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Wstep

Bezposrednig inspiracja do podjecia niniejszego tematu byto zainteresowanie badacza
mediacjag 1 podejSciami mediacyjnymi. Wejscie w teren badan stalo si¢ konsekwencja
poszukiwania miejsca uwrazliwionego na mediacje, w ktorym osoby znajace perspektywe
podej$¢ mediacyjnych staraja si¢ nasycac relacje, ktore wspottworza charakterystyczng dla
tego podejscia postawy. Z perspektywy badacza najbardziej interesujaca okazata si¢
przestrzen szkoly podstawowej, w ktorej realizowany jest projekt mediacji réwiesniczych.
Mimo, iz szkota od lat jest przedmiotem zainteresowania wielu badaczy z r6znych dyscyplin,
wydaje si¢, ze nadal nie zostata doglebnie rozpoznana. Obraz wspotczesnej szkoty, jaki
wylania si¢ z literatury przedmiotu, a takze z mediéw, nie pozostawia ztudzen i jednoznacznie
wskazuje, ze jest to miejsce przesycone wiladzg nauczycieli, panujacych nad uczniami,
niedajace szans na wszechstronny rozwoj ucznia, petne agresji, pozornej edukacji i pozornego
wychowania. Z drugiej strony coraz czgsciej spotyka sie¢ wyrazne oczekiwanie wobec szkoty
dotyczace minimalizowania wtadzy nauczycieli, ,,upodmiotowienia” uczniéw, dopuszczenia
ich do glosu, a co za tym idzie rowniez mediacji. Pojawia si¢ zatem pytanie: jak szkota, ktora
od lat pozostaje niezmienna radzi sobie z tym oczekiwaniem, jakie podejmuje dziatania i jakie

to przynosi skutki?

Nawigzujac do rozdziatow, skoncentrowanych na wyjasnieniu kluczowych dla
niniejszej pracy, kategorii wyznaczajacych ramy poszukiwan badawczych, konieczne jest
podkreslenie, iz intencja badacza, zgodnie z procedurag badan jakoSciowych, nie jest
precyzyjne wyznaczenie granic znaczeniowych ponizszych termindw, a raczej potraktowanie
ich w kategoriach poje¢ uczulajacych. K. Konecki® powolujac si¢ na Blumera pisze, ze
pojecia majace charakter uczulajacy, w odrdznieniu od tych o charakterze rozstrzygajacym,
nie mowia ,,co obserwowac”, jedynie wskazujg kierunek ,,gdzie obserwowac”. Zatem,
,»opieraja si¢ na ogdlnym odczuciu tego, co istotne empirycznie w danej nazwie pojecia”, nie

podajac konkretnych atrybutow i charakterystycznych wyznacznikoéw przywotanych pojec.

Majac na uwadze powyzsze stwierdzenie, W rozdziale pierwszym, drugim i trzecim
zostang wyjasnione pojecia kluczowe uzyte w temacie pracy oraz bezposrednio zwigzane

z przedmiotem 1 problematyka badan. Wybrane, kategorie pojeciowe, a takze przywotane

1 K. Konecki (2000) Studia z metodologii badan jakosciowych. Teoria ugruntowana, \Warszawa, s. 37.



teorie zgodnie z procedura badan jakosciowych stanowig rezultat obecnosci badacza w terenie
badan i jednoczesnej analizy gromadzonego materialu badawczego. Postuza one, jako
odniesienia teoretyczne do dalszej analizy badan. Jako pierwszy zostanie przedstawiony
przeglad wybranych uje¢ przestrzeni spolecznej, z uwzglednieniem przyjetego przez badacza
stanowiska. Wybrane rozumienie przestrzeni, niejako wyznacza, kolejny istotny dla niniejszej
pracy rozdziat koncentrujacy si¢ wokot zagadnienia relacji spotecznych. Wazng czg$¢ pracy,
ze wzgledu na przyjety punkt widzenia, stanowi rozdziat trzeci dotyczacy mediacji 1 podejs¢
mediacyjnych. Kolejny rozdziat poswigcony jest zagadnieniom metodologicznym
wyznaczajagcym $ciezki postepowania badawczego a takze sposoby realizacji zamierzen

badawczych.

Nastepne rozdziaty niniejszej pracy sa wynikiem rekonstrukcji spolecznej przestrzeni
badanej szkoty, w procesie, ktorej wykorzystany zostat specyficzny punkt widzenia, jakim sg
podejsécia mediacyjne. W rozdziale pigtym i szostym opisane zostaly najwazniejsze konteksty
relacji spotecznych zachodzacych w szkole, czyli przestrzen fizycznalrzeczowa oraz elementy
symboliczne/niewidzialne, ktoére zgodnie z przyjetym w procesie rekonstrukcji punktem
widzenia jawig sie, jako szczegodlnie istotne. Na tle opisanych kontekstow w kolejnym
rozdziale ukazany zostal dynamiczny, niejednolity obraz relacji spotecznych stanowiacych

podstawowy budulec spotecznej przestrzeni szkoty.

Na wstepie rozdziatu ostatniego opisany zostal przebieg procesu realizacji projektu pt.
»MR- Mediacje Rowiesnicze” majacego na celu wprowadzenie mediacji do szkoty, w ktorej
zrealizowano badania. W drugiej czeSci tego rozdzialu omoéwiono paradoks mediacii

realizowanych w szkolnej przestrzeni, ktory ujawnit si¢ w trakcie badan.



Rozdziat 1. Przestrzen spoteczna szkoty — przeglad koncepciji

I stanowisk

1.1. Przestrzen spoteczna — kategoria, wybrane koncepcje

»Obecna epoka bedzie przypuszczalnie w wigkszym stopniu epoka przestrzeni.
Znajdujemy si¢ w czasach symultanicznosci, w epoce zestawiania, w epoce rzeczy bliskich
I dalekich, jednego obok drugiego, rozproszonego, znajdujemy si¢ w momencie, kiedy jak
sadze, Swiat wydaje si¢ nie tyle dlugg historig rozwijajaca si¢ w czasie, co siecig laczaca

punkty i przecinajaca wtasne poplatane odnogi’?

Przeglad literatury pokazuje, iz pojecie przestrzeni jest czesto uzywane, rozwijane,
wzbogacane przez wielu autorow wywodzacych si¢ z roznych dyscyplin naukowych takich
jak filozofia, geografia, psychologia, antropologia czy socjologia. Nalezy jednak zaznaczy¢,
iz zasadniczo definicja przestrzeni zostala rozwinigta glownie na gruncie socjologii.
Najczesciej jednak wykorzystywana jest przez socjologdw interesujacych si¢ przestrzenig
miejska. W poczatkowej fazie rozmys$lan nad przestrzenia, jej rozumienie byto bardzo waskie,
a proby zdefiniowania koncentrowaty si¢ na odniesieniach do jej wymiaru geodezyjnego.
Konieczne jest rowniez podkreslenie, iz pojgcie to nadal jest nieostre, ma wiele réznych

konotacji, moze by¢ definiowane 1 interpretowane na wiele réznych sposobow.

Kluczowego rozroznienia pomigdzy przestrzenia, w znaczeniu fizycznym,
geometrycznym, a takze spotecznym, dokonat F. Znaniecki®, ktéry postulowat humanistyczne
przygladanie si¢ przestrzeni z punktu widzenia wartosci, ktore sg jej przypisywane. Zgodnie z
jego stanowiskiem przestrzen jest przedmiotem ,,wspdlnego ludzkiego doswiadczenia” a
kazda grupa spoleczna dazy do posiadania wtasnej, charakterystycznej przestrzeni spoteczne;j.
Przestrzen spoteczna w takim rozumieniu ma wyrazne uwarunkowania kulturowe, ktore
podkreslaja subiektywno$¢ doswiadczanych przestrzeni. Wydzielajac spoteczne rozumienie

przestrzeni F. Znaniecki zacheca, aby przestrzen zastgpi¢ terminem ,,warto$ci przestrzennej”.

2 M. Foucault (2005), Inne przestrzenie, przet. A. Rejniak-Majewska, Drugie Teksty nr 6 (96), s. 117.
3 F. Znaniecki, (1938) Socjologiczne podstawy ekologii ludzkiej, Poznan.



Autor wyjasnia, ze s3 to np. miejsca zaj¢te lub puste wnetrza przestrzenne lub ciasne 1 w
przeciwienstwie do ich zewngtrza siedziby okolice os$rodki granice, tereny wymierzone

przestworza niewymierne*. Autor kontynuujac dalej mowi, ze:

., Zadna z wartoSci przestrzennych nie wystepuje w odosobnieniu w doswiadczeniu
ludzkim tak, by jgq mozna byto po prostu wydzieli¢ i skojarzy¢ z innymi wartoSciami
przestrzennymi w ramach ogolnego uktadu geometrycznego. Kazda jest sktadnikiem jakiegos
nieprzestrzennego Ssystemu wartosci, w odniesieniu, do ktorego posiada swojg tres¢
i znaczenie. [...] Zespoly ludzkie majg w sferze swojego zbiorowego doswiadczenia i
dziatania pewne wartosci przestrzenne, ktore traktujq, jako wspolng ,, wltasnos¢” nie w sensie
czysto ekonomicznym, lecz w ogdlniejszym znaczeniu, ze nimi wspolnie wladajg/...] Tam
gdzie geograf widzi jednoczesnie okreslong czes¢ [...] podzielng na dalsze jednoznacznie
wykluczajgce sie nawzajem czes¢, ktore w sumie jg wyczerpujq, socjolog patrzqc oczyma
uczestnikow zespotow ludzkich, dostrzega wiele jakosciowo roznych przestrzeni, z ktorych
kazda jest zamknieta w sobie catoscig, odrebng od innych, lecz nie, jako fizyczna
geometryczna tylko, jako wartosé¢ zbiorowa, przedmiot wspélnego ludzkiego doswiadczenia’™
Odnoszac si¢ do powyzszych stwierdzen wazne wydaje si¢ zwrdcenie uwagi na dynamike
I ztozonos¢ przestrzeni, a takze nadanie jej wyraznie ludzkiego, osobowego, subiektywnego,

wspolnotowego i zarazem symbolicznego wymiaru.

Podobnie jak F. Znaniecki zlozono$¢ i wielowymiarowos$¢ przestrzeni spotecznej
podkresla rowniez P. H. Chombart de Lauwe®, dla ktorego przestrzen fizyczna jest jedynie
elementem przestrzeni spotecznej, ktory waloryzuje si¢ W postaci symboli. W rozumieniu
autora przestrzen spoteczna ma dwa wymiary: materialny 1 symboliczny. Wymiar materialny
warunkuje zachowania 1 ruchliwo$¢ spoteczng a wymiar symboliczny jest wynikiem
naznaczenia przestrzeni fizycznej przez ludzkie emocje, uczucia, wartosci. W obszarze
przestrzeni spotecznej wymienil przestrzen osobista, rodzinng, osiedlowa, dzielnicowa

miejska 1 regionalng.

4 Tamze
S F. Znaniecki, (1938) Socjologiczne podstawy ..., op. cit., s. 90-92.
6 P. H. Chombart de Lauwe (1952), Paris et I’agglomeration parisienne, Paris, pod. za B. Jatlowiecki, M. S.

Szczepanski (2006) Miasto i przestrzen w perspektywie socjologicznej, Warszawa.



Wsréd osob najezesciej przywolywanych w literaturze dotyczacej przestrzeni jest

réwniez Yi Fu Taun’

, ktory wprowadzil interesujace rozroznienie dwoch kategorii:
przestrzeni i miejsca. Podkreslit on, iz nie ma mozliwosci zdefiniowania przestrzeni bez
okreslenia czym jest miejsce 1 na odwrdt. Rozroznienia tych dwoch poje¢ mozna dokonad
wskazujac na kontrasty wynikajace z ich poréwnania. Przestrzen dla autora jest pewng og6lna
ramg, czyms$ tajemniczym, abstrakcyjnym, bezosobowym i otwartym. Staje si¢ ona miejscem,
gdy zostang jej przypisane przez czlowicka, okreSlone znaczenia i wartoSci. W jego

rozumieniu przestrzen jest pewnym blizej nieokreslonym, niezdefiniowanym bezkresem

natomiast miejsce jest czyms$ zadomowionym, znanym, oSwojonym.

Czlowiek jest dla autora ,,miarg wszystkich rzeczy” to, co okre§la mianem przestrzeni
wynika z postawy 1 struktury jego ciata oraz relacji, ktore ksztaltuje migdzy sobg a innymi
ludzkimi istotami. Jego zdaniem przestrzen jest ,,ludzka” w tym znaczeniu, Ze nie ma jej poza

czlowiekiem, albo, Ze jest (W) nim®.

Problematyke kategorii miejsca na polskim gruncie podejmuje mi¢dzy innymi M.
Mendel. Miejsce rozumiane jest tutaj podobnie jak u Tuana, jako najblizsza cztowiekowi
mikroprzestrzef,, znana, oswojona w pewnym sensie zamknieta cze$¢ przestrzeni®. Autorka
swoje poglady opiera na zalozeniu, ze ,,miejsca sg pedagogiczne” Zaproponowana optyka
pedagogiki miejsca ,,(...) Z jednej strony zaktada kreacj¢ podmiotu przez miejsca, ktore (...)
pomimo tego, ze zaposredniczone w wychowawczej interakcji, sa, jakie sa, 1 niezaleznie od
staran wychowawcy formutuja wychowanka. Z drugiej strony, miejsce wprzggnigte w proces
wychowawczy, moze uwalnia¢ umyst jednostki, czyni¢ ja myslaca krytycznie (...)”*. Zatem
jak pisze autorka miejsce jest ,,przyczyng” a ,czlowiek staje si¢ soba z wychowawcza
‘pomoca’ miejsca”'l. M. Mendel podkresla, ze miejsca s3 pedagogiczne ale s3 réwniez
(...)’ludzkie’, to znaczy nie istnieja bez znaczen, jakie im nadajemy. Jednoczes$nie 1 my nie

istniejemy bez miejsc, bez znaczacych, ktore je buduja. Czlowiek i miejsce, miejsce i

Y. F., Taun, (1987), Przestrzern i miejsce, Warszawa, s. 51-52.

& Tamze.

® M. Mendel, (2006) Pedagogika miejsca i animacja na miejsce wrazliwa, w: Pedagogika miejsca, M. Mendel
(red.), Wroctaw, s. 21-22.

10 Tamze, s. 27.

11 Tamze.



cztowiek ukladajg sic w relacje”?

. W zaproponowanej przez autork¢ perspektywie bardzo
wyraznie podkreslone sg wzajemne relacje czlowiek-miejsce a takze sprawcze, determinujgce

1 wychowujace funkcja tych wtasnie miejsc.

Kategori¢ miejsca przywotuje rowniez J. Nowotniak, ktora jest zdania, ze ,,przestrzen
spoteczna jest kolektywnie i indywidualnie, realnie i symbolicznie dzielona lub zawlaszczana.
Przestrzen szkoty, w ktorej funkcjonuje uczen mozna, zatem opisa¢ jako uklad odniesien

emocjonalnych i spotecznych, wykorzystujac do tego celu kategorie ,,miejsca”*>.

Na niematerialne, ludzkie elementy przestrzeni spotecznej prébowat zwrdci¢ uwage
rowniez A. Wallis, dla ktérego ,,przestrzen spoleczna danej zbiorowos$ci stanowi uzytkowany
i ksztaltowany przez nig obszar, z ktérym wigze ona system wiedzy, wyobrazen, wartosci i
regul zachowania, dzigki ktorym identyfikuje sic ona najpetniej wtasnie z tym obszarem™*,
Autor jednoznacznie wskazuje na pewien dialektyczny zwigzek migdzy jednostkami, grupami
a przestrzenia, ktérg w pewnym sensie tworzg. Podkresla rowniez, ze ta sama przestrzen dla
réznych grup moze wigza¢ si¢ z innymi wartosciami, ktoére beda miaty znaczenie dla

zachowan uzytkownikodw owej przestrzeni.

Na relacyjno$¢ przestrzeni spotecznej zwracaja rowniez uwage Szczepanski 1 B.
Jatowiecki®®. Autorzy uznaja, iz, przestrzen spoteczna w znaczeniu metaforycznym jest
pewnym ,,wymiarem rzeczywistosci spotecznej”. W takim rozumieniu przestrzen spoleczna
nie ma, zatem znaczenia materialnego, nie oznacza zadnego konkretnego miejsca czy
obszaru, nie jest juz wylacznie tworem natury, ale ludzi, ktorzy w toku jej wytwarzania
przywiazuje do niech okreslone wartosci, wchodzac ze sobg w stosunki wladzy, wlasnosci 1
wymiany. Zatem zdaniem autoréw na przestrzen spoleczng sktadaja si¢ rdéznego rodzaju
stosunki miedzyludzkie, sieci kontaktow 1 relacji, dystanse 1 statusy oraz bedace
konsekwencja wymienionych, mozliwosci 1 ograniczenia spoteczne, edukacyjne 1 zawodowe
jednostki, jej realny 1 potencjalny kapitat spoteczny a takze stojace przed nig wynikajace z jej

statusu szanse i przeszkody®.

12 Tamze, s. 32.

13 J. Nowotniak (2006) Kulturowy wymiar przestrzeni edukacyjnej. Studium dwéch szkét, Szczecin, s. 84.
14 A, Wallis (1990), Socjologia przestrzeni, Warszawa, s. 28-30.

15 M. S. Szczepanski, B. Jatlowiecki, (2006) Miasto i przestrzen w perspektywie socjologicznej, s. 316-317.
16 Tamze, s. 316-317.



B. Jalowiecki, jeden z przywotlanych juz autoréw, jest tworca teorii ,,spotecznego
wytwarzania przestrzeni.” Jego zdaniem ,ludzie wytwarzaja swoja przestrzen, ksztattujac
okreslone jej formy, ktore majg zaréwno funkcje, jak 1 znaczenia. Tak wytworzona
przestrzen, stajgc si¢ materialnym kadrem zycia, warunkuje zachowania ludzkie poprzez
ilos¢, jako$¢ dostepnych miejsc, w ktorych moga one zaspokaja¢ swoje potrzeby. Przestrzen
jednakze, (...) ma nie tylko wymiar materialny, lecz takze symboliczny, naznaczona jest
bowiem przez emocje, uczucia”’. Daje sie zatem zauwazyé, iz to, co symboliczne w

przestrzeni jest efektem zachodzacych w niej interakcji 1 dziatan spotecznych.

Na spoteczne interakcje, jako podstawowy element przestrzeni spolecznej, wskazuje
réwniez A. Giza-Poleszczuk, dla ktdrej przestrzen spoteczna jest to ,,uktad relacji migdzy
jednostkami, dla ktorych metryke stanowig rozmaite formy stosunkéw spotecznych. W tym
znaczeniu przestrzen, w obrgbie, ktorej porusza si¢ jednostka, rozcigga si¢ w zakresie

dostepnych jej - bezposrednich lub posrednich - interakcji z innymi»18,

Pewne symptomy postrzegania przestrzeni w sposob relacyjny mozna dostrzec
rowniez w tworczo$ci M. Foucaulta, ktory méwi, iz ,,zyjemy w epoce, w ktdrej przestrzen
przybiera dla nas posta¢ relacji migdzy pozycjami (...) przypuszczalnie nasze zycie rzadzone
jest przez pewng liczbe opozycji, ktdre pozostaja nienaruszone, ktorych nasze instytucje i
praktyki nie o$mielily si¢ jeszcze przelamac opozycji, ktore traktujemy jak proste dane: np.
migdzy przestrzenig prywatng a przestrzenig publiczna, miedzy przestrzenig rodzinng a,
przestrzenia spoteczng, pomigdzy przestrzenig kulturalng a uzytkowa, migdzy przestrzenia
wypoczynku a przestrzenia pracy”'®. Ponadto, autor wskazuje rowniez na wielowymiarowos¢
i ztozonos$¢ przestrzeni, w ktorej zyjemy a takze podkresla wpltyw tych przestrzeni na
jednostke. Ilustruje to nastgpujaca wypowiedz: ,Przestrzen, w ktorej Zyjemy 1 ktora
wyprowadza nas z nas samych, w ktdrej nastgpuje erozja naszego zycia, naszego czasu 1
naszej historii, przestrzefn, ktora drazy nas i1 Zlobi, jest tez sama w sobie przestrzenia
heterogeniczng. (...) nie zyjemy w jakiejs pustce, wewnatrz ktérej mozna by sytuowac

jednostki 1 rzeczy. (...) wewnatrz pustki zabarwiajacej si¢ roznymi refleksami §wiatla zyjemy

17 B. Jatowiecki (2010) Spofeczne wytwarzanie przestrzeni, \Warszawa, s. 23-24.

18 A. Giza-Poleszczuk (2000) Przestrzen spoteczna, W. A. Giza-Poleszczuk, M. Marody, A. Rychard (red.)
Strategie i systemy. Polacy w obliczu zmiany spotecznej, Warszawa s. 97.

19 M. Foucault, (2005) Inne przestrzenie, op. cit., s. 119.
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w sieci relacji, wyznaczajacych miejsca (emplacements) wzajemnie do siebie nieredukowalne

i absolutnie nie dajace sie jedne na drugie naktadaé”?°.

Z takim ujeciem wydaje si¢ by¢ spojna réwniez koncepcja przestrzeni P. Bourdieu.
Majer stwierdza, ze dla Bourdieu ,,przestrzen spoteczna jest kategorig symboliczng i
relacyjng, nieodnoszaca si¢ do obszaru pojmowanego fizycznie (...) Ma znaczenie zblizone,
cho¢ nie tozsame ze strukturg spoleczng (...). Przestrzen spoleczna ma w tym ujeciu kilka
wymiaréw, odpowiadajacych poszczegdlnym rodzajom kapitalu [ekonomicznemu,

kulturowemu, spotecznemu, symbolicznemu]”?L.

Jego zdaniem przestrzen spoteczna to
medium komunikujace stosunki wiadzy, style zycia i habitusy, a zwlaszcza polega na

wypelnianiu przestrzeni okreslonymi symbolami.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, iz wspotczesne rozwazania dotyczace przestrzeni
spotecznej?? zakladaja, ze nie da si¢ jej oderwaé od czasu, i ze przestrzen jest zawsze
wynikiem relacji, jest wiec przestrzenig relacyjng. Wyraznie widoczne jest réwniez silne
akcentowanie zmienno$¢ i nieuchwytnos$¢ przestrzeni oraz jej spotecznego tworzenia. Na
podstawie powyzszych rozwazan dotyczacych przestrzeni spotecznej mozna stwierdzi¢, iz ma
ona dwoisty charakter moze mie¢ wymiar materialny (funkcjonalny, fizyczny) a takze wymiar
symboliczny. Przestrzen spoteczna, w ktorej zachodza dziatania spoleczne, nie jest tylko
okreslonym obszarem, terytorium, sktadajagcym si¢ z elementow widocznych i namacalnych,
ale jest rowniez dzietem ludzkim, ksztaltowanym przez czlowieka a wigc wypelhionym
relacjami spolecznymi, a co za tym idzie réwniez naznaczonym emocjami, uczuciami i
warto$ciami. Wszystkie te elementy krzyzujace si¢ i pozostajagce ze sobg w nieustannym

zwiazku, stanowig kontekst dziatania podejmowanego w przestrzeni spoteczne;.

2 Tamze, s. 119.

2L A, Majer (2010) Socjologia i przestrzer miejska, \Warszawa, s. 52-53.

22 Obecnie w literaturze mozna wyrézni¢ trzy podstawowe sposoby pojmowania, rozumienia przestrzeni
spotecznej: Metaforyczny, — w ktorym ,przenosi si¢ nieprzestrzenne uklady zaleznosci miedzyludzkich na
pewna wyobrazong przestrzen ekologiczny — gdzie zwraca si¢ uwage na ,,spoteczne wyznaczniki wystepowania
zroznicowan przestrzennych oraz na przestrzenne aspekty istniejacych zroznicowan zjawisk czy procesow
spotecznych”- Kulturowy, — ktoérego zwolennicy ,ujmuja przestrzen spoteczng z punktu widzenia
przypisywanych jej cech, traktujac przestrzen, jako warto$¢ spoteczna” w: Zarzqdzanie przestrzenig,:

globalizacja, etnicznosé, wladza, Wstep, (red) A. Bukowski, M. Lubas, J. Nowak, (2006) s. 13.
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Na gruncie pedagogiki spotecznej samo pojecie przestrzeni sytuowane jest czgsto
obok pojecia srodowisko. Przectawska chcac odrézni¢ te dwa pojecia mowi, iz, ,,Srodowisko
ma charakter krggu bardziej zamknigtego, a przestrzen jest czyms$ otwartym, tworzywem, z
ktorego whasnie powstaje srodowisko wychowawcze”?®. Idac dalej, korzystajac z przestanek
filozofii dialogu, autorka wskazuje, ze ,,przestrzen moze by¢ [...] fizyczna, spoleczna,
temporalna (szczegdlnie historyczna), symboliczna, psychologiczna, [...], informatyczna,
istnieje tez przestrzen moralna, [...] przestrzen transcendencji”?*. Zdaniem autorki ,,los
cztowieka ksztattuje si¢ na przecieciu wymienionych wymiaréw przestrzeni”?. W takim

rozumieniu przestrzen jest pojeciem szerszym niz srodowisko, a przestrzen spoleczna jest

jednym z wymiaréw przestrzeni.

Wydaje si¢, iz kluczowe cechy taczace pojecie Srodowiska i przestrzeni spotecznej to
relacyjno$¢ i dynamiczno$¢. Przestrzen spoteczna nie moze istnie¢ bez czlowieka i jego
dziatan. Podobnie srodowisko jest jedynie stanem ,,(...) gdy nie ma w nim ludzi. Kiedy si¢
pojawia i podejma dziatanie, natychmiast rozpoczyna si¢ ztozony proces: definiowania zadan
1 sytuacji, oceny 1 interpretacji dostgpnych zasobow, tworzenia si¢ relacji, toczenia negocjacji
itp., w efekcie czego zmianie ulega zarowno podmiot, jak 1 warunki jego dziatania, czyli w
konwencjonalnym ujeciu jego $rodowisko”?®. Istotne w tym procesie s3 nie tylko relacje
nawigzywane z innymi ludzmi, ale réwniez z elementami $rodowiska materialnego,
przestrzenia fizyczna, ktora zmienia si¢ pod wpltywem dziatan podejmowanych przez

cztowieka, ale rowniez ma znaczenie dla ksztattu nawigzywanych relacji.

Odnoszac si¢ do powyzszych rozwazan mozna powiedzie¢, iz istotnym kontekstem
stosunkow 1 relacji spotecznych jest przestrzen fizyczna, w ktorej zachodza owe interakcje,
jednak mimo istnienia fizycznego wymiaru przestrzeni spotecznej nie sposob nie zgodzi¢ si¢
z przekonaniem, Ze ,,jej sens daleko wybiega poza jego namacalnoé¢”?’. Dlatego wydaje sie,

iz odkrywanie tego, co specyficzne i nieoczywiste w przestrzeni spotecznej, wydobycie tego,

23 A. Przectawska, (1999) Przestrzen zycia czlowieka- miedzy perspektywg mikro a makro, w: A. Przectawska,
W. Theiss (red.) Pedagogika spoteczna, pytania o XXI wiek, Warszawa, s. 76.
24 A. Przeclawska, (1999) Przestrzer... 0p. Cit., . 78.

2% D, Urbaniak-Zajac (2010) ,,Srodowisko - historyczne czy teoretyczne pojecie pedagogiki spolecznej?, W:
Edukacja spoteczna wobec problemow wspolczesnego cztowieka i spoleczenstwa, (red.) J. Piekarski, T. Pilch, W.
Theiss, D. Urbaniak-Zajac, £6dz, s. 136.
27 J. Nowotniak (2006) Kulturowy ... 0p., Cit., s. 86.
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co przysloniete, rozmyte czy niesformutowane wymaga skupienia si¢ na jej symbolicznym i

metaforycznym wymiarze.

Z uwagi na to w niniejszych badaniach rozumienie pojecia przestrzeni spotecznej jest
bliskie wprowadzonemu przez H. Radlinska pojeciu srodowiska niewidzialnego, ktore
stanowig ,,warto$ci, wierzenia, normy, wzory kultury, tradycje zachowan codziennych, i
odswigtnych, stowem, calg sfer¢ wspdtwyznaczajaca, poza czynnikami materialnymi,
kondycje jednostki, funkcjonowanie grup ludzkich (np. zespotu pracownikéw szkoty),
zbiorowosci (osiedla, rejonu szkoty), instytucji (szkoty)”?. Zdaniem Radlinskiej ,,pojecia,
wierzenia, nastawienia uczuciowe, zwyczaje stanowigce wi¢z moralnosci grupy, ksztattuja
jednostke, podtrzymuja jej sity lub ograniczaja, gasza jej dazenia”?®. Zgodnie ze
stanowiskiem autorki to wlasnie ,,czynniki niewidzialne $rodowiska posiadaja najwicksze
znaczenie dla wychowania, gdyz dzieki nim moze si¢ dokonywacé przeksztalcenie zycia, owo
,ulepszanie” bedace celem wychowawczym”®°, One wlasnie ,,rozstrzygaja o warto$ciowaniu
wszystkich sktadnikéw otoczenia (...) Ocena umozliwia wybdr wilasnej drogi, co w praktyce
sprowadza si¢ do siegniecia po te czy inne ‘dobra’ 7!, Nalezy podkresli¢, iz w $rodowisku
niewidzialnym najwazniejszym elementem sg wartosci, ktore moja wpltyw na preferencje
wyboru i podejmowane dziatania. Jak twierdzi J. Pieter $§rodowisko niewidzialne tworzy

,,subtelng tkanke stosunkow miedzyludzkich i motywow dziatania” *2.

W. Sroczynski odnoszac si¢ do pogladow O. Czerniawskiej mowi, ze ,,Srodowisko
niewidzialne to osobisty, intymny ,$wiat” cztowieka, ktéry w znaczacym stopniu okresla
postawe wobec otoczenia 1 siebie samego, role 1 styl zycia, kreuje kierunki 1 tres¢
aktywnoéci”33. Autor nazywa $rodowisko niewidzialne ,,swiatem niewidzialnym” i wskazuje,

ze jest ono ,,materialem osobistym” cztowieka doroslego, definicja 1 rozumieniem wtlasne]

28 H. Radlifiska,(1961) Pedagogika spoteczna, Warszawa, s. 34.

29 H. Radlifiska, (1965) Stosunek wychowawcy do srodowiska spotecznego, \Warszawa, s. 32.

%0 Tamze, s. 33.

31 Tamze, s. 33

32, Pieter, (1960) Poznawanie srodowiska wychowawczego, Wroctaw; Por. E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika
spoteczna ...op., cit., s. 56.

3 0. Czerniawska. (1998) Funkcje srodowiska niewidzialnego w andragogice i gerontologii wychowawczej, w:
Pedagogika spoleczna jako dyscyplina akademicka, E. Marynowicz-Hetka, J. Piekarski, E. Cyranska (red.),
L6dz; W. Sroczynski, (2006) Srodowisko niewidzialne w andragogice, Kultura i Edukacja, nr 1, s. 81.
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sytuacji, sposobem poznania jego warto$ci, norm, potrzeb i aspiracji”®*. Autor do$¢ mocno
podkresla usytuowanie wewnetrzne, ,,w osobie”, (dodatkowo osobie dorositej) elementéw
srodowiska niewidzialnego, co wydaje si¢ by¢ nie do konca upowaznione®®. Mozna postawi¢
pytanie czy w takim razie upowaznione jest mowienie o wspolnym S$rodowisku
niewidzialnym w odniesieniu do grupy osob, placoéwki np. szkoty, czy tylko o $rodowisku
indywidualnym (psychicznym) osoby? Z pewnoscia sktadniki srodowiska niewidzialnego sa
nierozerwalnie zwigzane z osobg, nie mogg istnie¢ bez udziatu cztowieka. Jednak zastanawiac

moze, co powstaje na przecigciu tych ,,0sobistych §wiatow”?

Mozna powiedzie¢, ze pojecie to odwoluje si¢ do okreslenia ,,znaczenia wiezi

36 czyli zdaniem E.

duchowej, (...) wpltywu poje¢ 1 wiedzy na ksztaltowanie stosunkoéw
Marynowicz-Hetki do bardzo waznego zagadnienia obecnie okreslanego mianem problemu
»Stanowienia stosunkow (relacji) spotecznych (migdzy jednostkami) w polu dzialania, a
szczegllnie analizy elementdw (poznawczych, afektywnych i dzialaniowych) a takze

zwigzkéw miedzy nimi w procesie tworzenia stosunkow spotecznych™?’.

Wzbogacenie 1 rozwini¢cie pojecia $rodowiska niewidzialnego, ktére na gruncie
pedagogiki spotecznej nie zostato wystarczajaco dobrze rozpoznane, moze stanowi¢ kategoria
instytucji symbolicznej, wprowadzona do pedagogiki spotecznej z obszaréw pedagogii
instytucjonalnych. Wedlug Marynowicz-Hetki® najwazniejsza przestanka tego stanowiska
jest zatozenie, Ze instytucja poza istnieniem Ww sensie realnym moze by¢ ,stanem
wyobrazonym i symbolicznym”. Autorka okresla za C. Castoriadisem, instytucje symboliczng

jako ,,sie¢ symboliczng, spotecznie usankcjonowang, w ktorej krzyzuja si¢, w zréznicowanych

3 W. Sroczynski (2006), Srodowisko niewidzialne ..., op. cit., s. 81

% Podobny poglad i watpliwo$¢ znajdujemy w ksigzce L. Witkowskiego. Autor postuluje dwoisty charakter
srodowiska niewidzialnego, ktéore to ma ,realne odniesienie do horyzontu przezy¢ ludzkich i potencjalne
odniesienie do tresci symbolicznych mogacych na te przezycia wptywac¢” L. Witkowski (2014) Niewidzialne
srodowisko. Pedagogika kompletna Heleny Radlinskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania. O
miejscu pedagogiki w przetomie dwoistosci w humanistyce, Krakow, s. 115-116. Poparcie dla dwoistego
charakteru $rodowiska niewidzialnego odnajdujemy rowniez w artykule E. Marynowicz-Hetki (2015) pod
tytutem ,,WW strong pedagogiki kompletnej Radlinskiej — studium recenzyjne trzech wymiarow analiz”, ,,Studia z
Teorii Wychowania”, Tom VI nr 2, s. 31-50.

% H. Radlifiska(1961), Pedagogika spoteczna, Warszawa, s. 307

37 E. Marynowicz-Hetka, (2007) Pedagogika spoteczna. Wyktad, Podrecznik akademicki, T. I, Warszawa, s. 89

38 Tamze, s. 80.
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relacjach i proporcjach elementy realne i wyobrazalne®°. Dopiero potgczenie w przestrzeni
spotecznej ,,tego, co realne z tym, co wyobrazone i symboliczne” umozliwia ukazanie
ztozonos$ci zycia instytucjonalnego, a co za tym idzie daje szanse pelnego zrozumienia
zachodzacych w niej zmian. Nieodigcznym elementem instytucji rozumianej] w sensie
symbolicznym jest nieustanny konflikt pomigdzy elementami rzeczywistymi, namacalnie
istniejacymi a tym, co jest jedynie wyobrazone®®. Owa konfliktowos¢ jest cecha pozytywna
powodujacg ruch i1 popychajacg do cigglej zmiany. Widocznej tu procesualnosci w tworzeniu
instytucji towarzyszy ,,napi¢cie, ktore oscyluje migdzy utrwalonym porzadkiem a dgzeniem

do zmiany i do nieporzadku™*.

Odnoszac si¢ do powyzszych zatozen nalezy podkresli¢, iz szczeg6lng role w procesie
tworzenia instytucji symbolicznej speiniaja wyobrazenia. Mozemy mie¢ do czynienia z
wyobrazeniami o rzeczywistosci, w ktorej podejmowane sg dziatania, o sobie jako podmiocie
dziatajacym (autowyobrazenia) a takze o celu naszego dziatania (wyobrazenia finalizujace)*.
Podejmujac probe uszczegdlowienia pojecie wyobrazen, Marynowicz-Hetka charakteryzuje
za S. Moscovicim, wyobrazenia spoleczne jako ,,system wartos$ci, idei i1 dzialan”, ktory daje
mozliwo$¢ okreslenia (zdefiniowania) porzadku $wiata, dzigki czemu jednostki moga
,orientowaé sie i dziata¢ w swoim $rodowisku” a takze ,,utatwia jednostce wiaczenie si¢ w
proces komunikacji w danej spotecznoéci”®. Co jest szczegolnie istotne majac na uwadze, ze
tworzenie instytucji symbolicznej w sensie praktycznym ,polega na wzajemnym
porozumiewaniu sie, na wzajemnos$ci dzielenia norm i wartosci, ktore ja konstytuujg™**.

Warto podkresli¢, iz wazne w tym procesie sg relacje, jakie zachodzg pomiedzy jednostkami,

a doktadniej jakos¢ tych relacji.

Powyzsze odniesienia do kategorii instytucji symbolicznej wydaja si¢ pozostawaé w
bliskim zwiazku, z prezentowanym wczesniej, pojeciem Srodowiska niewidzialnego, chocby

ze wzgledu na specyficzne elementy symboliczne, niezwerbalizowane, czgsto

%9 Castoriadis (1975) pod. za., E. Marynowicz-Hetka (2007) Pedagogika spoteczna....0p., Cit., s. 80.

40 Tamze, s. 80.

41 E. Marynowicz-Hetka, (2003) Miejsce wartosci w polu dziatania spotecznego — czyli o aksjologicznym
kryterium dzialania spolecznego. Kilka refleksji od K. Kotlowskiego do L. Lavelle’a, w: S. Sztobryn, B Sliwerski
(red.), Idee pedagogiki filozoficznej, £.6dz, s. 169.

42 Por. E. Marynowicz-Hetka, (2007) Pedagogika spoteczna... 0p., Cit, s. 83.

4 Tamze, s. 84.

4 E. Marynowicz-Hetka, (2003) Miejsce wartosci w polu... op., Cit., s. 168.
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nieuswiadomione, intuicyjnie odczuwane, wynikajace z dziatania i wcze$niejszych osobistych
doswiadczen, ktore maja istotne znaczenie w procesie tworzenia instytucji symbolicznej, ale

réwniez sg elementami $rodowiska niewidzialne.

To wlasnie elementy nienamacalne, nieuchwytne, pozawerbalne, ktérymi nasycone
jest srodowisko niewidzialne maja najwigkszy udzial w procesie tworzenia si¢ instytucji
symbolicznej. Wydaje si¢, iz tak rozumiana instytucja powstaje na styku indywidualnie
doswiadczanych, osobistych, niewidzialnych §rodowisk. Nalezy podkresli¢, iz tak
specyficznie nasycone srodowisko nie stanowi jedynie zestawu elementéw oddziatujacych na
jednostke stale lub przez dhuzszy czas*® ale w pewnym sensie staje sie ttem, przenika
przestrzen spoteczng a mowiagc jezykiem Yi Fu Tuana jest ,,sercem rzeczy”, decyduje o
ksztatcie 1 tozsamoS$ci przestrzeni posiadajacej spoteczny wymiar. Zasadne wydaje si¢
przekonanie, iz zadna przestrzen spoteczna nie moze istnie¢ bez wymienionych, kluczowych

elementow konstytuujacych srodowisko niewidzialne.

Zatem, W niniejszej pracy, uzywajac pojecia ,,przestrzeni”’, mam na mysli w
odréznieniu od plaszczyzny czy obszaru to, co dany obszar wypelnia tzw. trzeci wymiar.
Wedtug E. Marynowicz-Hetki“, w takim rozumieniu, przestrzen obejmuje niewidzialne sity
srodowiska spotecznego placowki, elementy symboliczne, ktore czgsto nadajg danej placoéwcee
specyfike 1 tozsamos$¢. Skitadniki te to, miedzy innymi, sposoby okre§lania granic
zewngtrznych 1 wewngtrznych placowki, symbolika, przejawy zawlaszczania terytorium w
danej placowce, sposoby wyrazania stosunkow dominacji 1 submisji, roznic wynikajacych z
wieku, poziomu wyksztatcenia czy plci, symboliczne wyrazanie niezgody na utrwalong

instytucje np. cisza brak reakcji strefa cienia, rézne formy ucieczek®’.

Podsumowujac rozwazania dotyczace, przestrzeni nalezy podkresli¢, iZ w rozumieniu
kategorii, przyjetym przez badacza, wynikajacym z wstgpnej analizy badan, przestrzen nie ma
charakteru jedynie fizycznego, wypeliona jest symbolami, znakami, indywidualnymi
elementami psychicznymi, ale przede wszystkim, dodajac do pojecia ,,przestrzen”
przymiotnik ,,spoteczna”, rowniez relacjami miedzy jednostkami oraz dziataniami tych

jednostek podejmowanymi w tej przestrzeni. Zaklada si¢, Ze oprocz elementow

“SH. Radlinska (1961) Pedagogika spoteczna, \Warszawa.
4 E. Marynowicz-Hetka, (2007) Pedagogika spoteczna... op., Cit, s. 87-88.

4 Tamze, s. 88.
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symbolicznych jednym z najwazniejszych sktadnikow przestrzeni spotecznej sa relacje
zachodzace miedzy jej wspottworcami. Nalezy rowniez zaakcentowaé, ze zardOwno elementy
fizyczne, funkcjonalne, jak i symboliczne przestrzeni, maja wptyw na zachodzace w tej
przestrzeni relacje, ale rowniez przestrzen spoteczna zmienia si¢ pod wplywem tych relacji i
podejmowanych w ich obrgbie dziatan. Przestrzen fizyczna moze zatem by¢ pewnym
wyjasnieniem relacji w niej zachodzacych. Odnoszac si¢ do powyzszych zatozen konieczne
jest podkreslenie, iz badacz ma $wiadomos$¢, ze przyjety sposob dookreslenia i pojmowania
przestrzeni spolecznej, poza tym, ze ,,oddaje calg zlozono$¢ tkanki symbolicznej, (...)
[instytucji, przestrzeni spotecznej] obnaza takze jej niedoskonato$¢ i niedostepnos¢ jej analiz
— poznania i zrozumienia”®®, W takim znaczeniu przestrzen spoleczng tworza elementy
specyficzne, subtelne, niemierzalne, uchwytne jedynie przy wykorzystaniu metod badan

jako$ciowych.

Nalezy wyraznie zaznaczy¢, iz przyjete rozumienie przestrzeni spotecznej zaktada, ze
nie jest ona plaska, statyczng struktura, akcentuje takie jej cechy jak relacyjnosc,
dynamiczno$¢ 1 zmienno$¢. W rezultacie owej dynamiki i nieustannej zmiany wynikajacej z
podejmowanych w przestrzeni dziatan i nawigzywania relacji spolecznych, powstaje
instytucja symboliczna, ktorg mozna rozumieé, jako fragment przestrzeni spotecznej ten

uzgodniony i podzielany przez uczestnikdw, wspottworcow przestrzeni.

Stusznym wydaje si¢ sformutowanie tezy, ze dopiero jednoczesne odwotanie si¢ do
specyficznie rozumianej przestrzeni spotecznej, kategorii Srodowiska niewidzialnego, a takze
koncepcji instytucji symbolicznej 1 odniesienie ich do szkolnej przestrzeni umozliwia
ukazanie jej wielowymiarowosci 1 pofaldowania. Taki zabieg pozwoli odkry¢ specyfike
szkolnej przestrzeni nie pomijajac elementéw §wiadczacych o jej tozsamos$ci. Spojrzenie na
szkotg, jako na swoisty, dynamiczny, skomplikowany organizm, w ktérym moze wspotistniec
wiele instytucji symbolicznych, tworzacych si¢ w zderzeniu tego, co realne, namacalne,
fizyczne z tym, co symboliczne, wyobrazone 1 nieuswiadomione daje mozliwos¢, szerszego

spojrzenia na przestrzen szkoty.

4 Tamze, s. 88.
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1.2. Niewidzialne elementy spotecznej przestrzeni szkoty —

przeglad literatury przedmiotu

Nawigzujac do przywotanej juz na poczatku kategorii przestrzeni daje si¢ zauwazyc,
Ze juz samo uzycie tego pojecia zaklada pewna tajemnicg i niedookreslono$¢. Wydaje sig, ze
efekt enigmatyczno$ci 1 rozmycia zostaje jeszcze bardziej podkreslony, kiedy odniesiemy si¢
konkretnie do przestrzeni spotecznej szkoty. A. Nalaskowski*® chcac zaakcentowaé
wielowymiarowo$¢ 1 wieloznacznos$¢ tej wlasnie przestrzeni okresla ja ,,amalgamatem
znaczen” 1 poréwnuje do obrazu, ktéry powstaje w procesie naktadania kolejno
polprzezroczystych warstw taczacych si¢ w jedna calos¢. Efekt koncowy, czyli to, co mozna
zobaczy¢, jest uproszczony, jednolity, ptaski i nie ukazuje calego bogactwa i1 ztozonosci
przestrzeni. Dopiero odkrywanie, odstanianie wzajemnie uzupetniajacych si¢ warstw
umozliwia doglebne poznanie prawdziwego sensu przestrzeni szkoty. Szukajac dalszych
analogi mozna ja porowna¢ do rosyjskich matrioszek wzajemnie si¢ wypetiajacych i
tworzacych jedna, specyficzng catos$¢, ktéra, co istotne, nie jest statyczna i niezmienna,

struktura ta jest ruchoma, moze by¢ przebudowywana i w rézny sposob organizowana.

Wage odkrywania ukrytych znaczen, funkcji réznych zjawisk spotecznych wyraznie
akcentuje R. Merton uznajac, ze ,,Dopoki ludzie ograniczajg si¢ do pewnych skutkow (to
znaczy skutkow jawnych) dopoty stosunkowo tatwo przychodzi im wydawanie osadow
moralnych w odniesieniu do badanych norm post¢powania czy pogladéw. Oceny moralne,
oparte na ogét na jawnych skutkach, sa bardziej spolaryzowane, biato-czarne”°. Zdaniem
autora ujawnianie tego, co nie nalezy do wiedzy powszechnie dostepnej, odkrywanie dalszych
ukrytych skutkow czesto ,.komplikuje obraz™®. Zatem, mozna powiedzie¢, ze demaskowanie

tego, co ukryte i nieoczywiste, pozwala na ukazanie wielorako$ci i ztozonosci zjawisk.

Podkreslajac owa enigmatycznos¢ 1 tajemniczo$¢ codziennosci szkolnej A. Kawecki

poréwnuje ja do ,,czarnej skrzynki”, w ktorej znane byly ,,wejscie” 1 ,,wyjsScie” , natomiast

49 A. Nalaskowski (2002) Przestrzenie i miejsca szkoty, Krakow, s. 8-9.
5 R. Merton (2002) Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, przet. E. Morawska i J. Wertenstein-Zutawski,
Warszawa, s. 138.

51 Tamze, s. 138.
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9952

nieznane pozostawaly procesy zachodzace w jej wne¢trzu™. Warto zwroci¢ uwage, iz

porownanie to wskazuje réwniez na hermetyczno$¢ i niedostepnosé, jako typowe cechy
szkolnej rzeczywistosci. Z kolei M. Karkowska® mowi o ,,drugim Zyciu” szkoty schowanym

pod warstwg zatozonych celow, wydarzen i wypowiedzi.

Autorzy podejmujacy probe zajrzenia do owej ,.czarnej skrzynki”, wydobycia

ukrytych warstw zycia szkoly, scharakteryzowania jej specyficznej, szczegdlnej

,;morfologii”® wykorzystuja roézne kategorie badawcze. Jako przyktad mozna przywotaé

9955 +9556

, »,codziennos$ci szkolnej”™ , kultury szk01y”57

pojecie ,.klimatu szkoty CZy zapozZyczong z

teorii zarzadzania ,.kulture organizacyjng szkoty’°8.,

Poszukujac analiz odnoszacych si¢ do niewidzialnych elementéw przestrzeni szkoty
dostepna literatura odsyta nas rowniez do pojecia ,,hidden curriculum” thumaczonego na jezyk
polski najczesciej jako ,,ukryty program”®®. Zdaniem A. Janowskiego, to wtaénie ten termin
,otwiera okno na caty, nowy $wiat zjawisk (...) roznych spraw ukrytych i pétukrytych,

prawie intencjonalnie i catkiem nieintencjonalnie, §wiadomie i nieSwiadomie dziatajacych w

52 A, Kawecki (1994) Metoda etnograficzna w badaniach edukacyjnych, £6dz, s. 5.

5 M. Karkowska (2005) Nauczyciel i uczen. Interakcje a wartosci w klasie szkolnej. Analiza etnograficzna,
Krakéw. s. 100.

% J. Nowotniak (2006) Kulturowy wymiar przestrzeni edukacyjnej. Studium dwéch szkét, Szczecin. s. 48

55 Analize klimatu szkoty mozna odnalezé w nastepujacych pozycjach: M. Nowicka (2004), O klimacie szkolnym
— gars¢ uwag refleksji z pozytywnym przyktadem w tle, w: Klus-Stanska D. (red.) Swiat dzieciecych znaczen,
Warszawa; E. Petlak (2007), Klimat szkoly, klimat klasy, Warszawa; M. Kulesza (2011) Klimat szkoly a
zachowanie agresywne i przemocowe uczniéw, £.odz.

% Przykladem wykorzystania kategorii codziennoéci szkolnej jest pozycja: S. Krzychata, B. Zamorska, (2008)
Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci, Wroctaw.

57 Kategorie kultury szkoly odnajdujemy w pracach: J. Nowotniak, (2006) Kulturowy wymiar przestrzeni
edukacyjnej. Studium dwoch szkél, Szczecin; J. Szewczyk (2002), Szkolne obrzedy i rytualy w kontekscie
mitycznej podrozy bohatera, Krakow.

58 B. Adrjan (2011) Kultura szkoty. W poszukiwaniu nieuchwytnego, Krakow.

59 W Polsce badania i analizy ukrytego programu odnajdujemy m.in. w pracach: A. Janowski, (1989) Uczer w
teatrze zycia szkolnego, Warszawa; H. Rylke, G. Klimowicz (1992) Szkota dla ucznia. Jak uczy¢ zycia z ludzmi,
Warszawa; E. Siarkiewicz (2000) Ostatni bastion. Jawne i ukryte wymiary pracy przedszkola, Krakow; A.
Nalaskowski (2002) Przestrzenie i miejsca szkoty, Krakow; W. Ztobicki, Ukryty program w edukacji. Miedzy

niewiedzq a manipulacjg, Krakow; J. Nowotniak, (2002) Ukryty program szkolnej rzeczywistosci, Szczecin;
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obrebie szkoty”®°

. Nalezy podkresli¢, ze nie jest to jednak termin jednoznaczny. Zdaniem R.
Meighana zestawienie stow ,,program” i ,,ukryty” powoduje pewna niejasno$¢ znaczeniowq i
wyraznie widoczng sprzecznos$¢. ,,Program” charakteryzuje si¢ takimi cechami jak
intencjonalnos$¢, planowo$¢ a takze zewnetrznie narzucony charakter. Natomiast, jesli chodzi
0 pojecie ,,ukryty” pojawiajg si¢ pytania: czy to co$ zostalo celowo ukryte, a jesli tak, kto i z
jakiego powodu to co$ ukryt®l. Odnoszac si¢ do pogladéw R. Meighana, a takze do badan
innych autorow wydaje si¢ jednak, iz sens terminu ,,ukryty program’ polega wtasnie na owej
sprzecznosci. W tym miejscu nalezy podkresli¢, iz istnieje wiele roznych charakterystyk i
definicji ,,ukrytego programu”. Przyczyng takiego stanu z jednej strony jest fakt, iz ,,ukryty
program” analizowany jest z perspektywy réznych dyscyplin naukowych, ale rowniez to, ze

nie ma jednego ukrytego programu, zawsze jest on w pewnym stopniu charakterystyczny dla

danego miejsca czy instytucji®.

W literaturze dotyczacej ukrytego programu jedng z kluczowych kwestii jest
odpowiedz na pytanie, czy to, co ukryte zostato celowo, intencjonalnie zatajone, czy tez jest
pewnym nieodkrytym obszarem, wynikajacym z braku wiedzy na ten temat? A. Janowski
wskazuje, odwolujac si¢ do E. Vallance i J. Martin, iz owe elementy niewidoczne,
niesformutowane dostownie nie zawsze sg w ten sam sposéb ukryte. Z jednej strony moga
roéznié si¢ ,,glebokoscia ukrycia”, z innej moga by¢ rozumiane jako ukryte z premedytacja
przez kogo$ lub w ogdle nieznane®®. Zatem niewidoczne gotym okiem elementy szkolne;
rzeczywisto$ci moga by¢ ukryte z zamiarem zafalszowania i manipulacji innymi lub tez

nieintencjonalnie.

80 A, Janowski (1995) Uczern w teatrze zycia szkolnego, Warszawa, s. 50.

61 R. Meighan (1993) Socjologia edukacji, Torun, s. 72-78.

62 J. Nowotniak na podstawie badan przeprowadzonych w szkole skonstruowata nastepujaca rozbudowang
definicje: ,,Program ukryty jest to powtarzalny element do$wiadczenia ucznia o charakterze edukacyjnym,
wywolujacy u niego wychowawczo wazne konsekwencje, ktore nie sa zawarte w zadnym oficjalnie
realizowanym programie nauczania i wychowania lub w innych zatozeniach polityki o§wiatowej, ani tez w
intencjonalnych projektach dzialan nauczyciela, administracji szkoty, autoréw podrecznikow czy wiadz
oswiatowych. Ukryte programy szkoty moga by¢ zréznicowane pod wzgledem tresci i zakresu oddzialywania
oraz obszaru wystgpowania (koncepcja wiedzy, ocenianie wewnatrzszkolne, zagospodarowanie przestrzeni) co
wynika z faktu, ze kazda spoleczno$¢ szkolna tworzy wiasna, odrebna kultur¢ szkoty.” J. Nowotniak (2012)
Etnografia wizualna w badaniach i praktyce pedagogicznej, Krakéw, s. 79

83 A. Janowski (1995) Uczeti... op., Cit., s. 52.
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Szukajac odpowiedzi na pytanie dotyczace miejsc owego ukrycia mozna odnie$¢ sie
do pogladéw R. Meighana®. Autor opisujac szkote, jako przestrzen nawiedzong przez duchy:
architektow, autorow ksigzek, jezyka i mentalnosci przodkow, wskazuje na elementy szkolnej
rzeczywistosci, w ktorych mozna poszukiwa¢ znamion ,,ukrytego programu”. Zatem ukryty
charakter moze mie¢ zarowno przestrzen fizyczna szkoty, jak i jezyk uzywany w szkole czy
zapisany w podrecznikach. Dla poréwnania J. Nowotniak®® poszukujac przejawow ,,ukrytego
programu” szkoty, na podstawie badan wyodrebnita trzy potencjalne obszary ich
wystepowania tj. obszar wiedzy szkolnej, kryteriow i sposobéw oceniania oraz przestrzeni

fizycznej szkoty®®.

Cytowany juz A. Nalaskowski®”, ostatni z obszaréw wymienionych przez J.
Nowotniak, czyli przestrzen fizyczng szkoty®® uczynit przedmiotem swoich badan. Probujac
odstoni¢ jej ukryty charakter sygnalizuje, iz cecha kazdej szkolnej przestrzeni jest jej
specyficzne pofaldowanie wynikajace z nieustannych zmagan ,,pomigdzy miejscami, w
ktorych przybiera ona cechy publiczne, i takimi, w ktorych dominuje prywatnos$¢ i/lub
intymno$¢”®®. Gére owych fatd zazwyczaj stanowig fizyczne przestrzenie majace publiczny
charakter takie jak: klasy lekcyjne, korytarze czy gabinet dyrektora. Natomiast przestrzenie
wypehione prywatnoscia, takie jak szatnia, toalety, boisko to najczeéciej zagltebienia fatd®.
Mozna zatem powiedzieé, ze to, co dzieje si¢ w tych zaglebieniach jest ukryte,
niedostrzegalne dla wszystkich. Autor w ten sposob wskazuje na pewng zaleznos$¢ zachodzaca
pomigdzy zagospodarowaniem przestrzeni fizycznej szkoty, a poziomem nasycenia jej,

elementami charakterystycznymi dla przestrzeni prywatnych czy intymnych. Jego zdaniem

64 R. Meighan (1993) Socjologia... op., cit., s. 72-78.

8 J. Nowotniak (2012) Etnografia... op., Cit., s. 81.

% Z kolei E. Siarkiewicz (2000) na podstawie badan przeprowadzonych w przedszkolu wyodrebnita jawne i
ukryte wymiary pracy przedszkola. Jawne elementy pracy koncentrowaty si¢ na tym, co bylo oficjalne,
formalne, bezposrednio obserwowalne (przepisy, zakres obowigzkéw, sporzadzane plany, ustalony
harmonogram dnia, ogélnie przyjete zasady, wykorzystania pomieszczen. Wymiary ukryte ,,niecobserwowalne”
to czas i przestrzen, wladza, komunikacja, konsumowane i wytwarzane treSci w przedszkolu.

57 A. Nalaskowski (2002) Przestrzenie i miejsca szkoty, Krakow.

% Na ukryty charakter przestrzeni fizycznej wskazuja rowniez m.in.: T. Gotaszewski, (1977) Szkota jako system
spoteczny, Warszawa; R. Meighan (1993) Socjologia edukacji, Rozdziat 7. Przestrzerr mowi. Ukryty program
budynkow szkoty, Toruf, s. 85-98.,

8 A. Nalaskowski (2002) Przestrzenie... op., Cit., s. 81.

0 Tamze, s. 66.
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»Konstrukcja przestrzeni moze stanowi¢ tame¢ lub brame¢ dla warto$ci wnoszonych przez
uczniow z zewnatrz”’l. Zdaniem autora im wiecej miejsca posiadaja uczniowie na wlasna
prywatno$s¢ w szkole tym mniejszy wandalizm 1 niszczenie przestrzeni fizycznej szkoty.
Ponadto wyraznie podkre§la precyzyjne wyodrebnienie w szkole specyficznych miejsc
moéwienia i1 shuchania, akcentujacych wladzg nauczyciela i podleglo$¢ uczniow. Przyktadem
takiego miejsca jest biurko upowazniajace do méwienia i przewodnictwa’?. Na podstawie
powyzszych wnioskOw z latwoscig mozna zaobserwowac bezposredni zwigzek pomiedzy

przestrzenig fizyczng a jej spotecznym wymiarem.

Zdaniem A. Janowskiego najwyrazniejsze oddziatywanie ukrytego programu w szkole
uwidacznia si¢ poprzez — wiladze, ttok, czekanie, ocenianie, a takze walke ,,czyje na

wierzchu”’3.

M. Karkowska mocno akcentuje wtadze, jako element naznaczajacy wzajemne relacje
nawigzywane w szkole. Autorka na podstawie etnograficznych badan stara si¢ opisac
najczesciej wystepujace i najbardziej charakterystyczne interakcje systemu spoteczno-
kulturowego szkoty. Podkresla, iz w szkolnej przestrzeni spotecznej daje si¢ zaobserwowac
wyrazne podziaty, charakterystyczne dla instytucji totalnych. Uczniowie wystepuja
najczesciej w roli ,,podwladnych” a nauczyciele petnia funkcje wtadczego ,,personelu”’.
Zdaniem A. Janowskiego taka hierarchia ujawnia si¢ mi¢dzy innymi w postaci ,,wtadzy nad

mowa”. To nauczyciel ma prawo wywolywania do odpowiedzi, przerywania wypowiedzi
a y p ywotyw p > PIrZeryw yp

ucznidéw i poprawiania bledow .

Dodatkowo, to nauczyciel inicjuje wiekszo$¢ interakcji, uczniowie w czasie lekcji sg
mniej aktywni werbalnie niz nauczyciele’®. Wtadza jest wykorzystywana réwniez do
pozorowania udzialu ucznidéw w tworzeniu regul, praw w przestrzeni szkoty, a takze do

dowolnego manewrowania znaczeniami czy podkreslania hierarchii. W konsekwencji

I Tamze, s. 81.

2 Tamze, s. 54.

3 A Janowski (1995),Uczer.... 0p., Cit., s. 50-55.

4 M. Karkowska (2005) Szkolne ....., op., cit., s. 76-80.

> A. Janowski (1998) Uczet..., op., cit., s. 124.

76 Zasada ta zostaje rOwniez potwierdzona w innych badaniach skupiajgcych sie na komunikacji w szkole np. M.
Nowicka (2000) Sprawnosé¢ komunikacyjna dzieci w interakcjach szkolnych, Olsztyn; R. Wawrzyniak-Beszterda

(2002) Doswiadczenia komunikacyjne uczniow w czasie lekcji, Krakow.
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uczniowie zostaja uprzedmiotowieni i czujg si¢ catkowicie uzaleznieni od nauczycieli, co
uniemozliwia wspolny dialog i budowanie wzajemnych, symetrycznych relacji’’. M.
Karkowska podkres$la, ze w takiej szkole nie ma miejsca na wspolng rozmowe o wartosciach,
te same interakcje sg najczesciej dla nauczycieli 1 ucznidéw no$nikiem roznych wartosci, w
konsekwencji ,,uczniowie 1 nauczyciele postuguja si¢ dwoma réznymi systemami
aksjologicznych odniesien”’®, Warto zaznaczy¢, iz wnioski formutowane przez autorke
opieraja si¢ gldwnie na analizach interakcji zachodzacych w klasie szkolnej w czasie lekcji.
Odnoszac sie do pogladéw A. Nalaskowskiego’®, dotyczacych ,,pofatdowan” przestrzeni
fizycznej szkoly, mozna postawi¢ pytanie czy analiza interakcji, do ktérych dochodzi w
czasie lekcji (czyli w klasie) jest wystarczajaca, aby odda¢ spoteczno-kulturowy charakter

szkoty.

Jak juz wczeéniej zostato powiedziane oprocz wladzy istotny niejawny element Zycia
szkoly stanowi tlok i oczekiwanie, ktore zdaniem A. Janowskiego, spowodowane sg
sztucznym rytmem wyznaczonym przez przerwy i lekcje, a takze nieodpowiednig organizacja
przestrzeni fizycznej. Kolejny powszechnie wystepujacy element, to walka ,,czyje na
wierzchu”, ktéra sprowadza si¢ do umiejetnie prowadzonych negocjacji 1 osiggania
kompromisu, ale takze do uzycia sity, aby wprowadzi¢ w zycie pewne zasady lansowane

przez szkote®.

Trzeci elementem, w ktorym ujawnia si¢ oddziatywanie ukrytego programu jest
system oceniania, z ktérym $ciéle zwigzana jest wiedza przekazywana w szkole. Autorzy®! sg
zgodni, iz szkota odizolowana jest od zycia na zewnatrz, a cechy, umiejetnosci 1 wiedza, ktore
z perspektywy szkoty 1 nauczycieli s3 wazne 1 cenne nie sg pozadane w dzisiejszej
rzeczywisto$ci. Uleglo$¢, postuszenstwo 1 konformizm promowane w szkole nie przystaja do
szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci pozaszkolnej. J. Nowotniak opierajac si¢ na
wypowiedziach badanych licealistow stwierdza, iz w relacjach edukacyjnych dominuje

relacja ,,darowizny (,,przekazywania wiedzy”) nad relacja wymiany (,,dochodzenia do

" M. Karkowska (2005), Szkolne..., 0p., Cit., s. 143, 184-185.
8 Tamze, s. 196.

" A. Nalaskowski (2002), Przestrzenie... op., Cit..

8 A, Janowski (1998), Uczeri... op., cit., s. 50-54.

81 m.in. Szewczyk (2002), Karkowska( 2005), Janowski (1998).
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wiedzy”)"®2. Taki sposob zdobywania wiedzy nie sprzyja ksztattowaniu postawy krytycznej,
nie daje mozliwosci tworczego poszukiwania, a dodatkowo wiedza ta nie jest funkcjonalna, a
co za tym idzie nie jest przydatna w zyciu codziennym®:. Zdaniem Z. Melosika i T.
Szkudlarka wigkszo$¢ nauczycieli przyjmuje rol¢ ,nosiciela Prawdy i Wiedzy”, ktory

»8 Mozna

,»ostatecznie Stwierdza, co jest dobre, a co zle, co jest prawda, a co klamstwem
zatem powiedzie¢, ze pozytywnie oceniane, nagradzane jest gtownie odtwarzanie wiedzy
zaakceptowanej i przekazanej wczesniej przez nauczycieli®®. Dodatkowo oceny, jakie
uczniowie otrzymujg, w ich opinii, nie zaleza od tego, jakg maja wiedz¢ i co potrafig, ale od
tego, jacy sa. Nie oczekuje si¢ od nich zdobywania wiedzy, a podporzadkowania ukrytym

regutom panujagcym w szkole®®.

D. Klus-Stanska® probuje udowodni¢ teze, iz tradycyjnie utrzymywane sposoby
opracowywania i przekazywania wiedzy w szkole maja zniewalajacy, w stosunku do
ucznidow, charakter pod wzgledem tozsamosciowym, intelektualnym i spotecznym. Zdaniem
autorki sylwetke absolwenta szkoty cechuje bierno$¢ i tgsknota za tym, co przecigtne, z gory
ustalone, poniewaz przez caty okres szkolny ,,uczy si¢ ‘mieszczenia w ramach’ przyjetych
przez ogot interpretacji 1 strategii dziatania”. Wytwarzane w ten sposob osobowosci autorka
okresla ,,dozynkowymi” stanowigcymi przeciwienstwo dla orientacji na rzetelne wykonanie
zadania i umiejetnosci dokonania krytycznej samooceny. W takiej atmosferze najbardziej

pozadana kompetencja staje si¢ umiejetne pozorowanie aktywnos$ci intelektualnej i1 pracy

82 J. Nowotniak (2012), Etnografia..., op., Cit., s. 124.

8 Tamze, s. 124.

8 Z. Melosik, T. Szkudlarek (1998), Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow, s. 24-25.
&Podobne stanowisko znajdujemy u D. Klus-Stanskiej, ktora jest zdania, iz ,,Typowe dla szkoty reguty porzadku
i organizacji nie przektadaja si¢ na zycie pozaszkolne. Nigdzie poza szkota nie znajdziemy dzi$ takich zasad
kontroli nad przestrzenia, komunikacja, takich procedur zarzadzania wiedza, metod monitorowania proceséw i
rezultatoéw, wzorow stosunkéw miedzyludzkich. Nigdzie tez indziej takie zasoby intelektualne i spoleczne nie sa
tak starannie separowane od realnych procesow i wydarzen, ktore wystepuja w pozaszkolnym s$wiecie i ktore
nierzadko wplywaja na radykalng zmiang tego $wiata. Nigdzie tak intensywnie nie gratyfikuje si¢ odtwdrczosci,
braku polotu, schematycznosci” (Klus-Stanska (2010), Ciggtos¢ i zmiana czy biernos¢ i niekontrolowane
odruchy — w ktérym kierunku zmierza szkota, W: Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej. Spoleczne i
wychowawcze obszary napigec, (red.) J. Surzykiewicz, M. Kulesza, £.0dzZ, s. 48).

8 J. Nowotniak (2012), Etnografia..., op., Cit., s. 136.

87D. Klus-Stanska (2012) Wiedza, ktéra zniewala — transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji, Forum O$wiatowe

nr 1(46), s. 21-40.
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koncepcyjnej na lekcji, gdzie nauczyciel stara si¢ naprowadza¢ na ustalone, zatwierdzone,
pewne odpowiedzi. Jesli uczen wie co$, czego nauczyciel jeszcze nie powiedzial psuje
ustalony porzadek a jego wiedza niemieszczaca si¢ najczesciej] w ramach zostaje zepchnigta

na margines.

Podobne zdanie ma Z. Kwiecinski, ktory uwaza, ze ,,Szkota realizujagca model
transmisji wytwarza w sposob nieunikniony autorytaryzm, lgk, przemoc symboliczng, nudg i
wypalenie motywacyjne, blokuje rozwoj, niszczy zdolnosci twoércze 1 kompetencje

komunikacyjno-interpretacyjne’®

, a takze shuzy ,,wéwiczeniu w kultur¢ pozornego wysitku”
a co za tym idzie nabywaniu przez ucznidw negatywnej postawy w stosunku do obowiazkow
w przysztosci®. Autor kontynuujac krytyke szkoty w innym tek$cie pisze: ,,szkota nie uczy
zrozumienia znaczen wilasnej i uniwersalnej kultury, nie daje elementarnej orientacji w
Swiecie, nie wplywa na zmian¢ skostniatej struktury spotecznej i jest uzalezniona od
niedemokratycznej polityki, zamiast by¢ instytucja wspomagajacg rozwdj jak najwigkszej

liczby ludzi”®.

B. Adrjan®! szukajac odpowiedzi na pytanie, co sktada sie na to niepowtarzalne ,,co$”
obecne w kazdej szkole, czego nie mozna zobaczy¢ a $wiadczy o jej specyfice 1 jest gldowna
sita napedowa, postuzyla si¢ koncepcja organizacji Edgara Scheina. Model kultury
organizacyjnej®?, ktéry autorka wykorzystala, zaktada istnienie trzech pozioméw: zatozen,
norm 1 warto$ci oraz wytworow, w kazdej organizacji. Zgodnie z tym modelem tylko
elementy okres$lane, jako wytwory (artefakty: jezykowe, behawioralne, fizyczne) sa

dostrzegalne. Pozostate, czyli wartosci 1 zatozenia charakterystyczne dla organizacji sa

8 7. Kwiecinski, (1991) Tekstualizacja nieobecnosci. Wprowadzenie, W: Z. Kwiecinski (red.) Nieobecne
dyskursy, cz. I, Torun, s. 7.
8 7. Kwieciniski, (1990) Dynamika funkcjonowania szkoty: studium empiryczne z socjologii edukacji, Torun.
% 7 Kwiecinski, (1990) Bledne koto ubdstwa kulturowego, w: Ku pedagogii pogranicza, Z. Kwiecifiski, L.
Witkowski (red.) Torun.
%1 B. Adrjan (2011), Kultura.... op., cit., s. 27, 63.
92 Kultura organizacyjna w tym modelu to ”(...) wzorzec podstawowych zalozen — wymyslonych rozwinietych
lub odkrytych przez dana grupg w trakcie uczenia sig, jak radzi¢ sobie z zdaniami wewng¢trznej adaptacji i
wewnetrznej integracji — sprawdzonych w dziataniu na tyle, by uzna¢ je za odpowiednie, a tym samym
przekazywanych nowym cztonkom jako wlasciwy sposob postrzegania, myslenia i odczuwania w przypadku
napotykania owych zadan” (D. Tuohy (2002) pod., za B. Adrian (2011), Kultura... op., Cit., s. 56.)
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niejawne, a takze czgsciowo nieuswiadomione a jednocze$nie sg bardziej rozbudowane niz to,

co widzialne 1 tworzg fundament, rdzen funkcjonowania szkoty.

Autorka pomija poziom norm i warto$ci oraz wytworow obecnych w zyciu
organizacji, postugujac si¢ argumentem, iz koncepcja ta najwicksze znaczenie przypisuje
zatozeniom kultury organizacyjnej. Owe zatozenia decyduja o wyborze wartosci i oddziatuja
na wytwory. Poszukujac ukrytych warstw zycia szkoty, autorka analizuje pie¢ grup zalozen
wyodrebnionych przez E. Scheina: w sprawie zwiazkow szkoty z otoczeniem; o naturze

ludzkich dziatan; w sprawie prawdy i czasu; o naturze ludzkiej; o zwiazkach miedzy ludzmi®.

Wyniki badan przeprowadzonych w dwoch réznych, pod wzgledem wielkosci,
szkotach pokazuja odmienne kultury organizacyjne szkoty matej i duzej. Autorka stawia teze,
iz najbardziej kultur¢ organizacyjng rdznicuje sposob sprawowania wiladzy i styl pracy
dyrektorek szkot, co z kolei determinuje zaangazowanie rodzicow i nauczycieli w zycie
szkoty®. Obraz szkoty, jaki ukazal si¢ z analizy wydaje sie, wbrew intencji badaczki, nie
ujawnia¢ w pelni ukrytych, niewidzialnych warstw zycia szkoty. Wykorzystana koncepcja
kultury organizacyjnej, a doktadnie model E. Scheina, okazal si¢ niewystarczajacy, aby
uchwyci¢ w cato$ci specyficzna, wielowymiarowa rzeczywistosci szkolng. Sama autorka
wyjasnia, iz nie udato si¢ ujawni¢ wszystkich wymiardéw zycia szkoly a wykorzystany model
w niektorych sytuacjach stanowit przeszkodg, utrudniajac gromadzenie materiatlu badawczego
i swobodng interpretacje®. Mozna powiedzie¢, ze che¢ uporzadkowania zlozonej,
wielowymiarowej rzeczywistosci szkolnej w efekcie okazata si¢ zbyt duzym uproszczeniem,

co przyczynito si¢ rowniez do nakreslenia statycznego obrazu szkoty jako organizacji.

Wydaje sig, iz pominig¢ty przez autorke poziom norm 1 warto$ci jest jednym
Z kluczowych, niezbgdnych elementéw $wiadczacych o kulturze szkolty. Odnoszac si¢ do D.
Tuohy®® mozna powiedzieé¢, ze wartosci maja podstawowe znaczenie w wyborze celow
atakze decyduja o tym, jakie $rodki zostang uruchomione w procesie dazenia do celu.
Dlatego wazne jest, ktore wartosci sg jawne a ktore ukryte, czy sg powszechne czy wybiorcze,

czy zajmuja pozycje centralng czy peryferyjng, ale takze, w jaki sposdb sa promowane.

% B. Adrjan (2011), Kultura..., op., Cit., s. 57.
% Tamze, s. 206.
% Tamze, s. 201.

% D. Tuohy (2002) Dusza szkoty, o tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Warszawa, s. 26.
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Zaprezentowane przyklady analiz 1 badan poszukujacych niewidocznych,
specyficznych elementéw szkolnej przestrzeni, najczes$ciej koncentrujg si¢ na jednym lub
Kilku jej obszarach np. przestrzeni fizycznej, spotecznych interakcjach, komunikacji, systemie
oceniania czy przekazywania wiedzy. Nie umniejszajac wartosci i waznosci takich analiz,
wydaje si¢, iz odstaniaja one jedynie czeSciowo to, co niewidzialne i nieoczywiste w
przestrzeni szkoty. Kategorie badawcze wykorzystane przez badaczy nie pozwalaja na
szerokie ujecie tego, co stanowi specyfike, czgsto sg niewystarczajgce, aby siegnac ,,w glgb” i
uchwyci¢ to, co najistotniejsze w szkolnej przestrzeni szczegodlnie tej posiadajacej wymiar

spoteczny.

Podsumowujac nalezy jednoczesnie podkresli¢, iz obraz demaskowanej przez autoréw
szkolnej rzeczywistosci, jaki wytania si¢ z przytoczonych powyzej fragmentarycznych analiz
1 badan z pewno$cig nie jest ,,pozytywny” i1 nie napawa optymizmem. Odnoszac si¢ do
przywotywanych autorow, mozna powiedzie¢, ze szkota ,,po brzegi” wypekniona jest wtadza
najczesdciej sprawowang przez nauczycieli, nie ma w niej miejsca na indywidualizm i
swobodne wyrazanie opinii przez uczniow. Nic wiec dziwnego, ze coraz czgsciej poszukuje

si¢ antidotum, ktore mogtoby ,,uleczy¢” szkolna rzeczywistosc.
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Rozdziat 2. Relacje spoteczne w przestrzeni szkoty

2.1. Kategorie relacji spotecznych — od transferu do

wzajemnosci dzielenia

Majac na uwadze zaprezentowane wczesniej stanowisko, iz to relacje stanowig jeden z
wazniejszych elementéw tworzacym kazda przestrzen spoteczng, wyjasnienia wymaga
rozumienie kategorii relacji w niniejszych badaniach. Nawigzujac do zaprezentowanego
przegladu literatury dotyczacej niewidzialnych elementéw przestrzeni szkoty, nie ulega
watpliwosci, iz relacje nawigzywane w jej obrebie sg wielowymiarowe i1 skomplikowane.
Chociazby ze wzgledu na to, iz mozemy mie¢ do czynienia zaré6wno z relacjami dorosty-
dziecko, dziecko-dziecko, jak i dorosty-dorosty, ale réwniez ze wzgledu na specyficzny
kontekst, w jakim zachodzg owe relacje. Dlatego, z punktu widzenia niniejszej pracy i
prowadzonych badan, istotna jest prezentacja mozliwych form relacji zachodzacych w

przestrzeni spoteczne;.

Analiza literatury pokazuje, iz relacje miedzy ludzmi bardzo czgsto stanowia
przedmiot badan réznych dyscyplin. M. Winiarski w braku przywigzania do okreslonej
dyscypliny naukowej upatruje waznosci i wartoéci terminu ,relacja”®. Natomiast A.
Radziewicz-Winnicki podkresla, odwotujac si¢ do Bubera, ze ,,fundamentalnym faktem,
problemem wspotczesnej egzystencji nie jest czlowiek sam w sobie, lecz cztowiek z drugim
cztowiekiem™®®, Daje sie zauwazyé pewne rozbieznosci w zakresie stosowanych poje¢ w
zaleznos$ci od dyscypliny, ktora stanowi inspiracje dla autora. Prace z zakresu socjologii w

swoich rozwazaniach najczesciej stosuja pojecia interakcji spotecznej®®. Dla poréwnania

9 M. Winiarski (2009) Relacje miedzypodmiotowe w sytuacjach zyciowych cztowieka — w kontekscie pedagogiki
spolecznej, w: O przestrzeni edukacyjnej. Chaos — Zywioly — £ad, (red.) K. Wojnowski, M. Marcinkowski,
Poznan, s. 20.

% A, Radziewicz-Winnicki (2009) Zasady wychowania w srodowisku wspotczesnego Polaka, W: Kapitat
spoleczny a nierownosci — kumulacja i redystrybucja, (red.) K. Marzec-Holka, Bydgoszcz, s. 31.

% Stownik socjologii jako$ciowej autorstwa K. T. Koneckiego i P. Chomczyfiskiego probujac wyjasnié pojecie
inerakcji (Interaction) wykorzystuje nastgpujaca definicje J. H. Turnera ,Interakcja jest to dokonujacy si¢

miedzy ludzmi proces wzajemnej wymiany gestow, ich interpretacji oraz dopasowania na tej podstawie swoich
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psychologowie skupiajac si¢ przede wszystkim na osobowos$ci cztowieka odwolujg sig
najczesciej do kategorii relacji miedzyludzkich/interpersonalnych lub tez komunikacji
miedzyludzkiej/interpersonalnej, czy stosunkéw migdzyludzkich'®. Z kolei pedagodzy
zajmujacy si¢ tym zagadnieniem uzywaja zaréwno pojecia interakcji spotecznejl®, jak i
pojecia relacji spotecznej czy interpersonalnej'®?. Nie oznacza to jednak, ze oba terminy
mozna stosowa¢ zamienne. Literatura przedmiotu wskazuje na istotne roznice w ich
rozumieniu, podkresla je w swojej pracy miedzy innymi U. Ostrowskal®®. Autorka
porownujac te dwa terminy sygnalizuje, iz interakcja zwigzana jest z czyms$ raczej
krotkotrwatym, z pewna ,akcyjnoscia”, z ,epizodem”. Natomiast mowigc o ,relacji

interpersonalnej” mamy na mysli co$ bardziej trwatego, ztozonego i o szerszym zakresie.

M. Winiarski wymienil nastepujace elementy sktadajace si¢ na definicje relacji
spotecznych: podmioty - uczestnicy relacji; zaleznosci miedzy podmiotami, wynikajaca z
odpowiedzialnoéci za drugg osobe¢ a takze za charakter relacji; charakter stycznoS$ci
podmiotéw: bezposrednie i posrednie, stycznosci intencjonalno-formalne oraz naturalno-
spontaniczne; podejmowana dziatalnos¢: dwukierunkowa — jednokierunkowa, zakres,
natezenie, rodzaj dziatan i czynnosci, stopien sformalizowania; unormowanie dziatalnosci,

zachowania si¢, postgpowania; zrodla, przyczyny i uwarunkowania relacji; planowane

dziatan” J. Turner (1998) The structure of Sociological Theory, pod. za K. T. Konecki, P. Chomczynski (2012)
Stownik socjologii jakosciowej, Warszawa, S. 114. Na podstawie definicji J. Turnera P. Chomczynski wskazuje
na podstawowe cechy interakcji: procesualnos$é, dynamicznosé, wzajemnos$é. (tamze, s. 114).

100 przyktadowe prace to: Necki (1996), Komunikacja miedzyludzka, Krakéw; Arend (2000), Kondycja ludzka,
przekt. A. Lagodzka, Warszawa.

101 Przyktady takich prac to: M. Nowicka (2000), Sprawnos¢ komunikacyjna dzieci w interakcjach szkolnych,
Olsztyn; Czerepaniak-Walczak (1997), Interakcja dwupodmiotowa w edukacji: fetysz czy realnosé, W:
Aksjodeontologiczne aspekty relacji osobowych w procesach edukacyjnych, (red.) W. M. Wotoszyn, Bydgoszcz;
Nauczyciel-uczen, miedzy przemocq a dialogiem: obszary napigé i typy interakcji, (red.) M. Dudzikowa, Krakoéw
1996.

102 przyktady takich prac to: Relacje miedzy ludzmi, jako przedmiot badan pedagogicznych, (1993), (red.) A.
Przectawska, Warszawa; Lobocki, (1997) Przygotowanie nauczycieli do osobowej relacji z uczniami, w:
Aksjodeontologiczne aspekty relacji osobowych w procesach edukacyjnych, red. W. M. Wotoszyn, Bydgoszcz;
Ostruch-Kowalska, (2001) Ja, Ty, My-relacje migdzy matkq a cérkq, W: Edukacja przetomu wiekéw wobec
kwestii aksjologicznych, (red.) U. Ostrowska, Olsztyn.

103 U, Ostrowska, (2002) Relacje interpersonalne w edukacji jako przedmiot badan, w: U. Ostrowska (red)

Aksjologiczne aspekty relacji interpersonalnych w edukacji, Krakow, s. 118-119.
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rezultaty wzajemnej dziatalnosci i realne wyniki; umiejscowienie, ramy przestrzenno-czasowe

relacji, czyli inaczej kontekst srodowiskowy, czas trwanial%,

Na potrzeby niniejszej pracy przyjmuje si¢ rozumienie relacji spotecznych zgodne ze
spoteczno-pedagogicznym punktem widzenia, w ktorym okresla si¢ je, jako ,,specyficzny typ
zwigzku miedzy podmiotami dziatania spolecznego, (...) w jaki jednostki wchodzg ze sobg i z
innymi, takze z elementami $rodowiska spotecznego”'®. Dla jakosci relacji spolecznej
Najistotniejsze znaczenie ma jej symetrycznos¢ i asymetrycznosé, a co za tym idzie rowniez
stosunki wladzy (dominacji lub submis;ji)}®®. Przyjmujac taki sposob patrzenia na relacje
spoteczne i chcac rozpozna¢ ich ksztalt i istot¢ jednym z kluczowych zagadnien jest
,hasycenie symetrig i rozpoznanie odmian asymetrii, ktéra moze si¢ wyraza¢ w rozny

sposdb”i?7,

T. D. Kemper'® zajmujacy sie socjologia emocji zaktada, ze relacje spoteczne sg baza,
do powstawania emocji. Autor formuluje wniosek, ze to ,,wtadza” obok ,,statusu” jest jednym
z dwoch wymiaréw uzytecznych dla analiz relacji spotecznych. Jego zdaniem wiasnie rozktad
wladzy 1 statusu decyduje o wywotaniu pozytywnych lub negatywnych emocji. Wiadza
rozumiana jest tutaj, zgodnie ze stanowiskiem Webera, ,,jako potencjalny lub rzeczywisty
stan w relacjach migdzyludzkich”, w ktérym jeden uczestnik relacji zmusza drugiego do
zrobienia czegos, na co ten drugi nie ma ochoty. Osoba posiadajaca wiadz¢ moze dysponowac
réznymi $rodkami takimi jak: grozba, uzycie sity lub tez pozbawienie cennych dobr
materialnych, symbolicznych, a takze przezy¢. Zdaniem autora posiadanie wiadzy $cisle
powigzane jest z uzyciem klamstwa, oszustwa i manipulacji. Status natomiast jest pewnym
stanem w relacjach spotecznych dotyczacym ,,dobrowolnego zastosowania si¢ do zyczen,

interesOw 1 pragnien innej osoby”. Zatem mozna nadaé status drugiej osobie uznajac jej

104 M. Winiarski (2009) Relacje miedzypodmiotowe w sytuacjach zyciowych cziowieka — w kontekscie
pedagogiki spotecznej, w: O przestrzeni edukacyjnej. Chaos — Zywioty — Lad, Parerga, (red.) M. Marcinkowski,
Poznan, s. 20-21.

105 E, Marynowicz-Hetka, (1997) Pedagogika spoteczna...0p., Cit., s. 513.

106 Tamze, s. 139.

107 E. Marynowicz-Hetka, (2012) Uprzedmiotowienie i marchandyzacja relacji spotecznych — uwagi pedagoga
spotecznego na marginesie lektury, W: Metamorfozy filozofii wychowania. Od antyku po wspoiczesnosé, (red.) S,
Sztobryn, M. Wasilewski, M. Rojek, L6dz.

18T, D. Kemper, (2000) Modele spoteczne w wyjasnianiu emocji, W: Psychologia emocji, M. Lewis, J. M.

Hawiland-Jones, s. 73-74.
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warto$¢, poprzez okazanie jej wzgledow, przyjazn, troske, szacunek, powazanie czy nawet
109

mitos¢

Dziataniu, ktére podejmowane jest w obszarze edukacji, ze wzgledu na silne akcenty
wladzy formalnej i symbolicznej, przypisana jest asymetryczno$¢ relacji. W znacznym
stopniu utrudnia to wspoltprace i wspotdziatanie, a w konsekwencji moze réwniez prowadzi¢
do zerwania relacjitl®. Ten typ relacji w psychologii okresla si¢ ,,pochyta” lub ,,pionowa” i
wystepuje w sytuacji, w ktorej uczestnicza osoby posiadajace rozny status spoleczny, poziom
wiedzy czy kompetencji, jeden z uczestnikow relacji sytuuje si¢ ,,powyzej” ,,nad” osoba
druga!!. Zdaniem A. Walczak w relacji okreslanej, jako ,,pochyta” uwaga koncentruje sie
gléwnie na opisie 1 wyjasnieniu Innego na podstawie jego ,,powierzchni”, ,,zewnetrznosci”,
czyli tego, co mozna naocznie obserwowaé. W relacji o takim charakterze Inny staje si¢
»przedmiotem” poznania, a rezultatem tego procesu ma by¢ uczynienie ,,Nieznanego

‘znanym’, Obcego — ‘swoim’ (,,oswojonym”)” 112,

Najbardziej wyraznym przyktadem relacji asymetrycznej, ,,pochylej” jest transfer,
ktory charakteryzuje si¢ bardzo niskim poziomem wzajemnosci 1 wyrazng dominacjg jednej
ze stron. Relacje o takim charakterze sg typowe dla osob rdznigcych si¢ pod wzgledem wieku
1 zaymowanej pozycji spotecznej. Biorgc pod uwage jednostronno$¢ transferu czesto poddaje
si¢ w watpliwo$¢ czy posiada on znamiona relacji, do zaistnienia, ktorej niezbgdna jest

dwustronno$é!®s,

Zdaniem J. Haleya istniejg rézne typy relacji asymetrycznych. Autor wymienia: typ
komplementarny, ktory zachodzi w momencie, kiedy osoby prezentuja inne reakcje, ale

wzajemnie si¢ uzupelniajgce. Jeden pyta, drugi odpowiada jeden jest uczniem, drugi

109 Patrz réwniez: T. D. Kemper, R. Collins, (1990) Dimensions of micro-interaction. American Journal of
Sociology; T. D., Kemper, Power, status, and emotions, w: Monica Greco and Paul Stenner (red. ) Emotion a
social science reader, Routledge Taylor and Francis Group, London and New York.

10 E. Marynowicz-Hetka, (2002) Badanie —dziatanie - ksztatcenie. Wybrane problemy analizy i przygotowania
do dziatania, w: A. Kotlarska-Michalska (red.), Obszary pracy socjalnej w teorii i praktyce, Poznan, s. 149.

11 M. Opoczynska (1999) Psychologia egzystencjalna wobec pytan o mozliwosci i granice poznania drugiego
czlowieka, w: Wprowadzenie do psychologii egzystencjalnej, (red). M. Opoczynska, Krakow, s. 169, 173.

112 A, Walczak, (2007) Koncepcja rozumienia Innego w kategorii spotkania, w: E. Marynowicz-Hetka,
Pedagogika spoteczna...op. cit., s. 439.

113 E, Marynowicz-Hetka (2007) Pedagogika spoteczna...op., cit. s. 141.

31



nauczycielem, jeden wydaje polecenia, drugi je wypelnia. Najczedciej relacje
komplementarne zaktadaja zalezno$¢ hierarchiczng w postaci przelozony-podwiadny, gdzie
jedna strona ma przewage nad drugg. Drugi wymiar relacji asymetrycznej wymieniany przez
J. Haleya to relacja metakomplementarna, ktora odnosi si¢ do sytuacji, w ktérej jeden z
uczestnikow relacji wymusza na drugiej osobie przyjecie wobec niego pozycji nadrzgdnej
kierowniczej, lub tez zmusza do niesienia mu pomocy. Pozornie przewage ma osoba
kierujgca, udzielajaca pomocy, ale na wyzszym poziomie przewage ma osoba

wymuszajaca®'4,

Dla uzupehienia prezentowanego obrazu réznych typéw relacji, charakteryzujacych
si¢ asymetrycznos$cig, nalezy rowniez wskaza¢ na wymiane, ktéra w odrdznieniu od transferu
posiada zdecydowane cech relacji. Jak twierdzi P. Fustier moze ona przebiega¢ w formie
wymiany kontraktowej, handlowej (co$ za co$) lub wymiany przez dar, dawanie np. czasu,
emocji, swej prywatnosci, swej indywidualnosci'®. Zdaniem autora wymiana handlowa ma
swoj poczatek i koniec, opiera si¢ na kompromisie i dazy do rozwigzania problemu przez
,ustalenie ceny”. Ten rodzaj interakcji jest nietrwaty, na ogot konczy si¢ wraz z wymiana,
uczestnicy wymiany rozstaja si¢ w momencie, kiedy jedna strona otrzyma zaptate a druga
Ltowar” i nie czuja juz potrzeby podtrzymywania relacjill®. Mozna powiedzieé, ze wymiana
,»C0$ za co$” jest transakcjg, interesem, ma przedmiotowy charakter i nie prowadzi do
powstania szczegdlnej wi¢zi miedzy jej uczestnikami. Zgodnie z tym, co méwi Z. Bauman,
,kazda transakcja startuje w prozni i kazda pozostawia po sobie proznie”**’. Z drugiej jednak
strony, jak juz bylo powiedziane, relacja wymiany (handlowej), w odrdznieniu od transferu,
zaktada dwustronno$¢ 1 moze by¢ podstawa, punktem wyjs$cia do zmierzania w kierunku jej
symetryczno$ci, przetamania nastawienia na transfer. M. H. Soulet traktuje wymiang, jako

naczelny walor dziatania spolecznego. Zdaniem autora ,kazdy akt profesjonalny jest

114 ], Haley, (1978) Gemeinsamer Nenner Interaktion. Strategien der Psychotherapie, Munchen, s. 184.

115 p_ Fustier, (2000) Le lien d’accompagnement. Entre don et contrat salarial, Paris, pod za. E. Marynowicz-
Hetka, (2007) Pedagogika spoleczna....op. Cit. s. 141.

116 p_ Fustier (1998) Dziatanie socjalne — znaczenie daru, w: Pedagogika spoteczna jako dyscyplina akademicka.
Stan i perspektywy, E. Marynowicz-Hetka, J. Piekarski, E. Cyranska (red), Lodz-Warszawa, s. 197.

117 7. Bauman (1996) Etyka ponowoczesna, Warszawa, s. 77.
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podtrzymywany przez wymiang co wydaje si¢ szczegOlnie istotne majac na uwadze

dziatania podejmowane w przestrzeni szkoty.

Z kolei, wymiana przez dar jest procesem znacznie bardziej ztozonym. P. Fustier
odwotujgc sie¢ do M. Maussa wskazuje, ze ten rodzaj wymiany ,,wynika z potrdjnego
zobowigzania”, ktore to przejawia si¢ w obowigzku obdarowywania, koniecznos$ci przyjecia
podarunku oraz obowigzku odwzajemnienia (najczesciej z nawiagzka) otrzymanego daru. W
konsekwencji mamy do czynienia z teoretycznie nieskonczonym tancuchem, ,,spiralg” darow,
gdzie ,,kazdy jest w nim na zmian¢ obdarowujacym i obdarowanym” a co za tym idzie zawsze
ktos$ jest ,,dluznikiem”. Taka forma wymiany w efekcie prowadzi do nawigzania szczego6lnych
wiezi migdzy osobami wchodzacymi w relacje ale jest rOwniez pewnym obcigzeniem, ktdérego
nagromadzenie powoduje najczeéciej natychmiastowe zerwania relacjit’®. | Dar, dar
odwzajemniony (z reguly z nawiazka), odwzajemnienie daru odwzajemnionego (z regulty z
nawiazka)...zawsze jedna ze stron jest dtuznikiem. Jezeli taka niezrownowazona wymiana
jest kontynuowana, warto$¢ daréw narasta az do chwili, gdy ofiarowanie wystarczajgco
cennego daru stanie si¢ niemozliwe. Kiedy odwzajemnienie przestaje by¢ mozliwe, wymiana
konczy si¢ albo gwaltownym zerwaniem, albo tez zgoda na sprzedaz calego siebie,
zaoferowaniem wszystkiego, czym si¢ jest, poniewaz nie ma sie juz nic”'®, Zatem
nawigzywanie relacji opartych na wymianie przez dar wymaga uwaznosci, ze wzgledu na

niebezpieczenstwo ,,uwiktania w spirale darow”, co z kolei moze zagraza¢ trwatosci relacji.

Zgodnie ze stanowiskiem M. Maussa'?! przekazywane dary posiadaja pewna
tajemnice, ktora przejawia si¢ w tym, ze jedynie na pozor obdarowywanie jest
bezinteresowne, dobrowolne, nieprzymuszone w rzeczywistosci w akt ten wpisany jest
interes, ktorego na pierwszy rzut oka nie mozna zobaczy¢ lun tatwiej jest go nie widziec.
Zdaniem M. Maussa przedmioty ale rowniez dobra, ktore stanowig dar, majg pewng sile,

skrywaja moc - dusze hau, dzigki ktorej rzeczy przemieszczaja sig, sa przekazywane. Dusza,

18 M. H. Soulet (1998) Dziatanie spoleczne i jego wymiar pedagogiczny na przykladzie pracy socjalnej z
rodzing, W: Pedagogika spoteczna i praca socjalna. Przeglgd stanowisk i komentarze, E. Marynowicz-Hetka, J.
Piekarski, D. Urbaniak-Zajac (red.), Katowice, s. 109.

119 p, Fustier (1998) Dziatanie socjalne... op., cit., s. 196-201.

1203, Starobinski, (1994) Largesse, Editions de la Reunion des musées nationaux, Paris, s. 150, pod. za: P. Fustier
(1998), Dziatania socjalne..., op. cit. , s. 197.

121 M. Mauss (1973) Szkic o darze, przekt. K. Pomian, w: M. Mauss, Socjologia i antropologia, Warszawa.
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o ktorej mowa, stanowi niejako czgs$¢ osoby obdarowujacej, z uwagi na to duze znaczenie ma

odwzajemnienie otrzymanego daru, dodatkowo z nawiazka.

E. Marynowicz-Hetka, za A. Caille i Ph. Chamail wskazuje, iz aby zachowaé
warto$ciowo$¢ wymiany i zminimalizowaé urzeczowienie relacji, nalezy ,,nasycac relacje
spoteczne w ceche nieodplatnosci/dobrowolnosci daru (la gratuité)”?2, Autorka dostrzega
rowniez pewng ,,dwoistos¢ 1 paradoksalnos¢”, poniewaz z jednej strony dobrowolne i
nieodptatne dawanie moze by¢ szansg na ,,zminimalizowanie urzeczowienia relacji” ale z

drugiej strony ,,nasycenie darem nieodptatnym” moze rowniez powodowaé silng asymetrie®?3,

P. Bourdieu'?* zwraca uwage na znaczaca role czasu dzielacego dar i odwzajemnienie
daru. Czas pozostajacy migdzy darem a jego odwzajemnieniem jest swoistg ,,zastong”, ktéra
jest po to, ,,aby dwa doskonale symetryczne akty jawily si¢, jako akty oddzielne, niezwigzane
ze soba. Jesli moge przezywaé moj dar, jako bezinteresowny, wspaniatomyslny, niestuzacy
uzyskaniu w zamian zaplaty, to przede wszystkim, dlatego, ze istnieje ryzyko, chocby
minimalne, ze nie dostan¢ niczego w zamian (zawsze znajda si¢ niewdzigcznicy), a zatem
pojawi si¢ zawieszenie, niepewnos¢, ustanawiajgca przedzial miedzy momentem dawania a
momentem otrzymywania”!?®, Zatem, wymiana dardéw jest inna niz relacja dajacy-dajacy, w
ktorej dar i odwzajemnienie majg miejsce w tym samym czasie. Rozni si¢ tez od pozyczki,
ktorej zwrot jest pewny, zagwarantowany i dokonuje si¢ W momencie zawarcia kontraktu?®,
Mozna powiedzie¢, ze aby dar mogt pozostaé darem, konieczne jest odroczenie w czasie

odwzajemnienia daru, poniewaz powstaje wtedy pewne ztudzenie, Ze nie jest on transakcja,

wymiang handlow3 ,,co$ za co$”, nawigzang z perspektywy wzajemnego ,,interesu’.

Przywotany juz P. Fustier, na przykladzie pracownika socjalnego i jego relacji z
podopiecznymi, proponuje stosowanie ,,zasady niepewno$ci”, dzigki ktérej] mozna uniknaé
zagrozenia wynikajacego z uwiktania si¢ w ,spiralg darow”. Zdaniem autora ,,budowanie
wigzi moze by¢ uwienczone powodzeniem” tylko pod warunkiem, Ze pracownik socjalny

bedzie potrafit ,,podtrzymywac u podopiecznego owa niemozno$¢ jednoznacznej interpretacji,

12 £, Marynowicz-Hetka, (2012) Uprzedmiotowienie... 0p., Cit.

123 Tamze, s. 5, 7.

124 p_Bourdieu, (2009) Rozum praktyczny. O teorii dziatania, przekt., J. Stryjczyk, Krakow, s. 133.
125 Tamze, s. 133.

126 p_Bourdieu, (2008) Zmyst praktyczny, przekl., M. Falski, Krakow, s. 143.
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oscylowanie miedzy pensja a darem”?’. Zasada niepewnosci polega, wiec na pozostawieniu
podopiecznym pewnej dowolnosci, niejednoznaczno$ci, dwoistosci interpretacji dziatan
pracownika socjalnego, jako przynaleznych mu obowigzkow zwigzanych z wykonywanym
zawodem, czy wynikajacych z jego osobistego zaangazowania podejmowane dzialania. M.
Mauss z kolei radzi, aby ,,wychodzi¢ poza siebie, dawa¢ swobodnie i na mocy zobowigzania”

kierujac sie zasada ,,dawaj tyle ile bierzesz, a wszystko bedzie bardzo dobrze!%,

Przyjmujac spoteczno-pedagogiczny punkt widzenia najbardziej cenng, wartoSciowg i
pozadang jest relacja symetryczna, rOwnowazna, Wzajemna ktora w sytuacjach, kiedy jedna
ze stron przewyzsza druga, chociazby posiadang wiedzy, umiej¢tnosciami, kompetencjami
czy wladzg formalng, symboliczna, jest najtrudniejsza do osiggnigcia, najbardziej ztozona i
wymaga najwickszego skupienia, zaangazowania. Relacje o0 takim wymiarze,
charakteryzujace si¢ wzajemng wiezig emocjonalng, wspdlnym zaangazowaniem, rdéwnos$cig

uczestniczacych w nich osob, okresla sie mianem relacji poziomych%,

Zdaniem przywotanego juz J. Haleya relacja symetryczna zachodzi, gdy obaj
partnerzy moga wobec siebie wykazywac te same lub podobne zachowania, czyli np. gdy obaj
moga inicjowaé, moga siebie krytykowaé, moga nawzajem udziela¢ sobie rad!®. Zatem,
nalezy podkresli¢, ze taki rodzaj relacji stawia na rowng aktywno$¢ i wspodtdziatanie osob
wchodzacych w relacje. Przyktadem tego typy symetrycznej, rownowaznej relacji, jest

wzajemnosé dzielenia®!

. W tym miejscu pewne uszczegotowienie moze stanowi¢ propozycja
trzech form wzajemnosci (la reciprocite) przytoczona przez E. Marynowicz-Hetke!®? za L.
Bruni. Pierwsza to wzajemno$¢ warunkowa/instrumentalna, ktora jest przejawem gry i
stanowi konfrontacje interesOw, druga wzajemno$¢ przyjazna jest efektem wyboru nie
przymusu zewngtrznego, a relacja w niej zorientowana jest wewngtrznie, trzecia natomiast to

wzajemno$¢ bezwarunkowa, ktéra jest mozliwa jedynie w postaci mitosci bezwarunkowe;.

Majac na uwadze réwnowaznos¢ 1 poziom symetrycznosci relacji najbardziej cenng wydaje

127 p, Fustier, (1998) Dzialanie socjalne... 0p cit., s. 204.

128 M. Mauss (1973) Szkic o darze. Forma i podstawa wymiany w spoteczenstwach archaicznych, przekt. K.
Pomian, w: M. Mauss, Socjologia i antropologia, Warszawa, s. 312.

129 M. Opoczynska (1999) Psychologia egzystencjalna wobec pytan o mozliwosci i granice poznania drugiego
czlowieka, w: Wprowadzenie do psychologii egzystencjalnej, (red). M. Opoczynska, Krakow, s. 169, 173.

130 ). Haley, (1978) Gemeinsamer Nenner ..., 0p., Cit., s. 184

181 E, Marynowicz-Hetka (2007) Pedagogika spoteczna... 0p., cit., s, 139.

182 E. Marynowicz-Hetka, (2012) Uprzedmiotowienie i marchandyzacja relacji spotecznych...op., cit.
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si¢ by¢ druga z wymienionych forma wzajemnos$¢, czyli wzajemno$¢ przyjazna stawiajaca na

dobrowolnos¢ 1 wspotdecydowanie i pozbawiona kalkulacji zyskéw 1 strat.

Analizujgc zagadnienie relacji spotecznych szczegolnego podkreslenia wymaga fakt,
iz zjawisko uprzedmiotowienia/urzeczowienia niec wystepuje wylacznie w relacjach
posiadajacych z zalozenia cechy relacji niesymetrycznych takich jak transfer czy wymiana
handlowa. Urzeczowienie/uprzedmiotowienie relacji ,,przekracza te podzialy i jest cecha

» 133 réwniez w wymianie poprzez

transwersalnie wystepujaca w roznych odmianach interakcji
dar czy nawet wzajemnos$ci podzielanej. Dlatego istotne wydaje si¢ rozpoznanie jakoSci,
ksztattu, rodzaju relacji poprzez analiz¢ przyczyn powstawania asymetrii w relacjach,
koncentrujac si¢ rowniez na kontekscie spotecznym, w ktorym owe relacje zachodzg. Relacje
spoteczne mozna pojmowaé, jako pewne sytuacje komunikacyjne, dla ktérych nie bez

znaczenia jest przestrzen fizyczna, w ktorej zachodza, czy wczesniejsze doswiadczenia

uczestnikdw analizowanej sytuacji.

Zdaniem L. Telki kontekst spoteczny jest jednym z trzech elementéw majacych
znaczenie w procesie rozpoznawania relacji zachodzacych w przestrzeni spotecznej placowki.
Autorka odwotujac si¢ do E. Marc 1 D. Piccard wykazuje, ze kontekst, w ktorym relacja sie
odbywa mozna analizowac, jako realizowany scenariusz w miejscu gdzie zachodzi relacja
znaczenia symboliczne, ktore okreslajg to miejsce (np. intymnos$é, czy formalnosé), ale takze
czas i przestrzen fizyczna. Pozostate dwa elementy, sktadniki to obserwowalne przejawy
relacji, czyli gesty, stowa, mimika, ale takze to co uczestnicy przezywaja, czyli emocje, ktore
nie w kazdym przypadku sa obserwowalne oraz wczesniejsze doswiadczenia uczestnikow
relacji wnoszone w dang sytuacje, wynikajace z sytuacji do§wiadczanych, ktore rowniez byty

zwigzane z t3 osobg!®.

Konkludujac, nalezy podkresli¢, iz na forme, ksztalt, charakter 1 jako$¢
nawiazywanych relacji moze wptywac wiele czynnikow takich jak: przestrzen fizyczna, cel,
motywacja, wczesniejsze doswiadczenia, czy sytuacja, w jakiej sg nawigzywane, t0 pokazuje,
ze relacje spoteczne to subtelna 1 ,,delikatna materia” nie poddajaca si¢ ilosciowym
pomiarom. Majac na uwadze, iz to wlasnie relacje sa jednym z podstawowych budulcow

przestrzeni spolecznej swiadczacym o jej ksztalcie, nalezy zaznaczy¢, iz przytoczone wyzej

133 Tamze.
134 L. Telka, (2007) Przeksztatcanie...., op. Cit. s. 52
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warianty, formy relacji spotecznych postuza, jako jeden z punktéw odniesienia w dalszych
analizach niniejszych badan. W konteks$cie tych ustalen istotne jest roOwniez wskazanie na
wielo$¢ rozmaitych powigzan i wzajemnych stosunkéw wystepujgcych w badanej przestrzeni

szkoty.

2.2. Wiadza w relacjach - kategoria dystansu wtadzy na

przyktadzie szkoty

Odwotujac si¢ do weczesniej przedstawionego przegladu literatury dotyczacej
przestrzeni szkoty a takze nawigzujac do wstepnych analiz badan wilasnych, mozna
powiedzie¢, ze wiadza stanowi jedng z kluczowych kategorii obecnych w tej przestrzeni.
Wtladza, jako pojecie uzywane przez autorow wywodzacych sie¢ z roznych dyscyplin

naukowych moze by¢ rozumiane i interpretowane na wiele réznych sposobow.

Analiza badan dotyczacych wiladzy obecnej w szkole pokazuje, iz jedng z cze$ciej
wykorzystywanych koncepcji, wyjasniajagcych dominacje relacji niesymetrycznych w
przestrzeniach edukacyjnych, jest koncepcja ,,dystansu witadzy”. Termin ,,dystans wtadzy”
wprowadzil holenderski psycholog spoteczny Mauk Mulder, dla ktorego jest on emocjonalng

przestrzenig dzielacg podwtadnych od przetozonych!®,

Z kolei, najczesciej przywolywanym, przez badaczy wykorzystujacych koncepcje
dystansu wiladzy, autorem jest, G. Hofstede, ktory na podstawie badan dotyczacych roznic
kulturowych, przeprowadzonych wsrod pracownikow IBM zatrudnionych na tych samych
stanowiskach w réznych krajach, okreslit ,,dystans wladzy” w nich panujacy. Samo pojecie
rozumial, jako ,,zakres oczekiwan i akceptacji dla nierownego rozktadu wiladzy, wyrazany
przez mniej wplywowych (podwiladnych) cztonkéw instytucji lub organizacji”t®.
Jednoczesnie wyjasnit, iz w jego rozumieniu ,,instytucje” to takie struktury spoleczne jak
rodzin, szkota, spotecznos¢ lokalna. Natomiast ,,organizacje” to inaczej miejsca pracy. Autor

wskazuje, iz w sytuacji matego dystansu wtadzy zalezno$¢ jednych od drugich zastapiona jest

135 M. Mulder, (1976, 1977) pod. za G. Hofstede, (2002) Kultury i organizacje, Warszawa, s. 63.
136 G, Hofstede, (2002) Kultury i organizacje, Warszawa, s. 67.
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wspoéltzaleznoscia, ktora charakteryzuje si¢ silng potrzeba konsultacji. Niewielka odleglosci
emocjonalna dzielaca podwladnych i przetozonych powoduje, ze podwtadni czesciej zwracaja
si¢ do przelozonych i nie majg problemu z wyrazeniem sprzeciwu. Odwrotna sytuacja ma
miejsce, kiedy dystans wiladzy jest duzy. Podwladni nie sprzeciwiajg si¢ przelozonym,

137 Mozna

akceptuja swoja zalezno$¢ (uznaja ja za pozadang) lub tez zupetnie ja odrzucaja
zatem powiedzie¢, ze kluczowy dla okreslenia dystansu wladzy bedzie réwniez opdr

poddanych wtadzy lub jego brak.

G. Hofstede uwaza, iz podobne prawidlowosci, jak w instytucjach komercyjnych
mozna obserwowaé w szkole. W sytuacji, gdy dystans wtadzy jest duzy wszystkie formy
komunikacji, ktore zachodza w klasie s3 wywotywane przez nauczyciela, to on decyduje,
kiedy uczniowie mogg zabiera¢ glos. W takiej szkole nauczyciel peini role wszechwiedzacego
»Zguru”, nie ma tam miejsca na publiczng negacje¢ 1 jego krytyke. Nauczyciele wymagaja od
uczniow bezwzglednego szacunku nawet poza szkotg. Maly dystans wladzy w szkole
powoduje, ze relacje uczen-nauczyciel stajg si¢ bardziej partnerskie, uczniowie majg prawo
wyrazania wlasnych krytycznych opinii, a w czasie lekcji czgsto sa zachgcani do zadawania

pytan, kiedy czego$ nie rozumiejg**®

. W szkole, gdzie relacje uczen-nauczyciel opieraja si¢ na
wspoétdziataniu, oczekuje si¢ od ucznidéw wiasnej inicjatywy i kreatywno$ci w podejmowaniu
intelektualnych wyzwan. Nauczyciele, w procesie samodzielnego poszukiwania wiedzy o

$wiecie przez uczniow, petni jedynie role ,,cichego doradcy”**°.

Zdaniem M. Czerepaniak-Walczak wszedzie tam, gdzie dystans wladzy jest niewielki
wystepuje wysoki poziom wzajemnego zrozumienia. Zawsze w sytuacji, kiedy zachodza
relacje przetozony-podwiadny mamy do czynienia z napigciami i konfliktami, jednak zdaniem
autorki maty dystans wladzy cze$ciej generuje pokojowe sposoby rozwigzania, w ktorych

osoby nie kieruja si¢ emocjami i wlasnym interesem*°,

G. Hofstede zaznacza, iz charakter relacji nauczyciel-uczen jest odzwierciedleniem

stosunkow, jakie panujg w rodzinie. Jego zdaniem ,,podstawowe wartosci sg przenoszone z

137 Tamze, s. 66-67.

138 Tamze, 74-75.

139 T. Kowalewski, (2009) ,, Dystans wladzy” w polskim szkolnictwie, w: J. Szymczyk, M. Ziemto, A. Jablonski
(red.) Wiedza-Wladza, Lublin, s. 279.

140 M. Czerepaniak-Walczak, (2001) Reformowanie edukacji w perspektywie emancypacji i dystansu wiadzy,
Forum Oswiatowe 1(24), s 26, 27.
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uktadu rodzic-dziecko na uktad nauczyciel-uczen i obie zalezno$ci wzajemnie si¢
wzmacniaja”'*!. Zatem, jesli dziecko w rodzinie traktowane jest na roéwni z dorostymi i ma
mozliwos¢ samodzielnego myslenia 1 podejmowania decyzji podobng postawe bedzie
przyjmowato w szkole. G. Hofstede uwaza, iz w rodzinie podobnie jak w szkole, miejscu

pracy czy $rodowisku lokalnym ma miejsce swoiste ,,zaprogramowanie umyshi”42,

M. Kunicka wigze dystans wtadzy w szkole z zachowaniami konformistycznymi
uczniéw. Zdaniem autorki duzy dystans wladzy zachodzacy w przestrzeni spotecznej szkoty
pomiedzy nauczycielami a uczniami moze powodowac¢ konformistyczne postawy uczniow.
Zdaniem autorki ,,(...) przy duzym dystansie wtadzy wystepuje silna centralizacja pojawia si¢
oczekiwanie decyzji i polecen od przetozonych oraz akceptacja nierownego podziatu wtadzy
— hierarchii. Duzy dystans wladzy w szkole wystepuje wowczas, gdy nauczyciele i uczniowie
postrzegaja siebie, jako posiadajacych nierOwne prawa; nauczyciele narzucajg uczniom swoje
warunki w sposdb apodyktyczny, a decyzje podejmowane s3 centralnie; pojawiaja si¢
oczekiwania uczniow na wskazoéwki 1 wytyczne ze strony nauczycieli; wystepuje autokracja
we wzajemnych relacjach; istnieje tendencja do mnozenia regut postgpowania, a nauczyciele
jawig sie, jako nieomylni”**3, M. Kunicka taczy réwniez duzy dystans wtadzy z przymusem,
dominacja biurokracja, dyrektywnym modelem kierowania, niskim stopniem tolerancji dla
sprzeciwu oraz hierarchia r6l, pozycji, decyzji, norm i wartoéci’**. Tego typu relacje
nauczycieli 1 ucznidw, oparte na podporzadkowaniu 1 wiladzy, moga w przysztosci
doprowadzi¢ do unikania odpowiedzialno$ci przez ucznidw 1 przyjecia postawy biernej,
bezwolnej*. Warto rowniez podkresli¢, ze odleglos¢ oddzielajaca tych, ktorzy sprawuja
wiladze od poddanych tej wiadzy, zgodnie z prezentowang koncepcja, moze dotyczy¢
dystansu emocjonalnego, ale rowniez moze by¢ postrzegana w sensie doslownym,
materialnym, fizycznym. Ten drugi aspekt ma wyraznie proksemiczny charakter i skupia si¢

na rozmieszczeniu przedmiotow w fizycznej rzeczowej przestrzeni, czyli w odniesieniu do

141 G. Hofstede, (2002), Kultury ..., op. cit., s. 74.

142 Tamze.

143 M. Kunicka, (2009) Enklawy w przestrzeni szkolnej. Dystans wladzy a zachowania konformistyczne uczniéw,
w: L. Goldyka, I. Machaj, Enklawy Zycia spotecznego. Kontynuacje, Szczecin , s. 379-380.

143 M. Kunicka, (2007) Izolacja szkolnej demokracji, w: L. Goldyka, 1. Machaj, Enklawy Zycia spolecznego,
Szczecin, s. 421.

145 M. Kunicka, (2005) Temporalne orientacje teleologiczne nauczycieli, Krakow, s. 84.
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szkotly ustawienia tawek, usytuowania biurka, wyposazenia klas czyli rzeczywistej odlegtosci

dzielacej nauczyciela i uczniow4e.

Podsumowujgc, nalezy wyraznie podkresli¢, iz koncepcja ,,dystansu wiadzy”,
wykorzystywana przez wielu autorow do analiz przestrzeni szkoly, z punktu widzenia
niniejszych badan i postawionych problemow badawczych, obejmuje jedynie niewielki

fragment obszaru interesujgcego badacza.

2.3. Od wiadzy dyscyplinarnej po ,,rzgdomysIng” - spojrzenie

Michela Foucaulta

Wiladza w ujeciu foucaltowskim stanowi wazne odniesienie w niniejszych badaniach.
Pozwala rozwikta¢ wielowymiarowa, niezwykle ztozong i skomplikowang przestrzen szkoty,
moze w duzej mierze umozliwi¢ zrozumienie i wyjasnienie wielu naktadajacych sie

procesow, dziatan, relacji panujacych w przestrzeni szkoty.

W refleksji M. Foucaulta dotyczacej wtadzy (dyscyplinarnej, suwerennej, pastoralnej)
jako instytucja dyscyplinarna w wielu miejscach pojawia si¢ szkota. Przywolywana jest tam
»2dzie potrzebne sa przyktady ilustrujace sprawowanie wiladzy 1 pojawienie si¢ jej
nowoczesnych form (...) szkota byla tez waznym poligonem, na ktéorym rozwijano i
doskonalono techniki i strategie wtadzy*’. Odniesienia do przestrzeni szkoly sg szczegélnie
widoczne w pracy ,, Nadzorowacé i karaé. Narodziny wiezienia”, w ktorej autor przedstawia
wizje ,,edukacyjnego rezimu” 1 przyklady skutecznego ,tresowania”. Tego typu dziatania
facza w sobie sposoby ,sprawowania wiladzy 1 tworzenia wiedzy”. Autor zrywa z
tradycyjnym przekonaniem, ,,ze wiedza rodzi si¢ tam tylko, gdzie ustaja zwiazki z wladza 1
mozna ja rozwija¢ jedynie poza jej nakazami, wymogami 1 interesami (...); nie ma relacji

wladzy bez skorelowanego z nig pola wiedzy, ani tez wiedzy, ktora nie zaktada 1 nie tworzy

146 Tamze.
147 M. Foucault (1981), Power/Knowledge: Selected Interview and Rother Writings, edited by C. Gordon, pod.
za., J. D. Marshall (1992), Foucault a badania edukacyjne, w: S. J., Ball, (1992) Foucault i edukacja.
Dyscyplina i wiedza, Krakow, s. 38.
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relacji wladzy”'%®. Zatem wtadza i wiedza s3 silnie ze sobg zwiazane, wrecz nierozigczne,

wzajemnie si¢ powielaja, produkuja.

Jednym z pierwszych krokow dyscypliny zdaniem M. Foucaulta, jest odpowiednie
zaplanowanie przestrzeni i rozmieszczenie obiektow w taki sposob, aby kontrolowac,
nadzorowa¢ czynnosci ciala. Sam budynek (szkoly, wigzienia, szpitala) jest gtownym
aparatem nadzoru. Zdaniem M. Foucaulta ,,(...) Nieskonczona skrupulatno$¢ nadzoru, ktora
architektura wprowadza w czyn poprzez setki nie przynoszacych jej zaszczytu urzadzen.
Nazywa¢ je mozna iluzorycznymi tylko woéwczas, gdy zapomina si¢ o roli owej
instrumentalizacji cichej, ale bezbtednej, w postgpujacym urzeczowieniu i coraz subtelniejszej
parcelacji zachowan indywidualnych. (...) Doskonaty aparat dyscyplinarny pozwolitby
nieustannie widzie¢ wszystko jednym spojrzeniem”*®. Taka doskonala maszyna wtadzy jest
panoptykon, ktory umieszcza ,,dowolng jednostk¢ w polu widzialnosci, bez mozliwosci
weryfikacji, czy istnieje nadzorca. To putapka pozwalajaca by nadzor dokonywat si¢ niemal

samoistnie i to bezustannie”®°,

M. Foucault ,,okres$la wiedze powstata w toku sprawowania wladzy i wykorzystywang
z kolei do uzasadniania dalszych posunigci wladzy jako wladze-wiedze™!. Instytucje, w
ktorych wladza tego rodzaju byta lub jest sprawowana — jako instytucje dyscyplinarne. Czyli
te, ktore organizuja przestrzen fizyczng i czas poprzez zajecia, ktorych model zostat
stworzony w ciggu diugiego czasu po to, aby zmieni¢ ludzkie zachowanie stosownie do
réznych parametréw. Istotng role odgrywa w tym procesie egzamin, ktory pozwala okresli¢
czy dana osoba jest ,.kierowalna”, czyli czy begdzie prowadzi¢ zycie w postuchu dla wiadzy.
Egzamin pozwala rowniez okresli¢ ,,prawdziwe ja” dzigki czemu mozna w wyrafinowany
sposob klasyfikowaé jednostki zgodnie z ich atrybutami i rdznicami a takze oceniaé, karac i

nagradzac¢®?,

Obok egzaminu instrument wiladzy dyscyplinarnej stanowi réwniez hierarchiczny

nadzor oraz normalizujaca sankcja. Hierarchiczny nadzor w instytucjach dyscyplinarnych

148 M. Foucault (1998) Trzeba broni¢ spofeczenstwa. Wyktady w College de France 1976, Warszawa, s. 29.

149 M. Foucault, (1998) Nadzorowaé i karaé, Warszawa, s. 170

1%0 B. Banasiak, (2009) Troska o siebie — w obliczu mikrowtadzy, Kultura Wspolczesna nr 2, s. 55.

151 M. Foucault, (1981) Power/Knowledge: Selected Interview and Rother Writings, edited by C. Gordon, pod.
za., J. D. Marshall (1992) Foucault a badania .... op., cit., . 28.

152

Tamze, s. 29.
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moze by¢ dokonywany dzigki zorganizowaniu przestrzeni fizycznej w taki sposob, by
mozliwa byla stata obserwacja tych, ktorzy si¢ w niej znajdujg oraz relacji, jakie migdzy soba
tworzg. Dziatania tych instytucji skupiajg si¢ na usytuowaniu jednostek tak, aby byty
,widoczne”, co sprzyja ich badaniu, poznaniu i ksztaltowaniu. Precyzyjne zorganizowanie
takiego aparatu dyscyplinarnego pozwala ,,oku wtadzy” wszystko nieustannie obserwowag¢.>
Funkcje tak zorganizowanej przestrzeni sg wielorakie moze ona stuzy¢ do ,,poprawy
wiezniow, ale takze do leczenia chorych, ksztalcenia ucznidw, strzezenia szalencow,
nadzorowania robotnikéw, zmuszania do pracy zebrakoéw i prozniakow”®*. Jak mowi autor
.z wiezy centralnej widzi sie wszystko, nigdy nie bedac widzianym”*°, Z kolei normalizujaca
sankcja przejawia si¢ w takich dziataniach jak nieprzerwana ,penalizacja przenikajaca
wszystkie miejsca, kontrolujagca wszystkie instancje instytucji dyscyplinarnych poréwnuje,

rozréznia, hierarchizuje, homogenizuje, wyklucza, stowem — normalizuje”*®.

Podsumowujac, mozna powiedzieé, ze wladza w takim ujeciu ma wyrazne, widoczne,
twarde i bezwzgledne narzgdzia panowania oraz obezwtadniania i dyscyplinowania jednostek.
Nalezy jednak podkresli¢, iz to nie jedyny obraz witadzy, jaki odnajdujemy u M. Foucaulta.
Autor méwi rowniez o pewnej formie fagodnego, bardziej migkkiego panowania. Znakomicie
koncepcje wladzy proponowang przez M. Foucaulta oddaje metafora S. Magali ,,wtadzy we
krwi i aerozolu” ,, W aerozolu — poniewaz (...), wladza nie jest zjawiskiem zlokalizowanym,
lecz rozproszonym (...) 1 wciskajacym si¢ niczym kropelki aerozolu lub pylki kurzu w
najdrobniejsze szczeliny uspotecznienia, by w pewnej chwili i w pewnej konfiguracji nabra¢
ztowieszczych cech pasozytniczego (...) nowotworu. We krwi — poniewaz (...) wladza w
epoce wspotczesnej to przede wszystkim dominacja 1 wladza (...) nad calkiem zwyczajng
reprodukcja zycia — biologiczna, spoleczng, kulturalng, nad najdrobniejszymi odruchami
jednostki (...)*". Powyzsza metafore mozna jeszcze odczytaé w inny sposob — ,,wladza we
krwi” to ta, ktora jest dyscyplinarna a zatem bardziej jawna i widoczna, natomiast ,,wtadza w
aerozolu” to ta, ktora jest niewidoczna, subtelna. Przykladem takiej ,,wltadzy w aerozolu” w

ujeciu M. Foucaulta jest wtadza pastoralna.

158 7. Melosik, (1994) Poststrukturalizm i spoteczenstwo (refleksje nad teorig M. Foucaulta) W: J. Brzezinski, L.
Witkowski (red.) Edukacja wobec zmiany spofecznej, Poznan, Torun, s. 209.

1% M. Foucault, (2009) Nadzorowaé i karaé...op. cit., s. 200.

%5 Tamze, s. 197.

1%6 M. Foucault, (2009) Nadzorowaé i karaé... op., Cit., s. 179.

157'3, Magala, (1989) Foucault, czyli wtadza we krwi i w aerozolu, Miesiecznik Literacki nr 10-11, s. 172.
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Celem wladzy pastoralnej jest otoczenie opieka, dbatos¢ o to, aby jednostki czuty sig
komfortowo. Panujacy, nadzorujacy, wtadca wystepuje w roli dobrego, ofiarnego ,,pasterza”,
ktory prowadzi jednostki w ten sposob, aby wykonywaty to, co jest niezbedne, aby uzyskac
,,Zbawienie”'®®, Pasterz powinien, by¢ uwazny i czujny, jego panowanie opiera si¢ na
zdobywaniu, poszerzaniu wiedzy na temat swojego stada. Chodzi tu gléwnie o wiedze
dotyczaca duszy, wnetrza jednostek nalezacych do stada. Im ta wiedza jest wigksza i bardziej
drobiazgowa tym latwiej pasterzowi prowadzi¢ jednostki w odpowiednim kierunku. Ten
rodzaj wladzy obejmuje swoja troskg nie tylko zbiorowosci, ale przede wszystkim kazda
jednostke indywidualnie. Aby jednostki mogty jak najwiecej powiedzie¢ o swoim wngtrzu, o
tym, co czuja pasterzowi, musza nauczy¢ si¢ jak do tego wngtrza dotrze¢. Zdaniem N. Rose’a
znaczaca role ma w tym procesie wiedza z zakresu tak zwanych dyscypliny ,,psy-”
psychologii, psychoterapii, pedagogiki. W ,zarzadzaniu dusza” pomagaja ,.eksperci od

159 Mozna

duszy” od ktorych dowiadujemy si¢ jak pozna¢ samego siebie i jak kierowac sobg
zatem powiedzieé, ze jest to wladza podstepna, wyrafinowana. Jednostki nalezace do stada
dzieki indywidualizacji wladzy maja poczucie wyjatkowosci ale tez samokontroli, a w
rzeczywisto$ci podazaja zgodnie z normatywnymi wskazaniami pasterza. Jak twierdzi H.
Ostrowicka istota wladzy pasterskiej polega réwniez na tym, ze zbawienie jest mozliwe tylko
wtedy, kiedy w pelni akceptuje si¢ autorytet przewodnika-pasterza. W konsekwencji oznacza

to, ze wiladza typowa dla okreSlonych instytucji religijnych ,,rozprzestrzenia si¢ w zyciu

spotecznym i znajduje swoje narzedzia w licznych $wieckich instytucjach”,

Jak zauwaza B. Blesznowskil®!

, odwolujac si¢ do M. Foucaulta, wladza pastoralna to
wzajemna relacja nauczyciela 1 ucznia, w ktorej nauczyciel ma za zadanie stuchac i
korygowacé. W tej relacji podmiot — przedmiot, pasterz-owieczka ,ja ustanawia si¢ przez
postuszenstwo2%2, Autor podkresla, ze w koncepcji wadzy M. Foucaulta zanika dualny
podziat na wiladcow i poddanych. ,,Wtadza to rozproszenie wielorakich dyspozycji,
manewrow, technik, taktyk, sposobow funkcjonowania, to sie¢ relacji, zespotow pozycji

strategicznych, technologii, calos¢ wielorakich, ztozonych, mnogich, wielopoziomowych

1% M. Foucault, (2000) Filozofia, historia, polityka. Wybor pism, Warszawa — Wroctaw, s. 210.

159 N. Rose, (1990) Governing the soul: The shaping of the private self, Routledge, London — Now York.
180 H. Ostrowicka, (2012) Urzqdzanie mlodziezy. Studium analityczno-krytyczne, Krakow , s. 30.

181 B, Blesznowski, (2009) Batalia o cztowieka. Genealogia wladzy Michela Foucaulta jako préba wyzwolenia
podmiotu, Warszawa, s. 100.

162 M. Foucault, (2000) Techniki siebie, pod. Za.: B. Btesznowski, op. cit., s. 100.
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linii, sit, zalezno$ci, ktére przebiegaja organizm spoteczny z gory w dot, ale tez z dotu do
gory, i na boki — we wszystkich kierunkach”!®® Zatem taka witadza nie ma twarzy nie jest
zogniskowana w jednym i tylko jednym miejscu, nie ma jednej, mozliwej do zdefiniowania i
scharakteryzowania postaci, moze by¢ zarOwno jawna, widoczna, wyrazna, jak 1 ukryta,

niewidzialna, rozproszona.

W tym nowym, subtelnym, niewidocznym, obrazie wladzy wazng kategori¢ stanowi
,rzadomyslno$¢”, ktora wypierajgc mechanizmy wladzy suwerennej 1 wladzy dyscyplinarne;j,
musi by¢ wladza potezna, cho¢ jest bez watpienia wiadza mniej oczywista”!®*. M. Foucault
przez ,,rzadomylno$¢” rozumie po pierwsze ,,zespot tworzonych przez instytucje, procedury,
analizy i refleksje, kalkulacje 1 taktyki, pozwalajace sprawowac t¢ bardzo specyficzng, choé
ztozong, form¢ wiladzy, ktorej zasadniczym przedmiotem jest populacja, najwazniejsza
postaciag wiedzy — ekonomia polityczna, zasadniczym za§ narzedziem technicznym -
urzadzenia bezpieczenstwa. Po drugie (...) tendencje, czy tez daznosé, ktoéra na catym
Zachodzie nieustannie zmierza, i to od dhuzszego czasu, do wyniesienia tego typu wiladzy,
ktoéry nazwaé mozna ,,rzadzeniem”, nad pozostate, takie jak suwerenno$¢ badz dyscyplina, co
doprowadzilo, z jednej strony, do rozwinigcia si¢ diugiej serii specyficznych aparatow
rzadzenia, z drugiej za$ — typow wiedzy. I na koniec (...) proces, lub raczej rezultat procesu,
w ktorego wyniku $redniowieczne panstwo prawa, ktore statlo siec w XV 1 XVI wieku
panstwem administracyjnym, bylo stopniowo ,,urzagdowiane””1®®. Mimo, iz autor wyraznie
méwi o zarzadzaniu catymi populacjami, podkreslajac szczegélnie perspektywe makro
wydaje si¢ jednak, iz nie dyskwalifikuje to identyfikacji powyzszych praktyk w odniesieniu
do konkretnych instytucji czy jednostek. Podkresli¢ nalezy, ze niezaprzeczalna sita tej wladzy
wynika z jednej strony z jej nieuchronnosci z drugiej za$ z faktu, iz ,,rzadzeni” sa przekonani

0 swojej catkowitej autonomii.

M. Czyzewski stawia tezg, ze ,,im wigcej w jakim$ spotecznym urzadzeniu (w firmie,
lokalnym samorzadzie, wyzszej uczelni) ,,rzagdomys$lnosci”, tym mniej jest tam wiadzy
dyscyplinarnej i odwrotnie — tam gdzie silniej zaznacza si¢ panoptyzm (lub

»postpanoptyzm™), tam stabiej oddzialuje ,,rzadomyslno$¢”. (...) w niektorych sektorach

163 B, Banasiak, (2009) Troska o siebie ..., op., Cit., S. 56.
184 M. Czyzewski, (2009) Miedzy panoptyzmem a ,,rzgdomyslnoscig” — uwagi o kulturze naszych czaséw,
Kultura Wspotczesna nr 2, s. 87

165 M. Foucault (2000) Rzgdomysinosé, w: M. Foucault, Filozofia, historia, polityka, Warszawa s. 183-184.
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zycia spotecznego (np. gospodarka, polityka czy edukacja) na naszych oczach
,rzadomysIlnoéé” czesciowo zastepuje wladze dyscyplinarng”i®. Autor w pewnym sensie
ostrzega, iz uwolnienie si¢ od wladzy widocznej, twardej, dyscyplinarnej nie powinno dawac
zhudzen, poniewaz na ich miejsce pojawiaja si¢ nowe bardziej wyrafinowane ,,procedury
niedyscylinarne a nawet demonstracyjnie antydyscyplinarne”®’. Mozna by dodaé, ze dzieje
si¢ to w atmosferze poklasku, pochwaty i aprobaty dla tych nowych udoskonalonych

mechanizméw wiadzy'®,

Omowione wyzej kategorie wywodzace z si¢ z teorii wltadzy M. Foucaulta, w efekcie
wstepnej analizy gromadzonego materiatu badawczego, zgodnie z procedura badan
jako$ciowych, wylonity sie, jako jedne z kluczowych odniesien teoretycznych przydatnych do
sprecyzowania problematyki badan i okreslenia celow badan, a takze staty si¢ konieczne do
zrozumienia przestrzeni spotecznej badanej szkoty. Wykorzystywane w analizach szkoty, jak
dotad w wiekszosci, koncepcje wladzy dyscyplinarnej nie pozwalaja na jej calosciowe ujecie
a tym samym nie ujawniaja bogactwa i r6znorodno$ci wariantéw relacji wladzy i wladzy w
relacjach. Zaproponowane przez M. Foucaulta kategorie wiadzy, poczawszy od tej
dyscyplinarnej, twardej, widocznej, a skonczywszy na tagodnej, rozproszonej, ktorej
przyktadem jest wiadza ,;rzadomys$lna”, pozwalaja spojrze¢ znacznie szerzej na zmieniajaca
si¢ przestrzen szkoty i ksztattujace si¢ w niej relacje, co z kolei daje mozliwo$¢ ,,o$wietlenia”

tego co przystonigte.

186 M. Czyzewski, (2009) Miedzy panoptyzmem...., 0p., Cit., s. 87.
167 Tamze, s. 95.

168 Tamze.
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Rozdziat 3. Mediacja i podejscia mediacyjne — przeglad

stanowisk

W rozdziale tym zostang zaprezentowane dwie koncepcje mediacji dostepne w
literaturze przedmiotu. Na wstepie przytoczone be¢da ustalenia definicyjne oraz podstawowe
zasady, cele i formy mediacji, jako jednej z technik wykorzystywanej w sytuacjach konfliktu.
Nastepnie, na tle pierwszej przedstawionej koncepcji mediacji, ukazane zostanie inne,
szerokie rozumienie mediacji w znaczeniu podejs¢ mediacyjnych, ktéore w niniejszych
badaniach stanowi jedno z gléwnych odniesien teoretycznych. Wazny element rozdzialu
stanowi rowniez odniesienie do koncepcji ,,demokracji agonistycznej” zaproponowanej przez
Ch. Mouffe. Wydaje sig, iz stanowisko autorki posiada wiele punktow stycznych z koncepcja

podejs$¢ mediacyjnych 1 moze by¢ dla niej wzbogaceniem teoretycznym.

3.1. Mediacja - definicje, zasady, cele, formy

Przeglad literatury skoncentrowanej wokot zagadnienia mediacji pokazuje, iz mimo
zainteresowania tym tematem wielu dyscyplin naukowych, nie jest on dostatecznie dobrze
rozpoznany. Dostepne publikacje 1 opracowania (szczegdlnie w jezyku polskim) czesto maja
charakter poradnikow i dotycza zasad, metod, technik i procedur wykorzystywanych w
mediacji, rzadziej prezentujg wyniki badan czy analizy. Mozna zatem zgodzi¢ si¢ ze
stwierdzeniem, iz ,.cz¢sto$¢ korzystania z mediacji znacznie przewyzsza systematyczne

badania nad tym procesem”*6°,

Dostepna literatura dotyczaca mediacji pokazuje, 1z wsrdod badaczy 1 0sob
zajmujacych si¢ tym tematem (takze praktykow) nie ma jednolitego stanowiska w kwestii
definicyjnej. Mediacja jest pewnym fenomenem spotecznym, znajduje si¢ w polu
zainteresowania wielu dyscyplin naukowych zaré6wno prawa, jak 1 pedagogiki, czy

psychologii. Stad proby sformutowania powszechnie akceptowanej 1 poprawnej

169 K. Kressel, (2005) Mediacje, rozdz. 25, w: Rozwigzywanie konfliktéw teoria i praktyka, M. Deutsch, P.
Coleman, (red), Krakow, s. 519.
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metodologicznie definicji napotykajg na rozmaite trudnosci. Klopoty wynikaja w duzej
mierze z wielo$ci 1 roznorodnosci mediacji i technik mediacyjnych, a takze oczekiwan, co do

celow i funkcji, ktore mediacja powinna spetniac.

W literaturze najczgsciej dostrzega si¢ podziat na dwie koncepcje rozumienia pojecia
mediacji. Pierwsza, obecnie dominujaca, traktuje mediacje, jako pojecie zbiorcze uzywane w
odniesieniu do niejednorodnych postgpowan, ktérym nadaje si¢ rozne nazwy, a ktoérych celem
jest pojednawcze rozwigzanie sporu przy pomocy osoby trzeciej. Wyrazem tej perspektywy
jest definicja mediacji zawarta w dyrektywie Parlamentu Europejskiego zgodnie, z ktorg
mediacja oznacza postgpowanie bez wzgledu na jego nazweg lub okre$lenie, w ktorym
przynajmniej dwie strony sporu probuja same o0siggnaé porozumienie w celu rozwigzania ich
sporu korzystajac z pomocy mediatora. W tym ujeciu daje si¢ dostrzec dos$¢ szerokie

okreslenie granic znaczeniowych tego pojecia.

Zwolennicy drugiej koncepcji sktonni sg broni¢ waskiego rozumienia pojgcia
,mediacja” zaliczajac do konstytutywnych jej cech, w pelni dobrowolny i1 pozasagdowy
charakter. W tym rozumieniu ramy znaczeniowe pojecia s3 do$¢ wyraznie nakre$lone.’
Przyktad takiego rozumienia stanowi¢ moze definicja umieszczona na stronach Ministerstwa
Sprawiedliwos$ci gdzie ,,Przez mediacj¢ rozumie si¢ dobrowolny i poufny proces, w ktérym
fachowo przygotowana, niezalezna i bezstronna osoba, za zgoda stron, pomaga im poradzi¢
sobie z konfliktem. Mediacja pozwala jej uczestnikom okresli¢ kwestie sporne, zmniejszy¢
bariery komunikacyjne, opracowa¢ propozycje rozwigzan i jesli taka jest wola stron, zawrze¢

wzajemnie satysfakcjonujace porozumienie™!’t.

Definicje przytaczane w literaturze odnoszace si¢ do dwodch zaprezentowanych
powyzej grup bez watpienia rdznig si¢ migdzy sobg, ale nalezy réwniez podkreslic¢, iz
zwracaja one uwage na najwazniejsze cechy konstytutywne mediacji. I tak wedtug Ch. W.
Moore’a mediacja to ,,interwencja w negocjacje lub konflikt akceptowalnej trzeciej strony,
ktora ma minimalng mozliwo$¢ podejmowania decyzji, lub w ogdle pozbawiona jest tej
mozliwosci, ktéra towarzyszy zaangazowanym stronom w dobrowolnym zmierzaniu do

99172

obustronnie akceptowalnego porozumienia”'<. Ponadto, autor dodaje, iz mediacja moze

1"%Mediacja teoria i praktyka, (2009), E. Gmurzynska, R. Morka, (red.), , s. 15, 16
171 http://ms.gov.pl/mediacja (17.02.2016)
172 Ch. W. Moore (1996) Mediacje. Praktyczne strategie rozwigzywania konfliktow, s. 15.

47


http://ms.gov.pl/mediacja

przyczynia¢ si¢ do ustanowienia i wzmocnienia relacji, ktdre oparte zostaty na wzajemnym
zaufaniu i szacunku stron, ale rowniez, moze prowadzi¢ do zakonczenia relacji, tak, aby
zostaty zminimalizowane ,.koszty emocjonalne i straty psychiczne”!’”®. Wyraznie widoczne w
tej propozycji dookreslenia mediacji jest zaznaczenie roli mediatora w catym procesie, jako
osoby bezstronnej, niezaangazowanej bezposrednio w konflikt. Warto w tym miejscu
podkresli¢, ze rowniez, jesli chodzi o tak okreslong role mediatora, nie ma catkowitej zgody
wsrod badaczy. K. Kressel podkresla, ze mediacje mogg by¢ prowadzone zgodnie z wieloma
strategiami 1 stylami. Tym samym autor podwaza powszechne wsrod badaczy i mediatorow
przekonanie, ze mediator bezwzglednie powinien by¢ osoba neutralng, niedyrektywna i
bezstronng. Wyjasnia, iz ,,odstepstwa od tego przekonania nie tylko zdarzajg si¢ powszechnie,

ale tez s bardzo pozadane w silnie spolaryzowanych konfliktach1",

Bardziej ogdlne okreslenia i jednocze$nie akcentujace fundamentalng zasad¢ mediacji,
jaka jest wzajemne, i co wazne, satysfakcjonujace obie strony porozumienie, prezentujg inni
autorzy. I tak J. A. Schellenberg mowi, ze ,,(...) mediacja to proces, w ktoérym trzecia strona
stara si¢ poméOc osobom zaangazowanym Ww spér, prowadzacy do wzajemnie
satysfakcjonujgcego rozwigzania(...)”!”. Podobne ujecie prezentuja rowniez J. A., Wall i A.

176

Lynn*"® podkreslajac posredniczenie w konflikcie, ktére ma na celu doprowadzenie do

wzajemnego porozumienia.

Na jeszcze inng cech¢ mediacji, a mianowicie jej niesformalizowany charakter,
wskazuje G. Nordhelle, w przyjetej definicji, ktora brzmi: ,,Mediacje sg nieformalnym
procesem, w ktérym bezstronna osoba trzecia pomaga stronom wypracowac rozwigzanie
konfliktu mozliwe do przyjecia przez obie strony. Mediator nie jest jednak w stanie narzucié
tego rozwiagzania”!’’. Definicja ta postuluje szerokie stosowanie mediacji nie tylko, jako

sformalizowanego i §cisle okreslonego procesu.

Nawigzujac do literatury ujmujacej mediacj¢ jako alternatywny sposob rozwigzywania

konfliktow, mozna powiedzie¢, ze gldwnym celem mediacji jest wspdlne wypracowanie

173 Ch. W. Moore, (2012) Mediacje. Praktyczne strategie rozwigzywania konfliktéw, s. 30.

174 K. Kressel, (2005) op. cit., s. 535.

115 J. A., Schellenberg, pod. za., L. Cichobtazinski, Mediacje w sporach zbiorowych, Seria Monografie nr 18., s.
42; http://www.mediatorzyzlisty.org/Mediacje.pdf (10.01.2016)

176 3. A. Wall, A. Lynn, Mediation. A current review. Journal of Conflict Resolution, 37(1), 160-194.

17 G. Nordhelle (2010), Mediacja. Sztuka rozwigzywania konfliktéw, ttum. K.. Drozdowska, Gdansk, s. 27.
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takiego porozumienia, ktore zostanie zaakceptowanie przez obie strony w konflikcie. Tak
rozumiana ugoda jest zgodna z zasadg wygrany-wygrany, a nie wygrany-przegrany, ktora jest
charakterystyczna dla rozwigzania sporéw w sadzie. W literaturze przedmiotu podkresla sig,
1z wazne jest, ze podczas spotkania mediacyjnego obie strony majg szanse¢ przedstawic¢ swoje
racje 1 wspdlnie zastanowi¢ si¢ nad rozwigzaniem. Nawet, je§li nie udaje si¢ dojs¢ do
porozumienia sama mozliwos$¢ spotkania przyczynia si¢ do roztadowania nagromadzonych
emocji, co moze wpltyna¢ na poprawe relacji pomiedzy stronamil’®. Zatem sama proba

znalezienia wspolnej drogi porozumienia stanowi warto$¢ samg w sobie.

Postgpowanie mediacyjne kieruje si¢ specyficznymi regutami, ktore stanowia cechy
charakterystyczne mediacji i jednoczesnie warunki konieczne do speinienia. Uczestnicy
przystepuja do mediacji dobrowolnie i maja prawo do jej przerwania na kazdym etapie.
Kazda strona konfliktu ma réwniez prawo prosi¢ o zmian¢ mediatora, jesli w trakcie spotkan
okaze si¢, ze nie spelnia jej oczekiwac. Mediator pomagajacy w osiggnieciu porozumienia
powinien zachowa¢ neutralno$¢ i bezstronnos¢, co oznacza, ze nie powinien posiada¢ wladzy
1 narzuca¢ wlasnego rozwigzania. Osoby biorgce udzial w mediacji posiadaja pelng
samodzielno$¢ w podejmowaniu decyzji i wyborze rozwigzania, dlatego sa w petni
odpowiedzialne za ustalenia w trakcie mediacji i ich konsekwencje. Spotkania z mediatorem
powinno by¢ poufne nie powinien on zdradza¢ zadnym osobom prywatnym ani instytucjom
szczegOtow przebiegu spotkan. Zasada ta sprzyja budowaniu zaufania i otwartosci podczas

spotkania mediacyjnego*’°.

Kluczowe zasady mediacji uzupetniane 1 rozszerzane sg roOwniez przez teoretykow
zajmujacych si¢ tym tematem a takze praktykow-mediatorOw 1 instytucje, organizacje
zajmujace si¢ mediacjg. Ch. Moore proponuje dodatkowe cechy charakterystyczne mediacji.
Jego zdaniem postgpowanie mediacyjne jest rodzajem interwencji, co oznacza, ze mediator
wkracza niejako w zaistnialy system relacji, miedzy konkretne osoby, grupy czy obiekty, aby

udzieli¢ im pomocy. Dlatego konieczne jest, aby miat §wiadomo$¢, ze system ten istnieje

178 por, Z. Kmieciak, (2004) Mediacja i koncyliacja w prawie administracyjnym, Zakamycze, s. 31.; M.
Tabernacka (2009) Negocjacje i mediacje w sferze publicznej, Warszawa, s. 29.

119 A Zienkiewicz (2007) Studium mediacji. Od teorii ku praktyce, Warszawa, s. 137-138. Zasady postepowania
mediacyjnego okreslaja rowniez takie dokumenty jak: ,,Standardy prowadzenia mediacji 1 postgpowania
mediatora” uchwalone przez Spoteczna Rad¢ do spraw Alternatywnych Metod Rozwiazywania Konfliktow i

Sporéw przy Ministrze Sprawiedliwo$ci; Europejski Kodeks Postgpowania dla Mediatorow”
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niezaleznie od jego obecnosci. Interwencja opiera si¢ na zalozeniu posiadania zdolnosci przez
osobe trzecig do zmiany uktadu sit i relacji spotecznych w istniejacym konflikcie. Po drugie,
mediacja jest rozszerzong wersjg negocjacji. Aby zaistniata procedura mediacji, strony musza
przejawia¢ che¢ spotkania i przystgpienia do dialogu czy dyskusji. Proces mediacyjny
poszerza instytucj¢ negocjacji przez wilaczenie do rokowan osoby trzeciej, ktora nadaje

interakcji nowa dynamike®®?,

Polskie Centrum Mediacji zwraca réwniez uwag, na trzy dodatkowe zasady takie jak:
fachowos¢, czyli konieczno$¢ profesjonalnego przygotowania mediatora 1 statego
uzupehliania kwalifikacji, wzajemny bezwzgledny szacunek oraz bezinteresowno$¢
mediatora, ktory nie powinien czerpa¢ dodatkowych korzysci z prowadzenia mediacji®?.
Zasady 1 reguly postgpowania przedstawione powyzej stanowig drogowskazy w

postgpowaniu mediacyjnych, tworzg ramy proceduralne i formalizujg sam przebieg mediacji.

Zdaniem A. Zienkiewicza'® stopien szczegdtowosci i charakter regut, zasad mediacji
zalezy od preferencji mediacyjnych (paradygmatu mediacji) ale tez zakresu i pola
zastosowania to znaczy czy maja dotyczy¢ konkretnego rodzaju mediacji czy tez maja
uniwersalny charakter. Autor podkresla, ze ,,na ich ostateczng tre§¢ wplywaja dodatkowo
jeszcze takie czynniki jak: poziom stanu §wiadomosci, wiedzy, do§wiadczenia mediacyjnego,
a takze praktyczne uwarunkowania (potrzeby) tworcow konkretnego katalogu regut

mediacji”%.

W literaturze przedmiotu spotykamy si¢ rowniez ze szczegdtowo okre§lonymi etapami
procesu mediacji. U. Gruca-Migsik wymienia cztery etapy postepowania mediacyjnego, takie
jak:

- rozpoczecie mediacji, czyli przekazanie stronom zasad mediacji,

- zdefiniowanie konfliktu, czyli zebranie informacji na temat obszaréw zgody i niezgody,

180 Ch. W. Moore, (2012) Mediacje. Praktyczne strategie rozwigzywania konfliktow, op., cit, s. 31.

1813, Waluk, (2006) Mediacja i sprawiedliwos¢ naprawcza w Polsce. Doswiadczenia Polskiego Centrum
Mediacji, w: Prawno-psychologiczne uwarunkowania mediacji i negocjacji, S. L. Stadniczenko (red.), op., cit.,
s. 76. ; a takze: M. Grodziecka (2005) Mediacja — rozwigzywanie konfliktow bez przemocy, Niebieska Linia nr 3.
182A. Zienkiewicz (2007) Studium mediacji.... op., Cit., s. 138.

183 Tamze, s. 138.
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- negocjacje czyli inaczej stosowanie wybranego podejscia problemowego,

-osiggniecie porozumienia — sporzadzenie pisemnej umowy zawierajacej zobowigzania

stron®®4,

Znacznie bardziej precyzyjny opis etapow mediacji przedstawia Ch. Moor proponujac

12 nastepujacych faz:

1. nawigzanie kontaktu ze stronami konfliktu,

2. wybor odpowiedniej strategii kierujgcej procesem mediacji,
3. zebranie i analiza podstawowych informacji,

4. sporzadzenie szczegdtowego planu mediacji,

5. budowanie zaufania i wspotpracy,

6. rozpoczecie sesji mediacyjnej,

7. zdefiniowanie przedmiotu konfliktu i ustalenie dalszego planu,
8. odkrywanie ukrytych intereséw stron,

9. tworzenie wariantdéw porozumienia,

10. ocena wariantOw rozwigzania,

11. ostateczne negocjacje,

185

12. osiaggni¢cie formalnej ugody

Pierwsze pig¢ etapow nastepuje przed rozpoczeciem formalnych spotkan ze stronami
sporu, kolejne siedem to dziatania podejmowane przez mediatora w czasie realizacji

formalnych sesji mediacyjnych?e,

184 U. Gruca-Migsik (2011) Negocjacje i mediacje w kregu pomocy, wychowania i prawa, Rzeszow, s. 66.
185 Ch. W. Moor (2003) Mediacje. Praktyczne strategie ... , 0p., Cit. s. 80-81.

186 Tamze, s. 79.
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Z kolei G. Nordhelle ogranicza si¢ do czterech faz rozmowy mediacyjnej. Celem
pierwszej fazy jest zdobycie przez mediatora zaufania stron, polega ona gldwnie na stuchaniu
wypowiedzi uczestnikow mediacji i wyrazaniu akceptacji dla ich pogladow. Druga faza
spotkania mediacyjnego koncentruje si¢ szczegdlnie na uswiadomieniu stronom, ze znajduja
si¢ w konflikcie. Pomimo wielu emocji 1 uczué, jakie towarzysza uczestnikom mediacji,
mediator powinien stara¢ si¢ utrzymac¢ konstruktywny dialog mi¢dzy stronami, jednoczesnie
nie opowiadajgc si¢ po zadnej ze stron sporu. Kolejna faza to gromadzenie informacji na
temat tego jak strony postrzegaja konflikt, co w tym konflikcie jest najistotniejsze dla stron.
Mediator powinien dogtebnie pozna¢ zaréwno ten konflikt, ktory jest manifestowany przez
strony jak i konflikty ukryte, o ktorych uczestnicy nie chcg moéwi¢. Czwarta faza zdaniem
autorki moze przypomina¢ burz¢ mozgoéow propozycji rozwigzan konfliktu. Na tym etapie
mediator jedynie pomaga stronom, aby komunikacja przebiegata bez barier i trudnosci,
nadzoruje i zadaje pytania pomocnicze dopiero w koncowym etapie, moze powiedzie¢ o
swoich pomystach na rozwigzanie. Kwestia propozycji wychodzacych od mediatora jest
dyskusyjna, autorka zwraca uwage, ze w zaleznosci od przyjetej koncepcji krytykuje sie taki
udzial mediatora lub dopuszcza si¢ takg ewentualnos¢. Po wystuchaniu wszystkich propozycji
uczestnikow nastepuje faza wzajemnych negocjacji. Efektem zakonczenia negocjacji powinno
by¢ porozumienie, ktore w ostatniej fazie musi by¢ sporzadzone w formie pisemnej i

poswiadczone przez strony*®’,

A. Zienkiewicz podkresla, Ze etapy, fazy postgpowania mediacyjnego ,,maja
elastyczng 1 niesformalizowang strukture, zalezng od wspolnej woli stron lub mediatora oraz
potrzeb i dynamiki konkretnego sporu”!®®. Autor jednocze$nie zaznacza, iz zasada ta moze
by¢ znacznie ograniczana w sytuacji, kiedy osrodki prowadzace mediacj¢ postepuja wedhug
wlasnego z gory narzuconego regulaminu lub tez uczestnicza w mediacji realizowanej w
oparciu o przepisy prawa np. odnoszace si¢ do postepowania w sprawach nieletnich!®°.
Podobnego zdania, co do elastycznosci zachowania mediatora w czasie mediacji jest G.

Nordhelle!®®, Uwaza ona, ze mediator musi utrzymaé wtasciwg strukture, ale nie w sposob

schematyczny, on sam podejmuje decyzje, kiedy zakonczy¢ jedng faz¢ a rozpoczaé nastgpna.

187 G. Nordhelle, (2010) Mediacja. Sztuka rozwigzywania konfliktéw, Gdansk, s. 38-39.
188 A, Zienkiewicz (2007) Studium mediacji ... op., Cit., s. 156.
189 Tamze, S. 156.

190 G, Nordhelle, (2010) Mediacja. Sztuka ... op., cit., s. 36.
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Ch. W. Moor stawia tezg, ze w duzej mierze sztywne trzymanie si¢ procedury
mediacyjnej zalezy od tego, w ktérym miejscu kontinuum, od wysokiej dyrektywnosci po
zupelny jej brak, sytuuje si¢ mediator. Autor przywolujac poglady D. Kolb moéwi o
mediatorach okreslanych, jako ,,animatorzy” i ,,dyrektorzy”. Mediator animator skupia si¢ na
tym, aby strony same podejmowaty decyzje, interweniuje jedynie w sytuacji, kiedy konieczna
jest pomoc w podtrzymaniu wzajemnych relacji oraz jesli uczestnicy mediacji nie sg w stanie
same przejs¢ w stron¢ ugody. Skrajnie dyrektywng postawe prezentuja mediatorzy
»dyrektorzy”, zarowno w sprawach procedury, jak i przedmiotu mediacji. Taka postawa
mediatora charakteryzuje si¢ wigkszym zaangazowaniem w dyskusje podczas mediacji, ale
takze ,,nakazowym i wladczym podejSciem” do struktury spotkania i tego, kto, z kim, w
danym momencie, rozmawia®®. Przy tej okazji autor dodatkowo zwraca uwage na rowniez na
dyskusj¢ toczaca si¢ wsrod teoretykow, jak 1 praktykow mediacji, dotyczaca kwestii wigkszej
koncentracji mediatora w czasie postegpowania mediacyjnego na rozwigzaniu problemu, czy
tez na poprawie relacji interpersonalnych migdzy stronami. Zgodnie ze stanowiskiem autora
nie jest mozliwe opowiedzenie si¢ po jednej ze stron dyskusji ze wzgledu na réznorodnos¢
sytuacji 1 spraw poddanych mediacji. Ch. W. Moor wskazuje na dobre praktyki, ktore
charakteryzuja si¢ przyjeciem przez mediatora postawy refleksyjnego praktyka, taczacego w
swoim dziataniu teori¢ dotyczacg mediacji, wiedz¢ innych oraz wlasne do$wiadczenia

mediacyjne!®.

Stanowisko Ch. W. Moora wydaje si¢ by¢ tym bardziej uzasadnione, majac na uwadze
réznorodne formy mediacji, z jakimi mozemy mie¢ do czynienia. Dostepng literatura
pokazuje, ze mediacja ma bardzo szeroki zakres stosowania. Moze by¢ pomocna zardwno w
konfliktach indywidualnych, jak i1 zbiorowych na réznych szczeblach funkcjonowania od
konfliktéw rodzinnych po mig¢dzynarodowe. Mozemy, zatem mowi¢ o mediacjach w
sprawach rodzinnych, pracowniczych, gospodarczych, o$wiatowych, karnych, sasiedzkich,

rowiesniczych i innych?®,

191 Ch. W., Moor (2003) Mediacje ... op., Cit. s. 68.
192 Tamze, s. 68-69.
193 por: http://centrum-mediacji.com/rodzaje_mediacji.php (12.01.2016)
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W literaturze przedmiotu najczgsciej termin mediacje rodzinne i mediacje rozwodowe
stosuje sie zamiennie!®, co wydaje sie nie do konca upowaznione. Przyktadem mediacji
rodzinnych mogg by¢ mediacje w konfliktach migedzy matzonkami czy partnerami, ale
rowniez miedzy rodzicami i1 dzieémi, czy innymi czlonkami rodziny. Zatem mozna
powiedzie¢, iz mediacje rodzinne stanowig szersza kategori¢ niz mediacje rozwodowe. H.
Przybyta-Basistal® tlumaczy, iz sprowadzanie mediacji rodzinnych wylacznie do mediacji
rozwodowych wynika z dhugiej praktyki zajmowania si¢ przez mediatorow rodzinnych

gtéwnie konfliktami zwigzanymi z separacjg i rozwodem.

Majac na uwadze przedmiot niniejszych badan godnym wuwagi sposobem
wykorzystania mediacji w konfliktach w szkole sag mediacje rowiesnicze. Ten rodzaj mediacji
jest specyficzny, poniewaz, role mediatora przyjmuja w niej wybrani i przygotowani
wczesniej uczniowie. Zaklada si¢ tutaj, ze nikt nie jest w stanie tak dobrze zrozumie¢ ucznia
jak jego réwiesnik. Zdaniem mediatora rowiesniczego jest dziatanie majace na celu pomoc
jego kolegom i kolezankom w rozwigzywaniu sporow bez uzycia przemocy. Mediator
rowiesniczy, podobnie jak inni mediatorzy, wspdlnie z uczestnikami konfliktu szuka
rozwigzania, ktore obie strony zaakceptuja. Wspdlnie wypracowane rozwigzanie daje
dzieciom poczucie sprawstwa, wspoldecydowania. Praktycy zajmujacy si¢ szkoleniem
mediatorow rowiesniczych i wprowadzaniem mediacji do szkot zgodnie twierdza, iz dzieci
szybciej ucza si¢ rozwigzywania konfliktow w postgpowaniu mediacyjnym niz dorosli. Ich
zdaniem ten sposOb rozwigzania kiotni i sporéw, dla dzieci jest bardziej naturalny. Autorzy
zajmujacy si¢ tym zagadnieniem mowig o samych zaletach wprowadzenia mediacji do szkot.
Podkreslaja, ze dzieci ucza si¢ rozwigzywania konfliktow w sposob konstruktywny i
kreatywny, ucza si¢ rozmawia¢ i stucha¢ wzajemnie, u$wiadamiaja sobie rowniez, ze
konflikty niekoniecznie musza by¢ czyms$ ztym, destrukcyjnym czego nalezy unikaé. Zaktada

sie rowniez, ze taka wiedza w dorostym zyciu pozwoli im atwiej stawi¢ czota konfliktom!%,

194 H. Przybyla-Basista, (2006) Mediacje rodzinne w konflikcie rozwodowym. Gotowosé i opor matzonkow a
efektywnosé procesu mediacji, Katowice, s. 19.

1% H. Przybyla-Basista (2006) Mediacje...op., cit., s. 18.

1% U. Gruca-Migsik (2011) Negocjacje i mediacje w kregu pomocy, wychowania i prawa, Rzeszow, s. 97-98; A.
Rekas (2014) Przemoc w szkole i w rodzinie — zastosowanie mediacji. Potencjal i realia, w: Kultura praktyki
przedstawicieli profesji spotecznych — podejscia mediacyjne w dziataniu spotecznym, (red) E. Marynowicz-

Hetka, L. Filion, D. Wolska-Prylinska, 1.6dz, s. 262-263.
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Zgodnie z tym, co odnajdujemy w literaturze mediacje daje si¢ takze stosowaé do
rozwigzywania sytuacji konfliktowych, z ktorymi mamy do czynienia w miejscu pracy.
Zarowno w sporach miedzy pracownikami, jak i pracownikami, a pracodawcg, czy

pracodawca a zwiazkami zawodowymi'®’.

Mediacja sprawdza si¢ rowniez w postepowaniu z nieletnimi sprawcami czynow
karalnych i ich ofiarami. Celem spotkania mediacyjnego w takich sytuacjach jest pojednanie
ofiary ze sprawcg, wypracowanie ugody, ktora bedzie okreslata sposob naprawy wyrzadzonej
krzywdy. Rozwigzywanie tego typu spraw za pomocg mediacji kieruje si¢ dobrem nieletniego
sprawcy. Podczas spotkania z pokrzywdzonym ma on szans¢ uswiadomienia sobie, jaka
krzywde wyrzadzil a takze moze sam zaproponowaé, w jaki sposob wynagrodzi
pokrzywdzonemu wyrzadzone szkody. Ofiara natomiast ma mozliwos$¢ powiedzenia o swoich
odczuciach, potrzebach ma rowniez szans¢ na zado$éuczynienie, co rzadko jest wynikiem

postepowania sadowego®®®.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze dostepna literatura przedmiotu przewaznie
prezentuje mediacjg¢, jako jedng z technik, obok negocjacji czy arbitrazu, wykorzystywang do
rozwigzywania konfliktéw wystepujacych w roznych sytuacjach. Dokonujac analizy
dostepnych publikacji dotyczacych mediacji daje si¢ zauwazy¢, iz postepowanie mediacyjne
staje si¢ coraz bardziej dookreslone, sprecyzowane, a co za tym idzie sformalizowane. Jgzyk,
ktérym opisuje si¢ mediacj¢ posiada wyrazne, specyficzne cechy. Kazdy krok mediatora,
osoby wykorzystujacej mediacje jest wyraznie okre$lony, powstaja jasne ,,drogowskazy”,
ktore odpowiednio kierujg dziataniem. Dodatkowo mozna odnie$¢ wrazenie, ze mediacja staje
si¢ pewnego rodzaju antidotum i prostym rozwigzaniem réznych sytuacji konfliktowych.
Ponadto nie dostrzega si¢ zadnych trudno$ci, wad, zagrozen, ktére wigzalyby sie z

wprowadzeniem mediacji do szkoty.

3.2. Podejscia mediacyjne — przeglad literatury

,Mediacja oznacza wszelkie przekraczanie granic (...) Chodzi zaréwno o granice

migdzy fragmentami przestrzeni, jak i odcinkami czasu czy sekwencjami zycia ludzkiego (...)

197 patrz: N. Doherty, M. Guyler, (2010) Mediacja i rozwigzywanie konfliktow w pracy, Warszawa.
198 Patrz: Mediacja. Nieletni przestepcy i ich ofiary (1999), (red.) B. Czarnecka-Dzialuk, B. Wojcik, Warszawa.
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mediacja wymaga dziatan posredniczacych i srodkéw niwelujacych napigcie, jakie si¢ wigze z
przemieszczeniem do fragmentu przestrzeni o zupetnie innych wlasciwosciach. W tym celu
nalezy okresli¢ miejsce 1 czas szczeg6Olnie dogodne dla mediacji: takie sg wszelkie punkty
przetomowe (graniczne) w $wiecie codziennosci (...) dzialania mediacyjne lokuja cztowieka
Ww sytuacji zawieszenia, bycia ,,mi¢dzy” réznymi stanami rzeczy (...) Chodzi o to, ze w
trakcie przemiany przej$¢ trzeba fazg czasowej dezorganizacji, kiedy traci si¢ wlasciwosci

dawnego stanu i nie uzyskato sie na ich miejsce nowych”%,

Przytoczone powyzej okreslenie mediacji jest bardzo bliskie perspektywie
pojmowania mediacji w sensie szerokim, ktora zostata przyjeta w niniejszych badaniach, jako
jedno z kluczowych odniesien teoretycznych. Jak juz zostato powiedziane na wstepie, intencja
badacza nie jest precyzyjne zdefiniowanie podej$¢ mediacyjnych, zamierza si¢ jedynie
zasygnalizowa¢ najbardziej istotne cechy odrozniajace ten specyficzny sposob spojrzenia na
mediacje, od zarysowanego wczesniej i dominujacego w literaturze. Warto rowniez juz na
wstepnie powiedzieé¢, ze podejscia mediacyjne mogg by¢ jednym z wielu mozliwych

sposobdw budowania relacji w przestrzeni spotecznej szkoty.

Przyjecie  perspektywy podejs¢ mediacyjnych w  dziataniu polega na
tworzeniu/ksztaltowaniu przestrzeni wymiany pogladow i refleksji nad wlasng praktyka.
Zatem kierowanie si¢ zasadg podejs¢ mediacyjnych w dzialaniu spolecznym to przyjecie
postawy nastawionej na rozmowg, wzajemny dialog. Rozpatrywanie podejs¢ mediacyjnych

usytuowane jest w ,,sferze mentalnej oraz symbolicznym wymiarze komunikacji”?®.

Zdaniem autorki ten sposdb patrzenia na mediacj¢ zbiezny jest z paradygmatem
dziatania, ktory okresla sie, jako relacyjny (interakcyjny), czyli umozliwiajacy opisywanie
mediacji nie, jako sposobu wptywu na Innego, jak w paradygmacie normatywnym, ale jako

przestrzeni, ,,w ktorej] w wyniku dialogu i uzgodnien tworzy si¢ instytucja (symboliczna),

19 P, Kowalski (1998) Leksykon znaki swiata. Omen, przesqd, znaczenie, Warszawa Wroclaw, s. 307-312.
20 E. Marynowicz-Hetka W: Zastosowanie podejs¢ mediacyjnych w przezwyciezaniu sytuacji trudnych
zagrazajqcych bezpieczenstwu dzieci w szkole i w rodzinie. Na przykladzie todzkich placowek oswiaty,
wychowania, pracy socjalnej”, koncepcja badawcza projektu. oprac.. E. Marynowicz-Hetka, R.
Czerniachowska, H. Kubicka, E. Skoczylas—Namielska, D. Wolska-Prylinska, K. Gajek, M. Wojtczak, Katedra
Pedagogiki Spotecznej UL, mps.
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tworzy si¢ osobowos$¢ czlowieka zdolnego do dzialania w oparciu i odniesieniu do swego

systemu wartosci a takze preferencji wartosci wytworzonych w procesie mediacji”?.

Z kolei przyjecie podej$cia normatywnego w dziataniu charakteryzuje si¢ tym, ze
normy, ktore wymagajg przyjecia sg ,,usytuowane zewnetrznie w stosunku do danej jednostki,
grupy, srodowiska.” W odniesieniu do dzialan w polu praktyki (o$wiatowej, edukacyjne;j,
socjalnej) najczesciej ,,sa to normy przedstawicieli profesji spotecznych, ktorzy otrzymali
mandat do wychowania, ochrony, towarzyszenia, i wsparcia jednostek, ktore tego wymagaja
(...)"?%2 W takiej sytuacji nie sa to ,,swoje” normy i wartosci, ktére jedna lub druga strona sg
zmuszone zaakceptowacé, przyjac jako swoje, wlasne. Mozna, zatem powiedzie¢, ze w wyniku
takiego postepowania ,,ciezar”’, odpowiedzialnos¢ i tak w rezultacie zostaje przerzucony na
jedna stron¢ bioraca udziat w konflikcie, najczesciej na te¢, ktora posiada mniejsza wladze
symboliczng. Przyjecie zatozenia, zewngetrznego usytuowania wartosci pociaga za sobg dalsze
wazne konsekwencje. W takim ujeciu ,,warto$ci stanowia funkcje sprawcza dzialania, sytuuja
sig, wiec u podstaw dzialania spotecznego”?®. Takie zaloZenie pozwala sadzié, iz dobre i
etyczne postepowanie to co§ co daje si¢ wyuczy¢, naby¢. W dzialaniu, zgodnie z przyjetym
zewngetrznie, narzuconym przez kogo$, ,,drogowskazem” nie ma miejsca na zwatpienie i
niepewno$¢. Droga, ktorg nalezy przej$¢ jest wyraznie wyznaczona i aby ja pokonaé nalezy

jedynie postgpowac zgodnie ze wskazanym ,,drogowskazem”.

Natomiast w przypadku przyjecia rozumienia mediacji zgodnie z paradygmatem
relacyjnym (interakcyjnym) w procesie mediacji ,.chodzi o konstruowanie przestrzeni
tworzenia wartosci relacjonalnych i odnajdywania preferencji wyboru?®*. Zatem powyzsze
stanowisko charakterystyczne dla podejs¢ mediacyjnych w takim rozumieniu wynika z

zalozenia, iz warto$ci usytuowane sa wewnatrz pola dziatania i1 powstaja w wyniku

201 E. Marynowicz-Hetka, (2011) Podejscia mediacyjne w dziataniu spolecznym — ramy paradygmatu
zintegrowanego relacyjnie, w: Mediacja i pedagogika jako proba zaistnienia wspdlnoty, 7. Domzal, L.
Witkowski (red), L.6dz, s. 9.

22 E, Marynowicz-Hetka, (2011) Podejscia mediacyjne w dziataniu spotecznym — ramy paradygmatu
zintegrowanego relacyjnie, w: Z. Domzat, L. Witkowski (red) Mediacja i pedagogika.... , op., cit., s. 8

203 E, Marynowicz-Hetka, (2003) Miejsce wartosci w polu dziatania spolecznego — czyli o aksjologicznym
kryterium dziatania spotecznego. Kilka refleksji od K. Kotlowskiego do L. Lavelle’a, w: ldee pedagogiki
filozoficznej... op., cit., s. 170.

204 E, Marynowicz-Hetka, (2011) Podejscia mediacyjne w dziataniu spotecznym..., 0p., cit., s. 9.
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wchodzenia w relacje z Innym peknigc jedynie funkcje towarzyszaca?®®. Zgodnie z koncepcja
relacjonalng ,,warto$¢ rodzi si¢ w relacji jednostki z samym sobg i z innymi, w konteks$cie
srodowiska.” Zgodnie z takim pojmowaniem ,,wartos¢ jest zerwaniem, ujawnia si¢ w wyniku
zatamania dotychczasowej perspektywy postrzegania zycia, jedynie towarzyszy naszemu
dziataniu, a nie stanowi jego podstawy”?%. Przyjmujac powyzsze stanowisko wspottworzenia,
wspolnego odkrywania warto$ci, akcentuje si¢ wage takich sytuacji w dziataniu, kiedy to
pojawia si¢ niepewno$¢, zwatpienie, zachwianie dotychczasowego, znanego porzadku a takze
podkre§la si¢ istote emocji w dokonywanych wyborach i podejmowanym dziataniu.
Akcentuje si¢ zatem nieprzewidywalno$¢ sytuacji, w ktérych mozna si¢ znalez¢ a co za tym
idzie konieczno$¢ posiadania umiejetno$ci samodzielnego interpretowania sytuacji i

podejmowania decyzji.

Majac na uwadze powyzsze rozwazania i zalozenia mozna pokusic¢ si¢ o stwierdzenie,
iz jedng z mozliwych konfiguracji relacji, ktora wydaje si¢ odzwierciedla¢ taki sposob
patrzenia na mediacje jest zaczerpnigta przez E. Marynowicz-Hetke od L. Bruni ,,wzajemno$¢
przyjazna” (la réciprocité amitité/philia), w ktdrej to ,,relacja zorientowana jest wewnetrznie i
stanowi efekt wyboru, a nie przymusu zewnetrznego”?®. L. Bruni podaje, iz
charakterystyczne, dla takiego wymiaru relacji jest to, iz ,,nikt nie czuje si¢ wykorzystywany,
ma poczucie réwnosci i wolnosci, ale rownoczesnie odczuwa, ze jest w jakim$ sensie
wybranym (jedynym). [...] Charakteryzuje ja swego rodzaju uwarunkowanie, jednak bez
warunkowosci, co buduje zaufanie i sprzyja w dziataniu w ,,postawieniu pierwszego kroku”.
[...] W tym typie wzajemnosci nie liczy si¢ kosztow i korzysci w kazdym akcie dziatania, jej
cechg jest dyspozycyjnosé¢”?®, Ten rodzaj relacji wydaje si¢ byé szczegdlnie symetryczny i

minimalizujacy napigcia, mozna zatem wskazac, iz sytuuje si¢ blisko podejs$¢ mediacyjnych.

205 E, Marynowicz-Hetka, (2007) Pedagogika spoteczna... 0p., Cit., s. 447.

206 Tamze, S. 446-448.

207 E, Marynowicz-Hetka, (2012) Uprzedmiotowienie i marchandyzacja relacji spotecznych — uwagi pedagoga
spotecznego na marginesie lektury, W: Metamorfozy filozofii wychowania. Od antyku po wspoiczesnosé, (red.) S.
Sztobryn, M. Wasilewski, M. Rojek, L6dz.

208 |, Bruni, Eros, Philia et Agapé. Pour une teorie la réciprocité plurielle et pluraliste, « Revue du Mauss »,

2010, nr 35, pod. za E. Marynowicz —Hetka (2012) Uprzedmiotowienie i marchandyzacja ... op., cit.
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Taki sposob patrzenia na mediacj¢ ,,moze by¢ bardzo przydatny dla tworzenia w
przestrzeni spotecznej tego, co Dewey nazywa uwspolnionym do$wiadczeniem”?®® a F.
Imbert?® przestrzenia ,,wspolnego bycia”, czyli ta, w ktorej realizowana jest wymiana,
wzajemnos¢, podzielane jest to, co symboliczne, czyli kultura, wartosci, wiedza. Przyjecie
postawy nastawionej na mediowanie umozliwia budowanie przestrzeni spotecznej o takim

charakterze.

Stanowisko przytoczonego wyzej F. Imberta zdaje si¢ wpisywa¢ w taki sposéb
myslenia o mediacji jak przyjete w projektowanych badaniach. Celem mediacji jest w nim
,,otwieraé to, co zamkniete, porusza¢ to, co unieruchomione, rozdzielaé to, co ztaczone”?.
Zdaniem F. Imberta mediacja pozwala roztgczy¢ to, co trudne, ztozone i skomplikowane
uwolni¢ z trudnej sytuacji poglady uczestnikéw na doswiadczenia, przezycia zapamigtane
przez nich indywidualnie. Pozwala wyrazi¢ cierpienie, ale nie pozostawia uczestnikow w
zawieszeniu. Mediacja pozwala, budowac przestrzen, w ktorej jej uczestnicy moga otworzy¢
si¢ na samorozwo6j na podjecie wysitku by sta¢ si¢ innym cztowiekiem. Mediacja w takim
wymiarze staje si¢ pracg nad sobg, zdobywaniem umiej¢tnosci stuchania i podejmowania
refleksji nad wlasnym dziataniem. Naktania do podjg¢cia samodzielnej decyzji czy otworzy¢
si¢ na podzielanie i wzajemno$¢. Autor w rozwazaniach o mediacji podkresla jej site, moc

wspierania 0s6b w uczeniu sie symbolicznej wymiany?2,

29 E Marynowicz-Hetka, (2011) Podejscia mediacyjne w dziataniu spofecznym — ramy paradygmatu
zintegrowanego relacyjnie, w: Mediacja i pedagogika..., op., cit., s. 11.

210 F, Imbert, (1992)Vers une clinique du pédagogie. Un intineraire en science de I’education, Editions Matrice,
Vigneaux, pod. za L. Telka, A. Walczak, (2009) Dialog i mediacja w wychowaniu, Pedagogika Spoteczna3-4, s.
21,

211 E. Imbert, (1992) Vers une crise du sacre, Au projet institutionnel, Connexions. Organisation et institution:
nouvelles forms d’intervention, 1992/71, Paris, pod. za L. Telka, (2008) Podejscia mediacyjne w toku interwencji
w placowce, Pedagogika Spoteczna nr 2, s. 69.

212 £ Imbert, (1992) Vers une clinique du pédagogie. Un intineraire en science de I’éducation, Editions Matrice,
Vigneaux, pod. za L. Telka, A. Walczak, (2009) Dialog i mediacja w wychowaniu, Pedagogika Spoteczna nr. 3-
4,s. 20.
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E. Marynowicz-Hetka?'? stawia teze, Zze postepowanie mediacyjne jest swego rodzaju
metapraktyka, jest elastyczne i nieschematyczne moze by¢ zorientowane nie tylko na
laczenie, ktore ,,wyraza si¢ na wypetianiu, uzupetnianiu, spetnianiu, ale nierzadko najpierw
zorientowane jest na roztaczenie (zerwanie 1 nieciggtos¢). Dopiero po tych aktach spetnienia
moze tworzy¢ si¢ przestrzen dla nowego otwarcia w relacjach, zmierzajacych do
rownowaznoséci i ponownego laczenia dla realizacji wspélnych celow”?'4. Na podstawie
powyzszych stwierdzen daje si¢ zauwazy¢, ze mediacja w takim rozumieniu jest procesem
dynamicznym, skoncentrowanym na wprowadzeniu zmiany, ale jednocze$nie nastawionym
na wzajemno$¢, wspoldziatanie, wspotpracg, wspotodczuwanie. Z  perspektywy
wczesniejszych rozwazan dotyczacych pozycji wartosci — pojmowanych, jako ,,zerwanie” i
ujawniajacych si¢ w sytuacjach zachwiania, braku pewnosci, wazne wydaje si¢ nakierowanie

procesu mediacji na ,,rozdzielanie” ,,roztagczanie”.

A. Walczak i L. Telka zaktadaja, iz sytuacjami, ktére sktaniaja do wykorzystania czy
spozytkowania podej§¢ mediacyjnych w budowaniu relacji migdzy wychowawcy i
wychowankiem sa najczgéciej te, w ktorych ,tamane sg regulty wczesniej uzgodnione i
podzielane, gdy w relacjach ujawnia si¢ manipulacja, dominacja, permisywnosc,
nieporozumienia, zaburzenia komunikacji”?'® czyli sytuacje, ktére powoduja powstawanie
relacji asymetrycznych. Autorki powotujac si¢ na F. Imberta podkreslajg, ze ,,podjecie

mediacji stawia jej uczestnikow wobec zobowigzania do zmiany, poniewaz zostaje poruszone

to, co czlowiek wyobraza sobie na temat sytuacji, siebie i innych”2®.

L. Telka akcentuje znaczenie jezyka w mediacji 1 wage ekspresji stowa, czyli
rozmowy, wyjasniania, artykutowania otwarcie zdarzen, co przyczynia si¢ do zrozumienia, co
i dlaczego sie dzieje??!’ Mediacja pozwala tworzyé zwigzki stowa, zestawy pojeé i termindw.

Jezyk jest szczegdlnie wazny, jesli chodzi o wyrazanie warto$ci 1 przekonah oraz opisywanie

213 E. Marynowicz-Hetka (2014) Orientowanie dziatania — rama konceptualna pojmowania kultury praktyki, w:
Kultura praktyki przedstawicieli profesji spotecznych — podejscia mediacyjne w dziataniu spotecznym, (2014) ,
(red.) E. Marynowicz-Hetka, L. Filion, D. Wolska-Prylifiska, £.6dz.

214 Tamze, s. 28-29.

215 A, Walczak, L. Telka, (2009) Dialog i mediacje....op.Cit. s. 17.

26Tamze, s. 19.

217 Telka, (2008) Podejscia mediacyjne w toku interwencji w placéwce, Pedagogika Spoteczna nr 2, s. 70.
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zachowan?'®, Wage, $wiadomego uzycia jezyka w mediacji, podkresla w swojej pracy

rowniez G. Nordhelle, po$wigcajac temu zagadnieniu sporo miejsca®®®,

Majac na uwadze powyzsze poglady, mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, iz
orientowanie dzialania, nasycenie postawy i tworzonych relacji podejsciami mediacyjnymi,
najbardziej wyraznie ujawnia si¢ w sytuacjach granicznych, ktoére nie muszg wynikaé z
konfliktu a przejawiaja si¢ zachwianiem dotychczasowego porzadku, brakiem pewnosci i
harmonii. Tego typu sytuacje zawierajg pewne napiecie, ktore wymaga podjecia dziatania w
kierunku podej$¢ mediacyjnych lub w kierunku na przykiad rozstrzygania i przejmowania
wladzy. Dla odroznienia, wczesniej zarysowana koncepcja mediacji jako techniki,

zarezerwowana byta jedynie do sytuacji konfliktowych.

Odnoszac si¢ do badan, przestrzen spoteczna szkoly zdaje si¢ by¢ z zatozenia
narazona na powstawanie relacji asymetrycznych, przepelionych wtadza symboliczng, a w
konsekwencji wystepowaniem sytuacji trudnych. Idgc dalej zgodnie z tym, co mowig A.
Walczak i L. Telka sytuacje trudne sga nieodlagcznym elementem wystepujacym w zyciu
kazdej jednostki a podejscia mediacyjne pozwalaja przekroczy¢ ten prég trudnosci, czyli w

efekcie ucza przyjmowania odpowiednich postaw w tych sytuacjach?%,

Podsumowujac dotychczasowe analizy nalezy podkresli¢, iz zgodnie z punktem
widzenia przyjetym w niniejszych badaniach a takze kierujac si¢ obecnoscig w terenie badan,
podejscia mediacyjne w odréznieniu od mediacji, mogg stanowi¢ jeden ze sposoboéw
budowania relacji spotecznych w wielu sytuacjach i obszarach Zycia. Nasycanie postawy,
relacji spotecznych podej$ciami mediacyjnymi, nawigzujac do zaprezentowanych wczesniej
form relacji spotecznych, to dbato$¢ o symetrycznos¢ relacji i wzajemno$¢ podzielania. Dla
lepszego zrozumienia intencji mozna odnie$¢ si¢ réwniez do zaproponowanej przez E.
Marynowicz-Hetke??! modyfikacji stanowiska K. J. Tillmanna i podziatlu na dwa typy

dziatania: strategiczne 1 niestrategiczne, orientowanie dziatania w kierunku podejs$¢

218 . Filion, La mediation familial pour renouer les fils brises de la parole et de I’ecoute, ,Partraites de
Familles. Kaleidoscope », vol. 5, nos.2-3, pod. za. L. Telka,(2008), Podejscia mediacyjne...., op. cit. s. 70

219 patrz: G. Nordhelle, (2010) Mediacja. Sztuka rozwigzywania konfliktéw, op., cit. s. 142-157.

220 A, Walczak, L. Telka, (2009) Dialog i mediacje ....op., cit. s. 19.

221 E. Marynowicz-Hetka, (2012) Spoleczny wymiar dziatania w polu praktyki socjalnej — wybrane elementy
narzedzia analizy, W: Pedagogiczne refleksje... Ksigga jubileuszowa dedykowana Profesor Jozefie Brqgiel,
Opole; Ale rowniez: E. Marynowicz-Hetka, (2007) Pedagogika spoteczna ....0p., Cit., rozdz. 3.
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mediacyjnych wydaje si¢ by¢ zgodne z logika niestrategiczng. Ten model dzialania
nastawiony jest na porozumienie, rownowazenie, wymian¢ i kooperacje a takze wspolne
interpretowanie sytuacji. Mozna, zatem powiedzie¢, ze dla odréznienia poza indywidualng
perspektywa podmiotu dziatajacego obecna jest réwniez wspolna perspektywa 0sob
podejmujacych aktywnos$¢. Natomiast gléwng logika towarzyszaca dziataniu o takim
charakterze jest ,,rachuba chwili” inaczej okre$lana, jako taktyka ,.tu i teraz”%?? Zdaniem M. H
Soulet w dziataniu niestrategicznym ,,chwyta si¢ w lot, sposobnosci, ktére jednak moga by¢
niespojne, po to, by potaczy¢ je na nowo w logiczng catos¢. (...) Taktyka opiera si¢ na grze, a
gra (...) nigdy nie jest taka sam. (...) przebiega cios za ciosem, a to z pewnoscia dlatego, ze w
taktyce brak miejsca na kierowanie niezalezne od okolicznosci”??® Przywotany autor
podkresla, ze dziatania ,,tu i teraz” zgodnego z ,,rachubg chwili” nie da si¢ przewidzie¢ i1 ujac
W ramy, poniewaz ,,uzywa podstepow” 1 ,wykorzystuje okazje”, odrzuca racjonalnos¢ i
opiera si¢ na wlasnych regulach. Ponadto, co wydaje si¢ szczegdlnie istotne w obszarze takich

dziatan dazy sie do minimalizowania wladzy?.

Przyktadem dziatania wpisujacego si¢ w logike zgodng z niestrategicznym modelem
aktywnosci moze by¢ to aranzowanie. Umiejetno$¢ aranzowania ,,przenika transwersalnie
kazdy typ dziatania®??®. Wedtug M. H Soulet jest to umiejetno$é tworzenia zwiazkow oraz
zawsze indywidualnych, uprzywilejowanych relacji z innymi, ktéra wymaga odniesienia do
zdolno$ci tworczych, umiejetnosci improwizatorskich a takze zdolnosci taczenia ztozonych

sit, czesto przeciwstawnych??®.

Bedzie to zatem taka zdolno$¢, ktora umozliwia
wykorzystanie specyficznych, nadarzajacych si¢ okolicznos$ci, stanowigcych kontekst, do
rozwigzania konkretnego problemu. Jak twierdzi H. M. Soulet ,aranzowanie to
doprowadzenie do zgody dwoch logik: projektu i ,,pierwszej reakcji” po to, by pracowaé
wspolnie nad zrozumieniem przewodniej linii 1 sensu, by spdjnie potaczyé

przypadkowos¢?%.

222 E, Marynowicz-Hetka, (2007) Pedagogika spoteczna ... 0p., Cit., s. 107.
223 M. H. Soulet (1996) Dziatanie spoteczne ... 0p., Cit., s. 126.

224 Tamze, s. 127.

225 E, Marynowicz-Hetka, (2007) Pedagogika spoteczna... op., cit., s. 108
226 M. H., Soulet, (1996) Dziatanie... op., Cit., s. 106.

227 Tamze, s. 107.
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Dla odréznienia dzialanie strategiczne najczesciej ukierunkowane jest, zgodnie ze
sztywng kalkulacja ekonomiczng, na pomnazanie zyskow, powodzenie, osiaggni¢cie sukcesu a
jednocze$nie minimalizowanie naktadow, czyli, kosztow 1 strat, ale rdwniez, co si¢ z tym
wigze, na rywalizacje. Najbardziej charakterystyczne cechy takiego dziatania to indywidualna
perspektywa aktywnosci, przebiegajacej wedlug wczesniej okre§lonego planu. Logika
dziatania podmiotu w modelu strategicznym jest racjonalna i celowosciowa. Jak twierdzi H.
M. Soulet podejmujgc strategiczne dzialania ma si¢ na uwadze ,,odniesienie do sity,
antycypacje skutkow, rozwija wizje panoptyczna”??®. Analizujac zarysowane przeciwstawne
modele budowania relacji, podejmowania aktywnos$ci i odnoszac si¢ do wczesniej
poruszanych zagadnief, logika dzialania niestrategicznego a wigc nastawionego na
osiggnigcie porozumienia i wspoOlne interpretowanie sytuacji wydaje si¢ by¢ zgodna z
nasycaniem postawy podejSciami mediacyjnymi a co za tym idzie z budowaniem,
ksztattowaniem relacji zgodnie z ich zasadg. Precyzyjna strategia dziatania, realizowana

punkt po punkcie zdaje si¢ calkowicie wykluczac stosowanie postawy mediacyjne;j.

Przedstawiona perspektywa podej$¢ mediacyjnych zostata wykorzystana, jako jedno z
podstawowych odniesien teoretycznych dla analizy zgromadzonego materialu badawczego a
tym samym uzyto jej w procesie rekonstruowania badanej przestrzeni szkoty. Podsumowujac
dotychczasowe rozwazania dotyczace mediacji i podejs¢ mediacyjnych 1 jednocze$nie
nawiazujac do przyjetego rozumienia przestrzeni spotecznej, a takze przegladu literatury
przedmiotu ukazujacej obraz szkolnej przestrzeni nasuwa si¢ pytanie, jakimi cechami
charakteryzuje si¢ przestrzen, w ktorej z zatozenia, od zawsze dominuja relacje asymetryczne,
ktéra przesycona jest wiladza, okreslana jest, jako instytucja totalna a jednocze$nie
podejmowane sg proby wykorzystywania mediacji w rozwigzywaniu konfliktéw 1 nasycania

postaw, relacji podej$ciami mediacyjnymi?

228 Tamze, s. 126.
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3.3. Wzbogacenie teoretyczne — podejscia mediacyjne i

koncepcja ,,demokracji agonistycznej” Chantal Mouffe

Dokonana w trakcie przegladu literatury i jednoczesnej obecnosci w terenie badan
analiza koncepcji ,,demokracji agonistycznej” zaproponowanej przez Ch. Mouffe, pozwala
postawi¢ teze, iz moze ona stanowi¢ pewne wzbogacenie teoretyczne dla przedstawionych
powyzej ram podejs¢ mediacyjnych. Obie koncepcje, pozornie dotyczace dwoch odrgbnych
obszaréw, wydaja si¢ jednak posiada¢ kilka punktow stycznych, nici taczacych je wzajemnie.
Upraszczajac mozna powiedzie¢, ze poglady Ch. Mouffe dotycza raczej sfery makro i
odnoszg si¢ do politycznej rzeczywistosci. Jednak, juz wchodzac ,,glgbiej” w stanowisko
autorki odnajdujemy uzasadnienia, ktére uprawomocniaja do wykorzystania ich w
rekonstruowaniu szkolnej przestrzeni. Pierwszym, waznym uzasadnieniem jest przyjety przez
Ch. Mouffe sposob rozumienia ,,polityki” i ,,politycznosci”. Odwotujac si¢ do pogladow
autorki, ,,polityczno$¢”, czy tez ,to co polityczne” dotyczy ontologicznego wymiaru
antagonizmu, antagonistycznych stosunkéw zachodzacych miedzy ludzmi. ,,Polityka”
natomiast, jest zbiorem ,praktyk i instytucji organizujacych ludzka koegzystencje?%.
Przyjecie szerokiego rozumienia ,,polityki” i ,,politycznos$ci” zaproponowanego przez autorke,
wydaje si¢ umozliwia¢ odniesienie jej pogladéow rowniez do ,,mikroprzestrzeni” jaka jest
przestrzen szkoty. Przemawia za tym roéwniez cel owego organizowania ludzkiej
koegzystencji, ktorym jest ,,ustanowienie pewnego porzadku i1 zorganizowanie wspotzycia
ludzi w warunkach, ktore zawsze obcigzone sg potencjalnym konfliktem, poniewaz pozostaja

pod wptywem oddziatywania ,.tego co polityczne”?°,

Ch. Mouffe podkresla, ze w dzialalnosci politycznej zawsze wystepuja
antagonistyczne napiecia, a zadanie demokracji nie polega na pozbyciu si¢ ich, ale na nadaniu
im jak najbardziej ,,cywilizowanej formy”. Z uwagi na to Ch. Mouffe wprowadza pojgcie
,demokracji agonistycznej”, jako politycznej formy ujawniania si¢ nieuchronnych

konfliktow?3!, Postuluje réwniez zamiane pojecia antagonizmu na agonizm a ,,wroga” na

229 Ch. Mouffe (2015) Agonistyka. Polityczne myslenie o swiecie, ttum. B. Szelewa, Warszawa, s. 10
230 Ch. Mouffe, (2005) Paradoks demokracji, thum. W. Jach, M. Kaminska, A. Orzechowski, Wroctaw, s. 118.
281 |, Koczanowicz, (2005) Antagonizm, agonizm i radykalna demokracja. Koncepcja polityki Chantal Mouffe,

w: Ch. Mouffe, (2005) Paradoks ..., op., cit., s. 11.
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»przeciwnika”. Zdaniem Ch. Mouffe zmiana ta pozwala ,cywilizowa¢ to, co
antagonistyczne”, a tym samym nie dopuszcza do przeksztalcenia tego co antagonistyczne W
szukanie wspdélnego mianownika miedzy roéznymi, sprzecznymi pogladami co miatoby
usung¢, wyeliminowaé¢ wszystkie konflikty. Punktem wyjscia koncepcji zaproponowanej
przez autorke jest zatozenie, ze ,,przeciwienstwo przyjaciel - wrdg nie jest jedyng forma, jaka
moze przybiera¢ antagonizm.” W efekcie takiego myslenia autorka proponuje rozrdznienie
dwoch form antagonizmu. Po pierwsze ,wlasciwego antagonizmu”, ktory zachodzi
najczesciej pomiedzy wrogami, czyli takimi osobami, ktore nie majg ,,wspdlnej, symbolicznej
przestrzeni” i usilnie zwalczaja siebie nawzajem. Po drugie ,,agonizmu”, ktoéry zachodzi w
relacji nie pomiedzy wrogami, lecz migdzy ,,przeciwnikami”, okreslonymi przez autorke jako
»przyjazni wrogowie”. W przywotanym rozumieniu sg to przyjaciele dzielagcy wspolng
symboliczng przestrzen, ktorzy jednoczes$nie sg wrogami, bo chcg organizowaé ta przestrzen
w inny sposob, po swojemu®®2. Z tego punktu widzenia istotne jest zatem stwierdzenie, ze
»agonistyczna demokracja” wymaga uznania, ze konflikty i podzialy sa nieodlgcznymi
elementami polityki i niemozliwe jest doprowadzenie do ostatecznego pojednania®®,
Koncepcja ta podkresla, ze podstawag polityki demokratycznej nie jest przezwyci¢zenie
opozycji my — oni, ale zupetnie inny sposob jej stanowienia. ,,Oni”, o ktérych mowa, nie
moga by¢ postrzegani, jako wrogowie, ktorych za wszelka cene trzeba zniszczy¢, ale jako
»przeciwnicy”, ktorych idee zwalczamy, ale ich praw do obrony tych idei nie kwestionujemy.
,»Przeciwnik jest wrogiem, lecz wrogiem posiadajacym pehi¢ praw, kims$, z kim taczy nas
pewna wspolnota postaw, dzielimy z nim, bowiem poparcie dla etyczno-politycznych zasad
liberalnej demokracji: wolnosci 1 rownosci. [...] Istotnie wzigwszy pod uwage nieusuwalnosé
pluralizmu wartos$ci, nie istnieje racjonalne rozwigzanie konfliktu i ma on, zatem wymiar
antagonistyczny”?3. Autorka wyraznie podkresla, Ze owego antagonizmu, przeciwienstwa,
sprzeczno$ci nie da si¢ catkowicie wyeliminowa¢, mozna ja jedynie utadzi¢ ,,poskromic,
,»wysublimowac¢”. Nie oznacza to, ze owi ,,przeciwnicy” nigdy nie dochodzg do kompromisu,
zgody czy pojednania. Jednak, zdaniem autorki, taka sytuacja nie ma cech statosci, jest
jedynie chwilowa przerwa w konfrontacji. Mozna zatem powiedzie¢, ze demokracja w
rozumieniu autorki jest nieustannym procesem sktadajacym si¢ z momentow zgody, walki,

dekonstrukcji i ponownej rekonstrukcji wiasnych pogladow i pogladéw innych (czy tez relacji

232 Tamze, S. 33.
233 Tamze, s 35.
234 Ch. Mouffe (2005) Paradoks... op., cit., s. 119.
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migdzy ,,przeciwnikami’’). Nie ma w niej konca i nie jest mozliwe osiggnigcie stalego,

obowigzujgcego porozumienia.

Zderzenie przeciwnych stanowisk oparta o zasade szacunku dla pola wartosci
,przeciwnika”, o ktorej mowi autorka, jest warunkiem istnienia demokracji. Ch. Mouffe
postuluje uwaznienie Konfliktu i uznanie jego nieusuwalno$ci. Zwraca réwniez uwage na
niebezpieczenstwo zwigzane z wygaszaniem konfliktow i zbyt silnym naciskiem na
,konsens”, co moze prowadzi¢ do biernoSci, rozczarowania, barku namigtnosci a w
konsekwencji do narastania, eskalacji antagonizmoéw?®. Autorka wyraznie podkresla, iz
kazdy ,,konsens” w tym obszarze jest niestaty, a dodatkowo przyczynia si¢ do stabilizacji

wiladzy 1 wykluczenia.

Ch. Mouffe w swojej koncepcji postuluje stworzenie przestrzeni dla réznicy zdan, a w
efekcie rozwijanie takich instytucji, w ktérych owa roznica bedzie mogta bez konsekwencji
by¢ ujawniona.?®® M. Mendel przywotujac poglady autorki méwi o postulowaniu ,,trzeciej
przestrzeni”, ktora umozliwia trwanie demokracji®®’. Wydaje si¢ jednak, iz nawigzanie do
trzeciej przestrzeni moze by¢ przyczyna nieporozumienia, bo Ch. Mouffe odzegnuje si¢ od
»polityki trzeciej drogi”, bo to polityka bez przeciwnika. Natomiast, z jej perspektywy
»przeciwnik” jest podstawowa kategorig ,,agonistycznej demokracji”. To wlasnie mozliwos¢
walki miedzy przeciwnikami, ich r6znymi punktami widzenia powoduje, ze demokracja jest
zywa, ze istnieje. Nie chodzi tutaj o ujarzmianie, wygaszanie, wyciszanie, minimalizowanie
konfliktow, ale wprost przeciwnie, doprowadzenie do zderzenia si¢ odmiennych pogladow i
idei. Warto zatem podkresli¢, ze ,trzecia przestrzen” o ktorej mowi M. Mendel, to w
rozumieniu przyjetym przez Ch. Mouffe nie przestrzen zgody 1 pojednania, ale przestrzen
dyskusji i r6znicy zdan. Paradoksalnie ,,doskonata demokracja rzeczywiscie unicestwiataby
sama siebie. Dlatego wtasnie nalezy rozumie¢ ja, jako dobro, ktore istnieje tylko dopoty,
dopoki nie jest osiggalne”?®. Nalezy rowniez zaznaczyé, ze autorka akcentuje istote tak
zwanego ,.konfliktowego konsensusu” czyli sytuacji kiedy istnieje jednoczesnie zgoda, co do

etyczno-politycznych warto$ci ale towarzyszy jej rowniez niezgoda, co do pojmowania,

235 Tamze, s. 121.

236 Tamze, s. 122.

237 M. Mendel (2015), Trialektyka jako logika pedagogiki spotecznej, W: Pedagogika spoleczna wstepy i
kontynuacje, (red.) E. Marynowicz-Hetka, E. Skoczylas-Namielska, £.0dz, s. 57-75.

238 Ch. Mouffe (2015) Agonistyka..., 0p., Cit., s. 153
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znaczenia owych wartosci i wybranego sposobu wprowadzenia ich w zycie?*®. W koncepciji,
ktorg proponuje Ch, Mouffe wyraznie widoczne jest podkreslenie ciagltego ruchu,
przemieszczania si¢, zmiany, co wyklucza stato$¢, bezruch i mozliwo$¢ trwatego, stale

obowigzujacego porzadku.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, iz model ,,agonistycznej demokracji” jawi si¢ jako
postulat nieustannej dyskusji, rozmowy. Jednak istota walki, czy zderzenia si¢ wzajemnych
agonizmoOw jest uznanie warto$ci, waznos$ci ,,przeciwnika”. Tym samym, aby mogto doj$¢ do
rozmowy, dyskusji, ktore przebiega¢ bedg w ,,cywilizowany” sposob podstawg jest szacunek,
akceptacja wzajemnych symbolicznych przestrzeni. Zatem przeciwnicy nie muszg byé
zgodni, co wigcej nie powinni by¢ zgodni, co do swoich wzajemnych pogladéw, ale powinni
akceptowa¢ prawa drugiej osoby. Wydaje sie, iz kluczowe zatozenia koncepcji ,,demokracji
agonistycznej” takie jak; podniesienie pozytywnej roli konfliktow, postulowanie tworzenia
przestrzeni, w ktérej dochodzi do swobodnej wymiany odmiennych idei i pogladéw, a takze
uznanie pluralizmu wartos$ci, stanowig rowniez podstawe koncepcji podejs¢ mediacyjnych.
Nakre$lone wczesniej ramy wyraznie pokazuja, iz dziatanie zgodne z perspektywa podejs¢
mediacyjnych polega na tworzeniu/ksztaltowaniu przestrzeni wymiany pogladow, a takze
przyjeciu postawy nastawionej na rozmowe i dialog. Przestrzen ta, podobnie jak w propozycji
Ch. Mouffe, nie istnieje jesli osoby nawigzujace wzajemne relacje nie zgodza si¢ co do tego,
ze warto podja¢ dialog. Mowiac jezykiem autorki koncepcji ,,agonistycznej demokracji”
mozna powiedzie¢, Ze przestrzeni tej nie ma jesli przeciwnicy nie akceptuja wzajemnie
swoich praw, nie podzielaja swoich po6l wartosci. Z kolei odnoszac si¢ do podejs¢
mediacyjnych owe uznanie praw innych do wyrazania swoich opinii, posiadania wtasnych

wartosci jest punktem wyjscia w dazeniu ku symetrycznosci relacji.

Istotnym punktem stycznym obu koncepcji jest uznanie, iz konflikt stanowi
niepodwazalng warto$¢. Zgodnie z tym co zostalo powiedziane w poprzednim rozdziale,
podejscia mediacyjne W pewnym sensie stanowig przestrzen, w ktorej poprzez dialog,
rozmowe, wzajemne uzgodnienia, tworzy si¢ instytucja symboliczna?®. Natomiast
podstawowym elementem instytucji symbolicznej jest wiasnie nieustanny konflikt, ktory
nadaje jej zmienny i dynamiczny charakter. Dzigki niemu instytucja nie popada w stagnacje i

unieruchomienie. Analizujagc koncepcje podejs¢ mediacyjnych wyraznie widaé, ze sytuacje

23 Tamze, s. 23.

240 E, Marynowicz-Hetka, (2011) Podejscia mediacyjne ... op., cit., s. 9.
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trudne, graniczne a ws$rdd nich konflikt, umozliwiajg ,,roztagczenie tego co zlaczone”,
powoduja zachwianie 1 destabilizacje dotychczasowych ustaleh i1 porzadkow, a w
konsekwencji pozwalaja na nowo zrekonstruowa¢ wzajemne relacje. Nasuwa si¢ rowniez
spostrzezenie, ze zarowno w podejsciach mediacyjnych jak i w koncepcji Ch. Mouffe nie
chodzi o osiggnigcie efektu w postaci zgody, wzajemnego konsensusu, ale wlasnie o
»tworzenie przestrzeni” do dyskusji, rozmowy, wymiany pogladow. Z tej perspektywy
»przeciwnicy” nie musza si¢ zgadza¢, ale musza uzna¢, ze warto podjg¢ rozmowe¢. Mozna
réwniez zaryzykowac stwierdzenie, iz podejscia mediacyjne mogg w pewnym sensie stanowié¢
forme¢ ,,cywilizowania tego co antagonistyczne”, inaczej ujmowania tego CO Sprzeczne,

niezgodne, wykluczajace si¢ w ,,cywilizowang forme”.
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Rozdziat 4. Podstawy metodologiczne badan wlasnych

4.1. Perspektywa badan jakosciowych

Z uwagi na to, iz przestrzen spoteczna szkoty w dostepnej literaturze jawi sig, jako
struktura dynamiczna, wielowymiarowa, wieloznaczna, peilna subtelnych oddziatywan i
elementéw nie zawsze widocznych golym okiem i mozliwych do uchwycenia, wydaje si¢
stuszne, w jej poznaniu, wykorzystanie jako§ciowego podejscia badawczego. Jak twierdzi E.
Babbie, badania o charakterze jako$ciowym ,,s3 szczegolnie efektywne, gdy stosuje si¢ je do
badania subtelnych niuansow w postawach i zachowaniach oraz do badania proceséw
spotecznych w czasie. Dlatego gtéwna mocna strona tej metody lezy w glebi rozumienia jakie
umozliwia”?*!, Odnoszac sie do przedmiotu badan i majac na uwadze jego nieuchwytnos¢ i
trudno$¢ poznania, szczeg6lnie jesli chodzi o elementy niewidzialne/symboliczne jest to
szczegblnie istotne. W niniejszym paragrafie zostang okres§lone ramy znaczeniowe i

wyznaczniki tego rodzaju badan.

Analiza dostepnej literatury pokazuje, iz nie ma jednolitego stanowiska w odpowiedzi
na pytanie, czym sg badania jakosciowe i kogo mozemy nazwac jako$ciowym badaczem.
Przywotanie jednoznacznej, dominujacej definicji badan jako$ciowych jest niemozliwe.
Zdaniem Denzina i Lincoln?*? badania o charakterze jako$ciowym przecinajg rézne
dyscypliny, dziedziny, problematyki, dlatego pod ich parasolem miesci si¢ wiele metod,
podejs¢, paradygmatow czy orientacji wykorzystywanych przez badaczy. Autorzy
jednoczesnie podkreslaja, ze trudnosci definicyjne wynikaja przede wszystkim z ich
wieloletnich tradycji, kiedy to na kazdym etapie rozwoju badania jako§ciowe oznaczaly co$
zupetnie innego. To bogactwo i wielowymiarowo$¢ badan jakosciowych powoduje, zZe
badacze zajmujacy si¢ tym zagadnieniem probujac dokona¢ uogolnien 1 okresli¢ istote
jakosciowego podejécia do badan, proponujg definicje i charakterystyki konstruowane na

zasadzie przeciwienstwa do badan ilosciowych lub tez skoncentrowane na ich specyficznych

241 E, Babbie, (2007), Badania spoleczne w praktyce, \Warszawa, s. 335.
242 N. K. Denzin, Y., S. Lincoln, (2010) Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badan jakosciowych, thum. K.
Podemski, w: N. K. Denzin, Y., S. Lincoln, (red.) Metody badan jakosciowych, T 1, Warszawa, s. 21-23.
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cechach, czy opisujace metody postgpowania i czynno$ci zwigzane z prowadzeniem tego

rodzaju badan.

Przywotywani juz Denzin i Lincoln starajac si¢ okresli¢ ich specyfike uwazaja, ze
»(...) badanie jako$ciowe jest usytuowang aktywnos$cig, ktora umieszcza obserwatora w
$wiecie. Sktada si¢ z zespotdw interpretatywnych, materialnych praktyk, ktore czynig $wiat
widzialnym. Praktyki te przeksztatcaja §wiat. Przeobrazajg go w serie reprezentacji, takich jak
notatki terenowe, wywiady, rozmowy, fotografie, nagrania i wlasne uwagi. Na tym poziomie
badania jakos$ciowe to interpretatywne, naturalistyczne podej$cie do $§wiata. Oznacza to, ze
badacze jako$ciowi badaja rzeczy w ich naturalnym $rodowisku, probuja nada¢ sens lub
interpretowaé zjawiska przy uzyciu terminéw, ktérymi poshuguja sie badani ludzie”?*3. U.
Flick twierdzi, iz definicja ta trafnie wskazuje na istot¢ badan jakoSciowych, ale autor

jednoczesnie podkresla trudno$é formutowania tak ogélnych definicji®*.

Denzin i Lincoln w dalszych rozwazaniach wyjasniaja, iz samo uzycie stowa badania
jakosciowe ,,(...) implikuje koncentracje na cechach obiektow oraz na procesach i
znaczeniach, ktére nie sg weryfikowalne eksperymentalnie lub kwantyfikowalne (jezeli w
ogole sa one mierzalne) w kategoriach ilo$ci, wielkosci, intensywnosci lub czgstosci. Badacze
jakosciowi ktada nacisk na spotecznie konstruowang natur¢ rzeczywistosci, na bliskie
stosunki migdzy badaczem a przedmiotem badan, na sytuacyjne ograniczenia wptywajace na
badanie. Tacy badacze podkre$laja naturalne uwiklanie badan w wartos$ci. Poszukuja
odpowiedzi na pytania o to, jak jest tworzone spoteczne doswiadczenie i nadawane mu

znaczenie”%,

Z Kkolei H. Kriiger podejmujgc probe zdefiniowania badan jako$ciowych mowi, ze
»(...) celem ich jest badanie kompleksowych wiasciwosci (qualia) pol spotecznych mozliwie

jak najblizej podmiotu badan?*®. Charakterystyczne dla badan jakosciowych jest rowniez to,

243 N. K. Denzin, Y., S. Lincoln, (2010) Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badan jakosciowych, thum. K.
Podemski, w: N. K. Denzin, Y., S. Lincoln, (red.) Metody badar jakosciowych, T 1, Warszawa, S. 23.

244U, Flick (2010), Projektowanie badar jakosciowych, \Warszawa, s. 22-23.

25N, K. Denzin, Y., S. Lincoln, (2010)Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka ..., op., cit, s. 34.

248E,  Terhart (1997), Entwicklung und Situation des Qualitativen Forschungsansatzes In der
Erziehungswissenschaft, w: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft, (red.)
B. Friebertshduser, A. Prengel, Weinheim — Miinchen, pod. za : H.-H. Kruger, (2005) Wprowadzenie w teorie i

metody badawcze nauk o wychowaniu, Gdansk, s. 156.
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iz proébuja one dokonywaé opisow, rekonstrukcji lub uogélnien struktur poprzez pozbawiony
uprzedzen, bezposredni kontakt z danym polem spotecznym, z uwzglednieniem sposobu
widzenia $wiata o0sOb w nim dziatajacych, wychodzagc od ich bezposredniego

do$wiadczenia™??’,

Juz na postawie zaprezentowanych uj¢¢ definicyjnych Denzina i Lincoln oraz Kriigera
daje si¢ zauwazy¢, iz mimo réznorodnosci badan jakosciowych mozna wyodrebni¢ ich
charakterystyczne cechy wspdlne, jednak stanowiska autorow w tej kwestii rowniez nie sg do

konca spojne.

S. Krzychata®®8, powolujac si¢ na autoréw podrecznikoéw metodologii (S. Lamnek i U.

Flik) wymienia najistotniejsze cechy badan jakosciowych:

- caloSciowos¢, holistyczno$¢, wielowymiarowo$¢ ujecia 1 zrozumienia spolecznych

procesow 1 zaleznosci;
- rekonstruowanie ztozonych i dynamicznych zjawisk spotecznych;

- wykorzystywanie perspektywy uczestnikow badan, ich mentalnych konstrukcji,

emocjonalnych doznan, ich osobistego i zbiorowego punktu widzenia;
- naturalno$¢ sytuacji w ktorej spotykaja si¢ badany i badacz;

- skoncentrowanie badacza na calym procesie badawczym, nacisk na jego krytyczna postawe

na kazdym etapie badan;

- otwarto$¢ i elastyczno$¢ badacza w postepowaniu badawczym, reagowanie na zastane

sytuacje i zmiana poczatkowych zamiarow, CO wymaga intuicji i wyczucia.

Nieco inaczej cechy badan jakosciowych uymujg M. B. Miles i A. M. Huberman.

Autorzy podkreslajg szczegolnie:

247 H.-H. Kruger, (2005) Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, Gdansk, s. 156.

248 G5, Lamnek, (1995), Qualitative Sozialforschung, Band 1 i 2, Weinheim: Beitz; U. Flick, (red.) (2006)
Qualitative Evaluationsforschung, Reinbeg: Rowohlt, pod za: S. Krzychata, (2008) Dokumentarna ewaluacja
szkolnej codziennosci, Wroctaw, s. 34-35.
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- intensywny i/lub dhugotrwaly kontakt badaczy jako$ciowych z terenem czy sytuacja

zyciowa, ktora jest odzwierciedleniem codziennego, zwyczajnego zycia badanych;

- konieczno$¢ holistycznego ujecia badanego kontekstu ujawniajacego jego logike,

uporzadkowanie oraz jego ukryte i jawne zasady;

- dazenie badaczy do zebrania danych ,,0 spostrzezeniach lokalnych aktoréw od wewnatrz
poprzez napieta czujno$¢ 1 empatyczne zrozumienie” (owe spostrzezenia i wyrazenia

pochodzace od badanych powinny zosta¢ zachowane w oryginalnej formie do konca badania);

- podstawowe zadanie badan jakosciowych to ,wyjasnienie drog, jakimi ludzie w
poszczegolnych sytuacjach dochodza do zrozumienia i wyjasnienia sytuacji, podejmuja

dziatania lub w inny sposo6b radza sobie z codziennymi sytuacjami”
- badacze jakos$ciowi dopuszczaja rdzne interpretacje zebranego materiatu;
- gtbwnym ,,narzedziem pomiaru” jest badacz;

- w wigkszosci prowadzonych analiz podstawa sg stowa, ktére mozna zestawia¢ ze soba,

tworzy¢ podgrupy?*°.

Odnoszac si¢ do pierwszej zaprezentowanej powyzej cechy badan jako$ciowych,
warto zaznaczyé, iz na konieczno$¢ wzycia si¢ w srodowisko w celu doglebnego poznania
rzeczywisto$ci badanych zwracala uwage rowniez twoérczyni pedagogiki spotecznej H.
Radlinska. Jej zdaniem, aby tego dokonac¢ trzeba ,,poznac nie tylko warunki zewnetrzne jego
bytu, lecz rdwniez pojecia i pragnienia w nim zyjace, istot¢ jego mocy duchowej 1 wigzi,
ktore je tacza z szerszym $wiatem”?*°, Rozszerzajac, mozna powiedzieé, ze chodzi tutaj o

21 owa

nawigzanie szczegolnej relacji miedzy badaczem 1 badanym. Zdaniem Kubinowskiego
relacja jest jednym z wyr6éznikow empirycznych badan jakosciowych. Autor dokonujac

analizy porownawczej charakterystyk tego rodzaju badah proponowanych przez wielu

249 M. B., Miles, A. M., Huberman, (2000) Analiza danych jakosciowych, przekl. Stanistaw Zabielski, Biatystok,
s. 7-8.

20 H, Radlinska, (1935) Stosunek wychowawcy do Srodowiska spotecznego. Szkice z pedagogiki spotecznej,
Warszawa, s. 75.

21 D, Kubinowski (2011) Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia- Metodyka — Ewaluacja, Lublin, s. 70-
71.
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autorow mowi o interakcyjnosci, jako o jednej z cech konstytutywnych badan jako$ciowych.
Dalej wyjasnia, iz ,,(...) poglebione rozumienie odbieranych, jakosci poznawanego $wiata
mozliwe jest dopiero w rezultacie nawigzania bezposredniego, osobistego kontaktu z
badanymi w toku intensywnych, wielorakich interakcji zachodzacych w ich naturalnym

srodowisku spotecznym”?°2,

Obok interakcyjnosci D. Kubinowski wymienia jeszcze takie cechy badan
jakosciowych jak: ,personalistyczno$¢, emergentnos¢, dyskursywnos¢ i holistycznosc™.
Personalistycznos$¢ przejawia si¢ w postrzeganiu roli badacza, jako podstawowego narzedzia
zbierania i analizy danych z jednoczesng §wiadomoscia jego réznorodnych ograniczen. Zatem
kazde badanie jakoSciowe moze mie¢ swdj wlasny spersonalizowanych charakter wynikajacy
migdzy innymi z uwarunkowan biograficznych badacza, cech osobowosci, wyznawanych
warto$ci czy osobistych nastawien 1 predyspozycji. Emergentno$¢ autor wigze z
indukcyjnoscig badan jako$ciowych, czyli pewna etapowoscia postepowania badawczego
prowadzacego od szczegotu, czyli np. dokumentowania zdarzen z praktyki do coraz szerszej
perspektywy, czyli prob budowania teorii. Cecha ta zaktada réwniez pewng elastycznos$¢,
otwarto$¢ koncepcji na poczatku realizacji badan®®®. Jak twierdzi Strauss i Corbin ,,Proces
badawczy rozpoczyna si¢ wprawdzie postawieniem problemow, te jednak w przebiegu
procesu badan stale podlegaja modyfikacji i rozszerzeniom™®*. Ta charakterystyczna dla
badan jakosciowych struktura nazywana jest czesto ,,lejkowatg”?*°. Sformutowana na wstepie
czesto szeroka problematyka badan zostaje uszczegdtowiona lub zmieniona juz na etapie
gromadzenia materiatu badawczego. Z kolei dyskursywno$¢ badan jakosciowych przejawia
si¢ gldéwnie w mozliwosci wykorzystania roznych interpretacyjnych perspektyw 1 punktow
widzenia, réwniez pochodzacych od samych badanych, co zwigksza szanse pelniejszego
poznania i rozumienia badanej rzeczywistosci. Kolejna cecha, jaka wymienia D. Kubinowski,
to holistycznos¢, czyli ,,(...) proba catosciowego postrzegania badanego fenomenu, w tym

uwzglednienia wszystkich istniejgcych kontekstéw poznawczych jego, jakosci oraz

252 Tamze, s. 70.

23 Tamze, s 70-71.

24 A Strauss, J. Corbin, (1996) Grounded Theory: Grundlagen qualitativer Sozialforschung, Miinchen, pod., za:
H.-H. Kruger, (2005) Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, Gdansk, s. 159.

255 M. Hammersley, P. Atkinson (2000), Metody badat terenowych, Poznan, s. 34-64
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dynamicznej natury otaczajacej nas rzeczywistos$ci.” Chodzi tutaj rowniez o ,.catoSciowe,

integralne myslenie o cztowieku” 2,

Aby ukaza¢ wyczerpujacy obraz konstytutywnych cech badan jakosciowych
proponowanych przez D. Kubinowskiego nalezy wymieni¢ jeszcze trzy, pozostajace ze soba
w dialektycznym zwigzku, cechy takie jak: idiomatycznos$¢, kontekstualnos$¢ i adekwatno$¢.
Pierwsza wynika z zalozenia, ze ,kazde zjawisko w §wiecie ludzkim ma swoj
charakterystyczny idiom, a przyblizone rozumienie i przedstawienie mozliwe jest wiasnie
dzieki uwzglednieniu owego zidentyfikowanego idiomu na wszystkich etapach procedury
badawczej”?®’. Druga cecha nakazuje kontekstualne ujecie badanych zjawisk, poniewaz
zardwno przedmiot badan, wszystkie zachodzace w czasie badan sytuacje jak i sam badacz
usytuowani s3 w wielorakich kontekstach. Natomiast ostatnia cecha, bezposrednio
nawigzujaca do poprzednich, mowi o koniecznosci doboru takich metod badania, ktore beda

adekwatne do poznania istoty przedmiotu badan i uwarunkowan kontekstualnych?®,
Z kolei J. W. Creswell?® jako najistotniejsze cechy badan jako$ciowych wymienia:

- naturalny kontekst, czyli zbieranie materialu badawczego w bezposredniej relacji z

badanymi;

- badacz, jako podstawowe narzedzie, badacz sam osobiscie gromadzi materiat badawczy;
- wiele zrodet danych, (wywiady, obserwacje, dokumenty);

- indukcyjna analiza danych,

- znaczenia nadawane przez uczestnikoOw, poznanie opinii uczestnikow badaf nie sugerujac

si¢ wlasnymi zatozeniami;

- projekt w trakcie rozwoju, proces badawczy powstaje w trakcie badan;

2% D, Kubinowski (2011) Jakosciowe badania ..., op., cit., s. 71-72.
%7 Tamze, s, 65.
28 Tamze s. 65.
29 3. W. Creswell (2013) Projektowanie badarn naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mieszane,. thum. J.

Gilewicz, Krakow.
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- pryzmat teoretyczny, mozliwo$¢ przyjecia okreslonej koncepcji, sposobu patrzenia na

zgromadzony material;

- interpretacyjnos¢, badacze interpretujg to, co widza, styszg i rozumiejg, nie ma mozliwosci

oddzielenia tych interpretacji od do§wiadczen, biografii i wczesniejszych pogladéw badacza,

- ujecie holistyczne, badacze zmierzaja do zbudowania zlozonego obrazu badanego

zagadnienia®®.

Podsumowujac przeglad literatury skoncentrowany na przedstawieniu kluczowych
cech badan jakoSciowych, nie trudno dostrzec, iz mimo rdéznych interpretacji i braku
catkowitej] zgody autoréw, co do ich definiowania 1 przypisywania najmocniej
charakteryzujacych je cech, mozna powiedzieé, ze granice wyznaczajace badania jakosciowe
zostaty do§¢ wyraznie zakre$lone. Majac na uwadze specyfike jakosciowej perspektywy
badawczej i nawiagzujac do ponizej sformutowanego przedmiotu i celéw badan, tak okreslone
postepowanie wydaje si¢ jedynym, umozliwiajacym rozwigzanie postawionego przez badacza
problemu. Przestrzen szkoty jawi si¢, jako niezwykle ,,wymagajacy” wielowymiarowy,
skomplikowany, niejednorodny, peten sprzecznosci i subtelnych niuanséw teren badan, ktory

wydaje si¢ by¢ uchwytny jedynie przy wykorzystaniu procedur jako$ciowych.

4.2. Przedmiot, cele badan i problematyka badawcza

Przedmiotem badan jest przestrzen spoteczna szkoty i wybrane elementy, ktore te
przestrzen ksztattuja, szczegdlnie relacje spoteczne zachodzace migdzy osobami
wspottworzacymi badang przestrzen. Zaklada si¢, 1z zgodnie z przyjetym rozumieniem
przestrzeni spotecznej przedmiot badan stanowi¢ beda gtownie niematerialne, niewidzialne,
symboliczne elementy wypelniajace przestrzen szkoty. Badacz bedzie staral si¢ rowniez
rozpozna¢ specyficzne sktadniki przestrzeni fizycznej, ktore stanowia kontekst relacji
spotecznych zachodzacych w szkole. W tym miejscu wydaje si¢ wazne podkreslenie, iz
jednym z kluczowych odniesien teoretycznych niniejszych badan sg podejscia mediacyjne,

ktoére moga stanowi¢ jeden z mozliwych sposobéw budowania relacji w przestrzeni szkoty.

260 Tamze, s. 191-192.
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Nawigzywane relacje spoteczne i przyjmowane postawy, moga posiada¢ znamiona podejs$¢
mediacyjnych. W tym kontek$cie celem badacza jest rowniez odpowiedz na pytanie, jakie

miejsce w przestrzeni szkoty majg podej$cia mediacyjne.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, iz badacz chce ujawni¢ to, co nieoczywiste,
rozmyte i niedostrzegalne ,,gotym okiem” a tym samym specyficzne dla badanej przestrzeni
szkoty. Badaczowi szczegélnie zalezy na przekroczeniu plaskiego, statycznego i
jednowymiarowego opisu szkolnej przestrzeni na rzecz ukazania tego, cO ,,unosi si¢” i

wypetnia dang przestrzen.

Celem poznawczym badan jest rozpoznanie i rekonstrukcja przestrzeni spotecznej
szkoty poprzez analiz¢ wystepujacych w niej elementow, symbolicznych/niewidzialnych i

tworzacych ja relacji spotecznych.

Celem praktycznym badan jest spozytkowanie elementow

symbolicznych/niewidzialnych przestrzeni dla ksztattowania relacji spotecznych.

W $wietle przyjetych w rozdziale pierwszym stanowisk 1 kierujac si¢ przedmiotem
projektowanych badan postawiono nastgpujace gldwne pytanie badawcze: Jaka jest przestrzen
spoteczna szkoly? A takze odpowiadajace mu pytania szczegotowe: Jak ksztaltuja si¢ relacje
spoteczne w przestrzeni szkoly? Jakie elementy symboliczne/niewidzialne wystepuja w
szkolnej przestrzeni? Jakie sa mozliwosci spozytkowania elementow

symbolicznych/niewidzialnych przestrzeni dla ksztalttowania relacji spotecznych.

4.3. Metoda monografii

Jako metode pozwalajacag na rozwigzanie postawionych problemdéw badawczych
wybrano metod¢ monograficznag. Majac na uwadze przedmiot badan i problematyke
badawcza, zaprezentowane ponizej najwazniejsze, specyficzne cechy wybranej metody, z

perspektywy badacza, wydajg si¢ w sposOb wystarczajacy argumentowac dokonany wybor.
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Metode monografii, jak twierdzi B. Turlejska?!

, nie jest tatwo przyporzadkowac
jednoznacznie do konkretnego nurtu orientacji metodologicznych. Za jedng z przyczyn
takiego stanu rzeczy autorka uznaje wiclo$¢ dyscyplin, w ktorych zakresach, wykorzystywane
sg 1 czgsto w rozny sposob interpretowane, badania monograficzne. Zdaniem autorki, bez
watpienia, ten rodzaj badan mozna utozsamia¢ z formg jakosciowych badan terenowych,

ktérych celem podstawowym ,jest opis i wyjasnienie okreslonych, konkretnych faktow”2%2,

B. Turlejska wskazuje roéwniez na podstawowe rdéznice w rozumieniu i Stosowaniu
metody monografii przez socjologow i pedagogéw. Jej zdaniem socjologiczne uje¢cie badan
monograficznych polega przede wszystkim na ukazaniu tego, co typowe i powtarzalne®®® w
przeciwienstwie do monografii pedagogicznych, gdzie szczegdlne miejsce zajmuje ,,ujecie
caloéciowe czego$, co niepowtarzalne” specyficzne i jednostkowe.?®* Takie ujecie
pedagogicznych badan monograficznych wykorzystywane i rozwijane bylo glownie przez

pedagogoéw spotecznych.

. Lepalczyk?®® podejmujac probe charakterystyki metody monograficznej wskazala, iz

umozliwia ona:

- poglebione badania struktury spotecznej, czyli uktadéw 1 wzajemnych relacji jednostek 1

grup sktadajacych si¢ na dang organizacje.

- poglebione badanie systemu wychowawczego danej instytucji, rozumianego, jako uktad
srodowiska spolecznego lub zawodowego zespolony wspolnie realizowanym zadaniem,

bazujacym na wspdlnych wartosciach, poddanych regulacji wspdlnych norm

%1 B, Turlejska, (1998) Monografia pedagogiczna i studium przypadku, w: S. Palka (red), Orientacje w
metodologii badan pedagogicznych, Krakow , s. 75.

22 Tamze, s. 75.

263potwierdzeniem takiego ujecia badan monograficznych w socjologii moze byé roéwniez stanowisko W. J.
Goode, P. K. Hatt zaprezentowane w ksigzce pt. Metody badan socjologicznych, gdzie autorzy wyraznie
wskazuja na eliminowanie niepowtarzalnych elementéw danego zjawiska z procesu naukowego abstrahowania.
Patrz. St. Nowak (1965) (oprac.) Metody badarn socjologicznych, Warszawa, s. 333.

2648, Turlejska,(1998) Monografia pedagogiczna... 0p. Cit., s. 77.

285], Lepalczyk, (1974) Metoda monografii w badaniach pedagogicznych, w: T. Pilch, R. Wroczynski,

Metodologia pedagogiki spotecznej, Wroctaw, Warszawa, Krakow, Gdansk, s. 148.
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- pozwala na pordwnywanie wybranego zagadnienia (wybranych zagadnien) w réznych

zwigzkach czasowych lub przestrzennych danej placowki czy instytucji.

Nalezy rowniez dodaé, 1z specyficzna cecha i1 wartos¢ badan monograficznych
realizowanych przez pedagogdéw spotecznych zawarta jest rowniez w stwierdzeniu, ze ich
celem nie jest jedynie ,uzyskanie wiedzy na jaki§ temat, lecz badanie z intencja
wykorzystania tej wiedzy w pracy z drugim czlowiekiem”?®, Jest to zgodne z procedurg
badan jakosciowych, ktore jak twierdzi U. Flick ,,(...) nie ograniczaja si¢ jednak do
wytwarzania wiedzy czy interpretacji dla celow czysto naukowych. Czesto zamiarem badaczy
jest przeksztatcenie badanego obszaru lub wytworzenie wiedzy uzytecznej w praktyce,
pozwalajacej formutowac lub wspiera¢ okreslone rozwigzania dla konkretnych problemow

praktycznych257,

268

Zdaniem A. Kaminskiego™° podstawowa zaleta monografii to mozliwos¢ si¢gnigcia

2

»W glab” instytucji, czyli ,,gruntownego, wielostronnego wejrzenia w jej funkcjonowanie
zaréwno, jako systemu spotecznego, jak i jako zwigzanego ze sobg zbioru oso6b” Nalezy
jednak zaznaczy¢, iz autor staral si¢ ograniczy¢ zakres metody monograficznej ,.tylko do
badan instytucji spotecznych rozumianych, jako organizacje spoteczne”. Zatem
charakterystyczna dla badan monograficznych, wedtug A. Kaminskiego jest Scista lokalizacja

instytucjonalna.

Znacznie szersze ujecie proponuje Sztumski, dla ktérego ,,metoda monograficzna
polega na systematycznym badaniu dowolnej spotecznosci lub instytucji w ich naturalnym 1
spotecznym sSrodowisku — uwzgledniajac wszystkie zjawiska, jakie w badanym obiekcie
zachodza oraz istniejagce miedzy nimi relacje, wystgpujace prawidlowosci 1 specyficzne
cechy”?°. Autor uwaza, iz metoda monograficzna pozwala na postrzeganie i prezentowanie
faktow takich, jakie maja miejsce w rzeczywistosci bez dwczesnego tlumaczenia, ocen czy
»upigkszania”. Ponadto, wskazuje réwniez na taka =zalet¢ metody, jak, mozliwos¢

bezposredniego 1 dtugotrwatego kontaktu z badang rzeczywistoscia, co bez watpienia utatwia

266 B, Turlejska, (1998) Monografia pedagogiczna... op. cit. s. 83.

267 U. Flick, (2011) Projektowanie badan jakosciowych, \Warszawa, s. 28.

28 A, Kaminski, (1974) Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empirycznej, w: T. Pilch, R.
Wroczynski (red.), Metodologia pedagogiki spotecznej, Wroctaw, Warszawa, Krakow, Gdansk, s. 73.

269, Sztumski, (1995) Wstep do metod i technik badar pedagogicznych, Katowice, s. 135.
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ukazanie badanych zjawisk w sposdb catosciowy z jednoczesnym ukazaniem dynamiki,
zmian i przeobrazen oraz uwzglednienie strukturalno-funkcjonalnych powiagzan?’®. Autor
powoluje si¢ rowniez na Arensberg M. C, ktory uwazal, iz monografia jest badaniem
psychologicznych 1 spotecznych warunkow, ktoére jest przeprowadzane in vivo tzn. w zywych
1 naturalnych §rodowiskach, uwzgledniajac wystepujace w nich relacje (...) pozwalaja badac

zwigzki istniejgce miedzy psychologicznymi i spotecznymi zjawiskami®'t,

Oprocz zaprezentowanych zalet niektorzy autorzy podejmujg probe krytycznego
spojrzenia na metode monografii. |. Lepalczyk wskazuje na trzy zagrozenia zwigzane z
zastosowaniem metody monograficznej: subiektywizm, pseudouogdlnienie i opisowos¢.
Zdaniem autorki subiektywizm w monografii zwigzany jest z uzyciem obserwacji
uczestniczacej, jako jednej z wiodacych technik badawczych. Przyjecie przez badacza roli
»cztonka badanego $rodowiska” znacznie komplikuje ,,celowe, planowe, systematyczne i
krytyczne zbierania i interpretacj¢ materiatow”. Niebezpieczne jest rOwniez wysuwanie
niedostatecznie zasadnych wnioskdw wynikajace z braku dostatecznej wiedzy 0 badanej
rzeczywisto$ci czy wreszcie zbytnia opisowo$¢ bez glebszej interpretacji?’?. Aby uniknaé
powyzszych zagrozen — zdaniem A. Kaminskiego — nalezy mie¢ na uwadze, iz ,,wyobraznia

badacza jest cechg podobnie cenna, jak i sceptyczny krytycyzm”?73,

Jak twierdzi B. Turlejska?’* wymienione wyzej zarzuty, wady metody monograficznej
sa zbiezne z tymi, ktére przypisuje si¢ obecnie badaniom jako$ciowym i majac na uwadze
rozwdj wspodtczesnej metodologii, to, co uznawano za wade¢ mozna uznaé za zalet¢ badan
monograficznych. Argumenty przywolywane przez autorow krytycznie odnoszacych si¢ do
metody monografii utwierdzaja w przekonaniu, ze metoda ta ma w pelni jakosciowy

charakter.

Wedlug A. W. Maszke jako$¢ zebranego materiatlu w badaniach monograficznych w
duzej mierze jest zalezna od przestrzegania regul postgpowania badawczego. Jedna z

wazniejszych zasad to konieczno$¢ przeprowadzenia ,,badan przedwstepnych”, ktore zdaniem

270 Tamze, s. 136.
21 M.C., Arensberg, pod. za J. Sztumski (1995) Wstep do...., op., cit. s. 137.
212 |, Lepalczyk, (1974) Metoda monografii..., op. cit, s. 156-157.
213 A, Kaminski, (1974) Metoda, technika, procedura...op., Cit. s. 75
2748, Turlejska, (1998) Monografia pedagogiczna i studium przypadku, w: S. Palka (red), Orientacje w
metodologii badan pedagogicznych, Krakow , s. 82-83.
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autora moga mie¢ formy ,,wstepnego zwiadu”. Celem takich badan jest zapoznanie si¢
badacza z terenem oraz badanym $rodowiskiem. ,,Wstepny zwiad” umozliwia rozpoznanie
instytucji, ktora ma by¢ przedmiotem badan, ,,jej roli i znaczenia w §rodowisku, jej struktury,

zasad funkcjonowania, realizowanych funkcji jak i oséb w niej zatrudnionych”?",

D. Katz?’® odréznia zwiad badawczy, czyli ,,okres niesformalizowanego i wzglednie
swobodnego badania, w czasie, ktorego badacz terenowy probuje osiagna¢ mozliwie
najlepsze zrozumienie waznych sit spotecznych dziatajacych w danej sytuacji” od ,,wstepnego
badania probnego” podczas ktérego kontroli podlegajg przygotowane juz konkretne narzedzia

badawcze.

Z tatwoscig mozna dostrzec, iz wymienione cechy charakterystyczne dla metody
monograficznej sa zgodne z prezentowang wczesniej procedura badan o charakterze
jako$ciowym. Majac na uwadze przedmiot niniejszych badan, szczegolnie wazna wydaje sie,
mozliwo$¢ gromadzenia danych z réznych zrodet i holistycznego ujecia badanej, dynamiczne;j
i niejednorodnej przestrzeni szkoty, jaka daje metoda monografii. Z punktu widzenia
prowadzonych badan istotna jest rowniez, charakterystyczna dla badan jakoSciowych,

21" metody monograficznej, czyli mozliwo$¢ zmiany, dopasowania procedury

elastycznos¢
badawczej w trakcie prowadzonych badan, w zalezno$ci od pojawiajacych si¢ nowych

okolicznosci.

Zdaniem I. Lepalczyk metoda monografii ,,(...) umozliwia spozytkowanie wielorakich
technik badawczych, wsréd ktorych analiza dokumentacji 1 obserwacja uczestniczaca

wysuwaja sie na plan pierwszy (...)%"8.

Zgodnie z zalozeniami przyjetej metody w niniejszych badaniach wykorzystano
technike jako$ciowej obserwacji bezposredniej, analiz¢ dokumentow zastanych, a takze

wywiad z wykorzystaniem fotografii.

25 A, W. Maszke (2004), Metodologiczne podstawy badarn pedagogicznych, Rzeszdw , s. 115-116.

276 D, Katz (1956), Badania terenowe, W: Metody badar socjologicznych, S. Nowak (oprac.) Warszawa, s. 332.
217 Na elastyczno$¢ jako ceche metody monograficznej wskazujg miedzy innymi: A. Strauss, J. Corbin, (1996)
Grounded Theory: Grundlagen qualitativer Sozialforschung, Miinchen; Sztumski, Wstegp do... op cit. s. 136. ;
D. Kubinowski (2011) Jakosciowe badania pedagogiczne..., 0p., Cit., s. 70-71.

218 |, Lepalczyk, (1974) Metoda monografii..., op Cit., s. 157.
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4.4. Jakosciowa obserwacja bezposrednia

W tym miejscy wyjasnienia wymaga wykorzystanie jakoSciowe] obserwacji
bezposredniej, a nie jak dyktuje wybrana metoda, obserwacji uczestniczacej. W niniejszych
badaniach w procesie gromadzenia materiatu badawczego okazato si¢ niemozliwe
jednoznaczne sprowadzenie roli badacza do zewnetrznego obserwatora lub pelnego
uczestnika, dlatego konieczne byto znalezienie roli posredniej, laczacej usytuowania
zewnetrzne i wewnetrzne badacza, ktore zalezato od kontekstu sytuacji, w jakiej znajdowat
sie¢ w danym momencie. Zdaniem M. Kostery?”® taki rodzaj hybrydy stanowi jako$ciowa
obserwacja bezposrednia, ktora ,,umozliwia zachowanie dystansu przez badacza przy
jednoczesnym zblizeniu do terenu. Badacz nie przybiera postawy ,,przybysza z innej planety”,
lecz raczej ,,goécia” spoza terenu”?®, Zgodnie z tym, co mowi autorka badacz prowadzi
obserwacj¢ ,,na miejscu” w terenie, ale nie angazuje si¢ w czynno$ci uczestnikow.
Obserwacja bezposrednia pozwala na jednoczesne zbieranie i interpretowanie materiatu. M.
Kostera zaznacza jednak, ze ,,interpretacja powinna by¢ zgodna z kategoriami pochodzacymi
Z samego terenu. Innymi stowy trzeba stara¢ si¢ zbiera¢ zaréwno zjawiska 1 wydarzenia, jak i
okreslenia ich przez uczestnikow”?!. Bardziej precyzyjnie moja role w procesie gromadzenia
materiatu badawczego mozna okresli¢, jako dynamiczng, przemieszczajaca si¢ na kontinuum
od obserwacji nieuczestniczacej, w poczatkowym etapie badan, az do pozycji blizszej
obserwacji uczestniczacej. Zatem, moja obecno$¢ w terenie byla coraz bardziej intensywna a
relacje z badanymi stopniowo zacie$nialy si¢. Mozna roéwniez nazwaé ja obserwacja

282

czesciowo uczestniczacg~®<. Badacz bedgcy w takiej roli nawigzuje relacje z badanymi, ale nie

angazuje si¢ bezposrednio w ich dziatania.

W niniejszych badaniach przyjmuje si¢ za K. Koneckim?®, ktéry odwotujac sie do
pogladéw Adler i Adler uznaje, Ze ,,obserwacja jako$ciowa jest prowadzona w naturalnym
kontekscie obserwowanych dziatan ludzkich 1 interakcji oraz podaza za naturalnym

przebiegiem zycia codziennego obserwowanych osob.” Dzigki temu badacz moze byc¢

279 M. Kostera (2003), Antropologia organizacji. Metodologia badan terenowych, Warszawa.

280 Tamze, s. 108.

28! Tamze, s. 108.

282 M. Hammersley, P. Atkinson (2000), Metody badar terenowych, ttum. Stawomir Dymczyk, Poznan, s. 112.

283 K. Konecki, (2000) Studia z metodologii badan jakosciowych. Teoria ugruntowana, \Warszawa, 145-146.
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$wiatkiem zycia potocznego, w ktorym ,,zwigzki, korelacje oraz przyczyny zjawisk moga by¢
zaobserwowane bezposrednio, tak jak si¢ wylaniaja w trakcie obserwacji.” Umozliwia to

poszukiwanie pojeé i kategorii, ktore sa wazne dla badanych 0sob?®4,

4.5. Wywiad z wykorzystaniem fotografii

Wybor kolejnej techniki, jaka jest wywiad z wykorzystaniem fotografii, to wynik
poszukiwania takiego sposobu zbierania materiatu badawczego, ktéry majac na uwadze
przedmiot projektowanych badan, pozwolit empirycznie uchwyci¢ ,,podskorng warstwe”
przestrzeni spotecznej szkoty - sktadniki niematerialne, niewidzialne, ktore ja wypehniatly, a
takze poznac i zrozumie¢ specyficzne elementy orientujace dziatania podejmowane w tej
przestrzeni. Wywiad z wykorzystaniem fotografii postuzyl, jako uzupetienie pozostatych
technik badawczych. Jak uwaza M. Mendel odnoszac si¢ ,,(...) do obrazéw szkotly, czyli
przedstawien wizualnych jej rzeczywistosci, mozna (...) mowic o szczego6lnej formule analiz,
zorientowanej na edukacyjny kontekst i wrazliwej na dyskursywny charakter postrzeganych
zalezno$ci. Ogladowi szkoly, prowadzacemu do rozumienia tego, co w niej si¢ dzieje,
nieodtacznie towarzyszy¢ powinien dystans, pozwalajacy na ustalenie znaczen w ustawicznej
ich konfrontacji wobec relacji wladzy, jaka cechuje proces jednostkowej i1 spolecznej
autokreacji, dokonujacy si¢ w tej wspolnocie uczniéw, ich nauczycieli i rodzicow.”?®
Zdaniem autorki, obserwacji umyka czesto fakt, ze ,,uczeszczanie do szkoty jest nie tylko
prawnym przymusem, ale i kulturowym nakazem, owocujacym w praktyce dyscyplinujaca
formulg organizacyjng tej instytucji”?®. Podobne zdanie na temat wykorzystania elementow
wizualnych w badaniach pedagogicznych ma réwniez J. Nowotniak, ktora uwaza, ze
fotografia moze sta¢ si¢ przyczynkiem do ,,otwarcia na kategorie graniczne, wzbogacajace
myS$lenie pedagogiczne 1 demistyfikujace jej ograniczenia. Jest obietnica patrzenia

dekonsuujacego edukacyjna codzienno$¢”?®’. Autorka dodaje, ze ,,z jednej strony zdaje sie

284 Tamze.

285 M. Mendel, (2009) Obraz w badaniach pedagogicznych, w: M. Ejsmont, B. Kosmalska, M. Mendel (red.)
Obraz, przestrzen, popkultura. Inspiracje badawcze w polu pedagogiki spolecznej, Torun, s. 76.

286 Tamze.

287 J. Nowotniak, (2012) Etnografia wizualna w badaniach i praktyce pedagogicznej, Krakow, s. 62.

82



ona odtwarza¢ relacje cztowieka i §wiata, z drugiej - zapisuje emocje, nie tracagc mocy ich

99288

wywotywania co wydaje si¢ szczegélnie istotne wykorzystujac fotografie w czasie

prowadzenia wywiadu.

Uzycie techniki taczacej wywiad 1 fotografie¢ w niniejszych badaniach umozliwito
uzyskanie materialu badawczego nie tylko na poziomie deklaratywnym, pozwolito dostrzec i
zrekonstruowaé te elementy przestrzeni spotecznej szkoty, ktére sa nieuchwytne przy
wykorzystaniu jedynie tradycyjnego wywiadu czy obserwacji. Ponadto, co szczegdlnie istotne
dato mozliwo$¢ spojrzenia na badang przestrzen spoleczng szkoty oczami jej uczestnikow,

wSpottworcow.

Wywiad z uzyciem fotografii nazywany w literaturze przedmiotu réwniez wywiadem

z interpretacja fotogramow?°

, wywiadem fotograficznym czy tez metoda stymulacji
fotograficznej, to ten rodzaj wywiadu, w ktorym inspiracja do rozmowy badacza i badanego
jest fotografia, ktora ,,(...) pelni tu rolg analogiczng do werbalnego pytania w zwyklym
wywiadzie. Pojedyncze zdjecie fotograficzne czy seria zdje¢ moze stuzy¢, jako $rodek
zainicjowania wywiadu i skoncentrowania jego tematyki na przedstawionych obiektach”?%.
Zdaniem K. Koneckiego®! potencjat dokumentowania rzeczywistosci nie wynika z samej
fotografii, ale zawarty jest ,,w interakcyjnym procesie, podczas ktorego fotografie sg
uzywane, jako sposob poszerzania pytan lub uzyskiwania odpowiedzi na okreslone pytania

badacza.” Fotografie maja za zadanie wyzwoli¢ spontaniczng, niekontrolowana wypowiedz

badanych, ale takze sg pretekstem do zadawania okreslonych poglebiajacych pytan.

Zdaniem K. Olechnickiego fotografia, okreslana ,,ztotym kluczykiem”?%2,  apelujac do

naszych emocji i wyobrazni, otwiera rowniez drzwi do poznania psychiki ludzkiej. Nawet

288 Tamze, s. 64.

289 K. Kosela, (1989) Wywiad z interpretacjg fotograméw, w: M. Malikowski, M. Niezgoda, (1997) Badania
empiryczne w socjologii. Wybor tekstow, T. 11, Tyczyn.

29 p, Sztompka, (2005) Socjologia wizualna. Fotografia jako metoda badawcza, Warszawa, . 66.

291 K. Konecki, (2005) Wizualne wyobrazenia. Gtéwne strategie badawcze w socjologii wizualnej a metodologia
teorii  ugruntowanej.  Przeglad  Socjologii  Jakosciowej, =~ Tom I, Numer 1, s. 46
(http://www.qualitativesociologyreview.org /PL/archive_pl.php) (15.10.2014)

292

Inne okreslenia: (J. Jr. Collier, M. Collier 1986) zdjgcie jako otwieracz do puszek czy wytrych, ztoty klucz
(Kosetal989).
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najprostsze zdjecia charakteryzuja si¢ duzym bogactwem tresci, a badany dokonuje wrecz

selekcji elementow na temat, ktérych sie wypowiada” 2%,

Fotografie to ,,komunikacyjne mosty”, dzigki ktorym tworzy si¢ nowa ptaszczyzna do
rozmowy 1 ,,stajg si¢ jej punktem wyjscia”, a ponad to powoduja, ze napigcie 1 dystans
wystepujacy migdzy badaczem a badanym w typowym wywiadzie zostaje zminimalizowany
na rzecz swobody i zaufania. Zdjecie wykorzystane podczas wywiadu jest ,.trzecim”
uczestnikiem tej sytuacji obok badacza i badanego. Pytania pojawiajace si¢ w trakcie
wywiadu dotycza, koncentrujag si¢ na fotografii. Zatem badany sadzi, iz nie on jest
przedmiotem badania a fotografia. ,,Kiedy pytania odnoszg si¢ do zawartosci fotografii, a nie
do rozmdéwcy, to nawet robienie notatek czy nagrywanie wywiadu nie poglebia rezerwy i nie
usztywnia rozmowcy” 2%, J. Nowotniak podkresla, ze szczegolnie w przypadku miodych
ludzi (uczniow) wychowywanych w kulturze obrazkowej fotografia jest oczywista
codziennoscia, dlatego tatwo angazuja si¢ w zadania majace na celu przygotowanie

fotograficznych opowiesci?®.

Dla K. Kosely podstawowa zaleta takiego wywiadu jest to, ze pozwala uzyskaé
material nie osiaggalny innymi technikami. Dane te dotycza schematéw poznawczych
(nawykow poznawczych), waznych zmiennych posredniczacych miedzy postrzeganiem a
ocenianiem, postrzeganiem a dziataniem. Ponadto ogladanie i komentowanie zdje¢, to
sytuacja naturalna, cze¢sta niebudzaca poczucia zagrozenia, dlatego komentarze sa obszerne i
spontaniczne. Nie trzeba réwniez nikogo przekonywac, ze nie ma tutaj zlych i dobrych
odpowiedzi. Autor podkresla, iz uzycie ,,wywotywania fotograficznego” w trakcie wywiadu
otrzymujemy informacje na temat schematow poznawczych, ktore ,nie sg pamigciowymi
Sladami wydarzen 1 doznan, lecz wzglgdnie trwatymi idealizacjami rzeczywistosci,

powstajacymi pod wplywem pojawiajacych si¢ informacji, modyfikowanymi przez te

293 K. Olechnicki, (2003) Antropologia organizacji. Fotografia jako metoda, przedmiot i medium nauk
spotecznych, Warszawa, s. 171, 173.

293, Jr. Collier, M. Collier, Visual Anthropology: Photography as a Research Method; Por. K. Olechnicki
(2003), op. cit. s. 174-175.

2% J. Nowotniak, (2012) Etnografia ... op., Cit., s. 64.
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informacje. Stanowig one swoista pomoc w poznawaniu i interpretowaniu §wiata, decyduja

miedzy innymi o tym, na co zwracamy uwage a czego hie zauwazamy” 2%

Wazng rolg wsrdéd schematéw poznawczych petnig ,,skrypty” charakteryzowane, jako
,reprezentacje poznawcze zdarzen organizowane w kategoriach przestrzennych i czasowych,
np. wzglednie state sekwencje ludzkich zachowan™?’. Skrypt to pewnego typu umystowa
»mapa” typowych zdarzen i zachowan, do ktorej jednostka odnosi swoje doswiadczenia,

przez ktore , filtruje” swoje doznania”?%8,

Ponadto, wywiad wykorzystujgcy fotografie ,,pozwala na realistyczng rekonstrukcje
poszczegbdlnych wydarzen i elementdw rzeczywistosci, utrwalonych na zdjeciach z punktu
widzenia badanego, (...) ktory przyjmuje role przewodnika antropologa po swoim
$wiecie”?®. Daje rowniez mozliwo$é wysokiego zaangazowania badanych przez caly czas

trwania wywiadu.

Na podobne zalety wywiadu z wykorzystaniem fotografii zwraca uwage S. Pink.
Autorka podkres$la, ze zdjecia sg nie tylko wizualnym zapisem rzeczywistosci, lecz
przedstawieniami, ktore interpretuje si¢ w odniesieni do rdznego rozumienia owej
rzeczywistosci. Obrazy pozwalaja na pozyskiwanie 1 tworzenie wiedzy nieosiagalnej tylko za
pomocg stownego wywiadu:, poniewaz mozg w rdzny sposob przetwarza informacje stowne i
wizualne, ,,obrazy przywotuja glebsze poktady ludzkiej swiadomosci niz stowa” 1 ,,wywiad z
pomoca fotografii wydaje si¢ czym$ wigcej niz tylko wywiadem, ktéry prowadzi do
uzyskania wigkszej ilo$ci informacji, lecz przede wszystkim wywotuje on inny rodzaj

informacji3%.

Na podstawie powyzszej analizy literatury mozna zauwazy¢, iz wywiad z

wykorzystaniem fotografii posiada podobne zalety, jakie przypisuje si¢ metodom

2% K. Koseta, (1989) Wywiad z interpretacjg fotograméw, W. M. Malikowski, M. Niezgoda, Badania
empiryczne w socjologii. Wybor tekstow, T. I, Tyczyn 1997, s. 137-139

27 Tamze, s. 138.

2% K. Olechnicki, T. Szlendek, (2002) Wywiad z uzyciem fotografii w metodologii badan socjologicznych i
praktyce spotecznej, ASK, nr 11, s. 13.

299 3, Jr. Collier, M. Collier, Visual Anthropology: Photography as a Research Method; por. K. Olechnicki
(2003), op. cit. s. 176.

30 3. Pink, (2009) Etnografia wizualna. Obrazy, media i przedstawienie w badaniach, przekl. M. Skiba,
Krakoéw, s. 109-110.
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projekcyjnym wykorzystywanym w psychologii. P. Sztompka moéwi, ze w tego rodzaju
metodach ,,chodzi o dotarcie do tych sfer $wiadomosci, ktére nie sa przedmiotem
wyartykutowanej autorefleksji, a wiec nie ujawnig si¢ przez werbalne odpowiedzi. Nalezg tu
stany podswiadomosci, kompleksy, fiksacje, przesady, stereotypy, schematy poznawcze,

nastroje  emocjonalne’3:,

Jedng z trudnosci w wykorzystywaniu wizualnych strategii
badawczych na gruncie pedagogiki, zdaniem J. Nowotniak moze by¢ brak jednomys$lnosci
wobec ich znaczenia. Autorka uznaje, iz ,,badacza zainspirowanego wyzwaniem rozpoznania
ztozonosci  usytuowania, uwiklania edukacji w kulturze wizualnej zmusza do
interdyscyplinarnej konceptualizacji problemu, nie dajac mu oparcia w literaturze

metodologicznej nauk o wychowaniu”3%,

Decydujac si¢ na wykorzystanie fotografii w prowadzonych wywiadach badacz staje
przed wyborem, jaki rodzaj zdjec¢ zostanie wykorzystany, kto b¢dzie autorem fotografii. Moze
nim by¢ sam badacz, osoby badane lub tez inne osoby niezwigzane z badaniem. Zatem,
fotografie moga stanowi¢ materiat zastany lub tez wywolany na potrzeby badania. Jesli
badacz sam, jako przybysz z zewnatrz, jest autorem zdje¢ istnieje ryzyko, ze beda to
fotografie interesujace z punktu widzenia badacza, ale zupeknie nieistotne dla badanych, ale
moze by¢ rowniez tak, ze to, co zdaniem badanych pomijaja zdjecia wykonane przez badacza

bedzie stanowié pretekst do rozmowy na ten temat’2,

W niniejszych badaniach kierujac si¢ problematyka badan i przyjmujac za P.
Sztompka, ze zdjecia wykonane przez badanego ,,daja wglad w jego sposdb percepcji,

2304

selekcje, perspektywe, hierarchie istotnosci badacz zdecydowal si¢ na wykorzystanie

zdje¢ wykonanych przez osoby biorgce udzial w badaniach na zyczenie badacza.

Majac na uwadze przedmiot badan i1 wszystkie zalety takiego rozwigzania w

niniejszych badaniach badacz zdecydowal, iz autorami zdje¢ wykorzystanych w trakcie

301 p, Sztompka,(2005) Socjologia wizualna..., op. cit., s. 69.

302 J. Nowotniak, (2012) Etnografia wizualna w badaniach i praktyce pedagogicznej, Krakéw, s. 62.

303 Na problemy te wskazuje, na podstawie badan wilasnych, M. Clark-Ibanez (2004) w teksécie Kadrowanie
Swiata spotecznego przy uzyciu wywiadu fotograficznego, przektad Monika Rosinska, w: Badania wizualne w
dziataniu. Antologia tekstoéw, (red.) M. Frackowiak, K. Olechnicki, Warszawa.

304 p, Sztompka, (2005) Socjologia wizualna..., op. Cit., s. 73.
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wywiadu beda wspottworcy przestrzeni spotecznej szkoty. M. Schratz i U. Steiner-Loffler®®
podaja jeden z wazniejszych argumentow za wykorzystaniem fotografii wykonanych przez
uczniéw w badaniach, szczegodlnie tych ewaluacyjnych. Mianowicie zwracaja uwage na to, ze
badania ewaluacyjne przewaznie oparte sa na stowie pisanym badz méwionym, a dzieci w tak
mlodym wieku nie sg w stanie sprosta¢ takim wymaganiom stawianym przez tradycyjne
metody badawcze. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z autorami, ze taki sposob wypowiedzi przechyla
szale wladzy na korzy$¢ dorostych. Zatem zdaniem autorow, aby spojrze¢ z perspektywy
uczniéw na ,,wewnetrzny swiat” szkoty, fotografie wykonane przez uczniéw sa najlepszym
sposobem. Na zakonczenie warto jeszcze raz szczegoOlnie podkresli¢, iz tego rodzaju
fotografie moga przedstawia¢, uwidacznia¢, oswietla¢ elementy, fakty, sytuacje oczywiste dla

306

badanych ale niewidzialne dla badacza®®. Wywiad z uzyciem fotografii szczegolnie tej

wykonanej przez badanych stymuluje do wyjasnienia badaczowi tych fragmentéw

odnoszacych sie do ich rzeczywisto$ci, ktore s3 pomijane lub uznawane za ,,pewnik’3%’.

4.6. Teren badan i dobor préby badawczej

Wybdr terenu badan zostal dokonany w sposob celowy, co jest uprawnione w
przyjetym podejsciu badawczym. Badacze jakosciowi poszukuja ,,Srodowisk i jednostek, w
ktorych (...) sa najwieksze szanse na wystapienie interesujacych ich procesow’%. Badacz
dobierajac teren, majac na uwadze przedmiot niniejszych badan starat si¢ znalez¢ taka szkote

w okolicach aglomeracji t6dzkiej, ktora bedzie w pewien sposob ,,uwrazliwiona” na mediacjg.

305 M. Schratz , U. Steiner-Loffler (2011) Wykorzystanie fotografii uczniowskiej w programach ewaluacji
szkoly, W: Badania wizualne w dzialaniu. Antologia tekstow, (red.) M. Frackowiak, K. Olechnicki, Warszawa, s.
473.

306 D, Schwartz (1989) Visual Ethnography in Qualitative Research, Qualitative Sociology, nr 12 (2), pod. za;
Clark-Ibanez (2011) Kadrowanie swiata spotecznego przy uzyciu wywiadu fotograficznego, przekt. M. Rosinska,
W: Badania wizualne w dziataniu, (red.) M. Frackowiak, K. Olechnicki, (2011) Warszawa, s. 55.

307], Collier Jr. (1967) Visual Anthropology: Photography as a Research Method, Sage, Newbury Park, pod. za;
Clark-Ibanez (2011) Kadrowanie swiata ..., op., cit., s. 66.

308 N, Denzin, Y. Lincoln (2000) (red.), Handbook of Qualitative Research, wyd. 2, op., cit., s. 370.
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Zgodnie z powyzszym pogladem terenem badan uczyniono jedna ze szkot
podstawowych w Lodzi. Jest to szkola, ktéra od ponad 4 lat realizuje projekt majacy na celu
wprowadzenia mediacji rowiesniczych, jako statego elementu codziennos$ci szkoty. Dyrektor
szkoty byla uczestnikiem studiow podyplomowych z zakresu mediacji spolecznej
realizowanych na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytety L.odzkiego. Pedagog szkolny
uczestniczyt w szkoleniu z zakresu mediacji realizowanym przez Stowarzyszenie Mediatorow
Porozumienie. Wstepne obserwacje przeprowadzone w terenie pokazaly, ze jest to szkota
podejmujaca liczne aktywnosci, wprowadzajgca innowacyjne rozwigzania, otwarta na

wspotprace ze srodowiskiem lokalnym i szerszym, réwniez na wspotprace migdzynarodowa.

Proba badawcza zostata dobrana na terenie jednej szkoty podstawowej, poniewaz jak
juz wcezesniej podkreslono, tylko ta placowka z terenu aglomeracji 16dzkiej interesowata
badacza pod wzglgdem wielkosci, funkcjonowania, stosowanych metod pracy. Dobor proby
okresli¢ mozna, jako zrdéznicowany, zalezny od uzytej techniki badawczej, statusu badacza,
sytuacji spolecznej czy rodzaju przestrzeni fizycznej. Badacz staral si¢ obja¢ badaniami
wszystkich uczestnikdw przestrzeni spolecznej szkoty, ale podkresli¢ nalezy, ze w obszarze
zainteresowan nie byly konkretne osoby, ale sytuacje spoteczne. Nie bylo celowym
zamierzeniem nie obejmowanie badaniem np. rodzicow, ale ich obecno$¢ w szkole w czasie
badania byla sporadyczna, przestrzen szkoty byta dla nich ograniczona chociazby poprzez
nakaz oczekiwania na dzieci przy drzwiach wejsciowych do szkoly znajdujacych si¢ obok
portierni. Dotyczy to rowniez pracownikow administracji i obstugi, ktorzy nie byli wytaczeni,
jesli chodzi o obserwacje, ale nie wyrazili chgci uczestniczenia w projekcie fotograficznym.
Zatem mozna powiedzie¢, iz obecno$¢ badacza w terenie byta naturalna, badacz ,,wszedl” w

teren na tyle, na ile pozwolita sama przestrzen i jej wspottworcy.

Dobor sytuacji poddanych obserwacji wyznaczony byl przez miejsca w przestrzeni
fizycznej szkoty, w ktérych aktualnie przebywal badacz. Miejsca prowadzonych obserwacji w
poczatkowej fazie badan dobierane byly w sposob przypadkowy. W tym pierwszym okresie
najczesciej byt to pokdj pedagoga szkolnego i korytarze szkolne. Z czasem, kiedy obecno$é
badacza w szkole stawata si¢ bardziej naturalna, przestrzenie, w ktorych prowadzone byty
obserwacje dobierane byly w sposob bardziej celowy. Prowadzono obserwacje w klasach
szkolnych w czasie lekcji, w pokoju nauczycielskim, $§wietlicy szkolnej, korytarzach, boisku
szkolnym, sekretariacie. Badacz staral si¢ niejako podazaé za terenem i badanymi

jednocze$nie mikroprzestrzenie szkoly byly dobierane na zasadzie kontrastowania od
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przestrzeni o formalnym charakterze, jak sala lekcyjna, po mniej formalne, jak pokoj
nauczycielski czy boisko szkolne. Klasy i jednostki lekcyjne poddane obserwacji nie byty
przypadkowe, poczatkowo byly wskazywane przez pedagoga szkolnego, jako te, ktore moga
okaza¢ sie¢ ,,Cickawe”, czyli oceniane przez nauczycieli, jako ,.trudne”, ,,problematyczne”,
wymagajace np. w czasie realizacji zaje¢ oprocz nauczyciela prowadzacego réwniez
obecnosci pedagoga. Kolejne klasy i jednostki lekcyjne, wybrane zostaly na zasadzie
kontrastu, czyli obserwacje przeprowadzono w tych klasach, ktoére zdaniem pedagoga
cieszyly si¢ najlepsza opinig wsrod nauczycieli. W wytypowanych Kklasach obserwacji
poddane zostaly rézne jednostki lekcyjne, prowadzone przez innych nauczycieli. Wybdr
czasu prowadzonych obserwacji w pozostatych miejscach byt przypadkowy, wyznaczony
obecnoscig badacza w terenie, ale jednoczesnie badacz starat si¢ prowadzi¢ obserwacje w
réznych porach dnia. Probe badawcza w czasie prowadzenia obserwacji stanowity wszystkie
osoby wspottworzace badang przestrzen przebywajace w miejscu prowadzonych obserwacii.
Byli to uczniowie, nauczyciele, personel obstugi i administracyjny, a takze przebywajacy w

szkole rodzice i opiekunowie.

Wywiad grupowy z wykorzystaniem fotografii zostal przeprowadzony z uczniami i
nauczycielami, ktorzy wyrazili zgod¢ na udzial w projekcie fotograficznym i rozmowg. Warto
w tym miejscu podkresli¢, iz wychowawcy wyraznie chcieli wptynaé na dobér uczniow do
uczestnictwa w projekcie, proponowali osoby, ktore maja najlepsze wyniki w nauce lub te
ktore jeszcze nie braty udziatu w projektach. Wyrazali swoje opinie dotyczace uczniow takie
jak: ,,ty sobie na pewno nie poradzisz”, ,, ciebie nigdy nie ma w szkole”, , ty pewnie zaraz
zgubisz ten aparat”. Do wszystkich uczestnikow przestrzeni szkolnej skierowano propozycje¢
udzialu w projekcie fotograficznym. Osoby, ktore si¢ zglosity zostaly przez badacza
poproszone o wykonanie fotografii — fotodziennika w przestrzeni szkoty zgodnie z
zaproponowanym przez badacza tematem: ,Nasza szkota i my w niej”. Z uwagi na to, iz
liczba uczniow chetnych do udziatu w projekcie byta bardzo duza®®® utworzono 15 grup 3-5
osobowych, ktore wspolnie wykonywaty zdjecia jednym aparatem jednorazowym. Nastepnie

w czasie spotkania grupy zostaty poproszone o wykonanie z wybranych fotografii wspdlnego

399 Nie bez znaczenia dla liczby chetnych os6b byt rowniez fakt, iz szkota w ktorej prowadzono badania liczyla
18 klas do ktorych uczeszezato 376 uczniow i zatrudnionych byto 36 nauczycieli. Wydaje sig, iz liczba chetnych
uczniéw wynikata rowniez z charakteru zadania, ktore mieli wykonaé, znacznie réznigcego si¢ od typowych,

codziennych zadan.
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kolazu, ktory zostat wykorzystany w wywiadzie z uczniami i nauczycielami. Z uwagi na to, iz
jedynie 5 nauczycieli zgodzito si¢ na udziat w projekcie wykonywali zdje¢cia indywidualnie.
Wywiady z wykorzystaniem fotografii wykonanych przez nauczycieli i kolazy

przygotowanych przez uczniéw przeprowadzono z 5 nauczycielami.

Duza liczba che¢tnych uczniow, moze wynikaé¢ z elastyczno$ci i otwartosci szkolty na
nowe inicjatywy, przedsigwzigcia i projekty zaréwno krajowe jak i zagraniczne, a takze
szeroka wspolprace ze srodowiskiem lokalnym. Pewne uzasadnienie moze stanowi rowniez
fakt, ze moment ogloszenia propozycji udziatu w projekcie fotograficznym nastgpit pod
koniec obecnosci badacza w szkole, czyli kiedy badacz byl juz osobg rozpoznawang i
akceptowang szczegodlnie przez ucznidw. Z kolei pewien opdr i nieche¢ nauczycieli, mimo
oswojenia si¢ z obecno$cig badacza, moze by¢ skutkiem nadmiaru obowigzkéw a takze
wynikajacego z powszechnos$ci, wszechobecnosci fotografii lekcewazacego stosunku do

takiej formy badan.

4.7. Przebieg badan — spojrzenie krytyczne

Na wstepie chciatabym wyraZznie zaznaczy¢, iz moja obecno$¢ w terenie badan
poczawszy od zbierania wstepnych informacji tzw. ,,zwiadu badawczego” az do zakonczenia
wywiadow z wykorzystaniem fotografii, trwata trzy lata czyli od konca 2012 do konca 2015
roku. Moja postawg, jako badacza w procesie gromadzenia materialu badawczego mozna
okresli¢, jako otwarta, z pewnoscig nicautorytarng. Staratam si¢ ,,podazac” za terenem i
badanymi, czasem rezygnujac z zatozen i zamierzen, jakie zaplanowalam w postgpowaniu
badawczym. Zmiany te, w niektorych przypadkach, okazaty si¢ kluczowe dla zgromadzonego
materiatu badawczego. Jednoczesnie mam $wiadomos$¢ pewnych niedociagnigé, usterek i
podejmowania nie zawsze trafnych decyzji wazacych, na jako$ci zebranego materiatu. Droga
do wng¢trza szkoty, jaka pokonatam byta bardzo trudna, co czeSciowo wynikato z charakteru
placowki, jaka jest szkola, organizacji czasu, granic i barier, jakie byly stawiane przez
wspottworcow tej przestrzeni. Trudno$ci w gromadzeniu materiatlu badawczego wynikaty z
koniecznos$¢ przekraczania granic ,,sztywnych”, formalnych relacji. Poczatkowy dystans, z
jakim wchodzili w relacje ze mng badani powodowal bariery i uniemozliwial obserwacj¢

uczestniczaca. Jednoczesnie zbyt bliskie relacje z badanymi w koncowym etapie badan,
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réwniez okazaty si¢ problematyczne i przyczynity si¢ do znacznego wydtuzenia prowadzenia

badan.

Moja obecno$¢ w przestrzeni szkoly miata zmienny charakter, wystepowatam w
réznych rolach od badacza nicuczestniczacego do uczestniczacego, od zewngtrznego
obserwatora do rOownoprawnego partnera relacji, ale takze od ,,eksperta w zakresie mediacji”
do wspotpracownika. Czesto w zaleznosci od sytuacji i napotkanych osob byto to
balansowanie, oscylacja miedzy powyzszymi rolami. Z pelng $wiadomosScia moge
powiedzie¢, ze szkota, jako teren badan dla badaczy jakosciowych jest bardzo wymagajacym
1 trudnym obszarem. Jest miejscem mocno zamknigtym i niechetnie wpuszcza na swoj teren
osoby z zewnatrz. Nauczyciele z duzym oporem pozwalaja przygladac si¢ swojej pracy, czuja
si¢ zagrozeni 1 boja si¢ zewnetrznych ocen. Pomimo dlugotrwatej obecnosci w terenie i
otwartej, elastycznej postawy, ktora przyjetam podazajac za badanymi, w konsekwencji i tak
w Wielu sytuacjach postrzegana bylam przez pryzmat roli badacza, kogo$ z zewnatrz, nie-

uczestnika przestrzeni.

Zgodnie z przyjeta metoda badanh, majac na celu rozpoznanie badanego terenu, na
wstepie dokonatam zwiadu badawczego przy wykorzystaniu obserwacji, ktéra umozliwita
dookreslenie przedmiotu badania i sformulowanie wstegpnej problematyki szczegdtowej. Na
tym etapie badan moja obecno$§¢ w terenie byla najblizsza obserwacji zewnetrzne;j.
Kazdorazowo sporzadzatam notatki z terenu badan, obserwacje wspomagalam rdwniez
uzyciem aparatu fotograficznego, ktory wykorzystatam do utrwalenia przestrzeni fizycznej
szkoty. Na tym etapie dokonatam rowniez analizy dokumentéw zastanych nazwanych przez
M. Hammersleya i P. Atkinsona®'? , oficjalnymi” czy ,,formalnymi” takich jak: statut szkoty,
program profilaktyki, program wychowawczy, plan pracy szkoty. Przeprowadzitam rowniez
liczne rozmowy z pedagogiem szkolnym, dyrektorem szkoty, uczniami i nauczycielami. Moja
poczatkowa obecno$¢ w terenie badan, ktorg okresli¢ mozna, jako zdystansowang i ostroznag,
z pewnoscig pozwolita mi zyska¢ zautanie badanych, niejako oswoi¢ ich z moja obecnoscia,
co w duzej mierze ulatwilo zrobienie kolejnego kroku w postaci glebszego wejsScia w teren
badan. Z drugiej strony czas przeznaczony na zwiad badawczy ukazal przestrzen szkoty
zarowno fizyczng, jak i spoleczng, jako zawily labirynt, po ktérym trudno poruszac si¢ bez

pomocy uczestnikow tej przestrzeni — badanych.

310 M. Hammersley, P. Atkinson (2000), op. cit., s. 165.
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Przed rozpoczgciem prowadzenia badan wiasciwych, ze wzgledu na ztozonos$¢ i
wielowymiarowos¢ badanej rzeczywistosci, ktora to w peilni ukazata si¢ w trakcie
prowadzonego zwiadu, konieczne wydato si¢ dokonanie wyboru najbardziej interesujacych
fragmentow przestrzeni. Kierujac si¢ przedmiotem badan i przyjmujac za Kryterium wielos¢,
réznorodno$¢, zageszczenie zachodzacych relacji oraz mozliwo$¢ dostepu, po zakonczeniu
pierwszego etapu badan, wytypowatam nastgpujace przestrzenie fizyczne: pokdj pedagoga
szkolnego, klasy lekcyjne, korytarze szkolne, $wietlice szkolng, pokdj nauczycielski, boisko
szkolne. Uzasadnieniem tak dokonanego wyboru byly rowniez odniesienia do literatury. Za E.
Hallem®!! zwracatam uwage na roznorodne konteksty relacji, czyli przestrzenie odspoleczne,
dospoteczne i nieformalne, potformalne. Tak, jak juz pisatam staratam si¢ podazat za terenem
badan i badanymi tak, aby moja obecnos¢ byta naturalna i fragmenty przestrzeni fizycznej, o

ktérych mowa nie byly sztucznie wyodrebniane.

Prowadzac obserwacje w tych miejscach zwracalam uwage szczegdlnie na

zaproponowane przez P. Spradleya®'? elementy sktadowe sytuacji spotecznych takie jak:
Przestrzen — fizyczne miejsce czy miejsca.

Aktorzy — ludzie zwigzani z dang sytuacja.

Dziatanie — zestaw czynnosci, ktére ludzie wykonuja.

Obiekt — fizyczne rzeczy obecne w danej sytuacji.

Czynnos¢ — pojedyncze zajecie wykonywane przez ludzi.

Wydarzenie — zestaw powigzanych ze sobg dziatan.

Czas — sekwencjonowanie w czasie, tempo wydarzen.

Cele — co ludzie starajg si¢ osiggnac.

Emocje — odczuwane i wyrazane.

SILE. T., Hall (1978), Ukryty wymiar, przekl. T. Hotowka, Warszawa.
312 3. P. Spradley (1980), Participant Observation, New York, pod za: M. Ciesielska, K. Wolanik Bostrom, M.
Ohlander, (2012) Obserwacja w: D. Jemielniak (red.) (2012) Badania jakosciowe. Metody i narzedzia, T. 2,

Warszawa, s. 44.
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Lista ta okazata si¢ pomocna w procesie tworzenia dziennika obserwacji i pozwolita
uchwyci¢ kontekst obserwowanych sytuacji. W czasie prowadzenia badan wilasciwych
wykorzystatam dwa sposoby rejestrowania obserwowanych sytuacji. W przewarzajacej
wiekszosci samodzielnie dokonywatam opisu w trakcie badz po zakonczeniu obserwacji w
danym dniu, rzadziej przebieg sytuacji byt nagrywany przy pomocy dyktafonu i uzupetiany
0 komentarze, uwagi, interpretacje. Obserwacja wspomagana byla réwniez uzyciem aparatu
fotograficznego, wykonatam kilkadziesigt fotografii dokumentujacych gtownie przestrzen

fizyczna szkoty.

W czasie prowadzenia jakosciowych obserwacji bezposrednich chcac spojrze¢ na
przestrzen szkoly oczami jest uczestnikdéw zwrédcitam si¢ do uczniéw, nauczycieli i
pracownikow administracji i obstugi najpierw z prosbg o wykonanie fotodziennika
jednorazowymi aparatami fotograficznymi na zadany przez badacza temat ,,Nasza szkota i my
w niej”. Poczatkowym zamiarem badacza byto, aby zdjecia wykonywane byty indywidualnie,
natomiast z uwagi na duze zainteresowanie uczniéw, udzialem w badaniu, utworzono 3-5
osobowe grupy, ktore otrzymaty jeden aparat jednorazowy i wykonywaty jeden fotodziennik
oraz wspolnie stworzyly kolaz z wybranych fotografii. Udzial w projekcie fotograficznym nie
cieszyt si¢ powodzeniem wsrdd nauczycieli i pozostatych pracownikow. Na uczestnictwo w
badaniu zgode wyrazito 5 nauczycieli 1 nikt z personelu obstugi. Nauczyciele swoja niecheé
tlumaczyli najczesciej brakiem czasu natomiast pozostali pracownicy brakiem odpowiednich
kompetencji do wykonania tego zadania. Z uwagi na niewielki udzial nauczycieli
zdecydowatam, 1z w odroznieniu od uczniow beda oni wykonywac fotodziennik
indywidualnie. Zdjecia wykonane przez badanych postuzyly, jako pretekst do rozmowy z

nauczycielami i uczniami.

M. Frackowiak®® méwi o dwéch mozliwych sposobach wykorzystania zdje¢ w
wywiadzie: ,,jako okna” i ,,jako rebusu”. Pierwszy sposob zaklada, ze fotografia jest pewng
ilustracjg, wycinkiem fragmentu rzeczywistosci stanowigcym skrét do tej rzeczywistosci.
Mozna powiedzie¢, ze badany moze przemyci¢ do wywiadu pewne fragmenty rzeczywistosci,
ktorych nie ma na zdjeciu, ktore znajduja si¢ ,,za oknem”. Fotografia wykorzystana w

wywiadzie, jako rebus jest w pewnym sensie zadaniem do rozwigzania dla badanego.

313 M. Frackowiak (2008) Zdjecie jako rebus. Zastosowanie wywiadu fotograficznego na przykiadzie badan
»~Pornografia/erotyka: pytanie o konteksty czy estetyke?, w: J. Kaczmarek (red.) Do zobaczenia. Socjologia

wizualna w praktyce badawczej, Poznan, s. 49.
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Powinno prowokowaé¢ do wlasnych oddolnych, poglebionych, interpretacji. Zatem obraz

wystepuje tutaj, jako pytanie, a nie, jako ilustracja do pytania.

Fotografie wykonane przez uczniéw i nauczycieli gléwnie staty si¢ oknem w glab
spotecznej przestrzeni szkoty, ale rdéwniez stanowily, w pewnym sensie, rebus do
rozwigzania, poniewaz wykorzystatam je na dwa sposoby. Wywiady z wykorzystaniem
fotografii, ktére przeprowadzitam w zaleznosci od partnera rozmowy, miaty dwojaki
charakter. Rozmowy z uczniami zostaly zrealizowane w czasiec wspdlnego spotkania, na
ktorym tworzone byly w grupach kolaze z wykonanych fotografii. Zorganizowane zostaty
trzy takie spotkania. Proces wyboru zdje¢ do wspdlnego dla kazdej grupy kolazu i dyskusje
dotyczace podejmowania decyzji w grupach byly rejestrowane dyktafonem, dodatkowo
badacz prowadzil wywiady, dla ktérych podstawa byly utworzone kolaze. Rozmowy z
grupami nie byty prowadzone wedtug okreslonego schematu, pretekst do rozmowy stanowity
fotografie wybrane do kolazu i dyskusje prowadzone w grupach. Wywiady skoncentrowane
byly woko6l wuzasadnien doboru zdjg¢, wzajemnej wspdlpracy w czasie realizacji

fotodziennika, a takze interpretacji i wyjasnien uczniow dotyczacych wybranych fotografii.

Przeprowadzitam réwniez wywiady z wykorzystaniem fotografii z nauczycielami,
ktorzy wyrazili zgod¢ na udziat w projekcie. Podstawg do rozmowy stanowity fotografie
osobi$cie wykonane przez danego nauczyciela, a takze kolaze wykonane przez grupy
uczniéw. Rowniez w tym wypadku wywiady nie mialy wczesniej przygotowanego
scenariusza toczyly si¢ wokot zebranych fotografii. Rozmowa z nauczycielami
przeprowadzona na podstawie fotodziennikow-kolazy wykonanych przez uczniow w pewnym
sensie moze uczyni¢ ,,widzialnym” to co do tej pory dla nauczycieli bylo niewidzialne®'“.
Wydaje sie, iz w czasie wywiadu nauczyciele maja mozliwos$¢ spojrzenia na przestrzen szkoty

niejako ,,0czami uczniow”.

W trakcie realizacji projektu fotograficznego i prowadzenia rozméw z uczniami i

nauczycielami pojawito si¢ wiele trudnosci, ktore mogly mie¢ wpltyw, na jako$¢ uzyskanego

314 Wskazuje na to: M. Schratz , R. Walker (1995) Research as Social Change: New Possibilities for Qualitative
Research, Routledge, London, pod. za; M. Schratz, U. Steiner-Loffler (2011), Wykorzystanie fotografii
uczniowskiej w programach ewaluacji szkoly, przekl. B. Kietlinska, w: Badania wizualne w dziataniu, (red.) M.

Frackowiak, K. Olechnicki, (2011) Warszawa, s. 491.
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materiatu badawczego. Trudnosci te wynikaly najczesciej z organizacji pracy w szkole, ktora
wyznaczaja 45 minutowe jednostki czasowe stanowigce niemozliwa do przekroczenia barierg
i wymuszajgcg konieczno$¢ ,,wpasowania si¢” w $cisle wyznaczong strukture. Nauczyciele
niechetnie poswiecali swoj wolny czas na rozmowe¢ ze mng, najczescie] byly to tzw.
,»okienka”, czyli wolne godziny lekcyjne pomiedzy innymi zajeciami. Trudno bylo réwniez
wygospodarowac takg przestrzen na rozmowe, aby mogta si¢ ona odbywacé w ciszy i Spokoju,
nieprzerywana przez odglosy z zewnatrz. Uméwione rozmowy z nauczycielami byly czesto
przektadane lub odwolywane. Dato si¢ rowniez odczué, lekcewazacy stosunek nauczycieli w
odniesieniu do uzycia fotografii w wywiadzie. W ich opinii nie byt to ,,powazny wywiad”
dotyczacy waznych tematow. Podobne klopoty napotykalam, jesli chodzi o organizacje
spotkan z uczniami. Zdarzato si¢, iz spotkania byty przerywane, uczniowie spozniali si¢ lub
nie przychodzili w uméwionym terminie. Natomiast w czasie spotkan z uczniami znacznie
utrudnione bylo ich rejestrowanie poniewaz, dyskusje byly emocjonalne i zywiotowe,
uczniowie podnosili glos, wypowiedzi wzajemnie si¢ naktadaty. Rownie czgsto uczniowie nie
potrafili wyrazi¢ swoich mysli, a ich wypowiedzi byly krotkie i zdawkowe. Inicjowane
dyskusje schodzity takze na inne poboczne tematy. Klopot stanowilo réwniez
niedotrzymywanie termindow zwrotow jednorazowych aparatow lub ich zgubienie. Ponadto
warto zwréci¢ szczegolng uwagg, iz przestrzen spoteczna szkoly jako przedmiot badan, ze
wzgledu na swa nieuchwytnos¢ i ztozonos¢, stanowi trudny do poznania obszar. Dodatkowo
sytuacje komplikowal fakt obserwowania tej przestrzeni w czasie zmiany, czyli proby
wprowadzenia mediacji rowiesniczych. Pomimo licznych przeszkod pokresli¢ nalezy, ze
wszystkie te sytuacje oddaja w pelni charakter i specyfike tej przestrzeni, co nie jest bez

znaczenia dla jej zrekonstruowanego obrazu.

Podsumowujac mozna powiedzieé, iz zastosowanie charakterystycznych dla metody
monografii technik badawczych takich, jak obserwacja bezposrednia, analiza dokumentow, a
takze specyficzny rodzaj wywiadu wykorzystujacy fotografie, pozwolito zgromadzi¢ materiat
badawczy w postaci: dziennika obserwacji, nagran z wywiadéw grupowych z
wykorzystaniem fotografii z uczniami, nagrah z wywiadéow indywidualnych z
wykorzystaniem fotografii z nauczycielami. Dziennik obserwacji zawiera notatki, relacje z
rozméw 1 komentarze badacza oraz fotografie wykonane przez badacza. Zgromadzono
réwniez material wizualny w postaci zdje¢ wykonanych przez uczniéw i nauczycieli, kolazy-
fotodziennikow przygotowanych przez uczniow. Dodatkowym materiatem sa rowniez
dokumenty zastane analizowane w czasie zwiadu badawczego. Dzigki potaczeniu techniki
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wywiadu i fotografii uzyskano bogaty materiat badawczy, ktory pozwolit spojrze¢ na badang
przestrzen oczami jej uczestnikéw a takze odkry¢ i zrekonstruowac te elementy przestrzeni
spotecznej szkoty, ktore nie sg dostrzegalne przy uzyciu tradycyjnych technik badawczych.
Wydaje si¢, ze uzycie fotografii w przeprowadzonych wywiadach, w pewnym stopniu,
przyczynito si¢ do przetamania dystansu mi¢dzy badaczem a badanymi. Taka forma rozmowy

czesto byla zaskakujaca dla badanych i juz na wstepie tworzyla ,,przyjazng” atmosferg.

W konkluzji trzeba réwniez podkresli¢, iz ze wzgledu na ztozonos$¢ przestrzeni a takze
trudnosci i dylematy, ktore pojawily si¢ w trakcie identyfikacji tego, co w szkolnej
rzeczywisto$ci symboliczne/niewidzialne, nie udato si¢ w petni odnie$ do postawionego celu
praktycznego. Wardo jednak zaznaczy¢, ze dlugotrwata obecno$¢ w terenie badan nie tylko
umozliwila stopniowe wchodzenie w glab terenu 1 poznawanie intersubiektywnej
perspektywy badanych ale takze pozwolita na swobodne i powolne wylanianie si¢ teorii,
ktore wykorzystano w procesie rekonstruowania spotecznej przestrzeni szkoty. Mozna
powiedzie¢, ze dojrzewanie badacza w obszarze teoretycznym ,,szto w parze” z dojrzewaniem
metodologicznym i poznawaniem terenu badan. Uzasadnieniem eklektycznego obrazu
wykorzystanych teorii jest hybrydalnos$¢ i dwoisto$¢ rekonstruowanej przestrzeni, ktorej nie
da si¢ uchwyci¢ jedng spojng koncepcja. Wykorzystanie w procesie analizy i interpretacji
zebranego materiatlu wielu teorii i punktoéw widzenia, z jednej Strony umozliwilo szerokie
spojrzenie na przestrzen szkoty, z drugiej za$ przysporzyto dylematow i trudnosci. Probujac
opisa¢ droge dochodzenia do podjecia decyzji, dotyczacych wyboru takich a nie innych teorii
nalezy wskaza¢, ze poczatkiem tej drogi byta prawie catkowita akceptacja, ale tez cieckawos¢
badawcza i zafascynowanie koncepcja podejs¢ mediacyjnych. W toku prowadzonych
obserwacji, im blizej wnetrza szkoty znajdowatl si¢ badacz tym spojrzenie na koncepcje
podej$¢ mediacyjnych ale rOwniez na przestrzen szkoty stawato si¢ coraz bardziej krytyczne.
Wydaje si¢, iz nie bez znaczenia dla takiej zmiany optyki, sposobu postrzegania tej
rzeczywistosci, byto uczestniczenie badacza w interdyscyplinarnych seminariach dotyczacych
,pedagogizacji zycia spolecznego” w czasie ktorych perspektywa M. Foucaulta byta szeroko
analizowana. Spotkania te odbywaty si¢ w momencie gromadzenia materialu badawczego i

opracowywania koncepcji badawczej niniejszej pracy.
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4.8. Sposob opracowania materiatu

Odnoszac si¢ do powyzszego opisu przebiegu badan z tatwoscia daje si¢ zauwazyc, 1z
posiadany material badawczy jest niezwykle bogaty i zroznicowany, dlatego jego
opracowanie wymagato wieloetapowej i skomplikowanej procedury analitycznej. Warto
jeszcze raz podkresli¢, iz zebrano material badawczy w postaci: dziennika obserwacji,
(zawierajacego notatki terenowe, relacje z rozmoéw, komentarze badacza, fotografie
wykonane przez badacza), nagran z wywiadéw grupowych z wykorzystaniem fotografii z
uczniami, nagran z wywiadow indywidualnych z wykorzystaniem fotografii z nauczycielami
a takze zgromadzonych materiatow wizualnych, takich jak zdjgcia wykonane przez ucznidéw i
nauczycieli oraz kolaze-fotodzienniki wykonane przez uczniow, dodatkowym materiatem sg
rowniez dokumenty zastane analizowane w czasie zwiadu badawczego. Majac na uwadze
réznorodnos$¢ formy jak i zrodta pochodzenia zgromadzonego materiatu, odrgbng, nieco inng
procedurg analityczng zastosowano w odniesieniu do materialdw wizualnych 1 notatek

terenowych tworzonych w trakcie prowadzenia obserwacji.

Nawiazujac do literatury dotyczacej metod analiz wizualnych nalezy pokresli¢, iz nie
sg one usystematyzowane. Propozycje autorow dotyczace kategoryzacji czy typologii metod
analizy materialow wizualnych, wydajg si¢ nie by¢ jasno okre$lone, nie wyznaczajg
precyzyjnie granic postgpowania metodologicznego. Natomiast badacze wykorzystujacy w
praktyce metody wizualne czgsto opracowuja wilasne sposoby analizy poprzez taczenie i

przenikanie si¢ roznych procedur.

G. Rose®® w swojej pracy dotyczacej krytycznej analizy materialéw wizualnych
wymienia pie¢ kluczowych podejscia do tego rodzaju analiz. Pierwsze to analiza
kompozycyjna, ktéra w gruncie rzeczy koncentruje si¢ gldéwnie na sposobie wykonania
obrazu, zwracajac uwage na technike 1 strukture. Wydaje sig, ze jest najbardziej precyzyjna,
szczegdtowa, dostarcza wielu niezbednych narzedzi ale jednocze$nie mocno schematyczna |

usztywniajaca caly proces. Drugie podejscie to analiza tresci, ktora z zatozenia jest metoda

315G. Rose (2010) Interpretacja materiatow wizualnych. Krytyczna metodologia badan nad wizualnoscig

Interpretacja kompozycyjna, Warszawa.
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stawiajacg na obiektywno$¢ i nie wymaga od badacza postawy refleksyjnej, ma bardziej
ilosciowy charakter, poniewaz zwraca szczeg6lng uwage na powtarzalno$¢ 1 regularnosc
uzyskanych przedstawien. Trzeba zaznaczy¢, ze metoda ta z pewnoscig jest korzystna, jesli
material badawczy w postaci fotografii jest bardzo obszerny. Z punktu widzenia problematyki
badawczej niniejszych badan istotne jest, ze ten rodzaj analizy nie daje mozliwosci
uchwycenia ,,tych niewidzialnych innych”, czyli tego, czego nie ma na zdjeciu. Mozna zatem
powiedzie¢, ze taki sposob analizy w niewielkim stopniu obejmuje kontekst materialow
wizualnych, rozciggajacy si¢ ,,poza fotografie”. Jednoczes$nie trzeba zaznaczy¢, iz takie
podejscie bedzie pomocne w poczatkowym etapie, to jest w czasie porzadkowania fotografii i
poszukiwania kategorii analitycznych. Dla odroznienia w badaniach ktadacych nacisk na ich
jakosciowy charakter ,,obrazy sa z reguly samoistnym przedmiotem badania, ktory poddaje
si¢ jakiego$ rodzaju analizie®'®. Kolejne podejscie do analizy materialéw wizualnych to
semiologia, ktora szczegolnie odpowiada na pytanie, jakie znaczenia tworza analizowane
obrazy. Pierwszy etap tego rodzaju analizy to zidentyfikowanie podstawowych elementow
konstruujacych obraz, czyli znakéw. Warto zaznaczy¢, ze G. Rose uznaje za wade¢ semiologii
zbytnie skupienie si¢ na samym obrazie, co powoduje, ze nie obejmuje ona szerszego
kontekstu. Podobny zarzut formutuje autor w odniesieniu do psychoanalizy czyli nastgpne;j
wymienionej metody. Uznaje, ze zupetnie pomija ona spoleczne funkcjonowanie obrazu. Jako
ostatnig metod¢ G. Rose wymienia analize¢ dyskursu, ktorg dzieli na dwa typy. Pierwszy typ
koncentruje si¢ na specyficznym rozpatrywaniu obrazu nie przywiazujac wagi do praktyk
spotecznych 1 dzialan instytucji. Natomiast drugi wrecz przeciwnie skupia si¢ na praktykach

instytucjonalnych odktadajac na drugi plan to co na obrazie3’.

Z innej perspektywy spoglada H. Becker®'®, ktéry proponuje dwie grup metod

wykorzystania fotografii w badaniach spotecznych:

- metody wspierajace, w ktorych zdjgcia sa podporzadkowane interpretacja badacza,

praca polega na poszukiwaniu w fotografiach materialu, ktory odpowiadatby na pytania

316 M. Banks (2009) Materialy wizualne w badaniach jakosciowych, Warszawa, s. 74.

317 G. Rose (2010) Interpretacja materiatéw ... op., cit. s. 178-179.

318 H, Becker (2004) Afterword: photography as evidence, photographs as exposition, w: Picturing the Social
Landscape: Visual Methods and Sociological Imagination, London: Routledge, pod. za., G. Rose (2010)

Interpretacja materiaféw ... op., cit. s. 281.
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badawcze, zdjecia, jako material zachecajacy badanego do rozmowy, postugiwanie sig

materialem zdjeciowym, jako dokumentacjg zdjeciowa,

- metody uzupeliajace, gdzie zdj¢cia wykraczajg poza dziatania interpretacyjne
badacza, okreslone wiasciwosci wizualne same oddziatuja we wlasciwy sobie sposob

stanowigc wizualne uzupehnienie tekstu napisanego przez badacza.

Z kolei M. Banks®® odréznia analizy sformalizowane od tych ktore opieraja si¢ ha
refleksyjnosci. Przyktadem pierwszego rodzaj analiz jest analiza tresci, ktora nie pozwala na
ukazanie tego, co ukryte, nie wykracza poza to, co jest widoczne na fotografii. Natomiast
inaczej jest w przypadku metod refleksyjnych w ktorych traktuje si¢ badacza, jakby byt
jednym z narzedzi za pomocs, ktorych przeprowadza si¢ badanie. Pojecie refleksyjnosci
nawigzuje do postawy badacza, jego samoswiadomosci 1 uwaznos$ci na konsekwencje jakie
wywoluje jego obecnos¢ w terenie badan. Badacz zatem zwraca szczegolng uwage na to jak
reagujg na niego badani. W tego rodzaju analizach mniej wazne jest to, cO znajduje si¢ na
fotografii, liczy si¢ interpretacja badanych, wykroczenie poza t0, co na zdjgciu. D. Harper
moéwige o refleksyjnym typie wykorzystania fotografii podkresla, iz ,,podmiot uczestniczy w
nadawaniu znaczen” a fotografia stanowi narzedzie generujace podczas wywiadu istotne

informacje werbalne3%°,

Nawigzujac do przedstawionych powyzej, jedynie fragmentarycznie propozycii,
podej$¢ do analizy obrazu wyraznie widaé, iz kazda z nich ktadzie nacisk na zupetnie inny
obszar, przez co zastosowanie tylko jednego sposobu nie daje mozliwosci wykorzystania w
pelni potencjatu fotografii. Najbardziej korzystne 1 pokazujagce najszerzej badang
rzeczywisto$é, wydaje si¢ by¢é wykorzystanie przynajmniej dwoch uzupehlniajgcych sie
sposoboéw analizy. W niniejszych badaniach dominujagcym podejsSciem do materiatow
wizualnych byly analizy oparte na refleksyjno$ci z uwagi na to, iz jedng z wykorzystanych w
procesie gromadzenia materialu badawczego technik byt wywiad z wykorzystaniem

fotografii. Gléwng motywacjg dla wykorzystania takiego podej$cia, byta mozliwos¢

319 M. Banks (2009) Materialy wizualne w badaniach jakosciowych, Warszawa, s. 69-99.
320 D. Harper (1988) Visual Sociology: Expanding Sociological Vision, ,, The American Sociologist” pod. za: M.
Emmison, P. Smith (2012) Trendy w badaniach wizualnych — przeglgd koncepcji, przekt. Z. Drozdzak, w:
Fotospoleczenstwo. Antologia tekstow z socjologii wizualnej, (red.) M. Bogunia-Borowska, P. Sztompka,
Krakow, s. 678.
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poszerzenia perspektywy badacza poza to, co znajduje si¢ na fotografii. Jednocze$nie w
poczatkowej fazie analizy fotografii wykorzystano réwniez analize tresci. Majac na uwadze
przedmiot badan i che¢ zobaczenia tego, co niewidzialne/symboliczne, niedostrzegalne w

przestrzeni spotecznej szkoly uzyto fotografii, ,,jako okien” 32

, zgodnie z zatozeniem, ze s3
one pewng ilustracja, wycinkiem fragmentu rzeczywisto$ci stanowigcym skrot do tej
rzeczywistos$ci. Jak juz zostalo wczesniej wyjasnione, w takiej sytuacji badany moze
przenies¢ do wywiadu niektore fragmenty rzeczywistosci, ktorych nie ma na zdjeciu, ktore
znajdujg si¢ ,,za oknem”. Uzywajac metaforycznego okreslenia S. Pink mozna powiedzie¢, ze
w pewnym sensie badani ,,mowia fotografiami3?? ale nalezy podkresli¢, ze fotografie
analizowane sg lacznie z zapisem przeprowadzonych wywiadow. Stanowi to dodatkowa

trudno$¢ poniewaz ,,wymaga zakodowania zarowno stow, jak i obrazow’3%3,

Materiat wizualny, czyli fotografie wykonane przez badanych, analizowane byty
wieloetapowo. Pierwszy etap mozna okresli¢ ,,fazg swobodnych odkry¢”. Na tym etapie
wykorzystano niektore elementy postepowania zgodnego z analiza tresci, poniewaz ilos¢
fotografii wykonanych przez badanych =znacznie przerosta oczekiwania badacza.
Poczatkowym zamiarem byla analiza jedynie tych fotografii, ktére zostaty wybrane przez
uczniow do stworzenia fotodziennikoéw-kolazy i wszystkich zdjg¢ wykonanych przez
nauczycieli (ze wzglgdu na ich niewielka liczbe). W trakcie zbierania materiatu wizualnego
badacz zdecydowat, iz fotografie, ktorych uczniowie nie wykorzystali do budowania
fotodziennikow-kolazy nie zostang catkowicie pominigte w procesie analizy. Uzasadnieniem
takiego postepowania byto przekonanie, iz mogg one zawiera¢ informacje dotyczace tego o
czym badani nie chcg mowié, tego co chcg przemilczeé ukry¢. Dokonano zatem przegladu
wszystkich fotografii i spisano elementy, fakty, ktore byly dla badacza zaskoczeniem, ale
réwniez te, ktére powtarzaty si¢ najczesciej, byly dominujace. Nastgpnie uporzadkowano
fotografie zgodnie ze wstepnymi kryteriami odnoszacymi si¢ do charakterystycznych

przestrzeni, dziatan, sytuacji.

321 M. Frackowiak (2008) Zdjecie jako rebus. Zastosowanie wywiadu fotograficznego na przyktadzie badan
., Pornografia/erotyka: pytanie o konteksty czy estetyke?, W:. D0 zobaczenia socjologia wizualna w praktyce
badawczej, Poznan, s. 49.

322 3. Pink (2009) Etnografia wizualna: obrazy, media i przedstawienie w badaniach, Krakow, s. 74

33M. Clark-Ibatiez (2011) Kadrowanie $wiata spolecznego przy uzyciu wywiadu fotograficznego, przekt. M.

Rosinska, w: Badania wizualne ... op., cit., s. 58.
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Kolejny etap, czyli opis i kodowanie materiatbw wizualnych dotyczyt jedynie
fotodziennikow-kolazy i1 zdje¢ wykonanych przez nauczycieli. Zgodnie z sugestia K.
Koneckiego dokonano transkrypcji tego materiatu, czyli przygotowano je w ten sposob, aby
mozna bylo mysle¢ o nich przy pomocy stow3?*. Nawiazujac do zatozen metodologicznych
niniejszych badan, szczegodlnie, jesli chodzi o wykorzystanie wywiadu fotograficznego,
nalezy w tym miejscy podkresli¢, iz material wizualny w postaci fotodziennikéw-kolazy i
zdje¢ wykonanych przez nauczycieli kodowany byt i analizowany tacznie z transkrypcja
wywiadow 1 spotkan z uczniami. Oddzielne zadanie przed rozpoczeciem procesu analizy i
interpretacji zebranego materialy stanowita selekcja i porzadkowanie dziennika obserwacji.
W przypadku notatek z terenu i komentarzy badacza po ich uporzadkowaniu poszukiwano
kategorii analitycznych. W obu przypadkach czyli w odniesieniu do materiatéw wizualnych
analizowanych facznie z transkrypcja wywiadéw 1 dziennika obserwacji zastosowano
kodowanie otwarte. Nastepnym etapem bylo poszukiwanie zwigzkow miedzy powstatymi
kategoriami.

Kluczowym etapem w procesie analizy i interpretacji zebranego materiatu byto
zbudowanie narzg¢dzia analizy, ktore zostato uzyte do rekonstruowania przestrzeni spoteczne;j.
Konstrukcja przygotowanego narzgdzia analizy jest efektem odniesienia do nakre§lonych
wczesniej ram podej$¢ mediacyjnych, a takze wylaniajacych sie, w trakcie analizy, kategorii i
poszukiwania teoretycznych uzasadnien. Dodatkowym motywem dla budowy takiego
narzedzia bylo poszukiwanie Sposobu uchwycenia zmiennej, ztozonej, wielowymiarowej
przestrzeni szkoty. Dwa pierwsze elementy narzedzia analizy obejmuja konteksty relacji
spotecznych ksztaltujacych si¢ w szkole. Pierwszy kontekst stanowi przestrzen
fizyczna/rzeczowa szkoty, ktorej cechy analizowano z punktu widzenia nastgpujacych
oscylacji: odspoteczno$¢ — dospotecznos¢, formalno§¢ — nieformalno$é, podatno$¢ na zmiany
— niezmiennos$¢. Drugi kontekst relacji spotecznych to przestrzen symboliczna/niewidzialna,
w obszarze ktorej wyodrgbniono trzy oscylacje: niewidzialno$¢/przezroczystos¢ —
niewidzialno$¢/nieobecnosé, niewidzialno$¢/nadwidzialnos¢ - niewidzialno$¢/nadobecnosc.

Kolejnym elementem narzedzia analizy byly relacje spoleczne zachodzace/ksztaltujace si¢ na

324 K. Konecki (2008) Wizualna teoria ugruntowana. Rodziny kodowania wykorzystywane w analizie wizualnej,
Przeglad Socjologii Jakosciowej, Tom IV nr 3 (http://www.qualitativesociologyreview.org/PL/archive pl.php)
(23.12.2015)
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tle ukazanych wyzej kontekstow. Oscylacje, z perspektywy ktérych analizowano relacje i
proces ich konstruowania/budowania sa nastepujace: nadmiar wiladzy — minimalizacja
wladzy, autentyczno$¢ — pozorno$¢, przejrzystosé/otwartos¢ — manipulacja, symetria —
asymetria, dialog — monolog, podmiotowo$¢ — uprzedmiotowienie, przymus — swoboda,

wewnetrzne usytuowanie warto$ci — zewnetrzne usytuowanie wartosci.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, iz roznorodno$¢ zebranego materialu badawczego z
jednej strony stanowi walor, z drugiej zas§ powoduje liczne trudnos$ci na etapie analizy i
interpretacji materialu. Skonstruowane narz¢dzie analizy pozwolito usystematyzowaé
roznorodny material badawczy a takze w uporzadkowany sposob ukaza¢ to co

skomplikowane i wielowarstwowe a jednocze$nie charakterystyczne dla przestrzeni szkoty.
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Zdjecie nr 1. Wykonane przez badacza w czasie prowadzonych obserwacji.
Przedstawia napis widoczny na gléwnej Scianie w szkole.
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Rozdziat 5. Przestrzen fizycznal/rzeczowa szkoly: jej wizualne

egzemplifikacje

W niniejszym rozdziale skoncentruje si¢ na pokazaniu przestrzeni fizycznej szkoty,
jako kontekstu nawigzywanych w niej relacji spotecznych, z uwagi na to najistotniejsza
bedzie odpowiedz na pytanie: jaka jest przestrzen fizyczna szkoty? Postaram si¢
wykorzystujac wyniki badan wskaza¢ z jednej strony na uniwersalnos¢ i powtarzalno$é tej

przestrzeni, z drugiej za$ na jej specyficzne cechy.

Warto w tym miejscu przypomnieé, nawigzujac do pierwszego rozdziatu pracy, iz
przestrzen nie jest plaska, statyczng strukturg i zar6wno jej elementy fizyczne/rzeczowe,
funkcjonalne, jak i symboliczne, maja wplyw na zachodzace w tej przestrzeni relacje, ale
roOwniez sama przestrzen zmienia si¢ pod wptywem tych relacji i podejmowanych w niej
dziatan. Przeprowadzona analiza zgromadzonego materialu pokazata, ze przestrzen
fizyczna/rzeczowa obok przestrzeni symbolicznej/niewidzialnej stanowi jeden z wazniejszych
kontekstow relacji w niej zachodzacych, dlatego istotne jest to, jakie cechy posiada, jak

mozna ja okresli¢ i scharakteryzowac.

Majac na uwadze przyjety punkt widzenia podejs¢ mediacyjnych z perspektywy,
ktorego dokonano analizy zebranego materiatu istotne jest, czy badana przestrzen fizyczna
posiadata cechy sprzyjajace mediacyjnosci. Pomocne w przyjrzeniu si¢ przestrzeni fizycznej
szkoty z tego punktu widzenia okazato si¢ stanowisko E. T. Halla, ktory zwrocit uwage na
»zaleznos¢ czlowieka 1 wymiaru kulturowego”, czyli jedng z tych zaleznosci ,,w ktorych
»325

zarowno cztowiek, jak i jego srodowisko uczestniczag we wzajemnym formowaniu siebie

E. T. Hall w obrgbie przestrzeni wyrdznil ,,przestrzen trwatg”, na ktéra sktadajg sie wzorce

325 E, T., Hall, (1978) Ukryty wymiar, Warszawa, s. 27 (koncepcja czesto wykorzystywana przez badaczy do
analiz, np. przestrzeni szkoty; uzywa jej M. Mendel do analizy miejsca rodzicow w przestrzeni szkoty w: M.
Mendel, (2004) Miejsce rodzicow w przestrzeni szkoty, w: 1. Nowosad, M.J., Szymanski,(2004) Nauczyciele i
rodzice. W poszukiwaniu nowych znaczen i interpretacji wspolpracy, Zielona Gora — Krakow, s. 185-195; A
takze: J. Nowotniak do analizy poréwnawczej przestrzeni szkoly polskiej i francuskiej w kontekscie
poszanowania prywatnosci. J. Nowotniak, (2006) Kulturowy wymiar przestrzeni edukacyjnej. Studium dwoch

szkot, Szczecin 2006.
104



wplywajace na zachowanie cztowieka zarowno te materialne, widoczne, jak i niematerialne,
niewidzialne®?, Taki charakter przestrzeni jest trudny do zmiany, wymagalby przebudowy i
odejscia od dotychczasowych utrwalonych wzorow. Z kolei na drugi rodzaj, czyli ,,przestrzen
pottrwaty” sktadaja si¢ ruchome elementy wyposazenia, ktére tatwo mozna zmienic,
zaaranzowa¢ w inny sposob. Poltrwatg przestrzen autor, przyjmujac kryterium, jakosci relacji
w niej zachodzacych, podzielil na dwa rodzaje: przestrzen odspoleczna, w ktorej uczestnicy
zachowujg odleglosci miedzy sobg w wyniku, czego pojawiajg si¢ blokady utrudniajgce
bliskie relacje, dochodzi do wycofania i izolacji*?’; a takze przestrzen dospoteczna, ktora

28 Odnoszac si¢ do

popycha do skupienia sie razem, umozliwia tworzenie si¢ wiezi®
przestrzeni pottrwalej i majac na uwadze ruchomos¢, niestato$¢ elementéw, z jakich sie
sktada, w stosunkowo tatwy sposdb mozna zmienia¢ jej charakter z odspotecznej na
dospoteczna. E. T. Hall wskazat rowniez na istnienie przestrzeni nieformalne;j,®?® ktora jego
zdaniem dostarcza najbardziej znaczacych doznan przestrzennych a jej ,,wzorce (...) maja
swe wyrazne i glebokie granice, ktore, cho¢ nigdzie nie sformutowane, tworzg istotng czg¢sé

kultury. Brak zrozumienia dla ich wazno$ci moze spowodowaé katastrofe” 330,

Nawiazujac do podej$¢ mediacyjnych, jako do jednego ze sposobow tworzenia relacji
spotecznych i ich kluczowych cech, ktore zostaly opisane w rozdziale teoretycznym i
odnoszac si¢ do propozycji E. T. Halla, za przestrzen sprzyjajaca relacjom nacechowanym
podejsciami mediacyjnymi, mozemy uznaé przestrzen ,dospoteczng” 1 przestrzen
»hieformalng”. Natomiast przestrzen ,,odspoteczna” z uwagi na to, ze zaktada zachowanie
odleglosci 1 przestrzennego dystansu moze znacznie utrudnia¢ wykorzystanie podejsé

mediacyjnych w ksztattowaniu relacji spotecznych. Jednak nie oznacza to, ze nawigzywanie

326 Tamze, 134-139.

327 Tamze, s. 140.

328Tamze, s. 141-142.

329 Dla poréwnania E. Goffman, jeden z pierwszych socjologdow, ktory zwrdcil uwage, Ze przestrzen, miejsce,
ma wptyw na ksztalt, przebieg dziatania, wymienit dwa rodzaje stref przestrzeni, czyli scene i kulisy. Zdaniem
autora scena wymusza utrzymanie fasady, czyli pewnych statych, niezmiennych, schematycznych elementow,
natomiast kulisy umozliwiaja odrzucenie fasady. Fasada spoteczna sktada si¢ z ,,fasady osobistej” i ,,dekoracji”,
czyli ,,meble, sprzety i elementy, ktore sktadaja si¢ na sceneri¢ i rekwizyty sceniczne wykorzystane przez
jednostke w trakcie przedstawienia” (E. Goffman (2000), Cziowiek w teatrze Zycia codziennego, S. 52.)
Nawiazujac do koncepcji E. T., Halla mozna powiedzie¢, ze Goffmanowskie kulisy maja cechy przestrzeni
nieformalnej.

30 E. T. Hall, (1978), Ukryty ...0p., Cit., s. 144.
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tego typu relacji w przestrzeniach o takim charakterze jest niemozliwe, z pewno$cig wymaga

wigkszego wysilku i zaangazowania w ten proces.

Juz w trakcie gromadzenia materialu badawczego i jednoczesnej wstgpnej analizy
badan okazato si¢, ze oprocz cech pozwalajacych opisaé przestrzen zgodnie z propozycja E.
T. Halla istotne jest zwrocenie szczegdlnej uwagi na proces zachodzgcych w niej zmian
pozwalajacy wyjs¢ poza fotograficzny opis statycznego obrazu zastanej przestrzeni.
Dhugotrwata obecno$¢ w terenie badan umozliwita uchwycenie zmian zachodzacych w

przestrzeni szkoty.

5.1.,,0dspotecznosé” i ,dospotecznos¢” przestrzeni szkoty

Przestrzen fizyczna szkoty, w ktorej przeprowadzono badania ma wyraznie tradycyjna
strukture. Sam budynek szkoty z zewnatrz jest jasny i duzy, posiada piwnice, parter i dwa
pigtra. Przestrzen wokot szkoly szczegdlnie od frontu jest uporzadkowana i estetyczna.
Wyjatek stanowi betonowe boisko za budynkiem kontrastujace zniszczong, wyboista
powierzchniag z odnowiong elewacja budynku i nowoczesnym placem zabaw. Wewnatrz
budynku takim kontrastujacym, z innymi estetycznymi fragmentami przestrzeni, miejscem s3
zlokalizowane w piwnicy szatnie. Na pierwszym planie po wejsciu do budynku widoczne sg
metalowe kraty po dwoch stronach schodéw 1 w glebi gablota z pucharami i medalami

zdobytymi przez uczniow szkoty.

Zdjecie nr 2. Wykonane przez badacza,
przedstawia wejscie na gldéwny korytarz szkoty.
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Zdjecie nr 3. Wykonane przez uczniow.
Nie zostato wybrane do kolazu.
Przedstawia boisko za szkota.

Zdjecie nr 4. Wykonane przez uczniow
Nie zostalo wybrane do kolazu.
Przedstawia szatni¢ w piwnicy szkoty.

Zdjecie nr 5. Wykonane przez uczniow.
Nie zostalo umieszczone na kolazu. Przedstawia szatnie.
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Charakterystyczne sg dlugie korytarze z ustawionymi pod $ciang niskimi tawkami, w
wiekszosci typowo zagospodarowane klasy podzielone na dwie czgéci: przednia, w ktorej
znajduje si¢ biurko i tablica i tylna, ktorg zamykaja wysokie szafy a wcze$niej stoja podwojne

fawki z miejscem siedzacym dla uczniow.

Zdjecie nr 6. Wykonane przez badacza,
przedstawia jeden z korytarzy szkoty.

Zdjecie nr 7. Wykonane przez badacza,
przedstawia typowy uktad umeblowania w klasach.
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W niektérych klasach uwage przykuwaja kraty w oknach, kwiaty doniczkowe na
parapetach, liczne prace plastyczne uczniow i pomoce dydaktyczne. Na korytarzach, waskie
schody z metalowymi por¢czami 1 umieszczone na wysokosci wzroku dorostej osoby, prace
plastyczne i dekoracje. Jak si¢ okazalo w trakcie badan, szczegdlnie te wykonane przez

nauczycieli lub prace uczniéw, zaakceptowane przez nauczyciela.

Zdjecie nr 8. Wykonane przez badacza.
Przedstawia prace nauczycieli umieszczona na korytarzu.

Zdjecie nr 9. Wykonane przez nauczyciela.
Przedstawia prace nauczycieli umieszczone na korytarzu.

Analiza kolazy ujawnita dysonans poznawczy, poniewaz to, co przedstawiajg
fotografie wydaje si¢ by¢ zupelnie niezgodne z tym, co pojawia si¢ w komentarzach uczniéw
i podpisach pod zdjeciami. Istnieje pewna sprzecznos¢, poniewaz zdjecie opatrzone
komentarzem ,,aktywne lekcje” przedstawiajg bardzo typowe sytuacje szkolne, widoczny na

nich jest tlok, tresura — ustawianie w parach przed wejsciem do klasy, uczniowie siedzacy w
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klasie, w ktorej tawki ustawione sg w sposob tradycyjny, nauczyciel za biurkiem, jeden uczen
przy tablicy, jeden zglasza si¢ podnosza reke do gory; ,,wesote przerwy” to smutne twarze
uczniéw na tle wyblaklych $Scian. Wyjasnieniem dysonansu poznawczego miedzy tym, co
przedstawiajg zdj¢cia a komentarzem ucznidow moze by¢ silna socjalizacja, jakiej poddawani
sg uczniowie i bezkrytyczne przyjmowanie, przyswajanie dyskursu o szkole, ktory w tej
przestrzeni jest dominujacy. W czasie tworzenia kolazy ujawnita si¢ silna potrzeba
przedstawienia szkolnej rzeczywistosci w jak najlepszym $wietle jako tej, ktora jest wesota,
przyjemna, w ktorej jest ,,czas na zabawe i czas na nauk¢”, ktdra jest bezpieczna, jest
aktywna, ,,duzo si¢ dzieje”, nie moze by¢ inna tylko taka, ,,jaka jest szkota™ a wiec taka, jak
moéwig o niej nauczyciele. Przyktadowe okreslenia, ktorych uzywali nauczyciele do opisu jaka
jest szkota to: ,, nasza szkota sobie radzi”, ,, wyrozniamy si¢ pozytywnie”, ,,dobrze wypadamy

>

w ocenach zewnetrznych”, , podejmujemy roznorodne dzialania”, , nauczyciele robig
wszystko, aby bylo jak najlepiej”, ,, mamy wiele sukcesow na roznych polach”, ,, mimo czasem
trudnych srodowisk z ktérych pochodzq nasi uczniowie, potrafimy sobie z tym radzi¢”.
Dominujacy, charakterystyczny dyskurs, o ktéorym mowa ujawnia si¢ nie tylko w
wypowiedziach nauczycieli i dyrekcji ale rowniez poprzez odpowiednie zarzadzanie
przestrzenig fizyczng, czyli takie aby to, co jest uznane za sukces bylo na pierwszym planie.
Kazdego dnia uczniowie widzg na $cianach przemierzanych korytarzy: puchary, dyplomy,
nagrody, wyr6znienia, tablice informujace o realizowanych programach krajowych i
mig¢dzynarodowych. Sukcesy te podkreslane sa rowniez w czasie apeli 1 uroczystosci

szkolnych. Wydaje si¢, iz kreowany w ten sposob obraz szkoty jest nieustannie utrwalany a

co za tym idzie przekazywany roéwniez przez uczniow.

Jak juz wczesniej zostalo powiedziane przygotowane przez uczniéow fotodzienniki-
kolaze stanowity rodzaj stymulacji w wywiadach z nauczycielami, co dawato im mozliwo$¢
spojrzenia na przestrzen szkolty z perspektywy ucznidéw. Reakcje nauczycieli dotyczace
wybranych przez uczniéw fotografii byly réznorodne, niektore zdjecia byly catkowitym
zaskoczeniem inne za$§ zupeilnie pomijano lub tez w caloSci akceptowano. Wypowiedzi

nauczycieli, ktore pojawiaty si¢ najczesciej jako pierwsze wrazenie sg nastgpujace:

. mysle, ze wszystkie te zdjecia sq pozytywne, mam wrazenie, Ze to jest obraz takiego
szczeScia wszystkich widac, Ze wszystkie pokazujq tutaj swoje zainteresowania zamitowania
gra w pitkarzyki tam byt SKS na poczgtku mysle, ze to jest taki pozytywny obraz sq takie

bardziej optymistyczne napawajg mnie optymizmem jak patrze na nie, ze przedstawiajq same
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tutaj plusy tutaj widze wystroj szkoty to, co im si¢ tutaj najbardziej podoba, bo widze i plac

zabaw i dekoracje, wiec wydzwigk majq pozytywny zdecydowanie,,

., tak generalnie to trudno bytoby mi powiedziec, ze dzieci lubig szkole, bo jak ich sie
pyta czy lubisz szkole to mowig, ze nie, ale jak zaczyna sie ich wypytywaé czy lubisz np. w-f
czy lubisz lekcje muzyki to wtedy juz pojawiajq si¢ odpowiedzi, ze tak, bo si¢ dobrze bawie, bo
moge is¢ na stolowke zjes¢ dobry obiad, wiec generalnie wydzwiek jest tez pozytywny, jesli
bysmy drqzyli temat to da sie z tego wyciggnqé, Ze nam zalezy zeby dzieci tu czuly sie dobrze i

tak wiasnie jest, Ze dbamy tutaj w szkole, wiec mysle, ze wszystko jest dla nich pozytywne”

., Mysle, ze chcieli pokazaé, co tu sie¢ w tej szkole dzieje mysle, ze chcieli sie tez
pochwalic¢ tq szkolq widze, Ze tutaj no kochamy naszq szkole to mite prawda jest nie widze
teraz wszystkiego, ale czy tam jest, Ze nienawidze naszej szkoly? Chyba nie ma. Nie wszyscy
sq zachwyceni, ale tak widze, ze wiele si¢ dzieje, bo i projektach jest i o zabawach i boisko,
czyli jak gdyby kazdy zakqtek szkoly, w szkole w budynku, ale tez tutaj w otoczeniu, czyli myle,

ze chcieli jak najwiecej pokazaé, co tutaj jest w naszej szkole i jak sie tutaj czujq”

Na podstawie przeprowadzonych wywiadow mozna powiedzie¢, iz nauczyciele
wyraznie podkreslaja pozytywny wydzwick wybranych fotografii, zgodny z pozytywnym
obrazem szkoty, natomiast calkowicie pomijaja elementy, ktéore moglyby budowac
negatywny obraz. W czasie wywiadow nie dostrzegali dysonansu pomigdzy fotografiami, a
podpisami umieszczonymi przez ucznidw, zwracali szczegdlng uwage na nowoczesne

elementy wyposazenia szkoty i fotografie wskazujace na pozytywne relacje.

Analiza kolazy przygotowanych przez ucznidw wyraznie pokazuje chec
,,zareklamowania” szkolnej przestrzeni fizycznej, ktora stanowita przedmiot wielu wybranych
przez nich fotografii. W czasie rozméw uczniowie wyjasniali, iz wybrali je poniewaz sg
»howe”, tadne”, ,estetyczne” lub wskazuja na =zaangazowanie, aktywno$¢ czy
ponadprzecigtne umiejetnosci. Jako przyktad moga postluzyé zaprezentowane ponizej
fotografie, umieszczane na  kolazach, przedstawiajace  fragmenty  przestrzeni

fizycznej/rzeczowe;j.
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Zdjecie nr 10. Wykonane przez ucznidw,
umieszczone na jednym z kolazy.

Zdjecie nr 12. Wykonane przez uczniéw,
wybrane do jednego z kolazy.
Przedstawia nowoczesne wyposazenie klasy.
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Zdjecie nr 11. Wykonane przez uczniow,
umieszczone na jednym z kolazy.
Przedstawia plac zabaw fotografowany
przez wigkszos¢ grup wykonujacych kolaze.

Zdjecie nr 13. Wykonane przez uczniow,
umieszczone na jednym z kolazy.

Przedstawia gablote z pucharami fotografowana
przez wszystkie grupy biorace udziat w projekcie.

Na kolazach pojawialy si¢ zardbwno elementy przestrzeni trwatej, jak 1 poitrwatej. Co
ciekawe w rozumieniu przez nich przyjetym, szkola nie ogranicza si¢ jedynie do terenu
wyznaczanego przez budynek, czy jego otoczenie. Fotografie przedstawialy zarowno typowe
fragmenty szkolnej przestrzeni, takie jak korytarze, sale lekcyjne, boisko szkolne, czy plac
zabaw, ale réowniez elementy przyrody uwiecznione w czasie wycieczek szkolnych, czy
wspodlnych spotkan po lekcjach. Wyraznie ukazane sg réznice 1 kontrasty pomiedzy starymi
fragmentami przestrzeni czy tradycyjnymi elementami wyposazenia, takimi jak zniszczone
fawki, tablice do pisania kreda, nierowna nawierzchnia boiska, zniszczone ogrodzenie szkoty
a nowoczesnymi tawkami, tablicami interaktywnymi, na nowo pomalowanymi wysokimi

wiezowcami sgsiadujagcymi ze szkolg i kolorowym dobrze wyposazonym placem zabaw.
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Uczniowie rowniez w czasie wywiadow zwracali szczeg6lng uwage na wystepujace w
przestrzeni kontrasty, $wiadomie rezygnowali z fotografii, ktére przedstawialy mnie
estetyczne fragmenty przestrzeni, takie jak: szatnie czy toalety. Podkre$lic nalezy, ze
nowoczesne elementy wyposazenia, a takze tablice informujagce o udziale szkolty w
miedzynarodowych projektach, umieszczane byly w centrum kolazy, traktowane, jako
»wizytowka szkoty”. Z koli analizujac fotografie wykonane przez nauczycieli daje si¢
zauwazy¢, iz przestrzen fizyczna/rzeczowa nie byla przez nich fotografowana, jesli jest na
zdjeciu to jako tlo znajdujgcych sie w centrum osoéb. Przestrzen stanowigca tto to gtownie

pokdj nauczycielski lub korytarze szkolne.

Spojrzenie na przestrzen szkoty ,,0czami jej uczestnikow”, a takze wykorzystanie
informacji zgromadzonych w czasie obserwacji pozwala sformulowaé¢ wniosek, iz
»polttrwala” przestrzen szkoty ma w wigkszosci cechy wskazujace na jej ,,odspotecznosé”. W
szczegolnosci dotyczy to sal lekcyjnych, w ktoérych uczniowie spedzaja najwiecej czasu w
ciggu dnia. Klasy w wypowiedziach uczniéow jawily si¢ jako miejsca najbardziej dla nich
nieprzyjazne. Przebywali w nich najczg¢éciej w czasie lekcji, podczas ktorych nie mogli
swobodnie nawigzywac relacji miedzy soba, poniewaz przestrzen klasy niejako wymuszata
prace indywidualng, ale rowniez zadania stawiane przez nauczycieli nie wymagaty

wspotpracy.

Natomiast nauczyciele deklarowali, iz najsilniej identyfikuja si¢ wtasnie z przestrzenia
swojej klasy, co moze wynika¢ z faktu, iz mieli oni bezposredni wplyw na jej urzadzenie i
zagospodarowanie, decydujagc o wyborze kolorow $cian 1 ostatecznym wygladzie w ramach
dostgpnych elementdw przestrzeni ,,pottrwatej”. Z kolii obserwacje pokazuja, iz w czasie
przerw, kiedy nie pelili dyzurow na korytarzach, najczeséciej spedzali czas w pokoju
nauczycielskim. Poszczegélne klasy wyraznie byly ,,przypisane” konkretnym osobom,
przestrzen byta precyzyjnie rozdysponowana. Widoczna byta rywalizacja nauczycieli o to,
ktora klasa w czasie wakacji bedzie remontowana, ktora zostanie doposazona nowoczesnym
sprzetem. Prowadzone obserwacje pokazaty, ze wielokrotnie na tym tle dochodzito do
konfliktéw miedzy nauczycielami. Silng identyfikacje z przestrzenig, dodatkowo wzmacniat
fakt, iz nauczyciele w ciggu dnia rzadko zmieniali klasy, to uczniowie musieli wpasowac si¢

W przestrzen juz gotowa, narzucong zewnetrznie, na kazdej lekcji inng, na ksztalt 1 wyglad,
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»31 w Kklasie, to on zapraszal

ktorej nie mieli wptywu. To nauczyciel byl ,,gospodarzem
uczniéw do $rodka i dyktowat warunki a uczniowie byli jedynie ,,go$¢mi”, ktérzy powinni
przyja¢ panujace zasady np. zaja¢ to miejsce, ktore wskaze nauczyciel. Uczniowie prébowali
oznaczy¢ jako$ swoje miejsce W tej przestrzeni, nada¢ mu prywatny charakter poprzez
rysunki, inicjaly, czy napisy na tawkach. Zdaniem A. Babickiej-Wirkus rysowanie i drapanie
cyrklem po tawkach lub $cianach jest jednym =z powszechnych rytuatlow oporu
wykorzystywanym przez uczniow w sytuacji, kiedy nie posiadajg oni prawa glosu i nie majg

mozliwoéci swobodnego wypowiedzenia si¢ w czasie lekcji®®.

W badanej szkole
funkcjonowat nakaz zgtaszania do nauczyciela istniejacych napisoéw na tawkach. To chronito
przed oskarzeniami. W czasie jednej z obserwowanych lekcji nauczycielka wskazuje na
rysunek na fawce 1 zwraca si¢ do ucznia:

N: to na pewno nie ty?

Ul: nie, nie ja, ja mam olowek a to jest napisane dtugopisem

U2: a nam pani powiedziata, Ze jak zobaczymy cos takiego to mamy zgtasza¢ od razu

do pani

N: wiem, wiem jestes dzisiaj trzeciq osobq, ktora mi o tym mowi. Wracamy do

tematu...

Mozna powiedzieé, ze uczniowie stawiani sa przez nauczycieli w roli swoich
wystannikow, ktorzy w ich imieniu strzegg ksztaltu przestrzeni a tym samym maja doktadnie
obserwowa¢ i informowaé¢. Podobna sytuacja ma miejsce w czasie sprawdzania pracy

domowej, co ilustruje ponizszy fragment lekcji:

N: uwaga teraz prace domowq sprawdzamy. Zastanawiam sie jak my to teraz zrobimy.
Mamy nowe stoliki i zmienily one wiecej niz sie wydawato (stoliki sa jednoosobowe i stoja w
czterech rzedach) wezesniej kazdy dyzurny miat jeden rzad do sprawdzenia) Prosze te rzedy

Antek a nastegpne Franio.

U: Kuba nie ma 1 i trzeciego do konca, Daniel nie ma b w 3,

331 Na zarzadzanie i wladanie przestrzenig przez nauczycieli wskazuja réwniez w przywotywanych juz w
pierwszej czegéci pracy badaniach migdzy innymi: A. Nalaskowski, (2002) Przestrzenie i miejsca szkoly,
Krakoéw; J. Nowotniak (2012) Etnografia wizualna w badaniach i praktyce edukacyjnej, Krakow.
332 A, Babicka-Wirkus (2015) Uczeri (nie) biega i (nie) krzyczy. Rytualy oporu, jako przejaw autoekspresji
miodziezy, Krakow, s. 137.
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U2: Antek nie ma tez trzeciego do konca i 2 tez nie ma, Szymek nie ma obu ¢wiczen
N: Szymku, czyli zastugujesz na minus czy tak? (uczen kiwa glowa twierdzaco)

Takie postepowanie nauczycieli nie pozostaje bez wptywu na ksztaltujace si¢ relacje
mi¢dzy uczniami, o czym bedzie jeszcze mowa w dalszej czesci pracy. Przytoczony fragment
pokazuje réwniez jak nauczyciele odnoszg si¢ do zmian i jak one wplywaja na codzienne
czesto schematyczne dzialania. Nowe jednoosobowe stoliki wymuszaja zmiang
wypracowanego i sprawdzonego modelu lekcji. Komentarz nauczyciela: ,,mamy nowe stoliki i
zmienily one wiecej niz sie wydawalo” $wiadczy o tym, iz z punktu widzenia nauczyciela
zmiany w przestrzeni moga utrudnia¢ prac¢ na lekcji. Potwierdzeniem takiego stanowiska
moze by¢ rowniez kolejna obserwacja prowadzona w tej klasie kiedy jednoosobowe stoliki

zostaty potaczone, ustawione w tradycyjny sposob.

Pomimo  bezposredniego udziatlu  nauczycieli w  zmianach  przestrzeni
fizycznej/rzeczowej, modyfikacje, jakich dokonywali byty jedynie zludne. Niejako symbolem
takich pozornych zmian mogg by¢ nowoczesne jedynie na poczatku jednoosobowe stoliki, ale
w konsekwencji ustawione w stary sposob (jeden obok drugiego) czy przeszklone drzwi do
klas, ktore moga swiadczy¢ o otwartos$ci i przejrzystosci, ale szyba z czasem zostaje zaklejona
kartkg. Nauczyciele wyjasniaja, ze tradycyjne zagospodarowanie przestrzeni ,,jest
sprawdzone”, ,,pomaga utrzymac¢ dyscypline w klasie i skupienie uwagi uczniow” na temacie
lekcji, bo ,, przestrzen ma stuzy¢ dyscyplinie, to, co jest jest dobre, jesli cos si¢ zmienia to
powoduje batagan, uczniowie si¢ gubig”. Z wypowiedzi tych wynika przekonanie, ze
dyscyplinujgca przestrzen z jednej strony pomaga nauczycielowi, ale jego zdaniem w duzej
mierze stuzy tez uczniom, bo jest stata i znana, dzieki czemu nie rozprasza uwagi. Wida¢ tutaj
strategiczne postepowanie, jesli chodzi o zagospodarowanie przestrzeni, jak u M. Foucaulta
jest ona po to, aby kontrolowa¢ i nadzorowaé przyjmuje role ,,cichej instrumentalizacji”, ale
jednoczesnie precyzyjnej i ,,bezblednej, w postepujacym urzeczowieniu i coraz subtelniejsze;j
parcelacji zachowan indywidualnych”3®®, Klasy zagospodarowane sa w ten sposob, aby
nauczyciel mogl bez wysitku widzie¢ wszystkich uczniow 1 w odpowiednim momencie
wychwyci¢ proby porozumiewania si¢ miedzy sobg. Nawet, jesli tawki byly ustawione
niestandardowo tworzac prostokat a uczniowie zajmowali miejsca po zewngtrznej stronie

twarzami do siebie, nauczyciel zawsze zajmowal swoje miejsce przy biurku lub stawat po

333 M. Foucault, (1998) Nadzorowaé i karaé, Warszawa, s. 170.
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zewngtrznej stronie. ,,Odspoteczny” charakter klas, w ktdrych uczniowie sg nieustannie
obserwowani nie sprzyja nawigzywaniu blizszych relacji zarowno migdzy uczniami, jak i

334 co z punktu widzenia nauczycieli jest korzystne, pomaga

miedzy nauczycielem i uczniem,
panowa¢ nad klasg 1 utrzymac¢ ,porzadek™ Potwierdzeniem sg cytowane wczesniej
przyktadowe wypowiedzi nauczycieli. Podobnie dtugie korytarze z kilkoma niskimi tawkami,
bez miejsca do wygodnego wypoczynku nie sg przyjazne, nie zachg¢caja do spotkania w
grupie, do rozmowy. Uczniowie, szczegdlnie ze starszych klas, w czasie spotkan skarzyli sie,
ze nie majg gdzie spokojnie porozmawia, ze zawsze jest hatas 1 wszyscy biegaja. Duza, wolna
przestrzen korytarzy zachecata gtownie do zabawy w ,,berka” i innej fizycznej aktywnosci, na
ktora nie pozwalali dyzurujacy nauczyciele. Na niezagospodarowanej, wolnej przestrzen z

fatwoscia mogli obserwowa¢ zachowanie uczniow 1 identyfikowa¢ te zakazane,

nieakceptowane.

Specyficznym miejscem w szkole cieszacym si¢ powodzeniem uczniéw byl szerszy
kwadratowy fragment korytarza wygospodarowany przez wyburzenie §ciany sali lekcyjne;.
Po srodku tego miejsca ustawiona byla gra trambambule (nazywana przez ucznidow
,»pitkarzykami”) a pod Sciang automat ze stodyczami. Przestrzen ta skupiata w czasie przerwy
duza grupe uczniéw ze starszych klas, ale ze wzgledu na to byla rowniez bardziej niz inne
obserwowana przez dyzurujagcych nauczycieli. Sami nauczyciele nie czuli si¢ dobrze w
sytuacji, kiedy poddani byli obserwacji w czasie pracy na lekcji, niech¢tnie pozwalali wejs¢
badaczowi, bez wczesniejszego wyznaczenia terminu, do tej zarzadzanej przez siebie i
zamknigtej przestrzeni. ROwniez zmiany w przestrzeni fizycznej w postaci wymiany starych
pelnych drzwi do klas na nowe cze$ciowo przeszklone, ktore nieco otwieraty zamknigte dotad
klasy, okazaty si¢ by¢ nie do konca akceptowane przez nauczycieli. Dawaty one mozliwo$¢
nadzoru tego, co do tej pory dziato si¢ za zamknigtymi drzwiami, dlatego niektore szyby
zostaly przystonigte kartka lub innymi elementami dekoracyjnymi jak kolorowe kwiaty,

naklejki itp.

334 Aranzacja klasy ma rowniez istotne znaczenie dla przebiegu lekcji podkreslaja to miedzy innymi: R. Meighan

(1993), Socjologia... op., cit.; J. Szewczyk (2002), Szkolne..., op., Cit.
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Zdjecie nr 14. Wykonane przez badacza,
przedstawia drzwi do klasy z czgsciowo
przystonigta szyba.

Wydaje sig, ze jest to forma ucieczki przed nieustanng kontrola, obserwacjg i oceng,
ktorej podobnie jak uczniowie podlegaja rowniez nauczyciele. Swiadomos$é, ze kazdy moze w
dowolnym momencie zajrze¢ do klasy przez szyb¢ powodowata, ze nauczyciele bedac ,,na
widoku” czuli si¢ zagrozeni i szukali sposobu poradzenia sobie w tej sytuacji. Zamknigte
Klasy byty ich miejscem, ich przestrzenia, ktora nagle stata si¢ dostgpna dla wszystkich.
Reakcja nauczycieli w postaci przystaniania szklanych fragmentéw drzwi moze by¢ objawem
catkowitego nieprzygotowania na nagla zmian¢ w kierunku dazenia do otwierania tego, co

zamkniete, a CO za tym idzie nieprzygotowania na jej ,,dospotecznienie”3°,

Uczniowie z kolei probuja wymkna¢ si¢ z opresyjnej i silnie odspotecznej przestrzeni
klasy 1 dhugich korytarzy wybierajac miejsca nieco ukryte, jak $lepy zaulek przy pokoju
pielegniarki, czy nieco schowany szerszy fragment korytarza. Tak mowi o tych miejscach
jeden z nauczycieli: ,,jest taki kqcik przy pokoju pielegniarskim i tam czesto siedzq my chcgc
nie chcgc musimy ich stamtqd wypraszac, chociaz do przestrzeni gdzie jest biblioteka zebysmy
mogli widzie¢, co si¢ dzieje, ale oni si¢ tam lubig troche skryc to, co zauwazylam ze swoich

dyzurow”. Uczniowie nie posiadajg w szkole wtasnej przestrzeni, dlatego probuja znalezé

335 Warto w tym kontekscie odnie$¢ sie do koncepcji ,,przezroczystej szkoty” bez muréw postulowanej przez M.

Mendel (1999) w ksigzce pt. Edukacja spoteczna jako odmiana myslenia o wezesnej edukacji, Olsztyn.
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sw0j cho¢by najmniejszy fragment, ktoremu nadaja prywatny charakter, ale tez takie miejsce
gdzie, jak deklaruja, moga odpocza¢ od wszechobecnego hatasu i tloku. Natomiast
nauczyciele, jak méwig, z uwagi na bezpieczenstwo uczniow nie pozwalajg na ukrywanie si¢

w ,,$lepym zaultku” korytarza.

W szkole poczatkowo bylo wydzielone miejsce, tak zwana ,strefa ciszy”, gdzie
uczniowie mogli zjes¢ drugie $niadanie. Zastapiono je przerwa $niadaniowa, podczas ktorej
uczniowie pozostajg w klasie z wychowawca 1 jak wynika z wypowiedzi jednego z nich
,wtedy jest taka cisza w szkole chyba, zZe ktos wychodzi do toalety, ale generalnie jest to
przerwa Sniadaniowa, pozniej juz sq przerwy obiadowe takze no tak nie ma takiej typowej
przerwy gdzie oni by chcieli jq spedzi¢ w tej strefie ciszy.” Nalezy podkresli¢, iz rezygnacja
ze ,strefy ciszy” byla odgorna decyzja nauczycieli motywowang zwigkszeniem
bezpieczenstwa. Uczniowie mogli korzystac z tej strefy dobrowolnie, co w opinii nauczycieli
powodowato batagan, bo cze$¢ uczniow pozostawata na korytarzach, trudniej wigc byto nad
nimi ,,zapanowac¢”. Przerwy $niadaniowe w klasach dajg mozliwo$¢ wigkszego nadzoru, bo
kazdy wychowawca ma pod opieka swoja klase. Istotne jest to, ze najdluzsza przerwa dzieki
temu jest zagospodarowana, uczniowie podzieleni s3 na mniejsze grupy i latwiej nad nimi

zapanowac.

Zaro6wno nauczyciele, jak i uczniowie poszukujg w przestrzeni szkoty takich miejsc,
ktore maja wyraznie ,,dospoteczny” charakter. Uczniowie che¢tnie spotykaja si¢ w matych
grupach poza budynkiem szkoty lub w ulubionych jej zautkach i zakamarkach, uciekajac
przed wzrokiem nauczycieli, a nauczyciele zamykaja si¢ w pokoju nauczycielskim lub w
swoich klasach, ktore traktuja, jako wlasng przestrzen, przez siebie zarzadzang i urzadzang.
Dla uczniow przestrzenig, w ktorej bez skrepowania moga si¢ komunikowac i nawigzywac
autentyczne, swobodne relacje jest taki fragment szkolnej przestrzeni, ktory pozornie wydaje
si¢ zimny 1 niezachecajacy, jak kawalek betonowej podtogi przy pokoju pielegniarki. Jesli
majg takg mozliwos$¢, to najchetniej spotykajg si¢ poza budynkiem szkoly, na boisku lub
placu zabaw gdzie, jak deklaruja, jest wigcej miejsca 1 mogg tam odpocza¢ od zgietku i
hatasu. Z kolei dla nauczycieli taka przestrzenig jest szczegdlnie pokdj nauczycielski,
zamknigty grubymi metalowymi drzwiami, ktéore moze otworzy¢ jedynie nauczyciel, znajacy

specjalny kod.
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Zdjecie nr 15. Wykonane przez badacza
przedstawia drzwi do pokoju
nauczycielskiego zabezpieczone specjalnym
szyfrem.

Pokoj nauczycielski jest pomieszczeniem najbardziej zamknigtym 1 najmocniej
»strzezonym” w catej szkole. Jak podkreslaja w rozmowach nauczyciele, dzigki temu jest dla
nich miejscem wytchnienia i odpoczynku. Wngetrze pokoju, ktore sktada si¢ z dwoch
mniejszych otwartych pomieszczen, wyposazone w owalny stot, wysokie szafy i mniejsze
stoliki przy $cianach, a takze niewielki aneks z ekspresem do kawy, wydaje si¢ posiadac
,dospoteczny” charakter sprzyjajacy nawigzywaniu wzajemnych symetrycznych relacji.
Wskazujg na to fotografie wykonane przez nauczycieli w tej przestrzeni, przedstawiajace
bliskie, nieformalne relacje: usmiechnigte obejmujace si¢ nauczycielki lub robigce miny i
pozujace do zdjecia, czy poprawiajace sobie nawzajem makijaz. Pelne drzwi, bez szyby, poza
pokojem nauczycielskim, prowadza rowniez, do toalet, pokoju mediacji oraz do sekretariatu
przez, ktory wchodzi si¢ do pokoju dyrektora. Jednak wyposazone sg w klamke i mozna je
otworzy¢ bez uzycia kodu. Mozna powiedzie¢, ze pokdj nauczycielski jest dla nauczycieli
fragmentem przestrzeni posiadajagcym rowniez nieco prywatny charakter. Ukrywajg si¢ w nim
przed uczniami czy rodzicami, moga takze przechowywaé tam swoje prywatne rzeczy.
Uczniowie nie majg takiego miejsca w przestrzeni szkoly, a pojawiajace si¢ propozycje, na
przyktad zakupienia indywidualnych szafek dla uczniow znajduja kontrargumenty.

Symptomatyczna jest nastgpujaca rozmowa nauczycieli:
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NI: ....tylko ze te szafki kosztowaly prawie trzy tysigce, tylko to tez najlepiej by bylo tak jak
sig patrzy na zachodnich filmach prawda pigkne szerokie korytarze no bo teraz jeszcze
wstawié te szafy to od razu sie zrobi... byta pani tu jak jest 12, 13 godzina, to pomimo
zwigkszenia tutaj tej przestrzeni to i tak jest ciasno no i teraz jak my jeszcze te szafeczki one
powinny by¢ na korytarzach nie W klasach, wtedy dziecko ma w kazdym momencie dostep on
sobie cos tam przynosi tyle tylko ze jak na korytarzach to wszystkie powinny mie¢ a wszyscy
rodzice nie dadzq trzech tysiecy a jak my nie dostajemy nawet na malowanie szkoly to my na
szafki dostaniemy?

N2: jak by te szafki bytly to zeby robaki z tych szafek nie zaczely wychodzi¢ bo zostawiajg
kanapki stare....

N1: tak wtedy by trzeba pomysle¢ raz w tygodniu wychowawca zobaczy¢ na lekcji
wychowawczej... no tak to potowa lekcji wychowawczej na sprzqtanie szafek bo to sq tylko
dzieci bo jak sie oglgda te filmy to raczej ta starsza mtodziez ma te szafki takich matych dzieci

to oni nie pokazujq a nasi rodzice juz tez chcieli od diuzszego czasu zeby te szafki wszedzie

byly...

Z rozmowy nauczycieli wynika, iz nawet jesli uda si¢ przezwyciezy¢ zewngtrzne
ograniczenia takie jak, brak $rodkéw, czy mala przestrzen i uczniowie posiadaliby
indywidualne szafki, w ktorych mogliby przechowywaé swoje rzeczy i tak wymagatyby

kontroli ze strony nauczyciela.

Podsumowujac, nalezy jeszcze raz podkresli¢, iz ,,odspoteczny” charakter fizycznej
przestrzeni szkoty, ktorg zarzadzaja gltownie nauczyciele, wyraznie nie sprzyja spotkaniu
ucznia 1 nauczyciela, ale réwniez utrudnia komunikowanie si¢ ucznidow, podejmowanie
wspolnych dyskusji. Analiza zgromadzonego materialu pokazuje, Ze taka aranzacja
przestrzeni zdaje si¢ by¢ ,,wygodna” z punktu widzenia nauczycieli, pomaga organizowac

prace i sprzyja celom jakie sobie stawiaja.

5.2. Podatnos¢ na zmiany i niezmiennos$¢ przestrzeni

W przebiegu procesu badawczego przestrzen fizyczna ukazata si¢, jako najbardziej

widoczna, okazata, ktorej poswigca si¢ wiele czasu w rozmowach, angazuje wiele osob, tatwo
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mozna si¢ nig pochwali¢, jest wizytowka. Z perspektywy wladz oswiatowych bowiem ,,dobra
szkota” to taka, ktora ma wyposazone klasy, tablice interaktywne, kolorowy plac zabaw. Nie
dostrzega si¢ potencjatu matych zmian w przestrzeni, ktorg E. T. Hall okreslit ,,péttrwaty”,
zmiany wigze si¢ z duzym naktadem finansowym, poniewaz zmiana musi by¢ widoczna,
spektakularna. Potwierdzaja to cytowane ponizej wypowiedzi nauczycieli. Te ,,wielkie
zmiany”, o ktorych mowia nauczyciele i uczniowie przybieraja posta¢ duzych inwestycji, ale
jedynie pozornie zmieniajg przestrzen fizyczng szkoty, w istocie jej charakter, struktura,
schemat pozostaje taki sam. Zmiany, jakie zachodza koncentruja si¢ gltoéwnie na
unowoczes$nieniu i poprawie walorow estetycznych tej przestrzeni. Pojawia si¢ nowe
wyposazenie, ale struktura przestrzeni ,,pottrwatej”, czyli tej, ktorg tatwo daje si¢

zaaranzowac¢ inaczej, jest stara, niezmienna.33®

Wszystkie nowoczesne elementy przestrzeni ,,pottrwatej” sg powodem do dumy i w
opinii nauczycieli $wiadczg o ,,dobrym gospodarzu”, czyli dyrekcji. Starania koncentruja si¢
na tym, aby przestrzen byla atrakcyjna dla gosci z, zewnatrz, dlatego to nauczyciele sg
autorami prac wiszacych na korytarzu, szczegdlnie na $cianie widocznej po wejsciu do
budynku. Dekoracje te sa adresowane dla osob dorostych odwiedzajacych szkote nie dla
uczniéw, muszg wiec by¢ estetyczne. Wszystko to po to, aby przestrzen byla bardziej
kolorowa, zachgcajgca, staranna. Mniejsza uwage przywigzuje si¢ do tych fragmentow
przestrzeni fizycznej, z ktorej korzystaja jedynie uczniowie, tych, ktore nie sg na pierwszym
planie, jak szatnie usytuowane w piwnicy, ktore jawia si¢, jako miejsce zapomniane. Na
podstawie przeprowadzonych obserwacji 1 wypowiedzi nauczycieli mozna powiedzie¢, ze
widzg oni mozliwos¢ 1 tatwos¢ zmian w przestrzeni ,,pottrwatej”, ale swiadomie z nich
rezygnuja, nie dostrzegaja takiej potrzeby. Jako ilustracja moze postuzy¢ wypowiedz jednego

z nauczycieli:

,,Nie jest problemem zeby tawki staly w grupach ja nie musze tez siedzie¢ przy tym
biurku nie jest to dla mnie zbyt komfortowe i w swojej lekcji rowniez nie siedze tylko przy

biurku przemieszczam sie tez po klasie nie na zasadzie, ze mowie do dzieci z katedry, bo

3% Jedng z przyczyn usztywnienia, utrwalenia wzorow przestrzeni poltrwalej w szkole zdaniem M. Mendel jest
sztywno$¢ wymagan instytucji sanitarno-epidemiologicznych nalozonych na szkotge. M. Mendel (2015)
Trialektyka jako logika pedagogiki spolecznej, W: Pedagogika spoteczna wstepy i kontynuacje, (red.) E.
Marynowicz-Hetka. E. Skoczylas-Namielska, £.6dz.
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staram sie do nich podejs¢ znizy¢ sig do ich poziomu, jezeli pracujq to przykucngc¢ zobaczy¢

moze cos podpowiedziec, doradzié to jest dla mnie takie kluczowe”

Nauczyciel zdaje si¢ mowi¢: ja moge to zmieni¢ ale nie ma takiej potrzeby, ta
przestrzen nie determinuje moich dzialan. Istotne jest rowniez przekonanie o konieczno$ci
,,Zhizenia si¢ do poziomu dziecka” jest na tyle silnie wpisane, zakorzenione w $wiadomosci,
ze nie podlega dyskusji. Zejécie ,,z katedry” oznacza ,,znizenie sie¢”, co w dalszej czesci
wypowiedzi argumentuje nauczyciel ,,Zeby nie stacé, jako ten nieomylny, ktory jest tutaj
Panem i wladcq i tutaj rzqdzi na lekcji to jest dla mnie nieistotne w tej pracy.” Odnoszac si¢
do powyzszej wypowiedzi wydaje si¢, ze , zejscie z katedry” 1 ,,znizenie si¢ do poziomu
dziecka” postrzegane jest, jako przetamanie schematu, przekroczenie tej bariery, jakg stawia
przestrzen. Nie ma konieczno$ci zmiany, bo mogg swobodnie nig manewrowac, kiedy trzeba
si¢ ,,znizy¢” to moga to zrobi¢. Z wypowiedzi tej zdaje si¢ wybrzmiewa¢ informacja:
przestrzen nie determinuje moich dziatan, nawet jesli podkresla whadze i hierarchie, jestem w

stanie to przetamad, ale tez kiedy trzeba moge skorzystac z jej dyscyplinujacego charakteru.

Konkludujac, przestrzen fizyczna/rzeczowa badanej szkoty z perspektywy nauczycieli
1 ucznioéw jest tym, co ,,si¢ udaje”, wigc jest dobrym ,,odwracaczem uwagi” od tego, co jest
znacznie trudniejsze, a tym samym istotniejsze, jak ksztaltowanie relacji czy przekazywanie
warto$ci. Dlatego pierwszy plan, jaki widzimy wchodzac do szkoty to puchary i medale, i
pierwszym aspektem, ktory podkresla si¢ w rozmowie sa inwestycje dotyczace budynku
szkoty jej doposazenia, remontéw. Zwraca si¢ zatem szczegdlng uwage na to, co zewnetrzne,
co widoczne na pierwszy rzut oka, czyli na to, co miesci si¢ w kategorii ,,mie¢”, a nie ,,by¢”.
Wazne jest to, o widzialne, tatwo mierzalne i podlegajace prostym ocenom. Nauczyciele tak

mowig o przestrzeni fizycznej, a takze o niezbgdnych w niej zmianach:

,wydaje mi sie, ze szkola nasza jest tutaj dobrze przygotowana do spetnienia swojego
zadania w ramach studiow bylam w innych szkotach na praktykach i patrzqc tutaj na nasze
infrastrukture jest ona jednq z lepszych tutaj, bo tak naprawde to mamy wszystko, bo sq
obiady, ktore sq domowe i mamy plac zabaw w petni wyposazony i boisko sale gimnastyczng
sporq, wigc nasza szkota wypada dobrze tutaj w tym rankingu na tle innych szkot mysle, ze

mamy sie, czym chwali¢”

,,ale mysle, co bym tu mogta mysle o szkole hmmm.....rzeczq, ktora najbardziej by mi

tutaj przeszkadzata jest, byta w zasadzie, brak trawnika przed szkolq teraz w zasadzie juz sie
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ten trawnik pojawit od tej wiosny wic to cos, o czym myslatam odkqd przysztam tutaj do pracy

to juz sie zadziato, wiec w zasadzie nic wigcej do glowy mi nie przychodzi takiego”

,pomystow to by bylo mnostwo, ale na nic od razu mowig nie ma pieniedzy i to
wszystko, co my robimy to sie tak naprawde nie chce, bo czasem ma sie juz dosyc¢ takiego
proszenia blagania kombinowania, bo inaczej nic by nie bylo, ale jak juz tak fantazjujemy to
mozna by bylo jakos tak polqczyé te klasy zeby bytly wigksze i zeby byty kqciki, w ktorych
uczniowie sobie siadajq i te 6 i 5 i 4 polgczy¢ zrobi¢ dwie klasy i zrobi¢ zaplecze dla
nauczyciela, ogromna klasa, ktora ma ponad 100 metrow no to przestrzen i do fajnych zajec i
do posiedzenia i do rozmow i zaplecze gdzie nauczyciel si¢ przygotowuje gdzie ma komputer

gdzie ma laptopa, ale i duzo pomocy i ksigzek do czytania i tak mozna by byto”

,,mozna by rozbudowa¢ tutaj jest teren tylko nie wiem czy nie powstanie, jaki market,
bo wiem, Ze ktos jakies zakusy ma, t0 jest teren miasta, to spokojnie moze by¢ jakas sala
gimnastyczna z basenem obok jakos i tutaj przejscie to wszystko mozna no wszystko tylko no...

potrzeba kasy”

Na podstawie powyzszych wypowiedzi mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele najczesciej
widzg przeszkody swoich dziatan, szczegdlnie tych dotyczacych zmian w przestrzeni, w
zewnetrznych, prawie zawsze ekonomicznych, uwarunkowaniach. Potrzeby zmian, jakie
dostrzegaja dotycza przewaznie przestrzeni trwalej, czyli tej trudnozmienialnej. Wyraznie
widoczna jest rowniez che¢¢ pokazania szkoty, jako tej, ktora robi wszystko w ramach swoich
mozliwosci, aby ta przestrzen byta jak ,,najlepsza”. Takie przekonanie o wiasnej (szkoty,
nauczycieli) nicomylno$ci jest dominujagce w wypowiedziach nauczycieli dotyczacych
roznych zdarzen 1 sytuacji, ktore bedg rowniez przywolywane w dalszej czesci pracy. Warto
jednak juz w tym miejscu wskaza¢, iz taka postawa nauczycieli moze wynika¢ z ich
racjonalnosci i uznania, ze osoba pehlnigca rol¢ nauczyciela nie moze si¢ myli¢ w Zadnej
kwestii. Musi tez by¢ zaangazowana, aktywna, dzialajaca na rzecz ulepszania szkolnej

rzeczywistosci.

Podejmujac probe odpowiedzi na pytanie, dlaczego tak istotne jest to, O, widoczne,
mierzalne 1 namacalne w przestrzeni szkoly wydaje si¢, iz formalne, zewng¢trzne wymagania
natozone na szkot¢ migdzy innymi przez organy oceniajace, dotycza w duzej mierze tego, co
da si¢ latwo sprawdzi¢ 1 oceni¢. W konsekwencji ocena realizacji zadan skupia si¢ na

wykreowanym zewng¢trznym obrazie szkoty. Przykladem moze by¢ spotkanie placowek
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wspotpracujacych ze szkota z przedstawicielem kuratorium, zorganizowane podczas oceny
parametrycznej. Zaproszeni przez dyrekcje wspotpracownicy szkoty otrzymali wczesniej liste
pytan z propozycjami odpowiedzi wskazujacymi na dziatania szkoty, ktore szczegolnie nalezy
podkresli¢. Konstruuje si¢ pozytywny obraz poprzez ukrywanie tego, co trudne i co nie do
konca ,,wychodzi” tym, co da si¢ tatwo wykreowac poprzez np. zaproszenie jedynie tych, z
ktorymi wspotpraca si¢ uktada lub za pomoca ,,udanej” efektownej przestrzeni fizyczne;j.
Zatem nauczyciele, ale rowniez uczniowie uzywajac okreslenia M. Foucaulta sg skutecznie
,wytresowani” w mowieniu o szkole tylko dobrze. W prosty sposob daje si¢ poprzec te oceny
tym, co najtatwiej dostrzegalne, dlatego dbajg by ,,zewnetrzno$¢” byta okazata, efektowna.
Ten nieco bajkowy, wykreowany obraz jest dobrze oceniony przez zewnetrznych
obserwatorow, organy kontrolujace, co powoduje przyjecie retoryki jesteSmy ,,dobrzy”, ktdra
w procesie nieustannej socjalizacji przyswajaja takze uczniowie. To, jak szkota powinna
wyglada¢, jak trzeba ja zareklamowac¢ wiedza uczniowie i W ten sposob starajg si¢ ja
prezentowaé w przygotowanych przez siebie kolazach. Obraz szkoty ten, ktory jest widzialny
jest fikcja, bajka jest takim spotkaniem z panem z kuratorium, przed ktorym wszyscy znaja

pytania i znaja odpowiedzi, wiedza, co majg moéwic 1 w jakiej kolejnosci.

Podsumowujac analiz¢ dotyczaca przestrzeni fizycznej/rzeczowej warto podkreslié, iz
zarowno jej specyfika, jak i kKierunek zaobserwowanych zmian nie utatwia nasycania relacji
spotecznych postawa mediacyjng. Przestrzen fizyczna/rzeczowa szkoly poteguje i wzmaga
dystans i izolacje szczegolnie, jesli chodzi o relacje migdzy nauczycielami a uczniami a
zmiany, jakie dokonujg si¢ w tej przestrzeni zdaja si¢ utrwala¢, umacnia¢ obecng strukture.
Dominujacy schemat fizycznej przestrzeni szkoty jest na tyle mocno wpisany w jej istnienie,
funkcjonowanie, codzienno$¢, ze wspottworcy tej przestrzeni nie sa w stanie oderwac si¢ od
obecnego porzadku. Nawet jesli pojawiaja si¢ nowe elementy przestrzeni takie jak
jednoosobowe stoliki czy czesciowo przeszklone drzwi, ktore moga wskazywaé na pewnag
elastycznos¢, ,,otwartos¢”, transparentnos¢ dzialan, trafiajg one na zupetnie nieprzygotowany
»grunt” w postaci utrwalonej schematycznej struktury przestrzeni, a takze, Co istotne mocno
utrwalonych postaw nauczycieli. Nie bez znaczenia dla ,,podatnosci” na zmiang jest rowniez
to, kto jest ich inicjatorem, czy sg to zmiany zewngtrznie narzucone, czy wynikaja z potrzeb

szkotly, nauczycieli, uczniow.

125



Rozdziat 6. Symboliczny/niewidzialny kontekst relacji
spotecznych — o tym, co widzialne i niewidzialne w spotecznej

przestrzeni szkoty

Niniejszy rozdzial porusza zagadnienie symbolicznego/niewidzialnego kontekstu
relacji spotecznych zachodzacych w przestrzeni szkoly. Przyjmujac punkt widzenia podej$c

mediacyjnych w rekonstruowaniu przestrzeni elementy te jawig si¢, jako szczegdlnie wazne.

Na wstepie tego rozdzialy wyjasnienia wymaga ogodlny sens, z jakim uzyte zostaty
kategorie symbolicznosci i niewidzialnosci W niniejszej pracy. Pomijajac precyzyjne,
stownikowe wyjasnienia terminu ,,symbol” najbardziej istotne jest to, co si¢ z nim taczy, czyli
pewna dwoistos$¢, nieokreslonos¢, mglistosé, wielowymiarowo$é. Wszystko, co symboliczne
jest ptynne, migotliwe, pelne sprzecznosci a jednoczesnie dostgpne jedynie dla
wtajemniczonych.®¥” Przyjmujac takie rozumienie, to co ma symboliczny wymiar bywa
widoczne, widziane, ale w pewnym sensie moze by¢ roéwniez niewidzialne bo inaczej
pojmowane, a nawigzujac do tego co juz zostato powiedziane w pierwszej czesci pracy, ma

istotne znaczenie dla ksztattu, obrazu, charakteru spotecznej przestrzeni szkoty.

L. Witkowski wskazuje na niejednorodnos¢, wielowymiarowos$¢ Kkategorii
,hiewidzialnosci”. Zdaniem autora ,niewidzialne, moze oznacza¢ (...) (a) albo
nieuswiadomione, chodz dziatajace w samej jednostce, (b) dominujace w niewidocznym
wymiarze oddziatywania uwarunkowan dominujacych w stylu oczekiwan spotecznych, badz
(c) brakujace w sensie braku dostepu do tresci kulturowych wykraczajacych poza tresci
zastane 1 mozliwe do wykorzystania. Niewidzialne bywa to, co nieobecne, obecne, ale
przezroczyste czy wyrazne, ale milczaco przesadzajace swoja naturalizowang przez
socjalizacje obecnoscia, jako bezrefleksyjnej oczywistosci (...)”"3%® Korzystajac ze stanowiska

autora i odnoszac si¢ do oscylacji migdzy tym, co przezroczyste a nieobecne, ,,nad-

37'W. Kopalinski (2012) Stownik symboli, Warszawa, s. 5.
338 |, Witkowski, (2014) Niewidzialne srodowisko. Pedagogika kompletna Heleny Radlinskiej jako krytyczna
ekologia idei, umystu i wychowania. O miejscu pedagogiki w przetomie dwoistosci w humanistyce, Krakow, s.
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widzialne”, ,,nad-obecne’3*°

a ,,niewidzialne” staram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: jakie
elementy symboliczne/niewidzialne wystepuja w tej przestrzen i co powoduje, ze niektdre
elementy mimo, iz sg widoczne stajg si¢ niewidzialne, przemilczane, pomijane, ukrywane.
Wydaje si¢, iz zastosowanie jednoczesnie kategorii niewidzialno$ci 1 symbolicznosci,
wzajemnie dopetniajagcych si¢, pomaga ukaza¢ zlozono$¢ szkolnej przestrzeni peinej

niejasnosci, sprzecznosci, paradoksow.

W rozdziale tym wazng kategori¢ teoretyczng stawowi rowniez kategoria ,,dzielenia
postrzegalnego” zaczerpnigta z tworczosci J. Ranciére’a. ,,Dzielenie postrzegalnego” moze
ujawnia¢ | wyznaczac granice podzialdow w przestrzeni spotecznej szkoty a takze wskazac¢ na
elementy, ktére sg uzgodnione i wspoétdzielone, co jest szczegolnie istotne majgc na uwadze
perspektywe podejs¢ mediacyjnych. Autor ,,dzieleniem postrzegalnego” okresla ,,system
odczuwalnych (sensible) pewnikéw, ktore uwidaczniajg istnienie zarazem tego, co wspodlne,
jak 1 podzialéw, definiujacych w jego obrebie poszczegdlne miejsca oraz czgsci. (...)
ustanawia jednoczes$nie to, co jest wspotdzielone, 1 jego odrebne czesci. Owo rozmieszczenie
czgsci 1 miejsc opiera si¢ na takim dzieleniu przestrzeni, czasu i form aktywnosci, ktore
okresla, w jaki sposob mozliwy jest udziat w tym, co wspoélne, i jak te wszystkie elementy
uczestnicza w samym procesie dzielenia”3*. Trzeba tutaj wyraznie podkresli¢, ze ,,dzielenie”
o ktérym mowa nalezy rozumien zarowno w sposob doslowny, jako ,,wyznaczanie granic”,
ale rowniez jako ,,wspotdzielenie”®*!. Zgodnie z takim rozumieniem dzielenie postrzegalnego
ukazuje, ,,kto moze bra¢ udziat w tym, co wspolne, w zaleznosci od tego, co robi, oraz od
czasu 1 miejsca, w ktorych ta czynno$¢ jest wykonywana. W ten sposdb wykonywanie takiego
czy innego ,,zawodu” determinuje, czy i1 jakie kompetencje posiada si¢ w kwestii tego, co

wspoélne. Okresla rowniez, czy jest si¢ widzialnym, czy nie w przestrzeni wspdlnej, czy ma

339 Pewng inspiracje stanowily rowniez kategorie zastosowane przez badaczy ,,niewidzialnego miasta”. Miasto
dla nich jest niewidzialne bo jest ,,przezroczyste z uwagi na swojg wszechobecnos¢, niewidzialne, bardzo czesto
— dostownie i w przenos$ni — podmiejskie lub nawet antymiejskie, niewidzialne, bo tak bardzo ,,nad-widzialne” i
,had-obecne”, ze sklaniajace do tego, by odwraca¢ oden oczy i przy okazji: by przymykaé oczy na jego
istnienie. Miasto niewidzialne, gdyz niezaplanowane, a zatem poniekad nieistniejace z urzgdniczego punktu
widzenia, niewidzialne dlatego, ze zakamuflowane i istniejgce w ukryciu (...)” R. Drozdowski, M. Frackowiak,

M. Krajewski, L. Rogowski, (2012) Narzedziownia. Jak badalismy (niewidzialne) miasto, Warszawa, s. 26.

340 J, Ranciére (2007) Dzielenie postrzegalnego. Estetyka i polityka, przekt. J. Kropiwnicki, Krakow, s. 69.
31 Szczegblng uwage na dwojakie pojmowanie kategorii ,,dzielenia” zwraca thumacz: J. Sowa, Od ttumacza, W:

J. Ranciére (2007) Dzielenie...., 0p., Cit., s. 60-61.
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si¢ prawo uzywaé wspolnego jezyka itd”3*2, Mozna przypuszczaé, iz nie chodzi tutaj jedynie
o zawdd, ale réwniez o mniej formalne role spoteczne petnione w réznych przestrzeniach.
Odnoszac si¢ do przestrzeni szkoty w tym kontekScie nasuwa si¢ pytanie: Jak dzielona i
podzielana jest przestrzen przez nauczycieli i ucznidow? Przestrzen rozumiana tutaj szeroko
nie tylko w odniesieniu do jej fizycznego wymiaru ale roéwniez spotecznego |
symbolicznego/niewidzialnego. Dla J. Ranciére’a bowiem to, co ,,postrzegalne” nie ogranicza
si¢ jedynie do tego, co widzialne, dostrzegalne ale obejmuje wszystko to, co daje si¢ odczué
za pomoca zmystow>*3: smaku, wechu, dotyku, wzroku, stuchu. Wazne rozszerzenie tego co
»postrzegalne” stanowi uwaga ttumacza J. Sowy, ze nie chodzi tylko o to ,,jak jest, ale jak w
ogoble mogloby byé¢”***. Zatem wazne jest nie tylko to, co mozna zobaczy¢, dotknaé, ustyszeg,
poczu¢ ale rowniez to, co da si¢ ogodlnie ,,pomysle¢” odnoszac si¢ do tej przestrzeni. Idac
nieco dalej mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze chodzi tutaj rbwniez o nasze wyobrazenia
jakie uruchamiaja sie w odniesieniu do ,dostgpnej zmyslowo” a wigc odczuwalnej
przestrzeni. Majac na uwadze przyjety cel rekonstrukcji szkolnej przestrzeni, szczegdlnie
wazne wydaje si¢ pytanie dotyczace jej ,,odczuwania” i tego co daje si¢ w stosunku do niej

»pomysle¢” czyli jakie elementy sg ,,zgodne”, jakie wpisujg si¢ w jej specyficzny charakter?

Rozumienie pojecia ,,dzielenia postrzegalnego” dopetniaja, specyficznie pojmowane
przez autora, kategorie estetyki i polityki. Estetyka to podziat ,,czasu, przestrzeni, tego, co
widzialne 1 niewidzialne, jezyka i szumu, ktory definiuje jednocze$nie miejsce i cel polityki,
jako formy doswiadczenia. Polityka dotyczy tego, co widzimy i co mozemy o tym
powiedzie¢, tego, kto ma kompetencje, aby widzie¢, 1 predyspozycje, aby moéwic, oraz
sposobow zajmowania przestrzeni lub dysponowania czasem™3*, Polityka jest , konfiguracja
specyficznej przestrzeni, podzialem szczegdlnej sfery doswiadczenia, przedmiotow
traktowanych, jako wspolne i istotnych dla podejmowania wspdlnych decyzji, podmiotow
uznanych i zdolnych do okreslenia tychze przedmiotow oraz argumentacji w Swojej

sprawie”34°

342 J. Ranciére (2007) Dzielenie..., 0p., Cit., s. 69-70.

343 Wskazuje na to adnotacja thumacza: J. Sowa, Od tumacza...., 0p., Cit., s. 60-61.
34 Tamze.

345 J. Ranciére (2007) Dzielenie..., 0p., cit., s. 70.

346 J, Ranciére (2007) Estetyka jako polityka, Warszawa s. 24-25.
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Podsumowujac nalezy podkresli¢, iz dwoista i wieloznaczna Kategoria ,,dzielenia
postrzegalnego” zaproponowana przez J. Ranciére’a wydaje si¢ by¢ przydatna rowniez w
odniesieniu do przestrzeni szkoly, w ktorej owe dwojako rozumiane ,,dzielenie” odbywa si¢

na wielu ptaszczyznach i w r6znych odstonach.

Jak juz wczesniej zostatlo powiedziane podej$cia mediacyjne moga by¢ rozumiane,
jako jeden ze sposobow budowania relacji spotecznych, ktory wymaga przyjecia postawy
nastawionej na dialog i porozumienie. Przyjecie tej specyficznej perspektywy polega na

tworzeniu/ksztaltowaniu przestrzeni wymiany pogladow i refleksji*’.

Tworzaca si¢
przestrzen spoteczna wypelniona jest relacjami, ktorych efektem jest to, co w niej
symboliczne/niewidzialne. Mozna zatem powiedzie¢, ze to co symboliczne/niewidzialne
stanowi istotny kontekst tworzacych si¢ relacji spotecznych, ale z drugiej strony kontekst ten

jest wynikiem, efektem zachodzacych relacji.

Majac na uwadze wieloptaszczyznowos¢, ztozonos¢ a zarazem zmiennos$¢ przestrzeni
spotecznej szkoty, ktéra w pelni ujawnita si¢ w trakcie badan, mozna postawié teze, iz nie jest
mozliwa jednoznaczna odpowiedz na pytanie: Jakie elementy symboliczne/niewidzialne
wystepuja w tej przestrzeni? Uzasadnieniem dla tak sformutowanej tezy moze by¢ juz samo
odniesienie do przywotanego na wstepie stanowiska L. Witkowskiego®®, interpretujacego
kategori¢ ,,Srodowiska niewidzialnego”, wprowadzong do pedagogiki spotecznej przez H.
Radlinska. Jak juz wczesniej powiedziano, autor wskazuje na wielowymiarowo$¢ pojecia
»hiewidzialno$ci” wymieniajac mozliwosci wystepowania tego, €O niewidzialne. Jego
zdaniem niewidzialne moze by¢: po pierwsze to co obecne, ,,dzialajace w jednostce” ale
nieuswiadomione, po drugie dominujace, wyrazne ale na tyle oczywiste, ze bezrefleksyjne, po

trzecie nieobecne, brakujace w znaczeniu braku dostepu do tresci kultury.

Odnoszac powyzsze stanowisko do rekonstruowanej przestrzeni szkoly pojawiaja si¢
pytania i dylematy, rowniez na poziomie metodologicznym, ktorych rozstrzygniecie nie jest

mozliwe. Mozna podac jako przyklad ujawniajace si¢ w trakcie analizy zebranego materiatu

S47E. Marynowicz-Hetka w: Zastosowanie podejs¢ mediacyjnych w przezwyciezaniu sytuacji trudnych
zagrazajgcych bezpieczenstwu dzieci w szkole i w rodzinie. Na przykladzie todzkich placowek oswiaty,
wychowania, pracy socjalnej”, koncepcja badawcza projektu. oprac.: E. Marynowicz-Hetka, R.
Czerniachowska, H. Kubicka, E. Skoczylas—Namielska, D. Wolska-Prylinska, K. Gajek, M. Wojtczak, Katedra
Pedagogiki Spotecznej UL, mps.
348 |, Witkowski, (2014) Niewidzialne srodowisko ... op., Cit. s. 116.
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badawczego, tak szczegdétowe pytania dotyczace owej niewidzialnosci, jak to: dla kogo
poszukiwane elementy sg niewidzialne? Ale tez: dlaczego s3 niewidzialne? Czy sa celowo
ukrywane? Jedli tak to: kto i dlaczego je ukrywa? Z pewnoS$cig inne elementy, fragmenty
przestrzeni spotecznej sg niewidzialne dla badacza, inne dla nauczycieli, inne dla uczniow i
zupetnie inne dla dyrekcji. Idac dalej pozostaje jeszcze kwestia rozumienia, pojmowania,
rozpoznawania tego, co symboliczne/niewidzialne. Znaczenie, rozumienie jakiego$ elementu
przestrzeni spotecznej szkoty moze by¢ zgota odmienne dla uczniéw, nauczycieli, rodzicow
ale tez dla kogo$ z zewnatrz. Zaprezentowane, jedynie przyktadowe pytania i watpliwosci,
jakie pojawily sie w procesie rozpoznawania symbolicznych/niewidzialnych elementow
potwierdzaja shuszno$¢ postawionej na wstepie tezy, ale rowniez utwierdzaja w przekonaniu,
ze przestrzen spoteczna szkoly i jej konteksty sa niezwykle dwoiste, niejednorodne, a co za

tym idzie ich opis nie jest prosty i wymaga duzej precyzji.

Podejmujac probe poszukiwania w przestrzeni szkoty tych elementow, ktére L.
Witkowski nazywa nieuswiadomionymi, ale obecnymi i dziatajagcymi w jednostce, nasuwa si¢
wniosek, 1z przyjeta perspektywa badawcza nie umozliwia uchwycenia tego, CO
uswiadomione i nieuswiadomione, mentalne. Pojawia si¢ watpliwos¢ czy to, co nie jest
zwerbalizowane, czy inaczej, to o czym nie méwia badani, mozna uznac¢ za nieuswiadomione,
ale obecne. Wydaje si¢, iz w tym przypadku, wykorzystujac zebrany material badawczy,
prosta i jednoznaczna odpowiedZ nie jest mozliwa. Identyfikacja tego typu elementow
wymagataby zastosowania innego warsztatu badawczego. Pojawiajace si¢ dylematy
metodologiczne s3 wynikiem przyjetego w niniejszej pracy jakosciowego paradygmatu.
Material badawczy podsuwa jedynie pewne ,tropy”, wynikajace z dtugotrwatej obecnosci w
terenie badan, ktore moga wskazywac¢ na to, co lezy niejako poza $wiadomoscig badanych,
ale jednocze$nie ma znaczenia dla ksztattujacych sie relacji. Tropy, sygnaty o ktorych mowa
ujawniaja si¢ poprzez jednoczesng obserwacje dzialan podejmowanych przez badanych,
przyjmowanych postaw i tego co werbalne, dyskursywne. Analiza rozmow z nauczycielami
podczas, ktorych wykorzystano fotodzienniki-kolaze przygotowane przez ucznidw pokazata,
ze nie byli $wiadomi tego, jak uczniowie widza, opisuja, odczuwaja przestrzen, zarowno t¢
fizyczna jak 1 spoteczna. Z uwagi na to, ze perspektywa uczniow ich stosunek, czy opinie
dotyczace chociazby przestrzeni fizycznej, jak dotad nie byly poddawane refleksji w szkole,
stanowily dla nauczycieli element zaskoczenia. Wydaje si¢ rdwniez, iz nauczyciele mimo, iz

maja $wiadomos$¢, ze przestrzen w szkole ma charakter dyscyplinujacy, nie do konca zdaja
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sobie sprawe z tego, ze ma to swoje odbicie we wszystkich ksztaltujacych sie relacjach, nie

tylko migdzy uczniami, ale takze migedzy nauczycielami, czy nauczycielami a rodzicami.

W tym kontekScie nasuwa Si¢ rOwniez spostrzezenie, ze obie strony zaréwno
nauczyciele jak i uczniowie nie maja $wiadomosci ze sa ,,ujarzmiani”, ,,rzadzeni”**°, niejako
,wodzeni za nos”. Nauczyciele wiedzg, ze powinny by¢ przeszklone drzwi do klas bo taki jest
trend ale nikt nie wie czemu to ma stuzy¢. Mozna przypuszczaé, ze ped za estetyzacja
przestrzeni fizycznej szkoty, podnoszeniem kompetencji, ksztalttowaniem tworczych postaw
przenika do niej z zewnetrznej rzeczywistosci w ktorej widoczne jest dgzenie do doskonatosci
w kazdej sferze a szczegodlnie tej zewnetrznej, widzialnej. Objawem dbalosci o coraz to
wyzsze kompetencje nauczycieli jest udziat szkoty w licznych projektach finansowanych z

funduszy Unii Europejskiej nastawionych na realizacje powyzszego celu.

Przywotujac drugg z wymienionych mozliwosci ujmowania tego co niewidzialne, bo
na tyle wyrazne i obecne, ze nie brane pod uwage, przemilczane, wydaje si¢, ze analiza
zebranego materialu podsuwa pewne ,S$lady” niewidzialno$ci rozumianej w ten sposob.
Warto w tym miejscu odnie$¢ si¢ do M. Foucaulta, ktory wlasnie w czynieniu widzialnym
tego co jest widzialne ale ,,tak bliskie, tak bezposrednie, tak mocno z nami zwigzane, ze nie
postrzegamy tego”>*° upatruje roli filozofii. Powstaje jednak pytanie: czy to, co uznaje, sie za
przemilczane jest celowo ukryte czy raczej nieuswiadomione, czy tez na tyle oswojone,
znane, ze nie podlega dyskusji? Dla badacza wyrazna i dostrzegalna byta przestrzen fizyczna
szkoty. Pomimo bezdyskusyjnej widzialno$¢, ,rzucajacej si¢ w oczy”, jej znaczenie,
rozumienie nie bylo dostepne od pierwszej wizyty w szkole. W trakcie prowadzenia badan
okazalo si¢, ze materialnos¢, fizycznos¢ przestrzeni, a takze wytwory jej uczestnikow sg tatwo
obserwowalne ale trudne do odczytania, zinterpretowania. Stopniowe zaglebianie sie,
wchodzenie do ,,wnetrza szkoly” weryfikowalo poczatkowe powierzchowne 1 nietrafne
odczytania obserwowanych elementéw. Odnoszac si¢ do omoéwione] powyzej kategorii
»dzielenia postrzegalnego” mozna powiedzie¢, ze dostgpne na wstepie, w pierwszym

kontakcie, jest jedynie to, co daje si¢ w danym momencie ,,0dczu¢ za pomocag zmystow”. Z

349 Okreslenia zaczerpniete od M. Foucaulta o ich interpretacji w odniesieniu do terenu badan bedzie jeszcze
mowa w dalszej czgsci pracy.

%0 M. Foucault (1978) La philosophie analytique de la politique, w: Dits et écrits, Quatro Gallimard, Paris
2001, t. 2,s.534-552, pod., za., U. Zabrzezniak (2010) Michel Foucault. Ku historycznej ontologii nas samych,

Warszawa.
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kolei nawigzujac do zrekonstruowanej wezedniej przestrzeni fizycznej, widzialne i styszalne
byto to, co wykreowane przez nauczycieli, co okazate, co si¢ udaje, co jest powodem do
dumy, co jest tatwe, co nie przysparza trudnosci (medale, puchary, nowoczesne elementy
wyposazenia). Jednocze$nie zaskakujace jest, iz mimo wagi jaka przywigzuje si¢ do
przestrzeni fizycznej, szczegdlnie do jej waloréw estetycznych, nie podlega ona refleksji
dotyczacej jej znaczenia dla ksztattujacych sie relacji. Przestrzen jest taka jaka ma by¢,
postugujac si¢ okresleniem jednego z ucznidw uzytym w czasie budowania kolazy szkolna
przestrzen jest: ,,no... jaka?....no szkolna i juz... co tu duzo mowié... nie pasujg tu kanapy i
fotele”. Z punktu widzenia nauczycieli, ale co ciekawe rowniez uczniow, jej charakter jest na
tyle oswojony, przyjety jako bezwzglednie obowigzujacy, ze nie jest mozliwe ,,pomyslenie”
jej w inny sposob niz dotychczas. Mozna w odniesieniu do niej ,,pomys$le¢” jedynie to co
»pasuje”, co jest estetycznie zgodne. Przyktadem moga by¢ wypowiedzi nauczycieli

dotyczace propozycji zmian w przestrzeni fizycznej:

., ...l mozna by cos, o czym rodzice mowiq, czyli np. szafki jak fantazjujemy juz jak pani
dyrektor mowi o wigkszych salach to zeby kazda klasa miatla tez szafki gdzie wszystko

zostawia no, ale kto bedzie sprzqtat znowu te szafki”

., rzeczq ktora najbardziej by mi tutaj przeszkadzala jest byla w zasadzie brak trawnika
przed szkolg teraz w zasadzie juz sie ten trawnik pojawil od tej wiosny wiec to cos o czym
myslatam odkgd przyszlam tutaj do pracy to juz sie zadzialo wigc w zasadzie nic wigcej do

glowy mi nie przychodzi takiego™

Zatem nasuwa si¢ wniosek, ze specyficzny, staty 1 niezmienny charakter przestrzeni
fizycznej 1 jego znaczenie sg na tyle wyrazne, oczywiste, ,,nadobecne”, ze w pewnym sensie

niewidzialne, niedostrzegalne, a tym samym nie poddawane refleksji, nie analizowane.

Ukrywane przed osobami z zewnatrz, sa rowniez faktyczne relacje spoteczne panujace
w szkole. Ich realny ksztalt dla nie-uczestnikow przestrzeni, poczatkowo rowniez dla
badacza, byt ,,niewidzialny”, widzialne byly tylko te relacje, ktoére nauczyciele chcieli, aby
byly widzialne. Jako przyklad moze postuzy¢ sytuacja, ktora wydarzyla si¢ na Swietlicy,
kiedy jeden z rodzicow przyszedl odebra¢ dziecko i byl niezadowolony z opieki, a
wychowawca $wietlicy, wyraznie chcial ukry¢ t¢ nieprzyjemna rozmowe wychodzac z

rodzicem na korytarz.
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R: Prosze Pani dzieci sq w podkoszulkach na dworze tak nie moze byc jest strasznie
zimno dlaczego si¢ nie ubraly? One sq po zapaleniu ptuc no tak by¢ nie moze ja bytam taka

spokojna o nie kiedy tu sq a tu taka sytuacja....

WS: (wyraznie zmieszana, pociagneta za rekaw rodzica i probowata wyprowadzi¢ na
korytarz szepczac mu na ucho) ....ale Pani E. tam czuwa nad nimi prosze do niej si¢ zwrocic¢

Jja nic nie mam z tym wspolnego to ona...

Kolejnym przyktadem moze by¢ rozmowa pedagoga z rodzicem, ktory zostat

wezwany do szkoty, bo piclegniarka zdiagnozowata u dziecka wszy.

P: (szeptem do mnie przy rodzicu) mamy walke z wszami i musze porozmawiac
(wychodzi na korytarz i przy uchylonych drzwiach méwi do rodzica) niech pani poczeka ja

ide po A.

R: (rodzic do pedagoga) diaczego jq pani z lekcji zabrata mnie si¢ to bardzo nie
podoba ja z tym musze zrobi¢ porzqdek jak tak moze by¢ co teraz jego koledzy powiedzg 10
kazdy glupi to wie pani o ty nie mysli...

P: (pedagog wyraznie nie spodziewal si¢ takiej reakcji rodzica zwraca si¢ do
dziewczynki, odcigga od drzwi i zamyka je) ale ja nie powiedziatam prawda... chodz

kochanie chodz do mnie.

Przytoczone powyzej przyktadowe sytuacje wskazujg na che¢¢ ukrycie przed badaczem
tego co trudne i nieprzewidywalne w relacjach. Podobne zachowania nauczycieli
obserwowano w odniesieniu do trudnosci napotykanych w relacjach z innymi nauczycielami
czy uczniami. Poczatkowo, nawet jesli uczen wyrazal zgode na moja obecno$¢ w czasie
rozmowy nauczyciele aranzowali ja w ten sposob, abym w niej nie uczestniczyta zastaniajac
si¢ dobrem ucznia. Wszystkie niepowodzenia, problemy i trudnosci w relacjach z punktu
widzenia nauczycieli stanowity ,,rysy na krystalicznym obrazie szkoly” i1 byly niejako

przykrywane ,,udang” fizyczng przestrzenia.

Podejmujac probe identyfikacji tego co w przestrzeni szkoly obecne ale przemilczane,
bezdyskusyjne, nie poddawane refleksji warto rowniez zwrdci¢ uwage na fikcyjnosé i
pozorno$¢ dziatan, ktorej jak podpowiada analiza zebranego materiatu, w wielu sytuacjach

nauczyciele sa §wiadomi. Co wigcej czesto przyczyniajg si¢ do uprawomocnienia fikcji i
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3% jest ujawniona, w trakcie ,,zwiadu

pozoru. Przyktadem takiego ,,zbiorowego przemilczenia
badawczego” i prowadzonej w tym czasie analizy dokumentow, sprawa dotyczaca powielania
kazdego roku tych samych oficjalnych dokumentéw takich jak program profilaktyki, czy
program wychowawczy. Odbywato si¢ to w ten sposéb, ze aktualizowano jedynie daty i
zmieniano nazwiska o0s6b odpowiedzialnych za kolejne dziatania. Przygotowaniu tych
dokumentéw z poczatkiem kazdego roku szkolnego towarzyszyly ironiczne u$miechy
nauczycieli i komentarze typu: ,, papiery muszq sie zgadzac”, ,, papier wszystko przyjmie” lub
,oto polska szkola”. Takie postepowanie jest w pelni akceptowane i1 popierane przez
nauczycieli. Fikcyjne dziatania, o ktérych mowa, w trakcie obecno$ci w terenie badan nasilaty
si¢ znacznie w czasie kiedy szkota podlegata zewngtrznym kontrolom i ocenom. Jednym z
elementow takiej oceny bylo spotkanie przedstawiciela kuratorium z przedstawicielami
instytucji 1 placowek wspotpracujacych ze szkota. Spotkanie zostalo wykreowane przez
dyrekcje 1 nauczycieli w ten sposob, ze kazdy uczestnik dostal wczesniej liste pytan
dotyczacych mocnych stron szkoty, obszarow wspodtpracy, innowacyjnych dziatan a takze
propozycje odpowiedzi na postawione pytania. W czasie spotkania pytania byly zadawane w
tej samej kolejnosci co na otrzymanych Kkartkach, a ,,pan z kuratorium”, jak nazywali go
badani, mocno dyscyplinowat grupg, aby odpowiedzi miaty okreslong wczesniej strukture |
kolejnos¢. Wydaje sig, iz wszyscy uczestnicy spotkania lacznie z osoba z kuratorium mieli
swiadomos$¢ fikeji, sztucznosdci zaistnialej sytuacji ale wypehiali swoje role do konca.
Pozorowanie roznych dziatan podejmowanych w szkole wydaje si¢ by¢ na tyle obecne, znane,

ze stalo si¢ oczywiste 1 nie podejmuje si¢ prob ich ukrywania 1 przystaniania.

Wracajac do stanowiska L. Witkowskiego nalezy zwroci¢ uwage na kolejny aspekt
niewidzialnosci, dotyczacy tego czego brakuje, co nie jest obecne, a czego wspottworcy
przestrzeni spotecznej moga sobie nie u§wiadamiac. Z perspektywy autora, ktoéry dokonuje
interpretacji ,,Srodowiska niewidzialnego” na szczegdlng uwage zastuguje tak zwane
,zdwojenie brakow” czyli inaczej ,brak poczucia braku”®*2. Szeroko rozumiane poczucie
braku, o ktérym mowa odnosi si¢ zardéwno do wilasnych, indywidualnych brakoéw, jak i
brakow srodowiska. Nawigzujac do analizy zgromadzonego materialu z ktorej wynika, ze z

pewnos$cig nauczyciele posiadajg umiejetnosé skutecznej autoprezentacji siebie i1 szkoty, nie

%1 J. Lutynski (1996) Dziatania pozorne, W: Wokét probleméw dziatania spotecznego, (red.) E. Marynowicz-
Hetka, J. Piekarski, Warszawa, s. 127.
%2, Witkowski (2014) Niewidzialne srodowisko..., op., cit., s. 117.
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jest to jednak jednoznaczne z nieodczuwaniem brakow dotyczacych wilasnych umiejetnoscei,
kompetencji czy brakow wynikajacych z organizacji szkoty jako przestrzeni edukacyjnej czy
wychowawczej. Odczucia te sg wyraznie widoczne w zaprezentowanych ponizej

wypowiedziach nauczycieli:

»tak ja tez sie tak zastanawiam ze te dzieci co przychodzq do szkoly to rzeczywiscie bardzo
chcq no bardzo cheq i nie mogq sie doczekac a pozniej ta motywacja ich spada no spada no
to mowig cos my tutaj gubimy po drodze... tylko teraz trzeba si¢ zastanowic¢ co i jak i
rzeczywiscie tak w porozumieniu z tymi rodzicami no bo dzieci to sq tez tylko dzieci one nie sq

tak catkowicie uksztattowane prawda i to trzeba tak umiejetnie i tak to wszystko wywarzyc...”

,,ja mam takie wrazenie, ze ten Swiat szkolny jest zupetnie nieprzystajgcy do rzeczywistosci...
a przeciez mozna wykorzystaé wiedze z historii na jezyku polskim to przeciez nie jest zadna

zbrodnia... zeby to bylo bardziej spojne, realne... a tak sie nie robi”

,,Mnie to boli, ze si¢ dziata W szkole caly czas tak na strachu nawet dzisiaj pani kurator
przyprowadzita jednego z uczniow z tej klasy, ktora no tej o ktorej mowie. Mnie to
przeszkadza w szkole szczerze powiedziawszy to dzialanie na strachu przeszkadza mi to i nie
wiem jak to po prostu wytepi¢ bo ja to raz juz tutaj zgtaszatam wsrod nauczycieli juz cos
takiego mowitam... no pewnie, ze wszystkiego si¢ tak nie da i wszystkich ale ten zamordyzm

nie jest fajny”’

Nauczyciele nie moéwia o tym glos$no, ale w czasie prowadzenia badan widoczna byta
ich bezradno$¢ i dezorientacja, wynikajaca z pojawiajacych si¢ ze zdwojona sita nowych
problemow wychowawczych zwigzanych z szeroko pojetym wykorzystywaniem Internetu a
szczegolnie medidow spotecznosciowych w relacjach migdzy uczniami. Wydaje sig, 1z
niektorzy nauczyciele potrafia, moéwiac jezykiem L. Witkowskiego by¢ ,straznikiem

9353

brakow wynikajacych ze §rodowiska rodzinnego uczniéw. Jako przyktad moga postuzy¢

nastgpujace wypowiedzi nauczycieli:

“z tymi dzie¢mi nikt w domu nie popracuje, dostajq tylko tyle, co od nas, bo mama to zajmuje

si¢ aktualnie trzecim partnerem”

33 Tamze, s. 117.
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,,to proste dzieci z pottuczonych rodzin. Tu nie ma podlosci nie ma intrygi one sq za gtupie,
aby robi¢ intrygi one si¢ mogq tylko kloci¢, one nie majq wsparcia w rodzinie dla nich
wystarczy, ze dorosty sie tylko spojrzy i zapyta jak sie czujesz i juz jest kupiony, potrzebujg

’

troche uwagi’

Jak wynika z wypowiedzi nauczycieli i przeprowadzonych obserwacji, sytuacje
rodzinne ucznidow sa znane nauczycielom, czesto rozpatrywane i analizowane. Natomiast, jak
deklaruja nie zawsze maja ,, odpowiednie narzedzia pomocy uczniom z trudnych domow,
poniewaz problemy uczniow sq coraz bardziej zloZone a sytuacje rodzinne mocno

zagmatwane...”

Przedstawiony, z pewnoS$cig niewyczerpany, wachlarz przyktadéow tego, coO w
przestrzeni spotecznej szkoty mozna okresli¢, jako niewidzialne/symboliczne, potwierdza
postawiong na wstepie teze dotyczaca wielorakich uje¢ i przerdznych konfiguracji tych
elementow. W konkluzji warto rdwniez podkresli¢, iz dwoistos¢ 1 nieuchwytnos¢ tego co
niewidzialne/symboliczne powoduje, Ze nie moze by¢ w tej kwestii prostych rozstrzygniec.
Nawigzujac do J. Ranciére’a 1 jednoczesnie majac na uwadze, jak zostata zrekonstruowana
przestrzen fizyczna szkoly w poprzednim rozdziale, daje si¢ zauwazy¢, iz wzajemne

7354 W przestrzeni, podziat tego co postrzegalne odbywa sie na

,uktadanie”, ,,mieszczenie si¢
zasadach dyktowanych przez nauczycieli poprzez zawlaszczanie przestrzeni i panowanie nad
nig. Charakterystyczne dla tych dziatan jest dzielenie w pierwszym znaczeniu okreslonym na
wstepie rozdziatu, czyli na zasadzie oddzielania gruba kreska przestrzeni przeznaczonych dla
uczniow i nauczycieli i tych zarezerwowanych tylko dla nauczycieli. W okreslaniu tego, co
powinno by¢ styszane i widziane oraz kto ma by¢ widziany 1 styszany, ale tez kto ma
,kompetencje, aby widzie¢, i predyspozycje, aby mowi¢”**® w danym momencie i danym
fragmencie przestrzeni rowniez glowny udzial maja nauczyciele. Argumenty potwierdzajace

powyzszy wniosek odnajdziemy rowniez w nastgpnym rozdziale.

34 Okreslenia zaczerpnigte od M. Mendel (2015) Trialektyka... op., Cit.,
35 J. Ranciére (2007) Dzielenie..., 0p., Cit., s. 70.
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Rozdziat 7. Relacje spoteczne w szkole — oscylacja cech w

procesie ich konstruowania

Analiza przestrzeni spotecznej szkoly dokonana szczegdlnie z punktu widzenia
podej$¢ mediacyjnych wyraznie pokazuje, iz relacje spoteczne zachodzace migdzy cztonkami
tej przestrzeni sg niezwykle dynamiczne, nieustannie rekonstruowane i niejednolite. Opis i
uporzadkowanie tej roznorodnosci, skomplikowania i wielu odston, wariantow relacji, bez ich
nadmiernego ,unieruchomienia”, sptaszczenia czy znieksztalcenia przysparza wielu
trudno$ci. Wydaje si¢, iz mozliwo$¢ ukazania owego bogactwa i W pewnym sensie
przestrzenno$ci umozliwia odwotanie si¢ do ,,paradygmatu dwoisto$ci” zaproponowanego
przez L. Witkowskiego. Zdaniem autora ,,(...) dostarcza on kryterium uczulajace na
rozpoznawanie obecnosci — podobnie jak krytycznego wskazywania na niezdolno$¢ do
uwzgledniania — ztozonosci z nim zwigzanej, a zaczynajacej si¢ od pytania o odwrotng strong
medalu, o to, co pozostaje w cieniu, czy o czym zapominamy, afirmujac co$ jednego, albo
czego kosztow nie umiemy bra¢ pod uwage, gdyz angazujemy si¢ w jaka$ skadinad stuszng
sprawe.”®® Majac na uwadze do$¢ jednostronny i ptaski obraz szkoly, jaki wytania si¢ z
przegladu dotychczasowych analiz a jednocze$nie odnoszac si¢ do przedmiotu badan
wskazanie na owa ztozono$¢ a takze symbolicznosé/niewidzialnos¢ elementow przestrzeni

spotecznej jest niezwykle waznym zadaniem.

W rozumieniu autora dwoisto§¢ nie jest dualno$cig, rozdwojeniem czy inaczej
ukladem binarnym, wupraszczajac nie oznacza dwoéch przeciwstawnych punktow
usytuowanych na krancach kontinuum. Dwoistos¢ zdaniem L. Witkowskiego jest
podstawowa cechag strukturalng zlozonos$ci, ktoéra to z kolei jest typowa dla sytuacji
edukacyjnych. Kojarzy si¢ z dwubiegunowoscig, dynamicznym powigzaniem ,mi¢dzy
korelatami nietraktowanymi, jako sztywne cztony opozycji (...) z napigciem miedzy
zantagonizowanymi, ale integralnie powigzanymi nastawieniami” i wymaga ,,oscylowania w
obrebie par zaprzeczajacych sobie norm i kontr norm (...)”%’ Zatem dwoisto$é, o ktorej

mowa nie jest statycznym ukladem przeciwienstw, zwigzana jest SciSle z ruchem,

36 |, Witkowski (2013), Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka, Krakow, s. 707.

37 Tamze, s. 160.
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przemieszczaniem si¢, balansowaniem i wskazuje na ,,ztozono$¢ ontologiczng” jakiegos$ pola

ludzkich dziatan®®®,

Kluczowa dla rozumienia sensu ,,paradygmatu dwoisto$ci” jest wilasnie oscylacja,
ruch, falowanie. Zasada oscylacji, jako cecha dwoistosci to jedno$¢ dynamiczna ,,w stanie
napigcia, fluktuacji i drgan, dostosowan i rezonansu, zorientowanych na roéwnowazenie i

rownowage”>>°,

Doprecyzowujac, oscylacja w znaczeniu przywolanym przez L.
Witkowskiego to ,,sposob istnienia 1 podstawowy mechanizm przejscia migdzy
(dwu)biegunowym uktadem stanow antagonistycznych uwiktanych w napigcia i dopetnienia,
np. w zakresie potrzeb, nastawien emocjonalnych, oczekiwan wpisanych w role spoleczne;
oscylacja stanowi wzorzec dla zjawisk ambiwalencji — dwujednos¢ czy jedno$é
przeciwienstw z nim zwigzana polega na dynamicznej rownowadze uktadu wprowadzonego
w stan oscylacji. Kluczowa jest oscylacja nie wokot jednego punktu czy ku jakiemus
biegunowi, wygaszajaca si¢ w jakims$ kierunku, ale oscylacja migdzy biegunami, ktorej cecha
jest strukturalna nieredukowalno$¢, mimo zrdéznicowanej amplitudy, stanowigca problem
rownowazenia wpltywow czy oddziatywah w obrebie struktury.”®® Oscylacje mozna
porowna¢ do ruchu wahadla przemierzajacego nieustannie droge od punktu do punktu i z

powrotem. Dwoisto$¢ czy ambiwalencja, ktérej cecha jest oscylacja uwidacznia wszystko to,

o znajduje si¢ miedzy poczatkiem a koncem tej drogi.

Zatem zgoda na dwoisty charakter zjawisk, relacji, przestrzeni pozwala na
dostrzezenie niejasnosci, niejednorodnos$ci, braku prostych jednoznacznych rozstrzygnigc,

wyborow. 36!

Zarysowany ,,paradygmat dwoistos$ci” posiada pewne punkty styczne z ,,trialektyczng

logika” zaproponowang przez M. Mendel®®2, Autorka odwotujac sie miedzy innymi do M.

38 |, Witkowski (2013) Przetom..., op., cit., s. 168.

359 L. Witkowski (2001) Dwoistosé w pedagogice Bogdana Suchodolskiego, Krakow, s. 136.

360 |, Witkowski (2013), Przefom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka, Krakow, s. 160.
361 Na wazno$é¢ $wiadomosci owej dwoistosci w dzialaniu profesjonalnym wskazuje E. Marynowicz-Hetka w
podreczniku Pedagogika spoteczna. Podrecznik akademicki. Wykiad. T. 1, Warszawa 2007, s. 460, a takze E.
Marynowicz-Hetka (2008), W nawigzaniu do kategorii dwoistosci — analiza z punktu widzenia spoleczno-
pedagogicznego, w: Ku integralnosci edukacji i humanistyki. Ksigga jubileuszowa dla Lecha Witkowskiego,
(red) Z. Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska (2008) Torun s. 361-380.
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Foucaulta i E. Soji przeciwstawia ,trialektyke” logice dialektyki, binarnosci, dualnosci i
perspektywie ,,albo-albo”. W trialektycznym, trdjwymiarowym spojrzeniu, w odréznieniu od
struktur dwubiegunowych, pojawia si¢ trzecia wartos¢ ,,to i to oraz réwniez”. M. Mendel
zacheca do przygladania si¢ przestrzeni szkoty wykorzystujac wiasnie taka optyke, dzigki
ktorej jawi si¢ ona, jako ,taka i taka, ale rowniez i taka®®. Mozna, zatem powiedzie¢, Ze
autorka zwraca szczego6lng uwage na ztozono$¢, wielowatkowos¢, niepowtarzalnosé a takze
otwartos¢ tej przestrzeni, ktorej nie mozna zobaczy¢ trzymajac si¢ prostych dychotomicznych

podziatow.

Majac na uwadze kluczowy punkt widzenia przyjety w procesie badania i analizy
zebranego materiaty, czyli perspektywe podejs¢ mediacyjnych i ich wiasciwosci, ktore
zostaty opisane w rozdziale drugim, najistotniejsze byto spojrzenie na relacje przez pryzmat
posiadania lub braku migdzy innymi takich cech jak symetryczno$é, rownowaznose,
przesycenie wtadzg, autentyczno$¢, usytuowanie wartosci. Analiza zgromadzonego materialu
badawczego pokazuje, ze relacje, jakie ksztattujg si¢ w przestrzeni szkoty nie sg bialo-czarne,
nie daja si¢ opisa¢ w prosty, statyczny, jednoznaczny sposob, poniewaz ich cechy oscyluja od
nadmiaru wladzy po jej minimalizacj¢, od autentycznosci po pozornos¢, od
przejrzystosci/otwartosci po manipulacje, od symetrii po asymetri¢, od podmiotowosci po
uprzedmiotowienie. Oscylowanie wymienionych cech w duzej mierze determinowane jest

przez czas, przestrzen fizyczna/rzeczowa a takze elementy niewidzialne/symboliczne W niej

wystepujace.

7.1. Wikadza w relacjach — od jej nadmiaru do minimalizacji

Analiza przeprowadzonych badan wyraznie pokazuje, iz przestrzen szkoly nie sprzyja
nawiazywaniu relacji spotecznych, szczegodlnie dotyczy to sal lekcyjnych. Relacje w czasie
lekcji sprowadzaty si¢ najczesciej do sytuacji dydaktycznych, dlatego poczatkowo pojawita

si¢ watpliwos¢, co do wartosci 1 waznos$ci tych obserwacji. Wydaje si¢ jednak, iz chocby ze

32 M. Mendel (2015), Trialektyka jako logika pedagogiki spotecznej, W: Pedagogika spoteczna. Wstepy i
kontynuacje ...., op. cit.

363 Tamze, s. 57-61.
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wzgledu na czas, jaki uczniowie i nauczyciele spedzaja na lekcji sytuacje te maja znaczenie
dla obrazu relacji zachodzacych w przestrzeni szkoty. Majac na uwadze przedmiot badan
istotne bylo jednak, aby nie ograniczy¢ si¢ jedynie do tej formalnej przestrzeni, jaka jest klasa
szkolna. Kolejne etapy badan pokazaly, ze relacje ksztaltujace si¢ w czasie lekcji mimo, iz
sztywne i formalne wptywaja, na jakos¢ kontaktow poza klasg. Nauczyciele poza
przekazywaniem wiedzy, czyli relacja w jedng strong, ktdra odnoszac si¢ do kategorii
opisanych w rozdziale teoretycznym, mozna okresli¢, jako transfer, zdaja si¢ nie by¢
zainteresowani nawigzywaniem glebszych relacji z uczniami. Przewaga transferu moze
wynika¢, ze sztywnej struktury lekcji zazwyczaj opierajacej si¢ na monologu nauczyciela lub
wykorzystujacej metode ,,burzy mozgow”, ktora dominuje, jako proba zaangazowania

uczniow.

W czasie obserwowanych lekcji poza transferem pojawiata si¢ rdéwniez prosta
wymiana zdan koncentrujaca si¢ na zagadnieniach wynikajacych z programu i poruszanych
na lekcji tematow lub dotyczaca zachowania ucznidw. Nauczyciele czuli si¢ bezpiecznie w
utartym schemacie lekcji, podczas ktorej zadawali pytania a uczniowie odpowiadali,
dodatkowo odpowiedzi te z perspektywy nauczycieli powinny miesci¢ si¢ w pewnych ramach

,,dobrych odpowiedzi’’*®*. Jako ilustracja moze poshizy¢ nastepujacy fragment lekcji:

N: siadamy i zamykamy buzie nawet pot stowa nie stysze (glosniej) pot stowa (krzykiem) kogo

stysze (dzieci cichng) teraz powtorzymy sobie wyrazy na literke G, prosze, kto chce?
(uczniowie zglaszaja si¢ podnoszac reke)

N: prosze Dawid

U: Lady Gaga, Gaga jest na ,,G”

N: a co to za stowo, a tak taka piosenkarka jest, ale to na L a nie na G, moze inna osoba

jakies tadniejsze stowo na G, to moze Franek

364 K. Szmidt mowiac o barierach hamujacych kreatywno$¢ ucznidw i nauczanie twérczosci wskazuje na ,,dyktat
czy nawet terror jednej odpowiedzi” ktdry polega na wymaganiu od ucznia podania jednej wiasciwej odpowiedzi
lub jednego rozwiazania danego problemu spetniajace zdaniem nauczyciela kryterium poprawnosci. K. Szmidt
(2013) Nauczyciele przeciwko kreatywnosci uczniow, W: Poznaé — Zrozumie¢ — Doswiadczy¢. Konstruowanie

wiedzy nauczyciela wczesnej edukacji, (red.) J. Bonar, A. Buta, Krakow, s. 153.
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F: (milczy)
N: Czego podnosisz reke jak nie wiesz

Wyraznie wida¢, ze nauczyciel stwarza pozorng mozliwos$¢ swobodnych wypowiedzi,
ktore i tak sa korygowane w taki sposob, aby pasowaty do schematu®®. Nie ma tam miejsca
na wyjscie poza sztywne ramy. Podobna sytuacja ma miejsce mi¢dzy innymi w czasie lekcji
wychowawczej, ktorej struktura poczatkowo wydawata si¢ zupeilnie swobodna, oparta na

luznych skojarzeniach, na rozmowie, 0 juz na wstepie podkresla nauczyciel:

N: no dobrze to porozmawiamy sobie. Wiecie, €O to jest przystan? Z czym wam si¢ kojarzy to

stowo? Tu nie ma zlych odpowiedzi sq tylko celujgce.
U1: ze statkiem

U2: z morzem

U3: z wakacjami

U1: i jeszcze z ptasimi odchodami

(gtosny $miech pozostatych uczniow)

N: (wyraznie oburzony) jak to? Dlaczego?

Ul: bo tam robig ptaki, zawsze widziatem...

N: ale przeciez wszedzie robig

U1: ale chyba tam najczesciej, zawsze jest petno kup
N: komu jeszcze z czyms innym sig kojarzy przystan?
U2: Z wycieczkq na tédce

N: No dobrze nasz dzisiejszy temat to dom, jako przystan. Dlaczego dom jest przystanig?

357daniem Z. Melosika i T. Szkudlarka wigkszo$¢ nauczycieli przyjmuje role ,nosiciela Prawdy i Wiedzy”,
ktory ,,ostatecznie stwierdza co jest dobre, a co zte, co jest prawda, a co klamstwem” ; Z. Melosik, T. Szkudlarek

(1998), Kultura, tozsamosé¢ i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow, s. 24-25.
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U3: Bo jest bezpieczny i czujemy sig tam dobrze
U2: Bo w nim odpoczywamy

Nauczyciel pozornie chce nawigza¢ swobodng rozmowe¢ z uczniami, ale skojarzenie
ucznia nie pasuje do tematu, ktory chce poruszy¢, wigc musi zignorowa¢ to, CO mowi uczen i
prosi o inne skojarzenia. Dalszy tok lekcji pokazuje, ze efektem, ktory nauczyciel zatozyt ma
by¢ poréwnanie ,,przystani” do ,,domu”, dlatego to skojarzenie nie okazato si¢ dobre i zostato
zignorowane. Warto réwniez podkreslic, ze uczen, ktoérego odpowiedz zostata

zakwestionowana nie podejmowat juz proby odpowiedzi na zadawane pytania.

Nauczyciel pyta o kolejne skojarzenia, aby zatrze¢ zle wrazenie po ,, ptasich
odchodach”. Naprowadza ucznidow na taka odpowiedz, ktora on juz zna i ktoéra z jego
perspektywy jest jedyng trafng 1 pasujaca do tematu. Uczeh swoja wypowiedzig zaburzyl
zaplanowany wczesniej przebieg lekcji. Relacja nawet, jesli wydaje si¢ by¢ dwukierunkowa,
stawiajaca na swobodne wypowiedzi ucznidw i interakcje z nauczycielem w gruncie rzeczy
jest tylko zastong dla wiadzy nauczyciela, ktory ostatecznie decyduje o tym, O miesci si¢ w
przyjetych przez niego ramach. Taki sposdb prowadzenia rozmowy bliski jest ,,pogadance
heurystycznej”, w ktorej pytania paradoksalnie nie zadawane sg po to, aby si¢ czego$
dowiedzie¢ tylko po to, aby nauczyciel dowiedziat sie tego, co juz wie.>®® Nie chodzi tutaj o
to, aby pozna¢ mysli, dowiedzie¢ sig, jakie jest zdanie ucznia, jaki ma swoj wlasny stosunek

do tematu, ale w rzeczywisto$ci sprawdzana jest wiedza ucznia.

Cala lekcja przebiegala w dominujagcym schemacie - nauczyciel pyta a uczen
odpowiada, jedynie na zakonczenie nauczyciel pozornie odwracajac sytuacje 1 zachecajac do
zadawania pytan, jednoczesnie podkreslajac uptywajacy czas mowi: ,,czy jeszcze chcielibyscie
cos wiedzie¢ o rodzinie, bo zostalo 10 minut? Nie? To prosz¢ po drugiej stronie kartki
rysujemy swojq rodzine.” W konsekwencji tak prowadzonych lekcji uczniowie nie ucza si¢
stawiania pytan a jedynie odpowiedzi, ktore pozwalajg miesci¢ si¢ w schemacie. Nawet z
pozoru swobodne skojarzenia, mimo zapewnien o tym, ze Wszystkie odpowiedzi sg dobre, nie
podlegaja dyskusji — przystan nie moze si¢ zle kojarzy¢. W czasie prowadzonych obserwacji

sytuacje, w ktorych to uczen ma prawo zada¢ pytanie wydawaly si¢ by¢ nienaturalne,

36 Zwraca na to uwage w swojej ksigzce S. Bortnowski, (2004) Kfopoty z klasyfikacjg metod nauczania, W:

Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia nauczyciela-polonisty, (red.) A. Janus-Sitarz , Krakow.
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sztucznie wypreparowane, niewynikajace z cickawos$ci uczniow. Nauczyciel jedynie pozornie
oddawat przestrzen uczniom, otwierajac ja ,,na niby” a tak naprawde zamykajac. Pomimo, iz
sytuacje te dotycza w duzej mierze procesu dydaktycznego niewatpliwie sg to momenty
komunikacyjne, ktore nie sg bez znaczenia dla ksztattujgcych si¢ w szkolnej przestrzeni
relacji spotecznych. W relacjach nawigzywanych w czasie lekcji widoczna byla wiladza
nauczyciela objawiajaca si¢ miedzy innymi w rzadzeniu tym, co mowi uczen, kiedy ma prawo
mowi¢ 1 w jaki sposob, kiedy moze zadawac pytania, a kiedy powinien odpowiadac.
Rozmowa przytoczona ponizej, ktora toczy si¢ jeszcze przed rozpoczeciem lekcji po tym, jak
jeden z ucznidow po wejsciu do klasy gltosno rozmawiat z innym uczniem, rOwniez przesycona

jest dominacjg nauczyciela.

N: Wyjmij lizaka z buzi i najlepiej go schowaj

U: Ale ja nie mam gdzie

N: Ale to juz jest twoj problem nie moj. Prosze wstan i przejdz do pierwszej tawki
U: Aleja...

N: To nie licytacja (gto$no) dzienniczek prosze wyjmij

U: Ale juz nie mam miejsca w dzienniczku

N: (kartkuje dzienniczek i pokazuje palcem) tu napisz (dyktuje) mam pretensje do
nauczyciela, ze przeszkadzam w lekcji. Czy cos jest nieprawdziwego w tym, CO

podyktowatam?

U: (cicho) nie

N: w takim razie prosze jutro przyniesc dzienniczek z podpisem rodzicow, dobrze?
U: no dobra

Nie ma tutaj miejsca na glos ucznia, na prébe wyjasnienia swojego zachowania, to
nauczyciel decyduje nie tylko o tym, kiedy uczen moze mowié, ale rowniez gdzie moze
siedzie¢ a takze, kiedy moze wejs¢ do sali lekcyjnej i w jaki sposob. Klasy w czasie przerwy
zamykane sg na klucz, dopiero po dzwonku nauczyciel otwiera klase i kontroluje, w jaki
sposob uczniowie do niej wchodza 1 zajmujg miejsca, jesli robig to zbyt szybko 1 przepychaja
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si¢ nauczyciel wydaje polecenie, aby wyszli i wchodzili jeszcze raz poprawnie, czyli w parach

9367

i po kolei. Tak widoczne elementy ,,tresowania s powszechne i nie sg ukrywane. Dla

nauczycieli sg to naturalne, codzienne sytuacje, ktore stuzg kontroli 1 utrwaleniu swojej

pozycji.

W rozmowach z nauczycielami czgsto pojawialy sie wypowiedzi wskazujace na
wyrazne poparcie dla praktyk dyscyplinujacych takie jak: ,,szkofa po to jest, aby
dyscyplinowac taka jest jej funkcja i glowne zadanie, bez tego si¢ nie da”, ,,to my nauczyciele
musimy pokaza¢ jak postepowac, zbyt duza wolnosc¢ ucznia powoduje, ze jest chaos, uczen sie
gubi, nie wie jak ma si¢ zachowywac”. Namacalne przejawy twardej wladzy, ,,wltadzy we
krwi”*®® wskazuja na obecno$¢ zasad charakterystycznych dla ,instytucji totalnych” w

39 Polecenia nauczycieli w formie zdan

znaczeniu przywotanym przez M. Foucaulta
rozkazujacych, wydawane najczesciej w czasie lekcji, ktore wskazujg na ich dominacje byty
nieco tagodzone i zmickczane przez takie zwroty jak ,,moi kochani”, ,,moi drodzy”, , dzieci
kochane” ,,aniotku” czy zdrobnienia imion np. ,, Martuniu”, ,, Danielku” wplatane w rozkazy

nauczycieli. Jako przyktad moze postuzy¢ ponizszy fragment lekc;ji.

N: (krzykiem) najpierw siadamy i przygotowujemy si¢ do lekcji. Zamykamy buzig. Martuniu
zdaje sie, ze umowa byla taka, Ze jak siedzicie razem to nie gadacie. Moi kochani nie wiem
Czy zauwazyliscie, ale ja juz jestem w klasie. To ma mie¢ kazdy napisane (wskazuje na

tablice) to wszystko ma by¢ w zeszycie.

(uczniowie podnosza rece)

U: ale prosze .... (uczniowie razem)

N: ale umawialismy sie, ze nie mowimy wszyscy jednoczesnie (zapada cisza)

U: prosze pani ja....

367 M. Foucault, (1998) Nadzorowaé i karaé... op., Cit.
38 Okreslenie zaczerpnigte od S. Magali (1989) Foucault, czyli wladza we krwi i w aerozolu, Miesigcznik
Literacki nr 10-11.
369 M. Foucault, (1998) Nadzorowaé..., op., Cit.
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N: Patrycja czy ja moge dokonczy¢ zdanie? Dzigkuje bardzo piszemy to dzieci drogie. (zwraca
si¢ do dwoch chlopcow) jesli nadal bedziecie gadac to nie bedziecie siedzie¢ razem. Moi

drodzy czy to jest jasne? Daria piszemy to, co w tabelce. Daria, dlaczego ty nie piszesz?
Daria: pisze

N: no to przeczytaj, co masz do drugiego

Daria: ja mam to Zle

U2: (zaczyna czytac)

N: ale ja nie ciebie o to prositam (Krzykiem) Daria czytaj

Daria: ale ja mam to zle

N: (krzykiem) to pisz i poprawiaj a nie nic z tym nie robisz. Klaudia powiedz mi, dlaczego nic

nie piszesz kartke przeciez juz masz?
Klaudia: ale ja mam to w domu...

N: mnie nie obchodzi, co ty masz w domu ani dzisiaj ani wczoraj nie moge tego stwierdzic,

kobito siedzisz i bgki zbijasz. Pisz to (krzykiem)

W przywotanej sytuacji uwidacznia si¢ cheé zaznaczenia swojej pozycji przez
nauczyciela, ktory wykorzystuje podniesiony ton glosu, a takze rozkazujaca forme¢ zdan.
Nauczyciel w przeciwienstwie do ucznia ma prawo przerwac jego wypowiedz w dowolnym
momencie. Mozna bylo réwniez dostrzec strach uczniow przed popetlieniem biedu,
podaniem ztej odpowiedzi, co moze wynika¢ z fakty, iz uczniowie maja nieustanng potrzebe
akceptacji ze strony nauczyciela, poparcia tego, co robig, pochwaty i dobrej oceny. Tylko to,
€O uzna nauczyciel za wlasciwe, tadne 1 estetyczne takim jest. Uczniowie oczekiwali na
potwierdzenie poprawno$ci wykonanego zadania, opinia nauczyciela na temat wykonanej
pracy byla bardzo istotna. Dotyczylo to zarowno zadan matematycznych, jak i prac
plastycznych. Wielokrotnie utwierdzali si¢ w przekonaniu czy kolor przez nich dobrany jest

odpowiedni, czy pomyst na rozwigzanie zadania zyska aprobate.

Klasa, z ktorej pochodzi przytoczony powyzej fragment przedstawiona byla przez
pedagoga, jako ,,ciezka” i ,,trudna”, cO wydaje si¢ potegowaé ostre, atakujace i dyscyplinujace
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zachowanie nauczyciela. Juz przed wejSciem do sali przyjmuje on postawe¢ nieustepliwego i
przywotujacego do porzadku podnoszac glos i upominajgc. Reakcje nauczycieli w stosunku
do uczniow z tej konkretnej klasy czesto wydawaty sie nieadekwatne do ich zachowania 1 na

wyrost zgodnie z zasada, o ktore mowit jeden z nauczycieli ,,z nimi trzeba twardo”.

Zatem wykorzystanie twardych narz¢dzi wladzy to jeden ze sposobdw radzenia sobie
z ,trudng” klasg czy ,,trudnym” uczniem. Inny sposob to ,,zblizenie si¢ do ucznia trudnego”,
co powoduje, ze nauczyciel ,,ma go z glowy” ,,jest jego” nie ma z nim klopotu. Zblizenie si¢
to ,,poswigcenie mu wiecej uwagi” niz innym uczniom, nawigzanie bardziej prywatnych
relacji. Uczniowie ,trudni” najczesciej pochodzg z ,,rodzin o barwnych historiach” i zdaniem
jednego z nauczycieli ,,dla nich wystarczy, ze dorosty sie tylko spojrzy i zapyta jak sie czujesz
i juz jest kupiony, potrzebujq troche uwagi”. Nauczyciele strategicznie wybierali uczniow, z
ktérymi wchodzili w glebsze relacje, z tymi, ktorzy sa ,,utozeni” nie ma takiej koniecznosci,
poniewaz nie sprawiaja problemow. Potwierdzeniem moze by¢ nastgpujaca wypowiedz
dyrektora szkoty: ,,my organizujemy tylko takie spotkania indywidualne z rodzicami tych
uczniow z ktorymi sq problemy na innych nie mamy czasu... bo kto, ktory z nauczycieli
zostanie po lekcjach i bedzie rozmawial o kazdym, z tymi ktorzy sq normalni tez by mozna bo

my nawet nie wiemy co si¢ u nich dzieje i my nie poswigcamy im tyle czasu”

Jeden z nauczycieli moéwig o relacjach z uczniami w nastgpujacy sposob: ,,relacje
miedzy nauczycielami a uczniami mysle, Ze sq dobre nie widziatam jakis takich przejawow
zlych relacji wWiadomo, Ze czasem nauczyciel si¢ denerwuje, bo tez jest, o co wiadomo, bo
dzieci majq rozne pomysty mysle ze przede wszystkim szacunek zrozumienie i przede
wszystkim pasja, bo zZeby pracowaé¢ w tym zawodzie trzeba mieé to cos w sobie.,, Analiza
zebranego materiatu pokazuje, ze nauczyciele nie mowig o btedach, nie przyznaja si¢ do
trudnych relacji, wydaje sig, iz wynika to z przekonania, ze ich obraz, a takze obraz szkoty
powinny by¢ ,,czyste” wrecz ,,nieskazitelne”, jakiekolwiek zachwianie, zaburzenie tych
obrazéw nie jest dobrze widziane, na co zwracano juz uwage w poprzednim rozdziale. Z kolei
to przekonanie moze by¢ skutkiem oczekiwan spotecznych dotyczacych roli nauczyciela, ale

réwniez zewngtrznej kontroli, jakiej nauczyciele sg poddawani.

Uczniowie moéwigc o relacjach z nauczycielami, ,,dobrymi” okreslaja takie, ktore
pozwalajg na wyjScie poza schemat niesymetrycznych, formalnych, opartych na transferze
relacji, ksztattujgcych si¢ w czasie lekcji. Zgodnie z tym, cO méwia uczniowie ,,fajny

nauczyciel” to ten, ktory ,,czasem poZartuje posmieje si¢ z nami”, ,,zawsze mozna z nim
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pogadac o wszystkim”, , nie jest zawsze powazny”. W czasie wspolnego przygotowywania
kolazy z wykonanych zdje¢ uczniowie umieszczali na nich wlasnie tych nauczycieli, ktorych
uznali za ,,fajnych”, tymi relacjami najcz¢sciej chcieli si¢ pochwali¢. Nie byly to sytuacje
formalne, typowo szkolne np. zdjecia w klasach, przy tablicy, ale te, ktére wskazywaly na
minimalizowanie asymetrycznosci relacji z nauczycielem np. wspolne zdjecia na boisku lub
na korytarzu pokazujace zmniejszenie wzajemnego dystansu. Fotografie przedstawiajgce
nauczycieli, ktorzy nie zostali uznani za ,,fajnych”, z ktorymi relacje sa jedynie asymetryczne
i przesycone wladzg zostaly odrzucone, ocenione, jako niecatrakcyjne i niepasujgce. Z punktu
widzenia ucznidow istotne bylo rowniez, kto na wybranej fotografii siedzi blisko nauczyciela,
taki kontakt jest dla nich wazny i nobilitujacy, dzigki temu czujg si¢ silniejsi, co wskazuje na
rywalizacje o uwage, czas i poparcie nauczycieli. Wyjasnieniem takich kryteriow doboru
zdje¢ do kolazy moze by¢ cheé¢ =zareklamowania ,fajnych”, ,rownych” relacji z
nauczycielami, poniewaz te charakteryzujace si¢ dystansem, z uwagi na to, ze sg powszechne
nie zastugiwaly na uwagg i na wyrdznienie. Z kolei potwierdzeniem dla takiego wyjasniania
moze by¢ fakt, iz obok tych wyr6znionych fotografii, przedstawiajacych wybranych
nauczycieli, znajdowatly si¢ zazwyczaj zdj¢cia na ktorych byly osiggnigcia szkoty w postaci
pucharéw, konkursow migdzynarodowych czy innych elementéw przestrzeni fizycznej,
ktoérymi mozna si¢ pochwali¢ takich jak, odremontowany plac zabaw, wyposazona pracownia

geograficzna.

Analiza rozmow z grupami tworzacymi kolaze pokazala, Ze nie zostaly one
potraktowane, jako obraz typowego tygodnia z zycia Szkoly, ale wbrew oczekiwaniom
badacza, jako mozliwos¢ 1 miejsce do pokazania tego, co jest wyjatkowe i zastuguje na
pochwale 1 wyrdznienie. Sytuacja ta moze $wiadczy¢ o dobrej socjalizacji do roli ucznia.
Jednoczes$nie dzigki temu widac, co z perspektywy uczniow jest istotne w relacjach, co cenig i

o jakie relacje zabiegaja. Swoje wybory wyjasniajg nastepujaco:
Ul: to zdjecie dalismy na Srodku, bo to jest najlepszy pan od historii w calej szkole
B: Dlaczego najlepszy?

Ul: bo jest najzabawniejszy naprawde zawsze sig¢ Smieje i zartuje jest z nim fajnie a obok sq

nasze medale i puchary, pokazalismy, co jest w szkole i poza nig
U3:podpiszemy to jeszcze wesoly pan od historii albo mily pan od historii
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U2: no ciekawie jest, ale moglismy jeszcze dodaé tam to, kiedy Kaska o schronisku gada to

bylaby jeszcze... no, ze szkota jest pomocna

U: moze jeszcze to wypad do ogrodu zoologicznego moze krajoznawcze wycieczki sp. 14

super...

Zatem, jesli na zdjeciu widoczna jest wspolna, symetryczna obecno$¢ uczniow i
nauczycieli, to bardzo ja podkreslaja, chwalg si¢ takim ,,dobrym kontaktem”. Wykonane
przez uczniow kolaze pokazuj¢ rowniez pewien kontrast w postawach nauczycieli ci, ktorzy
si¢ dystansujg i nie sg razem z uczniami mimo, iz sg widoczni, w komentarzach sg pomijani,
stajg si¢ niewidzialni a uczniowie akcentuja jedynie obecno$¢ tych, ktorzy sa uznawani za

»fajnych”.

Na podstawie analizy zgromadzonego materialu dostrzega si¢ roznice w sposobie
ksztaltowania relacji uczen-nauczyciel przygladajac si¢ relacjom poza salg lekcyjna, w innych
sytuacjach niz typowo dydaktyczne. Szczegdlnie dotyczy to relacji w mniejszych grupach,
takich jak zajgcia pozalekcyjne, kota zainteresowan czy rozmowy indywidualne nauczyciela i
ucznia a takze wyjscia i wycieczki szkolne. W takich sytuacjach przejawy wtadzy nauczyciela
takie jak krzyk, przerywanie wypowiedzi ucznia w dowolnym momencie, nie wystuchanie do
konca, czyli szczegdlnie zawtaszczanie przestrzeni do swobodnej wypowiedzi nie s tak
wyraznie 1 powszechne. Mozna powiedzie¢, ze pojawia si¢ pewna tendencja do
réwnowazenia relacji, przewaga nauczyciela nie jest tak oczywista i okazywana poprzez
twarde i widoczne narzedzia jak podczas lekcji. Relacje nawigzywane w takich sytuacjach sg
bliskie wymianie, ktora bez watpienia jest dwukierunkowa 1 posiada znamiona wzajemnosci.
Mimo, iz relacja wymiany opiera si¢ na kompromisie oferujac ,,co§ w zamian za cos innego”,
jest nietrwata 1 na ogo6l konczy si¢ wraz z wymiang, a jej uczestnicy nie czuja potrzeby
dalszego podtrzymywania relacji*™® zdaniem M. H. Souleta jest ona naczelnym walorem

dziatania spotecznego a ,,kazdy akt profesjonalny jest podtrzymywany przez wymiane™3'.,

870 P, Fustier, (1998) Dziatanie socjalne — znaczenie dary, W:. Pedagogika spoleczna jako dyscyplina
akademicka. Stan i perspektywy, E. Marynowicz-Hetka, J. Piekarski, E. Cyranska (red), Lodz-Warszawa, s. 197.
371 M. H. Soulet (1998) Dziatanie spoleczne i jego wymiar pedagogiczny na przykladzie pracy socjalnej z
rodzing, W: Pedagogika spoteczna i praca socjalna. Przeglgd stanowisk i komentarze, E. Marynowicz-Hetka, J.

Piekarski, D. Urbaniak-Zajac (red.), Katowice, s. 109.
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Na relacj¢ wymiany mi¢dzy nauczycielem a uczniem moze wskazywac¢ nastepujaca

rozmowa w czasie zaje¢ pozalekcyjnych:

N: (nauczyciel do ucznia) ooooo dobrze, zZe jestes bez ciebie bym nie zaczgl....(nauczyciel
zwraca si¢ do mnie) to jest A. moje nowe odkrycie on jest Swietny... na w-f z naukq troche
gorzej.....(na nauczyciel zwraca si¢ do A.) masz juz podreczniki bo ostatnio jeszcze nie

mailes?

A: ale juz daje rade poprawitem pate z matmy przeciez.... tak mam ale nie wszystkie mama mi

kupi reszte juto

N: to dobrze bo juz sie martwitem ale wiesz, ze jak nie to szybko mi powiedz to bedziemy
kombinowac... obiecates mi, ze w tym roku bedzie lepiej z naukg bo wiesz inaczej to z tego

obozu w wakacje nici a tak to jak powiedziatem to pomoge ...
A: wiem wiem mamy umowe...

Charakter wymiany maja rowniez rozmowy indywidualne uczniéw z pedagogiem
szkolnym. Przykladem moze by¢ sytuacje kiedy pedagog zauwazyl u jednej z uczennic
chustke wokot nadgarstka, ktora nosita juz kilka dni 1 przypuszczal, ze jak to okreslit ,,mogta
znowu si¢ cia¢”. Spotykajac uczennic¢ na korytarzu spytat, czy mogtaby do niego wejs¢ na
rozmowge. Kiedy przyszta ze spokojem zapytal, czy w domu wszystko w porzadku i czy ma
jakie$ problemy. Uczennica poczatkowo zapewniata, ze wszystko jest dobrze ale po dtugiej
rozmowie ujawnita, ze mieszka od jakiego$ czasu z babcig bo mama i tata wyjechali za
granicg. Pedagog nie nalegatl, aby zdjeta chustke 1 pokazata reke, zapewnial tylko, ze bedzie
starat si¢ jej pomoc, ze moze o wszystkim powiedzie¢. Powotywal si¢ na wzajemng umowe
miedzy nim a uczennicg dotyczacg informowania go o trudnosciach w domu w zamian za
pomoc w lekcjach i dochowanie tajemnicy. W efekcie przeprowadzonej rozmowy uczennica
sama pokazata pocieta reke. Obserwacje pokazaty, ze indywidualne i nieograniczone czasowo
rozmowy ucznidw i pedagoga umozliwialy nawigzanie relacji dazacych do zachowania
symetrycznosci. Pedagog nie stawiat siebie w pozycji ,,wszystkowiedzacego”, nie probowat
za wszelka cen¢ wycigga¢ informacji, nie stosowat grézb, nie wychodzit z pozycji wladzy, nie

probowal dominowaé w rozmowie.

Niejako ostabienie zajmowanej pozycji, wtadzy nauczyciela poza klasa, a tym bardziej
poza szkola, potwierdza wielokrotnie juz stawiang w literaturze teze¢ dotyczaca wplywu
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fizycznych elementow przestrzeni na ksztaltujace si¢ relacje. Analiza zebranego materialu
pokazuje, ze im przestrzen mniej formalna, bardziej ,,dospoleczna” tym relacje bardziej

symetryczne. Obrazuje to nastgpujaca wypowiedz nauczyciela:

., takie doswiadczenie z 6 b mam no po prostu oni tak w ktoryms momencie to byta trudna
klasa od poczqtku od pierwszej klasy w zasadzie trudna bo to taki zespot dzieci czesto z
problemami w domu i oni tutaj w pewnym momencie w czwartej czy piqgtej klasie z nimi tak
troszke blizej wesziam W relacje poniewaz w sobote organizowatam takie wyjscia do parku to
byly takie podchody takie gry, ktore tam mialy ich czegos nauczyé na podstawie takiego
opowiadania Ferrero to wszystko si¢ opierato... i one w ktoryms momencie to si¢ skonczylo i
one mialy potem rozne problemy z zachowaniem i w nauce mialy troche ... nauczyciele tak w
czwartej klasy to mowili 000000 oni idg do parku to jest nagroda a sie nie uczq ale oni potem
W szdstej klasie kiedy te problemy si¢ zaczely oni do mnie przyszIli prosze paniqg a moze bysmy
do tego parku poszli a nie chodzimy teraz do parku i ja z nimi tak usiadlam i porozmawiatam
i mowie, ze chetnie tylko, ze u mnie tez sie sytuacja Zyciowa zmienila, Ze ja mam swoje
obciqgzenia takie i tak dalej i oni kiedy si¢ z nimi rozmawia to oni tadnie rozumiejq i nie jest to
takie no sifowanie sig... tylko no taka swobodna bardziej rozmowa, na luzie... oni po prostu

potrzebujq jednego... tylko zainteresowania ze ich sprawy nas obchodzq”

Wyraznie wida¢, iz przestrzen poza szkota, mniej formalna sprzyja nawigzywaniu blizszych,
bardziej autentycznych a tym samym, bardziej symetrycznych relacji. Ujawniajg to rowniez
kolaze wykonane przez uczniéw, na ktéorych umieszczone byly zdjecia z wycieczek
szkolnych, a takze zdjecia wykonane przez nauczycieli w pokoju nauczycielskim gdzie

przestrzen ma, z ich perspektywy, bardziej prywatny charakter.

Relacje migdzy nauczycielami przez nich samych okreslane sa, jako ,.chore relacje”,
,»delikatnie zdystansowane”. Widoczna jest rywalizacja nauczycieli o uznanie szefa, o to czyj
pomyst jest najlepszy, czyj zyska aprobate dyrekcji. Nauczyciele maja poczucie
niesprawiedliwosci, czuja, ze pomysty jednych nauczycieli, tych majacych blizsze relacje z
dyrekcja, sa czeSciej akceptowane i popierane niz tych, ktorzy sg ,,dalej” i majg jedynie
formalne relacje z dyrektorem. Nowe pomysty innych nauczycieli sa z reguty krytykowane i

wytyka im si¢ btedy. Wskazuja na to ponizsze wypowiedzi:

,Zwraca sie uwage na konflikty miedzy dziecmi a sq konflikty miedzy nauczycielami i to

powazne, od lat nieruszane i z tym nic sie nie robi. Na ten temat si¢ milczy.”
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,,Sq stawy wsrod nauczycieli. One nawet, jesli cos zrobiq Zle to sie o tym zapomina. My w
Swietlicy nawet, jesli mamy fajne pomysty to stawia si¢ nam bariery nie do pokonania. No i
wtedy sami myslimy, ze to i tak nic nie zmieni. I tak mowi sie, Ze tutaj w swietlicy jest caty

’

czas chaos i batagan. To pewnie Panie takie nieudolne.’

., Z mojej inicjatywy dziecCi braly udzial w projekcie ,,odyseja umystu” i udato im si¢ dotrzeé
do finatu miedzynarodowego, ale zasada jest taka, ze na wyjazd musieli sami pienigdze
znalez¢é. No to reakcja innych nauczycieli byta taka, Ze co to za sukces i zwyciestwo, jesli

trzeba samemu zapfaci¢”

»Nie ma tutaj wspolpracy np. biblioteki, sali komputerowej i swietlicy. Nikt ze sobq nie

’

rozmawia.’

,Aby uzdrowi¢ relacje to potrzebne jest tworcze myslenie nastawione na rozwigzanie

’

problemu, niestandardowe myslenie, nieschematyczne plus mediacja’

Przeprowadzone obserwacje w przestrzeni szkoty potwierdzaja obraz relacji migdzy
nauczycielami, wytaniajacy si¢ z powyzszych wypowiedzi. Mimo, iz relacje te, byly czesto
sztucznie formalizowane - w naturalnych sytuacjach nauczyciele zwracali si¢ do siebie po
imieniu, w mojej obecnosci podkreslali formalne zalezno$ci - mozna bylo zaobserwowaé
napigcia, dystans, chtéd i nieustanng rywalizacje o przestrzen, o uznanie dyrekcji, o lepsze
wyniki w prowadzonych przez siebie klasach. Najtrudniejsze relacje obserwowano migdzy
nauczycielami $wietlicy a nauczycielami przedmiotowymi. Podlozem nieporozumien i
trudno$ci byl czesto nierowny podziat obowigzkow, ale rowniez wydaje si¢, iz nie bez
znaczenia byl dzielgcy ich fizyczny, przestrzenny dystans. Nauczyciele pracujacy na swietlicy
nie przebywali w ciggu dnia w pokoju nauczycielskim razem z innymi nauczycielami, dlatego

tez mieli poczucie izolacji 1 wykluczenia.

Natomiast obserwowane relacje migdzy uczniami w czasie tworzenia kolazy pokazuja,
ze uczniowie bez problemu dochodza do kompromisu, co do wyboru i sposobu
przedstawienia i utozenia fotografii. Porozumiewali si¢ bez trudnosci. Wida¢ byto w tym duzg
swobodg, autentyczno$¢ i brak pospiechu. Bez nieporozumien rozdzielali role 1 dzielili si¢
zadaniami, mys$lac rdwniez o osobach, ktore byly na fotografiach, aby ich nie narazi¢ na
$miesznos$¢. Mieli poczucie wspolnoty z pozostatymi cztonkami klasy i identyfikowali si¢ z

nimi chcac, aby kolaz byt zaakceptowany przez wszystkich. W matych grupach, w ktorych
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wspolnie tworzyli kolaze wzajemne relacje uczniow byty bardziej wywazone, bez nadmiernej
rywalizacji, zabiegania o uwagg i wzgledy, nawet jesli si¢ ze soba nie zgadzali potrafili sobie
z tym poradzi¢, i1$¢ na kompromis, z czego$ zrezygnowac, odda¢ pole innym, co$ wspolnie
przedyskutowa¢. Wydaje si¢, ze istotne znaczenie mialo réwniez zadanie, ktére wymagato
wspotpracy, wspotdecydowania. Dla porownania lekcje, ktorych fragmenty analizowane byty
na poczatku rzadko dawaty takg mozliwos¢, stawialy na indywidualng prace i nie pozwalaly

wchodzi¢ w bezposrednie relacje uczen-uczen.

Uczniowie byli otwarci na relacje zarowno z rowie$nikami, jak i nauczycielami czy
innymi dorostymi. Z tatwoscia mowili 0 sobie, byli aktywni w kontaktach, mieli potrzebe
»wygadania si¢”, poszukiwali bliskich relacji szczegélnie z nauczycielem lub innym
dorostym. Zaréwno czas, ktory byl w szkole mocno dookreslony, rozdysponowany jak i
przestrzen fizyczna/rzeczowa — Sztywna, schematyczna, formalna - silnie determinowaty
ksztalt spotecznej przestrzeni szkoty. Sprzyjaly relacjom asymetrycznym, umacnialy i
utrwalaty pozycje wladzy a przekroczenie schematycznych dziatan w ksztaltowaniu relacji
spotecznych, wyjécie poza sztywne ramy wymagato wigkszego zaangazowania ze strony

nauczycieli, po§wigcenia wlasnego czasu.

Warto w tym miejscu odnie$¢ si¢ do stanowiska J. Ranciéra, ktéry moéwi, iz niemate
znaczenie dla relacji ksztattujacych si¢ w przestrzeni szkoty, a szczegdlnie miedzy uczniem a
nauczycielem ma przyjecie zalozenia, ze ludzie ,,moga by¢ rowni” zamiast stwierdzenia, ze
tacy wihasnie sg*’2. Autor podkresla, ze dziatania nauczycieli w obszarze dydaktycznym,
edukacyjnym opieraja si¢ wlasnie na tak pojetej nierownosci zakladajgcej przewage

nauczyciela, ktéry ,,prowadzi ucznia od niewiedzy do wiedzy”*"3,

J. Ranciére méwigc 0 rownosci w znaczeniu wspotistnienia, wspotwystepowania nie
zaklada réwnosci bezwarunkowej, bezwzglednej. Jego zdaniem ,,gléwna przystuga, jakiej
cztowiek moze oczekiwac od czlowieka, zalezy od tej zdolnosci komunikowania sobie swych

przyjemnosci i swojego bolu, nadziei i obaw w taki sposob, aby wzajemnie wywotywaé w

372 J. Ranciére (1991) The Ignorant Schoolmaster: Five Lesson in Intellectual Emancipation, thum. K. Ross,
Stanford, s. 72-73, pod., za: M. Robson (2007) Estetyczne wspdlnoty Jacques’a Ranciere’a, W: Dzielenie
postrzegalnego, op., cit., s. 165.

373 M. Robson (2007) Estetyczne wspdlnoty Jacques’a Ranciere’a, w: Dzielenie postrzegalnego,...... op., cit., s.

166.
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sobie poruszenie. [...] Inteligencja nie stanowi wladzy intelektu opartej na poréwnywaniu
wiedzy z jej przedmiotem. Jest wladza czynienia siebie samego zrozumiatlym poprzez

potwierdzenie ze strony innego. A tylko réwny rozumie réwnego”3’,

7.2. Wiarygodnos¢ w relacjach — od autentycznosci do gry

pozoréw

J. Lutynski charakteryzujac dzialania pozorne wyjasnia, zZe sg to ,,takie dziatania, ktore
- ze wzgledu na swoj rzeczywisty przebieg lub bezposredni cel — s3 inne, niz na to
wygladaja3’®. Zdaniem autora moga to by¢ dziatania o charakterze nasladowczym, wszystkie
dziatania wykonane ,,na pokaz”, dziatania ceremonialne, czynnosci, ktore moga stuzy¢ jako
pretekst dla dziatan innych, dzialania asekuracyjne i prowokacyjne czy tez nieudolne. J.
Lutynski w tym kontek$cie uzywa rowniez okreslen ,,dzialania oszukancze” i dziatania tylko

,,na papierze” 3¢,

Majac na uwadze stanowisko autora wydaje si¢, iz w wielu obszarach dzialan
podejmowanych w szkolnej przestrzeni mozna odnalez¢ fikcje i pozér, o czym wspomniano
juz w poprzednich rozdziatach. Obserwacje prowadzone w klasach szkolnych pokazaty, ze
relacje na lekcji sg czesto pozorne odnoszg si¢ tylko do tego, co zewnetrzne, co uczniowie
wiedzg albo, czego nie wiedzag. W gruncie rzeczy sg mocno strategicznym dziataniem
opartym o sztywng strukture sktadajgcg si¢ z monologu nauczyciela, odpytywania i uciszania
uczniéw. Autentyczni sg nauczyciele, ale nie w przestrzeni formalnej tutaj nie mogg by¢
autentyczni, nie moga moéwi¢ wprost tego, co mysla i jakie maja zdanie na temat ucznia.
Dotyczy to przede wszystkim relacji z uczniami pochodzacymi z tzw. ,barwnych rodzin”.

Nauczyciele poza klasg z tatwoscig i bez zahamowan omawiali zar6wno ich sytuacje szkolne,

374 J. Ranciére (1991) The Ignorant Schoolmaster: Five Lesson in Intellectual Emancipation, thum. K. Ross,
Stanford, s. 72-73, pod., za: M. Robson (2007) Estetyczne wspdlnoty Jacques’a Ranciére’a, wW: Dzielenie
postrzegalnego, op., cit., s. 165.

375 J. Lutyniski (1996) Dziatania pozorne ....0p., Cit. s. 126

376 Tamze, s. 126.
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jak 1 rodzinne, juz w czasie pierwszego kontaktu z badaczem. Symptomatyczne sa

nastgpujace wypowiedzi nauczycieli:

,to taka ciapa jest zero koordynacji ruchowej, ale rodzice fajni az dziwne,

zainteresowani mama jest pielegniarkq”

., nie chce mowic¢ glosno, ale te dzieci to mowigc wprost glupie sq, po prostu mato
zdolne, tutaj wiele takich rodzin mieszka z nimi nie da si¢ normalnie pracowaé tylko do

pewnego poziomu, bo intelektualnie to (kiwa glowq)...trzeba im naktasé i wbi¢ do gtowy”

,,oni sq aktywni, ale niech pani zobaczy, jaki jest poziom tych wypowiedzi, on czyta
ksigzke, ale si¢ nie zorientuje, ze to na szarych polach to nie pisal autor, ale on tez nie wstydzi

sig mowic, zZe nie wie, Ze nie rozumie”

Wytaniajace si¢ z powyzszych wypowiedzi opinie na temat uczniéw nie pozostaja bez
znaczenia dla nawigzywanych relacji spotecznych. Nauczyciele wyraznie postrzegaja
uczniéw przez pryzmat ich sytuacji rodzinnych. Dhugotrwata obecno$¢ w terenie badan
pokazala, ze nauczyciele niejako balansujg migdzy autentycznymi postawami, zachowaniami
i relacjami, ktoére moga ujawnia¢ poza klasg a odgrywanymi przez siebie rolami w przestrzeni
publicznej. W klasie powstrzymujg si¢ od swoich naturalnych reakcji, od ujawniania
prawdziwych opinii. Natomiast dostrzegalna jest ich silna potrzeba powiedzenia tego, co
myslag o rodzinie, o uczniu i jego dysfunkcjach. Mozna przypuszcza¢, ze skomplikowane
sytuacje rodzinne uczniow traktowane sa jako pewna forma usprawiedliwienia swoich

niepowodzen zwigzanych z nauczaniem i zwrocenia uwagi na trud podejmowanych dziatan.

Analiza zgromadzonego materialu pozwala sformutowa¢ wniosek, ze w pewnym
sensie mediacja przyczynia si¢ do usztywniania, formalizowania, a co za tym idzie rowniez
pozorowania relacji spolecznych w przestrzeni szkoty. Jedynie pozornie daje uczniom
mozliwo$¢ wypowiedzenia si¢ we wlasnej sprawie, decydowania o sobie, ztudnie
minimalizuje wladz¢ 1 rownowazy relacje, a w konsekwencji umozliwia swobodne
przenikanie ,,wladzy w aerozolu” do obszaréw, w ktorych twarda, widoczna witadza
dyscyplinarna nie zawsze byta obecna lub przynajmniej wywotywata wyrazny opor. Sztywna
procedura mediacji 1 ch¢¢ osiggnigcia sukcesu w postaci ugody, porozumienia a takze
»wycigganie” konfliktéw, analizowanie, rozpatrywanie na oczach innych, uzyskujac jedynie

pozorng zgode uczestnikow, prowadzi do osiggni¢cia efektu odwrotnego od zamierzonego. W
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konsekwencji takich dziatan konflikty sa ukrywane i nie docieraja do nauczycieli czy
mediatoréw. Nawigzujac do stanowiska J. Lutynskiego takie dziatania wpisuja si¢ w
charakter dziatan pozornych czy oszukanczych.

Nauczyciele odwotuja sie¢ do mediacji tylko w sztucznie wypreparowanych sytuacjach
w ich ocenie btahych, wazne, istotne wymagajg innego rozwigzania. Rowniez jesli sytuacje
trudne, konfliktowe pojawiaja si¢ nagle i nie ma czasu na zastosowanie procedury mediacji
reakcje nauczycieli sg zupelie inne. Potwierdzeniem sformulowanego powyzej wniosku

moze by¢ sytuacja ze zniszczong kurtkg jednego z ucznidéw.

P: (pedagog zwraca si¢ do mnie) ktos pomazat kurtke jednego z chtopcow diugopisem a jego
tata jest dyrektorem u Salezjanow (w tym czasie wchodzi wychowawczyni ucznia z kurtka,

cata dolna czg$¢ jest pomazana)
W: przeciez ten chiopiec nie jest konfliktowy z nikim nie ma na pienku
P: no wiasnie ja wiem a ty kogo bys typowata na sprawce

W: (wychowawczyni w pospiechu bez zastanowienia wymienia kilka nazwisk) ten z Va on
Jjest taki gtupi bo to zrobit ktos glupi nikt inny na taki pomyst by nie wpadt, zastanawiam sig

co z tq sprawq zrobi¢ bo taka chce wyjasnien

P: tak cz tak trzeba zawiadomié policje bo to zniszczenie mienia, jak nikt si¢ nie przyzna to
policja znajdzie kto to zrobit (dzwoni dzwonek wychowawczyni wychodzi a pedagog idzie po
wlasciciela kurtki, mowi do niego) czy ja moge pokazac te kurtke innym i powiedzie¢ czyja

ona jest?
U: tak nie ma problemu

P: to moze przejdziemy po klasach i wypytamy kto to mogt zrobi¢, ooo mozemy tez zabrac
kamere to zobaczymy jakie sq reakcje tych, ktorzy sq podejrzani (pedagog zabiera kamere 1
wchodzi z nig do klas, uczniowie sa zmieszani i dopytuja dlaczego ich filmuje) czy ktos wie

kto to mdgt zrobié (pokazuje kurtke)

U2: to na pewno nie ja (méwi jeden z ucznidw, ktérego nazwisko wymienita wczesniej

wychowawczyni)

U3: ja tez nie....
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Zdaniem wychowawczyni ucznia a takze pedagoga ,,zniszczenie mienia”, czyli kurtki to zbyt
powazna sprawa aby ,,oddac jg w rece samych uczniow”, odwola¢ si¢ do mediacji, ,, tutaj
trzeba dziata¢ szybko”, tym bardziej, ze dotyczy to syna dyrektora sasiedniej szkoty.
Dzialania zmierzajace do rozwigzania sprawy skoncentrowane byly na znalezieniu winnego

bo takie jest oczekiwanie rodzica.

Przyktadem pospiesznej reakcji nauczyciela moze by¢ roOwniez nastepujaca sytuacja

kiedy w czasie przerwy uczniowie zgtaszajg problem:
N: co sie zadziato?

U: zaczelo sie na historii i potem na polskim tez

N: dokuczates jej na historii?

U: nie na historii to nie

N: a naj. polskim?

D: przeciez kopngles mnie na j. polskim

N: kopngles jg?

U: tak teraz sobie przypomniatem bo jak jq zapytatem czy idzie na w-f to ona powiedziata

spierdalaj nie interesuj si¢

N: tak powiedzialas?

D: tak

N. mito by ci bylo gdyby on tak do ciebie powiedziat?
D: (kiwa glowq przeczgco)

N: A tobie by bylo mito gdyby ona ciebie kopneta?

U: nie

N: chcialbys zeby ona cig¢ przeprosita

U: tak
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N: a ty chciatabys aby on cig przeprosit?

D: nie

N: masz jakis inny pomyst?

D: ja bym wolata, Zeby mnie omijal z daleka

N: czy to jest mozliwe Zebyscie sie omijali z daleka (kiwajg glowami twierdzgco)
U: dobrze to omijaj jq z daleka nie odzywayj, sie nie pytaj

D: (zwraca si¢ do U): to twoj plecak jest?

N: no widzisz to chcesz zeby cie omijal z daleka a go zagadujesz, jestes w stanie go

przeprosic?

D: tak

N: a ty jestes w stanie jq przeprosic¢

U: tak

N: to prosze¢

(uczniowie podajg sobie rece i wychodzg, nauczyciel komentuje)
N: czasem trzeba reagowac szybko...

Reakcja nauczyciela byta w duzej mierze zwiazana z tym, ze konflikt zostat zgltoszony
pod koniec przerwy, na korytarzu gdzie byl halas 1 ttok. Pospiech i1 brak czasu a takze
oczekiwania rodzicow powodowaly, ze nauczyciele nie proponowali mediacji, a sytuacje
konfliktowe rozwigzywali zgodnie ze schematem postgpowania jaki aktualnie przyjeli. Mozna
byto rowniez zaobserwowac, iz tak pospiesznie, czesto na korytarzu, rozwigzywane sytuacje
konfliktowe nie przynosity trwatego efektu a uczniowie zglaszali w kolejnych dniach
podobne sprzeczki, nieporozumienia. W trakcie prowadzonych badan pojawito si¢
przypuszczenie, ze obecnos¢ badacza, ktory byl znany w przestrzeni szkoly jako osoba
zainteresowana mediacja, mogta przyczyni¢ Si¢ do sztucznego, fikcyjnego odwotywania si¢

do procedur mediacyjnych.
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W niniejszym rozdziale jedynie zasygnalizowano problem fikcyjnosci,
nieautentyczno$ci i pozorowania relacji spotecznych a takze szeroko pojetych dziatan
podejmowanych w przestrzeni szkoly aby podkresli¢ istotno$¢ poruszanej kwestii.
Jednoczes$nie problem ten przeplata si¢ rowniez w wielu innych fragmentach dokonywanych

analiz.

7.3. Wartosci w relacjach — od usytuowania zewnetrznego po

wewnetrzne

Na wstepnie niniejszego rozdzialu nalezy wyraznie podkresli¢, iz nie jest jego celem
identyfikacja warto$ci uznawanych przez uczestnikow, wspottworcéw badanej przestrzeni ale
préba opisu mechanizméw powstawania wartosci, czy okreslenie ich miejsca, usytuowania w
procesie ksztattowania relacji spotecznych. Jak juz zostalo powiedziane w rozdziale trzecim
niniejszej pracy istotng cechg relacji spotecznych analizowanych z punktu widzenia podejs¢

mediacyjnych jest ,,usytuowanie wartosci”3"’.

Zewnetrzne usytuowanie wartosci charakteryzuje si¢ tym, ze normy, ktdére wymagaja
przyjecia sg usytuowane poza polem dziatania czy inaczej sg narzucone zewnetrznie,
powstaja poza nawigzywang relacja. W takiej sytuacji warto$ci i normy o ktérych mowa
zawsze bedg ,,obce” przynajmniej dla jednej ze stron relacji. W rezultacie zawsze jedna
strona, najczgsciej ta, ktora nie ma przewagi zwigzanej z posiadanym autorytetem, czy wiadza
symboliczng jest w pewnym sensie poszkodowana. W takim ujeciu wartosci lezg u podstaw
dziatania. Konsekwencja przyjecia takich zalozen jest uznanie, Zze postgpowania zgodnego z
etycznym drogowskazem mozna si¢ wyuczy¢. Wydaje si¢ zatem, ze tak okreslone miejsce
warto$ci moze ufatwia¢ podejmowanie decyzji, co do kierunku dzialania, post¢gpowania

poniewaz, droga jest wyraznie okreslona przez narzucone wartosci. Przyjecia takiego

377 Problem usytuowania wartosci w polu dzialania byl juz omawiany w rozdziale trzecim niniejszej pracy.
Omoéwienie mozliwych wariantow usytuowania wartosci odnajdujemy miedzy innymi w: E. Marynowicz-Hetka

(2007) Pedagogika spoteczna.... op., Cit., s. 445-449.
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zalozenia moze by¢ korzystne a nawet konieczne w sytuacjach kiedy jednostka (uczen)

potrzebuje jasnych ,,drogowskazow”, wytycznych®®,

Natomiast przyjmujac, ze wartosci usytuowane sg wewnatrz pola dziatania
jednoczesnie zaktadamy, ze powstajag one W procesie budowania, nawigzywania wspolnych
relacji spotecznych. Efektem przyjecia takiego zatozenia jest zaakcentowanie istotnosci takich
sytuacji w dzialaniu, kiedy to pojawia si¢ niepewnos¢ i zwatpienie, a takze podkresla si¢
znaczenie uczu¢, emocji w dokonywanych wyborach. Podobne stanowisko prezentuje K.
Starczewska dodatkowo podkres$lajgc znaczenie doswiadczen indywidualnych. Zdaniem
autorki wartosci ,,to pojecia oznaczajace sens relacji taczacych aktywny (czujacy, pozadajacy,
wybierajacy, dziatajacy) podmiot z przedmiotami, na ktore skierowana jest podmiotowa
aktywno$¢”®’®, Zatem, w tym rozumieniu warto$é i cenno$é nie jest czyms$ raz na zawsze
danym, niepodwazalnym, bezdyskusyjnym. Autorka wyjasniajac mowi, iz ,,orzec o wartosci
czegokolwiek moge dopiero wowczas, gdy stwierdzg, powotujac si¢ na okreslone racje, ze np.
dany w doswiadczeniu przedmiot jest uzyteczny, ze dany sad jest prawdziwy, ze dany zestaw
jakosci jest piekny lub peten wyrazu, ze dany czyn jest moralnie dobry. To wigc, co przeze
mnie cenione, okaze si¢ wartoSciowe dopiero wowczas, gdy moja preferencja uzasadniona
bedzie kryteriami pragmatycznymi, poznawczymi, estetycznymi lub moralnymi.”*® Podobne

poglady dotyczace wartosci odnajdujemy u J. M. Barbiera®!

, ktory zaktada, ze wartos$ci nie
angazuja si¢ bezposrednio w dzialania podobnie jak wiedza nie ma bezposredniego
»zastosowania” w praktyce. Autor wyjasnia, ze mimo to wartos$ci moga by¢ ,,wyobrazeniami
wzorcowymi dla aktywnosci mentalnych lub odniesieniami dla komunikacji, moga by¢ ich
czescig sktadowa lub przedmiotem”®®2, Konkludujac warto jeszcze raz podkreslié, iz przyjecie
zatlozenia o wewnetrznym usytuowaniu warto$ci, ktore powstaja poprzez ich wzajemne
odkrywanie, weryfikowanie, uzgadnianie jest zgodne z mediacyjnym podejsciem do
nawiazywania relacji spotecznych. Celem finalnym przygotowania do ksztaltowania relacji o

takim charakterze jest posiadanie umiejetnosci dokonywania samodzielnych wyborow w

sytuacji kiedy to co do tej pory bylo stale i znane zostaje zaburzone.

378 E, Marynowicz-Hetka (2007) Pedagogika spofeczna... op., cit. s. 445-449.
379 K. Starczewska (1994) Wartosci podstawowe, W: O wartosciach, normach i problemach moralnych. Wybor
tekstow z etyki polskiej dla nauczycieli i uczniéw szkot srednich, oprac. M. Sroda, Warszawa, s. 242.

380 Tamze, s. 242.

381 ], M., Barbier (2006) Dziatanie w ksztatceniu i pracy socjalnej. Analiza podejsé¢, Katowice, s. 197.

32 Tamze, s. 197.
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W kontekscie przywolanych powyzej przeciwstawnych stanowisk wymowne jest juz
samo spojrzenie na przestrzen fizyczng i znajdujace si¢ w niej komunikaty. Analiza materialu
badawczego pozwala stwierdzi¢, iz przestrzen szkoty zaréwno ta fizyczna, stanowigca
kontekst zachodzacych w niej relacji, jak i spoteczna, przesycona réznego rodzaju kodeksami,
»drogowskazami”, pokazuje jak nalezy postgpowaé. Jako ilustracje moga postuzyé
nastepujace fotografie wykonane przez badacza, w czasie prowadzonych obserwacji w

przestrzeni szkoty.

Zdjecie nr 17. Wykonane przez badacza. Przedstawia
komunikat umieszczony obok tablicy, w centralnym miejscu w klasie.
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Zdjecie nr 18. Wykonane przez badacza. Przedstawia informacje
umieszczong nad wejsciem do szatni.

Zdjecie nr 19. Wykonane przez badacza. Przedstawia informacje
umieszczong na kratach przed wejsciem na glowny korytarz szkoty.
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Zdjecie nr 20. Wykonane przez uczniow.
Nie zostato umieszczone na kolach.
Przedstawia informacje¢ umieszczong na drzwiach do toalety.

Zdjecia nr 21. Wykonane przez nauczyciela.
Przedstawia informacje umieszczona na tablicy
w pokoju nauczycielskim.

Tre$ci powyzszych komunikatéw formutowane byty wprost do ucznidéw i rodzicéw i
stanowily ,,mape¢” umozliwiajacg poruszanie si¢ w przestrzeni szkoty. Narzucaty konkretne
zachowania, zakazujgC lub nakazujac. Obecne w przestrzeni byty rowniez ,,drogowskazy”
bardziej niejawne, symboliczne, ale rownie wymowne np. w postaci specjalnych drzwi bez

klamki do pokoju nauczycielskiego. Pokazujg one, ze to jest przestrzen wylacznie dla
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nauczycieli, symbolizuja zamknigcie 1 ekskluzywnos¢. Formutowane zakazy i nakazy w
postaci powyzszych komunikatow a takze wszelkie regulaminy np. dotyczace zachowania na
swietlicy, zachowania w czasie przerwy, ktore w badanej szkole konstruowane byly bez
udziatu ucznidéw jedynie z pozycji nauczyciela moga swiadczy¢ o zewnetrznym usytuowaniu
wartos$ci. Potwierdzeniem moga by¢ rowniez omawiane podczas prowadzenia obserwacji
wydarzenia szkolne, konkursy, rajdy, szkolne apele. Mimo, iz nauczyciele deklarowali, Ze sa
to wydarzenia dla ucznidw i z myslg o nich, uczniowie w trakcie badan nie brali udzialu w
ustaleniach i1 przygotowaniach. Przyktadem moze by¢ nastepujaca sytuacja w klasie, kiedy
pedagog i nauczyciel omawiajg, w obecnosci ucznidw, przygotowania do rajdu i zabawy w

podchody:

P: a to mamy siedem grup tak?

N: tak tak wszystkich jest siedem... a komu przydzielamy nagrode?
P: no nie wiem

N: nie robmy rywalizacji niech kazdy cos dostanie

P: aja mysle, ze robmy to podnosi atrakcyjnosé ...

Uczen: jesli chodzi o te podchody to ja chciatbym..

N: (nauczyciel przerywa) ...ale my to dopiero ustalamy ...no patrz gumowe ucho si¢ znalazto

o wszystkim sie¢ dowiesz w swoim czasie teraz zajmij si¢ ksiqzkq...

W $wietle tego przyktadu uczniowie nie moga wypowiedzie¢ si¢ w tej kwestii, s3
niejako zobowigzani przyja¢ te wartosci, ktore sg preferowane przez nauczycieli i sg
bezdyskusyjne. Nawigzujac do sformutowanych juz wnioskéw dotyczacych przebiegu lekcji,
charakteru i specyfiki nawigzywanych relacji wydaje si¢ stlusznym postawienie tezy, ze
uczniowie nie s3 przygotowywani do podejmowania samodzielnych decyzji 1 wyborow.
Pewnym symptomem zmiany w kierunku dopuszczenia ucznidéw do glosu jest proba
wdrozenia projektu mediacji rowieSniczych, ale juz analiza procesu wprowadzania 1 jego

efektow, dokonana w kolejnym rozdziale, poddaje w watpliwo$¢ owa zmiang.

W kontekscie preferowanych 1 przekazywanych wartosci wielokrotnie ujawniaty si¢ w

przestrzeni szKoty sprzecznosci i niejasnosci migdzy tym, jakie sa deklarowane wartosci i
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deklarowany proces ich konstruowania a tym, jakie podejmuje si¢ W tym obszarze dziatania.
Przyktadem takiej niezgodnosci, niespdjnosci jest zderzenie tego, co juz zostato powiedziane
w rozdziale dotyczacym fizycznej przestrzeni, czyli dbatosci szkoty, nauczycieli o wartosci
materialne, estetyczne o to, co zewnetrzne, namacalne i dostrzegalne, z tym, co deklarowane.
Widoczne to jest chociazby w postaci sentencji widniejacej na gtdéwnej $cianie korytarza,

ktorg przedstawia ponizsza fotografia.

Zdjecie nr 22. Wykonane przez badacza, przedstawia sentencje,
ktora widnieje w centralnej czesci korytarza szkoty.

Paradoks czy niezgodno$¢, o ktérej mowa jest jeszcze bardziej podkreslony, widoczny
w odniesieniu do formulowanych przez nauczycieli mocnych stron szkoly, ktére maja
zacheca¢ uczniow 1 rodzicow do zapisania dziecka do tej wlasnie szkoty. Zalety te
umieszczone sg na tej samej tablicy, co powyzsza sentencja. Czotowe miejsce wsrdd nich
zajmuja nastgpujace okreslenia: bardzo dobra baza dydaktyczna, pracownie przedmiotowe
wyposazone w sprzet multimedialny 1 komputerowy, nowoczesny plac zabaw i sala zabaw

ruchowych, estetyka szkoty na wysokim poziomie.

Probujac wyjasni¢ zaistniaty paradoks wydaje si¢, iz warto$ci dominujace w obecnej
popkulturze migdzy innymi takie jak niemal maniakalne dazenie do ,,posiadania”

nowoczesnych gadzetoéw, zdobyczy techniki, czy tez obsesyjne dbanie o ,,zewnetrzno$e”,
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estetyzacja wszystkiego, doskonatos¢ w kazdej sferze zycia, niejako odbijaja si¢ w szkolne;j

rzeczywistosci, uzywajac okre§lenia M. Foucauta ,,ujarzmiaja” ja w okreslony sposob.
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Rozdziat 8. Podejscia mediacyjne w szkole —ich miejsce i

znaczenie

Na wstepie niniejszego rozdziatu opisany zostanie przebieg procesu realizacji projektu
pt. ,,MR- Mediacje Rowiesnicze” majgcego na celu wprowadzenie mediacji do szkoty, w
ktorej zrealizowano badania. W dalszej czgéci postaram si¢ na podstawie wynikow badan
ukaza¢ paradoks mediacji realizowanych w szkole, ktore w takiej formie stajg si¢ narzedziem
wladzy ,,rzadomyslnej”, ,,tagodnej” w ,,aerozolu”, przyczyniajg si¢ do pozorowania relacji
spotecznych, ale jednocze$nie sa pewna forma ,zachwiania” istniejagcych schematéw i
ujawniaja to, co dotychczas bylo niewidoczne. W tym kontekscie kluczowe bedzie
nawigzanie do zaprezentowanych wczeéniej pogladéw Ch. Mouffe®®® identyfikujacej
»paradoks demokracji” i formutujacej koncepcj¢ ,,demokracji agonistycznej” odnoszacej si¢
do politycznej rzeczywisto$ci, ale przydatnej rowniez do rekonstrukcji szkolnej przestrzeni.
Autorka uznaje bowiem polityke jako zbior praktyk i instytucji organizujacych ludzka
koegzystencja. Przy czym podkresla, ze w dziatalno$ci politycznej wystepuja antagonistyczne
napigcia, ktorym nadawanie cywilizowanej formy jest zadaniem demokracji. Odroznia ona
wlasciwy antagonizm od agonizmu, gdzie antagonizm istnieje mi¢dzy osobami, ktore nie
posiadaja, wspolnej, symbolicznej przestrzeni i s3 wrogami. Agonizm jest relacjg miedzy
przeciwnikami dzielagcymi jednak wspdlng symboliczng przestrzen, ale chca ja inaczej
organizowaé — s3 ,,przyjaznymi wrogami”. Agonistyczna demokracja akceptuje to, ze
niemozliwe jest doprowadzenie do ostatecznego i1 trwatego pojednania a konflikty i1 podziaty
stanowig nieodlgczne sktadniki polityki. Przeciwienstwa i sprzecznos$ci nie da si¢ bowiem
catkowicie wyeliminowaé, ale mozna poskromié¢, utadzi¢, zatagodzi¢. Zdaniem autorki
uprawomocnienie  konfliktu 1  uznanie jego nieredukowalnosci  przeciwdziata
niebezpieczenstwu jego wygaszania prowadzacemu do bierno$ci, rozczarowani, braku
wlasnych przekonah a w perspektywie eskalacji antagonizmow. Podsumowujac mozna
stwierdzi¢, ze konflikt jest tutaj warto$cig. Racjonalny konsensus jest fikcja, iluzja i utudg®*.

Wiez miedzy ,,nami” i ,,nimi” powinna by¢ zachowana, ale z drugiej strony kluczowe jest

383 Ch. Mouffe (2000) Paradoks demokracji...op., cit.,; Ch. Mouffe (2015) Agonistyka..., op., Cit.
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podkreslenie roznic. Przeciwnicy dziela wspdlng przestrzen symboliczng mimo, ze sg w

konflikcie.

Jesli przyjmiemy zatozenie Ch. Mouffe, ze pozorny konsensus, czyli jedynie
zewngtrzne uladzenie konfliktow, uniewidzialnienie ich, schowanie pod ptaszczem zgody,
tylko ,,podminowuje demokratyczne instytucje i przystania mozliwos¢ zmiany”, w takim
razie to, co si¢ zadzialo w szkole moze by¢ interpretowane jako niekorzystne. Proby
wprowadzenia mediacji rowiesniczych moga przyczyni¢ si¢ do ukrycia owych konfliktow i

sytuacji trudnych.

8.1. Realizacja projektu ,,MR - mediacje réwiesnicze”

Bezposrednig inspiracja do zainteresowania si¢ tematem mediacji przez szkote byto
uczestnictwo dyrektora i pedagoga w studiach podyplomowych z mediacji spolecznej
realizowanych na Wydziale Nauk o Wychowaniu. Kilku nauczycieli brato udziat rowniez w
szkoleniach dotyczacych mediacji organizowanych przez stowarzyszenie mediatoréw i
osrodek doskonalenia nauczycieli. Projekt, ktory zakladal wprowadzenie mediacji
réwiesniczych do przestrzeni szkoty powstatl z inicjatywy dyrektora i byl bezposrednim
efektem uczestnictwa w studiach podyplomowych z mediacji spotecznej. Zainteresowanie
mediacja, jako alternatywnym sposobem rozwigzywania konfliktéw bylo potegowane
rowniez, przez dyskurs medialny, jaki wokot szeroko pojmowanego tematu szkoly, jej
organizacji i potrzeby zmian toczy si¢ od dawna. Oczekiwania wobec szkoty, a tym samym
nauczycieli, dotyczace wypracowania sposobu radzenia sobie z rosngca agresja uczniow i
narastajagcymi problemami wychowawczymi, o ktérych niemal nieustannie donoszg media,
byty bardzo widoczne. Ciagla krytyka tego, co dzieje si¢ w szkole powoduje, ze nauczyciele
wyczuwaja presj¢ koniecznosci wprowadzenia zmian. Z jednej strony, co pokazuja wyniki
prezentowanych badan, nauczyciele bojg si¢ zmian szczego6lnie tych narzuconych,
wymaganych 1 kontrolowanych zewnetrznie, z drugiej za$ widza potrzebe gruntownych

przemian.

Projekt zaktadat promocje 1 rozpowszechnienie mediacji poprzez przygotowanie grupy

uczniow do petnienia roli mediatorow w szkolnej przestrzeni. Pierwszym etapem realizacji

167



projektu bylo przeprowadzenie trzech lekcji w klasach piatych i szostych, na ktorych
uczniowie dowiadywali si¢ podstawowych informacji na temat mediacji:, czym jest, jakie sa
jej zasady, w jakich sytuacjach wykorzystuje sie mediacje. W kolejnym etapie chetni
uczniowie, zainteresowani mediacja i chcgcy dowiedzie¢ si¢ czego$§ wigcej na ten temat,
odbywali ,,szkolenia bardziej zaawansowane przygotowujgce do roli mediatora” — jak
okreslat je pedagog. W czasie tych spotkan uczniowie ¢wiczyli scenki, poczatkowo
wymyslone sytuacje poddawali mediacji, a nast¢pnie sytuacje faktyczne, ktore wydarzyty si¢
na $wietlicy. Zajecia te odbywatly si¢ w matych grupach w gabinecie dyrektora, ktorego
zdaniem takie , niecodzienne miejsce zaje¢ podniosto range mediacji i jednoczesnie
przyczynilo sie do odczarowanie przestrzeni gabinetu dyrektora z aury miejsca nie dla
uczniow.” Mozna powiedzieé, ze jest to sposob minimalizowania wtadzy, ale z drugiej strony
rowniez podkreslenie ekskluzywno$ci tego miejsca, ktore okazalo si¢ nadal tylko dla

wybranych ucznidow - mediatoréw.

Po zakonczeniu cyklu spotkan w czasie apelu szkolnego poinformowano wszystkich
uczniéw 1 nauczycieli o dyzurach mediatorow. Ogloszony zostat rowniez konkurs na projekt

logo/symbolu, ktoéry ma by¢ umieszczony na znaczku/odznace mediatora.

Kolejnym krokiem bylo wyodregbnienie specjalnego pomieszczenia przeznaczonego
do prowadzenia mediacji. Poczatkowo zachgcanie uczniow do zglaszania swoich konfliktow
mediatorom, z inicjatywy pedagoga, odbywalo si¢ poprzez niewerbalne oddziatywania
promujace mediacj¢ takie jak plakaty, hasta reklamujace, ale takze tworzaca si¢ wokot
mediacji grupe, ktora wzbudzata zainteresowanie innych. Poczatkowo mediatorzy, w czasie
swoich dyzurdéw, przychodzili na §wietlice i pytali czy nie doszto do konfliktéw i czy kto$ z
obecnych ucznidow chcialby w tej sprawie spotka¢ si¢ z mediatorem. W pewnym sensie
dochodzito do sytuacji, kiedy konflikty jak mowia uczniowie ,, wyciggane byly na site” lub
celowo wymyslane po to, aby , urwac si¢ ze swietlicy”. Sytuacj¢ te ilustruje wypowiedz
jednego z mediatoréw: ,,u nas w szkole to czesto jak ktos idzie na mediacje to tak jakby dla
zabawy tylko oni one si¢ klocq i przychodzg tylko, dlatego, ze im si¢ nudzi na swietlicy, bo tak
Naprawde, bo inne dzieci chcg si¢ bawic jakos a tam na Swietlicy nie ma zabawy i one
wymyslajq takie glupotki, bo myslg, ze jak pojde na mediacje to bedzie ciekawiej a Pani ich

nie zaprowadzi to mogq w miegdzyczasie troche po szkole pobiegac”

Wszystkie osoby, ktore zglaszaty si¢ ze swoimi konfliktami do pedagoga otrzymywaty

informacj¢ o mozliwosci skorzystania z mediacji. Stopniowo pojawialy si¢ pierwsze
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zgloszenia na mediacj¢, dotyczyty one zar6wno konfliktow indywidualnych jak i grupowych.
Byly to zazwyczaj konflikty migdzy uczniami, ale jak deklaruje dyrektor szkoly zdarzyty si¢
rowniez konflikty nauczyciel-uczniowie czy uczen klasa. Widoczna byla otwarta postawa
uczniéw zaro6wno kandydatow na mediatorow chcgcych nauczy¢ si¢ czego$ nowego, jak i
tych, ktorzy kierowani ciekawoscia chceieli uczestniczy¢ w mediacji. Uczniowie nie do konca
$wiadomie decydowali si¢ na pomoc mediatora, widoczne byly symboliczne naciski
pedagoga w postaci zapewnien, ze to jedyne dobre rozwigzanie, ze tak naprawd¢ strony nic
nie tracg i warto sprobowac. Pytania dotyczace zgody czesto zadawane byly w obecnosci
0sOb bezposrednio niezaangazowanych w konflikt np. wychowawcy, innych ucznidw czy
rodzicow. Wyrazenie zgody na udziat w mediacji w wielu przypadkach byto jedynie pozorne
bez wczesniejszej znajomosci zasad i wynikato w duzej mierze z presji otoczenia. Uczniowie
nie mieli §wiadomos$ci, ze w czasie mediacji oprocz mediatora — ich réwiesnika obecny

bedzie réwniez pedagog lub inny nauczyciel zaangazowany w projekt.

Nalezy podkresli¢, iz sposob rozumienia mediacji przekazywany w czasie spotkan z
uczniami ograniczat si¢ do technicznego, waskiego jej pojmowania. Mediacja wigzana byla
jedynie z sytuacjami konfliktowymi, postepowanie mediacyjne przebiegato wedlug
precyzyjnie okreslonych zasad mediacji i zgodnie z wyznaczong procedura, ktérej symbolem
mogg by¢ trzy krzesla ustawione w ten sposob, ze mediator zawsze jest po S$rodku a
skonfliktowane strony naprzeciw mediatora, po lewej i prawej stronie. Zdaniem pedagoga
szkolnego sztywna procedura mediacji, ktorg stosowano pomagata uczniom, bo jak
deklarowat ,,sq jasne reguly a dzieci to lubig”. Osoby zaangazowane w realizacj¢ projektu
byly, jak same si¢ okreslaly ,, straznikami zasad i procedur”, przygladajac si¢ mediacjom
najczesciej korygowaty wypowiedzi mediatorow i czuwaly nad poprawno$cig stosowanej
procedury. Na podstawie przeprowadzonych obserwacji mozna stwierdzi¢, ze sztywna
procedura wynikajaca z traktowania mediacji, jako techniki przyczyniata si¢ do nadania jej
sztucznego, formalnego charakteru a w konsekwencji do usztywnienia relacji spotecznych.
Roéwniez sytuacje konfliktowe byly sztucznie wypreparowane. Zgoda na mediacje
powodowata, ze dany konflikt wyciagany byl niejako ,,na §wiecznik”, czyli rozpatrywany,
analizowany, ogladany przez wszystkich uczniéw-mediatoréw, zaangazowanych nauczycieli,
pedagoga czasem rowniez dyrektora. Zarowno uczniowie-mediatorzy, jak i inni decydujacy
si¢ na udzial w mediacji, nie czuli si¢ swobodnie w tak zaaranzowanych sytuacjach. Wyraznie
wida¢ bylo skrgpowanie i zazenowanie, relacje stawaty si¢ nienaturalne. Mozna powiedzie¢,

ze dostrzegalne bylo w pewnym sensie mechaniczne przelaczanie si¢ z naturalnych,
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autentycznych relacji spotecznych na procedur¢ mediacji i odwrotnie. Zatem wprowadzenie
mediacji sprzyjalo zachowaniom nieautentycznym, utrwalato gr¢ pozoréw: pozorna zgoda na
mediacj¢, pozorne rozwigzanie, pozorne dopuszczenie ucznidw do samodzielnego

rozwigzywania konfliktow.

W czasie rozmdw z uczniami bez obecno$ci nauczyciela — | straznika zasad i
procedur ”- ich wypowiedzi byly bardziej swobodne, nieschematyczne, a co za tym idzie
wyltaniat si¢ z nich szerszy obraz mediacji, blizszy podejsciom mediacyjnym.

Symptomatyczne sg nastepujace wypowiedzi uczniow:

,mediacja to jest dla mnie... jest dosy¢ dobrq rzeczq, b0 mozna pomagaé swoim
kolegom i nie tylko kolegom jakos si¢ dogadac... no nie Wiem, CO jeszcze moge powiedziec...

to jest tak jakby sposob na Zycie w zgodzie.”

,,mediacja duzo daje np. to, zZe si¢ ma, ze si¢ mysli, Ze nie ma problemu, ktérego nie da

sig rozwiqzad, wystarczy tylko chcie¢ rozmawiac”

,mediacja przydaje si¢ codziennie nie tylko jak ktos inny sie kiuci... dla mnie to jest
wazne z mediacji, ze nie mozna ocenia¢ innych mowic, ze robiq Zle czy dobrze oni sami musze

do tego dojsc i sie przyznac i postarac sie, zeby to naprawic¢”

,ja mysle, ze wazne jest, ze si¢ wie, Ze konflikty muszq by¢ i nie da sie bez nich zy¢
tylko trzeba jakos sobie z nimi radzi¢ bez awantur, bicia, krzykow...jak juz to wiem to inaczej

patrze na 10, CO sie¢ czasem u mnie w domu dzieje”

Uczniowie probujac charakteryzowaé mediacje, okresla¢ jej sens, w swobodnej
rozmowie, nie poddawani presji trzymania si¢ schematow, nie korygowani przez nauczycieli
nie sprowadzaja jej jedynie do sytuacji konfliktowych, wyraznie ich rozumienie, jakie
Wylania si¢ z powyzszych wypowiedzi wybiega poza waskie ramy technicznego traktowania

mediacji.

Dostrzegaja wage mediacyjnego podej$cia W budowaniu relacji spotecznych w ogole,
nie tylko w przebiegu sytuacji konfliktowych, trudnych. Praca uczniow nad przygotowaniem
wspodlnych kolazy, ale tez inne sytuacje poza pokojem pedagoga czy pokojem mediacji
pokazaty, ze jesli odejda od schematu i wyraznie wyznaczonych granic proceduralnych

mediacji, relacje, jakie nawigzuja i tworzg posiadajg znamiona podej$¢ mediacyjnych.
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Prowadzone, w trakcie realizacji projektu, obserwacje pokazuja, ze niewielu
nauczycieli bylo przygotowanych na zmiany wynikajace z wprowadzenia mediacji. Mimo
otwartej na nowe inicjatywy szkoty, o czym $wiadcza liczne projekty i szeroka wspolpraca
nauczyciele niezaangazowani bezposrednio w projekt prezentowali postawe oporu, nie ufali,
wy$miewali, ironizowali, jak wynika z wypowiedzi jednego z nich byta to dla nich ,,taka
zabawa w mediacje jakies glupoty zamiast zajgé sie powaznymi rzeczami”. Pedagog w
rozmowie mowi o postawie nauczycieli, ze ,, oni jak gdyby tak nie podchwytujq, Zeby si¢
wiqczali tutaj w tg inicjatywe, na poczqtku to byto nawet takie podsmiewanie si¢ czasami
wytykanie a bo mediacja nic nie dala takie albo zdziwienie jak to on ma by¢ mediatorem a nie

radzi sobie z naukq i zachowaniem.”

Dominujagcym sposobem wyrazania sprzeciwu wobec promowania takiego sposobu
rozwigzywania sytuacji konfliktowych byla ironia, wySmiewanie, podwazanie skutecznosci
mediacji, negowanie rozwigzan wypracowanych podczas mediacji, spychanie konfliktow z
zaznaczeniem ,,zobaczymy, €O na to mediacja”. Stosunek nauczycieli do mediacji byt
wyraznie lekcewazacy, krytyka nie byla formutowana, wprost ale byla wyczuwalna w
zachowaniach nauczycieli podczas spotkan poswigconych promowaniu mediacji czy w czasie
zghaszania konfliktow. Sprzeciw nauczycieli wyrazany byl w sposéb symboliczny z uwagi na
to, ze wyrazna deklaracja niezgody oznaczataby podwazenie zasadnosci pomystu wdrazanego
niejako z polecenia dyrektora szkoty. Opor wobec mediacji dyrektor szkoly wyjasnia
nastepujaco: ,, mnie to sie wydaje, zZe to wszystko przez brak czasu, ten dziki ped, bo najtatwiej
jest powiedzie¢ tak i tak ma by¢é bez dyskusji i to juz sie wydaje, ze to juz jest sprawa
zatatwiona i narzucenie swojego zdania zalatwia wszystko a w mediacji no wtedy to nie jest
tak. Tylko si¢ tak wydaje w stosunku do dzieci do dorostych, Ze powiemy tak ma by¢ i juz, bo
na mediacje¢ to musi by¢ czas na pytania, na zaufanie, na rozmowg i stqd moze jest taka no
moze nie niechel, ale taki brak tego czasu, tu wszystkim sie Spieszy a tutaj trzeba by wiecej
tego czasu na to wszystko poswiecic i ja mysle, ze gtownie to przez to i moze tez to, Ze zawsze
przed nowosciami to jest taki opor bez wzgledu na t0, czym te nowosci sq, my juz sie

przyzwyczailismy do tego, co bylo”

Na podstawie przeprowadzonych obserwacji mozna powiedzie¢, ze opor ten wynikat
rowniez z wczesniejszego nieprzygotowania nauczycieli do przyjecia nowych rozwigzan,
ktore w duzej mierze zostaly im narzucone a ich cel 1 sens nie do konca byt zrozumialy. Taka

postawe umocnit jeszcze fakt, ze byly to rozwigzania wprowadzane przez dyrektora niejako z
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perspektywy wiladzy, nie =zostaly poddane dyskusji w przestrzeni szkoty. Projekt
wprowadzenia mediacji rowie$niczych do przestrzeni szkoty opracowany byl przez dyrektora
1 realizowany w szczegolnosci przez nauczycieli bedacych z nim w bliskiej relacji. Sprzeciw
nie odnosil si¢ do mediacji, jako takiej, jej zasad, sensu, znaczenia, ale byt wynikiem
niezgody wobec zewnetrznych rozwigzan. Istotne byto réwniez to, ze wprowadzenie mediacji
do przestrzeni szkoty tak naprawde spowodowalo zachwianie jej dotychczasowej struktury,
utrwalonej, od lat niezmiennej. Wynika z tego inna przyczyna dystansowania si¢ nauczycieli
wobec alternatywnego sposobu rozwigzywania konfliktow, jakim jest mediacja, ktora
pozbawia nauczycieli mozliwosci decydowania jak dany konflikt, czy sytuacja trudna beda
rozwigzane. Mozna powiedzieé, ze jest to zupelne odwrocenie dotychczasowego myslenia o
konfliktach migdzy uczniami i sposobach ich rozwigzywania. Do tej pory to nauczyciel miat
decydujacy glos, to on rozstrzygal na czyja korzy$¢ dany konflikt zostanie rozwigzany.
Wydaje si¢ zatem naturalne, ze widoczny byt silny opdr przed przyjeciem tego, co nowe,
nieznane, a dodatkowo catkowicie odwracajgce dotychczasowy sposoéb myslenia o konflikcie

ale tez o sobie 1 swojej roli w ich rozwigzywaniu.

Duze znaczenie dla pozycji mediacji w szkolnej przestrzeni mialo réwniez otoczenie
szkoty, na ktore sktadaty si¢ szczegolnie ,,zaniedbane srodowiska”, z ktorymi jak twierdza
nauczyciele ,,czasem nie da si¢ inaczej, trzeba jasno i prosto”, czyli nalezy podaé gotowe
rozwigzanie, rozstrzygna¢ na czyjas korzys¢. Tak o barierach tych méwi jeden z nauczycieli:
,mamy rodzicow i mamy dzieci i rodzice nie wychowujq tych dzieci tak mediacyjnie do
rozmow tylko do zgdaé no i nawet jak my probujemy to nie wychodzi, bo dzieci sq bardzo
czesto niekulturalne rodzice nie WSzyscy, bo sq fantastyczne dzieci fantastyczni rodzice, z
ktorymi rozmawiamy dochodzimy do porozumienia, ale wszyscy sq na pewnym poziomie jest
czes¢ takich rodzicow i takich dzieci tak wychowanych, zZe nie da sie no juz nie chce takiego
stowa uzyé, ze wrecz chamsko sie czasami zachowujq teraz bardzo trudno no bardzo trudno
jest w takiej sytuacji tutaj prowadzi¢ te mediacje prawda i wtedy taki nauczyciel do jakiegos

tam doprowadzony momentu to tez staje murem i nie da sie go przebic”.

Zdaniem nauczycieli rodzice, a takze dzieci wychowujace si¢ w tych ,,zaniedbanych
srodowiskach” czgsto nie potrafia porozumiewac si¢ inaczej jak w sposob sitowy,
wykorzystujgc agresje stowna 1 fizyczng. Takie rozwigzania, a takze wieloletnie
nawarstwione konflikty z tych srodowisk przenoszone sa do przestrzeni szkoty. Nauczyciele

deklaruja, iz zmuszeni, prowokowani sg do przyjmowania podobnych postaw i reakc;ji.
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Znacznie bardziej otwarta postaw¢ wobec nowej alternatywy, jaka byla mediacja
przyjmowali uczniowie. Szczegélnie ci pelnigcy role mediatorow traktowali swoje zadania
bardzo powaznie. W czasie spotkan z zaangazowaniem analizowali prowadzone przez siebie
mediacje, poddawali dyskusji trudnosci, jakie si¢ pojawity i poszukiwali rozwigzan. Z jednej
strony pelnienie roli mediatora dawato im wiele satysfakcji z drugiej za$ potrafili dostrzec
liczne problemy wynikajace z ich uwiktania w konflikty swoich rowiesnikow. Przyktadem
moze by¢ wypowiedz jednego z nich: ,,ja sie troche boje czasem prowadzi¢ mediacje i tak si¢
czesto zastanawiatem, bo przeraza mnie to, ze jak by si¢ coS nie powiodto to ktoras z tych
stron moze oskarzy¢ mnie o faworyzowanie i si¢ boje tego. Jestem tez czasem rozczarowany,
ze cos sie nie udato, ze ktos nie chcial z nami rozmawiaé albo tez, Ze pogodzili sie tylko dla

zabawy albo, dlatego, ze byta przy tym pani a czutem, zZe tak do konca nie mysig”

Swiadczy to nie tylko o autentycznym i powaznym traktowaniu swojej roli, ale
réwniez o duzym poziomie refleksyjnosci ucznidéw. Analiza zebranego materiatu pokazuje
roéwniez, ze ,,.bycie mediatorem” wigzato si¢ z nobilitacjg, pewnym wyrdznieniem, a co za
tym idzie, wzrostem poczucia wlasnej warto$ci ucznidw, co zdaniem nauczycieli
przyczyniato si¢ do poprawy wynikow w nauce. Nie pozostawato to bez znaczenia dla relacji
ksztaltujacych si¢ w przestrzeni szkoty. Uczniowie-mediatorzy czuli si¢ wybrani, wyjatkowi,
rola, jaka pehili pozwalata zmniejszy¢ dystans dzielacy ich od nauczycieli szczegolnie tych,
ktorzy zaangazowani byli w projekt. Zdarzaty si¢ rowniez sytuacje, w ktorych nauczyciel
wykorzystywal fakt, ze uczen jest mediatorem, jako argument przeciw niemu podkreslajac
,jak to, jestes mediatorem i tak si¢ zachowujesz, to jest niedopuszczalne”. Jak deklaruja
nauczyciele najwiekszym dla nich zaskoczeniem w trakcie realizacji projektu bylo to, ze
., najlepiej, jako mediatorzy sprawdzajq si¢ tzw. uczniowie trudni, problemowi, wymagajqcy
najwiekszej uwagi.” Decyzja o wlaczeniu tych konkretnych uczniéw do projektu byta
zewnetrzna, jak wynika z rozmowy z pedagogiem ,, dyrekcja ustalita, Ze moze takie spotkania
i sama funkcja mediatora wplyng na motywacje do lepszego zachowania takich uczniow”.
Dlugotrwate obserwacje pokazaty, ze przygotowanie uczniow okreslanych, jako ,.trudnych”
do pehienia roli mediatora stalo si¢ pewng reguta. Zadania z tym zwigzane nakladane na
ucznia wymagaty czestego kontaktu z pedagogiem, co z kolei umozliwiatlo stala kontrole
zachowania danego ucznia. Z uwagi na to, iz mediacje najczgsciej odbywaly sie na przerwach
uczniowie ,trudni” byli niejako unieszkodliwieni w momencie, kiedy dochodzito do
najwigkszej liczby konfliktéw. Wyrdznienie 1 nobilitacja wynikajaca z funkcji mediatora
powodowaty z kolei zwigkszenie dystansu i utrudnienia w nawigzywaniu relacji pozostatych
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uczniéw z mediatorami, ktorzy traktowani byli jak wystannicy nauczycieli, stawali si¢
przedtuzeniem wtadzy nauczycieli. Uczniowie obawiali si¢, ze mediatorzy begdg ,,donosi¢” o
wszystkim nauczycielom. Sami mediatorzy dodatkowo wzmacniali obawy pozostatych
uczniéw przyjmujac czesto postawe wyzszosci wobec nich. Jako przykiad moze postuzy¢
krotki dialog jednego z mediatoréw z uczennica, ktéra weszta do pokoju pedagoga w czasie

zaje¢ z mediacji:

M: Czego tu chcesz, nie chodzisz na mediacje to wypad U: Nie twoja sprawa nie ma pani

pedagog?

M: nie ma, nie zapisywala cig pani na ostatniej stronie w zeszycie? Nie! To idz stqd, bo sq

mediacje nie widzisz tu sq sami mediatorzy! Wypad powiedziatem.
U: to nie twoja sprawa (dziewczynka si¢ rozptakata i wyszta)

Dystans mi¢dzy mediatorami a pozostatymi uczniami wynikal, rowniez w wielu
przypadkach z przewagi zwigzanej z wiekiem, poniewaz mediatorzy najczesciej byli
przedstawicielami ostatnich klas. Paradoksalnie dzialania zmierzajace do wprowadzenia
mediacji do szkoty w wielu sytuacjach przyczynialy si¢ do powstawania blokad 1 trudno$ci w

relacjach.

Probujac okresli¢ miejsce mediacji w szkolnej przestrzeni nalezy réwniez powiedziec,
ze w poczatkowej fazie realizacji projektu mediacja byta przestrzenig rzeczowa, wyizolowang
wyspa, obcym elementem, ktory stopniowo, nie bez trudnosci wtapiat si¢ w przestrzen szkoty.
Mozna powiedzie¢, iz powoli, poprzez dtugotrwaty proces, tworzyla si¢ przestrzen wokot
mediacji. Osoby zaangazowane deklarowaty, 1z ,,tworzy sie¢ klimat mediacji”, , nie ma
zamiatania pod dywan”, , pojawia si¢ szacunek do mediacji”, , poszerzajg sie kregi
mediacji”, ,,mediacja zaczela przenikac¢ do innych srodowisk”. Mozna byto zauwazy¢ pewne
tendencje ku podej$ciom mediacyjnym, ku réwnowazeniu relacji spotecznych przejawem
moze by¢ stworzenie tzw. ,strefy cisz”, czyli pomieszczenia gdzie uczniowie moga w ciszy
zje$¢ $niadanie, czy organizacja wspolnego meczu nauczyciele kontra uczniowie, lub tez
zaangazowanie ucznidow w urzadzenie pokoju mediacji. Zmiany te obserwowano rOwniez w
obszarze jezyka jakim poslugiwali si¢ nauczyciele i uczniowie. Zadomowily si¢ w szkolnej
przestrzeni takie okreslenia jak porozumienie, mediacja, mediator, wzajemna zgoda, rozmowa

dialog, mediacyjna postawa. Wydaje sie, iz zapal zardwno aktywnych nauczycieli, jak i
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ucznidéw w promowaniu mediacji wyraznie stabt. Przyczyng takiego stanu moze by¢ silny
op6r pozostatych uczestnikow przestrzeni szczegdlnie nauczycieli, ale takze oczekiwanie
namacalnego, szybkiego, spektakularnego efektu, ktore z kolei wywotane byto przez presje ze

strony otoczenia.

W tym miejscu warto odnie$é sie do pogladow E. T. Halla®®

, ktory mowi o
»wypowiedziach/przestaniach” (message) ,,szybkich” i ,powolnych”, ktore to moga
zachodzi¢ odpowiednio w dwoch kontekstach: ,,ubogim (prostym)” i ,,bogatym (ztozonym)”.
Dla rozréznienia kontekstow wazna jest ilo$¢ informacji, ktore zawarte sg w samej
wypowiedzi/przestaniu, tych znaczen, ktore sa bezposrednio przekazane w poréwnaniu z
tymi, ktore sg ukryte w kontek$cie i wymagaja odczytania. Ubogie kontekstowo przestanie
charakteryzuje si¢ jasnoscia 1 precyzja przekazywanych informacji, ktore z tatwosciag moga
by¢ rozszyfrowane. W przestaniu bogatym (ztozonym), z uwagi na jego skomplikowanie,
proces odkodowania, odczytania informacji wymaga dhugiego czasu®®®. Dla lepszego
zrozumienia stanowiska autor podaje przyktady przeciwstawnych par przestan ,,szybkich” i
»powolnych”: , proza- poezja, tytuty — ksigzki, informator — ambasador, tekst propagandowy -
expose zawierajagce detaliczne opinie, rysunek humorystyczny - tekst wygrawerowany,
reklama TV - seria emisji telewizyjnych poglebiajacych temat, malzenstwo hollywoodzkie
(szybkie) - matzenstwo spetlnione we wszystkich wymiarach, przejscie na Ty w USA -
przejscie na Ty w Niemczech, reprodukcja dzieta sztuki, dzieto sztuki, manipulacja - szczera

przyjazn”3®.

Nawigzujgc do podej$¢ mediacyjnych rozumianych, jako jeden z mozliwych sposobow
budowania relacji, ktorych efektem jest migdzy innymi to, CO w przestrzeni spotecznej
symboliczne/niewidzialne, niewypowiedziane, nalezy podkresli¢, iz mieszczg si¢ one w
kontekscie bogatym (ztozonym). Zatem nasycanie relacji spotecznych, ksztattujacych si¢ w
przestrzeni szkoly mediacyjnym podej$ciem nastawionym na dialog i porozumienie Zwigzane
jest z przekazem powolnym, stopniowym, wymagajagcym czasu i uwaznosci. Uchwycenie
istoty podej$¢ mediacyjnych, ktore dotycza subtelnej tkanki relacji spotecznych nie jest tatwe
do odczytania, odkodowania szczegélnie, ze w pewnym sensie stanowig odwrocenie zasad,

ktére dominowaly. Wracajac do wczesniej przytoczonych wynikow badan nasuwa si¢

S E. T., Hall (1984), La dance de la vie. Temps culturel,temps vécu, trad. A.-L. Hacker, Paris, s. 78-70.
386 Tamze, S. 261-262.

37 Tamze, s. 79.
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konstatacja, iz oczekiwania formulowane przez szkote sa wprost przeciwne. Brak czasu i
presja uzyskiwania szybkich i co wazne mierzalnych, widzialnych efektoéw, mocno

determinuje dziatania podejmowane w szkolnej przestrzeni.

8.2. O paradoksie mediacji w szkole

Analiza zebranego materialu badawczego 1 jednoczesne odniesienie do
zasygnalizowanej juz w pierwszej czg¢sci pracy, Kkategorii wiadzy ,,rzgdomyslnej”
zaproponowanej przez M. Foucaulta, pozwolity ujawni¢ paradoks mediacji obecny w szkolnej
przestrzeni. Dzigki spojrzeniu na szkol¢ przez pryzmat ,,rzadomyslnosci” mozemy dostrzec
to, co do tej pory byto niewidzialne, mozemy ujawnic¢ i unaoczni¢ wigcej, spojrzeé szerzej,
nie bardziej krytycznie a z wigkszym zrozumieniem na to, CO dzieje si¢ w jej przestrzeni, bez
ocen i obwiniania ktdrej$ ze stron, bo obie sg niewatpliwie ,,rzadzone”. Trzeba podkresli¢, ze
zardwno nauczyciele, jak i uczniowie sg uwiktani w powszechne oczekiwanie demokratyzacji
szkoty, dopuszczania uczniow do glosu, rezygnacji z dyscypliny rygoru i kar, szkoly bez
przemocy, potrzeby alternatywnych rozwigzan konfliktéw, upodmiotowienia ucznidw,
autonomii uczniow, obie strony sg w pewnym stopniu ,,ujarzmiane”. W perspektywie M.
Foucaulta ,,ujarzmianie” odnosi si¢ do wytwarzania podmiotowo$ci i mieszczg si¢ w nim nie
tylko dyrektywne, ale rdéwnie mocno zniewalajace, niedyrektywne oddziatywania
wychowawcze. Szczegoélnie istotne jest, iz ,,ujarzmianiu (subiektyfikacji) podlegaja w tym
samym stopniu obie strony wychowawczego oddziatywania: nie tylko wychowankowie, lecz
takze wychowawcy. Ujarzmianie nie jest, bowiem czynno$cig dokonywang przez jednostke
wobec innych jednostek, lecz procesem anonimowym, ktory wikta wszystkie strony interakcji
w gre tozsamosci i scenariuszy postepowania”3®, Mozna zatem powiedzie¢, iz ,,ujarzmianie”
jest procesem trudnym do zidentyfikowania przez same jednostki, nie jest mozliwe okreslenie

jego bezposrednich zrdodet 1 kierunkow.

Wracajac do kategorii ,,rzagdomys$lnosci” kluczowej dla niniejszych analiz warto
podkresli¢, za T. Lemke, ze w swojej koncepcji nowej witadzy M. Foucault odsyta do

starszego znaczenia poje¢cia ,,rzadzenie” zaktadajacego jego szerokie rozumienie, w ktérym

38 M. Czyzewski (2013) W kregu spolecznej pedagogii, ,,Societas/Communitas”, nr 2, s. 47-48.
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odnosito si¢ ono nie tylko do ,rzadzenia” panstwem czy administracja, ale roéwniez
kierowania rodzing, dzieémi, dusza czy zarzadzania domem?®®, Jak sam M. Foucault mowi
»(...) owo pojecie rzadow, ktore wydaje mi si¢ duzo bardziej por¢czne od pojecia wiadzy,
pod warunkiem, rzecz jasna, ze ,rzad” rozumiemy nie w waskim 1 aktualnym sensie
najwyzszej instancji wladzy wykonawczej 1 administracyjnej w ramach systeméw
panstwowych, lecz w znaczeniu szerokim, a skadingd takze starym, obejmujacym
mechanizmy 1 procedury stuzace kierowaniu ludzmi, kierowaniu ich prowadzeniem sig,

prowadzeniu ich prowadzenia’3%,

Kluczowe jest to, ze termin ,,rzadomy$lno$¢” zrywa z binaryzmem, dualizmem,
wladzy zwigzanej z przemoca lub konsensem®». Z perspektywy ,,rzadomyslnosci” zdaniem
T. Lemke nie mozna ufa¢ rozrdznieniom podmiotowosci od wiladzy, bo rzadzenie to jest
pewne kontinuum, ktére rozcigga si¢ od rzadzenia w sensie politycznym po réznego rodzaju
wtechniki siebie”®%2, Zatem wladza nie zawsze musi byé zwigzana z naciskiem i dominacja.
Jak postuluje M. Foucault ,trzeba skonczy¢ raz na zawsze z opisywaniem efektow wiadzy w
terminach negatywnych: wiladza ,,wyklucza”, ,uciska”, ,thumi”, ,.cenzuruje”, abstrahuje”,
,maskuje”, ,,skrywa”3%®, bo gdyby rzeczywiécie ,miata za zadanie jedynie represjonowaé,
gdyby dziatata wylacznie jak cenzura, wykluczenie, blokada, odrzucenie, a wiec na modie
wielkiego superego, gdyby, zatem dziatata tylko w sposdb negatywny, bytaby bardzo krucha.
Jesli jest silna, to dlatego, ze wywoluje pozytywne skutki na poziomie pragnienia (...)%.
Mozna powiedzie¢, ze im bardziej wtadza jest ,,rzadomyslna”, subtelna, rozmyta, im bardziej
jej nie wida¢ tym bardziej jest niebezpieczna, bo nie wywotuje oporu, inni godza si¢ na taki
rodzaj rzagdzenia majac Swiadomos¢, ze sami sobg zarzadzajg ale tez sami sg odpowiedzialni
za decyzje jakie podejmuja i ponosza ich konsekwencje. ,,Sztuka rzadzenia” nie polega

bowiem na zakazach i nakazach, lecz na oddziatywaniu posrednim — na kierowaniu tym, jak

39T, Lemke (2010) Foucault, rzgdomylnosé, krytyka, thum. J. Maciejezyk, ,Recykling Idei”,
http://recyklingidei.pl/lemke-foucault-rzadomyslnosc-krytyka (18.02.2016)

39 M. Foucault (2014) Rzgdzenie zywymi, thum. M. Herer , Warszawa, s. 33.
31T, Lemke (2010) Foucault, rzqgdomylnosé, op.cit.

392 Tamze.

393 M. Foucault (2009) , Nadzorowaé i karaé, op., cit., s. 189.

3% M. Foucault (2013) Wtadza a ciato, w: Kim pan jest profesorze Foucault. Debaty, rozmowy, polemiki, thum.

K. Jaksender, s. 349.
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ludzie kieruja sami sobg™3%. Jak podkresla M. Foucault ,,cztowiek nie rezygnuje tu z wlasnej
woli, lecz po prostu chce, by jego wola podporzadkowata si¢ woli innego. (...) Stale obecne
sa tu obie jednostki woli. Zadna z nich nie znika, nie ustepuje drugiej. Wspotistnieja one
potaczone ze sobg w szczegdlny sposob — zadna nie zastgpuje ani nie ogranicza innej, obie sg
stale obecne, ale w taki sposob, ze jedna w calo$ci i zawsze chce tego, czego chce druga’®®.
Relacja zatem ,,ma charakter swobodny, dobrowolny i nieograniczony.” Kierowanie nie
opiera si¢ na nacisku, sankcji i przymusie. ,,Tam, gdzie w gre¢ wkracza grozba, sankcja
sprawiajaca, ze kierowany podlega przymusowi, tam wychodzimy poza ramy kierowania®’.
Prawdziwy cel kierowania zdaniem M. Foucaulta nie jest zewnetrzny taki jak osiggnigcie
bogactwa czy zdrowia jest bardziej wewnetrzny, czyli osiggnigcie doskonatosci, spokoju
duszy, ,,nieobecnosci namigtnoséci, panowanie nad sobg albo szcze§liwos¢, czyli pewien
stosunek do samego siebie”®®®, E. Marynowicz-Hetka odnoszac si¢ do oryginalnej wersji
wyktadu M. Foucaulta z 12 marca 1980 roku uzywa okreslenia stosunek ,,0d siebie do siebie”
(de soi a soi). Zwraca rowniez uwage na istotng kwesti¢ zamiany pojecia ,,on conduit” czyli
»prowadzenie” na posiadajace mocniejszy bardziej zdecydowany wydzwigk termin ,la

direction”, inaczej , kierowanie3%°,

Odnoszac si¢ do wynikow badan mozna powiedzie¢, ze z jednej strony proba
wprowadzenia mediacji do szkoty poprzez utworzenie grupy mediatoréw réwiesniczych,
ktorych zadaniem jest rozwigzywanie konfliktow wydaje si¢ by¢ odpowiedzia na rodzaca si¢
potrzebg¢ zmiany w kierunku demokratyzacji szkolnej przestrzeni z drugiej za$ przyczynia si¢
do ,,tagodzenia” 1 uniewidzialniania twardej, 1 jak do tej pory widzialnej ,,wtadzy we krwi”.
Mediacja, w pewnym sensie, stanowi narzgdzie subtelnej, wyrafinowanej wiadzy, ,,rzgdzenia
przez wolnoé¢*%. Pozornie daje uczniom mozliwoéé wypowiedzenia sic we wlasnej sprawie,
decydowania o sobie, ztudnie minimalizuje wtadz¢ i rOwnowazy relacje, a w konsekwencji
umozliwia swobodne przenikanie ,,wltadzy w aerozolu” do obszaréow, w ktorych twarda

wladza dyscyplinarna nie zawsze byla obecna lub przynajmniej wywotywata wyrazny opor.

3% M. Czyzewski (2013) W kregu spolecznej pedagogii, Societas/Communitas, nr 2, s. 49.

3% M. Foucault (2014) Rzgdzenie zywymi, ttum. M. Herer, Warszawa, s. 232-233.

397 Tamze, s. 233.

3% Tamze, s. 234.

39 E. Marynowicz-Hetka (2013) Pedagogizacja zycia spotecznego, Societas/fCommunitas nr 2, s. 89-90.

400 Okreslenie zaczerpniete od N. Rosa, op., cit.
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Cel wprowadzenia mediacji podobnie, jak cel ,,kierowania zachowaniem innych”, w
optyce M. Foucaulta réwniez odnosi si¢ do tego, CO wewngetrzne, czyli osiggnigcia
rownowagi, spokoju ducha, wewnetrznego rozwoju®l. Jeden z nauczycieli zaangazowanych
w projekt tak mowi o mediacji ,, mysle, ze to jest dobra metoda dla naszej spotecznosci
szkolnej wiadomo konflikty byly sq i bedq i jezeli uczymy dzieci odpowiedzialnosci brania na
swoje barki pewnych takich obowigzkow, ktore sq wazne w zyciu kazdego cztowieka jest to z
pewnosciqg dla nich korzystne. Dzieci, ktore sq mediatorami naszymi mysle, ze bardzo
rozwinety sie wewnetrznie majq wigksze poczucie wewnetrznej wartosci nabyly rowniez wielu
umiejetnosci, ktore sq przydatne tutaj, mysle, ze to si¢ sprawdza.” Zatem nie chodzi tutaj o
kierowanie kim§ wbrew jego woli, ale wtasnie zgodnie z nig, bo kto nie chcialby wewngtrznie
si¢ rozwijac i mie¢ przekonania o wlasnej wartosci. Kierowanie, o ktorym mowa pojmowane

jest, jako wykreslanie innym ich pola mozliwosci dziatania*®?,

Mediacja stosowana w szkole paradoksalnie spowodowata, ze konflikty, ktore miaty
by¢ widzialne, jawne ,,niezamiatane pod dywan” stawaly si¢ coraz bardziej niewidzialne,
ukrywane przez uczniow w obawie przed wyciagnieciem ich na §wiecznik. Pedagog w
rozmowie wielokrotnie podkreslat, iz ,,od kiedy mamy mediatorow wsréd uczniow jakos
uczniowie przestali si¢ kloci¢ albo sami rozwiqzujg we wiasnym gronie swoje konflikty, bo
zgloszen prawie nie ma.” W opinii pedagoga i dyrektora spektakularny efekt zostat
osiagniety. Zebrany material badawczy pokazuje, iz nie tyle uczniowie przestali si¢ ktocié, co

przestali méwic¢ o swoich konfliktach w obecnosci nauczycieli.

Jednoczesnie nalezy podkresli¢, iz istnienie tego rodzaju ,,rzagdomys$lnych”, tagodnych
mechanizmow rzadzenia nie redukuje wystepowania widocznych, twardych dziatan o
dyscyplinarnym charakterze. Nie ma tutaj mowy o etapowych, linearnych przej$ciach od
wiladzy dyscyplinarnej do ,rzadomyslnej”, te dwa warianty raczej wspotwystepuja,
wypelniaja wolne fragmenty przestrzeni obok siebie. Ale zgodnie z teza M. Czyzewskiego, o
ktorej byla mowa w pierwszej czesci pracy im mniej wladzy dyscyplinarnej tym wigcej
srzadomyslnej” 1 na odwrot. Wtladza dyscyplinarna jest nieodlagcznym elementem
codziennych praktyk w roznego rodzaju instytucjach, ale luki, szczeliny migdzy nig

wypetniaja si¢ (czy sa wypelniane) ,tagodniejsza” forma wiadzy a jednocze$nie moze

401 M. Foucault (2014) Rzgdzenie zywymi, thum. M. Herer, Warszawa, s. 234.
402 M. Foucault, (1982) Podmiot i wiadza, Lewa Noga nr 9, s. 174-192.
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bardziej niebezpieczng, bo nie do kofica zauwazalng®®®. Wystepuje tutaj jakby przymus
wlasnej woli, czyli nie musimy czego$ robié¢, dlatego, ze kto§ nam karze tylko, dlatego, ze
sami tego musimy chcie¢ i chcemy. Mimo, iz kto$ nami kieruje, czy zarzadza nie odczuwamy

tego jako zewnetrznego przymusu, nacisku.

403 M. Czyzewski (2009) Miedzy panoptyzmem a ... 0p., Cit.
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Zakonczenie

Podejmujac probe podsumowania, warto jeszcze raz podkresli¢, iz jednym z celow
niniejszej pracy bylo rozpoznanie i rekonstrukcja przestrzeni spotecznej szkoly poprzez
analizg wystepujacych w niej, specyficznie rozumianych, elementow
symbolicznych/niewidzialnych i tworzacych ja relacji spotecznych. Majac na uwadze
przyjete, trojwymiarowe rozumienie przestrzeni spolecznej, w procesie jej rekonstrukcji
zwracano szczegdlng uwage na elementy symboliczne/niewidzialne, jednocze$nie nie
pomijajac przestrzeni fizycznej/rzeczowej, na ktorej tle ksztattowaty sie relacje spoteczne.
Jako jedno z kluczowych odniesien teoretycznych wykorzystano koncepcje podejs$é
mediacyjnych z punktu widzenia ktorej przygladano si¢ przestrzeni spotecznej szkoty.
Przyjecie perspektywy podej$s¢ mediacyjnych i okreslenie ich statych elementéw pozwolito
wyodrebni¢ i scharakteryzowaé kluczowe konteksty na tle, ktorych ksztattuja si¢ relacje
spoteczne, czyli przestrzen fizyczna/rzeczowa i przestrzen symboliczna/niewidzialng (Patrz

narzedzie analizy zamieszczone w aneksie pracy).

Nalezy juz na wstegpnie zwroci¢ uwage na poziom trudno$ci podjetych analiz
wynikajacy, zardOwno ze ztozono$ci terenu badan jakim jest szkota, jak i zmian zachodzgcych
W niej W czasie zbierania materiatu. Z perspektywy niniejszych badan przestrzen szkoty jawi
si¢ jako wielowymiarowa i dwoista, ma to swoje konsekwencje, rowniez w przyjetych
koncepcjach i odniesieniach teoretycznych. Hybrydalna i skomplikowana rzeczywisto$¢
szkoty nie pozwolita na uzycie jednego, spojnego na poziomie teoretycznym, pryzmatu w
procesie analizy i interpretacji materiatu, co przysporzylo wielu trudnosci. Natomiast
wspomniana juz zmiana W postaci proby wdrozenia projektu, majacego na celu
wprowadzenie do przestrzeni szkoty mediacji rowiesniczych, polegata niejako na wiaczeniu
nowego, obcego elementu w sposdb zewnetrzny, narzucony przez dyrekcje. Mozna
powiedzie¢, ze taki sposéb wprowadzenia zmiany jest spOjny z uznaniem ,,zwnetrznego”
usytuowania wartos$ci, co wigze si¢ z wieloma barierami. Pomimo trudnosci, udato si¢
uchwyci¢ proces, ,stawanie si¢ zmiany’ poczawszy od negowania mediacji przez
uczestnikOw przestrzeni, po jej stopniowa, czgsciowa akceptacje a w konsekwencji rOwniez

powolng zmiane jezyka. Mozna powiedzie¢, ze dzigki probie wprowadzenia mediacji
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réwiesniczych ujawnito si¢ to, co dla badacza poczatkowo byto niewidoczne, czyli faktyczne
relacje migdzy nauczycielami, dystanse, stosunek do zmian, do osob, ktére te zmiany

proponuja, stosunek do rownowazenia wzajemnych relacji.

Specyficzna dla relacji spotecznych, nawigzywanych w przestrzeni szkoty, byta ich
niejednoznaczno$¢, ztozonos¢ a takze, co szczegdlnie istotne oscylacja ich cech od nadmiaru
wladzy po jej minimalizacj¢, od autentyczno$ci po pozorno$¢, od zewngtrznego po
wewnetrzne usytuowanie wartosci, od symetrii po asymetri¢, od podmiotowosci po
uprzedmiotowienie. Zatem z pewnoscig relacje, jakie wytaniajg sie¢ z rekonstrukcji szkolnej
przestrzeni nie daja si¢ opisa¢ w prosty, statyczny, jednoznaczny sposob. Ponadto precyzyjnie
okreslony i rozdysponowany czas, jak i przestrzen fizyczna/rzeczowa sprzyjaty relacjom
asymetrycznym, nie pozwalajac wyj$¢ poza sztywny i utrwalony schemat (Por. rozdziat 7

niniejszej pracy).

Mediacje réwiesnicze przyczynily si¢ w pewnym sensie do zachwiania, zaburzenia
tego, co bylo state, znane ale tez schematyczne i uporzadkowane, do ujawnienia tego, co kryje
si¢ pod warstwag autoprezentacji szkoty i jej sztucznego obrazu, ,reklamowanego” przez
uczniow i nauczycieli. Ponadto moment transformacji, zmiany umozliwit rekonstrukcje
przestrzeni, w tym relacji spotecznych, a takze tego co symboliczne/niewidzialne (Patrz
rozdzial 6 niniejszej pracy). W toku przeprowadzonych analiz udato si¢ réwniez okresli
miejsce mediacji w przestrzeni szkoty, a takze, co istotne, ujawniony zostat paradoks mediacji
do ktorego dochodzito w szkole. W pewnym sensie mediacje rowiesnicze przyczynity si¢ do
ukrywania konfliktow, a nie ich konstruktywnego rozwigzywania. ,,Wyciaganie” ich ,,na
swiecznik”, ogladanie, analizowanie spowodowato, ze uczniowie przestali zglasza¢ si¢ ze
swoimi problemami do nauczycieli. Paradoksalnie mediacja, ktora miata rownowazy¢ relacje,
umozliwia¢ uczniom zabieranie glosu we wlasnej sprawie czeSciowo stata si¢ narzedziem

wladzy (Por. rozdziat 8 niniejszej pracy).

Z punktu widzenia odpowiedzi na gtdwne pytanie badawcze, ktore brzmiato: Jaka jest
przestrzen spoteczna szkoty, istotne jest rowniez wskazanie na odnalezione symptomy, $lady
pozwalajace potwierdzi¢ tez¢ dotyczaca wspoOlwystgpowania twardej, dyscyplinarnej,
»wladzy we krwi” i nieco ukrytej wtadzy ,,rzadomyslnej”. Warto w tym miejscu podkreslic, iz
owa wiladza ,,rzagdomys$lna”, ,,w aerozolu”, rozproszona mimo, iz mniej widoczna nadal
pozostaje wladzg 1 pozwala ,kierowa¢ postgpowaniem innych”, dodatkowo nieswiadomych

jednostek. Mozna przypuszczaé, ze tagodna forma wladzy obecna w przestrzeni szkoty, od
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zawsze i z zatozenia dyscyplinujacej, stanowi efekt nieustannego ,,ujarzmiania” nauczycieli,
uczniow a takze wtadz o$wiatowych, posrednio przez dyskursy naukowe toczace si¢ miedzy
innymi w obszarze pedagogiki krytycznej, antypedagogiki, pedagogiki emancypacyjnej,

ktorymi ,,nasiaka” dyskurs medialny*%

. W dyskursach, ktore stanowia kontekst szkolnej
rzeczywisto$ci, widoczny jest nacisk migdzy innymi na demokratyzacj¢ przestrzeni szkoty,
dopuszczanie uczniow do glosu, minimalizacj¢ wtadzy nauczycieli a w konsekwencji rowniez

mediacje.

Nalezy jednak wyraznie zaznaczy¢, iz celem nadrzednym zastosowania optyki M.
Foucaulta w niniejszej pracy nie byla, catkowita krytyka powyzszych stanowisk i
wynikajacych z nich dzialan, ale raczej zwrocenie uwagi na niebezpieczenstwo
bezrefleksyjnego ich przyjecia, Slepego podazania za tymi, ktorzy ,,wodza za nos”. Wydaje
si¢ to szczegblnie istotne z perspektywy postawionego w rozdziale metodologicznym celu
praktycznego badan, dotyczacego mozliwosci spozytkowania dla ksztattowania relacji
spotecznych, czy szerzej przestrzeni spotecznej tego, Co0 W niej symboliczne/niewidzialne. W
tym kontekscie nalezy pokresli¢, iz dokonana rekonstrukcja przestrzeni spotecznej z punktu
widzenia podej$¢ mediacyjnych pozwolita ukazaé wieloptaszczyznowos¢ i réznorodnosé
specyficznie rozumianych elementdw symbolicznych/niewidzialnych wystgpujacych w
szkolnej rzeczywisto$ci. Poczawszy od tego, co w niej obecne ale nieuswiadomione, poprzez
to co dominujace, wyrazne ale przemilczane i bezrefleksyjne, az po elementy nieobecne,
brakujace. Nalezy jednak podkresli¢, iz uchwycenie catego bogactwa tych elementéw nie
bylo mozliwe, co ma swoje konsekwencje dla odpowiedzi na postawiony cel praktyczny.
Mozna jednak sformutowaé¢ wniosek, ze juz samo wskazanie na pojawiajace si¢ trudnosci i
dylematy w procesie poszukiwania tego co symboliczne/niewidzialne, $wiadczy o ich istocie i
waznosci. Kluczowe w tym obszarze jest rowniez zwrdcenie uwagi na niejednoznaczno$é
tego co ,,wida¢”, co jest dostrzegalne ,,na pierwszy oka”, na konieczno$¢ poszukiwania

glebszych znaczen.

Odnoszac si¢ do wynikow badan 1 nawigzujac do postawionego celu praktycznego
dotyczacego mozliwosci spozytkowania tego, co symboliczne/niewidzialne dla ksztattowania
relacji spotecznych, wydaje si¢ shlusznym stwierdzenie, iz nie ma jednej, uniwersalnej

odpowiedzi, ktorg mozna by zastosowaé do kazdej spolecznej przestrzeni szkoly. Mozna

404 Mechanizmy te szczegbtowo omawiaja: K. Franczak i M. Nowicka (2013) w artykule pt. Narracje

emancypacyjne w mediach — od afirmacji do krytyki, Societas/fCommunitas nr 2 (16).
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jednak postawi¢ tez¢ zakladajaca niezbednos¢ uwrazliwienia na rozpoznawanie,
odczytywanie  znaczenia tego, co ,wida¢” 1 identyfikowania tego, co
symboliczne/niewidzialne w szkolnej przestrzeni. Wydaje si¢, iz jedynie kto$ odpowiednio
uwrazliwiony, przygotowany do dostrzegania tego, co niewidzialne bo przezroczyste,
niewidzialne bo nieobecne, niewidzialne bo nad-widzialne, nad-obecne moze ksztattowac,
budowaé przestrzen spoteczng szkoty tak, aby byla wzajemnie ,,dzielona”, w znaczeniu
przyjetym przez J. Ranciére’a. Pozostajg jednak pytania: jak powinno wygladaé takie
przygotowanie, uwrazliwienie dorostych/nauczycieli/uczniéw na dostrzeganie tego co
niewidzialne? Jak mozna uczyni¢ widzialnym, ,doswietli¢” to, co jest na wielu
plaszczyznach, poziomach niewidzialne tym, ktorzy nie sg przygotowani? Co z tymi, ktorzy
nie chca widzie¢? Wydaje sig, iz tak postawione pytania mogag stanowi¢ wstep do dalszych

pogtebionych analiz.
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Narzedzie analizy (rekonstrukcja przestrzeni spolecznej szkoly z punktu

widzenia podej$¢ mediacyjnych)

l. Przestrzen fizyczna, rzeczowa szkoly (kontekst relacji spolecznych)
Cechy przestrzeni fizycznej:

odspotecznos$¢ — dospolecznosé

formalnos$¢ — nieformalno$¢

podatno$¢ na zmiany — niezmiennos$¢ (statosc)

1. Przestrzen symboliczna/niewidzialna (kontekst relacji spolecznych cd.)
Cechy przestrzeni symbolicznej/niewidzialnej:

Niewidzialno$¢/przezroczystosée — Niewidzialno$¢/nieobecnosé -

Niewidzialno$¢/,,nad-widzialno$¢”/,,nad-obecno$¢”

I11.  Relacje w przestrzeni spolecznej szkoly

Cechy relacji spolecznych (oscylacja cech w procesie konstruowania/budowania

relacji spotecznych)
nadmiar wladzy — minimalizacja wiadzy
autentycznos$¢ — pozornos¢
przejrzystosc¢/otwarto$¢ — manipulacja
symetria — asymetria

dialog — monolog
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podmiotowo$¢ — uprzedmiotowienie
przymus — swoboda

wewngtrzne usytuowanie warto$ci — zewnetrzne usytuowanie wartosci
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Wybrane*®® kolaze przygotowane przez uczniow podczas realizowanego projektu

fotograficznego w przestrzeni szKkoly.

Kolaz nr 1. Przygotowany przez uczniéw klasy piate;j.

405 Ze wzgledu na ochrone danych osobowych nie przedstawiono wszystkich kolazy.
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Kolaz nr 2. Wykonany przez uczniéw klasy czwarte;.
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Kolaz nr 3. Wykonany przez uczniéw klasy piatej. Jako jedyny przedstawia wytacznie
elementy przestrzeni fizycznej/rzeczowej.

Kolaz nr 4. Wykonany przez uczniow
klasy trzeciej.
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Wybrane fotografie*®® wykonane przez uczniéw, nie umieszczone na kolazach.

Zdjecie nr 26. Przedstawia boisko szkolne.

408 Wszystkie fotografie nie zostaty umieszczone ze wzgledu na ochrong danych osobowych.
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Zdjecie nr 27. Przedstawia jedng z klas, tradycyjnie umeblowang.

Zdjecie nr 28. Przedstawia biblioteke szkolng.
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Zdjecie nr 29. Przedstawia fragment korytarza szkolnego
z automatem ze slodyczami i gra trambambule (pitkarzyki).

Zdjecie nr 30. Przedstawia dekoracje
jednego z korytarzy szkolnych.

Zdjecie nr 31. Przedstawia §wietlicg szkolng.
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Zdjecie nr 32. Przedstawia ucznidw w czasie lekcji.

Zdjecie nr 33. Przedstawia uczniéw w czasie przerwy w klasie.

Zdjecie nr 34. Przedstawia ucznidow 1 nauczyciela w czasie lekcji.
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Zdjecie nr 35. Przedstawia fragment klatki schodowej w szkole.

Zdjecie nr 37. Przedstawia probe tanca na Sali gimnastyczne;.
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Zdjecie nr 39. Wykonane w czasie uroczysto$ci
obchodow jubileuszu szkoty w kosciele.
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Wybrane zdjecia®®” wykonane przez nauczycieli w trakcie realizacji projektu

fotograficznego.

Zdjecie nr 6. Przedstawia plac zabaw.

407 Wszystkie fotografie nie zostaty umieszczone ze wzgledu na ochrong danych osobowych.
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Zdjecie nr 8. Przedstawia fragment pokoju pedagoga.

Zdjecie nr 9. Przedstawia dekoracje wykonane przez nauczycieli.
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Zdjecie nr 10. Przedstawia fotorelacje
z pikniku rodzinnego umieszczong na korytarzu.

Zdjecie nr 11. Przedstawia dekoracje wykonane
przez nauczycieli i umieszczone na korytarzu.
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Zdjecie nr 12. Przedstawia biurko pedagoga szkolnego.

Jak by¢ szczesliwym

| w rodzinie |

Zdjecie nr 13. Przedstawia plakat wiszacy w pokoju pedagoga.
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