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Wprowadzenie

O podjeciu badan uczestniczacych w Srodowisku gimnazjalistOw po raz
pierwszy pomyslalam pod koniec trzeciego roku studiow. Pomyst od razu
ocenitam jako fascynujacy poznawczo 1 uzyteczny spolecznie, ale jego
realizacja wydata mi si¢ mato prawdopodobna. Mniej wigcej p6t roku pdzniej
siedziatam w szkolnej tawce 1 notowalam pierwsze zdanie w dzienniku
badacza: Tyle zachodu z tq szkotq, ale chyba wreszcie sie udato. Zaczynam i
zobaczymy, ile dam rade. Pierwszy dzien w szkole byl koszmarny, a zarazem
ekscytujacy. Kolejne byly juz tylko ekscytujace. Po dziesigciu miesigcach
»bycia gimnazjalistka” zakonczylam prace terenowa, piszac w zupeinie
innym tonie: Nie moge uwierzy¢, ze mingt caly rok. To bedzie pierwsza
szkota, za ktorq bede naprawde teskni¢. Decyzja o przeprowadzeniu
obserwacji uczestniczace] w gimnazjum dala mi wigcej niz mozliwosé
,podpatrywania” zachowan i stylu zycia nastoletnich uczniéw. Byla to
roOwniez niepowtarzalna szansa, by przezy¢ po raz kolejny i niejako ,,na
nowo” czas dorastania — do bycia cztowiekiem i do bycia badaczem.
Niniejsza praca jest antropologiczna dokumentacja owego czasu
dorastania. Zagadnienia zwigzane z warsztatem badawczym 1 przebiegiem
obserwacji opisuj¢ w czgsci pierwszej, ktéra rozpoczynam od sprecyzowania
problematyki pracy. W pierwszym rozdziale wyjasniam wyboOr podmiotu,
kontekstu 1 przedmiotu badan. W tym celu zajmuj¢ si¢ kolejno
zagadnieniami: mlodziezy, szkoty oraz interakcji. Drugi rozdziat jest
szczegOlowym opisem przebiegu badan terenowych. Poruszam w nim kwestig
wyboru metody zbierania danych, zalozen metodologicznych lezacych u jej
podstaw oraz zwiazanych z nig trudnosci, dylematow 1 ograniczen. Jest to

rOwniez miejsce, w ktorym zajmuje si¢ charakterystyka badanego srodowiska



1 mojego miejsca w gimnazjalnym $wiecie. Czg$¢ pierwsza zamyka rozdziat
trzeci, dotyczacy analizy materialu. Ttumacz¢ w nim, jaki charakter maja
notatki terenowe, bedace podstawa analiz oraz jaki spos6b selekcji materiatu
przyjelam. Przedstawiam tu réwniez narz¢dzie analizy, oparte na badaniu
kontekstu 1 przebiegu aktu komunikacyjnego.

W drugiej czgsci pracy koncentrujg si¢ na prezentacji wynikOw analiz 1
rekonstrukcji stylu interakcji mtodziezy gimnazjalnej. Przedmiotem rozdziatu
czwartego jest pedagogiczny wymiar interakcji ucznidw z nauczycielami.
Opisuje w nim kontekst szkolnych kontaktéw migdzygeneracyjnych, zajmuje
si¢ symboliczng i1 jawna walka o wladz¢ w interakcjach typu pedagogicznego,
a takze zwracam uwag¢ na stereotypizowanie partneréw interakcji i
konsekwencje tego zabiegu dla ksztaltu relacji mtodziezy z dorostymi.
Rozdzial piaty dotyczy interakcji ludycznych. Wprowadzam w nim pojgcie
,kontekstu lokalnie wysokiego”, charakteryzuj¢ ,.,gimnazjalne communitas”
oraz analizuj¢ gry 1 zabawy interakcyjne, odwotujac si¢ do typologii Rogera
Caillois'. Podejmuje tu réwniez kwestie stylistyki interakcji ludycznych.
Rozdzial szésty stanowi interpretacj¢ wynikéw oraz podsumowanie pracy.
Wskazuje¢ w nim na rozpigcie strategii komunikacyjnych gimnazjalistow
miedzy dwoma biegunami: jednym z nich jest ludus, drugim — przemoc
symboliczna.

Przedstawiona w niniejszej pracy wizja Swiata relacji i sposobow
komunikacji wspétczesnej mtodziezy zostala zrekonstruowana dzigki
znajomosci potocznych rozumowan przeprowadzanych przez samych
gimnazjalistOw. Sa one podstawa interpretacji codziennych zachowan i
wyborow strategii interakcyjnych w konkretnych sytuacjach. 1 cho¢
stworzony na ich podstawie obraz rzeczywistosci jest fragmentaryczny —
ogranicza si¢ do opisu konkretnego srodowiska i1 skoncentrowany jest

wylacznie na bezposrednich interakcjach kolezenskich 1

! Zob. Caillois R., Gry i ludzie, Warszawa 1997, Oficyna Wydawnicza Volumen.
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migdzypokoleniowych — ukazuje to, co stanowi najwigksze wyzwanie
zarowno dla badaczy, jak 1 dla praktykow, zajmujacych si¢ na co dzien praca
z mtodymi ludzmi. Pozwala zobaczy¢ przyczyny  probleméw
komunikacyjnych oraz szanse na ich przezwycigzenie z perspektywy innej niz
przyjmowana w standardowych badaniach miodziezy — z perspektywy
samych uczniéw. Podobnie jak ciagle niezbyt liczne badania tego typu?,
otwiera to alternatywna drog¢ do skutecznego dialogu 1 budowania nowych
relacji z mloda generacja, a takze umozliwia spojrzenie na ksztatt

wspotczesnych interakcji rowiesniczych.

? Zob. Fatyga B. (red.), Biata Ksiega miodziezy polskiej. Dwie prawdy o aktywnosci, Warszawa 2005/
www.yforum.pl/strategia/dwie_prawdy.pdf [pobrano: 13.06.2008]; Janowski A., Uczen w teatrze Zycia
szkolnego, Warszawa 1995, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne; Mikiewicz P., Spofeczne swiaty szkot
Srednich. Od trajektorii marginesu do trajektorii elit, Wroctaw 2005, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej
Szkoty Wyzszej Edukacji.




Cze¢sS¢é pierwsza

»Jesli wejdziesz miedzy wrony,
musisz kraka¢ tak jak one”

(przystowie)

I. Obszar badania

Mtiodziez jako podmiot badania

Przed przystapieniem do badan mlodziezy warto zda¢ sobie sprawg z tego, ze
wiele juz na jej temat powiedziano, a to, co powiedziano, buduje wiedzg
szczegOlnego typu. Mlodziez jest bowiem przedmiotem zainteresowania
wielu os6b roéznych profesji, poczawszy od badaczy spotecznych, na
politykach konczac — to po pierwsze; a po drugie — wiedza juwentologiczna
stosunkowo szybko si¢ dewaluuje, podobnie jak szybko zmienia si¢
wspoélczesna mtodziez, przyjmowane przez nia style zycia oraz kultura
miodziezowa. Obydwie te cechy sprawiaja, ze Swiat mlodziezy stal sig
obszarem czgstych badan inspirowanych przez r6zne kregi. Badania
marketingowe koncentruja si¢ na rynkowych wyborach i1 preferencjach
mtodych ludzi, a ostatnio takze na problematyce stylow zycia z
nakierowaniem na ich konsumpcyjny wymiar. Politykéw 1 dziataczy
spolecznych interesuja badania ewaluacyjne oraz diagnostyczne, zaroOwno te
realizowane na skal¢ lokalna, krajowa (np. ogolnopolskie badania
,Mtodziez”), jak 1 migdzynarodowe badania poréwnawcze (tj. PISA,

ESPAD). Pedagodzy, z kolei, najbardziej zainteresowani sa badaniami



stuzacymi poprawie ich metodyki nauczania’. Naukowcy podejmujacy w
badaniach problematyke miodziezy najczesciej] wystgpuja w rolach spotecznie
zaangazowanych ekspertow, dlatego mozna powiedzie¢, ze obecnie to
gtownie potrzeby praktyczne i spoteczna uzyteczno$¢ wyznaczaja horyzonty
badan miodziezy. Pomysty, ktore nie maja na celu konkretnego, praktycznego
zastosowania, rodzg si¢ znacznie rzadziej4. Podobnie jak rzadsze sa badania
jakosciowe, typu eksploracyjnego, ktore odkrywaja nowe pola zainteresowan
1 szukaja niezagospodarowanych do tej pory obszarow wiedzy. Dominuja
badania ilosciowe, latwiejsze do przeprowadzenia i dajace wymierne wyniki,
cho¢ nie wolne od obcigzen zwiazanych z paradygmatem ilosciowym.
Sposrdd nich warto wspomnie€ te putapki, ktére w sposdb szczegdlny wiaza
si¢ z badaniami mtodziezy.

Wiedza pozyskiwana za pomoca ankiety, czy nawet wywiadu, ma
charakter deklaratywny 1 niepewny, co powinno sklania¢ do nieufnej i
krytycznej lektury uzyskiwanych w ten sposob wynikow. W wypadku
mtodziezy, zwtaszcza tej mlodszej, ktéra interesuje mnie najbardziej, mozna
wskaza¢ dwa szczegbdlne powody takiego stanu rzeczy. Po pierwsze, mtodzi
ludzie czgsto nie maja kompetencji, zeby odpowiedzie¢ na stawiane im
pytania i to nie dlatego, ze pytania sa zle skonstruowane, tylko dlatego, ze
horyzonty Swiata oraz poziom refleksji mtodziezy na pewne tematy znacznie
r6znig si¢ od samoswiadomosci dorostego cztowieka. Kategorie narzucane
przez narzedzia, skonstruowane przeciez przez dorostych badaczy, nie zawsze
sa wlasciwie rozumiane przez nastolatkow. Innymi stowy, mlodziez stawiana

bywa przed zbyt trudnym dla niej zadaniem, pytana jest o rzeczy, ktoérych nie

> Mam tu na mysli badania skoncentrowane na kwestiach warsztatu pracy nauczyciela — na tym, jak uczy¢,
jakie metody nauczania stosowaé, jak organizowac czas na lekcji. Bogaty wybér tego rodzaju opracowan
znalez¢ mozna na najpopularniejszych serwisach edukacyjnych skierowanych gléwnie do nauczycieli, jak
choc¢by: http://www.literka.pl/index.php, http://eduseek.interklasa.pl albo http://www.edukacja.edux.pl/.

* Wyjatkiem sa tu m.in. antropologiczne badania subkultur, ktére zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie maja
bogata i ciekawa tradycje. Pisza o niej: Fatyga B., Dzicy z naszej ulicy. Antropologia kultury mtodziezowej,
Warszawa 2005/ http://www.antropologia.isns.uw.edu.pl/teksty uzupelniajace/Dzicy_z naszej ulicy.pdf
[pobrano: 27.04.2008]; Muggleton D., Wewnqtrz subkultury. Ponowoczesne znaczenie stylu, Krakéw 2004,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

10



ogarnia swoja refleksja albo ktérych nie potrafi zwerbalizowaé. Warto
zauwazy¢, ze w badaniach tego typu to badany, w tym wypadku miody
cztowiek, musi wykona¢ najwigkszy wysitek — dostosowac si¢ do dyskursu
narzuconego przez naukowca, czyli wypowiedzie¢ si¢ w obcym dla siebie
jezyku na niejednokrotnie obce mu tematy. Majac to na uwadze, badacz
powinien by¢ szczegbdlnie wyczulony na kwestie stwarzania nowych
obszarOw rzeczywistosci spolecznej poprzez sam fakt badania oraz na
powstajace przy tej okazji artefakty. Wiaze si¢ z tym druga przyczyna
watpliwego, a czgsto wrgcz mylnego, obrazu wylaniajacego si¢ z deklaracji
miodziezy. Upatrujg jej w szeroko rozpowszechnionym dyskursie medialnym
kreujacym wiedz¢ potoczna na temat nastolatkow. Dyskurs ten jest bogaty w
stereotypy i mity, niekiedy krzywdzace i majace znamiona paniki moralnej’.
Mtodziez wie, co si¢ o niej sadzi, czego si¢ od niej oczekuje 1 jak ma
odpowiadac¢, a potwierdzanie negatywnych stereotypoéw jest traktowane przez
nig jako forma buntu, dlatego w deklaracjach przedstawia ona sw0j wilasny
wizerunek w duzo ciemniejszych barwach niz daje si¢ zaobserwowac.
Kolejna sprawa, na ktéra, w moim przekonaniu, badacze powinni zwracaé
wigksza uwage, jest zatem unikanie wspottworzenia 1 rozpowszechniania
negatywnych, obciazonych wartosciowaniem stereotypéw milodziezy.

Ze Swiadomoscia tego, jaka wiedz¢ na temat miodziezy juz mamy, a
jakiej nam jeszcze brakuje, mogtam przystapi¢ do konstruowania wtasnego
podejscia badawczego. Mtodziez zajmuje w nim miejsce podmiotu, czyli

stanowi grupg, ktorej optyke 1 perspektywe zyciowa przyjetam jako badacz.

> Pojecie paniki moralnej (moral panic), wprowadzone w latach 70. przez Stanleya Cohena, odnosito sig
poczatkowo wtasnie do mtodziezy, a doktadnie do medialnych, mocno przesadzonych doniesien na temat
subkultur modséw i rockerséw w Wielkiej Brytanii. Panika moralna wywotywana jest poprzez zbudowanie
sensacyjnej atmosfery wokoét wybranego zjawiska lub grupy ludzi, skierowanie przeciw nim negatywnych
emocji oraz wzbudzenie strachu otoczenia. Sam Cohen, w pracy ,,Folk Devils and Moral Panics. The
Creation of the Mods and Rockers”, charakteryzuje panike moralna jako ,,stan, wydarzenie, osobg lub grupe
os6b, ktore zaczynaja by¢ traktowane jako zagrozenie dla wartos$ci i interesOw spoteczenstwa” — por.
Salgado-Pottier R., A modern moral panic. The representation of British Bangladeshi and Pakistani youth in

relation to violence and  religion [w:] wAnthropology  Matters  Journal” 1/08/
http://www.anthropologymatters.com/journal/2008-1/salgado-pottier 2008 modern.html [pobrano:
11.05.2008].
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Mtodziez raczej wskazuje na zjawiska, ktére poddane zostana analizie, niz
sama jest przez badacza analizowana. Bardziej dostarcza narzedzi
interpretacji, niz podlega interpretacji. Zatozenie o podmiotowosci badanych
sprawia, ze to badacz musi za nimi podaza¢, a nie odwrotnie. To gtdwnie
badacz podejmuje trud zrozumienia, jesli chce pozna¢ obserwowany Swiat.
Badany po prostu w tym $wiecie zZyje, a tym samym wskazuje to, co dla niego
wazne 1 na co powinna by¢ skierowana uwaga badacza. Podmiotowos¢
mtodziezy wiaze si¢ wigc z brakiem ingerencji w jej ,,bycie soba”. Ufam, ze
takie podejscie pozwolito mi ograniczy¢ btedy zwigzane z narzucaniem
wlasnych kategorii na poznawang rzeczywistos¢, a takze zblizylo mnie do

Swiata mtodziezy — takiego, jakim ona sama go widzi.

Gimnazjalisci — specyfika ,,trudnego wieku”

Zanim przejde do dalszych czgsci pracy, checialabym podjac¢ kilka zagadnien
zwiazanych z psychospoleczng charakterystyka wieku mlodziezy, wsrod
ktoérej prowadzitam obserwacje. Znajomos¢ specyfiki okresu gimnazjalnego
(ok. 13-15 lat) byta mi bowiem konieczna zardwno przy ksztattowaniu relacji
z badanymi, jak przy opisywaniu i zrozumieniu owych relacji.

Zacznijmy od tego, ze w literaturze przedmiotu nie ma konsensusu co
do granic okresu mtodzienczosci, zarowno dolnych, jak i géornych. Kategoria
mlodziezy rozciaga si¢ na wiek od ok. 11 do ok. 25 lat i1 jest wewngtrznie
zroznicowana. W jej obrebie wydziela si¢ grupg ,,mlodszej mtodziezy” (wiek
wczesnej adolescencji — 11-15 lat), ,starszej mtodziezy” (wiek pdznej
adolescencji — 15-19 lat) oraz ,,mtodych dorostych” (przyjmuje si¢, ze ostatni
etap dorastania zamyka si¢ w przedziale 19-25 lat, cho¢ okres ten ulega
wydtuzeniu). Interesujacy mnie mtodzi ludzie naleza do pierwszej z tych grup
1 dopiero od niedawna moga nazywac siebie mtodzieza. Stawiaja pierwsze

kroki na drodze prowadzacej ku dorostosci i staja wobec problemdéw
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charakterystycznych dla tego etapu rozwojowego. Moment biografii, w
ktorym si¢ znajduja, pokrywa si¢ z czasem utraty statusu dziecka 1 przyjgcia
statusu mlodziezy, a tym samym z wejsciem w okres zwany moratorium®,
czyli w fazg eksperymentéw i poszukiwan zyciowych, na ktére mtodziez ma
spoleczne przyzwolenie. Zakres zachowan objgtych instytucja moratorium nie
jest jednak jednoznaczny’, tak jak niejasny jest odbiér spoteczny oséb w
wieku gimnazjalnym, traktowanych jako dzieci 1 mlodziez zarazem.
Oczekiwania i komunikaty co do ich statusu oraz wymagania im stawiane sa
niejednokrotnie ze soba sprzeczne 1 nie ulatwiaja przezywania okresu
dojrzewania. Sprawe komplikuje dodatkowo instytucjonalne ,,0ddzielenie”
mtodziezy od dzieci poprzez utworzenie nowego typu szkoly — gimnazjum.
W  zreformowanym systemie szkolnictwa przejSciu od dziecinstwa do
miodzienczosci towarzyszy zmiana poziomu edukacyjnego z podstawowego
na gimnazjalny, ktora jednak zamiast regulowac status ucznidéw, pogiebia ich
watpliwosci, a raczej utwierdza w niepewnosci co do ich miejsca 1 roli w
spoteczenstwie. Psychologowie zwracaja uwage, Ze marginalna i nieokreslona
pozycja mtodziezy gimnazjalnej, pozostajacej w stanie nieustannego napiegcia,
moze by¢ przyczyna jej skrajnych postaw — od wycofania 1 nieSmiatosci po
agresjc i radykalizm®. Na specyfike czasu pozostawania ,,pomiedzy
statusami” wskazuja rOwniez antropologowie, wystarczy wspomniec
klasyczna juz teori¢ rytéw przejscia (rites de passage’) Arnolda van

Gennepa'® albo nawiazujaca do niej koncepcje liminalnosci, liminoidalnosci i

® Nazwa pochodzi od Erika Eriksona, ktéry okres moratorium zdefiniowat jako ,,psychospoteczna faze
pomigdzy dziecinstwem a dorostoscia oraz migdzy moralnoscig przyswojona przez dziecko a etyka, jaka
posiadzie osoba dorosta” — Erikson E., Dziecinstwo i spoteczenstwo, Poznan 1997, Dom Wydawniczy Rebis,
s. 274.

7 Na destandaryzacje okresu moratorium zwraca uwage Marcin Sinczuch, piszac o przemianach, jakim ulega
instytucja moratorium w kontek$cie transformacji spoleczno-kulturowej. Zob. Sinczuch M., Wchodzenie w
dorostos¢ w warunkach zmiany spotecznej, Warszawa 2002, Wydawnictwo IS UW, ss. 70-87.

¥ Harwas-Napierala B., Trempata J. (red.), Psychologia rozwoju cztowieka, (rozdz. 5 — Adolescencja), t. 2,
Warszawa 2001, PWN, s. 163-201.

? Kursywa oznaczone sa w tekscie stowa i zwroty obcojezyczne, wyrazy potoczne oraz fragmenty rozméw
przeprowadzonych badz zastyszanych w terenie, wynotowanych w dzienniku badacza.

19 Zob. Gennep A. van, Obrzedy przejscia. Systematyczne studium ceremonii, Warszawa 2006, PIW.,
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communitas autorstwa Victora Turnera''. Obydwaj autorzy koncentruja si¢ na
kulturotworczej roli czasu granicznego — obwarowanie momentOw przejscia
rytualami stuzy odtwarzaniu porzadku spotecznego, z jednej strony, i
wyzwoleniu twérczego potencjatu jednostek — z drugiej. Faza liminalna jest
tu zarOwno stanem przygotowujacym do podjgcia nowej roli spotecznej oraz
utatwiajacym przejscie do nowego porzadku, jak i petnym potencjalnosci
okresem oczekiwania na realizacj¢ jednej z mozliwych drog zyciowych.
Takie stanowisko jest bliskie przyjetej przeze mnie perspektywie
teoretycznej.

Druga kwestia, o ktorej chcialam wspomnie¢, rOwnie wazna jak
spoteczne uwarunkowania okresu dojrzewania, jest charakterystyka owego
okresu z punktu widzenia psychologii rozwojowej'>. Erik Erikson, opierajac
si¢ na teoriach psychoanalitycznych, uznal wejscie w faz¢ dojrzewania
plciowego w cyklu rozwoju cztowieka za jeden z najwazniejszych kryzysow
biograficznych. Stawia on przed jednostka zadanie zbudowania wiasne;j
tozsamo$ci w oparciu o dostgpne wzory spoteczne i kulturowe. Scalanie
tozsamosci odbywa si¢ na kilku zasadniczych plaszczyznach, ktére okreslaja
jednoczes$nie najwazniejsze wyzwania miodziezy w tym wieku. Tozsamos¢
seksualna integruje si¢ poprzez akceptacje zwiazanych z dojrzewaniem zmian
w wygladzie wlasnego ciata 1 w funkcjonowaniu organizmu. Tozsamos¢
zawodowa buduje si¢ wraz z rozpoznaniem swoich potrzeb i predyspozycji
oraz z okresleniem zyciowych celow, ktére wyznacza przyszia Kkariere.
Tozsamos¢ spoteczna ksztattuje si¢ w relacjach z innymi ludzmi. Poprzez

interakcje mtodzi ludzie zdobywaja i potwierdzaja wiedz¢ o sobie, swoich

' Zob. Turner V., Gry spoleczne, pola i metafory. Symboliczne dziatanie w spoteczeristwie, Krakoéw 2003,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, ss. 195-228; Turner V., Liminalno$¢ i communitas [w:]
Kempny M., Nowicka E. (red.), Badanie kultury. Elementy teorii antropologicznej. Kontynuacje, Warszawa
2004, PWN; Turner V., Od rytuatu do teatru. Powaga zabawy, Warszawa 2005, Oficyna Wydawnicza
Volumen, ss. 29-96.

12 Na podstawie: Erikson E., Op. Cit., ss. 272-274; Harwas-Napierata B., Trempata J. (red.), Op. Cit.;
Zimbardo P., Psychologia i Zycie, Warszawa 2004, PWN, ss. 190-203.
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rolach spotecznych i swoim miejscu w §wiecie. Zagrozeniem zwiazanym z
zadaniem wieku adolescencji jest niepewnos¢ tozsamosci 1 nietad rol.
Problemy powodowane przez cielesnos$¢, relacje migedzyludzkie czy
inne sfery rozwoju zwiazane z tworzeniem tozsamos$ci, powoduja
charakterystyczne dla wieku mtodzienczego napigcie, chwiejnos¢ nastrojow,
emocjonalno$¢, poczucie niepewnosci, sktonno$¢ do nieprzewidywalnych
reakcji 1 nieracjonalnych zachowan, a takze wzrost autorefleksyjnosci.
Wszystko to sprawia, ze wczesna faza dojrzewania nie bez powodu nazywana

jest ,,najtrudniejszym wiekiem”.

Szkota jako kontekst badania

Szkota, w zaleznosci od stawianego przez badacza celu, bywa traktowana
jako samodzielny przedmiot zainteresowan naukowych albo jako teren,
otoczenie, czy — po prostu — miejsce, w ktorym odbywa si¢ badanie. W
pierwszym wypadku uwaga obserwatora skupiona jest na spotecznym swiecie
szkoty, organizacji, strukturze 1 ,,mieszkancach” tego Swiata, na kulturze
uczniowskiej 1 nauczycielskiej, a takze na zwiazkach 1 wzajemnych
oddziatywaniach pomig¢dzy poszczegdlnymi elementami skomplikowanego
ukfadu, jakim jest szkota. Takie podejScie do badan szkoly prezentuje
etnografia edukacji’”. Jej celem, jak pisze Ireneusz Kawecki, jest
,dostarczenie bogatych, opisowych danych o kontekscie, dziatalnosci 1
przekonaniach uczestnikéw réznorakich form pracy edukacyjnej”'*. Studia z
zakresu etnografii edukacji sa zatem czyms$ wigcej niz zastosowaniem metod

etnograficznych w badaniu srodowiska szkolnego. Ich zasadniczym zadaniem

jest przedstawienie jak najpelniejszego obrazu zycia szkoty — wycinka

5 Wéréd badaczy zajmujacych si¢ etnografia szkoly wymienié nalezy np. Petera Woodsa, Martyna
Hammersleya czy Andy’ego Hargreavesa, a na polskim gruncie np. Zbigniewa Kwiecinskiego i Piotra
Mikiewicza.

' Kawecki L., Metoda etnograficzna w badaniach edukacyjnych, £.6dz 1994, Panstwowa Wyzsza Szkota
Sztuk Plastycznych, s. 24.
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rzeczywistosci spotecznej ograniczonego ramami instytucji edukacyjnej.
Szkota jest w tym wypadku gtownym tematem i przedmiotem badan.

Najczesciej jednak szkota stuzy jako miejsce zbierania danych, nie jest
natomiast dla badacza obszarem bezposrednio ciekawym. Szkota jako teren,
na ktorym prowadzi si¢ badania, kusi przede wszystkim tatwym dostgpem do
uczniéw 1 pracownikOw — zgromadzonych w jednym czasie i w jednym
miejscu. Ta fatwos¢ dotarcia do respondentow obcigzona jest kontekstem
zycia szkolnego, ktdory ma niewatpliwe znaczenie przy udzielaniu
odpowiedzi. Sasiedztwo klasowych kolegbw moze sprowokowa¢ ucznidw
choc¢by do ,,Sciagania”, natomiast bliska obecnos$¢ nauczyciela czy dyrektora
wprowadza do sytuacji badawczej element kontroli i presji, jaka moze by¢
wywierana przez sama S$wiadomos¢ obecnosci owych osob podczas
wypelniania ankiety lub wudzielania wywiadu. Szkota nie jest zatem
neutralnym terenem i warto mie¢ to na uwadze przy interpretacji otrzymanych
wynikow.

W  moich badaniach szkota stanowi kontekst wigkszosci
obserwowanych i analizowanych sytuacji. Nie jest ona ani tematem, ani
jedynie miejscem zbierania danych. Srodowisko konkretnej szkoty
trakowalam w czasie trwania obserwacji jako teren spotkania z
gimnazjalistami, jako naturalne otoczenie, znaczace w ich nastoletnim zyciu,
ale rowniez jako przepustke do ich $wiata (uczgszczanie do jednej szkoty byto
punktem taczacym mnie — badaczk¢ z mlodzieza). Badania z zakresu
etnografii szkoty byly dla mnie inspiracja metodologiczna, jednak Swiat
spoleczny szkoty nie jest sam w sobie przedmiotem mojej pracy. Nie byty
moim celem opisanie dziatania instytucji ani charakterystyka kultury
szkolnej. Odnosi si¢ to zarOwno do wymiaru mikro, czyli do Swiata
konkretnego gimnazjum — przestrzeni obserwacji, jak i do wymiaru makro —
nie zamierzalam ocenia¢ stanu i funkcjonowania ,,szkolty w ogole”. To, co

interesuje mnie najbardziej — czyli sposoby komunikacji 1 gry interakcyjne
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mtodziezy gimnazjalnej — jest jednak osadzone w otoczeniu szkolnym,
dlatego chciatam zwrdci¢ uwagg, ze szkota jest tu nieodlacznym kontekstem
badanych zjawisk. Zrozumienie specyfiki srodowiska i panujacych wewnatrz
instytucji relacji, zasad oraz struktur, bylo tak samo wazne, jak zapoznanie si¢
z elementami wspolczesnej kultury miodziezowej albo specyfika wczesnego
etapu dojrzewania. Szkota jako kontekst badania jest — mozna powiedzie¢ —
terenem, ktory nabiera znaczenia. Orientacja w owym terenie nie przeslania
przedmiotu badan ani go nie zastgpuje, daje natomiast niezbedne narzgdzie

interpretacji.

Gimnazjum - ,,zinstytucjonalizowana liminalnos¢”

Od reformy szkolnictwa w 1999 roku funkcjonuje nowy typ szkoty —
gimnazjum. Ten trzyletni okres pomigdzy podstawowym a S$rednim
szczeblem ksztalcenia jest nie tylko kolejnym etapem edukacji. Odwotujac sig
do alarmujacych wynikéw (a takze poziomu i sposobu organizacji) testow
gimnazjalnych'"> oraz nawiazujac do fali krytyki programéw nauczania i
podrecznikéw'®, mozna powiedzie¢, ze gimnazjum jest raczej czasem
przygotowania do podjecia dalszego rozwoju intelektualnego, swego rodzaju
»przerwa na dojrzewanie”. Gimnazja gromadza ,,poczatkujaca miodziez” w
wieku wczesnej adolescencji, jednak wiasnie pod wzgledem dojrzatosci, jak
juz pisatam, jest to grupa bardzo zr6znicowana. Instytucja gimnazjum zdaje
si¢ nie uwzglednia¢ tych rdéznic 1 nadaje wszystkim uczniom jednakowy

status. ZrOwnanie beztroskiego trzynastolatka, dopiero rozpoczynajacego

> Ze sprawozdan Centralnej Komisji Egzaminacyjnej mozna byto dowiedzie¢ si¢ niedawno o stabych
wynikach tegorocznego egzaminu gimnazjalnego (por. http://www.cke.edu.pl/). Dyskusja tropiaca przyczyny
tego stanu rzeczy, toczaca si¢ na tamach prasy i w internecie, koncentruje si¢ na licznych zaniedbaniach
zaréwno ze strony nauczycieli, nie realizujacych podstaw programowych, jak i ze strony CKE, ktéra okazata
si¢ nieprzygotowana na rozdzwigk miedzy programem nauczania a praktyka szkolng (raport Awantura o test
gimnazjalny, zob. http://wyborcza.pl/).

' Por. np. recenzje podrecznikéw gimnazjalnych [w:] Chatasinska E. (red.), Ocena podrecznikéw
gimnazjalnych jezyka polskiego. Materiat do dyskusji, Warszawa 2002, Fundacja im. Stefana Batorego oraz
sprawozdania z oceny podr¢cznikéw szkolnych przygotowane w ramach programu ,,Szkota otwarto$ci” w
latach 2002-2004 przez Stowarzyszenie Otwarta Rzeczpospolita: http://www.or.org.pl/.
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gimnazjum 1 powaznej pig¢tnastolatki, czekajacej na przejscie do nowej
szkoly, jeszcze raz przywodzi na mysl specyfikg¢ fazy liminalne; -
niejednoznacznego, ambiwalentnego obszaru kulturowego, ,,zamieszkanego”
przez ,ludzi progu”, tworzacych nieustrukturalizowane, homogeniczne
communitas'’. Jesli p6jé¢ dalej tym tropem, mozna by zaryzykowaé
stwierdzenie, ze gimnazjum jest proba zinstytucjonalizowania liminalnosci, o
czym pisat Turner'®. Oznaczatoby to, ze poprzez nowy system szkolnictwa do
biografii kazdego czlonka spoteczenstwa, ktorego objela reforma,
wprowadzony zostal dtugotrwaty okres liminalnosci.

W roku szkolnym 2006/2007 w gimnazjach ksztalcito si¢ ogotem 1 541
466 uczniéw, z czego 498 144 w klasach pierwszych'’. Zagadnienia, ktérymi
zajmuj¢ si¢ w niniejsze] pracy, sa codziennoscia wigkszosci z nich.
Przezywanie relacji rOwiesniczych, organizacja zycia w grupie kolezenskie;,
wypracowanie rOwnowagi pomiedzy podporzadkowaniem i partnerstwem w
komunikacji migdzypokoleniowej to jedne z najwazniejszych wyzwan
stojacych przed mtodzieza. Mimo mikro skali podjetego przeze mnie badania,
wydaje mi sig, ze przebieg oraz styl interakcji gimnazjalistow maja pewne
cechy uniwersalne. Pozwala to scharakteryzowac spoleczny element fazy

dojrzewania, czasu przejscia — owa ,,communitas wieku gimnazjalnego” .

Interakcja jako przedmiot badania

Ram¢ teoretyczna mojej pracy wyznaczaja zalozenia socjologii
interpretatywnej. Wsrdd tych zalozen, wspolnych dla interakcjonizmu
symbolicznego, etnometodologii, fenomenologii spoteczne] 1

konstruktywizmu  spotecznego oraz = Goffmanowskiej  perspektywy

7 Por. Turner V., Gry spoteczne, pola i metafory, Op. Cit.

8 Turner V., Liminalnos¢ i communitas, Op. Cit., ss. 262-266.

" Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007, Warszawa 2007, Gtéwny Urzad Statystyczny/
http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xber/gus/PUBL _oswiata wychowanie 2006-2007.pdf [pobrano: 25.04.2008].
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dramaturgicznej, Marek Ziétkowski® wymienia: zasade indywidualizmu
ontologicznego (,realnie istnieja tylko dzialajace jednostki”), uznanie
celowosci 1 sSwiadomosci podejmowanych przez jednostki dziatan, zalozenie o
istnieniu ponadjednostkowych prawidtowosci zycia spotecznego (kultura,
wzory spoteczne, kontekst historyczny, Swiadomos¢ zbiorowa) oraz przyjgcie
procesu rozumienia za podstawowy czynnik umozliwiajacy komunikacje
symboliczng. Uczestnikiem zycia spolecznego jest tu ,,podmiot obdarzony
jaznia, ktérej racjonalnos¢ i refleksyjnos¢ nie polegaja na zdolnosci
odtwarzania programu struktury spotecznej i kultury, lecz na tworzeniu
uporzadkowanego toku dzialania 1 interakcji moca nieustannej interpretacji
znaczen budowanych i1 podtrzymywanych wespdt z innymi”, natomiast
,struktury zycia spotecznego, normy, reguly, staja si¢ zasobem wiedzy

typizujacej do$wiadczenie uczestnika™

. Interakcja symboliczna — proces
spolecznego konstruowania i rekonstruowania senséw — jest, w tym wypadku,
dajaca si¢ wyodrebni¢ jednostka analizy, ktora chcialabym uczynic
przedmiotem moich studidw.

Wazne miejsce w omawianym podejSciu  zajmuje sytuacyjne
rozumienie interakcji*, ktére odchodzi od definiowania jej jako mniej lub
bardziej stabilnej konstrukcji determinowanej normami 1 czynnikami
strukturalnymi czy kulturowymi, natomiast podkresla wage¢ procesOw
interpretacji dla ksztattowania przebiegu aktu komunikacyjnego. Innymi

stowy, ,,struktury spoteczne wyznaczaja ramy sytuacjom interakcyjnym, ale

system znaczen, regul 1 norm nie jest staly 1 nie okresla definicji sytuacji —

0 Ziétkowski M., Znaczenie, interakcja, rozumienie. Studium z symbolicznego interakcjonizmu i socjologii
Jfenomenologicznej jako wersji socjologii humanistycznej, Warszawa 1981, PWN, ss. 14-16.

! Piotrowski A., fad interakcji. Studia z socjologii interpretatywnej, £6dz 1999, Wydawnictwo
Uniwersytetu L.odzkiego, s. 133.

2 0 podobienstwach i réznicach miedzy sytuacyjnym podejéciem Szkoty Chicagowskiej, a podejéciem
strukturalnym rozwijanym przez badaczy ze Szkoty Iowa zob.: Turner J., Struktura teorii socjologicznej,
Warszawa 2006, PWN, ss. 432-433; o normatywnym i interpretatywnym ujeciu interakcji zob.: Czyzewski
M., Socjolog i zycie potoczne. Studium z etnometodologii i wspotczesnej socjologii interakcji, 1.6dz 1984,
Wydawnictwo Uniwersytetu Fodzkiego, ss. 45-56; Woroniecka G., Interakcja symboliczna a
hermeneutyczna kategoria przed-rozumienia, Warszawa 2003, Oficyna Naukowa, ss. 19-46.
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moze natomiast podlegaé odrzuceniu, potwierdzeniu badZz zmianie™. Za
Herbertem Blumerem, mozna powiedzie¢, ze ,,interakcja migdzy ludzmi jest
zaposredniczona przez wykorzystywanie symboli, interpretacj¢ albo
upewnianie si¢ co do znaczenia, jakie przypisuje si¢ nawzajem Swoim

. . 24
dziataniom”

. Taka definicja interakcji wydaje si¢ by¢ dobrym narzedziem
teoretycznym do opisu nieustabilizowanej, czesto zaskakujacej 1 zmiennej
kultury komunikacyjnej mtodziezy. Jest to zarazem pojegcie, ktore ,chwyta”
jej instytucjonalny (w tym wypadku — szkolny) kontekst. Obejmuje zarowno
sytuacje nowe, ustanawiajace nieznany do tej pory fad, jak i te, ktére
powielaja 1 utwierdzaja istniejacy porzadek spoteczny 1 kulturowy.
Sytuacyjne, czy tez interpretatywne rozumienie interakcji nie wyklucza
rowniez zachowan rytualnych, ktore sa niczym innym, jak kazdorazowym
,upewnianiem si¢ co do znaczenia” 1 ,,Swiadoma akceptacja narzuconego

2 . , r
2 Za Januszem Mucha mozna podsumowaé mysl

porzadku myslowego
Blumera tak oto: ,zwrot interakcja symboliczna obejmuje potencjalnie
wszelkie formy zwiazkow migdzyludzkich, zarowno te o charakterze
konfliktowym, jak i te o charakterze konsensualnym”*. Przyjeta definicja jest
zatem na tyle szeroka, aby pomiesci¢ réznorodne zjawiska komunikacyjne,

ktére powstaja na styku niespdjnego charakteru podmiotu i srodowiska badan,

kultury mtodziezowej 1 szkolne;.

Paradygmat interpretatywny w badaniu mlodziezy

Przyjecie powyzszych zalozen o naturze rzeczywistosci spotecznej ma realne
konsekwencje dla postgpowania badawczego. Wyznacza przedmiot badania,

ktorym moga by¢ tylko poszczegdlne dziatania jednostek, poniewaz to one sa

2 Woroniecka G., Op. Cit., ss. 27-28.

* Blumer H., Interakcjonizm symboliczny, Krakéw 2007, Zaktad Wydawniczy NOMOS, s. 61.

» Rothenbuhler E. W., Komunikacja rytualna. Od rozmowy codziennej do ceremonii medialnej, Krakéw
2003, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 159.

* Mucha J., Stosunki etniczne we wspotczesnej mysli socjologicznej, Warszawa 2006, PWN, s. 116.
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obserwowalne i dostgpne poznaniu. Dopiero z analizy interakcji odczytujemy
wnioski o spoteczenstwie 1 kulturze. JesteSmy w stanie to zrobi¢, gdy
poddamy przebieg owych interakcji zabiegom rozumienia. To, z kolei, jest
mozliwe ze wzgledu na intersubiektywny, oparty na wspdlnych kodach i
kluczach interpretacyjnych, charakter wiedzy uczestnikoOw Swiata zycia
codziennego oraz dzigki wymienialnosci perspektyw. Aby zatem wiasciwie
zinterpretowa¢  komunikacj¢  symboliczng, badacz musi najpierw
,podziela¢™®” perspektywe badanych, a dopiero potem opisa¢ ja w
kategoriach naukowych, jak pisze Alfred Schiitz: ,,naukowy obserwator
postepuje w sposdb podobny do obserwatora wzoru interakcji spotecznej w
Swiecie zycia spolecznego, kieruje nim jednak zupelnie inny system
istotnosci™®®. W praktyce, na co zwraca uwage Barbara Fatyga, ,.idealizacja
wymienialnosci punktow widzenia na poziomie potocznosci zaklada, 1z ja
(badacz) 1 moi ,rozumni blizni” (badana mlodziez) mozemy hipotetycznie
zamieniC si¢ miejscami, czego skutkiem bgdzie to, 1z z ich miejsca zobaczg te

same interesujace mnie obiekty i ze zobaczg je tak samo”>’

, co jednak — warto
podkreslic — nigdy nie jest do konca mozliwe. Tym niemniej, badacz
spoteczny, ktory podejmie taka probe, sam staje si¢ narz¢dziem badawczym i
badanym obiektem — poddaje analizie i1 obiektywizuje swoje wlasne
doswiadczenia, ktore dzieli z innymi ,,mieszkancami” badanego swiata.
Przyjecie rozumienia naukowego jako drogi poznawcze] wymaga
jednak od badacza odpowiedniego przygotowania. W  wypadku

prowadzonych przeze mnie badan miodziezy w srodowisku szkolnym owo

przygotowanie wigzato si¢ z procesem socjalizacji, jakiemu musialam si¢

"' Podziela¢ perspektywe” nie musi oznaczaé w tym przypadku ,,uznawaé ja za swoj punk widzenia”. Moze
oznacza¢ takze empatyczne ,,wczucie si¢” w sytuacje, w jakiej znajduje si¢ Inny i spojrzenie z jego
perspektywy.

*% System istotnosci Schiitz okresla jako ,,schemat selekcji i orientacji”, ktéry dla badacza jest ,,okreslany
przez postawe naukowa” i problem naukowy, a nie przez jego indywidualng ,,biograficzna sytuacje zycia
codziennego”. Zob. Schiitz A., Potoczna i naukowa interpretacja ludzkiego dziatania [w:] Jasinska-Kania A. i
in. (red.), Wspdlczesne teorie socjologiczne, t. 2, Warszawa 2006, Scholar, ss. 888-889.

* Fatyga B., Ogélnometodologiczne problemy badan mtodziezy. O znaczeniu wiedzy podrecznej i kilku
innych kwestiach podstawowych [w:] Grzelak J., Sochocki M., Ewaluacja profilaktyki problemow dzieci i
mitodziezy, Warszawa 2001, Wydawnictwo Sumus.
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poddac¢, aby stac¢ si¢ uczestnikiem intersubiektywnego Swiata wspoétczesnych
miodych ludzi oraz czltonkiem spolecznosci gimnazjalnej. Kompetencje
nabyte przeze mnie w terenie staty si¢ kluczem interpretacyjnym niezbgdnym
do odczytania sensOw dziatan partneroOw interakcji, jak réwniez zbiorem
wytycznych umozliwiajacych mi podjgcie wilasnych dziatan. Chciatabym
podkresli¢, ze proces uczenia si¢ ,jak by¢ gimnazjalistka” przebiegal
dwutorowo: po pierwsze, musialam pozna¢ instytucjonalne zasady
funkcjonowania szkoty i zakres oczekiwan stawianych uczniom; po drugie
bylam socjalizowana przez otoczenie do roli kolezanki, ktéra posiada
kompetencje™ cztonka kultury miodziezowe;.

Podsumowujac, mtodziez szkota oraz interakcja to
zagadnienia, ktore stanowia szkielet niniejszej pracy. Dopiero wyjasnienie
miejsca 1 znaczenia owych termind6w w koncepcji badania pozwala mi przejs¢

do omoéwienia jego przebiegu, a w dalszej kolejnosci do analizy wynikow.

% Poczawszy od kompetencji jezykowych, czyli zapoznania si¢ z nieustannie zmieniajacym si¢ slangiem
mtodziezowym, przez kompetencje kulturowe, pozwalajace odszyfrowywaé ukryte w zachowaniach
znaczenia, w koncu po kompetencje interakcyjne zwiazane ze stylem wspotzycia w grupie i regulami
interakcji.
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I1. Badanie terenowe

Zalozenia metodologiczne
Zalozenie o procesualnej, spotecznie konstruowanej istocie §wiata znaczen 1
relacji migdzyludzkich, lezace u podstaw teorii rozwijanych w obrgbie
paradygmatu interpretatywnego’', sktania badacza ku probie spojrzenia na 6w
Swiat z punktu widzenia czlonka grupy - rozumiejacego 1 zarazem
wspottworzacego dany obszar rzeczywistosci spotecznej. Konsekwencja
powyzszego przekonania byto podjecie przeze mnie badania etnograficznego,
ktére realizowatam w oparciu o metodologi¢ teorii ugruntowanej. O
badaniach etnograficznych moéwi¢ tutaj wylacznie w kontekscie technik
zbierania danych oraz organizacji pracy w terenie. Poza kregiem moich
zainteresowan pozostaja inne kwestie wchodzace w zakres metody badan
etnograficznych, takie jak opisowe, etnograficzne techniki opracowania
danych. Metodologi¢ teorii ugruntowanej traktuj¢ natomiast jako sposob
uporzadkowania calego procesu badawczego, a co za tym idzie jako ramg
metodologiczna mojego badania. Korzystajac z metody etnograficznej w fazie
gromadzenia danych, pozostaje zatem w szerszych ramach tworzenia si¢
metodologii teorii ugruntowane;j™.

Metodologia ta jest propozycja, ktéra, jak pisze Krzysztof Konecki,
,odchodzi od testowania lub weryfikowania istniejacej przed badaniem

9933 . , . , . .
teorii””” 1 pozwala formutowac, czy raczej ,,ugruntowywac” teori¢ dopiero w

3! Zarys przyjetych przeze mnie zatozen teoretycznych znajduje si¢ w rozdziale I — dotyczacym obszaru i
problematyki opisywanych badan.

32 Por. Silverman D., Interpretacja danych jakosciowych, (rozdz. 3.4 — Teoretyczny charakter etnografii),
Warszawa 2008, PWN, ss. 99-105; Hammersley M., Atkinson P., Metody badan terenowych., Poznan 2000,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, ss. 238-243.

3 Konecki K., Nowi pracownicy a kultura organizacyjna przedsiebiorstw. Studium folkloru fabrycznego [w:]
., Przeglad Socjologii Jakosciowej” t. I1I nr 1/ http://www.qualitativesociologyreview.org/PL/archive pl.php
[pobrano: 05.02.2007], s. 11.
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oparciu o zebrane dane empiryczne’. Wiedziona tymi wytycznymi ruszytam
w teren bez jasno postawionych hipotez, ktdre mogltabym potwierdzi¢ lub
odrzuci¢, za to z wieloma pytaniami, ktére na poczatku obserwacji
zastgpowaty liste¢ probleméw badawczych i1 porzadkowaly spostrzezenia.
Moje zainteresowania skupialy si¢ poczatkowo na szeroko zakreslonej
problematyce stylow zycia i specyfice etapu biograficznego, jakim jest
wchodzenie w okres mitodzienczosci®. Stopniowo zawezitam zakres
poszukiwan do strategii komunikacyjnych stosowanych przez mtodych ludzi
w relacjach z dorostymi, z jednej strony; 1 z rOwiesnikami, z drugie;j.

Moment skoncentrowania obserwacji, kluczowy dla badan
korzystajacych z procedur metodologii teorii ugruntowanej, byl punktem
zwrotnym calego ,,przedsigwzigcia” — zawegzajac pole zainteresowan do
bezposredniej komunikacji 1 gier interakcyjnych ,rozgrywanych” przez
mtodziez, usytuowatam jednocze$nie moje badanie w tradycji badan nad

podstawami interakcji*’.

Metoda badawcza

Przyjeta przeze mnie perspektywa socjologii interpretatywnej oraz
wynikajace z niej zatozenia teoretyczne i metodologiczne wptyngly na wyboér
metody badawczej — obserwacji uczestniczacej, jawnej’’. Wybrana metoda,
zgodnie z postulatami teorii ugruntowanej, pozwolita mi podaza¢ za empirig 1

dostosowac proces badawczy do poznawanej rzeczywistosci. Umozliwita mi

** Wiecej na temat teorii ugruntowanej: Konecki K., Studia z metodologii badan jakosciowych. Teoria
ugruntowana, Warszawa 2000, PWN; Zakrzewska-Manterys E., Odteoretycznienie §wiata spotecznego.
Podstawowe pojgcia teorii ugruntowanej [w:] ,, Studia Socjologiczne” nr 1/1996 oraz w oryginalnych pracach
Barney’a Glasera i Anzelma Straussa (m.in. Time for Dying; The Discovery of Grounded Theory: Strategies
for Qualitative Research) , omawianych przez wyzej wymienionych polskich autorow.

O specyfice wieku gimnazjalnego i okresu wczesnej adolescencji pisatam w rozdziale I niniejszej pracy.

36 Wréd orientacji teoretycznych skoncentrowanych na badaniu podstaw interakcji nalezy wymieni¢ m.in.:
symboliczny interakcjonizm, etnometodologi¢ oraz wyrosla z niej analiz¢ konwersacyjna, analiz¢ ramowa i
perspektywe dramaturgiczna, a takze analiz¢ kontekstu i antropologi¢ komunikacji.

37 Por. Babbie E., Badania spoteczne w praktyce, Warszawa 2004, PWN, ss. 312-316; Frankfurt-Nachmias
Ch., Nachmias D., Metody badawcze w naukach spotecznych, Poznan 2001, Wydawnictwo Zysk i S-ka, ss.
298-319.
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roOwniez nawiazanie bezposredniego kontaktu z badanymi w ich ,,naturalnym”
srodowisku 1 dzielenie z nimi codziennych przezy¢, a w efekcie, zrozumienie
sensOéw 1 znaczen nadawanych poszczeg6lnym zachowaniom i elementom ich
Swiata. Punktem wyjscia uczynilam, zaproponowany przez Ann¢ Wyke,
model badan poprzez wspolne doswiadczenie, ktory opiera si¢ na zrdwnaniu
pozycji badacza i badanych, uznaniu ich podmiotowosci, bezposrednim
doswiadczeniu oraz uczestnictwie w intersubiektywnym swiecie kultury osob
badanych®. Konsekwencja tego typu badaf byto uznania prawa badanych do
informacji o celach obserwacji (jawnos$¢ badania) oraz budowanie relacji z
uczniami na zasadzie partnerskiej wymiany (porzucenie uprzywilejowane]
pozycji badacza na rzecz osobistego zaangazowania w interakcje z
badanymi)™.

Dtugotrwata obserwacja uczestniczaca wydala mi si¢ najbardziej
odpowiednia metoda rowniez ze wzgledu na specyfike badanej grupy. Wyka,
piszac o zastosowaniu opisanego przez siebie modelu badan, wskazuje na trzy
szczegllne przypadki: ,,gdy podmiotami badania sa jednostki o wysokim
stopniu samoswiadomosci 1 zdolnosciach artykulacji (...), badZz przeciwnie —
gdy do takiej artykulacji sa niemal niezdolne, lub gdy operuja dyskursem
radykalnie odmiennym od wlasciwego badaczowi”*’. Metoda ta wydaje si¢
zatem idealna do badan mtodszej mtodziezy, u ktorej dopiero pojawia si¢ (za
to ze zwigkszona sita) poglebiona autorefleksja. Wydtuzony czas obserwacji
pozwolit natomiast zredukowaé¢ wpltyw obecnosci badacza na grupe -
srodowisko szkolne szybko ,,wchtonglo” moja osobg 1 powrdcito do

. . 4]
normalnego funkcjonowania™ .

38 Wyka A., Badacz spoteczny wobec doswiadczenia, Warszawa 1993, TIFiS PAN, ss. 54-55.

¥ O podmiotowosci badanych oraz o ich roli w procesie badawczym, a takze o roli i aktywnosci badacza
pisatam juz w rozdziale I.

“ Wyka A., Op. Cit., s. 66.

! Moje do$wiadczenie jest w tym punkcie zbiezne z praktyka innych badaczy $rodowiska szkoty. Por.
Mikiewicz P., Op. Cit., s. 141.
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Przebieg badania

Badanie empiryczne, ktore stanowi podstawg mojej pracy, przeprowadzitam
w roku szkolnym 2006/2007 w jednym 2z warszawskich gimnazjow
publicznych oraz w miejscach, w ktoérych w godzinach pozalekcyjnych
mtodziez najczeéciej spedzata czas®. Obserwacje w szkole rozpoczetam w
potowie wrzes$nia 2006 roku, a zakonczytam 22 czerwca 2007 roku, w dniu,
w ktorym cata spotecznos¢ szkolna oficjalnie skonczyta rok nauki 1 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 miesiacach) uczestniczytam w zyciu 27-osobowej klasy
pierwszej o profilu ogélnym.

Musiatam stosowac si¢ do tych samych zasad, co uczniowie: gdy moi
szkolni koledzy si¢ uczyli, ja robilam notatki terenowe; gdy si¢ bawili, ja
bawitam si¢ z nimi; razem si¢ wygtupialisSmy, rozmawialiSmy, zmienialiSmy
buty w szatni, kupowaliSmy chipsy w szkolnym sklepiku, chodziliSmy na
wagary, wybiegaliSmy z klasy na przerwg ,réwno z dzwonkiem”. Czasami,
zachgcana przez nauczycieli, bralam czynny udziat w lekcjach. Angazowatam
si¢ rOwniez (tym razem zachgcana przez ucznidw) w ,.zycie towarzyskie”,
toczace si¢ podczas lekcji poza kontrola nauczyciela (rozmowy, lisciki,
zarty...). Zwykle siedzialam na koncu klasy, w ostatniej tawce, co utatwiato
mi nie tylko obserwacj¢ catej klasy, ale takze uczestnictwo w rozmowach i
,przedsiewzigciach” rozgrywajacych si¢ réwnolegle do prowadzonej lekcji. Z
jednej strony, stanowito to dla mnie jedyna szans¢ porozmawiania z
niektorymi uczniami i1 zdobycia bardzo ciekawych informacji (z punktu
widzenia ucznidw lekcja jest po to, zeby gadac), z drugiej strony, taka

sytuacja narazala mnie na konflikty z nauczycielami, ktérzy mieli dobry

2 Najczestsze miejsca 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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pretekst do obarczenia mnie wing za brak dyscypliny w klasie®”. Przerwy
spedzatlam w gronie szkolnych kolegdw i kolezanek lub nawiazywatam nowe
znajomosci. Uczestniczytam w wyjsciach pozaszkolnych (do kina, sali
bilardowej, biblioteki...) a takze w organizowanych przez szkot¢ rozrywkach i
zajeciach dodatkowych (dyskoteka, zajecia taneczne 1 teatralne). Z czasem,
rowniez poza szkota, po lekcjach 1 w dni wolne od nauki, takze na zasadach
uczestnika, spedzatam czas z najbardziej zaprzyjaznionymi gimnazjalistami z
roznych klas. Bylam zapraszana na imprezy 1 spotkania towarzyskie.
Uczestniczytam w réznych formach wspdlnego spedzania czasu, zabawach i
rozrywkach. Chodzitam na spacery i widczylam sie po galeriach handlowych.
Przystuchiwatam si¢ 1 zabieralam glos w dyskusjach. Czasami
wystuchiwatam zwierzen 1 tajemnic.

Obserwacj¢ prowadzilam za zgoda dyrekcji, nauczycieli, rodzicow 1
samej miodziezy*’, a wiec z zatozenia byta to obserwacja jawna. Moja
obecnos¢ w szkole wyjasnitam chgcia poznania codziennego zycia
gimnazjalistbw 1 przezycia jednego roku tak, jakbym ja sama byla
gimnazjalistkq. Poprositam jednocze$nie, aby to badani byli moimi
przewodnikami w odkrywaniu swojego Swiata. Mlodziez niemal od razu
przystala na moja propozycj¢ — myslg, ze niektérzy uznali ja za forme
zabawy. Jednak, zanim zostalam wprowadzona w S$wiat uczniowski,
musiatam sobie na taka ,,podr6z w czasie” zastuzy¢. W pierwszych
tygodniach pobytu w szkole uczniowie poddawali mnie wielu prébom,
majacym sprawdzi¢ moja wiarygodnos¢, dyskrecj¢ 1 umiejgtnos¢ wspolzycia

w grupie na zasadach zaproponowanych przez nich. Bytam $§wiadkiem

# Rzeczywiicie nie bytam bez winy. Zdarzalo si¢, ze pod wpltywem klasy, wchodzitam w role

hiegrzecznego ucznia” — tak jak moi szkolni koledzy pisatam na lekcjach smsy, rozmawialam, §miatam si¢ z
zartOw i wybrykéw ucznidw, pisalam lisciki, itp. Tak wigc uwagi nauczycieli przywotujacych klas¢ do
porzadku odnosity si¢ kilkakrotnie rowniez do mnie. Innym zastrzezeniem, jakie mieli do mojej obecnosci na
lekcjach nauczyciele, byta kwestia mojego zaangazowania (a raczej jego braku) w proces wychowania — o
tym szerzej w podrozdziale o trudnosciach i dylematach badacza.

* Formalna zgode na przeprowadzenie badan w szkole uzyskatam dzigki wezesniejszej znajomosci dyrektora
gimnazjum i wychowawczyni klasy, do ktérej nalezatam w czasie trwania obserwacji.
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Sciagania 1 fatszowania usprawiedliwien (test lojalnosci), wystuchiwatam
woryginalnych 1 imponujacych” zestawow przeklenstw 1 niecenzuralnych
historii, ktérych, w przekonaniu mtodziezy, zaden dorosty nie bylby w stanie
znie$¢ (test wrazliwosci) 1 za ktére na pewno od dorostych by oberwali (test
na zrzedliwos¢), koledzy z klasy sprawdzali, jak reaguj¢ na agresywne lub
kompromitujace teksty rzucane pod moim adresem (test na poczucie humoru i
wyluzowanie) albo na zaczepki naruszajace moja prywatnos¢ (test na
nietykalnosc¢).

Réwnie waznym krokiem zblizajacym mnie do S$rodowiska
gimnazjalistow byto upodobnienie si¢ do badanej grupy oraz przyjecie jej
stylu zycia. Odpowiednim ubiorem, sposobem wystawiania i zachowaniem
staratam si¢ na kazdym kroku podkresla¢ moje podobienstwo do mtodszych o
prawie dziesi¢¢ lat gimnazjalistow. Wykorzystatam takze moje warunki
fizyczne — wyglad nastoletniej dziewczynki oraz pewne wspdOlne elementy w
sytuacji zyciowej ucznia 1 studenta — status mlodziezy oraz wynikajace z
niego profity i ograniczenia, obowiazek nauki, zamieszkiwanie w domu
rodzinnym oraz zwiazane z nim utatwienia i konflikty. ,.Bycie jedna z nich”
wymagato duzego zaangazowania czasu, zrezygnowania na czas obserwacji z
wlasnych przyzwyczajen, ograniczenia aktywnosci w innych Srodowiskach
(studenckich, rodzinnych), zmiany rytmu zycia, organizacji czasu a nawet
gustow (np. muzycznych czy kulinarnych) i dostosowania si¢ do méd i regut
panujacych w gimnazjum®.

PrzejScie wszystkich ,testow”, a takze prawie codzienna obecnos¢ w
szkole, efekt podobienstwa, stosowanie si¢ do zasad panujacych w badanym
srodowisku oraz sympatia 1 otwartos¢, jakie okazywalam obserwowanym

gimnazjalistom, sprawily, ze szybko stalam si¢ niemal naturalnym elementem

O konsekwencjach wprowadzonych zmian dla osobistego zycia badaczki pisze w podrozdziale
dotyczacym trudnos$ci i dylematow.

28



zycia szkolnego, zostalam zaakceptowana przez moich nowych kolegéw, a z

niektorymi nawigzatam blizsze relacje.

Charakterystyka badanego Srodowiska

Szkota, w ktorej prowadzilam badania, jest utworzonym w 1999 roku

gimnazjum publicznym, uczacym 498 uczniéw, gtéwnie z rejonu®®. Klasa

pierwsza, ktora poddatam obserwacji, przez wigkszo$¢ roku szkolnego liczyta

Profil ogolny klasy spowodowal, ze trafita do niej mtodziez, ktora nie
dostata si¢ lub nie starala si¢ dosta¢ do lepszych, profilowanych klas*’,
mlodziez ,,mniej zdolna” (gldwnie dziewczgta) albo sprawiajaca problemy
wychowawcze (gtéwnie chlopcy). Wyniki klasy i poziom motywacji do nauki
byly bardzo niskie. Byto to spowodowane zaréwno brakiem checi lub
mozliwosci wigkszosci uczniow, jak 1 brakiem przygotowania pedagogoéw do
wspolpracy z ,trudniejsza” mtodzieza. Wsrdd nauczycieli klasa miata opinig
,najgorszej w szkole”, nie bylta lubiana, wzbudzata niechg¢¢, a nawet strach™®.
Napigcia na linii uczniowie — nauczyciele dodatkowo komplikowata moja

obecnos¢ w klasie. Zdarzalo sig, ze w niektérych sytuacjach oczekiwano ode

% Gimnazja, podobnie jak szkoty podstawowe, podlegaja rejonizacji. Kazde gimnazjum rejonowe musi
zapewni¢ miejsce w szkole wszystkim chgtnym uczniom zamieszkalym w najblizszej okolicy, czyli w tzw.
rejonie. Gimnazja moga przyjmowac takze ucznidw spoza rejonu, jesli maja wolne miejsca. Czgsto wiaze sig
to jednak z dodatkowymi formami selekcji kandydatow.

* Gimnazjum oferuje w kazdym roczniku klasy o profilach: humanistycznym, matematyczno-
informatycznym i geograficzno-astronomicznym. O przyjeciu do tych klas decyduja oceny na §wiadectwie
ukonczenia szkoty podstawowej. Wstepna selekcja sprawia, ze do klas z rozszerzonymi programami
nauczania trafiaja ,lepsi” i bardziej ambitni uczniowie. Na kazdym poziomie otwierana jest takze klasa
integracyjna skupiajaca zaré6wno miodych ludzi z niepetnosprawnosciami, jak i mlodziez nieprzystosowana
spotecznie.

* Kiedy$ bytam przypadkowym $wiadkiem rozmowy dwéch nauczycieli, z ktérych zaden nie chciat
poprowadzi¢ lekcji z moja klasa w zastgpstwie za nieobecnego nauczyciela (Tylko nie . Dzikusy! Ja si¢ ich
boje!).
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mnie interwencji wychowawczej, dziwiono sig, ze dwie doroste osoby nie sq
w stanie poradzi¢ sobie z grupkq mlodziezy, a takze widziano we mnie
czynnik rozpraszajacy ucznidw albo obarczano wina za porazki
wychowawcze.

Wybér klasy do badania byt kwestia przypadku®, dopiero po
rozpoczeciu obserwacji okazalo sig, do jakiego $rodowiska trafitam. Ten
nieplanowany wybor mial duze znaczenie dla mojego badania, mialam
mozliwos¢ uczestniczenia w zyciu szkolnym ,,zbuntowanej miodziezy”, ktéra
uciekata si¢ do calej gamy r6znorodnych strategii postgpowania wobec rygoru
narzucanego jej przez dorostych. Nieustanny konflikt z nauczycielami
wymagat cigglego negocjowania pozycji ucznia i nauczyciela w Swiecie
spotecznym szkoty. Podjgcie badania w klasie pierwszej byto podyktowane:
po pierwsze, checia przyjrzenia si¢ samym poczatkom wchodzenia w
rzeczywisto$¢ gimnazjalng i w Swiat mtodziezy; po drugie, przewidywatam,
ze tatwiej mi bedzie zintegrowac si¢ z grupa dopiero si¢ poznajaca 1 jeszcze
nie do konca ,,zgrang”.

,,Przypisanie” do jednej klasy nie ograniczyto moich innych kontaktow
szkolnych. Najwazniejsza pozaklasowa znajomoscia, nawigzang na poczatku
trwania obserwacji, okazal si¢ uczen z rdwnoleglej klasy pierwszej — bystry,
wyraznie dojrzalszy od swoich rowiesnikdw 1 towarzyski chlopak, ktory
szybko zostat moim przewodnikiem™. Przez caty okres badania korzystatam
zar6wno z licznych kontaktéw i znajomosci mojego przewodnika, jak 1 z jego
niezwykle ciekawych refleksji dotyczacych sytuacji miodych ludzi, ich

probleméw 1 miejsca w Swiecie.

¥ Uzyskanie zgody wychowawcy na moje ,,wejscie do klasy” byto koniecznym warunkiem uzyskania zgody
dyrektora szkoty na przeprowadzenia badania w wybranym gimnazjum. Najlatwiej bylo mi zwrdci¢ si¢ do
nauczycielki, ktéra znatam z wczedniejszego szczebla mojej wilasnej edukacji (wychowawczyni mojej
gimnazjalnej klasy uczyla mnie przez dwa lata w szkole podstawowej), tak wigc wybor klasy byt wtérny w
stosunku do wyboru wychowawcy i ograniczony przez procedury, jakie musiatam przej$¢, aby rozpoczaé
obserwacje w szkole.

00 roli przewodnika — ,,odzwiernego” zob.: Hammersley M., Atkinson P., Op. Cit., ss. 73-77 i 83-88.
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Po poéttoramiesiecznej obserwacji zostalam witaczona do grupy
kolezenskiej, do ktorej nalezal moj przewodnik 1 na kilka miesigcy (do
rozpadu paczki), statam si¢ jej rOwnoprawnym cztonkiem. Zanim dotaczytam
do tej grupy, liczyta ona siedem os6b — 2 chlopcéw i 5 dziewczat, wszyscy
uczyli si¢ w naszym gimnazjum, w klasach pierwszych albo drugich. Moi
nowi znajomi rOwniez nie byli szczegélnie zainteresowani nauka, natomiast
bardzo angazowali si¢ w zycie spoteczne 1 kulturalne szkoty, co pozwolito
poszerzy¢ moje kontakty o czionkéw szkolnej grupy teatralnej i dziataczy
samorzadu uczniowskiego. Miatam zatem mozliwos¢ obserwacji zgodne;j
wspotpracy miodych ludzi z opiekunami 1 roOwiesnikami.

W drugiej potowie roku, gdy rozluznity si¢ moje relacje z przyjaciétmi
z ,paczki”, nawiazatam blizszy kontakt z grupka chlfopakow z mojej klasy,
ktorzy w szkole mieli opini¢ fobuzéw i nieukow. Wprowadzili mnie oni w
Swiat ztych dzieci, ktore palq papierosy i pijq piwo, jak sami siebie nazywali,
nasladujac narzekania dorostych.

Podobnie okreslata siebie paczka konfliktowych, niekiedy agresywnych
dziewczyn’', ktére lekcewazaco traktowaty zaréwno dorostych, jak i innych
ucznidw. Do tej grupy uzyskalam czg¢sciowy dostgp dzigki jednej z moich
kolezanek z klasy, z ktéra czesto siedziatam w tawce i1 bardzo sig
zaprzyjaznitam (by¢ moze dlatego, ze nie miata ona innych kolezanek w
klasie, trzymata sie raczej z chtopakami). Miata ona wysoka pozycje w swojej
grupie 1 dla wielu dziewczyn w szkole jej zdanie w kwestii mody i urody
stanowilo wazny punkt odniesienia®. Dziewczyny z tej grupy w wigkszosci
miaty duzo starszych od siebie chtopakéw, czgsto chodzity na imprezy,

eksperymentowaly z wygladem (farbowaly wlosy, robily tatuaze i1 nosity

! Te grupe dziewczat roboczo nazwatam rézowymi dziewczynami, poniewaz swoim wygladem przypominaty
one stereotypowe nastolatki okreslane pejoratywnie jako ,lalki Barbie”, ze wzgledu na zamitowanie do
koloru rézowego i na cukierkowy look (ktéry zdecydowanie kontrastowal z bynajmniej niecukierkowym
zachowaniem).

32 Ja réwniez, pracujac nad moim ,,wygladem gimnazjalistki”, czesto ja podpatrywatam i korzystatam z jej
rad.
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kolczyki w pepkach), modnie si¢ ubieraty (do szkoty przychodzity wystrojone
1 z makijazem), prowokowaly konflikty z rowiesnikami, a swoim
zachowaniem sprawialy duzo probleméw zaréwno nauczycielom, jak i
rodzicom.

Oprocz kontaktow z mlodzieza, stykalam si¢ w miejscach obserwacji
takze z osobami dorostymi. Najczesciej byli to nauczyciele i osoby pracujace
z miodzieza (tj. instruktorka tanca, animatorzy mlodziezowe] wspOlnoty
oazowej, animatorzy z domu kultury). Niewielu wykazywato jakiekolwiek
zainteresowanie kultura nastolatkéw 1 okazywato im sympatig. Wsrdd
dorostych wyrazne byly nastroje niechgci, zagrozenia 1 bezradnosci wobec
zachowania podopiecznych. Nauczyciele nie potrafili zdiagnozowac
problemow swoich uczniow ani wskazac¢ przyczyn braku ich zainteresowania
nauka i1 szkola. Podejmowali natomiast proby dialogu z mlodzieza, ale
najczesciej nie przynosily one oczekiwanych rezultatow, co owocowato
jeszcze wigkszym wycofaniem ze Swiata gimnazjalistow 1 pogltebiato podziaty
mig¢dzy uczniami a nauczycielami.

Sposréd szesnastu nauczycieli, ktoérzy uczyli moja klasg, tylko kilku
umiej¢tnie ustalito zasady panujace w czasie lekcji 1 potrafito je utrzymac. W
wigkszosci przypadkéw realna wiladz¢ w klasie mieli uczniowie. Mimo z
reguly dobrego przygotowania merytorycznego, niewielu nauczycieli
potrafito zainteresowa¢ gimnazjalistow wyktadanym przedmiotem, co
owocowalo znudzeniem i zniecierpliwieniem klasy. Przyktadem dobrego —
,»porywajacego” oraz zaangazowanego — nauczyciela 1 pedagoga byla
natomiast polonistka prowadzaca szkolne zajecia teatralne. Mimo mtodego
wieku, miata wsrdd uczniOw autorytet 1 byta powszechnie szanowana.

Inni dorosli pracujacy w szkole — gléwnie panie szatniarki 1 sprzataczki
(tzw. ciocie) — na co dzien spotykaly si¢ z oboj¢tnoscia zaréwno ze strony
ucznidw, jak 1 nauczycieli. Podobnie jak w wypadku grona pedagogicznego

nie przejawialy one wobec gimnazjalistow sympatii, wdawaty si¢ w ki6tnie 1
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,przepychanki” z uczniami (cz¢sto nie przebierajac w stowach), nieustannie
straszyty, ze powiedzq wychowawcy 1 zaprowadzq do dyrektora. Przez

mtodziez okreslane byty jako niegrozne, ale utrudniajqce Zycie.

Miejsce badacza w obserwowanym Swiecie

Martyn Hammersley i1 Paul Atkinson zwracaja uwagg, ze ,,praca badawcza
wymaga, by etnograf zachowywal pozycje intelektualnej rOwnowagi
pomigdzy bliskoscia i obcoscia” i dodaja, ze ,,w przypadku jawnej obserwacji
uczestniczacej jego spoleczna rola oscyluje miedzy obcym a przyjacielem’™”.
Najczesciej refleksja badaczy zmierza w kierunku okreslenia poziomu
swojskosci 1 obcosci, jaki przejawialy w stosunku do nich osoby badane,
trudnosci, jakie si¢ z tym wigzaly oraz sposobow tamania dystansu migdzy
grupa a obserwatorem’’. Rzadziej pojawia sie¢ namyst nad osobistym
postrzeganiem Swiata, w ktorym badacz si¢ znalazt 1 nad emocjami, jakie
budza w nim poszczegdlni cztonkowie grupy. Mimo popularnosci
refleksyjnego nurtu w antropologii, pewne tematy wciaz pozostaja tabu.
Pisanie o emocjach badacza, o jego seksualnosci, zmianach
tozsamos$ciowych, jakie moze nieS¢ ze soba zaangazowanie w badania
terenowe, nadal spotyka si¢ z zarzutami o0 ,nienaukowos¢” czy
»psychologizowanie” 1 rzadko jest wilaczane w refleksj¢ nad jawnoscia
warsztatu badawczego™. A przeciez, jak pisze Anna Wyka, ,,badacz na réwni
z badanymi ponosi koszty psychologiczne (np. emocjonalne) uczestnictwa w

9956

procesie badawczym™ 1 dlatego ,,gdy analizuje przebyte doswiadczenia

badawcze, musi dokonywac tak refleksji nad samym soba jako uczestnikiem

53 Hammersley M., Atkinson P., Op. Cit., s. 120.

> Por. m.in. Mikiewicz P., Op. Cit., ss. 140-142.

> W ciekawy spos6b pisze o tym Waldemar Kuligowski, ktory przedstawiajac swéj program antropologii
wspotczesnosci, powotuje si¢ m.in. na odwazne prace badaczek opisujacych swoje doswiadczenia seksualne
w terenie oraz podejmuje temat krytyki antropologii refleksyjnej. Zob. Kuligowski W., Antropologia
wspotczesnosci. Wiele swiatow, jedno miejsce, Krakoéw 2007, Universitas, ss. 179-217.

' Wyka A., Op. Cit., ss. 24-25.
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badanego zjawiska, jak nad samym zjawiskiem™’. Badacz przebywajacy w
terenie umiejscawia okreslone obszary badanego Swiata w strukturze swojego
Swiata spotecznego, stosuje wilasne rozrdznienia na swoich i obcych, ma
wlasne wyznaczniki dystansu, widzi $wiat badanych i swoje w nim miejsce na
sw0j sposob. Nie jest takze wolny od emocji, przyjmuje rol¢ etnografa, ale
pozostaje cztowiekiem, ktory niezaleznie od wczes$niejszych postanowien i
zatozen odczuwa sympatig badz antypati¢ w stosunku do 0séb badanych™.
MGj stosunek do réznych oséb 1 grup, z ktérymi zetkngtam sig
prowadzac badania terenowe i moje miejsce w ich §wiecie, postanowitam
przedstawi¢ za pomoca techniki Mapy Mojego Swiata, opisanej przez
Antonine Gurycka™. Kryteria, wedtug ktérych klasyfikowatam poszczegdlne
podmioty jako bliskie lub dalekie, mozna podzieli¢ na trzy grupy: takie, ktore
wynikaja z przyjetej przeze mnie koncepcji metodologicznej, metody
badawczej i doboru zbiorowosci do badania; takie, ktére opieraja si¢ na moich
czysto subiektywnych odczuciach; w koncu, kryteria definiowania obcosci

przejete od badanych®. Do pierwszej grupy zaliczytam:

1) czestotliwo$¢ 1 intensywnos¢ spotkan — moim gtéwnym celem byto
wniknigcie do swiata ucznidw (nie nauczycieli), dlatego to oni byli dla
mnie najczgstszymi partnerami interakcji, co na pewno wptyneto na
zmniejszenie dystansu. Ponadto gléwnym (cho¢, jak okazato si¢ w
trakcie badan, nie jedynym) obszarem moich obserwacji byla jedna,

wytypowana na poczatku roku szkolnego, klasa pierwsza, ktdra

T op. Cit., 5.56.

% Por. Chomczynski P., Wybrane problemy etyczne w badaniach. Obserwacja uczestniczaca ukryta [w:]
., Przeglad Socjologii Jakosciowej” tom II nr 1/http://www.qualitativesociologyreview.org/PL/archive pl.php
[pobrano: 30.11.2006], s. 83.

* Gurycka A. (red.), Typologie i funkcje obrazu Swiata w umysle cztowieka, Poznan 1996, Wydawnictwo
Fundacji Humaniora, ss. 28-38.

% Nie spos6b nie odniesé si¢ w tym miejscu do klasycznej teorii grup odniesienia Roberta Mertona, ktory
wéréd kryteriow wyboru grupy, z ktéra si¢ identyfikujemy i ktéra traktujemy jako punkt odniesienia,
wskazuje zar6wno czynniki wynikajace z charakteru i struktury grupy (tj. reguly przyjecia do grupy,
wymagania stawiane cztonkom, stopien otwarto$ci grupy na przyjecie nowych czlonkéw), jak i na
indywidualne preferencje (m.in. cheé przynalezenia do danej grupy, wczesniejsze doswiadczenia w
kontaktach z dana grupa); zob. Merton R., Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, (rozdz. XI. Teoria
grup odniesienia i struktura spoteczna. Kontynuacje), Warszawa 2002, PWN, ss. 334-426.
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stanowita dla mnie zrédto szkolnych identyfikacji przez caty okres
trwania obserwacj;

2) rodzaj kontaktow — z niektorymi osobami i grupami spotykatam si¢
wylacznie w szkole, podczas trwania lekcji 1 na przerwach, z innymi
utrzymywatam takze kontakty nieformalne, ktore odbywaty si¢ w
czasie wolnym, najczegsciej poza szkota;

3) wczesniejsze kontakty z cztonkami badanego Swiata — przeprowadzenie
obserwacji bylo mozliwe dzigki mojej wczesniejszej znajomosci z
dyrektorem szkoty 1 wychowawca klasy, do ktdérej zostalam
,przypisana”’. Ponadto gimnazjum, w ktérym zbieralam materialy,
zatrudnia kilku nauczycieli, ktorzy przed reforma edukacji uczyli w
szkole podstawowej, ktora konczytam. Niektorzy mnie pamigtali, co
miato duze znaczenie w pokonywaniu dystansu i budowaniu relacji;

4) status badacza w relacji — cho¢ gléwna metoda badawcza, jaka si¢
postugiwalam, byla obserwacja uczestniczaca, jawna, zdarzaly si¢
sytuacje, kiedy nie bylam rozpoznana jako studentka i traktowano mnie
jak ,,zwykla” 13-latke. Zdarzalo si¢ to zarbwno w wypadku oséb
dorostych, jak 1 samych gimnazjalistow. Bariera ,,wtajemniczenia” w
kontaktach z osobami, ktére nie wiedzialy o mojej prawdziwe;j

tozsamosci, powodowala znaczne zwigkszenie dystansu.
Druga grupa — kryteriow subiektywnych — obejmuje:

1) poziom zaufania — pewne osoby lub grupy obdarzytam wigkszym
zaufaniem, dalam si¢ im bardziej poznac, wigcej o sobie opowiadatam 1
nawigzatam bardziej prywatne relacje. Czasem celem byto uzyskanie
pewnych informacji, niekiedy wymagata tego sytuacja (ekwiwalentna
wymiana zwierzen), ale czgsciej byla to kwestia zwyklej sympatii 1
potrzeby nawiazania blizszych kontaktow z badanymi, z ktérymi

spedzalam wigkszos¢ czasu w ciggu roku intensywnej obserwacji.
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2)

Kazda taka wymiana intymnych informacji skracala dystans i
wprowadzata do tych konkretnych relacji atmosferg swojskosci;

stosunek badanych do badacza — na usytuowanie podmiotéw na Mapie
Mojego Swiata duzy wplyw mialy moje wyobrazenia (podparte
obserwacjami 1 intuicyjne) na temat stosunku badanych do mnie.
Zyczliwe i pozytywne nastawienie wobec mnie sprawiato, ze czutam
si¢ w takim towarzystwie pewniej 1 odwzajemniatlam oznaki sympatii.
Przypuszczam, ze ta zasada dziatala réwniez w druga strong. Moja
sympatia do badanych gimnazjalistow ,,otworzyta mi drzwi” do ich

Swiata.

W trzeciej grupie kryteridw znajduja sig:

1)

2)

struktura badanego swiata — to kryterium zarazem powoduje dystans i
zbliza. Wchodzac w ow swiat, zarbwno szkolny, jak 1 pozaszkolny,
wesztam jednoczes$nie w pewne ustalone struktury spoteczne. Bedac po
,uczniowskiej stronie barykady” musialam okazywac szacunek 1
podporzadkowanie = nauczycielom. Wymagato  to  réwniez
zdecydowanego zdystansowania si¢ od grona nauczycielskiego. Szybko
odkrytam, kto w Srodowisku cieszy si¢ najwyzsza pozycja 1 z kim nie
nalezy ,,zadziera¢”. Niektorzy moi mtodsi koledzy stali si¢ dla mnie
punktem odniesienia w kwestii ubioru czy je¢zyka. Niektére grupy
okazaly si¢ bardziej od innych zamknigte i niechgtne w stosunku do
mnie, co wymagato ode mnie wigkszych staran, aby si¢ do nich dostaé¢
(naturalnie, im bardziej si¢ staralam, tym bardziej identyfikowatam si¢
z grupa, do ktérej aspirowalam). Wszystkie te zastane uktady i
hierarchie spoleczne wplyngly na moja oceng poszczegdlnych
podmiotow badanego swiata jako obcych lub swoich;

sympatie 1 antypatie najblizszych informatorow — niezwykle wazne w

moim postrzeganiu cztonkow badanego Swiata byly indywidualne
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opinie przewodnika i grupy kolezenskiej, do ktorej przez dtuzszy czas
nalezalam. Cho¢ bedac w grupie musialam poddaé si¢ wiazacej
zasadzie, ktéra moéwi, ze ,przyjaciele moich przyjaciét sa moimi
przyjaciétmi, a ich wrogowie, moimi wrogami”, staralam si¢ nie byc¢
jednostronna 1 jeSli to bylo mozliwe, nawiazywalam kontakty z
,.konkurencyjnymi” grupami gimnazjalistow;

3) zasady wilaczania 1 wylaczania z grupy — podczas mojego pobytu w
szkole obserwowani gimnazjalisci stosowali wobec mnie rdzne
techniki, majace uczyni¢ mnie bardziej ,,swoja” lub odwrotnie, majace
pokaza¢ mi moja odmienng od nich pozycj¢. Te metody rzeczywiscie
bardzo wyraznie wplynety rowniez na moje odczucia w stosunku do
poszczegllnych badanych. Do metod wiaczajacych do grupy nalezato
m.in.: zwracanie si¢ do mnie po imieniu, rezygnacja z okazywania mi
szacunku jako osobie starszej (cho¢ niektorzy nauczyciele przez caty
czas mojego pobytu w szkole wymagali tego od uczniow; ja, wrgcz
odwrotnie, zachgcalam do traktowania mnie jak ,,zwyklej kolezanki z
klasy”), witanie si¢ przez pocatunek w policzek, picie coli ze wspdlne;j
butelki, famanie barier bliskosci fizycznej (przytulanie, chodzenie pod
reke, laskotanie, obsSciskiwanie, siadanie sobie na kolanach...),
nieskrgpowanie w wyrazaniu mysli 1 uczu¢ w mojej obecnosci,
odkrywanie tajemnic, obgadywanie nauczycieli i innych uczniéw oraz
zaproszenie do udzialu w ,spiskowaniu” przeciw nim, stosowanie
wobec mnie wulgarnego stownictwa i zwrotow w stylu ale ty gtupia
jestes!, co za debil! (co wsréd mlodziezy nie zawsze jest obrazliwe,
bywa niekiedy wyrazem sympatii), dawanie mi zfotych mysli, abym si¢

wpisata czy podrzucanie liscikéw na lekcji.

Stosujac powyzsze kryteria, stworzytam mape S$wiata badanej szkoty,
uwzgledniajac moje w nim miejsce 1 mdj stosunek do poszczegdlnych
podmiotéw interakcji.
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Migdzy Swiatem ucznidw a $wiatem dorostych znajduje si¢ wyrazna
granica (naruszana przez samorzad, ktory mozna uzna¢ za posrednika,
mediatora mi¢dzy tymi $wiatami), co staralam si¢ pokaza¢ na powyzszej
mapie. Moje miejsce w tak ustrukturowanym srodowisku szkolnym znajduje
si¢ po stronie mtodziezy, jednak tuz ponad linia podziatu. Moim najwigkszym
sprzymierzenhcem w pokonywaniu tej bariery byt przewodnik. Dzigki niemu
uzyskatam podstawowe informacje dotyczace ,,poruszania si¢” po tym
Swiecie 1 nawigzalam wiele korzystnych znajomosci (m.in. zostalam
wprowadzona do grupy kolezenskiej przewodnika, ktéra szybko stala si¢
,paczka” moich najblizszych znajomych).

Wigkszo$¢ nawiazanych przeze mnie relacji miata charakter
pozytywny. W Swiecie ucznidw wyjatek stanowita grupa gimnazjalistow
wroga wobec moich najblizszych znajomych. W tym wypadku nie udato mi
si¢ pozosta¢ obojetnym badaczem i wilaczylam si¢ w konflikt, przyjmujac
punkt widzenia mojego przewodnika 1 grupy kolezenskiej. Sytuacji konfliktu
miedzy moja paczka a ,konkurencyjnymi” grupami bylo wigcej (z grupa
rézowych dziewczyn i z chtopakami z mojej klasy®"), jednak tym razem udato
mi si¢ pozosta¢ osoba neutralna, co pozwolito mi nawiaza¢ przyjazne 1 zazyte
stosunki réwniez z tymi grupami (cho¢ nie bylo to takie tatwe, jak w
przypadku grup, do ktérych wprowadzil mnie przewodnik — mojej paczki,
grupy teatralnej 1 samorzadu).

Przez caty rok szkolny najblizsza mi grupa formalna byta moja klasa, to
z nig spedzatam najwigce] czasu w szkole, a z poszczegOlnymi uczniami,
stopniowo takze poza szkota. Szybko zostalam w tym gronie zaakceptowana,
a po dwoch miesigcach stalam si¢ niemal naturalnym elementem klasy.
Blizszy kontakt nawiazatam takze z dwiema innymi klasami pierwszymi 1 z
klasa druga, jednak uczniowie z ,zaprzyjaznionych” klas i inni poznani

przeze mnie w roznych okolicznosciach gimnazjalisci okazywali wobec mnie

® Doktadniejszy opis tych grup w podrozdziale dotyczacym charakterystyki badanego $rodowiska.
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wigkszy dystans 1 dopiero po dtuzszym czasie poczuli si¢ w mojej obecnosci
na luzie.

Negatywne relacje klasy z niemal wszystkimi nauczycielami mialy
wptyw zarowno na mdj odbior $rodowiska nauczycielskiego, jak 1 na
stosunek nauczycieli do mnie. Inna, by¢ moze wazniejsza przyczyna moich
konfliktow z niektorymi pedagogami, byla moja rola w klasie -
obserwujacego ich, robigcego ,tajne” notatki studenta, stanowiacego
dodatkowy element rozpraszajacy ucznidw, czyli, ich zdaniem, przyczyng
wszelkich niepowodzen i chaosu podczas lekcji. Nie bez znaczenia byla tu
rOwniez moja osobista (ujemna) ocena pracy niektorych nauczycieli 1
wyobrazenia dotyczace dobrego i skutecznego nauczania. Cho¢ nigdy nie
wyrazitam otwarcie swojej krytyki, czg¢sto moje zachowanie zdradzato
dezaprobatg 1 negatywne nastawienie wobec stosowanych metod nauczania,
co byto odczytywane przez pedagogéw jako niechg¢ do wspétpracy z nimi i
stanowito przyczyn¢ rosnacego dystansu migdzy mng a gronem
nauczycielskim.

Duzo nieprzewidzianych probleméw sprawily mi kontakty z innymi
pracownikami szkoty. Dla pan szatniarek 1 pan sprzataczek bylam osoba
anonimow3, jedna z uczennic, a wigc za kazdym razem, gdy naruszalam
zasady obowiazujace ucznidw (wczesniejsze wychodzenie ze szkoly bez
zwolnienia od rodzicéw lub nauczyciela, przemieszczanie si¢ po korytarzu w
czasie lekcji, wychodzenie ze szkoly tylnym wyjsciem, bieganie po korytarzu,
itp.), bylam proszona o wylegitymowanie (z ktdrej klasy?, kto jest
wychowawcq?) 1 upominana. Takie sytuacje nie zawsze byly przyjemne,
niekiedy wymagaly podjgcia roli skruszonej uczennicy, innym razem
konieczne byto zdradzenie mojej prawdziwe] osobowosci 1 funkcji w szkole
(zdarzyto mi sig, ze chcac wziac kurtke z szatni, musiatam poswiadczy¢ moja

,nieprawdopodobnag histori¢”, pokazujac legitymacje studencka).
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Powyzsza mapa skonstruowana zostala tuz przed zakonczeniem
terenowej fazy badania, dlatego przedstawia catos¢ moich stosunkéw z
badanym S$wiatem szkoty. Poszczegdlne relacje oczywiscie ulegaty
przemianom w czasie trwania obserwacji, byly nawiazywane w okreslonej
kolejnosci 1 ksztaltowaly si¢ stopniowo. Ta bogata 1 r6znorodna kompozycja
jest rezultatem niemal rocznego przebywania w srodowisku gimnazjalistow i
dokumentuje doswiadczenie badanego Swiata, ktory stanowil w owym czasie

duza 1 wazna cze$¢ §wiata moich spotecznych interakcji.

Trudnosci, dylematy i konsekwencje badan uczestniczacych

Dla badacza dilugotrwata obecnos$¢ i1 uczestnictwo w ,nie-swoim-swiecie”
wiaze si¢ z koniecznoscia odpowiedzi na wiele waznych 1 trudnych pytan.
Dotycza one réznych wymiaréw pracy terenowej — intelektualnych,
etycznych i osobistych®. Jako n a uk o w i e ¢, przez caly czas trwania
badania konfrontuje on zaobserwowane sytuacje zardwno z wiedza uprzednia
dotyczaca badanego S$wiata, ktéra obejmuje wiedz¢ potoczna — dostgpna
»skadinad” oraz wyniki wczesniejszych badan, jak 1 ze swoimi intuicjami
teoretycznymi, narzucajacymi si¢ w momencie zetkni¢cia z empiria. Badacz
na biezaco $ledzi to, co wylania si¢ z jego obserwacji, analizuje, zbliza si¢ do
coraz lepszego rozumienia badanego zjawiska, grupy, aspektu rzeczywistosci.
Podejmuje réwniez refleksj¢ nad swoim miejscem w obserwowanym §wiecie
spolecznym 1, majac na uwadze zasady jawnoSci warsztatu oraz kwestig
rzetelnosci zebranego materiatu, zastanawia si¢ nad rola swojej osoby jako

czynnika zakt6cajacego ,,naturalny bieg zycia” badanych. Jako cztowiek,

%2 0 trudnosciach i watpliwosciach zwiazanych z badaniem metoda obserwacji uczestniczacej pisali m.in.:
Chomczynski P., Op. Cit.; Hammersley M., Atkinson P., Op. Cit.; Miszewski K., Kiedy badacz jest tajnym
agentem. O postrzeganiu niejawnej obserwacji uczestniczacej jako etycznie problematycznej, metodach
badan ilosciowych, zakulisowych wymiarach zycia spotecznego i ich zwiazku z tym wszystkim,
o czym przed chwila [w:] , Przeglad Socjologii  Jakosciowej” tom Il nr 2/
http://www.qualitativesociologyreview.org/PL/archive pl.php [pobrano: 15.07.2007]; Oliwinska 1.,
Wykorzystanie ukrytej obserwacji uczestniczacej w badaniu stylu zycia szarej strefy [w:] ,, Kultura i
spoteczenstwo” nr 2/2004; Wyka A., Op. Cit.
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zmaga si¢ z cala seria dylematéw etycznych, ktére pojawiaja si¢ w toku
przygotowywania, realizacji 1 relacjonowania badan uczestniczacych.
Ujawnia swoje badawcze zamiary badz je zataja. Zaleznie od obserwowanego
terenu, musi nieustannie podejmowac decyzje wiazace si¢ z poziomem
ingerencji w rzeczywistos¢, ktora na pewien czas stala si¢ jego
rzeczywistosciag. Musi odpowiedzie¢ sobie na pytanie o to, w jakich
sytuacjach nie wolno mu postgpowaé zgodnie z normami przyjetymi w
srodowisku os6b badanych, a w jakich wrgcz powinien dostosowac si¢ do
grupy, zeby nie gwalci¢ jej regul. Musi pamigta¢ o naczelnej zasadzie
kodeksu badacza spotecznego, ktora zobowiazuje do ochrony badanych przed
negatywnymi konsekwencjami badania oraz zapewnienia im komfortu i
bezpieczenstwa. Wsrdd rozstrzygnig¢ etycznych pojawiaja si¢ zatem takie
zagadnienia jak dyskrecja 1 anonimowos¢, ostrozne 1 dalekowzroczne
budowanie relacji emocjonalnych z badanymi czy przezorne stosowanie regut
wchodzenia 1 wychodzenia z obserwowanego Sswiata. Ostatnim aspektem
pracy terenowej sa konsekwencje dla osobistego zycia badacza
podejmujacego dtugotrwata obserwacj¢ uczestniczaca.

Piotr Mikiewicz, opisujac swoje doswiadczenia w badaniu spotecznych
swiatow szkot Srednich, wspomina, ze ,oprocz problemu wejscia w
srodowisko 1 zdobycia zaufania badanych istnieje problem wptywu na badang
zbiorowo$¢ przez sam fakt przebywania z nia”®. Dylematy, jakie wiazaty sie
z moja obserwacja i uczestnictwem w swiecie mlodziezy wynikaly gtéwnie z
konfliktu migdzy celem naukowym, jaki zaktadalam wchodzac w srodowisko
jako badaczka, a celami wychowawczymi, jakie narzuca dorostym taka
instytucja jak szkota. Rozpoczynajac badanie terenowe zalozylam, ze nie
bede w zaden sposob uczestniczy¢ w pracy wychowaweczej, nie byto to jednak
proste, poniewaz ignorowanie niektérych zachowan mtodziezy (tego

wymagata przyjeta przeze mnie rola kolezanki) moglo by¢ odczytane jako

% Mikiewicz P., Op. Cit., s. 141.
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element antywychowawczy. Cele mojego badania wiazaty si¢ z wejsciem do
grupy gimnazjalistow, zdobyciem ich zaufania 1 stani¢ciem po ich stronie
barykady, nie byto moim zadaniem swiecenie przyktadem czy podjgcie roli
wychowawcy.

Podczas pobytu w szkole niejednokrotnie zdarzaty si¢ jednak sytuacje,
w ktorych, wiedzac, ze gimnazjalisci sobie szkodza albo potrzebuja pomocy,
jako swiadoma zagrozenia, dorosta osoba, powinnam zareagowac. Z drugiej
strony, obowiazywala mnie tajemnica 1 pelna anonimowos$¢, ktora
zagwarantowatam badanym przed rozpoczeciem obserwacji. W kazdej takie;j
sytuacji musiatam odpowiadac sobie na pytanie, czy moje zachowanie stuzy¢
bedzie bardziej badanym, czy badaniu. Najczg¢sciej nie reagowalam wcale,
gdy wiedziatam, ze ,,wtracajac si¢” ztami¢ w razacy sposob zasady panujace
w grupie *. Zdarzaty si¢ réwniez przypadki, kiedy czutam, ze jestem w stanie
sama zaradzi¢ kryzysowej sytuacji, wtedy reagowatam®. Jesli nie czutam sie
na sitach, aby rozwiaza¢ problemy badanych, zachgcalam ich, aby sami
zwrdcili si¢ po pomoc do 0séb starszych.

Inng trudno$cia napotkana podczas pracy w terenie, bylo dla mnie
przyjgcie regut wspotzycia w grupie, ktorych jako jej uczestniczka musiatam
przestrzegaC. Najtrudniej bylo mi pokona¢ bariery zwiazane z naruszeniem
granic intymnosci i fizycznej bliskosci®, ktérych zniesienie bylo wyrazem
zazylosci 1 przynalezenia do grona najblizszych przyjaciot. Klopotliwy byt
roOwniez poziom zaangazowania (zardbwno zaangazowania psychicznego, jak i
zaangazowania czasu), jakiego wymagato bycie cztonkiem grupy. Jak pisze

Piotr Chomczynski, ,,uczestnik, nie okazujacy zaangazowania w relacjach z

® Taka sytuacja miala miejsce m.in. w przypadku konfliktu z wroga wobec ,mojej paczki” grupa
gimnazjalistow, ktérzy wyzwali nas, zaczepiali i opluli. Wiedzialam juz wtedy, Ze moi znajomi stosuja
wobec agresywnych kolegdéw strategie izolacji, daja si¢ poniza¢ i nie reaguja na zaczepki. Zamiast proby
pokazania im innej drogi walki z przemoca, dostosowalam si¢ do panujacych w grupie regut i nie
zainterweniowatam.

% W ten spos6b udato mi si¢ np. nakloni¢ znajomych gimnazjalistow do zaniechania kradziezy flagi i do
porzucenia niebezpiecznego planu dosypania wychowawczyni proszkoéw nasennych do herbaty.

% O metodach zmniejszania dystansu patrz — podrozdziat dotyczacy miejsca badacza w obserwowanym
Swiecie.
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innymi, nigdy nie stanie si¢ czyimé kumplem”®’

. Wejscie w bliskie relacje z
badanymi wigzato si¢ z obcigzeniami psychicznymi, z byciem powiernikiem
niekiedy  traumatycznych  wyznan, a w  wypadku Kkonfliktow
wewnatrzgrupowych, z koniecznoscia opowiadania si¢ po ktdérej§ ze stron.
Zminimalizowanie dystansu z grupa najblizszych mi gimnazjalistow okazalo
si¢ problematyczne réwniez przy ,,opuszczaniu terenu”. ZaroOwno ja, jak i
uczniowie, ktorzy przez niemal rok byli moimi nieodtacznymi kompanami,
odczulismy przykre skutki spowodowane zakonczeniem obserwacji i
konieczno$cia rozstania®.

Konsekwencja pobytu w terenie, ktorej zupelnie si¢ nie spodziewatam,
byly zmiany w funkcjonowaniu mojego organizmu. Intensywne przebywanie
wsrod dojrzewajacych nastolatkOw, wspomniana juz bliskos¢ fizyczna 1
emocjonalna oraz zmiana diety, rytmu dnia i catego stylu zycia spowodowaty,
ze modj organizm ,dat si¢ oszukac” 1 zaczal funkcjonowac tak, jakby
przezywal po raz kolejny ,,burz¢ hormonow” charakterystyczna dla wieku
dojrzewania. Zaczg¢tam odczuwac¢ dolegliwosci charakterystyczne dla
dojrzewajacych dziewczat — doktadnie obserwowatam sw@j organizm i
zauwazylam wyrazne zmiany w cyklu miesiaczkowym, klopoty z cera,
nadmierne przetluszczanie wlosow i pocenie, naglte zmeczenie, a nawet bodle
piersi, ktore zwykle towarzysza rozwijajacym si¢ dziewczynom. Taka
ekstremalna reakcja fizjologiczna niewatpliwie zblizyta mnie do badanych 1
spowodowata, ze jeszcze raz odczutam wszelkie trudy cigzkiego okresu
zmagania si¢ z wlasnym ciatem, trudy, na ktére nie bytlam przygotowana,
podobnie jak wigkszos¢ nastolatkOw w czasie dorastania. Z drugiej strony, ta
niespodziewana zmiana stanowila dla mnie dodatkowe zrodio stresu,

sprawita, ze czulam si¢ niepewnie 1 nickomfortowo.

87 Chomezynski P., Op. Cit., s. 73.
% 7 kilkoma osobami nadal utrzymuje serdeczne kontakty, ale odkad wrécitam do dawnego trybu zycia, z
koniecznosci nie sa one szczeg6lnie intensywne.
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Ze zmianami (wprowadzonymi celowo lub zachodzacymi bez mojego
udziatu), ktore pojawily si¢ 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 zaczgtam,
poczatkowo nieswiadomie, stosowa¢ dos¢ radykalne starategie podkreslania
mojej prawdziwe] tozsamosci. Nowa rola, w ktéra wesztam z
nadspodziewana tatwoscia, zaczg¢la zagraza¢ mojmu dotychczasowemu
wizerunkowi 1 poddata w watpliwos¢ moje poczucie ,,bycia soba”. Blizsze i
dalsze otoczenie zaczglo traktowa¢ mnie tak, jakbym naprawde byta
dzieckiem, szalonq nastolatkq, zafascynowana petnym prymitywnych
rozrywek i tandetnych mod swiatem gimnazjalistow. Rodzice zaczgli
przygotowywac¢ mi kanapki do szkoly, zwraca¢ uwagg, ze za p6zno wracam
do domu albo za p6zno ktadg si¢ spac, zaczgli z powrotem traktowac¢ mnie jak
mate dziecko. Znajomi w najlepszym razie traktowali moja zabawe w
gimnazjalistke jak radosny folklor, a czgsciej krytykowali mnie za zmiang
gustu, zainteresowan i kregu przyjaciol. Brak zrozumienia i podejrzliwosé
najblizszych oséb sprawil, ze zaczetam odwazniej i wyrazniej podkresla¢
pewne aspekty mojej ,,prawdziwe]j tozsamosci”, aby zdecydowanie odrozni¢
ja od ,tozsamosci przybranej”’. Chodzi gtéwnie o pielegnowanie starych
przyzwyczajen 1 manifestacj¢ przynaleznosci do mojej wiasnej grupy
wiekowej. Zmienitam styl ubierania na bardziej kobiecy, zaczg¢lam
intensywniej korzysta¢ z infrastruktury rozrywkowej i1 gastronomiczne]
niedostgpnej dla mtodszej mlodziezy, sposoby spedzania czasu nieznane albo
mato popularne wsréd gimnazjalistow zaczely mi sprawiaé jeszcze wigksza
przyjemnos¢, w koncu, zaczgtam bardziej swiadomie decydowa¢ o pewnych
sprawach. Z drugiej strony, wiele rzeczy, ktorych nauczylam si¢ od
gimnazjalnych kolegéw, do tej pory stanowi wazny element mojego zycia.
Perspektywa beztroskiego nastolatka pozwolita mi ,,zlapa¢ dystans” do

pewnych zjawisk kulturowych i do samej siebie (szczeg6lnie do presji, aby
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,wreszcie dorosnac¢”, wywieranej na osobach w moim wieku), Docenitam
wartos¢ spontanicznosci, luzu 1 ryzyka. Inaczej zaczg¢lam podchodzi¢ do
czasu — przebywanie z gimnazjalistami ,.zakotwiczyto” mnie bardziej w
terazniejszosci i1 przezywaniu chwili obecnej. Nauczylam si¢ rOwniez
sprawniej korzysta¢ z nowych technologii 1 postugiwac si¢ specyficznym,
mocno ironicznym poczuciem humoru. Mozna powiedzie¢, ze pobyt w
gimnazjum uswiadomil mi, na jakim etapie biograficznym si¢ znajduj¢ 1 jaka
droge przebytam przez ostatnie dziesi¢¢ lat mojego zycia.

Konsekwencje dlugotrwalych badan uczestniczacych dla osobistego
zycia badacza nie sa czgsto podejmowanym tematem w mys$li naukowe;.
Rozmowy o ,kuchni metodologiczne;” pojawiaja si¢ niekiedy niejako na
marginesie, jako dodatek - ciakawy 1 barwny, ale ,nienaukowy”.
Tymczasem, ,,igranie z czasem”, jakie podjetam wchodzac w rolg dziesig¢ lat
od siebie mtodszej gimnazjalistki, okazato si¢ mie¢ rOwniez niespodziewane
konsekwencje na poziomie emocjonalnym, a nawet biologicznym. Owe
zmiany, jakich do§wiadczytam bedac w terenie, miaty nie mniejszy wptyw na
przebieg i wyniki badania, niz wybér metody analizy czy etyka badawcza.
Dlatego myslg, ze warto wiacza¢ ten typ refleksji do dyskursu na temat

jawnos$ci warsztatu.

Wady i zalety metody — podsumowanie

Decydujac si¢ na wybor obserwacji uczestniczacej jako metody zbierania
danych, poczatkowo chciatam postuzy¢ si¢ wariantem obserwacji ukryte;j.
Obawiatam si¢ nieufnosci gimnazjalistow 1 braku dostgpu do interesujacego
mnie srodowiska (jak si¢ szybko okazato, niestusznie). Nie bylam pewna, czy
r6znica wieku pozwoli na pokonanie dystansu migdzy mna a badanymi, co ze
wzgledu na przedmiot moich zainteresowan wydawato si¢ konieczne. Jednak

przeszkody natury formalnej wymusity jawno$¢ mojego badania, co w
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rezultacie przyniosto wiele niespodziewanych korzysci. Nie tylko nie miatam
wigkszych problemow z dostaniem si¢ do szkolnego swiata mtodziezy, ale
roOwniez zyskalam wigksza swobod¢ w nawiazywaniu kontaktoéw, co mogtoby
by¢ trudne w wypadku strategii ,,petnego uczestnictwa®. Jako ,Kasi-
studentce” fatwiej mi byto dogadac sig¢ z r6znymi grupami nastolatkow, nawet
wrogo do siebie nastawionych i unikna¢ opowiadania si¢ po ktorejs ze
sktéconych stron. Dzigki temu, ze nie bylam zwykla ,kolezanka z klasy”
udalo mi si¢ takze przenikna¢ do Srodowiska chilopcow, ktérzy tworzyli
zamknigta, skonfliktowana z dziewczgtami, grupg.

Mimo licznych zalet, jawnoS$¢ prowadzonych przeze mnie badan byta
niekiedy problematyczna. Wchodzac do szkoly jako badacz, nie mogtam
wcieli¢ si¢ do konca w zadna rolg istniejaca w ramach tej instytucji. Czgsto
zmieniatam pozycje — raz bytam uczennica, a chwilg potem praktykantka albo
wrecz pedagogiem wspomagajacym, ktérego chcieli we mnie widzie¢
niektorzy nauczyciele. Wymagato to ode mnie lawirowania mi¢dzy swiatem
uczniowskim a srodowiskiem wychowawcoéw, co nie zawsze si¢ udawalo.
Niektorzy nauczyciele byli poczatkowo zdezorientowani moja obecnoscia na
ich lekcjach. Najczesciej traktowali mnie jak aspirujaca do roli pedagoga
praktykantke, zainteresowang prowadzeniem lekcji i metodami nauczania.
Udzielali mi porad, skarzyli si¢ na ucznidw 1 wypowiadali si¢ o nich w
ostrych, a nawet obrazliwych stowach. Jednak gdy zauwazyli, ze bardziej
zalezy mi na brataniu si¢ z uczniami, stracili do mnie zaufanie’’. Trzech
nauczycieli zasugerowato, ze przeszkadza im moja obecno$¢ na ich lekcjach 1
woleliby, zebym wigcej si¢ na nich nie pojawiala. Sami gimnazjalisci

natomiast nie do konca rozumieli moja rol¢ jako badacza, mimo ze nie

69 Hammersley M., Atkinson P., Op. Cit., s. 114.

" W pierwszym semestrze nieustannie miatam wrazenie, ze moja obecno$é w szkole jest zagrozona. Bytam
dwukrotnie proszona przez nauczycieli o zawieszenie na okres kilku dni mojego badania. Dowiedziatam si¢
rOwniez, ze moje zachowanie jest uwaznie obserwowane przez niektérych nauczycieli, sama réwniez
odbieratam sygnaly niechgci. Z biegiem czasu zaczynatam czu¢ si¢ w szkole coraz pewniej, co tagodzito
odczuwane przeze mnie na poczatku zdenerwowanie.
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ukrywatam motywdow mojej obecnosci w ich $wiecie. By¢ moze takze dlatego
tak chetnie traktowali mnie jak jedna z kolezanek — nie bylam ani
nauczycielem, ani rodzicem, najblizej byto mi do roli rowiesnika.

Zdarzalo si¢ rowniez, ze z racji moich warunkéw fizycznych
(odpowiednio ubrana wygladatlam znacznie mtodziej od niektorych moich 13-
letnich kolezanek) i niedoinformowania srodowiska szkolnego (wbrew moim
przewidywaniom nie stalam si¢ tematem plotek i poza moja klasa oraz grupa
znajomych w zasadzie pozostalam osoba anonimowa) bylam traktowana jak
zwykla uczennica i miatam okazje do catkowitego ,,wtopienia si¢ w thum”. W
takich sytuacjach postanowilam, w miar¢ mozliwosci, si¢ nie ujawniac, a
wigc momentami moja obserwacja prowadzona byta z pozycji ukryte;j.

Moj niejasny status w badanym srodowisku, chociaz czgsto utrudniat
normalne funkcjonowanie, bywal powodem konfliktow z nauczycielami 1
stawial mnie w niejednoznacznych etycznie sytuacjach, miat takze swoje
dobre strony — pozwalal mi dos¢ swobodnie przechodzi¢ od roli obserwatora
do roli uczestnika i przyglada¢ si¢ pewnym sytuacjom z ré6znych punktow
widzenia. Jak pisza Hammersley 1 Atkinson, ,,czasami trzeba wcieli¢ si¢ w
wiele 1ol wystgpujacych w konkretnym srodowisku, aby zrozumiec
znieksztalcenia zwiazane z kazda z nich oraz uzyska¢ dostgp do réznych
rodzajéow danych™’'. Réznorodne perspektywy obserwacji maja duze
znaczenie w poOzniejszym procesie weryfikacji wnioskow, dlatego autorzy ci
zalecaja, aby ,zmienia¢ odgrywane role w celu zminimalizowania ich
wplywu na zbierane informacje”’*,

Przyjeta przeze mnie metoda pracy w terenie i wybdér badanego
srodowiska wplynelty w znaczacy sposdb na zakres badania. Umiejscowienie
obserwacji w szkole odkrylo przede mna niezwykle interesujaca sferg

komunikacji migdzy mtodzieza a jej wychowawcami. Przyjgcie perspektywy

n Hammersley M., Atkinson P., Op.Cit., s. 117.
" Op.Cit., ss. 116-117.
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mikrosocjologicznej 1 wybor jednej klasy sprawily, ze uzyskatam obraz tylko
pewnego wycinka rzeczywistosci szkolnej, ale jednocze$nie umozliwity
bardziej systematyczna obserwacje 1 nawiazanie blizszych relacji ze
srodowiskiem klasowym. Dtugi czas trwania obserwacji oraz bezposredni
kontakt z badanymi ufatwity mi wyjscie poza struktur¢ szkoty i1 wejScie w
bardziej osobiste kregi Swiata miodziezy. Bytam $wiadkiem tworzenia si¢
przyjazni 1 przezywania pierwszych mitosci, uczestniczytam w zyciu grupy
silnie zwigzanych ze soba przyjaciol, ktéra nazywatam mojq paczkaq,
podobnie jak inni jej cztonkowie. Podjeta formuta badania ograniczyta
natomiast mo) wglad w sfer¢ relacji domowych do informacji, ktore
posrednio uzyskatam od miodziezy.

Zogniskowanie zainteresowan na bezposrednich interakcjach sklonito
mnie takze do wykluczenia z obszaru badania szerokiego pola komunikacji
internetowej, ktéra w $wiecie spolecznym nastolatkOw zajmuje wazne
miejsce. Przebywajac w terenie Kkorzystalam, oczywisScie, z mediow
elektronicznych, moje kontakty z mlodzieza wychodzity poza sferg
bezposrednich interakcji 1 obejmowaly rowniez wymiang smsoOw,
telefonowanie oraz komunikacj¢ internetowa (najczgsciej porozumiewaliSmy
si¢ przez komunikatory tj. gadu-gadu, skype, znacznie rzadziej przez
wymian¢ e-maili albo poprzez platformy spotecznosciowe). Ta szeroka 1
bogata sfera kontaktéw zaposredniczonych przez nowe technologie mogtaby
stanowi¢ odregbny obszar analiz, dlatego zdecydowatam si¢ nie podejmowac

tego zagadnienia w niniejszej pracy.
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I11. Analiza materiatu

Charakterystyka zebranego materialu

Katarzyna Kaniowska, mowiac o statusie opisu etnograficznego, podkresla,
ze ,,notatki terenowe (fieldnotes) sa zawsze autorskim zapisem poprzedzonym
czyim$ wyborem tresci uznanych za konieczne lub znaczace i czynionym w
czyim$ indywidualnym, kulturowo skodyfikowanym jezyku (...); tacza w
sobie nieraz elementy réznych prozatorskich rodzajéow, réznych typow
narracji, réznych gatunkéw literackich””. Rodzi to konieczno$é
scharakteryzowania zrédta i ,wytlumaczenia si¢” z wlasnego stylu
pisarskiego.

Dziennik badacza, w ktorym regularnie notowalam spostrzezenia i
odczucia, byt nieodtacznym elementem prowadzonej przeze mnie obserwacji.
Wigkszos¢ notatek spisywana byta na biezaco albo tuz po zaobserwowanym
zdarzeniu, co w warunkach szkolnych nie stanowilo wigkszego problemu
(Iekcja byta idealnym czasem na sporzadzanie notatek 1 dofaczenie obserwacji
zebranych podczas przerw). Uzupelnienie dziennika stanowia pojedyncze
transkrypcje rozmoéw nagranych na dyktafon, ktére opatrzytam komentarzem
1 dotaczytam do notatek.

Notatki terenowe zapisywatam w dwoch miejscach — wilasciwe
obserwacje, skupione wokol przedmiotu badan, notowatam w zeszytach
szkolnych’®, takich jak zeszyty przedmiotowe moich kolegéw, co wydato mi
si¢ najmniej inwazyjna, nie wzbudzajaca podejrzen forma gromadzenia
dokumentacji terenowej; osobiste refleksje wywolane prowadzonym
badaniem opisywalam w dzienniku, najczg¢sciej w postaci podsumowania

minionego dnia badz etapu obserwacji.

3 Kaniowska K., Opis — klucz do rozumienia kultury, £6dz 1999, Wydawnictwo Uniwersytetu Eodzkiego,
s. 50.
"™ W czasie trwania obserwacji zapisatam dwa pelne zeszyty 80-kartkowe i jeden notatnik-dziennik.
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Pierwszy typ zrédta obejmuje szczegdtowe relacje z przebiegu lekcji
pisane rownolegle do rozgrywajacych si¢ w klasie zdarzen, odtwarzane post
factum opisy sytuacji, ktérych, jako uczestniczka, nie mogtam odnotowac¢ w
czasie ich trwania, a takze transkrypcje opowiesci informatoréw. Gromadzi
roOwniez wiele biezacych informacji, ktore pomagaty mi ,rozeznac si¢” w
terenie, w relacjach panujacych w S$rodowisku oraz w nieustannie
zmieniajacych si¢ planach grupy.

Dziennik zawiera zaréwno ciagte narracje (opisy, charakterystyki,
sprawozdania), jak 1 mozliwie dokladny zapis zastyszanych dialogéw oraz
fragmentow rozméw. Dominuje w nim narracja trzecioosobowa, ukrywajaca
niejako posta¢ badacza, ktéry przyjmuje bardziej role obserwatora niz
uczestnika. Momenty, w ktorych badacz ,,wychodzi z ukrycia”, w dzienniku
sygnalizowane sa zmiang typu narracji na pierwszoosobowa. Dzieje si¢ tak
wtedy, gdy jest on aktywnym uczestnikiem wydarzenia albo gdy chce zajaé
stanowisko w danej sprawie lub przyjac¢ pozycj¢ komentatora biegu zdarzen.
Takich , komentarzy odautorskich” w tekscie jest wiele, przeplataja si¢ one z
opisami faktograficznymi.

Drugi typ materialu to bardziej prywatny opis przezy¢ badaczki-
gimnazjalistki. W tym miejscu odnotowatam wszelkie intuicje, pomysty na
dalsza prace w terenie, wstgpne refleksje 1 interpretacje zdarzen. Ten rodzaj
zapisu traktowatam réwniez jako mozliwos¢ wyraznia wilasnych emocji i
analizy zachowan, btedow czy trudnosci zwiazanych z uczestnictwem w
badanym S$wiecie. Tak wigc terenowy, prywatny dziennik ,w Scistym
znaczeniu tego wyrazu” jest gtéwnie §ladem mojego ,,bycia tam””.

Jezyk, ktorego uzywatam w wigkszosci relacji, korzysta z potocznych
sposobOw konstruowania narracji. Dokumentacja obfituje w stownictwo

slangowe i1 kolokwialne. Narratorka czgsto operuje jezykiem zastyszanym w

> Znaczeniem »bycia tam” i ,,bycia tu”, w kontekscie pisarstwa etnograficznego, zajmuje si¢ Clifford Geertz,
Drzieto i Zycie. Antropolog jako autor, Warszawa 2000, Wydawnictwo KR.
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terenie, nie unika tez bledéw gramatycznych i stylistycznych. Spontaniczny
zapis obserwacji przeplata si¢ niekiedy, szczegéOlnie w drugim typie
materialu, z refleksja naukowa, w ktérej odwolywatam si¢ do wiedzy i
stownictwa profesjonalnego.

Wyrazne oddzielenie dwoch typow relacji z terenu wydalo mi sig
konieczne réwniez dlatego, ze inne sa ich funkcje. Sporzadzanie notatek
terenowych moze mie¢ rézne znaczenie dla realizacji badania. Podstawowa
funkcja dziennika badacza jest ,,przedtuzenie” pamigci. Notatki ,,zwalniaja”
etnografa z obowiazku pamigtania wszystkich szczeg6tow, ktore zauwazyt
bedac w terenie. W trakcie trwania obserwacji stanowia podreczny zasob
wiedzy o badanym srodowisku, a w fazie analizy materiatu sa dodatkowo
zrédtem wywotujacym wspomnienia’®. Zapisywanie wtasnych do$wiadczen
moze petni¢ dla badacza takze funkcj¢ terapeutycznag. W moim przypadku
drugi typ notatek byl witasnie takim zrédiem samowiedzy i pomocnym

Llowarzyszem” w pracy terenowe;j.

Organizacja i selekcja materiatu

Zebrany w terenie material podzielitam wedtug kilku kluczy.
Najobszerniejszy zbior stanowia obserwacje czynione w szkole. Kolejna
kategoria to zapisy dotyczace zycia pozaszkolnego. Odrgbnag grupg tworza
notatki odnoszace si¢ do obecnosci i aktywnos$ci badaczki w $rodowisku
gimnazjalistow. Dos¢ pokazna 1 godna odnotowania kategori¢ stanowia takze
informacje odwzorowujace relacje migdzy osobami, hierarchie panujace w
szkole oraz plotki i zwierzenia badanych. Wszystkie notatki opatrzone sa
datami 1 adnotacjami, w jakiej sytuacji zostaly zaobserwowane (na jakiej

lekcji, w jakim miejscu).

® O znaczeniu pamieci w pracy antropologa, rodzajach wspomnien oraz o relacjach miedzy fieldnotes
(notatki terenowe) a headnotes (wiedza zapamigtana, wymakajaca si¢ opisowi) — zob.: Kaniowska K., Op.
Cit., s. 83.
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Wybér materiatu do interpretacji jest Scisle zwiazany z tematyka
niniejszej pracy. Przedmiotem mojego badania jest przebieg i styl interakcji
miedzy mtodzieza a dorostymi oraz miedzy roéwiesnikami. Selekcjonujac
material mialam na uwadze pytania badawcze, jakie wylonity si¢ jeszcze
podczas terenowej fazy badania, czyli: w jakim stylu komunikuje si¢
mtodziez?, jak gimnazjalisci ,zyja w grupie”?, jak wygladaja relacje
migdzypokoleniowe w Srodowisku szkolnym? Z bogatego zbioru notatek
terenowych wybratam 31 opiséw sytuacji interakcyjnych, z czego 16 to sceny
z udziatem uczniéw i nauczycieli, 13 przedstawia komunikacje¢ w grupie
samej miodziezy, a pozostale dwie dotycza relacji migdzy badaczka a
gimnazjalistami. Staralam sig, aby dobo6r przykladéw dawal jak najlepszy
przekrdj przez roézne typy sytuacji, z jakimi mialam do czynienia, aby analiza
dotyczyla mozliwie réznorodnych sposobow komunikowania. Ostateczny
zestaw scenek, ktére wilaczylam do materialu analizowanego w niniejszej
pracy, spelnia warunek teoretycznego nasycenia, ktore w metodologii teorii
ugruntowanej definiowane jest jako stan, w ktérym ,nie ma juz zadnych
dodatkowych danych i socjolog moze juz opracowywac¢ wlasnosci kategorii

(...), poniewaz widzi ciagte pojawianie si¢ podobnych przyktadéw””’.

Metody analizy

Zastosowane przeze mnie podejScie analityczne opiera si¢ giéwnie na
zaproponowanym przez Edwarda Halla antropologicznym podejsciu do
badania komunikacji, uwzgledniajacym kontekst jako wazny wymiar w
procesie wytwarzania, odczytywania 1 komunikowania znaczen. W
ograniczonym zakresie nawiazuj¢ rowniez do analizy konwersacyjnej,
wyrostej na gruncie etnometodologii oraz klasycznej, strukturalnej koncepcji

aktu mowy Romana Jakobsona.

" Glaser B., Strauss A., Discovery of Grounded Theory. Strategies for Qualitative Research [za:] Konecki
K., Op. Cit., s. 31.
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Z  propozycji  Jakobsona’  zaczerpnetam  schemat  aktu
komunikacyjnego, ktéry w pierwotnym ujgciu obejmuje szes¢ wymiarow
transmisji informacji. Sa to: nadawca, komunikat, kod, kanat, kontekst oraz
odbiorca. Potaczenie tresciowego (komunikat) i formalnego (kod, kanat)
aspektu wypowiedzi, wydaje mi si¢ cenne w kontekscie analizy stylu
interakcji, natomiast koncentracja wylacznie na jezykowej warstwie
komunikatu pomija wazng sfer¢ pozawerbalnych srodkéw wyrazu takich jak
gesty, mowa ciata czy proksemika. Dlatego moja analize¢ postanowitam
poszerzy¢ o te obszary dzialan komunikacyjnych. Inna watpliwoscia
wynikajaca z przyjecia koncepcji Jakobsona jest statyczny charakter szkieletu
aktu mowy, ktéry nie pozwala catoSciowo analizowa¢ dynamicznych,
ztozonych sytuacji komunikacyjnych, podlegajacych nieustannej interpretacji
znaczen dokonywanej przez uczestnikow. Idea liniowego (przestrzennego —
od nadawcy do odbiorcy) usytuowania dziatania komunikacyjnego oddaje
kierunek 1 porzadek przeptywu informacji, ale nie taczy kolejnych ruchow
(kolejek) interakcyjnych w jedna catos$¢, stad nie najlepiej nadaje si¢ do
badania interakcji jako spdjnych, rozwijajacych si¢ w czasie jednostek
komunikacyjnych, begdacych ,przedstawieniami kultury”. Takie zarzuty
wobec ,telegraficznych modeli komunikacji” (a schemat Jakobsona jest
kanonicznym przyktadem takiego modelu) formutuje Yves Winkin.
Krytykuje on modele oparte na idei transmisji informacji od zrédta/nadawcy
do odbiorcy, czyli na idei analogicznej do mechanizmu dziatania telegrafu,
za sprowadzenie istoty komunikacji do procesu ,rozwijania wiadomosci w
przestrzeni”. Alternatywa sa ,orkiestralne modele komunikacji”, szukajace w
zdarzeniach komunikacyjnych S§ladow ,,odgrywania kultury” 1 ,rozwoju
spoleczenstwa w czasie” , takie jak modele Gregory’ego Batesona, Raya

Birdwhistella czy Edwarda Halla”.

8 7ob. Jakobson R., W poszukiwaniu istoty jezyka, t. 2, Warszawa 1989, PIW, ss. 81-88.
" Por. Winkin Y., Antropologia komunikacji. Od teorii do badan terenowych, Warszawa 2007,
Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, ss. 27-76.
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Na aspekt sekwencyjnosci i ciagtosci wymiany ruchéw interakcyjnych
ktadzie nacisk analiza konwersacyjna, ktora, z kolei, zbyt wasko rozumie rol¢
kontekstu w procesie interpretacji zdarzen komunikacyjnych. Kontekst dla
wypowiedzi stanowi tu najczesciej’ jedynie dotychczasowy przebieg
rozmowy, a nie jej miejsce, czas, ramy Iinstytucjonalne czy tozsamosc¢
uczestnikdw — ,.;nie musimy zna¢ tych sytuacji lub charakteryzowa¢ ich dla
poszczegélnych konwersacji, aby moéc je przeanalizowaé”™. W tym
redukcjonistycznym podejsciu interakcje sa wolne od spoteczno-kulturowego
kontekstu, kieruja nimi reguly sekwencyjne, ,,podstawowe, do pewnego
stopnia uniwersalne mechanizmy nawiazywania i prowadzenia rozmowy” ™.
Trudno zaprzeczy¢ istnieniu owych uniwersalnych prawidlowosci
odtwarzanych w przebiegu rozméw, jednak nie sga one jedynym
wyznacznikiem porzadku interakcyjnego 1 kontekstem w komunikacji
symbolicznej. O ile bowiem interakcja jest zdarzeniem dynamicznym i
sytuacyjnym (jej rozw0j nigdy nie jest mozliwy do przewidzenia z cala
pewnoscia), o tyle kontekst, w moim przekonaniu, jest pojeciem bardziej
ztozonym i oprocz komponentéw sytuacyjnych (interakcyjne ,tu i teraz”
konstruowane w toku zdarzenia komunikacyjnego) zawiera elementy
kulturowe i strukturalne (okreslone ,,z géry”, niezmienne w czasie trwania
rozmowy, kontaktu), ktére moga, ale nie musza, wplywa¢ na przebieg
interakcji.

Jest to szczegllnie widoczne w wypadku badan prowadzonych w

srodowisku szkolnym, w ktorym zachodza na siebie wplywy instytucji

% Dorota Rancew-Sikora pisze réwniez o badaczach z nurtu analizy konwersacyjnej takich jak Hugh Mehan
czy Thomas Wilson, ktérzy odnosza si¢ do strukturalnych i instytucjonalnych uwarunkowan interakcji.
Podstawowym zatozeniem i dyrektywa metodologiczna analizy konwersacyjnej pozostaje jednak obserwacja
samego przebiegu rozméw i poszczegblnych wypowiedzi. U tej samej autorki czytamy, ze ,badania
etnometodologiczne nakierowane sa zasadniczo na szczeglly z zycia uczestnikOw $wiata nowoczesnego,
ktére sa powiazane regutami sekwencyjnego nastgpowania po sobie i badacze tego nurtu rzadko podejmuja
probeg interpretacji zachowan na podstawie szerszych struktur znaczeniowych” — zob. Rancew-Sikora D.,
Analiza konwersacyjna jako metoda badania rozmow codziennych, Warszawa 2007, Wydawnictwo Trio,
s. 25.

81 Sacks H., Schegloff E. A., Jefferson G., A simplest systematics for the organization of turn-taking in
conversation [za:] Silverman D., Op. Cit., s. 194.

82 Rancew-Sikora D., Op. Cit., s. 24.
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edukacyjnej, reprezentujacej hierarchi¢ 1 struktur¢ spoleczna; kultury
uczniowskiej, majacej odrgbny system koddw 1 znaczen; oraz szkolnego ,,tu 1
teraz”, czyli bezposredniego otoczenia dzialan interakcyjnych. Badanie
szkoty wymaga przyjecia szerszej, niz proponowana zazwyczaj przez badaczy
konwersacji, koncepcji kontekstu, ktoéra obejmowataby zaréwno owo ,tu 1
teraz” (okolicznosci towarzyszace interakcji, jej organizacja i przebieg), jak 1
spolecznie konstruowane wzory i kody kulturowe, ,,wnoszone” do interakcji
poprzez tresci ,,zmagazynowane” w formie wiedzy 1 kompetencji
uczestnikow. Znajomos¢ tych tresci 1 okolicznosci pozwala zinterpretowac

zaistnialg sytuacjeg.

Kontekst i informacja®

Edward Hall w swojej teorii kontekstowania taczy dwa wspomniane juz
modele komunikacji — telegraficzny 1 orkiestralny — z ktorych kazdy
akcentuje odmienny aspekt procesu porozumiewania si¢: droge przeptywu
wiadomosci lub ztozony kontekst sytuacji i czynno$ci komunikacyjnych. U
Halla transmisja informacji 1 odtwarzanie kontekstow kultury staja si¢ dwoma
celami tego samego zjawiska — komunikacji wtasnie. Interakcje nalezy zatem
ropatrywa¢ w dwoch wymiarach — przestrzennym (skoncentrowanym na
krazeniu przekazu migdzy uczestnikami wydarzenia komunikacyjnego) oraz
czasowym (obejmujacym calo$¢ rozwijajacego si¢ stopniowo zjawiska).
Piszac o kulturach niskiego i wysokiego kontekstu, Hall przypisuje
wiodaca rol¢ w ksztaltowaniu znaczenia w pierwszym przypadku -
informacji, natomiast w drugim — kontekstowi. Kultury niskiego kontekstu
(low-context — L.C) to takie, w ktorych ,,wigkszo$¢ informacji miesci si¢ w
kodzie bezposrednim™®’, a kontekst tylko w ograniczonym stopniu dostarcza

danych brakujacych do zrozumienia znaczenia komunikatu. Ten typ

8 Na podstawie: Hall E. T., Poza kulturq, Warszawa 2001, PWN.
¥ Op. Cit., 5. 95.
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systeméw komunikowania wymaga operowania rozbudowanym, bogatym
kodem oraz uwaznego S$ledzenia krazacej informacji, ktora czgsto jest
niejednoznaczna, a jej wlasciwe odczytanie niejednokrotnie wymaga
skomplikowanych analiz i twoérczego, otwartego podejscia. W kulturach
wysokiego kontekstu (high-context — HC) ,,wigkszo$¢ informacji badz
zawiera si¢ w fizycznym kontekscie, badz jest zinternalizowana w cztowieku,
a tylko nieznaczna jej czgS¢ miesci si¢ w zakodowanej, bezposrednio
nadawanej czesci przekazu™®. Przeniesienie akcentu na kontekst jako rame
komunikacji 1 redukcja znaczenia informacji zawartej w samym przekazie
powoduja wysoki poziom jednoznacznosSci 1 zrozumienia sytuacji, bez
dodatkowych wyjasnien czy ttumaczen. Efektywnos¢ komunikacji wynika tu
z ograniczenia wlasnej tworczosci w procesie odczytywania znaczen na rzecz
przyj¢cia uniwersalnych zasad wyznaczonych przez kontekst danej kultury,
ktory jest niejako ,,wdrukowany” w jej cztonkow. Kontekst traktowany jest tu
nie tylko jako zbior okolicznosci towarzyszacych analizowanej sytuacji
komunikacyjnej (fizyczny kontekst, sytuacyjny), ale rOwniez jako zasob
kulturowy ,,wnoszony” do interakcji w postaci kompetencji, wiedzy 1
wyobrazen jej uczestnikow (kontekst zinternalizowany, strukturalny), bioracy
udziat w procesach interpretacji 1 nadawania znaczen. Takie podejscie
implikuje dwutorowa analiz¢ aktow komunikacyjnych — z jednej strony
interesujacy jest sam przebieg rozmowy, wymiana zdan, ruchéw, gestow,
generalnie rzecz ujmujac — wymiana zakodowanych informacji; z drugiej,
nalezy bra¢ pod uwage¢ usytuowanie zjawiska w kontekscie spolecznym 1
kulturowym. Dopiero szerokie spojrzenie na kontekst, w potaczeniu z analiza
tresci 1 formy samego komunikatu, pozwala spojrze¢ na interakcj¢ caloSciowo
1 odczytac sens poszczegOlnych dziatan.

Spojrzenie na kultur¢ miodziezowa oraz kulturg szkoty przez pryzmat

koncepcji Halla stawia przed badaczem pytanie o poziom skontekstowania

% op. Cit.

57



owych kultur. Kultura, w ktérej zyjemy, podwazajaca swoje wielkie narracje i
wszelka oczywistos$¢, zdaje si¢ w pelni zaslugiwa¢ na miano systemu o
niskim kontekécie. Brak mainstreamu, kanonu®® oraz jednoznacznie
zdefiniowanego kontekstu, ktéry porzadkowalby doswiadczenia spoteczne i
kulturowe jednostki, jest rekompensowany przez nadmiar informacji 1
nadprodukcj¢ znaczen. Jednym stowem — wspoétczesna kultura nas
»zagaduje”, czego konsekwencja jest szum informacyjny 1 ,,przeciazenie”
procesOw komunikacyjnych poprzez nieustanne pojawianie si¢ nowych
wiadomosci. Szkota, postrzegana jako ,,instytucja starego porzadku”, powinna
natomiast funkcjonowa¢ na zasadach, ktore pozwalalyby reprodukowac¢ tad
spoleczny 1 utwierdza¢ wzory kulturowe dostarczajace pewnych i
sprawdzonych rozwiazan®’. Jako $rodowisku pedagogicznemu, szkole
odpowiadataby kultura wysokiego kontekstu. Sprawa wydaje si¢ jednak
bardziej skomplikowana, szczegbdlnie w wypadku gimnazjum — nowego typu
szkoty w polskich warunkach. Z kolei, kultur¢ mtodziezowa znéw mozna by
przyréwnac¢ do kultury niskiego kontekstu — pelnej nieporozumien, gotowe]
na nieustanng negocjacje znaczen i pozbawionej jasnych zasad dziatania. Ale
1 tu napotykamy na pewne watpliwosci, ktore kaza nam wroci¢ do kwestii
wzajemnych relacji, czy tez proporcji czynnikéw informacji 1 kontekstu w
procesach komunikowania si¢ mtodziezy. Warto w tym miejscu jeszcze raz
zapyta¢: jak komunikuje si¢ mlodziez?, jakie miejsce w tej komunikacji ma
odwotywanie si¢ do kontekstu, a jaka czes¢ informacji zawarta jest w samym
komunikacie?, gdzie da si¢ odnalez¢ wiazace znaczenie kontekstu przy
ustalaniu przebiegu interakcji?, a gdzie sens mozna wyczyta¢ wylacznie

odwolujac si¢ do samego przekazu?, czy gimnazjum wytwarza kulturg

% O rozproszeniu i partykularyzacji kanonu pisze m.in. Andrzej Szpocinski, Czy kryzys kanonu? [w:]
Kempny M., Kapciak A., Lodzinski S. (red.), U progu wielokulturowosci. Nowe oblicza spoteczenstwa
polskiego, Warszawa 1997, Oficyna Naukowa, ss. 98-116.

%70 szkole jako instytucji stuzacej transmisji i reprodukcji kultury zob. Bourdieu P., Passeron J.-C.,
Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, Warszawa 2006, PWN.
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wysokiego czy niskiego kontekstu?, oraz jaki jest wptyw tej kultury na

interakcje ksztaltowane przez mtodziez?

Opis narzedzia analizy

W Swietle powyzszych ustalen i przywotanych pytan, narzedzie analizy
powinno uwzglednia¢ kilka waznych aspektow komunikacji: (1) jej
procesualny charakter zoperacjonalizowany jako nastgpujace w czasie,
odnoszace si¢ do siebie kolejne ruchy i dzialania interakcyjne; (2) ideg
wymiany lezaca u podstaw kazdej interakcji, a wigc obecnos¢ nadawcy 1
odbiorcy; (3) wymiar tresciowy i formalny komunikatu — jaka wiadomos¢ jest
przekazywana 1 w jaki sposob ja zakodowano; (4) werbalne 1 niewerbalne
komponenty przekazu; (5) waski kontekst sytuacji, oznaczajacy sekwencjg
ruchéw interakcyjnych w analizowanym przypadku; (6) szerszy kontekst,
obejmujacy czas, miejsce, charakterystyk¢ uczesnikow oraz specyfike
sytuacji interakcyjnej. Nie nalezy zapomina¢ takze o innym, nieobecnym w
dotychczasowych rozwazaniach wymiarze komunikacji — (7) o obecnosci
osob trzecich — Goffmanowskiej publicznosci, ktora bierze udzial w
konstruowaniu sensOéw nie tylko jako bierna widownia, ale takze jako grupa
czynnych aktorOw zycia spolecznego.

Przedstawiony ponizej formularz wraz z przyktadowa analiza interakcji
(Tabela 1) stuzy do jednoczesnej analizy kontekstu i przebiegu interakcji. Pod
opisem omawianej sytuacji, ktora jest zapisem pochodzacym z materialow
zrodlowych, znajduja si¢ dwa moduty analizy. Pierwszy z nich koncentruje
si¢ na odtworzeniu kontekstu i ram sytuacyjnych, czyli czasu i miejsca w
ktorych odbyta si¢ interakcja; statusu, roli spotecznej, kompetencji oraz cech
osobowosciowych uczestnikow interakcji; a takze pozostatych, mozliwych do
scharakteryzowania komponentow kontekstu (takich jak specyfika sytuacji,

ramy instytucjonalne,wcze$niejsze kontakty uczestnikow). Drugi modut
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analizy obejmuje poszczegllne wymiary aktu komunikacyjnego oraz jego
przebieg. Akcent potozony jest tu na dynamiczna struktur¢ procesu
komunikacji, stad kolejne ruchy interakcyjne wpisywane sa w formularzu
pionowo, w rozwijajacy si¢ schemat wymiany komunikacyjnej. Pozwala to
zaobserwowa¢ sekwencyjny, przybiegajacy w czasie uklad interakcji.
Ponadto oddzielam w analizach tres¢ komunikatu od jego formy. W
pierwszym przypadku pytam, jaka informacja zawiera si¢ w przekazie (co
zostato zakomunikowane?); w drugim, interesuje mnie forma przekazu (jak?
za pomoca jakich srodkéw? przy uzyciu jakiego kodu?). Opis kazdej kolejki
interakcyjnej dopelnia wskazanie na osobg nadawcy 1 odbiorcy oraz
odnotowanie reakcji publicznosci, ktéra wlaczytam w bezposredni (fizyczny)
kontekst zachowan komunikacyjnych. Uznajg, ze znaczenie poszczegolnych
dziatan, a w dalszej perspektywie takze wymowa przebiegu calej interakcji,
powstaje na styku wszystkich tych wymiaréw analizy. Dopiero uwzglednienie
relacji migdzy poszczegdlnymi elementami aktu komunikacyjnego 1
kontekstu pozwala dynamicznie podejs¢ do kwestii odczytywania znaczen.
Swoistym podsumowaniem wielowymiarowych analiz interakcji jest w
skonstruowanym formularzu pole wskazujace na znaczenie ruchu
interakcyjnego.

Na kolejnych stronach zamieszczam przyktad analizy wykonanej przy

uzycia narzedzia.
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Tabela 1. Przykladowa analiza interakcji

SYTUACJA X
Opis przebiegu | ,.Nauczyciel: - Co wptywato na usytuowanie zamkow i grodow w sredniowieczu?
interakcji Michat (zglasza si¢ i odp. Smiertelnie powaznie): - Podlqczenie mediow.

N.: - Co?!

M. (nadal bez cienia watpliwosci): - Mozliwos¢ podtqczenia mediow.

N. (zly): - Ty zartujesz sobie?

M. (wrecz oburzony, ale nadal powazny): - Nie!

N.: - To sie odwro¢ przodem do tablicy i si¢ uspokoj.

M. ($miertelnie szczerze zasmucony): - Dobrze, przepraszam.

Do konca lekcji M. zut ostentacyjnie gumeg i siedziat bokiem w tawce, u§miechat si¢ olewczo pod nosem i w ogdle wygladat
jak bohater, ktory wtasnie wygratl bitwe. No 1 wygral rzeczywiscie, a klasa miata z tego kupg dobrej zabawy.”

RAMY SYTUACYJNE

Czas

Czwartek — dzien szkolny, rano, pierwsza lekcja — plastyka, pazdziernik, senna atmosfera.

Miejsce

Szkota, sala lekcyjna od przedmiotéw artystycznych (plastyki, muzyki), podwdjne tawki ustawione w 3 rzgdach, z tytu sali
duze lustro, sporo przestrzeni.

Uczestnicy
interakcji

Nauczyciel — mezczyzna, lubiany, tagodnie ocenia, niezbyt wymagajacy, ale zwykle potrafi utrzymac¢ dyscypling, ciekawie
prowadzi lekcje, nawigzuje do wiadomosci z roznych dziedzin wiedzy, zajgcia w duze mierze praktyczne;

Uczen Michat — chlopak, klasowy tobuz z duzym poczuciem humoru, na lekcjach zwykle zachowuje si¢ glosno, bardzo lubiany
przez klasg, towarzyski, ale potrafi by¢ grozny, inteligentny, ale nie przyktada si¢ do nauki, dobry z przedmiotéw Scistych,
trenuje pitk¢ nozna, zagorzaty kibic Legii, przez nauczycieli gngbiony za palenie papierosdw i trzymanie si¢ ze starszymi,
»podejrzanymi” kolegami spoza szkoty

Klasa — pierwsza, profil ogdlny, uznana za najgorsza w szkole i pod wzgledem zachowania, i postgpdw w nauce, wsrod
nauczycieli wzbudza nieche¢ lub strach, okreslana jako ,trudna wychowawczo”, nieznaczna przewaga chtopcow, klasa
niezintegrowana, podzielona na grupki

Opis kontekstu
sytuacji

Poczatek lekcji plastyki, wprowadzenie nauczyciela w tematyke architektury sredniowiecza, wyktad interaktywny, pytania do
uczniéw, duzo ciekawostek — w drugiej czesci lekcji trzeba bedzie wykorzysta¢ zdobyte informacje do wykonania rysunku.
Wigkszo$¢ klasy stucha z zainteresowaniem, niektdrzy juz rysuja (gléwnie dziewczyny).
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ANALIZA PRZEBIEGU INTERAKCIJI

Nadawca | Tres¢ komunikatu, Forma komunikatu, kod Odbiorca | Reakcja Ruch interakcyjny | Znaczenie ruchu
informacja publicznosci interakcyjnego
Nauczyciel | Co wpltywato na Spokojnie zadane pytanie | Uczen Czes¢ klasy Nawiazanie Normalny przebieg
usytuowanie zamkow i zastanawia si¢ | kontaktu z lekcji
grodow w nad uczniami, element
Sredniowieczu? odpowiedzia, | toku lekcji
niektdrzy
glosno
Uczen Podtqczenie mediow ,,zgtasza si¢ i odp. Nauczyciel | Pojedyncze Odpowiedz Zatamanie logiki
$miertelnie powaznie” wybuchy prowokacyjna wyktadu
Smiechu nauczyciela
Nauczyciel | Co?! Zaskoczony, wytracony z | Uczen - Upomnienie Rozpoznanie
rytmu poprzez zamiarOw ucznia 1
wyrazenie danie mu szansy na
niedowierzania i napraweg sytuacji
ponowne zadanie
pytania
Uczen Mozliwosé podtqczenia | Ze stoickim spokojem, Nauczyciel | Pojedyncze Powtdrzenie Podtrzymanie i
mediow ,»nadal bez cienia wybuchy prowokacyjnej wzmochnienie
watpliwos$ci”, patrzac $miechu odpowiedzi wprowadzonego do
nauczycielowi prosto w lekcji elementu
oczy, Z niewinng mina, absurdu
bardzo powaznie
Nauczyciel | Ty zartujesz sobie? Z politowaniem, ztosliwie | Uczen - Ponowne Danie uczniowi
upomnienie ostatniej szansy na
ucznia, tym razem | wycofanie si¢ z
zeby przyznat si¢ | proby zaklécenia
do zartu porzadku lekcji,
gotowos¢ na
obrocenie
prowokacji w zart
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Uczen Nie! ,Wrecz oburzony, ale Nauczyciel | Pojedyncze Zaprzeczenie, nie | Podtrzymanie
nadal powazny”, teatralne wybuchy przyznanie si¢ do | przez ucznia iluzji
oburzenie i wyrzuty, $miechu zartu powagi sytuacji i
stanowczos¢ logiki swojej
wypowiedzi, efekt
komiczny
Nauczyciel | To si¢ odwréc przodem | Nadal ze ztoScia, Uczen - Upomnienie Zmiana taktyki,
do tablicy i sie uspokoj | powaznie, rozkazujaco, wprost proba przywrdcenia
groznie porzadku lekcji
przy uzyciu
tradycyjne;j,
otwartej uwagi i
zamknigcie sytuacji
Uczen Dobrze, przepraszam »smiertelnie szczerze Nauczyciel | Pojedyncze Przyjecie Wskazanie, ze
zasmucony’ i oburzony wybuchy upomnienia bez nauczyciel si¢
Smiechu przyznania si¢ do | wycofal, dat si¢
winy sprowokowac,
zepsut ,,wystep”
ucznia (uczen jako
pokrzywdzony), ale
uczen nadal trzyma
sig¢ swojej wersji
Uczen ,Do konca lekcji M. zut | ,,wygladat jak bohater, Nauczyciel | ,,klasa miata z | Lekcewazenie Demonstracja
ostentacyjnie gume i ktory wtasnie wygrat i Klasa tego kupe lekcji 1 nauczyciela | wygrane;j
siedzial bokiem w bitwe”, zachowanie dobrej
lawce, usmiechat si¢ lekcewazace, ostentacyjne, zabawy”
olewczo pod nosem” demonstrowanie poczucia
wyzszoSci
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Procedura analizy i interpretacji

W dalszej czgsci pracy zdecydowatam si¢ przedstawia¢ fragmenty notatek
terenowych w stanie surowym, gdyz taka forma zapisu wydata mi si¢ bardziej
przejrzysta 1 pozwolila zachowac¢ etnograficzny walor zebranego materiatu.
Procedura analizy 1 interpretacji przebiegata zatem w kilku krokach.
Pierwszym byt wybér fragmentdw dziennika do analizy. Poczatkowo
wybratam wigcej sytuacji niz te, ktorych opis mozna odnalez¢ w nastgpnych
rozdziatach. W dalszej kolejnosci, ,,wpisatam” owe scenki w narzedzie, co
pozwolito odkry¢ ztozonos¢ kontekstu oraz skomplikowang naturg¢ niektorych
sekwencji interakcyjnych. Mialo to duze znaczenie przy pOzniejsze]
interpretacji  poszczegOlnych  wydarzen. Jednoczesne  zastosowanie
kontekstowej 1 sekwencyjnej analizy interakcji wydaje si¢ by¢ skuteczng 1
wieloaspektowa metoda badan aktéw komunikacyjnych. Dopiero w trakcie
analiz zdecydowalam, ktore scenki beda ilustrowaly typy interakcji
wylonione w wyniku pracy z narzedziem badawczym. Po ,,roztozeniu sytuacji
na czgsci pierwsze”, ktore pomogto mi w typologizacji interakcji i wyborze
przyktadow, moglam powrdci¢ do surowej wersji zapisu 1 zajac si¢

interpertacja tak przeanalizowanego materiatu.
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Czes¢druga

., Reguta prosta, Ze az ostupia:
Kto sie wymaqdrza, ten sie wygtupia”
(Ogden Nash)

IV. Interakcje pedagogiczne

Relacja nauczyciel-uczen jako interakcja pedagogiczna

Szkolne kontakty mlodziezy z nauczycielami maja przewaznie charakter
pedagogiczny. W komunikacji miedzy tymi dwiema grupami rzadko mozna
zaobserwowac¢ dzialania pozaedukacyjne 1 pozawychowawcze, wskazujace na
nawigzanie wi¢zi o mniej formalnym charakterze. Relacja nauczyciel-uczen
to relacja z samej swojej natury profesjonalna. Oznacza to, ze jej celem jest
przede wszystkim przekazanie wiedzy, nauczenie obowigzujacych norm
zachowania, wskazanie wartosci, do ktérych powinno si¢ dazyc,
zaproponowanie odpowiednich rozwigzan 1 drog dochodzenia do nich,
pouczenie o tym, co wolno, co nalezy, a czego robi¢ nie mozna. Mowiac
krotko, chodzi o przygotowanie miodego, niedoswiadczonego czlonka
spoleczenstwa do wilasciwego funkcjonowania w zastanej, a zarazem
zmieniajacej sie¢ rzeczywistosci. Z metaperspektywy, celem dziatan
pedagogicznych jest zatem reprodukcja systemu spotecznego 1 wzorow

kultury®®.

8 por. Bourdieu P., Passeron J.-C., Op. Cit.
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Jak tatwo zauwazy¢, sama interakcja nie jest tu wartoscig autoteliczna,
jest natomiast srodkiem do osiagnigcia opisanych powyzej celow. To
pedagogiczny kontekst szkoty wymusza niejako nawiazanie relacji pomigdzy
jeJ uczestnikami. Kontakt nie pojawia si¢ z samej tylko checi spotkania. A
wigc, juz u zrodel interakcji pedagogicznej odnajdujemy element przymusu,
ktérego doswiadcza zaréwno uczen, jak i nauczyciel. Wiasnie 6w przymus,
celowos¢ 1 zadania edukacyjne, umiejscowione poza samg interakcja, uznaj¢
za cechy odrdzniajace interakcje pedagogiczne od innych, ktére przeciez
takze moga prowadzi¢ do zdobycia wiedzy, kompetencji 1 umiejgtnosci zycia
w spoteczenstwie. Misja zachowania ciagtosci kultury 1 odtwarzania struktury
spotecznej lezaca u podstaw dzialan pedagogicznych (cho¢ nie zawsze
swiadomie w taki sposob formutowana), a nie ich realne skutki, zdaje sig
faczy¢ analizowane przeze mnie interakcje i nadawa¢ im pedagogiczny
charakter. To, czy takie dzialanie przyniesie oczekiwany rezultat zalezy w
duzej mierze od przebiegu i stylu poszczegdlnych interakcji, kompetencji
uczestnikéw, w koncu od specyfiki kultury, w ramach ktérej przebiegaja

procesy uczenia 1 nauczania.

Instytucjonalnie rozpisane role

Wskazane przeze mnie cechy interakcji pedagogicznych nie przesadzaja
jednoznacznie o uktadzie sit wsrdd ich uczestnikow. Odwotujac si¢ do teorii
Margaret Mead®”, w roli nauczyciela mozemy wyobrazié sobie réwnie dobrze
osobg starsza (w wypadku kultury postfiguratywnej), réwnolatka osoby
nauczane] (w uktadzie kofiguratywnym), jak 1 osobg mitodsza od ucznia (w
kulturze prefiguratywnej). Dziatania pedagogiczne nie musza zatem byc¢
jednostronne, zarOwno proces uczenia, jak 1 nauczania moze by¢ udziatem

obydwu stron czy partnerOw interakcji. Sztywne, asymetryczne przypisanie

% Mead M., Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, Warszawa 2000, PWN.

66



rol w zaobserwowanych sytuacjach pedagogicznych wynika zatem z
rozwigzan instytucjonalnych oraz z zasadniczo ciagle postfiguratywnego
modelu naszej kultury edukacyjnej’”, nie za§ z istoty samych dziatan
pedagogicznych. O szkole jako srodowisku kontekstujacym byta juz mowa”,
podkresle zatem tylko jej =znaczenie dla przebiegu 1 interpretacji
analizowanych interakcji pedagogicznych, z ktorych wszystkie mialty miejsce
w trakcie zaje¢ lekcyjnych. Kultura polskiej wspolczesnej szkoty najczescie]
nadal ,,opiera si¢ na realizacji oczekiwan starszego pokolenia, na niemal
bezwzglednie egzekwowanym spetnieniu jego wymagan™”. Taka atmosfera
nauczania lezy u podstaw relacji migdzy uczniami a nauczycielami, stanowi
punkt wyjscia, buduje kontekst interakcji. Konformizm wzgl¢dem szkoty jest
obowiazujaca regula gwarantujaca sukces edukacyjny.

Problem pojawia si¢ w momencie, gdy zauwazymy, ze szkota,
realizujaca postfiguratywny model wychowania, pozostaje krok w tyle za
innymi sferami zycia spotecznego, ktore juz dawno poszerzyly repertuar
wzorow relacji pokoleniowych o elementy kofiguratywne i prefiguratywne.
Nadrzedna pozycja nauczyciela, nadawana 1 potwierdzana przez szkolg,
przestaje znajdowa¢ zrozumienie i legitymizacje poza murami instytucji.
Klasyczne atrybuty wiladzy pedagogicznej, takie jak system oceniania,
inicjatywa w procesie nauczania czy prestiz zawodu 1 roli spotecznej,
przestaja mie¢ decydujace znaczenie 1 traca moc symboliczng. Nie mamy juz
do czynienia z oczywista dominacja nauczyciela nad uczniami. Pozycja
formalnie przypisana mu przez instytucj¢ stabnie. Za pedagogiem nie stoi juz

autorytet szkoty, w zasadzie wszystkie jego decyzje i1 oceny latwo

zakwestionowac¢. Nauczyciel nie moze liczy¢ na wspoétudzial rodzicow w

% W rzeczywistoéci nauczyciele reprezentuja wspotczesnie mieszanke zachowan charakterystycznych dla
trzech typdw kultur wyréznionych przez Mead. Pokazuja to ostatnie badania stylow zycia warszawskiej
mtodziezy przeprowadzone przez Barbar¢ Fatyge i Przemystawa Zielinskiego (przy wspotpracy Alberta
Hupy), zob. raport Narkotyki w kulturze miodziezy miejskiej, Warszawa 2008, wydruk komputerowy.

%! Zob. rozdz. I niniejszej pracy — podrozdziat ,,Szkota jako kontekst badania”.

%2 Mead M., Op. Cit., s. 28.
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procesie wychowawczym, a w zamian za to coraz czgsciej znajduje w nich
najwigkszych wrogéw, ktérzy na kazdym kroku podwazaja belferski
autorytet. Trudno moéwi¢ w takiej sytuacji o ,,narzucaniu przez arbitralng
wiadze arbitralno$ci kulturowej™”. Narzedzia przemocy symbolicznej, choé
obiektywnie pozostaty takie same — pafa nadal oznacza niezdanie do
nastepnej klasy, a wejscie nauczyciela po dzwonku do klasy $wiadczy o
rozpoczeciu lekcji — nie sa juz odbierane jako oczywiste atrybuty wiadzy
przystugujace nauczycielowi, ktéry ma §wigte prawo nimi rozporzadzaé. A co
najwazniejsze, nie sa bezwarunkowo akceptowane. Traca moc symboliczng 1

staja si¢ narzedziami niejako ,,jawnej” przemocy.

Przemoc symboliczna a jawna demonstracja sily

Mamy tutaj zatem do czynienia z niejednoznaczna pozycja nauczyciela, a
narzucane przez szkot¢ warunki, na jakich powinny odbywac si¢ interakcje
pedagogiczne nie sa juz bezdyskusyjne. Wiladza o charakterze przemocy
symbolicznej, czyli taka, , ktorej udaje si¢ narzuci¢ znaczenia, i1 to narzucic je
jako uprawnione, ukrywajac uklady sil lezace u podstaw jej mocy”™,
przestaje by¢ jedynym typem dominacji i zachowania porzadku w klasie.
Uczen ma prawo zapytac, jakim prawem nauczyciel wzywa go do tablicy i na
jakiej podstawie stwierdza, Ze napisane przez niego wypracowanie jest nie na
temat. Mechanizmy przemocy symbolicznej zostaly odkryte 1 poddane
krytyce, a wraz z nimi zakwestionowana zostala oczywistos¢ wiadzy
nauczycielskiej. Wtasnie typ witadzy sprawowanej przez nauczyciela jest
pierwszym kryterium rozniacym interakcje pedagogiczne 1 okreslajacym
strategie, jakie w toku owych interakcji podejmowane sg przez uczniow.

Z. jednej strony, mamy zatem sytuacje bazujace na symbolicznej,

pewnej pozycji nauczyciela:

% Bourdieu P., Passeron J.-C., Op. Cit., s. 75.
% Ibidem, s. 73.
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(IN)” Przez niemal cata lekcje trwata ‘wojna na kulki’ [zabawa polegajaca na

pluciu matymi kulkami z papieru przez rurki od dlugopisow; w wersji ‘hard’ pluje

si¢ pinezkami.] Wszyskie $ciany z tylu klasy sg teraz oplute kulkami z papieru. Juz
po dzwonku Pani przytapuje Tomka na pluciu z dlugopisu.

Pani (zdecydowanie, tonem nie znoszacym sprzeciwu): - Tomek, zostajesz po lekcji

sprzqtac te papierki, ktorymi plutes.

T. (zty na siebie, ze zostal przytapany, tonem zrezygnowanym, blagalnie): - Ale ja

nie plutem papierkami...

Pani: - A ja nie bede przeprowadzac sledztwa czym. Zostajesz.

T. rzeczywiscie zostaje postusznie, podczas gdy koledzy wychodza z klasy

pod$miewajac si¢ z niego. MOwi do siebie z lekka rezygnacja: - Ja nie plutem

papierkami... Pociskami! - 1 sprzata dale;j.

Wiadza pedagoga jest tu naturalna, nie wymaga tlumaczenia ani
podtrzymywania w sztuczny sposéb. Polecenie nauczycielki spotyka si¢ z
niemal automatyczna akceptacja ze strony ucznia. Préba uniknigcia kary nie
wynika z podwazenia jej zasadnosci 1 nie jest wyrazem buntu, przeciwnie,
podkresla stusznos¢ oceny wystawionej przez Pania, wyraza zgodg¢ na
poniesienie  konsekwencji  zlego zachowania. Jest jednoznaczna z
przyznaniem si¢ do biedu. Co ciekawe, nie pojawia si¢ tu kwestia
niesprawiedliwego wymierzenia kary — Tomek jest gotowy posprzatac
rowniez za kolegow, ktorzy sa wspotodpowiedzialni za stan sali. Znamienne
jest rébwniez, ze uczen, respektujac zdanie nauczyciela, ,,poddaje” niejako
swoja wilasna definicje¢ sytuacji — w rozmowie z Pania godzi si¢ w rezultacie
uznad, ze strzelat papierkami, nie pociskami, jak glosita jego wersja. W tym
typowym przykladzie nauczycielka bez szczegdlnego wysitku sktania ucznia

do postuszenstwa.

% Zamieszczane fragmenty dziennika badacza oznaczam na poczatku kazdego cytatu w nawiasie numerem i
typem relacji: ucznia z nauczycielem (N); uczniéw mig¢dzy soba (U); i migdzy badaczem a gimnazjalistami
(B). Tu kod (1N) oznacza, ze mamy do czynienia z pierwsza (wedtug kolejnosci pojawiania sig) sytuacja z
grupy interakcji z nauczycielami. W nawiasach kwadratowych znajduja si¢ komentarze dodane do notatek
terenowych juz po wyjéciu z terenu, pojawiaja si¢ one w kilku przypadkach, ktére wymagaty bardziej
szczegbtowych wyjasnien. W nawiasach okraglych znajduja sie didaskalia, bgdace integralna czescia
cytowanych fragmentéw. Kursywa natomiast zaznaczam wypowiedzi uczniéw i nauczycieli. Imiona
bohateréw poszczegdlnych historii zostaty zmienione.
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Przemoc symboliczna moze jednak, jak si¢ wydaje, przybieraC inne,
bardziej subtelne, ale nie mniej skuteczne formy. Sprébuj¢ pokazac¢ to na

przyktadzie dwoéch sytuaciji:

(2N) Michat bardzo przeszkadza na lekcji. Ciagle zadaje pytania, jak mate
dziecko, nabija si¢ i te jego pytania sa naprawd¢ glupie, upierdliwe. Poczatkowo
to Smieszy klasg, chtopakow gltownie. Wiasnie po raz trzeci zapytat ile mamy
gwiazd 1 czy wigce] niz wszech§wiatow 1 czy sa wszech§wiaty bez gwiazd.
Wida¢, ze go to nie interesuje, tylko udaje zainteresowanie, ze niby jest taki
grzeczny... Pani bardzo cierpliwie i1 grzecznie odpowiada. Michal stara sig
wyprowadzi¢ ja z rtOwnowagi:

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

Pani: - Od 240 do 60 min lat temu.

M.: - Czyli wyginety.

Pani: - Tak, czyli wyginety.

M.: - Ja bym przezyt!

Pani (wciaz spokojnym i grzecznym tonem, zrownowazona, ale zdecydowana): -
Watpie, bedziesz miat problemy, zeby przezy¢ na moich lekcjach do konca
semestru, a to znacznie krocej.

Klasa w Smiech.

(3N) Na plastyce.

Grzesiek: - Ja nie bede rysowat dalej, pomylitem sie, nie mam gumeki.

Nauczyciel rzuca przez p6t klasy zamaszystym ruchem gumke prosto do Grzeska.
Grzesiek ztapat 1 komentuje — zly, ze nie ma wymoOwki 1 musi rysowac.

G. (zgryzliwie): - No, no, nie wiedziatem, ze pan rzuty trenuje. Rzuty gumkq do
celu (Smiech G. i kolegow).

Nauczyciel (powaznie): - Chciatem w oko, nie wyszto.

Zyczliwa reakcja klasy, $mieja si¢ z Grzeska, 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.

Wydawa¢ by si¢ moglo, ze autorytatywna pozycja pedagogéw nie
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zagwarantowata im ,naturalnego” szacunku 1 postuszenstwa miodziezy.
Postawita ich natomiast wobec sytuacji przymusu walki o wladzg w klasie —
w pierwszej sytuacji nauczycielka zmagata si¢ ze zlekcewazeniem rygoru
lekcji, w drugiej — nauczyciel dodatkowo zostal narazony na kompromitujaca
prowokacje¢ jednego z ucznidw. W dziataniach pedagogéw trudno wskazac
tradycyjne sposoby utrzymania porzadku na lekcji, znane mechanizmy i
atrybuty przemocy symbolicznej — nauczyciele nie odwotali si¢ ani do
uciszania, ani grozb, nie ,,ucieli” sitag rozméw 1 wyglupéw ucznidéw. Jednak
obserwujac dalszy przebieg wypadkow szybko zauwazamy, ze zarOwno Pani
Od Geografii, jak 1 Pan Od Plastyki swietnie poradzili sobie w owych
sytuacjach i potrafili z nich wybrnaé, zachowujac twarz”® i zyskujac
przychylnos¢ nastolatkow. Symbolicznej mocy dzialan pedagogicznych nie
nalezy szuka¢ tutaj w widocznych, rozpoznanych przejawach dominacji.
Przemoc symboliczna to wiadza utajniona — kluczem do sukcesu jest pewnos¢
roli, stanowiska 1 poczucie sity. Jesli nauczyciel czuje si¢ ,,na swoim
miejscu”’, nie musi podkresla¢ swojej pozycji, moze natomiast pozwoli¢ sobie
nawet na ,,sprzeczke” z uczniem, na wigksza dowolnos¢ w ksztaltowaniu
relacji czy niekonwencjonalne zachowanie. Jego autorytetowi nie zaszkodzi
nawet prowokacja i1 obraza ze strony wychowankéw. Wejscie w dialog z
uczniami nie zawsze musi oznaczac ,,ztozenie broni” i oslabienie autorytetu.
Powyzsze sytuacje dowodza, ze dialog z uczniem moze by¢ narzedziem
przemocy symbolicznej, o tyle skutecznym, ze sprawia wrgcz odwrotne
wrazenie — pod pozorem oddania czgsci wladzy w rece mtodziezy, nauczyciel
wytwarza to, co stanowi o symbolicznym charakterze proceséw reprodukcji

spotecznej 1 kulturowej, czyli ,ukryte uklady sit lezace u podstaw ich

% Odwotuje si¢ tutaj do kategorii ,twarzy”, ktéra Erving Goffman definiuje jako ,,pozytywna warto$é
spoleczna przypisywana osobie w danej sytuacji spotkania, gdy inni przyjma, ze trzyma si¢ ona okreslone;j
roli” oraz do opisu ,technik twarzy” stuzacych zachowaniu i wzmocnieniu owej pozytywnej wartosci
spolecznej. Zob. Goffman E., Rytuat interakcyjny, Warszawa 2006, PWN, ss. 5-46 oraz Konecki K., Nowi
pracownicy a kultura organizacyjna przedsigbiorstw, Op. Cit., ss. 59-75.
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mocy””’. Zdaje sig, ze obydwie analizowane interakcje pokazuja taki wtasnie

typ ukrytej wladzy — wiadzy skutecznej, ktorej jednak nie trzeba broni¢, z
ktorej nie trzeba si¢ ttumaczyc.

Spojrzmy teraz, do czego moze doprowadzi¢ otwarta demontracja sity
oraz przyjecie defensywnej pozycji, nastawionej na odpér ruchéw mtodziezy i

obrong witasnego autorytetu.

(4N) Na technice pod koniec roku. Nauczyciel podchodzi do Pawta.

Pan (tonem oskarzycielskim, wrogim, gotowym na dalsza kt6tni¢): - 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, nieugigty): - Na nastepnej lekcji oceny bedq juz wystawione.

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

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

P. (spokojnie, obojetnie, ugodowo): - A to bede miat 4.

Pana zamurowato, nic nie powiedzial, odszedt wsciekly, az w nim kipiato.

(5N) Eukasz jest bardzo glosno 1 siedzi za blisko Marka, wigc gadaja caty czas.
Pani przesadza L. pod okno. L. si¢ ociaga, odburknal cos pod nosem,
niezadowolony, ale nie ruszyl si¢ z miejsca, nadal prowadzil zabawg z M., co$
sobie podktadaja do pidrnikdw. Pani jeszcze raz ponowita polecenie. Brak reakcji.
Wigc podeszta i chwycita L. za ramig 1 zaczeta lekko szarpac. L. nadal protestujac,
wstat 1 powoli zebrat swoje rzeczy. Poszedl w strong wskazanego miejsca, ale
zamiast usias$¢ z Bogna, przysiadt si¢ do Olka. Nie spojrzat nawet w strong Pani i w
najlepsze zaczat dla odmiany gada¢ z O. Pani obserwowata cata sceng, ale poddata

si¢ 1 krgcac gtowa, wzdychajac przeszta do dalszego prowadzenia lekcji.

Nauczyciel wprost podkreslajacy swoja pozycje, jawnie walczacy o
wladzg, gra w otwarte karty, odstania swoje atuty, ktére w tym samym

momencie przestaja mie¢ znaczenie 1 moc symboliczna. Dla ucznidw staje si¢

7 Bourdieu P, Passeron J.-C., Op. Cit., s. 73.
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jasne, ze taki nauczyciel probuje wywrze¢ na nich przymus, a to jest
najwigksza zachgta do buntu. Lekcja techniki jest przykladem gry typu
mimicry”, w ktérej uczen przyjmuje kamuflaz zblazowanego, ale uprzejmego
,bananowego chiopca”, zgadzajacego si¢ pozornie ze scenariuszem
nauczyciela. Poprzez swoje az nadto mile zachowanie, kontrastujace z trescia
wypowiadanych komunikatow, chtopak o$miesza niegrzeczna, pelna
wyzszoscl postawe Pana oraz narzuca swoja definicj¢ sytuacji. Nauczyciel w
zasadzie nie ma jak si¢ broni¢ i ustgpuje. Podobnie konczy si¢ kolejna
interakcja. Tu nauczycielka napotyka na otwarte lekcewazenie polecen,
ignorancj¢ 1 bierny opOr ze strony ucznidw. Proba uzycia sity podsyca tylko
negatywne emocje i, cho¢ nie doprowadza do agresji, to nie skutkuje réwniez
podporzadkowaniem klasy dyspozycjom Pani. Ten bierny styl niechgtnego
nastawienia do porzadku szkolnego najcze$ciej prezentowaly dziewczgta,
ktore, z kolei, duzo rzadziej uciekaly si¢ do aktywnych strategii sprzeciwu,
wymagajacych wigkszego zaangazowania, tworczego potencjalu oraz
gotowosci do podejmowania ryzyka.

W sytuacji, w ktorej kolejne ,,pomysty na polska szkot¢” wprowadzaja
do niej rozwiazania sitowe”, ograniczajace swobode i poczucie wolnosci
uczestnikdw zycia szkolnego, nalezy, jak sadzg, zrewidowac pojecie wiadzy
pedagogicznej. Szkota, o czym pisal Bourdieu, miata zdolnos¢ uwodzenia
dlatego, ze podstawowym zréditem jej wptywow byla przemoc symboliczna.
Naduzywanie atrybutow wiladzy nauczyciela 1 autorytetu szkoty oraz fala
krytyki spotecznej wymierzonej w system edukacji doprowadzily do odkrycia
1 ujawnienia stojacych za nim mechanizméw. Jedna z praktycznych
konsekwencji byto pozbawienie pedagogoéw ich naturalnej pozycji 1 postuchu

uczniow. Przywrdcenie dawnego uktadu sit w szkole wydaje si¢ mozliwe

% Szczegétowo typami gier interakcyjnych gimnazjalistéw zajmuje si¢ w rozdz. V niniejszej pracy. Tam tez
wprowadzam rozrdznienie Rogera Caillois na gry typu agon, alea, ilinx i mimicry.

% Takie jak kamery, mundurki, obecno$¢ strazy miejskiej na przerwach czy konieczno$¢ noszenia
identyfikator6w na terenie szkoty.
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tylko po stworzeniu nowych warunkow wspolpracy z mtodzieza — takich,
ktore przekonaja miodych ludzi, ze oni takze wspoltworza proces swojej
edukacji. Bylby to punkt wyjscia do stworzenia nowego, symbolicznego
uktadu wiladzy, ktorej uczniowie nie odczuja 1 ktdrej celow nie begda sobie
uswiadamia¢. Chciatabym zaznaczy¢, ze moja propozycja dotyczy wylacznie
(albo az) zmiany formy relacji uczen — nauczyciel, jednak nadal uwazam, ze
szkola powinna pozosta¢ instytucja dominacji, aby moc spetnia¢ swoja

funkcj¢ w procesie reprodukcji kultury i struktury spoteczne;.

Poziom kontekstu interakcji pedagogicznych

W tym miejscu warto powrdci¢ do rozwazan wokot teorii wysokiego 1

niskiego kontekstu Edwarda Halla'®

. Na podstawie analizy pigciu réznych
sytuacji chciatabym oméwi¢ problem z jednoznacznym okresleniem poziomu
kontekstu kultury szkolnej — zarOwno oficjalnej, jak 1 uczniowskiej. Mimo,
wydawac by si¢ mogto, jasnych ram funkcjonowania w szkole, dyktowanych
przez sama instytucje, praktyka bycia cztonkiem gimnazjalnej spolecznosci
pokazuje, ze nie wszystkie reguly wspoétzycia mozna wyczyta¢ z samego
kontekstu. Kompetencje uczestnikéw interakcji pedagogicznych sa niekiedy
tak rézne, ze komunikacja migdzy nimi przypomina méwienie w obcych
jezykach. Trudnosci we wzajemnym zrozumieniu pogiebia dodatkowo
wspominana juz niepewno$¢ pozycji nauczyciela i ostabienie samej instytucji
szkoty, ktora definiuje 1 narzuca kontekst oraz pilnuje jego granic.

(6N) Historia. Najpierw Pani robi wyktad, a potem czas na samodzielna pracg.

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...

19 Wigcej na ten temat w rozdz. II1.
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Mateusz otwiera podrgcznik na chwilkg. Zaraz potem zamyka go ostentacyjnie i

gdy Pani odchodzi komentuje do Witka.

M. (Iekcewazaco): - Po co prosi, frajerka, moze mi przeciez kazac.

Usmiechaja si¢ obydwaj lekcewazaco, z wyzszo$cia. Wracaja do ‘nicnierobienia’.

Powyzsza interakcja wskazuje na skrajny przyktad niezrozumienia
przez uczniOw zachowania nauczycielki. Wiaze si¢ to rOwniez z
nieznajomoscia podstawowych zasad grzecznosci, jakie zastosowata Pani Od
Historii. Mateusz 1 Witek najwyrazniej oczekiwali od nauczycielki
wprowadzenia do interakcji ,,prawa pigsci”’, préobowali przenie$¢ do szkolne]
klasy 1 relacji z nauczycielem kontekst znany ze srodowiska kolezenskiego,
,podworkowego”. Przyczyna nieudanej komunikacji bylo w tym wypadku
ewidentnie niedoprecyzowanie przekazu, ktory w rezultacie zostal btednie
odkodowany. Nauczycielka postuzyla si¢ grzeczna prosba jako oczywistym
sposobem nawiazania kontaktu z uczniem, dla ucznibw owa grzeczna prosba
byla oznaka stabosci. Dodatkowo o porazce nauczycielki przesadzil brak
charyzmy 1 autorytetu, jakimi charakteryzowali si¢ niektorzy pedagodzy w
poprzednich sytuacjach (IN-3N). Analiza przywotanej interakcji wskazuje na
to, ze kontekst, pozornie wysoki, nie reguluje catosci aktywnosci szkolnej
uczniow. A tam, gdzie brakuje jasnych regut interpretacji dostarczanych przez
szkolny kontekst, wkradaja si¢ inne konteksty, niemajace legitymizacji ze
strony instytucji. Jesli nauczyciel nie ma autorytetu wynikajacego z sity jego
osobowosci ani pewnosci swojej pozycji w klasie, staje w obliczu cigzkiej
proby.

Drugi przyktad obrazuje odwrotng sytuacj¢ — uczniowie Swietnie znaja
kontekst zycia szkolnego i specyficznych lekcji wiedzy o spoteczenstwie:

(7N) [Standardowo lekcja WOSu zaczyna si¢ od odczytania listy i przesadnie

mitego, egzaltowanego przywitania si¢ z kazdym uczniem po kolei, co wzbudza

smiech 1 wprowadza lekko niepowazny nastrdj (a poza tym zajmuje ok. 15 minut!).

Nauczycielka to kobieta ok. 50-letnia, staromodnie ubrana, noszaca fryzure z

,Dynastii”, wysokie obcasy, duszne perfumy; przeczulona na punkcie dobrych
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manier; kompletnie nie ma poczucia humoru; sprawia jej ogromna rados$¢, ze moze

zwraca¢ uwagg, ustawiaC, przesadzac, odczytywac listg, udziela¢ glosu, chwalic,

witac si¢ z uczniami. Klasa przyglada si¢ temu z rozbawieniem i udaje, ze wyznaje
te same zasady, co Pani. A Pani uznaje to za dobra wolg uczniéw i za kazdym
razem daje si¢ nabrac.] O komunikacji pozawerbalnej — taki temat dzisiejszej lekcji.

(...) Pani kaze kazdemu po kolei wychodzi¢ na srodek sali 1 pokazywac¢ cos za

pomoca gestow, a reszta klasy ma zgadywac, jakie emocje pokazujacy chce

przekaza¢. Jasiek wychodzi i pokazuje faka. Wszyscy w $miech, bo to bylo

naprawdg¢ strasznie $mieszne, ze nagle wychodzi taki maty Jasio na $rodek i z

niewinng ming 1 szczerym usmiechem wyciaga palucha. Pani zrobita si¢ cata

czerwona, powiedziata — o Boze! (jak pani Stanistawa z ,,Klanu”), ostro skarcita

Jaska, kazata mu usias¢ i powiedziala tylko, ze tak nie mozna, bo to brzydko!

Erving Goffman nazywa taki typ sytuacji ceremonialnymi
profanacjami, czyli ,dzialaniami celowymi, w ktérych jezyk ceremonii
zostaje $wiadomie wykorzystany do wyrazenia tego, co zabronione”'®'. Tu
wida¢, ze uczniowie tak dobrze zdaja sobie spraw¢ z panujacych w szkole
wymogdw i tak perfekcyjnie rozpoznali tabuizowane sfery zycia szkolnego, iz
sq w stanie znalez¢ najczulszy punkt tego tadu i1 uderzy¢ w niego. Wysoki
kontekst lekcji zachgcit ich do ,,skomentowania” go w swoisty sposob, a
dodatkowo ,dostarczyt kryteriow pozwalajacych stwierdzi¢, co bedzie
mozliwie najgorszym rozwiazaniem™' %,

Aby nie pozostawi¢ wrazenia, ze instytucjonalny kontekst szkoty jest
jedynym, ktéry waha si¢ miedzy jasnoscia a niedoprecyzowaniem,
chcialabym przedstawi¢ jeszcze dwie sytuacje. Tym razem dotycza one,
kolejno: proby zakorzenienia nauczyciela w kontekscie kultury mtodziezowe;j
(8N); oraz catkowitego braku zainteresowania owa kultura (9N). Rozpigcie
interakcji pedagogicznych mi¢dzy, omowionym juz, kontekstem oficjalnym a

kontekstem kultury uczniowskiej zmusza do zajgcia si¢ rOwniez tym ostatnim.

! Goffman E., Op. Cit., s. 86.
192 op. Cit.
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(8N) Po 10 minutach wzglednej uwagi i ciszy chtopaki zaczynaja z nudéw

przerzucac si¢ jakimi$ historyjkami, cos tam sobie opowiadaja 1 robi si¢ glosno.

Najbardziej przeszkadza Wojtek.

Pani: - Wojtek! Wroc do realu juz!

Jasiek (teatralne oburzenie): - Styszates Wojtek! Do REALU wréé!!! Ty niegrzeczny,

tyl!!

Klasa w $miech. Jakby kazda proba zmlodzienczenia starszych ich Smieszyta. Ich

$wiat jest ich i tak tatwo nie uwierza, ze kto$ spoza ‘si¢ w nim fapie’. (...)

Komentarz, zamieszczony pod opisem sytuacji w chwili sporzadzania
notatki, oddaje atmosfer¢ panujaca wowczas w klasie. Proba nauczycielki,
aby ,wejs¢” w kontekst, jezyk, styl interakcji mtodziezowych, przy
zachowaniu wymowy pedagogicznej, zostata przez ucznidw oceniona jako
falszywe posunigcie, ktére nalezato odpowiednio sparodiowacé. Wrazenie,
jakie chciata stworzy¢ Pani, wrazenie wspolnego Swiata znaczen, znajomosci
kontekstu kultury mtodziezowej odniosto odwrotny skutek. Nauczycielka
pokazata w ten sposob, ze nie jest kompetentnym uczestnikiem owej kultury 1
zamkngto jej to drzwi do porozumienia z uczniami.

Najczesciej zdarza si¢ jednak, ze nauczyciele nie tylko nie orientuja si¢
w Swiecie mtodych ludzi, ale r6wniez nie chca go poznac.

(ON) Tomek z Olkiem odgrywaja taka oto scenke na lekcji: Tomek siedzi z

powazna mina i gloéno beka. Zadnej reakcji, klasa tylko obserwuje i oczekuje na

dalszy rozwd@j wydarzen, niektorzy tylko zdaja si¢ domyslac, co to bedzie za zart

tym razem 1 Smiejg si¢ pod nosem. Potem Tomek beka drugi raz i mowi glosno: -

Przepraszam.

Olek cienkim glosikiem pyta: - Tomku, dlaczego dopiero za drugim razem

powiedziates ,,Przepraszam”?

Tomek (jakby to byto najbardziej oczywiste na $wiecie): - Bo dopiero za drugim

byto niechcqcy.

Olek jeszcze przez chwilg zachowuje powage, po czy razem wybuchaja Smiechem.

Pani stoi juz nad nimi i krzyczy, ze wstawi im uwage, wezwie rodzicow, ze

chamstwa nie bedzie tolerowata i natychmiast majq is¢ do dyrektorki.
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Tomek (zdziwiony gwaltowna reakcja Pani, ale nadal w nastroju do zartéw): - To

nie ja, to Mis!

Wszyscy umieraja ze Smiechu. Pani wyrzuca chlopakow za drzwi, wstawia jedynki

i obrazona probuje prowadzi¢ dalej lekcje. Nikt, nawet dziewczyny, nie chce z nia

wspotpracowac, wigc reszta lekcji sig ‘nie klei’.

Aby zrozumie¢ przebieg i wymowg tej sytuacji, nalezy wyjasnié, ze
chtopcy odgrywali w niemal doktadny sposob scenk¢ z popularnej w
gimnazjalnym Srodowisku kreskéwki o ,,Misiu Push-Upku”, emitowanej na
4funTV 1 majacej grono fanéw w internecie. W jednym z odcinkéw Mis i
jego przyjaciel Zajac prowadzili niemal dokladnie taka sama rozmowg,
prawie kazda osoba w klasie, wlacznie ze mna, znala ten filmik, poniewaz
swojego czasu ,krazyl” w internecie 1 wzbudzal duzo emocji. Byl rdwniez
wdzigcznym materialem na ,,alternatywny scenariusz lekcyjny”, wiec szybko
stal si¢ ,,popisowym numerem” Tomka i Olka. Dla nas — uczniéw — sens tej
rozmowy byl zrozumiaty, zawierat si¢ w wysokim kontekscie zycia
klasowego 1 kultury miodziezowej. Nauczycielka juz ,,na starcie” odrzucita
ow kontekst 1 ocenita zachowanie uczniow wedlug zasad dobrego
wychowania, ktore rOwniez sa zrozumiate 1 oczywiste, ale we wlasciwym dla
siebie kontekscie. Ta sytuacja pokazuje réwniez, ze srodowisko szkolne jako
catos¢ nie dysponuje kultura wysokiego kontekstu, ktora pozwolitaby
,komunikowa¢ si¢ bardziej ekonomicznie i efektywnie”'?.

Brak poczucia sensowno$ci wzajemnych zachowan i wyznawanych
zasad, brak wspolnej, przyjetej przez wszystkich definicji sytuacji rodzi
konflikty, niezrozumienie i1 oddalanie si¢ od siebie pokolen, ktore
jednoczesnie zmuszane sg przez szkolg do dalszej wspotpracy. Rozwigzaniem
musi by¢ w tej sytuacji uwspOlnienie kontekstu 1 podwyzszenie jego poziomu
tak, by wszyscy uczestnicy interakcji szkolnych mieli poczucie oczywistosci i

spojnosci uniwersum znaczen kultury szkolnej. Pierwszym krokiem moze by¢

1% Hall E., Op. Cit., s. 95.
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tu ,,pielggnowanie” wspolnego kontekstu sytuacyjnego, bgdacego niejako
»dzielem chwili”, fizyczna podstawa wspdlnego postrzegania sytuacji. Taka,
udang w moim przekonaniu, prob¢ znalezienia jednej ptaszczyzny
interpretacyjnej, obrazuje ponizsza scenka:

(10N) Na biologii pét klasy ma ‘glupawke’. Najglosniej jest Sebastian, ktory

catkiem nie moze si¢ powstrzymac¢ — dogaduje, strzela zartami i si¢ $mieje.

Pani (ostro, oczekujaco): - Ja jestem osobq o duzym poczuciu humoru. Wyttumacz

mi, w ktorym momencie powinnam sie zasmiac, bo nie zrozumiatam.

Jasiek (niewinnie, krzyczy cienkim, wymodelowanym 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 zartoOw uczniowskich, porzucita swoja wizj¢ sytuacji, w ktore]
mogta by uzna¢ zart Jaska za atak na swoja osobg i, podzielajac z uczniami
poczucie humoru, dotaczyta do wspélnej zabawy. Zart wypowiedziany przez
ucznia pod wptywem chwili byl zartem sytuacyjnym, nie byl wymierzony
przeciwko Pani. Wskazywalo na to wcze$niejsze, raczej sympatyczne
nastawienie klasy do tej nauczycielki oraz ,,piknikowa”, nieskr¢gpowana
atmosfera panujaca woOwczas w klasie, ktora niewatpliwie sprzyjata
spontanicznym wypowiedziom 1 zartom. Uwspdlnienie definicji sytuacji
wymagato w tym wypadku otwartosci 1 kompetencji nauczycielki, ale

przebiegto pomyslnie i stworzyto warunki do dalszego prowadzenia lekcji.

s,Dorabianie geby”, czyli interakcja ze stereotypem

Niektore strategie uczniowskie w interakcjach pedagogicznych trudno
jednoznacznie okresli¢ jako konformistyczne wzgledem szkoly lub tez
wynikajace z kultury oporu'®. Pedagogiczna wymowa tych relacji nie

koncentruje si¢ bowiem wylacznie na kontakcie nauczyciel-uczen, mamy tu

194 Szkolne kultury konformizmu oraz oporu opisuje Piotr Mikiewicz, Op. Cit., ss. 149-204.
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do czynienia z dodatkowym ,,partnerem” interakcji, ktory pojawia si¢ niejako
»zaocznie” — ze stereotypem, etykietka albo zwykla ,,opinia” o uczniu. Jak
powiedziatby Witold Gombrowicz'?”, ,,dorobione geby” (dorobione zaréwno
poszczegOlnym uczniom, jak i ,,mlodziezy w ogole”), narzucane przez media,
rodzicow, nauczycieli 1 cale otoczenie spoteczne, na state trafiaja do
repertuaru znaczen budujacych kontekst szkoty. Kulturg interakcji opartych
na wchodzeniu w dialog z owymi ,,ggbami”, charakteryzuje nie tyle zgoda
czy bunt wobec zastanych norm instytucjonalnych, ile wiasnie podjecie gry ze
stereotypowym podejsciem do partnera interakcji. Nauczyciel, etykietujac
ucznia, daje mu bron do reki. Narzuca w ten sposob definicj¢ sytuacji, ktora
jednak nie jest prawomocna. Jest natomiast prowokujaca, tworzy otoczenie do
podjecia gier interakcyjnych, umozliwia rozmaite scenariusze zabaw.
Chciatabym wskaza¢ na trzy takie scenariusze ,,gier ze stereotypem”, ktdre
wylaniaja si¢ z analiz interakcji pedagogicznych.

Pierwsza gra przebiega wedlug nastepujacej instrukcji: ,,Wiem, jaka
mam opinig, wigc ja potwierdzam, zachowujac si¢ zle i dajac do zrozumienia,
ze mi wolno, bo przeciez jestem patologia”. W ponizszej sytuacji dobitnie
obrazuje ten typ zachowania sam koniec wymiany zdan mig¢dzy uczniem a
nauczycielem:

(11N) Wojtek o cos$ pokidcit sie¢ z Pawtem i zaczgli sobie wyrywac jakie$ kartki.

Pawtowi sig¢ udato i Wojtek zostatl bez kartek.

W. (glosno krzyknat w odwecie): - Zyd i ztodziej!

Pani (podniesionym gtosem, zszokowana, trochg przerazona): - A pod czyim to byto

adresem?! Jak ty sie wyrazasz do kolegi?! I co to miato znaczyc?

W. (uszczypliwie): - A... ztodziej to nie wiem.

Klasa si¢ $Smieje. Pawet po chwili tez.

Pani (‘zatkana’ i zta): - Wro¢ do lekcji. O czym rozmawialismy przed chwilg,

powiedz nam.

W. (bezczelnie): - Nie wiem, przed chwilq rozmawiatem z Paniq.

195 7ob. Gombrowicz W., Ferdydurke, Krakow 1986, Wydawnictwo Literackie.
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Pani (nadal zta): - Nie uwazates na lekcji!

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

Instrukcja drugiej gry brzmi: ,,Wiem, jaka mam opini¢ i faktycznie
przyznajg, ze jest ona prawdziwa, ale jednoczes$nie okazuj¢ skruchg, sam
narzucam sobie pokut¢ 1 postanawiam popraw¢. Czekam az nauczyciel
nabierze si¢ na moje nagte, cudowne ozdrowienie z szatanskiego wptywu”. Tu
gtowna rolg gra dystans do samego siebie 1 zakamuflowana autoironia, ktora
powinna by¢ czytelna tylko dla kolegow — publicznosci, nie za$ dla

nauczyciela, dla ktérego przeznaczona jest rola zrobionego frajera.

(12N) (...) W pewnym momencie Jasiek powaznieje (ma ta swoja powazna ming,
jak zawsze, gdy co$ planuje zbroi€) 1 zglasza si¢ do odpowiedzi. Wszyscy cichna,
nawet ja juz wiem, ze to dlatego, iz J. zaraz jakas akcj¢ odwali.

J. (pelna powaga): - Prosze pani, ja chciatem sie przyznaé, ze zachowywatem sie do
tej pory karygodnie i nie moge sobie z tym poradzi¢, zeby sie uspokoi¢ i mysle, ze
najlepiej mi zrobi, jak bym sie udat do pani pedagog na rozmowe i powiedziat, co
takiego narozrabiatem.

Pani: - Dobrze, idz, mito mi, Ze wreszcie postanowiles sie poprawié, nie to, co twoj
brat! [mamy w klasie braci blizniakoéw, ktérzy przypominaja braci Weasley’ 6w z
,Harrego Pottera”, potrafia ‘rozwali¢’ prawie kazda lekcjg].

Na poprzedniej lekcji J. wychodzit do pielggniarki, a w zesztym tygodniu do
dyrektorki!!! [najprawdopodobniej wszystkie ,,wizyty” konczyly si¢ w szkolnym

sklepiku...].

(13N) Duzisiejsza gwiazda na religii jest Michal. Przed chwila nasmiecit, a jak

zauwazyl, ze ksiadz zauwazyl, to natychmiast zmienil postawg 1 z powaga

powiedzial: - O Boze! Co ja najlepszego narobitem, przepraszam, zaraz

posprzqtam! Zabiera si¢ za sprzatanie, co uspokaja na chwilg ksiedza, za to budzi

$miech kolegéw (...).

Bohaterami powyzszych sytuacji sa chtopcy o nieposziakowanej opinii
fobuza, jak sami zwykli o sobie méwi¢. W nauczycielach wzbudzaja irytacjg,
niekiedy nawet strach i zwykle to oni ,,obrywaja”, gdy nie mozna znalez¢

sprawcy zlego zachowania. Nagla zmiana postawy, cho¢ trudna do
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wyjasnienia, jest niejako wpisana w stereotyp milodego czlowieka na ziej
drodze. To wlasnie przyznania si¢ do winy i obietnicy poprawy oczekuja
zwykle nauczyciele od klopotliwych uczniow. Obydwie przywotane sytuacje
mozna zatem opisa¢ jako zwodzenie nauczyciela przez uczniOw. Rola
wczesniej dorobionej 1 potwierdzanej nieustannie ,,geby” jest tu giéwnym
atutem chlopakow. Nauczyciele mogli nie dopusci¢ do zaobserwowanych
finaléw tych sytuacji, gdyby skupili uwage na realnym zachowaniu uczniow,
nie za$ na wczesniej nadanym im etykietkom.

Trzeci rodzaj sytuacji podobny jest do drugiego. Dyspozycje w tym
typie gier mozna uja¢ w stowach: ,,Wiem, jaka mam opinig, ale udajg, ze nie
wiem i zachowuj¢ si¢ doktadnie wbrew tej opinii, jestem ostentacyjnie mity 1
grzeczny. Czekam az nauczyciel nabierze si¢ na moéj wspanialy image
supergrzecznego kujona”. Aby zagwarantowa¢ sobie sukces, nalezy
konsekwentnie gra¢ nowa rolg 1 umiejgtnie wprowadzi¢ do interakcji moment
zaskoczenia.

(14N) (...) Maja przepisywac jakie$ durne literki, pismo techniczne. Pan chodzi po

klasie 1 sprawdza, jak komu idzie (oczywiscie wigkszos$ci nie idzie, bo nikt si¢ tym

nie zajmuje, a u mnie na tyle ‘wojna na kulki’). Gdy pan podchodzi do nas, wojna
ustaje, ale gromadza amunicje. Jasio udaje, ze co$ robi i na szybko co$ bazgrze.

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

ksiqzce!

Pan (stara si¢ wypas¢ szczerze, pewnie zeby nie zniechecac J.): - No tak, pracuj

dalej, pieknie!

J. (perfidnie): - Prawie robi wielkq roznice!!!

(15N) [Przez cala lekcje Michal bardzo przeszkadzal, biegat po klasie, zachowywat
si¢ tak, jakby znajdowat si¢ na boisku, a nie na lekcji. Wciagat w swoje zabawy
reszt¢ klasy. Ciagle zartowal, tez z ksigdza. Ale M. potrafii by¢ powazny na
zawolanie 1 nagle ‘wygrzecznie¢’, az do przesady.]

Ksiadz (bardzo zdenerwowany): - Czy ty wiesz, Michat, jak sie uczen powinien

zachowywac na lekcji religii???
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M. (z grobowa mina): - Godnie!!!

Zmiana zachowania uczniow na kontrastujace z przypisanymi im
negatywnym charakterem 1 ztym post¢powaniem juz na pierwszy rzut oka
wyglada podejrzanie. Nauczyciele nie sa sktonni zmienia¢ raz przyj¢tych
opinii o swoich podopiecznych i to witasnie gtéwnie oni ,,dorabiaja geby”.
Jednak 1 tym razem dorosli daja si¢ nabra¢. Dysonans poznawczy nie jest na
tyle silny, zeby wygra¢ z pokusa przedstawienia siebie jako kompetentnego
pedagoga, panujacego nad klasa pelna postusznych ucznidow. W sytuacji
(14N) nauczyciel, podobnie jak w poprzednim rodzaju gry, przyjmuje ,,nowy,
grzeczny wizerunek” Jaska za dobra monetg, odczuwa ulge, poniewaz widzi
szans¢ na bezkonfliktowy przebieg dalszego ciagu lekcji. Gdy uczen jest
pewien, ze jego postawa przekonala Pana o zmianie definicji sytuacji, w
nagly sposob burzy te definicje i z cala sila przypomina o swojej ,,ggbie”,
przed ktora nie ma ucieczki. Wymowa drugiej sytuacji jest podobna, mimo ze
nie wydarzylo si¢ nic, co oficjalnie przypieczgtowatoby powr6t do dawnej
etykietki Michata jako zlego ucznia. Tu wszystko jest jasne, cho¢ nie padly
zadne stlowa komentarza. Symboliczna wiadz¢ nad sytuacja przejat uczen. A

umozliwita mu to wtasnie owa nieposzlakowana opinia tobuza.

Pedagogizujaca wymowa interakcji rowiesniczych

W interakcjach rowiesniczych rowniez mozna znalez¢ elementy
charakterystyczne dla dzialan pedagogicznych. Raz pojawiaja si¢ one w
konwencji zartu, innym razem maja calkiem powazna wymowe. Pierwszy
przyktad wpisuje si¢ w cykl ,,przedstawien szkoty w krzywym zwierciadle”:
(1U) Na lekcji totalna rozpierducha. Pani nie panuje nad sytuacja, zajmuje sig
dziennikiem, cos pisze 1 uzupetnia. Co jakis czas ktos podchodzi do niej do biurka.

Na tyle sali, w srodkowym rzedzie Grzesiek bije si¢ z Wojtkiem, oczywiescie na

zarty. Taraz ganiaja si¢ dookotfa kilku tylnych tawek. Woju rzuca ksiazka w
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Grzeska. Grzesiu pluje na Wojtka w odwecie i rzuca si¢ przez tawke, ktora sig

znacznie przesuwa i prawie przewraca, ale za to prawie dosi¢ggnat W. Pani nie

reaguje nadal. Za to Wojtek tak, tonem calkiem powaznym, z przejeciem w glosie,

z troska i ubolewaniem wypisanymi na twarzy, upomina: - Grzesiek, co ty zrobites

z mojq tawkq?! Czy ty jestes powazny?! Komus mogta stac sie krzywda!!!

Fabuta tej sytuacji osadzona jest na przewrotnym zabiegu zamiany
miejsc aktorow zycia szkolnego. Nauczycielka niejako opuscila sceng, a w jej
rolg wszedt jeden z uczniéw. Bezbtedne odegranie przez chtopakow interakcji
pedagogicznej, wzorowanej na dialogach nauczycielsko-uczniowskich, jest
pelne komizmu, ale zarazem zwraca uwag¢ na brak jasnych regut
komunikowania. Wojtek, ktéry odegral role pedagoga, pozostal jednoczesnie
w roli ucznia. Nasladowanie pedagogizujacych pouczen nauczycielki stuzy
nie tylko wySmianiu jej zazwyczaj ,,czepialskiej” postawy, ale jest ze strony
uczniow réwniez wyrazem przyzwyczajenia do hamulca w postaci owych
,czepialskich” pouczen. Gimnazjalisci odegrali doktadnie to, co spodziewali
si¢ ustysze¢ w sytuacji, jaka miata miejsce w sali. W zabawny sposob
wytknegli Pani zarOwno jej stosunek do mtodziezy, jak i1 brak interwencji w
momencie, ktory tego wymagal. Reakcja Wojtka pokazata, ze uczniowie,
cho¢ czgsto $mieja si¢ lub denerwuja z powodu nauczycielskich upomnien,
uznaja je za naturalng kolej rzeczy, mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie,
ze licza na nie. Warto korzysta¢ z tych narzedzi wywierania wptywu, ktére w
oczach ucznidéw zachowaly jeszcze dos¢ duza dozg oczywistosci.

Zaniedbanie lub brak skutecznosci nauczyciela w realizacji dziatan
pedagogicznych moze doprowadzi¢ takze do sytuacji, w ktérej jego zadania,
juz catkiem na powaznie, przejma uczniowie.

(2U) (...) Wchodzi chiopak z dziewczyna ze starszej klasy, maja jakie§ wazne

ogloszenie od dyrekcji. W klasie szum i glosno, trudno co$ powiedzie¢. Pani

nieskutecznie prébuje usadzi¢ klasg. Najbardziej dokazuje Lukasz — biega po

klasie, wymachuje rekami w nieskoordynowany sposob, paple co§ pod nosem 1

udaje, ze jest swirem. Kolega ze starszej klasy podchodzi do Lukasza i zwraca sig
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wprost do niego ostro: - Jak si¢ zamkniesz, to moze cos ci powiem. Jeszcze przez
chwilg mierza si¢ wzrokiem (jak w westernie, robi si¢ groznie, ale chyba nie bgdzie
bojki). W koncu L. ustgpuje, siada 1 si¢ uspokaja. W sali robi si¢ cicho! Chtopak

nadal ostrym, powaznym tonem oglasza wiadomos$¢ od dyrekcji.

Tu réwniez mamy do czynienia z wycofaniem si¢ nauczyciela 1
oddaniem wiadzy w rece uczniéw. Uczniowie ci podzielaja oficjalng definicjg
sytuacji lekcyjnej, a dodatkowo zostata im powierzona misja pedagogiczna:
maja przekaza¢ klasie wiadomos¢ od dyrekcji szkoly. Legitymizacja
przybytych uczniéw jest jednak zbyt staba, dlatego klasa lekcewazy ich
obecnos¢ 1 cele. Starsi uczniowie, nie majac symbolicznych narzedzi
przemocy (ktore utracita rowniez Pani), uciekaja si¢ do prawa silniejszego.
Interakcja, nie tracac wymiaru pedagogicznego, przybiera charakter
rowiesniczych potyczek o pozycjg, w ktorych glownym kryterium jest
fizyczna dominacja, zaplecze spoteczne stron konfliktu oraz, nazwijmy to,

sita osobowosci aktorow.

Nauka plynaca z analizy interakcji pedagogicznych

Wracajac do studium Margaret Mead o dystansie mig¢dzypokoleniowym,
chciatabym skierowa¢ uwage¢ na konieczno$¢ ulozenia relacji mtodziez-
dorosli na nowych, bardziej prefiguratywnych zasadach. Podziat pokoleniowy
nie moze juz dtuzej, jak w kulturach postfiguratywnych, wyznacza¢ granicy
migdzy wtajemniczonymi ,Straznikami wiedzy” a niczego nieSwiadomymi
,przedmiotami oddziatywan pedagogicznych”. Jak wskazuje Mead — a jej
diagnoza zdaje si¢ by¢ nadal niezwykle aktualna — model uczenia si¢ oparty
na sztywnym ukladzie jednostronnych zaleznosci wyklucza mtodziez z
czynnego ksztattowania wiedzy o przysztym Swiecie oraz z wypracowywania
nowych rozwigzan. Tym samym skazuje mtodego cztowieka na bierny odbior

przestarzatych, do niczego nie przydatnych w jego mniemaniu tresci, a
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starszym pokoleniom odbiera mozliwos¢ zrozumienia i ,,o0swojenia” nowego,
nierozpoznanego swiata. Autorka uprzedza krytyke malkontentow
tgskniacych za dawnym ukladem sit, pograzonych w narzekaniu na ,ta
dzisiejsza mtodziez”, zachgcajac: ,,Zamiast kierowa¢ swodj bunt przeciwko
tym, ktorzy utrudniaja realizacj¢ utopijnych marzen minionych pokolen,
musimy uczy¢ si¢ wraz z miodymi, jaka droge powinniSmy wybra¢ w
przysztosci”'®. Tym bardziej, ze mtodziez sama coraz gloéniej domaga sig
wspotudzialu w ksztaltowaniu kanonéw wiedzy czy regut postgpowania 1 nie

jest juz sktonna przyja¢ ,kompletnego wzorca catosci zycia”'"’

. Wydaje sig,
ze aby obroni¢ cho¢ czgs¢ tego wzorca, nalezy ,,nauczyC dzieci nie tego,
czego powinny si¢ uczy¢, lecz tego, jak powinny si¢ uczy¢ i nie tego, z czym
si¢ powinny identyfikowaé, tylko tego, jaka warto$¢ ma identyfikacja™'®.

To niewatpliwie wazne, ale i nielatwe wyzwanie. Jak powinien radzi¢
sobie z nim nauczyciel pozbawiony wsparcia ze strony szkoty, rodzicow,
panstwa 1, ogoOlnie rzecz ujmujac, tradycyjnych instytucji spolecznych
zapewniajacych tad i trwanie kultury? Pierwszym krokiem powinno by¢
poznanie ucznidw — partnerOw interakcji, wilasciwych odbiorcow staran
edukacyjnych. Problem niewiedzy pokolen o sobie nawzajem powraca w
wielu badaniach. W ,,Biafej Ksiedze mtodziezy polskiej” — raporcie Osrodka
Badan Mtlodziezy na temat aktywnos$ci polskich nastolatkow, tak czytamy o
mtodych ludziach i ich opiekunach: ,,Obie grupy nie maja ochoty nie tylko
zainteresowaC si¢ blizej poletkiem sasiada, ale nawet patrze¢ w tamta

10
strong” .

Doro$li bardzo niewiele wiedza o miodym pokoleniu. I z
wzajemnoscia. Jestem przekonana, ze dopiero naprawa takiego stanu rzeczy

umozliwi madra, celowa pracg nad sposobami wspOlpracy z mtodzieza.

19 Mead M., Op. Cit., s. 130.

"7 Ibidem, s. 25.

' Ibidem, s. 128.

19 Fatyga B. (red.), Biata Ksiega mtodziezy polskiej. Dwie prawdy o aktywnosci, Warszawa 2005, s. 144/
www.yforum.pl/strategia/dwie prawdy.pdf [pobrano: 13.06.2008].
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Przeprowadzone przeze mnie badania odkrywaja czg¢s¢ wiedzy na temat
stategii 1 gier komunikacyjnych mtodziezy gimnazjalnej. Owa wiedza
pozwala sformutowac praktyczne wskazéwki dotyczace budowania interakcji
pedagogicznych z mtodzieza. Przedstawiam je ponizej w formie kilku uwag 1
zalecen skierowanych do nauczycieli uczacych w gimnazjach.

Uczniowie rozumieja, ze to oni sa uczniami 1 tak tez chca by¢
traktowani. Wiele obowiazkow 1 aktywnosci zwiazanych z ,,byciem uczniem”
nadal jest dla nich czym$ oczywistym i bezdyskusyjnym. Wiedza rOwniez,
czym jest szkota 1 czemu sluzy, cho¢ nie zawsze potrafia wyciagnac
praktyczne konsekwencje z tej wiedzy. Nie wynika to ze ztej woli. W tym
wieku (gimnazjalnym) milodzi ludzie nie maja jeszcze umiejgtnosci
racjonalnego 1 swiadomego planowania odleglejszych etapow edukacji. Nie
znaczy to, iz uczniowie nie wiedza czego chca si¢ uczy¢, tylko ze dopiero
odkrywaja swoje zainteresowania. Powinni moc podaza¢ za tymi juz
odkrytymi 1 tak si¢ rozwija¢, aby odnajdowac nowe.

Uczniowie wiedza kim jest nauczyciel i chca go traktowa¢ zgodnie z
jego pozycja, funkcja 1 rola. Jednak nie za wszelka ceng — jesli nauczyciel nie
daje powodu, aby t¢ che¢ pielegnowac, uczen nie bedzie ,,si¢ wychylal”.
Nauczyciel, ktéry nie jest wymagajacy, nie upomina i za duzo pozwala, traci
szacunek klasy. Nauczyciel niegrzeczny, niesympatyczny i1 niesprawiedliwy,
roOwniez traci szacunek. ,Nauczyciel-kumpel” to nauczyciel, ktérego nie ma.
,Nauczyciel-tyran” to nauczyciel, ktory za bardzo rzuca si¢ w oczy.

W interesie ucznia nie lezy walka z nauczycielem. Nauczyciel
najczesciej obrywa w walce, ktéra sam sprowokowat albo w zabawie. W
pierwsze] sytuacji nie moze mie¢ pretensji do ucznia, ktory si¢ po prostu
bronit. W drugiej sytuacji nie powinien si¢ obraza¢, tylko wyjasni¢, ze nie
chce bra¢ udziatu w takich zabawach lub, gdy zna zasady gry i czuje, ze ma

asa w rekawie, powinien pozwoli¢ wciqgnqc sie do zabawy, zagra¢ i wygrac.
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Asem w rekawie jest §wiadomo$¢ swojej uprzywilejowanej pozycji,
poczucie sily, a nie poczucie zagrozenia. Nalezy zatem pracowa¢ nad
poczuciem mocy i sprawstwa nauczycieli, a w zamian za to wyeliminowac
niepewnosc¢ roli i strach przed uczniami.

Drugim asem w rekawie jest mozliwos¢ takiego pokierowania
uczniami, zeby mysleli, ze wspotdecyduja o przebiegu lekcji i uktadzie relacji
w klasie. Stworzenie poczucia wolnosci 1 samodecyzyjnosci ucznia wydaje
si¢ mie¢ we wspoOlczesnej szkole wigksza moc symboliczna niz system
tradycyjnie stosowanych kar i nagrod. Majac wptyw na to, jak 1 czego si¢
ucza, miodzi ludzie latwiej zgodza si¢ na formalne ograniczenia swojej
szkolnej aktywnos$ci. Nauczyciel nie moze narzucaé si¢ ze swoja wiladza.
Dajac uczniom mozliwos¢ ,,nie zgodzenia si¢”’, wskazujac pola, ktore moga
podlega¢ dyskusji, nauczyciel jasno daje do zrozumienia, ktére kwestie, dla
odmiany, dyskusji nie podlegaja.

Szufladkujac ucznidw, wyglaszajac negatywne opinie o miodziezy,
manifestujac brak wiary w mtode pokolenie i w poszczegdlnych ucznidw,
nauczyciel wkiada w ich rece silna bron, ktéra moze by¢ wykorzystana
przeciw niemu. Nalezy przesta¢ postrzega¢ mtodych ludzi przez pryzmat
stereotypoOw 1 krzywdzacych opinii, a w zamian za to przyglada¢ sig
rzeczywistosci. Nauczyciel ma do czynienia z konkretnymi, ,swoimi”
uczniami, a nie z mtodzieza z telewizji, forOw internetowych czy z mrozqcych
krew w zytach opowiesci kolezanki kolezanki. W interakcji, w ktdrej obecny
jest stereotyp bardzo trudno o porozumienie.

Uczniéw mecza lekcje nudne i takie, podczas ktoérych sami musza zajac
sobie czas organizujac wyglupy 1 rézne zabawy. Zabawy 13-latkow sg bardzo
meczace. Najbardziej meczqce jest to, ze kazda zabawa po jakims czasie sie
nudzi i trzeba wymysla¢c nowq. Energia 13-latkéw jest jednakowoz
odnawialna. Nie nalezy liczy¢ na to, ze sami sie zmeczq i bedzie spokoj. Jesli

nauczyciel nie zagospodaruje w ciekawy sposéb czasu na lekcji, musi si¢
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liczy¢ z tym, ze uczniowie podejma ten trud 1 bgda to robi¢ za niego (do
upadiego).

Nie zawsze prowokowanie, zaczepianie czy przedrzeznianie
nauczyciela jest atakiem na jego osobg. Najczgsciej jest zaproszeniem do
zabawy, wyrazem nudy, zwrOceniem na siebie uwagi, prosba o
zainteresowanie. ,,Rozbijanie lekcji”, na ktére tak czgsto narzekaja
nauczyciele, tez nie musi by¢ spiskiem klasy. Czgsto jest po prostu wynikiem
»dzialania chwili” — lekcja gromadzi w jednym miejscu kilkudziesigciu
pelnych energii 1 pomystow miodych ludzi. Ich zywiolem jest spontaniczna
aktywnos¢ ukierunkowana na przyjemne spgdzanie czasu, zabawg,
przebywanie z innymi ludzmi. Nauczyciel, ktéory w formie prowadzonych
przez siebie zaje¢ znajdzie miejsce na taki typ aktywnosci, niewatpliwie
zyska przychylno$¢ i zainteresowanie klasy.

Prowadzac dialog z uczniem nalezy analizowa¢ nie tylko slowna
warstwe¢ komunikatu, jaki do nas kieruje. Czasem wigcej informacji 1
wskazowek kryje sie¢ w gestach, mimice, a nawet w tonie wypowiedzi. Jesli
nauczyciel ,,zgubi” te subtelnosci, moze da¢ si¢ tatwo oszukac¢. Osoba
pracujaca z nastolatkami powinna zna¢ takze chociaz podstawowe konteksty
kultury mtodziezowe;.

Ogromny wplyw na ucznia ma srodowisko rowiesnikow 1 ich stosunek
do nauki, instytucji szkoty i osoby pedagoga. W zasiggu mozliwosci
nauczyciela lezy zintegrowanie klasy, wytworzenie w klasie atmosfery
wzajemnej motywacji 1 pozytywnego snobizmu. Dbanie o relacje rOwiesnicze
swoich podopiecznych procentuje przy budowaniu relacji nauczyciel-uczen.

Analiza interakcji pedagogicznych oraz skonstruowane na jej podstawie
rekomendacje praktyczne maja stuzy¢ poprawie komunikacji migdzy
miodzieza a nauczycielami. Odbudowanie symbolicznej wiadzy dorostych
wymaga przemyslanego, bardziej parnerskiego dialogu i1 zmiany nastawienia

do miodych ludzi. Kluczem do konstruktywnej wspotpracy z gimnazjalistami
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zdaje si¢ by¢, po pierwsze, zyczliwe zainteresowanie ich Swiatem 1
problemami — mtodziez poczuje wtedy, ze nie jest sama. Rozwigzaniem wielu
ktopotéw we wzajemnych relacjach moze by¢ udzielenie kredytu zaufania —
mlodziez traktowana powaznie stara si¢ zachowywac¢ odpowiedzialnie, wiele
mtodych oséb zdaje ten egzamin i staje na wysokosci wyznaczonych im
zadan. Zainteresowanie potaczone z zaufaniem pozwala znalez¢ konieczna
rOwnowage pomig¢dzy kontrola a wolnoscig. W koncu, nauczyciel powinien
zrozumie¢ potrzebe zabawy ucznidw, ktorzy, pielegnujac ludyczny styl
komunikowania, walcza z nuda oraz realizuja niezaspokajane w inny sposob

potrzeby spoteczne.
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V. Interakcje ludyczne

Ludyczny charakter relacji réwiesniczych

Aby najpetniej scharakteryzowaé sposob ,zycia w grupie” milodziezy,
najlepiej odwotac si¢ do opisOw ludycznej sfery aktywnosci cztowieka. Johan
Huizinga, a po nim Roger Caillois i wielu innych badaczy ludycznosci'',
wymieniaja wsrod cech zabawy, wyrdzniajacych ja sposrod innych czynnosci
zyciowych cztowieka: dowolnos¢, swobode dziatania 1 brak przymusu; brak
»funkcji moralnej” 1 innego sensu poza sama przyjemnoscia plynaca z
zabawy; element niepewnosci wynikajacy z braku dazenia do okreSlonego
celu; odrebnos¢ od codziennosci i logiki czasu pracy, inaczej moéwiac,
,czasowe zlikwidowanie pospolitego §wiata”'''; wtasne reguty postgpowania,
wewnetrzny tad; oraz sSwiadomos¢ fikcyjnosci 1 wyjatkowosci czasu zabawy.
Szkolna arena zaje¢ ludycznych wydaje si¢ zbliza¢ do tak
zdefiniowanej zabawy. Obejmuje dzialania swobodne (nie nakazane, a czgsto
wrecz zakazane), ale kierowane wlasna wewngtrzna logika — niekiedy
wskazujaca na istnienie powtarzalnych regut gry, innym razem oparta na
calkowitej improwizacji. Dziatlania te same dla siebie sa celem 1 nie
potrzebuja innych usprawiedliwien poza swiadomoscia zabawy, ktéra nadaje
im sens. To wlasnie owa S$wiadomos¢ tworzy ramy gier 1 zabaw
interakcyjnych, wydziela czas sacrum sposrdd czasu nauki — czasu realizacji
obowiqzku szkolnego. Uswigcony czas zabawy nie ogranicza si¢ juz tylko do
przerwy. Spotecznos¢ uczniowska w obserwowanym gimnazjum faktycznie

nie miala w zwyczaju wykonywania czynnosci profanum miedzy lekcjami

"9 Huizinga J., Homo ludens. Zabawa jako zrédto kultury, Warszawa 1998, Czytelnik; Caillois R., Op. Cit.,
ss. 15-20; Grad J., Teoretyczno-metodologiczne problemy badan ludycznej aktywno$ci czlowieka [w:]
Zamiara K. (red.), Kultura. Komunikacja. Podmiotowos¢. Szkice epistemologiczno-kulturoznawcze, Poznan
2005, Wydawnictwo Naukowe UAM; Jawlowski A., Swiety tad. Rytuat i mit mundialu, Warszawa 2007,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, ss. 88-96.

"""Huizinga J., Op. Cit., s. 30.
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(rzadkoscia byto choc¢by ,,spisywanie” prac domowych na przerwie, dzielenie
si¢ wrazeniami po klaséwce czy robienie jakichkolwiek rzeczy zwiazanych z
nauka), jednak nie mozna powiedzie¢, aby dzwonek na zajecia nadal byt
jasnym znakiem oddzielajacym sacrum od profanum. Lekcja najczescie]
pozostawata ,,czasem niczyim”, z ktérego mozna byto wydzieli¢ kawatek na
ludyczne wygtupy. Atmosfera Swigtego baraszkowania ,,przesiaknigta” byta
niemalze cala rzeczywistos¢ szkolna.

Ludyczny charakter interakcji rOwiesniczych taczy w sobie, z jednej
strony, beztroska dziecigca zabawe, ktorej rola kulturotwoércza zblizona jest
do funkcji, jaka petni Simmlowska towarzysko$é''? — nacisk potozony jest tu
na wytworzenie i wzmocnienie wig¢zi wspoOlnotowych, realizacj¢ czyste]
formy uspolecznienia oraz przyjemnos¢ pltynaca z samego ,,bycia z innymi”.
Druga strona gimnazjalnego ludus jest refleksyjny, cho¢ trochg¢ niepowazny
dialog z catkiem powaznym porzadkiem spoteczno-kulturowym. Interakcje
ludyczne zaczynaja nabiera¢ w tym miejscu cech karnawatu,

. . . , e e e e 99113 .
,przypominajacego o istnieniu prawa, ktérego przekraczanie imituje”'" i

rzucajacego ,podejrzenia, ze wszystko mogloby byé zupetnie inaczej”'.
Pierwiastek ludus w szkole zdaje si¢ by¢ niedoceniong wartoscia. Dlatego
warto przyjrze¢ si¢ blizej formom i stylowi, jakie przyjmuje aktywnos¢

ludyczna uczniow oraz kontekstom, w jakich si¢ pojawia.

Kontekst lokalnie wysoki

O interakcjach pedagogicznych pisatam jako o niekiedy wysoko, a niekiedy
nisko skontekstowanych. Przyczyn nieporozumien na linii nauczyciel-uczen
upatrywalam wiasnie w owej dwoistosci kontekstu szkoty, braku jednego,

zinternalizowanego i akceptowanego przez gimnazjalistOw uniwersum zasad i

"2 por. Simmel G., Socjologia, Warszawa 2005, PWN, ss. 32-44.
"3 Dudzik W., Karnawaty w kulturze, Warszawa 2005, Wydawnictwo Sic!, s. 105.
" Ibidem, s. 107.
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wzorOow zachowan. Tymczasem interakcja pedagogiczna wymaga wysokiego
kontekstu, jasnego kodu komunikowania, aby nauczyciel nie musiat ,,traci¢
czasu” na kazdorazowe tlumaczenie regul wspotpracy i1 okreslanie definicji
sytuacji. Ilos¢ nowych informacji, ktore dostarczane sa w procesie uczenia,
jest 1 tak czesto przyttaczajaca dla ucznidéw, dlatego sama organizacja
interakcji powinna zawiera¢ si¢ gtdwnie w kontekscie. W wypadku relacji w
grupie rowiesnikoOw sprawa wyglada nieco inaczej. Nie ma tu wyrazne]
opozycji migdzy jedna, oficjalna kultura instytucji, a zupelnie jej obca i czgsto
opozycyjna kultura uczniowska. Nie oznacza to, ze kultura mlodziezowa jest
monolitem, przeciwnie, w jej obrgbie istnieje duza réznorodnos¢ kultur o
mniejszym lub wigkszym zasiegu''’. Nie ma jednak bezwzgledne;
koniecznosci porozumienia mi¢dzy nimi. W Swiecie mtodziezy moga istnie¢
obok siebie r6zne kultury, preferujace rozne style interakcji, a kontakt migdzy
nimi moze by¢ znacznie ograniczony. Brak przymusu fizycznego 1
symbolicznego poruszania si¢ pomig¢dzy réznymi kulturami pozwala
wytworzy¢ grupom wysoki kontekst regulujacy calo$¢ relacji z grupa
rOwiesnicza (zarOwno ze ,swoimi”’, jak 1 z ,,obcymi”’ rowiesnikami), a
poszczegblnym jednostkom umozliwia postgpowanie zgodne z zasadami
grupy, ktore zyskuja w ich oczach status oczywistosci. Traktujac kulturg
miodziezowa jako calo$¢, nalezatloby poroéwna¢ ja do zbioru kultur
alternatywnych, ktére nie maja jednego wspolnego mianownika
przeciwstawionego jakiej$ nie-kulturze (np. kulturze dorostych), ale ktore

siebie nawzajem traktuja jako antykultury''®

— bedace swoim zaprzeczeniem,
odizolowane od siebie, ale jasno okreslajace repertuar dozwolonych strategii

postgpowania. Pod wzgledem sposobu funkcjonowania mozna natomiast

"5 Wiasng kulture moga wytworzy¢ poszczegdlne grupki kolezefiskie, wtedy ma ona lokalny zasieg.
Popularne, subkulturowe, regionalne style zycia mtodziezy tworza kultury o wiekszym zasiggu. Wzajemne
zwiazki migdzy kulturami lokalnymi i tymi wystepujacymi na szersza skalg sa oczywiscie bogate i wpisuja
si¢ w dyskurs na temat globalizacji i glokalizacji.

"1° Nawiazuje tu do koncepcji nie-kultury i antykultury semiotykéw tartuskich. Zob. Eotman J., Uspienski B.,
O semiotycznym mechanizmie kultury [w:] Zétkiewski S. (red.), Semiotyka kultury, Warszawa 1979, PIW,
ss. 147-170.
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powiedzie¢, ze kultura mtodziezowa jest na wskro$ popkulturowa — ma wiele
osrodkow, niekiedy krzyzujacych sig, ale bez pretensji do zajg¢cia dominujace]
pozycji przez ktory$ z nich. Kontekst kultury miodziezowej ,,w ogodle” jest
zatem niski, jednak w jej obrgbie odnajdujemy konteksty lokalnie wysokie.
Dwa pierwsze przyktady pokazuja, co dzieje si¢ w wypadku zetknigcia
ze soba grup, w ktorych obowiazuja zupelnie inne reguly wspotzycia i

strategie interakcji.

(3U) Siedzimy przed sala od chemii na przerwie. Podchodzi dwdéch chiopakow i1
dziewczyna z drugiej (chyba ,,c”) i zaczynaja si¢ wySmiewac¢ z Jedrka, wyzywaja
go, probuja podejs¢ i szturchnaé. My siedzimy i rozmawiamy ze soba, z Jedrkiem
normalnie, zupelnie nie zwracajac uwagi na agresywnych ‘kolegow’. Co jakis czas
kto§ z nas rzuca im spojrzenie pelne wyzszosci 1 politowania. Solidarnie nie
reagujemy na ich zaczepki, wszyscy — Jedrek, Mariusz, Sebek, Mati, Pawet, Bogna,
Anka, f.ukasz i ja. Przez kilka minut trwa taka sytuacja — oni zaczepieja, my ich
olewamy. Po tej chwili jeden z tych chlopakéw moéwi niby do nas, niby ugodowo,
ale z pogarda: - Dobra, wy tu rzqdzicie, jak widze, idziemy! Kiwnal na swoich,

splunat na podtoge i1 sobie poszli. Nikt z nas nie skomentowat tej sytuacji.

(4U) Koto 19.15 postanowiliSmy przenies¢ si¢ z boiska na - Bartek i Magda
si¢ oddzielili, wigc zostatam ja, Anka, Marta, Bogna i Krzysiek. PoszliSmy przez
halg, nakupowalismy zelkow, czipsow 1 duzg fantg na spote. Stoimy juz za halg na
pasach, a tu podchodzi do nas 4 chtopakéw. Dwéch od nas ze szkoty z drugich klas,
jeden z podstawdwki obok, ale w naszym wieku (znaczy gimnazjalnym), tylko
kiblowat, a ostatni nieznany nikomu z nas. Wszyscy dos¢ potezni, wigksi od nas,
‘karki’. Podeszli, zaczgli jakas gadke¢ o niczym: — Czesé-czes¢, wracamy z treningu,
dajcie sie napi¢. My nie reagowaliSmy, ale atmosfera w naszej grupie wyraznie si¢
zepsuta. Jeden z chtopakéw, ten najbardziej rozmowny, z naszej szkoty, wziat od
Anki butelke i prawie wszystko wypili. Dziewczyny probowaly protestowac, ale
tagodnie bardzo i kulturalnie: — Ej, ale nie wypijcie wszystkiego. Nikt nie zrobil nic
wigcej, staliSmy, patrzyliSmy si¢ niechgtnie na intruzow. W koncu, gdy butelka
byla juz prawie pusta, Krzysiek siggnal po nia, pijacy chiopak oddat bez gadania,

po czym powiedzial: — Dzieki, strasznie pi¢ sie chciato. Czes¢. Nikt z nas nie
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odpowiedziatl. Oni odeszli zadowoleni, a my zostaliSmy zdegustowani. Marta tylko

skwitowata, ze lepiej z takimi nie wchodzi¢ w rozmowy. Reszta ja poparta.

Obydwa fragmenty obrazuja agresywne starcia pomigdzy grupami
mtodziezy''’. Konflikty te jednak nie maja u podloza walki o narzucenie
swojego porzadku kulturowego, stylu postgpowania, wartosci. Grupy, na
ktére wywierany jest nacisk nie musza przeja¢ zasad agresoréw. Ci ostatni
raczej ,,probuja”’, czy potencjalne ofiary beda potrafity si¢ jakos obroni¢. W
pierwszym przypadku to si¢ udaje. Strategia konsekwentnego lekcewazenia 1
okazywanie wrogom petnego wyzszosci, pobtazliwego wspoiczucia okazuje
si¢ skuteczna, mimo ze jest niejako ,,z innego porzadku” niz zaproponowany
przez atakujaca grup¢ sposob ,prowadzenia rozmowy”. Tu jednak wiele
zalezy od kontekstu sytuacyjnego. Podobna historia, ale w innym czasie (po
zmroku), w innym miejscu (poza szkota, na ulicy) 1 przy innym uktadzie sit
(zdecydowana przewaga silowa przeciwnikow) moze prowadzi¢ do
odwrotnych  skutkdbw, mimo zastosowania takiej samej strategii
(lekcewazenia). W drugim przykladzie ,,moja paczka”, w zetknigciu z wroga
grupa chlopakéw, nie weszta w otwarty konflikt, tylko przyjeta pozycje
wycofania, gdyz jedyna stuszna metoda jest odciecie sie od tych ich
brutalnych zasad. Jak wida¢, w kazdej z grup inaczej zatatwia sie sprawy z
winnymi”, a w przypadku spotkania nie tyle dazy si¢ do uwspOlnienia
definicji sytuacji, ile akceptuje dowolnoS¢ w wyborze strategii postgpowania.
Znajomos¢ regul panujacych w grupie owych ,innych” przydaje sig, aby
kompetentnie ,,rozegrac” sytuacj¢ konfliktowa, jednak kazda ze stron moze
odejs¢ z pola bitwy ze swoja definicja sytuacji, przekonaniem o stusznosci
wyznawanych zasad i z zachowanym systemem wartosci. Poczatkowo
wydawalo mi sig, ze takie ,,odpuszczenie” przeciwnikom 1 pozwolenie na

agresj¢ jest raczej poddaniem si¢ i rezygnacja ze swoich zasad, ze Swiadczy o

"7 podobne, okazjonalne sytuacje konfliktowe zachodzity pomiedzy grupa chiopakéw z mojej klasy a mojq
paczkq — w roli agresoréw wystepowali ci pierwsi, atakowani natomiast byli moi kumple.
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sukcesie ,,prawa pigsci”. Jednak szybko przekonatam sig, ze w srodowisku
moich gimnazjalnych znajomych taka postawa pozwala zachowal twarz,
,pozosta¢ soba” i jest uwazana za wygrana. Tu kompromisy nie sa konieczne
(Jak w wypadku interakcji pedagogicznych), liczy si¢ skuteczno$¢ obranych
srodkow. Zatargi migdzy grupami mlodziezy najczgsciej maja wymiar
praktyczny, nie symboliczny. Nie stuza wytworzeniu trwalego uktadu sit
migdzy grupami milodziezy ani uniwersalnego ladu symbolicznego, ale
koncentruja si¢ na chwilowym osiagni¢ciu pozycji dominanta i zdobyciu
zamierzonego, doraznego celu. Za przemoca nie kryje si¢ arbitralnos¢
kulturowa.

Powyzsza charakterystyka dotyczyta kontaktow migdzy grupami
mlodziezy, ktore roznig si¢ niejako ,,jakosciowo”, tzn. kieruja si¢ odmiennymi
wartosciami i tworza wlasne systemy zasad. Jak pokazuja analizy, punktem
faczacym obydwie kultury jest wspOlny kontekst sytuacyjny. Gdyby go
pomina¢, interakcja konfliktowa moglaby rozgrywa¢ si¢ w dwoch
odmiennych $wiatach. Kazdy z tych S$wiatdéw wytwarza swdéj lokalny
kontekst, ktory kodyfikuje niepisane zasady interpretacji 1 reguly
ksztattowania interakcji. Niekiedy jest on bardzo hermetyczny i trudny do
zrozumienia dla os6b, ktére nie sa czlonkami grupy. Ponizej przedstawiam
dwie sytuacje, ktore ilustruja, jak w réznych okolicznosciach w obrebie tej
samej kultury zmienia si¢ znaczenie nadawane tym samym gestom i stowom.

(5U) Wojtek, Witek i Mariusz przepychaja si¢ w kolejce do szatni. Przed nimi stoja

dziewczyny z naszej klasy 1 z 1a — spokojnie, w kolejnosci. Chlopcy je odpychaja,

ale zaraz sami zostaja wypchnigci z kolejki 1 na ich miejsce wchodza chiopaki z 1f.

Szymek (przywoddca) przy tym burknal pod nosem, z wyzszo$cia: — Spierdalac.

Przez chwil¢ Woju, Witek i Mariusz wyzywaja rywali, ale tamta grupa nawet nie

reaguje na ich zaczepki 1 niezadowolenie. Tamtych jest wigcej 1 sa silniejsi, wigc

si¢ wpychaja. Dziewczyny w ogéle nie reaguja, nie komentuja, nie moéwia nic,

tylko czekaja na swoja kolej z nadasanymi, ale zrezygnowanymi minami. Gdy
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odchodzi grupka z 1f, nasi chtopcy zaczynaja ich wyklina¢, manifestuja zty humor,

wscieklosc 1 jeszcze bardziej agresywnie wypychaja dziewczyny z kolejki.

(6U) Scena z szatni. Siedzimy przed lekcjami z Tomkiem 1 gadamy. Wchodzi
Michat, wiesza kurtke bez stowa, jakby nas nie zauwazyl. Tomek zerknat tylko na

Michata i tez nic. Michat dopiero gdy oddat kurtke, odwrécit sig, zaczat do nas

podchodzi€ 1 zagadat.
M.: - Czesé.
Ja: - Czes¢.

T. (do M., jednocze$nie z moim Czes¢): - Spierdalaj.

Niemal rownoczesnie Michal wyciagnat reke do Tomka 1 przywitali si¢ uSciskiem

dtoni. Potem M., nadal z grobowa mina, jakby nigdy nic, poszedl na gorg¢. A my z

T. zostaliSmy w szatni i wrdciliSmy do rozmowy (...).

Oprocz konfrontacji dwoch ,modeli stania w kolejce” (5U), ktore
potwierdzaja to, co zostalo powiedziane na temat nieprzenikalnosci
poszczegllnych styléw zycia mtodziezy, uwage zwraca tutaj popularne
przeklenstwo, wypowiedziane za kazdym razem w innym znaczeniu 1 z
innym zamiarem. Tym, co laczy te dwie historie jest kultura giéwnych
bohaterow obydwu interakcji, ktora mozna scharakteryzowa¢ jako ,,styl
macho” — twardych chiopakow z osiedla. Jej dominujace zasady zakladaja
m.in.: nieustanng demonstracje sity potaczona z duza doza dystansu do siebie;
swiadczace o sprycie, nieuczciwe zalatwianie spraw; oschly styl relacji
migdzy czlonkami grupy przeplatajacy si¢ z bliskoScia na zasadach
,braterstwa krwi”’; bezkompromisowe reguly wkluczania i wykluczania z
kregu ,naszych”. Pierwsza sytuacja pokazuje zwyczajowy, bardzo czgsty
sposOb rozwigzywania konfliktéw wewnatrzgrupowych. W tym kontekscie
nie dziwi uzycie przez jednego groznego macho przeklenstwa i skierowanie
go przeciwko innym macho z wrogiego obozu. Mozna powiedzie¢, ze owo
Spierdalad, ktérym przywddca Szymek chciat odstraszy¢ rywali, musiato

pas¢ 1 jakoby w naturalny sposob zostalo wkomponowane w przebieg
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interakcji. Spotkalo si¢ zreszta z ekwiwalentna odpowiedzia przeciwnikow,
,,godng” owej chwili.

Drugi dialog rowniez odbyt si¢ w szkolnej szatni, tym razem w innych
okolicznosciach — rano, tuz po dzwonku na pierwsza lekcjg¢, przy mniej
licznej publicznosci (kilka oséb wraz ze mna). Interpretacja tej sytuacji, ktora
wydarzyla si¢ w pierwszych dniach mojego pobytu w gimnazjum, sprawita
mi sporo trudnosci. Dla postronnego widza nie jest zrozumiate, dlaczego
najlepsi koledzy ,na dzien dobry” rzucaja do siebie niecenzuralne stowa,
ktore jesteSmy przyzwyczajeni interpretowa¢ dokltadnie odwrotnie niz ,,mito
ci¢ widzie¢”. Tymczasem, w tym kontekscie znacza nic innego, tylko wiasnie
czes¢, mito cie widzie¢, elo ziom. Okazuje sig, ze jedna z czotowych zasad
panujacych w tej grupie jest wyzywanie, obrazanie 1 szorstkie traktowanie
kolegow. Podobne gesty i slowa §wiadcza o sympatii i zaufaniu, dlatego
obdarza si¢ nimi tylko najblizszy krag znajomych. Wymoweg tej sytuacji
zrozumialam dopiero, gdy po kilku tygodniach pobytu w szkole jeden z
kolegobw po raz pierwszy potraktowal mnie zupelnie tak samo jak Tomek
Michata. Poczutam wtedy, ze jestem ,,swoja” 1 zyskalam pozycje w klasie, w
rzuconym pod moim adresem Spierdalaj nie bylo cienia antypatii czy
wrogosci. To pozwolito mi zobaczy¢, ze ogromna czg$¢ agresywnych z
pozoru stOw 1 zachowan nie ma nic wspolnego z przemoca czy realnymi
konfliktami gimnazjalistow. Inicjacja, jaka przesztam, aby dotaczy¢ do grupy,
polegata na odslonigciu przede mna lokalnie wysokiego kontekstu kultury
chtopakow — ,,tobuzow” z mojej klasy.

Analiza powyzszych interakcji — dwoch migdzygrupowych 1 dwoch
rozgrywajacych si¢ w obrgbie grupy kierowane; wspOlnymi zasadami,
pokazuje ztozona rol¢ kontekstu w relacjach rowiesniczych. Niski kontekst
kultury mtodziezowej nie jest odbierany jako powod nieporozumien, ale jako
zasada umozliwiajaca neutralne ulozenie stosunkoOw migdzy grupami

rowie$niczymi. Ograniczenie do minimum wspdlnej, intersubiektywne]
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wiedzy o tym, co wlasciwe, a co nie, pozwala funkcjonowac obok siebie
niekiedy skrajnie r6znym kulturom 1 otwiera przed nimi mozliwosci ustalenia

wysokich lokalnych kontekstow.

Gimnazjalne communitas

Grupy kolezenskie, w jakie tacza si¢ gimnazjalisci, pod wzgledem sposobu
organizacji 1 typu wigzi jaki wytwarzaja, przypominaja funkcjonowanie
communitas. Po stronie communitas sytuuje mtodych ludzi liminalnos¢ ich
polozenia: podobna, niska 1 niedookreslona pozycja; pozostawanie poza
strukturg spoteczna; duzy margines swobody zagwarantowany przez
instytucj¢ moratorium; oraz inicjacyjny charakter wieku gimnazjalnego.
Wspolnotowy charakter relacji przejawia si¢ w:

1) bezposrednim, spontanicznym ,byciu ze sobg”, ,totalnej konfrontacji
ludzkich jednostek”'';

2) zacieraniu roznic 1 dazeniu do zrOwnania pozycji wszystkich czilonkéw
communitas, ktérzy podzielaja jeden los;

3) w krytycznym nastawieniu do ustrukturalizowanej kultury.

Dwa pierwsze zalozenia mtodziez gimnazjalna realizuje poprzez
balansowanie migdzy bliskoscia a dystansem. Zacieranie granic intymnosci,
intensywne przezywanie wspolnych emocji oraz niebywala bliskos¢, ktore
cechuja ludyczne interakcje nastolatkow, powoduja, z jednej strony,
»zatracenie si¢” w fizycznym byciu ze soba; z drugiej za$, odbieraja
nietykalnos¢ 1 stawiaja wszystkich cztonkOw grupy na rowni. Podobna
dwoisto$¢ funkcji ma specyficzne poczucie humoru, wyrazajace si¢ w
obrazliwym, ztosliwym traktowaniu partnerOw interakcji 1 w mocno

ironicznym podejéciu do wiasnej osoby. Zarty tego typu zarazem zacie$niaja

"8 Turner V., Od rytuatu do teatru, Op. Cit., s. 75.
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wigzi migdzy uczestnikami communitas, jak 1 wskazuja na jej egalitarny

charakter. Zacznijmy jednak od bliskosci:

(7U) Impreza u Zuzy. Lezymy wszyscy w kupie na podiodze, przytuleni (wyglada,
jakbysmy byli ‘posklejani’). Bogna wyjela lizaka i teraz wszyscy po kolei go sobie
przekazujemy. Prawie wszyscy uczestnicza w tej ‘wymianie’. Potem dziewczyny
(A., M. 1 I.) wspélnie zuja gumg, jedna! Madzia i Krzysiek szepcza co$ sobie na
ucho. Bogna i1 ja opowiadamy Izie 1 Marcie o Jedrku, ktory podrywa Ankg. Anka
mowi, ze jestesmy glupie, bije nas po glowach, zebySmy si¢ zamkngtly, a po chwili
wstaje 1 puszcza muzyke, razem z Zuza. Bartek wyrywa Marte do tanca-
przytulanca, Madzia tanczy z Anka, a Krzysiek ze mna. Nagle tanczymy juz
wszyscy w kupie, Sciskajac si¢ 1 smiejac. Magda z Bartkiem chwilg potem situja
sig, macaja, przepychaja 1 zaczynaja na zarty walczy¢. Bogna z Zuzka, Krzyskiem 1
Iza usiedli przytuleni w kacie i z czego$ si¢ $mieja, taskocza sig, przewracaja.
Zaczyna si¢ zbiorowa glupawka. Marta taka rozchichotana dzwoni do Mtodego,
zeby zalowal, Zze nie przyszedt na imprez¢ (...) [Relacja zrekonstruowana
bezposrednio po wydarzeniu na podstawie notatek 1 zdje¢ robionych w trakcie

imprezy].

Podobnie wyglada relacja zanotowana w dzienniku, w ktorym
opisywatam osobiste wrazenia 1 wlasna perspektywe uczestnika zycia
gimnazjalnego. Fragment pochodzi z opisu jednej z pierwszych wspd6lnych

balang, na jakie zostalam zaproszona:

(1B) Nie wiedzialam, Ze bedzie mi tak trudno si¢ przetama¢! Zadnych barier w
kontaktach fizycznych, zero dystansu. Ciagle przytulanie, obejmowanie, gadanie
sobie na ucho, ‘zawlaszczanie’ swoich rak i nég, szturchanie, szarpanie, taskotanie,
ogromna ilo$¢ rozwigzan sitowych, na zarty oczywiscie, ‘tarzanie po dywanie’,
ktadzenie sobie gléw na kolanach, patrzenie sobie w oczy z bardzo bliska — no po
prostu zadnej nietykalnosci, blisko$¢ nieograniczona, nieskrgpowane gesty! I
oczywiscie ja tez zostatam wciagnigta w te reguty (...), na poczatku bylo mi bardzo
nieswojo, jak nagle kto$ si¢ na mnie rzucal, zeby mi wielka tajemnic¢ do ucha
mojego osobistego wtloczyc¢, razem z tong sliny albo jak si¢ nagle zorientowatam,
ze Krzysiek 1 Bartek przygotowuja kawek podiogi do tafhczenia 1 w tym celu

wszystkich tam siedzacych ‘usuwaja’, ciagnac za nogi (kurcze, zamiast powiedziec,
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zeby$Smy si¢ przeniosty!). No i ja tez nagle poczutam, ze moja noga, oblapiona,

‘wedruje’ do drugiego pokoju, a ja za nig, a za mna noga Izki transportowanej w

ten sam sposoOb! Ja tam miatam dzinsy, ale I. kieckg, wigc gorzej. (...) Ale po 3

godzinach juz si¢ czulam na luzaku i nawet chyba datam si¢ przekonal tej

atmosferze jednej wielkiej rodziny.

Atmosfera jednej wielkiej rodziny, jak nazwatam ja w powyzszej relacji,
chyba najlepiej opisuje klimat, jaki panowal wsréd moich kumpli. Obserwacja
innych grup (gtéwnie chlopakow z mojej klasy oraz rézowych dziewczyn) i
pOzniejsze spedzanie wolnego czasu w innych srodowiskach pozwalaja mi
rozszerzy¢ powyzsza charakterystyke na szersze grono gimnazjalistow.
Intensywne ,,celebrowanie” wspdlnego przebywania i obecno$ci, pelne
nieskrgpowanych zabaw oraz afektywnych zachowan, wytwarzaja migdzy
mtodymi ludZmi wigzi o charakterze pierwotnym. Sa to wigzi ,.cieplejsze 1

95119

bardziej egalitarystyczne” ", jak okreslit je Victor Turner. Fizyczna blisko$¢

jest jednym ze sposobow budowania rownosci 1 ciepta owych relacji. Drugim
jest, wspomniany juz, specyficzny zart oparty na ironicznym i absurdalnym
humorze:

(8U) Rozmowa na fizyce.

Tomek: - Co zZresz?

Lukasz: - Lembasy.

T.: - Czipsy, daj jednego!

Po chwili L. podaje T. czipsa z r¢ki i méwi od niechcenia: - Masz.

T. (z powatpiewaniem, nieufnie): - Co? Z podtogi pewnie.

Ale ostatecznie bierze.

L. (czeka sekundg az T. zje): - Nie, z dupy.

I kolejny przyktad, znowu z moim udzialem, tym razem rzecz dzieje si¢
w zaawansowanym stadium badania, jestem juz od dawna cztonkiem grupy 1

nauczytam si¢ zartowa¢ zarowno z kolegow, jak 1 z siebie.

" Turner V., Gry spoteczne..., Op. Cit., s. 197.
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(2B) Na przerwie gadam z chtopakami i dokuczamy Grzeskowi, ze ma dzina w
glowie 1 zeby go wywabi¢, musi si¢ w glowg pocierac. Bo Grzesiu ma taki odruch,
ze drapie si¢ w glowg ciagle. Inni tez fapia go za glowg dla zabawy. Grzesiek —
powaga, senny i czasem co$ tylko odburknie, zebysmy si¢ odpierdolili. Ale gtéwnie
brak reakcji.

Michu (do G.): - Grzesiek, najarany jestes. (do nas): - Dlatego ciggle zasypia i

wszystko mu jedno. (do mnie, zaczepnie): — A ty to pewnie jakies ekstazy bierzesz.

Ja (tez zaczepnie): - Po czym wnosisz?

M.: - Bo nie zasypiasz na naszych nudziarskich lekcjach i jakas Zywotna jestes.

Ja (powaznie nad wyraz): - Czyli Zze mam is¢ do pani pedagog?

Wszyscy si¢ Smiejemy.

W pierwszej historii (8U) absurdalne oskarzenie, rzucone pod adresem
Tomka, ma za zadanie jego rytualne ponizenie. Odebranie mozliwos$ci obrony
1 calkowite uzaleznienie od ,laski” kolegi przywodzi na mysl sytuacj¢
obrzgdowego ogotocenia nowych cztonkéw communitas ze wszystkiego, co
wigzato si¢ ze starym zyciem i zajmowana pozycja. Przed wstapieniem do
wspolnoty takie oczyszczenie musiato si¢ dokonac. R6znica polega na tym, ze
tu sami uczniowie przypominaja sobie o swoim podrzednym miejscu, petnia
wobec siebie nawzajem rolg starszyzny, czuwajace] nad prawidlowym
przebiegiem rytuatow inicjacyjnych 1 nad ,sprawiedliwym gngbieniem”
poszczegblnych cztonkéw. ,,Sprawiedliwe gngbienie” polega na zachowaniu
rOwnowagi pomigdzy liczba obrazliwych uwag 1 zartow zrobionych kazde;j
osobie z grupy. Bilans owych zartdw obejmuje zardwno ,,ciosy” zadane przez
wspoélcztonkéw, jak 1 samoponizanie. To pokazuje, ze wymdg dystansu do
siebie obejmuje nie tylko godne przyjmowanie fego, co wymyslq koledzy, ale
takze autoironiczny stosunek do wtasnej osoby. Szczegdlnie wyraznie widac
to w drugiej sytuacji (2B). Sposob w jaki mozna 1 nalezy nasmiewacd sie ze
,,swoich” oraz z samych siebie wprowadza na wyzszy poziom wtajemniczenia

i za§wiadcza o przynaleznosci do grupy.
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To, na co mozna sobie pozwoli¢ wzgledem najblizszych ziomow, nie
moze mie¢ miejsca w relacjach z ,,obcymi” kolegami. Na plaszczyznie
migdzygrupowej wspdllnotowy postulat ,bycia ze soba” 1 réwnosci
uczestnikOw realizowany jest w inny sposOb. Opisywane wczesnie]
wspotistnienie réznych grup mlodziezy obok siebie wymaga zachowania
pewnych ogélnych ustalen. Podstawowa zasada jest ,,niewtracanie si¢” w
zachowanie o0sOb spoza ,wlasnego towarzystwa”. Tu obowiazuje
nietykalnos¢, znika swoboda gestow a interpretacje kontrowersyjnych stow
wracaja do tradycyjnych znaczen. Bezwzglednie szanowany jest natomiast
zakaz spotowania'™, czyli ,donoszenia” dorostym o zachowaniu innych
szkolnych kolegdéw i kolezanek. Jest to wyraz wywyzszania, zachwiania stanu
roOwnosci migdzy uczniami, jak rOwniez sygnat, ze ktos probuje wprowadzi¢
do wspodlnoty jakas ,,zewngtrzng” sprawiedliwos¢. Kto nie przestrzega tej
normy, wyzywany jest od spotkow (albo spotecznikéow, w pejoratywnym
znaczeniu), zaczyna by¢ traktowany z pogarda 1 przestaje podlega¢ zakazowi
spotowania, co oznacza, ze przy najmniejszym potknig¢ciu moze by¢ pewny,
ze inni go wydadza. Ponizej przedstawiam przyktad wiasciwego zachowania,
gwarantujacego akceptacje grupy:

(9U) (...) Ela si¢ bardzo napracowata nad tym rysunkiem [praca domowa z

angielskiego], a Pawet w szale go jej porwat. Zorientowat sig, ze przesadzil 1 ze to

nie jest zabawa. Ela bardzo si¢ zasmucita, ale nie powiedziata Pani. P. za to sam z

siebie poczut si¢ gtupio i bardzo nieporadnie przeprosit E. Wida¢ byto, ze naprawde

zrozumial swoj biad.

P.: - Jestem niewinny, ale przepraszam, niech ci bedzie.

E. (smutno): - No trudno, szkoda tylko...

P. juz do konca lekcji byl spokojny, nie rozrabial, byto mu gtupio, ze zepsut pracg

Eli, a do tego nie umial przeprosi¢, ale E. mu wybaczyla mimo to i nie

‘wyspolowata’. [Od tej pory E. zyskata ‘wielki szacun’ ze strony chiopakow z

120 0d spotecznikostwa rozumianego jako ,,wtracanie si¢”, nadmierne zainteresowanie sprawami innych
ludzi; albo (mniej prawdopodobne) od angielskiego czasownika spoke [spluk] — mowié¢ w czasie przesztym.
Obydwie wersje funkcjonowaly w srodowisku gimnazjalnym jako wyjasnienia kategorii spofowania.
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klasy, mimo ze wczes$niej nie byta szczeg6lnie lubiana. Jej pozycja wyraznie si¢ w
klasie zmienita, chlopcy zaczgli stawa¢ w jej obronie 1 zagadywac
bezinteresownie].

Dochowanie tajemnicy communitas jest premiowane i odpowiednio
doceniane. Osoba, ktéra nie wyspotuje, cho¢ ma ku temu dostateczny powdd,
wykazuje si¢ lojalnoscia wzgledem spotecznosci 1 zrozumieniem jej zasad.
Przyczynia si¢ w ten sposOb rowniez do zachowania koniecznej odrgbnosci
oraz rysu tajemniczosci, ktory przypisywany jest communitas 1 nadaje jej
wymiar sacrum'",

To, co zostato do tej pory powiedziane o gimnazjalnych communitas,
zbliza je do organizacji nowopleminnych, ktére opisywat Michel Maffesoli'**.
Wspolna charakterystyka obejmuje: gromadnos¢ 1 kolektywne przezywanie
emocji; spontaniczne, ludyczne formy spedzania czasu i realizowanie
podobnego stylu zycia przez cztonkOw tworzacych ,,plemi¢”; koncentracj¢ na
terazniejszosci, chwili obecnej, na jednorazowym, niepowtarzalnym
doswiadzeniu grupowym,; a takze indywidualny aspekt identyfikacji jednostek
ze wspOlnotami — jak pisal Turner: ,,communitas zabezpiecza jednostkowa
odrebno$é¢”'>. Grupy mtodziezy, podobnie jak nowoplemiona Maffesoli’ego,
cechuje duza nietrwato$¢ 1 zmiennos¢, przynalezno$¢ do nich jest czasowa 1
nie ma charakteru totalnego, to znaczy, ze jednoczesnie mozna ,.bywac” w
kilku ,,plemionach”. Mozna powiedzie¢, ze tak jak communitas jest alter ego

struktury spotecznej, tak neoplemiona sa niejako organicznym biegunem

masowego spoteczenstwa ponowoczesnego.

12l Victor Turner sytuuje communitas i porzadek liminalny po stronie sacrum, w opozycji do struktury i

systemu statusowego, ktore sa profanum. Por. Turner V., Liminalno$¢ i communitas, Op. Cit., ss. 248-254.
122 70b. Maffesoli M., Le temps de tribus. Le déclin de l'individualisme dans les societies postmodernes,
Paryz 2005, La Table Ronde, ss. 130-183.

123 Turner V., Od rytuatu do teatru, Op. Cit., s. 72.
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Gry interakcyjne

Turner akcentowat krytyczny, a wrgcz rewolucyjny w stosunku do struktury
(ale takze kultury) potencjat communitas. Pisal, ze ,to rozklad kultury na
czynniki 1 ich swobodne rekombinacje, tworzace najrozmaitsze mozliwe
wzorce, takze dziwaczne, sa najbardziej charakterystyczna cecha

.. ; e5s124
liminalnosci” .

Realizacj¢ tej funkcji odnalez¢ mozna w grach
interakcyjnych, jakie mtodziez prowadzi z nauczycielami, ze soba, ale takze z
konwencjami i tekstami kultury. To wtasnie dialogiczno$¢, podejmowanie gry
jest podstawa stylu interakcji gimnazjalistow, ktOrzy przypominaja Lévi-

: . . 125
Straussowskich bricoleurow

— ,,nieoswojonych rekonstruktoréw” systemu
kultury, odpowiedzialnych za dewaluacje i reprodukcje znaczeh w jego
obrgbie. Jednak zanim zajme si¢ owa rewizyjna funkcja gier interakcyjnych
miodziezy, chcialabym zatrzymac¢ si¢ nad rozmaitymi formami, jakie
przybieraja. Przyjmujac typologi¢ Rogera Caillois, szukalam w zabawach
gimnazjalistow  elementdw  gier: agon, opartych na walce 1
wspotzawodnictwie; alea, w ktérych decydujace znaczenie ma przypadek i
Slepy traf; ilinx, przyprawiajacych o ,,zawrét gtowy” i oszolomienie; oraz
mimicry, skupionych na udawaniu i odgrywaniu réznych sytuacji albo
postaci'*®.

Gry typu agon w Ssrodowisku gimnazjalnym przypominaja rozgrywki w
stylu wolnej amerykanki, ktére Roland Barthes opisuje jako ,,widowiskowa
przesade”'”’, co przywodzi na my$l cyrkowy, wyjaskrawiony $wiat
przedstawien wojennych skupionych raczej na ,,efektach specjalnych” niz na
logice fabuty. Druga ceche¢ charakterystyczna mozna okresli¢, nieco

przewrotnie, jako ,regularny brak regul”. To, z kolei, kieruje uwage na pewna

dowolnos¢ ruchéw i swobodg ksztaltowania przebiegu gry. Otwarte, mato

24 Turner V., Gry spoteczne, pola i metafory, Op. Cit., s. 214.

125 évi-Strauss C., Mysl nieoswojona, Warszawa 1969, PWN, ss. 30-39.
126 por. Caillois R., Op. Cit., ss. 21-41.
127 Barthes R., Mitologie, Warszawa 2000, Wydawnictwo KR, ss. 31-42.
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restrykcyjne zasady zabaw agonistycznych powoduja ich czgste
wspolwystgpowanie z elementami gier typu alea i ilinx, a nawet mimicry.
Taka bogata mieszanka r6znorodnych ,pierwiastkow ludycznych” sa

prezentowane sytuacje — z przerwy 1 z lekcji:

(10U) Przerwa. Lawke przed sala okupuja chiopcy. Wygonili wszystkie
dziewczyny. Nawalaja sig, taskocza, maltretuja si¢ nawzajem. Mariusz wsadza
Wojtkowi reke pod zebro. Wojtek si¢ drze i oddaje. Wyzywaja si¢ od najgorszych i
co chwila padaja jakies okrzyki wojenne (w stylu Bij wrogaaaaa!!!). Jasiu grozi
Pawlowi, ze przyjdzie do niego w nocy, wydtubie mu oczy i wyje wszystko z
lodowki. Pawel w tym czasie atakuje wielkiego Sebka, a Sebek juz lezy na
Mariuszu i Wojtku. Wyglada to komicznie. Pokladaja si¢ jedni na drugich — robia
‘zapiekang’ [figura polegajaca na rzucaniu si¢ ,,na kupg” kolejno jednej osoby na
druga tak, aby cala konfiguracja sprawiala wrazenie warstwowej, jak w

hamburgerze]. Kociol, energia skumulowana, wyglada masakrycznie i brutalnie.

(11U) Chtopaki ‘si¢ naparzaja’ na lekcji na tyle klasy, szturchaja sig i zaczepiaja.
Tomek slini sobie palca 1 wklada go w ucho Wojtka. Woju si¢ odgryza $liniac cata
reke 1 wycierajac o Tomka. Witek strzela z kulek przez diugopisy i1 udaje, ze sam
obrywa, krzyczy: - Aaaa, moja sledziona! Wojtek zauwaza, ze ‘wojna na kulki’ si¢
rozpoczeta i drze sig rozpaczliwie: - Aaaa, headshot!!! Mateusz nagle, nie wiedzie¢
czemu: - Aaaa, moja lazania! W przerwie migdzy kolejnymi strzatami z kulek
Witek podjada rogala. Tomek ma na kolanach roztozona nadgryziona kanapke.
Witek zakrzyknal nagle, przezuwajac k¢sa: - Na Pabla!!! Nagle Jasiek do nich
podchodzi, groznie patrzy, zaktada re¢ce, grozi palcem i rzuca: - Wysle was na
karnego zotwika! [to z ,,Superniani”’]. Po chwili przytacza si¢ do bitwy, ktéra teraz

kumuluje si¢ wokot Pawta.

Gimnazjalne gry typu agon zakladaja wytworzenie chwilowo
zantagonizowanych ,,0bozéw wojownikéw”. Ewentualne koalicje migdzy
poszczegbdlnymi osobami nigdy nie sa trwale. Czgsto rozgrywki nabieraja
indywidualnego charakteru, wtedy kazdy walczy z kazdym i wszyscy sie po

prostu bijq. O wygranej decyduje sita, spryt, zwinno$¢ i pomystowosc.
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Ale glebsza analiza opisanych sytuacji pozwala zauwazy¢ w nich
rowniez reguly z porzadku alea. Wiele zalezy tu, wbrew pozorom, od
przypadku. O ,sktadzie druzyn” kazdorazowo decyduje ustawienie fawek w
klasie i rozsadzenie ucznidw, traf przesadza o tym w kogo celujesz, a kto
ostania twoje tyly. Rozpisanie sekwencji ruchow w tych interakcjach
pokazuje, ze nie tworza one logicznego porzadku — nie zawsze odnosza si¢ do
siebie, nie ma w nich konsekwencji, czgsto sprawiaja wrazenie, jakby byty
rzucane w przestrzen, bez konkretnego adresata i celu. Mozna je nazwac
,.komunikatami bez odbioru”, ktore gwarantuja nieoczekiwane zwroty akcji.
Zarowno ,losowy” przebieg sekwencji interakcyjnych, jak 1 duze znaczenie
czynnika sytuacyjnego, ktéry wplywa na wynik szkolnych, nieoficjalnych
zawodow, wprowadzaja do gier typu agon element tymczasowoSci 1
niepowazna atmosfer¢. Sprawiaja, ze walki nie sa odbierane ,na serio”.
Chroni to przed tworzeniem staltych animozji mig¢dzy uczniami.

O nieseryjnej atmosferze przypomina takze stan ilinx, ktéry wytwarza
si¢ w czasie owych bezinteresownych, widowiskowych walk. Wysoki poziom
emocji, uwolniona energia, brak koordynacji dziatan — to wszystko sprzyja
,wylaczeniu umystu”, zatraceniu si¢ w zabawie i poddaniu si¢ zbiorowemu
szalenstwu. [linx to niepohamowana euforia wzbudzana przez stadne,
intensywne przezywanie emocji i doswiadczen.

Nietrudno zauwazy¢ tu takze elementy mimicry. Mozna powiedziec¢, ze
obydwie sytuacje to widowiska, w ktorych uczniowie odgrywaja bitwy,
uciekajac si¢ czgsto do groteski 1 parodiujac bieglych w sztukach walki
bohateréw popkultury. Podszywanie si¢ pod kogo$ innego jest szczegdlnie
widoczne w drugiej scenie, kiedy to jeden z uczniOw odgrywa postac
Superniani, specjalistki od ,niegrzecznych dzieci”, prowadzacej popularny
program telewizyjny. Zaangazowanie aktora, imitacja tonu glosu oraz uzycie
zargonu medialnej gwiazdy (c6z to jest ,karny zotwik”?!) decyduja o

sukcesie gry mimicry (nie wpltywajac jednakze na wynik gry agon).

107



Nasladowana posta¢ zostaje rozpoznana przez publicznos¢, a odtworca
»gtownej roli” udowadnia, ze nie ma roli, ktorej nie bylby w stanie
wiarygodnie odegrac.

Swoistym potaczeniem gier ilinx i mimicry z elementami zabaw typu
agon 1 alea jest takze sytuacja zaobserwowana podczas weekendowego

wyjscia do centrum handlowego:

(12U) WybraliSmy si¢ nasza paczka do Blue [Blue City — jedna z galerii
handlowych, w ktérych czesto spedzaliSmy czas]. W drodze powrotnej czekaliSmy
na przystanku na autobus — rozbawieni, rozeSmiani i bardzo glosno. Krzys ganiat
si¢ z Marta wokoét kosza na $mieci, a jak ja dopadl, to zaczat taskotaé, na co M.
zaczela piszcze¢, Smia¢ si¢ 1 wyrywac. Wtedy przylaczyla si¢ Iza i Ewelina,
wskoczyly na K. i M., i wszyscy si¢ tak kotlowali przez chwilg. Nagle Marta
odeszta od grupki i powiedziata, ze si¢ obraza 1 ze to nie jest Smieszne.
Probowalismy si¢ dowiedzie¢, o co chodzi, ale M., obrazona, nie chciata z nami
rozmawia¢. Dopiero K. ja sprowokowal, przytulajac i przepraszajac. M. zaczgla
krzyczect, zZe jest dla niej taki mity tylko, jak cos chce i Ze ona ma dos¢, Ze ciqgle jq
przeprasza. Do rozmowy wilaczyt si¢ Bartek, ale nie zdazyt nic powiedzie¢, bo
Anka stangta w obronie Marty i powiedziata, ze Bartek jest taki sam. Zuzka
naskoczyta na Anke, ze to ona sama si¢ ciagle obraza, a Bartek jest w porzadku. W
tym momencie Krzysiek powiedzial, ze jesli nie chcemy z nim gada¢, to on sobie
idzie. B. go wysmial. K. zaczal wyrzuca¢ dziewczynom, Ze one wolq swoje
towarzystwo i Ze sq obtudne. Marta, Iza, ja i Zuza zaczg¢lySmy go przepraszac i
przekonywac, zeby zostat. Krzy$ odszedt na pewna odlegos¢ i nadal krzyczat, ze on
na site nie bedzie sie z nami trzymat, ze mamy Bartka, to powinnysmy by¢
zadowolone. Potem dziewczyny uznaly, ze skoro tak, to my sobie tez idziemy. B.
si¢ smiat ciagle z calej sytuacji. Zuza si¢ na niego za to obrazila i tez poszta z nami.
Juz nikt nie wie do konca, co si¢ dzieje i kto jest na kogo obrazony. Krzysiek
potozyt sig na jezdni i powiedzial, Ze jak sobie pdjdziemy, to on bedzie tak lezat. 1za
z Marta zaczety na sitg podnosi¢ go i $ciagaé z tej ulicy. W tej chwili podjechat
autobus, wszyscy si¢ zerwalismy 1 wsiedlismy. Wszystkie klotnie si¢ nagle
skonczyly 1 zaczglismy ustala¢, co ze strojami na apel za dwa tygodnie, bo jutro ma

by¢ proba i trzeba powiedzie¢ Pani, co ustaliliSmy...
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Juz samo przesledzenie tej historii przyprawia czytelnika o zawrot
glowy. Kazdy z bohaterow z takim zaangazowaniem wczuwal si¢ w
odgrywana rolg, ze musiato to doprowadzi¢ do utraty §wiadomego panowania
nad sytuacja i wzbudzenia stanu ilinx. ,Mamy tu do czynienia z proba
chwilowego unicestwienia stabilnosci odbioru 1 narzucenia §wiadomosci
swoistego, upojnego leku”'*. Rama tej gry bylo oszotomienie przez emocie,
wywolane z kolei udziatem w grze mimicry. Przedstawienie odegrane przez
grupke znajomych miato charakter improwizacji — ,,zamiast regut mamy do
czynienia z oderwaniem od rzeczywistosci (...); mimicry to nieustanna
inwencja”'®. Gdy tylko nadjechat autobus, grupka zostala ,,wyrwana” ze
Swigtego czasu zabawy i1 wszystkie relacje wrécity do normy. W pewnych
momentach widowiska obserwujemy elementy, ktore maja za zadanie
,podgrza¢ atmosfere” — agon przejawia si¢ w licznych zatargach migdzy
uczestnikami interakcji, szczegllnie stownych; w alea natomiast grat
Krzysiek lezacy na ulicy 1 czekajacy az cos go przejedzie.

Gier typu mimicry pojawilo si¢ w dotychczas przeanalizowanych
przyktadach sporo. Mozna zaliczy¢ do nich wszystkie interakcje ze
stereotypami (11-15N), w ktorych uczniowie graja samych siebie wedlug
scenariuszy przygotowanych dla nich przez nauczycieli. Ten rodzaj
aktorskich popisOw jest czgscia opisywanych juz ,przedstawien szkoly w
krzywym zwierciadle”, obejmujacych cata seri¢ ironicznych odwotan do
zycia spotecznosci szkolnej. Tematem mozna uczyni¢ w tym przypadku
konwencje lekcji, jak np. w sytuacji (7N), albo sposob bycia konkretnego
nauczyciela.

(16N) To jest chyba ulubiona lekcja tej pani, o odpowiedzialno$ci, obowiazkach i
dobrym wychowaniu. W pewnym momencie pada pyt. z serii tendencyjnych-ze-az-

$miesznych, czyli dlaczego nam sq potrzebne obowiqzki?

128 Caillois R., Op. Cit., s. 30.
12 op. Cit.
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Pawet (nasladujac i1 przedrzezniajac sposéb moéwienia nauczycielki; ukrywa
rozbawienie oczywiscie): - Poniewaz, tak po prawdzie, to bez obowiqzkéw, tak
prawde mowiqc, nie ma zZycia!

Nikt nie byt w stanie powstrzymac si¢ od Smiechu.

Pani (takim samym tonem, co Pawet przed chwila): - Klaso mita! Proszq sie nie

smia¢ z Pawetka, to nie po kolezensku! Pieknie Pawetku! Postawie ci dzis 5 za

prace na lekcji. Na dobry przyktad dla kolegow.

Wyolbrzymiajac i tak dos¢ groteskowy styl wypowiedzi nauczycielki,
uczen zaprezentowat w calej okazatosci stodko-gorzki ,folklor szkoty™.
Znalazto si¢ tu miejsce zarowno na element rozrywkowy — wskazanie
niepowaznej strony nauki, jak 1 na moral, ktory mogltby brzmiec¢: ,,Spojrzcie,
co si¢ stanie, jak zaczniemy bra¢ przyktad z naszych nauczycieli”. W tym
miejscu nalezy wréci¢ do opisywane] w poprzednim rozdziale kwestii
interakcji ze stereotypami. Jak wida¢ w tym przyktadzie, uczniowie roéwniez
,,dorabiaja geby” nauczycielom, staja si¢ one niejako ich maskami w grze.

Drugi rodzaj gier mimicry opiera si¢ na dialogu z wybranymi
konwencjami kulturowymi. Analogicznie do gier z konwencja szkolna, tu
takze celem jest zarOwno potwierdzenie, jak 1 oSmieszenie pewnych wzoréw
zachowan lub ikon popkultury. Ilustracja tego typu zabaw jest ponizsza
scenka, ktorej gtdbwnym tematem jest figura ,,skrzywdzonego, mrukliwego
gliny z zasadami”, rodem z polskich filmoéw gangsterskich.

(13U) Jasiek 1 Lukasz nie pisza notatki, tylko siedza bezczynnie z zalozonymi

rekami, podczas gdy cala klasa zapisuje dyktowana notatke.

J. (pyta powaznym tonem, bez emocji, retorycznie, jakby odpowiedz i tak byta z

g0ry przesadzona, oczywista): - Lukasz, czemu nie piszesz?

L. (tez powaznie, oznajmujaco, bez emocji, bez pretensji do ,,cigzkiego losu

determinujacego jego naukg¢”, jak bohaterowie Bogusia Lindy ,,zyciowo

do$wiadczeni”, bez ztudnych nadziei): - Zgubitem sie w pierwszym zdaniu.

J. (w tym samym tonie; wzdycha z rezygnacja): - Ja tez.
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,Zgubitem si¢ w pierwszym zdaniu”, wypowiedziane przez fukasza,
brzmi niemal identycznie, jak kultowa fraza ,,Co ty wiesz o zabijaniu”.
Perfekcyjnie odegrane role przenosza graczy oraz ich publiczno$¢ w $wiat
iluzji. Dziatlanie wyobrazni sprawia, ze aktor ,zapomina o wlasne]
osobowosci [przestaje spetnia¢ role ucznia — dop. KK], wyzbywa si¢ jej,
maskuje ja, by udawaé co$ innego”'*’. Podobne zdarzenie miato miejsce w
wypadku ,zabawy w Misia Push-Upka” (ON), wtedy jednak widowisko
zostato przerwane przez nieswiadoma kontekstu nauczycielkg. W tym
przypadku kulisy przedstawienia nie zostaly zdekonspirowane, nikt ,,obcy”
nie zaklocil rozmowy, dlatego dialog pozostal na ptaszczyznie uczniowie-
ikona popkultury. Wymowa gry nie jest, co znamienne, oczywista. Stosunek
do odgrywanych postaci jest raczej ambiwalentny, troche ironiczny, ale
jednak wyrazajacy aprobatg. Widoczny jest tu wyjatkowy potencjat krytyczny
gier mimicry — poprzez mozliwos¢ udawania 1 symulacji, sa one idealnym
polem do obnazenia 1 dekonstrukcji tresci kulturowych oraz do

ustosunkowania si¢ do nich.

Funkcje gier i zabaw interakcyjnych

Nad rola szkolnych zachowan ludycznych warto zatrzymac sie dluze;.
Warto$ciowe moze okazaé si¢ tu rozréznienie Turnera”' na stany
liminalno$ci 1 liminoidalnosci. Pierwszemu z nich, specyficznemu dla
spoleczenstw pierwotnych, przypisane zostaly kolejno: Durkheimowska
solidarnos¢ mechaniczna; kolektywizm; Scista integracja z systemem
statusowym; porzadek obiektywno-spoteczny produkujacy wyobrazenia
zbiorowe; oraz ostateczne potwierdzenie istniejacego status quo. Zjawiska
liminoidalne, cechujace nowoczesne organizacje spoteczne, sa przez

opozycj¢: oparte na solidarnosci organicznej; indywidualistyczne; oddzielone

% Ibidem, s. 217.
31 Zob. Turner V., Od rytuatu do teatru, Op. Cit., ss. 83-88.
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od oficjalnej struktury przez peryferyjna pozycjg; realizujace porzadek
indywidualno-psychologiczny; 1 w zamierzeniu kontestujace tad spoteczno-
kulturowy. Jak wida¢, jedna z gtéwnych cech tlumaczacych zaproponowany
podzial, a zarazem najciekawsza w kontekscie tych rozwazan, jest odmienny
stosunek obydwu zjawisk do stuktury spolecznej i systemu kulturowego.
,Faza liminalna pierwotnych rytualéw przejscia charakteryzuje si¢ poetyka
odwrocenia rzeczywistosci, ale jej celem nie jestob al e nie spotecznego
status quo, lecz ukazanie, ze alternatywa fadu jest chaos. Stuzy to odnowieniu
wiary w istniejacy porzadek rzeczy. (...) Inaczej gatunki liminoidalne
spoleczenstw przemystowych — czgsto zorientowane sana podwazenie,
wySmianie, wykpienie, sparodiowanie centralnych warto$ci lezacych u
podstaw sfery pracy calego spoteczenstwa albo niektérych jego czesci”'**. Te
strukturalnie podobne fazy rozwoju i organizacji spoteczenstw roéznicuje w
gruncie rzeczy aspekt funkcjonalny.

Niejednoznaczna wymowa wielu gier 1 zabaw interakcyjnych
mlodziezy, wskazujaca na ambiwalentny stosunek do tadu spoteczno-
kulturowego, moze Swiadczy¢ o swoistym potaczeniu modelu liminalnego 1
liminoidalnego.  Wspoétczesni  badacze zjawisk  ludycznych, m.in.
antropologowie widowisk Richard Schechner oraz Milla Cozart Riggio,
wskazuja na wieloaspektowa rolg wspotczesnych przedstawien ludycznych w
naszej kulturze — ,,prawdziwym zrédiem energii karnawatu nie jest ani petne
odwrocenie, ani afirmacja rzeczywistosci, lecz dialektyczne napigcie migdzy
tym, co cywilizowane 1 budzace respekt (...), a tym, co pierwotne 1

) 133
wspolnotowe”

. Takie wtasnie ,niezdecydowanie” i napigcie zdaja si¢
wyrazac obserwowane zabawy 1 gry ludyczne gimnazjalistOw.
Zachowanie miodziezy jest niewatpliwie ,.komentarzem” do $wiata

interakcji 1 stanu relacji migdzyludzkich. Obnaza popularne 1 niepokojace

132 Ibidem, ss. 63-64.
133 7a: Dudzik W., Op. Cit., ss. 112-113.
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mechanizmy komunikacji, jednak nie prowadzi do ich calkowitego
odrzucenia. Powiedzialabym, ze zachowania mieszczace si¢ na pograniczu
liminalnosci, prowadzacej do uzyskania odpowiedniego statusu spotecznego i
miejsca w strukturze oraz liminoidalnosci, ktora rozwija si¢ jako alternatywa
na peryferiach istniejacego porzadku, wymykaja si¢ kategoriom zaréwno
buntu, jak i konformizmu. Sa raczej prdba ,,zaszczepienia” si¢ na ten rodzaj
migdzyludzkich relacji, ktérego mtodzi ludzie do konca nie akceptuja, ale
ktéremu nie maja sity (ochoty, interesu, u§wiadomionej potrzeby) w otwarty
sposOb si¢ sprzeciwiC. Najlepszym rozwigzaniem, jakie jawi si¢ w te]
sytuacji, jest przygotowanie si¢ do wzigcia udzialu w grze wedlug
istniejacych regut oraz jednoczesna préba samousprawiedliwienia wlasnych
niewlasciwych zachowan, ktére kiedys przestang byC zabawa, a zaczna
Lrozgrywac si¢ na serio”. Odkrycie i zdystansowanie si¢ od niepozadanych
postaw oraz zachowan, réwniez (a moze szczegllnie) wilasnych, ma
doprowadzi¢ do ich swoistego ,,0czyszczenia” 1 ,,oswojenia’. Brutalizacj¢ 1
wulgaryzacje wzajemnych stosunkoéw ,,0czyszcza si¢” poprzez rozszerzenie
pol znaczeniowych niecenzuralnych gestow 1 zwrotow (6U, 7N) oraz tamanie
zasady decorum w grach agonistycznych, stylizowanych na konwencje
wolnej amerykanki (10, 11U). Przypadkowos¢ 1 niecigglo$¢ relacji
mig¢dzyludzkich, w sposob dajacy do myslenia, komentuja gry alea, ktoére
opieraja si¢ na ,,rzucaniu komunikatéw w pustke” i niejako losowym wyborze
partneréw interakcji (10-12U). Stan ilinx odkrywa utratg¢ sensu dziatan, brak
kontroli nad sytuacja 1 zagubienie charakterystyczne dla wspodtczesnego
cztowieka (12U). Natomiast gry mimicry, jak juz wspominatam, podejmuja
dialog ze stereotypami (11-15N), medialnymi wzorcami zachowan (9N, 13U),
a takze ukazuja falsz, udawanie i nadmierna teatralizacj¢ w kontaktach

migdzy ludzmi (16N).
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Szalenstwo, maska, los 1 walka w r6znych proporcjach mieszaja si¢ w
grach interakcyjnych gimnazjalistow. W tej pozornie niepowaznej uktadance

mozemy znalez¢ odbicie stanu naszej kultury.

Stylistyka interakcji ludycznych

,Nieograniczony jest repertuar sposobOw wywracania $wiata na opak,
parodiowania, brania w nawias normatywnego systemu, wyolbrzymiania

., . I . 134
praw do rozmiarO6w karykatury i o$mieszania zasad”

. Opisalam juz rolg,
jaka spetnia owa ,,poetyka odwroconej rzeczywistosci” w komunikacji
gimnazjalnej, teraz chcialabym zatrzymac si¢ przez chwilg¢ na kwestii
charakterystyki srodkéw wyrazu i sposobdw stylizacji, ktére wchodza w jej
sktad.

Podstawowym narzedziem ksztattujacym interakcje miodziezy jest
ironia oraz autoironia (12-15N, 8U, 2B). Wyrazajace si¢ w
dystansie, zewne¢trznym, chtodnym spojrzeniu na sytuacje i osoby, stanowia
one rownowage dla innej kanonicznej cechy komunikowania nastolatkéw —
emocjonalnejekspresyjnosci (7U, 1B, 10-12U). Ironiczni w
jednej sekundzie i1 emocjonalni w drugiej, gimnazjaliSci po raz kolejny
wymykaja si¢ jednoznacznemu opisowi. Afektywne przezywanie pozwala
,zapomnie¢ si¢” w interakcji, w ,byciu z innymi”. Ironia kaze zachowac
swiadomos$¢ roli i1 przypomina o granicach $§wiata sacrum 1 profanum.
Wymog dystansu do siebie 1 autoironia, ktdra jest widocznym dowodem tego
dystansu, to element treningu obnizajacego prog wrazliwosci. Ironiczne
podejscie do siebie i otoczenia stanowi, chciatoby si¢ powiedzie¢, element
kulturowego przystosowania, ktory gwarantuje przezycie w Swiecie
mtodziezy. Przesycenie interakcji emocjami rowniez ma funkcje ochronna,

gdyz wyraza umiej¢tnos¢ 1 gotowos¢ do nawigzywania bliskich relacji 1

3% Turner V., Od rytuatu do teatru, Op. Cit., s. 66.
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wspottworzenia communitas — podstawowej formy organizacji grup
rowiesniczych.

Wybuchowa emocjonalnos¢ i celna ironia wspotwystepuja z kolejnym
waznym srodkiem wyrazu czgsto uzywanym w karnawatowych widowiskach
interakcyjnych. Jestnim hiperbolizacja (wyolbrzymianie, nadmiar)
prowadzaca do powstania przerysowanego wizerunku osoby, rzeczy lub
konwencji (13, 15-16N, 9U). Takie przerysowane, zbyt dostowne, az nazbyt
doskonate wizerunki wydaja si¢ bardziej prawdziwe od swoich realnych
wzorow, co zbliza je do symulakrow nie tyle imitujacych, co zastgpujacych
owe wzory. Rzeczywisto$¢ gier 1 zabaw gimnazjalistow jest, mozna zatem
powiedzie¢ (troch¢ na wyrost), hiper-rzeczywistoscia, a jej poszczegOlne
przedstawienia, odgrywane wiele razy, spelniaja wymog ciagltego powielania
1 rozprzestrzeniania w przestrzeni komunikacyjnej. Precesja symulakréw,
ktéra zapowiadat Jean Baudrillard'>, zdaje si¢ mie¢ w polu interakcji zadanie
nieco inne niz tylko ,zakrycie” (zastgpienie) realnosci. ,,Maska nie tylko

. - . . |
skrywa, lecz réwniez objawia czy wrecz demaskuje”®

— na tym polega
,.kontestacyjna moc symulakra”, ze symulujac niejako sam siebie objawia on
swoje istnienie 1 wystawia na krytyke. Jak w wypadku uczniéw udajacych
samych siebie, ale siebie nieprawdziwych, tylko takich, jacy sa w
wyobrazeniach nauczycieli. To, co realne (uczen taki, jaki jest naprawdg),
pozostaje, owszem, zakryte; odkryte (zdemaskowane) natomiast zaostaja
falszywe wizerunki - stereotypy, ktore w interakcjach ,imitowaty”
prawdziwych uczniow.

Bliskie hiperbolizacji 1 imitacji rzeczywistosci jest karnawatowe
odwrodcenie r 61 (16N, 1U). Metoda zmiany miejsc czgsto

wykorzystywana w przedstawieniach satyrycznych i groteskowych jest bodaj

najbardziej czytelnym sposobem zaprezentowania alternatywnego tadu.

135 Baudrillard J., Symulakry i symulacja, Warszawa 2005, Wydawnictwo Sic!, ss. 5-56.
% Dudzik W., Op. Cit., ss. 104-105.
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Drastyczne ,,postawienie Swiata na glowie” jest niekiedy konieczne, poniewaz
,,ponizej wierzchniej struktury obyczajow ukryta jest struktura gtgboka, ktorej
praw nie mozna nauczyé si¢ inaczej, jak tylko poprzez paradoks i szok”"’.

F 11rt, jako strategia wieloznaczna, niejasna, petna niedopowiedzen
jest kolejnym filarem komunikacji gimnazjalistéw. To rOwniez jest strategia
wymagajaca balansowania pomigdzy bliskoscia 1 emocjonalnoscia a
dystansem i wycofaniem. Flirt nie musi mie¢ podtoza seksualnego'™® i moze
przejawia¢ si¢ w zaczepnych, prowokacyjnych zachowaniach wzgledem
kolegow 1 kolezanek, w ,,wodzeniu za nos” 1 wszechobecnym ,,udawaniu
obrazonego” (12U). Flirt jako element stylu interakcji wprowadza nastrdj
zmienno$ci, niepewnosci, zostawia partnerom pole do wielokierunkowych
interpretacji, a samemu aktorowi otwiera mozliwo$s¢ zmiany postawy 1
usprawiedliwienia zachowania.

W koncu, wspominana dialogiczno s ¢, gra konwencjami petna
nawigzan do tekstow 1 symboli popkultury (9N, 11U, 13U). Strategia ta
charakterystyczna jest dla stylow, ,,w ktérych rodzi si¢ poczucie zuzycia form
wiasnych”'*’. Nawiazaé mozna tu do koncepcji ,.$mietnika symbolicznego”
opisanej przez Fatyge'* oraz do przywolywanej juz figury bricoleura.
Obydwie propozycje zwracaja uwage na przypadkowy, chaotyczny sposéb
,,xomponowania” uniwersum znaczeh i wartosci oraz na niestato$¢ konstruktu
,sklejonego” z r6znych kawatkéw, czgsto ideowo 1 stylistycznie zupelnie od
siebie odlegtych. Takie tez wydaja si¢ by¢ nawiazania widoczne w

interakcjach nastoletniej mtodziezy i symbolika, ktora si¢ za nimi kryje.

57 Turner V., 0d rytuatu do teatru, Op. Cit., ss. 65-66.

3% Cho¢ i w tej dziedzinie jest bardzo popularna metoda ,,podrywu”. Kwestia przezywania szkolnych mitosci
jest to temat na odrebng prace, dlatego nie bedg jej w tym miejscu rozwijala. W kontek$cie moich rozwazan
flirt rozumiany jest jako ,,zwodzaca”, niedookre$lona strategia komunikacji.

139 Stawinski J. (red.), Stownik terminéw literackich, (hasto Stylizacja), Wroctaw 1998, Wydawnictwo
Ossolineum, s. 539.

140 Fatyga B., ., Smietnik symboliczny” [w:] Jawlowska A., Kempny M., Tarkowska E. (red.), Kulturowy
wymiar przemian spotecznych, Warszawa 1993, IFiS PAN, ss. 39-46.
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Podsumowujac, styl interakcji ucznidow gimnazjum swoja estetyka
przypomina dzieta barokowe - przerysowane, ekspresyjne, bogate w
ozdobniki, ktére zaciemniaja przekaz 1 czynia ich wymowg trudna w
odbiorze. Poziom zawitosci aluzji 1 luzne podejsScie do réznorakich stylistyk
zbliza, z kolei, sposob komunikacji mtodziezy do postmodernistycznej logiki
dekonstrukcji i wyzwolenia od wszelkich narzucajacych si¢ narracji. Jest to
jednak wyzwolenie specyficzne, bo tylko umowne 1 czytelne niemal

wylacznie dla kompetentnych uczestnikOw mlodziezowego communitas.
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VI. Miedzy ludus a przemoca symboliczna

Codzienno$¢ gimnazjalisty to, wbrew apokaliptycznym wizjom, nie
wylacznie przemoc, seks i narkotyki. To przede wszystkim marazm, nuda i
niepewnos¢ — z jednej, oraz witalnos¢, zabawa 1 cigzka praca, z drugie]
strony. Cigzar owej pracy polega na samodzielnym albo kolektywnym
rozpoznawaniu 1 wdrazaniu si¢ w Swiat regul rzadzacych rzeczywistoscia.
Warto doda¢, ze najczgsciej nikt z dorostych tym poszukiwaniom nie
towarzyszy. Kontrowersyjne zachowania mtodziezy, pigtnowane przez jej
przerazonych wychowawcoéw (oddalonych mentalnie o lata Swietlne, w
bezlitosnej opinii samych nastolatkdw) 1 wynoszone do rangi sensacji przez
media, nie oznaczaja, ze wspoOiczesni nastolatkowie nie znaja pojgcia
przyzwoitosci 1 nie stawiaja sobie granic. W dwoch poprzednich rozdziatach
staralam si¢ pokaza€, ze pozornie chaotyczny styl interakcji gimnazjalistow
rzadzi si¢ jednak swoistymi prawami 1 pozostaje w nieustannym zwiazku ze
Swiatem proponowanych wartosci. Podstawowa cecha tego zwiazku jest
dystans i ambiwalentny stosunek do wizji rzeczywistosci przedstawianych
zarowno przez szkolg, jak 1 kultur¢ konsumpcyjna.

Zasady organizujace sfer¢ komunikacji mlodszej mtodziezy mozna
opisa¢ uzywajac kilku dychotomicznych charakterystyk. Po pierwsze, mamy
tu wyrazne napigcie pomigdzy bliskoscig a dystansem. Kategorie te odnosza
si¢ do osobistych relacji miodziezy. Najbardziej widoczne sa w kregach
przyjacielskich, potaczonych gitgbokimi wigzami, ktére dla roéwnowagi
poddawane sa prébie ,,niesmacznych” zartdw i szorstkiego poczucia humoru.

Dalej, interakcje gimnazjalistow oscyluja na skali inicjatywa — izolacja.
To rozroznienie przebiega wedlug linii podzialow grupowych, ktore zostaty

przeze mnie porownane do granic opozycyjnych antykultur postugujacych si¢
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wlasnymi kontekstami lokalnie wysokimi. Inicjatywa (prowokacja) 1 izolacja
reprezentuja dwa style ukfadania stosunkéow pomigdzy ,,obcymi” grupami —
ofensywny, lamiacy zasad¢ o neutralnym wspoétistnieniu oraz defensywny,
uznawany za najlepszy sposdb zachowania odrgbnosci 1 swoistosci wlasne]
grupy.

W analogiczny sposéb wyglada kwestia podejmowania interakcji z
nauczycielami. Stosowane sg tu strategie zaangazowania 1 wycofania — mozna
zdecydowac si¢ na wspolpracg z pedagogiem, probowac narzuci¢ mu wilasne
reguly gry albo zignorowac chg¢ nauczyciela do nawiazania kontaktu 1 nie
zareagowac na zachety.

Estetyczna strona interakcji mlodziezowych balansuje pomigdzy
karykaturalng ,.eksplozja zmystow” a chtodnym, oszczegdnym w srodkach
dystansem — migdzy zywiolem dionizyjskim a apollinskim. Tytutowa para
dychotomii, nadajaca dwojaki charakter kulturze komunikacyjnej mtodziezy,
jest ludus i przemoc symboliczna.

Ludus i przemoc symboliczna to dwie drogi reprodukujace kulture i
strukturg spoteczna. Faza liminalna to nie tylko czas prob, podporzadkowania
1 rytualéw przejscia wilaczajacych w system statusowy, ale takze zycie w
communitas 1 budowanie alternatywnego porzadku znaczen 1 relacji
migdzyludzkich. Z jednej strony, w interakcjach mlodziezy gimnazjalne;j
pojawiaja si¢ réznorodne strategie radzenia sobie w narzuconym uktadzie sit 1
kontekstow; z drugiej wida¢ sktonnos¢ do kultywowania ludycznych form
aktywnosci grupowej, pozwalajacych ,,odetchna¢” od obowiazkéw 1 trudow
okresu dorastania. Aby wilasciwie zinterpretowa¢ konkretne zachowania
miodziezy, warto umie¢ odrozni¢ od siebie te dwie sfery dziatan. Ich
wspodlistnienie powoduje bowiem przenoszenie cech jednego typu aktywnosci
na drugi. Zachowania ludyczne sa bardzo czgsto biednie rozumiane jako
wyraz sprzeciwu wobec hierarchii szkolnej 1 brak szacunku dla regut

narzucanych przez instytucje. Z kolei, prawdziwy (najczesciej krytyczny)

119



stosunek do owych regul, a takze do innych zjawisk 1 mechanizmow
wspolczesnej kultury, przez dorostych komentowany bywa jako takie tam
wygtupy dzieciakow. To, co dla samej miodziezy jest tylko zabawa, urasta do
rangi — tu wymowny cytat — powaznego przestepstwa przeciw porzqdkowi
prawa, z ktorym dorosli walczq jak Chuck Norris i walqg w nas [miodziez —
KK] za kazdym razem z pétobrotu'*'. Natomiast to, co mtodziez méwi ,,na
powaznie” (cho¢ najczgsciej w zupelnie niepowaznej formie), jest
lekcewazone 1 infantylizowane przez niekompetentnych odbiorcow, ktorzy
zarazem sa tymi, do ktorych zawsze mozna sie zwrdci¢ ze swoimi
problemami. W ten sposob nastolatek beztrosko ,ttukacy si¢” z kolega na
przerwie albo wyzywajacy kolezank¢ na powitanie dostaje nagang ,,na
okolicznos¢ ztego zachowania 1 bycia niewychowanym lobuzem”. Jego
,niepokojaco mity” kolega, ktory wtasnie wySmiewa obtudg nauczyciela albo
wytyka mu brak kompetencji, moze zosta¢ potraktowany pobtazliwie, a nawet
spotka¢ si¢ z pochwala pedagoga. By¢ moze tu mamy do czynienia z
najbardziej ukryta przemoca symboliczna stosowana przez instytucje
edukacyjne — mtodzi ludzie, aby wejs¢ w powazny (jakkolwiek sensowny)
dialog z dorostymi musza przyjac ich reguty komunikowania. Reguty, ktore w
swoich krggach krytykuja w zakamuflowany sposob, zasady ktére nie sq ich,
bo oni woleliby zatatwia¢ sprawy ,barokowo i ironicznie”, a musza
»statecznie 1 powaznie”. Przywiazanie do tradycyjnej formy szkolnych
rytuatow interakcyjnych zamyka nauczycielom oczy na to, co naprawde¢
wyrazaja komunikaty uczniow 1 co znacza ich zachowania. A uniwersum
znaczen, symboli i nowych rytualéw interakcyjnych, wypracowanych w
gimnazjalnych communitas, jest bardzo szerokie. Mtodziez nauczyla sig, ze

po swojemu moze zachowywac si¢ tylko wsréd swoich, dlatego zamyka si¢ w

'“I' Chuck Norris — popularny od lat aktor z serialu ,,Straznik Teksasu” — byt kolejna kultowa ikona
popkultury w duzej czesci srodowisk gimnazjalnych. Najbardziej znany z wykopu z poétobrotu, ktéry pod
koniec kazdego kolejnego odcinka pozwalal dzielnemu Straznikowi ostatecznie pokonaé wrogdéw. Jako
przedmiot kpin, zartdw, aluzji i licznych widowisk mimicry i agon, Chuck Norris stanowit staly element
szkolnej kultury uczniowskiej.
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hermetycznych antykulturach posiadajacych swoje wlasne ,,wysokie, lokalne
konteksty”, zbudowane jednakze w wyniku dialogu z alternatywnymi tadami
spoteczno-kulturowymi.

Wydaje si¢ zatem, ze sprzeciw wobec niektorych regul panujacych w
szkole (narzucanych przez instytucj¢, wprowadzanych przez nauczycieli) nie
jest wynikiem radykalnego odrzucenia dominujacego porzadku spotecznego,
a racze] przejawem trudnosci w zajeciu jednoznacznego stanowiska wobec
niego. Karnawalizacja proponowanego tadu, obnazenie 1 krytyka
mechanizmow 1 tresci kulturowych jest wykorzystaniem mozliwosci, jakie
daje miodziezy okres moratorium. W dalszej perspektywie umozliwia wejscie
do spoteczenstwa — traktowanej ze sceptycyzmem, ale akceptowanej formy
organizacji spolecznej opartej na systemie statusowym 1 na (wciaz)
niezreformowanych kanonach kulturowych. Liminalno$¢ tego okresu daje
szans¢ rewizji zasad 1 wartosci budujacych nasza kulturg, zdystansowania si¢
do nich oraz poszukiwania bezpiecznej drogi wlaczenia si¢ w strukturg 1
system. Liminoidalno$¢ przejawia si¢ w tworzeniu alternatywnych przestrzeni
spotecznych, otwartych na eksperymenty w dziedzinie komunikacji, tak
migdzy osobami, jak 1 migdzy figurami oraz symbolami kulturowymi.
Zywiolem czasu przejscia jest ludus. Tak jak communitas nie wystepuje
przeciw societas, tak aktywno$¢ ludyczna nie jest destrukcyjna, a
kulturotworcza sita dziatajaca na obrzezach tadu symbolicznego.

Zanim zakoncz¢ niniejsze rozwazania, chcialabym jeszcze raz
powrdci¢ do kwestii specyfiki badanego srodowiska. W gimnazjum, w
ktorym prowadzitam obserwacje, byly oczywiscie grupy przejawiajace
wylacznie konformistyczng postawe wzgledem porzadku szkolnego,
funkcjonowata réwniez kultura zdecydowanego oporu. Zdarzaly si¢ 1
pojedyncze akty naruszenia zasad instytucji (takie jak przemoc -czy
wandalizm), 1 wyjatkowo postuszne klasy, przystosowane do szkolnego

rygoru. Wydaje mi si¢ jednak, ze zachowanie wigkszosci ucznidw, w tym
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mojej klasy, w dziedzinie komunikacji migdzypokoleniowej zbliza si¢ do
opisanego modelu dialogu o wieloznacznej wymowie. Taka postawa jest
gléwnym przedmiotem analiz, dlatego tak niewiele znalez¢é mozna tu
przyktadow zdecydowanego podporzadkowania czy oporu uczniow. Mozna
si¢ zastanawiacC, co jest przyczyna wyboru przez wigkszo$¢ mtodziezy takiej
strategii w kontaktach z przedstawicielami szkolnego porzadku. Czy
zasadnicza role gra tu zaplecze spoteczne ucznidOw 1 socjodemograficzne
zmienne charakteryzujace mieszkancoOw rejonu szkoty? Czy typ szkoty ma w
tym kontekscie znaczenie? W tym celu warto byloby przeprowadzic¢
obserwacj¢ w innych gimnazjach — o lepszej 1 gorszej renomie niz to, w
ktorym prowadzitam badanie, a takze w szkole z mniejszego miasta, wsi oraz
w gimnazjum prywatnym czy spolecznym. Mozliwe jest bowiem, ze to
specyfika konkretnego srodowiska, a nie typ szkoly decyduje o nastawieniu
ucznidw do zasad instytucjonalnych, ktore wytania si¢ z nakreslonego obrazu
interakcji pedagogicznych'*’. Eaczenie ambiwalencji i braku wyrazistej
postawy wobec szkoty z powstaniem gimnazjéw moze by¢ réwniez zasadne,
jesli postawimy hipotez¢ o liminalnym charakterze tego szczebla edukacji.
,Wyjecie” kilkunastoletnich uczniéw z pierwotnych $rodowisk bez
jednoznacznego wskazania pozycji w strukturze spotecznej, do ktorej
osiagni¢cia maja dazy¢, stawia mtodych ludzi przed niejasnym wyborem
strategii postgpowania wobec proponowanego im tadu spotecznego.

Jedynym azylem dla dorastajacych nastolatkow, zaniepokojonych

dodatkowo brakiem konkretnych perspektyw na przysztos¢ (bo jeszcze

12 Piotr Mikiewicz taczy charakter spotecznych §wiatéw poszczegdlnych typéw szkét érednich z poczatkami
trajektorii, ktére prowadza do rozwoju okreslonych karier zyciowych mtodziezy. Decydujace dla przysztych
loséw jednostki jest tu zaplecze spoteczne szkoty. Konformistyczna kultura uczniowska w dobrym liceum
rozpoczyna trajektori¢ elit spoltecznych. Szkota zawodowa kojarzona jest z trajektoria marginesu.
Najciekawsza kategoria jest trajektoria niepewnosci generowana przez ambiwalentny charakter spotecznego
$wiata ,Jiceum $rodka”. Ten ostatni typ kultury najbardziej zbliza si¢ do uzyskanych przeze mnie wynikéw
badan. Gimnazja jednak, w odréznieniu od wyraznie sprofilowanych szkét §rednich, grupuja mtodziez duzo
bardziej heterogeniczna i ich zasadnicza cecha zdaje sig¢ by¢ wilasnie préba ujednolicenia zardwno programu
nauczania, poziomu, jak i sktadu naturalnie zr6znicowanych srodowisk szkolnych. By¢ moze ta funkcja szk6t
gimnazjalnych prowadzi wtasnie do wytworzenia specyficznego ,,zapgtlenia” i ambiwalencji postaw. Por.
Mikiewicz P., Op. Cit.
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wszystko moze z nich wyrosngc), wydaje si¢ by¢ grupa roéwiesnicza, ktéra
wprowadza minimum tadu w gimnazjalny chaos. Wiasna ,,paczka” czy
Ltowarzystwo” ma na mitodziez w tym wieku najwigkszy wplyw, gdyz jest
czgsto jedynym zrodiem jasno okreslonych regut postgpowania w kontaktach
z rowiesnikami 1 dorostymi. Ta jednomys$lno$¢ jest jednoczesnie
rOwnowazona przez wielokrotnie powracajacy w analizach dystans do siebie 1
do ,,swoich” oraz mozliwos¢ indywidualnego wyboru grup przynaleznosci
oraz tworczego rozwoju grupowych regul przez kazdego ucznia. Margines
pozostawiony na manifestacj¢ indywidualizmu i1 wolny wybor lezacy u
podstaw ,.kojarzenia si¢” grup (dodajmy, nietrwatych, wigzacych uczestnikow
tylko na jaki$ czas) daja kulturom mtodziezowym jeszcze wigksza wladz¢ nad
swoimi cztonkami. Wiadzg, ktéra w odr6znieniu od szkolnej, czgsto z
powodzeniem korzysta z mechanizméw przemocy symbolicznej. Obraz
funkcjonowania ,,plemion” mtodziezowych, jaki wytania si¢ z analiz, cho¢
zrOznicowany na poziomie systemOw znaczen, sensOw 1 symboli, ktore sa
specyficzne dla kazdej lokalnej kultury, zdaje si¢ by¢ uniwersalny pod
wzgledem stylistyki interakcji. Jego glownym, wspolnym rysem jest
sktonno$¢ do: wchodzenia w dialog z dostgpnymi wzorami kultury;
ironicznego komentowania rzeczywistosci i wiasnych zachowan; silnego,
kolektywnego przezywania wspoOlnych doswiadczen; a przede wszystkim jest
to sktonnos¢ do zabawy, wyboru ludycznych, spontanicznych, hatasliwych,
»stadnych” form spedzania czasu, ktore czgsto nie mieszcza si¢ w definicji
,kulturalnego zachowania”.

Zdaje sobie sprawe, ze przedstawiona wizja komunikacyjnego $wiata
gimnazjalistow jest jednostronna 1 pomija cho¢by punkt widzenia
wychowawcow 1 opiekunéw miodziezy. Nie przeczg, ze klimat wokot
reformy edukacji oraz ogllny stan systemu szkolnictwa t¢ ostatnig grupg
roOwniez stawia w trudnej 1 nieciekawe] sytuacji. Niniejsza praca nie jest

wymierzona przeciw nauczycielom, ale napisana jest z troska o przyszty
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ksztatt stosunkow szkolnych, od ktorego zalezy nie tylko dobro mitodych
ludzi, ale takze satysfakcja zawodowa, spok0j 1 samospelnienie pedagogow.
Perspektywa przyjeta przeze mnie w pracy pozwolita mi odtworzyc,
niewidoczny w badaniach miodziezy i edukacji, punkt widzenia uczniow,
ktory réwniez nie jest obiektywny. Trudnosci z interpretacja poszczeg6olnych
interakcji wynikaly z koniecznosci przyjecia ktorego$ z punktéw widzenia —
uczniowskiego badz nauczycielskiego. Wykorzystujac mozliwos¢, jaka dato
mi badanie uczestniczace, zdecydowalam si¢ na ten pierwszy. Cho¢
analizujac konkretne wydarzenia odwolywalam si¢ do stosowanych przez
mlodziez kategorii potocznego wyjasniania 1 rozumienia, staralam si¢ nie
opowiada¢ jednoznacznie po jej stronie. Pomdgt mi w tym dystans, jaki sami
badani przejawiali w stosunku do swoich zachowan i rosngca u mtodych ludzi
swiadomos$¢ negatywnych konsekwencji ich wlasnego stylu komunikowania.
Glownym celem pracy pozostalo zrozumienie 1 wyjasnienie interakcyjnych
zachowan mlodziezy, dlatego to ono spotyka si¢ w moich rozwazaniach z
pogtebiona refleksja 1 usprawiedliwieniem. Krytyka dotyka glownie
postgpowania nauczycieli, ktdorzy maja wazng misj¢ w ksztaltowaniu
przysztych pokolen. Jest to zadanie bardzo odpowiedzialne, ale jak si¢ zdaje,
pochopnie pozostawione w regkach nieprzygotowanych nauczycieli,
pozostawionych bez wsparcia wobec nowych warunkOw nauczania 1
naprzeciw ,,nowych, dziwnych, troch¢ strasznych gimnazjalistow”. Dlatego
nie mowitabym tutaj o skrzywdzonych 1 krzywdzacych, wygranych 1
przegranych. Obydwie strony tak samo mocno odczuwaja brak prawidiowych
relacji miedzy pokoleniami. Miodziez dodatkowo stoi przed konieczno$cia
utozenia stosunkOw w grupie rOwiesniczej, co, z kolei, 1 nauczycielom potrafi

,,spedzi¢ sen z powiek™. Jak mowia mtodzi ludzie — ciezko jest na osiedlu.
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