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,,Bez ludzkiej zdolnosci do uczenia si¢ kultury, jej analiza nie bytaby mozliwa.”!

Dell Hymes

W interdyscyplinarnej optyce pedagogiki krytycznej szkota jest szczegdlnym miejscem ztozenia praktyki-i-
-jezyka, dyskursywnego zestawu wiklajacego ja w zlozone mechanizmy semiotyki wtadzy. Widziane z post-fo-
ucaultianskiej perspektywy formy wiedzy dystrybuowanej przez szkolg s uwiktane w relacje wtadzy zaré6wno jako
pochodne wobec stosunkow dominujacych, jak i jako formatywne dla przysztych struktur dominacji i podporzadko-
wania. Nie tylko struktury dominacji podlegaja podtrzymywaniu w systemie edukacji, szkota jest takze zwornikiem
reprodukcji spotecznej i kulturowej i moze by¢ rozpatrywana jako zestaw praktyk jezykowych dziatajacych wedhug
okreslonych regut dyskursywnych - ukrywajacych zasady, wedtug ktorych mozliwe jest ich spoteczne funkcjono-
wanie. To mechanizm charakterystyczny dla porzadkoéw ideologicznych dziatajacych jako znaczeniowe mapy po-
tocznosci. Jako te struktury widzialnosci, ktore niemalze automatycznie rejestrowane sg jako oczywiste, zwyczajne,
traktowane z niezachwiang pewnoscia, odczuwane jako na pewno takie, ktorymi si¢ wydaja.’

Repertuar najtrudniejszych ideologicznych potocznosci zwigzanych z instytucja szkoty, najtrudniejszych, gdyz
nie poddaja si¢ one tatwej demitologizacji, odstonit Peter McLaren, wskazujac na obiegowe stereotypy charakte-
ryzujace dyskurs publiczny pobudzany sytuacjami wewnatrzszkolnych konfliktow i problemow z tzw. trudng mto-
dzieza. Nalezg do nich: obraz ,,szkoly jako dzungli”, mtodziezy z terenéw defaworyzowanych jako zrédta prze-
mocy, nauczyciela jako zagrozonego przemoca uczniow urzednika. Lista McLarena jest tym bardziej cenna, ze
zawiera wszystkie te cechy, ktore sam jej autor przypisywat szkolnej instytucji w czasie, gdy pracowat w niej jako
nauczyciel. W jego Placzu u zbiegu ulic (Cries from the Corridor), dzienniku nauczyciela zatrudnionego w szkole
podstawowej na przedmiesciach Toronto, stycha¢ glos - jak sam si¢ po latach okreslit McLaren - ,,postepowego
mlodego nauczyciela o dobrych intencjach”, ktory nie potrafit pisa¢ inaczej o swojej przedmiejskiej szkole niz jako
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o wylegarni przemocy, o swoich uczniach jako o nieprzystosowanych, o edukacji za$ jako o beznadziejnie mato
skutecznym narzedziu rozumienia tegoz nieprzystosowania. Ten liberalny w duchu obraz sytuacji wyposaza nauczy-
ciela w kilka narze¢dzi spotecznej bezradnosci: w poczucie misji pedagogicznej, ktora w istocie nie jest w stanie roz-
wigzywac problemow uczniéw; w poczucie bezradnosci wobec ich postaw; w poszukiwanie ukrytych za gniewem
1 niepostuszenstwem wychowanek i wychowankow przy$wiecajacych im ztych intencji, w stan zagrozenia wobec
wizji niezrealizowanych celow pedagogicznych; i w koncu - w mechanizm obarczania si¢ wing za niepowodzenia
uczniow. McLaren pisat: ,,Wydawato mi si¢, ze radzilem sobie w miar¢ dobrze. Jednak ngkata mnie mysl, Ze tak
naprawde nie przyczynitem si¢ w znaczacy sposob do poprawy losu moich uczniéw, ze nie pomogtem im osiggnaé
lepszej przysztosci.™

Obraz szkoty jako instytucji nie emancypujacej, ale w istocie konserwujacej zastany porzadek spoleczny ufun-
dowat takze gto$na dyskusje na gruncie socjologii. Zainicjowala ja socjolingwistyczna koncepcja Basila Bernsteina -
kodow jezykowych: ograniczonego (charakterystycznego dla przedstawicieli klasy robotniczej) i rozwinigtego (spe-
cyficznego dla klasy $redniej), gleboko roéznicujacych sposoby komunikacji mtodych uczniéw pochodzacych z tych
odmiennych srodowisk.* Wedle tej koncepcji, szkota jako spoteczne $rodowisko mowy sankcjonujac znaczenie kodu
rozwinigtego, sama aranzuje permanentng sytuacje defaworyzacji uczniéw postugujacych si¢ kodem ograniczonym,
ktorych kompetencje komunikacyjne, spoteczne i kulturowe nie wystarczaja do radzenia sobie w procesie edukacji
waloryzujacym pozytywnie tylko jeden z kodéw. Rownolegle wypracowane zostalo takze odmienne ujecie, poka-
zujace, ze niska kompetencja komunikacyjna nie pocigga za soba ograniczonych mozliwosci kognitywnych, i ze
uczniowie niechg¢tnie uczestniczacy w oficjalnych kodach jezykowych szkoty potrafig z duzg wirtuozerig operowaé
jezykiem w swoich grupach réwiesniczych. Kluczowe jednak dla obydwu tych ujec byto wskazanie, ze czesto insty-
tucja szkoty wzmacnia takie spoteczne mechanizmy przypisywania znaczen, ktore pozwalaja na podstawie zdolno-
$ci komunikacyjnych uczniéw wnioskowac o ich zdolno$ciach poznawczych i uruchamia¢ tym samym mechanizm
samospetniajacej si¢ przepowiedni - szacowanych jako niewielkie ich sukcesow edukacyjnych. W konsekwencji dla
ujec krytycznych najciekawsze byly wigc potencjalne konsekwencje i mozliwosci ptynace z badan szkoty jako $ro-
dowiska mowy. Utrzymywanie mechanizmdéw edukacji w separacji wzgledem poglebionej §wiadomosci dotyczacej
spotecznych i kulturowych kontekstow zdarzen, ktdre w srodowisku szkoty zachodza - moze prowadzi¢ jedynie do
wzmacniania machiny edukacyjnej jako sprawnego reproduktora istniejacych spotecznych nieréwnosci oraz boga-
tego repertuaru ideologicznych znaczen (a takze proceséw ich generowania), ktore owe nieréwnosci podtrzymuja,
sankcjonuja i uzasadniaja w sferze wyobrazen spotecznych.

Szkota, etnografia i lingwistyka

Szkota od dawna stanowi przedmiot analiz kulturowych, jak rowniez teren badan jezykoznawczych spogla-
dajacych na t¢ instytucj¢ jako na pole kontestacji, wewngtrznego konfliktu i zréznicowanych form oporu. Socjo-
lingwistyka, etnografia méwienia i studia performatywne w aspekcie pragmalingwistycznym podtrzymywaty
zainicjowane jeszcze w latach sze§édziesiatych zainteresowanie socjologii szkotg jako obszarem $cierania si¢ sit
spotecznych, oraz wyodrebniania si¢ subkultur. Szkota jako obszar walki klas stanowita takze obiekt badan roz-
palonego w latach siedemdziesigtych impetu brytyjskich studiéw kulturowych. Nie sg wige niczym nowym ujgcia
pragmalingwistyczne analizujace konstytutywne dla spotecznego srodowiska szkoly praktyki jezykowe jako formy
kulturowego dziatania. Szkota stanowi bowiem obszar niezwykle interesujacej sytuacji jezykowej: zréznicowanie
praktyk jezykowych uczniéw pochodzacych z réznych srodowisk oraz idace z nimi w parze wielorakie sposoby
,meblowania $wiata” zderzaja si¢ z generatywnym mechanizmem edukacji szkolnej - ujednolicania sposobu nazy-
wania i definiowania rzeczywistosci.

Motto niniejszego tekstu, zapozyczone od Della Hymesa, ktory przekonuje, ze ,,bez ludzkiej zdolnosci do ucze-
nia si¢ kultury, jej analiza nie bytaby mozliwa” pokazuje, ze badanie kultury jest nieodzownie sprz¢zone z proble-
mem edukacji. Badacze kulturowi sg chyba w najwickszym stopniu uwiktani w przedmiot swoich analiz — w kultury,
w ktorych zyja, ktorymi méwia, i o ktorych chcieliby opowiada¢. Etnograficzne badania szkoty w aspekcie kultu-
rowym, tak jak usitowal konstruowac je Hymes jeszcze w latach siedemdziesiatych dwudziestego wieku, moga
wiec tworzy¢ sytuacje swoistego laboratorium, w ktorym zachodzi odklejanie znaczen od kulturowych systemow,
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ich cytowanie, a nastepnie reflektowanie nad nimi oraz nad uwiktaniem samych badaczy w te systemy. Paradygmat
etnografii moéwienia w badaniach nad edukacja w naczelnym miejscu stawial kwesti¢ znaczen konstytuujacych
systemy szkolnictwa. Chodzito w pierwszym rzedzie o znaczenia pochodzace ze srodka tych systeméw, o sposoby
rozumienia i uzywania znaczen zwigzanych ze szkolg przez jej uczestnikow.’ Z tego wzgledu, wedtlug Hymesa,
zwykla inwentaryzacja tego, co sktada si¢ na szkolnictwo nie moze wyczerpywac jego opisu. Kluczowe jest raczej
sensowne odtwarzanie systemu interpretacji, ktory konstytuuje system szkoty. Wartos¢ badan etnograficznych dla
analiz szkolnictwa zasadza si¢ wigc na odkrywaniu ludzkich §wiatéw zycia w tym fragmencie $wiata spotecznego,
a takze podmiotowych praktyk uspdjniania znaczen w integralne cato$ci pozwalajace sensownie ,,skleja¢” ludzkie
zycia. Dell Hymes w latach siedemdziesiagtych formutowal dla etnografii méwienia w kontekscie badan nad edu-
kacja kryteria wynikajace przede wszystkim ze §wiadomosci ,,trudnego wydobywania” w rejestr danych ukrytych
znaczen kulturowych, a wige na przyktad artykulowania przekonan kulturowych zaledwie milczaco respektowa-
nych w praktykach kulturowych - takich przekonan, ktore nie sa wprost wypowiadane przez podmioty kulturowe
w postaci ich przekonan i §wiatopogladow. Etnografia méwienia znaczaco wykraczata obserwacja oraz uczestnicze-
niem poza odpowiedzi uzyskiwane w kwestionariuszach ankiet oraz w wywiadach poglebionych wtasnie po to, aby
przenikna¢ pod warstwe sprzecznosci pomiedzy tym, co ludzie mowia, a tym, co robia 1 dotkna¢ ukrytych znaczen
kulturowych oraz mechanizmow ich wytwarzania. Takze polaczenia, relacje, wigzania oraz ich jakosci konstytu-
ujace kulturowsa dialektyke kultury jako procesu i kultury jako produktu sa mozliwe do analizy wlasnie dzigki
podejsciu etnograficznemu opartemu na obserwacji i uczestnictwu.

W moim mniemaniu perspektywa Hymesa jest na tyle drogocenna, ze mozna ja wlaczy¢ nie tylko na grunt
interdyscyplinarnej analizy kulturowej, godzacej perspektywy studiow kulturowych, performatyki, pragmatyczne-
go jezykoznawstwa oraz etnografii, ale takze stosowaé jg w badaniach inspirujacych si¢ sztukg oraz przy analizie
artystycznych performenséw. Przesadza o tym refleksyjny charakter podejscia Hymesa® oraz ta jego jakos¢, ktora
otwiera si¢ na dzialania laboratoryjne, eksperymentalne — zwigzane przede wszystkim z wykorzystaniem gatunkoéw
narracji pozanaukowych, w szczegolnosci artystycznych, osobistych i literackich. Hymes myslat o nich jako o ro-
dzaju ,,werbalnej prezentacji kultury”, zdolnych ujawnia¢ ,,jakos¢ i teksturg” procesow kulturowych - jak u Clif-
forda Geertza w opisie walki kogutow na Bali.” Co istotne, rola narracji osobistych i literackich w badaniach nad
systemami znaczeniowymi nie powinna zdaniem Hymesa by¢ wyizolowana i ograniczona jedynie do wykorzystana
we wstepnych stadiach analizy, ale lepiej, aby byla wbudowana w analize cala jako jej ,,stan permanentny”. Zde-
cydowanie przyznaje wigc: ,,problem nie polega na tym, jak wyeliminowa¢ narracje, ale w jaki sposob je sprawnie
pozyskiwa¢”.®

Sprobujmy zastanowic si¢ zatem, czy artystycznie inspirowane projekty performatywne sa w stanie dodawac
co$ do pragmalingwistycznych i dyskursywnych studiow nad kulturowa instytucja szkoty? Czy dziatania realizowa-
ne we wspdlpracy z uczestnikami spoleczno-kulturowego srodowiska szkoly moga przynosi¢ efekt emancypacyjny
dla tych srodowisk? Na czym polegatby zestaw scenicznych operacji umozliwiajacych analize jezykowego reper-
tuaru polskiego szkolnictwa? Czy sztuka, w szczegdlnosci sceniczne sztuki performatywne, moga by¢ dogodnym
narzedziem do analizy pragmalingwistycznego wymiaru instytucji takich, jak szkota? Jakie sa potencjalne koszty
artystycznego badania Srodowiska szkoty i publicznego dyskutowania wynikow takiej analizy?

Przyjrzyjmy si¢ mechanizmowi scenicznego performensu, wystawianego w Instytucie Teatralnym im. Raszew-
skiego w 2015, pt. Cialo pedagogiczne. Byt to w istocie adresowany do nauczycieli projekt z zakresu pedagogiki
teatru. W jego efekcie powstato dziatanie sceniczne, oparte o skrypt performatywny wypracowany wspolnie przez
nauczycielska grupe oraz dramaturzki: Justyne Sobczyk, Justyng Wielgus i Justyng Lipko-Konieczna. Nauczyciele
weielili si¢ w nim w role przedstawicieli wlasnej grupy zawodowe;.

Jezyk i ciato

W jednej z pierwszych scen Ciafa pedagogicznego nauczyciele siedza w rzedzie pod $ciang i co jaki$ czas od-
ruchowo zglaszaja si¢ podnoszac rece.’ Gest ten wyglada jak zdegenerowany, bezwiednie przechowywany w ciele
odruch. Rytmicznie zaktadajg noge na nogg. Kategorycznos¢ zarowno samego gestu, jak i uzyskanej w ten sposob
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pozy znamionujg nauczycielska nawykowos$¢ zamieszkujaca w ciele. Potem nastgpuje powolne, jakby zmeczone
zaktadanie pedagogicznego stroju (garsonka, garnitur), butow na wysokim obcasie, mokasynéw. Podchodzenie do
widowni, oci¢zale - jest ich tylu, a jednoczesnie wszyscy wydaja si¢ jednym - ich ruchy sa odindywidualizowane,
ale dzieki temu uzyskuja specyficzng sitg wyrazu: walor powszednio$ci, habitualnosci, odruchowosci. Po kolei wy-
rzucaja z siebie kaskade mechanicznych zachowan jezykowych. Nie mozna mie¢ watpliwosci, ze przynaleza one
srodowisku szkoty: ,,czy wszyscy juz zajeli miejsca? cisza! prosze wylaczy¢ telefony! nie wier¢ si¢! jemy tylko na
przerwie! prosze schowac juz zabawki! co si¢ $miejesz? prosze si¢ przesigéé! schowaj nogi! znowu si¢ spoznites!
nie nagrywamy! prosze si¢ nie $§miac¢! guma do kosza! czy wszyscy juz sa gotowi? mozemy juz rozpoczac lekcje!?”
Pojawia si¢ niepewnos¢, czy stojacy na scenie, to podmioty, ktore intencjonalnie wypowiadaja te kwestie, czy tez
jest na odwrét: szkolne frazy mowig si¢ niejako same uzywajac medium nauczycielskiej mowy.

Sceniczna drama wykonywana w ramach projektu opartego na wspolpracy z grupa nauczycieli operuje habitu-
sem szkolnego zawodu na co najmniej dwdch poziomach. Wydaje si¢, ze preparuje mate srodowisko liczebnej grupy
zawodowej, odtwarzajac w mikroskali reguly jej funkcjonowania - wszystkie elementy, w tym dziatania jezykowe,
sktadajace si¢ na budulec ostatecznego dziatania performatywnego pochodza od samych nauczycieli i spetniaja
tym samym jedna z regut lingwistycznej analizy: struktury regut jezykowych w matych, $cistych grupach ujawnia-
ja dalece wicksza kompleksowos¢, anizeli uporzagdkowania w szerokich srodowiskach spotecznych.'® Performens
sceniczny dziata wigc jak rodzaj badawczej lupy, powigkszajac obraz analizowanych elementow. Wytworzona labo-
ratoryjnie wspolnota jezykowa daje wglad w sie¢ wielorakich pol jezykowych sktadajacych si¢ na system polskiego
szkolnictwa. Szkolnictwa rozumianego jako specyficzna, historycznie uksztaltowana, zinstytucjonalizowana forma
nauczania, wraz z jej placowkami, personelem, regutami, aranzacjami przestrzeni, skryptami komunikacyjnymi
i habitusem.!

Szkota i wspélnoty mowy

W optyce analizy pragmalingwistycznej na sytuacj¢ szkoly sktadaja si¢, migdzy innymi, postawione naprzeciw
siebie kultury oraz jezyki ucznidw i nauczycieli, tworzac w istocie pole sytuacji spotecznej szczegdlnie newralgicz-
nej, bo publicznie obserwowanej. Jak wigc zaklasyfikowac jezyk, ktorym mowi polskie ciato pedagogiczne? Czym
jest instytucja szkoly, jesli patrze¢ na nig jako na system wypowiadania? Co z mowy szkoty zachowuje sceniczny
cudzystow, nawias, cytat? Jak nauczycielska wspolnota mowy wybrzmiewa, kiedy jest ,,zszyta” z ujednolicajacym
mechanizmem lingwistycznym instytucji szkoly, i co jest w stanie poznawczo zaoferowac, kiedy, mniej lub bardziej
refleksyjnie, ,,odkleja si¢” od wewnatrzszkolnego dyskursu? Co si¢ dzieje ze srodowiskowym jezykowym zrézni-
cowaniem grupy zawodowej nauczycieli (wszak takze i oni pochodzg z rozmaitych $rodowisk)? Czy dziata ono
z potencjatem rozbrajania szkolnego mechanizmu spolecznej reprodukcji, czy bez niego? I w koncu, co z mowy
szkoty zachowuje sceniczny cudzystow, nawias, cytat?

Przynalezno$¢ do danej wspdlnoty mowy znamionuje nie tylko zestaw lingwistycznych (fonologicznych, syn-
taktycznych, czy leksykalnych) wlasnosci wspolnego systemu praktyk jezykowych, ale przede wszystkim zasady
spotecznych interakcji, ktore t¢ przynaleznos¢ w codziennych sytuacjach normatywizuja. Natomiast warunkuje ja
nie tyle stopien zaangazowania w gestg sie¢ interakcji sktadajacych si¢ na wspdlnote mowy, ale che¢ identyfikacji
z nig.'? Spogladanie na szkol¢ jako na system wypowiadania i interakcji pokazuje wigc przynaleznos$¢ do danej
wspolnoty (mowy i dziatania) jako przynalezno$¢ z wyboru - sama znajomos¢ regut pola jezykowego szkoty nie
przesadza jeszcze o tym, ze jezykiem szkolnictwa chetnie mowi si¢ na co dzien. Wszak wszyscy znamy ten jezyk,
ale czgsto swiadomie nie chcemy go uzywac. Normy i wartosci orientujace funkcjonowanie, a takze specyfika in-
stytucji formatywnych dla danej spotecznosci to te czynniki, ktore wplywaja na ostateczny ksztatt wspolnoty mowy.
Nigdy nie jest on zupehie jednolity, mozna wyodrebni¢ w jego obszarze repertuar roznych jezykoéw i stylow. Beda
one znamionowaly takze te czastki dyskursu polskiego szkolnictwa (schooling), ktorych konstelacje kazdorazowo
uruchamiane sg podczas dyskusji na ten temat w przestrzeni publiczne;.
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Stowniki

Cialo pedagogiczne to projekt, ktory wymagat wejscia i badawczego zaangazowania w specyfike konkretnej
grupy zawodowej i ostatecznie wyprodukowat rodzaj scenicznego skryptu, ktory mozna traktowac jako pre-tekst
do pobudzania oraz podtrzymywania dyskusji zaréwno o szkolnictwie, jak i o mozliwych formach zaangazowanej
pedagogiki teatru w srodowisku szkoty. Jego akuszerki: Justyna Sobczyk, Justyna Wielgus oraz Justyna Lipko-Ko-
nieczna pracowaly z grupa warszawskich nauczycieli realizujac model edukacji teatralnej noszacy znamiona pro-
jektow partycypacyjnych. Dos§wiadczenia, style mowienia, szkolny habitus nauczycieli byly przetwarzane w rodzaj
»cksperymentalnej narracji”, o ktora ubiegal si¢ jeszcze w swoim projekceie etnografii mowienia Dell Hymes. Sam
za$ sposob wypracowywania owej eksperymentalnej narracji — w toku projektu edukacyjnego - zawigzywat sytuacje
swoistego kulturowego laboratorium, niezwykle interesujaca dla performatywnie zorientowanych badan kulturo-
wych. Sztuka w tym projekcie dostarczyta nowych, refleksyjnych sposobow dziatania, pozwolita poglebi¢ wiedzg
spotecznych podmiotow na temat strukturalnych, systemowych uwarunkowan ich zawodowego zycia. Pedagozki
teatru, ze spojrzeniem usytuowanym na zewnatrz systemu edukacji szkolnej, w ktorym tkwig nauczyciele, mogty
pehic rolg dyskursywnej i psychologicznej sity wybijajacej nauczycieli z utartych sposobow mowienia, myslenia
i dziatania. Ich dociekliwo$¢ poznawcza — same bowiem uprawiaty dziatalno§é poznawcza, na poty badawcza — wy-
tracata performerdéw z ich $wiata, odklejajac i uwalniajgc tym samym nadwyzki jego znaczen.

Publiczna dyskusja zorganizowana po drugim graniu w Instytucie Teatralnym odstonita stownik dyskursu
szkolnictwa, potem kumulowany i rozpraszany w réznych glosach wokoét projektu i orientujacy takze tancuchy
interpretacyjne, ktorymi postugiwali si¢ sami aktorzy. Logika pola dyskursywnego, ktore na chwilg rozwinat skrypt
Ciata pedagogicznego odzwierciedlata bipolarng strukture jednostka-system. Po stronie jednostki umieszczony zo-
stal nauczyciel, a raczej Nauczycielka, z calym bagazem pauperyzacji, jaki niesie ze sobg feminizacja tego zawodu
oraz specyficzna mieszanka spotecznych wyobrazen na temat kobiecosci 1 nauczycielskosci, ostatecznie skutkujaca
przypisaniem tej profesji misjonarskiego po§wigcenia w ramach pracy czesciowo tylko optacanej. Warto zwrdcié
uwage na fakt, ze misjonarskos$¢ nie jest tym samym, co zawodowe zaangazowanie i przynalezy raczej do konser-
watywnej z ducha wizji instytucji spotecznych jako na poty filantropijnych, a w zwiazku z tym uzaleznionych od
potrzeby nieustannego pobudzania ducha ,,potrzeby serca” i charytatywnosci. W tym polu znaczeniowym kryje si¢
takze paradoks podbudowany spoteczng wizja oplacalnosci pracy w kapitalizmie, w kontekscie ktdrej misjonarskosé
jawi si¢ jako naiwnos¢, niezaradnos¢, znaczaco obnizajac autorytet zawodu Nauczycielki. Z drugiej strony, kapita-
listyczny kontekst spotecznej recepcji tego zawodu aktywizuje takze jego zgota odmienng waloryzacje: jako grupy
wygodnej, roszczeniowej, rozleniwionej budzetowym etatem, nie przystajacej do etosu pracy, wyznawanego przede
wszystkim, przez polskiego ,,przedsigbiorce”, przyzwyczajonego od czasu transformacji ustrojowej pracowac ,,bez
wytchnienia”. Dyskusja wokot Ciala pedagogicznego podniosta wigc pytanie o to, w jaki sposob przywroci¢ god-
nos¢ profesji nauczycielskiej, niestety skanalizowata jego potencjalnie wywrotowy charakter w do$¢ naiwnej wizji
romantycznej rewolucji Nauczycielek (postulat Kazimiery Szczuki). Jednak w najwigkszym stopniu tematem Ciafa
pedagogicznego 1 dyskusji wokoét niego jest system, rozumiany jako gleboka rytualizacja relacji pomiedzy spo-
fecznymi aktorami w polu polskiego szkolnictwa, paralizujaca i absurdalna biurokracja oraz skostniate struktury
zaleznosci charakterystyczne dla porzadku folwarcznego, w ktorym praca Nauczycielki jest catkowicie podporzad-
kowana autorytarnej woli Dyrektorek i Dyrektoréw placowek.

Nauczycielski performens w Instytucie Teatralnym pokazuje jednak, ze ogladanie szkolnictwa przez pryzmat
opozycji jednostka-system daje obraz falszywy i komplikuje oglad sytuacji. Demaskuje bowiem i odstania wymiar,
w ktorym dochodzi do konstruowania systemu niejako poza formami dyskursywnej $wiadomosci, na poziomie ciala.
Takze 1 jezyk tego systemu pokazywany jest nie w odstonie §wiadomie i intencjonalnie wykonywanych, upodmioto-
wionych praktyk komunikacyjnych, ale odruchowych, behawioralnych zachowan jezykowych, i to nie kogo innego,
jak nauczycieli wiasnie. Stad pochodzi paradoksalna sytuacja performatywna, ktora funduje projekt Ciafa pedago-
gicznego: folwarczna struktura szkoty to przestrzen stresu przechowywanego w ciele, jednak podmiot tego stresu
jest zbiorowy i zbiorowe sg mechanizmy tworzenia i kumulowania jego niezwykle skondensowanych znaczen.
Nauczyciele sg wspottworcami i tworzywem tego systemu rownoczesnie. Nietatwo jest ,,odklei¢” ich glos od habi-
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tualnych rytuatow polskiej szkoty, jeszcze trudniej uruchomic refleksyjny rejestr tego glosu. Dlatego, jesli publiczne
dziatanie performatywne niesie ze sobg zdolno$¢ uwlasnowolnienia i emancypacji grup pragnacych wprowadzi¢
zmian¢ w dotychczasowych sposobach zarzadzania ich spoteczng widzialnoscia, to w tym wypadku efektem, ktory
osiagajg nauczyciele, jest wyprodukowanie pewnej nadwyzki, dystorsji, parodii, aberracji znaczen - otwierajacych
pole nieoczywistego, poszerzajacych skodyfikowang potocznymi wyobrazeniami sfer¢ wyobrazen o polskiej szkole.
Zmiana jezykowa moze pojawiac si¢ w spotecznosciach o zagrozonym lub niepewnym statusie. Na wytworzenie
dobrze ustabilizowanej specyfiki lokalnych form méwienia moga sobie pozwoli¢ tylko spotecznosci i wspolnoty
czujace si¢ pewnie i bezpiecznie. Tu jednak mamy do czynienia z sytuacja grupy nauczycieli w poczuciu kryzysu,
,»odklejajacych si¢” od swojej potocznej, zinstytucjonalizowanej mowy. Nauczycielki i jeden Nauczyciel bioracy
udzial w projekcie w sposob oczywisty mowig na co dzien jezykiem szkoly, na poty swiadomie wybierajac go jako
swoj jezyk, a sytuacja projektu zmusza ich do wzigcia tego jezyka w nawias, nasladowania samych siebie w chwi-
lach, kiedy go uzywaja. To rozerwanie stosunku identyfikacji z jezykiem szkolnictwa, nasladowanie go, przedrzez-
nianie, mimikra. Jest ona ,,silnikiem” tego performensu: mimikra stuzy tutaj jako forma kodyfikacji rzeczywistosci
— szkolnego, cielesnego, karnego i zdyscyplinowanego habitusu.

Najpierw jednak nauczyciele bioracy udziat w performensie zostali pojeciem systemu zainfekowani, zacieka-
wieni, zafrapowani. Projekt realizowatl si¢ poprzez ram¢ poznawczo-refleksyjng do tego stopnia, ze zaangazowane
wen podmioty weszty w tryb dociekania natury systemu, w ktorym na co dzien tkwia. Oni sami sktonni byli defi-
niowac strukturalne uwarunkowania swojej pracy poprzez bipolarng logike jednostka-system. Postawieni naprzeciw
niego i osamotnieni — opor wobec systemu jest bowiem unieszkodliwiany poczuciem zagrozenia: ,,bo mamy swoje
zycie prywatne, tak? Ja na przyktad nie chciatabym ryzykowac, bo mam kredyt do sptacenia, tak? Jest rodzina, sa
jakies sprawy 1 cztowiek boi si¢ wchodzi¢ w jaka$ taka ryzykowng sytuacje, w ktorej mogiby, nie wiem, stawiajac
opdr, stracié... .” W najbardziej bolesny, a zarazem paradoksalny sposob odczuwaja oddzielenie od uczniéw, a takze
ich osamotnienie:

- 1ze uczen jest gdzie$ daleko ...
- ze on jest gdzie$§ tam w $rodku ...
-albo goniema ...

- obudowany ...

- jest tak zakryty ...
- tak... .1

Sytuacje oddzielenia od ucznidéw koloryzuje nie tylko osamotnienie, lecz takze poczucie strachu przed nimi. Legk
i obawa towarzysza relacji kliencko$ci. Nauczyciele przyznaja, ze czuja sytuacje zagrozenia w pracy z uczniami,
ktorych zadowolenie jest gwarantem nauczycielskiego, zawodowego bytu:

- ale teraz tez my od ucznia wymagamy mniej niz kiedys... teraz my si¢ boimy ucznia, ze on nam zaszkodzi.
Kiedys my bylismy jednak tym autorytetem, a teraz jest co$ takiego, ze my jesteSmy w szkole i musimy koto niego
chodzi¢ i chucha¢ i dmuchac i si¢ cieszyé, ze on jest, bo dzigki niemu mamy prace.

- nauczyciel to jest teraz tylko urzednik, ktory wypetnia rubryki ...”
Rubryki, rutyna pracy, na ktéra w odczuciu nauczycieli sktadaja si¢ sytuacje konstruowane z:

= Z Papierow ...

- z habitusow ...

- z zarzadzen, rozporzadzen. ..

- Z 0s0b, ktore wymyslaja pewne rzeczy!

- ale nie maja pojecia z praktyka ...

- ale nie maja pojecia jak to pdzniej wyglada...
- roszczeniowosce,”

to wszystko buduje odkrywang w procesie urefleksyjnienia, systemowos¢ polskiej szkoty widziang oczami nauczy-
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cieli. Codzienne warunki pracy jawig si¢ w tym $wietle jako permanentne poczucie zagrozenia. Do walki z nim
nauczyciel nie ma narzedzi dajacych mu poczucie bezpieczefstwa oraz pewnosci dzialania:

- to tak, jak z calym szacunkiem, do nauczycieli akademickich. Na studiach, jak sg, przynajmniej na moich, nie
wiem, jak na waszych dziewczyny bylo, przedmioty typu pedagogika, psychologia, jakies takie rzeczy, ktore maja
nas przygotowa¢ do wejscia do szkoty, my tam nie dostajemy nic, co by nam si¢ rzeczywiscie przydato ...

- 1 idziemy goli i weseli na wojne tak naprawde!”

Optyka ukazujaca szkote jako instytucj¢ w pierwszym rzedzie wychowawcza, a nie placowke edukacyjna, po-
zwala zada¢ pytanie o rzeczywiste wyposazenie nauczycieli w narzedzia radzenia sobie z procesami ksztattowania
postaw. Jedna z pedagozek pracujacych w projekcie z nauczycielami, Justyna Wielgus, zauwaza: ,,[...] przeciez
nauczyciele, ktorzy pracuja dziewie¢ miesiecy z trzydziestka [uczniéw] i §ledza proces trzydziestu uczniow przez
cztery lata na przyktad — nie maja superwizji! To jest nie do pomyslenia, niewyobrazalne! I za chwilg klasa odchodzi
i dostaja nastepna, i nie ma roku przerwy. To jest przemiat ludzki! One nie maja z kim porozmawia¢. Na probach
jedna z nich powiedziata: nas nie nauczyl nikt, jak mam rozmawia¢ z uczniem o $mierci jego mamy! One nie sg na
to przygotowane, a od nich si¢ tego oczekuje! Albo nie wiem jak mam sobie da¢ rad¢ z dzieckiem z adhd? Jest tak
bardzo duzo brakdéw na poziomie przygotowania! A my oczekujemy jako rodzice, ze - a to sg przeciez normalne
osoby wykonujace jeden z zawodow — ze nagle beda umialy si¢ zmierzy¢ ze wszystkimi pytaniami.”

Wypowiadane explicite nauczycielskie formuly na temat charakteru systemu szkolnictwa separuja t¢ grupe za-
wodowg od jego formatywnych mechanizméw. Nauczyciele maja poczucie, ze tkwia w systemie, w kieracie, ale nie
odpowiadaja za jego ksztalt. Sg takze w stanie rozpoznawac interpretowany niemal jako spiskowy charakter syste-
mu: uwiktanie jego ksztattu w mechanizmy utrwalania wtadzy: ,,stuchajcie, tatwiej takim spoteczenstwem rzadzic,
takimi dzie¢mi i zobaczcie, ze moze nauczyciel tez sprawiajac, ze uczen jest taki sam — tez tatwiej nim rzadzic.”
Poczucie misji zawodowej, za ktorym tgsknig nauczyciele, zostaje zastapione - w gruncie rzeczy bardzo aktywna
i wymagajaca — postawa nieustannej samokorekty. Ta natomiast przechowywana jest juz w na poziomie ciata.

To postawa kontrolna: ,,zeby w co$ za gleboko nie wejs¢, nie by¢ o co$ posadzonym, czego si¢ w ogodle nie miato
zamiaru. [ mysle, ze wlasnie ten system takiego wlasnie mocowania si¢ troche, wyznaczania wlasnie tych granic.”
To takze poczucie uwigzienia pomi¢dzy funkcjonowaniem jak mistrz, a z drugiej strony ,,ocenami z zewnatrz, ewa-
luacjami, testami, jak wypadlem, porobwnywanie ...” ,,Uzewngtrznianie” - to termin, za pomoca ktérego nauczycie-
le-aktorzy korygowali swoje mozliwe zachowania na scenie. Przynosi ono poczucie utraty komfortu, rozbicia fasady
powagi, leku przed znalezieniem si¢ w sytuacji obnazenia. Strach przed obnazeniem nie byt w relacjach nauczycieli
metafora, raczej przywotywali oni realne sytuacje obnazenia rozumianego jako demaskacja, na przyktad odkrycia
przez ucznia gimnazjum, ze jego nauczycielka ,,dorabia w weekendy” pracujac na kasie w Biedronce. Stabe uposa-
zenie, bieda, problemy w zyciu prywatnym, fakt, ze czasami ,.kupuje si¢ w sklepie wino,” to wszystko kryje si¢ za
fasadowym wygladem Nauczycielki, ktora czuje, Ze nie jest obdarzana autorytetem.

Jak wyglgda nauczycielka?

Cialo, praca z cialem, wyglad ciata, ubidr przykrywajacy cialo — to one gléwnie tworzyly w performensie prze-
strzen zmagania, konfliktu, negocjacji, wlasnie z tego wzgledu, ze to na tym polu toczyta si¢ walka o utrzymanie
i zachowanie fasady obronne;:

- dziewczyny mowily: jeste$cie bardzo trudne w pracy! Bo czasem byly takie sytuacje, ze wychodzimy i méwimy
Nie! Nie zrobimy tego!

- nie przebierzemy si¢ w takie i takie kostiumy, nie ...

- tak byto!”

Przetamanie leku przed naruszeniem fasady cielesnej, wlasciwie pierwsza bariera do pokonania w jakimkol-
wiek sensownym dziataniu z zakresu pedagogiki teatru, w tym wypadku stanowito kluczowe i najtrudniejsze osia-
gnigcie w pracy z nauczycielami:
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,»- bo baty$my sig,
- baty$my sig,
- baty$my si¢ o§mieszenia.”

Przetamanie strefy komfortu, o ktorej nauczyciele mowia, ze jej nie maja, ze w postawie autokorekcyjnej wal-
cza nie tyle o jej zachowanie, ile w ogodle o jej stworzenie, w tym wypadku stanowito osobiste, wielkie osiagnigcie
performerow. Po spektaklu nauczycielki z dumg stwierdzaty:

- tez, ze si¢ nie wstydzimy ...
- mowic o takich w sumie rzeczach, ze jesteSmy dretwe, zle ubrane, nieumalowane, niewyksztatcone ...
- Ze mamy taki dystans do siebie i odwage ...~

W jednej z pierwszych scen Ciala pedagogicznego aktorzy przywdziewaja garsonki i garnitur. W ten sposob
nauczyciele wchodza w swoje role. W trakcie pracy nad performensem spedzili duzo czasu na omawianiu historii
ich szkolnego wygladu. Jedna z nauczycielek rozpoczynajac prace zrezygnowata z noszenia kolczykow, inna z ko-
lorowego stroju punkéwy, zadna nie pozwala sobie na ekstrawagancje¢ w ubiorze. Ich ciata w garsonkach zaczynaja
specyficznie si¢ porusza¢, machinalnie, ale rytmicznie, maszeruja, tupia obcasami, odwracaja glowy i gestykuluja
w taki sam sposob, stajg si¢ jednym ciatem: ,,schody, schody, schody, drzwi, drzwi, wszyscy ciesza si¢, bie-gnie-my
przed siebie, rozbiegamy si¢, rozchodzimy w rdézne miejsca, patrzymy na co$!, patrzymy na cos!, caly czas co$ robi-
my!, caly czas co$ si¢ dzieje!” — skanduja.

To ciata zdyscyplinowane, ale jednoczesnie dyscyplinujace. Zacieraja rece, podchodzg do widowni, powoli,
groznie, pytaja: ,,mozemy juz rozpoczac lekcje...?” Gestem wskazuja, gdzie kto ma usias¢, co ma zrobic, kotysza
si¢ na obcasach. W jednej ze scen Nauczycielka powolnym i dobitnym sposobem mowienia oraz gestami thumaczy
widowni na czym polega jej praca: ,,Dzieci robig to, co ja im pokazuj¢. Co wolno, a czego nie wolno robié. A jesli
czegos nie wiedza, ja je ucze, ucze, ucze, Ucze, ucze, ucze, uczeg” — powtarza gtosno i powoli uderza si¢ palcem wska-
zujacym w glowe. To parodiowanie swoich wlasnych gestow — nauczyciele nie cytowali ich, raczej performatywnie
przedrzezniali — pytani, odpowiadali, Ze rozpoznaja siebie w tych zachowaniach. Rozpoznawali siebie, jak przez
mgle, tak, jakby gesty te stanowily juz bardzo odlegte mimetyczne odwzorowanie pierwowzoru, kopie kopii. Szare
sukienki, urzedniczy stroj: ,,dlaczego na przyktad jak ktos ze mng rozmawia, poznaje mnie, mowi: ,,- ty chyba jestes
nauczycielkg — dlaczego? — no bo tak glosno mowisz i w ogodle, prawda?

(...) tak, mdj maz mdéwi, ze obetnie mi struny glosowe.”

Elin Diamond w Unmaking Mimesis poddaje dyskusji mozliwe dwa pojecia mimetycznej reprezentacji, z kto-
rych raczej to drugie bedzie wchodzito tu w gre: (1) mimesis jako reprezentacja, z takimi sktadowymi, jak model,
tozsamos¢, podmiot (Irigaray, Derrida), (2) mimesis jako ,,model lektury poddajacy swoj przedmiot transformacji
w gestus lub obraz dialektyczny (Benjamin, Brecht)”.!* Paradoksalnie — obie te koncepcje stawiajg w centrum uwagi
posta¢ samego performera oraz produkcji. W pojeciu mimesis istnieje wige napigcie pomiedzy dzietem, ktore re-
prezentuje pewna prawdg i w tym sensie osigga moc obiektywna, a mimesis jako sila generatywna, ekspresywna,
performatywna, wskazujaca nie tyle na obiektywizm przedstawienia, ile na subiektywno$¢ i swoisto$¢ interpreta-
tora, wykonawcy oraz widza. Diamond podaza ta $ciezka, w ktorej szesnastowieczni krytycy wloscy poddawali
krytyce Arystotelesowski model mimesis z Poetyki — model dostarczajacy etycznych uniwersaliow, normatywi-
zujacy. W teoriach neoklasycystycznych i renesansowych do siedemnastego wieku obowigzywat w sztuce wciaz
model ,,lustra natury” — jednak ktadziono juz wickszy nacisk na aktywno$¢ i wolno$¢ artystow, anizeli wierno$¢
zewngtrznym modelom przedstawien. Pojawilo si¢ rozréznienie na imitacje (imitare) — odbieganie od modelu i ulep-
szanie go - oraz kopiowanie (rittare - potretowanie) — reprodukowanie. Takze u Diderota - sztuka zyskuje prawo
znieksztatcania, sprzeniewierzania si¢ swym pierwotnym modelom. Za Géramem Sérbomem, Diamond odnajduje
te znaczenia mimesis, ktore pochodza od mimema, mimemata 1 czasownika mimesthai (aktywno$¢ reprezentowa-
nia), odnalezionych w czwartym rozdziale Poetyki Arystotelesa — mimos, mimetes — osoby, ktdre wykonuja pewne
aktywnosci. ,,Mimos to zar6wno performer, jak i to, co performowane, podobnie jak mimesis denotuje aktywno$¢
reprezentowania, jak i jej rezultat, zarbwno wytwarzanie, jak i rzecz stworzona; zarowno generatywna ucielesnio-
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ng aktywnos$¢ reprezentowania (wiaczajac w to improwizacje w muzyce i tancu) oraz (prawdziwg) reprezentacje
(modelu).” Diamond zwraca wigc uwagge na ,,niemozliwa podwdjno$¢” mimesis, ktora zawiera w sobie zardwno
rozum, jak i szalenstwo, zar6wno porzadek, jak i chaos. Przedstawienie mimetyczne w kontekscie tej niemozliwej
podwojnosci osiggaé moze wige zarowno to, co tozsame, jak i to, co inne: inny efekt. Staje si¢ to tym bardziej jasne,
im dhuzej rozwazamy performatywny aspekt mimesis — przedstawienie, ktore dopuszcza subiektywne elementy
wdzierajace si¢ w model adekwatnosci odtwarzania, a w koncu skutkuje parodia, znieksztalceniem, mimikra (jak
przypomina Diamond, tym, czego Platon bat si¢ najbardziej). W performatywnym dzialaniu mimos nie jest tym
samym, ale staje si¢ innym wobec modelu.

W tym generatywnym, performatywnym modelu mimesis kryje si¢ o wiele wigcej interesujacych rzeczy, anizeli
w pojeciu habitusu. Aktorzy nie s w stanie osiagna¢ w Ciele pedagogicznym zupelnego zobrazowania swojego
szkolnego zachowania, nie czuja si¢ takze do konca soba w rolach, ktore graja, nie zachodzi efekt ucielesnienia
w ich wlasnych cialach. Osiagaja inny efekt. Przesunigcia wobec pierwowzoru. Znieksztatcenia. Pozwala to szukac
w ,,szkolnym przedstawieniu” nie tozsamosci z systemem szkolnictwa, ale r6znicy. Przedrzeznianie nauczycielskie-
go habitusu przyjmuje posta¢ mimikry, przerysowania. Dodatkowo mimikry dokonuje kobieta, Nauczycicelka, to
jej ciato wystawione jest na widok. Rozwazanie teatralnej reprezentacji w kontekscie teorii feministycznej pozwala
przeciez zadawac¢ pytania: ,.kto moéwi? Kto shucha? Czyje ciato jest wystawione na widok, a czyje jest schowane?
Kto jest przedmiotem reprezentacji, jak jest ona konstruowana, z jakim efektem? Kto lub co przejmuje kontrole?”'¢
W tradycji Platonskiej kobieta to istota mimetyczna, $ciggajaca iluzje, zwodzaca — wedlug Fromy Zeitlin — kobieta
to zwodnicza figura trikstera. W Ciele pedagogicznym jest sitg generatywna dla bezlitosnej mimikry polskiej szkoty,
jednak z drugiej strony sama jest demaskowana, odstaniana, podlega parodii. W jednej ze scen aktorzy dziela si¢
na dwie grupy — Nauczycielek i ucznia. Jedna z kobiet, przy gltosnej muzyce, wykrzykuje do mikrofonu: ,,Dzieci,
sala, biurko, pomagamy przy wzroscie! Jestesmy!, towarzyszymy! Wyghupiamy si¢! Robimy teatrzyki! Cyrk! Zooo!
Dom wariatow! Lezakowanie! Chce do mamy! Chee do mamy! Chee do mamy! Cheg do mamy! Cheg do mamy!”

Przerywa jej uczen, ktory zginajac si¢ w po6t denuncjuje: ,,Ma pani szminke za zebach! Ma pani szminke na
zgbach! Ma pani szminke na zgbach!”

Wszystkie kobiety natychmiast wstydliwie odwracaja si¢ i nerwowo, histerycznie zaczynaja czysci¢ palcami
swoje z¢by. Nauczycielka jest w tej scenie zmgczong, smutng Klaunica.

System opresyjny wydaje si¢ by¢ gleboko wpisany w szkolny habitus, nauczyciele ¢wiczacy drame¢ Ciala pe-
dagogicznego nie byli w stanie uchyli¢ si¢ od jego funkcjonowania. Gesty przemocy wykorzystane w performensie
byly ich gestami, takze po premierze obstawali przy interpretacjach uzasadniajacych konieczno$¢ utrzymywania
rygoru w szkotach: ,,Bo szkota musi mie¢ element ucisku, inaczej nie bedzie dyscypliny ...

- Bo tak trochg jest.

- Bo tak jest. Moze przez to, ze boimy si¢, zeby ten uczen, ten straszny gimnazjalista nam czego$ na lekcji nie zrobit,
nie powiedzial, no to my troszeczke na poczatku musimy pokaza¢ mu, kto tutaj rzadzi ...

- Spacyfikowac.

- (...) ja nienawidzitam liceum i te wszystkie wiasnie takie hasta padajace, to od razu mi przypomina moje liceum,
ijatez, tak, sztywnieje, tak? Od razu widaé reakcje widowni, Ze oni si¢ prostujg automatycznie ...

- Mys$my to gdzie$§ tam tez odczuly ... w dziecinstwie powiedzmy ...”

Nauczyciele najczgsciej siggali po uzasadnienia odwotujace si¢ do, jak sami to okreslali —,,przystowiowego ko-
sza na glowie” — symbolu uczniowskiej przemocy nad nauczycielem. Relacje¢ z uczniami che¢tnie opisywali jako gre
sit, wyjScie na prowadzenie, czesto bez stow, a za pomocg postawy, gestow, spojrzenia, tonu glosu — ustanowienia
regut interakcji. Wyznaczanie granic juz na poczatku kontaktu z uczniami wydaje si¢ by¢ kluczowe dla tych regut
1 nie ma nic wspdlnego z odczuwaniem komfortu. Przestraszona Nauczycielka moze rozmawiac z uczniami w ostry
sposéb, czujac si¢ przy tym bardzo niewygodnie. Stawka tej relacji jest bardzo wysoka: chodzi o spoteczne uzna-
nie, ze Nauczycielka radzi sobie, a wigc w istocie sprawdza si¢ w swoim zawodzie, moze i potrafi go wykonywac.
Performerzy na scenie wykonywali milczace gesty wskazujace, gdzie i co doktadnie uczen ma zrobi¢, w jaka strong
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pojs¢, na ktorym krzesle usigsc. To skomplikowany zestaw regut gry ciat, system relacji pomigdzy typami osobowo-
$ci, a zakresem wolno$ci przyznawanym w regutach interakcji:

.- 1 dzieci dobrze wiedza ...

- 1 dzieci wiedza, co z ktoérg moga zrobic ...

- 1 na ile mogg sobie pozwolic!

- 1jezeli juz przy jednej dziecko jest super grzeczne, idealne, to przy drugiej moze sprobowac zupehie diametralnie
inaczej.”

Scenariusz
»(-..) niec ma grzechotki, bierzemy tamburyn! A tutaj przychodzimy i nagle uuu ... nic!”

Wiele watkow przepracowywanych w Ciele pedagogicznym sytuuje si¢ poza sferg dyskursywnosci, nie sg one
artykutowane w jezyku. Jak pisat Paul Willis, niektore sensy kulturowe moga by¢ organizowane naprzeciw ekspresji
jezykowej lub w specyficznym napieciu z nig.'” Zdaje sig, ze na tym wiasnie poziomie operuje szkolny habitus i jego
niedyskursywnos¢ jakos zaznacza si¢ jednak i pozostawia §lad w mowie wspdlnot jezykowych szkoty, cialo odzna-
cza si¢ w jezyku. To sprzezenie objawiatoby si¢ w roznych sposobach organizacji, uporzadkowania, zrytmizowania
zycia szkoty. Jesli patrze¢ na szkolnictwo jako na przestrzen produkcji i reprodukcji kulturowej, to jego cielesny
wymiar bedzie realizowal si¢ w kulturowych skryptach tej wytworczosci. Jednym z nich jest scenariusz. Spetnia on
tutaj podwdjna rolg. Po pierwsze jest uzywanym przez Nauczycielki, sposobem organizacji ich pracy, po drugie jest
skryptem samego performensu. Performerki-nauczycielki tworzace Cialo pedagogiczne przyznawaly, ze ta swoista
niewola pracy na scenariuszu zostata wyniesiona juz ze studiéw pedagogicznych, przedstawiona jako jedyna mozli-
wa, bez alternatywy. Cechuje ona takze specyficzny uktad instytucjonalnych wymagan wobec pracy Nauczycielki:
,,n0 jezeli dyrektor spyta, co bedziesz dzisiaj robi¢ z uczniami — powiesz — nie wiem? Co$ tam z nimi sobie wymy-
$limy ... ?”” Scenopis pracy pedagogicznej w systemie polskiego szkolnictwa rytmizuje zycie Nauczycielki:

,,- rozklad materiatu

- tak

- podstawa programowa, na ktérej my musimy bazowac,

- caly rok trzeba sobie w sierpniu najpierw rozpisac,

- 1 s3 rozmowy z dyrektorem, gdzie si¢ omawia scenariusz lekcji ...

- mamy plany miesi¢czne, plany roczne, z czego jesteSmy rozliczani ...

- sg rozpiski tygodniowe, miesigczny rozktad materialu trzeba odda¢ do dyrekcji, wklepywanie w Librusa, to caly
czas si¢ mieli ...

- caly czas jest zaplanowane ...”

System polskiego szkolnictwa, ktory dla nauczycieli-performerdow stat si¢ przedmiotem odstaniania, nazywa-
nia, demaskowania wydaje si¢ by¢ w cato$ci organizowany w oparciu o zestaw scenariuszy dziatania i pracy, skry-
wajacych glebsze skrypty kulturowe. Scenariuszowo$¢ rutynizuje prace Nauczycielki, nadaje tez jej poczucie sensu,
a takze dostarcza generatywnych instrukcji do dziatan z uczniami, dzigki ktorym zachowane zostaje bezpieczen-
stwo, Ze na pewno si¢ wie, co si¢ robi.

Sytuacja edukacyjno-warsztatowo-performerska wytworzona w Ciele pedagogicznym byta dramatycznie prze-
wrotna z tego przede wszystkim wzgledu, ze nauczycielom odebrano mozliwos¢ pracy na scenariuszu. Zapropono-
wano tworzenie spektaklu, w ktorym nie ma wyjsciowego porzadku, a skrypt do dziatania pochodzi od samych per-
formerow - w tym wypadku ,,odklejajacych’ nadwyzki urefleksyjnionego sensu od szkolnego habitusu. Nauczyciele
stali si¢ podmiotami dziatania edukacyjnego w kontekscie pedagogiki teatru, ktdre jest nastawione nie na cel, ale na
proces. Stworzyto to dla nich dyskomfort nieprzewidywalnosci i stato si¢ najwigkszym pretekstem do kontestowania
calego projektu, buntowania si¢, a nawet wypowiadania swojego uczestnictwa w nim:

,»- to bylo tez przetamanie naszego schematycznego myslenia, gdzie my dzieci uczymy w ten sposob, na raz, dwa
trzy! Prawda? (...)
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- Jestesmy przyzwyczajone pracowac na jakims scenariuszu, konspekcie zajgé, co§ w tym rodzaju, mamy z gory
zaplanowany cel, co chcemy osiggnaé, a tutaj tak naprawdg, do ostatniego tygodnia przed premiera, my nie wiedzia-
ly$my co my pokazemy na scenie ...

- to bylo stresujace ...
- mgczace,

- ten brak finatu, przynajmniej dla mnie, byt niekomfortowy, bo na pedagogice nas si¢ uczy, ze jezeli cos z dzie¢-
mi robimy, z uczniami, w ogole, starszymi czy mlodszymi, musza wiedzie¢ finat. (...) Dla mnie byta to nieckomfor-
towa sytuacja, ktora wlasnie odebratam, ze jestem w co§ wmanewrowywana, wmanipulowywana, ze kto§ mng gra.”

Pozbawienie nauczycieli bioracych udziat w projekcie bazowego scenariusza otworzyto problemows, takze
konfliktotworeza przestrzen produkcji znaczen. Jak przyznawaly pedagozki pracujace z nauczycielami, odebranie
nauczycielom mozliwosci pracy na scenariuszu pozbawito ich poczucia kontroli: ,,Nieufno$¢ si¢ pojawita, kiedy si¢
okazato, Ze one nie moga w pelni kontrolowa¢. My odwrocitySmy im sytuacjg, to my ich o co$ prosity$my, one sa
do tego nieprzyzwyczajone, zazwyczaj s3 po tej drugiej stronie: zarzadzania zadaniami.”

Jednak sytuacja niepewnosci, o ktorej pedagozki powiedza, ze byta to sytuacja ,,ryzyka, do samego konca i one
si¢ dziwily i dziwily” — byta sytuacjg luki, zawieszenia, wytracenia, ostabienia, a jednoczesnie umozliwita uwal-
nianie znaczen. Wiele sposrod nich to znaczenia ostatecznie wyartykulowane juz podczas wywiadow grupowych
przeprowadzonych przeze mnie z nauczycielami — moment badania charakteru tego performensu nieoczekiwanie
domknat ostatecznie caty proces znaczeniotworczy, pozwolit mu si¢ dopehié, dat okazje performerom do wejscia
na taki poziom refleksyjnosci, jaki byt potrzebny, aby niektore interpretacje i sposoby rozumienia w ogéle mogty si¢
pojawic. Ostatecznie wigc skrypt, ktory udato sie¢ wspdlnie wypracowacé, byt ,,zlepkiem réznych standéw, trampoling,
dzigki ktorej mozna cos o sobie powiedzie¢.”

Paranoja, terapia, tam i z powrotem

W sensie teatralnym nacisk performerdw Ciala pedagogicznego na pracg na podstawie wcezesniej przygotowa-
nego scenariusza byt walka nauczycieli o wizj¢ klasycznego teatru, gdzie tak, jak opisywata Erika Fischer-Lichte, od
konca osiemnastego wieku podejmowano liczne proby minimalizowania nieprzewidywalnych elementéw i w kon-
sekwencji sprowadzano obecnos¢ widza do wewngtrznego, cichego odbioru. ,,Wigzalo si¢ z tym propagowanie idei
»wczuwania sig« widzow, ktorg Friedrich Teodor Vischer skonceptualizowat i upowszechnit jako »akt uzyczenia
duszy«.”'® Nacisk na przygotowanie $cistej i zdyscyplinowanej inscenizacji zamykat wizje edukacji teatralnej w na-
wias tradycyjnej edukacji kulturalnej (zamiast kulturowej), z biernym, intelektualnym odbiorem zdystansowanej
wobec ,,dziela” widowni. Tymczasem zaplanowane tu strategie inscenizacyjne zupetie odmiennie ,,rozdawaty
karty”: performerzy wraz z publiczno$cia odtwarzali na moment realny ksztatt wirtualnej wspodlnoty szkoty. O ile
tworzenie tymczasowych wspdlnot jest cechg zarezerwowang dla scenicznych sytuacji performatywnych, ktore
sprawiajg, ze wspdlnoty te s3 nastgpnie, przynajmniej przez moment, odczuwane jako realne formy rzeczywistosci
spoteczne;j," tak w tym wypadku — realna wspolnota spoteczna skoncentrowana wokot instytucji szkoty, sktadajaca
si¢ z rodzicow, nauczycieli oraz szerokiej opinii publicznej (szkota jest instytucja generujacg ogromng ilos¢ potocz-
nych ,,ekspertyz”) staje si¢ na moment wspolnotg rzeczywistej dyskusji. Performerki i jeden performer odgrywali
w niej bardzo newralgiczng role: niejako denuncjatoréw choroby systemu - musieli wigc czu¢ na sobie spoleczng
odpowiedzialno$¢ za rodzaj tresci transferowanych do publicznej debaty. Z drugiej strony, w wymiarze osobistym
traktowali swoj udziat w dramie Ciala pedagogicznego jako terapeutyczny. Zupehie inaczej niz w katalogu cech
przypisywanych przez Fisher-Lichte scenicznym sytuacjom performatywnym, w ktdrym strategie inscenizacyjne
tworzg wymiennos¢ rol pomigdzy widownig a performerami i tym samym zawigzujg sytuacj¢ rownouprawnienia,
pozycja aktoréw Ciafa byta dalece niewygodna i odmienna od sytuacji widowni. Nauczycielka jako sita mimikry
systemu, denuncjatorka, ponosi koszt dokonywanej publicznej demaskacji — odstaniajac naturg systemu, odstania
jednoczesénie sama siebie. Wydaje si¢, ze tego rodzaju paradoksalny koszt jest nieusuwalny. Nauczycielka, Dzielna
1 Smutna Klaunica to figura specyficznego performatywnego ucielesnienia, ktére mozna rozumie¢ nie jako odgry-
wanie postaci poprzez wczuwanie si¢ w nig, albo ¢wiczenie ciala ku postaci, takze nie jako formatowanie ciata
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fenomenalnego w ciato semiotyczne, ale raczej tak, jak z pracy z cialem Grotowskiego wypreparowata znaczenie
uciele$nienia Fischer-Lichte — jako taki rodzaj manipulacji postacia sceniczng, aby dzigki temu mozliwe stato si¢
»preparowanie wlasnej osobowosci”. W tym wypadku owo preparowanie jest szczeg6lnie skomplikowane, bo trud-
no jest odnalez¢ przestrzen poza spoteczng i teatralng rolg: ,,(...) wychodzimy z roli nauczyciela, a potem znowu na
scenie w niej jesteSmy.”

Niemoznos¢ zdystansowania si¢ od swojej roli, ktora w istocie staje si¢ raczej rodzajem karykatury, przery-
sowania, przywodzi na mysl sytuacje opisywang przez Ervinga Goffmana w Relacjach w przestrzeni publicznej
- poczucia paranoi w srodowiskach pracy. Bazujac na badaniach Edwina M. Lemerta 0s6b chorych z zespotem para-
noicznym,? Goffman tematyzowat mechanizmy dziatania normatywnej kontroli spotecznej. Przenoszac je na grunt
relacji spotecznych, zarzadzania kontaktami spotecznymi — pokazywal sytuacje wykroczen, a nastepnie sankcji
spotecznych jako skutkujace zmiang w rodzaju spotecznego umocowania jednostki, jej spotecznej ,,przylepnosci”,
relacjogennosci (podobnie choroba psychiczna byta definiowana przez Goffmana w kategoriach spotecznego ukta-
du odniesienia). Sankcje spotykajace osoby dokonujace wykroczen niekoniecznie musza prowadzi¢ do skrajnego
ostracyzmu, czy zupelnego wykluczenia ze wspolnoty. Czgsto moga konstruowac niezdrowe warunki permanentne,
w ktorych winowajca i poszkodowany tkwig w pewnej formie ograniczonego, ale wspdtuzalezniajacego kontaktu.
, 10 ciato obce nie zostaje ani wydalone, ani wydzielone z organizmu, lecz mimo to organizm nie umiera. Poszkodo-
wany i sprawca moga by¢ na siebie skazani, a ich gniew 1 dyskomfort beda wynikaty z uwarunkowan spotecznych,

ze zorganizowanej dezorganizacji.”!

Podobnie mozna traktowac status performatywnego glosu Ciala pedagogicznego. Artystyczna, teatralna rama
uruchomionej krytyki systemu zdotata unieszkodliwi¢ jej potencjalnie wywrotowy charakter. Krytyczna sita zostata
uruchomiona, a nastgpnie pozostawiona sama sobie. Goffmanowski opis zespolu paranoicznego catkiem sprawnie
moze oddawac sytuacj¢ nauczycieli-performerow i ich mimikryczne zachowania. Przyczynami wystapienia ze-
spolu paranoicznego moga by¢ utrata statusu pracy lub zagrozenie utraty statusu zawodowego. ,,Pacjent” zaczyna
praktykowac swoje symptomatyczne zachowanie, ktére wywoluje zamet organizacyjny. Wykazuje (1) opor wobec
nieformalnej kontroli sprawowanej przez srodowisko zawodowe, (2) mniejsza sktonnos¢ do przestrzegania zasad
swojego srodowiska zawodowego, (3) stawia ,,niestosowne” Zadania, (4) przestaje wymienia¢ si¢ informacjami,
(5) zaczyna zachowywac sig¢ ,,bezczelnie i arogancko”, (6) obnaza nieoficjalng struktur¢ wtadzy, (7) nie trzyma si¢
swojego miejsca w hierarchii. Ten paranoiczny katalog wykroczen spotyka si¢ z szeregiem posuni¢¢ wspolnoty,
poczawszy od izolowania od proceséw podejmowania decyzji (nauczyciele obawiali si¢ konsekwencji uczestnictwa
w performensie w swoich miejscach pracy), poprzez wznoszenie muru oboj¢tnosci: ,,- Kto§ powiedziat, ze przejrzat
si¢ jak w lustrze (...),

- ale w sumie to on dostrzegl, ale zobacz, mdgt dzisiaj nawet, byto nagtosnione, moglby przyjs¢ drugi raz, po-
rozmawiac jeszcze raz z nami, co my oczekujemy, albo jaka$ debate zrobié, konferencje, nie, on po prostu odebrat to,
Ze on sobie wspomnial jak to bylo i cisza i nic)”’; poprzez tworzenie wokdt winowajcy konspiracyjnej sieci, unikanie
go, celebrowanie szczegodlnej ,,solidarnosci ptynacej z posiadania wspolnego wroga”, az po jawng denuncjacje wi-
nowajcy jako osoby szalonej. Podmiot staje si¢ uwiktany w caly tancuch sytuacji przemilczen i unikow, a w konse-
kwencji nie on sam, ale jego srodowisko staje si¢ paranoiczne: ,takt i dyskrecja moga w efekcie zamkna¢ paranoika
w prawdziwie paranoicznym $rodowisku”.?? Rama interakcyjna paranoicznej mimikry rysuje obraz dyskusji o szko-
le podjetej w kontekscie artystycznym, ktora jest gleboko nieskuteczna, nickonczaca si¢ i meczaca. Znamienny jest
fakt, ze nauczyciele-performerzy niechetnie zabierali gtos w uruchomionych wokot Ciala pedagogicznego deba-
tach. Nie dysponowali takze jezykiem, w ktorym debaty te si¢ odbywaly. Nie mieli takze przekonania o politycznej
skutecznosci swojego dziatania. Jedynie wtasnie prawo sadzenia w prywatnym modusie ,,cichego odbioru dzieta”
bylo ta ostateczng instancja, w ktdra byli w stanie uwierzy¢ juz po wszystkim:

.- 0d czego$ trzeba zaczaé ...
- od siebie samego.
- doktadnie.”
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PRZYPISY

! Dell Hymes, ,,What is Ethnography?,” w Idem, Ethnography, Linguistics, Narrative Inequality. Toward an Understanding of Voice (London:
Taylor & Francis, 1996), 13.

2 Stosuje tu takie rozumienie porzadkow ideologicznych, ktore jest charakterystyczne dla recepcji koncepcji Louisa Althussera w obszarze bry-
tyjskich studiow kulturowych, w szczegolnosci w koncepcji Stuarta Halla. Na tym gruncie dokonato si¢ bowiem interesujace przepisanie me-
chanizméw odtwarzania ideologii na kulturowe praktyki semiozy, kodowane nie tylko w jezyku, ale takze w porzadkach wizualnych, w tym
takze w przestrzennych aranzacjach instytucji szkoty, zob., np. Dick Hebdidge, ,,Subkultura: znaczenie stylu,” w Kultura i hegemonia. Antologia
tekstow szkoly z Birmingham, red. Michal Wréblewski (Torun: Wydawnictwo Naukowe UMK, 2012). Zob. takze Culture, Media, Language.
Working Papers in Cultural Studies 1972-79, red. Stuart Hall, Dorothy Hobson, Andrew Lowe, Paul Willis (Birmingham: Routledge, 1980);
Stuart Hall, The Hard Road to Renewal. Thatcherism and the Crisis of the Left (London, New York: Verso, 1988).

3 Peter McLaren, Zycie w szkotach. Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, thum. Agnieszka Dziemianowicz-Bak, Jan Dzierzgowski, Marcin
Starnawski (Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2015), 17.

* Basil Bernstein, Class, codes and control. Vol. I: Theoretical studies towards a sociology of language (London: Routledge & Kegan Paul, 1971).;
Language, Culture, and Education, red. Roger D.Abrahams i Rudolph C. Troike (Prentice-Hall, Inc., 1970).; Directions in Sociolinguistics, red.
John J. Gumperz i Dell Hymes (New York: Holt, Rinehart, and Winston, 1972).; John J. Gumperz i Jenny Cook-Gumperz, ,,The Commu-
nicative Basis of Language Problems in Education,” w Sociolinguistics (Mysore (India): Central Institute of Indian Languages (CIIL), 1974).

> Hymes, ,,What is ethnography?,” 9.

¢ Refleksyjno$¢ podejscia Della Hymesa dotyczy niemal kazdego aspektu konstruowanej przez niego koncepcji etnografii moéwienia w kontek-
$cie badan edukacyjnych, jednak w tym miejscu warto zaznaczy¢ zdolno$¢ tej koncepcji do modyfikacji jej pierwotnych hipotez pod wplywem
przebiegu badania. Co cieckawe, podstawa dla elastycznosci etnograficznej analizy jest dla Hymesa jeszcze stary model analizy lingwistycznej
Kennetha Pike’a z 1965 roku i wyr6znione przez Pike’a trzy stadia analizy: (1) etyczne 1: ogdlna rama, od ktorej zaczyna si¢ badanie, (2) emicz-
ne: analiza aktualnego systemu, (3) etyczne 2: rekonfiguracja/modyfikacja wstepnych zatozen pod wptywem analizy emicznej: Kenneth L. Pike,
Language in Relation to a Unified Theory of the Structure of Human Behavior (The Hague: Mouton: 1965). Na temat modyfikacji poczatkowych
zatozen pod wptywem przebiegu badania, takze powotuje si¢ Hymes na: W. H. Goodenough, ,,Residence rules,” Southwestern Journal of An-
thropology 12 (1956): 22-37.

7 Clifford Geertz, ,,Deep Play: Notes on the Balinese Cockfight,” Daedalus 101 (1972): 1-37.

8 Dell Hymes, ,,What is ethnography?,” 13.

? Ciato pedagogiczne byto spektaklem wypracowanym w ramach szkolenia dla nauczycieli w zakresie pedagogiki teatru, organizowanym przez
Warszawskie Centrum Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen (WCIES). Spektakl miat premiere 19 marca 2015 roku w Instytucie Te-
atralnym im. Z. Raszewskiego w Warszawie. Po drugim graniu odbyta si¢ inspirowana spektaklem dyskusja na temat sytuacji polskiej szkoty,
w ktorej udziat wzieli: Magdalena Smak, Kazimiera Szczuka, Zdzistaw Hoffman, Jarostaw Szulski, Justyna Lipko-Konieczna i Justyna Sobczyk.

10 Dell Hymes, ,,Speech and Language: On the Origins and Foundations of Inequality among Speakers,” w Ethnography, Linguistics, Narrative
Inequality, 30.

1 Zob. rozroznienie pomiedzy szkolnictwem (schooling) a edukacja w: Unpopular Education. Schooling and social democracy in England since
1944, Vol. 1V: Centre for Contemporary Cultural Studies Classical Texts (London and New York: Routledge, 2012). Education Group (Steve
Baron, Dan Finn, Neil Grant, Michael Green, Richard Johnson).

12 Hymes, ,,Speech and Language: On the Origins and Foundations of Inequality among Speakers,” 32.

13 Wszystkie cytowane w tek$cie wypowiedzi nauczycieli-performeréw pochodza z wywiadow, ktore przeprowadzitam z nimi oraz z drama-
turzkami projektu tuz po jego zakonczeniu. Wywiady miaty charakter pogtebiony i zbiorowy, w cytowaniach zachowuje anonimowos¢ rozmow-
cow-nauczycieli.

!4 Elin Diamond, Unmaking Mimesis. Essays on feminism and theater (London, New York: Routledge, 2006).

15 Tbidem, V.

' Ibidem.

17 Paul Willis, Wyobraznia etnograficzna, tham. Ewa Klekot (Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2005).

18 Erika Fishcer-Lichte, Estetyka performatywnosci, ttum. Mateusz Borowski, Malgorzara Sugiera (Krakow: Ksiggarnia Akademicka, 2008), 59.
1 Ibidem.

2 Edwin M. Lemert, ,,Paranoia and the Dynamics of Exclusion,” Sociometry 1 (25) (1962): 2-20.

2l Erving Goftfman, ,,Aneks. Obted miejsca,” w Relacje w przestrzeni publicznej (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011), 426.

2 Ibidem, 440.
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