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PrzeMOC-poMOC jako kategoria pedagogiczna.
Woko! przemocowej roli nauczyciela

Kazde dzialanie pedagogiczne (DP) stanowi obiektywnie symboliczna
przemoc jako narzucenie przez arbitralng wladzg arbitralnosci kulturowej
(Bourdieu, Passeron 2012: 75).

[...] wladza produkuje wiedze, [...] wladza i wiedza wprost si¢ ze soba
wigzg; Ze nie ma relacji wladzy bez skorelowanego z nim pola wiedzy, ani
tez wiedzy, ktdra nie zaktada i nie tworzy relacji wladzy (Foucault 1993: 29).

Pewne zrozumienie mechanizméw wiadzy, mozna [...] uzyskac [...] zaczy-
najac od analizy najdrobniejszych praktyk codziennosci i §ledzac ich zuzyt-
kowanie przez ogélniejsze mechanizmy dominacji (Szkudlarek 2009: 50).

Wprowadzenie

Niniejszy tekst jest proba zrozumienia roli nauczyciela w kontekscie teorii repro-
dukgji kulturowej Pierre'a Bourdieu, a w szczegélnosci jego przemocowej roli,
na jaka wskazywalaby ta teoria. Trzeba postawi¢ pytanie: w jakim stopniu rola
nauczyciela sprowadza si¢ do bycia ,,siewca przemocy’, a w jakim stopniu do
pomocy uczniowi w rozwoju, zdobywaniu kompetencji, umiejetnosci czy wiedzy.
Czytajac Reprodukcje Pierrea Bourdieu z perspektywy ucznia, potem studenta,
tatwo dojs$¢ do przekonania, jak bardzo system szkolny poprzez dzialajacg przemoc
symboliczng wplywa na nasze decyzje, na nasze wyniki w nauce — na nasza calg
trajektorie szkolng. Mozemy wtedy utozsamic sie z rolg ,,ofiary systemu”. Zupelnie
inna jest recepcja Reprodukcji, gdy jest si¢ nauczycielem. W jakim stopniu, bedac
nauczycielem, pomagam uczniom, a w jakim jestem zwyklym funkcjonariuszem
systemu przemocy symbolicznej? Z jednej strony, jako pedagog specjalny dysponuje
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sporym zakresem pomocy (np. zajecia rewalidacyjne), a z drugiej mam w rekawie
repertuar przemocy (wyslanie ucznia na diagnoze do Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej, czy ,wglad w sytuacje rodziny dziecka”).

Pewnga proba poradzenia sobie z t3 teorig i wtasnym doswiadczeniem bycia
nauczycielem jest wlasnie wprowadzenie przeze mnie kategorii przemocy-pomocy.
Kategoria ta miescitaby w sobie zaréwno to, co przemocowe w pracy nauczyciela,
jaki to, co jest forma pomocy. Stad pytania: czy mozna sobie wyobrazi¢ metodyki
pracy z uczniem, ktore beda w mniejszym stopniu przemocowe, a w wigkszym
pomocowe? Jak pracowad z uczniem, by minimalizowaé to, co przemocowe, na
rzecz tego, co pomocowe?

Tematyka podejmowana w ponizszym tekscie w pelni wpisuje si¢ w to, co
Tomasz Szkudlarek okreélal jako myslenie w ramach pedagogiki krytycznej:
»[...] demaskujaca, demistyfikujagca moc teorii z tego kregu myslenia, odstaniajaca
ukryte wymiary proceséw edukacyjnych, wyjasniajaca ukryte wymiary procesow
edukacyjnych [...] i co wazniejsze - interpretujgca te strone szkolnego zycia, ktora
zna kazdy, kto byl uczniem: przymus, przemoc, promowanie bezmyslnej ulegtosci,
zabijanie indywidualnosci i niezaleznosci (Szkudlarek 2010: 11).

Wokot kategorii przemocy-pomocy

Zjawisko przemocy-pomocy jest obecne w wielu ludzkich dzialaniach. Jest tez
podobne do Foucaultowskiej kategorii wtadzy-wiedzy, poniewaz kazde dziatanie
pomocowe zdaje sie¢ by¢ skorelowane z dzialaniem przemocowym. Latwo jest
to dostrzec w zabiegach medycznych (antybiotyki, chemioterapia w przypadku
wykrycia nowotworu, narkoza w przypadku koniecznej operacji czy choc¢by wizyta
z dwulatkiem u dentysty); opiekunczych (zmuszanie do mycia z¢béw mlodszych
dzieci, usuwanie aspiratorem kataru z nosa u matego dziecka, ktére nie umie
jeszcze samodzielnie si¢ wysmarkac, trening czystosci, okresy adaptacji w ztobku,
przedszkolu, szkole); wychowawczych, np. treningi samodzielno$ci u 0séb niepet-
nosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym lub znacznym (trening czy-
stosci, kiedy to potrzeby fizjologiczne uczymy zatatwia¢ w toalecie, a nie w spodnie);
zabezpieczajacych (interwencje w przypadku uczniéw z prébami samoboéjczymi,
szczegolnie ujawnianymi na terenie szkoty: wezwanie karetki pogotowia, czasem
kaftan bezpieczenstwa, a z reguly dluzszy pobyt na oddziale psychiatrycznym).
W niniejszym tekscie postaram sie zaprezentowa¢ na materiale z badan wtas-
nych, w jaki sposéb w dziataniu pedagogicznym ujawnia si¢ kategoria przemocy-
-pomocy. Kategoria ta wskazuje na fakt, ze wigkszo$¢ dzialan pedagogicznych ma
dwojaka nature. Z jednej strony zawierajg dawke przemocy: przymusu, zmuszenia
do wykonania jakiejs pracy, jakiegos$ zachowania wbrew naszej woli (np. dyscyplina
w klasie szkolnej). Z drugiej za$ strony, dawke szeroko rozumianej pomocy, wspar-
cia w rozwoju, w zdobyciu jakich§ kompetencji, umiejetnosci, informacji, wiedzy.
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Interesujace jest takze spojrzenie na zjawisko przemocy-pomocy od strony jezy-
koznawczej. Znaczacy jest tu identyczny morfem (rdzenn) MOC w obu wyrazach:
przeMOC-poMOC, cho¢ zjawiska opisywane przez te wyrazy sg przeciwstawne,
to jednak sama morfologia jezyka wskazywataby na element wspoélny, cho¢ moze
o przeciwnym znaku. Nasuwa si¢ tu pytanie: czy jest tak, Ze przemoc zabiera moc,
a pomoc jej dodaje? Podobny rdzen mamy tez w pojeciu empowermant, ttumaczo-
nym jako ‘nadanie MOCy, upeinoMOCnienie’

Nota metodologiczna

Material etnograficzny, na ktérym zostanie przeprowadzona analiza i interpretacja
kategorii przemocy-pomocy, zapozyczono z pracy doktorskiej, w ktorej szeroko
omoéwiono model badan etnograficznych. W niniejszym artykule krotko omowie
metode prezentacji danych oraz metode analizy i interpretacji danych. Przedsta-
wienie zgromadzonego materialu zostanie ukazane poprzez metode¢ prezentacji
badan etnograficznych CAP (ang. creative analytical practices), natomiast etap
interpretacji i analizy materialu zostanie dokonany na podstawie metod krytycz-
nej analizy dyskursu HAD (historyczna analiza dyskursu). Opis codziennego
zycia szkolonego bedzie zaprezentowany w postaci krotkich narracji/ obrazkéw/
opowiesci napisanych na podstawie danych zebranych i zapisanych w dzienniku
obserwacji w trakcie badan etnograficznych. Material zostanie przedstawiony
w interpretacji, w jezyku w sposobach odczytania i przezycia ich przez badacza,
ktéry w ,,roli nauczyciela pomocowego” angazowal sie w ocene, opis i rozwiazanie
sytuacji szkolnych ,uczniéw problemowych” ze §rodowisk defaworyzowanych
w zderzeniu z ,kulturg nauczycieli” (szkoty).

Etnografie CAP powstaja w wyniku kreatywnych praktyk analitycznych:
»[...] proces pisania i jego produkt przenikajg si¢...” (Richardson, Adams St.
Pierre 2009: 462), co bardzo istotne daja: ,,[...] trafng i pozadang reprezentacje
tego co spoteczne. Tworzg przestrzen do dyskusji o sprawach, ktérych teraz nie
jestesmy w stanie do konca uchwyci¢” (Richardson, Adams St. Pierre 2009: 461).
Od klasycznej etnografii zdaniem Laurel Richardson etnografie CAP odréznia
m.in. krystalizacja danych: ,W tradycyjnych badaniach duze znaczenie przypisuje
sie triangulacji [...]. Badacz stosuje rozne techniki gromadzenia danych - wywiady,
analize dostepnych danych statystycznych, dokumentdw itp. — aby sprawdzi¢ ich
trafno$¢. U podloza tych technik tkwi jednak zalozenie, ze istnieje jaki$ przedmiot
badz okreslony i wiadomy punkt, ktéry mozna poddac triangulacji. W CAP badacz
stosuje rdzne gatunki: literackie, artystyczne, naukowe, czestokro¢ zacierajac granice
miedzy nimi. Wedlug CAP istnieje wiecej perspektyw postrzegania i poznawania
$wiata. Nie dokonujemy zatem triangulacji, lecz krystalizacji - to nazywam wtasnie
postmodernistyczng dekonstrukeja triangulacji” (Richardson, Adams St. Pierre
2009: 462), co wyraza si¢ tym, ze ,trafno$¢ postmodernistycznego tekstu nie bylaby



202 Adam Jablonski

symbolizowana przez trojkat — sztywny, trwaly i dwuwymiarowy obiekt - lecz przez
krysztal, ktory laczy symetrie i materie z nieskonczong réznorodnoscia krysztatow,
wielo$cig wymiardw oraz punktow patrzenia. Krysztaly rosng, zmieniaja sig, ale nie
s3 amorficzne. Przez krysztal mozna patrzec jak przez pryzmat, odbija si¢ w nim to,
co znajduje si¢ po drugiej stronie, powstajg inne kolory, wzory. To co zobaczymy,
zalezy od kata, pod ktérym patrzymy, od kata odbijania si¢ $wiatta. W tekstach CAP
przechodzimy od geometrii plaskiej do teorii $wiatta, w ktdrej swiatlo moze by¢
falg i czasteczky” (Richardson, Adams St. Pierre 2009: 462). W ewaluacji etnografii

CAP pomagaja cztery kryteria:

1. Zawarto$¢ merytoryczna. Czy artykul przyczynia sie do lepszego rozumienia
rzeczywistosci spolecznej? Czy autor wykazuje si¢ okreslong perspektywa teo-
retyczng? Czy artykul wydaje si¢ ,,prawdziwy’, tzn. jest wiarygodnym przedsta-
wieniem kulturowego, spotecznego, indywidualnego badz wspdlnego znaczenia
»rzeczywistosci’?

2. Wartos¢ estetyczna. Czy artykut jest zadowalajacy pod wzgledem estetycznym?
Czy tekst ma jaka$ artystyczng forme, czy stanowi calo$¢? Czy nie jest nudny?

3. Refleksyjnos¢. Jak podmiotowo$¢ autora wplynela zaréwno na tworzenie tek-
stu, jak i na sam tekst? Czy autor postepuje zgodnie z etycznymi standardami
poznawania i méwienia o osobach badanych?

4. Wplyw. Czy artykut wplywa na mnie intelektualnie lub emocjonalnie? Czy
powoduje powstanie nowych pytan oraz checi do pisania? Czy inspiruje mnie
do wykorzystania nowych technik badawczych badz do dziatania? (Richardson,
Adams St. Pierre 2009: 464 465).

Zdaniem Ruth Wodak Historyczna Analiza Dyskursu pozostaje wierna ogélnym
zalozeniom Krytycznej Analizy Dyskursu, co miesci ja w ramach Teorii Krytycz-
nej. Charakteryzuje ja triangulacja teoretyczna, ktéra wedtug Wodak w badaniach
HAD jest realizowana za pomoca koncepcji czteropoziomowego kontekstu. Mamy
tu nastepujace poziomy kontekstu: ,,[...] bezposredni kontekst jezykowy, tekstowy
(co-text); miedzytekstowe i miedzydyskursywne zwigzki pomiedzy wypowiedziami,
tekstami, gatunkami mowy, dyskursami; pozajezykowe zmienne spoteczne/socjo-
logiczne i instytucjonalne ramy poszczegolnych kontekstéw sytuacyjnych (Teorie
Sredniego Zasiegu); szerszy kontekst spoteczny, polityczny i historyczny dziatan
dyskursywnych (Wielkie Teorie)” (Wodak 2008: 193). Violetta Kopiniska w naste-
Ppujacy sposob opisuje poszczegdlne etapy analizy: ,,Pierwszy poziom analizy kon-
tekstowej, tak zwany «wewnetrzny», najpelniej wskazuje na interdyscyplinarno$¢
analizy dyskursu [...]. Drugi poziom analizy zapewnia triangulacje¢ badaczy i/lub
metod, teorii i/lub danych [...] na tym etapie nastepuje przesuniecie punktu ciez-
kosci z pojedynczych «tekstow» lub ich czesci (jednostek analizy) na grupe owych
«tekstow» [...] chodzi tu [...] o poszukiwanie zwigzkéw z innymi tekstami (inter-
tekstualno$¢)” (Kopinska 2017: 187). Intertekstualno$¢ pozwala na rekonstrukcje
dyskursu, ktéra umozliwia poszukiwanie zwigzku miedzy innymi dyskursami -
interdyskursywnos$¢. Zdaniem Kopinskiej zastosowanie triangulacji badaczy/ek,
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metod, teorii lub danych umozliwia ,,uruchomienie” nowych obszaréw, mogacych
pochodzi¢ z innych dyscyplin naukowych. Trzeci i czwarty poziom kontekstu oznacza
interpretacje dyskursu w kontekscie socjo-polityczno-historycznym oraz teoretycz-
nym, co wigze sie z koniecznoscia siggania do teorii z réznych dyscyplin naukowych.

Ponizej zaprezentuje, na przykladzie jednej z irlandzkich szkét podstawowych,
jak wyglada codzienna standardowa praca nauczycieli z tzw. ,,uczniami problema-
tycznymi’, wywodzacym sig¢ z nizszych grup spotecznych.

Dodam, ze zebrany material badawczy zostanie skonfrontowany w ostatniej
czedci teksu z teorig bledéw wychowawczych Antoniny Guryckiej, koncepcja
interakcjonizmu ,,niesymbolicznego-symbolicznego” Herberta Blumera celem
ukazania ,,metodyk reprodukcji” i form pracy nauczycieli jako ,,siewcéw przemocy”
i uczniéw jako ,ofiar systemu”.

Dyscyplinowanie ,,infantéw”

Przyjrzyjmy sie zatem, co dominuje na zajeciach 4-5-latkéw w szkole. Pierwsze,
co sie rzuca w oczy i w uszy, to wypowiedziane mocno podniesionym gltosem
komendy nauczyciela: ,,Siadamy! Kazdy na swoim miejscu. Dosuwamy krzesto do
tawki. Stopy razem, plasko na podlodze. Rece kladziemy réwno na stole. Pracu-
jemy ciezko i w ciszy”. Klasa dzieli si¢ na kilka 4-osobowych stotow, przy kazdym
z nich przeprowadzane s rézne zabawy edukacyjne. W przypadku zamiany stotéw
mamy moment chaosu, uczniowskie ciata nie wytrzymuja usadzenia. ,,Na szczgscie”
Pani jest na miejscu. Zatrzymuje biegnace/ bawiace si¢ dzieci. Mocno je usadza
w miejscu i gto$no, ze zta ming, zadaje pytanie: ,,Jakie sa reguly? Jakie sg reguty?”.
Przestraszone dzieci milczg i dopiero po chwili méwia: ,,Nie wolno biegac”. Podsu-
mowujac, mozna powiedzie¢, ze najwiecej czasu nauczyciel po§wieca na réznorakie
zabiegi dyscyplinujgce uczniéw w celu korekeji ich zachowania. Uczenie jest tu
sprawg marginalng.

Praca w klasie pierwszej (5-6-latkowie) niewiele odbiega od klas zerowych,
dzieci siedzg po kilka 0sdb przy stotach, miedzy ktérymi rotuja po zrobieniu zada-
nia. Réznica polega tylko na wickszej liczbie materialu do przyswojenia. W tym
wypadku ciala s3 juz po dwuletniej tresurze, wiercg si¢ niemilosiernie, ale z reguty
usiedza w fawkach od zadania do zadania. Interwencje nauczyciela s3 nakierowane
bardziej na zmuszenie ucznia do pracy nad zadaniami. Problem w tym, Ze na tym
etapie edukacji wzglednie spokojne siedzenie w prawidtowej postawie to za mato.
Trzeba jeszcze nie tylko aktywnie uczestniczy¢ w pracach na lekeji, ale i osiggac
konkretne, tzn. zadowalajace Panig, wyniki. Uczniowie znajdujacy si¢ pod moja
opieka jako nauczyciela pomocniczego (objeci programem pomocowym) czesto
sa dalecy od oczekiwan Pani. Z tego powodu cze¢sto na nich krzyczy z oburzona,
rozczarowang czy po prostu wsciekla ming, Ze albo niewiele zrobili, albo zle. Kil-
kakrotnie stawalem w ich obronie, czasem wymownie patrzac czy kiwajac glowa
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z niedowierzaniem na twarzy, z przekazem: ,,Co ty czlowieku wyprawiasz?”. Czasem
bronitem ich stownie, proszac o wiecej czasu, albo sam siadalem i pomagalem
w zadaniach. Panig wyraznie uwieraly moje uwagi i wtracanie si¢. W koncu wpa-
dla na pomyst, bym regularnie przez wigksza czgs¢ lekeji przebywat na korytarzu,
wywieszajgc prace uczniéw na $cianach.

Dystyngowana Pani z Nowej Zelandii

Pani grajaca na fortepianie, bardzo elegancka i zadbana nauczycielka (prosta jak
struna, powazna i bezlitosnie konsekwentna). W tym roku uczyla klase trzecig
(8-9 latki). Musze tu nadmieni¢, ze w tej szkole nauczyciel prowadzi zajecia przez
caly rok z jedna klasg, uczy wszystkich przedmiotéw od 8.30 do 13.00 w przypadku
mlodszych klas, a do godziny 14.00 w klasie piatej i szostej. Po roku nastepuje
rotacja i nauczyciel dostaje inng klase, np. uczyt 4-letnich infantéw, po czym
po roku dostaje 12-latkéw z szdstej klasy - i tak co roku uczy inng klase. Praca
domowa w mlodszych klasach zawsze dyktowana jest na poczatku zajec z wszystkich
przedmiotéw, w specjalnie przeznaczonym do tego celu zeszycie. Po zajeciach i jej
wykonaniu musi by¢ ona podpisana przez rodzica i nastepnego dnia przyniesiona
do wgladu nauczycielowi.

W zasadzie nie wydarzyto si¢ nic niezwyklego, ot dwoje uczniéw zapomniato
zrobi¢ prace domowg i tyle. Pani jest zla i tego nie ukrywa. Wpierw kaze uczniom
wstac i publicznie ich poniza w oczach réwiesnikow (kilka epitetéw w sprawie ich
lenistwa i zdolnosci intelektualnej w kontekscie poradzenia sobie z pracg domowg):
»Widzicie, oni znowu nie odrobili pracy domowej. No co ja mam z nimi zrobi¢?”.
Pytanie nie jest bynajmniej retoryczne. A wiemy, ze rabna¢ nie wolno (mafe tar-
ganko za wlosy, za ucho czy szarpanie, linijka czy cho¢by porwanie i rzucenie
zeszytu — nie wchodzi w gre, poniewaz ucznia nie wolno dotykac), wiec pytanie jest
jak najbardziej na miejscu. Kara musi by¢. Po chwili Pani wola mnie i wzmacnia
napietnowanie i napigcie stwierdzeniem: ,,No, Adam, wyobraz sobie, ze oni znowu
nie odrobili pracy domowej”. I czeka, bym ich zbesztal. Nastepnie sugeruje, ze
zaraz wysle ucznia, by poprosil Panig Dyrektor do klasy. Napiecie wzrasta. Dzieci
zaczynaja sie ba¢, majg Izy w oczach. Gdy do klasy wchodzi Dyrektor - zaczynajg
plakac. Sadystyczne budowanie napiecia poprzez poszczegdlne etapy ponizania,
az do momentu kulminacji, gdy przychodzi Dyrektor. Majstersztyk — ani jednego
ciosu, a w efekcie dwa zmaltretowane dzieciaki.

Po mszy $wigtej przygotowujacej szosta klase¢ do bierzmowania nasza Pani,
potwornie zdegustowana, relacjonuje skandaliczne zachowanie Craiga, Dylana
i Tegan. Caly pokéj nauczycielski milknie i stucha. Pani z duzym oburzeniem i zdzi-
wieniem w glosie opowiada: Byli bardzo ruchliwi, nie mogli usiedzie¢ w miejscu,
zachowywali si¢ jak dzikie zwierzeta. Imituje te ,,dzikie ruchy”, wysmiewajac brak
kontroli i opanowania. Ciagle powtarzajac, Ze ona tego nie rozumie. No jak tak
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mozna. Na mojg uwage, ze to po prostu inna kultura ciala albo znudzenie i przesyt
samym tematem bierzmowania, zdaje si¢ nie rozumie¢, co mowie. Co ciekawe,
na samg probe w kosciele Sciagnieto positki: wszystkich mozliwych nauczycieli.
Dokonano alokacji najbardziej podejrzanych osobnikéw. I nic to nie dato. Chlopaki
nie zawiodly, msz¢ rozwality. A Pani chodzi po pokoju i nie rozumie dlaczego.
Opisana przeze mnie powyzej sytuacja jest typowa sytuacja pokazujaca dystans/
przepas¢ pomiedzy nauczycielem (w naszej szkole gléwnie rekrutujacym sie z dobrze
wyksztalconej i sytuowanej klasy $redniej, spoza dzielnicy, w ktorej znajdowala sie
szkota i na ,,thustym’, budzetowym pelnym etacie) a uczniami bedacymi typowymi
mieszkancami dzielnicy, czyli dzie¢mi rodzicéw bezrobotnych albo nalezacych do
klasy pracujacej, czgsto na $mieciowych umowach na zlecenie. Pewne zachowa-
nia uczniéw nie miescily si¢ w klasowym horyzoncie poznawczym nauczycieli,
wychowanych w zupetnie innych §wiatach. Czasami odnositem wrazenie, ze jedyny
kontakt ze $wiatem ucznia nastepowal wtedy, gdy nauczyciele przejezdzali swoimi
samochodami przez zamieszkiwane przez nich dzielnice w drodze do szkoty.

Petryfikacja Roisin

Roisin za kazdym razem, kiedy byla odsylana z klasy na ¢wiczenia z matematyki
ze mng (wraz z grupa czterech innych széstoklasistow), siedziala w miare spokojnie.
Na moje pytanie, czy porobi z nami troche zadan, przez cztery miesigce za kazdym
razem odpowiadala, ze nie, bo i po co. Zawsze jednak chciala sobie z nami posie-
dzie¢, gdyz wolata to niz siedzenie w klasie. Mialem z nig swego rodzaju deal: ona
nam nie przeszkadza, a ja nie odsytam jej do klasy.

Czemu o niej pisze? Pewnie dlatego, ze byto w niej co$ takiego, ze nie moge o niej
zapomnied, i pewnie takze dlatego, ze jest ona ucielesnieniem bezowocno$ci moich
wysitkow. Przez te kilka miesiecy naszej znajomosci w zaden sposéb nie udato mi
sie do niej trafi¢. W zasadzie niemal w ogdle nie udato mi si¢ z nig porozmawiac.
Nie udato si¢ jej wciagnac¢ w zadng forme wspdtpracy czy nawet rozmowy (nie liczac
tego, ze po prostu koto nas siedziala). Glowy nie dam, ale przez te kilka miesiecy
codziennych spotkan powiedziata moze facznie z 10-20 stow.

Nie raz si¢ zastanawiatem: Co tu si¢ wydarzylo? Osiem lat podstawdwki i taki
mur, taka betonowa $ciana. Wszechogarniajace przeczucie, ze jest juz za p6zno -
co$ sie juz dawno dokonato. Co$, w czym nie uczestniczytem, ale mnie podobni
tak, oni, do ktérych ona nie ma zaufania. Jak stracili jej zaufanie? Co jej zrobili?
Czemu milczy, ciggle milczy, wymownie milczy, na smutno milczy? Gdzie wodzi
niewidzacym wzrokiem? Nic nie udato mi si¢ zrobi¢, tylko uzgodni¢ z nia, ze
z nami bedzie. Posiedzi tuz obok, cho¢ zarazem jakby w innym, odlegltym $wiecie.
Tylko czeka¢... Dopiero po czasie dowiedzialem sig, jaka codzienng kare dzieli
z Johnem.



206 Adam Jablonski

John i Conor

John zawsze dazyl do konfrontacji. Ttuczenie i ponizanie stabszych kolegéw byto
norma. Przeszkadzanie na lekcji, regularne ,,pranie” stuchajacych Pani kujonéw czy
zaczepki stowne w stosunku do nauczyciela. Jesli tylko nauczyciele mieli jaka$ wade
(np. otylos¢, bycie singlem), z Johnem byli bez szans. Ja, poniewaz bylem tagodny
w stosunku do uczniéw (zero agresywny), jako facet otrzymalem od Johna ksywe
»pedal/ ciota”. Prawdziwym wyzwaniem dla Johna byla wysoce prestizowa bdjka
z liderem drugiej szostej klasy — Craigiem, no i oczywiscie sprowokowanie nauczy-
ciela. Malo ciekawe starcie Johna z Craigiem spacyfikowatem po kilku pierwszych
strzalach, co zasmucilo widownig (zbiegli si¢ niemal wszyscy uczniowie). O wiele
ciekawszy byt atak na mnie. John byl niezwykle inteligentng bestig i wszystko
zaplanowal. Z uwagi na to, ze jestem od niego duzo wiekszy, skrzyknat do pomocy
dwdch kumpli i tak sie za mnie zabrali. Zaczeli od proby trafienia mnie kopnietymi
pitkami od kosza. Nie pozostawalem dluzny, wiec odpuscili. Po chwili wpadli na
pomysl, by ,,przywali¢ mi w feb” plecakami. Mysle, ze dotarli juz do mojego kresu,
bo doé¢ brutalnie obezwladnilem Johna, podcinajac go, a gdy juz lezat na brzuchu,
wykrecilem mu reke i przygniottem kolanem do ziemi. Koledzy zwiali, zanim sie
zorientowalem. John szybko si¢ uspokoil, wiec go puscitem. Troche sie odgrazal,
ze za to zachowanie wywala mnie ze szkoly i poszed! do domu.

Conor. Chyba byl najlepszym przykladem tego, jak cialo moze si¢ nie przy-
stosowa¢ do szkolnej tresury. Chudy, maly i niezwykle zaczepny. Gdy w szkole
wydarzyto si¢ co$ zlego, zawsze wpierw sprawdzano, gdzie jest Conor. Nasze drogi
zeszly si¢ dwa razy. Pierwszy raz, gdy zobaczylem Conora skaczacego po jedynym
w szkole czarnoskérym koledze. Przygniott go do ziemi i zaczat pra¢. Tak dla sportu.
Wstalem, ztapalem go za bluze i sciaggnatem z ofiary. Troszke wierzgal, po chwili
sie uspokoit i z dzika satysfakcjg pokazal lekkie zaczerwienienie na szyi, rzekomo
powstate w wyniku mojej interwencji. Twierdzil, Ze zamek bluzy porysowal mu
szyje, wiec powie Pani Dyrektor, Ze go uderzytem, i oczywiscie mnie zawieszg.

Druga akeja byla ,,grubsza i powazniejsza”. Nauczycielka poprosita mnie, bym
na dwie minuty zostal sam z uczniami w klasie i pobiegta do toalety. Conor, ktory
zawsze potrafil dobrze wykorzystywac okazje, wpadl na pomyst malej bitwy w klasie.
Jako bron postuzyly mu znienawidzone stowniki jezyka irlandzkiego, takie mate
podreczne ,,cegloweczki”. Powr6t Pani do klasy nie ostudzil zapatu Conora. Sprawit
natomiast, ze Conor z automatu zostal uznany za gtéwnego sprawce wydarzenia.
Nawet nie wiem, kiedy zostaly wystane SMS-y. Po chwili pojawilo si¢ wparcie
z sasiedniej klasy, potem dofaczyta Pani Pedagog i niedlugo potem Pani Dyrektor.
Pierwsza wydarla si¢ nauczycielka, nastepnie wrzask Pani Pedagog byl nie do opisania
(takie rzeczy trzeba zobaczy¢ na wlasne oczy, zeby uwierzy¢). Bytem w szoku, ze
istota majgca 150 cm wzrostu i filigranowa posture, az tak moze ,wydrze¢ morde”
Pani Dyrektor natomiast nie krzyczala. Spokojnym, wypranym z emocji, rzeczcowym
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glosem informowata ucznia o grozacych mu konsekwencjach (zazwyczaj wystarczalo
skorzystac z gléwnie jej przystugujacej prerogatywy wezwania rodzicéw do szkoly).
Na przerwie ,dorwalem” Panig Pedagog. Ze stoickim spokojem jadla drugie $nia-
danie, niespelna kilka minut po opisywanym zdarzeniu. Musialem skomentowac,
ze to, co zrobity z Conorem, to czysta przemoc werbalna. Spojrzata na mnie jak na
kretyna, walneta kilkuminutowy wyktad na temat, jak bardzo mam zle podejscie do
uczniow, zarzucala, ze probuje sie z nimi zaprzyjazni¢ czy traktowac jak kolegdw.
Po czym przywolala sentencje, ktdrg ona kieruje si¢ w pracy i ktdra zapewnia jej
skuteczne dzialanie: ,,No smile before Christmas” - Adam. That’s it!

Trzy razy wszedtem z uczniem w kontakt fizyczny: rozdzielifem Johna i Craiga,
obezwladnitem Johna i $ciggnalem Conora. Trzy interwencje kosztowaly mnie trzy
rozmowy z Panig Dyrektor. W pierwszej interesujaca byta uwaga dotyczaca kon-
taktu fizycznego, uslyszalem, ze w szkole nie rekomendujemy zadnego dotykania
uczniow. Jesli sie thuka, to wchodzimy pomigdzy nich i tyle (to zresztg byt powdd,
dla ktérego rozdzielilem Johna i Craiga, dwie nauczycielki baty si¢ wcisna¢ i roz-
dzieli¢ dwdch bijacych sie byczkéw, mozna byto ,w pysk” zarobi¢). Zebym dobrze
zrozumial przekaz, Pani Dyrektor wskazata na dwoch malujacych plot konserwa-
torow, mowigc, ze oni moga czasem przeklaé, kopna¢ plot, jak im puszcza nerwy,
arobota nie idzie. Od nas nauczycieli wymaga si¢ duzo wyzszych standardéw. Jesli
nie potrafi¢ im sprosta¢, to zawsze moge malowa¢ ploty, gdzie bede mogt sobie
pozwoli¢ na brak panowania nad sobg. To wlasnie stwierdzenie byto dla mnie dos¢
znaczace, ,,darcie mordy” na ucznia nie uchodzito za brak panowania nad sobg, ono
po prostu bylo srodkiem , dydaktycznym” Druga rozmowa réwniez byla bardzo
pouczajaca. Dostalem zakaz jakichkolwiek kontaktéw z Conorem. Zakazano tez
Conorowi uczestniczy¢ w zajeciach dodatkowych, ktére prowadzitem. Mialem nie
wchodzi¢ z nim w zadng relacje na terenie szkoly, a najlepiej omija¢ go szerokim
tukiem. Pani Dyrektor wprost powiedziala, Zze Conor ma bardzo ostro reagujacych
na jakiekolwiek problemy syna w szkole rodzicéw. Rodzicow, ktorzy daja wiare
stowom syna (kilka miesiecy wczesniej doprowadzito to do wymuszenia przez
rodzicow dwutygodniowego zawieszenia nauczyciela WE ktdry rzekomo zbluzgat
na lekcji Conora - po fakcie jeden z uczniéw, bedacy §wiadkiem zdarzenia, zeznat,
ze Conor kltamatl). W kwestii Johna uslyszatem, ze z uwagi na ,,patologiczny” cha-
rakter rodziny poczekamy (padla sugestia, ze ojciec Johna pije i lubi mu przylac),
az temat przycichnie. John rodzicom nic nie powie, bo dostaltby ,wpierdziel” od
ojca. I tyle. Po kilku reprymendach od Pani Dyrektor zaczal si¢ wytania¢ pewien
schemat relacji szkoty w stosunku do uczniéw w zaleznosci od typu rodzicow.
Iloé¢ przemocy w stosunku do dziecka, na ktéra pozwalaja sobie nauczyciele, jest
zrelatywizowana w zaleznosci od ,,mocy” rodzicéw. Uczniowie z rodziny ,,stabej”,
»bezbronnej”, z problemami (alkohol, rozwody, problemy z prawem), ubogiej eko-
nomicznie czy kulturowo, obrywaja wigcej. W szkole niemal nikt nie jest w stanie
ich obroni¢, a w domu dodatkowo dostang jeszcze ,,baty” od rodzicéw. Rodzice
angazujacy sie czy stajacy murem za dzieckiem albo mogacy w jakikolwiek sposéb
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zaszkodzi¢ szkole (nauczycielom), a choc¢by posiadajacy kompetencje, by wejs¢
w spor czy dyskusje ze szkola, zapewniaja swoim dzieciom lepsze/inne traktowanie.

Alokacja bytéw niepozadanych - czystki klasowe

Warto przyjrzec si¢ sposobowi oczyszczania klasy z uczniow zakldcajacych zajecia.
Mamy tu kilka dzialajacych sprawnie mechanizméw. Stanowia one element procesu
dydaktycznego: czy to w formie zaje¢ korygujacych réznice, czy jako element systemu
kar i nagréd. Na podstawie wlasnych obserwacji moge wyszczegdlni¢ nastepujace
kary: usuwanie ze swojego miejsca w klasie na inne miejsce, usuwanie z klasy do
innej klasy (bardzo czg¢sto szostoklasistow relegowano do klas czterolatkow, gdyz
chodzilo o dodatkowy wymiar kary — niewygodne krzesetka i zawsze komentarz,
ze poziomem intelektualnym bardziej pasuja do grup wilasnie tychze 4-5-latkow),
usuwanie ze szkoly (zawieszenie), przeniesienie do innej szkoty. Dydaktyczne usu-
wanie z klasy zawsze przybieralo forme réznych zaje¢ dodatkowych, na przyklad
sportowych, artystycznych (malowanie murala na dziedzincu szkoty), wszelako
zwigzanych z programami pomocowymi (klub gotowania, joga, zajecia z matematyki
itp.). Gdy klasa zostala juz ,wyczyszczona” z podejrzanych elementéw, to okazywalo
sie, ze mozna z nig spokojnie pracowac.

Zlote Zasady'

Tutaj chcialbym przywola¢ Ztote Zasady panujace w szkole jako swoistg esencje
dyskursu szkoly. Jest to niezwykle interesujaca forma perswazji (kolonizacji) w kie-
runku/do wartoéci dystrybuowanych w szkole. Zlotych zasad jest siedem i wymienie
je po kolei: (1) Be Gentle, (2) Be Kind and Helpful, (3) Be Honest, (4) Be Friendly,
(5) Work Hard, (6) Listen to Others, (7) Look After Property. Dzieci (uczniowie)
podazajace za tymi zasadami i stosujace je bez wyjatku byty nagradzane przyzna-
niem dwoch gwiazdek dziennie. Za kazde dwadziescia otrzymanych gwiazdek byta
przyznawana matla nagroda. Kiedy osiagnely poziom osiemdziesigciu gwiazdek,
otrzymywaty Brazowy Certyfikat. Srebrny przy 160, a Zloty przy 240 gwiazdkach.
Certyfikaty i nagrody byty regularnie przyznawane podczas apeli szkolnych. Dzieci,
ktére mialy trudnosci z przestrzeganiem zasad, otrzymywaly pierwsze ostrzeze-
nie oraz zwracano im uwage na przestrzeganie zasad. Jesli nie nastapila poprawa,
otrzymywaly z61tg kartke, nastepnie czerwong, za co w konsekwenciji tracily jedna

! Nieznana jest mi geneza Kodeksu Pozytywnego Zachowania, stanowigcego swoiste Mission

Statement szkoly, ktorego osia sa wlasnie Zlote Zasady. Istotne jest, ze zapisujac dziecko do szko-
ty, rodzic musi podpisac¢ zgode/ deklaracje, ze ma $wiadomo$¢, jakie zasady obowiazuja w szkole,
deklaruje, ze pomoze je ,implementowac” oraz zgadza si¢ zaakceptowaé kary, jakie dotkna jego
dziecko w przypadku nieprzestrzegania zasad.
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gwiazdke. Podobnie mogly straci¢ drugg. Na kazdym etapie uczniom przypominalo
si¢ o dokonywaniu prawidtowych wyboréw i zawsze dawato si¢ im szanse poprawy.
Jesli danego dnia uczen stracit obydwie gwiazdki i jednocze$nie zachowanie si¢
nie poprawilo, podczas lekeji byt przesadzany do innej tawki w klasie. Jesli to nie
pomoglo, uczen moégl by¢ przeniesiony do innej klasy i powstawat réwniez obo-
wigzek poinformowania o tym rodzicéw (dopiero na tym poziomie). Za regularne
nieprzestrzeganie zasad uczen mogl by¢ zawieszony w szkole albo poza szkota,
z obowigzkiem wykonania prac zadanych przez nauczyciela.

Fantazmat Gentle

Chciatbym pokrétce przeanalizowac jedng z zasad. W klasach, na $cianach w kory-
tarzach i klatkach szkolnych pelno jest zdje¢ niemowlaka tulacego puszystego
szczeniaczka z olbrzymim tytutem ,,Badz Delikatny” czy zdjecie wypielegnowane;j,
czystej, delikatnej reki dotykajacej paluszek dloni noworodka. Badz wrazliwy,
delikatny, sterylnie czysty. Kazdego dnia rano Pani Dyrektor dodatkowo obwiesz-
cza przez megafon, jaka zasada jest gléowna w danym tygodniu. Jesli zestawiamy
to z wiecznie niedomytymi, twardymi, wychowanymi w szorstkim $rodowisku
chtopakami z dzielnicy, to tworzy sie¢ nam swoisty dystans semiotyczny. Tym
bardziej, gdy dodatkowo uswiadomimy sobie, ze bycie twardzielem w dzielnicy,
z ktorej rekrutowali sie uczniowie szkoly, bylo adaptacyjnie niezbednym sposobem
zachowania. W takim $rodowisku delikatnos¢ czy wrazliwos¢ to po prostu stabos¢.
Paradoksalnie namawianie uczniéw do bycia ,,soft” moze by¢ dla nich spotecznie
niebezpieczne. Mozna sobie wyobrazi¢ takiego delikatnego nastolatka wypuszczo-
nego wieczorem (zeby odnie$¢ to do gdanskiego srodowiska) do Nowego Portu
czy na Oruni¢ Dolng. Stad opdr to nie tylko walka o swoja habitusowa godnosc¢,
ale i o swoje zdrowie czy zycie.

Przypadek Johna i Roisin

John byt strasznie przystojnym ,tobuzem, z tych, co tamig kobiece serca, wysoki,
wysportowany, najlepszy pitkarz w szkole, w swojej klasie - niekwestionowany
leader i oczywidcie zarazem jeden z ,najgorszych” uczniéw. Roisin byla przeci-
wienstwem Johna: otyta, nieatrakcyjna i zamknieta w sobie. Co ciekawe, w jednej
kwestii zawsze trzymali si¢ razem, a mianowicie w upartym oporze przeciwko
wszystkiemu, czego wymagala od nich szkota. W zwiazku z tym spo$réd uczniow
calej szostej klasy otrzymali jedna wspdlna kare, ktora sprowadzata si¢ do tego, ze
codziennie rano, zaraz po rozpoczeciu lekeji, ruszali szkolnymi korytarzami z kom-
pletem workow do $mieci i po kolei wyprozniali wszystkie smietniki w calej szkole
(w klasach, ubikacjach, na korytarzach itp.), potem przechodzac przez dziedziniec
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szkoty, gdzie byli widziani przez wszystkich uczniow, wyrzucali $mieci do gtéwnego
$mietnika. Do dzi$ nie moge tego zapomnie¢, jak raz na lekcje przyszia w zastep-
stwie jedna ze szkolnych nauczycielek. John standardowo zaczal przeszkadzac¢
w klasie, a nauczycielka spacyfikowata go kilkoma pytaniami w stylu: ,Opowiedz
klasie, co robisz z poszczegdlnymi §mieciami, ktore zbierasz codziennie na terenie
calej szkoly? Czy i jak musisz je segregowac?”. John juz nie przeszkadzal, milczat,
ze spuszczong gtowa. W tym samym czasie dwie wytypowane z tej samej klasy jako
»hajlepsze” uczennice, Grainne i Sinead, po kilkudniowym przeszkoleniu zajmo-
waly si¢ codziennie dzie¢mi z autyzmem. Dwie zawodowe $ciezki. Dwa projekty
zycia. Wybrane przez nauczycieli. Regularny trening, dajacy doswiadczenie, jak
i akceptacje swojego potencjalnego przysztego zawodu. Co ciekawe, w przypadku
naszych ,,szkolnych $mieciarzy” mamy wyprodukowane ,,spolecznie bezpieczne”
ericksonowskie poczucie nizszosci, zabezpieczone wytrenowanym legitymizo-
waniem swojego podrzednego Zycia, zawodu. Bardzo interesujaca jest tu kwestia
oswajania z trudng (nieprzyjemna) ,,robota”. Zaréwno praca ze $mieciami, jak
i praca z dzieckiem autystycznym, wymaga sporej dawki przyzwyczajenia. Smieci
$mierdza, mogg pobrudzi¢, generalnie budzg obrzydzenie i raczej wstyd zwigzany
z wykonywaniem pracy $mieciarza. Ale po kilku dniach, tygodniach czlowiek zaczyna
sie przyzwyczajaé. Podobnie czasu wymaga przyzwyczajenie si¢ do pracy z dzie¢mi
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Szereg zachowan czesto psychotycznych,
agresywnych (drapanie, szczypanie, bicie, gryzienie itp.), przerdzne stereotypie,
niestandardowe zabawy, brak kontaktu wzrokowego, brak umiejetnosci wejscia
w interakgje itp. wymagaja zaréwno czasu, jak i doswiadczenia, by je zaakceptowac,
by umiec si¢ w trakcie takich sytuacjach odpowiednio zachowac.

Analiza i interpretacja badan w kontekscie zjawiska przemocy-pomocy

Zaczng od zestawienia wynikéw moich badan z badaniami nad bt¢dami wycho-
wawczymi Guryckiej. Autorka, podsumowujac swoje badania, wskazuje na kilka
kwestii wartych przytoczenia. Po pierwsze, dominacje bledow agresji, rygoryzmu
i hamowania zachowania oraz obojetnosci: ,,Niepokojace jest bowiem powtarzajace
sie w [...] badaniach, prowadzonych przeciez na réznych populacjach, stwierdze-
nie, iz w toku swej dziatalnosci dydaktycznej i wychowawczej nauczyciele gtownie
popelniajg takie bledy, jak agresja, rygoryzm i hamowanie aktywnosci (facznie 75%
wszystkich btedéw!)” (Gurycka 1990: 183). Po drugie Gurycka sugeruje, ze wyste-
powanie akurat tych bledow nie jest przypadkowe: ,,Czasami syndrom najczgstszych
bledéw: agresji, rygoryzmu, hamowania aktywnosci ucznia jest moze po prostu
«sposobem» na skutecznos$¢ wlasnych dziatan. Atakujac i kontrolujac, osiaga sie
szybciej zewnetrzne efekty: spokdj, tad, podporzadkowanie itp” (Gurycka 1990: 184).
Mamy tu zatem do czynienia z agresjg i rygoryzmem nie jako ,wypadkiem przy
pracy’, nie jako sytuacjg, w ktorej nauczyciel popelnit btad wychowawczy (wynikajacy
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z trudnej sytuacji), ale jako 0§ metodyki pracy nauczyciela z trudniejsza mtodzieza
i dzie¢mi. Jako sposéb pracy, w trudnym zadaniu dyscyplinowania klasy, ktory daje,
jak to ujmuje Gurycka, osiagniecie spokoju, tadu w klasie z podporzadkowanymi
uczniami, umozliwiajacymi zrealizowanie zaplanowanej lekeji. Jest to niezwykle
cenna intuicja Guryckiej, szczegélnie gdy zestawimy ja z moimi wynikami badan,
wskazujacymi na pewne metodyczne podejscie nauczycieli do dyscyplinowania
ucznidéw: regularnie stosowana agresja stowna, krzyk, rygoryzm.

Wedlug Guryckiej btad wychowawczy to ,,[...] takie zaburzajace przebieg inter-
akcji wychowawczej zachowania wychowawcy, ktére maja niekorzystny wplyw
na dorazne funkcjonowanie i (lub) rozwo6j wychowanka...” (Gurycka 1990: 31).
Natomiast optymalng formg interakcji jest model wzajemnego funkcjonowania:
»[...] wychowawca kierowany okreslona intencja (cel wychowawczy), stara si¢
wiaczy¢ wychowanka do swej linii aktywnosci, lecz respektujac podmiotowe wias-
nosci wychowanka, ktory tez wytwarza wlasna linie aktywnosci, dazy do wspdlnego
programu dziatan” (Gurycka 1990: 25). Autorka nazywa te strukture wspdlnym
dziataniem, dodajac, ze tylko kiedy ona powstanie, ,,[...] wolno zalozy¢, ze obaj
partnerzy interakcji moga osiagnac kontrole nad jej przebiegiem, a wiec czu¢ sie
za nig odpowiedzialni, co gwarantuje ich wspdlna aktywnos¢, poczucie zobowia-
zania do realizacji zadan oraz lepszy, m.in. dzigki temu, poziom ich wykonania”
(Gurycka 1990: 25). Przy takim ujeciu wlasciwej interakeji rola wychowawcy polega
na niedopuszczeniu do zaburzen interakcji czy ostatecznie do jej zerwania. Bledy
wychowawcze mamy wtedy, gdy nauczyciel (szerzej wychowawca) ,,dostarcza
doswiadczen wadliwego funkcjonowania spolecznego, odbiera wiar¢ w siebie lub
uczy bierno$ci” (Gurycka 1990: 8). Gdyby to, co powiedziano powyzej, odnies¢ do
materiatu z badan, to mamy tu do czynienia z sytuacjg, gdy nauczyciel w reakcji
na trudne zachowanie ucznia (bdjka, niszczenie wlasnosci szkoty) czy w ramach
wymierzenia kary (np. za brak pracy domowej) badz w celach motywujaco-
-dyscyplinujacych (brak wymaganej uwagi na lekeji, brak odpowiednich wynikéw),
celowo, metodycznie zrywa interakcje pomiedzy sobg a uczniem (poprzez krzyk,
upokarzajace stowa, wezwanie pomocy pedagoga czy dyrektora w celu ,,mocniej-
szego dojechania” ucznia). Te formy przywrdcenia porzadku, dyscyplinowania
celowo famaly, rozbijaly interakcje, aby przerwa¢ trudne zachowanie, przywota¢
do porzadku czy osiagna¢ zaktadane cele (np. realizacj¢ podstawy programowe;j).

Bledy wychowawcze lokuja sie gléwnie w interakcjach pomigdzy wychowankiem
a wychowawcg. Natomiast jedna z gléwnych cech tej interakeji jest dominujaca
pozycja wychowawcy. Poniewaz z jednej strony mamy wychowawce, ktdry ,jest
autorem swych dzialan, rozwigzuje powstajace problemy, sam podejmuje na ogot
decyzje dotyczace wychowanka. To on dokonuje wyboru celéw i srodkow dzialan
[...]” (Gurycka 1990: 12). Dodatkowo wychowawce ,,wzmacnia, poza przepisami
roli, prze§wiadczenie o wlasnej przewadze nad wychowankiem, do ktérej sktania
go reprezentacja siebie samego jako tego, kto wiecej wie niz wychowanek, kto
jest dojrzalszy od niego i powotany do wywierania wplywu, a wiec do wciggania
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wychowanka w orbite swych dziatan, zamierzen, celéw” (Gurycka 1990: 12).
A z drugiej strony interakcji mamy wychowanka, ktéry w imi¢ swego poczucia
sprawczosci takze pragnie realizowac ,wlasng linie aktywnosci. [...] Sita nacisku,
ktéra na ogét dysponuje wychowawca, sprawia [...] ze dziecko staje si¢ bierne,
podporzadkowane, a jego orientacja podmiotowa zostaje zaburzona. [...] gdy sita
nacisku ze strony wychowawcy sie zwigksza, ro$nie w dziecku poczucie zniewolenia,
co musi budzi¢ opér i dazenie do wyzwolenia (reaktancje). Im silniejsza jest orien-
tacja podmiotowa wychowanka uksztaltowana poprzez poprzednie doswiadczenie,
tym opor ten bedzie wigkszy” (Gurycka 1990: 13). Stad mamy tu do czynienia
z sytuacja immanentnie tkwigcego w tej interakcji konfliktu. I wlasnie na tym tle,
zdaniem Guryckiej, rodzg si¢ bledy wychowawcze.

Skutkiem bledéw wychowawczych, zdaniem Guryckiej, jest zaburzona
lub/i zerwana interakcja, pejoratywna ocena sytuacji wychowawczej przez wycho-
wanka, generalizacja pejoratywnej oceny, hamowanie, zaburzanie rozwoju czy nadawa-
nie mu niekorzystnego kierunku, niepozadane zmiany i zaburzenia jego osobowosci.

Jak pamigtamy Michael Foucault swa prace Nadzorowa¢ i kara¢ zaczyna cie-
kawym pytaniem: Dlaczego zniknela kazn stanowigca nieodzowny element kary
i co ja zastgpilo? Moje pytanie jest niemal identyczne: Skoro znikneta kara fizyczna
ze szkol, co weszlo na jej miejsce? Pytanie to mozna przeformutowac w nastepujacy
sposob: Jak wspolczesnie nauczyciele radza sobie z dyscypling i realizacja curriculum
w kontekscie roznicy kulturowej? Myslac o zarzadzaniu r6znicg kulturowg, mam tu
na mysli sposoby obrébki (,,ciosania kamienia”) uczniéw pochodzacych z tzw. defa-
woryzowanych $rodowisk (ekonomicznie i kulturowo), czyli po prostu z nizszych
grup spolecznych. W naszym kontekscie mozna by zapytac, jak realizuje si¢ pierwszy
czlon kategorii przemoc-pomoc? Pomocna w rozwigzaniu tego problemu bedzie
koncepcja interakeji niesymbolicznej, ktdrg zapozyczymy od Blumera. Zdaniem
Blumera mamy dwa poziomy (dwie formy) interakcji spotecznej w spoleczenstwie
ludzkim, a mianowicie: ,,interakcja niesymboliczng” i ,,interakcja symboliczng” I tak:
»interakcja niesymboliczna zachodzi, gdy jednostka bezposrednio odpowiada na dzia-
tanie innej osoby, nie interpretujac go. Np. odruchowe odpowiedzi, jak w przypadku
boksera, ktory automatycznie podnosi reke by odparowac cios albo kiedy natychmiast
i bezrefleksyjnie odpowiadamy sobie nawzajem na komunikaty wyrazone jezykiem
ciala czy ekspresje i tonem glosu [...]. Interakcja symboliczna, wigze si¢ z interpre-
tacjq dzialania obu stron. Typowe reakcje na poziomie symbolicznym przebiegaja
wtedy, gdy daza do wzajemnego zrozumienia swoich dziatan” (Blumer 2007: 10-12).

Jesli w sytuacjach trudnych interakcja symboliczna zawodzi, jest nieskuteczna,
nauczyciel stosuje interakcje niesymboliczng. Zamiast perswazji mamy ranigce
nazwanie, wzmocnione krzykiem, niedajace czasu na interpretacje, przemyslenie
odpowiedniej strategii obrony czy oporu. Czyli efekt zblizony do ciosu, po ktérym
cialo zamieralo, jakby kurczylo si¢ w sobie. Dziecko byto przerazone, bato sie, pta-
kato. Dodajmy, Ze bita je osoba, ktora byta Zrédlem autorytetu, okreslata, co dobre,
a co zte. Wszystkie te zachowania znajdujemy dzi$ w sytuacji, w ktorej nauczyciel,
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w celach dyscyplinujacych (,,wychowawczych”) wydziera ,,mord¢™?, zakrzykuje,
(positkujac sie czesto kodem ograniczonym) ucznia. Nie chodzi w tym wypadku
tylko o sile glosu, ale o pozycje, jaka przyjmuje nauczyciel, jego mimike, bardziej
agresywny wyraz twarzy (zta mina, zte spojrzenie symbolizujace atak, agresje, nor-
malnie zawsze poprzedzajace atak fizyczny). Interesujace jest, ze gléownym zroédlem
tej przemocy sa kobiety (sfeminizowanie szkoly), a ofiarami gléwnie chlopcy.

Zakonczenie

Zestawienie zjawiska przemocy-pomocy z teorig btedow wychowawczych Guryckiej,
interakcjonizmem niesymbolicznym Blumera oraz z materialem z badan wias-
nych, pokazuje pewna tendencje pracy szkoly i nauczycieli. Mamy tu dominujgce
w szkole metodyki reprodukgji, gdzie wyraznie na plan pierwszy wysuwa si¢ czton
przemocy. Nauczyciele przysposabiaja dzieci oraz mtodziez do dyskursu szkoty (do
spoleczenstwa) ,,na chama’, ,,gwalcac” réznice kulturows, stosujac przemocowe
(przemoc werbalna, fizyczna) oraz rozbudowane metodyki dyscyplinujace.

Konczac, cheiatbym postawic¢ pytanie: w jakim stopniu opisane w moich bada-
niach zjawiska sg uniwersalne? Opisana powyzej matryca interpretacyjna powstata
w Polsce, badania przeprowadzono w Irlandii, natomiast logika tych napie¢ zdaje
sie by¢ bardziej uniwersalna i chyba jest wlasciwa dla konstruowania spoleczenstw
nowoczesnych (Foucault) i kapitalistycznych (z silng stratyfikacja). Szkota obserwo-
wana w jednym z miast w Irlandii jest zatem tylko terenem obserwacji mechanizmu
,»hiesymbolicznych” interakeji zabezpieczajacych pole dla ,,symbolicznych” dziatan
pedagogicznych, co moze by¢ strukturalng cecha edukacji publicznej w sytuacji
endemicznych spofecznych nieréwnosci.
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Streszczenie

Opisywane w artykule badania zostaly przeprowadzone w szkole podstawowej w jednym
z miast w Irlandii. W szkole tej autor pracowat jako nauczyciel wspomagajacy w ramach
jednego z edukacyjnych programéw pomocowych. Artykul prezentuje sposoby radzenia
sobie nauczycieli szkolnych w pracy z uczniami wywodzacymi sie z defowaryzowanych
$rodowisk spolecznych (metodyki reprodukujace) w kontekscie zjawiska przemocy-pomocy.
Zakonczenie stanowi probe oceny tychze metodyk stosowanych w trakcie pracy z uczniami.

Stowa kluczowe
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Summary
Violence-help as a pedagogical category. About the violent role of the teacher.

The research described in the article was carried out in a primary school in one of the cities
in Ireland. In this school, the author worked as a support teacher who was a representative
of one of the educational support programme. It shows how school teachers deal with stu-
dents from disadvantaged social environments (reproducing methodologies) in the context
of the phenomenon of violence-help. The ending is an attempt to evaluate these methodo-
logies used when working with pupils.
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Violence-help, methods of reproducition, educational failures, the role of the teacher
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