. Przewodnik musi dba¢ o rownowage przechodzenia przez kolejne
stadia, nie moze pozwoli¢ ani na niecierpliwos¢ swoja i podopiecznych, ani na
opieszalo§¢. Starajac sie utrzymac te rbwnowage, moze stosowaé rozne taktyki.
Jedna z nich jest przepis (prescription) jak dzialaé, ,¢wiczenia”, ,lekcje”, czyli
tradycyjne posuwanie sie naprzod krok po kroku, by przygotowac sie na kolejne
ruchy. Stad tez, w poczatkowym okresie, szkola moze kojarzy¢ sie studentom
z ,zakladem” [3], poniewaz studentom wydaje sie, ze uczy sie ich wylacznie
rzeczy technicznych: dykeji, sprawnosci ciala, emisji glosu.

Inna ,taktyka” to plan (schedule). W trakcie procesu trenowania powstaja
pewne wyobrazenia, milczacy zestaw norm, jak szybko powinny nastepowaé po
sobie kolejne ruchy. Tak wiec, studenci najpierw staja przed elementarnymi
zadaniami aktorskimi, sprawdza sie czy wykazuja sie spontaniczno$cia, czy sa
interesujacy, czy w ogole potrafia by¢ na scenie. Liczy sie temperament
i pomystlowo$¢. Potem dotyka sie pierwszych scenek rodzajowych,
najprostszych, bazujacych np.: na konflikcie. Jest to juz praca z tekstem.
Przychodzi kolej i na sceny dialogowe, konwencje grania, wzbogacone wiedzg.
Az dochodzi sie wreszcie do pracy nad rola. Zwienczeniem tej drogi sa
przedstawienia dyplomowe, wystawiane na IV roku. Kolejna taktyka to rzucanie
wyzwan, dostarczajacych markerow rozwoju, szeroko juz opisanych przeze mnie
powyzZej.

Istotnym elementem relacji trenowania jest takze wiara i zaufanie
pomiedzy ,stronami”. Czasem moze to nawet wyglada¢ tak, ze uczen oddaje
swoje zycie do dyspozycji trenera, identyfikuje sie z nim. Profesor nie jest tylko
s~wzorem cze$ciowym” (,,rob tak, jak ja”), ale moze sta¢ sie ,wzorem totalnym”
(,badz taki, jak ja”). Mozliwe jest to jednak w poczatkowych stadiach
studiowania. Trener-profesor przyjmuje czesto wtedy role rodzica:

Traktowat mnie na I roku, jak takq... takiego przestraszonego
liska, ale takiego baaardzo (podkreslajqc) przestraszonego. I
on to doskonale widzial i on dawal mi niesamowicie duzo
ciepla.

A po nieudanym egzaminie teoretycznym u innego profesora:
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Ja, dramatyczka Akademii Teatralnej wybiegam oczywiscie z
tej sali, a on za mnq i w ogédle przytula mnie strasznie i mowi:
ty sie w ogole nie przejmuyj, ze wszystko jest w porzqdku. [10]

Relacja ,trenowania”, pelna nieprzewidzianych zwrotéw, zmian
tozsamosci, wedle A. Straussa, nie jest stalym postepem, zgodnie
z przesuwaniem sie po kolejnych szczeblach drabiny. Jej charakter mozna
wizualnie przedstawi¢ jako rozlozyste drzewo. Uczen porusza sie po jego
licznych galeziach, poki nie osiagnie swojego celu. Pomaga mu w tym trener. Ale
w odpowiednim momencie musi sie wycofaé. W Akademii, studenci w pewnym
momencie dochodza do wniosku, ze profesorowie nie sg juz w stanie nauczyc¢ ich
niczego nowego, maja poczucie, ze chca ,,przejs¢ do nastepnego etapu” [7].

To jest tak, jak — na pierwszym roku sq to dla ciebie
autorytety, na czwartym — wiesz, sobie méwisz — a kto to

jest? [5]

Wydaje sie, ze kategoria ,trenowania”, jako spos6b transformacji
tozsamosSci, zawiera w sobie inne rodzaje zmian, bowiem w czasie procesu
strenowania” pojawiaja sie krytyczne momenty, przyjmujace postaé roéznego
rodzaju omoéwionych powyzej punktéw zwrotnych. I tak, mozna tu dostrzec
elementy procesu ,nawracania”, przepowiadania drogi rozwoju przez
przewodnika, jako ,doswiadczonego czlonka grupy” (old minister), a takze
rzucania wyzwan wychowankom (np.: fukséwka). Wigze sie to z taktykami
trenera w procesie utrzymywania rownowagi czasowej w przechodzeniu
studentéw przez kolejne etapy.

Dzieki spojrzeniu na obie strony relacji profesorowie — studenci,
otrzymaliSmy pelny obraz transformacji tozsamo$ci mtodych adeptéow sztuki
aktorskiej. Z jednej strony widzimy, jak studenci przezywali momenty
przelomowe w ich zyciu i jaki mialy one charakter. Z drugiej strony za$,
dostrzegalne jest rowniez to, ze niektore punkty zwrotne powodowane byly
Swiadomie przez profesorow, stosujacych okreSlone taktyki, by odpowiednio
uksztaltowaé swoich podopiecznych.
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ROZDZIAL III: WPLYW INSTYTUCJI

W poprzednim rozdziale staralam sie pokazac¢ zmiane, jaka dokonatla sie
w zyciu studentéw Akademii Teatralnej na poziomie biografii kazdego z nich.
Przybierala ona najczeséciej forme Schiitzowskiej przemiany, ale nie brakowalo
tez zmiany innego typu - jako niespodzianki w sensie negatywnego
do$wiadczenia — trajektorii. Bez wzgledu jednak na jej wewnetrzna dynamike,
mozemy powiedzie¢, ze zmiana, jaka dokonala sie w zyciu studentow w czasie
czterech lat spedzonych w Akademii, jest caloSciowa i ma charakter konwers;ji,
gr. metanot, czyli przemiany duszy, zakladajacej, by odnie$¢ sie do metafory
religijnej, Swiadomosé dotychczasowego zla, od ktorego jednostka sie odwraca
oraz przekonanie, ze wybawienie od grzechu dokonuje sie przez kontakt
z sacrum (Halas 1992: 11).

W tym rozdziale skupie sie na rozwazeniu wplywu instytucji na procesy
jednostkowej zmiany. Zastanowie sie, jak poszczeg6lne praktyki instytucji
edukacyjnej, jej organizacja, przekazywane tresci, oddzialywaja na zachowania,
systemy wartosci jej wychowankéw. Stowem, sprébuje odpowiedzie¢ na pytanie:
jakie sa skladowe owego wplywu instytucji.

Oprocz dotychezas wykorzystywanych zrodel, w tym rozdziale postuze sie
dodatkowo wywiadem, jaki przeprowadzilam w 2000 roku z dyrektorem
fuksoéwki — studentem III roku Wydzialu Aktorskiego Akademii Teatralnej w
Warszawie. Dzieki temu mozliwe stanie sie bardziej calo$ciowe spojrzenie na
fuksoéwke, zar6wno od strony osob ja prowadzacych, jak i poddanych jej. Innym
zrodlem informacji, rowniez dotad przeze mnie nie wykorzystywanym, sa relacje
z obserwacji kilku tzw. spotkan fuksowkowych i przedstawieniu fukséwkowym
w 2000 roku oraz tzw. dni otwartych w Akademii Teatralnej w 2003 roku.
Warto wspomnieé jeszcze o obserwacjach spoleczno$ci Akademii Teatralnej
dokonywanych przeze mnie w ciagu kolejnych 4 lat (a szczegblnie w roku
akademickim 2002/2003) podczas przedstawien dyplomowych, wystawianych
przez studentéw IV roku.

Na wstepie rozwazan o Akademii Teatralnej, nalezy zwr6ci¢ uwage na
ambiwalencje szkoly, wynikajace ze szczeg6lnego jej statusu, jako nalezacej do
dwoch porzadkow. Z jednej strony, ksztalci sie w niej artystow, odwolujac sie do
regul rzadzacych $wiatem sztuki, czyli uzywajac terminologii P. Bourdieu
(2001), pola artystycznego. Z drugiej za$ strony, Akademia Teatralna jest
placowka edukacyjng, uczelnia wyzszgxix, ktorej ukonczenie wigze sie
z uzyskaniem tytulu magistra, a za odnos$nik shuzy tu pole nauki. Za ta statusowa
dwuznaczno$cia Akademii stoja réwniez dwie odmienne definicje
uprawomocnionego sposobu wykonywania dzialan pedagogicznych.

W rezultacie tej podwodjnej logiki funkcjonowania szkoly teatralnej, za
autorytetem nauczyciela stoi, z jednej strony, scedowany na niego autorytet
instytucji edukacyjnych. Nauczyciel glosi w imie autorytetu szkoly
prawomocnos$¢ funkeji, ktora, jak pisza P. Bourdieu i J. C. Passeron (1990: 121),
gwarantuje mu instytucja 1 ktéra jest spolecznie zobiektywizowana
1 symbolicznie ujeta w postaci procedur 1 regul instytucjonalnych
okreslajgcych ksztalcenie, tytuly je sankcjonujqce i prawomocne wykonywanie
zawodu. Nauczyciel nie musi kazdorazowo ustanawia¢ swojego autorytetu
pedagogicznego na wlasny rachunek, w kazdej okazji lub w kazdym momencie.
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Z drugiej strony za$, nauczyciel ze szkoly teatralnej dodaje do tego efektu,
ustanowionego ze wzgledu na swoja funkcje, inny, pochodzacy ze statusu bycia
artysta. Wiaze sie on z postrzegang ,nieakademickoscia” relacji pedagogicznej,
ideologii spotkania z wyboru, ,mistrza” i ,ucznia”. Ze wzgledu na to
skumulowane oddzialywanie pedagoga Akademii Teatralnej, jego zakres
spenetracji”, wplyw na swych podopiecznych jest odpowiednio wiekszy.

Przyjrzyjmy sie zatem jak funkcjonuje Akademia Teatralna, jakie stosuje
praktyki w relacji dzialania pedagogicznego, a co za tym idzie, jakie tresci
przekazuje milczaco, poprzez sposdb nauczania. Zanim to sie jednak stanie,
warto zastanowi¢ sie nad kwestig, jak badana przeze mnie szkola jest
postrzegana i co 6w odbio6r implikuje.

Akademia Teatralna, a w szczegblnoSci Wydzial Aktorski, jest instytucja
owiang nimbem tajemnicy i niedostepnosci dla ,zwyklych $miertelnikow”. Jest
szkola prestizowa, uznana za elitarng. Dowodza tego, po pierwsze, relacje
badanych, dotyczace postrzegania szkoly jeszcze przed studiowaniem w niej i to
niezaleznie od miejsca pochodzenia (zar6wno wielkie miasta, jak i male
miasteczka).

Prestiz Akademii Teatralnej zwigzany jest, z jednej strony, ze stosunkowo
wysokim statusem zawodu aktora w spoleczenstwie, a z drugiej strony, z bardzo
surowymi barierami wejscia.

Aktorzy sq strasznie u nas szanowani w spoteczenstwie i to mi
sie strasznie podobato, ze aktor jest taki... ze jak jestem
aktorkq, to wszyscy mowiq, o jak fajnie, jak wspaniale, jestem
taka dumna zciebie i tak dalej, ze co$ takiego zyskam,
wilasnie... ze to jest... bardzo interesuje ludzi, ze to jest ciekawe,
ze ja bede po prostu taka wiesz, lepiej sie bede czula. Taki
rodzaj dumy i nawet... znaczy zjednej strony nawet braku
skromnosci, bo aktor ma co$ takiego, prawda, ze jestem
aktorem i to juz jako$ brzmi. [1]

Utrzymanie tego spolecznego wizerunku aktora lezy w interesie Akademii
Teatralnej. Podejmuje ona dzialania pedagogiczne, ktore majg przygotowac jej
wychowankow, by utrzymywali wysoki spolecznie status, scedowany na nich
poprzez autorytet instytucji. P. Bourdieu (1996: 73), analizujac podobne do
Akademii Teatralnej praktyki szko6l przygotowawczych do grand ecoles we
Francji, upatruje w nich aktéw konsekracji, rytualow instytucji, skierowanych
ku tworzeniu oddzielnej, u$wieconej grupy. Dowodzi on, ze techniczne
w rzeczywisto$ci funkcje szkoél elitarnych nabieraja pozoréw spolecznego
znaczenia, jako czynniki rytualnego wykluczenia, dajq pozornie racjonalne
wyttumaczenia ceremonii konsekracji, poprzez ktore spoleczeristwa tworzq
swoje szlachectwo.

Ponizej postaram sie pokaza¢, jak Akademia Teatralna w Warszawie
pracuje nad utrzymaniem wlasnego wizerunku jako szkoly elitarnej. Przedstawie
i scharakteryzuje praktyki procesu edukacyjnego, w rzeczywistosci techniczne
operacje, jakich szkola dokonuje; pokaze jak nabieraja one symbolicznego
znaczenia, rytualnej mocy. Zastanowie réwniez sie nad sila ich wplywu na
studentow, jako na czlonkdéw Akademii Teatralne;j.
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1. Rytualy instytucji
a. Egzaminy wstepne

Jednym z rytualow tej elitarnej szkoly, jaka jest Akademia Teatralna, sa
egzaminy wstepne, poprzez ktore, wedle ideologii szkolnej, dokonuje sie selekcja
najzdolniejszych. Nowo przyjeci, uzyskujac ten status, zaczynaja dostrzegac
wlasne ,szlachectwo”. Z jednej strony, wiaze sie to z przejSciem ostrej selekcji
i znalezieniem sie w gronie wybrancow. Ale wzmacniane jest to réwniez przez
sama instytucje, ktora tworzy atmosfere niedostepnosci dla ,zwyklych
$miertelnikow”. Dobitnie wyraza to wypowiedz jednego ze studentow:

Tak jak sie mysli w kategoriach zdawania do szkoty, ze do
szkoly zdajesz egzamin i ten egzamin wydaje ci sie potwornie
trudny, a ludzie, ktorzy sq w tej szkole wydajq ci sie piekielnie
zdolni. I ty myslisz w takich kategoriach: ‘Boze, co zrobié, zeby
sie dostaé?’ [5].

O indeks Wydzialu Aktorskiego moga ubiega¢ sie absolwenci szkol
Srednich, ktérzy uzyskali $wiadectwo maturalne, ale nie przekroczyli jeszcze 22
roku zycia. Jednakze ten ostatni warunek nie jest rygorystycznie przestrzegany,
po zlozeniu odpowiedniego podania, uzasadniajacego cheé¢ podjecia studidow
aktorskich, mozna uzyska¢ pozwolenie na przystapienie do egzaminow
wstepnych mimo przekroczenia granicy wieku (do 24 lat).

Selekcja jest, jak zwykli mawia¢ badani, ,bardzo ostra”, egzaminy
skladaja sie z trzech, rozciggnietych w czasie etapow. Do pierwszego podchodzi
zwykle okolo 500 0s6b, sposrod ktorych ostatecznie wylania sie okolo 20 do 24
0sOb¥xx,

Czynnikiem wzmacniajagcym wrazenie niedostepnosci szkoly, jest bogata
sfera mityczna, jaka tworzy sie wokol egzaminéw, a przez ktorg wydaja sie one
nie do przejécia. Ilustracja mitow sa stynne etiudy, ktére kandydat ma rzekomo
przygotowac¢ w ciggu kilku sekund, np.: srodkami aktorskimi pokazaé¢ zsiadle
mleko. Ta sfera mityczna tworzona jest przez studentéw i wykladowcow.
Szczegolna okazja do jej rozpowszechniania, sg tzw. ,dni otwarte”xxi,
Czlonkowie Akademii opowiadajg woéwczas o egzaminach wstepnych i zasadach
funkcjonowania szkoly. Profesorowie przedstawiaja wymagania, podkreslajac
niezliczono$¢ warunkow koniecznych do spehlienia, by znalez¢ sie w gronie
spoleczno$ci szkolnej, wzmacniajac jednocze$nie wrazenie niedostepnosci
Akademii. Sg to czesto sprzeczne ze soba oraz bardzo niejasne Kkryteria
dotyczace osobowosci zdajacych, tj. wytrzymalo$¢ i upor, a jednocze$nie
wrazliwo§¢ oraz zdolno$¢ do samooceny i samokontroli; umiejetno$¢ chronienia
i zachowywania indywidualno$ci, w polaczeniu ze zdolnoscia do wspoélpracy
i przyjmowania uwag; komunikatywno$¢ oraz umiejetno$¢é obserwowania
Swiata; przyjemno$¢ czerpana z ujawniania swojego stosunku do $wiata i do
innych ludzi oraz potrzeba ekstrawertycznej reakcji czy to tekstem przydanym,
czy w jakiej$ sytuacji zaaranzowanejxxii,

Ocenie podlega tez dobor repertuaru, bo, jak podaje informator, wybor
Swiadczy o kulturze, wrazliwosci i guscie zdajgcego (Maczynski 1999: 5).
Podczas drugiego etapu, sprawdza sie glos, wymowe, interpretacje i zewnetrzne
warunki sceniczne kandydatéw. Ten ostatni warunek oznacza w rzeczywistosci
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probe okre§lenia przez egzaminatorow harmonii wyglgdu 1 glosu
z mozliwos$ciami interpretacyjnymi (ibidem).

Kandydaci musza przej$¢ dodatkowo jeszcze przez egzamin teoretyczny
(wypracowanie z literatury polskiej oraz test z jezyka obcego). W czasie dni
otwartych, dostaja oni dlugg liste ksigzek, ktore poleca im sie jako przydatne do
zdania pisemnej i ustnej czesci egzaminu. Sg to pozycje jak najbardziej ogblnie
ujmujace szeroko pojmowana kulture, a wiec leksykony z zakresu historii sztuki,
literatury polskiej i powszechnej, ze szczeg6lnym naciskiem na dramat; historii
teatru polskiego i teatru na $wiecie; historii Polski i elementéw wiedzy o Polsce i
Swiecie wspolczesnymxxxiii,

W odniesieniu do tego, co mozna przeczyta¢ w informatorze oraz uslyszeé
z ust profesorbw w czasie ,dni otwartych”, studenci zywia odmienne
przekonania, co do kryteriow selekcji na egzaminach wstepnych. Wedlug nich
najbardziej liczy sie osobowos¢ zdajacego, ,,bycie indywidualnos$cig”.

Pamietajac o tym, jak pedagodzy przedstawiaja kryteria selekcji, warto
zwréci¢ uwage na fakt, ze skoro przy ocenie kandydata bierze sie pod uwage
sposob, w jaki podchodzi on do przygotowanego tekstu, jak go wypeinia, jak
sie w nim prezentuje, (...) czy potrafi zaciekawi¢ komisje swoim spojrzeniem,
czy umie zachowaé sie w okreslonych okolicznosciach, (...) czy ma fantazje
i wyobraznie (Bienkowska i In. 2002: 88), to nie s3 to wylgcznie techniczne
wyznaczniki ,talentu”. Taki egzamin stanowi okazje do wydania sadow
totalnych, uzbrojonych w nie$wiadome kryteria percepcji spolecznej, o calej
osobie kandydata.

Ponadto, jesli zestawi¢ ze soba dwa inne kryteria: doboru tekstu jako
wskaznika wrazliwo$ci i gustu kandydata oraz zakresu i typu wiedzy, jakiej
wymaga sie na egzaminie teoretycznym — na tyle ogblnej i powierzchownejxxiv —
to wydaje sie, ze jedyng osoba, zdolna spelié owe wymogi, jest ktos, kogo
mozna by okresli¢ mianem ,czlowieka kulturalnego”, gotowego pehi¢ pozniej
funkcje czlonka elity artystycznej. W ten sposob szkola uprawomocnia swoj
status jako uczelni wyzszej, nadajacej absolwentom tytulu ,magistra”.

Mamy tu do czynienia z osobliwa ,manipulacja” tej palcowki edukacyjne;j.
Zjednej strony, kladzie sie nacisk na talent, daje sie mlodym ludziom warunki
rozwoju, mozliwo$¢ pracy z uznanymi mistrzami aktorstwa, stowem, ksztalci
artystow. W zwiazku z tym, Akademia jest postrzegana jako niezwykla szkola,
nie dotycza jej normy nauczania, jakie spotyka sie w innych placéwkach
edukacyjnych szczebla wyzszego: indywidualna praca ze swoim mistrzem, duza
doza nieformalno$ci w relacji student — profesor. Z drugiej za$ strony, podkresla
sie role statusu Akademii, jako uczelni wyzszej. Profesorowie na ceremonii
inauguracji roku akademickiego powtarzaja nowoprzyjetym: ,ta szkola jest
najlepsza agencja, jesli chodzi o ten zawdd”, ,,bedziecie tworzyli elite — nie tylko
artystyczng — kraju” (ibidem: 49). W zwiazku z tym, student zostaje postawiony
w obliczu wymagan postrzeganych jako sprzeczne:

Kazdy profesor ciggnie w swojq strone i... jak nie wiem, nie
nadqzasz za praktykq, to ci méwiq: ‘To jest szkotla, ktéra cie
przygotowuje do zawodu, twoje praktyczne zajecia sq
najwazniejsze’. Jak nie nadqzasz z teoriq, to styszysz: ‘To sq
studia wyzsze. Jak chcesz mie¢ zawodd, mozesz i1$¢ do szkoly
zawodowej’. [6]
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Wydaje sie, ze powyzsze praktyki sa przejawem walki, jaka toczy szkola.
Wiaze sie to z faktem, ze zawdd aktora jako element pola artystycznego, jest, by
uzy¢ stow P.Bourdieu (2001: 345), jednym z tych miejsc niepewnych
w przestrzeni spoltecznej, ktore oferujq stanowiska stabo okreslone, raczej do
uksztaltowania, niz juz uksztaltowane 1 w tej samej mierze nadzwyczajnie
elastyczne, malo wymagajqce, a takze bardzo niepewne 1 rozproszone
perspektywy na przysztosé. Polu artystycznemu towarzyszy niski stopien
kodyfikacji, a wiec reguly gry same staja sie przedmiotem gry. Stawka jest tu
tworzenie definicji artysty oraz wladza konsekracji, ktora moze byé zdobyta
1 konsekrowana jedynie w i poprzez samq walke (ibidem: 351). Ze wzgledu na
ten niski stopien kodyfikacji profesji artysty, zawod przycigga podmioty rézniace
sie miedzy soba cechami, dyspozycjami oraz ambicjami:

Teraz to jest wyscig szczurow, jak ci sie uda, tak masz. Do tego
wchodzi jeszcze wiele ludzi, ktorzy sq naturszczykami itd., ze to
sie wszystko strasznie miesza 1 strasznie przeplata (...), jak
chce sie graé¢ idostawaé rézne role, to nie trzeba konczyé
szkole aktorskq [4]

Na rynku $wiata sztuki istniejg liczne agencje aktorskie, kursy, przez
ktorych istnienie szkoly teatralne traca swo6j monopol na ustanawianie
prawomocnej definicji artysty. Akademia Teatralna buduje sobie pozycje w tej
walce, tworzac obraz aktora jako osoby nie tylko posiadajacej odpowiedni
warsztat, ale i odpowiednio wyksztalcone;j:

Ja miatem takq sSwiadomosé, ze ja przyszeditem do szkoty,
ktora nie tylko uczy mnie ... jakiego$ warsztatu aktorskiego,
ale réwniez nie pozwala mi zgnus$nie¢ intelektualnie [7]

Mi sie wydaje, ze to sq studia jako$ ogdlno-erudycyjne i ja
mam wrazenie, ze oni [aktorzy — przyp. aut.] sie nie bojq
otwiera¢ geby publicznie (...) wydaje mi sie, ze tak szkola
nas..., mnie, nauczyta takie ogolnej eru... erudycji, znaczy ja
wiem teraz, jak sklada¢ zdania, no. [4]

Akademia ustanawia sie jednocze$nie w tej niekonczacej sie walce
symbolicznego narzucania o wladze konsekracji, na pozycji obroncy kultury
prawomocnej, jak zauwazaja P.Bourdieu i J.C.Passeron (1990: 71),
reprodukujgc ja wten sposob: Autorytet pedagogiczny jako arbitralna moc
narzucania (...) jako wladza przemocy symbolicznej przejawiajqgca sie w
postaci prawa do uprawnionego narzucania wzmacnia arbitralng wtadze,
ktora jg ustanawia, a ktérqg ona ukrywa. Zgodnie z uchwala Senatu Akademii
Teatralnej, studentom zakazuje sie udzialu w reklamach. A realizacje, w ktorych
biora oni udzial (filmy, teatr TV), nie sa jednakowo cenione przez profesoréw
i ,nie jest powodem do dumy ani praca w serialu, ani udzial w produkcjach
czysto komercyjnych”™x. Tym samym, szkola kieruje aspiracjami studentéw,
sklaniajac ich do starania sie o najbardziej pozadane i najmniej prawdopodobne
Sciezki kariery oraz dokonywania inwestycji, ktore moga by¢ usprawiedliwione
tylko bardzo niezwyklymi trajektoriami.

Jak widzieliSmy, egzaminy wstepne do Akademii Teatralnej funkcjonuja
jako rytualy instytucji. Selekcja jest jednocze$nie elekcja konsekrowanej elity.
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Ten proces wiodacy do tworzenia ,szlachectwa” dokonuje sie poprzez magiczne
efekty instytucjonalnego ,pasowania”: bardzo niejasne, a zarazem bardzo
restrykcyjne bariery wejScia, wzmacniane dodatkowo przez wyrosla wokol nich
bogata sfere mityczng. Uznanie studentéw, jako najbardziej utalentowanych,
powoduje, Ze staja sie oni niejako statutowo wydzieleni i przywiazani do miejsca
oraz statusu spolecznie wyr6znionych z powszednio$ci.

b. Fuksowka

Innym elementem rytualéw instytucji, pelnigcym role konsekracji, jest
fuksowka. Jest to obrzed organizowany w pierwszych tygodniach roku
akademickiego dla nowo przybylych studentéw Wydzialu Aktorskiegoxvi przez
kolegbw z wyzszych lat (tuz po oficjalnej ceremonii rozpoczecia przez
pedagogow )xxxvii,

Fuksowke mozna uzna¢ za jeden z ,rytualow przejScia” w znaczeniu,
ktoére nadal temu pojeciu A. van Gennep (1960: 94): ryty, ktore sq zwiqzane ze
zmiang miejsca, statusu, pozycji spotecznej i wieku. Badajac dzialania zwigzane
z tymi ceremoniami w kategoriach ich porzadku oraz tresci, francuski socjolog
wyro6znil ich trzy glowne fazy: (a) separacji, podczas ktorej uczestnikow rytuatu
pozbawia sie atrybutow wczesniejszej pozycji spotecznej; (b) marginalizacji, w
ktorej uczestnicy rytualu znajduja sie na marginesie zycia spotecznego, ich
status jest ambiwalentny, nie sa w juz w poprzednim stanie, ale i nie zdolali
jeszcze osiagnac stanu nastepnego; (c) wlaczenia, w ktorej ,przejécie” zostaje
uznane jako dokonane, a uczestnik rytualu osigga nowy status.

Odnoszac ten Gennepowski model do Akademii Teatralnej, mozna
zinterpretowaé  fuksowke jako przejscie od $wiata zewnetrznego
(zdefiniowanego potem jako nie-szkola) do Srodowiska uczelni, przyjmowanie
~fuksoOw” w poczet prawdziwych studentow. ,Nowicjusze” zostaja w pierwszej
fazie odlaczeni od wszelkich dotychczasowych uniwerséw, ktorych byli
uczestnikami (rodzina, znajomi, spolecznosé¢ lokalna). Znajduja sie w rekach
symbolicznej wladzy, jaka sprawuje nad nimi cala wspdlnota, do ktorej usituja
~wejs¢”. Poddaje sie ich wowczas licznym prébom wytrzymaloSci fizycznej
i odpornosci psychicznej, by mogli zyska¢ miano ,studenta”, ze wszystkimi
prawami, jakie mu przystuguja.

Aby dostrzec wszystkie cechy rytuatu, jakim jest fuksowka, nalezy zwrocié
uwage na jego faze marginalng. Szczegdlne wilasciwosci tego etapu dostrzegl
V. Turner (1969), korzystajac z koncepcji rytualow przejécia A. van Gennepa.
Jednostki zostaja wowczas wylaczone z codziennego zycia i spedzaja czas
w interstrukturalnej fazie liminalnej (od lac. limen, prog), podczas ktorej
uczestnikom rytualu nadaje sie nowe imiona, odsylajace do ich dwuznacznego
statusu ,pomiedzy” (betwix and between). Przekladajac te kategorie na praktyki
rytualne w Akademii, mozemy dostrzec w nich pewien stopien unifikacji imion:
osoby poddane rytualowi zostaja ,fuksami” i ,fuksicami”. Wydaje sie, ze pelni to
funkcje zrownania wszystkich pozostajacych wfazie ,przejScia”. Bowiem
Swiadomo$¢ znalezienia sie w prestizowe] Akademii Teatralnej moze
powodowaé poczucie wywyzszenia sie: ,glowka do gory, nosek do gory”xvii,
Jednakze brak tu calkowitej anonimowosci, zanegowania podzialow plciowych,
jak w modelu opisanym przez V. Turnera.
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Rzeczywisto$¢ ‘no-man’s-land’, rozpostarta miedzy strukturalng
przesztosciq i przyszioscig (Turner 2002: 55), w ktorej ,fuksy” pozbawione
pozycji i miejsca, nie sg ani tu, ani tu (ibidem: 95), oblozona jest licznymi
nakazami i zakazami. W przypadku przyszlych czlonkéw spolecznosci Akademii
Teatralnej, sg to takie obowiazki, jak (za: Bienkowska i In., 2002: 30):

1. kazdorazowo przy wejsciu do szkoly zawolaé: ,,Vivat Akademia!”;

2. nauczy¢ sie na pamie¢ imion i nazwisk wszystkich studentéw

i pracownikow Akademii (,fuksy” maja obowigzek posiadania
specjalnego dzienniczka zawierajacego powyzsze dane);

3. kazdego gdziekolwiek spotkanego studenta wydzialu Aktorskiego
przywita¢ formulka: ,Fuks/fuksica roku zerowego... (tu imie
i nazwisko) ma zaszczyt powita¢ panig/pana... (tu imie i nazwisko
spotkanej osoby)”;
chodzi¢ wylacznie prawa strong korytarza;
nosi¢ tabliczki w formacie A4 ze zdjeciem i wypisanymi: imieniem,
nazwiskiem, znakiem zodiaku, hobby, marzeniami;

6. co kilka dni w czasie przerwy obiadowej przedstawia¢ przygotowane

przez I rok krotkie scenki i etiudy;

7. na zadanie studenta wykona¢ etiude;

8. ulozy¢ hymn wlasnego roku;

9. codziennie uczestniczy¢ w wieczornych zebraniach fuksowkowych

Takie zebrania trwaja po kilka godzin po zakonczeniu zaJe;c W ich trakcie
~fuksy” stoja w szeregu, podzielone wedlug plci i wzrostu, nie wolno im usigsé
bez pozwolenia studentéw, rozmawiaé, ani $§miaé sie (w slangu ,gotowac”) oraz
zu¢ gumy, a glownym ich zadaniem jest przedstawienie studentom krotkich
etiud, na przygotowanie ktérych maja 2-3 minuty. W razie nie wykonania
polecenia, odpowiedzialno$¢ ponosi cala grupa. ,,Fuksom” zakazuje sie réwniez
wszelkich uzywek.

W tym zarysowanym ogo6lnie obrazie fukséwki, mozemy dostrzec
elementy, podkreslanego przez A.van Gennepa terytorialnego przejScia.
W spoleczno$ciach plemiennych naturalng granica moze byé¢ skala, drzewo,
rzeka, ktérej nie mozna przekroczy¢ bez sankcji ponadnaturalnych. Czesciej
granica jest zaznaczana przedmiotem, ktoérej ustanowienia poprzedzaly akty
uSwiecenia, a zakaz wkraczania na dane terytorium ma charakter magiczno-
religijny (ibidem: 95). Podobnie i ,fuksy” znaja swoje miejsce: chodza jedna
strong korytarza, wiedzg, ze lepiej nie pojawia¢ sie w klubie ,Marcinek”,
w ktérym zwykle bawia sie uczacy sie w AT, bowiem studenci przygotowuja tam
program fuksowki. Sankcja za pogwalcenie tych zakazéw sa np.: dodatkowe
zadania, etiudy.

Fukséwkowe obrzedy obejmuja kolejny komponent liminalno$ci
przedstawiony przez V.Turnera, a mianowicie ludyczng dekonstrukcje
i przenicowanie tradycyjnych konfiguracji kulturowychxxix: wyolbrzymienie,
deformowanie, przedstawianie w krzywym zwierciadle przedmiotow, gestow,
dzialan, zjawisk wzietych z przestrzeni norm i wartosci spotecznych (Deflem
2002: 193). Niektore z regul obowigzujacych w tym $wiecie nieskonczonej glebi
antystrukturalnej, jakim staje sie Akademia Teatralna na ok. 20 dni, maja
konkretny i widoczny cel, jak np.: tabliczki z imionami oraz obowigzek
prowadzenia dzienniczkow. Maja one sluzy¢ zapoznaniu sie ze sobg obu stron
relacji fuksowania, scalenie ,fuksow” ze wspolnota Akademii. Natomiast sg
i takie reguly, odznaczajace sie duza doza arbitralnosci, a czesto i absurdalnosci,
ktorym ,fuksy” rowniez musza sie podporzadkowac. Sa to zakazy dla samego

o H
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zakazu: ,jezeli wam sie czego$ zakazuje, jest to zakazany owoc, no to jezeli po
trzech tygodniach wam sie powie: ,Mozecie!”, no to, no jest co$ takiego...”.,

Jak wida¢ na powyzszym przykladzie, struktura spoleczna wspdlnoty
szkolnej jest uproszczona, jedyng strukturalng cecha w tej fazie jest obecno$¢
autorytetu:

Gléwna rzecz to jest taka, z naszej [studentow — przyp. aut.]
strony patrzqc: ‘Student ma zawsze racje, a jak nie ma racji, to
ma racje’. To jest glowna zasada Xt

,Fuksy” musza sie zachowywaé biernie i unizenie, zaakceptowaé bez
zadnych skarg arbitralne kary.

Zwr6¢my uwage na fakt, ze ta struktura jest budowana w oparciu o sztuke
manipulowania wrazeniami. Podstawa fuksowki jest ,,umowa spoleczna” miedzy
studentami oraz ,nowo przybylymi” do Akademiixli: ,Wy jesteScie fuksami, my
jesteSmy studentami, wiec wy robicie, co my wam kazemy i to my sie z tego
Smiejemy, my sie bawimy, a nie wy. I niech ta umowa pozostanie
niezmieniona.”™liii To studenci sa strong inicjujaca, goffmanowskim zespolem,
ktory bedzie staral sie przeksztalci¢é nowoprzyjete osoby w swoja widownie i daé
wystep, przekazujac im i wywolujac wnich odpowiednie wrazenia, w celu
narzucenia wlasnej definicji sytuacji:

‘Chcecie sie bawi¢?’” Oni nie wiedzq kompletnie, o co chodzi,
wiec oczywiscie mowiq..., no bo widzq tutaj wszystkich
studentéw 1 nagle oni naprzeciwko nich..., moéwiq: Tak,
chcemy!xliv,

Reguly gry zostaly okre§lone w sposobie komunikacji, nowicjusze godza
sie na propozycje studentow, a zatem na ich definicje sytuacji, definicji
wyrazajqceej, rzec mozna, jego [wystepujqgcego — przyp. aut] przekonanie, czym
Jjest rzeczywisto$é (Goffman 2002: 115). Studenci dbaja zatem o odpowiednig
dramatyzacje swojego wystepu. Funkcjonujac jako zespdl (wedlug Goffmana
grupa, ktéra wywodzi sie z interakcji) zlozony z oséb ,wtajemniczonych”, maja
do dyspozycji strategiczne Srodki manipulowania wrazeniami: wygladem
i sposobem bycia komunikuja swoja wyzsza pozycje (podniesiony glos, srogie
i nieustepliwe spojrzenie, a ogblniej, panowanie nad swoim glosem i twarzg);
podsuwanie publicznos$ci wyidealizowanych obrazow, przedstawiajac jedynie
produkt koncowy, nad ktérym kierownictwo obejmuje dyrektor fuksowki
(realizujacy ustalony wcze$niej drobiazgowy plan dzialania)Xv; kontrola nad
miejscem akcji oraz nad informacjami, jakie uzyskuje widownia; dramatyzacja
dzialalnosci  (proby przed spotkaniem fukso6wkowym, zachowanie
emocjonalnego dystansu wobec przedstawienia by mobc radzi¢ sobie
z nieprzewidzianymi trudno$ciami dramaturgicznymi w miare ich pojawiania
sie); mistyfikacja (tworzenie aury tajemniczoSci przez ograniczanie kontaktow
i utrzymywanie dystansu, uniemozliwiajagce nawigzanie poufalych stosunkéw,
dyscyplinowanie).

Jednakze rzeczywisto$¢ tworzona w czasie fukséwki jest tak krucha, jak
wrazenia, na ktorych sie opiera, jest czyms, co najmniejszy przypadek moze
zniszczyé (ibidem: 85). Wystarczy jeden gest ,fuksa”, wyrazajacy jego
obojetno$¢ wobec tego, co mu sie kaze, by ten porzadek runal. Te lamliwo$¢
z trudem budowanej struktury wyraza wypowiedz dyrektora fuksowki:
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On [niesubordynowany fuks — przyp. aut.] méwit, miat do tego
prawo, wiedzial, ze nikt go nie uderzy, nikt mu nic nie zrobi, on
mowit: ‘I co ztego?’ Znaczy, to bylo w oczach jakby, miedzy
wierszami. i,

Rezultatem rytualnych dzialan, odbywajacych sie poza czasem, jest
wytworzenie sie wspolnoty, ktéra V. Turner nazywa communitas, w odréznieniu
od community, wspo6lnoty majacej miejsce na ,plaszczyznie zycia zwyczajnego”.
Pojawia sie ona w czasie fazy liminalnej, tam, gdzie struktura ulega czasowemu
zawieszeniu. Jest to spoleczno$¢ réwnych jednostek, podlegajacych wspoélnie
autorytetowi starszych, stosunkowo niezr6znicowana. Zawiera w sobie
komponent §wietoSci: zycie codzienne, czas $wiecki, zostaje zastagpiony czasem
sakralnym, tu tez dokonuje sie zmiana i wylania sie nowy porzadek. Uczestnik
rytuahu jest tabula rasa, na ktérq ma zostaé wpisana wiedza i mqdrosé grupy,
(...) ktéra zawiera w sobie wszystkie odcienie wartosci, norm, postaw
kulturowych spotecznosci (Turner 1869: 96). Dlatego dopuszcza sie w tym
procesie czeSciowa destrukcje stanu wezesniejszego i czeSciowe okrojenie jego
istoty, by przygotowaé ,neofitéw” do radzenia sobie z nowymi obowigzkami:

No przychodzq nowe kompletnie osoby, (...) no i tutaj wchodzq
w jakis nowy, inny Swiat, bez niczyjej pomocy, a fukséwka jest
jedynym czasem w szkole, kiedy sie ktos tobq zajmuje, ktos
wykazuje tobq jakiekolwiek zainteresowaniexi,

Neofici natomiast, ze swojej strony, musza pokazac, ze sa gling, ktérq ma
ulepié spotecznosé (ibidem: 103).

Warto doda¢ w tym miejscu, by podkresli¢ tymczasowo$¢ communitas,
jej kondycje raczej nieustannego wylaniania sie, niz trwania, ze ten umowny
Swiat moze przesta¢ istnie¢ z dnia na dzienh. Moze tak sie sta¢, mimo
niedokonczonego procesu rytualnego przejécia, odslaniajac przed ,fuksami”
przepastny charakter zbudowanej rzeczywistosSci. Oczekuja one wszak na
symboliczne dopelnienie ceremonii, konica stanu symbolicznego ukrycia (Mach
1998: 20). Fukséwka moze zosta¢ zerwana przez studentow. Paradoksalnie, jest
to zabieg socjotechniczny. Zalamujac ustanowiony porzadek, studenci
W rzeczywisto$ci wzmacniaja wiare wen i zaangazowanie ,,fuksow”:

To znaczy dla nich [fukséw — przyp. aut.] musi byé to

umotywowane. Nie mozemy my powiedzie¢: ‘Nie podoba nam

sie panstwa sposob bycia. Zrywam. Musimy tak

podprowadzié, zeby oni mieli wyrzuty sumienia, zeby oni

mysleli, ze to z ich winy zostala zerwana fukséwka, nie przez

nasze widzimisie. (...) ‘To ja wam dziekuje. Nie ma was. Nie ma

nas. Czes¢’. "iii,

Inne mozliwe sankcje, poza niedokonanym procesem przyjecia ,,fuksow”

do grona studentow, to kolejne manipulacje informacja przez studentéw, tzw.
straszenie, ze

Nie przychodzimy na ich egzaminy, a to straszne, ze jak zaden
student i jest tylko dwanascie 0séb z komisji, kamienne twarze,
nikt sie nie uSmiechnie 1 bez komentarza, bez brawek na
koncu.xix
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Jak zauwaza V. Turner (1969: 105), mowa to nie tylko komunikacja, ale i
wladza oraz mqdrosé spotecznosci. Wspomnialam juz wcze$niej, ze informacja
plynie od studentéw do ,fuksow”, ktérzy nie moga odzywac sie bez pozwolenia
studentéw. A ci zrecznie manipulujac wytwarzanymi wrazeniami, budujac
atmosfere napiecia, przekazuja ,fuksom” reguly rzadzace $wiatem szkolnym,
a nawet szerzej, zawodowym, np.: swoboda grania, jakiej oczekuje sie od aktora
na scenie:

My im dajemy tyle czasu na zrobienie etiudy, ze oni nie sq
w stanie przygotowaé jej. I o to chodzi. Oni nie majq byé
w stanie, oni majq wyjs¢ i zaimprowizowad, ustali¢c miedzy
sobgq sytuacje. (...) Musi by¢ w tym luz...”.

Niektore z owych regul (za: Bienkowska i In. 2002: 32), to istnienie silnej
hierarchii; nieustanne wystawianie na proby; fakt, ze gra sie nie takie role, jakie
chcialoby sie graé¢, ale takie, jakie przydziela rezyser lub dyrektor teatru;
istnienie odpowiedzialnosci zbiorowej; fakt, ze praca w zawodzie aktorskim
wymaga zdolno$ci improwizowania, wspoélpracy z innymi oraz umiejetnosci
zawierania kompromiséw. Fukséwka na ponadto u$wiadomié ,fuksom”, jak
ciezkie fizycznie s studia i praca w zawodzie aktora, stad dlugotrwale, meczace
zebrania. No i, rzecz najwazniejsza, ,fuksy” maja stworzy¢ zgrany zespo6l ludzi,
ktérzy przez nastepne cztery lata beda zmuszeni calymi dniami ze soba
przebywacé, pracowac, bawic sie:

Oni sie nie znajq kompletnie wchodzqc do szkoly, sq z calej
Polski, wiec przychodzq nieznani kompletnie sobie i przede
wszystkim muszq sie poznaé¢. Muszq nauczy¢ sie dziataé w
grupie.l.

Zespot tworzy sie juz przez sam fakt bycia publiczno$cia innego zespotu:
w pewnym istotnym sensie wszyscy pozostali uczestnicy interakcji, dajqc
wystepy w odpowiedzi na wystep zespolu, sami rowniez tworzq zespot
(Goffman 2000: 121).

Nalezy zwroéci¢ jeszcze uwage na znaczenie, jakie ma fukséwka dla
sprawowitych” czlonkow instytucji. Jako zespdl, ktory ma wywrze¢ odpowiednie
wrazenie, studenci zobligowani sa do ukrywania przed publiczno$cia braku
zgody, manifestowania jednomys$lno$ci, okazywania sobie szacunku: jesli
wystep ma sie udaé, to rozmiar i charakter umozliwiajqgcej go wspoéipracy
musi byé trzymany w sekrecie (ibidem: 134). Swiadomi tego sa fuksujacy
studenci Akademii:

Jesli nie bedzie zgodnosci miedzy nami, to po drugiej stronie,
przy fuksach, tez nie bedzie zgodnosci. Bo widzq, ze my sie o
cos$ kiécimy, nie zgadzamy, ze jest jakas niepewnosé, sami nie
wiemy, czego chcemy, wiec oni tez sq zdezorientowani.

Inna regula, ktérej studenci musza przestrzega¢, by wrazenie, ktére chca
wywrze¢ na fuksach, mialo odpowiednia sile oddzialywania, to zachowanie
ustalonej w zespole hierarchii. Studenci II roku, jako ze sa najmlodszymi
czlonkami wspolnoty, fuksowanymi jedynie rok wczeéniej oraz ze wzgledu na
fakt, ze nie maja jeszcze pelni praw w szkole (proces selekcji konezy sie dopiero
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po III semestrach), nie moga braé¢ znaczacego udzialu w rytuale, sa odsunieci od
decyzji (rowniez po to by uniemozliwi¢ ,,odegranie sie”). Wlasciwym podmiotem
przygotowujacym obrzedy sa studenci III roku. Czuja sie oni w szkole ,,na swoim
miejscu” [9], w przeciwienstwie do osob z IV roku, ktérzy sa ,na wylocie” [4],
nie maja juz zaje¢ w Akademii, nierzadko rozpoczeli juz zycie zawodowe.
Poprzez wspoélny wysilek i czas po$wiecony na przekazanie mtodszym kolegom
zasad rzadzacych szkola, zacie$niaja sie wiezi miedzy studentami.

Faza liminalna rytualu przejScia w Akademii Teatralnej konczy sie po trzech-
czterech tygodniach od rozpoczecia roku akademickiego. Symboliczny koniec
tego antystrukturalnego stanu zaznaczony jest w postaci przedstawienia
fuksowkowego, w trakcie ktorego ,fuksy” prezentuja przed zgromadzonag
publicznoscia (pedagodzy, studenci, goScie z zewnatrz) przygotowany przez
siebie program artystyczny. Podobnie swo6j program, specjalnie przygotowany
dla ,fuks6w” na te uroczysto$é¢, przedstawiaja studenci czwartego roku. W ten
sposOb zegnaja szkole, ,przekazujac paleczke sztafetowa™ii mlodszym kolegom.

Fukséwka wywiera bardzo silne pietno na osobach, ktore jej
doswiadczyly. Skutki fuksowki widoczne s jeszcze przez kolejne miesigce pracy
w szkole. Studenci wspominali o niej w kazdym wywiadzie przeprowadzonym
w 2000 roku, czyli w kilka miesiecy po jej przejsciu. Ale fuksowka pojawila sie
takze w wywiadach z 2003 roku, nierzadko we fragmentach narracyjnych,
zdradzajac swoja ogromng sile oddzialywania na jednostki poddane jej
dzialaniu.

Cze$¢ oso6b odbiera fuksowke bardzo traumatycznie, jako zniewolenie,
zablokowanie czy wrecz zaszczucie. Moze powodowaé ona przerazenie,
nierzadko placz, obnizenie poczucia wlasnej wartosci, zamkniecie, nieefektywna
prace, bo tworcze podejscie do zawodu blokowane jest poczuciem strachu. Ale
ten ryt instytucji moze by¢ przez innych odebrany jako zabawa, frajda, impreza.
A jego skutki to: zyskanie wiekszej odwagi i $mialoSci w prezentowaniu
wlasnych propozycji, przelamanie blokad nie$mialoSci, nauka abstrakcyjnego
mys$lenia, pokory.

Warto w tym miejscu dodaé jeszcze, ze w czasie trwania fuksowki,
bardziej niz w kazdym innym czasie, Akademie Teatralng mozna uznaé za
placowke posiadajaca wiele cech przypisanych przez E.Goffmana (1975)
instytucjom totalnym. Taki wniosek przedstawiono w raporcie z badan w
Akademii, przeprowadzonych w 2000 roku (Bienkowska i In. 2002). Pokrotce je
przypomne.

W czasie trwania fuksdéwki mozna dosy¢ dobrze opisa¢ Akademie
Teatralng jako wyraznie podzielong na $wiat podwladnych i §wiat personelu.
Goffman twierdzi, ze w instytucjach totalnych przeksztalca sie osobowo$c
podwladnych poprzez systematyczny proces degradacji — niszczy sie ich wiezi ze
srodowiskiem macierzystym. A w czasie fuksowki uaktywnia sie grupa
personelu, jaka tworza studenci starszych lat. Wladza ma charakter grupowy
i stosuje sankcje za wykroczenia ($Smiech na zebraniu fuksowkowym, przej$cie
niewlaSciwg strong korytarza). A nawet mozna doszukaé¢ sie we wladzy
studentow nad ,fuksami” stosowania sankcji w jednej dziedzinie, za
wykroczenia w innej (ingerencja w zycie prywatne, np. zakaz palenia
papieroso6w). Noszenie tabliczek na piersiach jest sposobem napietnowania
~fuksow”. Studenci wytwarzaja wokot swych podwladnych sieé¢ przymusu, osqdu
1 presji (Goffman 1975: 157), ublizaja im, surowo egzekwuja przestrzeganie
bardzo szczegolowych przepisow dotyczacych zachowania podczas fuksowki.
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Mozna by znalez¢é w sposobie funkcjonowania Akademii réwniez
elementy oficjalnych uzasadnien tych atakéw na osobowos$é (ibidem: 156),
ktére w instytucjach totalnych podaje sie przede wszystkim w celu ukrycia
dazenia do kierowania dzialalno$cia duzych grup ludzi na malej przestrzeni
(idea przyzwyczajania ,fukséw” do trudnosci zwigzanych z zawodem, integracji
calego roku, ma pomoc w ukryciu prawdziwych motywéw studentéw — np.: cheé
rewanzu za udreki zwigzane z ich wlasng fukséwka). Jednakze tak daleko
posuniete doszukiwanie sie podobienstw wydaje sie juz nadinterpretacja, cho¢
jak napisano w raporcie, trzeba przyznaé, ze liczna grupa badanych poddata
sie atmosferze terroru, rzeczywiscie zaistniatla u nich deprywacja osobowosci
1 poczucie degradacji (Biehkowska i In. 2002: 108). Mozna réwniez zauwazy¢
zaistnienie kolejnej cechy instytucji totalnej w czasie fuksowki: pojawiaja sie
rozne techniki adaptacyjne do tych specyficznych warunkéw zewnetrznych
(wycofanie z sytuacji, bunt, zadomowienie).

E. Goffman (1975: 151) twierdzi, ze zadna z cech przez niego
wyselekcjonowanych nie jest wylaczng wlasciwos$cia instytucji totalnych ani nie
jest wspolna im wszystkim, a kazda z nich w znacznym stopniu posiada szereg
cech stanowiqcych atrybuty organizacji totalnych. Tak wiec Akademia
Teatralna w czasie trwania fuksowki réwniez tylko czeSciowo pasuje do tego
opisu. Mozna doszukiwa¢ sie podobienstw szkoly zaré6wno do miejsc
kontemplacji, jak i do instytucji powolanych do realizacji okreSlonych zadan
technicznych: koszary wojskowe, internaty.

Jak staralam sie pokaza¢, fukséwka pelni role instytucjonalnego rytuatu
przejécia. Doswiadczenie jej jest kolejnym, w serii aktow konsekracji,
dokonywanym na nowicjuszach, wiodacym ich do poczucia wyrédznienia
z powszednio$ci. Fuksdéwka jest elementem ideologii instytucji. Wraz
z przejsciem takiego rytualu, jednostki w nim uczestniczace nabieraja
przekonania o konieczno$ci jego istnienia, by mozliwe stalo sie wlaSciwe
funkcjonowanie w szkole. Ten poglad staje sie elementem ideologii instytucji,
wzmacniajacym zaangazowanie jednostek w gre, ktéra jest studiowanie
w Akademii Teatralnej, a ogblniej bycie aktorem.

c. Trening

Fuksowka stanowi tylko jeden aspekt relacji trenowania w Akademii
Teatralnej. Jak wskazywalam, jednym z jej jawnych celow jest wdrozenie
studentéw I roku w rytm pracy uczelni. Organizacja zycia w szkole, system
praktyk, relacje miedzy pedagogami i studentami, wszystko to Swiadczy
o istnieniu kolejnego rytuatlu instytucji, rowniez pelnigca funkcje konsekracji —
ascezy.

Studia na Wydziale Aktorskim trwaja cztery lata. Zajecia odbywaja sie
codziennie, oprbcz niedziel (ewentualnie wtedy odrabia sie zalegle zajecia), od
rana do wieczora z pietnastominutowymi przerwami i dluzsza, godzinng
przerwa obiadowa. Studenci moga zje$¢ wowczas obiad w szkolnym bufecie.
Plan zaje¢ jest bardzo napiety, studenci wychodza ze szkoly o 22. Po zajeciach,
konczacych sie zwykle o 18-19, studenci zostaja w Akademii, by ¢wiczyc
(w slangu ,,robi¢ préby”). Taki tryb nauki wyklucza angazowanie sie studentow
w inne, niz szkola aktywnoS$ci. Wyklucza wrecz jakiekolwiek zycie towarzyskie
wykraczajace poza spoleczno$¢ Akademii.
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Spojrzmy na ten sposob funkcjonowania instytucji edukacyjnej jako na
asceze pedagogiczng, w ktorej czlowiek poddawany jest licznym ,prébom”.
P. Bourdieu (1996: 111), analizujac system praktyk edukacyjnych tzw. Kklas
przygotowawczych, poréwnuje asceze pedagogiczna do ascezy religijne;j:
Jakakolwiek czynno$¢ moze funkcjonowaé jako podstawa ascezy
pedagogicznej dlatego, ze to, czego sie naucza, to nade wszystko pretekst do
formalnych ¢wiczen, funkcjonujgcych jako ryty negatywne, w sensie
Durkheimowskim. W organizacji praktyk pedagogicznych Akademii Teatralnej
mozemy odnalez¢ wiele takich, ktore przyjmuja forme zakazu i dzialaja jako
instrumenty magicznej granicy. Chodzi tu o wspomniang juz izolacje studentow
od Srodowisk réwiesniczych, z ktorymi byli zwigzani wcze$niej, spolecznosci
lokalnych, a nierzadko i rodziny w ogole.

Rozpoznani, poprzez fakt (formalnego i nieformalnego) nabycia statusu
czlonka spolecznoéci Akademii Teatralnej, jako ,szlachetni”, studenci staja sie
niejako u$wieceni. Rozpoznani réwniez jako posiadajacy zdolno$¢ do
zaangazowania sie w ,czyste” praktyki (poSwiecenia sie sztuce), tzn. oczyszczone
z wszelkich profanicznych, pragmatycznych i zorientowanych na korzys¢ celow,
zostaja tym samym odseparowani magiczng granica od ,.zwyklych ludzi”. To
odciecie, jako forma kultu negatywnego, nie jest tylko systemem hamowania,
powstrzymywania sie od pewnych dzialan, ale rowniez, jak zauwaza
E. Durkheim (1990: 297), wywiera pozytywny wplyw na religijng i moralng
nature czlowieka. Bowiem izolacja od ,profanicznej” sfery rzeczywistosci, czyli
od wszystkiego tego, co jest poza szkola, powoduje, ze studenci moga nawigzaé
bliski kontakt z tym, co sakralne (Swiatem sztuki).

Zewnetrzne przejawy poczucia przez studentow Wydzialu Aktorskiego
Akademii Teatralnej swojej ,inno$ci” (zar6wno poza Akademia, jak i w niej)
mozna znalez¢ w licznych zachowaniach, z czasem postrzeganych jako ,choroba
tej szkoly” [6]. Chodzi tu o zjawisko zwane ,aktorstwem
korytarzowym/bufetowym™iii,  Kolejnym przejawem zaznaczania swojej
sinno$ci” jest zachowanie studentéw Akademii w czasie spektaklu, gdy siedzg na
widowni w teatrze. Manifestuja oni wowczas swoja ,praktyczna wiedze”,
znajomo$¢ technik i warsztatu aktorskiego, naglymi, niespodziewanymi
wybuchami $miechu w najmniej spodziewanych przez ,zwykla publicznosé”
momentach:

Bardzo tatwo mozna rozpoznaé publiczno$é¢ na scenie czy jest
ze szkoly, czy jest obca. Bo jesli publicznosé jest obca, to bedzie,
ze tak powiem, reagowata w odpowiednich miejscach, a... czyli
w takich, w ktérych sie spodziewamy reakcji, a publicznosé
szkolna $mieje sie... nie $mieje sie z postaci, ale z aktorow. (...)
to jest taki $miech nie na miejscu i on bardzo przeszkadza. [3]

Asceza polega na tym, ze gdy czlowiek sie juz zastosuje do wymaganych
zakazoéw, staje sie kim$ innym (ibidem). W okresie przed nauka w Akademii
Teatralnej, studenci byli ,istotami zwyklymi”, dlatego wlasnie musieli
zachowywa¢ dystans w stosunku do ,sil sakralnych”. Bardzo dobitnie ilustruje te
relacje wypowiedz jednego ze studentow:

Ja pochodze z malego miasta, gdzie tak naprawde, ja to tak
brzydko nazwe teraz, tam sie mysli, ze aktor, ktéry gra w
telewizji, to ma porcelanowq dupe (...) mysli sie o nich w
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kategoriach zdecydowanie kogos wyzszego, lepszego, innego,
zdolnego... [5]

Student zbliza sie do ,sacrum”, juz chocby dlatego, ze oddalil sie od
sprofanum”: oczyszczeniem i usSwieceniem stalo sie dla niego samo to, ze
oderwat sie od niskich i pospolitych dqzen wtasnej natury (ibidem). Tak jak
uczestniczenie w ceremonii religijnej nie jest mozliwe bez uprzedniego poddania
sie jakiemu$ rodzajowi wprowadzenia, wiodacego stopniowo w $wiat sacrum,
tak i w tym przypadku, nie da sie partycypowac¢ w ceremoniach $wiata sztuki,
bez wczedniejszego przejécia przez Akademie Teatralng (a w jej ramach przez
fuksowke). Jeden ze studentow ujmuje istnienie tego szczegblnego zrodla mocy,
jakim jest przejScie obrzedéw kultu negatywnego, zwracajac uwage, ze:

Musisz przez to przejsé, zeby tak naprawde wejs¢ w ten zawod
(...) ja nie mégtbym byé¢ aktorem bez tej szkoly, bo tyle sie
nauczytem tam (...) Ja tego wszystkiego uzywam w
pertraktacjach z innymi szkolami jakby w... nie wiem,
zdobywaniu sznytéw w karierze, bo to jest istotne w sensie
takim, ze to jest pewnego rodzaju forma, bez ktorej sie nie
mozna obyé¢ tak naprawde. Poniewaz gdzie$ dla kogos, jak
konczysz Akademie teatralng, to jest wyznacznik. [7]

W ascezie religijnej mnozace sie zakazy majq przynie$¢ caltkowita zmiane
stanu inicjowanego. W przypadku ascezy pedagogicznej Akademii Teatralnej
chodzi gléwnie o jeden ,zakaz”, niefunkcjonujacy nawet jako taki, postrzegany
przez studentéw jako konieczno$¢: zamkniecie w hermetycznym Swiecie szkoly,
separacja od tego, co znajduje sie ,tam, za murami” [8]. Kazde przestrzeganie
zakazu ma pewien charakter ascetyczny. Wyrzeczenie sie rzeczy, ktéra moze by¢
uzyteczna albo zaprzestanie takiej formy dzialania, ktore jako juz stosowane
musi zaspokaja¢ jaka$ ludzka potrzebe, zawsze wymaga zmuszenia siebie do
udreki i wyrzeczen. W relacjach studentéw odnajdujemy wiele fragmentéw
$wiadczacych o szoku spowodowanym trybem zycia wymuszonym przez szkote:

Na samym poczqtku byto bardzo duzym szokiem, ze nagle sie
okazalo, ze nie mam czasu na to, zeby spotkaé sie z kumplami,
zeby pojsé do kina, obejrze¢ w domu na video albo zeby sobie
co$ poczytaé, tym bardziej, ze bylem przyzwyczajony do
obcowania z literaturq po tej filologii klasycznej. No i wiesz,
bylo to dla mnie szokiem, ze nagle, kurcze, nie moge... ze musze
sie, musze sie zajmowac¢ czyms innym. Tym bardziej, ze czyms,
co wymaga duzego zaangazowania i duzego poSwiecenia
czasu, no. Wiec na poczqtku byto szokiem i bardzo mnie to
denerwowalo i bardzo zle sie z tym czutem. [3].

Inne ,préby”, ktéorym zostaje poddany student Akademii Teatralnej,
przyjmuja forme egzaminow. Pierwsze trzy semestry w szkole sa selekcyjne.
Zycie studentéw skupia sie wylacznie na tym, ,aby nie odpas$¢” [10], co
powoduje, Ze nieustannie towarzyszy im poczucie paniki i strachu. Nalezy
doda¢, ze w przypadku badanych, sposréd 24 osoéb, do IV roku dotrwalo 19.
Oprocz instytucji ,skreslenia z listy studentow” istnieje tez jej lagodniejsza

odmiana w postaci ,zastrzezen”, przedstawianych studentom pod koniec
semestru, co kazdy z nich odbiera jako sygnal, ze: ,mialem by¢ wyrzucony” [5],
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sbylem taka osobg, ktora miala wylecie¢” [7]. Z otrzymaniem listy zastrzezen
wigza sie czesto bardzo silne emocje, gdyz ocena pada na cala osobe studenta
i dotyczy nie tylko jego umiejetnosci technicznych:

Jezeli kto$ ci mowi, ze cos jest nie tak, to ty masz wrazenie, ze
ztobg co$ jest nie tak (..) wiesz, ze to jest takie... co$
cholerrrnie (podkreslajqc) osobistego [4].

Wraz z przejSciem tej drogi ,przez ciernie” [4], wigzacej sie nie tylko
zizolacja, ale tez z poddaniem surowym warunkom nauczania (,potworna
haréwa i praca” [5], ,zapierdzielalam jak mréweczka” [6]), kiedy jest sie
postawionym w sytuacji, ze ,nagle kto$ sie mnie czepia i to jeszcze, wiecie, to nie
jest tak, ze sie czepia tego, czy ty jestes... czy ty co$ umiesz, czy nie, ale zaczyna
sie czepiac¢ twojego nosa, jak ty wygladasz, jak ty chodzisz, jaka masz dupe” [7]),
Sstary” czlowiek, wraz ze swoimi pasjami, pragnieniami, slowem, swa natura,
musi umrzeé. A cierpienie to znak, ze pewne wiezi laczace czlowieka ze Swiatem
profanum zostaly zerwane.

Tak jak asceci religijni opisywani przez Durkheima zdobywajq
wyjqtkowq Swietosé dzieki gtodéwkom, czuwaniom, samotnos$ci i milczeniu,
jednym stowem — bardziej dzieki wyrzeczeniom niz bogobojnym, pozytywnym
uczynkom (ofiary, dary, modlitwy) (ibidem: 299), tak ,asceci pedagogiczni”
zdobywaja swoje ,,szlachectwo”, poswiecajac sie calkowicie szkole. Asceta wznosi
sie ponad ludzi. ,,USwiecony” student lekcewazy wszystko, co nalezy do $wiata
codziennego, do tego, co, jak pisze Durkheim, zazwyczaj pasjonuje ludzi.

Odstawilem wszystko, co poza szkolq (...) odrzucitem wiesz
swoje jakie$ zainteresowania, czy quasi-zainteresowania.
Porzucitem granie na fortepianie, tradycje rzymskq 1 jezyk
starogrecki na rzecz szkoly 1izrobilem to Swiadomie (...)
Poswiecitem sie calkowicie, caly semestr poswiecitem temu
Dostojewskiemu i pracy z Gling'v. [3]

To poswiecenie jest niezbedne do trzymania w wiernych wystarczajqcej
odrazy do latwego zycia i pospolitych przyjemnosci. Cel, ktéry wyznacza elita,
must by¢ za wysoko, aby ttum nie zepchnql go zbyt nisko (ibidem: 304).

P. Bourdieu (1996: 110) zwraca uwage na fakt, ze elity, chcac zapewni¢
sobie monopol na u$wiecong i ludzka doskonalo$é, musza przej$¢ przez
niezbedng dla nich szkole ksztaltowania sie i hartu, w ktorej zdobywaja cnoty
bezinteresownej wytrwalo$ci, umozliwiajgce im kontrole nad naturq, to znaczy
nad tymi, ktérzy nie potrafiq kontrolowaé¢ wtasnej natury.

Odnoszac te uwagi do studentow Akademii Teatralnej, mozemy dostrzec,
jak szkola wpaja w nich imperatyw nieustannej, ciezkiej pracy nad soba:

Miesigce pobytu w tej szkole, ktore jakby... no tak cie nastraja
do zycia, wiesz, ktora caly czas ci mowi, ze jestes niedoskonaty
i to bardzo niedoskonaly, ze masz... tyle kurcze, do zrobienia,
wzgledem siebie i swojej pracy, ze az glowa boli, ze moze nie
wiem, osiggniesz kawatek doskonatosci w wieku 50 lat. (...)
Moze dlatego ja jestem tak nastawiona, jak ktos méwi, wiesz,
ze zarabia 600 zl miesiecznie, ‘ale ogoélnie to luz, nie? Super’.
‘Co robisz?’, ‘Gdzies tam..., co$ tam..., przenosze glosniki, ale

86



luz!’ To tak sobie mysle, ze ja bym tak nie potrafita, mnie by to
wrecz draznilo, takie podejscie do zycia. [6]

Powyzszy cytat dowodzi postawy, ktora P. Bourdieu (ibidem) ujmuje
w wyrazeniu: ,jestem sam dla siebie mistrzem i mistrzem dla Swiata” (I am
a master over myself and over universe), ktéra uwaza za etyczne wyznanie
wiary. W ten sposob jednostka zajmujaca pozycje dominujaca usprawiedliwia
sobie samej wlasng dominacje, odnoszqc sie do swej naturalnej zdolnoSci
dominowania nad swojq naturq.

Studenci jawia sie tu jako Weberowscy ,asceci wewnatrz§wiatowi”
(Weber 1994: 157), wedlug ktoérych marnowanie czasu jest pierwszym
i najciezszym grzechem, bo zycie jest zbyt krotkie i cenne, by zatrzymywaé
wlasne powotanie (ibidem), a imperatywem jest praca, dzialanie:

Jezus, mam godzine, co ja mam robié¢, co mam robi¢’. Na I
roku to byl szok, wypadaly zajecia i tak: ‘O Jezu! Dziura,
trzeba co$ zrobié... probe zrobie... nie, nie moge zrobi¢ proby,
bo moja kolezanka ma teraz innq probe, co ja mam zrobi¢?’ [9]

Praktyki dyscyplinowania, stosowane w szkole, spowodowaly
wytworzenie sie w studentach postawy, ktérej glownym rysem jest racjonalna
systematyzacja wlasnego sposobu zycia oraz odrzucenia wewnatrz S$wiata
wszystkiego, co etycznie irracjonalne.

Wszystkie te praktyki: odciecie od ,zwyklego” otoczenia, zerwanie wiezow
rodzinnych, wstapienie do spoleczno$ci edukacyjnej, transformacja calego
sposobu zycia, asceza, fizyczne i mentalne ¢wiczenia, majace na celu obudzi¢
w studencie zdolnos¢ do ponownego narodzenia, ciggle testowanie
charyzmatycznych kwalifikacji (egzaminy jako sprawdzanie, czy ,jestem na tyle
dobry, czy sie nadaje” [9]), to ,proby”. Przejscie ich powoduje wzbudzenie
w studentach $§wiadomos$ci i poczucia bycia wlaczonym w krag wybranych
i gwarancje dostepu do ,uswieconego zycia”. By zobrazowaé¢ dzialanie tych
praktyk, mozna poréwnac je do sfery religijne;j:

Kult pozytywny staje sie mozliwy dopiero wtedy, gdy czlowiek
dobrowolnie sie czego$ wyrzeka, rezygnuje, obojetnieje na
samego siebie, a zatem — cierpi. Nie powinien sie tego lekaé¢ —
Jjedynym warunkiem, aby z tych zobowiqzan mozna sie bylo
wywiqzaé nawet z radosciq, jest pewna do nich sympatia. Ale
to wymaga treningu i do tego zmierzajq wlasnie praktyki
ascetyczne (Durkheim 1990: 304).

Ten proces transformacji, przejécie od kultu negatywnego do kultu pozytywnego
dokonuje sie, jak staralam sie to udowodni¢, poprzez magiczne operacje
separacji i agregacji, analogicznych do tych tworzonych przez rytualy przejscia.
W ten sposob powstaje konsekrowana elita, ktora, jak pisze P. Bourdieu (1996:
102), nie tylko jest rozréznialna i oddzielona, ale takze rozpoznawana przez
innych 1 siebie jako warta tego. Dzialania dokonywane na nowicjuszach
modyfikuja ich obraz siebie i ich funkcji zaré6wno w oczach swoich, jak i innych.
Dzieki praktykom, jakim zostali poddani w Akademii, staja sie kim§ zupelnie
innym zaréwno dla innych, jak i dla siebie, ,,zwykle bycie” zostaje zmienione w
,C0$, czym wceze$niej nie byli”: ,kazdy zaraza swoje bycie czlowiekiem odrobing
tego, czego dowiaduje sie tutaj” [9].
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Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania nalezy podkreslic, ze wplyw
Akademii Teatralnej na jej studentow polega gléwnie na tym, ze szkola poddaje
swoich wychowankéw surowym praktykom ascetycznym, funkcjonujacym jako
magiczne operacje wysSwiecania. Akademia dokonuje serii kolejnych aktow
konsekracji na osobach silnie wyselekcjonowanych jako ,najzdolniejszych”,
formujac ich w oddzielong grupe, powodujac wzrost ich kapitalu symbolicznego:
monopol, gdy jest rozpoznany, zmienia sie w szlachectwo (ibidem).

2. Charakterystyka dzialan pedagogicznych

Nalezy sie zastanoemwié¢ czy dzialania pedagogiczne, wystepujace
w Akademii Teatralnej, oprocz tego, ze pelnig role konsekracji, maja jakies$
szczegblne charakterystyki, dzieki ktéorym mozna by wyjasni¢ zmiane,
dokonujaca sie w osobach poddanym owym praktykom? Przyjrzyjmy sie zatem,
jak proponuje P. Bourdieu (1996: 84), temu, czego uczy sie milczgco poprzez
warunki samego nauczania. Zdaniem francuskiego socjologa bowiem, gtdwnego
aspektu tego, co jest transmitowane nie mozna znalez¢é w jawnych tresciach
(program nauczania, syllabus), ale w samej organizacji dzialania
pedagogicznego.

Zwr6¢my uwage na to, jakie treSci niesie ze soba dos$wiadczenie
pierwszych dni spedzonych w szkole. Jak widzieliSmy, uplywaja one pod
znakiem rytéw inicjacyjnych. Jednostki niespodziewanie zostaja wrzucone
w zupelnie nowy $wiat, o istnieniu ktorego albo w ogoéle wczeéniej nie slyszaly,
albo wiadomoéci o nim byly na tyle ograniczone, ze nie dalo sie wydedukowa¢
znich zadnej ogblnej zasady, ktéra pozwolilaby na zrozumienie jego regul.
Wskazywalam tez wcze$niej na to, jak silne emocje wigza sie z doSwiadczeniem
fuksowki. Niezaleznie jednak od sposobu odbioru, pierwsze miesigce nauki, tuz
po jej zakonczeniu, zdominowane sa poczuciem zagubienia w szkole,
nieznajomosci regul nig rzadzacych. Czesto mozna je zinterpretowac jako nagle
wtargniecie w zycie obcej rzeczywisto$ci i poczatek biograficznych proceséw
trajektoryjnych, poczucia bezwladu w zyciu i braku kontroli nad nim.

Szukajac odpowiedzi na pytanie o Zrédla niemozno$ci zrozumienia przez
studentow tego, jakie mechanizmy rzadza Akademia Teatralng, czego sie od nich
wymaga, zwroce sie ku problemowi pedagogiki nauczania. Bardzo czesto
w relacjach badanych mozemy odnalez¢ fragmenty Swiadczace o czyms$, co
P. Bourdieu i J. C. Passeron (1990: 102) nazywaja poczuciem bezwartoSciowosci
kultury nabytej czy tez zabiciem ,,dawnego cztowieka” i poczeciem ex nihilo
nowego habitusu. Cala wiedza, bagaz doswiadczen zdobytych przed szkola,
przestaly mie¢ jakiekolwiek znaczenie wobec zadan, ktére postawiono przed
studentami:

Ja wiedziatem duzo, bo ja juz skonczylem studia, ja musiatem
nagle, to bylo straszne doswiadczenie dla mnie, ja musiatem
nagle wroci¢. Ja juz zarabialem pienigdze swoje (...) 1 nagle
musiatem wrocié... jakbym byl zaraz po maturze. [7]

Wszystko, co dzialo sie w szkole, jawilo sie studentom jako nowe
i niepojete. Okazalo sie, ze wymaga sie od nich czego$, co jest sprzeczne
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z do$wiadczeniem pochodzacym od uczestnictwa we wszelkich teatrach
amatorskich, kolach teatralnych, slowem w instytucjach, ktére wyniosty
studentébw do Akademii Teatralnej. Przestalo mie¢ znaczenie to, jak dobrze
zdalo sie egzaminy, jakie sukcesy odnioslo sie przed szkola:

Ja po prostu czutem cos takiego, ze sie nagle przed szkolq, jak
rozumialem, nawet sie cofnglem, po prostu nic nie wiem [2]

Powyzsze uwagi na temat praktyk pedagogicznych sklaniajg ku twierdzeniu, ze
wczesna faza edukacji w Akademii odbywa sie pod znakiem kodu kolekeji. Jest
to pojecie ukute przez brytyjskiego socjologa, B. Bernsteina, oznaczajace taka
organizacje wiedzy edukacyjnej, ktora zwigzana jest z silng klasyfikacja
(utrzymywanie rozgraniczen miedzy treSciami) oraz silnymi ramami (kontekst,
w ktorym wiedza jest nabywana, w tym wypadku duzy zakres swobody
nauczyciela w sferze kontroli nad tym, co i w jaki sposéb jest przekazywane
uczniom). Wdrazana wiedza jest oderwana od tego, co lokalne, szczegolowe, a
taka kompozycja, jak zauwaza B. Bernstein (1990: 52): nadaje takze wiedzy
edukacyjnej znamiona czego$ egzotycznego, oderwanego od potocznosci i
codziennych doswiadczen; czegos$, co przydaje szczegdlnego znaczenia tym,
ktoérzy te wiedze posiadajq. W zwiazku z tym, mozna roéwniez powiedzie¢, ze
profesorowie w Akademii pelnig wrecz funkcje kaplanskie. Mlodzi adepci sztuki
aktorskiej przychodza do szkoly przesyceni idea teatru jako misterium:

Ja wychodze na scene, ktos mnie oglgda, ja sie spelniam,
dokonuje sie w mnie jaka$ przemiana, ktora daje mi
satysfakcje... pewne takie podniecenie [9]

Aktorstwo wydaje sie dla nich obcowaniem w nierealnosci, magii:

Podejscie do zawodu traktowalam na zasadzie sacrum,
Swietosci [10]

Jakis zupelnie oderwany zawdd i nie wiem, graniczyt dla mnie
z takim... wiesz, z takim mistycznym zawodem niemalze [6]

A samo bycie aktorem jest kondycja egzystencjalna:

Jak ktos jest aktorem, to sie nie jest cztowiekiem, to sie jest
aktorem. To jest kondycja. To sie ma. [7]

Profesorowie, po pierwsze, sami sa aktorami, a wiec osobami, ktére obcujg na co
dzien z ta $wietoScia, jaka jest dla studentow sztuka. A po drugie, sa
posrednikami w do$wiadczeniu misterium teatru czy osiggnieciu dostepu do
sfery sakralnej. To profesorowie wlasnie moga w przypadku niewystarczajacej
czci boga przez wiernych, ktorzy nie zaspokoili dostatecznie jego zqdzy krwi
ofiarnej i somy (Weber 2002, 337), nie dopusci¢ do nabozenstwa: ,traktowatam
ich jako sile sprawcza, w kazdej chwili moga powiedzie¢: dziekujemy!” [6].
Poczucie przez studentoéw niezrozumialo$ci zasad rzadzacych szkolg jest
ponadto wzmacniane narzucaniem przez Akademie zakazow dla samych
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zakazow. P. Bourdieu i J. C. Passeron (1990: 102) upatruja w tej sklonnosci do
formalizmu pedagogicznego, to znaczy przedstawienia arbitralnosci
wdrazania jako arbitralnosci dla arbitralnosci naczelna ceche sposobu
wdrazania typowego dla dzialania pedagogicznego nastawionego na konwersje.
Cel ¢wiczen nie jest studentom znany, co wiecej, wydaje sie wrecz absurdalny:

Jest taka pani profesor, ktéra stosowala jakies metody staro-
teatralne i kazala nam powtarzaé za sobq (Smiech) [8]

Bo oni [studenci I roku — przyp. aut.] jeszcze nie wiedzq, ze to
jest dobre. Oni juz narzekajq na Zosie Kuc na pierwszym roku,
ale (...) czasami niektére Cwiczenia stuzq tylko temu, zeby
czego$ sie nauczyé, zupeinie technicznymi rzeczami, praca z
przedmiotem, a nie ogolnie. [5]

Profesorowie uzywaja niezrozumialego dla studentéow jezyka:

Byt srogim czlowiekiem, zle mu z oczu patrzylo, batem sie go,
(...) mgdrze moéwil, stuchatem go z fascynacjq, ale nic nie
rozumiatem [9]

To studenci zmuszeni sa do podjecia trudu rozszyfrowania tego obcego kodu
komunikacyjnego, a tym samym do zaakceptowania wizji $wiata Akademii,
opierajacego sie na zalozeniu, ze w momencie rozpoczecia nauki warsztatu ich
cala dotychczasowa wiedza jest bezwarto$ciowa: Jak w cyklu kula, w ktérym
naramienniki krqzq tylko w jednym kierunku, a naszyjniki w innym, wlasciwe
stowa (lub dobre dowcipy) ptynq od profesoréw do studentow, a niewtasciwy
jezyk (bqdz marne zarty) od studentow do profesoréw (ibidem: 170).
Rownoznaczne jest to z przekonaniem o nieomylnosci profesorow.

W tym przypadku réwniez mozemy sie dopatrzy¢ w praktykach pedagogicznych
rysoOw kodu kolekcji. Zdobywanie wiedzy traktowane jest nie jako prawo, lecz
jako akt wiqgzqcy sie ze zdobywaniem czego$ lub zastugiwaniem na cos.
Stosunek edukacyjny jest zhierarchizowany 1izrytualizowany, a uczen
postrzegany jest jako ignorant, majqgcy niski status i niewiele uprawnien
(Bernstein 1990: 52).

Poprzez zanegowanie przed-szkolnych doswiadczen studenci zostali pozbawieni
wartos$ci, w posiadanie ktorych wierzyli. System edukacyjny postawil sie tym
samym na pozycji zdolnego do odnawiania wartosci, ktorq poczqtkowo zabrat
srodkami tytutu, ktory ustanawia studentow jako licencjonowanych cztonkoéw
grupy (Bourdieu, Passeron 1990: 109). W ten sposéb, wartoSci studentow staly
sie zalezne od Akademii, przez co narzucono im bezwarunkowe oddanie sie
instytucji. Pedagodzy podczas pierwszego roku studiéw na kazdym kroku
przypominali wychowankom o tym, ze selekcja wybranych nie konczy sie na
egzaminie wstepnym:

Jest taka pani profesor, ktora teraz, pod koniec semestru,
kiedy zbliza sie selekcja, méwi: ‘No jeszcze sie widzimy w tym
gronie’. I mowi to na kazdych zajeciach, na poczqtku to
niektérych stresowalo, mnie to wykanczalo w pewnym
momencie'.
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Milczace treséci, jakie niesie ze soba komunikat u$wiadamiajacy poddanie
studentéw ciaglym ,probom”, to wlasnie sugestia treningu, samodyscypliny,
skupienia sie wylgcznie na pracy nad warsztatem. A poprzez intensywny trening
studentom wpaja sie milczaco ideologie, wedle ktérej catkowite zaangazowanie
sie jest jedynym sposobem nabycia umiejetnosci aktorskich oraz szerzej —
funkcjonowania w zawodzie. Wdrazana tres¢, pozostajac niejawng, powoduje
iluzje, ukazuje sie bowiem studentom jako wlasna. Pojawienie sie jej
w $wiadomosci studentéw, jest przez nich odczytywane jako odkrycie regul
rzadzacych $wiatem szkolnym i zawodowym.

Strasznie sobie cztowiek uswiadamia, ze w zasadzie nie ma
poza szkolq nikogo i nie utrzymuje kontaktu. Bo w pewnym
momencie, naprawde ta szkota tak strasznie zzera zycie... I to
Jest taki przetom (...) kiedy poczujesz sie, ze juz w tej szkole
Jjestes, kiedy masz ten rodzaj aprobaty, to wtedy zaczynasz na
te rzeczy zwracaé uwage, (...) mialem wrazenie, powiem ci, ze
to jest nie do unikniecia, znaczy, ze tak musi byé, to jest
choroba tego zawodu. [5]

Doskonalym sprawdzianem prawdziwo$ci, tych niejasnych jeszcze wrazen,
przeczué, byly takie chwile w zyciu studentow, o ktéorych w wywiadzie
opowiadali jako o punktach zwrotnych:

Powiedziatem sobie, ze drugi rok daje sobie na to, zeby sie
zaangazowac tylko do szkoty (...) tym bardziej, ze zlozylo sie to
ze spotkaniem [wskazany wczesniej jako pierwszy przetom w
historii jego zycia — przyp. aut.] z Glinskq... wiec jakby
upewnilo mnie, sprawdzilo, ze to byto warte tego [3].

Wraz z posuwaniem sie w czasie, postepujacym procesem alternacji studentow,
rola pedagogéw oraz organizacja edukacji zmieniaja sie. Zwrocilam juz uwage,
ze we wstepnej fazie nauczania w Akademii, dominuje kod kolekcji, a co za tym
idzie silna dyscyplina, duzy zakres swobodnej decyzji nauczycieli i ograniczenie
wolno$ci ucznia. Jednakze z czasem widoczno$¢ nadzoru coraz bardziej sie
zaciera. Zmiana ta zwigzana jest z postepujacym procesem alternacji. Jesli
charakteryzujac ,zwykla” pedagogie, mozemy powiedzie¢, za P.Bergerem i
T. Luckmannem (1983: 219), ze trzeba kocha¢ swojq matke, ale niekoniecznie
swojego nauczyciela, to takie twierdzenie nie odnosi sie do profesoréw
Akademii Teatralnej. Proces edukacyjny, jaki obserwujemy w tej szkole,
przybiera bardziej cechy re-socjalizacji (a w kazdym razie na poczatkowym
etapie), niz, jak w ,zwyklym” ksztalceniu (na kazdym poziomie), socjalizacji
wtorne;.

Zgodnie bowiem z tym, co zostalo napisane o negacji przez szkole wartosci,
wyniesionych przez studentow z wczesniejszych procesow socjalizacyjnych,
prawdziwym jest twierdzenie, ze szkola staje sie, przynamniej w przeciggu
dwbch pierwszych lat nauki, $wiatem studentéow zastepujacym wszelkie inne
Swiaty. A pedagodzy pelnia role znaczacych innych, z ktérymi jednostka musi
zaczg¢ sie identyfikowa¢ (podobnie jak w dziecinstwie) w sposob silnie
emocjonalny, aby mozliwy stal sie przekaz nowej struktury uwiarygodnienia
(czyli spotecznej podstawy bedqcej ,,laboratorium” przemiany (ibidem: 241)).
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W Akademii Teatralnej mozemy zaobserwowac przejScie od kodu kolekeji we
wstepnej fazie edukacji, do kodu integracji (staba sila klasyfikacji i ram).
Szczegoblnie widoczne staje sie to, gdy przes§ledzimy zmieniajacy sie w czasie
obraz profesora w oczach studentow.

Profesorowie uczacy w Akademii to osoby publiczne, znani i uznani aktorzy,
budzacy w studentach (szczeg6lnie tych pochodzacych spoza Warszawy)
onie$mielenie, kiedy spotyka sie ich na szkolnym korytarzu:

Wiec na pewno jest taki... nie wiem czy to mit nazwaé, czy jak,
ale jest cos takiego. Ja, jak przyjezdzatem, to sie tu tak batem
bardzo sie wstydzilem, bo dla mnie zobaczy¢ Jana Englerta w
Akademii Teatralnej, albo Zofie Kucowne, to byto wydarzenie
wtedy 1 tak sie niby gralo, ze nic na mnie nie robi to wrazenia,
ale tak naprawde bylo to wrazenie [5]

Szczegolnie to dziata na poczqtku szkoly, kiedy sie patrzy na
Jana Englerta czy Zofie Kucowne, czy Anne Seniuk, to dla
studenta jest to co$ bardzo niesamowitego, 1 co$ robigcego
niesamowite wrazenie. Ci ludzie robiq piorunujqce wrazenie i
czlowiek sie czuje sparalizowany w ich obecnosci i to tak jest.

[7]

Mistrzowie budza w studentach strach pomieszany z podziwem:

My sie ich boimy i w ogdle... (...) zachwycanie sie tym, ze Boze,
jaki on jest mqdry, zdolny, Swietny. [5]

To znaczy, no przerazeniem mnie napelnialy tutaj pewne
osoby i do tej pory zresztq tak jest, ze paralizujq. [7]

Przypisuje im sie nawet niektére atrybuty boskos$ci: sg niedostepni i srodzy,
a tajemnica, ktéra w sobie nosza i ktora usituja stopniowo przekazywaé swoim
uczniom, jest nie do odgadniecia:

Demiurg, czarodziej, nigdy nie rozumiatem, o co mu chodzi,
szaman, szukajqcy energii. [2]

Na 1111 roku byt w ogdle niedostepny, w sensie jako czlowiek.
Byt jakim$ zagrywajgcym sie idiotq, byt po prostu twardy,
kurwa nic go nie interesuje. Jakis tam... powazny, jakis taki
napuszony. [2]

Zgodnie z tym, co charakteryzuje kod integracji, w Akademii Teatralnej
mozemy sie dopatrzy¢ stopniowego oslabiania granic miedzy profesorami-
mistrzami a studentami. Reguly hierarchizacji ulegaja ukryciu, a osoba
przyswajajaca sprawia wrazenie, iz ma wiekszq kontrole nad swoimi
posunieciami, czynnosSciami, komunikowaniem (Bernstein 1990: 74).
Profesorowie, na poczatku bardzo zdystansowani, niedostepni, tajemniczy,
budzacy przerazenie, z czasem zaczynaja sie zbliza¢ do studentow. Kiedy
studenci, pod wplywem surowego treningu (,jak kto§ kogo$ kocha, to karci
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i ¢wiczy, ze gdzie$§ tam wymaga coraz wiecej” [7]) i calkowitego poSwiecenia sie,
moga na tyle rozwing¢ swoja wyobraznie, ze zdolni s3 samodzielnie tworzy¢
~wtorny $wiat” i ,druga nature” (Bourdieu 1996: 448), profesorowie staja sie
powoli akuszerami talentu. Wiaze sie to z konicem okresu selekcyjnego w szkole,
kiedy studenci, po trzech semestrach ciezkiej pracy, moga sie wreszcie poczuc
w Akademii ,na swoim miejscu” [9]. Mistrzowie zaczynaja traktowaé swoich
uczniow w sposob bardziej partnerski, moga nawet spotkaé sie z nimi w pracy
zawodowej poza szkola. A w studentach dojrzewa przekonanie o tym, ze

Zawsze trzeba sobie zakladaé, ze zawsze mozna przerosnqé
swoich mistrzéw, to okropnie brzmi, ale tak mi sie wydaje, ze
po to istnieje niebo, zeby po nie siegal” [4]; ,na pierwszym
roku sq to dla ciebie mistrzowie, na czwartym moéwisz sobie,
‘kto to jest?’ [5]

»Zblizanie” sie pedagogow do studentdw, czyli rozluznienie ramy, moze
ostabia¢ lub zatrzeé¢ granice miedzy tym, co moze, a tym, co nie moze byé
nauczane (Bernstein 1990: 57). Zakres rzeczywistoSci podlegajacej negocjacji
zwieksza sie, struktura nauczania sie uelastycznia:

Poznajemy sie z bardziej ludzkiej strony, mniej
instytucjonalnie (...) I to tak sie zmienia, ze nauczyciel wiecej ci
Jjuz powie, ze przeklina przy tobie na probach, ze juz nie ma: tu
szkola, uczen..., ze jednak na poczqtku oni majq: ‘JesteSmy
nauczycielami, wy jestescie studentami. Uczymy sie, prosze
bardzo!” (powiedziane profesorskim tonem). A podziniej
przychodzi cos$ takiego, bardziej ludzkie stosunki, ze ‘cze$¢!” —
‘czesc!’[8].

Jednakze ,zblizanie sie” pedagogow do swoich podopiecznych nie
oznacza zmniejszenia sily wplywu przekazujacych wiedze, a jedynie $wiadczy
o stopniowym poglebianiu sie niewidzialno$ci pedagogii. Powyzsze twierdzenie
stanie sie jasne, gdy zwrocimy uwage na fakt, ze profesorowie w pewnym
momencie zaczynaja pelni¢ w zyciu studentdéw funkcje rodzicielskie. Aby proces
konwersji mogl sie dokonaé, identyfikacja ze znaczacymi innymi musi by¢
bardzo silna. Studenci w ogromnej wiekszos$ci pochodza spoza Warszawy, a co
za tym idzie izolacja od starego Swiata ,niewierzacych” (podstawa procesu re-
socjalizacji) jest w ich przypadku nie tylko kwestig definicji, ale ma réwniez
komponent fizycznego oddzielenia. Studenci, odseparowani na dlugi czas od
domu rodzinnego, zaczynaja postrzega¢ pedagogoéw wilasnie w kategoriach
rodzicielskich. Profesor przytula, pozycza pieniadze, zaprasza na obiady. Szkola
zaczyna by¢ traktowana jako drugi dom, ,,a moze nawet pierwszy Vi,

Oto kilka przykladdéw okreslen profesorow, jakie formulowali badani:

Ona jest taka ciepla, czuje sie przy niej bezpiecznie... taka
mama” [1]

Moze matka (...) bo zawsze ona mnie gdzie$ tam bardzo lubita
i opiekuncze miala instynkty w stosunku do mnie [2]

Ona jest taka magiczna, do niej sie lgnie, no po prostu guru
jedno duze [7]
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On jest jak surowy ojciec, wszystko jest takie mroczne, ale
i bardziej podniecajqce [1]

Jest moim ojcem i mistrzem (...) kochalem go na poczqtku [7]

Dawal mi niesamowicie duzo ciepta (...) I wybiegam,
a profesor Gajewski za mnq i w ogdle przytula mnie strasznie
imoéwi: ty sie wogodle nie przejmuj, ze wszystko jest
w porzqdku. [10].

Niewidzialno$¢ pedagogii wiaze sie rOwniez ze sformutowanymi implicite
regutami sekwencyjnymi (ibidem: 75). Studenci nie znaja zasad wyznaczajacych
postep. W okresie selekcyjnym drza przed kazda sesja, nie znajac ocen swojej
pracy ani tym bardziej ich kryteriow. Ukryte reguly znaja tylko pedagodzy: tam
bowiem, gdzie transmisja realizuje kryteria implicite, jest tak, jak gdyby
osoba przyswajajgca byla zrédiem kryteribw (ibidem: 77). Tak wiec
profesorowie przygladaja sie swoim podopiecznym nie tylko na zajeciach, ale
ina korytarzu, w sytuacjach zyciowych. Spontaniczno$¢ studentéow jest
przefiltrowana przez ten nadzor, a nastepnie ksztaltowana z udzialem
przyjetych zasad interpretacji, oceniania i diagnozowania (ibidem: 79):

Profesorowie tez patrzq na czlowieka na korytarzu.
Obserwujq, to sq Swietni obserwatorzy, bo wiele rzeczy na
scenie nie wyjdzie (...) mogq pomédc w sensie otworzenia sie na
scenie, bo np.: znajdujq takie rzeczy, ktéore pojawiajq sie u
niego catkiem prywatnie (...) oni widzq, jak czlowiek sie
ubiera, jak czlowiek sie zachowuje, oni widzq, oni... sq specami
od obserwowania (...) oni znajq ludzi, oni wiedzq... znajq
psychike, sq aktorami [2].

Podsumowujac praktyki pedagogiczne Akademii Teatralnej mozna
powiedzie¢, ze wplyw profesora na studentow jest caloSciowy. Jak zauwaza
B. Bernstein staba klasyfikacja i ramy nauczania, stwarzajq warunki do
uzewnetrzniania cech socjalizowanego 1 wydobycia na swiatlo dzienne jego
niepowtarzalnosci (ibidem: 66). W ten sposéb wiecej przejawow dzialan
i Swiadomosci wychowanka dostepnych jest kontroli. W miare jak nadzor
zaciera swoja widzialno$¢, socjalizacja staje sie coraz intensywniejsza
i gruntowniejsza zarazem (ibidem).

Wigze sie to réwniez ze szczegdlnym typem relacji pedagogicznej
w Akademii Teatralnej. Mamy tu do czynienia z relacja mistrza przekazujacego
fach, a nauczanie go wymaga pedagogii troche innej niz ta, ktora shuzy
przekazywaniu wiedzy. Nauczanie aktorstwa wigze sie z zasadami
pedagogicznymi przekazywanymi w duzej mierze w formie praktycznej oraz
czesto w sposOb nieSwiadomy. Profesorowie przekazuja nie tylko umiejetnosci,
ale poprzez fakt silnej identyfikacji emocjonalnej studentéw z nimi, wdrazaja
szerszy kontekst, stosunek do kultury:

Czlowiek... przesigka tq kulturqg, tq ogladgq, tq, takim sposobem
zycia polskiego inteligenta, ktorego sie, ktory sie nabiera w tej
szkole [7]
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Z czasem dochodyzi sie do tego, ze oni przekazywali wiecej niz,
niz mi sie wydawato, ze tylko teoria [8]

Oni dajq ci takie porady zyciowe. Nie mogq cie rezyserowac,
nie mowiqc nic od siebie, oni méwiq, uczy sie od nich patrzenia
na Swiat [2]

Ci profesorowie gdzies na mnie w niesamowity sposob... nawet
nie jestem pewnie w stanie tego ogarnq¢, jak mocno wplynely
(...) gdzies tam przebywanie z wybitnymi osobowosciami
zostawia trwaty slad w tym czlowieku, pozytywny oczywiscie.
Nie wiadomo, kiedy czlowiek nagle zyskuje pewien sposéb
bycia, przejmuje jakis sposob zycia tych ludzi, tzn. potrafi sie
zachowaé w sytuacjach.... [7].

Jak mozna zauwazy¢, przekaz pedagogiczny jest calo$ciowy, kontrola
interpersonalna wilasciwa kodowi integracji ustanowi¢ moze gleboko
przenikajqcq, intruzywnq forme socjalizacji (ibidem). Ten natarczywy kod
nauczania moze powodowal silnie traumatyzujace nastepstwa w Kkarierze
szkolnej studentow. W wywiadach znajdujemy relacje wychowankow Akademii
Teatralnej, naznaczone do$wiadczeniami nazbyt duzego zakresu penetracji
profesorow. Dzialania, slowa pedagoga moga powodowac¢ zamkniecie sie
studentébw, niemozno$¢ proponowania wilasnych rozwigzan, poczucie
skrzywdzenia:

Zeby przyspieszyé prace, to Gajowy zaczql drastyczne $rodki
stosowaé, pt.: ze zaczql mnie ochrzaniaé, krzyczeé¢ na mnie,
upokarza¢ mnie wobec moich kolegéow. Co bylo strasznym
doswiadczeniem, bo to jest tak, jakby aniol przemienil sie w
diabta. I to jest tym gorsze doswiadczenie, dlatego, ze tak
jakby twoja wlasna matka, czy twdj wlasny ojciec, ktory cate
zycie byt dla ciebie czuly, nagle cie wyrzuca z domu i ty, ...
dlaczego... i masz poczucie dogtebnej niesprawiedliwosci. [7]

Pedagogow posadza sie nawet o wykorzystywanie swojej pozycji i manipulacje:

Moze trzymam dystans troszeczke (dtuzsza cisza) i jakby nie
chce utrzymywaé takiego blizszego kontaktu, sprzedawaé im
duzo o sobie, bo widze, ze mogq tez tym manipulowad.
Niektorzy profesorowie wykorzystujq to, co wiedzq o nas do
tego, zeby, nie wiem, sprawdzi¢ nas, wyprowadzi¢ nas z
rownowagi, manipulowaé nami. Nie wiem, w jakim celu, ale
mam niekiedy takie wrazenie, ze cos$ takiego sie dzieje. [9].

Podsumowujac oddzialywanie praktyk pedagogicznych na studentéw,
nalezy podkresli¢ ich totalno$¢, wplyw na wszystkie dziedziny zycia studentow.
Profesor pelni wobec swoich podopiecznych wiele réznych ro6l. Ich zmienno$é
zwigzana jest zpostepujacym w studentach procesem konwersji. Pedagog
odpowiednio dostosowuje zakres dzialania do kolejnych etapéw zmiany, jaka
dokonuje sie w studentach. Tak wiec nauczyciel Akademii Teatralnej jest
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trenerem, mistrzem, kaplanem (ktéremu przypisuje sie czasem cechy boskie),
guru2, rodzicem, by na koniec sta¢ sie przyjacielem, kumplem, z ktérym sie ,,pije
i imprezuje” [1] oraz kolegg aktorem, z ktérym student spotyka sie na scenie.

W ten sposOb profesorowie Akademii jako czlonkowie konsekrowanej
elity artystycznej utrzymuja swoje ,szlachectwo”. Zapewniaja ciaglo$é trwania
instytucji, ktéra magicznymi operacjami nadaje im ten tytul. Utrzymuja rowniez
pozycje dominujaca w walce o wladze konsekrowania. A studenci, poddani
kolejnym aktom ,,wySwiecania”, doSwiadczajgq w ich trakcie konwers;ji.

Zakonczenie

Problemem do rozwigzania, jaki postawilam sobie w niniejszej pracy,
bylo zagadnienie do$wiadczenia konwersji w zyciu studentow Akademii
Teatralnej pod wplywem oddzialywania instytucji edukacyjnej. Zrddel tego
wplywu szukalam w organizacji praktyk pedagogicznych, systemie nauczania,
ideologii szkoly, zwigzanej z podwdjnym statusem tej instytucji. By wnioski z
moich analiz zabrzmialy wystarczajaco wyraziscie, nalezy przywola¢ szeroki
kontekst teoretyczno-metodologiczny, w ktorym sytuuje sie moja praca.

Przyjmujac perspektywe paradygmatu interpretatywnego w moich
badaniach, zwracalam uwage na te aspekty Swiata Akademii Teatralnej, ktore
wiagzaly sie z watkami konstruowania rzeczywistosci. Glebie i bogactwo tresci
dotyczacych tego procesu uzyskalam dzieki zastosowaniu metodologii
yhaturalistycznej”, a w jej ramach wywiadéw luzno-ustrukturyzowanych
i narracyjnych. Technika ta pozwolila na odkrycie procesu trajektoryjnego
jednostek poddanych dlugotrwalemu oddzialywaniu instytucji edukacyjnych.
Natomiast uzycie sekwencyjnej metody analizy wypowiedzi narracyjnych
uczynilo mozliwym uchwycenie proceséw dynamiki zmiany na poziomie kazdej
biografii.

W wyniku analizy biografii badanych wylonitam sposrod nich cztery typy.
Kryterium podzialu stanowily r6znice w przebiegu poszczeg6lnych historii zycia,
zwigzane z odmiennym sposobem doswiadczenia wplywu szkoly (kwestia
sekwencji i dominacji poszczegolnych struktur procesowych) oraz miejscem
pochodzenia studentéw. Posréd badanych historii zycia dostrzeglam taka
biografie, ktéra charakteryzowala sie wysokim poziomem speklniania oczekiwan
profesoréw, powierzenia swojego losu w rece pedagogdéw, czego rezultatem stalo
sie bardzo prezne idynamiczne realizowanie biograficznego planu dzialania.
Inny typ tworzyly osoby, ktorych biografie byly nieco bardziej powiklane,
a doswiadczenia szkolne niejednoznaczne. Kariera edukacyjna, zakonczona
w zasadzie sukcesem, naznaczona byla jednak duzym zmeczeniem szkola,
spowodowanym catkowitym odcieciem sie od §wiata ,,poza murami” Akademii.

Kolejny skonstruowany przeze mnie typ wyrédznial sie tym, iz podjecie
studiow w Warszawie wigzalo sie dla studentéw mieszczacych sie w tej kategorii
z wielkimi przemianami w zyciu: oderwaniem od $rodowiska lokalnego
(pochodza z malych miasteczek), duzym pos$wieceniem sie by dosta¢ sie do
Akademii i zwigzanym z powyzszymi czynnikami motywem nieustannej walki
-0 Swoje” w zyciu, pewna ,zadziornos$cia” zyciowq.

* To poréwnanie pojawia si¢ spontanicznie w narracji jednego ze studentow
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Ostatni typ, znajdujacy sie na krancu kontinuum wedle zmiennej —
sposob doswiadczenia szkoly — tworza osoby, w ktérych zyciu dominowata
trajektoria. Ich kariera szkolna byla pelna dramatycznych zdarzen, jednakze
kazdy z nich podjal wysilek przepracowania swojej biografii i poradzenia sobie
z narastajacym bezladem zycia.

Niezaleznie jednak od wewnetrznych modalnos$ci typéw, kazda biografia
naznaczona byla elementem przemiany, juz to jako efekt spotkania
z pedagogiem, pozwalajacym studentowi zrozumieé¢ zasady rzadzace szkolg
iszerzej — $wiatem artystycznym, juz to jako wynik poradzenia sobie
z dojmujacymi procesami trajektoryjnymi. Zmiana miala charakter calosciowy,
wiazala sie ze zmiang orientacji aksjologicznej w zyciu.

Skoro dowiedziony zostal proces przemiany na poziomie jednostkowych
biografii, podjelam nastepnie probe wyjasnienia tego fenomenu, odwolujac sie
do problemu systemu nauczania i organizacji dzialan pedagogicznych, jakie
charakteryzuja Akademie Teatralng. Silny zakres ,penetracji” owej szkoly
wigzalam z podwojna logika jej funkcjonowania. Z jednej strony dziala ona jako
instytucja edukacyjna, ksztalcac na poziomie wyzszym i nadajac swoim
wychowankom w chwili jej ukonczenia tytul magistra. Z drugiej strony jednak,
postrzegana jest jako placowka znaczaco odbiegajaca systemem ksztalcenia od
trybu innych szk6l wyzszych, utrzymujaca nieformalne stosunki miedzy
profesorami-mistrzami i studentami. Ten skumulowany niejako efekt
pedagogiczny uznalam za Zrédlo ideologii instytucji i zwigzanej z tym sily
wplywu szkoly na swoich podopiecznych.

By przeSledzi¢ dzialanie kolejnych skladowych wplywu Akademii
Teatralnej, skupilam sie na analizie rytualéow zwigzanych z praktykami procesu
edukacyjnego — de facto operacjami technicznymi. Przedmiotem moich
dociekan byly wiec takie magiczne dzialania jak: zerwanie wiezéw rodzinnych,
czyli wstepne wycofanie sie, selekcja na egzaminach wstepnych peklnigca role
selekcji”, ,fuksowka” jako rytual przejScia, trening czyli ,asceza”, egzaminy jako
kolejne ,proby” oraz nieustanne sprawdzanie charyzmatycznych kwalifikacji.
Pokrotce przypomne funkcjonowanie tych magicznych operacji.

Egzaminy wstepne na Wydzial Aktorski Akademii Teatralnej obrosly
w bogata sfere mityczna, wzbudzajac w zdajacych przekonanie o tym, ze sa one
nie do przejScia. To wrazenie jest nieustannie wzmacnianie przez studentow
i pedagogéw (np.: w czasie dni otwartych). Jak sie okazuje, za wyznacznikami
~czystego” talentu, zideologizowang selekcja najzdolniejszych kryja sie jednak
sady totalne, dotyczace calej osoby kandydata (bardzo niejasne kryteria, czego
sie wymaga od kandydatow od tzw. strony praktycznej i teoretycznej). Student
Akademii Teatralnej ma bowiem, wedle ideologii tej instytucji, pelni¢ pdzniej
role czlonka elity artystycznej kraju. W ten sposéb Akademia, jako gracz
z pogranicza pola sztuki i nauki, manipulujac swoim podwodjnym statusem,
buduje swoja pozycje w walce o ustanowienie prawomocnej definicji artysty:
tworzac obraz aktora jako osoby nie tylko posiadajacej odpowiedni warsztat, ale
i odpowiednio wyksztalconej. Wobec tego osoby, ktére znajda sie w gronie
studentébw Akademii, rozpoznani jako ,wybrani”, zaczynaja dostrzega¢ swoje
»Szlachectwo”.

sFuksowka”, organizowana w ciggu pierwszego miesigca nauki
w Akademii, rowniez jest rytualem tej instytucji wzmacniajacym zaangazowanie
uczestnikow. Do$wiadczenie ,przejécia” tego rytualu powoduje psychologiczne
sochrzczenie” nowicjuszy, wlasciwe przyjecie do grona spolecznosSci szkolne;.
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Ten obrzed réwniez wigze sie z ideologia instytucji: po tym ,pasowaniu”,
nowicjusze nabieraja przekonania, co do jego koniecznoSci, aby moc
funkcjonowac¢ w Akademii albo szerzej — w $wiecie artystycznym w ogole.

Kolejne egzaminy, a szczegblnie te w ciggu pierwszych trzech semestrow
(trwa woéwczas okres selekcyjny), mozna uznaé za serie ,prob”, testowania
kwalifikacji studentéw. Zycie w Akademii nieustannie podsuwa studentom
kolejne wyzwania: wszelkie konkursy, wlasne przedsiewziecia, spotkanie
z ,prawdziwg” publiczno$cig (tzn. spoza szkoly). A nawet samo zycie jawi sie
studentom jako zadanie, ktoremu muszg sprostac.

Postawa nieustannego sprawdzania swoich kwalifikacji, ,,doskonatosci”,

jest efektem praktyk pedagogicznych zwigzanych z relacja trenowania, za ktéra
kryja sie motywy wyksztalcenia w studentach szczego6lnej etyki uprawiania
zawodu aktora (Weberowska etyka wirtuozéw). System zakazow, ktory wigze sie
z ta relacja przywodzi na my$l skojarzenie z praktykami ascetycznymi. Dzialaja
one réwniez jako instrumenty magicznej granicy, oddzielajace ,uswieconych”
studentow od profanicznej sfery rzeczywistosci (,,zwyklych ludzi”), umozliwiajac
im tym samym zblizenie sie do sacrum. Te zakazy przynosza calkowitg zmiane
stanu inicjowanych. Studenci wyrzekajac sie kontaktéw poza-szkolnych,
doznajac przez to cierpienia i szoku, przechodzac przez twarda szkolg hartu
(,zabicia starego czlowieka”), zyskuja komponent $wietosci, poczucie
przynalezno$ci do grupy ,,wybranych”.
Trening odslania szczegdlny typ pedagogiki, obecnej w Akademii Teatralnej,
ktora za P. Bourdieu nazwalam zakamuflowang. Stosujac ten model teoretyczny,
pragnelam uchwycié, jakie tresci niesie ze sobga sam sposob organizacji praktyk
pedagogicznych.

Szkola, negujac wszelkie do$wiadczenia dotyczace umiejetnosci aktorskich,
pozbawiajac studentéw poczucia warto$ciowo$ci i uzytecznoSci kultury
nabytej”, stawia siebie na pozycji ustanawiania ich systemu aksjologicznego od
nowa, wymagajac od nich jednoczes$nie catkowitego oddania. Jest to szczegblnie
widoczne w przypadku os6b, ktore przed dostaniem sie do Akademii
przygotowywaly sie w r6znego rodzaju studiach teatralnych. Mimo, ze posiadaly
wiedze na temat technik, ktérych uczono ich na poczatku w Akademii, to
do$wiadczenie I roku bylo niezwykle ciezkie, wrecz traumatyczne. Ten
rozdzwiek miedzy racjonalnym oczekiwaniem wiekszej tatwosci w poradzeniu
sobie ze studiami, a rzeczywistymi problemami, odslania kolejny aspekt
ideologiczno$ci praktyk pedagogicznych Akademii. Szkola wpaja swoim
wychowankom nie tylko konieczno$¢ bezwarunkowego po$wiecenia sie, jako
jedynego sposobu zdobycia umiejetnosci aktorskich, ale tez wpaja tres¢, wedle
ktorej doSwiadczenie studiowania aktorstwa w Akademii Teatralnej to nie tylko
techniczna umiejetno$¢, ale pewien sposOb organizacji zycia (,Zaczynamy
widzie¢, co jest wazne.” [5]).

Innym schematem teoretycznym, ktorym posluzylam sie w analizie praktyk
pedagogicznych obecnych w warszawskiej szkole teatralnej, byla koncepcja
kodéw nauczania B. Bernsteina. System nauczania w Akademii oparty jest na
stopniowym przejSciu od kodu kolekeji, dominujacego we wstepnym okresie
studiow, do kodu integracji. Przejscie to zachodzi w miare postepujacego
procesu alternacji studentow.

W ramach realizowania kodu integracji, w Akademii mozna dostrzec proces
stopniowego oslabiania granic miedzy profesorami-mistrzami a studentami.
Chodzi tu o przejécie od postrzegania swoich opiekunéow w kategoriach wrecz
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boskich, (kogo$ wyzszego i lepszego oraz — co wazne — wszechwladnego, to
znaczy posiadajacego wiladze pozbawienia studentow mozliwoséci dalszego
uczestnictwa posrdod ,wybranych”) ku percepcji pedagogéw jako akuszeréw
talentu i ,kolegow po fachu”.

Jednakze oslabienie granic miedzy pedagogami i studentami, zblizanie sie, nie
oznacza oslabienia sily wplywu profesorow na swoich podopiecznych. To
oddzialywanie staje sie jedynie mniej widoczne, a zakres penetracji pedagoga
paradoksalnie sie zwieksza. Przekazujacy wiedze, peliac role rodzicielskie,
zyskuja mozliwo$¢ penetracji sfer prywatnosci swoich wychowankéw, powoli
autonomizujacych sie od szkoly. Dzieki temu pedagodzy moga odpowiednio
pokierowa¢ procesem alternacji studentéw, pozostawiajac im jednocze$nie
zhludzenie coraz wiekszej wolnoSci dzialania.

Powodem stosowania powyzszych koncepcji teoretycznych, byla proba
uchwycenia skladowych wplywu instytucji. Jak staralam sie pokazac,
oddzialywanie szkoly ma charakter caloSciowy i zwigzane jest ze szczegdlnym
typem relacji pedagogicznej. Podwojna logika funkcjonowania Akademii,
odsylajaca do jej statusu jako szkoly wyzszej oraz jako szkoly artystycznej,
pozwala zrozumie¢ fenomen sily wplywu tej instytucji na swoich wychowankéw.
Jako gracz pola artystycznego, podlegajacego nieustannym fluktuacjom
i walkom o monopol nad utrzymywaniem prawomocnej definicji artysty (czy
szerzej gry o reguly gry), Akademia wykorzystuje swoj status gracza z pola
edukacyjnego (naukowego), tworzac obraz aktora jako osoby nie tylko
posiadajacej odpowiedni warsztat, ale i1 odpowiednio wyksztalconej.
sProduktem” instytucji zanurzonej w dwoch porzadkach jest osoba, ktéra czuje
sie niejako wySwiecona i doSwiadczajaca ,,wiekszej wolnosci”, pomimo silnego
zawlaszczenia przez szkole.
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ANEKS

A. Scenariusz wywiadu ze studentami IV roku Akademii
Teatralnej w Warszawie

1. Przeszlos¢

a) Rodzina

L
¢

Gdzie sie wychowywale$? (wielko$¢ miejscowosci)

Co robig Twoi rodzice? Z czego sie utrzymuja? Czy radza sobie
dobrze finansowo?

Jakie maja wyksztalcenie?

Czy masz rodzenstwo, jesli tak, to z czego sie utrzymuje? Jakie ma
wyksztalcenie?

Jak Twoi rodzice postrzegali Twdj zamiar studiowania w szkole
aktorskiej?

b) Utrzymanie

L4

Z czego sie utrzymujesz na studiach, z jakich Zrodel? Jak dajesz
sobie rade finansowo — czy pracujesz dodatkowo? Czy jest ciezko,
czy jest to latwe, czy meczy cie, zaprzata glowe, odciggajac od
aktorstwa?
Czy dostajesz pienigdze od rodzicow, czy dostajesz jakie$
stypendia?

c¢) Skad pomyst zdawania do szkoly aktorskie;j?

L4

2. Szkola

Czy myslale$ o innym zawodzie?

Czy kto$ z Twoich znajomych, rodziny jest aktorem lub studiowal
w szkole aktorskiej? Jaki to mialo wplyw na Ciebie, na Twoj
wybor? A czy uczestniczyle$ w jakich$ spotkaniach a aktorami lub
rezyserami, ktorzy opowiadali o szkole?

Czy dowiedziale$ sie czego$ o aktorstwie rozmawiajac z takimi
ludzmi, stuchajgc ich rozmdéw, obserwujac ich?

Jaki obraz aktorstwa wytworzyles sobie po tych rozmowach?

Chcialabym, zeby$ sprobowal opowiedzie¢ mi historie twojego zycia
w szkole, twoj rozwoj. Chodzi mi o momenty zwrotne, w ktorych sobie co$
u$wiadomile$, zmienile$§ definicje siebie. Moze dostale$ jaka$ ciekawa role
spektaklu albo w twoim zyciu osobistym wydarzylo sie cos, co mialo wplyw na
zycie w szkole (np. choroba i dluzsza nieobecno$¢ na zajeciach). Czy wydarzyto
sie co$ takiego, co spowodowalo, ze spojrzate$ na swoja przeszlos$c inaczej?
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[Tematy, na ktore nalezy zwrocié szczegblng uwage w trakcie narracji oraz
ewentualnie dopytac po zakonczonej opowiesci. ]

.

* & o o

Selekcja — z wywiadu, ktorego udzielite§ mi 3 lata temu wynika, ze
na pierwszym roku rytm waszej pracy wyznaczala obawa przed
selekcja. A dzisiaj, czy odkryles jakie§ prawidla zgodnie z ktérymi
profesorowie dokonuja selekc;ji?

- A jak bys sie czul gdyby skreslono cie z listy studentow? Czy
batles sie tego?

- Czy byloby to trudniejsze niz by¢ usunietym z innej szkotly?
Dlaczego? Co by to dla Ciebie oznaczalo — koniec kariery
aktorskiej, skoro sie nie sprawdzile$? Czy zdawalby$ do
innych szkot?

Egzaminy w szkole

Szczegolne, jednostkowe doswiadczenia (jakie$ spotkanie, ksigzka,
uczestnictwo lub  przysluchiwanie sie waznej dyskusji,
do$wiadczenia osobiste)

Wilasne przedsiewziecia — np.: dzialalno§¢ w kole naukowym
(zorganizowanie przedstawienia)

Fuksowka (od drugiej strony — czy brale$ udziatl)

Ustalanie rol w przedstawieniach dyplomowych

Propozycje zawodowe spoza szkoly

Festiwal teatralny na 70-lecie szkoly

3. Nauczyciele

L4

Jak opisalby$ profesoréw uczacych w szkole? Do kogo bys ich
porownal? Kim sg dla ciebie?

Jak zmienil sie tw6j stosunek do nauczycieli w ciggu 4 lat?

Czy znalazle$ wérdd nich autorytety, przyjaciela?

A jak zmienial sie stosunek nauczycieli do ciebie? Na czym to
polegalo?

Czy zauwazyle$ zmiane w relacjach nauczyciele — studenci w czasie
4 lat?

4. Stosunek do zajec.

L4

5. Zawod

Skoro nie ma juz perspektywy selekcji, to czy czujesz sie bardziej
swobodnie w szkole? A moze pojawily sie nowe zagrozenia?
Opowiedz o zajeciach — jak wygladaja? Czy masz wplyw na ich
ksztalt?

Co zmienilby§ w systemie nauki w AT, gdyby$ moégl o tym
decydowac? Co ci sie podoba, a co nie?

Czy masz jaki$ system ,uczenia”? Czy w jego tworzeniu kto$§ Ci
pomagat (starsi koledzy)?
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+ W momencie gdy zaczynale$ studia w AT miale$ jaki§ wizerunek
zawodu aktora. Czy w czasie studiow ulegl zmianie? Jesli tak, to co
spowodowalo tg zmiane opinii?

+ Co to znaczy by¢ aktorem? Dlaczego chcesz nim by¢?

+ Czym jest dla ciebie praca?

- Czy moglby$ poréwnaé prace z profesorem-rezyserem
z pracg z rezyserem poza szkolg, na planie filmowym?

+ Co to znaczy dla ciebie odnies$¢ sukces? Czy moglbys opowiedziec,
jaka droga do niego wiedzie? Co trzeba zrobi¢, by go osiagna¢? Po
czym poznajesz, czy go osiggnales?

[A teraz bardziej ogo6lnie o szkole.]

+ Sprébuj ja opisa¢ przez pordwnanie do czego$, np.: do innych
szkol. Jak sie czujesz w szkole?

+ Czy gdybys$ jeszcze raz mial wybraé studia i gdyby$ wiedzial, to co
wiesz dzi$, czy wybralby$ AT?

6. Osobowos¢

+ Czy moglby$ wskaza¢ w AT co$ wyjatkowego, poprzez co czujesz,
ze odrozniasz sie od innych ludzi? (Jak sie z tym czujesz?)

+ Z poprzedniego wywiadu wynikalo, ze jako pierwszy rok czuliScie
sie zgrang grupa, twierdziliécie, ze bylo to wymogiem dobrej pracy.
Czy nadal w takim samym stopniu czujesz sie czescia tej grupy?

+ Jak myslisz, czy w przeciagu 4 lat twoi koledzy i kolezanki z roku
zmienili sie, czy nie (cechy charakteru)? Dlaczego? Czy czujesz sie
z nimi teraz lepiej, czy jest co$, co ci przeszkadza?

7. Poza szkolg

+ Co jest poza szkola? Co robisz, gdy wychodzisz ze szkoly? Jak sie
czujesz? Czy to sie zmienilo w przeciagu 4 lat?

8. Prywatno$¢

Pytalam juz o prace, czym jest, a teraz probuj odpowiedzie¢ mi na pytanie, czym
jest dla ciebie zabawa?

+ Jak spedzasz wolny czas, wakacje? Kto ci towarzyszy?

+ Czy twoje zycie zawodowe, szkola wplywa na twoje zycie
prywatne? Jesli tak, to w jakich okoliczno$ciach? Czy traktujesz to
jako co$ naturalnego, czy tez starasz sie tego unikac?

+ Czy utrzymujesz kontakty ze znajomymi z okresu przed AT? Czy
moglby$ porownaé wiezi ze znajomymi poznanymi w szkole i tymi
z okresu przed AT? Czy studiowanie w AT spowodowalo, ze
odsunates sie od srodowiska, w ktérym sie wychowale$?

+ Czy zyskales nowych przyjaciol w szkole?
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B. Scenariusz wywiadu ze studentami I roku
Akademii Teatralnej w Warszawie

1. Przeszlo$¢

Skad pomyst szkoly teatralne;j?

Jak to sie stalo, ze tu przyszedles?

Co robites$ przed przyj$ciem do akademii?
A inni, jak sadzisz, jakie sq ich motywacje?

* & o o

2. WejScie, egzaminy

Jak bylo na egzaminach?

Jak sadzisz, co bylo premiowane?

Dlaczego wlasnie Ty zostales$ przyjety, czym zablysnales?

Jakie s3 Twoje wrazenie z pierwszego spotkania z kandydatami?
Czym Cie zainteresowali, co zwrocilo Twoja uwage?

* & ¢ o o

3. Poczatki, pierwszy dzien, tydzien

+ Pierwsze wrazenie ze studiéw, co zwrocilo Twoja uwage?
+ Jakie wrazenie zrobil na Tobie:

- budynek

- profesorowie,
- koledzy?

4. Zajecia w Akademii

Opowiedz jak wygladaja zajecia?

W jaki sposéb jestescie oceniani?

Po czym poznajesz, jak Twoja prace ocenia profesor?

Jaki czlowiek odnosi sukces w Akademii Teatralnej (kto jest
doceniany orzez profesorow)?

Jakie cechy sg premiowane?

Za co cenicie profesorow?

Czy znajdujesz wérdd profesoréw autorytety?

Cialo pedagogiczne — jak oceniaja je koledzy, czy zgadzasz sie
z nimi?

* & o o

* & o o
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5. Kolezanki, koledzy

Jacy sa ludzie z Twojego roku, jakie sg ich cechy charakteru?

¢

+ Jak sie czujesz wérod swoich kolegow?

+ Czy jestescie zgrani?

+ Czy sa podzialy?

+ Czy zdarzaja sie nieporozumienia miedzy wami?

+ Czy sa osoby szczegéOlnie wyrdzniajace sie, jeSli tak, czym sie
wyr6zniaja?

+ Czy jest kto$ nadajacy styl (rytm) grupie?

+ Corobicie razem?

+ O czym rozmawiacie, gdy spotykacie sie poza zajeciami?

+ Czy zalezy Ci na przyjazni z ludzmi z Twojego roku?

+ Czy zawarte w Akademii przyjaznie sa kolejnymi, czy maja

szczegoblne znaczenie w Twoim zyciu?

+ Czy mozesz liczy¢ na pomoc kolegéw z roku?

+ Czy czujecie, ze jesteScie specyficznym rokiem?

+ Czy mozesz porownaé sile wiezi w grupach, w ktorych byle(a)$
przed przyjSciem do Akademii Teatralnej z wieziami, ktore teraz
lacza was na I roku?

+ Warto$ci grupowe — czy istniejg?

6. Ogoblne, impresje

Czy jest szczegoOlna atmosfera Akademii, co ja tworzy?
Co Ci sie podoba w szkole, a co nie?

Co pomaga, a co przeszkadza, aby dobrze sie czu¢?
Czy czujecie sie w szkole bezpiecznie?

* & o o

7. Zmiany z perspektywy roku

+ Czyijakie byly momenty zwrotne, przelomowe w zyciu zwigzanym
ze szkolg i kolegami?
+ Czy zaszly zmiany w kolegach, profesorach, grupie?

8. Czas poza Akademig

+ Jak wykorzystujesz czas poza zajeciami w Akademii?
+ Czy masz czas na hobby i zajecia nie zwigzane z Akademig?

9. Przyszlos$¢

+ Czy macie wspolne palny na wakacje?
+ Jak wyobrazasz sobie swoje zycie za 10 lat?
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[ Czy jest jeszeze coé waznego, co cheial(a)byé powiedzie¢ o Akademii lub Twoim
roku, o co nie spytalySmy?]

C. Scenariusz wywiadu z prorektor do spraw

N

+

= O ~J (@]
20 0N ¢

11.

12.

13.
14.

15.

16.
17.

studenckich Akademii Teatralnej

Ilu studentow studiuje w szkole?

Czy szkota prowadzi jakie§ badania naukowe?

Wspolpraca szkoly z zagranica. Czy studenci maja mozliwo$¢ wyjezdzania na
stypendia zagraniczne?

Czy szkola bierze udzial w festiwalach teatralnych, czy studenci na nie
jezdzg?

Na jakiej zasadzie sg przyznawane stypendia naukowe i socjalne?

Co to jest Fundacja im. Ryszardy Hanin (jakie s3 jej zadania i cele)?

Jak dziala samorzad szkolny?

Czy w szkole funkcjonuje NZS lub inne organizacje studenckie?

Na czym polega dzialalnos¢ kola naukowego?

. Czy studentom w trakcie studiéw mozna gra¢ w filmach, TV, teatrze?

+ Nie — dlaczego?

+ Tak — czy musza mie¢ pozwolenie, czy czesto sie to zdarza?
Dlaczego zajecia trwaja codziennie od rana do wieczora? Skoro przedmiotow
jest tak duzo, dlaczego studiéw nie rozlozy¢ na 5 lat?

Dlaczego w trakcie semestru studenci nie dostaja tak konkretnych ocen i
opinii o ich postepach, jak w trakcie egzaminéw?

Jakie cechy powinien posiada¢ dobry kandydat na aktora?

Co decyduje o tym, ze dany student jest po semestrze lub dwdch relegowany
ze szkoly?

Kiedy w Akademii Teatralnej pojawila sie fukséwka? Jakie pelni ona
funkcje? Jak pedagodzy ja oceniaja?

Co to znaczy odnie$¢ sukces w Akademii?

Jakie wartoSci wyznaja studenci Akademii (czy daja sie zauwazyc jakies$
zmiany w ostatnich latach)?

D. Scenariusz wywiadu z dyrektorem fuksowki

ARSI

2001

Jak wspominasz swoja fuksowke?
Jaki miala charakter? (ostra, lagodna)
Jak oceniasz swojego dyrektora fuksowki?
Jak to sie stalo, ze zostale$ dyrektorem fuksowki? (Dlaczego akurat ty?)
Na czym polega sukces dyrektora fuksowki? (Jakie cechy musi posiadac?)
Jakie sg obowiazki dyrektora fuksowki?
+ Skad czerpiesz o nich informacje?
+ Czy jego ,wladza” jest w jaki$§ spos6b ograniczana? A jesli tak, to
czym?
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7. Jakie sg zalozenia fuksowki?
+ Kto jest pomystodawca?
+ Regulamin,
+ Funkcje
8. Ktoikiedy i wjaki sposob zapoznaje ,fukso6w” z regutami fuksowki?
9. Jakie ramy terytorialne i czasowe ma fuksowka? (od czego to zalezy?)
10.Czy w fukséwce mozna wyodrebni¢ kolejne etapy? Na czym polegaja?
(,Kwarcéwka”, ,Kawa i herbata”, ,przedstawienie fukséwkowe”)
11. Czy mozna w fuksdéwce nie uczestniczy¢?
12. Na czym polega ,zerwanie fuksowki”?
13. Na czym polega ,,sukces” ,fuksa”?
14. Czy sposob przejscia fuksowki okresla sposob funkcjonowania w szkole?
15. Jak na fukséwke reaguja profesorowie?

106



BIBLIOGRAFIA

Encyklopedia Socjologii (1998), red. A. Kojder i In., 1. Warszawa: Oficyna
Naukowa.

Encyklopedia Socjologii (1999), red. H. Domanski i In., 2. Warszawa: Oficyna
Naukowa.

Encyklopedia Socjologii (2000), red. H. Domarnski i In., 3. Warszawa: Oficyna
Naukowa.

Altheide, D. L. i Johnson, M. (1998) "Criteria for assessing interpretive validity
in qualitative research.", s. 283-312 w Collecting and interpreting
qualitative materials, N. K. Denzin i Y. S. Lincoln. Thousand Oaks: SAGE
Publications.

Beck, Ulrich (2002) Spoteczenstwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci.
Przelozyl S. Ciesla. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Becker, Howard S. (1963) Outsiders: Studies in the Sociology of Deviance.
Glencoe: The Free Press.

Becker, Howard S., Hughes, Everett C., Geer, Blanche, Strauss, Anselm L. (1961)
The Boys in White. Student culture in medical school, University of
Chicago Press, Chicago.

Berger, Peter L. i Thomas Luckmann (1983) Spoleczne tworzenie
rzeczywistosci. Przelozyl J. Niznik. Warszawa: PIW.

Berger, Peter (1967) The secret canopy. Elements of a Sociological Theory of
Religion. Garden City: Doubleday.

Bernard, Alan i Jonathan Spencer, (red.) (1997) Encyclopedia of Social and
Cultural Anthropology. London, New York: Routledge.

Bernstein, Basil (1990) Odtwarzanie kultury. Przelozyli: Z. Bokszanski i A.
Piotrowski. Warszawa: PIW.

Bienkowska, Grazyna, Agata Dobrowolska, Kamila Hernik, Ewa Piechor (2002)
Studiujqc ~ aktorstwo.  Warszawa:  Wydawnictwa  Uniwersytetu
Warszawskiego.

Bokszanski, Zbigniew (1989) Tozsamos$é, interakcja, grupa. %Yodz:
Wydawnictwa Uniwersytetu Lodzkiego.

Bourdieu, Pierre (1986) "L’illusion biographique." Actes da la recherche en
sciences societes 62/63: 69-72.

------ , (1996) The State Nobility. Elite Schools in the Field of Power. Stanford,
California: Stanford University Press.

—————— , (2001) Reguly sztuki. Geneza i struktura pola literackiego. Przelozyl A.
Zawadzki. Krakéw: Universitas.

Bourdieu, Pierre i Jean-Claude Passeron (1990) Reprodukcja. Elementy teorii
systemu nauczania. Przelozyla E. Neyman. Warszawa: PWN.

107



Bourdieu, Pierre i Loic J. D. Wacquant (2001) Zaproszenie do socjologii
refleksyjnej. Przelozyla A. Sawisz. Warszawa: Oficyna Naukowa.

Burgess, Robert G. (red.) (1980) Field Research: A Sourcebook and Field
Manual. London: Allen&Unwinn.

—————— , (1984) In the Field: An Introduction to Field Research. London:
Allen&Unwin.

Clifford, James (2000) Klopoty z kulturq. Przelozyli: E. Durak, J. Iracka, E.
Klekot, M. Krupa, S. Sikora, M. Sznajderman. Warszawa: Wydawnictwo
KR.

Czyzewski, Marek (1987) "Interakcjonizm i analiza konwersacyjna jako sposoby
badania biografii. Etnografia wobec etnometodologii." Kultura i
Spoteczenstwo 4: 85-105.

Czyzewski, Marek i Alicja Rokuszewska-Pawelek (1989) "Analiza autobiografii
R. Hossa." Kultura i Spoleczenstwo 2 :35-65, 3-4: 163-181.

—————— , (1990) "Analiza autobiografii R. Hossa." Kultura i Spoteczenstwo 1: 119-
135.

Czyzewski, Marek, Sergiusz Kowalski, Andrzej Piotrowski, (red.) (1997)
Rytualny chaos. Studium dyskursu publicznego. Krakéw: Wydawnictwo
AUREUS.

Deflem, Mathieu (2002) "Rytual, antystruktura i religia, czyli Victora Turnera
procesualna analiza symboli." Konteksty. Polska Sztuka Ludowa 56 (1/2):
188-199.

Denzin, Norman K. (1989) Interpretive Biography. Newbury Park: Sage
Publications.

—————— , (1994) "The Art and Politics of Interpretation” s. 500-515 w Handbook of
Qualitative Research, (red.) N. K. Denzin, Y. S. Lincoln. Thousand Oaks:
SAGE Publications.

Denzin, Norman K. i Yvonna S. Lincoln (1994) Handbook of Qualitative
Research. Thousand Oaks: SAGE Publications.

—————— , (1997) "Wkraczanie na pole badan jakoSciowych. Wprowadzenie do
podrecznika." Socjologia wychowania XIII (317): 3-48. Przelozyl Z.
Kwiecinski. Torun: Acta Universitas Nicolai Copernici.

------ , (1998) Strategies of Qualitative Inquiry. Thousand Oaks, California:
SAGE Publications.

Durkheim, Emil (1990) Elementarne formy zycia religijnego. System
totemiczny
w Australii. Przelozyta A. Zadrozyniska, Warszawa: PWN.

Fatyga, Barbara (1990) Dzicy z naszej ulicy. Warszawa: Wydawnictwo ISNS
UW.

Foucault, Michel (1998) Nadzorowaé¢ i karaé. Przelozyl T. Komendant.
Warszawa: Fundacja Aletheia.

108



Frankfort-Nachmias, Chava i David Nachmias (2001) Metody badawcze w
naukach spotecznych. Przelozyla E. Hornowska. Poznan: Wydawnictwo
zysk i S-ka.

Geertz, Clifford (1973) The Interpretations of Culture. Selected Essays. New
York: Basic Books.

Geertz, Clifford (2000) Dzielo i zycie. Antropolog jako autor. Przelozyli: E.
Durak, S. Sikora. Warszawa: Wydawnictwo KR.

Glodowski, W. (1999) Wywiad czyli rozmowa na temat. Warszawa:
Wydawnictwo Hansa Communication.

Goffmann, Erwing (1961) Asylums: Essays on the Social Situation of Mental
Patients and Other Inmates. Garden City: Anchor.

—————— , (1963) Stigma. Notes on the Management of Spoiled Identity. Englewood
Cliffs: Prentice Hall.

—————— , (1975) "Charakterystyka instytucji totalnych." S. 150-177 w Elementy
Teorii Socjologicznych (red.) W. Derczynski, A. Jasinska-Kania, J. Szacki.
Warszawa: PWN.

------ , (2000) Czlowiek w teatrze zycia codziennego. Przetozyli: H. Datner-
Spiewak, P. Spiewak. Warszawa: Wydawnictwo KR.

Grabowska, Mirostawa (1989) "Wywiad w badaniu zjawisk ,trudnych”.
Przypadek polskiej religijnosci." s. 141-166 w Poza granicami socjologii
ankietowej (red.) A. Sulek, A. Wyka Warszawa: Wydawnictwo Instytutu
Socjologii UW.

Grossberg, Lawrence, Cary Nelson, Paula A. Treichler, (red.) (1992) Cultural
Studies. New York: Routledge.

Gubrium, Jaber F., David Silverman (red.) (1989), The Politics of Field
Research: Beyond Enlightenment. Newbury Park, California: Sage.

Halas, Elzbieta (1992) Konwersja. Perspektywa socjologiczna. Lublin:
Norbertinum.

Helling, Ingeborg K. (1990) "Metoda badan biograficznych" s. 13-39 w Metoda
biograficzna w socjologii, (red.) J. Wlodarek i M. Ziétkowski. Warszawa:
PWN.

Hermanns, Harry (1987). "Narrative Interview — a New Tool for Sociological
Field Research" w Approaches to the Study of Face — to — Face
Interaction, (red.) Z. Bokszanski, M. Czyzewski. Lodz: Wydawnictwa
Uniwersytetu Lodzkiego, Folia Sociologica 13: 45-56.

Hughes, Everett C. (1958) Men and Their Work. Glencoe, Illinois: The Free
Press.

Hammersley, Martyn i Paul Atkinson (1998), "Ethnography and Participant
Observation", s. 110-136 w Strategies of Qualitative Inquiry, (red.) N. K.
Denzin, Y. S. Lincoln. Thousand Oaks, California: SAGE Publications.

—————— , (2000) Metody badan terenowych. Przelozyt S. Dymczyk. Poznan: Zysk i
S-ka Wydawnictwo.

109



Kazmierska, Kaja (1990) "O metodzie dokumentow biograficznych." Kultura
i Spoleczenstwo 1: 101-118.

------ , (1997) "Analiza procesu wykorzenienia w narracjach wojennych
mieszkancéw Kresow Wschodnich." Studia Socjologiczne 1: 57-84.

Kempny, Marian (1994) Antropologia bez dogmatéw — teoria spoleczna bez
iluzji. Warszawa: IFiS PAN.

Kojder, Andrzej (1980) "Co to jest teoria naznaczania spotecznego?" Studia
Socjologiczne 3: 45-65.

Konecki, Krzysztof (1988) "Praca w koncepcji socjologii interpretatywnej."
Studia Socjologiczne 1: 225-245.

------ , (2000) Studia z metodologii badan jakosciowych. Teoria ugruntowana.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Korporowicz, Leszek, (red.) (1997) Ewaluacja w edukacji. Warszawa: Oficyna
Naukowa.

Kostera, Monika (2003) Antropologia organizacji. Metodologia badan
terenowych. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Krzeminski, Ireneusz (1968) Symboliczny interakcjonizm 1 socjologia.
Warszawa: PWN.

Levi-Strauss, Claude (1969) Mysl nieoswojona. Przelozyl A. Zajaczkowski.
Warszawa: PWN.

Mach, Zdzistaw (1998) Niechciane miasta. Krakow: Universitas.

Malikowski, Marian, i Marian Niezgoda (1997) Badania empiryczne w
socjologii. Wybor tekstow. Tom II. Tyczyn: Wyzsza Szkola Spoleczno-
Gospodarcza w Tyczynie.

Malinowski, Bronistaw (1980) "Argonauci Zachodniego Pacyfiku." Dzieta, tom
3, (red.) J. Chalasinski. Warszawa: PWN.

Marotzki, Winfried (1990) Entwurf einer strukturalen Blldungstheorze
Biographietheoretische  Auslegung von  Bildungspro-zessen in
hochkomplexen Gesellschaften. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Marotzki, Winfried (1989) Entwurf einer strukturalen ledungstheorze
Biographietheoretische =~ Auslegung von  Bildungspro-zessen  in
hochkomplexen Gesellschaften. Niepublikowana praca habilitacyjna.
Uniwersytet w Hamburgu.

Mason, Jennifer (1996) Qualitative Researching. London: SAGE Publications.

Maczynski, Ryszard (1999) Akademia Teatralna im. A. Zelwerowicza w
Warszawie. Warszawa: Akademia Teatralna.

Miles, Matthew B. i Alan M. Humberman (2000) Analiza danych jakosciowych.
Przelozyl S. Zabielski. Bialystok: Trans Humana.

Markowski, Andrzej, (red.) (2000) Nowy stownik poprawnej polszczyzny
PWN. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

110



Prawda, Marek (1987) "Do$wiadczenie pracy w historii zycia. Z badan
socjologdbw niemieckiego obszaru jezykowego." Studia Socjologiczne 1:

207-233.
—————— , (1989) "Biograficzne odtwarzanie rzeczywisto$ci. (O koncepcji badan
biograficznych Fritza Schiitze)." Studia Socjologiczne 4: 81.

------ , (1990) "Biografia indywidualna a procesy zbiorowe. O przemianie w zyciu
~Adama”. " Kultura i Spoleczenstwo 4: 95-105.

Przybylowska, Ilona (1978) "Wywiad swobodny ze standaryzowang lista
poszukiwanych informacji i mozliwosci jego zastosowania w badaniach
socjologicznych." Przeglqd Socjologiczny, XXX: 53-63.

Richardson, Laurel (1994) "Writing. A Method of Inquiry", s. 516-529 w The
Handbook of Qualitative Research, (red.) N. K. Denzin i Y. S. Lincoln.
Thousand Oaks, California: SAGE Publications.

Riemann, Gerhard i Fritz Schiitze, (1992) ",Trajektoria” jako podstawowa
koncepcja teoretyczna w analizach cierpienia i bezladnych procesow
spotecznych." Kultura i Spoleczenstwo 2: 89-109.

Rokuszewska-Pawelek, Alicja (1996) "Miejsce biografii w socjologii
interpretatywnej. Program socjologii biografistycznej Fritza Schiitzego."
ASK 1: 37-54.

Schiitz, Alfred, Thomas Luckmann (1979) Strukturen der Lebenswelt, tom 1.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Schiitze, Fritz (1976) "Zur linguistischen und sociologischen Analyse von
Erzahlungen."  Internationales  Jahrbuch fiir  Wissens- und
Religionssociologie 19: 7 — 41.

—————— , (1990) "Presja i wina: do$wiadczenia mtodego zolierza niemieckiego w
czasie drugiej wojny $wiatowej i ich implikacje biograficzne." S. 325-339 w
Metoda biograficzna w socjologii, (red.) J. Wlodarek, M. Zibétkowski.
Warszawa: PWN.

—————— , (1997) '"Trajektorie cierpienia jako przedmiot badan socjologii
interpretatywne;j." Studia Socjologiczne 1: 11-56.

Silverman, David, (1994) Interpreting Qualitative Data. Methods for Analyzing
Talk, Text and Interaction. London: Sage Publications.

Strauss, Anselm L. (1959) Mirrors and Masks. The Search of Identity. Glencoe,
Illinois: The Free Press.

—————— , (1985) Social Organization of Medical Work. Chicago: University of
Chicago Press.

—————— , (1993) Continual permutations of action. New York: Aldine de Gruyter.

Strauss, Anselm L. i Barney G. Glaser, (1974) Time for Dying. Chicago: Aldine
Publishing Co.

Szacki, Jerzy (2002) Historia mysli socjologicznej. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Szutrowa, Teresa, (red.) (1991) Swobodne techniki diagnostyczne. Wywiad i
obserwacja. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

111



Turner, Victor (1969) The Ritual Process: Structure and anti-structure.
Chicago: Aldine Publishing Co.

—————— , (2002) "Czy istnieja uniwersalia widowiskowe w micie, rytuale i teatrze?"
Konteksty. Polska Sztuka Ludowa 3-4: 53-59.

Weber, Max (1984) Szkice z socjologii religii. Przelozyli: J. Prokopiuk, H.
Wandowski Warszawa: Ksigzka i Wiedza.

------ , Etyka protestancka a duch kapitalizmu. Przelozyt J. Mizinski. Lublin:
Wydawnictwo TEST.

—————— , (2002) Gospodarka i spoleczenstwo. Zarys socjologii rozumiejqcej.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Wilodarek, Jan i Marek Ziotkowski, (red.) (1990) Metoda biograficzna w
socjologii. Warszawa: PWN.

Wyka, Anna (1993) Badacz spoteczny wobec doswiadczenia. Warszawa:
Wydawnictwo IFiS PAN.

Zakrzewska-Manterys, Elzbieta (1996) "Odteoretycznienie $wiata spolecznego.
Podstawowe pojecia teorii ugruntowanej." Studia Socjologiczne 1: 7-25.

Ziotkowski, Marek (1981) Znaczenie, interakcja rozumienie. Studium z
symbolicznego interakcjonizmu 1  socjologii  fenomenologicznej.
Warszawa: PWN.

Cytowanie

Hernik, Kamila (2007) “Doswiadczenie konwersji przez studentéw Wydziatu
Aktorskiego Akademii Teatralnej w Warszawie”. Przeglad Socjologii
Jakosciowej, Tom Il Numer 3. Pobrany Miesigc, Rok
(http://www.qualitativesociologyreview.org /PL/archive_pl.php).

Przypisy

"W roku akademickim 2002/2003.

I W pracy, na oznaczenie Wydziatu Aktorskiego Akademii Teatralnej bede uzywata skroconych
form: Akademia, AT lub szkola (teatralna). Wszystko, co zostanie w mojej pracy napisane
o Akademii Teatralnej odnosi si¢ do Wydzialu Aktorskiego.

i Informacje ogdlne o szkole czerpig¢ z broszury — informatora dla kandydatow na studia
w Akademii Teatralnej (Maczynski 1999).

" Sytuacja zmienita si¢ w 2003 roku, kiedy to uchwata Senatu Akademii Teatralnej, zakazano
studentom przebywaé w szkole dtuzej, niz do godziny 22:00.

¥ Szczegotowa analiza fuksowki, jako rytuatu przejscia zostata omowiona w rozdziale II1.1.
I Wywiad z prorektor do spraw studenckich Akademii Teatralnej, 2000.
Yil Wywiad ze studentem [21], 2000.

Vil podziat T. Wilsona na paradygmaty w naukach spotecznych przytaczam za: Konecki, 2000:
17
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™ Typologia J. Lutynskiego, za: Przybylowska 1978: 53-63.

* O pieciu mowi H. Hermanns 1987; o trzech F. Schiitze 1976.
* Wywiad ten nie zostat ostatecznie wiaczony do analizy.

*i por. rozdziat ,,Metodologia”.

*il Emiczne konstrukty sa relacjami, opisami i analizami wyrazanymi w terminach schematow
konceptualnych i kategoriach postrzeganych jako znaczace i odpowiednie przez czlonkow
badanej kultury (a ,,etyczne” odpowiednio przez badaczy). Definicja zaczerpnigta z: Bernard,
Spencer 1997: 382-383.

*¥ Imiona studentéw zostaty zmienione.

* Liczby w nawiasach kwadratowych oznaczaja numer wywiadu, z ktorego pochodzi cytowana
wypowiedz. Ten sposob oznaczenia wypowiedzi badanych zostal wykorzystany w dalszej
czes$ci pracy.

I Aktor i rezyser, wyktadowca w Akademii Teatralnej w Warszawie, prowadzi zajecia m.in. z:
elementarnych zadan aktorskich.

il Wywiad z Konradem, 2000, s. 11

Will Rezyser teatralny i telewizyjny, wyktadowca warszawskiej Akademii Teatralnej, prowadzi
zajgcia m.in. z elementarnych zadan aktorskich.

XX W stowniczku zamieszczonym w raporcie z badan w Akademii w 2000 roku zbudowano taka
oto definicje tego zjawiska: pogardliwe okreslenie specyficznego zachowania tych studentow,
ktorzy poza zajeciami popisujq sie swoimi aktorskimi umiejetnoSciami; nie mozna z nimi
w normalny sposob rozmawiaé, bo zachowujq sie tak, jakby byli w roli, np. rozmawiajq miedzy
sobq postugujqc sie dialogami z roznych scen, filmow, itp. Ich zachowanie tez jest czesto
nazywane zagrywaniem sie. (Bienkowska i In. 2002: 111).

* Por. podtyp ,,stojacy z boku” wg typologii przyjetej w badaniu z 2000 r., por. Biefikowska i
In. 2002: 35.

i Kategoria przepasci lub otchtani i jej pochodne (np.: przepastny, doglebny) to jedno z pojeé
socjologicznej koncepcji F. Schiitzego, ktore wyraza ramliwo$¢ symbolicznego charakteru
rzeczywistosci spoteczne;j.

il Festiwal Teatrow Mtodziezowych.
il Definiowanej przez F. Schiitze, jako zwiazanej z cierpieniem i bezladem, termin
zapozyczony od: Berger 1967.

Y Wywiad z Pawlem, 2000 1., s. 4.

¥ Nalezy tu zwroci¢ uwage na fakt, ze pozostate osoby, mieszczace si¢ w tej samej kategorii,
co Pawel, odczuwaty bardzo silny stres zwiazany z do§wiadczeniem fuksowki: ,,bo na dzien
dzisiejszy gdybym miata wréci¢ mysla, ze jestem na pierwszym roku... to od razu mam skurcz
catego ciata”.

XXVi

,Swiat spoleczny” to pojecie zaczerpnigte od A. Straussa. Uczestnicy ,§wiata spotecznego”
zajmuja si¢ specyficzna i charakterystyczna wylacznie dla nich dzialalno$cia; przejawiaja
podobne zainteresowania, czyniac z nich podstaweg wszelkich zachodzacych pomig¢dzy nimi
procesow interakcyjnych (por. Strauss 1993).

il pojecie ukute przez A. Straussa 1985.

il W odpowiedzi na pytanie o to, jak student uwaza, ,,czy bycie wyrzuconym z Akademii
bytoby trudniejsze dla niego, niz z bycie wyrzuconym z innej szkoty”, styszymy: ,,To znaczy,
ze si¢ nie nadajge — pierwszy odruch. Bo to jest zawsze przywiazanie do autorytetu, ze kto$
u gbry mowi, ze ja si¢ nie nadaje¢. No to wtedy si¢ idzie do kosciota i si¢ modli — nie mowi¢
tego sarkastycznie, ale na takiej zasadzie, ze gdzies si¢ udaje czlowiek, ze musi sobie pouktada¢
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te rzeczy i szuka¢ wiary i nadziei. Trzeba wierzy¢. Nie wiem, ostatnio mam takie tendencje, ze
czesto mowie, ze trzeba wierzy¢ i ze jako$ bedzie, no. Cos$ trzeba robi¢, nie mozna si¢ zapadac.
Ja mam tendencjg, na przyktad, do zapadania si¢ w siebie — to wiem. Nie no, trzeba miec¢
nadzieje 1 wierzy¢, ze obok kto$ stoi z wielkimi biatymi skrzydtami i tam dba o ciebie. Jako$
bedzie. Cztowiek jest... po to zostal stworzony, zeby co$ robi¢. I moze akurat to nie to, nie to.”.

X Akademia Teatralna zyskata status wyzszej uczelni w 1962 roku (wowczas jako Panstwowa
Wyzsza Szkota Teatralna), rownocze$nie z innymi uczelniami artystycznymi. Na podstawie:
Maczynski 1999: 14.

™ Informacje ogdlne o szkole czerpi¢ z broszury — informatora dla kandydatow na studia
w Akademii Teatralnej (Maczynski 1999).

i §potkanie kandydatow do Akademii Teatralnej ze spotecznoscia szkoty. Moga oni wowczas
dowiedzie¢ si¢ szczegotow dotyczacych egzamindw, porozmawiac ze studentami i profesorami.

XXXil

Wywiad z prorektor do spraw studenckich Akademii Teatralnej, przeprowadzony w 2000 r.

il Tnformacje te czerpie z obserwacji uczestniczacej podczas dni otwartych w Akademii
Teatralnej, przeprowadzonej w kwietniu 2003 roku.

XXXIV

Dowodem tego sa, wspomniane polecane przez profesorow zrodta: leksykony.

XXXV

Wywiad z prorektor ds. studenckich Akademii Teatralnej w Warszawie.

i Nazwa “fuksowka” pochodzi od pojecia ,,fuks”, czyli szcze$cia, dzigki ktoremu studentom
I roku udato sie dosta¢ do Akademii.

XXXVii

Por. takze ,,Wstep”.
il Wywiad ze studentem [1], 2000.

XXXiX

Zwroémy uwage, ze juz etymologia stowa ,fuksowka” jest elementem owego
przenicowania i wyolbrzymienia.

* Wywiad z dyrektorem fuksowki 2000 — studentem III roku wydziatu Aktorskiego Akademii
Teatralnej w Warszawie.

i Tbidem.

xlii

Dzieje sig to tuz po egzaminach wstgpnych, a wigc nie sa oni jeszcze woéwczas ani fuksami,
ani studentami.

I Wywiad z dyrektorem fuksowki 2000.
¥ Tbidem.

¥ Dowodem na to wypowiedz dyrektora fuksowki: ,Trzeba si¢ przygotowywaé, bo ja
prowadzitem czasami zebrania (...) gdzie kompletnie si¢ do tego nie przygotowatem,
‘A wiesz..., co bedzie... improwizujemy, Boze, zadamy wszystkim etiudy, wyjda, zrobia’ — na
wariackich papierach. Ale to sig¢ rozlatywato od razu, spotkanie trwalo z dwie, trzy godziny i po
dziesigciu minutach, kiedy juz nie bylo koncepcji, pomystu (...) byly pauzy na wymyslanie,
wspieranie si¢ studentami, ‘Stuchajcie, macie co$ dla nich?” Powoli si¢ skonczyly pomysty... to
si¢ rozwala od razu, bo oni widza, ze my nie wiemy, co z nimi robi¢, jest rozluznienie
i wszystko si¢ wali, odbudowac¢ to p6zniej, to jest... drugi dzien si¢ traci na to”.

™ Dlatego tez tak duza wage przyklada si¢ do wyboru osoby pehiacej funkcje dyrektora
fuksowki. Licza si¢ zdolnosci przywoddcze, charyzma, ale przede wszystkim wsparcie ze strony
innych studentow.

*Miywywiad z dyrektorem fuksowki.
i Wywiad z dyrektorem fuksowki.

X Thidem.
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' Tbidem.

" Wywiad z dyrektorem fuksowki.
" Wywiad z prorektor ds. studenckich Akademii Teatralnej.

" por. przypis xviii.

M Chodzi o wyktadowce — Agnieszke Glinska.

Y Wywiad ze studentem [22], 2000.

™ 90% studentow Akademii Teatralnej pochodzi spoza Warszawy, za: Maczynski 1999: 19.

MiWywiad ze studentem [11], 2000.
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