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Summary
SOCIAL REPRESENTATIONS OF PARTNERSHIP, TRUST AND JUSTICE IN SCHOOL EDUCATION

The purpose of the text is to present ways of perceiving values relevant for interpersonal
relationships taking place in the school space. The main thesis is the inconsistency of systems
of representations of ideas, values, beliefs shared by school community actors. The paradigm
that guided the problem in question is derived from the constructivist trend of social psychology,
called the theory of social representation (SRT), in the version formulated by Serge Moscovici.
The first part of the paper presents the theoretical assumptions of the value proposition in
school education and the methods of their investigation, then the author collates the scientific
content of social concepts and the ways of their social perception. The subjects of social
representation have been the relationships between teachers and parents and representations
of the category of trust and justice in education. Theoretical considerations were supported
by empirical examples from selected national and international studies.
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Teoretyczno-metodologiczna perspektywa badan fenomenéw
spolecznych jako obiektoéw reprezentacji

Reprezentacje spoleczne — to podzielane spotecznie i kulturowo rozumie-
nie obiektéw spotecznych, ktore dostarcza jednostkom wiarygodnej, zdrowo-
rozsadkowej wiedzy o Swiecie. Reprezentacje stanowig swoiste systemy wiedzy,
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wartosci, idei oraz praktyk, ktére ustanawiajg porzadek umozliwiajacy jednost-
kom a takze grupom orientacje w rzeczywistosci i zarzadzanie $wiatem mate-
rialnym i spolecznym (Augoustinos i in. 2014; Sammut i in. 2015; Monaco i in.
2016). Reprezentacje', obok ideologii, postaw i opinii sg formami myslenia
spotecznego. Warunkujg komunikacje miedzy czionkami wspdlnoty, dostarcza-
jac kodu, ktory stuzy do jednoznacznego nazywania i klasyfikowania réznych
wymiaréw ich $wiata (Moscovici 2000). Najogo6lniej ujmujac, reprezentacje spo-
teczne sg pewnymi strukturami poznawczymi posredniczacymi miedzy jednost-
kami i rzeczywistos$cig spoleczna, sg zrédtem zasad organizujacych postrzeganie
relacji w sferze publicznej. Mozemy je nazwad uwspolnionymi przedstawienia-
mi, wszech§wiatem zgodnego myslenia, ktéry powstaje w wyniku komunikacyj-
nej koegzystencji jednostek w ramach okres§lonych spotecznosci (Trutkowski
2000; Szwed 2012). Tym, co sprawia, ze reprezentacje sa spoleczne, poza ich
kolektywnym charakterem, jest inicjowanie spotecznych interakcji i komuni-
kacji jednostek oraz grup. Reprezentacje wytwarzane sg bowiem w wyniku
spolecznego ustanawiania i uzgadniania znaczen. Buduja rozumienie S$wiata
spotecznego, umozliwiajg interakcje w grupach, dla ktérych reprezentacja da-
nego obiektu jest wspolna. Gtéwnym zalozeniem teorii reprezentacji spotecz-
nych (social representations theory — SRT) jest potrzeba badania komunikagcji
i interakcji miedzypodmiotowych jako koniecznego warunku poznania spotecz-
nego. Francuski psycholog spoleczny Michel-Louis Rouquette zaproponowat
koncepcje myslenia spotecznego (fr. pensée sociale; ang. social thinking), ktore
wyraza sie w codziennej komunikacji, rozmowach, w przekazywaniu plotek,
wspomnieniach narracyjnych lub okrzykach rozentuzjazmowanego ttumu. Nie
jest ono gorsze od myslenia naukowego, ale jest inne, ma swoiste autonomicz-
ne cechy, wlasng spojnos¢ i wiasnag logike (Rouquette 2009). Badacze spoteczni
prébuja odtworzy¢ zasady regulujgce ten typ myslenia, odkry¢ jego organizacje
i strukture. Ich zadaniem jest poznawanie tresci i struktury wiedzy spotecznej,
co przypomina odkrywanie anatomii prostych idei (Flament, Rouquette 2003).
Od lat 90. XX w. badacze, szczeg6lnie wywodzacy sie z frankofonskiego nurtu
psychologii spotecznej, aplikujg zalozenia teorii reprezentacji spotecznych do
badan edukacyjnych (Jodelet 2016; Richardot 2016). SRT jest teorig konstruk-
tywistyczng oparta na relacyjnej interakcji miedzy podmiotem a reprezento-
wanym obiektem. Jako spoteczno-psychologiczna teoria wiedzy i komunikacji

' Stowa ,reprezentacja” w liczbie pojedynczej uzywa sie gtéwnie do oznaczania ,reprezen-
towania” lub ,procesu powstawania reprezentacji” nowego zjawiska w obszarze edukacji (np.
edukagji dla zrbwnowazonego rozwoju). Liczba mnoga zawsze odnosi sie do ,wyniku procesu
reprezentacji”, czyli ,tresci”. Kontekst uzycia powinien czyni¢ dwa znaczenia jasnymi.
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znajduje zastosowanie w badaniach fenomenéw z obszaru edukacji takze w ba-
daniach polskich pedagogéw (Krasuska-Betiuk, Zbrég 2017; Cywinski 2018).
Ramami interpretacyjnymi probleméw poruszanych w tekScie, sa te zalozenia
SRT, ktére méwia o paralelnosci zdroworozsadkowych teorii, przekonan, idei
w mysleniu zwyktych ludzi (nie-naukowcéw czy nie-intelektualistow) na temat
waznych, ale i wielowymiarowych kategorii spotecznych: wspétpracy, zaufania
i sprawiedliwo$ci. Wspotczesne sfery publiczne sg przestrzenig funkcjonowania
i negocjowania pomieszanych, sprzecznych reprezentacji réznych grup spotecz-
nych, ktére rywalizujg o uznanie w celu usankcjonowania wlasnych sposobéw
zycia. Zalozona przez Serge’a Moscoviciego hipoteza poznawczej wieloposta-
ciowosci (cognitive polyphasia) przyjmuje, ze w tej samej spolecznosci moga
wspolistnie¢ rézne kanaly wiedzy, stad tez jednostki i grupy spoleczne korzy-
stajag z odrebnych modalnosci wiedzy w rozumieniu i negocjowaniu probleméw
otoczenia, w ktérym zyja. Taki rodzaj rozumowania oznacza stan dynamicznej
koegzystencji odmiennych (odwotujgcych sie do réznych racjonalnosci) sposo-
béw myslenia egzystujacych w umysle jednostki lub zbiorowosci (Jovchelovitch,
Priego-Hernandez 2015). W odkrywaniu owej anatomii powszechnych idei po-
mocne s3 jako$ciowe metody badan. Zatozenia metodologiczne aksjolingwisty-
ki, procedury lingwistycznej analizy tekstu (analiza pdl semantycznych), analiza
opozycyjnych prekoncepcji danego fenomenu (themata) oraz wywiady indywi-
dualne i grupowe sa bardzo zblizone do procedur stosowanych w badaniach
reprezentacji spotecznych (Dudkiewicz 2015). Odkad w centrum zaintereso-
wan jezykoznawcéw znalazia sie semantyka nazw wartosci, aktualny stal sie
problem sposobo6w ich definiowania (eksplikowania). W badaniach jezykoznaw-
czych nad kluczowoscig stéw i znakdéw pojawiajg sie synonimy i odpowiedniki
funkcjonalne centralnego pojecia, takie jak stowa sztandarowe, symbole kolek-
tywne, kulturemy (Bartminski 2006, 2016). Polskie analizy socjolingwistyczne
koresponduja z najpopularniejszg w badaniach tresci i struktury reprezentacji
procedurg ewokacji hierarchicznej (hierarchized evocation technique) i technikg
wolnych skojarzen stownych (free association words) (Vergés 1992; Abric 2003).
Istotny kontekst przedstawianych w tekScie rozwazan stanowig analizy repre-
zentacji pojeciowych (umystowych) prowadzone w nurcie psychologii spotecz-
nego poznania (social cognition). Budowanie struktur pojeciowych odnoszacych
sie do zjawisk spolecznych zwiazane jest z duza dynamika i zmiennoscig ob-
serwowanych obiektéw oraz specyficzng relacja podmiotu do tych obiektow.
Poznanie spoleczne implikuje aktywno$¢ nadawania znaczenia rzeczywistosci
i przewidywania reakcji ze strony innych ludzi, angazujac w duzym stopniu
procesy motywacyjne i emocjonalne (Bukowski 2011). Cecha spotecznych repre-
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zentacji pojeciowych jest ich relacyjna natura, ktéra oznacza zaleznos$¢ tresci
pojecia od takich spolecznych punktéw odniesienia jak inne osoby, grupy czy
kontekst spoteczno-kulturowy, w ktérym dana osoba sie znajduje.

Wartosci w edukacji szkolnej jako obiekty reprezentacji spolecznych

Przeprowadzane w ostatnich dekadach analizy socjologiczne dotyczace
edukacji, opieraja sie na nowej socjologii wychowania, poszukujacej narzedzi
teoretycznych w klasycznych teoriach (Durkheima, Marksa, Webera). Wykoncy-
powane z teorii fenomenologicznych, interakcyjnych i socjologii wiedzy nowe
watki pozwolity ukonstytuowac sie interpretatywnemu paradygmatowi badan
szkotly, ktory zaowocowal szerokim nurtem badan kultury szkoly, antropologii
szkolnej i mikrosocjologii szkoty (Dudzikowa, Bochno 2016; Mikiewicz 2016).
Nie sposéb analizowaé szkoly w skali mikro, bez odwotan do skali makro,
szkota funkcjonuje w tych dwéch wymiarach, poniewaz spoteczenstwo, to za-
réwno communitas, jak i societas. Wspolnota communitas wyraza wartoS$ci, czyli
wszystko, co faczy ludzi w wymiarze symbolicznym i kulturowym, societas na-
tomiast wyraza sie w strukturze i instytucjach, czyli wszystkim tym, co spaja
ludzi i organizuje im zycie w wymiarze formalnym. Idee zwiazane z communitas
sa nie tylko mniej sformalizowane i zinstytucjonalizowane, ale takze oparte sa
na zasadzie niewykalkulowanej wzajemnosci (Bogunia-Borowska 2015). Cztowiek
wspolczesny funkcjonuje na przecieciu réznych porzadkéow wartosci, ,owa
Weberowska walka bogéw rozgrywa sie takze na poziomie miedzygrupowym”
(Bucholc 2016). Gtéwnym zadaniem, przed jakim dzi$ stajemy w Polsce i Euro-
pie, jest koniecznos$¢ poradzenia sobie ze zréznicowaniem porzadkéw wartosci,
czyli wypracowanie regut wspolistnienia wielu niezgodnych ze soba wzajemnie
kulturowych porzadkéw wartosci, systeméw wiedzy w tej samej przestrzeni
spotecznej (tu: edukacyjnej).

Ztozona psycho-spoteczno-kulturowa natura wartos$ci obliguje badacza do
wyboru okreslonej perspektywy ich ogladu (Ktosinski 2015). Z niezwykle bo-
gatej literatury aksjologicznej, na potrzeby prowadzonego wywodu wybrano
jedyne te ujecia warto$ci, ktore traktujg je jako wlasciwosci obiektu przypi-
sane mu przez czlowieka, zgodnie z normami przyjetymi w danej kulturze.
Wlasciwe wydaje sie podejécie psychospoteczne, uwzgledniajace rozpatrywanie
wartosci ze wzgledu na ich znaczenie w zyciu psychicznym cziowieka i funkcje
regulacyjne w zyciu spotecznym. Socjologowie rozwazania o warto$ciach tacza
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z poszukiwaniem przez czlowieka sensu zycia i jednoczes$nie wskazuja na za-
chwianie aksjologicznych podstaw zycia we wspo6lczesnym Swiecie, na ogromng
réznorodnos$¢ wartos$ci i norm, rozbicie dotychczasowych catosci i brak uksztal-
towanych nowych (Marianski 2015). Urszula Ostrowska przekonuje, ze dla roz-
wazan aksjologicznych kategorig podstawowa, conditio sine qua non jest termin
»~dos$wiadczanie warto$ci”, rozumiane jako proces doznawania przez podmiot
okreslonych wrazen aksjologicznych, w tym giéwnie przez aktywne uczestni-
czenie, angazowanie sie indywiduum w uniwersum antroposfery aksjologicznej
(Ostrowska 2016: 281). Przestrzen aksjologiczna szkoty (Chomczynska-Rubacha,
Rubacha 2016) jest zlozona, hierarchiczng strukturg przekazéw dotyczacych
moralno$ci. Elementami tej przestrzeni sa uznawane warto$ci i ich hierarchie,
zaréwno deklarowane, oficjalne, jak i realizowane, nieoficjalne, stanowiace po-
tencjal dla rozwoju spoteczno-moralnego wychowankéw. Przekazy dotyczace
warto$ci mozna znalez¢ w szkolnej codziennos$ci, w odniesieniach kulturowych,
emocjonalnych, w sposobach rozwigzywania konfliktéw moralnych i interper-
sonalnych, ale takze w organizacji zycia szkoty i dokumentach jg definiujgcych.
Bazowymi elementami przestrzeni aksjologicznej sa (réwniez hierarchiczne)
pojemne kategorie pojeciowe: kultura szkoty, programy wychowawcze i profi-
laktyczne oraz ukryty program szkoly — a ich elementy bezposrednio oddziatu-
ja na rozwdj spoteczno-moralny uczniéw i uczennic. ,Problem polega na tym,
ze hierarchia wartosci cenionych przez uczniéw i nauczycieli oraz rodzicow
jest niekiedy zasadniczo odmienna, inne zachowania i poglady sa przez nich
akceptowane i odrzucane” (Polak 2007, 2013).

Fundamenty wspolnoty edukacyjnej: zaufanie i wspo6lpraca

Wspolpraca i zaufanie jako podstawowe zjawiska zycia spotecznego anali-
zowane s3 w socjologii z odmiennych perspektyw teoretycznych. Istnieje po-
kazna literatura na temat kategorii wspoélipracy i zaufania, dlatego kategorie te
nie beda szczegdétowo opisywane w artykule. Wspoétpraca jest pewng formag
dziafania zbiorowego, bedacego zespotowym wykonywaniem zadan, wspélnym
rozwigzywaniem probleméw i wspolnym osigganiem celow (Ziotkowski 2015).
Problem z zaistnieniem wspoipracy w szkole polega na znalezieniu odpowied-
nich proporcji miedzy oboma jej formami — instytucjonalng i jednostkowa, po
to, by wspétpraca byta skuteczna i korzystna dla wszystkich stron i zapewniata
bioracym w niej udzial osobom poczucie sprawstwa i sensownego wspol-
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uczestnictwa. Jednym z istotnych warunkéw wspoltpracy jest wzajemne zaufanie,
bedace ,zakladem” (przekonaniem i opartym na nim dziataniu), ze niepewne,
przyszie dziatania innych ludzi czy instytucji bedg dla nas korzystne (Sztompka
2007: 99). W ksiazce Trust, The Evolutionary Game of Mind and Society Toshio
Yamagishi zaproponowal spojrzenie na kategorie zaufania jako ,oczekiwania,
ze ludzie, kierujac sie dobra wola, beda honorowa¢ swoje zobowiazania i uni-
ka¢ krzywdzenia innych” (za Szlendak 2015: 331). Ufa¢ mozemy na podstawie
przekonania, ze inni ludzie dziataja w sposob przewidywalny, rzetelny, nie-
egoistyczny i przemyslany, do tego unikajac dziafania na nasza szkode. Podsta-
wa zaufania sa zatem pozytywne intencje innego podmiotu a ziszcza sie ono
w regularnych, uczciwych, pozostajacych w zgodzie z normami i nastawionych
na wspbétprace zachowaniach innych ludzi (tamze: 333). Piotr Sztompka (2007)
wsérod determinantéw kultury zaufania wymienia: tradycje historyczng, mozli-
wosci strukturalne (spéjnos$¢ norm, stabilno$¢ porzadku spotecznego, odpowie-
dzialno$¢ i przejrzystos$¢ spotecznych instytugji), nastroj (aktywizm, optymizm,
orientacja na przyszio$¢), cechy spoteczne (zamoznos$¢, wyksztalcenie, sie¢ kon-
taktow spotecznych, wierzenia religijne). Charakter kultury decyduje o general-
nej ludzkiej ufnosci lub braku zaufania, jednak doswiadczenie zyciowe ludzi
— kolejne ich interakcje z kooperujacym badz oszukujagcym otoczeniem, ich
awanse edukacyjne lub ekonomiczne mogg modyfikowa¢ uprzednio naby-
ta ufnos$¢ lub nieufno$¢. Do wspolnych elementéw, wystepujacych w réznych
definicjach kategorii zaufania, naleza takze pewne kategorie aksjologiczne
(np. uczciwos¢, wiarygodnosé, zyczliwosc), oczekiwanie od uczestnika interakgji
zachowan motywowanych dobrg wola, minimalizowanie ryzyka postaw nie-
pozadanych, uwzglednianie czynnika wiedzy, kompetencji i przewidywalnosci
(Szymczyk 2016).

Prawie wszystkie leki Polakéow maja zrédlo w zgeneralizowanym braku
uogolnionego zaufania do ludzi. JesteSmy jednym z najbardziej nieufnych spo-
teczenstw Europy. Ufamy rodzinie (zaufanie spersonalizowane, wewnatrzgrupo-
we) i (nieco mniej) przyjaciotom, ale zdecydowana wiekszo$¢ Polakéw uwaza,
ze ,wiekszosci ludzi nie mozna ufa¢” (Skarzynska 2014: 25). Jednakze Cezary
Trutkowski (2015b: 112-133) podwaza owe powszechnie przywolywane tezy, iz
mamy w Polsce do czynienia ze szczeg6lnym kryzysem zaufania interpersonal-
nego. Powolujac sie na wilasne badania prowadzone wsérod dyrektoréow szkot,
rodzicow dzieci w wieku szkolnym w ramach projektu ,Szkota wspotpracy”
(Trutkowski 2014, 2015) oraz badania polskich lideréw samorzadowych (woj-
tow, burmistrzéw, prezydentéw) przekonuje, ze w tych konkretnych spotecz-
nos$ciach, relacje oparte na zaufaniu sg znacznie czestsze, niz mozna by sadzic¢
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na podstawie odpowiedzi na proste pytania zadawane w ogolnopolskich sonda-
zach. Zaufanie jako pojecie relacyjne wynika ze ztozonej konstelacji r6znorodnych
czynnikéw, ktoére szczegolowo opisal socjolog i jednoczesnie prezes zarzadu
Fundacji Rozwoju Demokragji Lokalnej (Trutkowski (2015b).

Empiryczne weryfikacje spolecznych reprezentacji relacji miedzy
rodzicami i nauczycielami

Relacje miedzy szkota a domem/rodzing (school/family relationships) oraz
rodzicami i nauczycielami stanowig przykiad kategorii analitycznej, ktéra nie
ma do konca ustalonego zakresu znaczenia, ktérej nie sposéb nadaé ostatecz-
nego ksztattu. Relacje te ukazywane sg przez pryzmat wspoélpracy, partner-
stwa, integracji, tworzenia wspélnoty. Dlatego frapujace poznawczo jest pytanie
rodzicéow o ich indywidualne sposoby definiowania, dookres$lania i rozumienia
wspoltpracy, dowiadywanie sie, jak wartosciujg owe relacje (pozytywnie, nega-
tywnie) w konkretnych szkotach. Warto przywota¢ wnioski z wybranych badan.
W badaniach prowadzonych wsréd nauczycieli i rodzicow dzieci narodowosci
niemieckiej, francuskiej i portugalskiej, uczeszczajacych do szkét podstawowych
w Luksemburgu, analizowano, w jaki sposéb grupy te postrzegaja wspolny dla
obu podmiotéw szkolnych — cel, jakim jest uzyskanie okreslonych osiggniec¢
rozwojowych przez dzieci. Trzy stowa okazaly sie najwazniejsze: komunika-
cja/porozumienie, zaufanie i wyrozumiatos¢ (Pelt, Poncelet 2012). Ponadto dla
rodzicéw wazniejsze od pozytywnych stosunkéw ze szkota sa bezposrednie
relacje miedzyosobowe z nauczycielami ich dzieci. W ramach cytowanego pro-
jektu edukacyjnego ,,Szkota wspoétpracy”, zrealizowano badania wsréd dyrekto-
réow szkoét i rodzicow dzieci w wieku szkolnym w celu m.in. udokumentowania
sposobéw postrzegania ztozonych relacji domu i szkoly, rodzicéw i nauczy-
cieli. Wskazano bariery w dziataniach samorzadu szkolnego i wspotpracy mie-
dzy rodzicami i szkola oraz uwarunkowania mozliwosci zaistnienia efektywnej
wspoétpracy. Dowiedziono, ze w wiekszo$ci objetych badaniem szkét, nie ma
wypracowanych form statej, systemowej kooperacji miedzy kluczowymi pod-
miotami szkolnej spotecznosci. Nie czuja sie one pelnowartosciowymi uczest-
nikami szkolnej wspolnoty. Mimo deklaratywnie przychylnych postaw dyrekgji
szkoét oraz braku oporéw przed dzieleniem sie wtadza, mimo otwartosci i zgody
na cedowanie cze$ci uprawnien i kompetencji — dyrekcje placowek nie podej-
muja aktywnego dziatania na rzecz uruchomienia szerszej wspotpracy. Ten
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spos6b myslenia ilustruje wypowiedz jednego z dyrektoréw Liceum Ogolno-
ksztatcacego (LO):

Rodzice czesto pracujg i trudnoscig dla nich jest wspoélpraca przy réznych sprawach
szkoly. Nie mozemy ich zarzuca¢ takimi obowigzkami. Wspoélpraca nie jest taka najgorsza, bo
od nich niczego nie wymagamy, tylko prosimy, a oni jak tylko moga, to pomagajg. Pomagaja
w imprezach szkolnych, reprezentujg nas i wspierajg nas finansowo poprzez oplate skladek
(Trutkowski 2015: 30).

Ale tez zupelnie odmienna jest wypowiedZz dyrektora Szkoly Podstawo-
wej (SP):

Wsréd rodzicéw panuje taki mit z minionej epoki, ze jak ja tutaj przyjde i co$ powiem,
ze jest nie tak, albo skrytykuje, to sie odbije na sytuacji szkolnej dziecka. Ja ciagle musze
dementowac to, ze tak nie jest, ze czasy sie zmienily, ze to nie jest krytyka, ze to jest pod-
suniecie jakiego$ rozwiazania i ze mamy by¢ partnerami, mamy dyskutowac, szukaé rozwigzan
(tamze: 37).

Podejscie dyrekcji wobec rodzicéw oparte jest na paradoksie: z jednej strony
uznawani s3 za integralng czes¢ szkoly (,bez rodzicow nie bytoby szkoly”), od
ktorej wymaga sie zaangazowania i aktywnego wspétuczestnictwa, z drugiej
— ustawiani w roli biernych odbiorcow dziatan edukacyjnych, prowadzonych
przez placéwki o$wiatowe. Znamienna jest tez wypowiedz cztonkin Rady Ro-
dzicéw na temat angazowania sie rodzicéw w zycie szkoty:

Tu sie nikt nie angazuje. Ja méwie, to jest nie to pokolenie, tak nas wychowali nasi ro-
dzice. To jest stare pokolenie. Zeby sie nie wychyla¢, zeby duzo nie gada¢. Mysla, ze szkola to
jest strach, przed dyrektorem respekt trzeba czué, ze sobie nie dadzg rady, a ci ludzie, co sg na
wysokich stanowiskach to tez majg bardzo duzo do powiedzenia, oni nie chcg sie tutaj garnac
w takie spotkania, rozmowy. Wydaje mi sie, Ze oni po prostu nie majg czasu dla swoich dzieci
(tamze).

Aktywne uczestnictwo w zyciu placowki o$wiatowej utrudniajg do$wiadczenia
szkoly niedemokratycznej, scentralizowanej (kumulacja uprawnien i decyzyj-
nosci w dyrektorskich rekach). Przywiazanie do tradycyjnego modelu edukagji,
opartego na strukturze hierarchicznej (,0 wszystkim decyduje dyrektor, nie
warto sie przeciwstawiaé, bo potem mozna mie¢ nieprzyjemnosci”) skutkuje
niechecia do podejmowania jakiejkolwiek aktywnosci oraz lekiem przed naru-
szaniem szkolnego status quo (istnieja sfery dziatania szkoty zarezerwowane
wylacznie dla nauczycieli). Ograniczony zakres uprawnien przyznawanych przed-
stawicielom $rodowiska uczniowskiego stanowig najistotniejsze czynniki osta-
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biajace poczucie sprawstwa i faktycznego wplywu na ksztattowanie szkolnej
rzeczywistos$ci w naszym kraju.

Empiryczne weryfikacje spolecznych reprezentacji zaufania miedzy
nauczycielami i dyrektorami

Fenomen zaufania w szkole jako miejscu pracy, analizowano w bada-
niach miedzynarodowych z perspektywy spotecznych reprezentacji, traktujac
zaufanie jako zjawisko uwarunkowane sytuacyjnie, instytucjonalnie i spofeczno-
-kulturowo. Anna-Maija Pirttild-Backman z Uniwersytetu w Helsinkach kierowa-
ta projektem badan, w wyniku ktérych opracowano raport, opisujacy sposoby
konceptualizowania, odtwarzania oraz praktykowania zaufania wsréd nauczy-
cieli oraz miedzy nauczycielami i dyrektorami szkét, w réznych kontekstach sy-
tuacyjnych i narodowych (lokalnych). Badania jako$ciowe (wywiady indywidualne
z dyrektorami, wywiady indywidualne i fokusowe wsréd nauczycieli) prowadzo-
no w trzech rejonach $wiata: zurbanizowanych obszarach potudniowego Kame-
runu (w stolicy kraju Yaoundé), w potnocnych Indiach (w Patnie, stolicy stanu
Bihar, najbiedniejszej cze$ci Indii) oraz w szkotach metropolii Helsinek w Fin-
landii. Pomimo istnienia podobnych elementéw w spotecznych reprezentacjach
zaufania w szkole jako miejscu pracy, bardziej uderzajace sa jednak réznice
w reprezentacjach w Kamerunie, Finlandii i Indiach. W dalszej czeSci artykutu
przywolane zostang najwazniejsze wnioski tego obszernego raportu (Pirttild-
-Backman i in. 2017: 29-57).

Oto bowiem dyskurs indyjskich uczestnikow badan na temat zaufania kon-
centrowal sie na takich kategoriach tematycznych, jak: wzajemnos$¢, zobowia-
zania i kompetencje. Rame dla konstruowania reprezentacji zaufania w Patnie
stanowily hierarchiczne relacje nauczyciel-nauczyciel, dyrektor—nauczyciel. Wsrod
nauczycieli te hierarchie byly zwiazane z funkcjonowaniem w $rodowisku wy-
muszajacym rywalizacje m.in. o uznanie zwierzchnikow. Dla dyrektoréw, hierar-
chie stanowily integralng cze$¢ ich rozumienia zaufania w szkotach jako miejscu
pracy. Te relacje hierarchiczne wydajg sie by¢ dostepnymi zinstytucjonalizowany-
mi $rodkami (przynajmniej u niekt6rych nauczycieli) do ustanawiania opartych
na zaufaniu stosunkéw z dyrektorami. Mimo ze hierarchie réwniez wydawaty
sie mie¢ negatywny wplyw na zaufanie miedzy nauczycielami, jednocze$nie byty
najbardziej pozadane do ustanowienia zaufania w relacji nauczyciel-nauczyciel
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a takze strukturyzowaly codzienng prace. Zatem kulturowe podstawy (zakotwicze-
nie) spotecznych reprezentacji zaufania w miejscu pracy w hinduskich szkotach
w Patnie mozna uzasadni¢ hierarchiami spotecznymi, ktére ewoluowaly z syste-
mu kastowego w Indiach. Dyrektor szkoty, dla ktérego nauczyciele pracowali,
ma niepodwazalny autorytet (tamze: 39). W grupie nauczycieli istniala bowiem
nieoficjalna, ale do$¢ powszechna praktyka zgtaszania dyrektorowi popetnianych
przez innych btedéw lub zauwazonych niedociagnie¢, w celu wypelnienia roli
nauczyciela ,,oddanego” przetozonemu lub dla zwrécenia jego uwagi. Podstawo-
wa przestanka, ktoéra postuzyta do zbudowania spotecznych reprezentacji zaufa-
nia u hinduskich uczestnikéw badania byta reakcja pomocy w sytuacji krzywdy.
Hinduscy nauczyciele urzeczywistniali pojecie zaufania poprzez potrzebe otrzy-
mywania wzajemnej pomocy, by moc skutecznie zarzadzaé, przez formalne
i nieformalne hierarchie interpersonalne w miejscu pracy, przede wszystkim
w celu wypetnienia obowigzkéw rodzinnych poza miejscem pracy. Zaufanie bylo
takze najczesciej uprzedmiotowiane w formie odwzajemniania sie i udzielania
pomocy innym.

Sposoby rozumienia zaufania ujawniane w grupie finskich uczestnikéw ba-
dan byly dos¢ spojne z naukowymi koncepcjami zaufania w kontekscie szkolnym.
Zaréwno dla nauczycieli, jak i dyrektoréw zaufanie opierato sie na negocjowa-
niu i realizacji tak formalnych, jak i nieformalnych umoéw. Badani raportowali,
ze w pelnym ufnosci srodowisku pracy, umowy, plany i poszczegdélne obowigzki
powinny by¢ negocjowane w egalitarny i partycypacyjny sposob przez wieksza
grupe. Jednoczes$nie, umowy i obowigzki mialy by¢ wykonywane autonomicz-
nie. Udane negocjacje i realizacja kontraktéw wymagaja otwartej i przejrzystej
komunikacji, wspolpracy, wspélnego podejmowania decyzji i niezawodnosci.
Wspolpraca oznaczata uzgadnianie i mozliwo$¢ udziatu w procesach decyzyjnych.
Koncepcje zaufania finskich uczestnikoéw badan, oparte na negocjowania i rea-
lizacji uméw, rozpowszechnione byly takze jako dominujace metody i praktyki
w miejscu pracy. Badani chcieli by kazdy uczestniczyt na réwni w podejmowa-
niu decyzji, ale jednoczes$nie opinie przeciwne byly postrzegane jako przyczyna
problemu. Interpretacje te pozostaja w zgodzie z innymi najnowszymi finskimi
badaniami, ktére wskazujg takze na uwiktanie zaréwno w kontekscie historycz-
nym, jak i we wspolczesnych interpretacjach, finskiej ,rownosci” (egalitarnosci)
w elementy bezkonfliktowosci, umiarkowania i jednakowosci. W ten sposo6b
granice miedzy réwnoscia (egalitarnos$cia) i ciagloscig tradycyjnych praktyk sg
w Finlandii czesto ptynne. Relacja zwierzchnictwa miedzy nauczycielami a dyrek-
torem szkoly wydawala sie uczestnikom ambiwalentna. Z jednej strony nauczy-
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ciele chcieli by¢ wystuchani, a dyrektor byt gotowy ich wystucha¢, podczas gdy
z drugiej nauczyciele mieli swiadomos$¢, ze dyrektor ma prawo podejmowac
pewne decyzje. Oczekiwali tez, ze dyrektor bedzie w stanie przeja¢ dowodzenie
(inicjatywe) i bedzie podejmowac finalne i najlepsze decyzje w imieniu wszystkich
zainteresowanych. W tym znaczeniu, wypowiedzi finskich badanych byty przy-
ktadem podstawowego ideologicznego dylematu wspétczesnych czaséw — dyle-
matu réwnosci i wladzy (tamze: 48).

Kamerunskie koncepcje zaufania w szkole jako miejscu pracy réznig sie od
tych, formutowanych przez finskich i indyjskich uczestnikéw. Rézni je zaré6wno
zawartos¢, jak i sposob rozumienia zaufania w szkole, ktory jest bardziej zr6zni-
cowany i dialogiczny. Spoteczne reprezentacje zaufania w kontek$cie kamerun-
skich szkotl sg nierozerwalnie zwigzane ze sferg wzajemnosci i bliskich relagji
miedzyludzkich. Jednoczesnie koncepcje zaufania w miejscu pracy konstruowa-
ne byly w Scistym zwiagzku ze sferg zawodowa. W Kamerunie nauczyciele zwykle
pracujg rownocze$nie w kilku szkotach (tamze: 48). Oznacza to, ze bezposred-
nie interakcje miedzy tymi samymi nauczycielami sg nieregularne. Mobilnos$¢
w pracy moze wiazac sie rowniez z pozornie ptynnymi granicami pojeciowymi
miedzy zawodowymi i osobistymi zakresami w obrebie spotecznych reprezentagji
zaufania kamerunskich nauczycieli. Te plynne granice sa réwniez odzwiercied-
lone w obiektywizowaniu zaufania w miejscu pracy, w obrazach bezposredniej
wspolpracy i solidarno$ci miedzyludzkiej. W wypowiedziach kamerunskich na-
uczycieli na temat zaufania charakterystyczne jest poczucie fizycznej bliskosci
i wspolnoty. W Kamerunie zaufanie w szkofach zakorzenione jest w przed-
-kolonialnych, ale mocno utrwalonych tradycjach komplementarnosci, tzn. poje-
cia, w mysl ktorego rozne czesci uzupetniaja sie wzajemnie i tworza harmonijng
calos¢. Pojecie zaufania nauczyciel-dyrektor u kamerunskich nauczycieli skupia
sie z jednej strony na zaufaniu dyrektora do nauczycieli, ktore to zaufanie ma
podstawy w wiedzy i umiejetnosciach nauczycieli. Z drugiej strony nauczyciele
ufaja przetozonemu i sposobowi egzekwowania przez niego podlegtosci wobec
wladzy. Réznica w stopniu sprawowania wiadzy przez dyrektora i nauczycieli
jest widoczna w wypowiedziach, zaréwno nauczycieli, jak i dyrektorow. W wy-
powiedziach dyrektoréw nt. zaufania nacisk polozony jest na zaangazowanie
i kompetencje nauczycieli, co wiazalo sie z ich oczekiwaniem, by wyniki naucza-
nia byly konkurencyjne w stosunku do innych miejscowych szkét. Gléwng mo-
tywacja dla nauczycieli byt rozwdéj uczniéw. Dla dyrektoréw, zaangazowanie
i bycie kompetentnym bylo zwigzane zaréwno z sukcesem uczniéw, jak i po-
wodzeniem szkoly. Poswiecenie w pracy i bycie kompetentnym mogag byé
pojeciami, ktére ludzie w indywidualistycznych, rynkowo zorientowanych spo-
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teczenstwach czesto wigza z osobistym sukcesem i osiagnieciami. Tymczasem
uczestnicy badan w Kamerunie laczg zaangazowanie i bycie kompetentnym
z pojeciami sukcesu i osiggnie¢, ktére wyraznie majg szerszy zakres i obejmujg
rozwoj wspoétpracujacych ze soba spotecznosci. Biorac pod uwage gtéwne mo-
tywy i procesy znaczeniotworcze w badaniach kamerunskich, jak rowniez wie-
dze nt. spoteczno-kulturowego kontekstu w Yaounde, badacze zauwazaja, ze
gléwne themata wystepujace w wypowiedziach kamerunskich uczestnikow bada-
nia to rodzina/nie-rodzina i solidarno$¢/dystans spoteczny (tamze: 48). Badacze
podkreslaja spotecznie istotne wspdlistnienie przed-nowoczesnych i nowoczes-
nych praktyk kulturowych w Kamerunie. Obiektyfikacja zaufania w zbiorowych
praktykach istnieje dzieki zmniejszajacej sie psychospotecznej odlegiosci miedzy
tym, co osobiste i zawodowe, rodzing i tym, co ,ponad-rodzinne”, w przednowo-
czesnych i nowoczesnych praktykach kulturowych. Uprzedmiotowienie to jest
bardzo pragmatyczne i funkcjonalne. Wspolnym motywem w wypowiedziach
hinduskich i kamerunskich nauczycieli na temat zaufania nauczyciel-dyrektor
jest kwestia sprawiedliwego wynagradzania i bycia wynagradzanym.

Wspolpraca jest wspolnym elementem danych zebranych ze wszystkich
trzech badanych krajow, zwtaszcza jesli chodzi o poglady nauczycieli nt. zaufa-
nia w relacji nauczyciel-nauczyciel. Jednakze znaczenie wspotpracy przybiera
rézne formy w kontekscie kazdego z krajow, przez codzienne miedzyludzkie
interakcje w szkole. W Finlandii wspétpraca oznacza co$ zblizonego do ,nie-
zaleznej pracy grupowej”. Uczestnicy badania wyrazili przekonanie, ze do poro-
zumienia nalezy dochodzi¢ wspolnie, ale egzekwowac je niezaleznie. Oznacza
to takze podporzadkowanie sie glosowi wiekszosci i wcze$niej ustalonym za-
sadom. W Kamerunie kooperacja oznacza kolaboracje. Nauczyciele zgtaszali
wspélne wykonywanie pracy, np. wspdélne ocenianie wynikéw egzaminow
i uktadanie programu zaje¢. W Indiach kooperacja oznaczata dostownie two-
rzenie przez nauczycieli siatki wsparcia — wyraznie wlgczajac w to wzajemne
szpiegowanie sie i zdradzanie — co dawafo im mozliwo$¢ wypelnienia obowigz-
kéw, zaré6wno w miejscu pracy, jak i w domu. Réznorodne codzienne praktyki
i procesy zwigzane ze wspolnym skiadnikiem kooperacji odzwierciedlaja indy-
widualistyczny, przeciwstawny kolektywistycznemu, historyczno-kulturowy kon-
tekst w poszczegolnych krajach.

Konkludujac trzeba powiedzie¢, ze ujawnione w cytowanych badaniach
reprezentacje sg strukturami uwarunkowanymi spotecznie i kulturowo zinsty-
tucjonalizowanymi. W kazdym kraju znajdujemy dowody instytucjonalnie zde-
terminowanej hierarchii miedzy nauczycielami i przetozonymi. Elementami
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podobnymi, budujacymi zaufanie dyrektor-nauczyciel w kazdym z narodowych
kontekstow sa oddanie (poswiecenie) i kompetencje nauczycieli (tamze: 49).
W Finlandii dla budowania i utrzymywania zaufania wazne s3, zarowno dla
nauczycieli, jak i dyrektorow, wspoélne negocjacje i dotrzymywanie wzajemnych
ustalen (uzgodnien). W Indiach i Kamerunie pojecia zaufania miedzy dyrekto-
rami i nauczycielami sg budowane bardziej konsekwentnie przez hierarchiczne
struktury organizacji spolecznosci. W Indiach szczegolnie istotne sg oczekiwa-
nia nauczycieli, by przetozeni rozumieli i byli otwarci na ich potrzeby. W Ka-
merunie, nacisk ktadzie sie na to by nauczyciele byli traktowani z szacunkiem
przez przetozonych. W obu tych krajach podporzadkowana pozycja nauczycie-
li, w stosunku do dyrektoréw, miata wiekszy wplyw na wypowiedzi zaréwno
nauczycieli jak i dyrektoréw, niz jak stwierdzono to w Finlandii. Jasnym staje
sie zatem, ze strukturalne hierarchie i ekonomiczne uwarunkowania, bedace
czescia lokalnych praktyk maja istotne znaczenie w budowaniu pojecia zaufania.

Spoleczne reprezentacje idei sprawiedliwosci szkolnej

Piszac wspolczesnie cokolwiek o réznych pojeciach sprawiedliwos$ci, nie
sposob nie czu¢ ciezaru ogromne;j intelektualnej tradycji, ktora ksztattowata ich
rozumienie w mysli Zachodu. ,Skoro wszyscy niemal filozofowie, moralisci
i teoretycy prawa usitowali wyjasni¢, na czym polega sprawiedliwos¢, uczynek
sprawiedliwy, cztowiek sprawiedliwy i panstwo sprawiedliwe, nalezy sadzi¢, ze
do zgody w tej sprawie nie doszli” (Kofakowski 2009: 260). Istota sprawiedli-
wosci byta przedmiotem analiz prawie wszystkich najwybitniejszych myslicieli,
poczynajac od Platona i Arystotelesa, a konczac na Johnie Rawlsie. W pigtej
ksiedze Etyki nikomachejskiej Arystoteles zapisal:

[...] cztowiekiem sprawiedliwym jest rzecz jasna ten, co trzyma sie prawa i przestrzega
tego, co sluszne; to, co sprawiedliwe, jest tedy tym, co zgodne z prawem i ze stuszno$cia
moralng, to zas, co niesprawiedliwe, jest tym, co niezgodne z prawem i ze stusznoscia. [...] Tak
wiec pojeta sprawiedliwo$¢ jest identyczna z doskonato$cig etyczna, jednakze doskonafo$cig
etyczng nie samg w sobie, w znaczeniu bezwzglednym, lecz w stosunkach z innymi ludzmi.
I dlatego wydaje sie czasem, ze sprawiedliwo$¢ jest najwieksza z cnét i ze zorza wieczorna
tak podziwu nie jest godna, jak ona — sprawiedliwo$¢” (za Zywczok 2011: 270).

Arystoteles odrozniat sprawiedliwo$¢ rozdzielczg (dystrybutywng) od spra-
wiedliwo$ci wyréwnujacej (retrybutywnej), czyli karzacej lub rekompensujace;j.
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Sprawiedliwos$¢ rozdzielcza dotyczy na og6t roziozenia obcigzen zgodnie z na-
stepujacymi zasadami: ,,0d kazdego wedtug jego sit”, ,od kazdego wedlug jego
zdolnos$ci” oraz ,,od kazdego wedlug jego powotania” (tamze).

W dalszej cze$ci tekstu przywotane zostana jedynie watki istotne dla spo-
sobow postrzegania kategorii sprawiedliwo$ci w badaniach nad szkofa. Wyko-
rzystujac ramy teoretyczne psychologii rozwojowej i pionierskie badania Jeana
Piageta, ktory uwazat, ze sprawiedliwos$¢ ,,to jedno z najsilniejszych uczué¢ moral-
nych dziecka” (Piaget 1966: 63), Alice Barreiro z Argentyny zbadafa ontogeneze
spotecznych reprezentacji sprawiedliwosci, zar6wno wymiarze jednostkowym,
jak i spotecznym (Barreiro 2013). Wazne w tych badaniach jest wyjasnienie
zwigzku miedzy ontogenezg reprezentacji spotecznych a jednostkowa koncep-
tualizacja danego fenomenu. W trakcie socjalizacji jednostki staja sie aktorami
spotecznymi. Jest to proces konstruowania i rekonstrukcji zarazem, w ktorym,
gdy pojawia sie nowy obiekt czy idea rozwijane sg nowe sposoby myslenia
na ich temat, ma takze miejsce transformacja struktur psychicznych (Duveen
i Lloyd 1990). A. Barreiro przeprowadzita wywiady narracyjne z dzie¢mi i mto-
dzieza (N = 216) w wieku od 6 do 17 roku zycia, pochodzacymi ze zréznico-
wanych $Srodowisk spoteczno-ekonomicznych i uczeszczajacych do publicznych
szkot zlokalizowanych w roznych miejscach Buenos Aires. Podczas wywiadow
uczestnicy konstruowali narracje o sytuacjach z zycia codziennego, w ktérych
doswiadczali sprawiedliwosci (lub niesprawiedliwosci). W badanej populagji
zidentyfikowano trzy podstawowe reprezentacje sprawiedliwosci: 1. retrybutyw-
na — zakfadajaca odptate zlem za zlo (malum propter malum) i zrbwnowazenie
wyrzadzonego zla karg proporcjonalng do wagi czynu; 2. utylitarng — rozumiana
jako sprawiedliwos¢ ,,przynoszaca szczescie ludziom” i 3. dystrybutywng, opartg
na normach stosowanych réwno wobec wszystkich oséb zwigzanych z dana
sytuacja, bez faworyzowania lub preferowania kogokolwiek. Forma sprawiedli-
wosci utylitarnej byta obecna we wszystkich grupach, redystrybutywna wzrastata
wraz z wiekiem uczestnikow, za$ reprezentacje sprawiedliwosci dystrybutywne;j
byly najstabiej obecne we wszystkich grupach wiekowych. W trakcie rozwoju
poznawczego te podstawowe reprezentacje, ktére poczatkowo jawig sie jako
niezalezne systemy argumentacyjne, lacza sie w procesie dialektycznego rézni-
cowania i integracji, przeformulowujg od koncepgji niezaleznych po wzajemnie
od siebie zalezne. Ostatecznie w wyniku pogtebionych analiz badawczych skon-
struowano cztery zintegrowane, wspoizalezne reprezentacje sprawiedliwosci,
ilustrujac proces ich powstawania jako stopniowe wtacznie nowych tresci do
systemu uprzedniej wiedzy spolecznej. Te bardziej zlozone reprezentacje za-
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wieraly nie tylko definicje sprawiedliwosci (np. ,sprawiedliwos¢ to ludzie zyjacy
szcze$liwie”), ale takze sposob na jej osiagniecie (np. ,przydzielanie kar lub
nagréd wediug osobistych zastug”). Ponadto takie zintegrowane reprezentacje
odnosily sie do szerszego zakresu zjawisk, do systeméw spotecznych w ogole
lub instytucjonalnego funkcjonowania fenomenu sprawiedliwosci i obejmowaty
roézne role indywidualne i spoteczne, a nie tylko bezposrednie osobiste doswiad-
czenia jednostek. Fakt, ze zadna z reprezentacji kategorii sprawiedliwosci nie
zanikneta w trakcie rozwoju, wskazuje na silng obecno$¢ uwspoélnionego (ko-
lektywnego) znaczenia w procesach indywidualnej konceptualizacji pojecia.
Co wiecej, proces konstruowania znaczenia, w tym przypadku zintegrowanych
reprezentacji, mozna uzna¢ za wynik oryginalnego wnioskowania w kierunku
— od izolowanych reprezentacji sprawiedliwosci doraznej i utylitarnej — do no-
wej jakosci reprezentacji, ktéra je obejmuje i zarazem przekracza. W wyniku
badan uzyskano takze rozkiad kazdej kategorii sprawiedliwosci w stosunku do
wieku. Uwzgledniajac réznice w poznawczym rozumieniu $wiata spotecznego
przez dzieci i mlodziez wyodrebniono trzy grupy wiekowe (tamze). Dzieci
w wieku od 6 do 9 roku zycia opieraja swoje wyjasnienia na temat §wiata spo-
tecznego na bardziej konkretnych i wyczuwalnych cechach sytuacji, ponad-
to maja tendencje do koncentrowania sie na wiasnym doswiadczeniu, nie s3
zdolne do rozwazenia ré6znych perspektyw tej samej sytuacji. Miedzy 10 a 13 ro-
kiem zycia jednostki sg w stanie uwzgledni¢ réznice miedzy osobistymi i insty-
tucjonalnymi relacjami spotecznymi, a takze zacza¢ rozwazac ukryte postacie
interakcji spofecznych. Wreszcie w wieku od 14 do 17 lat, wnioskowanie
o ukrytych zasadach spofecznych odgrywa wazng role w wyjasnieniach nasto-
latkéw dotyczacych $wiata spotecznego, poniewaz moga oni kojarzy¢é rézne
perspektywy na temat tych samych zjawisk i rozwaza¢ wiele mozliwosci rozwia-
zania konfliktu spofecznego. Dla wiekszosci nastolatkow, ktérzy uczestniczyli
w tym badaniu, sprawiedliwo$¢ jest tym, co pozwala ludziom zy¢ szczeSliwie,
a sposobem na jej osiggniecie jest takze karanie. W przypadku spotecznej re-
prezentacji sprawiedliwosci, zaréwno sprawiedliwo$¢ retrybutywna, jak i dystry-
butywna stajg sie metodq na osiagniecie sprawiedliwosci utylitarnej, czy innymi
stowy strategig na rzecz osiagniecia szcze$cia dla jak najwiekszej liczby oséb.
W ten spos6b budowa nowych znaczen sprawiedliwosci jako obiektu reprezen-
tacji, podaza droga od poczatkowej niezaleznosci jej cech i wlasciwosci do inte-
gracji w bardziej zlozong reprezentacje. Procesy wspotzaleznosci i relatywizacji
w trakcie ontogenezy reprezentacji sprawiedliwo$ci moga wystapi¢ jednoczes-
nie z procesem decentracji poznawczej, ktéry pozwala dzieciom na wiaczenie
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réznych aspektéw spolecznych i osobistej perspektywy w powstawanie ich re-
prezentacji sprawiedliwo$ci (Barreiro, Castorina 2016). Ta dynamika znaczen
wyjasnia proces opracowywania pojecia, ktére pozwala ludziom osiagnac szer-
sze i bardziej abstrakcyjne stworzenie spotecznej reprezentacji sprawiedliwosci
Scislej zwigzanej z ich grupa spoteczna. W ontogenezie SR sprawiedliwosci pro-
ces konceptualizacji implikuje konstruowanie nowego znaczenia, jednakze
w ramach znaczenia wygenerowanego spotecznie. Istniejg zatem zaréwno spo-
teczne, jak i poznawcze ograniczenia, ktére warunkuja budowe konkretnych
znaczen obiektu spotecznego, ostabiajace konstrukcje alternatywnych znaczen.

Idealne reprezentacje sprawiedliwosci a codzienne doswiadczenia
szkolne w swietle wybranych wynikéw badan

Koncepcje teoretyczne odnoszace sie do idei sprawiedliwosci spotecznej
charakteryzujg sie partykularyzmem i pluralizmem (Nawrocki 2014). Ro6zne
sposoby zrozumienia sprawiedliwo$ci wspolistniejg i odpowiadajg ré6znym ideo-
logiom, odmiennym orientacjom spofecznym (liberalnym, socjalistycznym, femi-
nistycznym). Pomimo pluralizmu znaczen sprawiedliwosci, w zyciu codziennym
ludzie przyjmuja okreslone jej znaczenie, regulujace ich interakcje spoteczne
i komunikacje, w zaleznosci od indywidualnych kontaktéw z ideologig, ontologia
i konkretnym cztonkiem grupy (Moscovici 1961). W ksiazce Sfery sprawiedliwo-
sci. Obrona pluralizmu i rownosci (2008) Michael Walzer traktuje wyksztalcenie ja-
ko sfere szczegblng sprawiedliwo$ci spotecznej, podkresla znaczenie edukagji
jako odrebnej sfery dystrybucyjnej, w ramach ktoérej r6zne wartoSciowe zasoby
spoleczne zostaly rozdzielone wedtug réznych zasad lub ,,wzoréw dystrybucji”.
Srodowisko edukacyjne stanowi zréznicowana arene dystrybugji sprawiedliwo-
$ci, odgrywa pierwszorzedna role w przydzielaniu uczniéw do szkot, a w szko-
tach do $ciezek i grup umiejetnosci, co istotne nauczyciele dziela sie nie tylko
wiedza i ocena, ale réwniez obdarzajg (lub nie) wychowankéw uwaga, pomoca
w nauce, troska i szacunkiem. W ten spos6b zapewniaja rézne mozliwosci ucze-
nia sie i doswiadczen w zakresie socjalizacji, ktére wplywaja na motywacje
uczniéw, osiagniecia naukowe, po6zniejsze kariery edukacyjne i w rezultacie na
pozycje zawodowq i szanse Zyciowe.

Sprawiedliwa szkota, czy raczej sprawiedliwo$¢ w szkole, maja kluczowe
znaczenie w procesie ksztalcenia i wychowania. Doswiadczenie sprawiedliwosci
lub niesprawiedliwos$ci zarébwno na poziomie strukturalnym, jak i w codzien-
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nych praktykach jest gléwnym czynnikiem motywacji uczniéw do nauki, jest
takze czesto wyrazem ukrytego programu szkoly. Podazajac tropem rozwazan
Walzera, badaczki Nura Resh i Clara Sabbaght (2016) z Izraela omoéwily i empi-
rycznie zweryfikowaly pie¢ dziedzin edukacji, poczynajac od obszaru makro- po
mikro-edukacyjny, w ktorych zasoby i nagrody (lub sankcje) sg stale dystrybuo-
wane, a ich uczciwo$¢/stusznos$¢ jest oceniana przez gtownych beneficjentow
— uczniow. Subsfery sprawiedliwosci edukacyjnej to: prawo do edukacji (dystry-
bucja zasobow w celu uzyskania dostepu), rozmieszczenie miejsc uzyskiwania
wyksztatcenia (lokalizacja szkoty, sktad klasy, selekcja do klas, przestrzen ucze-
nia sie, podzial uczniéw na grupy wg uzdolnien), alokacja metod nauczania,
stosowane strategie i koncepcje pedagogiczne, zasady oceniania oraz relacje
nauczyciel-student (pomoc, szacunek, uwaga, troska). Ta ostatnia sfera — re-
lagji interpersonalnych okazafa sie zZrédlem poczucia niesprawiedliwosci wsrod
ucznioéw i najbardziej wrazliwa, w ich ocenie, na famanie zasad sprawiedliwo$ci
przez nauczycieli, ktérzy byli postrzegani jako stronniczy w traktowaniu ucz-
niéw z powodu ich plci, statusu socjoekonomicznego i pochodzenia etnicznego.
Zrédtem poczucia niesprawiedliwosci w oczach uczniéw byly takze osobiste
preferencje nauczycieli oraz administracji szkolne;j.

Pojecie sprawiedliwosci szkolnej odsyta badaczy francuskich (Richardot
2016; Forsé i in. 2016) do trzech jej istotnych wymiaréw: 1. sprawiedliwoSci
dystrybucyjnej (np. ,odczucie, ze stawiane w szkole oceny sg sprawiedliwe”);
2. sprawiedliwo$ci proceduralnej (,poczucie, ze kryteria ocen sg sprawiedli-
we”); 3. sprawiedliwo$ci interakcyjnej (,,przekonanie, ze sposéb traktowania ucz-
niéw jest sprawiedliwy”). Trzy generalne zasady pojawiajace sie w wiekszosci
francuskich badan empirycznych poswieconych sprawiedliwosci szkolnej, to:
zastugi, rownosc¢ i szacunek (Richardot 2016: 345). W tej perspektywie zastugi
odnoszg sie do rownowagi miedzy nakladami, wykonang pracg, jak i wynagro-
dzeniem, otrzymanymi ocenami. Niesprawiedliwo$cig jest tamanie tej rowno-
wazno$ci poprzez arbitralno$¢ ocen i nieuznawanie wynikéw. Réwnos¢ odnosi
sie do idei, ze szkota musi traktowa¢ tak samo wszystkich, niezaleznie od
osiaganych ocen. Szacunek natomiast odnosi sie do idei, ze szkolne oceny nie
powinny naruszaé niczyjej godnoS$ci osobistej. Wychodzac z zatozenia, ze kazdy
rozdzwiek miedzy idealnymi reprezentacjami sprawiedliwosci szkolnej a co-
dziennymi do$wiadczeniami, jest w stanie zrodzi¢ poczucie niesprawiedliwosci,
wysitki badaczy zmierzaly gléwnie do konfrontowania norm sprawiedliwosci
z codziennymi praktykami (Chory-Assad 2002; Sabbagh i in. 2006). Na tym za-
tozeniu bazuje badanie Chiary Berti, Luisy Molinari i Giuseppiny Speltini (2010).
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Jego celem bylo przeanalizowanie, w jakim stopniu: 1. pokrywaja sie idealne
reprezentacje sprawiedliwos$ci spotecznej w klasie postrzegane przez uczniéw
oraz nauczycieli; 2. idealne reprezentacje spoteczne uczniéw sg zbiezne z ich
rzeczywistymi doswiadczeniami sprawiedliwo$ci w klasie; 3. poczucie niespra-
wiedliwo$ci uczniow wiaze sie z ich zaangazowaniem poznawczym w klasie
(mierzonym w odniesieniu do stopnia ich identyfikacji z grupa, zmotywowania
do nauki oraz sktonnosci do wchodzenia w interakcje z nauczycielami). Badania
pokazaly spore rozbiezno$ci miedzy uczniami a nauczycielami w zakresie po-
strzegania ,,dystrybucyjnego wymiaru” sprawiedliwosci. Podczas gdy licealisci,
zwlaszcza dziewczeta, waloryzuja przede wszystkim réwnosc (,takie same kry-
teria oceny dla kazdego”, ,taki sam czas przystugujacy kazdemu na wypowiedz
ustng”), to nauczyciele uwazaja za sprawiedliwsze branie pod uwage wlozone-
go wysitku oraz potrzeb edukacyjnych. Mamy tu wiec analogicznie do czynienia
z ta samg zasadg réwnosci, ktoéra wyodrebnita sie podczas badania wérod ucz-
niow zakresu réznic miedzy ich idealng koncepcja sprawiedliwosci w Kklasie,
a tym, czego doswiadczajg na co dzien. W rezultacie rowno$¢ zaczyna jawic
sie jako zasada generujaca najwieksze poczucie niesprawiedliwos$ci, zwlaszcza
wsréd dziewczat. Poczucie niesprawiedliwosci ro$nie wraz z wiekiem i w coraz
wiekszym stopniu uczniowie uwzgledniajg interakcyjny wymiar sprawiedliwo-
$ci. Ponadto wyniki badan pokazuja, ze poczucie niesprawiedliwego traktowania
w klasowych interakcjach wptywa na motywacje do nauki i dialog z nauczycie-
lem, podczas gdy wrazenie, ze otrzymuje sie mniej niz pozostali uczniowie,
wplywa takze na identyfikacje w grupie. Jak wida¢, poczucie niesprawiedliwosci
w szkole ma swoje konsekwencje w sferze psychicznego zaangazowania w ak-
tywnosci szkolne.

W badaniach prowadzonych przez Gérarda Pithona i Xaviera Barrandona
w 2007 r. w celu wyjasnienia problemu: ,,W jaki sposéb przekona¢ uczniéw do
sankgji dyscyplinujacych, ktérym sg poddawani?” — pojawia sie réwniez pyta-
nie o sprawiedliwos¢ jako istotny wymiar szkolnej kultury. Zdaniem autoréw
— i zgodnie z reforma procedur postepowania dyscyplinarnego oraz przepisa-
mi wewnetrznymi francuskich szkoél drugiego stopnia (lycée) z lipca 2000 r.
— aby kara stata sie aktem edukacyjnym, powinna zosta¢ wyjasniona i postrze-
gana przez ucznia jako stuszna. Obecnie uczniowie sg dalecy od przyznania, ze
sankcje szkolne sa zawsze sprawiedliwe. Dotyczy to zwtaszcza chtopcéw (uwaza
tak 40% uczniéw plci meskiej i 26% zenskiej’. Warto jest spyta¢ o ewentualne

2 Wedtug danych DEPP (Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance)
francuskiego Ministére de I'éducation nationale z 2011 r.
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réznice miedzy codziennymi praktykami a ogélnymi regutami obowigzujacymi
w placéwkach. Jest to pytanie o roznice miedzy reprezentacjami hegemonicz-
nymi, instytucjonalnymi (utrwalonymi) a polemicznymi. Mimo ze objeci tym ba-
daniem uczniowie (683) i ich nauczyciele (43) zgadzaja sie, ze zasady legalno$ci,
proporcjonalnosci i indywidualizacji sg generalnie przestrzegane w szkotach,
pojawiaja sie rozbiezno$ci w postrzeganiu zasady opozycji: zdaniem wiekszosci
uczniow zasada ta jest rzadko stosowana w praktyce. Uczniowie czuja, ze
w szkole nie ma sprzyjajacych sytuacji, by wyttumaczy¢ nauczycielom motywy
swojego postepowania. Tak wiec réznica miedzy uczniami a nauczycielami po-
jawia sie w wymiarze sprawiedliwo$ci proceduralnej — co jest istotne dla po-
strzegania kary jako aktu edukacyjnego. Nauczyciele ze swojej strony uwazajg
wlasne praktyki jako zgodne pod kazdym wzgledem z ministerialnymi zalece-
niami dotyczacymi sankcji. Wreszcie autorzy przytaczanego badania zajeli sie
réwniez ewentualnymi réznicami w spojrzeniach szkolnych partneréw na te-
mat efektywnych praktyk zwigzanych z sankcjami. Okazalo sie, ze uczniowie
zwracajg uwage przede wszystkim na powszechnie stosowane kary negatywnie
(zatrzymanie, wykluczenie, itd.), podczas gdy nauczyciele deklaruja uciekanie
sie do pozytywnych sankcji spotecznych (zachety i pochwaly, nagrody). W tym
kontekscie interesujgce jest odnotowanie, ze sankcje negatywne, ktore gene-
rujg najwieksze réznice zdan miedzy dwoma partnerami szkolnego dialogu,
W ocenie uczniow zwigzane sg z poczuciem niesprawiedliwego traktowania
(ponizenie werbalne, ignorowanie ucznia). Zatem uczniowie s3 szczegdlnie
wrazliwi na punkcie interakcyjnego wymiaru sprawiedliwosci, nakazujacego
traktowanie wszystkich z szacunkiem. Jednoczes$nie nauczyciele nie sg Swia-
domi skutkéw, jakie majg dla uczniow niektére ich wypowiedzi i zachowania
w klasie. Ponadto uczniowie zwracaja takze uwage na jeszcze inng nierow-
nos¢ w szkolnych relacjach: ich zdaniem sankcje sa przede wszystkim instru-
mentem sprawowania wladzy, przy pomocy ktérego nauczyciele przypominaja
miodziezy o ich nizszym potozeniu w szkolnej hierarchii.

Przystepujac do analizy zagadnien spotecznych reprezentacji sprawiedli-
wosci istotne wydaje sie uruchomienie rozwigzan empirycznych zmierzajacych
do konfrontacji jednostek z sytuacjami najbardziej zblizonymi do tych, jakie
mozna napotka¢ w codziennym zyciu. W jednym z badan (Richardot 2016: 346)
poproszono gimnazjalistbw o zareagowanie na dwa krétkie scenariusze, ce-
lowo niejednoznaczne, a odnoszace sie do nauczycielskiej sprawiedliwosci:
pierwszy nawiazywatl do sytuacji, w ktérej uczen pada ,ofiara” oceny nauczyciela
(kopia jego pracy zostaje lepiej oceniona przy drugim podejsciu przez komisje
ztozona z nauczycieli ,,zewnetrznych”), drugi — do sytuacji, w ktoérej uczen jest
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»Swiadkiem” niesprawiedliwo$ci popelnionej wobec innego ucznia (rada pe-
dagogiczna decyduje sie ukierunkowac dalszg edukacje ucznia inaczej niz on
sam sobie tego zyczy). Badanie to unaocznia decydujacy wplyw pochodzenia
spotecznego uczniow i typu szkoly, do ktérej uczeszczaja na sposodb postrze-
gania orzeczen decydentow, ktére odnoszg sie zaréwno do samych zaintere-
sowanych nastolatkow, jak i réwniez ich réwies$nikow. Pokazuje takze, ze to
wlasnie dzieci rekrutujgce sie z najbardziej uprzywilejowanych srodowisk,
a wiec jednocze$nie uczniowie ksztalcacy sie w placéwkach prywatnych, sa
najbardziej sktonni do zglaszania zastrzezen i wyrazania oburzenia, podczas
gdy ich rowiesnicy wywodzacy sie z ubozszych Srodowisk i pobierajacy nauke
w ZEP (zone de I'éducation prioritaire — obszar edukacji priorytetowej) wprost
przeciwnie, uwazaja, ze decyzje podjete przez instytucje szkolng na ich rzecz
lub w odniesieniu do innych uczniéw, sa uczciwe i zastuzone. To zréznicowa-
ne postrzeganie sytuacji utwierdza w przekonaniu, ze ci pierwsi, tj. uczniowie
dobrze usytuowani, pochodzacy ze Srodowisk uprzywilejowanych spotecznie,
sa bardziej niz drudzy, sktonni do: 1. podwazania oceny ich zastug; 2. na-
bierania dystansu wobec wtasnej roli jako ucznia w celu zaakceptowania po-
gladow nauczycieli. W ten takze sposéb, identyfikujac sie z autorytetami,
uczniowie z wyzszych klas spotecznych sa w stanie dostrzec alternatywne
decyzje, ktére ich zdaniem nie generowalyby niesprawiedliwo$ci. Natomiast
uczniowie, ktorych rodzice pochodza z nizszych warstw spotecznych (w tym
dzieci robotnikéw) ,pozostajg na swoim miejscu”, nie wychodzg poza role
ucznia i w podejmowaniu decyzji ich dotyczacej, opieraja sie na instytugji
szkolnej, co ogranicza ich zdolno$¢ do dochodzenia roszczen, ale takze do wy-
razania oburzenia losem rowie$nikow. Badania te dowodzg, ze postrzeganie
sytuacji szkolnych przez uczniéw nie jest jednorodne i zalezy od ich pozygji
w przestrzeni spolecznej i instytucjonalnej. Potwierdzaja to badania poswie-
cone zagadnieniu reprezentacji idealnej klasy (Lautier, Richardot 2004). Ucz-
niéw gimnazjum i liceum poproszono o skomponowanie skfadu idealnej klasy
z wykorzystaniem kryteribw potencjalnie sprzecznych, ale zarazem mogacych
szczegoblnie podkresli¢c pewne zasady i cele (na przykiad réwnos$¢ i osiggniecia)
i tym samym prowadzi¢ do radykalnie réznych reprezentacji’. Wyniki poka-
zuja, ze dla uczniéw idealna klasa to taka, ktorej cztonkowie: 1. s dobrymi ko-
legami, 2. sg zdyscyplinowani, 3. osiagaja dobre wyniki w nauce. Tak wiec

% Uczestnicy zostali poproszeni o wytypowanie 22 uczniéw, ktérzy mieliby ich zdaniem wej$¢
w skiad klasy idealnej, przy czym wybor ten miat sie opiera¢ o 3 kryteria: 1. wyniki w nauce,
2. zachowanie w klasie, 3. postawy wobec innych uczniéw.
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w reprezentacji spotecznej idealnej grupy klasowej, niezaleznie od profilu ba-
danych, potrzeba braterstwa i budowania przyjaznej atmosfery ma prymat nad
poziomem wyksztalcenia. Ale ukryte teorie wdrazane po to, by wyrazi¢ od-
mienne Kkryteria, réznicuja sie w zaleznosci od pozycji zajmowanej przez bada-
nych w przestrzeni szkolnej. Wyodrebniono 4 grupy uczniéw o nastepujacych
profilach: 1. dobrzy licealisci z najlepszych i najbardziej obleganych szkét, kto-
rzy wpisuja sie w logike selekcji i pragna w swoim otoczeniu wielu dobrych
uczniow w celu utrzymania ducha rywalizagcji; 2. uczniowie, o podobnym profilu
jak grupa 1, probuja jednak ztagodzi¢ ducha rywalizacji i pragneliby w swoim
otoczeniu przyjaznych réwiesnikéw z solidarnej grupy klasowej; 3. licealisci
z mniej cenionych szkét, szukajacy przede wszystkim mozliwos$ci rozwoju
w klasach zréznicowanych (w my$l zasady: ,wszystkiego po trochu”), w kté-
rych réznorodnos¢ pozwala kazdemu znalez¢ swoje miejsce; 4. uczniowie
stabi, ktérzy cenig przede wszystkim wspétprace, przez co mozna pomoéc naj-
stabszym w przyjaznym klimacie grupy, do ktérej naleza. Uczniowie wszyst-
kich profili sg pragmatyczni, staraja sie utrzymac swoja pozycje w hierarchii
szkolnej (,wole, kiedy uczniowie sg stabi i w ten spos6b dajg mi szanse by-
cia najlepszym”). Mtodzi ludzie maja wiec zré6znicowane (w zaleznosci od ich
statusu, pozycji spotecznej lub instytucjonalnej) sposoby postrzegania sytuagcji
potencjalnie niesprawiedliwych.

Zakonczenie

Edukacja szkolna jest obszarem wytwarzania, przeksztafcania, $cierania sie,
podzielania lub manifestowania odmiennych stanowisk wobec ogélnoludzkich
wartosci, wyznaczajacych cele oddziatywan wychowawczych i bedacych pod-
stawa podejmowanych decyzji. Zroédiem dylematéw aksjologicznych moga by¢
odmienne reprezentacje warto$ciowania kategorii, ustanawiajacych relacje spo-
teczne (zaufanie, wspotpraca, sprawiedliwo$¢) oraz zwigzanych z uczeniem sie
i nauczaniem (kreatywno$¢, inteligencja, specjalne potrzeby edukacyjne), war-
tosci przypisywanych petnieniu roli ucznia, nauczyciela, a takze postrzegania
dobra dziecka. Stan ten potwierdzaja np. badania relacji nauczyciel-uczen oraz
badania sposob6éw postrzegania wspotpracy miedzy rodzicami i nauczycielami
w szkole. Edukacja jest rozpatrywana jako rzeczywisto$¢ intersubiektywna, kto-
ra uczestnik konstruuje, nadajac jej znaczenie. Kazda szkota to niepowtarzalny



SPOLECZNE REPREZENTACJE WSPOLPRACY, ZAUFANIA | SPRAWIEDLIWOSCI... 95

uktad spotecznych relacji — zbudowanych na fundamencie wiedzy, przekonan,
postaw i wartosci — ludzi, ktorzy sie w niej spotykaja.

Celem podejscia zwigzanego z paradygmatem reprezentacji spolecznych
jest proba uprawomocnienia i przyblizenia zjawisk spotecznych w catej ich
naturalnej dynamice i kontek$cie. W wyniku analiz reprezentacji spotecznych
wartosci podzielanych przez jednostki i grupy, tworzace szkolng spolecznos¢,
odkrywamy architekture myslenia spotecznego. Pole problemowe namystu nad
warto$ciami w przestrzeni szkolnej rzeczywisto$ci wyznaczalo zatozenie, iz
uczestnicy interakcji edukacyjnych generuja zréznicowane (instytucjonalne,
hegemoniczne, profesjonalne, potoczne, polemiczne) reprezentacje wartosci
spajajacych grupy, istotnych dla ich wzajemnych relacji wspotpracy, zaufania
i sprawiedliwos$ci. Te fenomeny spoleczno-kulturowe potraktowano w tekscie
jako obiekty spotecznych reprezentacji. Kazdy z nich przyjmuje w polu edukagji
rézne formy. Zaprezentowany przeglad badan pozwala zrozumie¢ réznice mie-
dzy reprezentacjami idealnymi (ujawnianymi w dyskursie naukowym) i gene-
rowanymi przez podmioty edukacyjne w codziennych interakcjach, dostrzec,
w jakim stopniu przenikaja ze $wiata nauki do zycia publicznego, zidentyfiko-
wac sposoby ich wzajemnego oddzialywania. Ujawnianie spotecznych reprezen-
tacji wartosci jest wazne w przygotowaniu przez szkoty przyszlych pokolen do
obywatelstwa w pluralistycznych demokracjach.
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