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Niniejszy artykul zawiera syntetyczne omdéwienie metodologii oraz czastkowa
prezentacje wynikéw badan uczestniczacych prowadzonych wsréd mlodziezy
gimnazjalnej. Pierwsza czes$¢ tekstu obejmuje opis przyjetych zatozern metodo-
logicznych i przebiegu badania terenowego, charakterystyke badanego srodowi-
ska oraz refleksje metodologiczne i etyczne zwigzane z obserwacja uczestnicza-
ca w gimnazjum. Druga czes¢ koncentruje sie na réznych wymiarach interakcji
pedagogicznych. Poruszam tu watki przemocy symbolicznej, instytucjonalnego
charakteru interakcji szkolnych, poziomu skontekstowania interakcji pedago-
gicznych, a takze udziatu stereotypéw w przebiegu komunikacji miedzy ucznia-
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wazatam w odniesieniu do teorii ludycznosci i com-
munitas; oraz interakcji pedagogicznych (pomiedzy
uczniami a nauczycielami), zwracajac uwagg na ich
wielopoziomowy kontekst i udzial stereotypow
w porzadku interakcyjnym. Zamieszczone w tek-

Scie analizy dotycza interakcji pedagogicznych.

Mlodziez. W literaturze przedmiotu nie ma kon-
sensusu co do granic okresu mlodzienczosci,
zaréwno dolnych, jak i gérnych. Kategoria mto-
dziezy rozciaga si¢ na wiek od okoto 11 do oko-
fo 25 lat ijest wewnetrznie zroznicowana. W jej
obrebie wydziela si¢ grupe mlodszej mlodziezy
(wiek wczesnej adolescencji to 11-15 lat), starszej
miodziezy (wiek poznej adolescencji to 15-19 lat)
oraz mlodych dorostych (przyjmuje sig, ze ostat-
ni etap dorastania zamyka si¢ w przedziale 19-25
lat, cho¢ okres ten ulega wydtuzeniu). Interesuja-
cy mnie miodzi ludzie naleza do pierwszej z tych
grup i dopiero od niedawna moga nazywac siebie
mlodzieza. Stawiajg pierwsze kroki na drodze pro-
wadzacej ku dorostosci i staja wobec problemow
charakterystycznych dla tego etapu rozwojowego.
Moment biografii, w ktdrym si¢ znajduja, pokrywa
si¢ z czasem utraty statusu dziecka i przyjecia sta-
tusu mtodziezy, a tym samym z wejsciem w okres
zwany moratorium, ktéry Erik Erikson zdefinio-
wat jako ,psychospoleczng faze pomiedzy dzie-
cinstwem a dorostoscia oraz miedzy moralnoscia
przyswojona przez dziecko a etyka, jaka posiadzie
osoba dorosta” (1997: 274). Jest to czas eksperymen-
tow i poszukiwan zyciowych, na ktére mlodziez
ma spoteczne przyzwolenie. Zakres zachowan ob-
jetych instytucja moratorium nie jest jednak jedno-
znaczny, ulega przemianom i procesowi destanda-
ryzacji (Sinczuch 2002). Podobnie niejasny jest dzi-
siaj odbior spoteczny osob w wieku gimnazjalnym,

traktowanych jako dzieci i mlodziez zarazem.
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Szkota. Gimnazjum stanowi kontekst wiekszosci
obserwowanych i analizowanych sytuacji. Nie jest
ono ani tematem, ani jedynie miejscem zbierania
danych. Srodowisko konkretnej szkoty traktowa-
fam w czasie trwania obserwacji jako teren spotkan
z gimnazjalistami, jako znaczace miejsce w ich na-
stoletnim zyciu, ale réwniez jako przepustke do ich
Swiata (uczeszczanie do tylko jednej szkoty bylo
punktem laczacym mnie — badaczke — z mlodzie-
z3). Badania z zakresu etnografii szkoly (Kawec-
ki 1994) byly dla mnie inspiracja metodologiczna,
jednak $wiat spoleczny szkoty nie byt sam w sobie
przedmiotem moich studiow. To, co interesowalo
mnie najbardziej — czyli sposoby komunikacji i gry
interakcyjne mlodziezy gimnazjalnej — jest jednak
osadzone w otoczeniu szkolnym, dlatego chciatam
zwrdci¢ uwage na fakt, Zze szkola jest tu nieodigcz-
nym kontekstem badanych zjawisk. Zrozumienie
specyfiki srodowiska i panujacych wewnatrz in-
stytucji relacji, zasad oraz struktur bylo tak samo
wazne, jak zapoznanie si¢ z elementami wspotcze-
snej kultury mlodziezowej i specyfika wczesnego
etapu dojrzewania. Szkota jako kontekst badania
jest — mozna powiedzie¢ — terenem, ktory nabiera
znaczenia. Orientacja w owym terenie nie przesta-
nia przedmiotu badan ani go nie zastepuje, daje na-

tomiast niezbedne narzedzie interpretacji.

Interakcja. Rame teoretyczna badan wyznaczaja
zalozenia socjologii interpretatywnej. Wéréd tych
zalozen, wspolnych dla interakcjonizmu symbolicz-
nego, etnometodologii, fenomenologii spotecznej
i konstruktywizmu spotecznego oraz perspektywy
dramaturgicznej, Marek Ziotkowski (1981: 13-17)
wymienia: zasade indywidualizmu ontologicznego
(,realnie istnieja tylko dziatajace jednostki”), uzna-
nie celowosci i $wiadomosci podejmowanych przez

jednostki dziatan, zatoZenie o istnieniu ponadjed-
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nostkowych prawidlowosci zycia spolecznego (ta-
kich jak: kultura, wzory spoteczne, kontekst histo-
ryczny, swiadomo$¢ zbiorowa) oraz przyjecie proce-
su rozumienia za podstawowy czynnik umozliwia-
jacy komunikacje symboliczna. Uczestnikiem zZycia
spotecznego jest tu ,,podmiot obdarzony jaznia, kto-
rej racjonalnosc i refleksyjnos¢ nie polegaja na zdol-
nosci odtwarzania programu struktury spolecznej
i kultury, lecz na tworzeniu uporzadkowanego toku
dziatania i interakcji moca nieustannej interpretacji
znaczen budowanych i podtrzymywanych wespot
z innymi”, natomiast ,struktury zycia spotecznego,
normy, reguty, staja sie zasobem wiedzy typizujacej
doswiadczenie uczestnika” (Piotrowski 1999: 133).
Interakcja symboliczna — proces spotecznego kon-
struowania i rekonstruowania senséw — jest w tym
wypadku dajaca sie wyodrebni¢ jednostka analizy,

ktorg uczynitam przedmiotem moich studiow.

Zalozenia metodologiczne

Zalozenie o procesualnej, spofecznie konstruowa-
nej istocie swiata znaczen i relacji miedzyludzkich,
lezace u podstaw teorii rozwijanych w obrebie pa-
radygmatu interpretatywnego, sklania ku prébie
spojrzenia na 6w $wiat z punktu widzenia czlonka
grupy — rozumiejacego i zarazem wspottworzacego
dany obszar rzeczywistosci spotecznej. Konsekwen-
cja powyzszego przekonania bylo podjecie przeze
mnie badania o charakterze etnograficznym, ktore
realizowalam w oparciu o metodologie teorii ugrun-
towanej. O badaniach etnograficznych méwie tutaj
w kontekscie technik zbierania (obserwacje, rozmo-
wy) i utrwalania danych (pisanie notatek tereno-
wych, prowadzenie dziennika badacza) oraz organi-
zacji pracy w terenie (dlugotrwaty pobyt w terenie,
osoba ,,przewodnika” wprowadzajacego w srodowi-
sko) (Kaniowska 1999; Hammersley, Atkinson 2000;
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Geertz 2005). W dalszym opracowywaniu danych
wychodzeg poza zakres opisowych metod wtasciwych
badaniom etnograficznym. Na etapie analizy inspira-
cja byly dla mnie wskazania i narzedzia metodologii
teorii ugruntowanej — podazanie za danymi, teore-
tyczny dobor probek do analizy, proces kodowania
danych, wysycanie kategorii (Zakrzewska-Manterys
1996; Konecki 2000; Charmaz 2009; Glaser, Strauss
2009). Teorie ugruntowana traktuje jako sposéb upo-
rzadkowania aktu badawczego, pojmowanego jako
proces. Korzystajac z metody etnograficznej w fazie
gromadzenia danych, pozostaje zatem w szerszych
ramach tworzenia metodologii teorii ugruntowanej,
dzigki czemu etnograficzne badanie nabiera teore-
tycznego charakteru (Hammersley, Atkinson 2000;
Silverman 2008).

Przyjeta przeze mnie perspektywa socjologii inter-
pretatywnej oraz wynikajace z niej zalozenia teore-
tyczne i metodologiczne wplynely na wybdr tech-
niki badawczej — obserwacji uczestniczacej jawnej
(Frankfort-Nachmias, Nachmias 2001; Babbie 2004).
Wybrana technika, zgodnie z postulatami teorii
ugruntowanej, pozwolita mi podaza¢ za empiria
i dostosowywac proces badawczy do poznawanej
rzeczywistosci. Umozliwila mi réwniez nawigzanie
bezposredniego kontaktu z badanymi w ich natu-
ralnym srodowisku i dzielenie z nimi codziennych
przezy¢, a w efekcie — zrozumienie senséw i zna-
czen nadawanych poszczegdlnym zachowaniom
i elementom ich swiata (Kleszcz 2004; Konecki 2007;
Oliwinska 2008).

Punktem wyjscia badan terenowych uczynitam, za-
proponowany przez Anne Wyke (1993), model badan
poprzez wspodlne doswiadczenie, ktory opiera si¢ na
zrownaniu pozycji badacza i badanych, uznaniu ich
podmiotowosci, bezposrednim doswiadczeniu oraz

uczestnictwie w intersubiektywnym swiecie kultu-



ry oséb badanych. Konsekwencja tego typu badan
bylo uznanie prawa badanych do informacji o ce-
lach obserwacji (jawno$¢ badania) oraz budowanie
relacji z uczniami na zasadzie partnerskiej wymia-
ny (porzucenie uprzywilejowanej pozycji badacza
na rzecz osobistego zaangazowania si¢ w interakcje

z badanymi).

Dlugotrwala etnograficzna obserwacja oparta
o wspolne doswiadczanie badanego $wiata wydala
mi si¢ najbardziej odpowiednia metoda réwniez ze
wzgledu na specyfike badanej grupy. Wyka, piszac
o zasadno$ci stosowania opisanego przez siebie mo-
delu badan, wskazuje na trzy szczegolne przypadki,
,gdy podmiotami badania sa jednostki o wysokim
stopniu samoswiadomosci i zdolno$ciach artykula-
qji [...] badz przeciwnie — gdy do takiej artykulacji
sa niemal niezdolne lub gdy operuja dyskursem ra-
dykalnie odmiennym od wlasciwego badaczowi”
(1993: 66). Metoda ta wydaje si¢ zatem idealna do
badan miodszej mtodziezy, u ktorej dopiero pojawia
sie (za to ze zwigkszona silg) poglebiona autoreflek-
sja. Wydtuzony czas obserwacji pozwolil natomiast
zredukowa¢ wplyw obecnosci badacza na grupe —
srodowisko szkolne szybko wchloneto> moja osobe
i powrocito do normalnego funkcjonowania (Ham-

mersley, Atkinson 2000; Mikiewicz 2005; Lofland
iin. 2009).

W procesie analizy, podczas kodowania i interpre-
tacji materiatéw, sledzitam przebieg interakcji i od-
twarzatam ich kontekst. Pomocne w tym zadaniu
okazalo si¢ zaproponowane przez Edwarda Halla
antropologiczne podejécie do badania komunikacji
(Hall 1984; Winkin 2007), ktére uwzglednia kon-

2 W artykule zapisuje kursywa stownictwo potoczne i mto-
dziezowe, zaczerpniete z notatek terenowych, ktérego obec-
nos$¢ w tekscie pozwala zachowac¢ etnograficzne walory opisu.
Kursywa pisane sa rowniez zwroty obcojezyczne.
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tekst jako wazny wymiar w procesie wytwarzania,
odczytywania i komunikowania znaczen. Duzy na-
cisk na analize kontekstu jest, wedtug mnie, szcze-
golnie wazny w przypadku badan prowadzonych
w srodowisku szkolnym, w ktérym zachodza na sie-
bie wptywy instytucji edukacyjnej, reprezentujacej
hierarchie i strukture spoteczna; kultury uczniow-
skiej, majacej odrebny system kodow i znaczen; oraz
szkolnego ,tu i teraz”, czyli bezposredniego otocze-
nia dziatan interakcyjnych. Badanie interakcji peda-
gogicznych wymaga przyjecia szerokiej koncepgji
kontekstu, ktéra obejmowataby zaréwno owo ,tu
i teraz” (okolicznosci towarzyszace interakcji, jej or-
ganizacja i sekwencyjny przebieg), jak i spolecznie
konstruowane wzory i kody kulturowe, wnoszone
do interakcji poprzez treSci magazynowane w for-
mie wiedzy i kompetencji uczestnikéw. Znajomos¢
tych tresci i okolicznosci pozwala zinterpretowac

zaistnialg sytuacje.

Krotka historia dlugiego badania

Badanie empiryczne przeprowadzilam w roku
szkolnym 2006/2007 w jednym z warszawskich gim-
nazjow publicznych oraz w miejscach, w ktérych
mlodziez najczesciej spedzata czas w godzinach
pozalekcyjnych®. Obserwacje w szkole rozpocze-
fam w polowie wrzesnia 2006 roku, a zakonczytam
22 czerwca 2007 roku, w dniu, w ktérym spotecz-
nos¢ szkolna oficjalnie skoniczyta rok nauki i zaczeta
wakacje. Przez dwa semestry — w pierwszej potowie
roku przez cztery dni w tygodniu, potem stopniowo
coraz mniej intensywnie, do dwoch dni w tygodniu
w ostatnich miesigcach — uczestniczytam w zyciu
27-osobowej klasy pierwszej o profilu ogdélnym.

msca obserwacji to: gimnazjum w Warszawie,
ulice i podworka, park — tzw. Szczeki, plac zabaw — tzw. Bagno,
boiska pobliskich szkét podstawowych, galerie handlowe: Blue

City, Reduta, Arkadia, prywatne mieszkania gimnazjalistow,
sala bilardowa w domu parafialnym.
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Chodzac do szkoty, musiatam stosowac si¢ do tych
samych zasad, co uczniowie: gdy moi szkolni ko-
ledzy uczyli sig, ja robitam notatki terenowe; gdy
si¢ bawili, ja bawilam si¢ z nimi; razem wygtu-
pialiSmy sig, rozmawialismy, zmienialiSmy buty
w szatni, kupowalisSmy chipsy w szkolnym skle-
piku, chodziliSmy na wagary, wybiegalismy z kla-
sy na przerwe rowno z dzwonkiem. Czasami, za-
checana przez nauczycieli, bralam czynny udziat
w lekcjach. Angazowatam si¢ rdwniez (tym razem
zachecana przez uczniéw) w zycie towarzyskie to-
czace si¢ podczas lekcji, poza kontrolg nauczycie-
la (rozmowy, lisciki, zarty). Zwykle siedzialam na
konicu klasy, w ostatniej fawce, co utatwialo mi nie
tylko obserwacje catej grupy, ale takze uczestnic-
two w rozmowach i przedsiewzigciach rozgrywa-
jacych sie réwnolegle do prowadzonej lekcji. Z jed-
nej strony stanowilo to dla mnie jedyna szanse
porozmawiania z niektérymi uczniami i zdobycia
bardzo ciekawych informacji (z punktu widzenia
ucznidw lekcja jest po to, Zeby gadac); z drugiej strony
taka sytuacja narazata mnie na konflikty z nauczy-
cielami, ktorzy mieli dobry pretekst do obarczenia
mnie wing za brak dyscypliny w klasie*. Przerwy
spedzatam w gronie szkolnych kolegow i koleza-
nek lub nawigzywatam nowe znajomosci. Uczest-
niczytam w wyjsciach pozaszkolnych (do kina, sali
bilardowej, biblioteki), a takze w organizowanych
przez szkote rozrywkach i zajeciach dodatkowych
(dyskoteka, zajecia taneczne i teatralne). Z czasem,
rowniez poza szkota, po lekcjach i w dni wolne od
nauki, takze na zasadach uczestnika, spedzatam
m bytam bez winy. Zdarzalo sie, ze pod wpty-
wem klasy wchodzitam w role niegrzecznego ucznia — tak jak
moi szkolni koledzy pisatam na lekcjach SMS-y, rozmawiatam,
$miatam sie z zartow i wybrykow ucznidw, pisatam lisciki itp.
Tak wiec uwagi nauczycieli przywotujacych klase do porzad-
ku odnosity sie kilkakrotnie réowniez do mnie. Innym zastrze-
zeniem, jakie mieli do mojej obecnosci na lekcjach nauczycie-

le, byla kwestia mojego zaangazowania (a raczej jego braku)
w proces wychowania.
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czas z najbardziej zaprzyjaznionymi gimnazjali-
stami z roznych klas. Bytam zapraszana na imprezy
i spotkania towarzyskie. Uczestniczylam w r6z-
nych formach wspolnego spedzania czasu, zaba-
wach i rozrywkach. Chodzilam na spacery i wid-
czytam si¢ po galeriach handlowych. Przystuchiwa-
fam sig¢ i zabieratam glos w dyskusjach. Czasami

wystuchiwatam zwierzen i tajemnic.

Obserwacje prowadzitam za zgoda dyrekcji, na-
uczycieli, rodzicéw i samej mlodziezy’, a wiec z za-
fozenia byla to obserwacja jawna. Moja obecnos¢
w szkole wyjasnitam checia poznania codziennego
zycia gimnazjalistow i przezycia jednego roku tak,
jakbym ja sama byla gimnazjalistka. Poprositam
jednoczesnie, aby to badani byli moimi przewod-
nikami w odkrywaniu swojego $wiata. Mlodziez
niemal od razu przystata na moja propozycje — my-
Sle, ze niektdrzy uznali ja za forme zabawy. Jednak,
zanim zostalam wprowadzona w $wiat uczniow-
ski, musialam sobie na taka ,podréz w czasie” za-
stuzy¢. W pierwszych tygodniach pobytu w szkole
uczniowie poddawali mnie wielu probom, ma-
jacym sprawdzi¢ moja wiarygodnos¢, dyskrecje
i umiejetno$¢ wspodtzycia w grupie na zasadach
zaproponowanych przez nich. Bylam swiadkiem
Sciggania i falszowania usprawiedliwien (test lo-
jalnosci). Wystuchiwatam réwniez oryginalnych
i imponujacych zestawdéw przeklenstw oraz nie-
cenzuralnych historii, ktérych, w przekonaniu
milodziezy, zaden dorosty nie bylby w stanie znie$¢
(test wrazliwosci), i za ktdre od dorostych na pew-
no by oberwali (test na zrzedliwos¢). Koledzy z klasy
sprawdzali ponadto, jak reaguje na agresywne lub
kompromitujace teksty rzucane pod moim adre-
W na przeprowadzenie badan w szkole uzy-
skatam dzieki wezesniejszej znajomosci dyrektora gimnazjum
i wychowawczyni klasy, do ktérej nalezalam w czasie trwania

obserwacji. Rodzice wyrazili zgode na mojg obecnos¢ w klasie
podczas pierwszego zebrania.



sem (test na poczucie humoru i wyluzowanie) albo
na zaczepki naruszajace moja prywatnos¢ (test na

nietykalnosc).

Rownie waznym krokiem, zblizajgcym mnie do
$rodowiska gimnazjalistow, bylo upodobnienie sie
do badanej grupy oraz przyjecie jej stylu zycia. Od-
powiednim ubiorem, sposobem wystawiania sie
i zachowaniem staratam si¢ na kazdym kroku pod-
kresla¢ moje podobienristwo do miodszych o prawie
dziesig¢ lat gimnazjalistow. Wykorzystatlam takze
moje warunki fizyczne — wyglad nastoletniej dziew-
czynki — oraz pewne wspolne elementy w sytuacji
zyciowej ucznia i studenta — status mlodziezy oraz
wynikajace z niego profity i ograniczenia, obowia-
zek nauki, zamieszkiwanie w domu rodzinnym oraz
zwiazane z nim ulatwienia i konflikty. , Bycie jedna
znich” wymagalo duzego zaangazowania czasowe-
go, zrezygnowania na czas obserwacji z wlasnych
przyzwyczajen, ograniczenia aktywnosci w innych
$rodowiskach (studenckich, rodzinnych), zmiany
rytmu zycia, organizacji czasu, a nawet gustow (np.
muzycznych czy kulinarnych) i dostosowania si¢ do

mdd i regut panujacych w gimnazjum.

Przejscie wszystkich testow, a takze prawie codzien-
na obecnos¢ w szkole, efekt podobienstwa, stosowa-
nie si¢ do zasad panujacych w badanym $rodowi-
sku oraz sympatia i otwarto$¢, jakie okazywatam
obserwowanym gimnazjalistom sprawity, ze szyb-
ko statam si¢ niemal naturalnym elementem Zycia
szkolnego, zostalam zaakceptowana przez moich
nowych kolegdéw, a z niektérymi nawiazatam bliz-

sze relacje.

Charakterystyka badanego srodowiska

Szkola, do ktdrej uczeszczatam, jest utworzonym

w 1999 roku gimnazjum publicznym, uczacym 498
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uczniow®, gtownie z rejonu’. Klasa pierwsza, w kto-
rej prowadzitam badania, przez wigkszos¢ roku
szkolnego liczyta 27 uczniow — 12 dziewczat i 15
chtopcéw. Po pierwszym semestrze jeden z uczniow
przeniodst sie do rownoleglej klasy pierwszej, a jego
miejsce zajat inny uczen. Na trzy miesiace przed za-
koniczeniem nauki do klasy dotaczyta nowa uczen-
nica, przeniesiona z innej szkoty i stan klasy zwiek-

szyt sie do 28 osdb.

Profil ogdlny klasy spowodowat, Ze trafita do niej
mtodziez, ktora nie dostata sie lub nie starata sie
dosta¢ do lepszych, profilowanych klas®, w opinii
wielu nauczycieli miodziez mniej zdolna (gtéwnie
dziewczeta) albo sprawiajaca problemy wycho-
wawcze (gldwnie chlopcy). Wyniki klasy i poziom
motywacji do nauki byly dosy¢ niskie. Byto to spo-
wodowane zarowno brakiem checi lub mozliwosci
wiekszosci uczniow, jak i brakiem przygotowania
pedagogow do wspodtpracy z tak zwang trudniejsza
mlodzieza. Wérdd nauczycieli klasa miata opinie
najgorszej w szkole, nie byla lubiana, wzbudzata
nieche¢, a nawet strach’. Napiecia na linii ucznio-

wie—nauczyciele dodatkowo komplikowata moja

® W roku szkolnym 2006/2007.

7 Gimnazja, podobnie jak szkoty podstawowe, podlegaja re-
jonizacji. Kazde gimnazjum rejonowe musi zapewni¢ miejsce
w szkole wszystkim chetnym uczniom zamieszkalym w naj-
blizszej okolicy, czyli w tzw. rejonie. Gimnazja moga przyj-
mowac takze uczniow spoza rejonu, jesli majq wolne miejsca.
Czesto wiaze sie to jednak z dodatkowymi formami selekciji
kandydatéw.

8 Dla kazdego rocznika gimnazjum oferuje klasy o profilach:
humanistyczny, matematyczno-informatyczny i geograficzno-
astronomiczny. O przyjeciu do tych klas decyduja oceny na
Swiadectwie ukonczenia szkoty podstawowej. Wstepna selek-
cja sprawia, ze do klas z rozszerzonymi programami nauczania
trafiaja uczniowie okreslani jako lepsi i/lub bardziej ambitni.
Na kazdym poziomie otwierana jest takze klasa integracyjna,
skupiajaca zaréwno mtodych ludzi z jakim$ rodzajem niepet-
nosprawnosci, jak i tzw. mlodziez problemowa.

? Kiedys bytam przypadkowym swiadkiem rozmowy dwdéch
nauczycieli, z ktérych zaden nie chcial poprowadzi¢ lekcji
z moja klasa w zastepstwie za nieobecnego nauczyciela (Tylko
nie 1x! Dzikusy! Ja sig ich boje!).
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obecnos$¢ w klasie. Zdarzato si¢, ze w niektorych
sytuacjach oczekiwano ode mnie interwencji wy-
chowawczej, dziwiono sie, ze dwie doroste osoby nie
sq w stanie poradzi¢ sobie z grupkq mtodziezy, a takze
widziano we mnie czynnik rozpraszajacy uczniow

albo obarczano wing za porazki wychowawcze.

Wybdr klasy do badania byt kwestig przypadku®,
dopiero po rozpoczeciu obserwacji okazato sig¢, do
jakiego Srodowiska trafitam. Ten nieplanowany wy-
bér miat duze znaczenie dla mojego badania, mia-
fam mozliwos¢ uczestniczenia w zyciu szkolnym
zbuntowanej mlodziezy, ktora uciekata si¢ do calej
gamy réznorodnych strategii postepowania wobec
rygoru narzucanego jej przez dorostych. Nieustan-
ny konflikt z nauczycielami wymagat ciaglego ne-
gocjowania pozycji ucznia i nauczyciela w swiecie

spolecznym szkoty.

Podjecie badania w pierwszej klasie byto podykto-
wane dwoma wzgledami. Po pierwsze, checig przyj-
rzenia si¢ samym poczatkom wchodzenia w rzeczy-
wisto$¢ gimnazjalng i swojego rodzaju debiutowi
w swiecie mlodziezy. Po drugie, przewidywatam, ze
fatwiej mi bedzie zintegrowac si¢ z grupa, ktora do-

piero sie poznaje i nie jest jeszcze do konca zgrana.

Formalne przypisanie do jednej klasy nie ograniczy-
fo moich innych szkolnych kontaktéw. Najwazniej-
sza pozaklasowa znajomoscia, nawiazang na po-
czatku trwania obserwacji, okazala si¢ ta z uczniem
z rownoleglej klasy pierwszej — byt to bystry, wyraz-

nie dojrzalszy od swoich rowiesnikéw i towarzyski

10 Uzyskanie zgody wychowawcy na moje dotaczenie do kla-
sy bylo koniecznym warunkiem uzyskania zgody dyrektora
szkoty na przeprowadzenie badania w wybranym gimnazjum.
Najtatwiej byto mi zwrdci¢ sie do nauczycielki, ktérg znatam
z wezesniejszego szczebla mojej wlasnej edukacji (wychowaw-
czyni mojej gimnazjalnej klasy uczyta mnie niegdys w szkole
podstawowej), tak wiec wybdr klasy byt wtoérny w stosunku
do wyboru wychowawcy i ograniczony przez procedury, jakie
musiatam przejs¢, aby rozpoczacé obserwacje w szkole.
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chiopak, ktéry szybko zostal moim przewodnikiem
(Hammersley, Atkinson 2000; Rabinow 2010). Przez
caty okres badania korzystatam zaréwno z licznych
kontaktéw i znajomosci mojego przewodnika, jak
i z jego niezwykle ciekawych refleksji, dotyczacych
sytuacji mtodych ludzi, ich problemdéw i miejsca

w Swiecie.

Po pottoramiesiecznej obserwacji zostalam wia-
czona do grupy kolezenskiej, do ktdrej nalezal mdj
przewodnik, i na kilka miesigecy (do rozpadu pacz-
ki) statam sie jej rownoprawnym czlonkiem. Za-
nim dofaczylam do tej grupy, liczyta ona siedem
0s0b — 2 chtopcoéw i 5 dziewczat, wszyscy uczyli sie
w naszym gimnazjum, w klasach pierwszych albo
drugich. Moi nowi znajomi réwniez nie byli szcze-
gollnie zainteresowani nauka, natomiast bardzo an-
gazowali si¢ w zycie spofeczne i kulturalne szkoty,
co pozwolito poszerzy¢ moje kontakty o cztonkow
szkolnej grupy teatralnej i dziataczy samorzadu
uczniowskiego. Miatam zatem mozliwos¢ obserwa-
cji zgodnej wspotpracy mlodych ludzi z opiekuna-

mi i rOwie$nikami.

W drugiej potowie roku, gdy rozluznity si¢ moje
relacje z przyjaciolmi z paczki, nawiazatam blizszy
kontakt z grupka chlopakéow z mojej klasy, ktérzy
W naszym gimnazjum mieli opinie¢ fobuzow i nie-
ukéw. W szkole jawnie szukali oni konfliktéw z na-
uczycielami i innymi uczniami. Po szkole imprezo-
wali, grali w noge, w gry komputerowe i szwendali sie po
okolicy. Pochodzili z bardzo réznych srodowisk, ale
cechowata ich bardzo duza zaleznos¢ od grupy ré-
wiesnikow oraz starszych (niekiedy juz dorostych)
kolegéw z podworka. Klasowi koledzy wprowadzili
mnie w $wiat ztych dzieci, ktore palg papierosy i pijg
piwo, jak sami siebie nazywali, nasladujac stygmaty-

zujacy ton dorostych.



Podobnie okreslata siebie paczka konfliktowo na-

stawionych, niekiedy agresywnych réZowych
dziewczyn', ktore lekcewazaco traktowaty zaréw-
no dorostych, jak i innych uczniéw. Do tej grupy
uzyskatam czesciowy dostep dzigki jednej z moich
kolezanek z klasy, z ktdra czesto siedzialam w faw-
ce i bardzo sie zaprzyjaznitam (by¢ moze dlatego,
ze nie miata ona innych kolezanek w klasie, trzy-
mata sig raczej z chtopakami). Miala wysoka pozy-
cje w swojej grupie i dla wielu dziewczyn w szkole
jej zdanie w kwestii mody i urody stanowito waz-
ny punkt odniesienia. Dziewczyny z tej grupy
w wigkszosci mialy duzo starszych od siebie chto-
pakéw, czesto chodzity na imprezy, eksperymento-
waty z wygladem (farbowaty wlosy, robity tatuaze
i nosity kolczyki w pepkach), modnie si¢ ubieralty
(do szkoty przychodzity wystrojone i z makijazem),
prowokowaty konflikty z réwiesnikami, a swoim
zachowaniem sprawiaty duzo probleméw zaréw-

no nauczycielom, jak i rodzicom.

W Klasie i szkole miatam réwniez kontakt z osoba-
mi nalezacymi do innych grup i sSrodowisk kolezen-
skich oraz reprezentujacymi rézne style czy subkul-
tury. Wigkszos$¢ mlodziezy moglabym przypisa¢ do
kategorii ,normalsow” (Fatyga [red.] 2005; Szlendak
2008), jednak kilka szkolnych plemion (Maffesoli
2008) zastuguje na wyszczegdlnienie i krotka cha-

rakterystyke®. Dosy¢ duza grupe stanowili chiop-

' Te grupe dziewczat roboczo nazywatam rézowymi dziewczy-
nami, poniewaz swoim wygladem przypominaty one stereoty-
powe nastolatki, przez niektdrych okreslane pejoratywnie jako
lalki Barbie — ze wzgledu na zamitowanie do koloru rézowego,
widocznego makijazu i na cukierkowy look (ktéry zdecydowa-
nie kontrastowat z bynajmniej niecukierkowym zachowaniem).
2 Ja réowniez, pracujac nad moim wygladem gimnazjalistki,
czesto ja podpatrywatam i korzystatam z jej rad.

3 Opieram sie naroboczej typologii, ktora stworzytam w pierw-
szych tygodniach obserwacji, aby atwiej mi bylo orientowac
si¢ i porusza¢ w terenie. Podstawa wyrdzniania poszczegol-
nych plemion mtodziezy byly ich zainteresowania i upodoba-
nia zwigzane ze spedzaniem czasu wolnego oraz charaktery-
styczne wzory kontaktowania si¢ z otoczeniem.
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cy-komputerowcy, hermetyczne srodowisko, ktérego
czfonkowie skupieni byli wokdt wspolnych zainte-
resowan, jakimi byty gltéwnie: nowinki techniczne,
sprzet PC i oprogramowanie, gry komputerowe
i RPG, literatura fantasy, manga i anime. Uczyli sig
oni raczej dobrze albo przecietnie, szczegdlnym
upodobaniem darzyli przedmioty Sciste. Czasami
do swoich ,eksperckich” debat dopuszczali dziew-
czyny-chiopczyce, jednak nawiazywanie stosunkow
z dziewczynami nie bylo ich dazeniem i celem.
Chtopczyce natomiast szukaty kontaktu z kolegami
i czesto pozostawaty w konfliktach z innymi dziew-
czetami. Negowaly wszystko, co miato znamiona
dziewczynskich rozrywek, ocenianych przez nie jako
glupie. Koncentrowaty sie¢ na sprawach kojarzonych
z meskimi zajeciami (np. trenowaty pitke nozna,
uczyly si¢ programowania). Kolejnym — barwnym
i wewnetrznie zréznicowanym — typem milodziezy
byta grupa nazywana przeze mnie zbiorcza katego-
riq artystow-hipsteréw. Stanowili oni wlasciwie zbior
osobowosci, wsrdd ktdérych najliczniej reprezento-
wani byli metrochtopcy, dziewczyny-marzycielki oraz
emo ludzie. Wspolnymi cechami artystéw-hipsterow
byto faczenie réznych stylow i estetyk oraz dbatosc¢
o to, aby realizowane postawy i elementy wygladu
zewnetrzenego komunikowaly wyznawane idee.
Ostatnia, dos¢ specyficzna grupa, niewielka liczeb-
nie, ale wyraznie widoczna w szkolnej spoteczno-
Sci, byta oazowa miodziez. Tak scharakteryzowatam
uczniow zaangazowanych w rézne wspdlnoty i ru-

chy dziatajace przy pobliskiej parafii.

Oprocz kontaktéw z mtodzieza w miejscach obser-
wacji stykatam si¢ z osobami dorostymi. Najcze-
Sciej byli to nauczyciele i osoby pracujace z mio-
dzieza (tj. instruktorka tanca, animatorzy milo-
dziezowej wspolnoty oazowej, animatorzy z domu

kultury). Niewielu wykazywatlo wigksze zaintere-
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sowanie kulturg nastolatkéw i okazywato im sym-
patie. Wérod dorostych wyrazne byly nastroje nie-
checi, zagrozenia i bezradnosci wobec zachowania
podopiecznych. Nauczyciele czesto nie potrafili
zdiagnozowac¢ problemoéw swoich uczniow ani
wskaza¢ przyczyn braku ich zainteresowania na-
uka i szkota. Podejmowali natomiast proby dialo-
gu z mlodzieza, ale najczesciej nie przynosity one
oczekiwanych rezultatow, co owocowatlo jeszcze
wiekszym wycofaniem ze swiata gimnazjalistow
i pogtebiato podzialty miedzy uczniami a nauczy-

cielami.

Sposrod szesnastu nauczycieli, ktérzy uczyli
moja klase, tylko kilku umiejetnie ustalito zasa-
dy panujace w czasie lekcji i potrafilo je utrzymad.
W wigkszosci przypadkow realng wladze w kla-
sie mieli uczniowie. Mimo z reguly dobrego przy-
gotowania merytorycznego, niewielu nauczycieli
potrafito zainteresowac gimnazjalistow wyktada-
nym przedmiotem, co owocowalo znudzeniem
i zniecierpliwieniem klasy. Przyktadem dobrego -
porywajgcego oraz zaangazowanego — nauczyciela
i pedagoga byta natomiast polonistka prowadzaca
szkolne zajecia teatralne. Mimo miodego wieku,
miala wérod uczniéw autorytet i byta powszech-

nie szanowana.

Inne doroste osoby pracujace w szkole — giéwnie
panie szatniarki i sprzataczki (tzw. ciocie) — na co
dzien spotykaty sie z obojetnoscia zarowno ze stro-
ny uczniow, jak i nauczycieli. Podobnie jak grono
pedagogiczne, ciocie rOwniez nie przejawiaty wo-
bec gimnazjalistow sympatii, wdawaty sie¢ w ktot-
nie i przepychanki z uczniami (czesto nie przebiera-
jac w stowach), nieustannie straszyty, ze powiedzq
wychowawcy i zaprowadzq do dyrektora. Przez mlo-
dziez okreslane byty jako niegrozne, ale utrudniajqce

zycie.

38 ©2012 PSJ Tom VIII Numer 3

Konsekwencje podjetych badan

Dtugotrwata obecnos¢ i uczestnictwo w ,nie swoim
Swiecie” wigze sie dla badacza z koniecznoscig od-
powiedzi na wiele waznych i trudnych pytan. Do-
tycza one réznych wymiaréw pracy terenowej — in-
telektualnych, etycznych i osobistych (Hammersley,
Atkinson 2000; Kleszcz 2004; Chomczynski 2006;
Miszewski 2007; Oliwiniska 2008; Kaniowska, Mod-
nicka [red.] 2010). Piotr Mikiewicz, opisujac swoje
doswiadczenia w badaniu spotecznych swiatow
szkol $rednich, wspomina, ze ,,oprécz problemu
wejscia w srodowisko i zdobycia zaufania badanych
istnieje problem wplywu na badang zbiorowos¢
przez sam fakt przebywania z nig” (2005: 141). Dyle-
maty, jakie wigzaly si¢ z moja obserwacja i uczest-
nictwem w swiecie mlodziezy, wynikaty gltéwnie
z konfliktu miedzy celem naukowym, jaki zakta-
datam, wchodzac w srodowisko jako badaczka,
a celami wychowawczymi, jakie narzuca dorostym
taka instytucja, jak szkota. Rozpoczynajac badanie
terenowe, zalozytam, ze nie bede w zaden sposdb
uczestniczy¢ w pracy wychowawczej. Nie byto to
jednak proste, poniewaz ignorowanie niektérych
zachowan mlodziezy — a tego wymagata przyjeta
przeze mnie rola kolezanki — samo w sobie moglo
by¢ (i bywato) odczytywane jako element antywy-
chowawczy. Cele mojego badania wiazaty si¢ z wej-
$ciem do grupy gimnazjalistow, zdobyciem ich za-
ufania i stanieciem po ich stronie barykady, nie byto
moim zadaniem swiecenie przyktadem czy podjecie

roli wychowawcy — stad 6w konflikt.

Podczas pobytu w szkole niejednokrotnie zdarzatly
sie sytuacje, w ktorych czutam, ze powinnam zare-
agowac. Jako swiadoma zagrozen dorosta osoba do-
strzegatam, kiedy gimnazjalisci sobie szkodzg albo
potrzebuja pomocy. Z drugiej strony obowigzywata

mnie tajemnica i pelna anonimowos¢, ktérg zagwa-



rantowatam szkolnym kolegom przed rozpocze-
ciem obserwacji. W kazdej takiej sytuacji musialam
odpowiadac sobie na pytanie, czy moje zachowanie
stuzy¢ bedzie bardziej badanym czy badaniu. Naj-
czesciej nie reagowatam wcale, gdy wiedziatam, ze
wtrqcajqc sig, w razacy sposob ztamie zasady panuja-
ce w grupie'. Zdarzaty sie réwniez przypadki, kie-
dy czutam, ze jestem w stanie sama zaradzi¢ kryzy-
sowej sytuacji, wtedy reagowatam, ale bez informo-
wania i angazowania dorostych®. Jesli nie czutam
sie na sitach, aby rozwigza¢ problemy badanych,
zachecalam ich, aby sami zwrdcili sie po pomoc do

0s0b starszych.

Inna trudnos$cia, napotkana podczas pracy w te-
renie, bylo dla mnie przyjecie regul wspolzycia
w grupie, ktorych jako jej uczestniczka musialam
przestrzegac. Najtrudniej bylo mi pokonac¢ bariery
zwigzane z naruszeniem granic intymnosci i fi-
zycznej bliskosci, ktérych zniesienie byto wyrazem
zazyltosci i przynaleznosci do grona najblizszych
przyjaciol. Klopotliwy byl réwniez poziom zaan-
gazowania (zarowno zaangazowania psychiczne-
go, jak i zaangazowania czasu), jakiego wymaga-
fo bycie czlonkiem grupy. Jak pisze Piotr Chom-
czynski, ,uczestnik, nieokazujacy zaangazowania
w relacjach z innymi, nigdy nie stanie si¢ czyims
kumplem” (2006: 73). Wejscie w bliskie relacje z ba-
danymi wigzalo si¢ z obciazeniami psychicznymi,
z byciem powiernikiem niekiedy traumatycznych
wyznan, a w wypadku konfliktéw wewnatrzgru-
4 Taka sytuacja miata miejsce m.in. w przypadku konfliktu
z wroga wobec mojej paczki grupa gimnazjalistow, ktorzy wy-
zwali nas, zaczepiali i opluli. Juz wtedy wiedziatam, Ze moi
znajomi stosuja wobec agresywnych kolegéw strategie izolacji,
daja si¢ ponizac i nie reaguja na zaczepki. Zamiast préby poka-

zania im innej drogi walki z przemoca, dostosowatam sie do
panujacych w grupie regut i nie zainterweniowatam.

5 W ten sposob udato mi sie np. naktoni¢ znajomych gimna-
zjalistow do zaniechania kradziezy flagi i do porzucenia nie-
bezpiecznego planu dosypania wychowawczyni proszkow
nasennych do herbaty.
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powych - z koniecznoscia opowiadania si¢ po kto-
rej$ ze stron. Zminimalizowanie dystansu z grupa
najblizszych mi gimnazjalistow okazato si¢ proble-
matyczne takze przy opuszczaniu terenu. Zaréw-
no ja, jak i uczniowie, ktorzy przez niemal rok byli
moimi nieodtacznymi kompanami, odczulismy przy-
kre skutki spowodowane zakonczeniem obserwacji

i koniecznoscig rozstania'® (Nowicka 2005).

Konsekwencja pobytu w terenie, ktdrej zupelnie sie
nie spodziewatam, byty zmiany w funkcjonowaniu
mojego organizmu. Intensywne przebywanie wsrod
dojrzewajacych nastolatkdw, wspomniana juz bli-
skos¢ fizyczna i emocjonalna oraz zmiana diety, ryt-
mu dnia i niemal catego stylu zycia spowodowaty, ze
mdj organizm dat si¢ oszukac i zaczat funkcjonowac
tak, jakby przezywat po raz kolejny burze hormondw,
charakterystyczng dla wieku dojrzewania. Zacze-
fam odczuwac dolegliwosci charakterystyczne dla
dojrzewajacych dziewczat — doktadnie obserwowa-
fam swdj organizm i zauwazytam wyrazne zmiany
w cyklu miesiaczkowym, klopoty z cera, nadmierne
przettuszczanie wlosdéw i pocenie, nagle zmeczenie,
a nawet bdle piersi, ktore zwykle towarzysza rozwi-
jajacym sie dziewczynom. Taka ekstremalna reakcja
fizjologiczna niewatpliwie zblizyta mnie do bada-
nych i spowodowata, ze jeszcze raz odczutam wszel-
kie trudy ciezkiego okresu zmagania si¢ z wlasnym
cialem. Trudy, na ktore nie bytam przygotowana, po-
dobnie jak wigkszos¢ nastolatkéw w czasie dorasta-
nia. Z drugiej strony ta niespodziewana zmiana sta-
nowila dla mnie dodatkowe zrodlo stresu, sprawita,

ze czutam si¢ niepewnie i niekomfortowo.

Ze zmianami (wprowadzonymi celowo lub zacho-
dzacymi bez mojego udziatu), ktore pojawily sie
16 Z kilkoma osobami nadal utrzymuje serdeczne kontakty, ale

odkad wrocitam do dawnego trybu zycia, z koniecznosci, nie
s one szczegolnie intensywne.

Przeglad Socjologii Jakosciowej ® www.przegladsocjologiijakosciowej.org 39



Katarzyna Kalinowska

w moim zyciu podczas trwania badania, wigzat
si¢ rowniez inny problem. Wraz z wchodzeniem
w $wiat gimnazjalistow, przejmowaniem ich stylu
zycia i upodabnianiem si¢ do nich zaczelam, po-
czatkowo nieswiadomie, stosowac¢ dos¢ radykalne
starategie podkreslania mojej prawdziwej tozsamo-
sci. Nowa rola, w ktdra weszlam z nadspodziewana
fatwoscia, zaczela zagraza¢ mojmu dotychczaso-
wemu wizerunkowi i poddata w watpliwos¢ moje
poczucie bycia soba. Blizsze i dalsze otoczenie za-
czelo traktowad¢ mnie tak, jakbym naprawde byla
dzieckiem, szalong nastolatkq zafascynowana petnym
prymitywnych rozrywek i tandetnych mod swiatem gim-
nazjalistow. Rodzice zaczeli przygotowywac mi ka-
napki do szkoty, zwraca¢ uwage, ze za pézno wra-
cam do domu albo za p6zno klade sie spac, zaczeli
z powrotem traktowac mnie jak nastoletnie dziec-
ko. Znajomi, w najlepszym razie, traktowali moja
zabawe w gimnazjalistke jak radosny folklor, a czeSciej
krytykowali mnie za zmiane gustu, zainteresowan
i kregu przyjaciot. Brak zrozumienia i podejrzliwos¢
najblizszych oséb sprawily, ze zaczelam odwazniej
i wyrazniej podkresla¢ pewne aspekty mojej praw-
dziwej tozsamosci, aby zdecydowanie odréznic ja
od tozsamosci przybranej. Chodzi gidwnie o pie-
legnowanie starych przyzwyczajenn i manifestacje
przynaleznosci do mojej wlasnej grupy wiekowej.
Poza szkota i gimnazjalng rzeczywistoscia zmieni-
fam styl ubierania na bardziej kobiecy, zaczetam in-
tensywniej korzystac z infrastruktury rozrywkowej
i gastronomicznej niedostepnej dla mlodszej mlo-
dziezy, nieznane albo mato popularne wsérod gim-
nazjalistow sposoby spedzania czasu zaczely mi
sprawiac jeszcze wigksza przyjemnosé, w koncu za-
czelam bardziej Swiadomie decydowac¢ o pewnych
sprawach. Byt taki czas, po kilku miesigcach obser-
wacji i bezposrednio po wyjsciu z terenu, kiedy bar-

dzo potrzebowalam postawienia wyraznej granicy
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miedzy ,moim Swiatem”, a ,,ich Swiatem”. Z drugiej
strony wiele rzeczy, ktérych nauczylam sie od gim-
nazjalnych kolegdw, do tej pory stanowi wazny ele-
ment mojego zycia. Perspektywa beztroskiego na-
stolatka pozwolita mi ztapac dystans do pewnych zja-
wisk kulturowych i do samej siebie (szczegdlnie do
presji, aby wreszcie dorosngc, wywieranej na osobach
w moim wieku). Docenitam wartos¢ spontaniczno-
Sci, luzu i ryzyka. Inaczej zaczetam podchodzi¢ do
czasu — przebywanie z gimnazjalistami zakotwi-
czylo mnie bardziej w terazniejszosci i przezywaniu
chwili obecnej (Fatyga, Zielinski 2006). Nauczytam
si¢ rbwniez sprawniej korzysta¢ z nowych techno-
logii i postugiwac sie specyficznym, mocno ironicz-
nym poczuciem humoru. Mozna powiedzie¢, ze po-
byt w gimnazjum uswiadomit mi, na jakim etapie
biograficznym znajdowatam si¢ w tamtym czasie
i jaka droge przebylam przez ostatnie dziesie¢ lat

mojego zycia.

Konsekwencje dtugotrwatych badan uczestnicza-
cych dla osobistego zycia badacza nie sa czesto po-
dejmowanym tematem w mysli naukowej. Rozmo-
wy o ,kuchni metodologicznej” badan tego typu
pojawiaja si¢ niejako na marginesie, jako dodatek —
ciakawy i barwny, ale niemal zawsze budzacy kon-
trowersje i krytykowany za podwazanie rygorow
naukowosci (Kuligowski 2007, Malinowski 2007;
Rabinow 2010). Tymczasem zmiany, jakich doswiad-
czytam, bedac w terenie, miaty nie mniejszy wptyw
na przebieg i wyniki badania niz wybdér metody
analizy czy etyczny kodeks badacza. Igranie z cza-
sem, jakie podjetam, wchodzac w role dziesie¢ lat
mlodszej od siebie gimnazjalistki, okazato si¢ mie¢
réowniez niespodziewane konsekwencje na pozio-
mie emocjonalnym, a nawet biologicznym. Trudno
sie do tego przygotowac. Dla mnie — poczatkujacego

badacza, jakim bylam, rozpoczynajac gimnazjal-



na obserwacje — duzym utatwieniem byty osobiste
swiadectwa znajomych badaczy' i obecnos¢ przy-
ktadow trudnych doswiadczen terenowych w dys-

kursie naukowym.

Relacja nauczyciel-uczen jako interakcja
pedagogiczna

Szkolne kontakty mlodziezy z nauczycielami maja
przewaznie charakter pedagogiczny. W komunika-
cji miedzy tymi dwiema grupami rzadko mozna za-
obserwowac pozaedukacyjne i pozawychowawcze
dzialania, wskazujace na nawiazanie wiezi o mniej
formalnym charakterze. Relacja nauczyciel-uczen
to relacja — z samej swojej natury — profesjonalna.
Oznacza to, Ze jej celem jest przede wszystkim prze-
kazanie wiedzy, nauczenie obowigzujacych norm
zachowania, wskazanie wartosci, do ktérych po-
winno sie¢ dazy¢, zaproponowanie odpowiednich
rozwiazan i drog dochodzenia do nich, pouczenie
o tym, co wolno, co nalezy, a czego robi¢ nie moz-
na. Méwiac kroétko, chodzi o przygotowanie mtode-
go, niedoswiadczonego czlonka spoteczenstwa do
wlasciwego funkcjonowania w zastanej, a zarazem
zmieniajacej sie rzeczywistosci. Z metaperspekty-
wy celem dziatann pedagogicznych jest zatem re-
produkcja systemu spolecznego i wzordéw kultury
(Bourdieu, Passeron 2006).

Jak tatwo zauwazy¢, sam kontakt, spotkanie, in-
terakcja nie sa tu warto$ciami autotelicznymi, sa
natomiast srodkami do osiggniecia opisanych po-
wyzej celow. To pedagogiczny kontekst szkoly nie-
jako wymusza nawigzanie si¢ relacji pomiedzy jej
7 Najwieksza pomocg w radzeniu sobie z konsekwencjami i tru-
dami badan gimnazjalnych byty dla mnie rozmowy z dr Iwona
Oliwinska i mgr Martg Olejnik oraz teksty o ich doswiadcze-
niach terenowych (Kleszcz 2004; Olejnik 2007; Oliwiriska 2008).

Dzigki nim udato mi sie¢ przepracowac terenowe kryzysy, a jed-
noczesnie wiele nauczy¢ si¢ o pracy antropologa.

Interakcje pedagogiczne w szkole gimnazjalnej

uczestnikami. Kontakt nie pojawia sie z samej tylko
checi spotkania. A zatem juz u zrddet interakcji pe-
dagogicznej odnajdujemy element przymusu, kto-
rego doswiadcza zarowno uczen, jak i nauczyciel.
Wiasnie 6w przymus, celowos¢ i zadania eduka-
cyjne, umiejscowione poza sama interakcja, uzna-
je za cechy odrdzniajace interakcje pedagogiczne
od innych, ktére przeciez takze moga prowadzic
do zdobycia wiedzy, kompetencji i umiejetnosci
zycia w spoteczenstwie. Misja zachowania cigglo-
sci kultury i odtwarzania struktury spotecznej, le-
zaca u podstaw dziatan pedagogicznych (cho¢ nie
zawsze $wiadomie formulowana w taki sposob),
a nie ich realne skutki, zdaje si¢ faczy¢ analizowane
przeze mnie interakcje i nadawac im pedagogiczny
charakter. To, czy takie dziatanie przyniesie oczeki-
wany rezultat zalezy w duzej mierze od przebiegu
i stylu poszczegdlnych interakcji, kompetencji ich
uczestnikéw, w koncu od specyfiki kultury, ktéra

oddzialuje na procesy uczenia si¢ i nauczania.

Instytucjonalnie rozpisane role

Wskazane przeze mnie cechy interakcji pedago-
gicznych nie przesadzaja jednoznacznie o ukltadzie
sit wérdd ich uczestnikéw. Odwotujac sie¢ do teorii
Margaret Mead (2000), w roli nauczyciela mozemy
wyobrazi¢ sobie rownie dobrze osobe starsza (w wy-
padku kultury postfiguratywnej), rownolatka osoby
nauczanej (w ukladzie kofiguratywnym), jak i oso-
be miodsza od ucznia (w kulturze prefiguratywnej).
Dziatania pedagogiczne nie musza by¢ zatem jedno-
stronne, zar6wno proces uczenia sig, jak i nauczania
moze by¢ udziatem obydwu stron czy partnerow
interakcji. Sztywne, asymetryczne przypisanie rol
w zaobserwowanych sytuacjach pedagogicznych
wynika zatem z rozwiazan instytucjonalnych oraz

z zasadniczo — ciagle — postfiguratywnego modelu
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naszej kultury edukacyjnej'®, nie za$ z istoty samych
dziatan pedagogicznych. W tym miejscu warto tez
zasygnalizowa¢ duze znaczenie szkoty jako srodo-
wiska kontekstujacego przebieg i interpretacje ana-
lizowanych interakcji pedagogicznych, z ktérych
wszystkie miaty miejsce w trakcie zaje¢ lekcyjnych.
Kultura wspotczesnej szkoty polskiej najczesciej na-
dal ,,opiera sie na realizacji oczekiwan starszego po-
kolenia, na niemal bezwzglednie egzekwowanym
spelnieniu jego wymagan” (Mead 2000: 28). Taka
atmosfera nauczania lezy u podstaw relacji miedzy
uczniami a nauczycielami, stanowi punkt wyjscia,
buduje kontekst interakcji. Konformizm wzgledem
szkoly jest obowiazujaca reguta gwarantujaca suk-

ces edukacyjny.

Problem pojawia sie w momencie, gdy zauwazy-
my, ze szkota, realizujaca postfiguratywny model
wychowania, pozostaje w tyle za innymi sferami
zycia spotecznego, ktdre juz dawno poszerzyty re-
pertuar wzoréw relacji pokoleniowych o elementy
kofiguratywne i prefiguratywne. Nadrzedna po-
zycja nauczyciela, nadawana i potwierdzana przez
szkote, przestaje znajdowac zrozumienie i legitymi-
zacje poza murami instytucji. Klasyczne atrybuty
wladzy pedagogicznej, takie jak system oceniania,
inicjatywa w procesie nauczania czy prestiz zawo-
du i roli spotecznej, przestaja mie¢ decydujace zna-
czenie i traca moc symboliczna. Nie mamy juz do
czynienia z oczywista dominacja nauczyciela nad
uczniami. Formalnie przypisana mu przez insty-
tucje pozycja stabnie. Za pedagogiem nie stoi juz
autorytet szkoty, w zasadzie wszystkie jego decy-
zje i oceny fatwo zakwestionowac. Nauczyciel nie
8 W rzeczywistosci nauczyciele reprezentuja wspotczesnie
mieszanke zachowan charakterystycznych dla trzech typéw
kultur wyréznionych przez Mead. Pokazuja to badania stylow
zycia warszawskiej mtodziezy przeprowadzone przez Barbare

Fatyge i Przemystawa Zielinskiego przy wspoélpracy Alberta
Hupy (2008).
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moze liczy¢ na wspoétudziat rodzicéw w procesie
wychowawczym, a w zamian za to coraz czesciej
znajduje w nich najwiekszych wrogéw, ktérzy na
kazdym kroku podwazaja belferski autorytet. Trud-
no mowi¢ w takiej sytuacji o ,narzucaniu przez
arbitralng wladze arbitralnosci kulturowej” (Bo-
urdieu, Passeron 2006: 75). Narzedzia przemocy
symbolicznej, cho¢ obiektywnie pozostaly takie
same — pafa nadal oznacza niezdanie do nastepnej
klasy, a wejscie nauczyciela do klasy po dzwonku
$wiadczy o rozpoczeciu lekcji — nie sa juz odbiera-
ne jako oczywiste atrybuty wladzy przystugujace
nauczycielowi, ktéry ma swigte prawo nimi rozpo-
rzadzacd. A co najwazniejsze, nie sa bezwarunkowo
akceptowane. Tracqa moc symboliczna i staja si¢ na-

rzedziami niejako jawnej przemocy.

Przemoc symboliczna a jawna demonstracja
sily

Mamy tutaj zatem do czynienia z niejednoznaczna
pozycja nauczyciela, a narzucane przez szkote wa-
runki, na jakich powinny odbywac sie interakcje
pedagogiczne, nie sa juz bezdyskusyjne. Wiadza
o charakterze przemocy symbolicznej, czyli taka,
~ktdrej udaje si¢ narzuci¢ znaczenia, i to narzucic
je jako uprawnione, ukrywajac uklady sit lezace
u podstaw jej mocy” (Bourdieu, Passeron 2006: 73),
przestaje by¢ jedynym typem dominacji i zachowa-
nia porzadku w klasie. Uczenn ma prawo zapytac,
jakim prawem nauczyciel wzywa go do tablicy i na
jakiej podstawie stwierdza, ze napisane przez nie-
go wypracowanie jest nie na temat. Mechanizmy
przemocy symbolicznej zostaty odkryte i poddane
krytyce, a wraz z nimi zakwestionowana zostata
oczywisto$¢ wiladzy nauczycielskiej. Wilasnie typ
wladzy sprawowanej przez nauczyciela jest pierw-

szym kryterium rdéznicujacym interakcje pedago-



giczne i okreslajacym strategie, jakie w toku owych

interakcji podejmowane sa przez uczniow.

Z jednej strony mamy zatem sytuacje bazujace na

wladzy symbolicznej i pewnej pozycji nauczyciela:

(IN)" Lekcja sie jeszcze na dobre nie zaczeta. Pani
czyta liste. Klasa przygotowana, oczekuje spokojnie.
Nic tam nie szykuja, zadnego przedstawienia, ktdre
bytoby konkurencja dla lekcji przygotowanej przez
pania. Zaczyna sie lekcja. Pani pyta, kto ma prace do-
mowg dla chetnych i kilka 0séb sig zglasza. Zreszta to
kto$ z sali przypomniat pani, ze byto co$ zadane do-
datkowo. Potem lekcja przebiega sprawnie. Pani pyta:
Kto nam rozwiqze to zadanie? 1 zgtaszaja sie chetni, nie
trzeba wyciggac¢ na site do tablicy. Material powtor-
kowy, ale klasa ogdlnie zainteresowana i zaangazo-
wana. Gdy kto$ odmowi wspodtpracy albo cos glosniej
powie (sporadycznie), pani przywotuje do porzadku

(stanowczo, ale mito) i momentalnie si¢ uciszaja.

(2N) Przez niemal catq lekcje trwata wojna na kulki [za-
bawa polegajaca na pluciu matymi kulkami z papieru
przez rurki od dtugopiséw; w wersji hard pluje sie pi-
nezkami]. Wszyskie $ciany z tytu klasy sa teraz oplute
kulkami z papieru. Juz po dzwonku pani przylapuje
Tomka na pluciu z dtugopisu.

Pani (zdecydowanie, tonem nieznoszacym sprzeci-
wu): Tomek, zostajesz po lekcji sprzqtac te papierki, ktory-
mi plutes.

T. (zly na siebie, ze zostal przylapany, tonem zrezy-
gnowanym, blagalnie): Ale ja nie plutem papierkami...
Pani: A ja nie bede przeprowadza¢ ledztwa czym. Zosta-
jesz.

19 Zamieszczane fragmenty dziennika badacza oznaczam, na
poczatku kazdego cytatu, numerem i typem relacji w nawiasie:
ucznia z nauczycielem (N) lub uczniéw miedzy soba (U). Tu
kod (IN) oznacza, ze mamy do czynienia z pierwsza (wedtug
kolejnosci pojawiania sie) sytuacjq z grupy interakcji z nauczy-
cielami. W nawiasach kwadratowych znajduja si¢ komentarze
dodane do notatek terenowych juz po wyjsciu z terenu, poja-
wiaja sie one w kilku przypadkach, ktére wymagaty bardziej
szczegdlowych wyjasnien. W nawiasach okraglych znajduja
si¢ didaskalia, bedace integralna czescia cytowanych fragmen-
tow. Kursywa zaznaczam wypowiedzi uczniow i nauczycieli
oraz zwroty pochodzace z gwary uczniowskiej. Imiona boha-
teréow poszczegolnych historii zostaty zmienione.

Interakcje pedagogiczne w szkole gimnazjalnej

T. rzeczywiscie zostaje postusznie, podczas gdy ko-
ledzy wychodza z klasy, podémiewujac si¢ z niego.
Mowi do siebie z lekka rezygnacja: Ja nie plutem papier-
kami... Pociskami! 1 sprzata dalej.

W opisanych sytuacjach wladza pedagoga jest natu-
ralna, nie wymaga ttumaczenia ani podtrzymywa-
nia w sztuczny sposob. Polecenia nauczycielek spo-
tykaja si¢ z niemal automatyczna akceptacja ze stro-
ny uczniow. W pierwszym przypadku (IN) oczeki-
wania pani wzgledem ucznidw nie musza by¢ nawet
werbalizowane, gdyz klasa dobrze zna scenariusz
lekciji i przestrzega regut gwarantujacych bezkonflik-
towa wspotprace z nauczycielem. W drugiej historii
(2N) proba unikniecia kary nie wynika z podwaze-
nia jej zasadnosci i nie jest wyrazem buntu, przeciw-
nie, podkresla stuszno$¢ oceny wystawionej przez
paniq, wyraza zgode na poniesienie konsekwenciji
zlego zachowania. Jest jednoznaczna z przyznaniem
sie¢ do btedu. Co ciekawe, nie pojawia si¢ tu kwestia
niesprawiedliwego wymierzenia kary — Tomek jest
gotowy posprzata¢ rowniez za kolegow, ktorzy sa
wspdtodpowiedzialni za stan sali. Znamienne jest
réwniez, ze uczen, respektujac zdanie nauczyciela,
niejako poddaje swoja wilasng definicje sytuacji —
w rozmowie z paniq godzi si¢ w rezultacie uznac, ze
strzelal papierkami, a nie pociskami, jak glosita jego
wersja. W tych typowych przyktadach szkolnej dys-
cypliny nauczycielki bez szczegdlnego wysitku skla-

niaja uczniéw do postuszenstwa.

Przemoc symboliczna moze jednak, jak si¢ wyda-
je, przybierac inne, bardziej subtelne, ale nie mniej
skuteczne formy. Sprébuje pokazac¢ to na przykla-

dzie dwdch sytuaciji:

(3N) Michat bardzo przeszkadza na lekcji. Ciagle
zadaje pytania, jak mate dziecko, nabija si¢ i te jego
pytania sa naprawde gtupie, upierdliwe. Poczatkowo

to $mieszy klase, glownie chlopakéw. Wiasnie po
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raz trzeci zapytal, ile mamy gwiazd i czy wigcej niz
wszech$wiatow, i czy sa wszechswiaty bez gwiazd.
Wida¢, ze go to nie interesuje, tylko udaje zaintere-
sowanie, ze niby jest taki grzeczny... Pani bardzo
cierpliwie i grzecznie odpowiada. Michal stara sig
wyprowadzic jg z rownowagi:

M.: A prosze pani, ile lat temu zyty dinozaury?

Pani: Od 240 do 60 miliondéw lat temu.

M.: Czyli wyginety.

Pani: Tak, czyli wyginety.

M.: Ja bym przezyt!

Pani (wcigz spokojnym i grzecznym tonem, zréwno-
wazona, ale zdecydowana): Waytpie, bedziesz miat pro-
blemy, zeby przezy¢ na moich lekcjach do korica semestru,

a to znacznie krdcej.

Klasa w $miech.

(4N) Na plastyce.

Grzesiek: Ja nie bede rysowat dalej, pomylifem sig, nie

mam gumki.

Nauczyciel, zamaszystym ruchem, rzuca przez pot
klasy gumke prosto do Grzeska. Grzesiek ztapat i ko-
mentuje — zty, Ze nie ma wymowki i musi rysowac.
G. (zgryzliwie): No, no, nie wiedziatem, Ze pan rzuty tre-
nuje. Rzuty gumkaq do celu (Smiech G. i kolegdw).
Nauczyciel (powaznie): Chciatem w oko, nie wyszto.

Zyczliwa reakcja klasy, $émiejq sie z Grzedka, a za

chwile znéw cisza i rysuja dalej, G. tez.

Obydwie interakcje nawigzane zostaly z inicjatywy
uczniow. Obydwie zmusily nauczycieli do wejscia
w ryzykowny dialog z klasa, co przez niektdrych do-
rostych zapewne zostaloby nazywane znizaniem sig do
poziomu miodziezy. Widac tutaj, ze nadrzedna pozycja
pedagoga wzgledem ucznia nie zagwarantowata na-
uczycielom szacunku i postuszenstwa mlodziezy.
Postawifa ich natomiast wobec koniecznosci walki
o wladze w klasie. W pierwszej sytuacji (3N) nauczy-
cielka zmagala si¢ ze zlekcewazeniem rygoru lekgji.
W drugiej (4N) nauczyciel zostal dodatkowo narazo-

ny na kompromitujaca prowokacje ze strony jednego
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zuczniéw. W dzialaniach pedagogéw trudno wskazac
tradycyjne sposoby utrzymywania porzadku na lekcji
oraz mechanizmy i atrybuty przemocy symbolicznej —
nauczyciele nie odwotali si¢ ani do uciszania, ani grézb,
nie ucieli definitywnie rozmoéw i wyglupow ucznidw.
Jednak obserwujac dalszy przebieg wypadkow, szyb-
ko zauwazamy, ze zardwno pani od geografii, jak i pan od
plastyki swietnie poradzili sobie w owych sytuacjach
i potrafili z nich wybrna¢, zachowujac twarz® i zy-
skujac przychylnos¢ nastolatkéw. Symbolicznej mocy
dziatan pedagogicznych nie nalezy szukac tutaj w wi-
docznych, jawnych przejawach dominacji. Przemoc
symboliczna to wladza utajniona — kluczem do suk-
cesu jest tu pewnosc¢ roli, stanowiska i poczucie sily.
Jesli nauczyciel czuje sie na swoim miejscu, nie musi na
kazdym kroku podkresla¢ swojej pozycji. Moze nawet
pozwoli¢ sobie na sprzeczke z uczniem, na wigksza do-
wolnos¢ w ksztattowaniu relacji czy na niekonwen-
cjonalne zachowanie. Jego autorytetowi nie zaszkodzi
prowokacja i obraza ze strony wychowankdéw. Wejscie
w dialog z uczniami nie zawsze musi oznaczac zfo-
Zenie broni i oslabienie autorytetu. Powyzsze sytuacje
dowodza, ze dialog z uczniem moze by¢ narzedziem
przemocy symbolicznej, o tyle skutecznym, Ze spra-
wia wrecz odwrotne wrazenie — pod pozorem odda-
nia czesci wladzy w rece mlodziezy, nauczyciel umac-
nia to, co stanowi o symbolicznym charakterze proce-
sow reprodukgji spotecznej i kulturowej, czyli , ukryte
uklady sit lezace u podstaw ich mocy” (Bourdieu,
Passeron 2006: 73). Zdaje sig, ze obydwie analizowane
interakcje pokazuja taki wlasnie typ ukrytej wltadzy —
wladzy skutecznej, o ktéra jednak nie trzeba nieustan-
nie walczy¢ i z ktorej nie trzeba si¢ thumaczy¢.

Wujesie;tutaj do kategorii twarzy, ktoérg Erving Goff-
man definiuje jako , pozytywna warto$¢ spoteczna przypisy-
wana osobie w danej sytuacji spotkania, gdy inni przyjma, ze
trzyma si¢ ona okreslonej roli” (2006: 5) oraz do opisu technik
twarzy stuzacych zachowaniu i wzmocnieniu owej pozytyw-

nej wartosci spotecznej (Goffman 2000; Goffman 2006; Konec-
ki 2007).



Spdjrzmy teraz, do czego moze prowadzi¢ otwarta
demontracja sity przez nauczyciela oraz przyjecie
defensywnej pozycji, nastawionej na odparcie ru-

chéw mlodziezy i obrone wiasnego autorytetu:

(5N) Na technice pod koniec roku. Nauczyciel pod-
chodzi do Pawta.

Pan (tonem oskarzycielskim, wrogim, gotowym na
dalsza kiétnie): A dlaczego ty nie rysujesz?!

P. (spokojnie): Nie mam kartki ani zeszytu.

Pan (dalszy atak): I co?! I bedziesz tak sobie siedziat i gadat?
P. (uroczo i grzecznie, zadowolony z siebie): Ale pokaze
wszystko narysowane na nastepnej lekcji.

Pan (zaczepnie, nieugiety): Na nastepnej lekcji oceny
bedq juz wystawione.

P. (spokojnie wyjasnia): A ja mam 5.

Pan (zlosliwie, nieprzyjemnym gltosem): To nie bedziesz
miat!

P. (spokojnie, obojetnie, ugodowo): A to bede miat 4.
Pana zamurowato, nic nie powiedziat, odszedl wscie-

kty, az w nim kipiato.

(6N) Lukasz jest bardzo glosno i siedzi za blisko
Marka, wigc caty czas gadaja. Pani przesadza L. pod
okno. L. si¢ ociaga, odburknat co$ pod nosem, nieza-
dowolony, ale nie ruszyt sie z miejsca, nadal prowa-
dzil zabawe z M., co$ sobie podkladaja do pidrnikow.
Pani jeszcze raz ponowita polecenie. Brak reakcji.
Wiec podeszta i chwycita L. za ramie i zaczeta lek-
ko szarpac. L. nadal protestujac, wstat i powoli zebrat
swoje rzeczy. Poszedl w strone wskazanego miejsca,
ale zamiast usigé¢ z Bogna, przysiadt si¢ do Olka. Nie
spojrzat nawet w strone pani i dla odmiany zaczat ga-
da¢ w najlepsze z O. Pani obserwowata catq scene, ale
poddata sie i krecac gtowa, wzdychajac, przeszta do
dalszego prowadzenia lekcji.

Jak pokazuja powyzsze sytuacje, nauczyciel wprost
podkreslajacy swoja pozycje oraz jawnie walcza-
cy o wladze — czy to poprzez stowne okazywanie
wyzszosci i zadanie uleglosci (N, 6N), czy tez przy

uzyciu sity (6N) — gra w otwarte karty i odstania swo-
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je atuty, ktére w tym momencie przestaja mie¢ moc
symboliczna. Dla uczniéw staje si¢ jasne, ze taki na-
uczyciel probuje wywrzeé na nich przymus, a to jest
najwieksza zacheta do buntu. Lekcja techniki (5N)
jest przyktadem gry typu mimicry*, w ktdrej uczen
przyjmuje kamuflaz zblazowanego, ale uprzejmego
bananowego chtopca, tylko pozornie zgadzajacego sie
ze scenariuszem lekcji i wizja nauczyciela. Poprzez
swoje az nadto mile zachowanie, kontrastujace z tre-
$cia wypowiadanych komunikatéw, chiopak o$mie-
sza niegrzeczna, pelna wyzszosci postawe pana od
techniki oraz narzuca swoja definicje sytuacji. Na-
uczyciel w zasadzie nie ma jak si¢ bronic i ustepu-
je. Podobnie konczy sie kolejna interakcja (6N). Tu
nauczycielka napotyka na otwarte lekcewazenie
polecen, ignorancje i bierny opor ze strony ucznidw.
Proba uzycia sity podsyca tylko negatywne emocje
i — cho¢ nie doprowadza do agresji — to nie skutku-
je rowniez podporzadkowaniem klasy dyspozy-
cjom pani. Ten bierny styl niechetnego nastawienia
do szkolnego porzadku najczesciej prezentowaty
dziewczeta, ktdre z kolei duzo rzadziej uciekaty sie
do aktywnych strategii sprzeciwu wymagajacych
wiekszego zaangazowania, twodrczego potencjatu

oraz gotowosci do podejmowania ryzyka.

W sytuacji, w ktdrej kolejne pomysty na zreformowa-
nie polskiej szkoty wprowadzaja do niejrozwigzania
sitowe?, ograniczajace swobode i poczucie wolno-
$ci uczestnikow zycia szkolnego, nalezy, jak sadze,
zrewidowac pojecie wladzy pedagogicznej. Szkota,
o czym pisal Bourdieu, miata zdolno$¢ uwodzenia
dlatego, ze podstawowym Zrddlem jej oddziatywan
2 Gry mimicry to, w typologii opisanej przez Rogera Caillois
(1997), gry oparte na udawaniu i odgrywaniu rdl, postaci, sy-
tuacji. Oprocz gier typu mimicry Caillois wyréznia gry typu
agon, alea i ilinx.

2 Takie jak kamery, mundurki, zamykanie drzwi szkoty na
czas przerw, obecno$¢ strazy miejskiej na przerwach czy ko-
niecznos¢ noszenia identyfikatoréw na terenie szkoty.
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byla przemoc symboliczna. Naduzywanie atrybu-
tow wladzy nauczyciela i autorytetu szkoty oraz fala
krytyki spotecznej wymierzonej w system edukacji
doprowadzity do odkrycia i ujawnienia stojacych
za nim mechanizmoéw. Jedna z praktycznych konse-
kwencji bylo pozbawienie pedagogéw ich natural-
nej pozydji i postuchu wsroéd ucznidw. Przywrdcenie
dawnego ukfadu sit w szkole wydaje sie¢ mozliwe
tylko po stworzeniu nowych warunkéw wspotpra-
cy z mlodzieza — takich, ktore przekonaja mtodych
ludzi, ze oni takze wspdttworza proces swojej edu-
kacji. Bylby to punkt wyjscia do stworzenia nowego,
symbolicznego uktadu wtadzy, ktérej uczniowie nie
odczuja jako opresyjnej i ktorej celdw nie beda sobie
uswiadamia¢. Chcialabym jednoczesnie zaznaczy¢,
ze ta propozycja dotyczy wytacznie (albo az) zmia-
ny na poziomie formy relacji uczen—-nauczyciel, nie
za$ calego tadu szkolnego. Wydaje si¢ bowiem, ze
aby moc spetnia¢ swoja funkcje w procesie repro-
dukcji kultury i struktury spotecznej, szkota musi

pozostac instytucja dominacj.

Poziom kontekstu interakcji pedagogicznych

Edward Hall (1984) w swojej teorii kontekstowania
wskazuje na dwa aspekty, ktére odgrywaja wazna
role w procesie porozumiewania si¢. Droga do sku-
tecznej komunikacji prowadzi poprzez odtworzenie
tre$ci wiadomosci oraz ztozonego kontekstu sytuacji
iczynnosci komunikacyjnych. Transmisja informacji
i odtwarzanie kontekstéw kultury staja sie¢ dwoma
celami tego samego zjawiska — komunikacji. Piszac
o kulturach niskiego i wysokiego kontekstu, Hall
przypisuje wiodaca role w ksztattowaniu znaczenia
w pierwszym przypadku — informacji, natomiast
w drugim - kontekstowi. Kultury niskiego kontek-
stu (low-context — LC) to takie, w ktorych ,wiekszos¢

informacji miesci si¢ w kodzie bezposrednim” (Hall
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1984: 132), a kontekst tylko w ograniczonym stop-
niu dostarcza danych brakujacych do zrozumienia
znaczenia komunikatu. Ten typ systeméw komu-
nikowania wymaga operowania rozbudowanym,
bogatym kodem oraz uwaznego $ledzenia kraza-
cej informacji, ktora czesto jest niejednoznaczna,
a jej wlasciwe odczytanie niejednokrotnie wymaga
skomplikowanych analiz i tworczego, otwartego
podejscia. W kulturach wysokiego kontekstu (high-
context —HC) ,,wiekszos¢ informacji badz zawiera sie
w fizycznym kontekscie, badz jest zinternalizowana
w czlowieku, a tylko nieznaczna jej czes¢ miesci sie
w zakodowanej, bezposrednio nadawanej czesci
przekazu” (Hall 1984: 132). Przeniesienie akcentu na
kontekst jako rame komunikacji i redukcja znacze-
nia informacji zawartej w samym przekazie powo-
duja wysoki poziom jednoznacznosci i zrozumienia
sytuacji, bez koniecznosci dodatkowych wyjasnien
czy tlumaczen. Efektywnos¢ komunikacji wynika
tu z ograniczenia wiasnej tworczosci w procesie
odczytywania znaczen na rzecz przyjecia uniwer-
salnych zasad wyznaczonych przez kontekst danej
kultury, ktdry jest niejako wdrukowany w jej czton-
kéw. Kontekst traktowany jest tu nie tylko jako zbidr
okolicznosci towarzyszacych analizowanej sytuacji
komunikacyijnej (kontekst fizyczny, sytuacyjny), ale
réwniez jako zasob kulturowy wnoszony do inte-
rakcji w postaci kompetencji, wiedzy i wyobrazen
jej uczestnikéw (kontekst zinternalizowany, struk-
turalny), bioracy udzial w procesach interpretacji

i nadawania znaczen.

Spojrzenie na kulture milodziezowa oraz kulture
szkoty przez pryzmat koncepcji Halla stawia przed
badaczem pytanie o poziom skontekstowania owych
kultur. Kultura, w ktorej zyjemy, podwazajaca swo-
je wielkie narracje i wszelka oczywisto$¢, zdaje sie

w pelni zastugiwa¢ na miano systemu o niskim



kontekscie. Brak mainstreamu, kanonu (Szpocinski
1997) oraz jednoznacznie zdefiniowanego kontek-
stu, ktdry porzadkowatby doswiadczenia spotecz-
ne i jednostki kulturowe, jest rekompensowany
przez nadmiar informacji i nadprodukcje znaczen
(Baudrillard 2005). Jednym slowem — wspotczesna
kultura nas zagaduje, czego konsekwencja jest szum
informacyjny i przecigzenie proceséw komunika-
cyjnych poprzez nieustanne pojawianie si¢ nowych

wiadomosci.

Szkota, postrzegana jako instytucja starego porzad-
ku, powinna natomiast funkcjonowac na zasadach,
ktore pozwalatyby reprodukowac tad spoteczny
i utwierdza¢ wzory kulturowe dostarczajace pew-
nych i sprawdzonych rozwigzan (Bourdieu, Passe-
ron 2006). Jako srodowisku pedagogicznemu, szko-
le odpowiadataby kultura wysokiego kontekstu.
Sprawa wydaje si¢ jednak bardziej skomplikowana,
szczegolnie w przypadku gimnazjum — nowego

typu szkoty w polskich warunkach.

Z kolei kulture miodziezowa mozna by znéw przy-
rowna¢ do kultury niskiego kontekstu — pelnej
nieporozumien, gotowej na nieustanna negocjacje
znaczen i pozbawionej jasnych zasad dziatania. Ale
i tu napotykamy na pewne watpliwosci, ktore kaza
nam wroci¢ do kwestii wzajemnych relacji czy tez
proporcji czynnikéw informacji i kontekstu w pro-

cesach komunikowania si¢ mlodziezy.

Na podstawie analizy pieciu réznych sytuacji chcia-
fabym omdwic problemy z jednoznacznym okresle-
niem poziomu kontekstu kultury szkolnej — zarow-
no oficjalnej, jak i uczniowskiej. Mimo, wydawac by
sie mogto, jasnych ram funkcjonowania w szkole,
praktyka bycia czlonkiem gimnazjalnej spoteczno-
sci pokazuje, ze nie wszystkie reguly wspodlzycia

mozna wyczyta¢ z samego kontekstu instytucjo-
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nalnego. Kompetencje uczestnikow interakcji pe-
dagogicznych sa niekiedy tak rozne, ze komunika-
cja miedzy nimi przypomina mdéwienie w obcych
jezykach. Trudnosci we wzajemnym zrozumieniu
poglebiaja dodatkowo, wspominana juz, niepew-
na pozycja nauczyciela i oslabienie samej instytucji
szkoty, ktdra — czesto juz tylko w teorii — definiuje

i narzuca kontekst oraz pilnuje jego granic.

(7N) Historia. Najpierw pani robi wyklad, a potem
czas na samodzielng prace. Mateusz nic nie robi. Pani

to zauwaza i podchodzi.
Pani (lekko zirytowana): Czemu, dziecko, nic nie robisz?
M.: Bo nie umiem.

Pani (juz spokojnie, z troska): Wszystkie odpowiedzi
znajdziesz w podreczniku. Czy mogtabym cie prosic, Zebys
otworzyt podrecznik? Na stronie. ..

Mateusz otwiera podrecznik na chwilke. Zaraz po-
tem zamyka go ostentacyjnie i gdy Pani odchodzi,
komentuje do Witka.

M. (lekcewazaco): Po co prosi, frajerka, moze mi przeciez
kazad.

Usmiechaja si¢ obydwaj lekcewazaco, z wyzszoscia.

Wracajg do nic nierobienia.

Powyzsza interakcja wskazuje na skrajny przyktad
niezrozumienia przez ucznidw zachowania na-
uczycielki. Wiaze si¢ to rowniez z nieznajomoscia
podstawowych zasad grzecznosci, jakie zastoso-
watla pani od historii. Mateusz i Witek najwyrazniej
oczekiwali od nauczycielki gry wedlug regut prawa
piesci. Prébowali przenies¢ do szkolnej klasy i rela-
cji z nauczycielem kontekst znany ze Srodowiska
kolezenskiego, podwdrkowego. Spodziewali sie¢ uzy-
cia sity, ktére prowadzitoby do otwartej konfronta-
qji i walki o narzucenie swojej woli przez uczniow
badz nauczycielke. Zapewne liczyli réwniez na to,
ze te walke wygraja. Jednak tak sie nie stalo, pani
od historii wybrata kulturalng forme upomnienia

ucznia. Przyczyna nieudanej komunikacji bylo
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w tym przypadku ewidentnie niedoprecyzowanie
przekazu, ktéry w rezultacie zostat btednie odkodo-
wany. Nauczycielka postuzyta sie grzeczna prosba
jako oczywistym sposobem nawiazania kontaktu
z uczniem. Dla uczniow owa grzeczna prosba byta
oznaka stabosci, a nie checia ugodowego rozwiaza-
nia problemu. Dodatkowo o porazce nauczycielki
przesadzit brak charyzmy i autorytetu, jakimi cha-
rakteryzowali si¢ niektdrzy pedagodzy w poprzed-
nich sytuacjach (IN-4N). Dla ucznia postawa na-
uczycielki nie byta oczywista. To, co byto jasne dla
pani (koniecznos¢ dostosowania si¢ do porzadku
lekcji), dla Mateusza nie bylo kontekstem wyjasnia-
jacym zachowanie pedagoga. Rygor szkolny okazat
si¢ by¢ zbyt stabym kontekstem, a w komunikacie
zabraklo informacji, ktére umozliwityby jego jedno-

znaczne odkodowanie.

Analiza przywotanej interakcji wskazuje na to, ze
kontekst, pozornie wysoki, nie reguluje catosci ak-
tywnosci lekcyjnej uczniéow. A tam, gdzie brakuje
jasnych regul interpretacji dostarczanych przez
kontekst szkolny, wkradaja si¢ inne konteksty, nie-
majace legitymizacji ze strony instytucji (podworko-
wa etyka, prawo piesci). Jesli nauczyciel nie ma auto-
rytetu wynikajacego z sity jego osobowosci ani nie
jest pewien swojej pozycji w klasie, staje w obliczu

ciezkiej proby.

Drugi przykltad obrazuje odwrotng sytuacje —
uczniowie Swietnie znaja kontekst zycia szkolne-
go i specyficznych lekcji wiedzy o spoteczenstwie,

i potrafig to wykorzystac:

(8N) [Standardowo lekcja WOS-u zaczyna si¢ od od-
czytania listy i przesadnie mitego, egzaltowanego
przywitania sie z kazdym uczniem po kolei, co wzbu-
dza $miech i wprowadza lekko niepowazny nastrdj
(@ poza tym zajmuje ok. 15 minut!). Nauczycielka to

kobieta ok. 50-letnia, staromodnie ubrana, noszaca
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fryzure z ,,Dynastii”, wysokie obcasy, duszace perfu-
my; przeczulona na punkcie dobrych manier; kom-
pletnie nie ma poczucia humoru; sprawia jej ogrom-
na rados¢, ze moze zwraca¢ uwage, ustawiac, przesa-
dza¢, odczytywac listg, udziela¢ glosu, chwali¢, witac¢
sie z uczniami. Klasa przyglada si¢ temu z rozbawie-
niem i udaje, Zze wyznaje te same zasady, co pani.
A pani uznaje to za dobra wole uczniéw i za kazdym
razem daje sie nabrac]. O komunikacji pozawerbalnej
— taki temat dzisiejszej lekcji. [...] Pani kaze kazdemu
po kolei wychodzi¢ na srodek sali i pokazywac co$
za pomocy gestow, a reszta klasy ma zgadywag, jakie
emocje pokazujacy chce przekazad. Jasiek wychodzi
i pokazuje fucka. Wszyscy w $miech, bo to bylo na-
prawde strasznie $mieszne, ze nagle wychodzi taki
maty Jasio na érodek i z niewinna mina, i szczerym
usmiechem wyciaga palucha. Pani zrobita si¢ cala
czerwona, powiedziata: O Boze! (jak pani Stanistawa
z ,Klanu”), ostro skarcita Jaska, kazata mu usiasci po-

wiedziata tylko, ze tak nie mozna, bo to brzydko!

Erving Goffman nazywa taki typ sytuacji ceremo-
nialnymi profanacjami, czyli , dziataniami celowy-
mi, w ktérych jezyk ceremonii zostaje swiadomie
wykorzystany do wyrazenia tego, co zabronione”
(2006: 86). W powyzszej scenie wida¢, ze uczniowie
tak dobrze zdaja sobie sprawe z panujacych w szkole
wymogow i tak perfekcyjnie rozpoznali tabuizowa-
ne sfery zycia szkolnego, iz sa w stanie znalez¢ naj-
czulszy punkt tego fadu i uderzy¢ w niego. Wysoki
kontekst lekcji zachecit ich do skomentowania go
w swoisty sposob, a dodatkowo , dostarczyl kryte-
riow pozwalajacych stwierdzi¢, co bedzie mozliwie

najgorszym rozwigzaniem” (Goffman 2006: 86).

Aby nie pozostawi¢ wrazenia, ze instytucjonalny
kontekst szkoly jest jedynym, ktéry waha si¢ mie-
dzy jasnoscia a niedoprecyzowaniem, chciatabym
przedstawic jeszcze dwie sytuacje. Tym razem do-
tycza one kolejno proby odnalezienia si¢ nauczy-
ciela w kontekscie kultury mlodziezowej (ON) oraz

catkowitego braku zainteresowania owa kultura



(10N). Rozpiecie interakcji pedagogicznych miedzy
omawianym powyzej kontekstem oficjalnym a kon-
tekstem kultury uczniowskiej zmusza do zajecia sie

réwniez tym ostatnim.

(9N) Po 10 minutach wzglednej uwagi i ciszy chtopaki
zaczynaja z nudoéw przerzucac sie jakimis historyjka-
mi, co$ tam sobie opowiadaja i robi sie gtosno. Najbar-

dziej przeszkadza Woijtek.

Pani: Wojtek! Wrd¢ do realu, juz!

Jasiek (teatralne oburzenie): Styszafes Wojtek! Do RE-
ALU wroc!!! Ty niegrzeczny, ty!!!

Klasa w $miech. Jakby kazda proba zmiodziericzenia
starszych ich $mieszyla. Ich swiat jest ich i tak tatwo

nie uwierza, ze kto$ spoza si¢ w nim fapie.

Komentarz zamieszczony pod opisem sytuacji
w chwili sporzadzania notatki oddaje atmosfere pa-
nujaca wowczas w klasie. Proba nauczycielki, aby
wejs¢ w kontekst, jezyk, styl interakcji mtodziezo-
wych, przy zachowaniu wymowy pedagogicznej,
zostala przez ucznidw oceniona jako fatszywe po-
suniecie, ktore nalezato odpowiednio sparodiowac.
Wrazenie, jakie chciata stworzy¢ pani — wrazenie
wspolnego $wiata znaczen, znajomosci kontekstu
kultury mlodziezowej — odniosto odwrotny sku-
tek. Nauczycielka pokazala w ten sposob, ze nie
jest kompetentnym uczestnikiem owej kultury i za-

mknelo jej to drzwi do porozumienia z uczniami.

Najczesciej zdarza si¢ jednak, ze nauczyciele nie
tylko nie orientuja si¢ w $wiecie mtodych ludzi, ale

réwniez nie chcg go poznad.

(10N) Tomek z Olkiem odgrywaja taka oto scenke na
lekcji: Tomek siedzi z powazna ming i glosno beka.
Zadnej reakcji, klasa tylko obserwuje i oczekuje na
dalszy rozwdj wydarzen, niektérzy tylko zdaja sie
domyslag, co to bedzie za zart tym razem i Smiejq sig
pod nosem. Potem Tomek beka drugi raz i méwi gto-

$no: Przepraszam.

Interakcje pedagogiczne w szkole gimnazjalnej

Olek cienkim glosikiem pyta: Tomku, dlaczego dopiero

za drugim razem powiedziates , przepraszam”?

Tomek (jakby to bylo najbardziej oczywiste na swie-
cie): Bo dopiero za drugim byto niechcqcy.

Olek jeszcze przez chwile zachowuje powage, po

czym razem wybuchaja Smiechem.

Pani juz nad nimi stoi i krzyczy, ze wstawi im uwage,
wezwie rodzicow, ze chamstwa nie bedzie tolerowata i na-
tychmiast majq i$¢ do dyrektorki.

Tomek (zdziwiony gwattowna reakcja pani, ale nadal
w nastroju do zartow): To nie ja, to Mis!

Wszyscy umieraja ze Smiechu. Pani wyrzuca chiopa-
kéw za drzwi, wstawia jedynki i obrazona probuje da-
lej prowadzi¢ lekcje. Nikt, nawet dziewczyny, nie chce

z nig wspolpracowac, wiec reszta lekcji sie nie klei.

Aby zrozumie¢ przebieg i wymowe tej sytuacji,
nalezy wyjasni¢, ze chlopcy w niemal dokfadny
sposob odgrywali scenke z popularnej w gimna-
zjalnym srodowisku kreskéwki o ,Misiu Push-
Upku”, emitowanej na 4funTV i majacej grono fa-
now w Internecie. W jednym z odcinkow Mis$ i jego
przyjaciel Zajac prowadzili dokladnie taka sama
rozmowe i prawie kazda osoba w klasie, wlacznie
ze mna, znala ten filmik, poniewaz swojego czasu
krazyt on w Internecie i wzbudzat duzo emocji. Byt
rowniez wdzigcznym materialem na alternatyw-
ny scenariusz lekcyjny, wigc szybko stat si¢ popi-
sowym numerem Tomka i Olka. Dla nas — uczniow
- sens tej rozmowy byl zrozumiaty, zawieral si¢
w wysokim kontekscie zycia klasowego i kultury
mtodziezowej. Nauczycielka juz na starcie odrzuci-
ta 6w mtodziezowy kontekst i ocenila zachowanie
uczniow jako brak dobrego wychowania. Ta sytu-
acja pokazuje, ze srodowisko szkolne jako catos¢
(uczniowie i nauczyciele) nie dysponuje kultura
wysokiego kontekstu, ktéra pozwolitaby ,komu-
nikowac si¢ bardziej ekonomicznie i efektywnie”

(Hall 1984: 132).
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Brak poczucia sensownos$ci wzajemnych zacho-
wan i wyznawanych zasad, brak wspoélnej, przy-
jetej przez wszystkich definicji sytuacji rodzi
konflikty, niezrozumienie i oddalanie si¢ od sie-
bie pokolen, ktore jednocze$nie zmuszane sa do
dalszej wspdtpracy na gruncie szkolnym. Roz-
wiazaniem moze by¢ w tej sytuacji uwspolnienie
kontekstu i podwyzszenie jego poziomu tak, by
wszyscy uczestnicy szkolnych interakcji mieli po-
czucie oczywistosci i spdjnosci uniwersum zna-
czen kultury szkolnej. Pierwszym krokiem moze
by¢ pielegnowanie wspdlnego kontekstu sytuacyj-
nego, bedacego niejako dzietem chwili, fizyczna
podstawa wspolnego postrzegania sytuacji. Taka,
udang w moim przekonaniu, prébe znalezienia
jednej ptaszczyzny interpretacyjnej obrazuje po-

nizsza scenka:

(1IN) Na biologii pot klasy ma gtupawke. Najglosniej
jest Sebastian, ktory catkiem nie moze sie powstrzy-
mac — dogaduje, strzela zartami i $mieje sie.

Pani (ostro, oczekujaco): Ja jestem osobq o duzym poczu-
ciu humoru. Wyttumacz mi, w ktérym momencie powin-

nam sie zasmiac, bo nie zrozumiatam.

Jasiek (niewinnie, krzyczy cienkim, wymodelowa-
nym glosikiem): Teraz!

Smiech klasy. Pani tez dtugo nie wytrzymata i po
chwili zaczeta si¢ $mia¢ razem z uczniami. Dalszy
ciag lekcji standardowy, bez przeszkadzania, w mitej

atmosferze.

Nauczycielka, mimo poczatkowego dystansu,
a nawet wrogiego nastawienia do uczniowskich
zartow, porzucita swoja wizje sytuacji, w ktorej
mogltaby uznaé zart Jaska za atak na swoja osobe
i, podzielajac z uczniami poczucie humoru, dota-
czyla do wspdlnej zabawy. Zart wypowiedziany
przez ucznia pod wptywem chwili byt zartem sy-
tuacyjnym, nie byt wymierzony przeciwko pani.

Wskazywato na to wczesniejsze, raczej pozytywne
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nastawienie klasy do tej nauczycielki oraz pikniko-
wa, nieskrepowana atmosfera panujaca wowczas
w klasie, ktora niewatpliwie sprzyjata spontanicz-
nym wypowiedziom i zartom. Uwspolnienie defi-
nicji sytuacji wymagato w tym wypadku otwarto-
$ci i kompetencji ze strony nauczycielki, ale prze-
bieglo pomyslnie i stworzyto warunki do dalszego
prowadzenia lekcji. Wspolny wybuch $miechu
pozwolit roztadowad¢ napiecie, wprowadzi¢ sym-
patyczna atmosfere, a nade wszystko — stworzy¢
w klasie poczucie grania w jednej druzynie. I tak wy-
tworzyt sie lokalnie wysoki kontekst — zrozumiaty
i akceptowany przez wszystkich uczestnikéw sy-

tuacji.

,Dorabianie geby”, czyli interakcja ze
stereotypem

Niektore strategie uczniowskie w interakcjach pe-
dagogicznych trudno jednoznacznie okresli¢ jako
konformistyczne wzgledem szkoty lub tez wyni-
kajace z kultury oporu (Mikiewicz 2005). Pedago-
giczna wymowa tych relacji nie koncentruje sie
bowiem wylacznie na bezposrednim kontakcie
nauczyciel-uczen. Mamy tu do czynienia z do-
datkowym partnerem interakcji, ktory pojawia
si¢ niejako zaocznie — ze stereotypem, etykieta
albo zwykla opinia o uczniu (Czykwin 2008; Bec-
ker 2009). Dziataja one jak pietno (Goffman 2005),
ktore — raz dostrzezone i nazwane — staje si¢ do-
minujacy i jedyna cecha partnera interakcji, a tym
samym przeslania inne jego cechy i wyznacza
przebieg spotkania. W ten sposdb partnerem in-
terakcji jest dla nauczyciela nie konkretny uczen,
ale zepsuta mtodziez albo fobuz z 1b. Wedlug mnie
takie spojrzenie, bedace echem krazacej w spo-

feczenstwie paniki moralnej odnoszacej si¢ do



miodziezy®, jest obecnie glownym problemem
relacji pokoleniowych. Jak powiedzialby Witold
Gombrowicz (1986), ,,dorobione geby” (dorobio-
ne zaréwno poszczegélnym uczniom, jak i mto-
dziezy w ogdle), ktérymi postuguja sie¢ media, ro-
dzice, nauczyciele i cale otoczenie spoteczne, na
state trafiajg do repertuaru znaczen budujacych
kontekst szkoty. Kulture interakcji opartych na
wchodzeniu w dialog z owymi ,gebami” charak-
teryzuje nie tyle zgoda czy bunt wobec zastanych
norm instytucjonalnych, ile wtasnie podjecie gry
ze stereotypowym postrzeganiem partnera in-
terakcji. Nauczyciel, etykietujac ucznia, daje mu
bron do reki. Probuje narzuci¢ w ten sposob defi-
nicje sytuacji, ktora jednak, w oczach klasy, nie
jest prawomocna. Jest natomiast prowokujaca —
tworzy otoczenie do podjecia gier interakcyjnych,
umozliwia rozmaite scenariusze zabaw. Chciata-
bym wskazac na trzy takie scenariusze gier ze ste-
reotypem, ktdre wylaniaja si¢ z analiz interakcji

pedagogicznych.

Pierwsza gra przebiega wedlug nastepujacej instruk-
cji: ,Wiem, jaka mam opinig, wiec ja potwierdzam,
zachowujac sie Zle i dajac do zrozumienia, ze mi wol-
no, bo przeciez jestem patologia”. W ponizszej sytuacji
ten typ zachowania dobitnie obrazuje sam koniec

wymiany zdan miedzy uczniem a nauczycielem:

(12N) Wojtek poklidcit sig o cos z Pawtem i zaczeli so-
bie wyrywac jakies kartki. Pawlowi udato si¢ i Wojtek

zostatl bez kartek.

2 Dyskurs na temat wspodtczesnej mlodziezy bogaty jest w ste-
reotypy i mity, niekiedy krzywdzace i majace znamiona paniki
moralnej, ktéra definiuje jako ,,nagty, wyolbrzymiony, wzmac-
niany przez media niepokdj spoteczny wywolany przekona-
niem o zalamaniu sie porzadku spotecznego” (Zielinska 2009:
187). Warto nadmieni¢, ze pojecie paniki moralnej, wprowa-
dzone w latach 70 przez Stanleya Cohena (2010), odnosito sie
poczatkowo wilasnie do mlodziezy, a doktadnie do medial-
nych, mocno przesadzonych doniesiert na temat subkultur
modséw i rockersow w Wielkiej Brytanii.

Interakcje pedagogiczne w szkole gimnazjalnej

W. (gtoéno krzyknal w odwecie): Zyd i ztodziej!

Pani (podniesionym glosem, zszokowana, troche
przerazona): A pod czyim to bylo adresem?! Jak ty sie wy-
razasz do kolegi?! I co to miato znaczyc?

W. (uszczypliwie): A... Ztodziej to nie wiem.

Klasa sie $Smieje. Pawel po chwili tez.

Pani (zatkana i zta): Wréé do lekcji. O czym rozmawiali-

$my przed chwilg, powiedz nam.

W. (bezczelnie): Nie wiem, przed chwilg rozmawiatem
z paniq.

Pani (nadal zta): Nie uwazates na lekcji!

W. (wymownie): Przeciez ja nigdy nie uwazam...

Instrukcja drugiej gry brzmi: ,,Wiem, jaka mam opi-
ni¢ i faktycznie przyznaje, ze jest ona prawdziwa,
ale jednoczesnie okazuje skruche, sam narzucam
sobie pokute i postanawiam poprawe. Czekam az
nauczyciel nabierze si¢ na moje nagfe, cudowne ozdro-
wienie z szatanskiego wptywu”. Tu gldwna role gra dy-
stans do samego siebie i zakamuflowana autoironia,
ktora powinna by¢ czytelna tylko dla kolegéw — pu-
blicznosci, nie zas dla nauczyciela, dla ktorego prze-

znaczona jest rola zrobionego frajera.

(13N) W pewnym momencie Jasiek powaznieje (ma te
swoja powazna mine, jak zawsze, gdy planuje co$ zbro-
i¢) i zglasza si¢ do odpowiedzi. Wszyscy cichna, nawet

jajuz wiem, ze to dlatego, iz J. zaraz jakas akcje odwali.

J. (petna powaga): Prosze pani, ja chciatem sie przyznac,
ze zachowywatem sig do tej pory karygodnie i nie moge so-
bie z tym poradzic, Zeby si¢ uspokoic i mysle, Ze najlepiej mi
zrobi, jak bym si¢ udat do pani pedagog na rozmowe i po-

wiedzial, co takiego narozrabiatem.

Pani: Dobrze, idZ, mito mi, ze wreszcie postanowites sie po-
prawic, nie to, co twdj brat! [mamy w klasie braci bliznia-
kéw, ktorzy przypominaja braci Weasleyow z ,Harre-
go Pottera”, potrafia rozwali¢ prawie kazda lekcje].

Na poprzedniej lekcji J. wychodzit do pielegniarki,
a w zeszlym tygodniu do dyrektorki!!! [najprawdopo-
dobniej wszystkie wizyty konczyty sie¢ w szkolnym

sklepiku].
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(14N) Dzisiejsza gwiazda na religii jest Michat. Przed
chwila nasmiecit, a jak zauwazyl, ze ksiadz zauwazyt,
to natychmiast zmienil postawe i z powaga powie-
dziat: O Boze! Co ja najlepszego narobitem, przepraszam,
zaraz posprzqtam! Zabiera si¢ za sprzatanie, co uspoka-

ja na chwile ksiedza, za to budzi $miech kolegow.

Bohaterami powyzszych sytuacji sa chlopcy o niepo-
szlakowanej opinii fobuza, jak sami zwykli o sobie mo-
wi¢. W nauczycielach wzbudzaja irytacje, niekiedy
nawet strach. Zwykle to oni obrywajg, gdy nie moz-
na znalez¢ sprawcy zlego zachowania w klasie. Na-
gla zmiana postawy, cho¢ trudna do wyjasnienia,
jest niejako wpisana w stereotyp mtodego cztowieka
na ztej drodze. To wlasnie przyznania si¢ do winy
i obietnicy poprawy oczekuja zwykle nauczyciele
od kfopotliwych uczniéw. Obydwie przywotane sy-
tuacje mozna zatem uznac za przykltad zwodzenia
nauczyciela przez uczniéw. Rola wczesniej , doro-
bionej”, a potem nieustannie potwierdzanej ,geby”
jest tu gléwnym atutem chiopakéw. W zaobserowa-
nych sytuacjach nauczyciele mogli nie dopusci¢ do
kompromitujacych ich finatéw, gdyby skupili uwage
na realnym zachowaniu uczniéw, nie zas na etykiet-

kach, ktdre zostaly nadane im wczesniej.

Trzeci rodzaj sytuacji podobny jest do drugiego.
Dyspozycje w tym typie gier mozna uja¢ w sfowach:
,Wiem, jaka mam opinig, ale udaje, Ze nie wiem
i zachowuje sie doktadnie wbrew tej opinii, jestem
ostentacyjnie mity i grzeczny. Czekam az nauczyciel
nabierze sie¢ na moj wspaniaty image super grzecznego
kujona i wtedy pokazuje moja prawdziwg twarz zle-
go ucznia”. Aby zagwarantowac sobie sukces, nalezy
konsekwentnie gra¢ nowa role i umiejetnie wpro-

wadzi¢ do interakcji moment zaskoczenia.
(15N) Maja przepisywac jakies durne literki, pismo

techniczne. Pan chodzi po klasie i sprawdza, jak

komu idzie (oczywiscie wigkszo$ci nie idzie, bo nikt
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sie tym nie zajmuje, a u mnie, na tyle sali, wojna na
kulki). Gdy pan podchodzi do nas, wojna ustaje, ale
gromadza amunicje. Jasio udaje, ze co$ robi i na szyb-
ko co$ bazgrze.

J. (megagrzecznie): Widzi pan, jakie postepy robie?! Prawie
identycznie jak w ksigZce!

Pan (stara si¢ wypas¢ szczerze, pewnie zeby nie znie-
checac J.): No tak, pracuj dalej, pieknie!

J. (perfidnie): Prawie robi wielkq réznice!!!

(16N) [Przez catla lekcje Michat bardzo przeszkadzat,
biegat po klasie, zachowywat sig tak, jakby znajdowat
sie na boisku, a nie na lekcji. Wciggat w swoje zaba-
wy reszte klasy. Ciagle zartowal, tez z ksiedza. Ale M.
potrafii by¢ powazny na zawotanie i nagle wygrzecz-
nie¢, az do przesady].

Ksiadz (bardzo zdenerwowany): Czy ty wiesz, Michat,
jak sig uczen powinien zachowywaé na lekcji religii???

M. (z grobowa mina): Godnie!

[M. nic nie musiat dodawa¢, bo w momencie, kie-
dy pokazat si¢ jako poskromiony i odpowiedzialny
uczen, czar pryst i wszyscy dostrzegli w nim wcielo-

nego diabta].

Zmiana zachowania ucznidéw na kontrastujace
z przypisywanymi im negatywnym charakterem
i zlym postgpowaniem juz na pierwszy rzut oka
wyglada podejrzanie. Nauczyciele nie sg jednak
sklonni zmienia¢ raz przyjetych opinii o swoich
podopiecznych i to wlasnie gléwnie oni ,dorabiaja
geby”. I tym razem doroéli daja si¢ nabra¢, bo a nuz
nastqpita poprawa. Dysonans poznawczy wynikajacy
z naglej zmiany zachowania uczniéw nie jest na tyle
silny, zeby wygra¢ z pokusa przedstawienia siebie
jako kompetentnego pedagoga, panujacego nad kla-
sa pelna postusznych uczniow. W pierwszej sytu-
acji (15N) nauczyciel, podobnie jak w poprzednim
rodzaju gry, przyjmuje nowy, grzeczny wizerunek
Jaska za dobra monete, odczuwa ulge, poniewaz
widzi szanse na bezkonfliktowy przebieg dalszego

ciagu lekcji. Gdy uczen jest pewien, Ze jego postawa



przekonata pana o zmianie definicji sytuacji, w na-
gly sposdb burzy te definicje i z calq silq przypo-
mina o swojej ,,gebie”, przed ktora nie ma ucieczki.
Wymowa drugiej sytuacji (16N) jest podobna, mimo
ze nie wydarzylo sie nic, co oficjalnie przypiecze-
towatoby powrdt do dawnej etykietki Michata jako
ztego ucznia. Tu wszystko jest jasne, cho¢ nie padty
zadne stowa komentarza. Symboliczna wladze nad
sytuacja przejat uczen. A umozliwila mu to wiasnie
owa nieposzlakowana opinia tobuza. Powyzsze interak-
cje ze stereotypem sa doskonatym przykiadem tego,
jak uczniowie wykorzystuja zjawisko paniki moral-
nej skupionej wokot wspotczesnej mlodziezy.

Pedagogizujaca

wymowa  interakcji

rowiesniczych

W interakcjach réowiesniczych réwniez mozna zna-
lez¢ elementy charakterystyczne dla dziatan peda-
gogicznych. Raz pojawiajq si¢ one w konwencji zar-
tu, innym razem maja catkiem powazng wymowe.
Pierwszy przykiad wpisuje si¢ w cykl przedstawien

szkoly w krzywym zwierciadle:

(1U) Na lekgji totalna rozpierducha. Pani nie panuje nad
sytuacja, zajmuje sie dziennikiem, co$ pisze i uzupetnia.
Co jakis$ czas ktos podchodzi do niej do biurka. Na tyle
sali, w srodkowym rzedzie, Grzesiek bije si¢ z Wojtkiem,
oczywiscie na zarty. Taraz ganiaja si¢ dookotfa kilku
tylnych tawek. Woju rzuca ksigzka w Grzeska. Grzesiu
pluje na Wojtka w odwecie i rzuca sie przez tawke, ktora
sie znacznie przesuwa i prawie przewraca, ale za to pra-
wie dosiegnat W. Pani nadal nie reaguje. Za to Wojtek
tak, tonem catkiem powaznym, z przejeciem w glosie,
z troska i ubolewaniem wypisanymi na twarzy, upo-
mina: Grzesiek, co ty zrobites z mojq fawkq?! Czy ty jestes

powazny?! Komus mogta staé si¢ krzywda!!!

Fabuta tej sytuacji osadzona jest na przewrotnym
zabiegu zamiany miejsc aktoréw zycia szkolnego.

Nauczycielka niejako opuscila sceng, a w jej role

Interakcje pedagogiczne w szkole gimnazjalnej

wszedljeden z uczniéw. Bezbtedne odegranie przez
chlopakéw interakcji pedagogicznej, wzorowanej
na dialogach nauczycielsko-uczniowskich, jest pel-
ne komizmu, ale zarazem zwraca uwage na brak
jasnych regul komunikowania si¢. Wojtek, ktory
odegrat role pedagoga, pozostatl jednoczesnie w roli
ucznia. Nasladowanie pedagogizujacych pouczen
nauczycielki stuzy nie tylko wysmianiu jej zazwy-
czaj czepialskiej postawy, stanowi rowniez szerszy
komentarz do funkcjonowania zycia szkolnego.
Uczniowie daja w ten sposob wyraz przyzwycza-
jeniu do stylu upominania mlodziezy przez doro-
stych. To upominanie bardzo czesto przyjmuje wia-
$nie forme czepialskich pouczen. Gimnazjalisci ode-
grali dokladnie to, co spodziewali sie ustysze¢ w sy-
tuacji, jaka miata miejsce w sali. W zabawny sposdéb
wytkneli pani zaréwno jej stosunek do mtodziezy,
jak i brak interwencji w momencie, ktéry tego wy-
magal. Reakcja Wojtka pokazala, ze uczniowie, cho¢
czesto smieja sie lub denerwuja z powodu nauczy-
cielskich upomnier), uznaja je za naturalng kolej
rzeczy. Mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze
licza na nie. By¢ moze warto korzystac z tych narze-
dzi wywierania wplywu, ktére w oczach uczniow

zachowaty jeszcze dos¢ duza doze oczywistosci?

Zaniedbanie lub brak skutecznosci nauczyciela
w realizacji dziatant pedagogicznych moze dopro-
wadzic¢ takze do sytuacji, w ktorej jego zadania, juz

catkiem na powaznie, przejma uczniowie.

(2U) Wchodza chiopak z dziewczyna ze starszej kla-
sy, maja jakie$ wazne ogtoszenie od dyrekcji. W klasie
szum i glosno, trudno co$ powiedzie¢. Pani niesku-
tecznie prébuje usadzi¢ klase. Najbardziej dokazuje
Lukasz — biega po klasie, wymachuje rekami w nie-
skoordynowany sposdb, paple co$ pod nosem i udaje,
ze jest Swirem. Kolega ze starszej klasy podchodzi do
Lukasza i zwraca sie wprost do niego, ostro: Jak si¢ za-

mkniesz, to moze cos ci powiem. Jeszcze przez chwile mie-
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rza si¢ wzrokiem (jak w westernie, robi si¢ groznie, ale
chyba nie bedzie bojki). W koricu L. ustepuje, siada i sig
uspokaja. W sali robi sie cicho! Chlopak nadal ostrym,

powaznym tonem oglasza wiadomos¢ od dyrekgji.

Tu réwniez mamy do czynienia z wycofaniem sie
nauczyciela i oddaniem wiladzy w rece uczniow.
Uczniowie ci zgadzaja si¢ z oficjalng definicja po-
rzadku szkolnego, a dodatkowo zostata im powie-
rzona misja pedagogiczna: maja przekazac klasie
wiadomos¢ od dyrekcji szkoly. Legitymizacja przy-
bytych uczniéw jest jednak zbyt staba, dlatego klasa
lekcewazy ich obecnos$¢. Starsi uczniowie, nie majac
symbolicznych narzedzi przemocy (ktére utracila
rowniez pani), uciekaja si¢ zatem do prawa silniejsze-
go. Interakcja, nie tracac wymiaru pedagogicznego,
przybiera charakter réwiesniczych potyczek o po-
zycje, w ktorych gléwnym kryterium jest fizyczna
dominacja, zaplecze spoteczne stron konfliktu oraz,
nazwijmy to, sita osobowosci aktoréw. W rezultacie
to nie nauczyciel, a uczniowie bronig rygoru lekcji

i przywracaja porzadek w klasie.

Podsumowanie

W ostatnich latach polska szkota intensywnie sie
zmienia. Podlega procesom demokratyzacji i moder-
nizacji, starajac si¢ przy tym zachowac funkcje wy-
chowawecze i hierarchiczna strukture. Jedna noga stoi
w $wiecie tradycyjnych uktadéw sit, druga kieruje w
strong nowoczesnej kultury. To rozdarcie widoczne
jest takze na poziomie mikrospotecznym — w prze-
biegu i stylu interakcji szkolnych, w relacjach mie-
dzypokoleniowych i w codziennym funkcjonowaniu
$wiata szkoty. Interakcje pedagogiczne we wspdtcze-
snej szkole cechuje zamet i niepokojacy brak skutecz-
nosci w komunikacji miedzy uczniami a nauczycie-
lami. U ich podstaw lezy splot réznych okolicznosci.

Na problem z okresleniem funkcji i zadan instytucji
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szkoty w zmieniajacym sie spoteczenstwie nakltadaja
sie kwestie kulturowe i spoteczne, dajace si¢ zaobser-
wowac¢ w codziennym zyciu szkoty. Przeprowadzo-
na analiza interakcji pedagogicznych w gimnazjum
pozwala wskazac¢ kilka waznych obszaréw decyduja-
cych o skutecznosci i jakosci komunikacji miedzypo-
koleniowej wewnatrz szkoty. Pierwszym jest utrata
symbolicznej mocy narzedzi wladzy nauczycielskiej
i zachwianie dominujacej pozycji nauczyciela w kla-
sie. Kolejng sprawg jest zderzanie si¢ w srodowisku
szkolnym réznych kodekséw postepowania i regut
kulturowych. Utrudnia to znalezienie wspolnego
kontekstu i ram dla komunikacji miedzypokolenio-
wej, a w konsekwencji stwarza problemy z definio-
waniem okolicznosci interakcji szkolnych. W koricu,
nieskuteczng i wroga komunikacje uczniow z na-
uczycielami powigza¢ mozna ze stereotypowym po-

strzeganiem partnerdw interakgji.

Wracajac do studium Margaret Mead (2000) o dystan-
sie miedzypokoleniowym, warto zastanowic si¢ nad
potrzeba ulozenia relacji mlodziez—dorosli na no-
wych, bardziej prefiguratywnych zasadach. Podziat
pokoleniowy nie wyznacza juz dluzej, jak w kultu-
rach postfiguratywnych, granicy miedzy wtajemni-
czonymi straznikami wiedzy a niczego nieswiado-
mymi przedmiotami oddziatywan pedagogicznych.
Jak wskazuje Mead - a jej diagnoza zdaje sie by¢ na-
dal niezwykle aktualna — model uczenia si¢ oparty
na sztywnym ukladzie jednostronnych zaleznos$ci
wyklucza mlodziez z czynnego ksztattowania wie-
dzy o przysztym S$wiecie oraz z wypracowywania
nowych rozwigzan. Tym samym skazuje mlodego
czlowieka na bierny odbidr tresci, w jego mniemaniu
przestarzatych i do niczego nieprzydatnych. Star-
szym pokoleniom odbiera natomiast mozliwos¢ zro-
zumienia i oswojenia nowego, nierozpoznanego do-

tad swiata. Autorka uprzedza krytyke malkontentow



teskniacych za dawnym uktadem sil, pograzonych
w narzekaniu na fe dzisiejszq mitodziez, zachecajac:
,[z]amiast kierowac swdj bunt przeciwko tym, ktérzy
utrudniaja realizacje utopijnych marzenn minionych
pokolen, musimy uczy¢ si¢ wraz z miodymi, jaka
droge powinnismy wybraé w przysztosci” (Mead
2000: 130). Tym bardziej, ze mlodziez sama coraz
glosniej domaga sie wspotudziatu w ksztattowaniu
kanonéw wiedzy czy tez regul postepowania. Nie
jest juz sktonna, tak jak kiedys, przeja¢ od dorostych
ich , kompletny wzorzec catosci zycia” (Mead 2000:
25). Wydaje sig, ze aby obroni¢ cho¢ czes¢ tego wzor-
ca, nalezy ,nauczy¢ dzieci nie tego, czego powinny
sie uczyg, lecz tego, jak powinny sie uczy¢ i nie tego,
z czym si¢ powinny identyfikowa¢, tylko tego, jaka
wartos$¢ ma identyfikacja” (Mead 2000: 128).

To niewatpliwie wazne, ale i nietatwe wyzwanie.
Jak powinien radzi¢ sobie z nim nauczyciel pozba-

wiony wsparcia ze strony szkoty, rodzicéw, panistwa
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Cytowanie
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Pedagogical interactions in junior high school

This article provides a synthetic overview of the methodology and a brief presentation of the results of a participant obser-
vation study among junior high school students. The first part of the paper briefly presents the research methodological
assumptions. It also describes the course of fieldwork and the research environment as well as the author’s methodological
and ethical considerations regarding participant observation of junior high school students. The second part of the article
is focused on different dimensions of pedagogical interactions. The author discusses the issues of symbolic violence, the
institutional nature of school interactions, the contextualization of pedagogical interactions and the role of stereotypes in the
communication between students and teachers.

Key words: sociology and anthropology of youth, junior high school, participant observation, pedagogical interactions
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