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Nauczyciele wobec edukacyjnej obcosci

- rekonstrukcja kolektywnych
wzordw orientacji’

Centralng kategorig naszego opracowania jest przyimek WOBEC: nauczyciele wobec nie-
réwnosci spotecznych. Przyjmujemy specyficzne rozumienie NIEROWNOSCI SPOLECZNYCH,
nieco odmienne od perspektywy makrosocjologicznej. Analiza materiatu empirycznego prze-
konata nas, ze nauczyciele nieréwnosci spoteczne postrzegaja czesto w kontekscie radzenia lub
nieradzenia sobie uczniéw z wymaganiami szkolnymi, spetniania lub niespetniania oczekiwan
edukacyjnych. Ten konkretny wymiar doswiadczenia ,szkolnej nieréwnosci” okreslamy jako
edukacyjna ,0bcos¢”.

Wedtug Sfownika jezyka polskiego (Biblioteka multimedialna PWN, 2002), przyimek WOBEC
moze oznaczac: (1) w (czyjej$) obecnosci, przy (kims); (2) w stosunku do kogo$ lub czegos; (3)
w poréwnaniu z czyms; (4) z powodu, z racji czegos, dla czego$, ze wzgledu na cos. Przyjmu-
jemy wszystkie te znaczenia jednoczesnie, co w znacznym stopniu odpowiada przyjetej przez
nas kategorii habitualnych wzoréw orientacji. Stawiamy zatem pytania badawcze: (1) jakie po-
stawy przyjmuja nauczyciele w spotkaniu z edukacyjna obcoscig; (2) jak reaguja na nia; (3) jak
poréwnuja sie/utozsamiaja z uczniami oraz (4) jak doswiadczenie/przepracowanie problema-
tyki nieréwnosci wptywa na zawodowa tozsamos¢ i na postrzeganie innych wymiaréw pracy
w szkole.

NAUCZYCIELOM przyjrzymy sie zbiorowo, jako zespotowi ludzi, ktérzy poprzez wspélna
prace w okreslonej szkole podzielajag podobne doswiadczenia i wypracowuija zblizone wzory
orientacji, charakterystyczne dla konkretnej szkoty. Postawy wobec nieréwnosci postrzegamy
nie tyle jako incydentalne lub deklarowane stanowisko, ale jako utrwalony wzér orientacji.

Kategoria wzoru orientacji jest i teoretycznie, i empirycznie zakotwiczona w dokumentar-
nej metodzie badan spotecznych. Okreéla ona zakorzeniong w praktyce i poprzez praktyke
(doswiadczenie) utwierdzona perspektywe poznawczo-emocjonalng, ktéra zwrotnie staje
sie przestanka do nadawania znaczenia nowym doswiadczeniom. Wzory orientacji sktada-
ja sie zasadniczo z dwu zasobéw wiedzy pragmatycznej (Bohnsack, 2003, s. 132). Pierwszej

' Artykut ukazat sie w pracy: R. Kwieciriska, M.J. Szymanski (red.) (2010). Nauczyciel wobec zréznicowari
spofecznych. Krakdw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, s. 27-64.
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grupie odpowiadajg schematy orientacji, identyfikowane w badaniach jako standaryzowane
i zinstytucjonalizowane reguty dziatania. Schematy orientacji przekazywane sg poprzez bez-
posrednie wytyczne, regulaminy lub zgeneralizowane zwyczaje. W naszym przypadku sa to
reguty i (formalne) zadania stawiane instytucji szkoty. Schematy orientacji jednak nigdy nie
sg realizowane w czystej postaci. Naktadaja sie na ramy orientacji, czyli uwewnetrznione, ateo-
retyczne, habitualne wzorce dziatania, nabywane w toku pierwotnej (szeroko rozumianej)
socjalizacji i taczace sie ze Srodowiskowymi uwarunkowaniami. W naszym kontekscie ramy
orientacji nauczycielifacza sie ze Srodowiskowa mentalnoscia, przynaleznoscig do okreslone-
go kregu lokalnej spotecznosci, wynikaja z profilu kapitatu spoteczno-kulturowego konkret-
nej grupy nauczycieli.

Przebieg naszych poszukiwan odpowiadat catkowicie strategii badan rekonstrukcyjnych.
Najpierw analizowali$my dane z naszych, czasem bardzo réznych, badan, potem uogdlnilismy
nasze spostrzezenia, tworzac model czterech wzoréw orientacji wobec edukacyjnej obcosci.

Nauczyciele w spotecznym swiecie szkoty

Nauczyciele pracujacy razem w okreslonej szkole tworza — uzyjmy tu okre$lenia zapropono-
wanego przez Benite Luckmann (1978) - maty spofeczny swiat przezywany (kategoria live-world/
Lebenswelt nawigzuje do prac Edmunda Husserla, Alfreda Schiitza i Thomasa Luckmanna). Ten
$wiat ma trzy konstytutywne cechy: jest przezywany (do$wiadczany jako ramy orientacji), jest
spoteczny (wspolnie/kolektywnie podzielany) oraz jest ,maty” (ma zadany instytucjonalny
schemat orientacji).

(1) SWIAT PRZEZYWANY zaktada wzajemne odniesienie do$wiadczanej rzeczywistosci
i systemu znaczen: doswiadczenie bycia nauczycielem ksztattuje wzory orientacji, a réwniez
zwrotnie nabyte juz zasoby koniunktywnej wiedzy wyznaczaja styl i biegtos¢ pracy nauczycie-
la. Wiedza koniunktywna - odnie$my sie wprost do socjologii wiedzy Karla Mannheima (1992)
- oznacza wiedze czesto ateoretyczng, wpisang w dziatanie, oparta na praktyce, zinternalizo-
wang réwniez na poziomie odczuc i doznan ciata. Przywotujac z kolei teorie Pierre’a Bourdieu
(2004), utozsami¢ mozemy jg z habitusem dziatajacej jednostki, z pragmatycznym schematem
percepdji, z cielesng i mentalng dyspozycja do okreslonego symbolicznego dziatania, z prak-
tycznym mistrzostwem. ,Praktyczne mistrzostwo budujg «<wyczucie miejsca», «<wyczucie spraw,
«wyczucie granic», dzieki ktérym jednostka niejako intuicyjnie odnajduje wtasciwe sobie miej-
sce” (Kopciewicz, 2007, s. 73). Wiedza koniunktywna, ujawniana poprzez praktyczne mistrzo-
stwo, przyjmowana jest jako poznawcza oczywisto$¢, a nawet jako iluzja. , lllusio jako «praktycz-
na wiara» nauczycielek i nauczycieli jest rezultatem wigczenia «ja w swiat» oraz «$wiat w ja».
Bourdieu, chcac oddac istote owej praktycznej wiary, otworzyt teorie dziatania na pojecie gry.
lllusio odpowiadatoby wiec za taki sposob bycia w $wiecie, czy raczej «bycia zajetym» przez
Swiat, ktory sprawia, ze jednostka dziatajaca nie moze postagpi¢ wbrew temu, ku czemu zostata
uwarunkowana przez stawki gry spotecznej. lllusio wigzace jednostki przekazujace i przyswaja-
jace w socjalizacyjnej grze jest tym, co sprawia, ze mysli i dziatania obu stron owej relacji moga
by¢ warunkowane i modyfikowane bez posrednictwa tego, co uprzywilejowuje teoria nauko-
wa, czyli na przyktad bez posrednictwa refleksji, rozumienia i Swiadomosci (to nazwaliby$my
wiedzq komunikatywngq - uzupetnienie S.K. i B.Z.). lllusio mozna nazwac¢ dobrze ugruntowanym
ztudzeniem co do koniecznosci, stusznosci i waznosci dziatart podejmowanych przez jednostki
uczestniczace w owej grze” (Kopciewicz, 2007, s. 74).

(2) Swiat nauczycieli jest SPOLECZNY w znacznie wiekszym stopniu anizeli tylko poprzez
wspdtistnienie w przestrzeni szkoty podobnych indywidualnych doswiadczen i obowiagzuja-
cych formalnie dla wszystkich systemdéw znaczen. Zaréwno dos$wiadczenia, jak i wzory orien-
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tacji maja intersubiektywny charakter, powstajg w toku spotecznej historii i umozliwiaja party-
cypacje we wspolnie podzielanym swiecie: ,wiekszo$¢ myslenia zakorzeniona jest w kolektyw-
nym dziataniu” (Mannheim, 1992, s. 25), a nawet ,intencja widzenia i mozliwos¢ pojmowania na
réznych pozycjach sa uwarunkowane przestrzenig zyciowa, w ktorej powstaty i w ktérej obo-
wigzuja” (Mannheim, 1992, s. 232). Podobnie przekonuje Bourdieu, zaznaczajac, ze habitus jest
wytwarzany przez ,obiektywne struktury spoteczne” (2004, s. 45), zdeterminowany poprzez
potfozenie w przestrzeni spotecznej, doskonalony poprzez ,zaangazowanie w gry spoteczne”
(s. 62), potwierdzany poprzez relacje z innymi.

(3) Spoteczny $wiat przezywany nauczycieli jest MALY, co nie sugeruje niewielkiego teryto-
rium lub tez znikomej liczby uczestnikéw. Okreslenie ,maty” wskazuje na sam w sobie ustruk-
turowany fragment swiata spotecznego, ,w obrebie ktérego doswiadczenia pojawiajg sie
w odniesieniu do okreslonych, specyficznych, zastanych i zobowiazujacych zasobéw wiedzy”
(Hitzler, Honer, 2003, s. 99). Wielos¢ mozliwych schematdw dziatania i wzoréw orientacji zostaje
zredukowana tu do ograniczonego i tematycznie okre$lonego systemu znaczen. Szkote i (sze-
rzej) system edukacji mozemy uznac za taki ,lokalny” system znaczen. W obrebie tego ,kawat-
ka” swiata jego wewnetrzne prawa i schematy dziatania wydaja sie ,oczywiste”, jak najbardziej
,na miejscu”. Szkolna perspektywa dziatania w kontekscie szkoty przyjeta zostaje jako catkiem
,nhormalna”, a nawet ,naturalna”, bez posadzenia o tautologie.

Dookreslenie, jaka jest wewnetrzna logika szkoty i ustalenie, co stanowi specyfike kodu
edukacyjnego organizujacego prace szkoty, mogtoby by¢ przedmiotem osobnych analiz. Dla
potrzeb niniejszego opracowania przyjmijmy sugestie Niklasa Luhmanna (2002, s.13-15):
nowoczesne spoteczenstwo w toku funkcjonalnej dyferencji wyodrebnia subsystemy, ktére
przyjmuja specyficzne funkcje. (Sub)system edukacji przyjat funkcje edukacyjne, a to, jakie sa
to funkcje, okreslone jest poprzez autopietycznosc systemu: system staje sie autonomiczny, sa-
mowystarczalny, zorientowany na wifasne funkgcje i zdolny do samoreprodukgji. Klucz do zro-
zumienia logiki systemu edukacji tkwi w obrebie samego systemu, niezaleznie od tego, czy
szkole przypiszemy tez pewne funkcje zewnetrzne. Szkota - przyjrzyjmy sie tylko niektérym
dominujacym skfadnikom - organizuje wiasne dziatania w czasie i przestrzeni (rytm lekgji-
przerw, terytorium klasy-korytarzy wraz z przypisanymi do nich repertuarami zachowar), pro-
wadzi nauczanie w klasach (przedmioty lekcyjne i zespoty klasowe), w rytmie roku szkolnego
(poziom nauczania, grupa wiekowa), sprawdzajac osiggniecia szkolne (ocenianie wewnetrzne
i zewnetrzne). Wszystkie te elementy warunkuja sie nawzajem i uzasadniaja (legitymizujg). Or-
ganizacja pracy szkoty w 45-minutowe lekcje przedmiotowe uzasadniona jest potrzeba koor-
dynadji tak ztozonej instytucji; rbwnoczeénie dziatania nauczycieli i uczniéw podporzadkowane
s hauczaniu w klasach przedmiotowych, w 45-minutowych ,odcinkach”. Strategia oceniania
ucznia (oceny czastkowe, roczne, egzaminy koricowe) wynika z koniecznosci organizacji rocz-
nego rytmu szkoty; i odwrotnie: podziat czasu pracy szkoty i materiatu nauczania na pétroczne
i roczne partie uzasadni¢ mozna réwnie dobrze potrzeba formutowania ocen osiagnie¢ ucznia
zréznych przedmiotéw. Oceny maja sens jako element pracy dydaktycznej; i odwrotnie: oceny
$wiadcza o jakosci nauczania. Szkota nie potrzebuje zewnetrznych celéw dla sprawnej i trwa-
tej organizacji. Szkota jest w takim zakresie wewnetrznie spdjna, logiczna i samowystarczalna,
w jakim postrzega swoje dziatanie jako ,typowo” szkolne.

Te teoretyczna konstatacje potwierdzaja réwniez spostrzezenia empiryczne. Przywo-
tajmy tu tylko jedno studium Lucyny Kopciewicz (2007). Autorka opisujac logike pola szkét
,gtéwnego nurtu” (szkét podstawowych, gimnazjum i liccum ogdlnoksztatcacego), podkre-
$la, ze kluczowym elementem nauczycielskiego rozumienia funkgji szkoty jest ,proszkolnos¢”.
JIstota stuzebnej funkcji szkoty jest bowiem przekonanie - formutowane przez badana gru-
pe z instrumentalnej perspektywy — o koniecznosci wzmocnienia w uczennicach i uczniach
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sprawnosci gwarantujacych im pomysiny przebieg kariery szkolnej. (...) ujawniaja szczeg6lng
troske o koniecznos$¢ wypracowania (w przypadku jednostek jej pozbawionych) lub wzmoc-
nienia (u jednostek, ktdre ja nabyty w toku socjalizacji pierwotnej) tzw. proszkolnej postawy”
(Kopciewicz, 2007, s. 104). Badaczka dodaje, Ze proszkolno$¢ tworza sprawnosci, ,za pomo-
ca ktérych wyrazatby sie pozytywny stosunek do zadan stawianych przez szkote (pracowi-
tos¢, systematycznosé, silna wewnetrzna motywacja do nauki, powazne traktowanie szkoty)
oraz sprawnosci natury «wykonawczej» (skrupulatnos¢, doktadnos¢ itp.) i «dyscyplinarnej»
(niekwestionowanie autorytetu nauczycieli, kultura osobista, grzecznos¢ itp.)” (Kopciewicz).
W kategoriach Luhmanna dostrzegamy tu autopietycznos¢ systemu: celem szkoty jest dziata-
nie na rzecz szkoty.

Zachowania i postawy symbolowe, ktére niedopasowane do wewnetrznej logiki szkoty,
stawiajg mniej lub bardziej bierny opér proszkolnosci, zaktdcaja ptynne wykonywanie za-
dan i podwazaja instytucjonalny schemat orientacji, okresli¢ mozna jako edukacyjnie obce,
zakazone porzadkiem spotecznym zewnetrznym w stosunku do szkolnych regut gry. Edu-
kacyjna obcos¢ to cos wiecej anizeli tylko szkolne niepowodzenia lub trudnosci uczniéw.
Element obcosci moze dotyczy¢ samego stylu pracy uczniéw, motywacji, a nawet wypo-
sazenia rzeczowego, uniemozliwiajacych biegta, doktadnga i zdyscyplinowana realizacje
zadan szkolnych.

Nauczyciele przyjmujg w zbiorowo podzielanym schemacie orientacji logike systemu szkol-
nej edukacji. Jest ona podstawowym punktem odniesienia, cho¢ i tu, jak sie przekonamy, nie-
bagatelna role odgrywa rama orientacji zwiazana z habitusem srodowiskowym nauczycieli. Na-
uczyciele maja za sobg z reguty takie doswiadczenia spoteczne (ramy orientacji), ktére pozwa-
laja im odnalez¢ sie w systemie edukacyjnym (Srodowiskowe wsparcie aspiracji edukacyjnych,
osobiste doswiadczenie bycia uczniem z dobrymi ocenami, studia, awans zawodowy itd.). Sami
przeszli taka droge socjalizacji pierwotnej, ktéra habitualnie ufatwia im identyfikacje z logika
szkoty, traktuja ja jako oczywista, nie kwestionuja jej. To podobienstwo socjalizacji sprawia
réwniez, ze doswiadczenie matego (szkolnego) spofecznego $wiata przezywanego wyznaczone
jest nie tylko przez logike systemu edukacji, ale réwniez przez spoteczng logike pracy w kon-
kretnym zespole nauczycieli oraz przez logike wiedzy koniunktywnej/habitusu, podzielanego
przez konkretny zespot nauczycieli. Kazdy zesp6t nauczycieli doswiadcza pracy w szkole na
swoj niepowtarzalny sposob (cho¢ nie wbrew logice systemu edukacji) oraz wytwarza w toku
tej pracy wiasne kolektywne wzory orientacji (cho¢ zdarzajg sie tez indywidualne wyjatki i nie-
podporzadkowania).

Z uczniami jest juz nieco bardziej ztozona sprawa. Bywajg uczniowie, ktérzy z réznych
wzgleddw ,wpisuja sie” przynajmniej w znaczacym zakresie, jesli nie bezproblemowo, w logike
szkoty. Bywaja jednak i uczniowie, ktérych srodowiskowe doswiadczenie obce jest habituso-
wi edukadji i nie pozwala im utozsami¢ sie z wymaganiami szkoty. Ich socjalizacja pierwotna
wzmacnia odmienne sprawnosci i postawy. | tu zaczyna sie nasze empiryczne zadanie. Przyjrzy-
my sie sposobom, w jaki reagujg nauczyciele na uczniéw, dla ktérych obca jest logika szkolnej
edukacji. W obserwowanych przez nas szkofach sg to z reguty uczniowie pozostawieni sami
sobie wobec szkolnej nauki, z rodzin o niskim kapitale kulturowym, ze srodowisk marginalizo-
wanych. Przywotamy tu dyskusje grupowe, ktére przeprowadzilismy z nauczycielami w trakcie
réznych projektéow badawczych prowadzonych w naszym zespole, réwniez z udziatem studen-
tow przygotowujacych prace magisterskie. Dyskusje te moderowalismy i interpretowali$my
zgodnie z zasadami metody dokumentarnej (Bohnsack, 2007; Krzychata, 2004). W metodzie
tej dazymy do rekonstrukgji kolektywnie podzielanych habitualnych/koniunktywnych wzoréw
orientacji. Ze wzgledu na objeto$¢ opracowania rezygnujemy z doktadnego metodologicznego
uzasadnienia naszej pracy analitycznej z tekstem.
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Wzory orientacji wobec edukacyjnej,, obcosci”

Porzadkujac nasze liczne materiaty z dyskusji grupowych, wyodrebnilismy cztery podsta-
wowe typy orientacji nauczycieli wobec edukacyjnej ,obcosci”. Zadalismy sobie réwniez py-
tanie, czy w innych znanych nam przypadkach, czasem catkiem odmiennych (np. nauczycieli
z elitarnej szkoty, z ogromnych , blokowisk”), rozpozna¢ mozemy podobne procesy przepraco-
wania probleméw obcosci edukacyjnej. Odpowiedz byta pozytywna, cho¢ pozostaty nam do
wyjasnienia liczne niuanse, co wskazuje na pewna 0gélnos¢ przyjetego podziatu i mozliwos¢
jego dalszego dookreslania. WybraliSmy tez cztery konkretne przypadki, za pomoca ktérych
omdéwimy poszczegdlne typy wzorédw orientacji wobec edukacyjnej obcosci. Na tym etapie
nadalismy naszym, kontrastowo odmiennym, przypadkom wzoréw orientacji robocze nazwy:
nauczyciele metodyczni, mediujqcy, swojacy i umeczeni.

Modelowe wzory orientacji wobec edukacyjnej ,obcosci” réznicuja sie ze wzgledu na dwie
kluczowe dynamiki faczenia doswiadczen wykluczenia i wymogoéw szkoty (por. schemat 1).
Pierwszy wymiar opisuje odmienne poznawcze postawy wobec edukacyjnej obcosci, w zalez-
nosci od tego, czy nauczyciele jako zespét traktujg schemat instytucjonalnych i proszkolnych
wymagan systemu edukadji jako jedyne i rozstrzygajace kryterium oceny zachowan uczniéw
(obcosci nie da sie usprawiedliwi€) lub tez w zaleznosci od tego, czy przyczyny szkolnych nie-
powodzen postrzegaja jako wazki problem ucznidw, ktory nie tylko utrudnia realizacje zadan
szkoty, ale determinuje i blokuje catosciowy rozwdj ucznidéw (obcos¢ wymaga zrozumienia):

- Orientacja na poznawcze odrzucenie edukacyjnej obcosci: Nauczyciele metodyczni
i umeczeni dostrzegaja ucznidw ze szkolnymi niepowodzeniami, jednak nie traktuja sto-

Schemat 1: Cztery modelowe wzory orientacji nauczycieli wobec edukacyjnej ,obcosci”.

orientacja na aktywne reagowanie

K n . o
c nauczyciele nauczyciele =,
] . . @
g metodyczni mediujacy 2
N Ka}

o] QU
(=] >
@ 3]
N [+
v
= A
© ("]
[ ©
N -+
o £,
2 8
P ™

T

3, o
] . . 5
€ nauczyciele nauczyciele &
5 umeczeni swojacy 3

orientacja na brak poczucia sprawstwa

Zrédto: opracowanie wiasne.



Stawomir Krzychata, Beata Zamorska

jacych za nimi uwarunkowan jako réwnie waznych wyznacznikéw wspdlnej nauczyciel-
skiej refleksji.

- Orientacja na akceptujgce poznanie obcosci edukacyjnej: Nauczyciele mediujg-
¢y i swojacy wprowadzaja (@ przynajmniej chcg to uczyni¢) we wiasny zbiorowy wzér
orientacji réwniez perspektywe ucznidw, traktuja ja serio. Staje sie ona réwnie znacza-
cym horyzontem odniesienia, niezaleznie od oceny szkolnych osiagniec.

Drugi wymiar wzoréw orientacji opisuje zréznicowane postawy behawioralne zespotu na-
uczycieli. Z jednej strony, wyodrebniamy zespoty, ktére przyjmuja zobowiazanie do dziatania
z uczniami do$wiadczajacymi szkolnej marginalizacji (obcosci nie mozna pozostawi¢ samej so-
bie), z drugiej - znajdziemy zespoty, ktére nie postrzegajg w zasadzie mozliwosci sprawczego
dziafania i zmiany sytuacji (obcos¢ jest poza kregiem oddziatywan szkoty).

- Orientacja na aktywne reagowanie na edukacyjng obcosé: W tej kategorii okre$lo-
ne cechy wspolne tacza postawy nauczycieli metodycznych i mediujqcych. Czuja sie oni
zobligowani do podjecia wspélnych dziatan dla realizacji waznych celéw edukacyjnych,
przy czym w pierwszym wypadku punktem odniesienia jest udana realizacja szkolnej
edukacji przez wiekszo$¢ uczniéw ,konformistycznych” wobec szkolnych wymagan,
a w drugim - préba mediacji pomiedzy waznymi dla edukatoréw wartosciami a mozli-
wosciami i barierami, ktére do szkoty wnosza uczniowie.

- Orientacja na brak poczucia sprawstwa wobec edukacyjnej obcosci: Nauczyciele
umeczeni i swojacy wykonuja swoje obowigzki, by¢ moze na réznym poziomie i w réz-
nym zakresie (grupa reprezentujaca w niniejszym opracowaniu typ nauczycieli ume-
czonych podejmuje wiele dziatar edukacyjnych i wychowawczych), jednak w dyskursie
,pokoju nauczycielskiego” dominuje przeswiadczenie o niewielkiej skutecznosci lub
braku sensu podejmowanych wysitkéw. Sita sprawcza lezy w ich przekonaniu poza za-
siegiem oddziatywania nauczycieli i szkoty. W pierwszym przypadku otoczenie szkoty
postrzegane jest jako coraz to bardziej wrogie, w drugim - jako trwale juz zakorzenione
i niezmienialne.

Niebagatelna role w ksztattowaniu poszczegdlnych wzoréw orientacji odgrywa interakcja
instytucjonalnych i spoteczno-kulturowych wyznacznikéw dziatania. Wzajemne dopasowanie
sie lub konflikt schematdéw orientacji nauczycieli (proszkolnych oczekiwan) oraz habitualnych
ram orientacji, wyznaczonych przez socjalizacyjne historie samych nauczycieli i ich $rodowi-
skowe identyfikacje, okresla styl pracy pedagogicznej i postrzeganie istoty podstawowych
problemoéw szkoty. Nie tylko formalna socjalizacja do zawodu nauczyciela, realizowana w czasie
studiéw i w ramach awansu zawodowego, ksztattuje zawodowa tozsamos¢ zespotu nauczycieli.
Nie tylko uczniowie, ale réwniez nauczyciele wnosza do klas lekcyjnych i do pokoju nauczyciel-
skiego codzienna praktyczng madro$¢ wyniesiong z domu, $Srodowiskowe oczywistosci i lllusio.
Rozumienie i wyczucie ,obcoséci” edukacyjnej przez pedagogéw wynika takze z podobienstwa
lub tez odmiennosci uczniowskich i nauczycielskich doswiadczen spoteczno-kulturowych, a nie
tylko z prostego porédwnania osiggnie¢ uczniéw z oczekiwaniami proszkolnymi.

Nauczyciele metodyczni

Prezentacje poszczegdlnych wzoréw orientacji nauczycieli rozpoczniemy od rekonstrukgji
spofeczno-kulturowego do$wiadczenia nauczycieli metodycznych. Podczas pierwszego spotka-
nia jedna z nauczycielek, wprowadzajac nas w atmosfere szkoty, powiedziata: jestesmy szkofg,
ktora posiada pewne standardy. W miare poznawania specyfiki tego zespotu nauczycieli i ich
sposobow radzenia sobie w szkolnej codziennosci przyznalismy, iz zacytowane zdanie mozna
przyjac za klucz do zrozumienia tego, co dzieje sie w ich szkole.
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W wypowiedziach nauczycieli znalezlismy tylko dwa typy uczniéw. Jedni to grzeczni
gimnazjalisci, ktérzy potrafiq sie wtqczy¢ w prace, majq wiedze, dobrze pracujq, sq uporzqd-
kowani. Drudzy (jest ich zdecydowanie mniej) naruszaja wyznaczone granice i podwazaja
ustalony fad.

K11: (K - nauczycielka; M - nauczyciel)) Tutaj wida¢, ze to jest ten etap dwa lata wstecz,
czyliimpreza, zabawa, posmiac sie.

K3: Takie szczeniaczki.

(..)

K3: | Tosqtrzy osoby, stuchajcie.

K2: Nie, ale ja méwie jakby w zaokragleniu. Takie sformutowania jak luzna, jazda,
zagrywki uczniéw, niekonsekwencja?

Zaréwno ci sposréd gimnazjalistow, ktorzy dobrze wpisuja sie w realizacje szkolnych wymo-
géw, jak i ci, ktérzy nie spetniaja kierowanych wobec nich oczekiwan, podlegaja temu samemu
schematowi postrzegania uczniéw, ktérzy w tym wieku nie mogga by¢ partnerami w podejmo-
waniu codziennych decyzji

K3: | Tak, tak. Oni nie sa jeszcze $wiadomi tego.

K5: [ Nie, nie.

K3: Stuchajcie, bo oni tak, jak oni sg w liceum to oni sa juz $wiadomi, musimy sie uczy¢,
bo studia, na studiach musimy, bo pdzniej cos. A oni sa teraz jeszcze w takim wieku,

Ze trzeba im narzuci¢ pewne rzeczy i oni sie chetnie beda podporzadkowywac temu.
Natomiast dla nich wazne jest teraz, moze najwazniejsze, to to.

K5: | Bycie w grupie. Tak.

K3: | Natomiast my jestesmy takimi wodzami
w cudzystowie, takimi co maja robic¢ i co maja sobie przyswoic, tak jakby my mamy

dbac o ich merytorycznos$¢ chodzenia do szkoty.

K5: | Tak.

K3: L Ale oni sie nie buntuja przeciwko temu, prawda?

Nauczyciele wypracowujg standardy swojej szkoty. Nadaja porzadek zyciu szkolnemu,
wprowadzajac jasne normy i reguty funkcjonowania ucznidéw, wyznaczajac tym samym sciste
ramy podejmowanych przez nich rél. W przytoczonym wyzej fragmencie dyskusji K3 uzasadnia
stusznos¢ przyjetego stylu kolektywnego dziatania. Uczniowie to takie szczeniacki, ktore naj-
chetniej spedzatyby czas na zabawie, jeszcze nie wiedza, co tak naprawde jest zyciu wazne.

2 Znaki zastosowane w transkrypcji wywiaddw:

Tego nie mozna powiedzie¢ Poczatek sekwencji naktadajacej sie,
doktadnie  wypowiedzianej réwnoczesnie

podkreslam Tekst wypowiedziany podniesionym gtosem,

zaakcentowany

Ko:niec Sylaby wydtuzone

(5) 5 sekund pauzy, zawieszenie gtosu

(hmmm) Chrzakniecia, westchnienia typu ee

((ziewajac)) Komentarze, uwagi o gestach pozawerbalnych

@tak@ Tekst mowiony ze $miechem

P: Prowadzacy wywiad

G: Wypowiedzi grupy, osoby wypowiadajace sie wspdlnie

K: M: U: Oznaczenia poszczegdlnych uczestnikow:

kobieta, mezczyzna, uczen
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Dlatego zadaniem, a nawet obowigzkiem dorostych jest podejmowanie za nich decyzji oraz
dopilnowanie, aby poprawnie wykonywali przydzielone im zadania.

Utworzony kolektywny porzadek, z nastawieniem na realizacje przyjetych zatozen progra-
mowych w zakresie dydaktyki oraz spraw wychowawczych, wymaga zgodnego zaangazowania
wszystkich nauczycieli. W codziennych spotkaniach, podczas wymiany spostrzezen na temat
biezacych zdarzen, w opowiesciach o szkolnych doswiadczeniach, wymienianych gestach prze-
kazywane sg zrozumiate dla uczestnikdw zycia szkolnego wskazania aprobowanych wiasciwych
postaw i dziatan. Przyktadem dostarczania wzajemnie swoistych instruktazy sprawnego radze-
nia sobie w codziennych sytuacjach moze by¢ zarejestrowany fragment dyskusji nauczycielek:

K3: Natomiast ja wiem po jezyku polskim, jaka zrobitam grande. W grudniu. W grudniu
zrobili mi cos takiego, wtasnie zrobili mi co$ takiego. To ja wam powiem o co chodzito.
Chodzito o wejscie do klasy. Oni gdzies tam byli cos tam robili, robili zdjecie

do jakiegos kalendarza, chtopcy. | to byto chyba dwa dni przed wolnym. | wchodza mi jak
stado (tup). Ja moéwie nie chtopcy prosze mi wyjsé i zapukac.

No to wiadomo jak to pukanie sie odbyto: (dy dy dy dy dy).

Prosze wyjs¢. Stuchajcie, nie weszli. Nie weszli do $rodka, usiedli na schodach i powiedziatam
dobra, teraz siedzicie tutaj, zawotam panig dyrektor, pierwszy raz mi sie zdarzyto,

ale powiedziatam, Ze nie popuszcze, ze ja po prostu nie pozwole sobie ze wzgledu na siebie
i tez na nich, bo to o nich chodzi, zeby zachowywali sie tak jak nalezy.

K2: Nie stuchajcie, nie tu naprawde trzeba ostro, bo oni naprawde. Mam wrazenie,

ze oni czekaja na takie sygnaty. | to nie jest.

K5: L No tak, tak.

K4: W sumie kazdy z nich jest jakié tam, ale jak jeden pokaze

K3: | Tak. Doktadnie.

K2: [ No my to poprzemy, no to sie zaczyna.

Przedstawiajac zajscie zwigzane ze spoznieniem sie uczniéw na lekcje, K3 interpretuje je
zgodnie z kolektywnym wzorem orientacji, ktéry w przypadku tej grupy nauczycieli zwigzany
jest z opisanym wyzej porzadkiem opartym na zasadach wyznaczonych przez grono pedago-
giczne i obowigzkiem przestrzegania ich przez uczniéw. Nastawienie na prawo i konsekwencje
wynikajace z jego przestrzegania badz famania tak silnie determinuje caty zespét nauczycieli,
iz nie dostrzegaja innych mozliwosci zinterpretowania opisanej sytuacji. Zastosowane przez K3
rozwigzanie poprzez pokazanie sity i dominagji s3 jedynymi sposobami dziatan, ktére sg do-
stepne w przestrzeni wspdlnego wzoru orientacji. Za kazdym razem, gdy w dyskusji pojawia sie
temat niewtasciwych, czyli obcych wobec standarddw szkoty, zachowan uczniéw, natychmiast
nauczyciele przypominajg sobie wzajemnie o koniecznosci konsekwentnego realizowania
wspdlnych ustaled. Mozna powiedzie¢, ze sami przywotuja siebie do kolektywnego porzadku.

K6: Ja mysle, ze to jest swoboda, na ktérg my im pozwalamy. Jesli pozwalamy, zeby byli swobodni,
to oni sa swobodni. Natomiast, jezeli bedziemy ich trzymac (y)

K3: Tak jak sie nalezy.

K6: Tak jak sie nalezy po prostu to ten dystans bedzie, ten dystans bedzie.

Mielismy okazje przez wiele dni uczestniczy¢ w codziennym zyciu wspomnianego gimna-
zjum. Przygladalismy sie szkole z réznych perspektyw i poprzez wiele pytan. Jednym ze spo-
sobdw wgladu w szkolng codziennos¢ byto poproszenie uczniéw o przygotowanie reportazy
zdjeciowych. Zobaczylismy ogromng spéjnosc i wspdtzaleznos¢ swiata nauczycieli i uczniow.
Dostrzegaja to réwniez sami nauczyciele: Klasa ma mndstwo probleméw, a oni skupili sie na tym
jednym. Uczniowie dobrze wiedzg, co jest wazne dla nauczycieli oraz doskonale orientujg sie
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w pedagogicznych strategiach dziatan. W rozmowach z nami, a takze w przygotowanych repor-
tazach podejmuja doktadnie te same kategorie, ktore sg kluczowe dla nauczycieli, pokazujac
ich kontrast. Nauczyciele sg przekonani o koniecznosci wspdlnego konsekwentnego dziatania,
zgodnie z ustalonymi regutami. W reportazach zdjeciowych uczniowie koncentruja sie na wyka-
zaniu niedociagniec¢ w tej konsekwencji lub pokazuja jej bezsensownos¢. Nauczyciele podkre-
$laja wage dystansu, ktéry pomaga w zachowaniu autorytetu: Nauczyciel wédz, autorytet, przy-
wddca, ktérego uczniowie nie odwazq sie spoufali¢. Tymczasem uczniowie pokazujg ,wodzéw”
w groteskowych sytuacjach oraz opowiadaja anegdoty zwigzane ze $miesznoscig réznych za-
chowan nauczycieli, ktorzy pilnie strzega ustalonego porzadku.

Przeswiadczenie nauczycieli o szczeniaczkowatym, niedojrzatym zachowaniu ucznidw,
ktdérych nalezy krétko trzymac, znajduje odzwierciedlenie w reportazach uczniéw. Obok zdje¢
rejestrujgcych walke nauczycieli o utrzymanie dyscypliny, sa takze fotografie miejsc i sytuagji,
w ktorych czuja sie w jakims stopniu dorosli. Na terenie szkoty jest to spotkanie z osobg z ob-
stugi, ktdra traktuje ich przyjacielsko i powaznie. Oprocz tego sa zdjecia z rodzenstwem i ré-
wiesnikami. Komentujac zdjecie ustawionej przed aparatem przytulonej i usmiechnietej pary,
zaznaczaja tak, tak, to jest najwieksze. Chodzq tacy, to jest przyktad, jedyny w naszej klasie, na razie.
Na zrobionym przez siebie zdjeciu druzyny pitkarskiej chtopcy domalowuja sobie wasy.

Tymczasem nauczyciele kategorie mozliwej dorostosci uczniéw postrzegaja jedynie jako
kolejng zabawe, nad ktérg dorodli powinni mie¢ piecze. Patrzenie na pomysty dzieciakéw
z przymruzeniem oka oraz dyscyplinowanie ich, a nawet decydowanie o granicach zabawy jest
gteboko osadzone w habitusie nauczycieli.

K2: A wasy dorostos¢. Symbol dorostosci.

K6: Ale pozytywne. W pozytywnym tego stowa znaczeniu, tak, tak.

M?1: Dziewczynki chodza w butach na szpilkach, pamietam to, Ze sie ubieraja
i wiadomo jak kto$ ma corke to sie tak ubierai ze ona chce by¢ taka

jak mama. M&j B. ((imie)) ubiera moje buty i wiadomo, ze ja mu zabronitem

i (y) bo sg drogie a.

GR:@.@

M1: A ci sobie na sali rysuja, bo sami chca mie¢ wtosy wszedzie, prawda? °To
oznaka meskosci’. Nie wiedzg, ze to pdzniej utrudnia zycie.

GR: @@

Zarejestrowalismy wiele sytuacji, w ktérych nauczyciele podaja uczniom gotowe sposoby
poprawnych zachowan, z oczekiwaniem ich natychmiastowego zastosowania. Przyktadem jest
zaobserwowany moment przeproszenia za niewfasciwe zachowanie na lekcji. Podczas przerwy
wychowawczyni (W) wprowadzita do pokoju nauczycielskiego niesfornego chtopca (U) i posta-
wita go przed obrazona nauczycielka:

W: Wiesz, co powiedzie¢ Pani

U: Nie wiem o co chodzi

W: Jak to? Méwitam ci, co powiedzie¢, no...
U: Bo, ja przepraszam.

Nauczyciele wykorzystuja rézne pomysty w radzeniu sobie z niesfornymi uczniami. W roz-
mowie z wagarujacym uczniem wychowawczyni wysuwa propozycje (grozbe):

Moge cie wozi¢, aby cie zmusi¢ do chodzenia do szkoty. Chcesz? Ja to zrobie. Bede u ciebie
rano o 7.15 kazdego dnia. Chcesz?
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Rozwigzanie problemu w obu przytoczonych wyzej sytuacjach polega na przymuszeniu
ucznia do podporzadkowania sie wymogom szkolnym. Osobiste zaangazowanie nauczycie-
li, a nawet gotowos$¢ do poswiecen (jak w przypadku wspomnianej wychowawczyni) w li-
kwidowaniu trudnych, konfliktowych sytuacji wynika z zespotowo podzielanej oczywistosci
konsekwentnego realizowania standardéw szkoty. Ten kolektywny wzér orientacji jest auto-
matycznie uruchamiany w najrézniejszych sytuacjach niezgodnosci z ustalonymi wymogami
edukacyjnymi. W swoim szybkim i sprawnym reagowaniu na przejawy niespetniania badz
nieradzenia sobie z oczekiwaniami szkolnymi nauczyciele ukierunkowuja sie na przywrécenie
porzadku, doprowadzenie do tego, jak powinno by¢. W dyskusjach grupowych oraz podczas
indywidualnych wywiadéw opisy probleméw uczniéw zajmujg marginalne miejsce, pojawia-
ja sie jedyne przy okazji pokazania skutecznosci dziatan wychowawczych (X wagarowat, ale
juz nie wagaruje, Y byt izolowany przez klase, a teraz siedzi z kolegami w grupie i bierze udziat
w pracy zespotowej).

Nauczyciele nie unikaja méwienia o trudnosciach, nie bagatelizuja ich, nie ukrywaja, ale
wychwytuja i reagujg na wszystkie préby zakwestionowania szkolnego regulaminu badz lekce-
wazenia obowigzkow. Stworzyli nawet ostateczng instancje, do ktérej siegaja po wykorzystaniu
dostepnych im srodkéw dyscyplinowania uczniéw.

Gdy rodzic nie potrafi sobie dac rady z dzieckiem, jest wzywany na komisje. Otrzymuje pouczenie.
Jest to dopetnienie formalnosci jako ostateczny krok. Na komisji musi by¢ rodzic, dyrektor,
wychowawca, pedagog. Na poczatku zadawane jest pytanie uczniowi, ale jeszcze nigdy

nie padfa odpowiedz. Spisywany jest protokot. Wszyscy dorosli sie podpisuja. Rodzic jest pouczany.
| czeka sie, czy bedzie wybryk, czy nie.

Bohaterem przytoczonej opowiesci o przebiegu Komisji Wychowawczej jest rodzic. To na
niego przeniesione s3 teraz dziatania nauczycieli. Obco$¢ edukacyjna dotyczy nie tylko uczniéw
niepasujacych do standardéw szkoty, ale réwniez ich rodzicédw, ktérzy nie spetniaja wymogéw
stawianych rodzinom. Procedura jest podobna do tej, ktdra jest stosowana wobec ucznia.

Dla uczniéw Komisja Wychowawcza jest potwierdzeniem podziatu $wiata na dorostych,
majacych wtadze i uczniéw, pozbawionych gtosu i prawa do wtasnej inicjatywy. Ich rzeczywista
mozliwos$¢ podejmowania decyzji skurczona jest do podporzadkowania sie badz nie regutom
ustalonym przez dorostych. Co wiecej, doswiadczajac swoistego ubezwtasnowolnienia pono-
szq catkowitg odpowiedzialnos¢ za wtasne zachowanie.

U1: Beznadziejne. Jeszcze taki nauczyciel nam sie trafit, ze za byle co nam robi tego komisje.
P: ((prowadzacy wywiad)) Jaka komisje?

U2: No (y) wychowawcza.

P: Co to jest, my nie wiemy, nie jestesmy z tej szkoty.

U1: No, Ze sie spotyka pedagog tam dyrektor, rodzice tam jakis tam kontrakt spisuja,

a jak sie z tego nie wywiaze, to mnie wywalaja ze szkoty, cos takiego.

Nie bez znaczenia jest to, ze autorem wypowiedzi (U) jest chtopiec majacy opinie wzoro-
wego ucznia. Jego gteboka identyfikacja z osobg stajaca przed komisjg (mimo ze sam nigdy
nie brat w tym udziatu) pokazuje, iz procedura ta dotyka i angazuje kazdego z uczniéw, bez
wzgledu na to, do ktérej grupy nalezg (trudnych czy grzecznych).

Analizujac postawy tej grupy nauczycieli wobec uczniéw niepasujacych do oczekiwan edu-
kacyjnych, nazwalismy ich metodycznymi. Jako zespét zbudowali oni wspdlny mozliwy swiat,
uznajac go za najbardziej wasciwy w kontekscie wiasnej szkoty oraz probleméw, z ktérymi
musza sie na co dzied zmagac. Wypracowali system przekonan i norm, porzadkujacych ich
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szkolng rzeczywistos¢, posiadajg takze wiasne, kolektywnie podzielane zasady petnienia roli
zawodowej. To wiasnie orientacja na wspolne cele edukacyjne (standardy szkoty), doswiadcze-
nie wspdlnego przepracowywania (w matych zespofach, w rozmowach z dyrektorem, podczas
rad pedagogicznych) réznych probleméw uzdalnia ich do aktywnego dziatania i sprawnego
reagowania na pojawiajace sie trudnosci.

Nauczyciele mediujqcy

Nauczyciele, ktérych nazywamy mediujgcymi, w diagnozowaniu probleméw poszcze-
goélnych ucznidw postuguja sie rozbudowanymi kryteriami postrzegania ,obcosci”, ktére
wychodza poza proste wpisywanie sie w wypetnianie obowigzkéw szkolnych. Ich opowia-
danie o szkole, w ktorej pracuja, zawiera historie dziewczat i chtopcdw, ktérzy z réznych
wzgleddw ,nie pasuja” do spotecznosci szkolnej. Sg to uczniowie izolowani przez kolegédw
z klasy, napietnowani etykietami, zajmujacy nizsza pozycje nie tylko w szkole, ale i w $ro-
dowisku lokalnym.

K1: | Nasza szkota jest ciagle

w tym samym srodowisku, szkota podstawowa, przedszkole, od najmtodszych lat juz
tutaj etykietuje sie dzieci.

K2: [ No whasnie.

K3: L1one juz przez cate przedszkole, podstawowa

i nawet gimnazjum ida juz z etykietami, pewnym bagazem i muszg sobie z tym radzic.
K2: | Tak, oczywiscie,

bo z takiego Srodowiska, masz takiego ojca, taka matke, takiego brata (...)

Ja widziatam tez jak sie niektorzy do nich odzywali, nie wszyscy, bo byli tez i tacy wsréd nich.
K2: L Nie, tu nie chodzi, ze oni sq zli. Tylko, ze M. powiedziat

takie jedno zdanie, ktérego nie powtdrze teraz, ale tak jakby sie czut gorszy od, od innych, nie?
K4: | Taki z ulicy Tylnej?

K2: No, gdzie jest problem alkoholowy, itd.

K4: No tak.

K2: Oni nadrabiajg wtasnie tym, ze chca zaistnie¢ w klasie, bo co$ zepsuja, nie?

K5: Cos powiedza.

K2: [ Napyskuja, przekina.
K5: [ No whasnie.
K2: [ 1w ten sposob, a tak naprawde, nie wiem,

czy do korica jest im z tym dobrze, bo oni doskonale wiedzg, jak sie inni do nich odzywaja,

ktdrzy sg z innej ulicy, powiedzmy sobie, zinnego $rodowiska. No i, to nie zawsze sg tacy liderzy,
ktorzy sie cieszg uznaniem, wcale nie nimi sie pogardza. | styszatam takie wtasnie komentarze, tak
K4: [ K2 ((imie)), bo to jest prawo whasnego stanu.

K3: Tak, ale méwimy o tych etykietkach. To jest straszne i to tez whasnie sie odzywa,

jak tez méwicie, ze jeden tepi drugiego, dlatego ze juz od razu patrzy na niego,

jak na osobe przegrang, ktérej nic sie nie uda, bo, dlaczego jemu ma sie uda¢, bo on to, tamto, itd., nie?

K1: | 1 tak zawsze bedzie gorszy.
K2: | Onzawsze byt gorszy.
K4: L Bo w domu matka méwi, bo ty jeste$ najgorszy, bo ja przez ciebie mam

takie a nie inne zycie, itd., itd. | od poczatku juz wiedziat ze jest taki byle jaki,
to co sie bedzie wysilat taki Jasiek Z.?

Ké: L Po prostu juz mu wmoéwili.

K4: [ Bo co tam w domu ustyszy ten dzieciak? A tu w szkole
,a pia¢” od nowa i tez, olewaja, to i ja bede olewat wszystkich.

K6: Tak.
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K4: T3 sama miarka sie odptace. Dlatego to sg problemy, ktére wystepujg w czasie lekgji.
Musimy sobie umiec¢ z tym radzi¢, tak czy inaczej.

Przytoczony wyzej fragment dyskusji grupowej pokazuje specyfike postrzegania proble-
mdw ucznidw przez nauczycieli. Zageszczenie interakcyjne wokot tematu etykietowania nie-
ktérych dzieci pokazuje, iz spoteczne naznaczenie jest sprawg ogromnie wazng w szkolnej
codziennosci. Mozna tu méwic o pamieci kolektywnej mieszkaicow matego miasta, ktéra po-
przez przynaleznos¢ rodzinng modeluje umieszczanie konkretnych oséb w spotecznej hierar-
chii. Posiadane przez dorostych stereotypy dzielenia sie na gorszych i lepszych przenoszone sa
automatycznie do $wiata dzieci, ktére odzwierciedlajg w strukturze szkolnej schematy spotecz-
nosci srodowiskowej. Nauczyciele dobrze rozumiejg odtwarzane mechanizmy i w nich upatruja
jedng z przyczyn ,obcosci” edukacyjnej. Stwierdzenie: musimy sobie umiec z tym radzi¢ nabiera
szczegolnej ostrosci w kontekscie wypowiedzi: natomiast te osoby, ktdre tego nie majg w domu,
nie ma czegos takiego, ze usiqdziemy sobie, porozmawiamy itd. Tylko po prostu te osoby wiedzq,
Ze ja moge im tylko i wytqcznie w tej szkole moge im z jakims problemem pomdc, poradzic sobie,
chociaz czasami wiedzq, ze nie zawsze. Czasami ich zawodze i tez mi o tym powiedzieli, ale jestem
dla nich jedynq deskq ratunku.

Swiadomo$é¢ osamotnienia niektdrych uczniéw, brak wsparcia ze strony rodzicéw, ktorzy
swojg nieudolnoscia wychowawczg przyczyniaja sie do niepowodzen dzieci, naznaczenie
spofeczne, wykluczenie z zycia kolezenskiego, wszystko to wzmacnia w uczestnikach dysku-
sji odpowiedzialnos¢ za swoich uczniéw. Kilkakrotnie w trakcie naszej rozmowy powracaja do
zakreslenia ram wiasnej roli. Jest ona wyznaczana, z jednej strony, przez system formalnej edu-
kacji, zwigzany z nim obowiazek realizacji okreslonych zatozen programowych, przygotowa-
nia do koricowych egzamindw, odczytywanych jako pomiar efektywnosci pracy nauczycieli.
Z drugiej strony - s3 uczniowie do$wiadczajacy na co dzien wielu nierzadko trudnych, a nawet
dramatycznych sytuacji osobistych. Wiekszos¢ mieszkancow matego miasta, w ktérym miesci
sie opisywania szkota, nie moze znalez¢ dla siebie miejsca w dokonujacej sie transformacji eko-
nomiczno-spotecznej. Przechodzenie przedsiebiorstw, w ktorych wczesniej pracowali rodzice
uczniéw, na gospodarke wolnorynkowa wiaze sie z szeregiem jednostkowych niepowodzen.
Koniecznos¢ redukgji etatow, upadek niektorych firm, trudnosci w znalezieniu sie na rynku pra-
cy w sytuacji konkurencji oraz wymaég zdobywania nowych kwalifikacji powoduje, iz wiele 0séb
wypada na margines zycia zawodowego. Cze$¢ rodzin utrzymuje sie jedynie z pracy dorywczej,
zasitkow i rent. Postepujace zubozenie materialne i coraz wieksza dominacja bezradnodci wiaze
sie z przekonaniem, iz tak jest i tak bedzie. Naktada sie na to doswiadczane przez mieszkancéw
miasteczka wykluczenie z postepu ekonomicznego, o ktérym ciagle stysza w mass mediach.
Jedyna dostepna droga przezwyciezenia dotykajacego ich ubdstwa jest wyjazd do pracy na
Zachdd. Wiaze sie to z pozostawieniem dzieci w domu pod opieka 0s6b trzecich (krewnych,
znajomych rodzicéw badz po prostu sasiadéw).

K2: Jednak zmienito sie w naszym kraju, ze po prostu wychowujemy sie w rzeczywistosci
petnej sprzecznosci, zaprzeczen. Jak ja np. moge dzieciom mowic tutaj teraz w szkole,

ze ucz sie, bo bedziesz miat prace, dobra prace, dobrze ptatna. | oni wiedzga, ze to jest bzdura.
Ich koledzy pokoriczyli szkoty zawodowe, czy po podstawdwkach starsi, czy rodzicdw znajomi,
siedza w tzw. Raichu i robig kase. (...)

K4: | Mama nie ma pracy, tata nie ma pracy. Jak, gdzie$ tam dorwie to zarobi,

a jak nie, to nie zarobi. Bo ma brata starszego, ktory nie pracuje, konkretnie wiem,

drugi, ktéry gdzie$ tam siedzi.

M1: L Chyba powinnismy pracowac bardziej.

K4: [ No wiem i dlatego my musimy uczy¢.
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Dochodzacy do gtosu dysonans pomiedzy propozycjami szkoty a codziennym do$wiad-
czeniem osobistym dzieci odczytywany jest przez nauczycieli jako obszar uaktywniajacy ich
specjalna pomoc, do ktdrej czuja sie zobowiazani. Podzielane przez grupe spostrzezenie, iz cza-
sami ta szkota tak daleko jest od zycia, wywotuje potrzebe refleksji nad sensem szkolnej edukacji
i wtasnej roli. Jedna z nauczycielek pyta: Ja sie zastanawiam nad takim problemem; co daje szko-
fa? W trakcie dyskusji kolejne osoby podejmuja te kwestie, rozwijajac jg i dookreslajac wtasnymi
pytaniami:

| sie tak zastanawiatam nad tym, dlaczego niektérym, mozna tak to czasami odebra¢,

nie zalezy na, na, na dobrych ocenach. Dlaczego sie to im nie udaje uzyskac dobrych ocen,
mimo jakich$ tam zdolnosci? Z czego to wyptywa? Czy whasnie z tego, ze czuja sie niezauwazeni?
Czy my nauczyciele tak whasciwie patrzymy: musisz umiec to i to, taki a taki zakres wiedzy,

zeby tam napisac test i tak dalej. Czy nie zabijamy co$ w tych osobach?

Ponownie dokumentuje sie tu sposéb przepracowywania dostrzeganego problemu po-
przez rozwazanie go w kontekscie wiasnej przestrzeni dziatania, sposobéw codziennej pracy,
podejmowanych rozwiazan. Kazdy z nakreslonych przez rozméwcéw probleméw interpretowa-
ny jest przez nich w kategoriach zadania, ktére podejmuja jako osobiste wezwanie: jak pozna-
jemy jakiegos ucznia bierzemy to do siebie, np. méwie jak ja to biore, jak ja to odbieram. Biore kazdy
problem ucznia do siebie i analizuje.

W toku diagnozowania kolejnych trudnych spraw pojawia sie jeszcze jeden dysonans, jakie-
go doswiadczaja nauczyciele:

Ja tak naprawde to nie znatam tego zycia, jak przysztam tutaj do szkoty pracowac.

Dla mnie to po prostu szok, ze dzieci maja takie problemy, jakich ja w zyciu nie miatam.

| dla mnie, pierwszy rok jak tutaj pracowatam, miatam wychowawstwo, to ja sie uczytam

tych probleméw, ktére one maja. Ja w ogdle, ja nie wiedziatam, ze takie problemy mozna miec.

Odczuwanie gtebokiego, wielowarstwowego rozdzwieku miedzy $wiatem, w jakim wy-
rést i zyje nauczyciel, miedzy $wiatem (najczesciej idealnym) proponowanym w programach
nauczania oraz w podrecznikach a skomplikowang, trudng i nierzadko dramatyczng rzeczywi-
stodcia, w jakiej zyje uczen, prowadzi do przepracowania i okreslenia osobistego sposobu bycia
nauczycielem. Horyzontem sa rozpoznawane potrzeby dzieci, postrzeganie ich i odczytywanie
z wielu perspektyw: kariery edukacyjnej, zawodowej, obecnej sytuacji rodzinnej, réwiesniczej,
przysztego, udanego zycia. Opowiadajac historie poszczegdlnych ucznidw, nauczyciele kolejno
spontanicznie artykutuja swoje plany zawodowe w kategoriach osobistego celu:

K1: A tak sobie pomyslatam, Ze co ich naucze, to naucze, ale chciatabym to jest moim marzeniem,
zeby dzieciaki nie stracity nadziei. Ze wychodzac ze szkoty, zeby nie wychodzili

z takim nastawieniem, ze skoro jest tak beznadziejnie na razie, ze tak by¢ musi i tak bedzie.
Uwazam, ze poniekad moja rola jest tez taka, zeby jakos, nie wiem, pokazywac im,

ze trzeba sie jednak gdzies tam przezwyciezy¢, co$ jeszcze osiggnac, cos sie uda w przysztosci.

(.)

K6: Naszym zadaniem, to jest w zawdd wpisane, ze musimy dazy¢ do tego, zeby pomagac uczniom
w stawaniu sie, no lepszymi ludZmi, przez to, ze co$ wiecej potrafia, co$ wiecej umieja.

Pozostali dyskutanci wtaczajac sie w wypowiedzi kolezanek, precyzujg, na czym polega to
wiecej: uczenie nie tylko wiedzy przedmiotowej, ale uczenie zycia, aby umieli sobie poradzic (...).
Pomagam w rozwijaniu pasji, jakichs zainteresowar. Pomagam im szuka¢ drég w zyciu. Istotne
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miejsce w ich mysleniu o edukacji szkolnej zajmuje wrazliwo$¢, aby nie zlekcewazy¢ cztowieka
przede wszystkim, to jest chyba najwazniejsze.

Wyartykutowane przez nauczycieli cele i kierunki dziatan przektadane sa na konkretne po-
mysty codziennej pracy. Wsrdd nich, na przyktad, jest bardzo konsekwentne wykorzystywanie
najrézniejszych codziennych okazji do uczulania uczniéw na wzajemna pomoc, podkreslanie
w klasie drobnych osiaggnie¢ dzieci, wzmacnianie ich wiary w swoje sity, budzenie i rozwijanie
zainteresowan, aby ztapat bakcyla. W dyskusji pojawiaja sie takze wielkie nadzieje i nauczyciele
nie wahaja sie o nich méwic gtosno:

To mi brakuje w szkole czegos$ takiego, ze skoro jest na przyktad kotko filmowe i studio filmowe

w szkole, mozliwos¢ spotkania z filmowcami, zeby poza tym, ze sie oglada filmy jeszcze bardziej
wejs¢é w to tworzywo. Nie wiem czy sie dobrze tutaj wyrazam, ale bo by¢ moze z naszych uczniéw
kiedys beda filmowcy, tylko dlatego, ze im kto$ powie wiecej niz my, nauczyciele.

Nauczyciele w tej grupie wyroézniajg sie specyficznym sposobem planowania swojej pra-
cy. Poszukuja nowych rozwiazan. Przyktadem moze by¢ temat braku zainteresowania ucz-
niéw nauka jezykéw obcych. Pomystem K2 jest nawigzanie kontaktu ze szkota zagraniczna
i zaproszenie jej uczniéw. Chodzi nie tylko o ¢wiczenie umiejetnosci jezykowych, ale takze
o spotkanie z inng kulturg, innym sposobem zycia i myslenia. W tym celu konieczne jest réw-
niez to, aby raz w roku, niechby kazda klasa mogta wyjechac do Anglii. Ta powazna propozycja,
ktdra z pewnoscia przerasta mozliwosci finansowe wielu uczniéw, zostaje natychmiast wspar-
ta przez grupe przywotaniem innych wielkich przedsiewzie¢, ktére juz zrealizowali: udato sie
dzieciom by¢ w studiu radiowym ,Tréjki”. Nie byto pieniedzy, a udato sie z wyjazdem do Niemiec.
W tym miejscu grupa angazuje sie w przypominanie strategii, ktére doprowadzity do sukcesu:
pozyskiwanie sponsoréw, mobilizowanie uczniéw do uruchamiania wtasnych pomystow (fe-
styny z wkasnymi wypiekami...): No, rézne drogi dochodzenia do tego, zeby czasami zrealizowa¢
swoje marzenia.

Podczas dyskusji nauczyciele przechodza jako grupa pewng droge. Zaczynaja od po-
dania swoistej diagnozy szeregu problemoéw swoich ucznidw, poszukiwanie adekwatnych
odpowiedzi na potrzeby dzieci pomaga im w okresleniu swojej roli. Tworzg wtasne, odwaz-
ne wizje edukacyjne, ktére umacniajg doswiadczeniem wspoélnych, wczesniejszych sukce-
sow. Nie jest to z pewnoscia tak, ze wszystkie te rzeczy dokonuja sie dopiero w dyskusji,
raczej stuzy im ona do werbalizowania wtasnych spostrzezen i przemyslen oraz wzajem-
nego wzmocnienia w kolektywnej orientacji na wspieranie dzieci i otwieranie przed nimi
nowych mozliwosci.

Dostrzegajac problemy poszczegdlnych uczniéw, podejmujg wielorakie mediacje, ktérych
celem jest zbudowanie przestrzeni sensownej edukacji, stanowiacej rodzaj antidotum na nie-
bezpieczenstwo wykluczenia kulturowo-spotecznego niektérych ucznidw. Przestrzer ta ksztat-
towana jest w toku dynamicznej wymiany badz Scierania sie kilku swiatéw spotecznych. Jed-
nym z nich jest srodowisko rodzinne uczniéw, w ktérym silnie dochodzi do gtosu dewaluacja
edukadji szkolnej. Ja nie moge méwic, Ze ucz sie, bo bedziesz miat to i to. Nam to wpajano, wiec my
w to wierzylismy. Ja w to wierzytam, bede cos miata, ja do dzis w to wierze, ale oni nie: co pani nam tu
opowiada? W $rodowisku lokalnym nie ma doswiadczenia przetozenia osiagnie¢ edukacyjnych
na sukces zawodowo-ekonomiczny. Sami nauczyciele sa grupa zawodowa o niskim statusie
ekonomicznym. W rodzinach uczniéw popularnym i wysoko ocenianym sposobem radzenia
sobie w zyciu jest podejmowanie prostej, a jednoczesnie lepiej ptatnej (niz w Polsce) pracy za
granica. Inng mozliwoscig jest korzystanie z opieki spotecznej badz bezradne poddanie sie: pdj-
de na zebry, albo pistolet i w feb.
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Z drugiej strony, jest szkota bedaca instytucja, ktérej funkcjonowanie regulowane jest sze-
regiem zewnetrznych przepiséw, wytycznych i norm, wspartych systemem regularnej kontro-
li i oceny. Musimy miescic¢ sie w jakichs ramach, jakichs programach nauczania. | nas sie rozlicza
ztego, ile zeSmy zrobili najczesciej, a nie jak? (...) | najgorsze sq w tym wszystkim te chyba testy, te
egzaminy, bo my ciggle z przeswiadczeniem ucze, bo a nuz nasza szkota wypadnie gorzej. Osobiste
doswiadczenia nauczycieli zwigzane z ich byciem uczniem s3 réwniez wpisane w szkote trans-
misji kulturowej, monologowego przekazu podrecznikowej wiedzy oraz rygoréw zwigzanych
zinstytucjonalnym podziatem zadan: nauczyciel-uczen.

Uczestnicy dyskusji grupowej majg $wiadomos¢ ztozonosci i uwiktania swojej roli zawo-
dowej. Podejmuja sie posrednictwa pomiedzy swiatem uczniéw a edukacyjnymi wymogami.
W catej rozmowie dokumentuje sie refleksyjne i krytyczne ustosunkowywanie sie do obu wy-
mienionych przestrzeni zycia uczniéw. Nauczyciele korzystaja z mozliwosci tworzenia autor-
skich programéw nauczania, ktére stanowig dla nich okazje potaczenia tresci edukacyjnych
z doswiadczeniami uczniéw. Opracowujac atrakcyjne formy uczenia (praca matymi projektami,
kota zainteresowan: tucznicze, filmowe, teatralne, dyskusyjne...), stwarzajg uczniom mozliwosci
rozwijania szeregu umiejetnosci, niezbednych w wychodzeniu poza waski krag doswiadczen
rodzinno-sasiedzkich.

K3: Poza gdyby$smy zamkneli pojecie nauczania do przekazywania wiedzy, nic bysmy nie osiagneli.
Bysmy wypuscili ludzi ze szkoty wyposazonych w wiedze ksigzkowa.

K2: [ Jest tyle

pozaszkolnych zrédet wiedzy.

K4: Kaleki, ktérzy nie potrafiliby sobie poradzi¢ w prostych sytuacjach, typu wyjazd gdzies dalej,
zakup biletu, wyszukanie informacji. Koniec, klapa, bo mysmy ich tego nie nauczyli.

Dlatego to nauczanie tak nam sie rozszerzyto do tego, aby uczy¢ przede wszystkim zycia,

a razem z nim przedmiotu swojego. | to wtedy bedzie miato efekt. Ja wyznaje taka zasade,

ze gtowa to nie $mietnik. Jak ja im nawrzucam mndstwo informacji, ktére okazg sie zbedne,
ktérych oni moze nawet nie zapamietaja.

K2: L Przeciez na pétce stoi
encyklopedia, poszukaj. Przeciez ile mamy tej wiedzy ze swoich studiow.
K3: | Doktadnie, czyli wskazac im te droge.

Przygladajac sie autonomicznym, odwaznym i bardzo preznym dziataniom nauczycieli w tej
grupie, zastanawialismy nad tym, co uzdalnia ich do takiego stylu myslenia. Jednym ze zrodet
budujacych ich kolektywne zasoby jest to, iz jako zespdt maja praktyke pracy w matych, niefor-
malnych grupach, w ktorych dziela sie wtasnymi doswiadczeniami:

ze czesto intuicyjnie dziatamy, nie w oparciu o lektury, o wiedze merytoryczng zawarta

w podrecznikach, i tak dalej, i tak dalej, ale o0 nasze doswiadczenia o poréwnywanie przypadkéw,
jakie mamy. To bardzo pomaga, jezeli mamy podobne przypadki w pracach, na zajeciach,

i w momencie, kiedy sie dzielimy. Jako$ nam pomaga wspdélnie wypracowac jakis srodek

na danego ucznia, jednak nie jest to ztoty $rodek, i nie podziata na kazdego ucznia.

Inicjatorem regularnych spotkan dla tych, ktérzy maja potrzebe dzielenia sie wtasna
praktyka, jest dyrektor szkoty. Niezobowigzujace spotkania maja charakter rozméw, gdzie
nauczyciele majg okazje do przepracowania codziennej pracy poprzez pytania: Jak nie tak,
to moze inaczej? Co mi nie wyszto i co z tym dalej? To mozna zrobic! Jak ci moge poméc? Dy-
rektorka jest osobg wzmacniajaca zaufanie nauczycieli do wtasnych przekonar i pomystow:
Ja pamietam jeszcze, ze pani dyrektor powiedziata mi ,pamietaj, Ze najwazniejsze jest to, zebys
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ty myslata, Ze to bedzie dobrze”. No i tyle. Ja sie tego trzymam. Trzymam sie tego mocno. | to
pomaga.

Wspieranie poczucia wiasnej wartosci, docenianie wszystkich wysitkow, takze tych, ktére
nie przynosza efektownych sukceséw, stwarzanie okazji do rozmdw, dzielenia sie wtasnymi do-
$wiadczeniami codziennej pracy - to sposéb budowania wspoélnoty przez dyrektorke. Tworzy
to bogate wspdlne zasoby zespotu, z ktérych korzystaja nauczyciele w krytycznym i samodziel-
nym tworzeniu wizji edukacyjnych oraz budowaniu wtasnych programéw nauczania. To wias-
nie doswiadczenie konstruktywnych rozmdw i praca w matych zespotach kolezenskiej pomocy
stanowig miejsce inspiracji oraz przeciwwage dla réznorodnych opresyjnych sytuacji (ze strony
systemu o$wiatowego, zarzadzen, probleméw $rodowiska lokalnego). Podobnie jak nauczy-
ciele metodyczni, wiedza, iz ogromnie wazne jest wspding linie wyciqggngc, bysmy sie w tym nie
pogubili. Jednak ich wspdlna linia ma zupetnie inny charakter.

Nauczyciele swojacy

W naszych badaniach zarejestrowali$my takie dyskusje nauczycieli, w ktorch - podobnie jak
w grupie mediujqcych - Swiadomos¢ spotecznej marginalizacji sSrodowiska spotecznego ucz-
niow staje sie jednym z centralnych elementéw kolektywnej orientacji. Przywotamy tu przyktad
zespotu nauczycieli z jednej z wiejskich szkot. Nauczyciele w znamienny sposob odpowiedzieli
na pytanie zadane przez prowadzacego dyskusje: Jaka jest szkota, w ktdrej pracujecie?

K1: Jest to szkota wiejska (hmm), a jesli chodzi o ilo$¢ ucznidw, wiec stwarza bardzo

dobre warunki do pracy dla nas i dla dzieci, tak mi sie wydaje i na pewno (hmm) pozwala
(hmm) zna¢ kazdego ucznia nie tylko z imienia i nazwiska, ale réwniez jego sytuacje rodzinna.
W zwiazku z czym nie ma tu anonimowosci, prawda tylko sa nam wszystkim doskonale znane
i na pewno to utatwia prace.

Nauczycielka K1 nie opisuje szkoty w kategoriach struktury organizacyjnej, nie podata
danych dotyczacych wyposazenia budynku lub tez podejmowanych w szkole dziatan. Cen-
tralnym elementem jest tu identyfikacja Srodowiskowa (szkofa wiejska). Nauczyciele pracuja
ze stosunkowo niewielka liczba uczniéw. W szkole nie ma anonimowosci, dostrzezony jest
tu kazdy uczen (zimienia i nazwiska). Nauczycie znaja réwniez dobrze sytuacje rodzinng ucz-
niéw (sg nam wszystkim doskonale znane). Przejrzystos¢ i kameralnos¢ spotecznosci szkolnej
oceniane s3 réwniez jako podstawowe atuty wiejskiej szkoty (bardzo dobre warunki do pracy
dla nas i dla uczniow).

Dalszy przebieg dyskusji pozwala nam doda¢, ze znajomos¢ srodowiskowej sytuacji ucz-
niéw nie wynika tylko z niewielkiej liczby dzieci w szkole. Nauczyciele znajg bolaczki $rodo-
wiska wiejskiego juz od dtuzszego czasu (nawet od poprzednich pokolen) i to one najbardziej
daja sie we znaki w pracy z uczniami (to wptyw na to jakie majq mozliwosci rozwoju):

K1: No $rodowisko jest bardzo mieszane w tej chwili, bo sg dzieci z rodzin

i takich ludzi (yyy) inteligenckich, ale sa tez dzieci z tych terendéw popegierowskich,

tak to sie mowi, gdzie rodzice zyja na takim niskim poziomie, standardzie zyciowym

i podobnie jest z dzie¢mi, ale przewazaja jednak te dzieciaki z takich rodzin, ze tak powiem,

ktérych sytuacja finansowa jest znacznie ubozsza i s to takie dzieci w zwigzku z tym zaniedbane.
K2: Wiasnie chciatam to powiedzie¢, ze ma to wptyw na to jakie maja mozliwosci rozwoju (yyy),

czy rodzice sie nimi zajmuja wiasciwie, czy jest opieka i ze wzgledoéw takich czysto intelektualnych,
ze po prostu maja tez mniejszy dostep do pewnych srodkéw, jakis ksiquf inne mozliwosci po prostu
K1: (ychy)
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M2: Choc fakt, ze jest to szkota wiejska pewnie powoduje to spoteczna jednolitos¢, przynajmniej
jezeli chodzi o te wczes$niejsze pokolenia gdzie wyrastaty, tak mi sie wydaje.

K1: No duzo jest wiasnie dzieci rodzicow, ktore wpadty

K2: | No doktadnie

K1: w alkoholizm, to jest to co tez bardzo wptywa na ten, na to z jakimi takimi wychowawczymi
problemami spotykamy sie na co dzien.

K2: No i mimo to, Zze dzieci no w sumie s3 pod opieka rodzicéw, w takim sensie czasowym,

ale nie s wcale tak do konca dopilnowane.

P: L (ychy)

K2: Nie wiem czy to wynika z mozliwosci rodzicéw,

czy tez zjakis takich, no nie wiem z innej przyczyny. Pewno jedno i drugie.

Nauczyciele, z jednej strony, wskazuja na zréznicowany kulturowy kapitat uczniéw (sro-
dowisko jest bardzo mieszane), jednak w dyskursie pedagogéw dominuje przeswiadczenie, ze
$rodowisko ucznidw jest jednorodne (szkota wiejska, pewnie powoduje to spotecznq jednoli-
tos¢), naznaczone zbiorowa marginalizacjg ekonomiczno-kulturowg i powaznymi problema-
mi (dzieci z tych terenéw popegierowskich — przewazajq jednak te dzieciaki; duzo jest wtasnie
dzieci rodzicéw, ktére wpadty w alkoholizm). Degradacja nie jest nowa, jest statym wyrdzni-
kiem $rodowiska, reprodukowanym z pokolenia na pokolenie (rodzice zyjg na takim niskim
poziomie, standardzie Zyciowym i podobnie jest z dzie¢mi). Ona tez determinuje bariery, ktore
uniemozliwiaja dzieciom petny rozwdj i udziat w szkolnej edukacji (sq to dzieciaki w zwiqzku
z tym zaniedbane; nie do korica dopilnowane; majq tez mniejszy dostep do pewnych srodkéw, ja-
kis ksigzek). Obrazu tego nie zmienia w zasadzie obecnos¢ innych dzieci (z rodzin i takich (yyy)
ludzi inteligenckich), gdyz dominujq jednak te dzieciaki, ktore dziedzicza spoteczna degradacje.
Odstepstwa od ,normy” sa postrzegane jako swoiste wyjatki. Nauczyciele wspétczujg dzie-
ciom, gdyz wiedzg, Ze ich dziecinstwo jest powikfane i maja, jesli juz nie zdeterminowany, to
przynajmniej utrudniony edukacyjny start.

Walka ze skutkami ubdstwa materialnego i kulturowego wyznacza podstawowe ramy orien-
tacji dla zespotu nauczycielskiego. W dalszej czesci dyskusji nauczyciele opisuja szczegétowo
problemy, z jakimi borykaja sie w pracy w szkole. Wszystkie one wynikaja z niskiego statusu
spoteczno-ekonomicznego i braku wsparcia dziatart edukacyjnych ze strony rodzicéw. Przyto-
czymy tu dwie wypowiedzi, ktére pojawity sie bezposrednio po pytaniu: Z jakimi trudnosciami
spotykacie sie w swojej pracy?

K2: A to ma dotyczyc takiej sfery dydaktycznej, whasnie czy

P: Li dydaktycznej i wychowawczej.

M1: Mnie najbardziej martwig dysproporcje pomiedzy uczniami, czasem gigantyczne.
Jestem nauczycielem jezykowym, wiec wydaje mi sie, ze pewne rzeczy tutaj sa,

jest to najtatwiejsze do zobaczenia. Takze biorac pod uwage na przyktad klase sz6sta.

Jesli kto$ jest na poziomie, no elementarnym, prawda, juz sie zbliza do korica tego poziomu.
Jakby jego przejscie do tego poziomu nieco innego bedzie bardziej ptynne.

O tyle niektérzy tak naprawde poza catkowitymi podstawami i wyizolowanymi stéwkami,
umieja nic (yyy) i zauwazam te dysproporcje niemal w kazdych, kazdych klasach

oprocz tych klas najmtodszych. Gdzie jednak poziom jest wyréwnany. A juz na przyktad

w czwartej (yyy) czy w klasie piatej, a szczegdlnie szostej jest to

K1: [ duze dysproporcje

M1: najwazniejsze.

I to jest ten w konsekwencji najwazniejszy problem tak naprawde, bo to jest praca,

ktéra jest zbyt mocno podzielona, bo jednym przychodzi co$ bardzo tatwo,

innym z kolei w ogdle nie wchodzi to do gtowy i roztozenie czasu i akcentu jest tutaj kwestia
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zasadniczo najtrudniejsza.

(( odgtosy dochodzace z korytarza))

K1: No jezeli chodzi o mnie to, dla mnie tutaj (yyy), takim duzym problemem z jakim ja sie
spotykam, to jest to, ze trudno jest na przyktad zorganizowac jakiekolwiek wyjazdy.

To kwestia finansowa, prawda. W tym momencie mamy duzo takich projektéw napisanych,
z ktorych otrzymaliémy dofinansowanie, ale wczesniej na przyktad wyjazd do kina czy do teatru
to byta rzecz naprawde bardzo rzadka, bo przy organizacji takiej, takiego wyjazdu
spotykali$my sie z takimi problemami, ze na przyktad kilkoro tylko dzieci z klasy miato taka
mozliwos¢ finansowa, zeby, zeby pojechac a reszta nie. Nie tylko zeby te dzieciaki

cos zobaczyty oprécz ((nazwa wioski)) i okolic. Takze dla mnie to byt taki szok.

i na pewno innym takim problemem jest taki organizacyjny. Na przykfad jest jakies tam
przynoszenie wszelkich materiatéw do do pracy na technice, na plastyce. Oni nie wszystko
sa W stanie przynies¢ i przygotowac. Tak wiec nie wszystko jest mozliwe do zrealizowania
podczas tych lekgji. Jezeli chodzi o wychowawcze takie problemy to (mmm), to jakie tutaj
my mamy, tu takie wychowawcze typowo (.) °co$ wam sie nasuwa®?

Zacytowalismy tu dos¢ obszerny fragment wypowiedzi nie tylko dlatego, ze zawiera on
szczegbtowe opisy problemow, jakie dostrzegajg nauczyciele. Dokumentuje sie w nim wazna
cecha kolektywnych wzoréw orientacji. Podzielanie danego wzoru orientacji nie oznacza, ze
wszyscy nauczyciele jednakowo opisujg szkolng rzeczywistos¢. Habitualna struktura doswiad-
czenia moze by¢ podobna mimo tematycznie rozbieznych problemdw, o ktérych relacjonuja
nam nauczyciele. Mozna dostrzegac ,rézne” problemy, jednak ,podobna” bedzie ich istota.
Nauczyciel jezyka obcego dostrzega problemy zwigzane z naukg jezyka. Inna nauczycielka,
prowadzaca lekcje techniki i plastyki, zwraca uwage na trudnosci finansowe w przygotowaniu
wyjazdéw oraz na zagadnienia organizacji swoich lekcji. Wspdine im jest jednak to, ze oba prob-
lemy przepracowane sg w kluczu nieréwnosci i dysproporcji pomiedzy mozliwoéciami réznych
uczniow. W tym miejscu uwidacznia sie podstawowa heurystyka interpretacji dokumentarnej,
zgodnie z ktéra nie wystarczy nam odpowiedz na pytanie, o czym powiedzieli nam rozméw-
cy, ale przede wszystkim poszukujemy odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb narratorzy ujmu-
j3 swoje wypowiedzi i w jaki sposob odnosza sie do wypowiedzi innych uczestnikow dyskusji.
W przytoczonej wypowiedzi nauczycielka K1 wyraznie potwierdza spostrzezenie kolegi M1,
podziela to samo przekonanie o znacznych réznicach, jakie istnieja pomiedzy uczniami. Cha-
rakterystyczne dla obu wypowiedzi jest rdwniez to, ze z catej skali zréznicowania spotecznego
omowiony zostaje tylko kraniec niskiego kapitatu ekonomiczno-kulturowego. Inni uczniowie sg
w wypowiedziach nieobecni.

Wskazac warto tu na jeszcze jedng ceche kolektywnego habitusu. Wspdlny wzor orienta-
¢ji nie musi by¢ doswiadczany jako identyfikacja ze zbiorowymi normami. Kolektywne wzory
orientacji dopuszczaja nie tylko indywidualne warianty i odcienie (zwigzane np. z nauczaniem
odmiennych przedmiotéw), nie wymagajg nawet bezposrednich kontaktéw (interakgji) i wspdl-
nego zespotowego dziatania. Decydujaca role odgrywa fakt podzielania strukturalnie podob-
nych doswiadczen. Wspdlny wzér orientacji nauczyciele moga wypracowac poprzez dostow-
nie wspdlne zaangazowanie w tworzenie jednej strategii dziatania szkoty, jak to miato miejsce
w przypadku zespotu nauczycieli metodycznych i mediujgcych. Nauczyciele moga jednak réw-
niez pracowac osobno, w réznych szkotach lub kazdy w swojej sali, a jednak bedg podziela¢
okreslong wspdlnote doswiadczen. W naszym przypadku jest to najpierw wspolnota pracy
w podobnych warunkach organizacyjnych tej samej lub podobnej szkoty (lekcja jako podsta-
wowa rama pracy z uczniami, ustrukturowanie szkoty w klasy, niewielka liczba klas w szkole),
a réwniez wspdlnota zamieszkania w $rodowisku matomiasteczkowym i wiejskim. Obie przy-
toczone wypowiedzi wskazuja na zindywidualizowane doswiadczenie nauczycieli (mnie naj-
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bardziej martwig; jesli chodzi o mnie; dla mnie to byt taki szok), ktére ich angazuje emocjonalnie
(martwi, szokuje), wptywa na wtasng identyfikacje zawodowa. Zbiorowy habitus mozna prze-
zywac indywidualnie. Podzielanie podobnego wzoru orientacji nie musi réwniez prowadzi¢ do
podjecia wspdlnych dziatan.

Wypowiedz nauczycielki K1 koAczy sie pytaniem skierowanym do innych nauczycieli: Jesli
chodzi o wychowawcze takie problemy to (mmm), to jakie tutaj my mamy, tu takie wychowawcze
typowo (,) °cos wam sie nasuwa®? Wypowiedz rozpoczyna sie jako zdanie orzekajace (jesli chodzi
0...), ktére ma przedstawi¢ problemy wychowawcze (takie wychowawcze typowo). Po opisaniu
problemow, ktére przyporzadkowane zostaty kategorii dydaktycznej, nauczycielka prébuje wy-
mieni¢ problemy z kategorii wychowawczej. Nic jednak nie przychodzi jej na mysl. Kieruje wiec
do uczestnikédw rozmowy pytanie (Sciszonym gtosem), jednak nie pojawiaja sie zadne nowe
propozycje do oméwienia, dotyczace obszaru szkoty. Ten watek jest dla rozméwcéw pustym
tematem. Nauczyciele za to ponownie podejmuja rozmowe na temat trudnej sytuacji rodzinnej
swoich uczniéw.

W dalszym toku dyskusji prowadzacy zmierza do pytania o to, jak nauczyciele reaguja na
agresje uczniéw. Wprowadzeniem miato by¢ pytanie, czy doswiadczyli takiej agresji bezpo-
$rednio. Odpowiedz byta jednoznaczna i pokrzyzowata nieco szyki osoby prowadzacej, ktéra
spodziewata sie jakichs przyktadéw agresji, jednak takowych nie uzyskata. Mimo to postanowita
postawi¢ pytanie o reakcje nauczycieli na przemoc w szkole:

K2: Nie

K1: Nie

K2: Szczerze powiedziawszy ja nigdy nie miatam z tym do czynienia.
M1: Nigdy, znaczy

K2: Tutaj w naszej wiejskiej szkotce catej, nie, absolutnie nie

M1: [Nie, nie ja tak samo.

P: Jak wiec reagujecie, jesli tylko, ze tutaj trudno mi powiedzie¢

K2: | No waénie trudno

P: [Trudno odpowiedzie¢ na to pytanie
K2:  no trudno, bo ja naprawde
K1: [Co w takiej sytuadji
bysmy ewentualnie zrobili?

P: L No wtasnie moze w ten sposob.

K1:: Zalezy jaka to by byta @forma przemocy@, ale trudno to sobie wyobrazi¢ w tym momencie.
K2:: Znaczy dla mnie na pewno w przypadku zetkniecia sie z przemoca, to pierwsza taka osoba, do
ktérej bym sie zwrocita bytby pedagog szkolny oraz mysle, ze dyrekgja i jakies wspolne dochodzenie
do tego jak rozwigzac¢ dany problem. No bo to tez zalezy do tego

K1: |A nie rodzice najpierw?

K2: Prosze?

K1: A nie rodzice najpierw?

K2: No tez, tez. Wydaje mi sig, ze najpierw rodzic

K1: Rozmowa z rodzicami a potem

K2: | tak plus tam pedagog
K1: przyczyny a potem dopiero
K2: | gdzies tam zalezy od formy jaka by, jaka by byta ta agresja,

bo trudno powiedzie¢. Tym bardziej, ze méwie naprawde nie miatam z tym stycznosci,
nawet nie wiem, jakby to byto

W matej szkole nie ma problemu agres;ji (absolutnie nie, nigdy), podobnie jak i nie ma tu
probleméw wychowawczych w ogéle. Z dalszej rozmowy wiemy, ze w rzeczywistosci wyste-
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puja przypadki probleméw z zachowaniem ucznidw, réwniez przemocy, jednak w orientacji
nauczycieli sa one nieobecne, przyjmujg wrecz postac tabu, o ktérym sie nie méwi, ktéremu sie
zaprzecza, ktére wprost nie moze by¢ sprecyzowane (trudno to sobie wyobrazi¢; nawet nie wiem,
jakby to byto). Postawa nauczycieli zdziwita nie tylko studentke prowadzacg wywiad. Zdziwita
takze nas. Nauczyciele, nawet jesli nie spotkaliby sie bezposrednio z agresja (a spotkali sie), po-
winni sobie jako pedagodzy bez problemu wyobrazi¢ podobne sytuacje. Nasi rozméwcy prze-
formutowali jednak pytanie na czysto hipotetyczny i teoretyczny problem. Prébuja potem ten
problem rozwiazac¢, jednak nie maja gotowej odpowiedzi, poszukuja, dyskutuja, spieraja sie. Nie
ma tu juz tej jednomyslnosci, jaka charakteryzowata ich w opisie sytuacji ucznidéw i w zaprze-
czaniu problemom wychowawczym.

Samo jednak stwierdzenie, ze w sytuacji nieobecnosci agresji nie ma potrzeby opracowy-
wania wspdlnej strategii dziatania, nie wydaje sie tu przekonujace. Zadalismy sobie wiec pyta-
nie, jak to jest mozliwe, by w gronie zawodowych pedagogéw zapanowata taka ,wychowaw-
cza pustka” i czy tekst dyskusji przyblizy nas do wyjasnienia tego paradoksu. Z systemowej
perspektywy problemem szkoty jest to, co utrudnia jej funkcjonowanie i zaktéca reprodukcje
szkolnych praktyk dziatania. Z pewnoscig system szkolny, jesli tylko funkcjonuje ptynnie i bez
zaktocen, z wewnetrznej pozycji jego funkcjonariuszy nie wymaga zadnych dodatkowych ko-
rekt. K1 i M1 opisali uprzednio dysproporcje w opanowaniu jezyka obcego przez dzieci, brak
dostepu do débr kulturowych, w tym i do ksiazek, wyjazdéw do kina czy teatru, jako dla nich
osobiscie wazki problem. Dlaczego jednak nie jest to problem szkolny? Zinterpretowane zosta-
ty one jako problemy organizacji lekgji, jednak nie jako problem wychowawczy, a tym samym
nie jest to dla naszych rozméwcéw dolegliwo$¢, ktora stanowitaby dla zespotu wyzwanie do
dziafania. Chociaz co roku czynig podobne spostrzezenia, ze w coraz to wyzszych klasach rosng
dysproporcje (w mfodszych klasach ich nie widac), ze dzieci nie s w stanie wszystkiego przynies¢
na lekcje, ze ,reszta” uczniéw (poza kilkoma) nie moze wyjechac na wycieczke, ze dzieci sa ska-
zane na pozostawanie tylko we wtasnej wsi (i okolicach), nie maja wsparcia ze strony rodzicow -
maja tylko pozorng opieke (tylko w sensie czasowym), jednak nie podejmuja w zasadzie zadnych
wspdlinych dziatan dla zmiany tej sytuacji. Nie tylko nie opracowuja strategii dla ,ewentualnych”
probleméw wychowawczych, ale réwniez nie jednoczg sie, by wesprze¢ uczniéw w realnych
problemach edukacyjnych. Podejmowane dziatanie, takie jak realizacja dotowanych projektow
wspierajacych rozwoj obszaréw wiejskich (w tym momencie mamy duzo takich projektow napi-
sanych), jest prosta konsekwencja pojawienia sie takiej mozliwosci z zewnatrz, a nie wynikiem
strategicznego dziatania catego zespotu (z tej tez przyczyny podobne projekty postrzegamy
nie tylko jako bezposrednig pomoc dla dzieci, ale przede wszystkim jako szanse aktywizacji
,ZZewnatrz” grona nauczycieli). Wymienione problemy - dotkliwe z perspektywy indywidual-
nej wrazliwosci - nie zaktdcajg wewnetrznej logiki funkcjonowania szkoty, nie naruszaja zbioro-
wego porzadku organizacji placowki.

Nauczyciele postrzegaja wiejskq szkote jako miejsce, ktére stwarza bardzo dobre warunki do
pracy dla nas i dla dzieci. Dlaczego ta szansa i znajomos¢ sytuacji rodzinnej kazdego z dzieci
(zimienia i nazwiska; sq nam wszystkim doskonale znane) nie zostaje wykorzystana? Doktadnie
z tej samej przyczyny: bo to jest szkota wiejska. | nie chodzi nam tu o lokalizacje budynku, ale
o srodowiskowg przynaleznos¢ nauczycieli. W podobny strukturalnie sposéb nauczyciele opi-
suja funkcjonowanie srodowiska swoich uczniéw i wtasne dziatanie. Ten paradoks nie jest przez
nich dostrzegany. Mozemy méwic tu o ,slepej plamce”, o uwiktaniu we wiasna perspektywe po-
znawczy, gdy - zacytujmy jeszcze raz wypowiedz Mannheima - ,intencja widzenia i mozliwos$¢
pojmowania na réznych pozycjach sa uwarunkowane przestrzenia zyciowa, w ktérej powstaty
i w ktorej obowiazuja” (1992, s. 232). Nauczyciele ci nie tylko dorastali w podobnym srodowisku,
przyjmuja réwniez obecnie, pomimo doswiadczenia pracy w sektorze oswiaty, lokalny habitus
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jako wtasny i zespotowy wzor orientacji. Jednym z waznych elementéw tej orientacji jest (mimo-
wolne) przeniesienie zasad, ktore panuja w spotecznosci wsi, na teren szkoty. Nauczyciele nie
stawiaja uczniom innych wymagan, poza tymi, ktére wpisane sa w etos lokalnego srodowiska.
W pracy wychowawczej bazuja tez na kapitale, ktéry wynika z socjalizacji grup pierwotnych (ro-
dziny i nieformalnych wiezi). Ujawnia sie tu kolektywna pamiec¢ spotecznej hierarchii mieszkan-
c6w danej miejscowosci. Relacje regulowane sg przede wszystkim poprzez osobiste znajomosci
i pokrewienstwo (swoi i obcy), podobnie nauczyciele - jako ,swoi” - reaguja na zachowania
ucznidw.

K2: Zazwyczaj dzieci, tym bardziej, ze reagowanie nauczyciela po imieniu i nazwisku do dziecka

tez odnosi jaki$ tam swoj skutek. Bo ja nie krzycze, nie jestem dla nich obca osoba, oni mnie

doskonale znaja. Wiec nie krzycze ej tam, co$ tam i on za jaki$ czas powtdrzy to zachowanie.

Raczej staraja sie pilnowac pdzniej. Gdy nauczyciel zwrdci im uwage, powie, ze nie powinien moéwic

takich stéw, czy w jakiej$ tam rozmowie mu uswiadomi, ze krzywdzi drugie dziecko,

to raczej juz rzadko powtarza takie zachowania agresywne, czy dlatego tak tatwo akurat tutaj jest

zapanowac nad takim zjawiskiem. Tak przynajmniej mi sie wydaje, ze po prostu tutaj nie dochodzi

do czegos, do rozrastania tego problemu agresji, bo to jest jak gdyby zatatwianie od razu i oni sie jakby

dalej nie posuwajg w tych swoich zachowaniach.

M1: Oni wszyscy sie $wietnie znaja,

K2: [ Doktadnie

M1: wychowali sie razem. Tutaj sg i rodzenstwa

K2: | kuzynostwa, tak, tak to tez. Gdzie$ tam te wiezi powoduja, ze oni raczej rzadko siegaja po co$
takiego, jak agresja, prawda czy przemoc.

K1: W zasadzie tak.

Podobnie zastosowana zostaje zasada niewtracania sie w sprawy innych, a nawet uda-
wanie, ze sie cudzych probleméw nie dostrzega (przypuszczalnie na podobnej zasadzie jak
utrzymywane jest tabu domowej przemocy i alkoholizmu). Postrzegane problemy tatwo wiec
wyttumaczy¢ (to sq pewne naturalne sytuacje, Ze ktos kogos kopnie), jesli mozna, przechodzi sie
obok nich (staram sie by¢ neutralnym, niewidocznym, nie wkraczac miedzy nich, no bo uwazam,
Ze to jest lepsze wyjscie) i unikac¢ bezposrednich konfrontacji (wiec trzeba jakby uwazac i nie
wywotywac pewnych sytuadji, ktdre (...) mogq rodzi¢ pewne takie sytuacje). Otrzymujemy wiec
paradoksalne powiazanie: to samo doswiadczenie spoteczne, ktére pozwala nauczycielom
,Zrozumied” sytuacje dzieci i tworzy¢ mata nie-anonimowg spoteczno$¢ szkolna, hamuje po-
tencjat krytycznej zmiany spotecznej. Szkota z wymaganiami edukacyjnymi jest i uczniom,
i nauczycielom (Srodowiskowo) obca, a uczniowie, ktérzy przejawiajg w niej aspiracje edu-
kacyjne, muszg liczy¢ na wiasne sity. Minimalizm edukacyjny obowiazuje tu i ucznidéw, i na-
uczycieli. Wszyscy wykonuja swoje obowiazki, szkota dziata bez probleméw, a to gtéwnie z tej
przyczyny, ze w zasadzie nikt (ani rodzice, ani nauczyciele) nie stawia tu ,wygoérowanych”
wymagan proszkolnych (zupetnie odmiennie niz w przypadku nauczycieli umeczonych lub
metodycznych).

Spostrzezenia te potwierdzajg réwniez wyniki innych naszych badan, w ktérych ucznio-
wie przygotowywali reportaze zdjeciowe o swojej szkole. W szkotach wiejskich, o podob-
nej strukturze spotecznej jak opisana powyzej, w perspektywie uczniéw zatarte sa granice
pomiedzy szkotg a srodowiskiem lokalnym. Szkota nie jest ujmowana formalnie. Uczniowie
identyfikuja sie w niej nie tyle z zespotami klasowymi, ile z pozainstytucjonalnymi katego-
riami uspotecznienia. Uczniowie utrzymuja bliskie relacje w zaleznosci od tego, czy sa to
krewni i bliscy znajomi. Doswiadczenie szkoty jest prezentowane jako czas dojazdu do szkoty
(wcale niekrotki), sytuacje przerwy, rowniez jako czas spedzany z przyjaciétmi po potudniu.
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W szkotach wielkomiejskich uczniowie podkreslali wyraznie rozdzielenie czasu wolnego, spe-
dzanego poza szkofg z przyjaciétmi, i przynalezno$¢ do klasy w czasie zajec lekcyjnych. Szkota
rzadzi sie swoimi prawami, ktére ograniczone sg do pola szkoty i reguluja zycie spoteczne
w czasie bycia-w-szkole. Uczniowie habitualnie wyczuwaja te réznice (podobnie jak i ucznio-
wie, z ktérymi pracuja nauczyciele metodyczni). Akcentujg w réwnym stopniu przynaleznos¢
do zespotu klasowego, jak i edukacyjna - cho¢ formalna - funkcje szkoty (sytuacje lekgji, prze-
pytywania, portrety nauczycieli-przedmiotowcow). Ten watek w reportazach uczniéw szkoty
wiejskiej w ogole sie nie pojawit. Logika edukacyjna szkoty jest niezrozumiata, a wymagania
szkolne s3 nieobecne i niezobowigzujace.

Nauczyciele umeczeni

Czwarty wariant postawy wobec edukacyjnej ,obcosci” zaobserwowac moglismy w dysku-
sji nauczycieli, ktérzy prezentacje swojej szkoty rozpoczeli dos¢ zwyczajnie:

K1: Jest to szkota $rodowiskowa gminna zbieramy dzieci z naszej miejscowosci a takze z okolicznych
wsi poniewaz rodzice z takich czy innych przyczyn chcg, aby dzieci uczeszczaty do naszej szkoty.

@)

K2: W tym miescie nasza szkofa jako jedna z nielicznych ma dtugo czynna swietlice,

co réwniez sie przyczynia do tego, ze rodzice sami dowoza dziecko, jest réwniez stotéwka,

gdzie dziecko moze zjes¢ obiad, poniewaz rodzic dtugo pracuje i dzieci w swietlicy s do korica

K4: [ stuzba zdrowia,

mamy zaplecze () gabinet dentystyczny

K3: Jest to typowa szkota miejska w ktérej mamy okoto czterystu uczniow

K4: L jakos tak

Typowa szkota miejska, do ktdrej rodzice chetnie wysytajg swoje dzieci (z takich czy in-
nych przyczyn; a nawet rodzice sami dowozq dziecko), oferuje wszystko, co jest potrzebne do
opieki: Swietlice, stotdwke i zaplecze opieki medycznej. To wszystko ma pomoc rodzicom,
ktérzy dtugo pracuja. Ten opis zawiera strategie dziatania szkoty, lokalng polityke wspét-
pracy z rodzicami, jednak tylko w ,urzedowym” przekazie. Szkota ta moze sprawnie funk-
cjonowac (tego nie mozemy jednoznacznie rozstrzygna¢ samym tekstem dyskusji, choc¢
przywotywane pozytywne opinie rodzicbw mogg o tym Swiadczy¢), jednak nauczyciele
jako zespét nie identyfikuja sie z przyjeta tu strategia. Postawa rodzicéw nie jest przez nich
ani zrozumiana, ani akceptowana. Spostrzegana jest jako pretensjonalna i roszczeniowa.
Czy tak jest rzeczywiscie? Do tego pytania jeszcze powrdcimy, najpierw jednak przyjrzyjmy
sie samym uczniom:

K1: Mamy tak jakby uczniéw z nowego osiedla $rodowiska i starego w cudzystowie oczywiscie
nie chodzi tu o stare i nowe budynki (1) sg to rodziny tzw. z °dziada pradziada® patologiczne,
zupetnie wyuczone bezradnosci z alkoholizmem (3) nie chce im sie pracowa¢ poniewaz sprytnie
zatatwiaja sobie réznego rodzaju zapomogi tak dalej mata Swiadomo$¢ rodzicéw

i stabe wyksztatcenie

K3: ((gestykulacje)) Roszczeniowe zawsze wiedza ze wystawia reke i zawsze co$ dostanie

K1: A do tego na naszym osiedlu buduje sie tzw. elita dyrektorzy, inne wysokie rangi

K4: | tak whasnie i te dzieci sg z zupetnie

innego $wiata

K1: Jest duzy procent rodzicoéw ktérzy maja mate dzieci sa wyksztatceni badz studiuja

(5)

K1: W tej chwili jest bardzo duza mieszanka caty przekréj
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Dyskurs nauczycieli zdominowany jest przez opis rozwarstwionego spoteczenstwa, ktére-
go bieguny zajmuja, z jednej strony, ,nowe osiedle”, a z drugiej - ,stare srodowisko”, czyli ro-
dziny z dziada pradziada patologiczne. Nauczyciele nie kryja negatywnego stosunku wobec ro-
dzicow z wyuczong bezradnoscig, z alkoholizmem, niewyksztatconych, a przy tym ,sprytnych”,
Zerujacych na systemie pomocy spotecznej, Swietnie w nim obeznanych i pewnych realizacji
swoich roszczen. Na tym tle nowe osiedle - z rodzicami pracujacymi, studiujacymi, tworzacymi
zupetnie inny kapitat kulturowy — powinno by¢ postrzegane pozytywnie. Nic bardziej mylnego.
Elita dyrektorzy, inne wysokie rangi przyjmowane s3 jako okreslenie pejoratywne. Ta konstatacja
brzmi zaskakujaco: przeciez tym rodzicom szkofa oferuje swojg pomoc i jest postrzegana jako
placéwka wychodzaca naprzeciw potrzebom rodzicéw pracujacych. Jednak sami nauczyciele
czuja sie Zle w tej roli. Zapytani, z jakimi trudnos$ciami spotykaja sie w swojej pracy, bez wahania
wylewaja wszystkie swoje bolaczki:

K1: szeroki temat @temat woda@

K3: no na pewno zaniedbanie ze strony rodzicéw

K4: | zaniedbanie zapracowanych rodzicéw zdecydowanie tak

K3: popieram mata wspoétpraca z rodzicami prébuja wszystko zrzuci¢ na nas wszystkich
obowigzkdéw, zeby$my to my zrobili to co w jakim$ sensie powinien zrobic rodzic

K2: to co rodzice powinni zrobi¢ w domu to wszystko spada na nas to mnie szczegélnie zajmuje
i daje do myslenia jest to dla mnie ktopotliwe, zatrwazajace dlatego ze sama szkota

nic nie zrobi bez wtaczenia sie rodzicéw

K3: Tak to jest duzy ktopot co powiedziata kolezanka rodzic przyjdzie tylko wsadzi

gtowe Ze zabiera dziecko i ucieka, woli nic nie stysze¢, bo woli nie miec tego problemu

co sie dzieje z jego dzieckiem

K1: tak bo jakby ustyszat ode mnie jakas wskazéwke i uwage to musiatby co$ z tym zrobic,

wiec najlepiej ztapac dziecko w biegu

K2: s3 przeciez tez rodzice naprawde zapracowani

K1: | tak bo to sa dwa rodzaje takich rodzicéw,

ktérzy duzo pracuja w sensie finansowym pracuja od rana do wieczora i nie maja juz sity,

aby zajac sie dzieckiem albo nie zdaja sobie z tego sprawy

GR: [ tak

K1: Ale jest tez takie srodowisko ktdre nie umie pomaéc nie ma $wiadomosci ze trzeba pomdc dziecku
K2: Nie umie, nie moze nie chce wstydzi sie rozmawiac

K3: Te dzieci zaniedbane nawet w nauce wida¢, ze sa pozostawione samie sobie bo albo rodzic nie ma
czasu albo czesciej sam rodzic jest niedoksztatcony

K2:  nie tyle, ze nie chca pomoc, ale tez nie umieja

to taki bardzo szeroki wachlarz

Szeroki temat sprowadza sie do kluczowego problemu: rodzicéw, jednak widzimy juz, ze
nie chodzi tylko o rodzicéw z dziada pradziada patologicznych ani nawet nie tylko o zapracowa-
nych rodzicéw, tylko po prostu o rodzicdw - wszystkich. Obie kategorie rodzicow mieszajq sie,
przekroczona zostaje ,masa krytyczna” problematycznych sytuacji, ktdre obciazaja nauczycieli.
Szkota jest pozostawiona sama sobie (nie tylko dzieci), a rodzice prébuja na nig zrzuci¢ wszyst-
ko, nawet to, co powinien zrobic¢ rodzic w domu (jest nauczycielem to niech sobie radzi). Rodzicom
przy tym przypisywana jest rdwniez sprawcza aktywnos¢. Brak zaangazowania rodzicéw wy-
nika tylko w czesci z niewiedzy i nieumiejetnosci (nie ma swiadomosci, ze trzeba pomdc dziecku;
nie tyle, Ze nie chcq pomdc, ale tez nie umiejq). Brak proszkolnej koalicji nauczyciele postrzegaja
jako swiadoma strategie ,wystuzenia sie” szkota przez zapracowanych rodzicéw: prébujq wszyst-
ko zrzuci¢ na nas wszystkich; ucieka, woli nic nie stysze¢, bo woli nie mie¢ tego problemu. Rodzice
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ztakich czy innych przyczyn chcgq, aby dzieci uczeszczaty do naszej szkoty, a te ,inne” przyczyny,
poczatkowo nienazwane w oficjalnym dyskursie, okazuja sie Zrédtem zbiorowej frustracji. Na-
uczyciele czuja sie przyttoczeni problemami i okopuja sie wspdlnie przeciwko zagrozeniu.

Podobnie szkolng codziennos¢ doswiadczaja jako chaos oraz walke z uczniami. Sg umeczeni
przewlekta konfrontacja z edukacyjng ,0bcoscia”, z dziecmi, ktére sobie nie radzq z funkcjono-
waniem w typowej szkole miejskiej:

K1: agresji bardzo duzo to sg takie drobne przejawy dzieci sobie nie radza z hatasem,
ztym thumem i w ten sposéb odreagowuja. O ile w klasie siedzg w dybach, bo musza

i panuje wychowawca nad nimi, to po wyjsciu na korytarz, to jest u mtodszych dzieci
taka bezmyslno$¢ i nieuwaga biegaja, przepychaja sie (2)

K2: jest to od nich niezalezne

K1: L no tak ale u tych starszych to przechodzi w ztogliwosci stowne obelgi,
pogrozki

K2: no tak ponizanie

K3: tak takie typowe bojki to sie zdarzaja rzadziej,

K4: | tak tak nie ma tego

K3: najczesciej jest to tak ze jeden drugiego
popchnie obelgi stowne, czy tam jakie$ haka podtozy obrazliwe

K1: Gdzies tam w tym roku to sie zdarzyto raz czy dwa, jakas grozba, wymuszenia, jakie$ naciski,
ze ktos komus jakies pienigdze

K2: tak tak

K4: dotyczy to kilku 0s6b w szkole jednej osoby

GR: | tak tak tylko

K3: takie rzeczy szybko sie wytapuje

K2: | tak tak szybko wytapuie...

Nauczyciele w opisie sytuacji s3 zgodni, cho¢ - pozornie - niekonsekwentni. Z jednej strony,
dostrzegaja bardzo duzo agresji, dzieci sobie nie radzq (z tumem, hatasem), tylko pod przymu-
sem siedzq w dybach uspokojone na lekcji, a na przerwie to juz odreagowujq (co?). Z drugiej
strony, typowe bdjki, wymuszenia zdarzaja sie raz czy dwa w roku, dotyczy to kilku 0s6b, a moze
nawet tylko jednej osoby i jest szybko wytapane, wiec w zasadzie problem jest pod kontrola. Na
poziomie opisu faktéw - tak (tak tez przypuszczalnie prezentowana jest sytuacja rodzicom).
Szkota radzi sobie z problemem (w zasadzie marginalnym) agresji, ale nauczyciele czuja sie bez-
silni i wystawieni na ciagty zamet. Szkota jako taka stata sie dla dzieci obca. Do tego postrzegaja
catg sytuacje w zasadzie jako od nikogo z uczestnikow zycia szkolnego niezalezna, jedynie od
rodzicdw, ktérych bezradnos¢ przelata sie na szkote. W dyskusji nauczycieli nie ma odniesier do
dydaktycznych zadan szkoty - poza wzmianka, ze w klasie siedzq w dybach, bo muszq i panuje
nad nimi wychowawca. W wypowiedzi tej dokumentuje sie bardzo rozpowszechniony podziat
obowigzkédw nauczycieli: wychowawca, nie caty zespdt, odpowiada za zachowanie klasy; pozo-
stali nauczyciele musza poradzi¢ sobie z dyscyplinowaniem uczniéw na swojej lekgji. | tu kazdy
nauczyciel wypracowuje swoje strategie, jednak nie sg one przedmiotem wspdélnego oméwie-
nia. Nauczyciele nie okreslaja wspolnej strategii przeciwdziatania edukacyjnej obcosci.

K4: Ja najczesciej jak ten uczen jest agresywny to zostawiam go sobie w klasie i z nim rozmawiam
prawda osobiscie i wydaje mi sie ze najczesciej taka rozmowa pomaga dziecko przynajmniej
pozornie stara sie przyznac, ze Zle zrobito.

K1: Ja mam taki patent méwie tu o swojej klasie, bo mam teraz pierwsza klase, jezeli moi sie
poprztykaja, to ten ktory uderzyt musi zatowac tego, ktérego bolii pilnowac go, i pielegnowac
dopoki tej osobie nie przejdzie.

43



44

Nauczyciele wobec edukacyjnej obcosci - rekonstrukcja kolektywnych wzoréw orientacji

K3: Zdarza sie ze rodzic bije swoje dziecko i to dziecko przejawia to w szkole i dlatego przyznam sie,
ze nie méwie rodzicom wszystkiego o zachowaniu dziecka skoro wiem, Ze zostanie za to surowo zbite

Przypuszczalnie zadania dydaktyczne sg realizowane ,sprawnie”, nie stanowig one jednak
horyzontu odniesienia dla kolektywnych wzoréw orientacji badanej grupy nauczycieli. Punk-
tem odniesienia jest prze$wiadczenie o bezsilnosci w obliczu probleméw spotecznych:

P: Jak panie myslicie, dlaczego w szkole pojawia sie agresja i przemoc?

K1: °Bo jest wszedzie®

K4: Widza to wszedzie i robig tak samo

K2: Przeciez to jest udowodnione Ze kazdy osobnik potrzebuje swojego terytorium a tu jest to zaburzone,
bo na jakim$ tam matym metrazu jest nas bardzo duzo i gtosno i to wyzwala w nich taka agresje,
@w nas tez@

K3: | doktadnie

Jeszcze dobitniej brzmi wypowiedz zarejestrowana w trakcie dyskusji innej grupy nauczy-
cieli, ktérzy sprawnie pracuja (szkofa osiaga wysokie wyniki w egzaminach zewnetrznych i zdo-
bywa wiele dyploméw w konkursach i zawodach), podobnie jednak reaguja na ,wszechobec-
ng” degradacje spoteczna:

K1: Nie, jest wokét tyle dewastacji, pomijajac juz szkote, w ogdle () w otaczajacym nas Swiecie.
Jest tyle dewastacji, ze ja po prostu nie moge sie na to patrze¢. Nie moge myslec¢ o ludziach,
ktérzy dewastuja, po prostu nie moge. Nie moge patrze¢ na graffiti, nie moge patrze¢

na porysowane szyby w tramwajach, na rozwalone przystanki, na wyrwane smietniki.

Nie moge.
K3: To s3 jakie$ komunikaty
K1: Oczywiscie, Ze to sg jakies komunikaty (3) smutne,

i nawet nie chce sie nad tym zastanawiac, po prostu nie chce. Nie chce bo (2)
bo tego jest tak duzo to jest tak wszechobecne, ze ja nie mam na to wptywu.
Tak jak nie mam wptywu na los zwierzat, pozostawionych w schronisku

czy watesajacych sie po ulicy, tak nie mam wptywu na los tych ludzi,

ktdérzy dewastuja, zeby zwréci¢ na siebie uwage.

)

W dyskursie nauczycieli umeczonych dominuje perspektywa, zgodnie z kt6ra i nauczyciele,
i uczniowie sobie nie radza (cho¢ w rzeczywistosci obserwator z zewnatrz moze inaczej oceni¢
sytuacje), i od jednych, i od drugich nie zalezy caty ten batagan, wszyscy dziataja w sytuacji przy-
musu. Centrum sprawcze jest poza nauczycielami (i poza szkotg). Pedagodzy czuja sie biernie
wystawieni na ,kaprysy” przepracowanych lub niedouczonych rodzicéw, pretensjonalnosc elit
i patologie spoteczna. Sytuacja jest nie do opanowania i trwata. Szkota staje sie sama w sobie
zaburzonym terytorium, podobnie jak i otoczenie, a nauczyciele nie prébuja juz rozgraniczac
problemdw, nie wczuwaja sie w specyficzne uwarunkowania (jesli to czynia, to jedynie indywi-
dualnie), biernie poddaja sie wszystkim oczekiwaniom, jakie stawiane sa wobec (chyba juz nie)
catkiem typowej szkoty.

Straznicy kolektywnych wzoréw orientacji

Chcielibysmy w tym miejscu, w ramach zakoriczenia, podja¢ jeszcze jeden watek, pokazu-
jacy specyfike ksztattowania sie kolektywnego wzoru orientacji (nie tylko wobec nieréwnosci



Stawomir Krzychata, Beata Zamorska

spotecznych). Oprécz samego opisu zespotowych wzoréw orientacji, réwnie wazne wydaje
sie rozstrzygniecie, na ile sg to wzory trwate i zobowiazujace? Czy mozliwe jest przejscie po-
miedzy réznymi typami orientacji? Czy w ramach jednej szkoty moga koegzystowac rézne
wzorce dziatania pedagogicznego? Czy pojedynczy nauczyciele ,musz3” sie zawsze dopa-
sowac do zastanych wzoréw? ,Sity dziatajagce w poszczegdlnych fragmentach pél szkolnych
ksztattuja profesjonalny habitus nauczycielek i nauczycieli, a wpisane wen dyspozycje otwie-
raja i zamykaja badanym okreslone mozliwosci pedagogicznego dziatania” (Kopciewicz, 2007,
s. 109). Czy mozliwe jest krytyczne zakwestionowanie obowigzujacej oczywistosci i otwarcie
nowych mozliwosci?

Nie zdotamy w tym miejscu jednoznacznie rozstrzygnac tych dylematéw sytuacji gra-
nicznych. Zebrany przez nas materiat pozwala nam przypuszczad, ze sita wigzaca habitual-
nych wzoréw orientacji kaze nauczycielom z petnym zaangazowaniem broni¢ utrwalonego
porzadku. Przytoczymy dwa przyktady, gdy nauczyciele prébuja w obowiazujacy dyskurs
wprowadzi¢ nowy watek, obcy dominujagcemu wzorowi orientacji. W obu przypadkach
zarejestrowana dyskusja miata miejsce w czasie komentowania przygotowanych przez
uczniéw reportazy zdjeciowych. W obu przypadkach uczniowie krytycznie odniesli sie do
postaw nauczycieli, prébowali przekaza¢ im swoje doswiadczenie ,obcosci” w szkole (po-
twierdzaja to réwniez nasze rozmowy z autorami reportazy). Zamieszczony nizej fragment
dyskusji pochodzi ze spotkania nauczycieli metodycznych i jest reakcja na podjeta przez
uczniéw prébe zdemaskowania oficjalnego dyskursu szkoty, podtrzymywanego przez na-
uczycieli metodycznych.

K1: Oczywiscie. Ale wiecie, co, ja sobie z boku na to patrze, ja nie widze nic obrazliwego.

K2: Nie?

K1: Nie zeby to byto jakie$ niesmaczne. Tu jest Kon - Wodzu, tu jest Milus, tadnie napisane,

to z sympatia.

K3: | Aletojestw szkole i nie, nie w tym wieku sie jednak takich rzeczy nie robi.

K2: L Ale zauwaz, ze oni, tak ja mowity dziewczyny to jest ten moment kiedy oni
sobie mogli i mysle, ze oni jednak mieli te $wiadomos¢, ze to tylko

K4: L Ale oni powinni wyczu¢ ten moment, czy ten cztowiek sobie zyczy tego, prawda, no tak
nie moze by¢.

((naktadajace sie gtosy, niezrozumiate wypowiedzi)).

K3: Oni sie po prostu Zle ucza, ucza sie w ten sposéb, ze ja po prostu moge tak sobie do kazdego. On
musi wyczud ta sytuacje, nie mozna tak. To jest upublicznienie tego w tym momencie.

K1: Dla mnie osobiscie to jest dowcipnie i Smiesznie, pokazali swoje, na co moga sobie pozwoli¢. Sg
nauczyciele, s3 osoby z obstugi, z ktérymi mozna by¢ jak przyjaciele. W catym tego stowa znaczeniu
nie ma tego dystansu a one sg, to jest wszystko na wesoto zrobione, $miesznie. Nie mozna do tego
podchodzi¢ tak bardzo gteboko. Psychologiczny aspekt wykonania danego zdjecia, bo nie jest to
tutaj pokazane. Dla mnie osobiscie to jest po prostu dowcip. Smiejcie sie z tego. My $miejemy sie
zréznych sytuacji, wy tez sie usmiechnijcie.

K2: Nie no fajnie K1, ale nie wiadomo czy na przyktad pan X sobie zyczy, zeby

ktos go Milu$ nazywat.

((naktadajace sie gtosy, niezrozumiate wypowiedzi)).

K3: Dla mnie nie jest do sSmiechu taki tekst: ,jak zawsze zty i wredny (y) Heniu".

Prawda? Z czego tu sie $Smia¢, przepraszam?

K5: No whasnie.

Wprowadzona przez nauczycielke K1 kategoria dowcipu i $miechu jest niezgodna z oczywi-
stodcig podzielang przez pozostatych nauczycieli. Propozycja, iz niekoniecznie trzeba postrze-
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gac przygotowany reportaz zdjeciowy jako rejestracje famania regut szkolnych i lekcewazenia
nauczycieli, zostaje natychmiast skrytykowana i odrzucona przez pozostatych uczestnikow dys-
kusji. Nikt, nawet na chwile, nie podejmuje proby zawieszenia wtasnych przekonan i przyjecia
proponowanej przez K1 perspektywy ogladu ,szkoty oczami uczniéw” poprzez zart i dowcip.
Kategorie smiechu i przyjacielskich relacji miedzy personelem szkoty a uczniami sg obce je-
zykowi kolektywnej rzeczywistosci. Zostajg one natychmiast zakwestionowane i wykluczone
z rozmowy o szkolnej codziennosci. W przytoczonym fragmencie dyskusji widoczne jest silne
zaangazowanie poszczegélnych oséb w obrone i umocnienie zachwianego porzadku. W ko-
lejnych wypowiedziach nauczyciele odwotuja sie do instytucjonalnej hierarchii rél, respektu
zwiazanego z wiekiem, a nawet lojalnosci wobec wtasnej szkoty (upublicznienie spraw, ktérymi
nie nalezy sie chwali¢). Wszystko to ma na celu nie tyle przedstawienie wtasnych argumentéw
i dyskusje z K1, ale przede wszystkim wzajemne utwierdzenie sie w przekonaniu o stusznosci
dotychczasowej wizji Swiata szkoty. Grupa nie wchodzi w rozmowe, nie rozwaza alternatyw-
nych interpretacji, poniewaz dobrze wie, jak powinno by¢ i pilnuje nienaruszalnosci ustalonych
oczywistosci. Zasady uzgodnione przez grono pedagogiczne stanowig podstawe konsolidacji
nauczycieli, ktérzy odwotujac sie do podjetych uzgodnien, dostarczaja sobie wzajemnie wy-
jasnien zwigzanych z zachowaniami poszczegélnych cztonkéw spotecznosci szkolnej. Po przy-
toczonym wyzej ,przywotaniu do porzadku” K1 milknie i nie zabiera gtosu do korca dyskusji.
Dopiero podczas indywidualnego wywiadu wyjasnia nam swojga strategie dziatan:

Dzieci znajg mnie w szkole nie tylko jako nauczyciela, ktéry co$ wyktada, jakié przedmiot prowadzi,
ale od strony cztowieka. W tym momencie dzieci sie otwieraja, sg szczere. Nawigzanie wiezi jest pod-
stawa tej pracy, jezeli nie ma wiezi nie ma mowy o pracy. (...) Jezeli jest problem, to rozwigzuje go
z kazdym indywidualnie, méwie korcze lekcje o tej i o tej, przyjdz, pogadamy. | on przychodzi, to nie
s rozmowy na forum, gdzie jest pietnascie osob stuchajacych i muszg sie pokazac, to sg nasze roz-
mowy w cztery oczy. A kazdy z nich jest ciekawy i jest indywidualnoscig Kazde dziecko to cztowiek.
Réznie sie w réznych sytuacjach sie zachowuje. Inaczej sie zachowuje w rodzinie, inaczej w grupie
réwiesniczej, a inaczej w indywidualnej rozmowie. Trzeba bra¢ pod uwage sume tego wszystkiego, albo
umiec to wszystko oddzielic.

Widoczne jest tutaj to, 0 co upominaja sie uczniowie w opisanej szkole, a mianowicie: przy-
jacielskie kontakty, zyczliwos¢ i zaufanie, ktorym chca by¢ obdarzani, a takze powazne i indy-
widualne traktowanie. Dochodzg tu réwniez do gtosu inne sposoby rozwiagzywania pojawiaja-
cych sie probleméw. Miejsce ogélnie obowigzujacej zasady typu: reguty - ich przestrzeganie
- konsekwencje, zajmuje tutaj: szczero$¢/wiarygodno$¢ wyjasnienia ze strony ucznia oraz usta-
lenia podjete przez ucznia i nauczyciela na rzecz tej jednostkowej sytuacji. Nauczycielka jest
osamotniona w odmiennym od kolektywnego stylu myslenia. Przygladajac sie jej sposobom
funkcjonowania w gronie pedagogicznym, zauwazyliémy, ze pozostali nauczyciele pozostawia-
ja jej swobode indywidualnego dziatania. Odmiennos¢, jakg wnosi w kolektywny styl myslenia,
zwigzana jest jedynie ze sposobem interpretowania sytuacji szkolnych. Nienaruszone pozostaja
ramy wspolnej wizji szkoty - instytucji, ktéra sprawnie realizuje wymogi edukacyjne. K1 mainny
repertuar codziennych dziatan, ale poprawnie wywiazuje sie ze skierowanych wobec niej ocze-
kiwan. Szybko i skutecznie niweluje wystepujace w procesie dydaktyczno-wychowawczym za-
ktécenia oraz dba o spetnianie wysokich standardéw szkoty.

Drugi przykfad ,granicznego” dziatania zaobserwowali$my w innej dyskusji nauczycieli
(jest to grupa nieomawiana w niniejszym opracowaniu). W tej szkole nastepuje zrytuali-
zowana selekcja uczniéow na dwa $wiaty: uczniowie spetniajagcy wymagania grupowani sg
w jednych klasach, a uczniowie ze srodowisk trudnych przydzielani sg do osobnych klas,
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ktére w oficjalnym dyskursie majg realizowac ,program naprawczy”. Nauczyciele wyraznie
jednak dyskryminuja te klasy (np. nie odpytuja uczniéw, bo ,i tak nie warto”), niechetnie
podejmujg w tych klasach lekcje i wychowawstwo. W odniesieniu do tej wyselekcjonowa-
nej grupy przyjmuja postawe nauczycieli umeczonych, metodycznie pracuja tylko z ,reszta”
uczniowskiej spotecznosci. Uczniowie probujg zdemaskowac selektywna funkcje szkoty,
wskazujac wyrazne rozdzielenie przestrzeni zarezerwowanych dla nauczycieli oraz na miej-
sca przeznaczone dla ,gorszych” uczniéw. Prébuja wyrazi¢ odczucie, ze szkofa traktuje ich
jako ,obcych”.

K4:| Ja sie tutaj czuje winna, ze ide po schodach dla @nauczycieli@ @2@
GR: Aha

K4: No bo to tak jakos wiesz.

K3:| A czemu masz by¢ winna?

K4: No, ze ja mam specjalne schody a dzieci nie maja,

K3:  To nie s3 tylko schody dla Ciebie
K4; ze wiesz, tak to odczuwam
K3: A moze zinnego powodu ciebie sfotografowali?

K4: Nie, nie

K3: Ale ja sie czuje zaszczycona, ze jestem na zdjeciu

K4:| Ale nie, to one wiedzialy, ze one mnie poprosity o to zdjecie,

tylko o to mi chodzi, ze schody dla nauczycieli, ze tak jakby, ze wiesz tak jak z t3 toaletg

tak to odbieram, podobnie. Ze tu mamy toalete taka a tu.

GR: ((niezrozumiate wypowiedzi kilku oséb))

K3: To znaczy stuchajcie, tam co ujeli () no nie da sie ukry¢, ze brak papieru jest dotkliwy.
Wcale im sie nie dziwie.

K2: Ale ten papier wsadzi¢ o dsmej rano to go dziesiatej po juz nie ma

K3: Nie ma go, nie czarujmy sie. Toaleta nauczycieli jest zadbana, a toaleta uczniéw

() gdzie$ tam byto? ((niezrozumiata wypowiedz w tle))

K1: Smierdzaca i jakas tam jeszcze

K5: [ Brudnai $mierdzaca

K4: Brudna. Ale brudna jest z jakiego powodu? Czy rano jest brudna? Chyba nie

K3: Ale sfotografowane sa drzwi jedne i drugie. Ja nie wiem, czy to tylko symbolizuje (.)

ma symbolizowac, ze ta toaleta to jest inna toaleta? Bo drzwi sa tak samo czyste tak jak i te.
Ta toaleta znajduje sie w tym samym pomieszczeniu i ona nie odbiega od toalety uczniowskiej,
w sytuacji ewentualnie jezeli uczen zostawia tam brud, to wtedy sie rézni.

Nauczycielka K4 wprowadza w dominujacy dyskurs swojg osobistg perspektywe. Prébuje
zrozumie¢ zachowania uczniéw (Brudna. Ale brudna jest z jakiego powodu?) oraz krytycznie oce-
nia wiasny udziat w ustabilizowanym wzorze pedagogicznego dziatania (Ja sie tutaj czuje win-
na). Kolezanki nie akceptuja jednak tego stanowiska, kwestionuja jej watpliwosci i podejmuja
wysitek przekonania do ,wfasciwej” interpretacji szkolnego porzadku. K3 przyznaje wprawdzie,
ze uczniowie moga doswiadczac nieprzyjemnosci w szkole (nie da sie ukry<, ze brak papieru jest
dotkliwy), jednak jednoznacznie wyjasnia istote problemu: uczniowie sg winni i odpowiedzialni
za ten stan rzeczy (w sytuacji ewentualnie jezeli uczen zostawia tam brud, to wtedy sie rézni). Ze-
spot obronit swoje lllusio, czy jednak przekonat watpiaca kolezanke? Nauczycielka K4 wytaczyta
sie z dalszej dyskusji, zamilkta i nie zabrata juz gtosu. Czy biernie sie ,podporzadkowata”? Czy
wycofata sie i jako outsider bedzie dziata¢ tylko w ramach ,swojej klasy”? W dyskusjach nauczy-
cieli zaobserwowalismy réwniez inne préby wprowadzenia indywidualnych perspektyw. Spot-
kalismy osoby, ktére - dla przyktadu - prébowaty zakwestionowac wzory orientacji nauczycieli
swojakéw lub nauczycieli mediujqcych poprzez apelowanie do kolezanek i kolegdéw, by dyscy-
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plinowali rodzicéw do wiekszej wspdtpracy ze szkotg lub tez by bardziej skrupulatnie egzekwo-
wali wykonywanie szkolnych zadan.

Interesujace byto dla nas to, iz nauczyciele, w ktérych praktyce dokumentuje sie orien-
tacja na krytyczna refleksje oraz mediacje pomiedzy réznymi Swiatami spotykajacymi sie
w doswiadczanej przez nich przestrzeni edukacji, s skonsolidowani w obronie niepodwa-
zalnosci posiadanego lllusio. Mieli$my okazje obserwowac sytuacje, gdy jeden z dyskutantéw
w grupie nauczycieli mediujgcych zakwestionowat wiasciwos$¢ partnerskiej wspotpracy z ucz-
niem i zaproponowat powrét do tradycyjnych metod regulacji zachowan ucznia poprzez kary
i nagrody. Grupa natychmiast zanegowata i odrzucita ten tok myslenia. Jedna z nauczycielek
opowiedziata historie wtasciwego rozwigzania przez nig problemu z niezdyscyplinowanym
uczniem, odwotujac sie do kolektywnej orientacji na poszanowanie podmiotowosci dziecka.
Nauczyciele z obu zespotéw (mediujqcy i metodyczni) stosuja doktadnie te same strategie
obrony kolektywnego wzoru orientacji (ocena i instruktaz poprawnego dziatania). Zauwazy-
lismy réwniez, iz w zespotowo podzielanych sposobach myslenia mozliwe sg procesy zmiany.
Miato to miejsce podczas drugiej dyskusji grupowej w zespole nauczycieli metodycznych, gdy
tematem rozmowy byta ich wczesniejsza dyskusja o reportazach zdjeciowych uczniéw. Za-
bieg podwdjnej dyskusji (dyskusja o tym, jak dyskutowalismy) umozliwit im przyjrzenie sie
wtasnym przekonaniom z dystansu. Pojawity sie woéwczas z ich strony pytania o to, co do-
tad byto dla nich oczywiste (np. niedojrzatos¢ uczniéw - czy i gdzie s3 okazje w szkole do
okazania samodzielnosci i wzmocnienia partnerstwa z nauczycielami? Czy reguty i wymogi
edukacyjne sg jedynym mozliwym porzadkiem szkolnym?). Problem tworzenia i ,pilnowania”
utrwalonych wzoréw oraz proceséw zmiany jest sam w sobie ztozony, a jego doktadniejsza
analiza przekracza ramy niniejszego opracowania.

Zaprezentowane cztery wzory orientacji nauczycieli wobec edukacyjnej ,obcosci” ukfa-
daja sie w dos¢ ogdiny model teoretyczny. Zdajemy sobie sprawe, ze model ten wymaga do-
okreslen i roznicowania. Przywotalismy wypowiedzi nauczycieli gimnazjéw i klas IV-VI szkoty
podstawowej. W dalszych badaniach warto w naszym przeswiadczeniu uwzglednic¢ rowniez
poziom nauczania poczatkowego i nauczanie ponadgimnazjalne (méwiac jezykiem metody
dokumentarnej: wyodrebniamy w ten sposoéb typike zwigzang z poziomem nauczania). Jesli
przyjmiemy, ze deficyty sprawnosci proszkolnych mozna z wieksza skutecznoscia eliminowac
na poczatku drogi edukacyjnej, niezwykle wazne bytoby przyjrzenie sie blizej réwniez wzo-
rom orientacji nauczycieli wychowania przedszkolnego i poczatkowego. Wiele wskazuje na
to, ze na tym poziomie nauczania $rodowiskowe i biograficzne ramy orientacji nauczycielek
(niemal wytacznie) odgrywaja jeszcze bardziej znaczaca role. , W zawodowy habitus nauczy-
cielek edukacji wczesnoszkolnej wpisane sg specyficzne dyspozycje («dyspozycje naturalne»)
kobiet, ktére zyskuja swéj profesjonalny odpowiednik, sprowadzajac prace pedagogiczna
do matczynej opieki sprawowanej nad dzie¢mi” (Kopciewicz, 2007, s. 110). Uwzglednienie
tego aspektu przeniesienia wtasnych doswiadczen (corki/matki), podzielanych w podobnym
habitualnym odcieniu przez inne kolezanki z pracy, na pole edukacji instytucjonalnej wpro-
wadzitoby w prezentowany model specyficzne przesuniecia i uszczegétowienia. Podobnie
blizej przyjrze¢ mozna by sie zréznicowanym klasyfikacjom szkét. Odmienne organizacje pra-
cy szkoty (typika zwigzana z organizacjg szkoty: np. szkoty mate - duze) oraz zréznicowanie
spoteczno-kulturowe zespotu uczniéw (typika zwiazana z profilem srodowiskowym uczniéw:
szkoty nurtu gtéwnego - elitarne - zbiorcze; wielkomiejskie — prowincjonalne) wprowadzi-
tyby z cata pewnoscia dalsze modyfikacje do naszego teoretycznego modelu. Podobnie na
uwage zastuguja differentia specifica do$wiadczenia spoteczno-biograficznego nauczycieli
(typika habitusu spotecznego nauczycieli, w tym dyspozycji gender) oraz style i organizacja
pracy pedagogéw (typika praktyk komunikacyjnych zespotu nauczycieli). Program badawczy
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pozostaje wiec otwarty, a warto sie go podja¢, gdyz préba zrozumienia ztozonosci i dynamiki
spotecznego $wiata nauczycieli ma nie tylko teoretyczne znaczenie: zakresla rownoczesnie
granice i potencjat dziatania nauczycieli wobec nieréwnosci spotecznych.

Literatura:

BohnsackR. (2003). Orientierungsmuster, [w:] Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung. R. Bohn-
sack, W. Marotzki, M. Meuser (red.). Opladen: Leske+Budrich.

Bohnsack R. (2007). Rekonstruktive Sozialforschung, Einfiihrung in qualitative Methoden. Opladen
& Farmington Hills.

Bourdieu P. (2004). Meska dominacja. Warszawa: Oficyna Naukowa.

Bruner J. (2006). Kultura edukacji. Krakéw: Universitas.

Hitzler R., Honer A. (2003). Kleine soziale Lebens-Welten, [w:] Hauptbegriffe Qualitativer Sozialfor-
schung. R. Bohnsack, W. Marotzki, M. Meuser (red.). Opladen: Leske+Budrich.

Kopciewicz L. (2007). Rodzaj i edukacja, Studium fenomenograficzne z zastosowaniem teorii spo-
fecznej Pierre’a Bourdieu. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSWE.

Krzychata S. (red.) (2004). Spoteczne przestrzenie doSwiadczenia. Metoda interpretacji dokumen-
tarnej. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSWE.

Krzychata S. (2007). O rozumieniu szkolnej codziennosci - inspiracje dokumentarnej ewalua-
qji przestrzeni szkoty, [w:] Edukacja. Moralnos¢. Sfera publiczna. J. Rutkowiak, D. Kubinowski,
M. Nowak (red.). Lublin: Verba.

Luckmann B. (1978). The Small Life-Words of Modern Man, [w:] Phenomenology and Sociology.
T. Luckmann (red.). Harmondsworth.

Luhmann N. (2002). Erziehungssystem der Gesellschaft. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Mannheim K. (1992). Ideologia i utopia. Lublin.

Zamorska B. (2008). Nauczyciele. (Re)konstrukcje bycia-w-Swiecie edukacji. Wroctaw: Wydawni-
ctwo Naukowe DSWE.

49



