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Wstep
Uzasadnienie wyboru tematu i aktualny stan wiedzy w badanym zakresie

Aktualny stan przeobrazen cywilizacyjnych, spotecznych i gospodarczych sprawia, ze
zauwaza si¢ przybierajacy na sile kryzys moralny oraz dominacj¢ wartosci utylitarnych.
Problemy natury etycznej, powstate przez narastajace problemy globalizacyjno-cywilizacyjne,
zostaly wyparte przez coraz bardziej modng estetyke. W dobie ,kultury konsumpcji”l,
narodzinami pokolenia digitalnych subylcéw? i upadku autorytetow, rozdzwick miedzy
funkcjonowaniem szkoly a potrzebami ponowoczesnego spoleczenstwa, rodzi konieczno$¢
zmian praktyki wychowawczej i poszukiwanie nowatorskich rozwigzan w oddziatywaniu na
dzieci i mtodziez. Progresywne zmiany spoleczno-gospodarcze wywotujace regres w zakresie
egzystencji moralnej czlowieka spowodowaly, ze ,,$Swiat konsumpcji stat si¢ dla mtodego
pokolenia [...] $§wiatem obowigzujacym, normalnym i naturalnym™®. Dlatego pojawiaja si¢
fundamentalne pytania: czy miody cztowiek widzi jeszcze potrzebe poszukiwania ideatéw
1 warto$ci nadrzednych w budowaniu tadu moralnego? A jesli tak, to na jakich fundamentach
chce go zbudowac?

Jedna z instytucji spotecznych, ktora powinna pomoc w odbudowie $§wiata moralnego
dzieci 1 mlodziezy oraz sta¢ na strazy sprawiedliwosci jest niewatpliwie szkota, ktora scala
poszczegdlne elementy procesu wychowania. Jej cztonkowie — uczniowie, pracownicy
i rodzice stanowig ,,wspdlnote” i powinni mie¢ na uwadze sprawiedliwe wybory i decyzje, by
nikt nie wykorzystywal swojej przewagi dla korzysci wtasnych i szkody innych, otrzymywat
zawsze tyle na ile zastluguje, przestrzegal przyjetych norm oraz chciat naprawi¢ wyrzadzong
krzywde. Zyjac w czasach inkluzji spotecznej, edukacja winna byé wiaczana w procesy
spoteczne, a dziecko powinno ,,dojrzewa¢ w klimacie gruntownej sprawiedliwosci™.

Argumenty 1 przyktady swiadczace o wystepujacych niesprawiedliwosciach w kazdej
sferze zycia ludzkiego mozna mnozy¢. Narastajaca nieuczciwos¢, egoizm 1 umitlowanie dobr
materialnych jest dzi§ kluczowym problemem w S$wiecie. Zjawiska te wywotuja wiele
problemow spotecznych oraz determinuja ogdlng koncepcje zycia cztowieka.

Niniejsza dysertacja dotyczy sprawiedliwosci szkolnej, a zasadniczym obszarem

moich docickan sg dwie plaszczyzny: pierwszg jest kwestia pojmowania, postrzegania

! Z. Melosik: Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2007, s. 29.
% K. Krasoh: Cielesno$¢ aktu tworzenia w teatrze ruchu. Krakow, Towarzystwo Autoréw i Wydawcow Prac
Naukowych ,,UNIVERSITAS”, 2013, s. 9.

® Ibidem, s. 30.

* K. Wojtyta: Elementarz etyczny. Lublin, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego,
1983, s. 109.



1 doswiadczania sprawiedliwosci przez uczniéw klasy szostej szkoty podstawowej, drugg —
rozwijanie sprawiedliwosci ucznidow przez nauczycieli w §rodowisku szkolnym.

Najwazniejsi polscy badacze, zajmujacy si¢ problematyka sprawiedliwos$ci spotecznej
to Kazimierz Ajdukiewicz®, Zbigniew Zaborowski®, Stanistaw Kowalczyk’ oraz Wilhelmina
Wosinska®. Swoje zainteresowania przedstawiali w monografiach poswigconych ewolucji
sprawiedliwosci i jej spoteczno-kulturowych wymiaréw, wykorzystujac kalejdoskop szeroko
rozumianych ~ problemow  pedagogicznych,  psychologicznych, socjologicznych
1 filozoficznych. Ich kontynuatorzy skupili si¢ na sprawiedliwosci w kontekscie roznie
rozumianych dziatan edukacyjnych. I tak Maria Groenwald® i Grazyna Szyling10 - na
ocenianiu uczniow, Aleksander Janik'' — na systemie oceniania i zachowaniach agresywnych
uczniéw, Janusz Gesicki?> — na zachowaniach nauczycieli godzacych w godno$é¢ ucznia,
Grazyna Poraj™ — na zachowaniach agresywnych nauczycieli wobec uczniéw i zachowaniach
agresywnych nauczycieli wobec nauczycieli, a Krystyna Kmiecik-Baran'* — na zachowaniach
agresywnych uczniéw wobec uczniow. Janusz Surzykiewicz™ skupit sic na zachowaniach
agresywnych w szkole, Andrzej Olubinski™®, Anna Sniegulska®’, Ewa Wysocka i Katarzyna
Tomiczek™ — na relacjach interpersonalnych miedzy nauczycielem a uczniem, Urszula

Ostrowska' — na aksjologii pedagogicznej, Bogustaw Sliwerski®® — na postawach uczniow

® K. Ajdukiewicz: O sprawiedliwosci. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
2006.

8 7. Zaborowski: Psychospoleczne problemy sprawiedliwosci i réwnosci. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN, 1986.

"'S. Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijaiska. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, 1998.

& W. Wosinska, Z. Ratajczak (red.): Sprawiedliwosé i zaufanie interpersonalne w swietle wspolczesnych teorii
i badan. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1988.

° M. Groenwald: Sprawiedliwos¢é w ocenianiu osiggnigé uczniow. ,,Nowa Szkota” 2004 nr 9, s. 12-17.

0 G. Szyling: Problemy nauczycielskich strategii. ,,Szara strefa” w ocenianiu uczniéw. ,Nowa Szkota” 2004
nr9,s. 43-50.

A, Janik: Sprawiedliwosé w szkole. ,Edukacja i Dialog” 2007 nr 2, s. 2-7.

12 J. Gesicki: Prawa dziecka w szkole. W: E. Czyz (red.): Dziecko i jego prawa. Warszawa, Komitet Ochrony
Praw Dziecka, 1992, s. 74.

3 G. Poraj: Niewlasciwi ludzie w niewlasciwym miejscu. ,,Psychologia w Szkole” 2006 nr 2, s. 69-81.

Y K. Kmiecik-Baran: Mlodziez i przemoc. Mechanizmy socjologiczno-psychologiczne. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2000, s. 60.

> K. Ostrowska, J. Surzykiewicz: Zachowania agresywne w szkole. Badania poréwnawcze 1997 i 2003.
Warszawa, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, 2005, s. 61-64.

1 A. Olubinski: Podmiotowosé roli nauczyciela i ucznia (w Swietle analizy opinii spolecznych). Torun,
Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 1991.

" A. Sniegulska: Srodowiskowe uwarunkowania pomocy W pogotowiu opiekuriczym. Rzeszoéw, Wydawnictwo
Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2004.

8 E. Wysocka, K. Tomiczek: Szkola jako srodowisko zycia i codzienno$é ucznia — analiza teoretyczna
i empiryczne egzemplifikacje percepcji i sposobu wartosciowania szkoly przez wuczniow. ,Przeglad
Pedagogiczny” 2014 nr 1, s. 169-188.

9 U. Ostrowska: Afirmacja wartosci. W: K. Chatas, A. Maj (red.): Encyklopedia aksjologii pedagogiczne;.
Radom, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, 2016, s. 75-78; U. Ostrowska (red.): Aksjologiczne aspekty



wobec szkoty 1 poczuciu wolnosci nauczycieli, Stawomir Zar(;ba21 — na moralno$ci uczniow
i studentow, Henryka Kwiatkowska” — na negatywnych i pozytywnych wiasciwosciach
nauczycieli, Marcin Fankanowski® — na preferencjach aksjologicznych nauczycieli,
a Wojciech Muzyka, Dariusz Nowicki, Beata Krzywosz-Rynkiewicz, Matgorzata Sakowicz?*
— na typach mentalnosci nauczycieli. Urszula Swadzba® skupita si¢ na — warto$ciach
i normach w zyciu Polakéw, Zbigniew Kwiecifiski?’ — na pozadanych warto$ciach
i antywarto$ciach Polakéw, Mirostaw Szymanski?’, Zbigniew Kwiecinski®, Tadeusz Pilch®,
Barbara Smolinska-Theiss®, Roman Dolata®, Barbara Murawska® i Kazimierz Kotlarski®® —

na nierownosciach spolecznych w os$wiacie, Alicja Zywczok34 i Anna Nowak®

na sprawiedliwoéci w odniesieniu do os6b niepelnosprawnych, Dorota Czyzowska®™® —

relacji interpersonalnych w edukacji. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2002; U. Ostrowska (red.):
Aspekty aksjologiczne w edukacji. Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, 2000.

2 B, Sliwerski: Czy szkola da sig lubi¢? ,,Polonistyka” 2006 nr 9, s. 13-15; B. Sliwerski: Jak zmieniad szkole?
Studia z polityki oswiatowej i pedagogiki porownawczej. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 212.
2l S H. Zargba: Horyzonty moralnosci polskiego ucznia i studenta. W: A. Maksymowicz (red.): Moralne
dylematy Polakow w ponowoczesnosci. Krakow, Zaktad Wydawniczy ,,Nomos”, 2009, s. 205.

2 H. Kwiatkowska: Tozsamos¢ nauczycieli miedzy anomiq a autonomig. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2005, s. 115-121.

2 M. Fankanowski: Sprawiedliwos¢ w porzqdku cnot przysztych nauczycieli. W: 1. Jazukiewicz, E. Ratajczak
(red.): Nadzieja i sprawiedliwosé¢ jako sprawnosci moralne w wychowaniu. Szczecin, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Szczecinskiego, 2014, s. 239.

#W. Muzyka, D. Nowicki, B. Krzywosz-Rynkiewicz, M. Sakowicz: Dyscyplina w szkole w oczach nauczycieli.
W: M. Dudzikowa (red.): Nauczyciel — uczen. Miedzy przemocq a dialogiem: obszary napieé i typy interakcyi.
Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1996, s. 198.

% U. Swadzba: Normy i wartosci w spolecznosci Slgskiej. W: A. Maksymowicz (red.): Moralne dylematy
Polakéw w ponowoczesnosci. Krakoéw, Zaktad Wydawniczy ,,Nomos”, 2009, s. 66.

%6 7. Kwiecinski: Pedagogie postu. Preteksty, konteksty, podteksty. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2012, s. 327.

2" M. Szymanski: Studia i szkice z socjologii edukacji. Warszawa, Instytut Badan Edukacyjnych, 2000, s. 144.

% 7. Kwiecinski: Sprawiedliwa nieréwno$é czy niesprawiedliwa réwnosé¢? Implikacje edukacyjne. ,Nauka”
2007 nr 4, s. 35-42.

2 T, Pilch: Spory o szkole. Pomiedzy tradycjg a wyzwaniem wspélczesnosci. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 1999, s. 52.

% B. Smolinska-Theiss: Spoleczne nieréwnosci i ich wphyw na osiggniecia szkolne — stary problem
ze wspolczesnej perspektywy. W: J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.): Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej —
spoteczne i wychowawcze obszary napieé. £.odz, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, 2010, s. 51.

%1 R. Dolata: Szkola — segregacje — nieréwnosci. Warszawa, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, 2008,
s. 53.

% B. Murawska: Segregacje na progu szkoly. Warszawa, Wydawnictwo Instytutu Spraw Publicznych, 2004,
s. 7-14.

% K. Kotlarski: Wybrane podmiotowe i srodowiskowe korelaty karier edukacyjnych. Toruh, Wydawnictwo
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2006, s. 93.

A Zywczok: Postawa mitosiernej sprawiedliwosci wobec 0s6b niepetnosprawnych. Jej implikacje etyczne
i pedagogiczne. W: R. Buchta, K. Sosna (red.): Etyczne i duchowe potrzeby oséb niepetnosprawnych. Studia
i materialy Wydziatu Teologicznego Uniwersytetu Slgskiego w Katowicach. Katowice, Wydawnictwo Ksiggarni
$w. Jacka, 2007, s. 59-69; A. Zywczok: Wartosé sprawiedliwosci w procesie wychowania. W: B. Pituta (red.):
Nauczyciel wobec probleméw wspélczesnosci. Katowice, Wydawnictwo Slaskiej Wyzszej Szkoty Zarzadzania
im. Gen. Jerzego Zigtka, 20006, s. 28-37.

% A. Nowak: Zagrozenie wykluczeniem spolecznym kobiet  niepelnosprawnych. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2012, s. 28-41, 58-64.

% D. Czyzowska: Sprawiedliwosé i troska. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2012, s. 111.



na roznicach w poziomie mys$lenia moralnego kobiet i mezczyzn opierajgcego  sie
na sprawiedliwosci, za§ Czestaw Nowarski’® — na obecnoéci terminu ,,sprawiedliwo$¢”
w podrecznikach z historii. Natomiast Ministerstwo Edukacji Narodowej i1 Helsinska
Fundacja Praw Czlowieka™® przeprowadzity badania dotyczace przestrzegania praw ucznia.

W  piSmiennictwie anglojezycznym problem sprawiedliwosci w  stosunkach
interpersonalnych wystepuje w pracach Johna Adamsa®®, George’a Homansa®, Melvina
Lernera®* i Mortona Deutscha®. Podejmowany problem sprowadza sic do zagadnien
dotyczacych sprawiedliwego podzialu — dystrybucji dobr, natomiast Ondre;j Stefatiak*® zbadat
postawy mtodziezy stowackiej wobec wybranych wartosci 1 zachowan prospotecznych.

W literaturze pedagogicznej problem sprawiedliwosci szkolnej byl dotychczas
podejmowany gtownie w kontekscie pedeutologicznym — oceniania ucznidw. Badacze
analizowali takze przypadki agresji uczniow i nauczycieli, nieprzestrzegania praw ucznia oraz
nierownos$ci edukacyjnych. Stan badan empirycznych — jak dotad — dotyczyl réznych grup
spotecznych, natomiast kwestia wychowania dzieci dwunasto-trzynastoletnich (uczniéw klasy
szostej szkoly podstawowej) w duchu sprawiedliwosci w $rodowisku szkolnym
1 rowie$niczym pozostata niezbadana. Istnieje zatem zapotrzebowanie na tego typu badania,
poniewaz sprawiedliwo$¢ ,to jedno z najwazniejszych w gmachu szkoly pojeé”*.
Tymczasem pozwolono jej w naturalny sposob zajaé miejsce wylgcznie aktow prawnych.
To jeden z argumentéw przemawiajacych za podjeciem badan naukowych w tym obszarze.
Drugim argumentem jest wzbogacenie dyscyplin pedagogicznych o nowe fakty oraz
odpowiedz na potrzeby spoteczne w analizowanym zakresie.

Sposrod autordéw teorii sprawiedliwosci nalezacych do kanonu wspotczesnej filozofii

polityki nalezy wymieni¢ Johna Rawlsa®, Roberta Nozicka® i Michaela Walzera®.

%" Wyniki badan Czestawa Nowarskiego zostaly dodatkowo omowione i zestawione z moimi wynikami badan
nas. 128.

% Badania ,, Prawa ucznia w szkole” sa dostepne na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej.

¥ ). Stacey Adams: Inequity in Social Exchanges. W: L. Berokwitz: Advances in Experimental Social
Psychology. New York, Academic Press, 1965, s. 267-300.

%0 G.C. Homans: Social behavior: its elementary forms. New York, Harcourt, Brace and Word, 1961.

*1M.J. Lerner: The justice motive in social behavior. ,,Journal of Social Issues” 1975 nr 31, s. 1-19.

*2 M. Deutsch: Distributive justice: a social-psychological perspective. New Haven — London, Yale University
Press, 1985.

0. Stefatiak: Demograficzne, spoleczne i religijne uwarunkowania postaw prospolecznych miodziezy
stowackiej (na przykiadzie diecezji spiskiej). W: A. Maksymowicz (red.): Moralne dylematy Polakéw
W ponowoczesnosci. Krakéw, Zaktad Wydawniczy ,,Nomos”, 2009, s. 248.

*“ L. Kotakowski: Mini wyklady o maxi sprawach. Warszawa, Wydawnictwo ,,Znak”, 2004, s. 260.

). Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013.

% R. Nozick: Anarchia, parnstwo, utopia. Przel. P. Maciejko, M. Szczubiatka. Warszawa, Wydawnictwo
,,Aletheia”, 2010.

" M. Walzer: Spheres of Justice. Blackwell, Oxford, 1983.



W prowadzonych badaniach opieram si¢ na teorii sprawiedliwosci Johna Rawlsa i jego
koncepcji ,,sprawiedliwo$ci jako bezstronnosci”. Sformulowane przez niego dwie zasady
sprawiedliwos$ci gwarantuja z jednej strony, kazdemu rowne prawa do jak najszerszego
systemu podstawowych wolnosci (swoboda wypowiedzi, mysli, wolnos¢ od agresji
psychicznej i fizycznej), a z drugiej — przez tzw. ,zasad¢ dyferencji” — dopuszczaja
nierowno$¢ (niesprawiedliwos$¢) tylko w przypadku, gdy stuzy korzysci wszystkich
obywateli*®. Wybor koncepcji sprawiedliwosci Johna Rawlsa byt podyktowany tym, ze jest
ona skierowana do instytucji zycia publicznego — ktorg w moim przypadku jest szkota

podstawowa, a takze, ze najbardziej odpowiada mojej grupie badane;j.
Znaczenie sprawiedliwosci dla rozwoju pedagogiki i nauk pokrewnych

Sprawiedliwo$¢ jest dobrem moralnym, ktére organizujgc ludzkie postepowanie,
buduje spoteczenstwa i pozwala im przetrwaé. Utrzymuje kondycje moralng $wiata, ktora
w XXI wieku obrazuje kryzys cztowieka prowadzacy do utraty sensu zycia. Spoleczenstwa
mierzg si¢ z dewaluacja wartosci moralnych. Prym wiodg warto$ci utylitarne, hedonistyczne
zapewniajace dostatnie zycie i komfort korzystania z dobr materialnych. Dorota Probucka
uwaza, ze kwestionowanie obecnos$ci sprawiedliwo$ci w $wiecie ,,jest znakiem naszych
czasOw, czasOw anomii, splycenia i zubozenia $wiata wartosci. Czlowiek przestat shuzy¢

2549

wartosciom wyzszym” . Wspolczesne spoteczenstwa to wspolnoty masowe, w ktorych —

wedtug Anny Szklarskiej ,,zanika indywidualnos¢, kontakty miedzyludzkie zostaja poddane

750 oraz  anonimowo$é. Czlowiek

schematowi, triumfuje konformizm i uniformizacja
wspotczesny poddany wplywom urbanizacji i konsumpcji w zglobalizowanym $wiecie jest
nastawiony na to, by ,,mie¢”, a nie ,,by¢”. To argument przemawiajacy za tym, aby nie tylko
ksztalci¢, ale rowniez wychowywaé¢ mtode pokolenie tak, by poszukiwato sprawiedliwosci
1 nig zyto, by szukato jej w sobie 1 wokot siebie. Nauka nie moze by¢ kierowana wytacznie na
zdobywanie informacji majacych ulatwi¢ lub uprzyjemni¢ zycie. Powinno by¢ w niej takze
miejsce na doskonalenie moralne czlowieka, duchowa przemian¢ i analize wlasnego
postepowania. Wszelkie wspolnie wypracowane dobra powinny stuzy¢ realizacji zamierzen
godnych cztowieka, by mogt z nich korzysta¢. W takiej sytuacji sprawiedliwo$¢ nie jest juz

potrzeba, ale wynika z konieczno$ci utrzymania tadu we wspotczesnym $wiecie.

“8 Zob. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 107-109.

“D. Probucka: Czy sprawiedliwo$é jest mozliwa? Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 77.

%0 A. Szklarska: Sprawiedliwos¢ w czasach kryzysu. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2015,
S. 65.
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Kierowanie si¢ zasadami sprawiedliwo$ci humanizuje zycie cztowieka, daje mu lub
przywraca poczucie godnos$ci oraz tworzy warunki do swobodnego rozwoju. Jest niezmiernie
waznym komponentem w czasach, w ktorych ludzie sa zagubieni moralnie i intelektualnie,
majg problemy z podejmowaniem decyzji, kaze si¢ im wykonywaé polecenia zabraniajac
myslenia. Ewolucja pojecia humanizm: od homo sapiens przez homo creator po humanizm
globalny sprawita, ,,ze wiek XX wykorzenit ludzko$¢ z humanizmu pozbawiajac czlowieka
tego, co jest mu potrzebne do autentycznego zycia, rozwoju, pracy, tworczosci i przekazania

dziedzictwa kulturowego”Sl.

Jezeli sprawiedliwo$¢ stanowi konieczny wymiar ludzkiej
egzystencji52, to postulat otwarcia si¢ na drugiego cztowieka i trwanie z nim w harmonii jest
obowigzkiem kazdego cztonka zbiorowosci ludzkiej. Skoro skierowanie dzialan na
uniwersalne wartosci ogolnoludzkie, godne zycie 1 rozw0j cztowieczenstwa stanowia zadania
humanizmu w XXI wieku®, to uczen w szkole winien byé¢ podmiotem traktowanym
z szacunkiem naleznym czlowiekowi, bo — jak pisat Janusz Korczak ,,dziecka nie mozna
traktowa¢ jako zadatku na przyszte spoleczenistwo. Ono jest juz cztowiekiem. Tu i teraz”.
Sprawiedliwos¢ to fundament dobra w $wiecie, ktore powinno by¢ podstawowym
kryterium podczas organizacji zycia spotecznego. Dazenie ludzi do dobra nie moze by¢
jednak ukierunkowane wylacznie na cele indywidualne. Sa one wprawdzie warunkiem
egzystencji i rozwoju, ale dopiero zorientowanie na cele wspolne pozwalajg utworzy¢ grupy
spoleczne, wprowadzi¢ harmoni¢ w zycie zbiorowe. Cztowiek jako sprawca dobra,
urzeczywistniajac je w czynach, staje si¢ doskonalszy moralnie. Naprawia relacje
migdzyludzkie, znosi niezgode i nienawis¢ oraz zapobiega spotecznemu chaosowi. Karol
Wojtyla twierdzi, ze dobre zycie zapewnia sprawiedliwa postawa wobec $wiata 1 innych 0sob
oraz osobiste podejscie do wartosci. To sprawia, ze czlowiek osiaga szczescie™. Zdaniem
Johna Rawlsa osoba dobra, to osoba wartosciowa, ktora ma lepiej, niz przecigtny cztowiek

wyksztatlcone cechy charakteru moralnego, postawe, ktorej sie powszechnie oczekuje™.

Alicja Zywczok twierdzi, ze ,je$li miody czlowiek do$wiadcza w $rodowisku

1 U. Ostrowska: Humanizm. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. T. 2. Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 269.

2 Zob. H. Promienska: Trzy powody, dla ktérych sprawiedliwos¢ stanowi konieczny wymiar ludzkiej egzystencji.
W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwos¢ jest mozliwa? Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 13.
% Zob. W. Furmanek: Humanizm w czasach cywilizacji technicznej. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia
Pedagogiczna XXI wieku. T. 2. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 273.

* B. Smolinska-Theiss: Korczakowskie narracje pedagogiczne. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2013,
s. 138.

% Zob. K. Wojtyta: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. Lublin, Wydawnictwo Towarzystwa
Naukowego Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1994, s. 324.

% Zob. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 621.
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wychowawczym braku dobra, mozna przewidywaé, ze bedzie odczuwat deficyty rowniez
w zakresie wartosci: milosci, sprawiedliwosci, prawdy i godnosci™’. Rola sprawiedliwosci
jest czuwanie nad tym, by wspotczesna kultura zapewniata wszystkim obywatelom warunki
sprzyjajace wdrazaniu dobra w $wiecie.

Wspoélczesny $wiat jest nieustannie doswiadczany wojnami. Pokdj Swiatowy jest
zagrozony zarOwno przez stosowang taktyke polityczng, jak i rozwdj technologii militarnych
wykorzystywanych w nichumanitarnych celach. Sprawiedliwos¢ zapewnia pokdj miedzy
narodami, zapobiega narastaniu napi¢¢ w stosunkach mi¢dzynarodowych, buduje jednos¢
1 tozsamos$¢ narodowa, przezwyci¢za brzemi¢ historycznych krzywd tworzac cywilizacje
zgody i porozumienia. ,,Nie ma pokoju bez sprawiedliwo$ci, nie ma sprawiedliwosci bez
przebaczenia” twierdzil Jan Pawet II podczas oredzia na XXXV Swiatowy Dzien Pokoju
w 2002 roku. Kazdy cztowiek uwazajacy sie¢ za sprawiedliwego powinien by¢
odpowiedzialny za wychowanie pokolen w duchu pojednania, by budowac ich przysztos¢ bez
negatywnych uwarunkowan historycznych, poczuciem ciaglosci tradycji. Najskuteczniejszym
sposobem zmiany $wiata uwiktanego w konflikty wojenne jest osobista przemiana polegajaca
na dojrzewaniu w duchu sprawiedliwo$ci oraz wypetnianiu powinnosci wzgledem siebie
i innych.

Spoteczenstwa w XXI wieku doprowadzajg do ekskluzji — wykluczenia osob
nieprzystajacych do wzorcow lansowanych przez media, politykéw i inne osoby publiczne
majace wplyw na zycie spoteczne. Sprawiedliwos¢ stanowi filar inkluzji spolecznej,

758 Kazda istota

a ,,poczucie przynaleznosci jest jedng z fundamentalnych potrzeb cztowieka
ludzka powinna mie¢ szans¢ osiggnigcia zaawansowanego rozwoju, gdyz stanowi to wymog
sprawiedliwosci, ktéra stoi na strazy wilaczenia osob wykluczonych do spoteczenstwa.
»Wyrazem sprawiedliwo$ci jest stworzenie przez wspdlnote takich uwarunkowan zycia
spotecznego, aby uczestniczaca w nim jednostka byla w stanie zaangazowac si¢ w zycie
wspolnotowe™. Nie mozna pozbawiaé czgéci spoleczenstwa np. ze wzgledu na pewne

deficyty rozwojowe, uczestnictwa w dobrach uznanych za elementarne. Takich obyczajow

strzeze sprawiedliwo$¢, ktora zdaniem Johna Rawlsa powinna dawaé¢ najwigksze szanse

> A. Zywezok: Ku afirmacji zZycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 290.

% A. Odrowaz-Coates: Wybrane aspekty marginalizacji i wykluczenia w polskiej przestrzeni spolecznej.
W: T. Pilch, T. Sosnowski (red.): Zagrozenia cztowieka i idei sprawiedliwosci spotecznej. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2013, s. 334.

%%). Horowski: Wigczenie w Zycie spoleczne jako wymdg sprawiedliwosci w perspektywie rozwoju moralnego.
W: |. Jazukiewicz, E. Rojewska (red.): Nadzieja i sprawiedliwo$¢ jako sprawnosci moralne w wychowaniu.
Szczecin, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, 2014, s. 201.
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ludziom najbardziej ich pozbawionych®. Stad nalezy bezgranicznie wlaczyé osoby
stygmatyzowane do uczestnictwa w zyciu spotecznym, by miatly mozliwo$¢ osiagnaé
zadowalajacy stan wlasnego rozwoju, a takze znie$¢ bariery umozliwiajace rozwoj
indywidualny.

Sprawiedliwo$¢ jest nieodzownym komponentem idei zrownowazonego rozwoju,
ktéra zapewnia stabilno$¢ w sferze spolecznej, ekonomicznej i ekologicznej dbajac o wysoka
jakos¢ zycia czlowieka. Ideatem jest zapewnienie kazdej jednostce edukacji zgodnej z jej
predyspozycjami oraz wpajanie wartosci, bez ktorych niemozliwy bylby zréwnowazony
rozw6j spoteczny, takich jak: ,,odpowiedzialno$¢, solidarnos¢ i sprawiedliwoéé”el.
Podejmowanie dzialan na rzecz sprawiedliwo$ci spolecznej wymaga bowiem nie tylko
wiedzy dotyczacej chociazby podzialu dobr czy obcigzen, ustalania i1 przestrzegania zasad
sprawiedliwosci, ale takze umiejetnosci wspoldzialania w spoteczenstwie przestrzegajac
uczciwych regut i przyjmujac odpowiedzialnos¢ za siebie i drugiego cztowieka. ,,Rozwdj
spoleczenstwa opartego na zasadach zrownowazonego rozwoju zalezy od postaw, wiedzy,
dziatan jednostek w $rodowisku przyrodniczym oraz w ludzkich spoiecznoéciach”ez.
Zespolenie tych trzech elementow stanowi podloze dla harmonijnego rozwoju ucznia
w konstelacji ze $wiatem spotecznym i przyrodniczym.

Podjety w niniejszej dysertacji problem sprawiedliwosci, ukazany jako nowy
1 oryginalny, jest kluczowy dlatego, ze sprawiedliwos¢ jako warto$¢ spoteczna wnosi wiele
zarowno do pedagogiki, jak 1 jej subdyscyplin oraz wplywa na rozwoj innych nauk
zajmujacych si¢ procesami wychowania np. psychologii, socjologii, filozofii (filozofii
wartos$ci) czy scholiologii.

Pojawiajace si¢ pytania o jako$¢ edukacji i sprawiedliwg szkote skutkujg rozwojem
pedagogiki gtownie w kontekScie jej pragmatycznosci. Dzigki eksploracji pojmowania,
postrzegania 1 do$wiadczania sprawiedliwo$ci przez uczniow klasy szostej szkoly
podstawowej, mozna usystematyzowac fakty dotyczace wzorcéw i wspolczesnych modeli
wychowania w $srodowisku rodzinnym 1 szkolnym na bardziej i mniej znaczace. Uzyskane
sady pozwalaja wyjasni¢ 1 zaproponowaé sposoby postepowania w zakresie wychowania

moralnego.

% Zob. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 160.

81 E. Szadzinska: Filozoficzne aspekty zréwnowazonego rozwoju. W: E. Szadzinska (red.): Dydaktyczne ,, tropy”
zrownowazonego rozwoju w edukacji. Krakoéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2013, s. 38.

%2 |bidem, s. 42.
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Wyzwaniem dla wspotczesnych pedagogdéw jest przestrzeganie i stosowanie zasad
sprawiedliwos$ci przez ksztalttowanie w mtodym cztowieku sity duchowej. Temu zadaniu
stuzy teoria wychowania, ktorej rolg jest migedzy innymi dbatos¢ o wychowanie w konteks$cie
rozwoju moralnego, spotecznego i kulturalnegoGs. Zauwazalny niedosyt wychowania do
wartosci sprawit, ze zaistniata konieczno$¢ okreslenia na nowo celow, sposobow 1 warunkow
oddziatywan wychowawczych, by zapobiec w przysztosci jeszcze wickszemu chaosowi
etycznemu. Sprawiedliwo$¢ bowiem jako warto$¢ utozsamiana z dobrem, uszlachetnia osobe
1 doskonali jej charakter moralny. Takich ludzi potrzebuje wspdiczesny Swiat.

Sprawiedliwo$¢, bedac wartoscig doskonalgcg zycie spoteczne stanowi podloze dla
wzrastania pedagogiki spolecznej, ktora — zadaniem Heleny Radlinskiej — tak ujmuje
wychowanie, ,,ze w kazdej jednostce widzi dzieci¢ swego narodu i czasu, spadkobierce calej
kultury 1 wspottworce jej przyszios’ci”M. Wilasnie o t¢ przysztos¢ zabiega sprawiedliwos$¢,
ktéra mimo swej relatywnosci i zmienno$ci wilacza si¢ w budowe nowej praktyki
wychowawczej, uwzgledniajac aktualne problemy spoteczne. Polska, bedac krajem bogatym
kulturowo i duchowo jest miejscem, w ktérym tworzg si¢ i rozwijaja nowe systemy wartosci,

C o 65
nowe cele i dazenia, nowe postawy”

. Taki kapital powinien by¢ podwaling w budowaniu
sprawiedliwej szkoty.

Sprawiedliwos¢ szkolna w jej kulturowym wymiarze rozwija pedagogike kultury.
Pozwalajac jej wnika¢ w istote dobr kultury, wzmacnia poczucie tozsamosci narodowej oraz
ksztattuje ogo6lng wrazliwos¢ i Swiadomos¢ w ramach rozwoju cywilizacji 1 ludzko$ci. Mtody
czlowiek uczac si¢ krytycznego podej$cia do dobr oferowanych przez kulture masowa

pozostaje wierny wilasnej kulturze. Zbigniew Kwiecinski mowi o ,,stanie zapasci edukacyjnej

[...] wynikajacej z nieprzygotowania mtodziezy do krytycznego i selektywnego odbioru ofert

h”66 2967

kulturowych™™”, a przeciez ,,spoteczne dziedzictwo™ ' stanowi punkt wyjscia dla wdrazania

warto$ci moralnych. Dlatego szkota winna by¢ takim miejscem, w ktorym uczen doswiadcza

83 Zob. M. Lobocki: Teoria wychowania w zarysie. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 15.

% H. Radlinska: Z zagadnieri pedagogiki spolecznej. Muzeum” 1908 T. 2. Podaje za: W. Theiss: Skqd
przychodzimy, z czym przychodzimy? O drogach rozwoju pedagogiki spotecznej. W: W. Danilewicz, W. Theiss.
(red.): Pedagogika spoleczna wobec zagrozen cziowieka i idei sprawiedliwosci spolecznej. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2014, s. 69.

% \W. Danilewicz, W. Theiss (red.): Pedagogika spoleczna wobec zagrozer czlowieka i idei sprawiedliwosci
spolecznej. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2014, s. 9.

% 7. Kwiecinski: Pedagogie postu. Preteksty, konteksty, podteksty. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2012, s. 74; J. Dobrotowicz: Wspolczesna szkota wobec ekspansji kultury popularnej. ,,Edukacja” 2010 nr 4,
s. 123-132.

87 7. Melosik: Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2007,
s. 156.
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wartosci sprawiedliwosci 1 jest jej wierny, bo — jak pisal Jan Pawet II — , Kultura jest tym,
przez co czlowiek staje si¢ bardziej cztowiekiem”®, tworzy whasna kulture ducha.

Zagadnienie zwigzane z pojmowaniem, postrzeganiem 1 do$wiadczaniem
sprawiedliwo$ci wplywa na postep pedagogiki humanistycznej, nazywanej réwniez —
w nawigzaniu do jednosci ciata, umystu i ducha — ,,pedagogika o duchu”®. Jej nadrzgdnym
celem jest wychowanie skoncentrowane na indywidualnym rozwoju cztowieka, w kontekscie
jego podmiotowosci 1 indywidualnosci. Sprawiedliwe relacje miedzy uczestnikami zycia
szkolnego powoduja, ze edukacji ,,przywracany jest wymiar humanistyczny [...] polegajacy
na uznaniu kazdego podopiecznego jako jednostki w petni autonomicznej, ktorej przystuguje
prawo samodzielnego podejmowania decyzji, ksztaltowania swojego losu czy kierowania
wihasnym rozwojem”’?. Sprawiedliwo$é sprzyja idei szkoly otwartej, w ktorej we wzajemnych
relacjach panuje szacunek i partnerstwo, a uczenie si¢ jest warto$cig samg w sobie, za ktorg
kazdy indywidualnie ponosi odpowiedzialno$é¢™.

Problematyka sprawiedliwosci wnosi wiele do pedeutologii, poszerzajac wachlarz
kompetencji nauczyciela o filozofa wychowania, ktory wie, jakiego ucznia zamierza
wyedukowa¢. Nie mozna méwi¢ o znaczeniu sprawiedliwo$ci w polskiej szkole bez
odniesienia si¢ do roli wspotczesnego nauczyciela. Zawdd nauczyciela nalezy do zawodow
spotecznych, a dziatalno$¢ pedagogiczna jest niezwyklym rodzajem pracy ludzkiej, ktorej
owocem sg spotecznie pozadane zmiany w drugim cztowieku. Dlatego od pedagoga oczekuje
si¢ profesjonalizmu zaré6wno dydaktycznego, jak i moralnego, bo ,,poczucie sprawiedliwosci
nauczyciela skutkuje empatig sprawiedliwosci ucznia”"?. Sprzymierzencem nauczyciela w tej
materii moze okazal si¢ jego autonomia sprawiajgca, ze bedzie bardziej radykalistg, niz
konformistg. Istotny jest takze kontekst zwigzany z wzrostem $wiadomoS$ci nauczycieli
w tym zakresie. Sprawiedliwos¢ nie powinna bowiem funkcjonowaé wylacznie jako akt

prawny zawarty w dokumentach szkolnych. Nauczyciel bedac ,,istota zdolna do poznania

% Jan Pawet II: Wiara i kultura. Rzym — Lublin, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1988,
s. 139-140.

% B. Sliwerski: Jak zmieniac szkole? Studia z polityki oswiatowej i pedagogiki poréwnawczej. Krakéw, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 31.

" A. Sniegulska: Humanistyczne relacje miedzy nauczycielem a uczniem jako podstawa wspélczesnych
oddziatywan edukacyjnych. W: J. Szempruch (red.): Edukacja wobec wyzwan i zadah wspélczesnosci
i przysztosci. Strategie rozwoju. Rzeszow, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2006, s. 361, 367.

™ zob. B. Sliwerski: Jak zmienia¢ szkole? Studia z polityki oswiatowej i pedagogiki poréwnawczej. Krakow,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 36.

"2 A.E. Szoltysek: Filozofia wychowania moralnego. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 291.
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prawdy powinien da¢ jej wyraz w swoim wewnetrznym 1 zewngetrznym zyciu. Czyniac to,
wywiazuje sie z elementarnego obowiazku sprawiedliwosci”’®,

Eksploracja  sprawiedliwoéci w  kontekScie jej pojmowania, postrzegania
1 do$wiadczania przez ucznidw klasy szdstej szkoty podstawowej, rozwija psychologie.
Analiza przyczyn sprawiedliwych i niesprawiedliwych zachowan, ich geneza i ewolucja
W znaczacy sposob przyczynia si¢ do poznania mechanizmow rzadzacych rozwojem mtodego
cztowieka. Proces gwaltownych zmian nie pozostaje bowiem bez wptywu na dorastajacych
cztonkow spoleczenstwa, stad konieczno$¢ wyjasnienia i interpretacji zachowan zarowno tych
prospotecznych, jak 1 aspotecznych czy antyspotecznych. Dzigki temu mozna dokonaé
ewaluacji dotychczasowych sposoboéw oddzialywania i wdrozy¢ innowacyjne rozwigzania
w formie programoéw profilaktycznych, naprawczych czy terapeutycznych.

W ujeciu socjologicznym sprawiedliwos$¢ pozwala badac relacje spoteczne taczace lub
dzielace ludzi oraz te, ktore sa przejawem wiezi miedzy nimi. Wychowanie w duchu
sprawiedliwosci przystania codzienng pragmatycznos¢ mtodych oséb i powoduje ich ,,gtebsze

9974

uczestnictwo”™ w zyciu spotecznym. Zbigniew Kwiecinski juz dwie dekady temu pisat

o ,.kanibalizacji przysztosci naszych wiasnych dzieci 1 wnukéw poprzez konsumowanie

wlasnych zasobéw podczas zycia jednego pokolenia™"™.

Stad zachodzi konieczno$¢
interwencji pedagogicznej w srodowisko edukacji rownoleglej (media), by §wiat, ktory dzieci
zastaly — bedacy zagrozeniem dla wartoSci moralnych — nie zastgpowal ,,wartosci
ugruntowanych w obiektywnych ideach warto$ciami generowanymi spoiecznie”m. Sfera etyki
nie powinna ulega¢ zmianom, a wszelkie proby relatywizacji warto$ci nie moga mie¢ miejsca.

Problematyka wartos$ci na trwale ugruntowata si¢ w mysli filozoficznej. Bogustaw
Sliwerski twierdzi, ze filozofia jest ,matka pedagogiki, [...] gdyz jej zasadnicze
problemy wynikaja z przestanek ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych
i antrOpOIOgicznych”77. Jest to widoczne zwlaszcza w zagadnieniach aksjologicznych.

Uzyskanie odpowiedzi na pytania dotyczace pojmowania, postrzegania 1 doswiadczania

sprawiedliwo$ci przez ucznidow klasy szostej szkoly podstawowej oraz rozwijania ich

¥ K. Wojtyta, Elementarz etyczny. Lublin, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego,
1983, s. 107.

™ Z. Melosik: Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2007,
s. 54,

™ 7. Kwiecinski: Edukacja wobec wyzwan demokracji. W: S. Woloszyn (red.): Zrédla do dziejéw wychowania
i mysli pedagogicznej. T. 3. Ksigga 2. Kielce, Dom Wydawniczy ,,Strzelec”, 1998, s. 774.

76 7. Melosik, T. Szkudlarek: Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen. Krakow, Oficyna Wydawnicza
LImpuls”, 2010, s. 72; J. Dobrotowicz: Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym. Krakow, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2013.

" B. Sliwerski: Wspélczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania. Krakow, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 261-262.


https://pl.wikipedia.org/wiki/Wi%C4%99%C5%BA_spo%C5%82eczna
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poczucia sprawiedliwo$ci przez nauczycieli w znaczacy sposob rozwija aksjologie. Analiza
istoty wartos$ci, refleksja nad sensem postepowania etycznego pozwala wypracowac takie
standardy etyczne, ktére okreslalyby cele wychowawcze przystajace do nowych warunkow
spoteczno-kulturowych. Zdaniem Wiadystawa Cichonia to wtasnie z aksjologii nalezy
czerpac tresci moralno-wychowawcze78. Rozwdj wiedzy o filozofii warto$ci powinien by¢
przyczynkiem do rozpowszechnienia w polskiej szkole edukacji aksjologicznej, tak dzieci
jak 1 nauczycieli. Jednak, by nauczyciel mogt realizowaé zalozenia edukacji aksjologiczne;j
w wymiarze podobnym do innych rodzajow edukacji, musi naby¢ odpowiednie kompetencije,
gdyz umiejetnos¢ racjonalnego podejmowania decyzji w kontekscie ztozonych dylematow
moralnych, tworzenie koncepcji wspodtczesnego cztowieka z zachowaniem elementarnych
zasad humanizmu, pozwala na ksztaltowanie postaw 1 wrazliwosci moralnej uczniow.
Katarzyna Olbrycht mowi wrecz o odwadze Srodowisk pedagogicznych do $wiadomego
moéwienia o warto$ciach’™, co Swiadczy o konieczno$ci zmian w tej materii. Dlatego
wskazane jest wiaczenie edukacji aksjologicznej w staly plan dnia szkolnego ucznia
I nauczyciela.

Ksztaltowanie w mtodym pokoleniu poczucia sprawiedliwosci rozwija pedagogike
szkolna (i scholiologie — interdyscyplinarng dziedzing nauki o praktycznych i teoretycznych
zagadnieniach dotyczacych szkoly). Komercjalizacja wiedzy spowodowata, ze szkola

przestata byé postrzegana ,,jako zrodlo prawdy i madrosci”® i bardziej niz kiedykolwick staje

si¢ ,,warsztatem tworczej pracy, w ktérym dokonuje si¢ proces badania rzeczywistoéci”sl.
Zdezaktualizowana literatura aksjologiczna, do ktorej siegaja (badz nie) nauczyciele wymusza
konieczno$¢ zmian edukacyjnych®’. Wspolczesna szkota jest bowiem postrzegana jako
miejsce, w ktorym zasady sprawiedliwos$ci nie sg przestrzegane. Odczuwa si¢ deficyt
sprawiedliwych nauczycieli 1 panuje powszechne przekonanie, ze sprawiedliwo$¢ w szkole

jest zagrozona. Dlatego wychowanie dzieci w duchu sprawiedliwosci staje si¢ koniecznoscia.

Powinno jednak by¢ dalekie od checi rewanzu i zemsty, a procesy demokratyzacji zycia

8 Zob. W. Cichof: Wartosci, czlowiek, wychowanie. Zarys probleméw aksjologiczno-wychowawczych. Krakow,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 1996, s. 34.

™ Zob. K. Olbrycht: Strach przed wartosciami w wychowaniu? , Edukacja i Dialog” 2007 nr 2, s. 16.

8 7. Melosik: Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2007,
s. 155.

81 M. Szymanski: Socjologia edukacji. Zarys problematyki. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2013,
s. 168.

82 7ob. B. Sliwerski: Problemy wspélczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP. \Narszawa,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2009, s. 90.
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szkolnego powinny sprzyja¢ wprowadzaniu takiego tadu i uregulowan, ktére bylyby
przejawem dbatosci o sprawiedliwe relacje interpersonalne®.

Podjecie badan dotyczacych problemu sprawiedliwosci szkolnej jest uzasadnione
takze dlatego, ze zwraca uwage na zagadnienie sprawiedliwosci naprawczej, ktorej trudno
doszukac¢ si¢ w polskiej szkole. Jim Consedine pisze, ze stanowi ona ,,filozofie, ktora karanie
zastgpuje pojednaniem, zemst¢ na sprawcach — pomocg dla ofiar, alienacj¢ i nieczuto$¢ —
wspolnota i zjednoczeniem, negatywizm i destrukcje — naprawa, przebaczeniem i laska™®.
Bo w jaki sposob rozwigza¢ problem przemocy rowiesniczej w szkole, jesli nie przez nauke
odpowiedzialnos$ci za swoje zachowanie 1 nabycie umiejetnosci spotecznych, w ktérych
sprawca nie tyle przeprasza, ile naprawia wyrzadzong szkode? Nauczyciele powinni wdrazaé
rézne formy sprawiedliwosci naprawczej, ktorymi — zdaniem Witolda Klausa — mogg by¢
migdzy innymi: mediacja réwie$nicza, mediacja pomiedzy ofiarg, a sprawcg przemocy,
konferencja sprawiedliwo$ci naprawczej, kregi rodzinne czy kregi problemoweBS. Nie mozna
ogranicza¢ si¢ jedynie do ukarania sprawcy, jak na og6l czyni si¢ w szkotach, ale nalezy
dazy¢ do naprawienia wyrzadzonej krzywdy i zado$¢uczynienia ofierze oraz odbudowania
zaburzonych relacji w spolecznos$ci szkolne;.

Problematyka sprawiedliwo$ci bedaca w zakresie moich zainteresowan badawczych
jest kluczowa takze z powodu mozliwosci $cistej] wspolpracy Srodowiska akademickiego
oraz Srodowiska szkolnictwa elementarnego w celu upowszechniania wiedzy
pedagogicznej. Dla nauczycieli istotny jest bowiem dostep do aktualnych wynikéw badan,
czy koordynacja wspdlnych programow badawczych. To pozwolitoby z jednej strony
zweryfikowaé wypracowane zalozenia teoretyczne w realiach zycia szkolnego, a z drugiej —
na biezaco je udoskonalac.

Stosowanie w mojej wieloletniej pracy zawodowej nowatorskich metod pracy
z dzieémi, a takze realizacja wlasnych programow innowacyjnych86 0 charakterze

aksjologicznym ukazaly konieczno$¢ zmian praktyki wychowawczej. Korzystajac z Teorii

8 Zob. A. Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 271-272, 285.

8 J. Consedine: Sprawiedliwosé¢ naprawcza. Przywrécenie ladu spotecznego. Warszawa, Polskie Stowarzyszenie
Edukacji Prawnej, 2004, s. 12.

8 Zob. W. Klaus: Wykorzystanie sprawiedliwosci naprawczej w zapobieganiu przemocy réwiesniczej w szkole.
W: L. Mazowiecka (red.): Mediacja. Warszawa, Wydawnictwo ,,Wolters Kluwer”, 2009, s. 334-359.

8 Innowacja pedagogiczna z zakresu wychowania dzieci w mtodszym wieku szkolnym: Moje lustrzane odbicie
— ekspresja uczué¢ sposobem porozumiewania si¢ bez przemocy, i tworczego rozwigzywania probleméw, zostata
zatwierdzona przez Kuratorium Os$wiaty w Katowicach 20 kwietnia 2007 r. (liczba stron: 63); Innowacja
pedagogiczna z zakresu wychowania dzieci w mtodszym wieku szkolnym: Maluchy na start — swiat wartosci
w Swiecie dziecka, zostala zatwierdzona przez Kuratorium OsSwiaty w Katowicach 31 marca 2014 r.
(liczba stron: 103).
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sprawiedliwosci Johna Rawlsa moglam uwzgledni¢ niektore zalozenia teoretyczne tam
zawarte (zasady, terminy) w mych programach (podczas okreslania szczegdtowych dziatan
ucznia i nauczyciela). Dzigki temu miatam mozliwos¢ zastosowania teorii Johna Rawlsa
w pracy wychowawczej (przez realizacje zatozen zawartych w programach innowacji
pedagogicznej)®’.

Jestem przekonana, ze podj¢te przez mnie badania naukowe dotyczace pojmowania,
postrzegania i do$wiadczania® sprawiedliwo$ci® przez uczniéw klasy szostej szkoty
podstawowej® oraz rozwijania ich poczucia sprawiedliwo$ci®™ przez nauczycieli, ukaza
przyczyny, przejawy i skale problemu niesprawiedliwosci szkolnej oraz przyczynig si¢ do

oczekiwanych zmian.
Struktura rozprawy

Struktur¢ pracy tworzy spis tresci, wstep, sze$¢ rozdziatow powigzanych
merytorycznie i logicznie zawartych w czg$ciach — teoretycznej, metodologicznej
I empirycznej, zakonczenie, bibliografia, spis tabel i spis wykreséw oraz aneks.

We wstepie uzasadnitam wybdr problematyki badawczej, usytuowatam przedmiot
mych badan w aktualnym stanie wiedzy, okre$litam znaczenie tematu i wynikow badan
w rozwoju niektorych subdyscyplin pedagogicznych i innych nauk (zwlaszcza spolecznych
1 humanistycznych) oraz opisatam strukture dysertacji.

W rozdziale pierwszym czesSci teoretycznej: Idea sprawiedliwosci — analiza
interdyscyplinarna, dokonatam przegladu idei sprawiedliwosci na przestrzeni dziejow,
zdefiniowalam ,,sprawiedliwos$¢”, zaprezentowatam rodzaje sprawiedliwosci, jej istote
I znaczenie. Przedstawiam uwarunkowania sprawiedliwosci i jej kontekst makrospoteczny,

a takze ukazatam zastosowanie zasad sprawiedliwosci w praktyce szkolne;.

8 Dwa przyktadowe scenariusze zaje¢ dla uczniéw klas miodszych i uczniow klas starszych szkoty podstawowej
(do zrealizowania np. w ramach godzin wychowawczych) zostaty zamieszczone w aneksie na stronie 450 i 452.
% Na s. 80 wyjasniam roznice miedzy pojmowaniem, postrzeganiem i doswiadczaniem.

8 Sprawiedliwo$é jest definiowana jako: ,,whasciwos¢ indywidualnego postepowania ludzkiego — cztowiek
sprawiedliwy to czlowiek prawy, obiektywny w ocenach siebie i innych ludzi [...], cecha systemu panstwowo-
prawnego 1 jego sposobu funkcjonowania [...], cecha stosunkdéw spotecznych i1 sposdb wzajemnego
traktowania”. S. Jedynak (red.): Sfownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-
Sktodowskiej, 1990, s. 231.

% Objecie grupa badana uczniow klas szostych wynikato z tego, iz w momencie planowania i przeprowadzania
przeze mnie poszczegdlnych etapow badan (tj. w okresie od wrze$nia 2014 r. do sierpnia 2017 r.) byty to
ostatnie klasy w szkotach podstawowych. W polskim systemie o$wiaty obowiazywala wowczas (do 31 sierpnia
2017 r.) szescioletnia szkota podstawowa. Od 1 wrzesnia 2017 r. wprowadzono o$mioletnig szkote podstawowa.
' Poczucie sprawiedliwosci to pewien stan gotowosci intelektualno-emocjonalnej do poddawania analizie
(swego i innych dziatania) pod katem sprawiedliwos$ci, uwzgledniajacy skutki moralne, spoteczne i fizyczne dla
dziatajacej osoby i otoczenia. Zob. K. Ostrowska: Wokdt rozwoju osobowosci i systemu wartosci. \Warszawa,
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, 1998, s. 14.
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W rozdziale drugim cze$ci teoretycznej: Johna Rawlsa koncepcja sprawiedliwos$ci
spolecznej i jej pedagogiczna uzytecznos¢ omowitam koncepcje sprawiedliwosci Johna
Rawlsa, uwzgledniajac pojmowanie sprawiedliwoséci jako bezstronno$ci, réwnosci, jako
czynienie dobra, i cel zycia szcze$liwego. Opisatam role sprawiedliwo$ci w spoteczenstwie —
zwlaszcza w instytucjach spotecznych oraz dwie zasady sprawiedliwos$ci Johna Rawlsa.
Ukazatam, jak w mysl klasycznego utylitaryzmu buduje si¢ sprawiedliwos$¢ spoteczna.
Przedstawitam ponadto przeciwienstwa sprawiedliwosci, takie jak: niesprawiedliwos¢, zawisé
i zazdro$¢ oraz opisatam sposoby ich eliminowania w zyciu zbiorowym.

W rozdziale pierwszym czesci metodologicznej: Nauka — kompensum rozwoju
wiedzy, ukazatam znaczenie nauki i przedstawitam zarys teoretycznych koncepcji rozwoju
wiedzy. Probowatam odpowiedzie¢ rowniez na pytanie, w jaki sposob idea sprawiedliwo$ci —
ktora jest przedmiotem moich dociekan badawczych — rozwija nauke, oraz dowies$é, ze
osiggnigcie stanu sprawiedliwosci w $wiecie jest jednym z celow nauki. Oprécz tego
ukazatam sprawiedliwo$¢ w konteks$cie humanizmu i pragmatyzmu pedagogicznego.

W rozdziale drugim czesci metodologicznej: Zalozenia metodologiczne
i organizacyjne badan wlasnych, wprowadzitam czytelnika w teoretyczne podstawy
metodologii jako dziedziny nauki oraz przedstawitam model i rodzaj mych empirycznych
badan naukowych. Wskazatlam ponadto przedmiot i trzy cele mych badan — poznawcze,
utylitarne i wychowawcze, a takze problem glowny 1 problemy szczegdtowe.
Zaprezentowatam dwie zasadnicze metody moich badan: metod¢ sondazu diagnostycznego
1 metod¢ indywidualnych przypadkow, a takze zastosowane techniki badawcze: technike
ankiety, technik¢ wywiadu, technike¢ obserwacji 1 technik¢ analizy dokumentow. Ponadto,
okreslitam kryteria doboru 0so6b badanych, teren i organizacje badan.

W rozdziale pierwszym czesci empirycznej: Sprawiedliwo$¢ z perspektywy ucznia
klasy szostej szkoly podstawowej - wymiar aksjologiczny i normatywny,
przeanalizowatam pojmowanie, postrzeganie 1 doswiadczanie przez ucznidow sprawiedliwosci
1 niesprawiedliwos$ci oraz Sytuacje szkolne zwigzane ze sprawiedliwym 1 niesprawiedliwym
traktowaniem ucznidw. Sprawdzitam, jaka jest wiedza uczniow na temat: norm i zasad
sprawiedliwo$ci obowiazujacych w szkole 1 spoteczenstwie, osob, organdéw sprawiedliwosci,
instytucji, urzedow i stanowisk odpowiedzialnych za utrzymanie sprawiedliwosci spoteczne;.
Poznalam role, jaka przypisuja uczniowie sprawiedliwo$ci w szkole 1 poza nig, oraz
przyczyny niesprawiedliwego traktowania innych ludzi — zwlaszcza w Srodowisku szkolnym.
Przekonatam sig, jakie warto$ci, cechy charakteru i zachowanie nauczycieli sg istotne dla

uczniowskiego poczucia sprawiedliwo$ci badz niesprawiedliwosci, a takze, czy uczniowie
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postrzegaja sicbie jako cztowieka sprawiedliwego badz niesprawiedliwego. Ponadto,
dowiedziatam si¢, jakich emocji do$wiadczaja uczniowie sprawiedliwie i niesprawiedliwie
potraktowani oraz tak traktujacy innych.

W rozdziale drugim czes$ci empirycznej: Sprawiedliwo$¢ szkolna z perspektywy
nauczyciela szkoly podstawowej, zbadatam pojmowanie sprawiedliwo$ci przez nauczycieli
i poznatam ich dyspozycje psychiczne sprzyjajace sprawiedliwemu postgpowaniu wobec
ucznidow. Rozeznatam, jakie sytuacje szkolne i dziatania inicjuja nauczyciele w celu
rozwijania w dzieciach poczucia sprawiedliwos$ci. Zbadatam takze, za pomocg jakich metod,
form organizacyjnych i $rodkéw ksztattuja poczucie sprawiedliwosci swych wychowankow.
Ponadto, poznatam uwarunkowania braku sprawiedliwosci w szkole wskazywane przez
nauczycieli i role, jaka przypisuja swemu sprawiedliwemu postepowaniu wobec uczniow.

Zakonczenie zawiera odpowiedzi na wszystkie problemy badawcze.

Bibliografia obejmuje 299 pozycji, ktoére umozliwity zaplanowanie, realizacjg
1 interpretacje uzyskanego materiatu badawczego.

Spis tabel i spis wykreséw zawiera wykaz 44 tabel i 40 wykresow, ktore zostaty
ponumerowane zgodnie z kolejno$cig wystepowania w mej pracy.

W aneksie zawarlam narzg¢dzia, ktore wykorzystatam podczas realizacji mych badan.
Byly nimi: kwestionariusz ankiety dla ucznia, kwestionariusz ankiety dla nauczyciela,
kwestionariusz wywiadu z nauczycielem, arkusz obserwacji ucznia, arkusz obserwacji
nauczyciela, Kkryteria analizy: statutu, programu wychowawczego i programu
profilaktycznego badanej szkoty, kryteria analizy podrgcznika z jezyka polskiego
I podrecznika z historii dla ucznidow klasy szostej szkoty podstawowej oraz Kryteria analizy
wypracowan uczniow ,,Moja szkola — sprawiedliwa czy niesprawiedliwa?”. Ponadto,
zamieScitam w aneksie dwa autorskie scenariusze zajg¢ — dla mtodszych i starszych uczniow
szkoly podstawowej, ktore opracowatam na potrzeby realizacji programu innowacji
pedagogicznej o tematyce aksjologicznej. Zawarte w aneksie narzedzia mogag sta¢ si¢
wartosciowym materiatem dla rodzicow 1 nauczycieli.

Serdeczne stowa wdzigcznoSci pragne skierowa¢ do Pani promotor dr hab. Alicji
Zywczok za nieoceniong pomoc otrzymang podczas pisania niniejszej dysertacji. Dzigkuje za
poswigcony czas, wskazowki merytoryczne, cenne sugestie i rady, za inspiracj¢ i motywacje
oraz za wszelkie dobro, ktorego mogtam doswiadczy¢.

Ma praca badawcza dotyczgca pojmowania, postrzegania i doswiadczania
sprawiedliwos$ci przez uczniow klasy szostej szkoty podstawowej oraz sposobu rozwijania ich

poczucia sprawiedliwo$ci przez nauczycieli, porusza problematyke sprawiedliwo$ci w jej
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wymiarze poznawczym i prakseologicznym. Dlatego uwazam, ze jest potrzebna zaréwno
pedagogom — naukowcom, jak i pedagogom — praktykom, poniewaz ukazuje propozycje
dziatan dla wszystkich, ktorzy na co dzien podejmuja wysitek wychowania mtodych ludzi

w duchu wartosci.
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CZESC TEORETYCZNA

Rozdzial 1. Idea sprawiedliwosci — analiza interdyscyplinarna
1.1. Pojecie sprawiedliwosci

Sprawiedliwo$¢ jest warto$cig, ktéra interesowata myslicieli juz w czasach
starozytnych. To juz wtedy zastanawiano si¢, CO 0znacza postgpowaé sprawiedliwie.
Problemy dotyczace sprawiedliwosci pojawiajg si¢ takze w zyciu codziennym wspoiczesnych
ludzi; niemalze na kazdym kroku doswiadczaja przejawdéw sprawiedliwosci lub
niesprawiedliwosci.

Najstarszymi przejawami sprawiedliwosci sg zasady podziatu dobr i rdl spotecznych
oraz zasada wzajemnos$ci polegajaca na wyréwnywaniu §wiadczen i krzywdgz. Powszechnie
znana jest praktyczna jej posta¢ — zemsta: ,,0ko za oko, zab za zab” (kodeks Hammurabiego,
Stary Testament). Wedlug Chaima Perelmana pojecie sprawiedliwosci ,jest jednym z

h%. Demokryt twierdzil, ze sprawiedliwos¢

najwazniejszych i zarazem najbardziej mglistyc
oznacza wszystko to, co jest obowigzkiem cztowieka; niewywigzywanie si¢ z nich jest
niesprawiedliwo$cig i wowczas nalezy zastosowaé prawo.

Sokrates utozsamiat cnote sprawiedliwos$ci z bezwzglednym przestrzeganiem prawa.
Miat §wiadomos$¢ relatywnos$ci sprawiedliwosci i tego, ze czyn niesprawiedliwy wobec
przyjaciela (oszustwo) moze by¢ sprawiedliwy wobec wroga. Platon (gtownie w Parnstwie)
wyrézniat indywidualny i spoteczny wymiar sprawiedliwosci. Pierwszy (indywidualny)
uznawal sprawiedliwo$¢ za cnot¢ nadrzedna wobec trzech podstawowych: madrosci,
mestwa i panowania nad sobg. Drugi wymiar (spoteczny) dotyczyt zachowania harmonii
miedzy poszczegdlnymi cze$ciami spoteczenstwa. Ze sprawiedliwoscia ma si¢ do czynienia
wowczas, gdy kazdy podejmuje obowigzki przynalezne jego statusowi spotecznemu i dziata
zgodnie z uzdolnieniami, ktérymi obdarzyta go natura. Sprawiedliwo$¢ w ten sposob
pojmowana jest dla Platona ideatem, ktory stoi ponad prawem i obyczajami®.

Arystoteles glosil, ze ,,Sprawiedliwo$¢ jest identyczna z doskonatoscig etyczna,
jednakze z doskonato$cig etyczng, nie samg w sobie, w znaczeniu bezwzglednym, lecz

w stosunkach z innymi ludzmi”®. Nie jest natomiast — zdaniem Stefana Konstanczaka —

%2 Zob. W. Lang: Sprawiedliwosé. W: Zespot pod kierunkiem W. Kwasniewicza (red.): Encyklopedia socjologii.
Suplement. Warszawa, Oficyna Wydawnicza, 2005, s. 289.

% Ch. Perelman: O sprawiedliwosci. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1959, s.19.

% Zob. Ibidem, s. 289-290.

% Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1982,
s. 163.
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,wartoscig mogaca wystepowa¢ w nadmiarze, cho¢ mozliwy do wyobrazenia jest stan
zupelnego jej braku — bezprawia”®.

Dla stoikow sprawiedliwos$¢ jest tozsama z prawem natury. Prawo pozytywne winno
byé zgodne z prawem naturalnym, czyli ze sprawiedliwo$cia. Sw. Augustyn odwoluje sie
do pochodzenia sprawiedliwosci od Boga, ale nie precyzuje jej zasad. Szerzej wypowiada si¢
sw. Tomasz z Akwinu. Wedlug niego sprawiedliwo$¢, to ,,oparta na statej i trwatej woli
sprawno$¢ oddawania kazdemu, co mu si¢ nalezy”®’.

Zygmunt Ziembinski, uwaza, ze ,,podstawowym elementem roéznych sposobow
pojmowania sprawiedliwosci jest przyjecie jakich$ zasad rozdzielania, czy wzajemnego
swiadczenia okre$lonych dobr materialnych 1 niematerialnych w kregu tych podmiotow,
w stosunku do ktérych zasady sprawiedliwosci maja obowiazywaé”®,

Stowo ,,sprawiedliwos$¢” nieustannie ulega przeobrazeniom. Dawniej mialo ,,Szersze”
znaczenie niz wspodlczesnie 1 odnosito si¢ wylacznie do zgodno$ci z prawem, moralnos$ciag
i religijnoscia®™. Natomiast obecnie sprawiedliwo$é jest zorientowana gléwnie na
spoteczenstwo. Jest to kontynuacja tego co wniesli Arystoteles i §w. Tomasz z Akwinu.
»Istotng cecha bowiem sprawiedliwego postepowania [...] jest to, ze ma by¢ ono zgodne
z pewnymi generalnymi i abstrakcyjnymi normami, ktére dotycza postepowania wobec
innych podmiotow czy tez wobec jakiej$ spotecznosci lub grupy branej jako catoge™ %,
A sprawiedliwym nazywa cztowieka, ktoéry postepuje sprawiedliwie zawsze lub prawie
zawsze, ale tez postgpuje wedlug norm uznanych za sprawiedliweml.

Dla $w. Tomasza z Akwinu sprawiedliwym jest ten cztowiek, ktorego cechuje mocna
1 stala wola, by oddawa¢ kazdemu to, co mu si¢ slusznie nalezy. David Hume dostrzegat
koniecznos¢ ustalania regul sprawiedliwosci w zalezno$ci od roznorakich interesow
poszczegoOlnych osoéb. Jean Jacues Rousseau nawolywal natomiast do rownego traktowania
wszystkich, bez wzgledu na jakiekolwiek roznice. Z kolei Karol Marks twierdzit, ze dla
sprawiedliwego porzadku spotecznego konieczne jest uspotecznienie wlasnosci i oddawanie

kazdemu wedtug jego potrzebloz.

% 5. Konstanczak: Spor o miejsce sprawiedliwosci w systemie wartosci. ,Kultura i Edukacja” 2005 nr 5, s. 50.

" Tomasz z Akwinu: Suma teologiczna. T. 18. Oprac. i przet. F. W. Bednarski. Londyn, Wydawnictwo
,Veritas”, 1970, s. 58.

% 7. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 64.

% Zob. K. Ajdukiewicz: O sprawiedliwosci. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1985, s. 366.

1007, Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 22-23.

101 Zob. Ibidem, s. 27.

102 7ob. M. Groenwald: Sprawiedliwos¢ w ocenianiu osiggniec uczniow. ,Nowa Szkota” 2004 nr 9, s. 12-13.
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Wedlug Zygmunta Ziembinskiego termin ,,sprawiedliwo$¢” bedzie mial zawsze kilka
r6znych odniesien znaczeniowych. Moze okresla¢ cechg postepowania badz charakter. Moze
tez oznacza¢ pewien stan panujacy w jakiej§ spotecznosci. ,,W kazdym razie sprawiedliwos¢
jest stowem okreslajagcym co$, co ma charakter pewnego rodzaju faktu spolecznego”log.

Stanistaw Kowalczyk uwaza natomiast, ze sprawiedliwos¢ nie jest chwilowym
porywem emocjonalnym, lecz nabytg dtugotrwalym wysitkiem moralnym sprawnoscia woli
i postawa czlowieka: ,,sprawiedliwos¢ jest trwatym, rozumnym i wolnym ukierunkowaniem
cztowieka na dobro innych ludzi™®. Jan Twardowski i Leszek Kotakowski mowig
0 ,,daremnym — ludzkim — dociekaniu natury sprawiedliwo$ci: z tym dylematem nie poradzita
sobie do dzi filozofia; nierdwnos$é jest sprawiedliwoscia Boga™'%.

Zdaniem Bertranda Russella cztowiek, ktory chce oprze¢ wychowanie na zdrowiu
duchowym, poczuciu sprawiedliwosci i1 przyjaznej postawie wobec ludzi, wskazuje droge do
szezescia ludzkosci™®. Podobnie twierdzi Jeremy Bentham, ktory za cel panstwa i za
kryterium spotecznej sprawiedliwo$ci uwaza zapewnienie maksimum szczgscia mozliwie
najwickszej liczbie obywateli'®’.

Wedlug Davida Hume’a sprawiedliwo$¢ to stan naturalny, czyli to co jest wspdlne
dla catego rodzaju, nieroztaczne z danym gatunkiem, ,,za§ sztuczno$¢ sprawiedliwos$ci, odnosi
si¢ do umoéw spotecznych wypracowanych w okreslonej spotecznosci 1 regulujacych jej
harmonijne istnienie™%.

Wszystkie formuty sprawiedliwosci taczy to, ze ,by¢ sprawiedliwym oznacza
jednakowo traktowa¢ ludzi™'®. Bycie sprawiedliwym — w aspekcie spolecznym — jest
roOwnoznaczne z przyznaniem cztowiekowi tego, co z tytulu jego wktadu pracy lub zastug
stusznie mu si¢ nalezy. Wiara katolicka kaze na przyktad oddawa¢ Bogu 1 blizniemu to, co im
sic nalezy. Natomiast do$wiadczenie zyciowe pokazuje, Zze osoba dziata sprawiedliwie
miedzy innymi wtedy, gdy stosuje w stosunku do innych t¢ samg co do siebie miar¢ moralna.

W rozwazaniach filozoficznych w roznych okresach dziejow sprawiedliwos¢ byta

pojmowana jako warto§¢ moralna lub spoleczna, powinno$¢ badz obowigzek, cnota

103 7. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 187.

1045, Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijariska. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, 1998, s. 115.

105 1. Zaworska, J. Twardowski: Rozmowa z ksiedzem Twardowskim. Krakow, Wydawnictwo Literackie
Wszechnica Mysli Etycznej, 2000, s. 21.

106 7Zob. B. Russel: Negatywna teoria wychowania. Wychowanie a religia. Zagadnienia seksualne
w wychowaniu. Przet. M. Kozakiewicz. Warszawa, Wydawnictwo ,,Iskry”, 1958, s. 41.

W07 Zob. A. Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 267.

"% Ibidem, s. 275.

199Ch. Perelman: O sprawiedliwosci. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1959, s. 36-37.
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nadrzedna, ideal, element prawa naturalnego, sprawno$¢ woli 1 postawa ludzka.
Ale ujmowano ja rowniez jako znaczaca pod wzgledem spoteczno-politycznym, np. jako cel

panstwa dbajacego o harmonijne funkcjonowanie.

1.2. Typy sprawiedliwosci

Na przestrzeni dziejow filozofowie starali si¢ dokona¢ podziatu sprawiedliwosci na
grupy, ktore odpowiadatyby wszystkim aspektom zycia spolecznego. W czasach
przednowozytnych uformowaty si¢ trzy podstawowe rodzaje sprawiedliwo$ci: wymienna,
legalna i rozdzielcza.

»W czasie, gdy sprawiedliwo$¢ wymienna okreslata warunki sprawiedliwej wymiany,
na przyktad handlowej migdzy dwoma rownouprawnionymi osobami, sprawiedliwos¢ legalna
zajmowala si¢ stosunkiem jednostki do spotecznosci tam, gdzie chodzito 0 przestrzeganie
prawa (jak na przyktad obowigzek uiszczania podatkéw). Sprawiedliwo$¢ rozdzielcza
odpowiadata na pytanie, jak spoleczno$¢ czy panstwo ma traktowaé poszczegdlnych
obywateli, a w razie koniecznosci, wedtug jakich regut ma im udziela¢ pomocy”llo.

Arystoteles wyodrgbnit sprawiedliwo$¢ wyrdéwnawcezg 1 rozdzielczg. Definiujac
sprawiedliwo$§¢ wyréwnawcza uzasadnial, ze: ,,mamy z niag do czynienia w rodzacych
zobowigzania stosunkach migdzy ludzmi, i to zar6wno tych, ktére maja charakter zaleznych,

5111

jak tez niezaleznych od woli”*"". Polega ona na ,,réwnos$ci, na rownym stosunku do innych

ludzi; [...] w licznych przypadkach sprawiedliwym wydaje si¢ rowny, niesprawiedliwym —
nieréwny stosunek do ludzi™*?,

Sprawiedliwe rozlozenie obcigzen definiujg trzy formuty: ,,0d kazdego wedlug jego
sil” (tj. rozkladanie obcigzen proporcjonalnie do faktycznych mozliwo$ci dziatania danej
jednostki), ,,Od kazdego wedlug jego zdolnosci”’ (indywidualne predyspozycje podmiotow
do wypetniania natozonych na nie obowigzkéw), ,,Od kazdego wedlug jego powolania”

113 Sw. Tomasz

(grupy zawodowe cieszace si¢ ogoOlnym szacunkiem spoteczenstwa)
z Akwinu podtrzymuje podziat sprawiedliwo$ci szczegdtowej na rozdzielcza i zamienna.
Pierwsza z nich jest oparta na rownosci proporcjonalnej — co wynika z nieréwnego statusu

spotecznego 1 utwierdza nierowny podzialt dobr. Druga z nich stuzy §w. Tomaszowi jako

103 Wiemeyer: Sprawiedliwos¢ miedzypokoleniowa jako wyzwanie spoleczno - etyczne. Przet. M. Hulas.
,,Roczniki Nauk Spotecznych” 2011 T. 3., s. 69.

" Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1982,
s. 172.

Y2 L. Petrazycki: O nauce, prawie i moralnosci. Pisma wybrane. \Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1985, s. 286.

113 Zob. Z. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 95-98.
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podstawa do rozwazan o sprawiedliwej cenie 1 wynagrodzeniu, nieslusznym wzbogaceniu,
a takze sprawiedliwej wojnie. Tomasz dodatkowo wyrdznial za Arystotelesem
sprawiedliwo$é ogolna, czyli legalng™™.

Zastosowanie sprawiedliwosci wyrownawczej dotyczy przypadkéw odwzajemniania
si¢ w odpowiedni sposob za jednakowe dobro czy zto. Wskazuje, od kogo, komu i co za co
sic nalezy'™®. Mozna wyrdzni¢ dwa typy jej pojmowania: te zalezne od woli, badz od niej
niezalezne. Do zaleznych nalezy na przyktad kupno, sprzedaz, pozyczka lub zastaw, czyli
pewnego rodzaju transakcje wymagajace nawigzania stosunkéw migdzyludzkich 1 sg
w zwigzku z tym uzaleznione od dzialania cztowieka. Sprawiedliwo$¢ wyréwnawcza
niezalezna od woli wynika badz z tajnych postepkow (kradziez, fatlszywe §wiadectwo), badz
jest narzucone sila (uszczerbek cielesny, uwiezienie, zabojstwo)™°. Zygmunt Ziembinski
moéwi tutaj o ,,sprawiedliwos$ci zaplaty”, czyli o wszelkich przypadkach rekompensowania™’
oraz o ,,pokrzywdzeniu”, ktore wystepuje wowczas, ,,gdy uznaje si¢ za niewlasciwy stosunek
migdzy $wiadczeniem rekompensowanym, a $wiadczeniem rekompensujagcym w jakims$
akcie, rozpatrywanym z punktu widzenia sprawiedliwoéci wyréwnawczej''®. Autor mowi
takze o ,,sprawiedliwo$ci odptaty”, czyli odptacaniu ztem za zto™®.

Drugim typem sprawiedliwo$ci — wedlug Arystotelesa — jest sprawiedliwosé
rozdzielcza, ktéra odnosi si¢ do rozdzielania zaszczytéw, dobr 1 pienigdzy wedlug ustalonych
kryteriow*%.

Wsréd formut sprawiedliwosci dotyczacych podzialu dobr mozna wyrdzni¢ dwie
przeciwstawne: egalitarystyczne (kazdemu po rowno) i merytarne (kazdemu wedhlug jego
zastug). Te pierwsze ,,za punkt wyjscia przyjmuja rownos¢ wszystkich osd6b obejmowanych
podziatem 1 w zwigzku z tym nakazujg [...] dzieli¢ po prostu rowno, czy tez odpowiednio

réwno w stosunku do potrzeb danych jednostek”121

. Formuly merytarne natomiast, ,,za punkt
wyj$cia przy okreslaniu podstaw podziatu przyjmuja jaki§ czynnik lezacy po stronie podmiotu

przyczyniajacego si¢ swym postepowaniem do dobra innych, czy dobra spoteczenstwa. Sg to

114 Zob. Tomasz z Akwinu: Suma teologiczna. T. 18. Oprac. i przet. F. W. Bednarski. Londyn, Wydawnictwo
L\Veritas”, 1970, s. 58.

115 70b. Z. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 140-141.

118 Zob. Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1982, s. 168-169.

W7 7ob. Z. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 143;
Por. K. Ajdukiewicz: O sprawiedliwosci. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1985, s. 370-371.

1% Zob. Ibidem, s. 147.

% Zob. Ibidem, s. 150.

120 7ob. S. Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijarska. Lublin, Wydawnictwo
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1998, s. 21.

12L 7. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 101.
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formuly takie, jak: ,kazdemu wedlug jego wysitkow”, , kazdemu wedlug wynikow jego

pracy” czy , kazdemu wedlug jego zaslug”m.

Wyodrebnia si¢ nastgpujace rodzaje formut egalitarystycznych i merytarnych:

1. Formula ,kazdemu po réwno” jest tatwa w stosowaniu jednak nie mobilizuje do
wysitkow na rzecz tworzenia dobr, ktore maja by¢ dzielone i do twoérczej inicjatywy na
rzecz innych. Jezeli kazdej jednostce nalezy si¢ taki sam przydziat §rodkdéw, niezaleznie od
wlozonej pracy, to niestety nie mobilizuje jej do jakiegokolwiek dziatania;

2. Formula ,kazdemu wedlug jego potrzeb” dotyczy oczywiscie ,,potrzeb spotecznie
uzasadnionych”. Jednak trudno jest stwierdzi¢, czy sg to potrzeby odczuwalne przez ludzi,
czy takie, ktoére powinny by¢ odczuwalne — podstawowe. Jakby na to nie patrze¢ nie jest
mozliwe zaspokojenie ich wszystkich;

3. Formula ,(kazdemu wedlug wysilku” ma bardzo duzy akcent wychowawczy,
bo nagradza wysitki ponoszone dla dobra innych czlonkow spoleczenstwa, niezaleznie
od tego, czy wysilki te zostaly uwienczone zamierzonym efektem. Problemem pozostaje tu
ogblnikowos¢ pojecia ,,wysitku”. Moze by¢ on réznego rodzaju i réznie odczuwany;

4. Formula ,kazdemu wedlug osiaganych przezen wynikéw” zacheca do podejmowania
dziatah maksymalnie produktywnych. Jest to niestety formuta, w ktorej nie bierze si¢ pod
uwage maksymalnego wysitku przy mizernym wyniku, ktéry moze zaleze¢ od czynnikow
przypadkowych;

5. Formula ,kazdemu wedlug zastug” odnosi si¢ glownie do dzialania na rzecz ogotu.
Jednak z powodu roznorodnosci zashug trudno ustali¢, ktore mialyby by¢ premiowane
1 wyrdznione;

6. Formula , kazdemu wedlug urodzenia” wspolczesnie nie jest tak bezwzgledna jak
kiedys, premiuje bowiem tych, ktdrzy nie tylko ze wzgledu na pochodzenie, co ze wzgledu
na utrudniony start zyciowy potrzebuja pomocy;

7. Formula ,kazdemu, co mu si¢ nalezy wedlug prawa” ma bardzo urzedowy wymiar,
poniewaz to tres¢ przepisow decyduje o tym jaka decyzja jest sprawiedliwa, a jaka nie jest.
,» Taka formuta sprawiedliwosci pozwala sedziom umywac rece co do merytorycznej tresci
orzeczen, zrzucajac wing na prawodawcéw”lzg.

Chaim Perelman twierdzil, ze sprawiedliwo$¢ powinna by¢ rozumiana jako co$, co
nalezy si¢ kazdemu cziowiekowi. Wyr6znit szes$¢ jej typoéw: Kazdemu to samo; Kazdemu

wedhlug jego zastug; Kazdemu wedtug jego dziet; Kazdemu wedlug jego potrzeb; Kazdemu

122 1hidem, s. 101.
123 1hidem, s. 102-126.
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wedlug tego co mu si¢ nalezy z racji pozycji; Kazdemu wedlug tego, co mu przyznaje
prawo™*,

Koncepcja sprawiedliwosci ,.kazdemu to samo” ma by¢ stosowana wobec ludzi,
ktorzy nalezg do ,,jednej, jedynej kategorii istotnej [...] nie wyrozniaja si¢ zadng inng cechg
charakterystycznq”125.

Nakaz: ,kazdemu wedlug jego zashug” oznacza, ze ,ludzie nalezacy do tej samej

kategorii ze wzgledu na swoje zastugi powinni by¢ traktowani jednakowo. Dwie osoby musza
nie tylko stosowac te samg koncepcje sprawiedliwosci konkretnej (pragng stosowaé powyzsza
formule 1 widzg ten sam stopien zastugi w tych samych czynach i posiadaja jednakowy
system nagrdd i kar), lecz takze mie¢ to samo wyobrazenie o faktach poddanych ich
ocenie™?.
Formuta: , kazdemu wedlug jego dziel” informuje, Ze ,,do tej samej kategorii istotnej
nalezg ci, czyje osiagnigcia albo wiadomosci maja w oczach s¢dziego jednakowa wartos$é.
Jesli z pewnego punktu widzenia pewne dzieta albo pewne wiadomosci sa uwazane za
rownowartosciowe, to nalezy jednakowo traktowaé tych, ktorzy wykonali te dzieta albo
posiadaja te wiadomosci™?’. Ta formuta jest stosowana przy wynagradzaniu robotnikow albo
klasyfikowaniu kandydatow na egzaminie czy konkursie.

Zalecenie: ,,kazdemu wedlug jego potrzeb” ,,wymaga jednakowego traktowania dla
ludzi nalezacych ze wzgledu na swoje potrzeby do tej samej kategorii istotnej. [...] Stosujac
ja nalezy ustali¢ nie tylko réznice miedzy potrzebami istotnymi a innymi, lecz takze
wprowadzi¢ pewna hierarchi¢ potrzeb istotnych, by wiadomo bylo, ktére nalezy zaspokoié
przede wszystkim™?,

Okreslenie: ,,kazdemu wedlug jego pozycji” zaktada, ze ludzie dzielg si¢ na klasy
1 w zwigzku z tym nalezy ich traktowa¢ inaczej. Podzial 6w moze dotyczy¢ koloru skory,
jezyka, religii itp., ,,ale moze takze zaleze¢ od ich funkcji czy odpowiedzialnoéci”lzg.

Formuta: ,,kazdemu wedlug tego, Co przyznaje mu prawo” r6zni si¢ od innych tym,
ze sedzia nie ma prawa wybiera¢ koncepcji sprawiedliwosci, ktorg woli: musi zachowywac
ustalone normy. Oto podstawowa rdéznica migdzy moralng 1 prawng koncepcja

sprawiedliwo$ci. Moralnos$¢ pozwala cztowiekowi wybiera¢ koncepcje sprawiedliwosci, ktora

124 7ob. Ch. Perelman: O sprawiedliwosci. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1959, s. 22.
125 H
Ibidem, s. 39.
128 Ipidem, s. 41-42.
27 hidem, s. 43.
'8 Ipidem, s. 46-48.
129 |hidem, s. 49.
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zamierza stosowac, 1 interpretacje, jaka chce jej da¢; prawo narzuca formute sprawiedliwosci,
a jej interpretacja podlega kontroli sadu najwyzszego™ .

Powyzsze przyktady koncepcji sprawiedliwosci Perelmana wskazuja, ze o zmianach
W stosowaniu sprawiedliwos$ci decydujg zmiany w skali wartos$ci.

Pawel VI wyodrebnia sprawiedliwo$¢ statyczng i dynamiczng. Sprawiedliwo$¢ —
statyczna to ,prawna ochrona porzadku publicznego”, a dynamiczna to ,realizacja
sprawiedliwo$ci  spolecznej we wspolnocie ludzkiej zgodna =z zasadami prawa
naturalnego”l31.

Z kolei Simon Blackburn w klasycznym, tradycyjnym ujeciu wyodrebnia cztery
rodzaje sprawiedliwosci:

1. Proceduralng — wynikajaca z przekonania, ze stosowanie nawet niesprawiedliwego prawa
moze by¢ sprawiedliwe w sensie proceduralnym,;

2. Dystrybutywna — wedlug ktorej kazdego pracownika nalezy traktowac jako réwnego
innym (podstawowym zadaniem jest sprawiedliwy podziat dobr);

3. Sprawiedliwo$¢ jako bezstronnos¢ — wedhug ktorej wszystkich pracownikéw nalezy
traktowac bezstronnie, bez uprzedzen;

4. Sprawiedliwo$¢ retrybutywna — wedlug ktoérej krzywdy wyrzadzone poszczegdlnym
osobom winny by¢ naprawionel?’z.

Natomiast Kazimierz Ajdukiewicz wyodrgbnia sprawiedliwos¢ $cista i milosierna.
Ta pierwsza polega na tym, zeby nikomu nie dawac¢ ani wigcej, ani mniej niz mu si¢ nalezy:
»sprawiedliwie postepuje ten, ktory wyswiadcza kazdemu nalezne mu dobro oraz nalezne mu
70”3 Jest to postawa typowa dla sagdownictwa. Sprawiedliwo$¢ mitosierna natomiast polega
na tym, by nikomu nie dawa¢ mniej, nizby mu si¢ nalezato. Pozwala na udzielanie dobra w
nadmiarze. ,,Sprawiedliwie postgpuje ten, kto wyswiadcza kazdemu nalezne mu dobro 1 nie

134 Te postawe — zdaniem Alicji Zywczok — powinien

wys$wiadcza nikomu nienaleznego zta
uosabia¢ zarowno dobry pedagog, jak i rodzic.

Kazimierz Ajdukiewicz — w konteks$cie tego, ze co$ si¢ komu$ od kogo$ nalezy —
wyodrebnia sprawiedliwo$¢ legalna jako jedna z koncepcji sprawiedliwosci (druga jest

sprawiedliwo$§¢ moralna), rozroéznia Sprawiedliwo$¢ legalng literalng — polegajaca na

% 1bidem, s. 50-51.

Bl podaje za: A. Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 275-276.

132 7ob. M. Burgol: Zaufanie i sprawiedliwos¢ w organizacji. ,;JEkonomika i Organizacja Przedsigbiorstwa” 2008
nr 11, s.14-15.

133 A. Zywezok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 272.

** Ibidem, s. 272.
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3% W przypadku sprawiedliwosci legalnej literalnej

zgodno$ci z duchem prawa
»sprawiedliwy jest kazdy uczynek, ktory znajduje sankcje w brzmieniu jakiego$ przepisu
prawa”'*®. O sprawiedliwosci legalnej polegajacej na zgodnosci z duchem, czyli idea prawa
mowa jest wtedy, gdy dazac do osiggni¢cia stanu, ktory pracodawca starat si¢ wprowadzi¢
mocag przepisow prawa, ,postapmy w sensie legalnym zasadniczo sprawiedliwie
1 wymierzymy drugiemu to, co mu si¢ zasadniczo wedle prawa, cho¢ moze nie wedle jego
litery, nalezy”"®'.

Interesujace typy ideologii sprawiedliwosciowych wyrdznia Zygmunt Ziembinski:

1. Ideologia ladu egalitarystycznego, wedtug ktorej nalezy przede wszystkim zapewnié
kazdemu zaspokojenie podstawowych potrzeb zyciowych;

2. Ideologia ladu dynamicznego, preferujaca efektywnos¢ najsilniejszych i nieprzejmujaca
si¢ losem slabych138.

Wspomina takze o sprawiedliwosci ludzkiej i boskiej. Sprawiedliwo$¢ ludzka odnosi
si¢ do wyboru réznego systemu wartosci oraz [...] wiedzy [...], zas boska odwotuje si¢ do
wartosci absolutnych i wiedzy doskonatej .

Zygmunt Ziembinski wspomina réwniez o sprawiedliwym postegpowaniu na gruncie
niesprawiedliwego porzadku spotecznego. W tej plaszczyznie wyrdznia dwa typy ,,cztowieka
sprawiedliwego”. Pierwszy to ten, ktory czyni co moze w zastanym porzadku $wiata, starajac
si¢ go zmieni¢ $rodkami pokojowymi. Drugi, to ,,sprawiedliwy rewolucjonista”, ktéry chce
zmieni¢ niesprawiedliwy $wiat, nie zwazajagc na niesprawiedliwo$¢, ktora po drodze
popelnim.

Wyliczone typy (odmiany) sprawiedliwosci maja swe donioste znaczenie

indywidualne oraz spoleczne.

1.3. Istota sprawiedliwosci

Sprawiedliwo$¢ to wartos¢ bezgranicznie wazna w moralnosci. Decyduje
o0 egzystencji, sensie 1 jakos$ci zycia cztowieka. Jej istota zawsze byta pojmowana w podobny
— aczkolwiek odmienny sposob. Przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych inaczej

rozpatrujg istot¢ sprawiedliwo$ci. W plaszczyznie ontologicznej jedynym przejawem

135 Zob. K. Ajdukiewicz: O sprawiedliwosci. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1985, s. 365-376.

13 |bidem, s. 368.

57 |bidem, s. 368.

138 7ob. Z. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 29.

139 Zob. Ibidem, s. 36.

140 Zob. Ibidem, s. 85-86.
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sprawiedliwosci $wiata jest ludzka $mieré. Dla etykow — ludzkie sumienie, wewnetrzny
sedzia moralny. Psycholodzy skupiaja si¢ na uczuciach czlowieka (poczuciu krzywdy,
poczuciu winy). ,Integralnym elementem sprawiedliwosci pozostaje we wszystkich tych
sytuacjach respektowanie godnosci czlowieka i jego rzeczywistego dobra™*!,

Thomas Hobbes powiada, ze ,,istota sprawiedliwosci polega na dotrzymywaniu
waznych ugod; wazno$¢ ugdd zaczyna si¢ dopiero z ustanowieniem mocy panstwowej
wystarczajacej do tego, zeby zmuszaé ludzi do zachowania ugdd; i dopiero wowczas réwniez
zaczyna Ssi¢ wlasno$¢™**2. Nakaz przestrzegania zawartych uméw to wilasnie prawo
sprawiedliwosci, ktore wymaga od cztowieka wywigzywania si¢ z podjetych zobowigzan.
Hobbes podaza tu za tre$cig imperatywu kategorycznego Immanuela Kanta, ktory glosi: ,,nie
czyh drugiemu tego czego bys nie cheiat, izby ten drugi czynit tobie”'**.

Fryderyk Nietzsche istot¢ sprawiedliwo$ci sprowadza do konwencji wspierajacej
instynkt zycia: ,,Sprawiedliwo$¢ sprowadza si¢ drogg naturalng do punktu widzenia
przenikliwego instynktu samozachowawczego, a wigc do egoizmu tej refleksji (po co bez
pozytku szkode sobie wyrzadzaé i nie osiagna¢ przy tym celu)”***.

Sokrates stwierdzat, ze ,sprawiedliwo$¢ i kazda inna cnota [...] jest odmiang
madrosci. To bowiem, co sprawiedliwe, 1 w ogole wszystko, co czynimy kierujac si¢ cnota,
jest jednoczesnie 1 pickne, i dobre. Kto rozumny, nie zechce poza pigknem i dobrem szukaé
nic innego, a kto nierozumny, nie potrafi tworzy¢ tego, co piekne i dobre, i cho¢by nawet
prébowat, dozna niepowodzenia. [...] Jesli wiec wszystko, co sprawiedliwe, 1 wszystko inne,
co pigkne 1 dobre, jest dzielem cnoty, jasne, ze sprawiedliwo$¢ 1 kazda cnota sa odmianami
madroéci”®®. Inni filozofowie starozytni — poza sofistami — rdwniez uwazali, ze
sprawiedliwos¢ nie zalezy od natury czlowieka, lecz od jego madrosci i przekonan.

W swym rozwazaniu nad istota sprawiedliwosci, Kazimierz Ajdukiewicz formutuje
tzw. zasade rownej miary. Jej ideg jest zdanie: ,,Nikomu nie nalezy si¢ nic z tego tylko tytutu,

99146

ze to wlasnie on, a nie kto inny Tres¢ tej zasady jest fundamentem poczucia

YL A. Zywezok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 269; Por. U. Ostrowska: Studenci wobec godnosci. Krakéw, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2004.

Y2 T. Hobbes: Lewiatan, czyli materia, forma paristwa koscielnego i S$wieckiego i wladza. Przet.
Cz. Znamierowski. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1954, s. 127.

* Ibidem, s.139.

144 E. Nietzsche: Ludzkie, arcyludzkie. Przet. K. Drzewiecki. T. 1. Warszawa, Naktad Jakuba Mortkowicza,
Wydawnictwo ,,bis”, 1908, s. 99.

145 Ksenofont: Pisma sokratyczne. Przet. L. Joachimowicz. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1967, s. 156.

Y6 K. Ajdukiewicz: O sprawiedliwosci. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Pafstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 2006, s. 372.
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sprawiedliwos$ci. Kazimierz Ajdukiewicz kladzie nacisk na réwnos$¢ wszystkich wobec
przyznawanych doébr i pozwala zabiega¢ o wlasne dobro pod warunkiem, ze dobrem
bedziemy rowniez obdarowywac innych.

Stanistaw Kowalczyk cytuje istote¢ sprawiedliwosci podazajac za Arystotelesem
1 pisze, ze jest to ,,umiej¢tno$¢ wyposrodkowania pomigdzy ekstremami, tj. miedzy

#4147 czyli nikomu nie nalezy si¢ ani mniej, ani wiccej, niz mu sig

maksimum a minimum
nalezy z punktu widzenia prawa i moralnosci.

Jozef Lipiec twierdzi, ze sprawiedliwo$¢ W kazdej postaci dazy do ,,zmniejszenia
1 ztagodzenia dysproporcji, rozdzwigku i konfliktu, przesuwajac dobra tam, gdzie ich dotad
nie byto™'*. Jego postulat sprawiedliwosci brzmi: ,,nim zaprowadzisz sprawiedliwo$¢ — staraj
sie zlikwidowa¢ niesprawiedliwo$¢ i jej zrodta™ .

Istotg sprawiedliwosci jest wigc rownos¢ ludzi — moralna i prawna, a cechg
sprawiedliwos$ci — jej zwigzek z wieloma innymi warto$ciami, np. madroscig, godnoscia,

dobrem.
14. Znaczenie sprawiedliwos$ci

Filozofowie, ktorzy probowali wyjasni¢ reguty ludzkiej dziatalnosci przypisywali
sprawiedliwos$ci szczegodlne znaczenie.
Platon zaliczyl ja do ,,czterech kardynalnych cnét, okreslajacych tradycyjng teori¢

7

moralno$ci — madros¢, dzielnos$¢, roztropnos$¢ i1 sprawiedliwos¢ — ale wyrdznia ja jako te,
dzigki ktorej cala polis ma udziat w cnocie”*™.

Podobne ujecie — cho¢ w abstrakcyjniejszej formie — wystgpuje u Arystotelesa, ktory
rozroznia ,,sprawiedliwos¢ w sensie ogdlnym (jest ona cnotg doskonala, czyli polaczeniem
wszystkich c¢not, tzn. zachowania si¢ wobec innych) 1 sprawiedliwo$¢ w sensie
szczegbtowym (rézna od innych cndt, majaca do czynienia z prawem 1 réwnoscia, czyli
uczciwoscig). Sprawiedliwos¢ w sensie ogdlnym jest odpowiednikiem sprawiedliwosci

Platona w jej funkcji zestrajania trzech wymienionych przezen wczesniej cnét kardynalnych,

YT's, Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijariska. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, 1998, s. 20.

18 ). Lipiec: Swiat wartosci: Wprowadzenie do aksjologii. Krakow, Wydawnictwo ,,AWA”, 2001, s. 212.

% Ibidem, s. 214.

%0 E. Martens, H. Schnadelbach: Filozofia: podstawowe pytania. Przet. K. Krzemieniowa. Warszawa,
Wydawnictwo Wiedza Powszechna, 1995, s. 335.
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a sprawiedliwos¢ w sensie szczegdlnym odpowiada owej Platonskiej sprawiedliwosci pod
tym wzgledem, pod jakim ta druga r6zni si¢ od pozostatych cnét kardynalnych™**,

To podwojne znaczenie sprawiedliwosci §wiadczy o jej wyjatkowej pozycji wsrod
pozostatych cnot, utrzymuje si¢ az po czasy nowozytne. ,,U Hobbesa i1 Locke’a
sprawiedliwo$¢ jest faktem, Hume za$ i Kant rozumiejg ja wyraznie w sensie wezszym, nie
duchowym, i utozsamiaja z zauwazalnym juz u Platona i Arystotelesa sagdowniczym
i jurysdykcyjnym znaczeniem prawa naturalnego™.

Sprawiedliwos$¢ jest ta cecha, ktoérg powinni kierowac si¢ wszyscy panujacy i majacy
wiladze w sprawowaniu swego urzedu. To oni ustalajg ,,reguly sprawiedliwosci”, ktorych
wszyscy powinni przestrzegaé. John Locke mowi, ze kazdy kto narusza reguly
sprawiedliwosci ,,wypowiedzial wojne calej ludzkosci i dlatego trzeba go zniszczy¢ jak lwa
lub tygrysa, jako jedno z tych dzikich drapieznych zwierzat, z ktorymi cztowiek nie moze
bezpiecznie wspélZyé”153.

Niestety niektore instytucje w panstwie (rodziny, przedsigbiorstwa, koscioly) nie
szanuja niekiedy nalezycie odmienno$ci swych czlonkow, nie dajac im tego, co im si¢
sprawiedliwie nalezy. ,,Zle si¢ traktuje jakiego$ cztonka tychze instytucji, kiedy si¢ lekcewazy
sprawiedliwo$¢, odzegnujac si¢ na przyklad od niej. Mitosierdzie przewyzsza sprawiedliwosc,
a nie jest od niej mniejsze. Nie ma wigc prawdziwego miltosierdzia, jesli nie ma
sprawiedliwoéci”154.

Wedhig Alicji Zywczok ,,zacnoéé zycia objawia sie miedzy innymi w odczuciu
radosci zycia i we wzmacnianiu si¢ drobnymi zwycigstwami prawej sprawiedliwos$ci. To, co
naprawde cieszy, to nie tyle zewngetrzna, wywalczona lub wypracowana dzigki kompromisom
sprawiedliwos¢, ile sprawiedliwos¢ ,,osobowa, a nawet ponadosobowa prawos¢ 1 czes¢ dla
ontologicznej rownosci ludzkiej, jako prazrodta 1 pierwszej przyczyny wszelkiej
sprawiedliwo$ci™™>. Pisze takze (cytujac dzieto Andrzeja Frycza Modrzewskiego) na czym
polega dobre 1 szczesliwe zycie: ,,uczciwos¢ 1 sprawiedliwos¢ w stosunkach migdzyludzkich,
poszanowanie wilasnosci osobistej, jej obrona oraz prawo kazdego obywatela do zycia

59156

cichego i spokojnego, tak aby wszyscy mogli zy¢ zyciem szcze§liwym”™> — oto — jej zdaniem

— warunki, jakie powinny zosta¢ spetnione w skali spolecznej w zakresie wspierania Zycia

L 1bidem, s. 335-336.

2 1bidem, s. 336.

% Ibidem, s. 369.

154 . Balina: Wobec kogo i za kogo jestem odpowiedzialny? Przet. L. Balter. ,,Comunnio” 2009 nr 2, s. 138.

5 A. Zywezok: Ku afirmacji Zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 268.

% Ibidem, s. 268.
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sprawiedliwego 1 satysfakcjonujacego zarazem. Twierdzi ponadto, ze sprawiedliwos$¢
,pozbawiona prymatu dobra i milo$ci, moze prowadzi¢ [...] do niszczenia zarowno

jednostek, jak i calych narodéw™"’.

1.5. Uwarunkowania sprawiedliwosci

Do czynienia sprawiedliwosci niezbedne jest przygotowanie wiasciwych warunkow,
czyli gruntownego podtoza, na bazie ktorego bedzie moglta wzrastaé. Nie jest bowiem
mozliwa dystrybucja sprawiedliwosci bez spetnienia pewnego minimum.

Sprawiedliwo$¢ — zdaniem Ewy Podrez — stanowigc dagzenie do zachowania réwnosci,
wzajemnosci lub rownowagi migdzy ludzmi powinna mie¢ jakie§ ontologiczne podtoze™®®,
W tym celu przywoluje wigc mys$l André Comte’a-Sponville’a, ze sprawiedliwy ,,to ktos, kto
swa silg stuzy prawu, a takze prawom, i kto, zarzadziwszy w nim rownos¢ jednego czlowieka
z kazdym innym, [...] ustanawia porzadek nieistniejacy, ale bez ktérego zaden inny porzadek
nie mogtby nas zadowoli¢™™®.

John Rawls dzieli te warunki na dwa rodzaje nazywajac je uwarunkowaniami
obiektywnymi i subiektywnymi. Te pierwsze dotycza sytuacji, w ktorej ludzie egzystujacy
w danej przestrzeni sa podobni do siebie pod wzgledem fizycznym i umystowym i w zwigzku
z tym jeden nie jest w stanie zdominowa¢ drugiego. Uwarunkowania subiektywne natomiast
wystepuja wtedy, gdy strony majag podobne interesy 1 potrzeby, ale kierujg si¢
indywidualnymi planami zyciowymi. To wlasnie moze prowadzi¢ do ,roszczen wobec
dostepnych zasobow naturalnych i spotecznych. [...] w konsekwencji: nie do$¢, ze jednostki
maja rézne plany zycia, to istnieje jeszcze wielka réznorodno$¢ przekonan filozoficznych
1 religijnych oraz doktryn politycznych 1 spolecznych”lﬁo.

John Rawls zaktada takze, ze ludzie w sytuacji poczatkowej s3a ograniczeni przez
niekompletng wiedzg, obnizong zdolno$¢ rozumowania, a ich osad jest znieksztalcony przez
lgk i uprzedzenia. Moze to by¢ skutkiem niedostatkow moralnych, egoizmu lub zaniedbania.
Takie wtasnie okoliczno$ci nazywa uwarunkowaniami sprawiedliwos$ci: ,,uwarunkowania

sprawiedliwosci pojawiajg sie, ilekro¢ jednostki wysuwaja konfliktowe roszczenia wobec

podzialu spotecznych korzysci w warunkach umiarkowanego niedoboru. Bez tych

7 Ibidem, s. 269-270.

158 Zob. E. Podrez: Sprawiedliwo$é — miedzy utopiq i kompromisem. W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwos¢
Jjest mozliwa? Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 69.

59 A. Comte-Sponville: Maly traktat o wielkich cnotach. Przet. H. Lubicz-Trawkowska. Warszawa, Oficyna
Wydawnicza ,,Volumen”, 2000, s. 84.

1803, Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 196-197.



35

uwarunkowan nie bytoby okazji do pojawienia si¢ cnoty sprawiedliwosci, tak jak
w przypadku braku zagrozen zycia i zdrowia nie nadarza si¢ okazja do zamanifestowania
fizycznej odwagi™'®.

Warunkiem koniecznym do tego, by czyni¢ sprawiedliwo$¢ jest akceptacja tak zwanej
zlotej reguly: ,,daj innym to, czego sam pragniesz oraz: nie czyn innym tego, czego nhie
chcesz, aby ci inni czynili™*®2. Sprawiedliwo$¢ tak rozumiana jest moralng postawa czlowieka
1 cnotg nakazujaca respektowanie praw innych. Cztowiek nie powinien zabiegaé tylko o dobra
dla siebie ale takze bezinteresownie obdarza¢ nimi innych. Musi kierowac si¢ uczciwoscia,
wolng wola — przez dzialanie bez przymusu oraz pozbyé sie¢ zawiSci i zazdrosci.
Uwarunkowaniem sprawiedliwosci jest takze zobowiazanie go do trwalego dzialania
sprawiedliwego, a nie tylko okazjonalnego, albowiem sprawiedliwie w okre$lonej sytuacji
moze postapic¢ cztowiek z gruntu niesprawiedliwy.

Niezaleznie od tego jak ,,zyzne” warunki zostang stworzone, to i tak najwazniejsze
beda postawy moralne ludzi, gdyz to gléwnie od ludzkiego sumienia zalezy postepowanie
sprawiedliwe. Nalezy jednak wzigé pod uwage fakt, ze idea sprawiedliwosci nie bedzie
mozliwa do catkowitego zrealizowania. Jednak to wtasnie stanowi wyzwanie dla przysztych

pokolen.
1.6. Sprawiedliwo$¢ w ujeciu makrospolecznym

Jedng z wartosci kierujgcych zyciem spotecznym jest sprawiedliwos¢ spoteczna.
Bez watpienia sprawiedliwos$¢ jest warto$cia spoleczna, gdyz zawsze rozpatrujemy ja
w odniesieniu do innych ludzi. ,,Odnosi si¢ do struktur spotecznych i do instytucji jako takich.
Stawia pytanie o mozliwosci udzialu wszystkich obywateli w materialnych mozliwo$ciach
spoleczenstwa, o zyciowe szanse ludzi oraz o mozliwos$ci udziatu obywateli w ksztattowaniu
zycia spoiecznego”163.

Zdaniem Alicji Zywczok ,,uzgodniona spotecznie sprawiedliwo$é wnosi pewien wktad
w budowanie powszechnej pomyslnosci ludzkiej. [...] Czyny sprawiedliwe [...] wiodg do

.. e , . , e . . 164
regeneracji nadziei 1 wtornego spotegowania postawy radosci zycia cztowieka” o4,

181 1hidem, s. 197.

162 5. Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijariska. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, 1998, s. 10.

183.). Wiemeyer: Sprawiedliwos¢ miedzypokoleniowa jako wyzwanie spoleczno — etyczne. Przet. M. Hulas.
,.Roczniki Nauk Spotecznych” 2011 T. 3., s. 70.

184 A. Zywezok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 268.
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Bertrand Russell twierdzi, ze w ustroju, w ktorym panuje niesprawiedliwo$¢ nie
mozna zorganizowa¢ wychowania moralnego, ,poniewaz wszelka tolerowana
niesprawiedliwo$¢ przynosi szkode zaréwno uprzywilejowanym, jak i1 pokrzywdzonym,
budzac w jednych i drugich niespoteczne uczucia™®.

Zygmunt Ziembinski uwaza, ze ,sprawiedliwym nazywamy cztowieka, ktory
postepuje sprawiedliwie zawsze lub prawie zawsze [...], ale tez postepuje wedlug norm za
sprawiedliwe uznanych. [...] Sprawiedliwo$§¢ norm nalezy odnosi¢ do pewnego ogolnie
okreslonego uktadu zycia spolecznego”me.

Alberto Hurtago byl wazng postacig chilijskiego kosciota 1 propagatorem
sprawiedliwo$ci spotecznej. Troszczyt sie¢ o ubogich i uwazal, ze ,,walka o sprawiedliwo$¢

187 Sprawiedliwo$é spoleczna byla w jego

i gloszenie wiary wzajemnie si¢ przenikaja
przekonaniu nasladowaniem Chrystusa w wyrazaniu mifosci do ludzi, w dziatalnos$ci
charytatywnej i nieustannym zainteresowaniu bliznimi. Uwazal, ze ,,sprawiedliwo$¢ powinna
by¢ pojmowana jako respektowanie prawa drugiej osoby, poszanowanie jej i traktowanie jako
dziecka Bozego™'®®. Alberto Hurtado byt w petni $wiadomy oporu jaki napotykal, gdy mowit
o sprawiedliwosci: ,,Sprawiedliwos¢ jest tylez podstawowa co niepopularng cnota [...]. Wielu
jest gotowych do charytatywnosci, ale nie decyduje si¢ na urzeczywistnianie sprawiedliwosci;
sa gotowi1 udzieli¢ jatmuzny, ale nie ptaci¢ sprawiedliwe wynagrodzenie. Cho¢ wydaje si¢ to
dziwaczne, ale tatwiej by¢ dobroczynnym (cho¢ tylko pozornie), niz sprawiedliwym. Taka
rzekoma charytatywno$¢ w rzeczywistosci nig nie jest, gdyz prawdziwa dobroczynnos$é
zaczyna si¢ tam, gdzie konczy sie¢ sprawiedliwoéé”mg. W historii walka o sprawiedliwo$¢
spoleczng byta walka o przestrzeganie praw juz istniejacych, albo uznanie dotad jeszcze
nieakceptowanych.

Wedlug Wiestawa Langa i1 Jerzego Wroblewskiego rozumienie sprawiedliwos$ci
spotecznej obejmuje trzy plaszczyzny:
1. Spoteczno — ekonomiczng strukture¢ spoleczenstwa (problem wilasnosci Srodkoéw

produkcji);

2. Zasady podzialu podstawowych débr;

' Ibidem, s. 279.

166 7. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Wydawnictwo Daimonion, 1992, s. 27-28.

7 A, Tomasset: Sprawiedliwos¢ i dobroczynnos¢ wg sw. Alberto Hurtado. Przet. S. Opiela. ,,Przeglad
Powszechny” 2006 nr 7-8, s. 42-43.

"% Ibidem, s. 44-46.

1%9 |bidem, s. 46.



37

3. Zasady udzialu w procesach rzqdzeniaﬂo.

Zdaniem Wojciecha Sokolewicza sprawiedliwos¢ spoteczna jest zastosowaniem
sprawiedliwo$ci rozdzielczej, a w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej — zawiera jeszcze
elementy sprawiedliwosci wyréwnawczej. Wyrdznia j3: odniesienie do $wiadomosci
spolecznej, zastosowanie do relacji migdzy warstwami spotecznymi oraz zwigzek z pewna
grupa wolnosci i praw jednostki®’".

Sw. Tomasz wyrdznial sprawiedliwo$¢ ogélng (legalna, prawna) oraz szczegdlng
(a do tej zaliczat rozdzielcza oraz wymienng). Sprawiedliwo$¢ spoleczna rozni si¢ od tych
trzech typow sprawiedliwosci:

1. Od legalnej — opiera si¢ bowiem bardziej na prawie naturalnym, podczas gdy legalna na
prawie pozytywnym; uwzglednia tez wzajemne relacje grup spotecznych, czego brakuje
sprawiedliwos$ci legalnej, ktora opiera si¢ na respektowaniu istniejacego porzadku bardziej
niz na niwelowaniu krzywdy spotecznej;

2. Od rozdzielczej — sama polityka placowa, ktoéra pomija czesto godnos$¢ pracownika, nie
jest gtownym wyznacznikiem sprawiedliwos$ci spotecznej; ta ostatnia przyczynia si¢ tez do
tworzenia dobra wspdlnego, za§ sprawiedliwo$¢ rozdzielcza dystrybuuje dobra
ekonomiczne;

3. Od zamiennej — dotyczy bowiem bardziej grup niz indywidualnych intereséw, opiera si¢
bardziej na regulach etycznych niz na dobrowolnej umowie, lepiej uwzglednia
skomplikowane elementy Zycia gospodarczego w wycenie pracy pracownika172.

Aby rozumie¢ ide¢ sprawiedliwosci spotecznej, ,trzeba uznaé takie jej postawy
racjonalne, jak: personalizm, prawo naturalne, zasady zycia spotecznego, ide¢ réwnosci
ontologicznej i postulat mitosci blizniego (gtéwnie w formie solidarnosci, ale nie tylko)™*".

Stanistaw Kowalczyk wymienia najwazniejsze obszary sprawiedliwosci spolecznej,
takie jak:

1. Wiasnos¢ prywatna;

2. Promocje praw socjalnych;

3. Prawo do pracy i stusznej placy;

4. Partycypacje pracownikow w zarzadzaniu przedsigbiorstwem;

170 Zob. W. Lang, J. Wroblewski: Sprawiedliwosé¢ spoleczna i niepostuszeristwo obywatelskie w doktrynie
politycznej USA. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1984, s. 10.

1 7ob. W. Sokolewicz: Komentarz do art. 2. W: L. Garlicki (red.): Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej.
T. 4. Warszawa, Wydawnictwo Sejmowe, 2003, s. 63-67.

172 Zob. Ibidem, s. 148-149.

3 p. Wrobel: Postulat sprawiedliwosci spolecznej a idea sprawiedliwosci. ,,Studia Socialia Cracoviensia” 2013
nrl,s. 135-150.
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5. System ubezpieczen spoiecznychlu.

Natomiast Violetta Drabik-Podgérna zwraca uwaga na sposdb pojmowania
sprawiedliwo$ci spotecznej przez nauczycieli dzielac ich na trzy grupy: z orientacjg persona,
orientacja lex oraz tych spoza tych orientacji. Pierwsza grupa pojmuje sprawiedliwosé¢ przez
pryzmat sumienia, a ,,przy wyborze kandydatow do wiadzy nakazuje uwzgl¢dniaé kryteria

»1 Druga — z orientacji lex — postrzega sprawiedliwo$¢

moralne (uczciwosé, odwaga)
w konteks$cie zgodnos$ci z prawem uwazajac, iz przy wylanianiu elit przywddczych nalezy
uwzglednia¢ kompetencje i profesjonalizm®™®. Za§ trzecia grupa nie podejmuje sig
definiowania poje¢cia sprawiedliwosci spotecznej z powodu ztych skojarzen (naduzywania go
w systemie socjalistycznym), uznajac je za skompromitowane i nic nie znaczace™'".
Problematyki dotyczacej sprawiedliwosci spolecznej brakuje nie tylko w programach
ksztalcenia, ale ,,takze w teorii edukacyjnej. Ta problematyka jako oddzielny temat pojawia
si¢ sporadycznie. Brakuje [...] dobrze prowadzonej edukacji obywatelskiej i to w odniesieniu
do nauczycieli, jak i uczniow. W codziennej praktyce szkolnej sprawiedliwos$é dotyczy
najczesciej problemu oceniania”'’®. Dobrze, Zze nauczyciele sa coraz bardziej $wiadomi

swojego potozenia i jego zwigzku z ogdtem spoleczenstwa. Coraz chetniej dokonuja zmian

1 wprowadzaja je w zycie.
1.7.  Sprawiedliwos¢ szkolna jako egzemplifikacja sprawiedliwosci mikrospolecznej

Sprawiedliwos$¢ jest pojeciem, ktorym uczniowie postuguja si¢ czasem bez rozumienia
jego sensu. A wedlug Leszka Kotakowskiego, sprawiedliwos¢ ,to jedno z najwazniejszych
w gmachu szkoty poje;c’”l79.

To, ze sprawiedliwos¢ istnieje wie kazdy. Jednak sprawiedliwos¢ docenia si¢ dopiero
wtedy, gdy jej brakuje. Nie zawsze bowiem jest tak, ze kazdy uczen otrzymuje
,10 samo” 1 ,,tyle samo”. Uczniowie sg bardzo drobiazgowi w dostrzeganiu takich szczegotow
I sprzeciwiajg si¢ temu, by kolega otrzymat np. za tak samo wykonang pracg¢ inng, niz on

nagrode. Dopiero w miare dorastania dzieci zaczynaja zauwaza, ze postgpowanie

sprawiedliwe nie oznacza stosowanie takiej samej miary dla wszystkich.

174 7ob. S. Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijariska. Lublin, Wydawnictwo
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1998, s. 162.

15 V. Drabik-Podgérna: Postulat sprawiedliwosci spolecznej w $wiadomosci nauczycieli. ,Kultura i Edukacja”
1996 nr 2, s. 49.

176 Zob. Ibidem, s. 50.

177 Zob. Ibidem, s. 50.

'8 |bidem, s. 51.

9 L. Kotakowski: Mini wyklady o maxi sprawach. Warszawa, Wydawnictwo ,,Znak”, 2004, s. 260.
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Niemal kazdy uczen kojarzy szkole z niesprawiedliwoscia. Moze ona zachodzié¢
w relacjach mig¢dzy uczniami, migedzy nauczycielami a uczniami oraz migdzy nauczycielami
a rodzicami ucznidéw. Jednak niesprawiedliwos$¢ szkolna to przede wszystkim ta ,,pochodzaca
od nauczyciela, a doswiadczana przez uczniow. Nauczyciel bowiem posiada pewng przewage
— gléwnie formalng, wynikajacg z jego roli, w ktorej mieszcza si¢ normy Kkarania
I nagradzania [...]. A wlasnie posiadanie przewagi sprzyja generowaniu dziatan
niesprawiedliwych’®,

Uczniowie nie lubig ztych ocen i1 kierowanych pod ich adresem uwag krytycznych.
Oczekuja, aby zasady (kryteria) oceniania byty jednakowe dla wszystkich. Cho¢ oceniajacy
doktadaja staran, by tak bylo, oceniani uwazaja, ze zazwyczaj tak nie jest i czuja si¢
pokrzywdzeni. Nie uznaja (nie rozumiejg) stosowania odmiennych wymagan w wobec
réznych o0sob, dlatego szkola jako instytucja powinna nie tylko uwewngtrzniaé
(internalizowa¢) w dzieciach pewne normy sprawiedliwosci, ale przede wszystkim nauczac
je, jak dawac sobie z nimi rad¢. Doskonatym sposobem moga by¢ np. ¢wiczenia wczuwania
si¢ w sytuacj¢ drugiej osoby. Dlatego zadaniem rodzicow, nauczycieli, wychowawcow
powinna by¢ czujnos$¢ 1 uwaga, by kierowa¢ wszelkimi sporami wérdd dzieci zapewniajac im
oparcie 1 poczucie bezpieczenstwa.

Leszek Kotakowski 1 Jan Twardowski wskazujg na poszukiwanie sprawiedliwosci
w sobie. Na takie wartosci, jak zyczliwos¢, przyjazn, mitos¢ 1 przede wszystkim zycie warto
kierowac uwage ucznia™".

Zdaniem Alicji Zywczok wychowanie w duchu sprawiedliwo$ci powinno by¢
dalekie od rewanzu i checi zemsty'®?, a procesy demokratyzacji szkolnego zycia ,,powinny
sprzyja¢ wprowadzaniu w szkole sprawiedliwego tadu 1 takich uregulowan, ktére sa
niewatpliwym przejawem dbatosci o sprawiedliwe [...] relacje interpersonalne”lgS.
»Sprawiedliwe wychowanie do zachowan i czynow wartosciowanych jako sprawiedliwe [...]
powinno akcentowac site zwigzku sprawiedliwosci 1 mitosci miedzyludzkiej, podkreslac ich

aksjologiczng komplementarnoéé”184.

80 M. Wosinski: Niesprawiedliwos¢ w interakcjach miedzy nauczycielem a uczniami. W: Z. Ratajczak,
W. Wosinska (red.): Zaufanie i niesprawiedliwosé¢ a spoteczne funkcjonowanie czlowieka. Katowice, 1990,
s. 104.

181 Zob. H. Zaworska, J. Twardowski: Rozmowa z ksiedzem Twardowskim. Krakoéw, Wydawnictwo Literackie
Wszechnica Mysli Etycznej, 2000, s. 21.

82 Zob. A. Zywczok: Ku afirmacji Zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 271-272.

%% Ibidem, s. 285.

** Ibidem, s. 269.
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Wiedza o wychowaniu dzieci powinna si¢ opiera¢ m.in. na wiedzy o warto$ciach
I wiedzy o cztowieku. Wedlug Wiadystawa Cichonia aksjologia stanowi niewyczerpane
zrodto tresci moralno — wychowawczych'®.

Chaim Perelman twierdzil, ze sprawiedliwo$¢ powinna by¢ rozumiana jako cos,
co nalezy si¢ kazdemu cztowiekowi. Przypomneg, ze wyr6znit sze$¢ jej typow: kazdemu to
samo, kazdemu wedlug jego zastug, kazdemu wedlug jego dziel, kazdemu wedhug jego
potrzeb, kazdemu wedlug tego co mu si¢ nalezy z racji pozycji, kazdemu wedhlug tego co mu
przyznaje praW0186. Szes¢ uje¢ sprawiedliwosci wskazuje, ze nalezy bra¢ pod uwage jedng
charakterystyczng ceche i konsekwentnie jg stosowac, a to co je tgczy — to rownos$¢ w kazdym
aspekcie zycia spotecznego. Jednak wedtug Alicji Zywczok sprawiedliwo$é w szkole to nie

rownos¢, lecz zachowanie umiaru, proporcjonalno§é™®’.

Zatem, czy zasady Chaima
Perelmana sg mozliwe do zastosowania w spoteczno$ci szkolnej? Maria Groenwald uwaza,
ze nie jest to mozliwe w kazdej sytuacji, co argumentuje w ten sposob:

1. , Kazdemu to samo” — nie pozwala uwzglednia¢ réznic indywidualnych wystepujacych
miedzy dzieémi np. w zachowaniu i wynikach uczenia si¢. Co oznacza, ze nalezy
wszystkich uczniow traktowa¢ jednakowo. To sprawia, ze zastosowanie tej formuty
okazatoby si¢ niesprawiedliwe.

2. ,,Kazdemu wedlug jego zaslug” — ta zasada jest w szkolnym systemie oceniania cz¢sto
stosowana, gdyz uczniowie sg dodatkowo nagradzani za udzial np. w olimpiadach,
zawodach sportowych itp. Niepokoj budzi jednak to, czy jest sprawiedliwa ocena, ktora
uwzglednia wylacznie zastugi, a nie np. warunki, w ktérych uczen pracowat.

3. ,,Kazdemu wedlug jego potrzeb” — reguta ta wymaga ustalenia potrzeb kazdego ucznia
(przez diagnozg¢ np. poziomu struktur poznawczych), ktoére nie zawsze sa przez nich
podawane zgodnie z prawda (powotywanie si¢ na tragedie rodzinne, trudne warunki
bytowe itp.). Chcac jednak ocenia¢ sprawiedliwie wedtug tej zasady nalezy wykluczy¢ to,
co indywidualne, emocjonalne, spontaniczne.

4. ,Kazdemu wedlug jego pozycji” — zasada prowadzi do podziatlu ucznidow na mniej
i bardziej uprzywilejowanych, co nie moze mie¢ miejsca w szkole.

5. ,,Kazdemu wedlug tego, co przyznaje mu prawo” — nalezy ustali¢, co danej osobie si¢

nalezy z racji przystugujacych praw i dopilnowaé, by zasady byty przestrzegane.

185 Zob. W. Cichon: Wartosci, czlowiek, wychowanie. Zarys probleméw aksjologiczno — wychowawczych.
Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 1996, s. 34.

186 Zob. Ch. Perelman: O sprawiedliwosci. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1959, s. 22.

87 Zob. A. Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 286.
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Przyktadem moga by¢ np. zapisy w dokumentach szkolnych — statucie, programie
wychowawczym lub programie profilaktycznym.

6. ,,Kazdemu wedlug jego dziel”— zasada uwzglednia wytacznie ,,mierzalny” wynik uczenia
si¢. Nalezatoby zatem okresli¢ standardy, do ktérych mozna by odnie$¢ osiggnigcia
poszczegolnych uczniow™®.

Zastosowanie w praktyce tych szesciu koncepcji Chaima Perelmana w ocenianiu
okazuje si¢ nietatwe. Mimo, ze wydaja si¢ klarowne, trudno je zrealizowa¢ w rzeczywistosci
szkolnej. ,, Tylko przez rownoczesne rozwazenic tego co jest, co powinno by¢ i co jest
mozliwe, bedziemy w stanie sprawi¢, ze systemy edukacji stang si¢ sprawiedliwe, uczciwe
i prawdziwe™®.

Klimat szkolnego oceniania mimo jednolitych zasad i kryteriow wprowadza dzieci
niestety rOwniez w §wiat antywarto$ci. Kojarzy im si¢ z niesprawiedliwoscia, stronniczoscia
1 czesto wigze si¢ z kompromitacja przed kolegami. Najczesciej wystgpuje wowczas konflikt
miedzy uczniem i nauczycielem. Dlatego odpowiednia wiedza i do$wiadczenie polaczone
z zaangazowaniem pedagogdéw moze by¢ $rodkiem do wzajemnego zrozumienia. Coz daje
bowiem zrozumienie tre$ci nauczania, jesli nie uzyska si¢ zrozumienia samego siebie. Moze
alternatywa byloby ocenianie ksztattujace, dzieki ktoremu uczniowie wiedzg, czego maja si¢
uczy¢ i dlaczego, sa na biezaco informowani co bedzie oceniane, odpowiadaja na pytania
kluczowe rozwijajace ich myslenie tworcze, otrzymuja informacj¢ zwrotng od nauczyciela
oraz ucza si¢ od siebie nawzajem. Dzigki temu od najmiodszych lat sa wdrazani do
odpowiedzialnosci i samokontroli.

John Rawls w dziele Teoria Sprawiedliwosci zwraca uwage na tzw. ograniczenie
zasady uczestnictwa. Ograniczenie zasady uczestnictwa jest niezbedne wowczas, gdy
wigkszos¢ decyduje o sprawach wszystkich (ogotu). Taka okoliczno$¢ moze mie¢ miejsce
w spoteczno$ci szkolnej, gdzie uczniowie odwazniejsi, zdolniejsi 1 szybsi w dzialaniu
nieustannie odpowiadajg na pytania nauczyciela 1 nie dopuszczaja innych do gltosu. W ten
sposob uniemozliwiajg im np. podjecie okreslonej decyzji lub po prostu udzial w zajeciach.
Jak w tej sytuacji powinien postapi¢ nauczyciel? Czy powinien udzieli¢ glosu tym, ktorzy sie
tego domagaja, czy zachecacé pozostatych (mniej aktywnych)? Jakie dziatanie zostanie uznane
w tej okolicznosci za sprawiedliwe?

John Rawls piszac o spoteczenstwie 1 ograniczeniu zasady uczestnictwa twierdzi, ze

na przyktad karta praw i podziat wladzy razem z kontrolg sadowa moga mie¢ wptyw na

188 Zob. M. Groenwald: Sprawiedliwos¢ w ocenianiu osiggniec uczniow. ,Nowa Szkota” 2004 nr 9, s. 12-17.
89 M. Szymanski: Wolnosé i (nie)sprawiedliwos¢ edukacyjna. ,Nowa Szkota” 2005 nr 1, s. 8.
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wolniejsze tempo wprowadzanych zmian. Wtedy nie bedzie to decyzja wiekszosci, lecz
kazdego po trochu. Gdyby przenies¢ te analizy na grunt szkolny, to najbardziej sprawiedliwa
wydaje si¢ praca w grupach, podczas ktorej kazdy petni wyznaczone role (lider, cztonkowie,
sekretarz, sprawozdawca) i ma przydzielone okre$lone czynnosci do wykonania. Kazdy musi
,liczy¢ sie¢” ze zdaniem pozostatych cztonkow grupy, a o zrealizowaniu zadania (efekcie) nie
decyduje indywidualny przypadek lecz wspdlna praca.

John Rawls uwaza Ze ograniczenie zasady uczestnictwa powinno dotyczyé
wszystkich, poniewaz nikt nie zastuzyt na to, by mie¢ mniej lub wigcej wolnosci. Za przyktad
wskazuje konstytucje, w ktorej wszyscy obywatele majg zagwarantowane rowne traktowanie,
ale ustalenia prawne ograniczaja regute wigkszosci. Niewatpliwg zaletg zasady uczestnictwa
jest to, ze umozliwia respektowanie przez osoby rzadzace praw rzadzonych, co o0znacza, ze
nauczyciel w szkole powinien respektowaé prawa swych uczniéw i stosowaé tzw. ,,zasade
réwnej korzys'ci”lgo. Nikt bowiem nie moze otrzymaé¢ mniej, niz mu si¢ nalezy. Nalezy zatem
umozliwi¢ kazdemu podejmowanie decyzji majacych korzystny wpltyw na wszystkich

cztonkow spolecznosci.

190 3. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 337.
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Rozdzial 2. Johna Rawlsa koncepcja sprawiedliwosci spolecznej i jej pedagogiczna

uzytecznos¢

2.1. Pojmowanie sprawiedliwosci

2.1.1. Sprawiedliwos$¢ jako bezstronno$¢

Koncepcja Johna Rawlsa nawigzuje do tradycji umowy spotecznej. Podstawg jego
filozofii ,,jest demokracja liberalna, ktorg charakteryzuja dwie cechy wigzace ze sobg
elementy liberalne i demokratyczne, tradycj¢ wywodzaca si¢ od Johna Locke’a (wolnosé¢
1 swobody osobiste, podmiotowe prawa prywatne tj. wolno$¢ sumienia i wyznania, mysli,
stowa i druku, nabywania, zdobywania i1 przekazywania wlasno$ci prywatnej) i1 tradycje
zapoczatkowang przez Jean’a-Jacquesa Rousseau (prymat politycznych praw uczestnictwa,
tj. rownos¢ polityczna, suwerenno$¢ ludow). Przy czym John Rawls opiera si¢ z jednej strony
na zasadach sprawiedliwo$ci i wychodzi w kierunku wyréwnywania szans jednostek
i stabszych grup spotecznych, a z drugiej, w skali globalnej, porusza takze aktualng obecnie
problematyke integracji panstw i narodow” %%,

John Rawls zalozyt, Zze przedmiotem pierwotnego porozumienia sg zasady
sprawiedliwo$ci spotecznej. ,,Sg to zasady, jakie wolne i racjonalne osoby, zainteresowane
wspieraniem wlasciwych interesoOw, przyjeltyby w wyjsciowe] sytuacji réwnosci jako
okreslajace podstawowe warunki ich stowarzyszenia. [...] Do tak pojmowanych zasad

»192 Jedng z cech

sprawiedliwosci stosuje okreslenie «sprawiedliwo$¢ jako bezstronno$é»
koncepcji sprawiedliwosci uymowanej jako bezstronno$¢ jest zalozenie, ,,ze strony w sytuacji
wyj$ciowej sg racjonalne 1 wzajemnie sobg niezainteresowane. [...] nie zajmuja ich interesy

innych”193

. Koncepcj¢ swa nazywa ,,teorig umowy spotecznej”. [...] Stowo ,,umowa” w tresci
zwigzanej z ,,umowa zgody” oznacza akceptacj¢ pewnych zasad moralnych”194.

W sprawiedliwos$ci rownoznacznej z bezstronnos$cig spoteczenstwo jest interpretowane
jako pewnego rodzaju kooperatywne przedsiewzigcie dla wzajemnych korzysci. Aby unikngé
kierowania si¢ indywidualnym interesem John Rawls wprowadza pojecie tak zwanej ,,zastony

niewiedzy”, ktora sprawia, ze osoby nie znaja swojego miejsca w spoteczenstwie, nic o sobie

nie wiedza, ale rdwniez nie wiedza jakie uzdolnienia i talenty im przypadng. Jako przyktad

YL N. Luhmann: Pojecie spoleczeristwa. W: T.LA. Jasinska-Kania, L.M. Nijakowski, J. Szacki, M. Ziétkowski
(red.): Wspolczesne teorie socjologiczne. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, 2006, s. 414.

192 J. Rawls: Teoria sprawiedliwo$ci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 40.

93 |bidem, s. 43.

% Ibidem, s. 46-47.
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John Rawls podaje pewien mySlowy eksperyment zachodzacy pomigdzy bezstronnoscig
a posiadang wiedza. Mianowicie, jezeli osoba nie wie jaki kawatek ciasta przypadnie jej
w udziale, to dokona bardziej sprawiedliwego podziatu, bo jesli nie posiada takiej wiedzy, jest
bardziej bezstronna. Podobnie w przypadku jednostek, ktore nie znajg swojej koncepcji dobra
— czyli nie orientujg si¢ w swoich pogladach na temat tego, co jest w zyciu wartosciowe i CO
moze przynies¢ satysfakcje. Taka sytuacja zapewnia rowno$¢ w sytuacji poczatkowej. Dzieki
temu nikt nie bedzie ani uprzywilejowany, ani pokrzywdzony, a ludzie wybiora uniwersalne
zasady sprawiedliwo$ci. Zastona niewiedzy pozwala wybra¢ takie zasady, ktore majg
zapewni¢ maksymalne korzysci osobom najmniej uprzywilejowanych.

John Rawls sadzi, iz sprawiedliwo$¢ jako bezstronno$¢ dostarcza takze argumentow
na rzecz rownosci w sferze wolnosci sumienia. ,,Z perspektywy konwencji konstytucyjnej
argumenty te prowadza do wyboru ustroju gwarantujagcego wolno$¢ moralng, wolno$¢ mysli
1 przekonan oraz wolno$¢ praktyk religijnych, cho¢ jak zawsze owe wolnosci moga by¢
regulowane przez wzglad na interes panstwa, polegajacy na zapewnieniu porzadku
i bezpieczenstwa publicznego™®. Panstwo nie moze holubi¢ jakiejkolwiek religii oraz
zmusza¢ obywateli do wspotuczestniczenia w tej czy innej grupie wyznaniowej. Alternatywa
sa rozmaite kongregacje, ktore rzadza si¢ wewngtrznymi regulaminami, jednak ich
wspoéluczestnicy muszg mie¢ wolny wybdr czy do nich naleze¢, czy nie. Prawo nie karze za
niekultywowanie zadnej religii stojac w ten sposob na strazy moralnej 1 religijnej wolnosci.
Prawo do swobodnego wyboru przekonan, pogladow czy religii moze by¢ powstrzymane
wtedy, gdyby istnialo zagrozenie stabilizacji panstwa.

Bezstronnos¢ wedlug Johna Rawlsa to zatem mozliwo$¢ zapewniania obywatelom
sprawiedliwo$ci | rownosci. Gwarantuje Im identyczne prawa i chroni ich wolnos¢ nie
wyrozniajac  jakiejkolwiek grupy, gdyz jakiekolwiek uktady bylyby zaprzeczeniem

sprawiedliwej dystrybucji dobr ekonomicznych i wolnosci oraz przeczyty ideatlowi rownosci.
2.1.2. Sprawiedliwos$¢ jako réwnosé

Dla Arystotelesa sprawiedliwo$¢ byta czyms$ proporcjonalnym — rownym. Rownos¢
polegata na tym, ze z wszystkiego co jest ciggle i niepodzielne mozna wzig¢ cze$¢ mniejsza,
wigksza 1 réwna. To co jest réwne, jest czym$§ posrodku — miedzy nadmiarem

I niedostatkiem. Podaje nastgpujacy przyktad: ,jesli dziesi¢¢ jest za duzo, a dwa za malo,

1% 1hidem, s. 312.
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to [...] przyjmuje si¢ sze$¢ jako srodek, jest ono bowiem o tyle wigksze, o ile mniejsze”l%.

Uwazat réowniez, ze czlowiek niesprawiedliwy popetnia wykroczenie wzgledem réwnosci,
ale jednoczesnie schlebiat zasadzie ,,kazdemu wedhug jego stanu™'%’.

Kazimierz Ajdukiewicz pisze o zasadzie rownej miary, wedle ktorej ,,wszyscy ludzie
majg rowne prawa, albo innymi stowy, zadnemu czlowiekowi nie nalezy si¢ ani wigcej, ani

198 Kladzie nacisk na rownosé wszystkich wobec otrzymywanych dobr

mniej niz innym
i przywilejow. Jezeli ktokolwiek chciatby w sposob szczegdlny dba¢ o wtasng grupe, to moze
to uczyni¢ pod warunkiem, ze takie same zasady przyzna jednostkom innej grupy.

Jednak postulat rowno$ci — wedlug Chaima Perelmana — dotyczy w praktyce pewnej

99

kategorii zasadniczej, a nie ogdlu spoleczenstwa®. Niemozliwa jest bowiem réwna

dystrybucja débr lub kar. ,,Wszyscy moga by¢ rowni w biedzie, ale nie w bogactwie. Prestiz
takze nie moze by¢ jednakowo podzielony migdzy ludzi”?®,

Sprawiedliwo$¢, bedac wartoscig nadrzedng w stosunku do innych nie zawsze oznacza
réwnosci. Nie mozna mowi¢ o sprawiedliwosci w kazdej dziedzinie zycia, dlatego John
Rawls wspomina o liberalnej zasadzie autentycznej rownosci szans i jej stosunku do
sprawiedliwos$ci proceduralne;.

John Rawls w swej zasadzie autentycznej rownosci szans domaga si¢ otwartych
stanowisk spotecznych na zasadach bezstronnych wobec wszystkich. Chodzi o to, by
wykluczeni nie czuli si¢ potraktowani niesprawiedliwie, ,,nawet gdyby odnosili korzysci ze
zwigkszonych wysitkow tych, ktorzy te pozycje moga Zajmowaé”201. »Rola zasady
autentycznej rownosci szans polega na zapewnieniu, ze system kooperacji bedzie systemem
czystej sprawiedliwosci proceduralne;j. [...] Jej zaletg jest niewatpliwie to, ze dla spetnienia
wymagan przestaje by¢ konieczne $ledzenie nieskonczenie roznorodnych okolicznos$ci
i zmieniajacych si¢ wzglednych pozycji poszczegdlnych osob”?%%,

W czystej sprawiedliwosci proceduralnej dystrybucje korzys$ci nie sg oceniane przez
poréwnywanie puli dostepnych korzysci z pragnieniami czy potrzebami jednostek. ,,Przydziat

wytworzonych przedmiotow odbywa si¢ w zgodzie z publicznym systemem regut, ktory

1% Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1982,
S. 56.

197 Zob. 1bidem, s. 160.

198 K. Ajdukiewicz: O sprawiedliwosci. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
1985, s. 372.

199 Zob. Ch. Perelman: O sprawiedliwosci. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1959.

200 A Litwiniszyn: Konteksty sprawiedliwosci. W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwosé¢ jest mozliwa?
Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 51.

21 5 Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 140.

22 Ibidem, s. 144.
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zarazem decyduje o tym, co, w jakiej ilosci 1 jakimi $rodkami jest wytwarzane. [...] Zatem
w tego rodzaju sprawiedliwos$ci proceduralnej prawidtowos$é dystrybucji oparta jest na
sprawiedliwo$ci systemu kooperacji, z ktorego powstaje, oraz na odpowiedzi na roszczenia
zaangazowanych w niego jednostek”203.

Opisujac  sprawiedliwos¢ jako rowno$¢ John Rawls wspomina o zasadzie
zréznicowania i odnosi ja miedzy innymi do dystrybucji dochodu migdzy klasy spoteczne.
I tak, ci ktérzy rozpoczynaja na przyktad jako cztonkowie klasy przedsigbiorcow, maja lepsze
rokowania zyciowe niz ci, ktorzy pochodzg z klasy robotniczej. ,,Owa nierowno$¢ perspektyw
zyciowych jest dopuszczalna tylko wtedy, gdy jej zmniejszenie jeszcze bardziej pogorszytoby
Sytuacje pracownikow najemnych. Zapewne, bioragc pod uwage [...] klauzule otwartosci
pozycji spotecznych [...], lepsze perspektywy przypisane przedsiebiorcom sktaniajg ich do
dzialan polepszajacych perspektywy klasy pracujqcej”204. Zasada zroznicowania jest zatem
zgodna z zasadg efektywnosci, albowiem gdy realizuje si¢ ta pierwsza, niemozliwe jest
polepszenie sytuacji jednej osoby bez pogorszenia sytuacji drugiej — tej najgorzej sytuowanej.
Zatem sprawiedliwo$¢ musi pozostawaé w zgodzie z efektywnoscia.

John Rawls w swych rozwazaniach neguje jakoby zasada autentycznej rownos$ci szans
miataby prowadzi¢ do spoteczenstwa merytokratycznego. Twierdzi, ze zasada zréznicowania
nadaje znaczenie tezom wyszczegOlnionym przez zasade kompensacji, ktora glosi, ze
,hierownosci niezastuzone wymagaja kompensacji; a skoro nierowno$ci wynikajace
z urodzenia 1 naturalnych talentdw sg niezastuzone, powinny by¢ jako$ skompensowane”zos.

Zasada ta naktania do tego, by spoteczenstwo zwracalo wicksza uwage na osoby
posiadajace mniej naturalnych zdolnosci i te, ktore urodzily si¢ na niesprzyjajacych im
pozycjach spotecznych. Nie chodzi jednak o to, by niwelowa¢ uposledzenia w spoleczenstwie
przez rywalizowanie z sobag, ale 0 zabezpieczenie pewnych srodkéw na przyktad na edukacje,
by wesprze¢ najgorzej sytuowanych. W spoteczenstwie istnieje bowiem przyzwolenie na to,
by ci obficie obdarzeni przez los mogli korzysta¢ z wszelkich dobrodziejstw, ale pod
warunkiem, ze bedzie to miato korzystny wplyw na mniej obdarzonych przez los i naturg.
,Ludzie naturalnie bardziej utalentowani nie dlatego maja zyskiwac, ze sa po prostu bardziej
uzdolnieni, lecz po to, by pokry¢ koszty szkolenia i edukacji i by wykorzysta¢ swoje talenty

w sposob, ktory pomoze takze tym, do ktorych szczescie sie nie u$miechneto”?®.

203 |hidem, s. 145.
2% 1hidem, s. 131.
25 1hidem, s. 160.
26 |hidem, s. 162.



47

Zdaniem Johna Rawlsa nie jest czyjas$ zastugg fakt, ze zostal przez natur¢ obdarzony
wigkszymi mozliwo$ciami i lepsza pozycja ,,Naturalna dystrybucja nie jest sprawiedliwa ani
niesprawiedliwa; nie jest tez niesprawiedliwe, ze ludzie rodza si¢ w okre§lonych spotecznych
pozycjach. Sa to po prostu fakty naturalne. Sprawiedliwe czy niesprawiedliwe jest to, w jaki

sposob instytucje z tymi faktami sobie radzq”zm.

2.1.3. Sprawiedliwos¢ jako czynienie dobra

Wiadystaw Tatarkiewicz twierdzi, ze dobra nie trzeba definiowac. ,,[...] bez wzorowej
definicji wiemy, jak rozumie¢ dobro i zto. Powie ktos: skoro nie mozemy zdefiniowa¢ dobra,
to nie méwmy o nim w nauce, zostawmy to publicystom i beletrystom. Wszakze taka decyzja
jest nie do przyjecia: wyeliminowataby z nauki wielkie dziedziny, ktorych nikt nie chciatby
eliminowa¢, jak etyka i estetyka. Kto bowiem moéwi o dobru moralnym, ten nie moze nie
mowié o wartosciach™?%,

Mowiac o dobru zazwyczaj mysli si¢ o ,,dobru moralnym, o dobru jako najwyzszej
wartosci — celu cztowieka [...], rzadziej — o rodzajach dobr (za Arystotelesem), wreszcie
o dobru jako wszelkiej wartosci”?®.

John Rawls uwazat, ze ,,dobro osoby jest wyznaczone przez to, co jest dla niej
w dostatecznie korzystnych okolicznosciach najbardziej racjonalnym planem zycia”?®.
Wyro6znia waska teorie¢ dobra dotyczacag dobr podstawowych, dzigki ktoérej mozna ustali¢
zasady sprawiedliwos$ci oraz pelng teori¢ dobra — rozwijajaca te teorig. Pierwsza pokazuje, ze
strony powinny zadba¢ o swa Wolnos¢ 1 mie¢ szacunek dla siebie, a do realizacji celow beda
potrzebowaty wigcej dobr podstawowych. ,, Tak wigec zawierajac umowe poczatkowa strony
zaktadaja, ze ich koncepcje dobra maja okreslong strukturg, a to w pelni wystarcza, by
umozliwi¢ im dokonanie racjonalnego wyboru zasad sprawiedliwos’ci”m. Tym sposobem
mozna Wwyjasni¢ racjonalno$¢ preferowanych dobr podstawowych 1 racjonalno$é
sprawiedliwosci w sytuacji poczatkowej. Od pelniejszej teorii dobra bedzie zaleze¢ definicja

dziatania dobroczynnego i1 supererogacyjnego oraz definicja wartosci moralnej danej osoby.

27 Ibidem, s. 162-163.

28\, Tatarkiewicz: Dobra, ktérych nie trzeba wybiera¢. W: J.P. Smoczynski (red.): Dobro i oczywistosé. Pisma
etyczne. Lublin, Wydawnictwo Lubelskie, 1989, s. 29.

29 K. Olbrycht: Prawda, dobro i piekno w wychowaniu czlowieka jako osoby. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2000, s. 38-39.

20 5 Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 566.

1 Ibidem, s. 568.
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John Rawls podejmujac problem dobra zastanawia si¢, czy bycie dobrym jest zawsze
dla cztowieka dobre, a jesli tak, to jakie sytuacje maja na to wptyw. Twierdzi, ze ,,w pewnych
okoliczno$ciach, na przyktad w przypadku spoteczenstwa dobrze urzadzonego albo bliskiego
sprawiedliwosci okazuje sie, ze bycie osobg dobra jest rzeczywiscie dobrem”?. Jego
zdaniem dobro danej osoby to pomysina realizacja planu jej zycia oraz dobr bedacych cz¢scig
tego planu. Zaktada, ze ,,pragnienie tych dobr, niezaleznie od innych pragnien, jest racjonalne,
zwykle sa one bowiem niezbedne do stworzenia i realizacji racjonalnego planu zycia”**,
Uwaza ponadto, ze osoba dobra, to osoba ,,wartosciowa moralnie, to kto$, kto ma w stopniu
wyzszym od przeci¢tnego cechy charakteru moralnego o szerokiej podstawie, a wigc cechy,
ktérych osoby znajdujace si¢ w sytuacji poczatkowej moga racjonalnie od siebie oczekiwac.
[...]. Osoba dobra ma cechy charakteru moralnego, ktorych cztonek spoteczenstwa dobrze
urzadzonego moze racjonalnie oczekiwa¢ od swoich bliznich™?*.

John Rawls zwraca uwagg na fakt, ze dobry czyn zawsze zalezy od naszej woli, a wigc
nie podlega zadnemu przymusowi czy obowigzkowi. Jest po prostu dobrem stluzacym innej
osobie. ,,Akt dobroczynny wspiera czyjes dobro, a dziatanie zyczliwe to dzialanie pod
wplywem pragnienia, by kto$ inny doswiadczyl tego dobra. Gdy dziatanie Zzyczliwe to takie
dziatanie, ktore przynosi wigcej dobra innemu cztowiekowi i ktore wigze si¢ po stronie osoby
dziatajacej ze znacznymi stratami lub ryzykiem [...], mamy do czynienia z dzialaniem
supererogacyjnym. Dzialanie bardzo dobre dla innej osoby, szczeg6lnie dziatanie chronigce jg
przed wielka szkoda lub krzywda, stanowi nasz naturalny obowigzek wymagany przez zasade
wzajemnej pomocy, jezeli tylko nie zmusza nas do zbyt wielkiego poswiecenia i ryzyka. Tak
wigc za czyn supererogacyjny mozna uwaza¢ czyn podjety ze wzgledu na dobro innej osoby

w sytuacji, gdy spelniony jest warunek uniewazniajacy naturalny obowiqzek”215.

2.1.4. Sprawiedliwos¢ — cel zycia szczesliwego

Odczuwacé szczegscie, rozumie¢ potrzebe szczgécia i obdarowywaé nim moze jedynie
cztowiek szczesliwy. Ten osiggnie maksimum szczescia, gdy ofiaruje go drugiemu
cztowiekowi. Wiadystaw Tatarkiewicz sadzi, iz wszystkich laczy pragnienie szczescia®®,
jednak ,,dazenie do szcze$cia nie jest najlepsza droga do zdobycia szczgscia. Bo, aby czué sig¢

szczgsliwym, trzeba posiada¢ cos, co zdolne jest dac¢ szczescie. [...] zycie kontemplacyjne

212 |pidem, s. 568.

13 |bidem, s. 616.

2% |bidem, s. 621-622.

213 |bidem, s. 623.

216 70b. W. Tatarkiewicz: O szezesciu. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 475.
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1 zycie czynne, praca naukowa 1 praca artystyczna, rodzina i ludzko$¢?!". Karol Wojtyta
wskazuje, ze powszechne pragnienie bycia szczesliwym uwaza si¢ nie tyle za co$
naturalnego, ile koniecznego. Stwierdza, ze ,,czlowiek nie moze szcze¢scia nie cheie¢. Chee go
wigc stale i we wszystkim, jakkolwiek nie zawsze nazywa po imieniu przedmiot swoich
pragnieﬁ”218.

Szczescie jest stanem indywidualnym i bardzo zlozonym, gdyz zalezy od wymagan
jakie kazdy z nas stawia sobie na co dzien. Wigze si¢ niewatpliwie z rado$cig i zadowoleniem
z zycia. Czlowiek, ktory osiggnal szczeScie nie moze na tym poprzestat, gdyz jego
powinnoscig jest obdarzanie nim innych, aby tak jak on mogli odkry¢ kolorowa strone¢ §wiata.
Filozofowie uwazaja, ze szcze¢scie to postawa wobec zycia wynikajgca z poczucia sensu oraz
umiejetnosci dostrzegania pozytywnych stron u ludzi. Bez watpienia tak jest, gdyz dazenie do
niego S$ciS$le wpisuje sie¢ w ludzka egzystencje, a jezeli jest jeszcze konsekwencja
sprawiedliwych dziatan, to cztowiek moze czu¢ si¢ spelniony duchowo.

Zdaniem Johna Rawlsa osoba jest szczgsliwa, gdy moze bez przeszkod realizowaé
swoj racjonalny plan zycia. Ukazuje on szcze¢écie w dwoch aspektach: jako pomysing
realizacje racjonalnego planu (harmonogram dziatan i celow), ktéry jednostka realizuje oraz
jako stan umyshu i pewnos¢, ze pomyslnos¢ bedzie trwata. ,,Bycie szczg¢$liwym wymaga
zarbwno powodzenia w dziataniu, jak i racjonalnej pewnosci dotyczacej jego wyniku”?*®,
Powyzsza definicja ma charakter obiektywny. Natomiast w ujeciu subiektywnym brzmi:
,»osoba jest szczeSliwa, gdy jest przekonana, Zze jest na drodze do (mniej lub bardziej)
pomyslnego urzeczywistnienia swego planu zyciowego itd.”?%,

Oprocz przywolanych definicji, John Rawls okresla rowniez pewne cechy, ktore
mozna przypisa¢ szczesciu. Sg nimi na przyktad samodzielnos¢ 1 samowystarczalnose.
»Szczescie jest samodzielne, czyli jest wybierane wylacznie ze wzgledu na nie samo |[...]. Jest
rébwniez samowystarczalne: racjonalny plan Zzycia, ktorego realizacji towarzyszy pewno$¢
czyni zycie wartym wyboru 1 nie wymaga niczego wiecej. Gdy okolicznos$ci sg szczegolnie

59221

korzystne, a realizacja planu wyjatkowo udana, szczesScie jest petne”““". Szczes$cie bowiem nie

jest jednym z wielu celow, do ktorych dazymy, lecz realizacja catego planu.

AT\W. Tatarkiewicz: Dobra, ktérych nie trzeba wybieraé. W: J.P. Smoczynski (red.): Dobro i oczywistosé. Pisma
etyczne. Lublin, Wydawnictwo Lubelskie, 1989, s. 131.

2% K. Wojtyta: Elementarz etyczny. Lublin, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego,
1999, s. 60.

29 3. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 771.

29 Ibidem, s. 772.

! Ibidem, s. 772-773.
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Dazenie jednostki do szczescia czesto kojarzy si¢ z egoizmem, realizacjg wlasnych
dazen po to, by powigkszy¢ na przyktad swoje dobra. Osoby, ktore przyczyniaja si¢ do
szczgscia innych przez poswigcenie si¢ dla innych, nie uwaza si¢ zazwyczaj za takie, ktérym
zalezy na wlasnym szczg$ciu. Postrzega si¢ je nie przez pryzmat bohaterstwa, ale problemow
osobistych. Jednak John Rawls zauwaza, ze osoby te kierujgc si¢ w swym planie stuszno$cig
i sprawiedliwoscia, ,,sa w istocie szczesliwe, gdy ich plan si¢ powiedzie. Cho¢ nie daza do
szczgscia, to jednak moga by¢ szczesliwi stuzac sprawiedliwosci, troszczac si¢ o pomyslnosé

innych czy dazac do posiadania zalet moralnych”zzz.

2.2.  Spoleczna rola sprawiedliwoSci

John Rawls twierdzi, ze ,sprawiedliwos¢ jest pierwsza cnota spolecznych

223 natomiast spoleczenstwo jest przedsigbiorstwem kooperacyjnym majacym na

instytucji
celu wzajemne korzysci 1 udziaty dystrybucyjne. W zwigzku z tym sformutowat zbidr zasad,
ktére nazwal ,zasadami spotecznej sprawiedliwosci” pozwalajacymi przypisaé prawa
i obowigzki w podstawowych instytucjach spoteczenstwa oraz okresli¢ wlasciwag dystrybucje
korzyéci i cigzardw kooperacji spotecznej”?*.

Johna Rawlsa interesuje spoteczenstwo ,,dobrze urzadzone”, czyli ,,nie tylko wspiera
dobro swych czlonkow, lecz jest ponadto efektywnie regulowane przez publiczng koncepcje
sprawiedliwosci. Jest to zatem spoteczenstwo, w ktorym:

1. Kazdy akceptuje, wiedzac, ze 1 inni tak czynig, te same zasady sprawiedliwosci;
2. Podstawowe instytucje spoteczne na ogot stosuja spetniajg te zasady i jest to faktem
ogoblnie znanyrn”225.

John Rawls zgadza si¢ z tym, ze spoleczenstwa rzadko sg tak urzadzone, gdyz od
zarania dziejow istnieje konflikt migdzy tym co jest, a co nie jest sprawiedliwe, ale uwaza, ze
ludzie sa zawsze gotowi do przyjecia pewnych zasad z prawami i obowigzkami wlacznie.
Nazywa to ,,wlasciwa dystrybucja korzysci i ciezarow kooperacji spotecznej”?%,

W jego koncepcji spotecznej sprawiedliwosci ,,zasadniczym przedmiotem jest
struktura podstawowa spoleczenstwa, a doktadniej — sposob, w jaki gléwne instytucje

spoteczne dystrybuuja podstawowe prawa i obowiazki oraz okreslaja podziat korzysci

222 Ipidem, s. 774.
223 |hidem, s. 30.
2% |bidem, s. 31.
225 |hidem, s. 31.
226 |bidem, s. 32.
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ptynacych ze spotecznej kooperacji”227. Twierdzi, ze warunkiem wstepnym trwatej ludzkiej
wspolnoty sa kwestie koordynacji, efektywnos$ci i stabilnosci. W zwigzku z tym plany
jednostek musza by¢ wzajemnie skoordynowane, ich realizacja powinna prowadzi¢ do
osiggniecia celow spotecznych w sposob skuteczny i zgodny ze sprawiedliwoscig, a system
kooperacji musi by¢ stabilny. ,,Wiec cho¢ wlasciwg rolg koncepcji sprawiedliwosci jest
wyszczegolnienie podstawowych praw i obowigzkow oraz okreslenie wlasciwych udzialow
dystrybucyjnych, to musi si¢ to dokonywaé przy uwzglednieniu problematyki efektywnosci,
koordynacji i stabilno$ci®®®®, To wlasnie te trzy aspekty wiaza sie z problemem
sprawiedliwosci.

Zasady sprawiedliwos$ci odnosza si¢ do instytucji spotecznych uporzadkowanych
w system kooperacji, dlatego nie mozna ich myli¢ z zasadami odnoszacymi si¢ do jednostek.
Przez instytucje rozumie ,publiczny system regul definiujacych urzedy i pozycje
z przypisanymi do nich prawami i1 obowigzkami, wiladzag i1 immunitetami, itd.”?%,
W instytucjach tych obowigzuja pewne reguty, ktorych pogwalcenie jest karane.

John Rawls pojmuje instytucje na dwa sposoby: jako przedmiot abstrakcyjny, czyli
mozliwg form¢ postepowania oraz jako realizacje w sposobie myslenia i1 postgpowania.
Filozof twierdzi, Zze instytucja ma szanse bytu tylko wtedy, gdy okre$lone dzialania sa
systematycznie podejmowane. Podaje przyktad parlamentu, ktory znajduje si¢ w okre§lonym
miejscu i czasie, a ludzie bedacy na okreslonych stanowiskach podejmujg wymagane zadania
angazujac si¢ w nie oraz przestrzegajac ustalonych regut. ,,Osoba uczestniczaca w pewnej
instytucji zdaje sobie sprawg, czego te reguly od niej i od innych wymagaja. [...] Publiczny
charakter regut instytucji gwarantuje, ze osoby w nig zaangazowane wiedza, jakich
ograniczen postepowania wzajemnie si¢ po sobie spodziewac i jakiego rodzaju dzialania sa
dozwolone. Istnieje wspdlna podstawa okreslania wzajemnych oczekiwan”?®,

W spoteczenstwie dobrze urzadzonym John Rawls podaje, w jaki sposob dystrybucja
moze by¢ sprawiedliwa dzigki tak zwanym instytucjom tta, czyli — wspierajagcym. Muszg by¢
speknione nastepujace warunki:

1. Zasady sprawiedliwos$ci reguluje konstytucja;
2. Wolno$¢ sumienia i mysli jest czyms$ naturalnym;

3. Demokratycznie wybrany rzad uchwala sprawiedliwe ustawy;

227 |pidem, s. 34.
228 |hidem, s. 33-34.
229 | pidem, s. 99.
20 1hidem, s. 100.



52

4. Istnieje rownos$¢ szans, ktora oznacza, ze oprocz srodkoOw na cele spoteczne rzad stara si¢
zapewni¢ rowne szanse edukacji i uczestnictwa w kulturze osobom 0 podobnych talentach
I motywacji przez subsydiowanie szkot prywatnych i system szkot publicznych;

5. Wspiera si¢ tych, ktorzy podejmujg wszelkg dziatalno$¢ ekonomiczng 1 decydujg si¢ na
wybor  konkretnego zawodu przez: regulowanie dziatalnosci przedsigbiorstw
I stowarzyszen prywatnych oraz niedopuszczenie do tworzenia monopolistycznych praktyk
strzegacych bardziej pozadanych stanowisk;

6. Gwarantuje si¢ minimum socjalne zapewniajac dodatki rodzinne, zasitki z powodu utraty
pracy czy choroby?*,

Rzad, ktory ustanawia te instytucje tta powinien dziata¢ — zdaniem Johna Rawlsa —
w obrgbie czterech dzialow:

1. Alokacyjnego, ktory ma za zadanie utrzyma¢ konkurencyjne ceny, rozpoznawac
i przeciwdziata¢ np. przez podatki i zmiany w prawie — odchyleniom od zasady
efektywnosci;

2. Stabilizacyjnego, ktory dba o zatrudnienie zwtaszcza dla tych, ktorzy cheg pracowac;

3. Transferu, ktory odpowiada za minimum socjalne bioragc pod uwage potrzeby
i roszczenia;

4. Dystrybucji, ktory ma za zadanie dazy¢ do sprawiedliwosci w kwestii udzialow
dystrybucyjnych przez podatki i zmiany w prawie wlasnosci®®?.

Mowiac o autentycznej réwnosci szans John Rawls ma na mysli instytucje, ktére
zapewniaja ,,osobom podobnie motywowanym podobne mozliwosci edukacji i1 udziatu
w kulturze, 1 utrzymuje otwarty dla wszystkich dostep do pozycji 1 urzedow w zaleznosci od
kwalifikacji 1 staran, pozostajacych w rozsagdnym stosunku do wchodzacych w gre

obowiazkéw i zadan™?®.

2.3.  Zasady sprawiedliwo$ci obowiazujace w spoleczenstwie

John Rawls swg teori¢ opiera na dwdch zasadach sprawiedliwosci, ktérymi powinny
kierowac¢ si¢ instytucje publiczne. Formutuje dwie zasady — odnoszace si¢ do podstawowej
struktury spoteczenstwa:

1. ,Kazda osoba ma mie¢ prawo do jak najszerszej podstawowej wolno$ci mozliwej do

pogodzenia z podobng wolnoscig innych;

21 70b. Ibidem, s. 402.
22 70b. Ibidem, s. 402-105.
23 |hidem, s. 405-406.
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2. Nierownosci spoteczne i ekonomiczne majg by¢ tak utozone, by:
a) mozna si¢ bylo rozsadnie spodziewaé, ze bedzie to z korzyscia dla kazdego,
b) wiazaly si¢ z pozycjami i urzedami otwartymi dla wszystkich”?**.

Pierwsza zasada ,,réwnej wolnosci” okresla 1 gwarantuje wolnosci obywatelskie,
ktorymi sg miedzy innymi: wolno$¢ polityczna, swoboda wypowiedzi i zgromadzen, wolnos$¢
sumienia, wolno$¢ osobista, prawo do posiadania wiasnosci osobistej. Wedlug tej zasady
prawa te maja by¢ rowne®>>. Nakazuje ona maksymalizowaé wolnos¢ wszystkich jednostek
w sposob rowny i ujednolicony. Druga zasada — ,,zasada zréznicowania” okresla dostep do
wszystkich atrakcyjnych pozycji w spoteczenstwie i 0znacza, ze dystrybucja dochodu
i bogactwa nie musi by¢ réwna, ale musi by¢ z korzyscia dla kazdego®®. Zasady te powinny
by¢ ujete w ten sposob, ze pierwsza ma pierwszenstwo przed druga.

John Rawls zwraca uwagg na to, ,,ze owe dwie zasady stanowig przypadek szczegdlny
ogolniejszej koncepcji sprawiedliwosci, ktorg mozna wyrazi¢ tak, ze: wszystkie wartosci
spoteczne — wolnos$¢, mozliwosci, dochod 1 bogactwo oraz spoteczne podstawy szacunku dla
samego siebie — majg by¢ rowno dystrybuowane, Chyba ze nierdwna dystrybucja
ktorejkolwiek (czy tez wszystkich) sposrod tych wartosci jest korzystna dla kazdego.
Niesprawiedliwoscia sa zatem te nierdwnoscei, ktore nie sa korzystne dla wszystkich?*’.

Wskazuje cztery sposoby interpretowania drugiej zasady sprawiedliwosci. Pierwszym
— jest system naturalnej wolnosci. Polega na tym, ze skuteczny podziat dobr i obowigzkoéw
wystepuje wtedy, gdy nie mozna znalez¢ innej drogi korzystnej wymiany238.

Drugi sposob interpretacji — rownos$¢ liberalna wskazuje na jednakowe mozliwosci
startu zyciowego dla ludzi o podobnych uzdolnieniach i aspiracjach. W tym celu John Rawls
postuluje uja¢ gospodarke wolnorynkowag w sie¢ instytucji politycznych 1 prawnych, ktére
umozliwityby jednakowe warunki dla 0s6b o podobnych potencjatach®®,

Trzecim sposobem interpretacji jest koncepcja naturalnej arystokracji. John Rawls
postuluje otwarty system dla wszystkich w mysl zasady, ze ,,korzysci dla osob lepiej przez
natur¢ uposazonych majg by¢ ograniczone do takich, ktore sprzyjaja dobru ubozszych

sektorow spoieczeﬁstwa”240.

24 1hidem, s. 107.

2% 70b. Ibidem, s. 107-108.
2% 70b. Ibidem, s. 108.

27 7ob. Ibidem, s. 109.

28 70b. Ibidem, s. 114.

29 70b. Ibidem, s. 123-124.
29 1hidem, s. 125.
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Ostatni — czwarty rodzaj interpretacji to demokratyczna réwnos¢. Powstaje przez
scalenie zasady autentycznej roOwnosci szans z zasada réznicy (dyferencji), ktora usuwa
nieokreslone zasady efektywnosci ,,poprzez wyroznienie szczegoélnej pozycji, z ktdrej maja
by¢ oceniane spoteczne i ekonomiczne nierownosci podstawowej struktury”**. Sprawiedliwe
bylyby takie dziatania, ktére podnoszac jakos¢ zycia dowolnej osoby, spowodowatyby
polepszenie sytuacji jednostki najgorzej sytuowanej w spoteczenstwie.

Obie zasady sprawiedliwo$ci probuja zagwarantowac¢ wszystkim obywatelom rowne
szanse startu. Pierwsza zapewnia rdwnos¢, druga rowny udziat w dobrach 1 $§wiadczeniach.
Zasady te majg pomdc w ustaleniu co liczy si¢ w sprawiedliwym $wiecie 1 wskaza¢ standardy,
ktorymi nalezy si¢ kierowac.

Powyzsze zasady John Rawls przenosi do $wiata realnego czteroetapowo. Oto etapy:
1. Wybor zasad sprawiedliwosci w warunkach sytuacji pierwotnej;

2. Wybor konstytucji i tworzenie prawa przez zgromadzenie konstytucyjne oraz czuwanie
nad wdrazaniem praw w zycie przez wladz¢ sadownicza;
3. Pozbywanie si¢ zastony niewiedzy i definiowanie ustaw;

. , 242
4. Zastosowanie utworzonego prawa do spoteczenstwa“™”.

2.4. Klasyczny utylitaryzm a sprawiedliwo$¢ spoleczna

John Rawls definiujac utylitaryzm (za Henrym Sidgwickiem) pisze, ze ,,porzadek
spoleczny jest stuszny, a tym samym sprawiedliwy, gdy podstawowe instytucje spoleczne sg
tak uporzadkowane, by osiggna¢ najwigkszy bilans netto satysfakcji wszystkich czionkow

»23  Jak zauwaza Czestaw Porebski mozna wiec przyjac,

danego spoleczenstwa
Ze postepowanie jest wlasciwe i sprawiedliwe wtedy, gdy prowadzi do maksimum szcze$cia
przy minimum nieszcze$cia. Ludzie w sytuacji poczatkowej nie mogg sobie zapewni
wyjatkowych korzySci i1 dzigki temu sg pozbawieni zazdroéci. Najkorzystniejszym
rozwigzaniem byloby opowiedzenie si¢ za zasada maksyminowa, polegajaca na
maksymalnych korzy$ciach w momencie znalezienia si¢ w najgorszej sytuacji’**.

W zwiazku z tym John Rawls zastanawia si¢, czy rowniez spoleczenstwo mogloby

funkcjonowa¢ na takiej wilasnie zasadzie. Czy satysfakcja jednostki moze si¢ rodwnaé

satysfakcji wielu osob, a zasada wspierania wlasnego dobrobytu moze by¢ tozsama

1 |bidem, s. 126.

242 7ob. Ibidem, s. 289-297.

3 |bidem, s. 55.

244 70b. Cz. Porebski: Umowa spoteczna. Renesans idei. Krakow, Wydawnictwo ,,Znak”, 1999, s. 162.
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z dobrobytem grupy. Uwaza, ze jest to mozliwe. ,,Taki sposéb myslenia wiedzie w naturalny
sposob do zasady uzyteczno$ci: spoteczenstwo jest wtedy wilasciwie urzadzone, gdy jego
instytucje maksymalizuja bilans netto satysfakcji. [...] Stuszne sg te instytucje i dziatania,
ktore sposrdd dostepnych alternatyw tworzg najwiecej dobra, a przynajmniej tyle samo, co
wszystkie inne instytucje 1 dziatania dost¢pne jako realne mozliwosci®*°. Dobro jest réznie
interpretowane. 1 tak na przyklad jesli jest utozsamiane z przyjemno$cig, to mamy do
czynienia z hedonizmem, jesli definiuje si¢ je jako szczegscie — z eudajmonizmem. Natomiast
John Rawls okresla dobro klasycznie — jako zaspokojenie racjonalnych pragnien.
Zaspokojenie ich w najwigkszym wymiarze ustala wlasciwe warunki spotecznej
kooperacji?*°.

Istotne w utylitarystycznym ujeciu sprawiedliwosci jest to, ze nie jest wazne jak owa
suma pragnien jest rozdzielana oraz jak indywidualna jednostka dystrybuuje nimi w czasie.
,»W obu przypadkach prawidlowa dystrybucja to taka, ktéra daje maksymalne zaspokojenie.
Spoteczenstwo musi wigc, jesli moze to zrobié, tak alokowaé wszystkie posiadane $rodki
stuzace zaspokajaniu pragnien jednostek — prawa i obowigzki, mozliwosci 1 przywileje,

SR - . - 247
wreszcie rozne formy bogactwa — by osiggna¢ to maksimum”

. I tak jak jednostka dazy
w maksymalnym stopniu do zaspokojenia swych pragnief, tak samo w spoleczenstwie
wlasciwa jest maksymalna satysfakcja wszystkich jego cztonkow. Zdaniem Johna Rawlsa
,hajbardziej zatem naturalng drogg wiodaca do utylitaryzmu [...] jest przyjecie dla
spoteczenstwa jako calo$ci zasady racjonalnego wyboru dla jednostki”248.

W takim spoteczenstwie osoby sa niczym rubryki z prawami i obowigzkami oraz
z danymi ,,0 alokacji ograniczonych $rodkow stuzgcych zaspokajaniu potrzeb zgodnie
z regutami dajacymi najwicksze spelnienie pragnien”?*°. I niezaleznie od tego czy to idealny
prawodawca, czy przedsigbiorca dazy do maksymalnego zysku podczas produkcji, to
w kazdym przypadku ,,wystgpuje jedna osoba, ktorej system pragnien okresla najlepsza
alokacje ograniczonych zasobow. Prawidlowa decyzj¢ sprowadza si¢ tu [...] do problemu
sprawnego zarzqdzania”zso. Korporacja spoteczna rozumiana w ten sposob jest efektem

,rozszerzenia zasady wyboru dla jednostki na spoleczenstwo, a nastgpnie [...], scalenia

25 ). Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 57-58.

246 70b. Ibidem, s. 59-60.

27 1hidem, s. 60.

28 1hidem, s. 61.

29 1hidem, s. 62.

20 1hidem, s. 62.
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wszystkich os6b w jedng aktem wyobrazni kierujacego si¢ oddzwigckiem uczuciowym

251
bezstronnego obserwatora”>".

2.5. Eliminacja przeciwienstw sprawiedliwosci w zyciu zbiorowym

Przeciwienstwem sprawiedliwosci jest niesprawiedliwos$¢. Niesprawiedliwos¢ jest
wiec zaprzeczeniem sprawiedliwosci, a czlowiek niesprawiedliwy to osoba postepujaca
wbrew zasadom sprawiedliwo$ci. Mozna zatem przyjaé, ze niesprawiedliwos¢ wystepuje
zawsze wtedy, gdy nie sg przestrzegane zasady sprawiedliwo$ci, a wiec gdy zaburzony jest
system obcigzen i korzysci w okreslonym spoteczenstwie. Ma to miejsce w sytuacji, gdy
jedna grupa spoleczna jest uprzywilejowana np. pod wzgledem ekonomicznym, a druga jest
dyskryminowana poprzez zmuszanie do $§wiadczen na rzecz tej pierwszej. Wystepujace
woweczas dysproporcje powoduja niesprawiedliwosc.

Arystoteles nazywat niesprawiedliwym takiego cztowieka, ktory jest wrogiem

C AN . . . 252
stuszno$ci  (réwnosci) 1 postepuje niezgodnie z prawem”.

Osoba taka postgpuje
niesprawiedliwie przez nadmierne przydzielanie sobie i innym rzeczy pozadanych lub
niepozadanych z pogwatceniem proporcji: ,,jesli chodzi o wtasng osobg, do nadmiaru tego, co
jest w sobie pozyteczne, a do zbyt malej ilosci tego, co szkodliwe. Jesli chodzi o inne osoby,
to jest odwrotnie™?*, Arystoteles twierdzit takze, ze nie krzywdzi kogo$ czyn, ktérego ten
kto$ sobie zyczyl oraz, ze w stosunku do siebie nie mozna postgpi¢ niesprawiedliwie, bo nikt
sam nie moze sobie wyrzadzi¢ krzywdy. Jednak co w sytuacji, gdy cztowiek postanowi
zakonczy¢ swe istnienie z powodu np. przeciwnosci losu? Czy to, ze kto$ lub co§ zmusito go
do takiego czynu mozna uznaé¢ za niepopetnienie niesprawiedliwosci wobec siebie? Uwazat,
ze nie. Nawet w stosunku do siebie mozna postapi¢ niesprawiedliwie wybierajac warto$¢
destrukcyjnqzs“.

Maria Ossowska prowadzac rozwazania na temat sprawiedliwosci 1 jej przeciwienstw
powotuje si¢ na zasade suum cuique piszac, ze ,,niesprawiedliwy jest kazdy czyn, ktory

»2%5 7 kolei Kazimierz Ajdukiewicz podaje

narusza czyje$ uznanie w danej grupie
w watpliwos$¢ rzymska zasade nakazujaca odda¢ kazdemu to, co mu si¢ nalezy 1 zastanawia

sig, czy wyswiadczajac komus$ jakies dobro, ktére mu si¢ nie nalezy postepujemy

2! Ibidem, s. 62.

%2 70h. Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1982, s. 160.

2% |bidem, s. 181-182.

2% Zob. Ibidem, s. 202.

5 M. Ossowska: Normy moralne. Préba systematyzacji. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985,
s. 138.
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niesprawiedliwie i czy zawsze postepujemy niesprawiedliwie nie wySwiadczajgc komus tego,
co mu si¢ nie nalezy? Jako przyklad podaje darowanie dziecku zashuzonej kary?*®.

Ludzie bardzo czesto postgpuja wbrew regulom, co powoduje, ze sa ogarnigci
niesprawiedliwo$cig. System wartosci powinien podpowiada¢ jak czyni¢, by by¢
sprawiedliwym i racjonalnie oceni¢ sytuacje. Cztowiek powinien umie¢ przewidzie¢ skutki
swych dziatan, by niesprawiedliwos$¢ nie doprowadzita np. do zawisci. Jednak nie zawsze tak
si¢ dzieje.

John Rawls zatozyt, ze jednostki w sytuacji poczatkowej nie kierujg si¢ uczuciami,
a tym bardziej takimi, ktore moglyby zachwia¢ podstawami sprawiedliwosci. Do takich
wiasnie zaliczyl zawis¢. Jest to wartos¢, ktorej nalezy unikaé, gdyz moze mie¢ negatywny
wpltyw na wybor zasad w dobrze urzadzonym spoteczenstwie. Autor Teorii sprawiedliwosci
podzielit zawi$¢ na ogolng i konkretna. Pierwszy typ dotyczy osob najgorzej sytuowanych,
ktére zazdroszcza tym lepiej uposazonym posiadanych dobr. Zawi§¢ konkretna jest
charakterystyczna dla konkurencji 1 rywalizacji o wladzg, zaszczyty czy posiadanie
konkretnych przedmiotéw. Jednak najwazniejszym problemem jest sprawdzenie, czy zasady
sprawiedliwos$ci moglyby w rzeczywistosci doprowadzi¢ do unicestwienia zawisci ogolne;.
Aby to uczyni¢ John Rawls definiuje pojecie zawisci jako sklonno$¢ ,,do traktowania
z wrogoscig wigkszego dobra innych, nawet jesli fakt, ze powodzi im si¢ lepiej, nie umniejsza
naszych korzyéci”257. Zawis¢ 1 zazdro$¢ pojawiaja si¢ w danej sytuacji naprzemiennie. Gdy
jedni czujg zawi$¢ wobec drugich, ci emanuja zazdroscia, bo sprawia im przyjemno$¢ bycie
w centrum pozadania. Tego rodzaju odczucia s3 — z puntu widzenia dobra zbiorowosci —
niekorzystne, poniewaz mogg prowadzi¢ do roznych dziatan destrukcyjnych i zachwia¢ tadem
sprawiedliwosci. Zawis¢ do drugiego cztowieka jest tym wieksza, im wieksze jest wlasne
poczucie bezradnosci, brak perspektyw czy zachwianie poczucia bezpieczenstwa.

John Rawls wskazuje na trzy aspekty zwickszajace prawdopodobienstwo powstania
zawisci. Po pierwsze — brak wiary we wlasne mozliwosci, po drugie narastajace rdznice
miedzy jednostkami, a po trzecie — jednostki znajdujace si¢ w najgorszym polozeniu nie
widza juz mozliwosci wyjscia z patowej sytuacji, nie wiedzg jak znalez¢ rozwigzanie.
W zwiazku z tym podaje przyktady, jak spoteczenstwo sprawiedliwe ma radzi¢ sobie

Z uczuciem zawisci:

%6 7ob. K. Ajdukiewicz: O sprawiedliwosci. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Pafhstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1985, s. 367.

A7), Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 748.
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1. Koncepcja sprawiedliwosci jako kontraktu wspiera poczucie wtasnej wartosci obywateli
przez nalezny kazdemu szacunek, rowne prawa;
2. Wigksze korzysci niektorych osob sa uzyskiwane w zamian za wyrdwnanie strat gorzej
sytuowanych;
3. Odrzucane jest szczescie jako zasada dystrybucji;
4. Odrzucana jest zasada doskonato$ci®®®,
Wszystko to sprawia, ze osoby, ktorym wiedzie si¢ gorzej nie maja powodu, by

uwazac si¢ za mniej warto§ciowe, a ich poczucie wlasnej wartosci jest gwarantowane przez

przyjete publicznie zasady.

28 70b. Ibidem, s. 754.
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CZESC METODOLOGICZNA

Rozdzial 1. Nauka — kompensum rozwoju wiedzy

Stowo ,,nauka” pochodzi od tacinskiego ,,scire” oznaczajgcego ,,wiedzie¢”. Nauke
opisuje si¢ wiec zazwyczaj jako ogot wiedzy ludzkiej uporzagdkowanej w system zagadnien.

W tradycyjnym modelu nauki istnieja trzy nadrzedne elementy: teoria,
operacjonalizacja i obserwacja. Badacze zaczynaja od czego$, z czego wyprowadzaja
sprawdzalng hipoteze. Istnieje jednak poglad, ze nauka ma tylko dwa elementy: teorie
1 obserwacje¢, co oznacza, ,,ze naukowe rozumienie $wiata musi by¢ jednocze$nie sensowne
i zgodne z obserwacja, prowadzac w ten sposob do trzech glownych aspektow dziatalnosci
nauk spolecznych: teorii, gromadzenia danych i ich analizy?*°.

Tadeusz Kotarbinski rozpatruje nauke w kontekScie funkcji jakie spetnia, czyli
czynnosci naukowo-badawczych i pomocniczych, a dla Stefana Nowaka nauka jest
»systemem ludzkiej dzialalno$ci (zmierzajacej do realizacji okreslonych celow) lub
wytworem tej dziatalnosci”?®,

Z kolei dla Alicji Zywczok nauka jest ,dziedzing szczegodlnej ludzkiej
produktywnosci, skupiajaca ludzi, ktorzy w znaczacy sposob zmienili §wiat [...] oraz wazng
sfera egzystencji wartosci humanistycznych w ludzkiej wspolnocie. Afirmacja zycia,
wiernos$¢, skromno$¢, autentyczno$¢, odwaga i uczciwosC, reprezentowane w postawie
naukowcow, nie tylko sprzyjaja ich pracy naukowej, ale konstytuujg osobowos$¢ uczonych, sg
wiec konieczne w procesie odkrycia naukowego™?®.

Natomiast Jan Szczepanski wskazuje na wiele znaczen terminu ,,nauka”. Jest dla niego
,ukladem teorii, hipotez, twierdzen, zagadnien i poje¢, uktadem instytucji naukowych 1 ludzi
w nich zatrudnionych oraz procesem prowadzenia badan naukowych”zez.

Zatem nauka jest zbiorem poje¢, twierdzen i teorii, ktére nieustannie podlegaja
krytycznej analizie i weryfikacji tego, co do tej pory zostato odkryte, a takze tancuchem
czynnos$ci wykonywanych na podstawie badan naukowych, ktore moga rozwija¢ si¢ dzieki
wlasciwej postawie ludzi nauki. Postawe takg scharakteryzowaly Maria Guziuk-Tkacz

i Alicja Siegien-Matyjewicz. Ich zdaniem badacz powinien posiadaé pewne psychiczne

#% g, Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 15.

%0 M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 173.

%L A, Zywczok: Aksjologia odkrycia naukowego — studium rozwoju i wychowania osobowosci naukowych.
Torun, Wydawnictwo ,,Adam Marszalek”, 2009, s. 9, 17.

%2 ). Szczepanski: Kierowanie naukg. \: Rozwazania o Rzeczypospolitej. \Warszawa, Panstwowy Instytut
Wydawniczy, 1971, s. 116-117.
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1 intelektualne dyspozycje. Zaliczaja do nich: ,,umiej¢tno$¢ wyszukiwania interesujacych
probleméw naukowych, dociekliwos¢, cierpliwos$é, $mialos¢ 1 inwencje w mysleniu,
krytycyzm i ostroznosé, systematycznosé, Scistlos¢ 1 precyzyjno$é, wszechstronno$é,
bezstronno$¢ i1 rozlegla wiedze o przedmiocie badan™?®, Aktywno$¢ naukowa wigze si¢
z ogromnym wkladem pracy, czasu, dlatego nalezy uzupehi¢ te przymioty o umiejetnosé
pozyskiwania $rodkow finansowych zaréwno w postaci kapitatu, jak i w osobie sponsora
zainteresowanego badaniami — jednakze nie majacego bezposredniego wptywu na ich wynik.
Potencjat tkwigcy w ludziach nauki jest ogromny, a niejednokrotnie nie moze zosta¢ odkryty
wilasnie z powodu braku zasobéw finansowych.

Stanistaw Juszczyk uwaza, ze kazdy badacz powinien odznaczaé si¢ ciekawos$cia
poznawczg oraz by¢ ,,badaczem wielostronnym”, czyli takim, ktory uczestniczy w zespotach
specjalistow z roéznych dyscyplin oraz orientuje si¢ w zrdznicowanej problematyce
badawczej®®*. Michat Heller podaje istotng roznice miedzy pracownikiem naukowym
a uczonym twierdzac, ze ten pierwszy jest tylko zdolny do pracy, uczony za$§ potrafi ja
kontemplowaé”?®.

Alicja  Zywczok  uwaza, ze ideal  wspolczesnego  uczonego  tkwi

w ,,wyspecjalizowanym medrcu 1 pogodnym humaniscie?®®

. Ludzie nauki gotowi sg petnic
role intelektualisty 1 uczonego w poczuciu odpowiedzialnosci za gltoszone stowo, sa bowiem
glosem réznych grup spotecznych, a ich ,misja stluzby spoleczne; powinna wzbogacac

utrwalony wzorzec uczonego”?’

. Uwaza, ze ,tworcze jednostki buduja na dokonaniach
poprzednikow. Nikt nie tworzy w kulturowej prozni. Wszystkie cywilizacje ewoluowaty
z wezesniejszych, prostszych spoleczenstw, dlatego kazdy uczony powinien by¢ zobowigzany
do wdzigcznosci wobec poprzednikow za spuécizne;”%s.

Teoretyczne koncepcje rozwoju wiedzy tworzone migdzy innymi przez takich
przedstawicieli nauki, jak: Jirgen Habermas, Henri Bergson, Ferdynand Gonseth, Thomas
Kuhn czy Max Scheler, rozwijaty nauk¢ w okre§lonym czasie. Budowanie teorii naukowych
pozwalato opisa¢, wyjasni¢ 1 zinterpretowaé rézne wycinki rzeczywistosci oraz poddac

whnikliwej analizie to, co pozostawili ich tworcy w swej spusciznie kulturowe;.

%3 M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 174.

%% 7ob. S. Juszczyk: Badania jakoSciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 214, 217.

25°M. Heller: Jak by¢ uczonym. Krakow, Wydawnictwo ,,Znak”, 2009, s. 48.

26 A, Zywczok: Aksjologia odkrycia naukowego — studium rozwoju i wychowania osobowosci naukowych.
Torun, Wydawnictwo ,,Adam Marszalek”, 2009, s. 75.

%7 Ibidem, s. 76-77.

%% Ibidem, s. 258.
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Jirgen Habermas wyodrebnil trzy typy interesow poznawczych: techniczny,
praktyczny i emancypacyjny oraz odpowiadajgce im typy nauk: empiryczno — analityczne,
hermeneutyczne oraz spoteczne. Odnoszac si¢ do trzech S$wiatow: obiektywnego,
subiektywnego 1 spotecznego zaktadat, ze jest pewien system, tworzacy odpowiednie ramy
interpretacyjne, w obrebie ktoérych mozna uzyska¢ porozumienie. ,,Teraz juz nie odnoszg si¢
oni wprost do czego$§ w S$wiecie obiektywnym, spolecznym, czy subiektywnym, lecz
ekspresje swe relatywizuja z uwagi na mozliwos¢ zakwestionowania ich waznos$ci przez
innych autorow”?®°.

Henri Bergson twierdzit, ze istnieje mozliwos$¢ uzyskania prawdy o bycie wylacznie
za pomocy intuicji. To wlasnie w pozaintelektualnych zrédtach upatrywat mozliwos$¢ dotarcia
do esencji rzeczy?"”.

Ferdynand Gonseth wysunat teze, ze badacz nigdy nie dociera do sedna, a jego
ustalenia sg niepetne. Ta niemozno$¢ dotarcia do prawdy o rzeczywistosci przyrodniczej lub
spotecznej czyni nauke dialektyczng. Dziatalno§¢ naukowa jest rozumiana przez niego jako
konfrontacja czlowieka ze $wiatem, ktéra wymaga czujnosci etycznej i obecnosci — oprocz
wynikéw badan — ,,wyposazenia moralnego”, czyli humanistycznych wartosci’',

Thomas Kuhn wprowadzit do nauki poje¢cie paradygmatu. W dziele Struktura
rewolucji naukowych stwierdzit, ze ,,pewne akceptowane wzory wspotczesnej praktyki
naukowej — wzory obejmujace roOwnoczesnie prawa, teorie, zastosowania i wyposazenie
techniczne — tworzg model, z ktorego wylania si¢ jaka$ szczegélna, zwarta tradycja badan
naukowych?®"2.

Max Scheler stworzyl wlasng koncepcje fenomenologii postugujac si¢ metoda
fenomenologiczng, czyli bezposredniego wgladu w istote. Analizowal gtownie zagadnienia
filozofii praktycznej. Staral si¢ dotrze¢ do tego, co idealne, ale jednoczesnie nie ignorowat
rzeczywistosci empirycznej. Charakterystycznym rysem rozwazan Maxa Schelera jest podziat
na to, co idealne i to, co jest urzeczywistnieniem tych idei?”®. Uwazal, ze nauka spelnia

funkcje¢ dostarczyciela argumentoOw oraz wskazuje sposoby zwigkszenia zasiggu panowania

czlowieka nad $wiatem. Bronit tezy o autonomicznosci filozofii w stosunku do innych

%9 ). Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego. Racjonalnos$é¢ dzialania a racjonalnosé¢ spoleczna.
T. 1. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1999, s. 186.

210 70b. A. Zywczok: Aksjologia odkrycia naukowego — studium rozwoju i wychowania osobowosci naukowych.
Torun, Wydawnictwo ,,Adam Marszalek”, 2009, s. 18.

21 7ob. Ibidem, s. 18.

2 7ob. T.S. Kuhn: Struktura rewolucji naukowych. Przet. H. Ostromecka. Warszawa, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1968, s. 26-27.

13 7ob. P. Orlik: Fenomenologia $wiadomosci aksjologicznej. Poznan, Wydawnictwo Naukowe Instytutu
Filozofii Uniwersytetu Adama Mickiewicza, 1995, s. 18.
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dziedzin wiedzy. To dzieki koncepcjom naukowym i rozwojowi nauki rozrasta si¢ nie tylko
wiedza naukowa, ale przede wszystkim zwigksza si¢ mozliwos¢ jej wykorzystania. Zdaniem
Stefana Nowaka wiedza naukowa to pewien zespol przeswiadczen o tym jak jest, opis

274

fragmentow rzeczywisto$ci, lub teorie wyjasniajgce zjawiska z danej dziedziny“"". Wincenty

Okon uwaza z kolei, ze nauka jest niczym innym jak ,tre§ciami utrwalonymi w umysle

9927

. . . , . .. . . 5 L. . .
ludzkim w rezultacie gromadzenia do§wiadczenia i uczenia si¢”"”. Wyrdznia dwa rodzaje

wiedzy: praktyczng — oparta na do$wiadczeniu i teoretyczng (naukowa) — dostarczajaca
danych o rzeczywistosci®’®.

Niezaleznie od koncepcji 1 definicji, ktore przyjelibySmy za najbardziej
satysfakcjonujace, nauka zawsze bedzie ,,zrodlem”, z ktérego tryska to, co nieodkryte
I niezbadane. Znajduje to uj$cie w osobie badacza, ktory czyni wszystko, by owo zrodto nie

wyschlo, ale uzyznito glebe ludzkiej egzystencji.

1.1. Znaczenie idei sprawiedliwosci dla rozwoju nauki

Jako, ze rozw0j nauki polega na nieustannym poznawaniu, tworzeniu i odkrywaniu
zblizonych do prawdy poje¢¢ i teorii, to jej znaczenie jest nieograniczone. Jednak, aby tak si¢
stalo niezbedne jest zintegrowanie $§wiata naukowego z rzeczywistym (realnym).
Niejednokrotnie bowiem dzieli je przepas¢, a im wigksza implikacja teorii do praktyki, tym
wiekszy zasigg badan naukowych. Zatem jednym z zasadniczych wyzwan wspotczesnej nauki
jest proba zniesienia barier 1 ograniczen migdzy nauka a codziennym zyciem.

Wyrézniajac za Marig 1 Stanistawem Ossowskimi®’’  takie galezie nauki, jak:
filozoficzng, socjologiczng, psychologiczng, historyczng oraz praktyczno-organizacyjng
mozna sprecyzowac na czym polega znaczenie nauki zarowno w odniesieniu do jednostki, jak
1 do $wiata.

W aspekecie filozoficznym nauka odpowiada nie tylko na pytania dotyczace budowy
1 funkcjonowania rzeczywistosci, ale poddaje krytycznej analizie podstawowe problemy i idee

w celu poznania ich istoty. Filozofia jest bowiem dyscypling, w ktérej rozwigzania

problemoéw nie sposob uzyskacé tylko przez gromadzenie danych obserwacyjnych dotyczacych

2% 7ob. S. Nowak: Metodologia badar spolecznych. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985,
s. 19.

215 W . Okon: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2004, s. 451.

2% Zob. Ibidem, s. 451.

7" podaje za: A. Zywczok: Aksjologia odkrycia naukowego — studium rozwoju i wychowania osobowosci
naukowych. Torun, Wydawnictwo ,,Adam Marszatek”, 2009, s. 23.
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swiata. W problemach filozoficznych chodzi o prawdg, a dotarcie do niej jest mozliwe dzigki
rozumowi teoretycznemu, a nie praktycznemu®’®,

W perspektywie socjologicznej nauka wskazuje mozliwo$ci rozwoju spoteczenstwa
w celu lepszego funkcjonowania cztowieka w rzeczywistosci spoteczno-ekonomicznej,
kulturowej i innych obszarach dziatalnosci. Badajac reguly, procesy i struktury spoteczne
uwidacznia to, co ludzi taczy lub dzieli oraz co jest przejawem wiezi miedzyludzkich?”.

Z punktu widzenia psychologii nauka skupia si¢ na osobie badacza, jego tworczo$ci
1 talencie naukowym. Dzieki jego aktywnosci intelektualnej moze zglgbia¢C mechanizmy
1 prawa rzadzace psychikg oraz zachowaniami cztowieka®.

W aspekcie historycznym naukowiec bada rozwdj nauki w okre$lonym czasie
i przestrzeni. Analizuje dorobek naukowy swych poprzednikow, by na ich dziedzictwie moc
budowa¢ wtlasne teorie i rozstrzyga¢ co sprzyja przetrwaniu pewnych idei, a co si¢
zdezaktualizowato®".

W konteks$cie praktyczno-organizacyjnym dzigki powstawaniu  osrodkow
badawczych mozna realizowaé takie dziatania, ktorych celem jest uzyskanie oryginalnych
(nowych) wytworow oraz rozwigzywanie problemow jednostki i spoleczeﬁsthsz.

Stanistaw Juszczyk uwaza, ze na rozwdj nauki wplywa miedzy innymi Krytyka
naukowa i dyskurs, bez ktorych prace badawcze nie majg wartoSci merytorycznej
i nie maja wkladu w rozwoj wiedzy”®. Zdaniem Alicji Zywczok znaczenia wszelkiej
dziatalno$ci naukowej nie upatruje si¢ tylko w jej kontekscie kulturotworczym. ,,Nauka jest
zwiazana z wi¢kszymi nadziejami czlowieka, na przyktad: nadzieja na szcze$liwsze
istnienie, zmniejszenie cierpien 1 zta w Swiecie, rozwo0] spoteczenstwa, a nawet na ludzka
nie$miertelno$é™?®,

W jaki sposob zatem idea sprawiedliwosci, ktora jest przedmiotem moich
dociekan badawczych rozwija nauke? Otdz teoria sprawiedliwosci jest domeng filozofii
moralnej, ktéra bada ludzkie postepowanie w kontekscie dobra lub zta moralnego

I ostatecznego celu zycia czlowieka. Pomigdzy teorig idealng (eksplanacyjng) okreSlajaca

278 70b. H. Brighouse: Sprawiedliwos¢. Przet. S. Krélak. Warszawa, Wydawnictwo ,,Sic”, 2007, s. 25.

1% 70b. A. Zywczok: Aksjologia odkrycia naukowego — studium rozwoju i wychowania osobowosci naukowych.
Torun, Wydawnictwo ,,Adam Marszatek”, 2009, s. 23.

280 70b. Ibidem, s. 19.

281 Zob. Ibidem, s. 24.

282 Zob. Ibidem, s. 24.

83 7ob. S. Juszczyk: Badania jakosciowe we naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 194.

%4 A. Zywezok: Aksjologia odkrycia naukowego — studium rozwoju i wychowania osobowosci naukowych.
Torun, Wydawnictwo ,,Adam Marszalek”, 2009, s. 34.
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czym sg zasady sprawiedliwosci, a jej zastosowaniem do instytucji istnieje rozdzwigk. Zatem,
czy myslenie o sprawiedliwo$ci moze mie¢ wymiar praktyczny? Tak, gdyz jest pojeciem
normatywnym okreslajacym jak powinno by¢. A tylko normatywna teoria sprawiedliwo$ci
sugeruje wlodarzom polis jakie zmienne maja znaczenie i jakie w zwigzku z tym zmiany
nalezy wprowadzic.

To teorie sprawiedliwo$ci ,,wskazuja jakimi zasadami powinniSmy si¢ kierowac,

285 Znajduja

projektujac czy reformujac instytucje spoteczne oraz funkcjonujac w ich obrebie
zastosowanie chocby przy formutowaniu zasad polityki spotecznej przez podejmowanie
politycznych decyzji w obrebie sfer zycia spotecznego. Jako przyktad moze postuzy¢
zastosowanie idei sprawiedliwosci przy projektowaniu konstytucji Standéw Zjednoczonych.
W Europie korzystano réwniez z réznych koncepcji sprawiedliwosci®®.

Ponadto, teorie sprawiedliwosci odgrywaja fundamentalng rol¢ w stosunkach
miedzynarodowych, w odniesieniu do interwencji wojskowych, praw zdrowotnych i opieki
medycznej, edukacji, globalizacji czy kwestii likwidacji nieréwnosci pitciowej, wiekowej,
materialnej czy rasowej. Politycy powinni by¢ szczegdlnie zainteresowani problemem
sprawiedliwo$ci w przypadku podejmowania decyzji dotyczacych badan socjologicznych,
ktére nalezy przeprowadzi¢ w celu zbadania na przyklad skutecznosci programow
edukacyjnych.

Powyzsze argumenty dowodza, ze idea sprawiedliwo$ci nieustannie rozwija nauke.
Zaktadajac sprawiedliwy porzadek spoteczny prowokuje do dyskusji i dziatan dotyczacych
natury praw, problemu podzialu dobr czy zwigzku migedzy prawami a obowigzkami, jakie
wzgledem siebie maja cztonkowie spoteczenstwa. Nauka sprzyja przetrwaniu zard6wno

dziedzictwa materialnego, jak i duchowego. Badania naukowe, publikacje wynikow, liczne

konferencje $wiadcza o jej dynamicznym rozwoju na swiecie.
1.2.  Osiggniecie stanu sprawiedliwosci w $wiecie — jeden z celéw nauki

Kazdej dziatalnosci ludzkiej przyswieca okreslony cel. Wszystko co cztowiek czyni,
tworzy lub zmienia stuzy innym lub jemu samemu i ma gl¢boki sens. Istotg dziatalno$ci
cztowieka na polu naukowym jest tak komunikowac si¢ ze §wiatem zewngtrznym, by odkry¢
zwigzki w nim istniejace 1 dzigki temu mie¢ wptyw na jako$¢ zycia jednostki jako czg$ci
spoteczenstwa. Dlatego istotng wydaje si¢ kwestia ksztaltowania podstaw naukowego

pogladu cztowieka na $wiat jak najwczes$niej, gdyz osoba badacza jest kluczowa w rozwoju

%85 H. Brighouse: Sprawiedliwos¢. Przet. S. Krolak. Warszawa, Wydawnictwo ,,Sic”, 2007, s. 26.
286 70h. H. Brighouse: Sprawiedliwosé. Przet. S. Krolak. Warszawa, Wydawnictwo ,,Sic”, 2007, s. 17.
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nauki. Badacz swiadomy swych mozliwosci i ograniczen staje si¢ ekspertem w okreslonej
dziedzinie, a wszystko czego dokonuje bedzie naukowo uzasadnione. Czlowiek, ktérego
poglad na $wiat jest naukowy, bedzie ponadto przyczynial si¢ do ksztaltowania §wiatopogladu
naukowego innych ludzi.

Jeszcze na poczatku XIX wieku wyjasnieniom zjawisk naukowych stuzyly ogolne
teorie. Sformutowania mialy raczej wyrazi¢ mysli autora, anizeli wyznaczy¢ kierunek badan
nad procesami spolecznymi?®’. Wspolczesnie naczelnym celem nauki jest co prawda
zdobywanie wiedzy, natomiast jej rolg jest takze mozliwo$¢ zastosowania teoretycznych
rozwigzan w praktyce. Obecnie to wtasnie na tym polu mozna zaobserwowac réznorodnos¢
kierunkow badawczych. Przyjmuje si¢ bowiem, ze celem wspodiczesnej nauki jest poznanie
w miar¢ obiektywnej prawdy, ktdrg urzeczywistnia si¢ przez zdobycie dajacej si¢
zweryfikowa¢ wiedzy. Badania naukowe przeprowadza si¢ po to, by zrozumie¢ przebieg
okreslonego zjawiska 1 w konsekwencji opisaé je, przewidzie¢ nastepstwa i podja¢ srodki
zaradcze. Dzigki temu mozna rozwingé wiedze lub poznaé t¢ jeszcze nieodkryta. Wiedza
naukowa pomaga bowiem zrozumie¢ obserwowane zjawiska empiryczne oraz skutecznie
dziala¢ poza obszarem badawczym — w $rodowisku spotecznym.

Jan Such wyodrebnia dwa cele nauki: wewnetrzne i zewnetrzne?®

. Cele wewngetrzne
dotycza poznawania prawdy o rzeczywistosci (poznawcze) 1 opisuja ja, natomiast cele
zewnetrzne znajdujg si¢ poza sferg konceptualizacji 1 majg Scisty zwigzek z funkcja, jaka
nauka petni w spoteczenstwie. Jest nig dostarczanie i wykorzystywanie wiedzy zar6wno
w celu poprawy jakoS$ci zycia jednostki, jak i po to, by znaleZ¢ odpowiedzi na zagadnienia
o charakterze teoretycznym, ale zasiegu praktycznym?®°,

Jerzy Brzezinski podkresla utylitarng funkcji nauki twierdzac, ze z takich wiasnie
potrzeb wyrosta i w zwigzku z tym to wiasnie jej pragmatyczna funkcja jest szczeg6lnie

WaZna290

. Owszem, budowanie koncepcji teoretycznych jest bardzo wazne, poniewaz zasob
wiedzy o aktualnym stanie badan, dotychczasowych podstawach hipotetycznych oraz
0 badanym przedmiocie musi mie¢ miejsce, jednak tylko wtedy, gdy bedzie zintegrowany

z wyjasnianiem pewnych procesow i zjawisk spotecznych i temu bedzie stuzy¢.

%87 Zob. R.K. Merton: Teoria socjologiczna i struktura spoleczna. Przet. E. Morawska, J. Wertenstein-Zutawski,
Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1982, 5.67.

%88 7ob. J. Such: Wstep do metodologii ogélnej nauk. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu Adama Mickiewicza,
1969, s. 16.

%9 7ob. S. Juszczyk: Badania jakosciowe we naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 13.

20 70b. J. Brzezinski: Metodologia badar psychologicznych. \Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1996,
$.32.
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Eksploracja, zdobywanie prawd naukowych, poszukiwanie odpowiedzi, na ktore
jeszcze nikt nie odpowiedziat lub udzielit odpowiedzi niewystarczajacej oraz dokonywanie
znaczacych zmian w rzeczywistos$ci, to cele wspolczesnej nauki. Nalezy czerpaé ze zrodet
nauki, by tworzy¢ nowe teorie naukowe oraz szuka¢ prawdy niezaleznej od pogladow
1 doswiadczenia. Zglebianie tajemnic i rozwigzywanie problemoéw ludzkosci to wyzwanie dla
badaczy, poniewaz badania naukowe przenikajac do badanych struktur spotecznych sa

najbardziej cennym zrédlem informacji.
1.3. Sprawiedliwo$¢ w kontek$cie humanizmu i pragmatyzmu pedagogicznego

Zyjac w czasach ponowoczesnosci ludzie sa $wiadkami gwattownych zmian w wielu
dziedzinach, np. cywilizacji, kulturze. Teresa Hejnicka-Bezwinska nazywa je zmianami
rewolucyjnymi, ktéore w przestrzeni edukacyjnej przebiegaja w czterech ptaszczyznach:
praktyce edukacyjnej, warstwie ideologicznej, doborze teorii oraz funkcjonowaniu instytucji
edukacyjnych®*.

Rozwo6j mysli pedagogicznej na przestrzeni wiekow rowniez byl mozliwy dzigki
przemianom, jakie dokonywaty si¢ w $wiecie (W tym w Polsce). To juz w epoce odrodzenia
powstal nowy kierunek myslenia — humanizm. Termin ten wprowadzit Friedrich Immanuel
Niethammer, ktéry — chcac okresli¢ koncepcje pedagogicznag — postulowal uznanie
dziedzictwa kultury antycznej za kluczowg dla wychowania 1 wykszta%ceniazgz.

Wiek XVII 1 XVIII wigzat si¢ z wielkimi przemianami oswiatowymi. Znaczgca byla
reforma Stanistawa Konarskiego i zatozenie Collegium Nobilium?®, powstanie Komisji
Edukacji Narodowej?** czy dzieto Jana Jakuba Rousseau Emil czyli o wychowaniu, w ktorym
najwigksza range w procesie wychowania nadawano rozwijaniu naturalnych cech dziecka
i aranzowaniu przez wychowawce sytuacji sprzyjajacych zdobywaniu przez niego nowych
doswiadczen?®®. Istotng role odegrat takze system wychowawczy Jana Amosa Komenskiego

dotyczacy tempa i rytmu rozwoju dziecka. To wlasnie ten wybitny czeski pedagog uznawany

#1 70b. T. Hejnicka-Bezwifiska: Badania nad edukacjg w perspektywie poznawczej wspdlczesnych nauk
spotecznych i humanistycznych. W: S. Palka (red.): Podstawy metodologii badar w pedagogice. Gdansk,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 45-46.

22 7ob. W. Furmanek: Humanizm w czasach cywilizacji technicznej. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia
Pedagogiczna XXI wieku. T. 2. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 269.

2% por, S. Lewandowski: Collegium Nobilium. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku.
T. 1. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 532-534.

24 Por. D. Krzesniak-Firlej, W. Firlej: Komisja Edukacji Narodowej. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia
Pedagogiczna XXI wieku. T. 2. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 681-690.

2% 70b. S. Jaronowska: Rousseau. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. T. 5. Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2006, s. 442.
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jest ,,za prekursora idei ksztalcenia i wychowania cztowicka przez cale zycie, w tym rowniez
koncepcji wychowania do starosci”?®.

W XIX wieku przypisywano pedagogice glownie cele praktyczne, by okreslata
sposoby 1 reguty wychowania, natomiast diagnoza, przebieg procesu wychowawczego oraz
jego ewaluacja nie mialy juz takiego znaczenia. Dopiero Jan Fryderyk Herbart po$§wiecajac
swoja prace filozoficzng pedagogice uznat pedagogike za samodzielng dyscypling naukowa.
Dzieki temu zostal nazwany ,,ojcem naukowej pedagogiki™?®’.

Wiek XX to okres ksztaltowania si¢ nowego etycznego i filozoficznego stanowiska
wobec celow wychowania, z pogladami miedzy innymi Johna Deweya, ktoéry zwraca uwage
na indywidualno$¢ dziecka, aktywnos$¢ i Uczenie si¢ przez do$wiadczenie. Jego zdaniem
dziecko jest cickawe $wiata, dlatego proces ksztalcenia powinien by¢ ukierunkowany na

2% Rowniez Celestyn Freinet zainicjowal

dostarczanie doswiadczen, umiejetnosci 1 wiedzy
oryginalny system wychowaweczy, ,,w ktorym tradycyjne przedmioty zostaty zastgpione przez
swobodna ekspresje dziecka wyrazana za pomoca tzw. technik Freineta™®°. Zas po Il wojnie
swiatowej pedagogika zmierzata w kierunku spojnosci podkreslajac wszechstronny rozwoj
cztowieka.

O rozwoju nauki $wiadczy formowanie si¢ nowych dyscyplin naukowych z wiasnym
przedmiotem badawczym, metodami oraz teoriami naukowymi. Pedagogika jak kazda inna
dyscyplina korzysta z dorobku innych nauk, dlatego charakter jej badan jest
transdyscyplinarny. Nalezy do nauk o profilu humanistycznym i spolecznym [dzi§ — gtownie
spotecznym — K.S.] oraz zasiggu praktycznym. Zdaniem Krystyny Ablewicz przymiotnik
,humanistyczny” odnosi si¢ do cztowieka jako podmiotu kreujacego swiat®®. Zaréwno nauki
humanistyczne jak i spoteczne zajmuja si¢ badaniem procesow spotecznych oraz na nie
wplywaja. Swym obszarem tematycznym obejmujg cztowieka jako istot¢ spoleczng i tworcza
oraz cato$ciowo spogladaja na badang rzeczywisto§¢ psychospoleczng. Integracja tych nauk
powoduje koncentracje wysitkow 1 §rodkdw na problemach i1 tematach najistotniejszych

zaroOwno dla samej nauki, jak i cztowieka jako czesci spoteczenstwa.

2% A A. Zych: Comenius. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. T. 1. Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 534-535.

27 por. M. Grzywna: Herbart. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. T. 2. Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 183-184.

2% por. A.A. Zych: Dewey. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. T. 1. Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 655- 656.

29 por, A.A. Zych: Freinet. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. T. 1. Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2003, s. 1187.

%00 7ob. K. Ablewicz: Badania fenomenologiczne w pedagogice: Istota czy jakos¢? W: J. Rutkowiak,
D. Kubinowski, M. Nowak (red.): Edukacja — moralnos¢ — sfera publiczna. Lublin, Wydawnictwo ,,Verba”,
2007, s. 485.
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Norman Denzin i Yvonna Lincoln jasno formutujg swoje oczekiwania wobec nauk
spotecznych: ,,Chcemy nauk spotecznych, ktére sg zaangazowane w obrone sprawiedliwosci
spolecznej, réwnosci, [...] pokoju i uniwersalnych praw czlowieka. Nie chcemy takich
nauk spotecznych, ktore twierdza, ze mogg si¢ zaja¢ tymi sprawami dopiero jezeli zechcq”gm.
Pedagogika be¢dac naukg zajmujgcg si¢ wychowaniem i ksztalceniem bada zalezno$ci
i przybliza je ogblowi po to, by nieustannie monitorowac zachodzace procesy edukacyjne.

Pedagogika ma $ci$le okre§lone pole badan i jest zaangazowana w problematyke
dotyczacg czlowieka. ,,Moze by¢ interpretowana jako nauka, ktora interesuje si¢ przede
wszystkim humanizujaca zmiang czlowieka i §wiata. Moze jg bada¢ i przeprowadzac.
W tym wlasnie moze wyrazaé sie jej praktyczno$é jako nauki spotecznej”**.

Andrzej Bronk twierdzi, ze jesli pedagogika ma by¢ naukg powinna preferowad
poznanie teoretyczne, a nie tylko aplikacje praktycznych umiejetnosci do sytuacji
wychowaweczych. ,,Nawet jesli chcemy rozumie¢ ja jako nauke praktyczng, to zawsze musi
by¢ wsparta refleksja teoretyczng nad podmiotem wychowania, jego celami, metodami czy
warunkami $rodowiskowymi, w jakich przebiega wychowanie”®®. Tak, jak w przypadku
wszystkich nauk praktycznych (stosowanych), tak i w pedagogice cel dotyczacy poznania
pewnego fragmentu rzeczywistos§ci musi by¢ skonsolidowany z podjeciem okre§lonego
dziatania w tym zakresie®®. Andrzej Bronk podaje dwojakie rozumienie tego terminu:
Arystotelesowski (tradycyjny) i instrumentalny (wspotczesny). W  Arystotelesowskim
rozumieniu pedagogika jest nauka aksjologiczno-normatywna, z jednej strony opisujaca
1 wyjasniajaca ludzkie dziatania wychowawcze, z drugiej — starajaca si¢ ustali¢ lezace u ich
podstaw wartosci oraz cele 1 warunki. Pedagogika instrumentalna powinna zrezygnowac
z niemozliwej do pelnienia roli przywodcy praktyki wychowawczej 1 zajac si¢ opisywaniem
tego, co robig wychowawcy, nie narzucajac im jak powinni postgpowac. [...] ,,nie moze
stuzy¢ projektowaniu dziatania, ktérego jeszcze nie ma, lecz rozumieniu dziatania, ktore juz

j e St”305

%1 NK. Denzin, Y.S. Lincoln (red.): Metody badar jakosciowych. T. 1. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 2009, s. 38.

%2 D, Kubinowski: Od poznania do zmieniania. Czy ,,zwrot pedagogiczny” w praktykach badawczych nauk
spotecznych. W: T. Bauman (red.): Praktyka badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
2013, s. 57.

%83 A. Bronk: Czy pedagogika jest naukq autonomiczng? W: M. Nowak, T. 0z6g, A. Rynio (red.): W trosce
o integralne wychowanie. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 2003, s. 55.

%04 Zab. Ibidem, s. 53.

%05 K. Konarzewski: Czy pedagogika wybié sie moze na naukowosé? W: J. Rutkowska (red.): Odmiany myslenia
0 edukacji. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 1995, s. 130, 136.
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W czasach wspotczesnych swoistoscia pedagogiki jest S$cisty zwigzek teorii
I praktyki. Teoria bowiem pozwala rozwigzywaé problemy dostarczane przez praktyke,
a wspotczesny cztowiek oczekuje od nauki nie tylko wiedzy o tym co nalezy zmienié, ale
rowniez jak owych zmian dokonaé. Dzisiaj nie wystarczy dostarczy¢ faktow, ktére stwierdzg
pewien stan, niezb¢dne sg zalecenia w celu przeprowadzenia pozadanej zmiany. Pedagodzy
usitujac odpowiedzie¢ na pytanie: jak przebiega proces wychowawczy i co nim Kieruje,
analizuja, czy teoria aktualnie stosowana jest optymalna oraz jak bedzie i jak moze by¢
w przysztosci. Badajac zjawiska wychowawcze, badacz czerpie z teorii, ktora ,,wytycza drogi
dobrego wychowania opartego na ideach humanizmu, troski o cztowieka oraz nowoczesnej
edukacji spoteczenstwa’*%.

Zainteresowanie pedagogika jako nauka jest widoczne w licznych publikacjach,
innowacjach czy tematyce konferencji. Mimo nizu demograficznego pedagogika jest
fascynujacym kierunkiem ksztatcenia uniwersyteckiego. To wlasnie pragmatyzm pedagogiki
odpowiadajacy na potrzeby i oczekiwania oscylujace wokot nauczania i wychowania
cztowieka w XXI wieku, prawa oswiatowego i zarzadzania, spowodowal gwaltowny rozwoj
roznych subdyscyplin pedagogiki. Szczegdétowa ich klasyfikacje podaje Zygmunt Wiatrowski,
dzielagc je na: podstawowe (pedagogika ogdlna, historia os$wiaty 1 wychowania, teoria
wychowania, dydaktyka), szczegdélowe — oscylujgce wokol rozwoju cztowieka (migdzy
innymi pedagogika przedszkolna, wczesnoszkolna, szkoty wyzszej, dorostych) oraz dotyczace
jego dziatalnosci (na przyktad pedagogika spoteczna, kultury, pracy, zdrowia). Wymienia
ponadto dyscypliny pomocnicze i z pogranicza (mi¢dzy innymi takie jak: pedagogika
poréwnawcza, pedeutologia, polityka oswiatowa, organizacja o$wiaty i wychowania, filozofia

307

i psychologia wychowawcza)®’. Zas Bogustaw Sliwerski prezentuje az dwadziescia pieé

subdyscyplin pedagogiki®®.

Bogactwo pedagogik wyspecjalizowanych, wyrastajacych ze wspdlnego pnia
pedagogiki jest zréodlem réznorodnych powigzan z innymi naukami, takimi jak nauki
humanistyczne, przyrodnicze czy techniczne. Dzigki wlasnie specjalizacjom mozna
precyzyjnie dostrzec i zbada¢ rozne zjawiska edukacyjne, zweryfikowa¢ uzyskane wyniki

w pozniejszych badaniach, by szybciej zareagowa¢ na zmiany wynikajace z potrzeb

%06 M.J. Szymanski: Edukacyjne problemy wspolczesnosci. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2014,
s. 280.

7' Zob. Z. Wiatrowski: Pedagogika pracy. Bydgoszcz, Wydawnictwo Uczelniane ,,AB”, 2005, s. 38-39.

%08 Zob. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.): Pedagogika. T. 3-4. Subdyscypliny wiedzy pedagogicznej. Gdansk,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2006.
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spotecznych. Dynamiczny rozwdj nauki stanowi zatem jeden z podstawowych wymogow

i przejawow sprawiedliwosci spoteczne;j.
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Rozdzial 2. Zalozenia metodologiczne i organizacyjne badan wlasnych
2.1. Metodologia jako dziedzina nauki laczaca badaczy

Kazda dziatalno$¢ naukowa wymaga doskonatej znajomosci metod badawczych, czyli
regut 1 procedur wypracowanych przez naukowcdéw po to, by jak najwierniej zglebié
interesujacy badaczy problem. Temu zadaniu stuzy metodologia, ktéra jest ,,systemem Scisle
okreslonych regut i procedur prowadzenia badan naukowych oraz nauka o czynnosciach
poznawczych badan naukowych, a jej przedmiotem zainteresowan sa metody badan

5,309

naukowych stosowane w danej dziedzinie wiedzy””~. Metodologia nauk natomiast jest

,»dyscypling naukowa $cisle powigzang z filozofia i logika, ktorej przedmiotem zainteresowan
sa metody stosowane przy formulowaniu twierdzen i teorii naukowych”'°,

Zdaniem Stefana Nowaka metodologia jest nauka o metodach badania stosowanych
w jakiej$ dziedzinie lub 0 naukach. Jednak stowo ,,badanie” autor ujmuje w dwoch aspektach:
szerszym 1 wezszym. W rozumieniu wezszym oznacza zbieranie i analiz¢ danych w toku
bezposredniego lub posredniego kontaktu z rzeczywistoscig badang, w celu uzyskania
odpowiedzi na sformutowane uprzednio pytanie. W ujeciu szerszym metodologia jest nauka
,,0 poprawnych sposobach postepowania w toku catego procesu badawczego311.

Mieczystaw Lobocki definiuje wspotczesng metodologie badan pedagogicznych jako
,hauke o zasadach i1 sposobach postgpowania badawczego stosowanego w pedagogice”312.
Odnosi si¢ do ,,prawidtowego zastosowania modeli metod, technik i1 narzedzi badawczych
podczas formulowania koncepcji badawczej oraz w trakcie prowadzenia badan
pedagogicznych™®®,

Chava Frankfort-Nachmias i David Nachmias twierdza, ze metodologia spetnia trzy
funkcje:

1. Dostarcza regut komunikacji migdzy badaczami,
2. Dostarcza regul wnioskowania (polaczenie obserwacji z logika w celu wyprowadzenia

rzetelnych wnioskow);

%9 M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 156-157.

%1 Ibidem, s. 157-158.

11 70b. S. Nowak: Metodologia badar spolecznych. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011, s. 23.

312 M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 14.

3 M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 157.



72

3. Dostarcza regut intersubiektywnosci (obiektywizm i trafno$é sa wzajemnie zalezne)>™.

Metodologie dzieli si¢ na: ogdélng — traktujaca o prawidlowosciach rzadzacych
procesem badawczym — wspolnym dla wszystkich nauk, oraz szczegétowa — dotyczaca danej
dziedziny nauki i zajmujacag si¢ charakterystycznymi dla niej procedurami poznawczymi315.
Przedmiotem badawczym metodologii ogolnej jest ,,formutowanie ogolnych warunkow, jakie
powinny spelnia¢ wszelkie sposoby uprawiania dziatalno$ci badawczej”*'°. Metodologia
szczegotowa opisuje za$ ,.charakterystyczny dla danej dziedziny naukowej przebieg procesu
dochodzenia do wiedzy”317. Stanistaw Juszczyk twierdzi, ze ,,czynnikiem jednoczacym nauke
jest metodologia, a nie przedmiot badan. Podejscie naukowe dostarcza wiedzy, ktéra moze
by¢ zweryfikowana zaro6wno na drodze wnioskowania, jak i przez odwotywanie si¢ do
dowodow dostarczanych przez zmysty. Metoda naukowa wymaga Scistego respektowania
zasad logiki 1 0bserwacji”318.

Metodologia badan pedagogicznych dzieli si¢ na: opisowa, sprawozdawczg oraz
normatywng. Opisowa formutuje hipotezy i twierdzenia oraz teorie dotyczace przedmiotu
jej zainteresowan, Sprawozdawcza natomiast wskazuje na znaczenie pewnych pojec,
(twierdzen) stosowanych dawniej i obecnie, natomiast normatywna okresla cele, ideaty oraz
normy wychowania, w oparciu o rozne zrodia®®.

Metodologia badan pedagogicznych zalezy od przyjetych przez badacza orientacji
poznawczych. Dominujacymi sg dwie: przyrodnicza (spoteczna) i humanistyczna. Podjecie
odpowiedniej orientacji poznawczej determinuje przebieg i wyniki badan®?®. W pedagogice
moga by¢ stosowane dwie rozne metodologie (orientacja przyrodnicza lub orientacja
humanistyczna) albo obie jednoczesnie.

Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badan pedagogicznych sg zwigzane
z dualizmem czlowieka — jego cielesnoscia i duchowoscia. Badanie cielesnosci cztowieka

taczy sie z filozofig nauk o przyrodzie i jest podej§ciem nomotetycznym, stosujacym model

814 Zob. Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias: Metody badawcze w naukach spolecznych. Poznan,
Wydawnictwo ,,Zysk i S-ka”, 2001, s. 29-30.

312 70b. J. Brzezinski: Metodologia badar psychologicznych. \Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2003,
s. 18.

318 5 Nowak: Metodologia badar spotecznych. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011, s. 14.

37 M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 160.

18 3. Juszezyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 26.

819 Zob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 157.

%0 7ob. S. Palka: Metodologia badar pedagogicznych. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia Pedagogiczna XXI
wieku. T. 3. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2004, s. 207.
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badan ilosciowych, natomiast badanie duchowosci wpisuje si¢ w filozofi¢ nauk o duchu
(podejscie idiograficzne) i zastosowanie metod jakosciowych®?,
W mych badaniach przyjelam metodologiczna orientacje humanistyczna

(przewazajaca) i przyrodnicza.
2.2.  Model empirycznych badan naukowych

Model badan — zwany takze procedurg badawczg — jest ustalonym i uporzadkowanym
tokiem postepowania badawczego odnoszacym si¢ do kolejno wykonywanych czynnosci
badawczych. Moze by¢ naturalny (obserwacyjny) i eksperymentalny, w ktérym rzeczywistos¢
jest zmieniana przez wprowadzenie bodzca?.

Janusz Gnitecki uwaza, ze pedagogika moze by¢ uprawiana zgodnie z trzema
modelami: empirycznym, prakseologicznym i hermeneutycznym.

1. Model empiryczny polega na mozliwosci obserwacji zjawisk edukacyjnych, ilo§ciowym
i jakosciowym okreslaniu zjawisk oraz przedstawianiu ich w postaci liczb (kwantyfikacja)
i stow (kwalifikacja);
2. Model prakseologiczny okresla cele i warunki konieczne do podejmowanych dziatan oraz
skuteczno$¢ dziatan zorientowanych na osigganie celow;
3. Model hermeneutyczny przedstawia zjawiska w postaci symbolicznej oraz interpretuje ich
sens®®,
W mych badaniach korzystam z modelu empirycznego i hermeneutycznego®*,
Wspodlczesni metodologowie przyjmujac jako kryterium model dziela badania na:

. 325 . , - .. , - .
ilosciowe™”, jakosciowe 1 jako$ciowo-iloSciowe.

%21 7ob. D. Kubinowski: Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badan pedagogicznych. W: S. Palka (red.):
Podstawy metodologii badarn W pedagogice. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010,
s. 32.

%2 M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 166.

%23 Zob. J. Gnitecki: Orientacje metodologiczne we wspélczesnej pedagogice. W: D. Kubinowski, M. Nowak
(red.): Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2006,
s. 30.

%4 por. B. Milerski: Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej, 2011; M. Sawicki: Hermeneutyka pedagogiczna. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe ,,Semper”, 1996.

%2> Badania ilo§ciowe (pozytywistyczne) nie stanowia zasadniczej czeci tej pracy, pragne jednak nadmienié, ze
polegaja na opisie, wyjasnianiu i analizie faktow, zjawisk, procesow, przedstawianych nastgpnie w formie
roznych zestawien i obliczen statystycznych czy matematycznych. Zob. M. Lobocki: Wprowadzenie do
metodologii badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1999, s. 55.

Badania ilosciowe sg bardziej ugruntowane i lepiej opisane w literaturze niz badania jakosciowe. Cechuje je
zwiazek przyczynowo — skutkowy oraz dbato$¢ o obiektywizm i eliminowanie wplywu badajacego i badanego
na wynik koncowy poznania empirycznego. Obiektem tego typu badan sa $cisle zdefiniowane zmienne,
a narzg¢dzia badawcze sa doktadnie zaplanowane i wystandaryzowane. Zob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-
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Badania  jakosciowe  (humanistyczne) cechuje  podejscie  holistyczne.
Sa skoncentrowane na jednostkach lub matych grupach dobranych celowo. Dotycza
czynnikow trudno mierzalnych i sa zorientowane na kulture oraz wartosci®”®. Charakteryzuje
je zdolno$¢ do poddawania analizie tego, co rzeczywiscie wydarzylo si¢ w swobodnie
zmieniajacym si¢ $Srodowisku. ,,Nie przewidujg blizszego sprecyzowania problemow
badawczych, a tym samym obudowy teoretycznej przed przystagpieniem do ich

»el, Zastosowane procedury analityczne nie maja  charakteru

przeprowadzenia
matematycznego®?®, a na tego typu badania Hanna Komorowska uzywa okreslenia ,,lejkowaty
ksztalt”, ktory oznacza, ze ,przewiduja szerokie mozliwosci interpretacji na poczatku,
zawezajac je coraz bardziej w miare prowadzenia obserwacji”>?.
Barbara Smolinska-Theiss wymienia trzy funkcje badan jako$ciowych:
1. Badanie, odkrywanie, demaskowanie ukrytych znaczen i interpretacji;
2. Wspieranie zmian spolecznych, budowanie warunkéw spoleczno-kulturowych shuzacych
racjonalizacji proceséw edukacyjnych i podnoszeniu jako$ci zycia;
3. Wystepowanie w obronie praw 1 godnosci jednostek oraz grup spolecznie
zmarginalizowanych, naznaczonych, wykluczonych®®.
Wedlug Stanistawa Palki, podstawowe zalozenia w pedagogicznych badaniach
jakosciowych sg nastepujace:
1. Badacz jest ,,wewnatrz” badanej rzeczywistosci, poniewaz podmiot 1 przedmiot poznania
wzajemnie si¢ uzupetniaja;
2. W badaniach niezbedne jest warto$ciowanie; system przyjetych wartosci ma znaczenie dla
zrozumienia badanej rzeczywistos$ci;
3. Wiedza jest nie tylko odkrywana, ale réwniez konstruowana;

4. Wyjasnienie ma uzasadnienie tylko dla jednego miejsca i czasu, nie daje podstaw do

uogolnien;

Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 167.

326 7Zob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 168.

%7 M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 40-41.

%28 70b. E. Zareba: Badanie empiryczne ilosciowe i jakosciowe w pedagogice. W: S. Palka (red.): Orientacje
metodologii badan pedagogicznych. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 1998, s. 46.

%29 |bidem, s. 46.

%30 Zob. B. Smolinska-Theiss, W. Theiss: Badania jakosciowe — przewodnik po labiryncie. W: S. Palka (red.):
Podstawy metodologii badan w pedagogice. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 90.
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5. Podstawowymi kategoriami badawczymi sg rozumienie i interpretacja faktow, zjawisk,
procesow. W zwigzku z tym stosuje si¢ holistyczne podejscie badawcze i uwzglednia
kontekst badanych zjawisk;

6. Uzyteczne w poznaniu s3: empatia, introspekcja, subiektywne podejscie do badanej
rzeczywistoéci331.

Badania jakoSciowo-ilosciowe stosowane w tym samym przedsiewzigciu badawczym
sa dla wielu badaczy kontrowersyjne. Jednak w 1989 roku Stanistaw Palka zaproponowat
badaczom takie polaczenie, uzasadniajac to nastepujgco:

1. Oba sposoby badan sg réwnoprawne i niezbedne;

2. Celem poznania pedagogicznego jest nie tylko opis i wyjasnianie faktow, zjawisk
i procesow, ale takze ich rozumienie i interpretacja;

3. Strategia iloSciowa jest nierozerwalnie zwigzana ze strategia jakosciowa. Stanistaw Palka
podaje za przyklad zbior faktéow jawiacych sie pedagogowi w kategoriach jako$ci np.
agresywne zachowania ucznia i wprowadzenie elementow ilosciowych w celu zliczenia ilu
ucznidéw przejawia niepozadane zachowania®®.

W zwiazku z powyzszym w metodologii badan nie powinno by¢ mowy o wyzszosci
jednego modelu badan nad drugim. Oba sg niezbgdne i maja $ciSle okreslony cel, a to jaki
model si¢ zastosuje zalezy od problemu, ktory interesuje badacza oraz komu lub czemu
stuzy¢ ma badanie. Proces badania jakosciowego przebiega odwrotnie niz w strategii
ilosciowej, gdyz wychodzi si¢ w nim od praktyki do teorii.

Moje badania zostaly oparte na modelu jako$ciowo-ilosciowym (z przewaga
modelu jako$ciowego), gdyz tego typu postepowanie umozliwia opis i analiz¢ interesujacego
mnie zjawiska w szerokim kontekscie sytuacyjnym i spotecznym. Dzigki takiemu podej$ciu
mozna lepiej zrozumie¢ mechanizmy spoleczne generujace poczucie sprawiedliwosci, badz
jego brak wsrdd uczniow klasy szostej szkoty podstawowej oraz zdoby¢ nowe fakty
dotyczace przestrzegania zasad sprawiedliwos$ci przez dzieci.

Powyzsze wskazowki metodologiczne zostaly uwzglednione w podjetym badaniu.
Rzeczywisto$¢ szkolna (i jej otoczenie) byta analizowana w kontek$cie pojmowania,
postrzegania i dos$wiadczania przez ucznidw sprawiedliwo$ci. Stuzylo temu zglebianie

procesu wychowania aksjologicznego dzieci w srodowisku szkolnym.

%1 Zob. S. Palka: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2006, s. 54-55.
%32 Zob. Ibidem, s. 61-64.
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2.3. Rodzaj badan naukowych

Biorgc pod uwage cel, badania naukowe dzieli si¢ na podstawowe, stosowane
i wdrozeniowe.

1. Badania podstawowe podejmuje si¢, nie biorgc pod uwage praktycznosci celu
w zbadaniu nowego zjawiska;

2. Badania stosowane zmierzaja do wykorzystania w praktyce wynikow badan
podstawowych. Ich rezultatem sa prototypy i modele, ktore powstaja i sa sprawdzane
w laboratoriach;

3. Badania wdrozeniowe polegaja na opracowaniu metod i technik zastosowania wynikow
w praktyce. Sg koncowym etapem procesu badawczegoggg.

W literaturze metodologicznej naukowcy cz¢sto wyodregbniaja badania:

1. Eksploracyjne i weryfikacyjne, ktéore formutujg problem badawczy i1 weryfikuja
hipotezy;

2. Diagnostyczne i odkrywcze zaliczajace dane zjawiska do kategorii teoretycznych
1 odkrywajace nowe, nieopisane dotad problemy;

3. Opisowe i eksplanacyjne, ktore stwierdzajg istnienie pewnych zjawisk i1 wyjasniajg
dlaczego wystepuja;

4. Prognostyczne i nie przewidujace prognoz;

5. Ewaluacyjne i deskryptywne oceniajace badane zjawisko po zakonczeniu badan
1 opisujace przedmiot badan;

6. Teoretyczne i aplikacyjne powstajagce na bazie hipotez i nakierowane na praktyczne
dziatanie®.

Stefan Nowak wyroznia dwa rodzaje badan empirycznych ze wzgledu na cel
poznawczy, ktéremu maja shuzyé: badania diagnostyczne i badania weryfikacyjne®*°.
Wedlug niego badania diagnostyczne dostarczaja wskazowek co do budowy teorii 1 polegaja
na opisaniu pewnego stanu rzeczy lub zdarzenia. Ich zadaniem jest ,,poszukiwanie,
odkrywanie, ustalenie i opisanie pewnych istotnych wilasnosci czy zasad funkcjonowania

danego konkretnego wycinka rzeczywistoéci”g%. Stanistaw Palka pisze, ze ,,w tym nurcie

%3 Zob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 40.

%34 Zab. Ibidem, s. 40.

%35 Zob. S. Nowak (red.): Metody badar socjologicznych. \Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1965,
s. 191.

%36 B. Zechowska: Wybrane metodologiczne wzory badan empirycznych w pedagogice. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 1985, s. 11.
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mieszczg si¢ poszukiwania poznawcze zwigzane z ewaluacja, polegajaca na okresleniu

et Aot - 337
skuteczno$ci dziatan pedagogicznych”

. Wyr6znia si¢ dwa podtypy badan diagnostycznych:
heurystyczne i weryfikacyjne. Heurystyczne odkrywaja typ, geneze i zalezno$ci badanego
przedmiotu lub zjawiska, a weryfikacyjne sprawdzaja — przez poréwnanie z innymi typami
lub gatunkami — postawiong diagnoze dotyczaca tego, czy dany przedmiot (zjawisko) zostat
trafnie przyporzadkowany>>®.

Drugi rodzaj badan — badania weryfikacyjne sprawdzaja przewidywania teorii, majac
na uwadze jej potwierdzenie lub podwazenie 1 polegaja na sprawdzeniu skutkow
zastosowanych rozwigzan, skutkéw dziatania jakiego$ uktadu, a takze poszukiwania cech,
wlasciwosci zdarzen i1 procesow. Ich celem jest sprawdzenie empiryczne interesujacych
badacza zjawisk. ,,Weryfikacja jako procedura sprawdzania relacji pomigdzy zmiennymi
najczesciej na drodze badan eksperymentalnych jest sposobem uzasadniania prawidlowosci
1 formulowania praw pedagogicznych”33g. Wyodrgbnia si¢ dwa podtypy badan
weryfikacyjnych: dedukcyjne (od twierdzen ogoélnych do jednostkowych) i indukcyjne
(od jednostkowych faktow do ogdlnych). Badania dedukcyjne polegajg na ustaleniu przyczyn

340

(zmienne niezalezne), gdy znamy ich nastepstwa (zmienne zalezne)™ . Przyktadem tego typu

badania moze by¢ analiza przyczyn wystepowania u dzieci sktonnosci do zachowan

spolecznie nieakceptowanych. ,,Opierajga si¢ na modelu sprawdzania w rzeczywistosci

h”34l

empirycznej twierdzen ogélnyc . Tymczasem ,,badania indukcyjne polegaja na okreslaniu

nastepstw zmiennych zaleznych, bedacych wynikiem dziatania zmiennych niezaleZnych”342,

»opieraja si¢ na modelu budowania twierdzen ogdlnych na podstawie szczegoétowych

«.9934
ObSGI’WZlCJl”3 3

%7s. Palka: Problemy badawcze w pedagogice a praktyka badawcza pedagogéw. W: T. Bauman (red.):
Praktyka badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2013, s. 64.

%8 Zob. S. Juszczyk: Badania ilosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2005, s. 32.

%9 B. Matwijow: Budowanie teoretycznej wiedzy pedagogicznej. W: S. Palka (red.): Orientacje metodologii
badan pedagogicznych. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 1998, s. 19.

9 Zob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 48.

¥1 K. Rubacha: Metodologia badarn nad edukacjq. \Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
2008, s. 14.

%2 H. Muszynski: Wstep do metodologii pedagogiki. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1970,
S. 264.

¥3 K. Rubacha: Metodologia badar nad edukacjq. \Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
2008, s. 14.
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Tadeusz Pilch wymienia jeszcze dodatkowo trzy rodzaje badan naukowych: badania
teoretyczne, badania praktyczne (stosowane) i badania eksploracyjne, ktore definiuje
nastepujaco>**:

1. Badania teoretyczne ,,polegaja na poznaniu zmierzajagcym do gromadzenia wiedzy
teoretycznej, pozwalajgcej budowac uogodlnienia, generalizacje, prawa rozwoju I przemian
badanej rzeczywistosci”**°. Wnosza ogromny wkiad w budowanie teorii naukowych;

2. Badania praktyczne bazuja na wiedzy teoretycznej. ,.Zwykle wykorzystuja wiedze
skonstruowang w wyniku prowadzenia badan podstawowych, modernizujg ja i formutuja

»3%6  Zdaniem Chavy Frankfort-Nachmias i Davida

wskazania uzyteczne dla praktyki
Nachmiasa, teoria powinna by¢ sprawdzana w praktyce, gdyz to czesto powoduje
koniecznosé jej modernizacji**’;

3. Badania eksploracyjne stuza odkrywaniu relacji 1 prawidlowosci ,,w ograniczonej,
niewielkiej liczbie np. dostepnych dla jednego badacza. Sa one wazne szczegdlnie
w psychologii i socjologii oraz w pedagogice resocjalizacyjnej i terapii pedagogicznej”>*.

Badania naukowe mozna podzieli¢ takze ze wzgledu na charakter ich
przeprowadzania. | tak wyrdznia si¢:

1. Badania zespolowe,

2. Badania terenowe (srodowiskowe);

3. Badania powtarzalne (panelowe) stuzace poznaniu okreslonej cechy pod wplywem
celowo wprowadzonego czynnika®.

Probujac okreslic rodzaj swych badan stwierdzam, ze zastosowalam badanie
typu diagnostycznego, by poznaé pojmowanie, postrzeganie 1 doswiadczanie
sprawiedliwosci przez ucznidow klasy szostej szkoly podstawowej 1 sposoby ksztattowania
poczucia sprawiedliwosci ucznidéw przez nauczycieli. Badania, ktore przeprowadzilam
mozna uznaé takze za badania stosowane, poniewaz uzyskane wyniki moga przyczynic si¢

do zastosowania nowej wiedzy w praktyce pedagogicznej.

¥4 7ob. T. Pilch: Zasady badar pedagogicznych. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 1995, s. 19.
¥25, Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 40.

%% 1bidem, s. 40.

%7 Zob. Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias: Metody badawcze w naukach spolecznych. Poznan,
Wydawnictwo ,,Zysk i S-ka”, 2001, s. 52.

¥8's. Juszezyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 41.

%49 Zab. Ibidem, s. 32.
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2.4. Przedmiot i cele badan

Ustalenie 1 sprecyzowanie przedmiotu badan jest jednym z elementow procedury
badawczej ukierunkowanej na osiggnigcie celu. Pelni funkcje czynnika ukierunkowujacego
lub wrecz okreslajacego zasieg aktywnosci badawcze;.

Dla Wiadystawa Pus$leckiego przedmiotem badan jest ,,$cisle zdefiniowany wycinek
obicktywnie istniejacej rzeczywistosci spoteczno-przyrodniczej, stanowigcy obiekt
zainteresowan poznawczych okreslonej dyscypliny naukowej”**°. Przedmiotem badan
pedagogiki jest poznawanie rzeczywistosci wychowawczej i edukacyjnej w konteksScie
zaleznosci wystepujacej miedzy réznymi zdarzeniami majgcymi miejsce w tym procesie.
Stefan Nowak kojarzy przedmiot badan z obiektami, osobami, rzeczami, zjawiskami czy
procesami>!. Natomiast Teresa Bauman poddaje krytycznej analizie powyzsze stwierdzenie
i proponuje za przedmiot badan uzna¢ ,,zachowania, wypowiedzi lub wytwory ludzi badz
zbiorowosci ludzkich™2. Albert Maszke przyjmuje, ze ,,przedmiotem badan pedagogicznych
jest proces wychowania, na ktory sktadajg si¢ wszelkie sytuacje i procesy dydaktyczno —
wychowawcze zwigzane z wszechstronnym rozwojem jednostki oraz rezultat tego procesu,
jakim jest wychowanie”**®, Aktualnie podkre§la sig, ,,ze przedmiotem badaf pedagogiki jest
nie tylko ogot procesow edukacyjnych, ale takze dyskursy o edukacji, ktore tocza si¢
zardwno w sprawie spotecznej praktyki pedagogicznej, jak i w procesach ksztalcenia™®*,

Wspotczesnych pedagogdéw interesujg problemy dotyczace wplywu wychowania
1 ksztatcenia na dzieci, mtodziez 1 dorostych, umiejetnos¢ odnalezienia wiasnej tozsamosci
w zyciu osobistym i spotecznym oraz dziatalno$ci we wszystkich dziedzinach aktywnosci:
pracy, kulturze, dziatalnosci publicznej355. Mozna zatem pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, Ze
fundamentem, na ktérym obecnie opiera si¢ zainteresowanie pedagogiki jako nauki jest

wychowanie oraz jego ewolucja, gdyz zakres procesu wychowawczego znacznie si¢

zwigkszyl 1 zmienit. Dzisiaj obejmuje juz nie tylko czlowieka w okresie dziecinstwa

%0 W. Puslecki: Metody badar pedagogicznych: obserwacja, eksperyment, test, sondaz. Kalisz, Wydawnictwo
,,0ddzial Doskonalenia Nauczycieli w Kaliszu”, 1984, s. 3.

%1 70b. S. Nowak: Metodologia badaii spolecznych. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007, s. 36.

%2 T Bauman: Komplikacje i dylematy przy okreslaniu przedmiotu badan pedagogicznych. W: K. Rubacha
(red.): Konceptualizacje przedmiotu badar pedagogiki. Krakoéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 69.

%3 AW. Maszke: Tok przygotowywania badarn. W: S. Palka (red.): Podstawy metodologii badar w pedagogice.
Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 158.

%4 T, Hejnicka-Bezwinska: Badania nad edukacjq w perspektywie poznawczej wspélczesnych nauk spolecznych
i humanistycznych. W: S. Palka (red.): Podstawy metodologii badan w pedagogice. Gdansk, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 48.

%5 Zob. M.J. Szymanski: O potrzebie prowadzenia badar jakosciowych w pedagogice. W: H. Liberska,
A. Malia, D. Suwalska-Baranowicz (red.): Wspéiczesni ludzie wobec wyzwan i zagrozen XXI wieku. \Warszawa,
Ksiggarnia Internetowa ,,Difin”, 2014, s. 287.



80

i dorastania, ale skupia si¢ takze na cztowieku dorostym, gdyz zmiany jakie zachodzg
sktaniajg pedagogike¢ nieustannie do modyfikowania sposobéw wychowania, zeby
uksztattowa¢ czlowieka przygotowanego do podejmowania okreslonych zadan
w spoteczenstwie.

Przedmiotem mych badan uczyniono pojmowanie, postrzeganie i doswiadczanie
sprawiedliwosci przez uczniow Kklasy széstej szkoly podstawowej oraz sposoby
ksztaltowania ich poczucia sprawiedliwos$ci przez nauczycieli.

Przez pojmowanie nalezy rozumie¢ taki proces umyslowy, ktory jest zwigzany
Z pojeciowym ujmowaniem $wiata 1 probg zdefiniowania okreslonych zjawisk
(np. co rozumie si¢ przez ,,sprawiedliwo$¢”, na czym polega sprawiedliwy podziat dobr itp.).
Postrzeganie to interpretacja zachodzacych procesow (wyrazanie opinii, pogladu, stanowiska
na dany temat, np. zwigzany ze sprawiedliwoscia). ,,Kiedy postrzegamy cos, to mamy
Swiadomos¢ tego; Jesli postrzegamy co§ w okreslony sposob, to w taki sposob to widzimy,
rozumiemy i oceniamy”**®. Do$wiadczanie to inaczej przezywanie, odczuwanie, doznawanie
(emocjonalne — uczuciowe i moralne ujmowanie $wiata). W zwigzku z tym w mej pracy
dokonatam opisu emocji, uczug, przezy¢, wrazen, doznan — zwlaszcza uczniow — dotyczacych
ich poczucia sprawiedliwo$ci. Natomiast ksztaltowanie poczucia sprawiedliwosci to takie
oddziatywanie na uczniow, ktore wymaga od dorostych nie tylko bycia sprawiedliwym, ale
takze obliguje ich do tworzenia warunkow, by uczniowie mogli wzrasta¢ w tym poczuciu na
co dzien.

Kazde badanie jest przeprowadzane w okreslonym celu. Cele badawcze realizuje si¢
poprzez zaprojektowanie metod badan dziatalnosci naukowej. Mieczystaw Lobocki uwaza, ze
celem jest ,,poznawanie prawdy, czyli ujawnianie stosunkowo obiektywnego stanu rzeczy.
Chodzi zar6wno o poszukiwanie 1 odkrywanie prawdy naukowej, jak i jej 0pisywanie”357.
Wedlug Waldemara Dutkiewicza celem badan jest dazenie do wzbogacenia wiedzy
0 osobach, rzeczach i zjawiskach bedacych przedmiotem badan®®.

Earl Babbie wyroznia trzy gléwne cele badan:

1. Eksploracyjne (poznawcze) — og6lne poznanie danego zjawiska, zrozumienie go,
zaspokojenie wlasnej ciekawosci, poszerzenie zasobu wiedzy;

2. Opisowe — obserwowanie danego zjawiska, sytuacji, wydarzenia i opisanie go (Jak jest?);

%6 M. Banko (red.): Inny stownik jezyka polskiego. T. 2. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2017,
s. 206.

%7 M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 214.

%8 Zob. W. Dutkiewicz: Przewodnik metodyczny dla studentéw pedagogiki. Kielce, Wydawnictwo ,,Strzelec”,
1996, s. 31.
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3. Wyjasniajace — odkrywanie zwigzkéw przyczynowo — skutkowych miedzy zdarzeniami
(Dlaczego tak jest?)**°.

W literaturze metodologicznej mozna znalez¢ podzial na: teoretyczne cele badan,
ktore stuzag budowaniu lub wzbogacaniu teorii naukowej, oraz praktyczne cele badan
przyczyniajace si¢ np. do rozwoju praktycznej strony danej dyscypliny360.

Innym podziatem jest taki, ktory uwzglednia cele:

1. Prognostyczne (Jak bedzie?);
2. Utylitarne (Jakie korzysci przyniesie? Komu i czemu ma stuzy¢?);
3. Wychowawcze (Jaki wplyw be¢dzie miato na wychowanie czlowieka?).

Najwazniejszym zamierzeniem, jakie ma zosta¢ zrealizowane za posrednictwem
mych badan jest wglad w postawy moralne ucznidw klasy szostej szkoty podstawowej
w kontek$cie pojmowania, postrzegania i do$wiadczania sprawiedliwo$ci oraz poznanie
sposobow ksztattowania poczucia sprawiedliwosci ucznidow przez nauczycieli.

Realizacja tego bedzie opiera¢ si¢ na opisaniu zjawiska sprawiedliwosci
interpretowanego przez ucznidow klasy szostej szkoly podstawowej oraz nauczycieli,
wyjasnieniu uwarunkowan zastanej sytuacji oraz zaproponowaniu srodkow zaradczych.

W mojej pracy badawczej skorzystalam z ,laczonej” Kklasyfikacji celow,
wyodrebniajac cele:

1. Teoretyczne:
a) poznawczy (taczy si¢ z naukowym poznaniem wybranego przez badacza wycinka
rzeczywistosci).
2. Praktyczne:
a) utylitarny (winien mie¢ zastosowanie praktyczne);
b) wychowawczy (ma ukazywac takie idee i warto$ci, by mtody cztowiek miat z czego
czerpac to, co wlasciwe i spotecznie uznane).

Celem poznawczym mych badan bylo ustalenie:

1. Pojmowania, postrzegania i do$wiadczania sprawiedliwosci przez uczniéw klasy szostej
szkoty podstawowe;;

2. Przejawow i przyczyn sprawiedliwego i niesprawiedliwego postgpowania uczniow klasy
szo6stej w odniesieniu do rodzica, nauczyciela i rowiesnikow;

3. Znajomosci przez uczniow zasad sprawiedliwosci obowigzujacych w spoteczenstwie;

%9 7ob. E. Babbie: Badania spoleczne w praktyce. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007, s. 110-113.
%0 Zob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 59.
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4. Metod, form i Srodkow ksztaltowania poczucia sprawiedliwo$ci uczniéw przez nauczycieli
na podstawie posiadanej wiedzy.

Celem utylitarnym mych badan bylo upowszechnienie wiedzy z zakresu
sprawiedliwo$ci  spotecznej 1 sprawiedliwo$ci szkolnej oraz respektowania zasad
sprawiedliwosci na co dzieh migdzy innymi przez sformulowanie dla nauczycieli
i wychowawcow propozycji zwigzanych z upowszechnianiem wartosci sprawiedliwosci.

Celem wychowawczym mych badan bylo ukazanie nauczycielom wzorcow
postepowania sprawiedliwego w réznych sytuacjach szkolnych oraz posrednio — udzielenie
wsparcia rodzicom uczniow klasy szostej szkoty podstawowej przez:

1. Wskazanie jak wychowywa¢ dzieci w duchu sprawiedliwo$ci, w oparciu o: ksztattowanie
prawidtowych postaw obywatelskich, aktywny udzial w zyciu spotecznym, $wiadczenie
innym opieki i pomocy;

2. Promowanie standardow sprawiedliwego dzialania wérodd nauczycieli szkoty podstawowej;

3. Zaprezentowanie propozycji budowania sprawiedliwych relacji miedzy nauczycielami

a uczniami oraz mi¢dzy uczniami szkoly podstawowe;j.
2.5.  Problemy badawcze

Punktem wyjscia w planowanych badaniach jest problem badawczy, ktory naukowiec
powinien sobie jasno uzmystowi¢. Musi przemysle¢ czy problem 6w dotyczy spostrzezen,
postaw lub zachowania oraz czy w zwigzku z tym powinien skupi¢ si¢ na jednostce czy na
grupach, gdyz do tych aspektow przyjdzie mu dostosowaé procedury badawcze.

Wedhug Barbary Zechowskiej ,,problem badawczy jest pytaniem o charakterze
teoretycznym badz praktycznym, na ktore nauka nie dostarczyta jeszcze odpowiedzi albo
dostarczyla odpowiedzi niepetnej czy niepewnej*®’. Dla Stefana Nowaka jest pytaniem lub
zespolem pytan, na ktéore odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie®®?, natomiast Jozef Pieter
problem badawczy definiuje jako pytanie okreslajace jako$¢ i rozmiar pewnej niewiedzy oraz
cel 1 granice¢ pracy naukowej”363. Mieczystaw Lobocki uwaza, ze jest ,,uszczegdtowieniem

celu badan, gdyz umozliwia doktadniejsze poznanie tego, co rzeczywiscie zamierzamy

%1 M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 14.

%2 Zob. S. Nowak (red.): Metody badar socjologicznych. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1965,
s. 214.

%3 ). Pieter: Ogélna metodologia pracy naukowej. Wroctaw-Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1967,
S. 67.
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zbadad™**, Nalezy przy tym pamigtac, ze stosujac badania jakosciowe ,,problem badawczy
stale podlega modyfikacji i rozszerzeniu™®.

Jakich zasad nalezy przestrzega¢ podczas formutowania problemu badawczego? Otéz
przede wszystkim nalezy zastanowi¢ si¢ czy problem byt juz sformulowany lub poddany
badaniu w dyscyplinach pedagogicznych lub w naukach pokrewnych. Jezeli tak, to czy nauki
te wprowadzity jakie$§ ogélne stwierdzenia, ktoére moglyby by¢ obudowa teoretyczna
analizowanego problemu. Jezeli nie, to co wymaga doprecyzowania, uszczegétowienia lub
wyjasnienia.  Nastepnie nalezy wybra¢ model badan eksperymentalny badz
nieeksperymentalny i zastanowi¢ sie, jakie metody i techniki zastosowac.

Stefan Nowak wymienia dwie kategorie probleméw badawczych. Pierwsza dotyczy
,wlasnosci przedmiotéw 1 zmian, jakim podlegaja [...], druga zwigzana jest
z relacjami zachodzacymi mi¢dzy wlasnosciami badanych przedmiotow™*®. Janusz Sztumski
dzieli je ze wzgledu na przedmiot, zakres 1 role, jaka spetniajg na: teoretyczne i praktyczne,
ogblne i szczegdlowe, podstawowe i czastkowe®® . Stanistaw Palka natomiast wyréznia
w pedagogice jako nauce teoretycznej i praktycznej cztery poziomy i rodzaje problemow
badawczych i badan pedagogicznych:

1. Metateoretyczne/metodologiczne oraz badania metateoretyczne/metodologiczne;
2. Teoretyczne oraz badania teoretyczne;

3. Teoretyczno-praktyczne oraz badania teoretyczno-praktyczne;

4. Praktyczne oraz badania praktyczne.

Problemy metateoretyczne dotycza analizy pedagogiki jako nauki, jej usytuowania
w grupie nauk spotecznych i1 s3 rozwigzywane przez badaczy uprawiajacych pedagogike
0golna. Problemy teoretyczne sg wytaniane przez budowanie systemu teorii 1 odnoszg si¢ do
edukacji. Problemy teoretyczno-praktyczne podejmowane sa przez badaczy w celu rozwijania
wiedzy teoretycznej jak i1 stuzenia praktyce wychowania, ksztalcenia i1 opieki. Problemy
praktyczne stuza wylacznie praktyce i1 odnosza si¢ do wybranych dziedzin i fragmentow
aktualnej praktyki wychowania, ksztalcenia, opieki, profilaktyki i animacji*®,

Mieczystaw Lobocki wyrdznia ponadto problemy:

1. Naukowo-badawcze (odkrycie dotad nieznanych zjawisk);

%% M. Lobocki: Metody i techniki badar pedagogicznych. Krakoéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2000, s. 23.
%5 Zob. H.H. Kriiger: Metody badan w pedagogice. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2007,
s. 159.

%6 5, Nowak: Metodologia badari spolecznych. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 41.

%7 7ob. J. Sztumski: Wstep do metod i technik badan spolecznych. Katowice, Wydawnictwo ,,Slask”, 1995, 5.52.
%8 7ob. S. Palka: Problemy badawcze w pedagogice a praktyka badawcza pedagogéw. W: T. Bauman (red.):
Praktyka badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2013, s. 61-63.
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2. Subiektywnie-badawcze (zdania, ktore sg nowe dla osob pytajacych);

3. Dotyczace wlasciwosci zmiennych i1 relacji miedzy zmiennymi (pytania o warto$ci
zmiennych oraz o relacje);

4. W postaci pytan typu rozstrzygni¢cia i dopeinienia%g.

Badacz musi zacza¢ swoje rozmyslenia od pytan: ,,Jak jest tu i teraz?” oraz ,,Dlaczego
tak jest tu i teraz?” i dopiero wtedy zacza¢ wiasne poznawanie rzeczywisto$ci. Mozna to
zrobi¢ przez ingerencje¢ w poznawane zjawiska stosujac badania eksperymentalne albo bez
ingerencji stosujac badania opisowe, diagnostyczne lub wyjasniajace.

Formutowane przez badacza problemy badawcze dotyczace potrzeb spotecznych
powinny by¢ staranie przemyslane, by nie zostaly z jednej strony zbyt przeteoretyzowane,
a z drugiej ,,zepchnigte” wylacznie na margines uzytecznosci, gdyz to mogltoby $wiadczyé
0 braku przygotowania naukowego. Problem powinien by¢ wazny nie tylko dla badacza, ale
takze mie¢ swe uzasadnienie w rzeczywistych potrzebach i oczekiwaniach spolecznych.
Prawidlowo sformutowany problem — zdaniem Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman — powinien
spetnia¢ trzy kryteria:

1. Wyczerpywac¢ zakres niewiedzy badacza;
2. Zawiera¢ wszystkie zaleznos$ci miedzy zmiennymi;
3. Rozstrzyga¢ empirycznie i mie¢ wartos¢ praktycznq370.

Jezeli uzna¢, ze problem jest pewng trudnos$cia, przeszkoda do pokonania, a problem
badawczy kwestia wymagajacg rozwigzania w procesie badawczym, to w oparciu
o metodologiczne rozstrzygnigcia teoretyczne zostal dokonany podziat na okre§lone
problemy.

Problem badawczy gléwny (ogélny) w mych badaniach wyrazal si¢ w pytaniu:
Jak uczniowie klasy széstej pojmuja, postrzegaja sprawiedliwosé i jej doswiadczaja
oraz w jaki sposob nauczyciele rozwijaja poczucie sprawiedliwosci uczniow?

Problemy badawcze szczegolowe skoncentrowalam wokot dwéch podmiotéow —
ucznia i nauczyciela.

Problemy badawcze dotyczace ucznia sformutowano nastepujaco:

1. Jak uczniowie klasy szostej pojmuja sprawiedliwosc?

2. Czy uczniowie Klasy szostej czuja si¢ sprawiedliwie traktowani przez nauczycieli?

%9 Zob. M. Lobocki: Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2000,
S. 24.

$70 Zob. T. Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 43-44.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.
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W jakich sytuacjach szkolnych uczniowie majg poczucie, ze sg sprawiedliwie traktowani
przez nauczycieli, a w jakich, ze nie sg sprawiedliwie traktowani przez nauczycieli?

W jakich sytuacjach szkolnych uczniowie majg mozliwos¢ okazania, ze sa sprawiedliwi
wobec nauczycieli?

Czy uczniowie klasy szostej czujg si¢ sprawiedliwie traktowani przez innych uczniow?

W jakich okolicznosciach szkolnych uczniowie maja poczucie, ze sa Sprawiedliwie
traktowani przez rowiesnikow, a w jakich, ze nie sa sprawiedliwie traktowani przez
rowiesnikow?

W jakich sytuacjach szkolnych uczniowie majg mozliwos¢ okazania, ze sg sprawiedliwi
wobec rowiesnikow?

Czy uczniowie klasy szdstej czujg si¢ sprawiedliwie traktowani przez dyrekcj¢ szkoty?
Czy uczniowie Klasy szostej znaja podstawowe zasady sprawiedliwosci obowigzujace

w szkole?

. Czy uczniowie klasy szostej wiedzg na czym polega praca samorzadu uczniowskiego

w zakresie chronienia zasady sprawiedliwosci w szkole?

. Jaka jest wiedza uczniow klasy szostej dotyczaca podstawowych zasad sprawiedliwos$ci

obowigzujacych w spoteczenstwie?

Czy uczniowie klasy szdstej znaja instytucje, urzedy 1 stanowiska odpowiedzialne za
utrzymanie sprawiedliwos$ci spotecznej?

Czy uczniowie klasy szostej wiedza, jakie organy sprawiedliwosci znajduja si¢ na terenie
szkoty oraz do kogo moze zwrdci¢ si¢ uczen, ktory w szkole doswiadczyt
niesprawiedliwos$ci?

Czy uczniowie Kklasy szostej wiedzg, do jakiej instancji pozaszkolnej mozna si¢ zwrécic¢
w sytuacji niesprawiedliwego potraktowania?

Jakie przyczyny braku sprawiedliwosci w szkole wskazujg uczniowie?

Jaka role przypisuja uczniowie sprawiedliwosci nauczyciela?

W jakich sytuacjach szkolnych nauczyciel okazuje uczniom swa sprawiedliwosc,
a w jakich niesprawiedliwo$¢?

Co odczuwaja uczniowie klasy szostej sprawiedliwie potraktowani przez innych
1 sprawiedliwie traktujacy innych?

Co odczuwajg uczniowie klasy szostej niesprawiedliwie potraktowani przez innych

1 niesprawiedliwie traktujgcy innych?
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Problemy badawcze w obszarze dotyczacym nauczyciela — bedacego autorytetem

moralnym swych ucznibw w zakresie sprawiedliwosci spotecznej — sformutowano

nastepujaco:

1.
2.

10.
11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.

Jak nauczyciele pojmujg sprawiedliwos$¢?
Czy nauczyciele potrafia wyjasni¢, na czym polega sprawiedliwe traktowanie swych
uczniow?
Jakie cechy nauczyciela sprzyjaja, a jakie nie sprzyjaja sprawiedliwemu postgpowaniu
wobec uczniow?
W jakich sytuacjach szkolnych nauczyciel ma okazje dziatania sprawiedliwego,
a w jakich ma trudnosci z postgpowaniem sprawiedliwym?
Jakie dzialania inicjuje nauczyciel, by rozwinag¢ w dzieciach poczucie sprawiedliwosci?
Za posrednictwem jakich metod 1 form organizacyjnych nauczyciele ksztattuja
w dzieciach poczucie sprawiedliwosci?
Jakie $rodki dydaktyczne sprzyjaja ksztalttowaniu w uczniach klasy széstej szkoty
podstawowej poczucia sprawiedliwosci?
W jaki sposdb nauczyciele ukazuja uczniom podstawowe zasady sprawiedliwosci
obowigzujace w spoteczenstwie?
Czy nauczyciele informujg swych ucznidow o organach sprawiedliwos$ci znajdujacych sie
w szkole, sSrodowisku lokalnym, spoteczenstwie?
Jakie uwarunkowania braku sprawiedliwo$ci w szkole wyliczaja nauczyciele?
Jaka rolg przypisuja nauczyciele wtasnemu poczuciu sprawiedliwo$ci?
Jakie dziatania w zakresie rozwijania poczucia sprawiedliwo$ci uczniéw inicjuje dyrekcja
szkoty?
Czy dyrekcja szkoly przypomina (wymaga od) nauczycielom/li, by w programach
wychowawczych i profilaktycznych szkoly istnial =zapis dotyczacy rozwijania
w dzieciach poczucia sprawiedliwosci?
Jakie dzialania w zakresie udoskonalania przekazu warto$ci wsrod nauczycieli podejmuje
dyrekcja szkoty?
W jaki sposob rodzice rozwijaja w dzieciach poczucie sprawiedliwosci? (opinia
nauczycieli)
Jaki udziat w realizacji programu wychowawczego szkoty, w zakresie rozwoju poczucia
sprawiedliwos$ci dzieci, maja rodzice? (opinia nauczycieli)
Jakie inicjatywy szkolne podejmuja rodzice, by rozwija¢ w dzieciach poczucie

sprawiedliwo$ci? (opinia nauczycieli)
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2.6.  Metody, techniki i narzedzia badawcze

Kazda dziatalno$¢ naukowa, aby mogta by¢ prawidlowo realizowana powinna mieé
wyznaczone metody stuzace osiggnigciu celu badan. Janusz Sztumski przez metod¢ rozumie
»system zatozen i regut pozwalajacych na takie uporzadkowanie praktycznej lub teoretycznej
dziatalno$ci, aby mozna bylo osiggna¢ cel, do jakiego si¢ swiadomie zmierza™®"™. Wiadystaw
Zaczynski uwaza, ze jest to sposdb poznania naukowego celowo dobrany i zaplanowany ze
wzgledu na przedmiot i cel badan oraz zasob posiadanych $rodkow®?. Zas Aleksander
Kaminski przez metod¢e badan rozumie ,zespol teoretycznie uzasadnionych zabiegow
koncepcyjnych 1 instrumentalnych obejmujacych najogolniej catos¢ postepowania badacza,

99373

zmierzajacego do rozwigzania okre§lonego problemu naukowego Stefan Nowak

uzupelnia powyzsze definicje o okreslenie ,,powtarzalny sposob”, gdyz metoda powinna
znalez¢ zastosowanie w wielu badaniach, a nie tylko w jednostkowym374.

Technika jest uszczegotowieniem metody i jest rozumiana jako ,,sposob zbierania
danych™®",

W doborze wtasciwej metody i techniki nalezy wzia¢ pod uwage:
1. Typ przedmiotu badan (czy sa to zjawiska obiektywne, czy subiektywne);
2. Rodzaj analizy danych (ilo$ciowa czy jakoSciowa);
3. Zakres badanej rzeczywistosci (miejscowosé czy wojewodztwo)>’®.,

Narzedzie badawcze®’’ natomiast to konkretne zastosowanie dowolnej techniki, np.
okreslona instrukcja do zastosowania chocby podczas obserwacji skategoryzowanej,
kwestionariusz ankiety czy wywiadu. Andrzej Janowski wymienia nastgpujace cechy, ktorymi
powinny charakteryzowac si¢ narzedzia badawcze:

1. Trafno$¢ (umozliwia precyzyjne zbadanie zjawiska, do ktorego narzedzie zostato
utworzone);
2. Rzetelno$¢ (powtdrne uzycie tego narzgdzia lub uzycie go przez inng osobg da podobne

wyniki);

$71). Sztumski: Wstep do metod i technik badar spolecznych. Katowice, Wydawnictwo Naukowe ,,Slask”, 2005,
S. 68.

372 70b. W. Zaczynski: Praca badawcza nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1997,
s. 18-19.

$% T, Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 71.

$74 7ob. S. Nowak: Metody badari socjologicznych. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1965, s. 13.
875 L. Sotoma: Metody i techniki badar socjologicznych. Wybrane zagadnienia. Olsztyn, Wydawnictwo Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej, 1999, s. 28.

%76 Zab. Ibidem, s. 28.

77 Wszystkie narzedzia, ktorymi postuzytam sic w mych badaniach zostaly samodzielnie (pod kierunkiem
naukowym promotora) skonstruowane.
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3. Praktycznos¢ (ekonomiczne w uZyciu)378.

Uwzglednienie powyzszych aspektow — czyli poprawnego wyboru metod, technik
I narzedzi — determinuje wybor wiasciwej procedury badawczej. W zaleznosci od tego, czy
wybierze si¢ orientacj¢ przyrodniczg (obiektywng) czy humanistyczng (subiektywng) nalezy
wzig¢ pod uwage rozmaito§¢ metod 1 technik badawczych proponowanych przez
metodologow. Stefan Kunowski wymienia — w ramach orientacji przyrodniczej — metody
obserwacyjne, eksperymentalne i statystyczne, natomiast — w obszarze humanistycznej —
metody eksplikacyjne (interpretacja wytwordw dzieci, mlodziezy), porownawcze
(podobienstwa 1 réznice np. w programach nauczania, teoriach) i analityczne (analiza tresci
dokumentow)®’®.

Stefan Nowak wsréd metod badawczych wymienia sondaz diagnostyczny, wywiad
1 rozmowe, obserwacje, eksperyment, analiz¢ dokumentow, testy psychologiczne
1 pedagogiczne, metod¢ biograficzng 1 monograficzng, metode indywidualnych
przypadkow®®. Z kolei Tadeusz Pilch techniki: ankiety, obserwaciji i rozmowy zalicza do
metody sondazu diagnostycznego oraz wyrdznia wraz z Teresg Bauman cztery podstawowe
metody badawcze stosowane w pedagogice: eksperyment pedagogiczny, monografi¢
pedagogiczng, metode indywidualnych przypadkow oraz metode sondazu diagnostycznego.
Natomiast obserwacje, wywiad, ankiete, badanie dokumentéw, analize tresci 1 techniki
projekcyjne okreslajg mianem technik badawczych?’Sl.

W mych badaniach skorzystatam z metody sondazu diagnostycznego i metody
indywidualnych przypadkow.

Pierwsza z metod — metoda sondazu diagnostycznego — pozwala gromadzié¢
informacje o interesujgcych badacza problemach w wyniku ustnych lub pisemnych relacji
0so0b badanych, nazywanych respondentami382. Opiera si¢ na badaniu celowo dobranej proby
reprezentacyjnej z populacji generalnej, a jej przedmiotem jest — wedlug Aleksandra

Kaminskiego — okreslone zjawisko spoteczne, ktore nalezy wykry¢ oraz ukaza¢ wszelkie

3% Zob. A. Janowski: Poznawanie uczniéw. Zdobywanie informacji w pracy wychowawczej. \Warszawa,
Wydawnictwo ,,Fraszka Edukacyjna”, 2002, s. 14.

379 Zob. S. Kunowski: Podstawy wspélczesnej pedagogiki. Warszawa, Wydawnictwo Salezjafiskie, 1993, s. 44-
48.

%0 Zobh. S. Nowak: Metodologia badar socjologicznych. Zagadnienia ogélne. Warszawa, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1970.

%81 Zob. T. Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 70-103.

%82 Zob. M. Lobocki: Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2000,
S. 247.
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atrybuty strukturalne i funkcjonalne®. Jest uznawana za metode uzupetniajaca badania,
poniewaz rozpatruje wylgcznie opini¢ respondentdéw, ktéora moze znaczaco si¢ rézni¢ od
faktoéw. Dlatego, metoda sondazu nie moze w procesie badawczym pemli¢ funkcji
zasadniczej®®. Sondaz stosuje sic w celach opisowych, wyjasniajacych i eksploracyjnych. Jest
wykorzystywany gtéwnie w projektach, ktorych przedmiotem analizy sg jednostki, jednak
metoda ta stuzy takze grupom, z ktérych wyodrebnia si¢ interesujace badacza zjawiska®.

W ramach metody sondazu diagnostycznego skorzystatam z techniki ankiety.

Ankieta jest sposobem uzyskiwania informacji dzigki pytaniom. Jest standardowsg
technikg otrzymywania informacji w procesie komunikacji, w ktorej porozumiewanie si¢

86

odbywa si¢ w formie pisemnej, za posrednictwem ankietera®®®. Nazywana jest takze

387

pisemnym wywiadem™'. Dane uzyskane w ankiecie ,,majg charakter werbalnych deklaracji

388 . . . . .
7o, Jako, Zze nie wszystkie zjawiska mozna

respondenta uzyskiwanych droga pisemng
bezposrednio obserwowaé, czy podda¢ eksperymentom, badacze korzystaja z mozliwosci
zbierania danych wlasnie za pomoca ankiety pytajac respondentow o okreslone fakty, ich
doswiadczenia i opinie na temat interesujacego badacza zjawiska. Maja roéwniez sposobnosc
przebadania licznej — a nawet bardzo licznej — grupy respondentow. ,,Ankieta to zwracanie si¢
z pytaniem jednocze$nie do wielu 0sob, samo pytanie za§ moze zadawac jedna osoba™3%,
Ze wzgledu na sposéb rozprowadzania, ankiety mozna podzieli¢ na:
1. Srodowiskowe (audytoryjne) — rozprowadzane w okreslonym $rodowisku np.
w spolecznos$ci szkolnej;
2. Prasowe — zamieszczane na tamach gazety lub czasopisma. Badani sg rozproszeni na
rozlegltym terenie;
3. Pocztowe — przesytane na adres poszczegdlnych oséb wybranych do badan®;

4. Telefoniczne;

%3 7ob. A. Kaminski: Funkcje pedagogiki spolecznej. \Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1974,
S. 41.

%84 Zob. M. Lobocki: Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2000,
S. 248.

%5 Zob. E. Babbie: Badania spoleczne w praktyce. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 2004,
S. 268.

% ). Lutynski: Ankieta i jej rodzaje na tle podziatu technik otrzymywania materiatéw. W: Z. Gostkowski,
J. Lutynski (red.): Analizy i proby technik badawczych w socjologii. T. 2. Wroclaw-Warszawa-Krakow,
Wydawnictwo ,,0ssolineum”, 1968, s. 39-43.

%7 Zob. S. Juszczyk: Badania jakoSciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 144.

%88 E. Wysocka: Diagnoza pedagogiczna. Nowe obszary i rozwigzania. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2013, s. 193.

% A, Janowski: Poznawanie uczniéw. Zdobywanie informacji w pracy wychowawczej. \Narszawa,
Wydawnictwo ,,Fraszka Edukacyjna”, 2002, s. 135.

%90 70b. J. Sztumski: Wstep do metod i technik badan spolecznych. Katowice, Wydawnictwo Naukowe ,,Slask”,
2005, s.172.
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5. Komputerowe:

a) wypetniane samodzielnie — o0soba badana stosuje si¢ do pytan widocznych na
monitorze, a komputer ,,nadzoruje” jej czynnosci,

b) internetowe — konstruowane za pomocg narz¢dzi on-line, rozsytane za pomocg poczty
elektronicznej lub umieszczane na stronie internetowej;

c) internetowe nadzorowane przez system komputerowy — skierowane do 0sob
rozproszonych, trudno dostepnych ,,geograficznie”;

d) pop-under — zamieszczana na dole wyswietlanej przez internautg strony;

e) pop-up — wyswictlana na stronach internetowych w formie niewielkiego bannera,
w chwili wejécia internauty na strone®*.

Z wymienionych wyzej typdw ankiet pierwszy ma charakter nadzorowany, a pozostate
nienadzorowany. Cechg ankiet nadzorowanych jest to, ze badacz jest obecny podczas badania
i moze shuzy¢ respondentom pomoca, by wyeliminowaé¢ ewentualne btedy spowodowane
niewlasciwa interpretacja®®%.

Narzedziem badawczym stosowanym w technice ankiety jest kwestionariusz.
Jednym z najwazniejszych jego elementéw sa pytania, za pomocg ktorych zbiera sig¢
interesujace badacza informacje. Dlatego niezmiernie wazna jest ich znajomo$¢ oraz
umiejetnos¢ ich formulowania i1 stosowania. Jako, ze za pomocg ankiety mozna uzyskac
informacje subiektywne 1 obiektywne, tak tez wyodrebnia si¢ pytania o fakty (obiektywne)
i pytania o opinie (subiektywne). Pytania o fakty dotycza respondenta lub znanych mu oséb,
a pytania o opinie ,,majag na celu poznanie subiektywnych nastawien responden‘[a”393
wzgledem np. postaw, norm czy obowigzujacych zasad.

W budowaniu kwestionariusza niezbedna jest znajomo$¢ podzialu pytan na bardziej
szczegotowe, by jak najdoktadniej odtworzy¢ interesujace badacza zjawisko. Stad wyrdznia
si¢ pytania typu rozstrzygnigcia i dopelnienia. Pierwsze rozpoczynaja si¢ partykula ,.czy”,
drugie ,,jak”, ,,jakie”, ,,dlaczego” itp. Wiadystaw Puslecki nazywa to podzialem ze wzgledu

na ich ,,gramatyczng konstrukcje;”394

. Dokonuje si¢ rowniez podziatu pytan biorac pod uwage
kryteritum jawno$ci na: bezposrednie (pytania stawiane wprost), posrednie (kontekst

sytuacyjny w celu dokonania wyboru) i projekcyjne (sytuacja dotyczaca postronnej dla

%1 7ob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, s. 21-22.

%92 Zob. L. Sotoma: Metody i techniki badar socjologicznych. Wybrane zagadnienia. Olsztyn, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 1999, s. 84-85.

%3 R. Mayntz, K. Holm, P. Hiibner: Wprowadzenie do metod socjologii empirycznej. Przet. W. Lipnik.
Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 131.

894 W. Puslecki: Metody badar pedagogicznych: obserwacja, eksperyment, test, sondaz. Kalisz, Wydawnictwo
,,Oddzial Doskonalenia Nauczycieli w Kaliszu”, 1984, s. 100-101.
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badanego osoby, udzielenie odpowiedzi na pytanie zwigzane z zaistnialymi okoliczno$ciami).
Natomiast ze wzgledu na schemat odpowiedzi, pytania mozna podzieli¢ na: zamknigte
(badany wybiera podane odpowiedzi), otwarte (podanie rozbudowanej odpowiedzi)
1 polotwarte (wybor podanych odpowiedzi i mozliwos¢ podania wiasnej)395.
Stanistaw Korczynski proponuje takze, aby przy konstruowaniu kwestionariusza
ankiety przestrzegac nastepujacych zasad:
Pytania zawarte w narzgdziu powinny by¢ powigzane z problemami badawczymi;

Nalezy unika¢ pytania odnoszacego si¢ do kilku kwestii;

Pytania nie powinny dotyczy¢ cech osobowosci;

Nalezy unika¢ pytan wieloznacznych;

1.
2.
3.
4. Stownictwo powinno by¢ zrozumiate da respondentdéw;
5.
6. h*%,

Nalezy unikaé pytan sugestywnyc
Wazne, aby pytania pozostawaty w $cistym zwiazku z celem badawczym. Zaleca si¢
,zadawanie pytan od prostych do skomplikowanych, od ogdlnych do szczegotowych, od
niekrepujacych do bardziej drazliwych™®®’. Kolejno$é pytan zawartych w kwestionariuszu
powinna by¢ logicznie uporzadkowana. ,,Struktur¢ logiczna okreslaja zwigzki migdzy
pytaniami umiejscowionymi blisko siebie lub oddalonymi od siebie, ale powigzanymi
tematycznie”s%.

Badania przeprowadzone za posrednictwem kwestionariusza ankiety sg zazwyczaj
anonimowe (nie sa podpisywane i nie zawieraja pytan mogacych ujawnic¢ osobe respondenta)
i polegaja na udzielaniu pisemnych odpowiedzi na zadawane przez ankietera pytania —
rowniez w formie pisemnej. Moga jednak by¢ takze ankiety jawne np. imienne lub inne —
jednoznacznie wskazujace na osobe respondenta ze wzgledu na zawarte w nich pytania np.
o zawdd ojca, miejsce pracy, urodzenia itp.>.

W moich badaniach skorzystalam z ankiety §rodowiskowej (rozprowadzana
w okreslonym $rodowisku np. w spotecznosci szkolnej) 0 charakterze anonimowym.
Zastosowalam narzedzia: kwestionariusz ankiety dla ucznia klasy széstej szkoly

podstawowej oraz kwestionariusz ankiety dla nauczyciela.

%% Zob. Ibidem, s. 102-103.

%6 70b. S. Korczynski: Przygotowanie pracy dyplomowej z pedagogiki. Warszawa, Wydawnictwo ,,Difin”,
2013, s. 36-37.

%" M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 253.

%98 E. Wysocka: Diagnoza pedagogiczna. Nowe obszary i rozwigzania. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2013, s. 196.

399 7ob. J. Sztumski: Wstep do metod i technik badan spolecznych. Katowice, Wydawnictwo Naukowe ,,Slask”,
2005, s. 174-175.
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Pytania zawarte w kwestionariuszu zostaly ujete w taki sposob, by uzyska¢ informacje
o pogladach jednej i drugiej grupy badanej w kwestii sprawiedliwoséci jako wartoSci
nadrzgdnej w procesie wychowania i ksztalcenia. Zebrane w ten sposob dane stanowity bazg
do wykorzystania ich jako material empiryczny i stanowily cze$¢ treSci mojej pracy
doktorskiej.

Kwestionariusz ankiety dla ucznia®® zawieral instrukcje poprzedzajaca zadawanie
pytan obejmujacg informacj¢ o celu, jakiemu ma stuzy¢ badanie, oraz sposob udzielania
odpowiedzi. Obejmowal 41 pytan: 22 zamkni¢tych (glownie wielokrotnego wyboru)
i 19 otwartych (na ogo6t stanowily ich uzupelnienie). W koncowej czeSci ankiety
zamieszczono metryczke, w ktorej uczniowie mieli okreslic swoj wiek, pte¢ 1 wyksztalcenie
rodzicow.

Natomiast kwestionariusz ankiety dla nauczyciela®®

takze zawieral informacje
0 celu przeprowadzanego badania oraz wyjasnienia dotyczace sposobu udzielania
odpowiedzi. Byt zbudowany z 52 pytan: 24 zamknigtych (przewazaly pytania wielokrotnego
wyboru) i 28 otwartych. W koncowej czeSci ankiety réwniez zamieszczono metryczke,
w ktorej nauczyciele mieli okresli¢ m.in. pleé, staz pracy i stopien awansu zawodowego.

Niewatpliwg zaleta stosowania metody sondazu diagnostycznego jest przydatnos¢
poznawcza, gdyz pozwala zgromadzi¢ obszerny material 1 lepiej pozna¢ osoby badane pod
wzgledem ich zapatrywan na interesujace badacza aspekty. Natomiast nie nalezy zapominac
o tym, ze stosujac t¢ metode uzyskuje si¢ tylko opini¢ na dany temat, a 0 tym czy jest ona
stuszna czy nie, decyduja inne metody badawcze.

Kolejng zastosowang metodg w mych badaniach byta metoda indywidualnych
przypadkéw, zwana takze metodg pojedynczych przypadkoéw, studium przypadku, analizg
przypadku lub metoda klinicznq402. Jest ona ,,sposobem badan polegajacych na analizie
jednostkowych loséw ludzkich uwiktanych w okres$lone sytuacje wychowawcze, lub na
analizie konkretnych zjawisk natury wychowawczej poprzez pryzmat jednostkowych
biografii ludzkich z nastawieniem na opracowanie diagnozy przypadku lub zjawiska w celu
podjecia dziatan terapeutycznych”403. Studium przypadku koncentruje si¢ na jednym lub

wielu przyktadach konkretnego zjawiska spotecznego (w moim przypadku jest nim

“00 Kwestionariusz ankiety dla ucznia zostat zamieszczony w aneksie na stronie 409.

“O1 Kwestionariusz ankiety dla nauczyciela zostat zamieszczony w aneksie na stronie 420.

“02°S. Juszczyk: Badania ilosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2005, s. 114-115.

“B3 T, Pilch: Zasady badar pedagogicznych. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 1995, s. 48.
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sprawiedliwos¢), ktore badacz poznaje, opisuje i wyjasnia jego przebieg. Dzigki temu
odkrywa role, jaka odgrywa ono dla jednostki lub grupy“®*.
Robert Yin podaje dwuczlonowa definicj¢ metody indywidualnych przypadkow
zawierajacg zakres badan i cechy studium przypadku.
1. ,,Studium przypadku jest badaniem empirycznym, ktore
a) zglebia wspolczesne zjawisko («przypadek») w kontekscie rzeczywistosci, zwlaszcza
gdy
b) granice mi¢dzy zjawiskiem a kontekstem nie sg zupelnie oczywiste [...].
2. Studium przypadku:
a) dotyczy technicznie rozpoznawalnej sytuacji, w ktorej interesujgcych badacza
zmiennych jest znacznie wigcej niz punktéw danych;
b) czerpie dowody z wielu zrodet oraz potwierdza zbiezno$¢ danych metoda triangulacji;
C) podczas gromadzenia i analizy danych odwotuje si¢ do sformutowanych wcze$niej
zalozen teoretycznych”AOS.
Stosowanymi technikami badan w tej metodzie sg: ,rozmowa i wywiad, analiza

, . . , . . L. . 5,406
treSciowa 1 formalna dokumentow osobistych, analiza wytwordéw 1 obserwacja”

. Polaczenie
tych technik w metodzie indywidualnych przypadkow daje mozliwo$¢ pozyskiwania wielu
danych z r6znych zrodet informacji, a to pozwala na poszerzenie zakresu badanych zagadnien
o charakterze historycznym lub behawioralnym*”’.

W mych badaniach — w ramach metody indywidualnych przypadkéw -
zastosowalam techniki: wywiadu, obserwacji i analizy dokumentow.

Wywiad jest dialogiem jednokierunkowym (pytania zadaje badacz). Przeprowadza si¢
go wtedy, gdy zamierza si¢ uzyska¢ odpowiedzi na pytania o to, co badani wiedzg na temat
interesujacego badacza zjawiska, co o nim mysla, jak je oceniaja 1 jakie zmiany postuluja.
Stefan Nowak definiuje go jako rozmowe przeprowadzang z ogdlnym lub szczegdétowym

planem*®, zas William Goode i Paul Hatt uwazaja, go za ,,pseudorozmowe”, ktorej przebieg

% 7Zob. S. Juszczyk: Badania jakoSciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 118.

%5 R K. Yin: Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie i metody. Przet. J. Gilewicz. Krakow,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2015, s. 48-49.

“%'M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 264.

“7 7ob. R.K. Yin: Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie i metody. Przet. J. Gilewicz.
Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2015, s. 150-151.

408 7ob. S. Nowak: Pojecie i zastosowanie wywiadu jako techniki zbierania informacji. W: S. Nowak (red.):
Metody badan socjologicznych. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1965, s. 61.
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,musi znamionowac jasnos¢ i celowos¢ badania naukowego”409. Wywiad ma $cisle okreslony
cel, jest kontrolowany i1 zaplanowany, ale pozwala takze pozyskiwaé informacje potrzebne do
analizy zalezno$ci migdzy roéznymi zjawiskami. Stanowi zatem podloze do opisu
rzeczywistosci (jednostki i1 otoczenia), ale rowniez jej wyjasniania (analiza zaleZnos’ci)4lo.
Mieczystaw Lobocki dodaje, ze wywiad ma na celu ,,otrzymanie informacji o osobach innych
niz osoby badane, na przyklad jest przeprowadzony z matka lub ojcem na temat ich
dziecka™*'.
W literaturze metodologicznej wymienia si¢ r6zne rodzaje wywiadu naukowego.

Mieczystaw Lobocki podaje nastepujace:
1. Nieskategoryzowany (czeSciowo skategoryzowany, niestandaryzowany) — pozostawia

pewna swobode w zadawaniu pytan, stosuje si¢ pytania otwarte i zamkniete;
2. Skategoryzowany (ustrukturalizowany, standaryzowany) — pytania sg zadawane wedtug
planu, przewazaja zamknigte, nie mozna zadawa¢ dodatkowych pytan;
Jawny — badani znaja cel badania;
Ukryty (bardzo rzadko stosowany w pedagogice);

Indywidualny — przeprowadzany z jedng osoba;

o g k~ w

Zbiorowy — przeprowadzany z wigcej niz jedng osobq“z.

Stanistaw Juszczyk dodaje do powyzszych typow wywiadu:

1. Pisemny (ankieta);

2. Ustny (osobisty) — bezposrednia relacja badajacego z badanym;

3. Zogniskowany na problemie (fokusowy), majacy cztery podstawowe cechy: udziat
respondentéw z okreslonym doswiadczeniem, odwolujacy si¢ do sytuacji, ktére byly
analizowane przed rozpoczeciem wywiadu, przeprowadzany zgodnie z planem z punktu
widzenia hipotezy badawczej oraz skupiajacy si¢ na doswiadczeniach badanych osob,
ktore dotycza badanej sytuacji;

4. Panelowy — jedna grupa jest badana na poczatku procesu i na koncu;

5. Terapeutyczny — zmiana postawy podmiotu przez emocjonalng interakcje;

% W.J. Goode, P.K. Hatt: Czynnosci ankietera i problemy zwigzane z przeprowadzaniem wywiadu.
W: S. Nowak (red.): Metody badan socjologicznych. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1965,
S. 76.

40 7ob. E. Jarosz, E. Wysocka: Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwigzania.
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2006, s. 54.

“I1 M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 254.

12 7ob. M. Lobocki: Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2000,
S. 269-270.
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6. Otwarty poglebiony — nie ma kwestionariusza, aktywny jest rozméwca, ktory decyduje
0 narracji;

7. Narracyjny ekspercki — przeprowadzany ze specjalistami w danej dziedzinie;

8. Autobiograficzno-narracyjny (biograficzny) — badacz $ledzi proces ksztaltowania sie
jednostek lub zjawisk poprzez wstuchiwanie si¢ w ich losy (przebieg zycia);

9. Skoncentrowany na problemie — badacz nie informuje badanego o koncepcji, aby nie
ksztattowa¢ odpowiedzi;

10. Recepcyjny — uzupetnia badania etnograficzne dla obserwacji uczestniczacej*™.

414

W literaturze przedmiotu mozna dostrzec jeszcze inne typy wywiadu™", a oprocz —

wymienionego juz wywiadu skoncentrowanego na problemie — mozna zauwazy¢ takze
wywiady skoncentrowane na czyms**.

»Wywiady jakosciowe moga by¢ wywiadami twarza w twarz, wywiadami
telefonicznymi lub zogniskowanymi z udziatem od sze$ciu do o$miu uczestnikow w kazdej
grupie. Wywiady te obejmujg niewielka liczbe pytan, ktére sg nieustrukturyzowane i na ogot
otwarte, a stuza poznaniu pogladdw i opinii uczestnikow”*®. Wywiady o charakterze
iloSciowym majg za cel dostarczy¢ opinii, pogladow i postaw wystepujacych w danym
srodowisku w postaci liczb. Wywiad dostarcza materialu bardzo zblizonego do danych

otrzymywanych za posrednictwem rozmowy, jednak ,,zrodlem informacji jest inna osoba,

M3 7ob. S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 144-154,

4 Metodolodzy dokonuja takze podzialu wywiadu na: dyskursywny (badajacy i badany koncentruja si¢ na
fakcie, w jaki sposob wiedza i prawda sg tworzone podczas prowadzonej przez nich rozmowy. Zwracajg uwage
na konsekwencje i rozbieznosci w odpowiedziach), faktograficzny (celem jest uzyskanie wiedzy opartej na
faktach, na okreS$lony przez badacza temat), indywidualny poglebiony (odmiana wywiadu indywidualnego,
w ktorym ustala sie szczegdtowe watki tematyczne. Celem jest uzyskanie bardzo szczegdétowych informacji),
kierowany (impuls do prowadzenia rozmowy pochodzi od badacza, a osoba badana jest naprowadzana na temat
rozmowy), malo kierowany (dominuja wypowiedzi badanego, ale na temat zainicjowany przez badacza),
niekierowany (badacz doprowadza do sytuacji, by badany samodzielnie podjat i kontynuowat rozmowe),
konceptualny (ma na celu wyjasnienie konkretnych poje¢, ktorej efektem jest sporzadzona przez badacza mapa
konceptualna), konfrontacyjny (badacz kwestionuje i konfrontuje poglady i opinie gloszone przez badanych),
kontrolny (sprawdzenie rzetelnoSci wywiadu przeprowadzonego wczesniej), narracyjny (skupia si¢ na
historiach zycia i do§wiadczeniu 0s6b badanych. Jego celem jest wywolanie i wspottworzenie narracji), 0sobisty
ze wspomaganiem komputerowym (prowadzony bezposrednio z osobg badang z wykorzystaniem technologii
komputerowej) oraz prowadzony w formie mieszanej (badacz postuguje sie dodatkowymi pomocami np.
planszami, plakatami, ilustracjami). Zob. M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon terminéw
metodologicznych. Nauki pedagogiczne i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012,
s. 324-329.

> Wywiad skoncentrowany na: materiale (badacz przedstawia okreslony material, a badany ujawnia swe
poglady w tej materii), subiektywnych teoriach (zrekonstruowanie teorii, jaka badacz ma na dany temat)
i informacjach — wywiady etnograficzne (rozmowa z osoba badang o interesujacym badacza terenie).
Zob. K. Rubacha: Metodologia badarn nad edukacjq. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
2008, s. 140-146.

46 JW. Creswell: Projektowanie badari naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mieszane. Przel.
J. Gilewicz. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2013, s. 197.
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cztowiek postronny w stosunku do podmiotu aktywnosci badanej w rozmowie”*’. Materiat
uzyskiwany w wywiadzie jest przewaznie zalgzkiem do dalszych badan, rozméw, a uzyskane
odpowiedzi przewaznie sugerujg istnienie problemu wymagajacego rozwiazania®'®,

W metodzie indywidualnych przypadkéw wywiad nie ogranicza si¢ do ustalonego
zestawu pytan (tak, jak ma to miejsce w badaniach sondazowych), lecz przypomina

9 W metodzie tej zastosowanie

ukierunkowang rozmowe. Dopuszcza si¢ w nim modyfikacje

znajduja trzy rodzaje wywiadu:

1. Wydluzony (moze trwac¢ kilka godzin i odbywac si¢ podczas jednego lub kilku spotkan);

2. Skrocony (nie trwa dlugo, ogranicza si¢ do okoto godziny. Moze mie¢ forme rozmowy,
a jego glownym celem jest zazwyczaj potwierdzenie wynikow uznanych za ustalone);

3. Sondazowy (z uzyciem sformalizowanego kwestionariusza)*%.

W mym badaniu naukowym zastosowalam wywiad z nauczycielem: skrécony
(krotki czas trwania 1 potwierdzenie «badz nie» wynikoéw uzyskanych w badaniu
sondazowym), 0sobisty (bezposredni kontakt z badanym), indywidualny (przeprowadzany
z jedng osobg) i niejawny (respondent nie znat celu badania) oraz zogniskowany na
problemie (udziat respondentow z okreslonym doswiadczeniem, odwotujacy si¢ do sytuacji,
ktére byly analizowane przed rozpoczeciem wywiadu, przeprowadzany zgodnie z planem
oraz skupiajacy si¢ na doswiadczeniach badanych osob).

Na wstepie przeprowadzanego wywiadu kazda z o0s6b byla informowana
0 og6lnym celu badania 1 sposobie wykorzystania wynikow.

Narzedziem badawczym w technice wywiadu jest — podobnie jak w przypadku
ankiety — kwestionariusz, z odpowiednio przygotowanym zestawem pytan.

W  przypadku moich badan  zastosowatam  kwestionariusz ~ wywiadu
z nauczycielem*®, ktéry zawieral 11 pytan o charakterze otwartym. Pytania zostaly tak
sformutowane, by pozwalaty udzieli¢ odpowiedzi na postawione problemy badawcze oraz,
by stanowily uzupehlnienie wypowiedzi udzielonych przez nauczycieli w badaniu

sondazowym. Rejestrowanie przebiegu wywiadu dokonano za pomoca odrecznych notatek.

“7'S, Gerstman: Rozmowa i wywiad w psychologii. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985,
s. 109-110.

8 Zob. M.B. Pecyna: Psychologia kliniczna w praktyce. Warszawa, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Zak”, 2001,
S. 58.

19 7ob. H.J. Rubin, 1.S. Rubin: Qualitative interviewing: The art of hearing data (3rd ed.). Thousand Oaks,
CA ,,Sage”, 2011.

“20 7ob. R.K. Yin: Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie i metody. Przet. J. Gilewicz.
Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2015, s. 142-144,

“21 Kwestionariusz wywiadu z nauczycielem zostal zamieszczony w aneksie na stronie 430.
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Kolejna zastosowang technikg badawczg byta technika obserwacji. Stowo obserwacja
oznacza — od tac. obserwation — zwracanie uwagi na co$. Tadeusz Pilch i Teresa Bauman
definiuja ja jako ,czynno$§¢ badawcza polegajaca na gromadzeniu danych droga
spostrzeZeﬁ”422. Janusz Sztumski przez obserwacje¢ rozumie ,,celowe, tzn. ukierunkowane
i zamierzone oraz systematyczne postrzeganie badanego przedmiotu, procesu lub

99423

zjawiska™" ™, a Wiadystaw Zaczynski ,,planowe postrzeganie zywych proceséw spotecznych

czy tez przyrodniczych™?*. Obserwacja to ,,zespot czynnosci pozwalajacych na udzielenie
odpowiedzi na pytania (problemy) badawcze w wyniku zamierzonego spostrzegania”*?°.

Obserwacja uchodzi za najbardziej wszechstronng technike zbierania danych. 1 tak, jak
w badaniach ilosciowych jest tlem pos$rod innych rozwigzan metodologicznych, tak
w badaniach jako$ciowych pozwala zrozumie¢ interesujace badacza zjawisko, by w efekcie
mogl uzyska¢ wiecej niz tylko opini¢ — co ma miejsce np. w ankiecie. ,,Obserwacja ilosciowa
polega na rejestrowaniu przez badacza spostrzezen i zamienianiu ich na liczby. Badacz
przystgpuje do obserwacji aktdow zachowania badanych, zaopatrzony w uprzednio
przygotowany arkusz obserwacji, na ktory nanosi dane obrazujace czestotliwosé lub natgzenie
obserwowanych Zjawisk”426. W  obserwacji typu jakosciowego W  opisywaniu
zaobserwowanych zachowan role odgrywa narracja, stad od badacza oczekuje si¢ znacznej
wiedzy na temat interesujgcego go zjawiska, by mogl doktadnie sprecyzowac jakiego typu
zachowania beda o nim $wiadczy¢. Nastgpnie sporzadza notatki dotyczace zachowania
1 czynno$ci osob badanych, w ktérych dokumentuje to co zaobserwowal, postugujac sie
wezesniej przygotowanymi pytaniami®?’.

Obserwacja naukowa powinna mie¢ jasno sprecyzowany cel — co badacz chce uzyskac
I na jakie pytania poszukuje odpowiedzi — oraz przedmiot, okreslajacy precyzyjnie jej cechy.
Obserwacja zaklada, ze ,badacz nie ingeruje w badane zjawiska, tylko rejestruje ich

59428

natgzenie, sposob powstawania i przebieg”"“". Umozliwia dostrzeganie takiej rzeczywistosci,

“2 T, Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. \Narszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 86.

422, Sztumski: Wstep do metod i technik badan spolecznych. Katowice, Wydawnictwo Naukowe ,,Slask”, 2005,
S. 149.

24 W. Zaczyhski: Praca badawcza nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1997, s. 69.
% M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegieh-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, 5.177.

%% K. Rubacha: Metodologia badar nad edukacjq. \Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
2008, s. 164.

%27 7ob. J.W. Creswell: Projektowanie badar naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mieszane. Przel.
J. Gilewicz. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2013, s. 197.

“8 M.B. Pecyna: Psychologia kliniczna w praktyce. Warszawa, Wydawnictwo Edukacyjne ,Zak”, 2001,
s. 51-52.
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jaka ukazuje si¢ badaczowi przez jego bezposrednia obserwacje, a nie wierne
odzwierciedlenie*?®,

W literaturze metodologicznej mozna odnalez¢ nastgpujace cele, ktorym stuzy
obserwacja:

1. Normatywny — pozwala pozna¢ tendencje rozwojowe w zakresie okreslonych cech np.
dzieci w pewnym wieku;

2. Systematyzacyjny — pozwala zbada¢ zalezno$ci migdzy zmiennymi np. reakcji strachu
w sytuacji zagroZenia43O.

Mieczystaw Lobocki uwaza, ze oprocz postrzegania okreslonego zjawiska istotne jest
takze gromadzenie i1 interpretowanie danych obserwacyjnych. Badacz najpierw postrzega
interesujace go zjawisko, nastepnie utrwala je i na koncu dokonuje interpretacji**. Istotnym
warunkiem prawidlowo przeprowadzonej obserwacji jest selektywno$¢ uzyskanych
materiatow. Stad badacz powinien wiedzie¢ jakie cechy sa istotne, a jakie nalezy pominac.
Szczegotowo omawia je Stefan Ziemski wskazujac te, ktére sa wazne dla poznania natury
przedmiotéw, a nie tylko te rozrozniajace jeden gatunek od drugiego®.

Natomiast Stanistaw Juszczyk wymienia nastepujace cechy obserwacji:

1. Intencjonalno$¢ (wyczekujemy kiedy zaistnieje okreslony typ zachowan);

2. Planowos¢ (plan odpowiada celowi obserwacji);

3. Celowos¢ (badacz skupia si¢ na interesujgcych go zjawiskach);

4. Aktywnos$¢ (obserwator wybiera, selekcjonuje wtasciwe dla siebie spostrzezenia);
5. Systematycznos$¢ (postrzeganie jest ciagle i systematyczne)433.

W literaturze metodologicznej zauwaza si¢, ze obserwacja musi by¢ takze bardzo
doktadna (wrecz ,,fotograﬁczna”)434. Stad ogromnie wazng rolg u obserwatora sg jego zmysty
wzroku i1 shuchu oraz uwaga i pamigc.

Obserwacje mozna podzieli¢ wedtug nastepujacych kryteriow:

1. Ze wzgledu na tryb prowadzenia:

“3 Zob. L. Sotoma: Metody i techniki badar socjologicznych. Wybrane zagadnienia. Olsztyn, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 1999, s. 49.

30 7ob. M. Karwowska-Struczyk, W. Hajnicz: Obserwacja w poznawaniu dziecka. Warszawa, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, 1998, s. 17.

1 7ob. M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakoéw, Oficyna Wydawnicza
L, Impuls”, 2006, s. 232.

32 7Zob. S. Ziemski: Problemy dobrej diagnozy. Warszawa, Wydawnictwo ,,Wiedza Powszechna”, 1973,
s. 31-32.

3 Zob. S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 165.

B4 AW. Maszke: Metody i techniki badar pedagogicznych. Rzeszow, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, 2008, s. 210.
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a) otwarta lub swobodna (obserwowane zjawisko przebiega w naturalnych warunkach,
badacz nie ma wptywu na to co si¢ dzieje);

b) bezposrednia (osobista obecnosé badacza)®>;

C) Uczestniczgca (badacz na czas obserwacji staje si¢ cztonkiem badanej gmpy)436;

d) posrednia (badacz nie uczestniczy w zbieraniu danych, lecz korzysta z juz zebranych
przez kogo$ innego);

e) kontrolowana — skategoryzowana ($cisle okreslony czas, narzedzia),

f) niekontrolowana — nieskategoryzowana (cechuje si¢ mniejsza systematyczno$cig
1 wieksza ptynnoscia);

g) jawna (badany zna cel obserwaciji);

h) ukryta (badany nie zna celu obserwacji)*®'.

2. Ze wzgledu na role badacza:

a) standaryzowana (uwzglednia oprocz celu ogodlnego $cisle okreslone kategorie zachowan
os6b badanych, precyzyjnie gromadzi si¢ uzyskane dane, ktéore umozliwiajg
opracowanie ilosciowe);

b) niestandaryzowana (obserwacja zjawisk pod katem celu ogoélnego, pozostawia
badaczowi swobode w postrzeganiu faktow, stosowana w badaniach antropologicznych
I etnograficznych).

3. Ze wzgledu na kryterium czasu:
a) ciggta (dokonywana bez przerwy i przez pewien czas);
b) nieciggta (w ustalonym uprzednio terminie np. dwa razy w tygodniu).
4. Ze wzgledu na liczbg obserwowanych 0sob:
a) jednostkowa (obejmuje swym zasiegiem jedng osobe lub kilka);
b) grupowa (dotyczy np. catej klasy szkolnej).
5. Ze wzgledu na zakres tresciowy:
a) catoSciowa (ma za zadanie ukaza¢ problem w szerokim konteks$cie sytuacyjnym);
b) czesciowa — wycinkowa (dotyczy niektorych aspektow rozwigzywanego problemu).
6. Ze wzgledu na warunki obserwacji:
a) naturalna (tozsama z obserwacjg otwartg lub swobodng);

b) sztuczna (przebiegajaca w warunkach laboratoryjnych)**®.

5 Zob. S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 165-166.

36 Zob. L. Sotoma: Metody i techniki badar socjologicznych. Wybrane zagadnienia. Olsztyn, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 1999, s. 54.

7 Zob. S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 165-166.
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W literaturze metodologicznej mozna zauwazy¢ wicle typow obserwacji439.
Niezaleznie od mnogo$ci wymienionych rodzajow, wszystkie mozna zakwalifikowaé do
dwoch kategorii: z interwencja i bez interwencji. Wszystko zalezy bowiem od stopnia
ingerencji badajacego w obserwowane srodowisko™**.

Dobierajgc rodzaj swej obserwacji zadatam sobie pytania:
Co ma by¢ celem obserwacji i czemu ma stuzy¢?
Jaki rodzaj informacji zamierzam zdoby¢?
Co ma by¢ przedmiotem obserwacji?

W jakich warunkach ma by¢ prowadzona obserwacja?

Jak bedzie rejestrowany jej przebieg?

o a0~ w nh e

W jaki sposob zostana przedstawione wyniki?**.

Ustalenia odpowiedzi na powyzsze pytania umozliwity mi dokonanie wilasciwego
wyboru sposrod wielu rodzajow obserwacji.

W mych badaniach zastosowalam technike obserwacji: otwartej (zjawisko
przebiega w naturalnych warunkach), bezposredniej (osobista obecno$¢ badacza),
kontrolowanej (Scisle okreslony czas, narzedzia), ukrytej (badany nie znat celu obserwacji),
nieciaglej (uprzednio ustalony termin), grupowej (dotyczy np. wszystkich klas z danego

oddziatu) 1 caloSciowej (ma ukaza¢ problem w szerokim konteks$cie sytuacyjnym).

38 Zob. M. Lobocki: Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2000,
s. 51-52.

% Metodolodzy dokonuja ponadto podzialu obserwacji na: araniowana (badajacy wywoluje okreslone
zdarzenia, prowokuje ich wystapienie i poddaje obserwacji), mechaniczng (zachowania o0sob badanych
rejestrowane sg za pomoca urzadzen technicznych np. kamery), neutralng (postrzeganie zjawisk w ich
naturalnym $rodowisku bez ingerencji badacza np. obserwacja etnograficzna), nieustrukturyzowana
(prowadzona bez zadnych zalozen, rejestrowanie faktow odbywa sie w sposdb spontaniczny, OpiSOwWy),
nieuczestniczgca (planowe i systematyczne postrzeganie zjawisk bez uczestnictwa badacza w zyciu badanej
grupy), potoczng (zwykle, nieplanowe, przypadkowe postrzeganie), prostg (badacz nie ma kontroli nad
podmiotem i przedmiotem obserwacji), systematyczng (prowadzona planowo, cyklicznie z gory okreslonym
celem, badacz poszukuje odpowiedzi na pytania odnoszace si¢ do celu interesujacego go zjawiska),
Systematyczna bezposrednia (proces zachodzacy tak jak wyzej wymieniony, jednak z udziatem tylko samego
badajacego), Systematyczna posrednia (proces zachodzacy jak dwa powyzsze, jednak obserwacja jest
dokonywana przez osoby trzecie lub z zastosowaniem sprzetu technicznego), strukturyzowana (typ obserwacji
zachodzacy wedlug $cisle okreSlonych zalozen). M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegien-Matyjewicz: Leksykon
terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
2012, s. 179-181.

Malgorzata Karwowska-Struczyk i Wanda Hajnicz wymieniajg ponadto auto-obserwacje, w ktdrej istotne jest,
jak zachowanie badacza (nauczyciela uczacego w danej klasie) wptywa na zachowanie uczniow. Zob. M.
Karwowska-Struczyk, W. Hajnicz: Obserwacja w poznawaniu dziecka. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, 1998, s. 21.

40 7ob. JJ. Shaughnessy, E.B. Zechmeister, J. S. Zechmeister: Metody badawcze w psychologii. Przet.
M. Rucinska. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2002, s. 102.

“1 Zob. A. Suchanska: Rozmowa i obserwacja w diagnozie psychologicznej. Warszawa, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, 2007, s. 207.
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Taki wybor umozliwil mi obecno$¢ w miejscu badanego zjawiska 1 obserwacje
zachowan niewerbalnych (jezyk ciata, mimika, emocje), jezykowych (tre§¢ wypowiedzi)
i para-jezykowych (tempo i glo$nosé moéwienia)**. Obserwowalam lacznie sto lekcji
i dwudziestu nauczycieli, dokonujgc przyporzadkowania kazdemu nauczycielowi pigciu
lekcji.

Wykorzystujac technike obserwacji mogltam by¢ $wiadkiem tego, jakie postawy
1 zachowania zwigzane z poczuciem sprawiedliwo$ci przejawia w swojej pracy
wychowawczo-dydaktycznej nauczyciel, jakie sg jego oczekiwania wobec ucznidow w tym
zakresie oraz czy kieruje si¢ zasadg sprawiedliwosci podczas oceniania ucznidow lub
dystrybucji dobr. Natomiast wsréd uczniow miatam sposobno$¢ obserwowac reakcje na
okreslone postepowanie nauczyciela.

Narzedzia badawcze w technice obserwacji mozna podzieli¢ na standaryzowane
(arkusz obserwacyjny, dziennik obserwacji) i niestandaryzowane (notatki, opisy, rejestracja
dzwickowa, rejestracja fotograficzna)**®. W literaturze metodologicznej wymienia si¢ rowniez
narzedzie zwane protokolem obserwacji, ktore zawiera notatki opisowe (dialogi, wydarzenia,
zachowania), refleksyjne (osobiste przemyslenia, uczucia, wrazenie) i dane (data, godzina,
miejsce)**.

W przypadku moich badan zastosowatam arkusz obserwacyjny ucznia klasy széstej
szkoly podstawowej i arkusz obserwacyjny nauczyciela.

Arkusz obserwacyjny ucznia®®® zawieral 27 Kkategorii niezbednych do udzielenia
odpowiedzi na postawione problemy badawcze, stopien nasilenia (liczb¢) zaobserwowanych
zachowan, opis sytuacji i czas jej trwania. Obserwowatam m.in., w jaki sposob uczen:

1. Postuguje si¢ terminami — ,,sprawiedliwo$¢”, ,,poczucie sprawiedliwosci” oraz innymi
zwigzanymi ze sprawiedliwo$cig (np. ,,rownosc¢”, ,,0biektywizm”, ,,demokracja™);

2. Wyraza za pomocg stow (werbalny) lub gestow (niewerbalny) zadowolenie
(niezadowolenie) zwigzane z sytuacja dotyczacag doswiadczania sprawiedliwos$ci
(niesprawiedliwos$ci);

3. Rozmawia z nauczycielem na temat sytuacji zwigzanej z doswiadczaniem sprawiedliwosci

(niesprawiedliwosci);

2 7ob. S. Juszczyk: Badania jakoSciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s.166-168.

“3 Zob. T. Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 89-90.

44 Zob. J.W. Creswell: Projektowanie badar naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mieszane. Przel.
J. Gilewicz. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2013, s. 197-198.

5 Arkusz obserwacyjny ucznia zostal zamieszczony w aneksie na stronie 431.
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4. Odwotuje si¢ do poczucia sprawiedliwo$ci nauczyciela, rodzica, grupy uczniéw lub osob
(stanowisk) odpowiedzialnych za utrzymanie sprawiedliwosci spoteczne;.

Arkusz obserwacyjny nauczyciela*®

zawieral 48 kategorii koniecznych do
udzielenia odpowiedzi na postawione problemy badawcze, czg¢stotliwos¢ wystepowania
(liczbe) zaobserwowanych zachowan, opis sytuacji i czas jej trwania. Obserwowatam sytuacje
opisane (powyzej) w arkuszu obserwacyjnym ucznia, ale takze zwracatam uwage na:

1. Przyktady, jakimi postugiwal si¢ nauczyciel w przypadku ukazywania uczniom
sprawiedliwego postgpowania wobec drugiego cztowieka;

Sposob zachowania si¢ wobec uczniow (np. usmiech, serdeczny gest, krzyk, ironia);
Stawianie wymagan i egzekwowanie obowigzkow;

Formy nagradzania i karania;

o > N

Stosowane Srodki dydaktyczne sprzyjajace ksztalttowaniu poczucia sprawiedliwo$ci
uczniow.

Zgromadzone dane obserwacyjne dotyczace ucznia i nauczyciela uporzadkowano
I poddano wnikliwej interpretacji.

Ostatnig zastosowang technikg badawczg byta technika analizy dokumentéw. Polega
ona na ,opisie, interpretacji 1 wnioskowaniu o faktach, wydarzeniach, zjawiskach,
o wlasnosciach 1 cechach ludzi, grup czy uktadow spotecznych poprzez ustalenie 1 opisywanie
cech (formalnych i tresciowych, wewngtrznych i zewnetrznych) tych dokumentow Iub
wytworow. Shuzy do gromadzenia wstgpnych opisowych i ilosciowych danych, rzadko jednak
wystepuje w roli samodzielnego instrumentu poznania™**’.

Sa ré6zne mozliwosci zastosowania analizy dokumentéw w badaniach naukowych:

1. Zdobywanie informacji o faktach (jak przebiegaly okreslone wydarzenia, sytuacje);

2. Pozyskiwanie informacji o sposobie postrzegania rzeczywistosci przez autora dokumentu;
3. Poszukiwanie tresci o charakterze projekcyjnym;

4. Wycigganie wnioskoOw dotyczacych zachowania i cech osobowosciowych innych ludzi”*®,

Chava Frankfort-Nachmias i David Nachmias wyrozniajg trzy zastosowania analizy

tresci dokumentdéw. Pierwsze stuzy do opisu cech tresci przekazu, drugie do wyprowadzenia

“ Arkusz obserwacyjny nauczyciela zostat zamieszczony w aneksie na stronie 434.

“TE, Wysocka: Diagnoza pedagogiczna. Nowe obszary i rozwigzania. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2013, s. 198.

*® Ibidem, s. 198-199.
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wnioskOw o autorze informacji, natomiast trzecie pozwala zinterpretowac tres¢ w celu
wyprowadzenia wnioskow o skutkach jej oddziatywania na odbiorcow*®.

Wyroznia sie klasyczne (analiza typu jako$ciowego) i nowoczesne (analiza typu
ilosSciowego) techniki analizy dokumentéow. Klasyczne moga mie¢ charakter analizy
zewnetrznej (polegajacej na poszukiwaniu powigzania poszczegdlnych dokumentow
z warunkami zewnetrznymi, ktore przyczynily si¢ do ich powstania) oraz analizy
wewnetrznej (polegajacej na doktadnym poznaniu treSci dokumentu, wiasciwym rozumieniu
i wyjasnieniu)**. Natomiast nowoczesne techniki analizy dokumentow polegaja na tym,
ze oblicza si¢ liczbe powtarzajacego si¢ zjawiska np. absencje, frekwencje, spoznienia itp. —
co pozwala zminimalizowa¢ niescistosci®' oraz ,,precyzyjnie ustala si¢ problemy badawcze
wraz z dokladnym wyszczegdlnieniem wskaznikow interesujgcych badacza zjawisk™**
Ta technika uwazana jest — w zwigzku z jej ,,mierzalnoscig” — za bardziej obiektywna,
niz wymienione wyzej techniki klasyczne, gdyz badacz ma w nich precyzyjnie i jasno
okre$lone jednostki analizy™. Nie oznacza jednak, ze jest bardziej wiarygodna. Stanowi
pewnego rodzaju ,,probe przezwyciezenia subiektywnego charakteru analizy klasycznej”**.

Badacze dziela dokumenty ze wzgledu na ich wlasciwosci, okoliczno$ci powstania
czy cel, ktoremu stuza. Wiadystaw Zaczynski dokonuje podziatu dokumentéw ze wzgledu na:
1. Formg:

a) pisane®™

(protokoty 1 sprawozdania, opinie, Swiadectwa 1 orzeczenia, szkolne
i domowe prace uczniow, noty W dzienniku klasowym);

b) cyfrowe (roczniki statystyczne i wszelkie opracowania GUS-u, materiaty liczbowe,
zestawienia);

c) obrazowe (rysunki, fotografie, nagrania, prace konstrukcyjne).

2. Pochodzenie:

9 Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias: Metody badawcze w naukach spolecznych. Przet. E. Hornowska.
Poznan, Wydawnictwo ,,Zysk i S-ka”, 2001, s.344.

0 Zob. M. Lobocki: Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2000,
S. 225.

1 Zob. Z. Krzysztoszek: Uwarunkowania, zalozenia i metody badarn pedagogicznych. £.odz, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, 1977, s. 177.

2 M. Lobocki: Metody i techniki badar pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2000, s. 226.
%3 70b. J. Zielinski: Metodologia pracy naukowej. Warszawa, Oficyna Wydawnicza ,,ASPRA-JR”, 2012, s. 51.
*** M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych. Krakoéw, Oficyna Wydawnicza ,,mpuls”,
2006, s. 258.

% Janusz Sztumski — nawigzujac do koncepcji Petera Atteslandera — dokonuje podzialu dokumentéw
pisanych ze wzgledu na zasady ich wykorzystania na: zebrane w sposob systematyczny (dokumenty
naukowe, opracowania statystyczne oraz dzieta kompilacyjne sktadajace si¢ z fragmentow i pochodzace
od roéznych autorow) oraz w sposoéb okoliczno$ciowy (dokumenty osobiste, notatki i sprawozdania). Zob.
J. Sztumski: Wstep do metod i technik badar spolecznych. Katowice, Wydawnictwo Naukowe ,,Slask”, 2005,
S. 183-185.
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a) zastane (wytwory wykonane w celach dydaktycznych, wychowawczych bedace
obiektem badan naukowych);

b) intencjonalnie tworzone (prace, ktorych wykonanie zostalo polecone z zamystem
uzyskania dodatkowych zrodet informacji).

3. Ich tworce:

a) urzedowe;

b) oficjalne®®;

C) wytwory wiasne nauczyciela lub ucznia®’.

Analiza dokumentéw w mej procedurze badawczej polegala na ,,uporzagdkowaniu

58 oraz na

1 interpretacji zawartych w nich tresci pod katem problemu badawczego’
»zliczaniu” slow i zwrotow interesujacych badacza. Wykorzystano klasyczng i nowoczesng
analize dokumentow, w ktérych postuzono si¢ opisem jakosciowym — koncentrujac si¢ na
tresciach, czasie i warunkach powstania459 oraz ilosciowym — stosujac dane policzalne.

W moich badaniach za dokumenty postuzyly dokumenty oficjalne (dokumentacja
dotyczaca funkcjonowania placowki): statut szkoly, program wychowawczy, program
profilaktyczny, podreczniki z jezyka polskiego i historii dla uczniéw klasy szostej szkoly
podstawowej oraz dokumenty intencjonalne/osobiste (tworzone z zamystem uzyskania
dodatkowych Zrédet informacji), ktorymi byly wypracowania uczniow na temat: ,,Moja
szkota — sprawiedliwa czy niesprawiedliwa?”.

Dokonujac analizy wymienionych powyzej dokumentow posluzylam si¢
szczegétowymi kryteriami ich oceny.

Zastosowatam kryteria analizy: statutu badanej szkoly’®®, programu

1 i programu profilaktycznego badanej szkoly*®.

wychowawczego badanej szkoly
Zawieraly 11 Kkategorii oceny oraz informacje o: wystepowaniu danej cechy (tak/nie)

1 czestotliwosci jej wystgpowania (zawsze, czgsto, rzadko, nigdy). Uwzgledniono w nich,

% Mieczystaw Lobocki definiuje dokumenty oficjalne jako ,réZnego rodzaju dokumentacje na temat
funkcjonowania interesujacych badacza instytucji opieki, nauczania i wychowania [...]. Moga obejmowac
migdzy innymi plany pracy okreslonej instytucji nauczania i wychowania, programy nauczania, konspekty lekcji
lub innych zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych, protokoty z posiedzen rad pedagogicznych, zapisy czytelnicze
w bibliotece itp.”. Zob. M. Lobocki: Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, 2000, s. 220.

7 7ob. W. Zaczynski: Praca badawcza nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1997,
s. 159-161.

%8 M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2006, s. 256.

*9 Ibidem, s. 258.

“%0 Kryteria analizy statutu badanej szkoty zostaly zamieszczone w aneksie na stronie 439.

%01 Kryteria analizy programu wychowawczego badanej szkoty zostaty zamieszczone w aneksie na stronie 441.
%62 Kryteria analizy programu profilaktycznego badanej szkoty zostaty zamieszczone w aneksie na stronie 443.
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m.in. obecno$¢: termindw ,,sprawiedliwo$¢”, ,,poczucie sprawiedliwosci”, ,,rOWnos¢”;
zapisOw dotyczacych przestrzegania zasad sprawiedliwos$ci przez uczniéw i nauczycieli; cech
swiadczacych o sprawiedliwo$ci naprawczej wobec ucznia/nauczyciela.

Kryteria analizy podrecznika z jezyka polskiego*® i historii*®* dla uczniow klasy
szostej szkoly podstawowej obejmowaly 7 kategorii oceniajagcych — niezbednych dla
udzielenia odpowiedzi na postawione w badaniu problemy badawcze oraz zawieraly
okreslenia wskazujace na wystepowanie danej cechy: ,,tak”, ,,nie”. Uwzglednione kategorie
dotyczyly obecnosci w podreczniku m.in.: terminéw aksjologicznych — | sprawiedliwo$¢”
i ,,ro6wnos¢”; informacji na temat podstawowych zasad sprawiedliwosci spotecznej;
przyktadow zwigzanych z postlugiwaniem si¢ zasadg sprawiedliwos$ci na co dzien; odpowiedzi
na pytania zwigzane ze sprawiedliwym dziataniem; odwotan do autorytetow kierujacych si¢
w zyciu zasadg sprawiedliwosci.

Kryteria analizy wypracowania uczniow ,,Moja szkola — sprawiedliwa czy
niesprawiedliwa?”*® zawieraly 27 kategorii oceny wyznaczonych przez problemy badawcze
oraz uwzglednialy stopien nasilenia (liczbg) okreslonych termindéw, zdan, wersow.
Sformutowane kategorie dotyczyly stosowania w wypracowaniu przez uczniow m.in.: stow
bedacych w S$cistym zwigzku ze sprawiedliwoscig (np. ,,rowno$¢”, ,,demokracja”,
,Luczeiwose”, ,,wrazliwosc¢”); wyrazen dotyczacych sprawiedliwego (niesprawiedliwego)
traktowania innych; zrodet konfliktu; okreslen wskazujacych na osoby podejmujace dziatania
(badz ich niepodejmujace); stow wskazujacych na pozytywne (negatywne) cechy ludzi;
okreslen wyrazajacych stosunek do siebie i innych.

Technika analizy dokumentéw ma charakter uzupetniajacy badania naukowe, gdyz
wystepuja w niej ograniczenia dotyczace skrupulatnosci interpretacyjnej materiatlow
zrodlowych. Jest jednak bardzo pomocna w lepszym poznaniu badanego srodowiska, a takze
pomaga sprecyzowa¢ problemy badawcze. W metodzie indywidualnych przypadkow
,dokumenty stuzg przede wszystkim do potwierdzania 1 u$cislania danych pochodzacych

z innych zrodet*®®.

%83 Kryteria analizy podrecznika z jezyka polskiego dla uczniéw klasy szostej szkoty podstawowej zostaty
zamieszczone w aneksie na stronie 445.

#4 Kryteria analizy podrecznika z historii dla uczniow klasy szostej szkoly podstawowej zostaly zamieszczone
w aneksie na stronie 447.

5 Kryteria analizy wypracowania uczniéw ,Moja szkota — sprawiedliwa czy niesprawiedliwa?”
zostaly zamieszczone w aneksie na stronie 448.

#%6 R.K. Yin: Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie i metody. Przet. J. Gilewicz. Krakow,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2015, s. 139.
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2.7.  Dobor proby badawczej i charakterystyka badanej grupy

Przystepujac do badan naukowych nalezy podja¢ decyzje dotyczaca tego, czy
badaniem bedzie objeta cala zbiorowos¢, czy pewna jej cze$C. ,,Badanie catej zbiorowosci
mozliwe jest wowczas, gdy liczba jednostek wchodzacych w sklad zbiorowos$ci jest
wzglednie mata [...]. Na badanie czg¢éci zbiorowosci decydujemy si¢ wowczas, gdy
zbiorowos¢ jest tak duza, ze uwzglednienie wszystkich jej jednostek wymagatoby
nadmiernych naktadéw czasu i pienigdzy lub jezeli wyniki, o ktore chodzi mozna uzyskac
takze poddajac badaniu tylko jego czes¢™®’. Zatem zasady doboru proby sa waznym
aspektem metodologicznym.

Prawidtowy dobor proby determinuje wiasciwy wynik podjetych badan, dlatego
istotne jest ustalenie w jaki sposob bedzie przebiega¢ identyfikacja i selekcja fragmentow
sktadajacych sie na probe. Zeby tego dokonaé nalezy zdefiniowaé podstawowe pojecia z tym
zwigzane: populacja, operat losowania, préba. Populacja to zbior wszystkich przypadkéw,
ktére interesuja badacza*®. Moze by¢ skonczona (sktada si¢ z przeliczalnej liczby jednostek)
lub nieskonczona (nieograniczona liczba jednostek)469. Operat losowania to grupa osob
wchodzacych w skiad badanej populacji, natomiast proba to podzbior populacji ustalony
przez operat losowania*”.

To, czy uzyskane wyniki mozna uogolnia¢ zalezy od kryterium, jakie spelnia badana
proba, poniewaz moze by¢ ona reprezentatywna badz niereprezentatywna. ,,Proba jest
reprezentatywna w takim stopniu, w jakim ujawnia podobny rozktad cech jak populacja”471.
Nazywa si¢ to reprezentatywnoscia ze wzgledu na rozklady wartosci zmiennych. Oprdcz niej
jest reprezentatywno$¢ typologiczna (odmiany danej zbiorowoS$ci) oraz ,,reprezentatywnos¢
35472

pod  wzgledem  statystycznych  zalezno$ci miedzy badanymi  zmiennymi

Reprezentatywno$é jest ,,miniatura” populacji generalnej’, powinna wiernie odpowiadaé

“7 R. Mayntz, K. Holm, P. Hubner: Wprowadzenie do metod socjologii empirycznej. Przet. W. Lipnik.
Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 87.

%8 Zob. J.J. Shaughnessy, E.B. Zechmeister, J. S. Zechmeister: Metody badawcze w psychologii. Przet.
M. Rucinska. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2002, s. 164.

%89 Zob. Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias: Metody badawcze w naukach spolecznych. Przet. E. Hornowska.
Poznan, Wydawnictwo ,,Zysk i S-ka”, 2001, s.195.

470 7ob. JJ. Shaughnessy, E.B. Zechmeister, J. S. Zechmeister: Metody badawcze w psychologii. Przet.
M. Rucinska. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2002, s. 164.

“™ Ibidem, s. 165.

472 L. Sotoma: Metody i techniki badar socjologicznych. Wybrane zagadnienia. Olsztyn, Wydawnictwo Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej, 1999, s. 23-24.

473 Zob. Ibidem, s. 24.
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zbiorowi, z ktorego zostata pobrana474. Jest wymagana wtedy, gdy chodzi o rozktad cech
w danej zbiorowo$ci. Nie jest konieczna wowczas, gdy badacza interesujg zwigzki

475

przyczynowo — skutkowe™'”. Natomiast proba niereprezentatywna to taka, ktorej ,,rozktad

cech rozni si¢ systematycznie od rozkladu cech populacji”476.

Wyro6znia si¢ dwie metody doboru proby: nieprobabilistyczng (celowa, niclosowq)

I probabilistyczna (losowa — umozliwia wycigganie wnioskow w oparciu o rachunek

prawdopodobienstwa)*’’. Proba nieprobabilistyczna polega na tym, ze ,.jednostka z populacji

trafia do proby na podstawie decyzji badacza lub na bazie innego kryterium, ale zawsze

z pomini¢ciem rachunku prawdopodobieﬁstwa”478. Dobér ten nie daje wszystkim cztonkom

badanej populacji rownych szans na znalezienie si¢ w probie. Proba probabilistyczna taka

mozliwo$¢ stwarza, poniewaz zostaje tu ,,wykorzystany operat losowania oraz okre§lona
technika losowania jednostek”479.
Wsrdd nieprobabilistycznego doboru proby wyrdznia si¢ nastepujace techniki:

1. Przypadkowy (okoliczno$ciowy) dobor proby (polega na wybraniu respondentéw, ktorzy
mogg i wyrazaja che¢ udzialu w badaniu);

2. Celowy (nielosowy) dobor proby (polega na doborze osob 0 szczegdlnej wiasciwosci®™
postugujac  si¢ np. doborem kwotowym, Kktory umozliwia ,uzyskanie proby
reprezentatywnej ze wzgledu na rozktad czesto$ci waznych zmiennych”)**,

Natomiast technikami doboru proby w metodzie probabilistycznej jest:

1. Losowy prosty dobor proby (zmierza do stworzenia warunkéw, w ktorych kazdy element
bedzie miat jednakowg szanse na znalezienie si¢ w probie);

2. Losowy warstwowy*® dobér proby (polega na podzieleniu populacji na podzbiory —
warstwy w celu zwigkszenia reprezentatywnos$ci proby i z wyodrebnionych warstw losuje

) 483;

si¢ oddzielne proby

474 7ob. J. Sztumski: Wstep do metod i technik badar spolecznych. Katowice, Wydawnictwo Naukowe ,,Slask”,
2005, s. 140.

475 Zob. R. Mayntz, K. Holm, P. Hubner: Wprowadzenie do metod socjologii empirycznej. Przet. W. Lipnik.
Warszawa, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 89.

476 3.J. Shaughnessy, E.B. Zechmeister, J. S. Zechmeister: Metody badawcze w psychologii. Przet. M. Rucinska.
Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2002, s. 165.

47 Zob. M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakoéw, Oficyna Wydawnicza
,,Impuls”, 2006, s. 172.

“® M. Guziuk-Tkacz, A.J. Siegieh-Matyjewicz: Leksykon terminéw metodologicznych. Nauki pedagogiczne
i pokrewne. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012, 5.72.

" |bidem, s. 72.

%80 7ob. R. Mayntz, K. Holm, P. Hubner: Wprowadzenie do metod socjologii empirycznej. Przet. W. Lipnik.
Warszawa, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 166-167.

“81 L. Sotoma: Metody i techniki badar socjologicznych. Wybrane zagadnienia. Olsztyn, Wydawnictwo Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej, 1999, s. 22.
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3. Systematyczny dobor proby (np. co pigty uczen), grupowy (okreslone grupy np. uczniowie
klas I-111);

4. Wielostopniowy dobodr proby (losuje si¢ dang szkote, nastgpnie klase, a gdy zachodzi
potrzeba objecia badaniami innych ucznioéw, dokonuje si¢ dalszego ich doboru)**,

Ustalenie celowego lub losowego doboru proby wymaga okreslenia jak duza ma ona
by¢, by uzyskane wyniki mogly zosta¢ uznane za wiarygodne. Mieczystaw Lobocki podaje,
ze proba ztozona z 30 0sob zaliczana jest do proby ,,matej”, powyzej 30 do 100 0s6b to proba
,przejsciowa”, a proba liczaca wiecej niz 100 0sob, to proba ,,duza™*®.

W mych badaniach doboru préby dokonano stosujac metode probabilistyczna
(losowa), a zastosowang technika byla technika doboru losowego warstwowego.

Proba liczyta dwiescie osob w przypadku nauczycieli i trzysta — w przypadku
uczniéw, co kwalifikowato ja jako prébe ,,duzg”. Stanowili ja nauczyciele i uczniowie klasy
szostej z szeSciu publicznych szkot podstawowych znajdujacych sie w miescie Katowice.
Dzieci do nich uczgszczajace albo mieszkaja w ich poblizu, albo ich rodzice pracuja blisko
placowki. Sg jednak i takie, ktoérych opiekunowie prawni wybrali dang placowke ze wzgledu
na realizowany w niej program innowacyjny, klas¢ sportowa o konkretnym profilu lub zajecia
wychowania fizycznego odbywajace si¢ na basenie.

Proba obejmowala uczniow klasy szostej szkoly podstawowej — zarowno
chlopcow jak i dziewczeta, bez wzgledu na ich status spoleczny, miejsce zamieszkania,
zawod rodzicow, poziom osiggnie¢ szkolnych czy stan zdrowia. Pobierajac probe do badan
usitowano wybra¢ takie jednostki, ktore reprezentowalyby analizowang populacje. Wzieto
pod uwage wyraznie zdefiniowane miejsce (miasto wojewodzkie), okreslony typ szkoty
(podstawowa) i klasg (szosta).

Taki dobdér proby umozliwit realizacje badan, ktorych celem byto ustalenie
I Opis pojmowania, postrzegania i do§wiadczania sprawiedliwo$ci przez uczniow klasy szostej
szkoty podstawowej oraz ksztaltowania poczucia sprawiedliwosci przez nauczycieli. Osoby

dobrane w sposob losowy wprawdzie nie spetniajg kryterium reprezentatywnosci, gdyz nie sa

482 . . . . Iy . . z
82 W literaturze metodologicznej mozna znalez¢ podzial doboru losowego warstwowego na: dobér

warstwowy proporcjonalny (rozktad cech w populacji generalnej jest znany przed rozpoczeciem badania),
nieproporcjonalny (okreslone podgrupy sg liczebnie mate), optymalny (z podgrup homogenicznych losuje sie
wzglednie mate grupy heterogeniczne) oraz dobor warstwowy ze wzgledu na wiekszg liczbe cech (berze si¢
pod uwage dwie lub wigcej cech). Zob. R. Mayntz, K. Holm, P. Hubner: Wprowadzenie do metod socjologii
empirycznej. Przet. W. Lipnik. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 101-103.

%83 7ob. JJ. Shaughnessy, E.B. Zechmeister, J. S. Zechmeister: Metody badawcze w psychologii. Przet.
M. Rucinska. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2002, s. 170.

“84 Zob. M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza
.lmpuls”, 2006, s. 174-178.

“8 Zob. Ibidem, s. 182.
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ani catkowicie jednolite pod pewnymi wzgledami, ani zbyt zr6znicowane, nalezy jednak
podkresli¢, ze sa to jednostki obydwu pici, w jednakowym wieku, mieszkajace w duzym
miescie i majace rézne doswiadczenie zyciowe. Pozwala to na zebranie informacji
z roznych zrodet oraz ,uchwycenie” wielu punktow widzenia, ktore zapewnig
zaobserwowanie i zarejestrowanie najistotniejszych danych empirycznych zwigzanych
z badanym zjawiskiem.

Zaktadajac, ze celem badania jest wykrycie i opis fenomenu spotecznego, taki dobor
1 liczebno$¢ proby jest uzasadniony, gdyz umozliwia wlasciwag interpretacj¢ materiatu
badawczego i wyciagnigcie wiarygodnych wnioskow.

W ankietowanej grupie uczniow klasy szostej szkoly podstawowej bylo 54%
dwunastolatkow, 40% — trzynastolatkow i 6% — jedenastolatkow. 54% stanowily dziewczgta,
a 46% — chtopcy. 34% uczniow ma matke z wyksztalceniem $rednim, 31% — z zawodowym,
26% — z wyzszym, a 9% — z podstawowym. Natomiast dane dotyczace ojca ukazaty, ze 44%
ankietowanych ma ojca z wyksztalceniem zawodowym, 34% — z wyzszym, 16% -

ze $rednim, a 6% — z podstawowym.

Tabela 1: Charakterystyka badanej grupy — uczniowie

N=300
Lp. Cechy badanej Kategorie % odpowiedzi | Ogétem
préby (N)
1. | Wiek uczniow Dwunastolatkowie 54%
Trzynastolatkowie 40% 100%
Jedenastolatkowie 6%
2. | Ple¢ uczniow Dziewczeta 54% 100%
Chtopcy 46%
3. | Wyksztalcenie matki | Srednie 34%
Zawodowe 31% 100%
Wyzsze 26%
Podstawowe 9%
4. | Wyksztalcenie ojca Zawodowe 44%
Wyzsze 34%
Srednie 16% 100%
Podstawowe 6%

Zrodto: badania wlasne

Ankietowana grupa nauczycieli byta jednorodna pod wzgledem ptci — 98% stanowity
kobiety, a zaledwie 2% — mezczyzni, i dodatkowej funkcji pelnionej w szkole — 96%
wypelnia obowigzki wychowawcy klasy, 2,50% — wychowawcy $wietlicy, 1% — dyrektora
szkoty, a 0,50% — pedagoga szkolnego. Natomiast grupa byta nieznacznie zréznicowana ze
wzgledu na nauczany przedmiot, staz pracy i stopien awansu zawodowego. 28% badanych

uczy jezyka polskiego, 26% matematyki, 19% przyrody, 18% historii, 5% muzyki, 4%
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plastyki. 46% badanych pracuje w zawodzie od 1 do 3 lat, a 36% — od 11 do 20 lat. Najmniej
liczng grupa nauczycieli byli ci ze stazem pracy od 4 do 10 lat (9%) i powyzej 30 lat (9%).
48% ankietowanych stanowili nauczyciele stazysci, 27% — mianowani, 16% — kontraktowi,

zas$ 9% — dyplomowani.

Tabela 2: Charakterystyka badanej grupy — nauczyciele

N=200
Lp. Cechy badanej Kategorie % odpowiedzi | Ogolem
Proby (N)
1. | Pleé Zenska 98%
Megska 2% 100%
2. | Nauczany przedmiot Jezyk polski 28%
Matematyka 26%
Przyroda 19%
Historia 18% 100%
Muzyka 5%
Plastyka 4%
3. | Dodatkowe funkcje | Wychowawca klasy 96%
pelnione w szkole Wychowawca $wietlicy 2,50% 100%
Dyrektor szkoty 1%
Pedagog szkolny 0,50%
1-3 lata 46%
4. | Staz pracy w zawodzie | 11-20 lat 36% 100%
Nauczyciela 4-10 lat 9%
Powyzej 30 lat 9%
5. | Stopien awansu | Nauczyciel stazysta 48%
zawodowego Nauczyciel mianowany 27%
Nauczyciel kontraktowy 16% 100%
Nauczyciel dyplomowany 9%

Zrodto: badania wlasne

2.8. Teren badan

Zalozenia badawcze przedstawione w cze$ci metodologicznej wymagaly dokonania
wyboru terenu badan. Teren badan, wedlug Tadeusza Pilcha, oznacza ,,wybor pewnego
kompleksu zagadnien 1 ukladow spolecznych, stanowigcych przedmiot zainteresowan”™*®.
Dobor miejsca lub obszaru powinien by¢ zgodny z przyjeta strategia badawcza, by mogt
odzwierciedla¢ interesujagce badacza zjawisko, ktorym bylo zbadanie pojmowania,
postrzegania 1 doswiadczania sprawiedliwo$ci przez uczniow klasy szostej szkoty
podstawowej oraz rozwijania ich poczucia sprawiedliwosci przez nauczycieli.

Badanie przeprowadzono w aglomeracji miejskiej — miescie Katowice, ktore jest

miejscowos$cig na prawach powiatu lezaca w potudniowej Polsce i wschodniej czgsci Gornego

%86 Zob. T. Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 194.
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Slaska. Katowice to osrodek dwumilionowej metropolii Silesia. Miasto jest siedziba
wladz wojewodztwa Slgskiego 1 jednym z najwigkszych w kraju o$rodkiem gospodarczym,
kulturalnym i naukowym. Katowice stanowia wazny osrodek administracji, kultury, edukacji i
handlu. Miasto, bedac stolica wojewoddztwa $lgskiego skupia jednostki administracji
publicznej, w tym administracji samorzadowej o zasi¢gu miejskim i wojewddzkim, terenowe;j
administracji rzadowej, zwigzkow miedzygminnych 1 wiladz kos$cielnych (siedziba
archidiecezji katowickiej).

Katowice sg miastem mlodym, bo w 2015 r. obchodzito 150 rocznice swego istnienia.
Jednak tempo jego rozwoju jest bardzo dynamiczne. Od uzyskania w 1865 r. praw miejskich
kilkakrotnie =~ powigkszalo = swoja  powierzchni¢ i  zmienialy 0  strukturg
administracyjng. Obecnie obszar miasta wynosi 165 tys. km? i jest podzielony na dwadzieScia
dwie dzielnice zgrupowane w pigciu zespotach: $rédmiejskich, potnocnych, zachodnich,
wschodnich 1 potudniowych. Tereny zielone stanowig polow¢ powierzchni miasta, z czego
ponad 40% obszary to lasy. Najwickszym w mieScie kompleksem zieleni jest Dolina Trzech
Stawow — park i kompleks rekreacyjno-sportowy™’.

Liczba mieszkancow Katowic wedtug danych z grudnia 2014 r. to 301,8 tys., z czego
158,3 tys. stanowig kobiety, a 143,5 tys. mezczyzni. To sprawia, ze jest to najliczniejsze
miasto konurbacji gorno$laskiej i zajmuje dziesigte miejsce w ogoélnopolskim rankingu po
Warszawie, Krakowie, Lodzi, Wroctawiu, Poznaniu, Gdansku, Szczecinie, Bydgoszczy
i Lublinie. Migracje wewnetrzne ludnosci w latach 2000-2014 ksztattowaty si¢ na poziomie
ujemnym. Odptyw mieszkancow wynosit blisko 53 tys., natomiast naptyw ksztattowat si¢
w granicach 40 tys. co znaczy, ze miastu ubylto 13 tys. 0s6b*8,

Katowice sg jednym z najwigkszych osrodkow gospodarczych w Polsce. Gospodarka
miasta opiera si¢ w gtownej mierze na sektorze uslug. Pod koniec 2015 r. zarejestrowanych
w systemie REGON bylo 85 tys. podmiotow gospodarczych (na 1000 mieszkancow
przypadato 151 przedsi@biorstw)Asg. Pod wzgledem poziomu zatrudnienia 63% stanowity
osoby pracujgce w sektorze prywatnym, a 37% w sektorze publicznym. Natomiast jeszcze
cztery lata wczeéniej roznica wynosita zaledwie 1%. Jest to wynik przemian gospodarczych
zachodzacych w ostatnich latach. Poziom bezrobocia w Katowicach jest jednym

z najnizszych w Polsce — pod koniec grudnia 2014 r. stopa bezrobocia wynosita 4,7%.

7 70b. Urzad Miasta Katowice: Katowice dla odmiany. Katowice, Wydawnictwo ,,Unitex”, 2014, s. 32.

“88 Zob. Urzad Statystyczny w Katowicach: Katowice ze statystykq przez lata. Katowice, 2015, s. 7.

“89 Zob. Gtowny Urzad Statystyczny: Zmiany strukturalne grup podmiotéw gospodarki narodowej W rejestrze
REGON, 2015 r. Warszawa, 2016, s. 105.


https://pl.wikipedia.org/wiki/G%C3%B3rny_%C5%9Al%C4%85sk
https://pl.wikipedia.org/wiki/Wojew%C3%B3dztwo_%C5%9Bl%C4%85skie
https://pl.wikipedia.org/wiki/Wojew%C3%B3dztwo_%C5%9Bl%C4%85skie
https://pl.wikipedia.org/wiki/Archidiecezja_katowicka
https://pl.wikipedia.org/wiki/Konurbacja_g%C3%B3rno%C5%9Bl%C4%85ska
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Roéwniez liczba fundacji, stowarzyszen i1 organizacji spotecznych wzrosta imponujgco z 692
w 2000 r. do 1388 w 2014 1.*%,

Mimo, ze przemyst ciezki nadal odgrywa wazng role w gospodarce miasta, Katowice
przestaly kojarzy¢ si¢ wylacznie z miastem pelnym czarnego pytu i hatd. Wilhelm Szewczyk
pisze, ze ,miasto pod burym okapem dymow zmienito si¢ 1 zmienia si¢ nadal”*". Jego
wspotczesny wizerunek tworza budynki biurowe, biznesowe, handlowe i1 kompleksy
rozrywkowe*®?. Sposrod wielu interesujacych obiektow najbardziej rozpoznawalng jest Hala
Widowiskowo-Sportowa ,,Spodek”. Jednak o tym, ze Katowice stanowig duzy o$rodek
kulturalny $wiadczy fakt, ze — wedlug stanu z 2016 r. — w miescie funkcjonujg trzy instytucje
kultury wpisane do rejestru Ministra Kultury i1 Dziedzictwa Narodowego. Sa to:
funkcjonujagca w miescie od 1945 r. Narodowa Orkiestra Symfoniczna Polskiego Radia
w Katowicach z nowo wybudowang siedzibg przy placu Wojciecha Kilara 1 (pelni rolg
ambasadora kultury polskiej na arenie migdzynarodowej), Muzeum Slaskie i Muzeum Historii
Katowic. Inne instytucje kultury to m.in.: Biblioteka Slaska, Filharmonia Slaska, Slaskie
Centrum Dziedzictwa Kulturowego, Teatr Slaski im. Stanistawa Wyspianskiego, Centrum
Sztuki Filmowej czy Migedzynarodowe Centrum Kongresowe. Sg to os$rodki
o0 charakterze artystycznym, naukowo-badawczym oraz organizujagcym i wspierajgcym zycie
kulturalne, dlatego Katowice s3 gospodarzem wielu wydarzeh o zasiggu krajowym
1 migdzynarodowym, takich jak Rawa Blues Festival, Noc Muzedéw, Miedzynarodowe Targi
Ksiazki, Migdzynarodowe Targi Turystyki, Migdzynarodowe Targi Gornictwa, Przemystu
Energetycznego 1 Hutniczego, Mistrzostwa Europy w Pitce Siatkowej Mezczyzn, Tour de
Pologne, zawody pucharu $wiata w kolarstwie grawitacyjnym czy coraz bardziej popularne
Mistrzostwa Swiata w grach komputerowych — Intel Extreme Masters.

Miasto posiada bogata baz¢ o$wiatowa i naukowsg. Oprocz placowek
ogblnodostepnych dzialaja placéwki specjalne oraz integracyjne, a cze$¢ obiektow jest
zgrupowana w zespoly szkot. W Katowicach — wedtug danych z przetomu lat 2015/2016 r. —
funkcjonowato 69 przedszkoli, 26 szkot podstawowych, 14 gimnazjow, 29 szkoéh

ponadgimnazjalnych i 21 uczelni wyzszych*®.

%0 70b. Urzad Statystyczny w Katowicach: Katowice ze statystykq przez lata. Katowice, 2015, s. 1-11.

L\, Szewczyk: Wiwat Katowice. Eseje, szkice, felietony. Katowice, Wydawnictwo ,,Structura”, 2005, s. 78.

492 70b. Urzad Miasta Katowice: Katowice miasto wielkich wydarzen. Katowice, Wydawnictwo ,,Unitex”, 2010,
S. 8.

%3 0d wrzesnia 2017 r. w zwiazku z reformg struktury szkolnictwa zlikwidowano gimnazja i wprowadzono
8-letnig szkole podstawowa, 4-letnie liceum, 5-letnie technikum. W zwiazku z tym nastapita zmiana w strukturze
placowek o$wiatowych. W Katowicach — wedtug danych z drugiej potowy 2018 r. — funkcjonowato 69
przedszkoli, 32 szkoty podstawowe, 7 zespotow szkolno-przedszkolnych i 2 zespoty szkot i placowek, 10 licedw
ogolnoksztalcacych, 2 technika, 3 zespoly szkot ogolnoksztatcacych, 8 zespotow szkot specjalnych, 14 zespotow


https://pl.wikipedia.org/wiki/Narodowa_Orkiestra_Symfoniczna_Polskiego_Radia_w_Katowicach
https://pl.wikipedia.org/wiki/Narodowa_Orkiestra_Symfoniczna_Polskiego_Radia_w_Katowicach
https://pl.wikipedia.org/wiki/Biblioteka_%C5%9Al%C4%85ska
https://pl.wikipedia.org/wiki/Filharmonia_%C5%9Al%C4%85ska
https://pl.wikipedia.org/wiki/%C5%9Al%C4%85skie_Centrum_Dziedzictwa_Kulturowego
https://pl.wikipedia.org/wiki/%C5%9Al%C4%85skie_Centrum_Dziedzictwa_Kulturowego
https://pl.wikipedia.org/wiki/Teatr_%C5%9Al%C4%85ski_im._Stanis%C5%82awa_Wyspia%C5%84skiego_w_Katowicach
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W miescie zostato otwarte Centrum Informacji Naukowej 1 Biblioteka Akademicka
(CINiBA), ktora jako jedyna w Polsce peini funkcje gtownej biblioteki dwoch uczelni —

494

Uniwersytetu Slaskiego i Uniwersytetu Ekonomicznego™*. Znajduje sie tutaj takze oddziat

Panstwowej Akademii Nauk, przy ktorym istnieje Rada Jezyka Polskiego przyznajaca tytut
Ambasadora Polszczyzny 1 obejmujaca swym patronatem Ogolnopolskie Dyktand0495.
Rozw¢j Katowic z ,,miasta przemystowego na miasto nowych dziedzin gospodarki,

4% oznacza zmiane stylu zycia jego mieszkancow, ktorymi nie sa juz rdzenni,

kultury i nauki
homogeniczni katowiczanie, ale osoby réznych kultur 1 subkultur. Specyfika wielkiego miasta
ma to do siebie, ze kreuje nowg jako$¢ zycia wyznaczajac inne, niz dotychczas formy
egzystencji. W ujeciu socjologicznym aglomeracje takie charakteryzuja bezosobowe relacje
spoteczne, anonimowos¢, samotno$¢, ostabienie wiezi rodzinnych i spotecznych oraz anomia.
Anna Szklarska mowi wregcz o obcosci, ktora nie tylko ogranicza glebokie 1 prawdziwe
kontakty miedzyludzkie, ale zmienia relacje z osobowych na instrumentalne®’. Ludzie Zyja
blisko siebie, ale jakby obok, nie czujac si¢ z sobg blizej zwigzani. Philip Zimbardo ujat to
nastgpujaco: ,,Do najpotezniejszych sit przyczyniajacych si¢ do degradacji natury ludzkiej
nalezag warunki spoleczne, ktére pozwalaja cztowiekowi by¢ blisko innych ludzi,
a jednoczes$nie czu¢ si¢ wyobcowanym sposrod nich. W wielkim mieScie czlowiek jest
otoczony setkami innych ludzi, styszy ich przez radio, oglada w telewizji, je razem z nimi
w restauracji [...], lecz pozostaje nieporuszony, niezwigzany z nimi, jak gdyby oni wcale nie
istnieli”**.

Dynamiczny rozw¢] miast zwigzany jest z masowym powstawaniem zamknigtych
osiedli, ktore dezorganizujg zycie spoteczne, a ich mieszkancy sg nastawieni na postgpujaca
indywidualizacj¢ 1 prywatyzacj¢ zachowan oraz koncentrujg si¢ na zaspokajaniu wytacznie

h499

potrzeb rodziny lub wtasnych™. Joanna Kusiak twierdzi, ze ,,odgrodzenie si¢ to symboliczne

szkol zawodowych, 11 jednostek edukacyjnych z oddziatami integracyjnymi (przedszkola i szkoly podstawowe),
38 uczelni wyzszych.

4 70b. Urzad Miasta Katowice: Katowice dla odmiany. Katowice, Wydawnictwo ,,Unitex”, 2014, s. 93.

4% 7ob. Urzad Miasta Katowice: Katowice miasto wielkich wydarzen. Katowice, Wydawnictwo ,,Unitex”, 2010,
s. 100.

% A Barciak, E. Chojecka, S. Fertacz (red.): Katowice. Srodowisko, dzieje, kultura, jezyk i spoleczeristwo.
T. 1. Katowice, Muzeum Historii Katowic, 2012, s. 18.

7 7ob. A. Szklarska: Sprawiedliwos¢ w czasach kryzysu. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
2015, s. 89.

“% p_ Zimbardo, F. Ruch: Psychologia i Zycie. Przet. J. Radzicki. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
1988, s. 78.

99 7ob. D. Owczarek: Zamkniete osiedla, czyli dylemat wspolczesnych polskich miast. Badanie poréwnawcze
mieszkancow zamknietych i otwartych osiedli w Warszawie. ,,Przeglad Socjologiczny” 2011 Tom LX nr 2-3,
S. 366.



114

oddzielenie si¢ od tej czesci spoleczenstwa, z ktorg nie chcemy sie identyﬁkowaé”5oo. Takie
homogeniczne enklawy ludzi o okre$lonej kategorii sprzyjaja jeszcze wigkszej izolacji,
powoduja aspoteczno$¢ 1 segregacje¢ migdzy mieszkancami w aglomeracji miejskie;j.
A przeciez ,,cztowiek zamieszkuje przez rozumienie miejsc. Im wigcej przestrzeni potrafi
przyswoi¢ sobie dzigki wiasnej otwartosci 1 wrazliwosci, tym szersza jest jego topografia
duchowa i tym wigkszy i bogatszy jego $wiat”**",

Niestety spoteczenstwo ponowoczesne sprawilo, ze czlowiek zastapit wspdlnote
indywidualizmem, a nawet osamotnieniem. Jednakze czy nie jest to powolny proces
dehumanizacji cztowieka w wielkim miescie? Jak w takiej rzeczywistoSci odnajdzie sie
dziecko, ktére odizolowane w spolecznosci miejskiej musi zintegrowac si¢ ze spotecznos$cia
szkolng? Czy nie bedzie narazone na jeszcze wigkszy strach przed ,nieznanym”
i zobojetnienie na drugiego? Wszystko bedzie zaleze¢ od s$rodowiska wychowawczego,
w ktorym przyjdzie mu dojrzewac, dlatego moze warto ,,spojrze¢ na te problematyke oczami
dziecka, ktére nierzadko widza wigcej lub zupelnie inaczej niz oczy osoby dorostej”*%.

Terenem badan byly wylosowane szkoly podstawowe: nr 11, 27, 31, 36, 62, 66
znajdujace si¢ w miescie Katowice.

Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoS$ciuszki
w Katowicach znajduje si¢ w zespole dzielnic zachodnich — Brynowie-Osiedlu Zgrzebnioka.
Jest to pierwsza szkota podstawowa w tej dzielnicy zbudowana w Polsce Ludowej w 1922
roku. Nowym rozdziatem w Zyciu szkoty byto powstanie w 1964 roku szczepu Zwiazku
Harcerstwa Polskiego im. Obroncow Katowic, a rok p6zniej zatozono muzeum etnograficzne,
W ktorym podziwia¢ mozna do dzi$§ liczne eksponaty zbierane przez lata na obozach
harcerskich. W 1993 roku otwarto tu pierwszy oddzial integracyjny, aszkota stata sig¢
placowka otwarta na potrzeby dzieci niepelnosprawnych. Celem integracji jest pelne
uczestnictwo wszystkich dzieci w edukacyjnym i spotecznym zyciu szkoty. Dzigki temu
dzieci niepetnosprawne moga w miejscu swojego zamieszkania podejmowaé obowigzek
szkolny nie narazajac si¢ na koszty i niewygode dojazdow do osrodkoéw specjalistycznych.
Uczniowie niepetnosprawni nie czuja si¢ izolowani, poniewaz ich wychowanie i nauczanie
odbywa si¢ razem z dzie¢mi zdrowymi. Placowka posiada salg gimnastyczng, $wietlice,

14 sal lekcyjnych, pracowni¢ jezykowa, komputerowa dla klas starszych i mtodszych,

50 3. Kusiak: Samotnosé w penthausie. ,,Res Publica Nowa” 2009 nr 5, s. 24.

%L H. Buczynska-Garewicz: Migjsca, strony, okolice. Przyczynek do fenomenologii przestrzeni. Krakéow,
Wydawnictwo ,,Universitas”, 2006. Podaj¢ za: K. Laguna-Raszkiewicz: Pamigé spoleczna miasta-bogactwo
znaczen i sensow dla edukacji. ,,Pedagogika Spoleczna” 2013 nr 3 (49), s. 51.

%02 E. Strzemieczna: Dzieciristwo w wielkim miescie- obszar badar i refleksji. ,Pedagogika Spoteczna” 2010
nr3-4,s.121.
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logopedyczng, multimedialng w szkolnej bibliotece, czytelnie, a takze salki rewalidacyjne do
zaj¢¢ indywidualnych. Przy szkole znajduje si¢ boisko oraz plac zabaw. Zajecia dydaktyczne
odbywajg si¢ W systemie jednozmianowym.

Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach znajduje si¢
w zespole dzielnic poludniowych miasta — Piotrowicach-Ochojcu. Powstata stosunkowo
niedawno, bo trzydziesci lat temu — w 1986 roku. Integralng czgscia szkolnej historii jest
dziatalno$¢ XIV Srodowiskowego Szczepu Harcerskiego imienia ,,Cichociemnych”.
Placowka jest jedng z wigkszych — pod wzgledem liczebno$ci ucznidow — szkolg
w Katowicach. Posiada 40 sal lekcyjnych, pracowni¢ komputerows, pracownie jezykowe,
4 sale gimnastyczne, $wietlicg, a takze boisko i plac zabaw znajdujacy si¢ wokot szkoty.
Zajecia dydaktyczne odbywaja si¢ w systemie jednozmianowym. Placéwka od 1988 roku
posiada klasy sportowe o profilu pitki noznej, siatkowki, koszykowki 1 pitki reczne;.

Szkola Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach znajduje si¢
w zespole dzielnic wschodnich miasta — Zawodziu. Powstata w 1963 roku. Placowka posiada
15 sal lekcyjnych, pracowni¢ komputerowa, przyrodnicza, jezykowa, 2 sale gimnastyczne,
swietlice, a takze boisko szkolne i plac zabaw. Zaj¢cia dydaktyczne odbywajg si¢ w systemie
jednozmianowym. W szkole jest realizowana innowacja pedagogiczna z zakresu edukacji
matematycznej w klasach I-111 ,,Odkrywamy tajemniczy swiat matematyki”.

Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach
znajduje si¢ w zespole dzielnic $srodmiejskich miasta — Koszutce. Swa dzialalno$¢ rozpoczeta
w 1954 roku. Od 1963 roku istnieje w szkole VII Szczep im. Szarych Szeregow. Placowka
posiada klasy sportowe o profilu pitki noznej. Baza szkoty nieustannie ulega korzystnym
zmianom. Obecnie placowka posiada wyremontowang sal¢ gimnastyczna, salke korekcyjna,
14 sal lekcyjnych, salke do zaje¢ rewalidacyjnych, sal¢ zabaw dla mtodszych ucznidw,
pracowni¢ komputerowa i $wietlicg. Przy szkole znajduje si¢ boisko i plac zabaw. Zajecia
dydaktyczne odbywaja si¢ w systemie dwuzmianowym. W szkole jest realizowana innowacja
pedagogiczna mojego autorstwa z zakresu wychowania dzieci w pierwszym etapie ksztatcenia
szkoly podstawowej ,,Maluchy na start — Swiat wartosci W $wiecie dziecka”.

Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach znajduje si¢ w zespole
dzielnic $rodmiejskich miasta — Koszutce. Placowka posiada nowoczesnie wyposazone Sale
lekcyjne, pracowni¢ komputerowg z tablicg interaktywna, Swietlice oraz zaplecze sportowe:
sale¢ gimnastyczng, sale zabaw, basen, boiska, biezni¢ oraz plac zabaw. Zajecia dydaktyczne

odbywaja si¢ W systemie jednozmianowym.
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Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach znajduje si¢ w zespole
dzielnic poétnocnych miasta — Osiedlu Tysigclecia. Placowka dziata od 1968 roku. Oprocz
oddziatow masowych posiada cztery oddziaty dla dzieci z niepetnosprawnoscig ruchows.
Szkota ma do dyspozycji 21 sal lekcyjnych i 2 pracownie komputerowe wyposazone
w nowoczesny sprzet, pracowni¢ do terapii Metodg Tomatisa, pracowni¢ do integracji
sensorycznej, sale do stymulacji polisensorycznej, profesjonalnie wyposazony gabinet terapii
pedagogicznej z zapleczem logopedycznym, multimedialng pracowni¢ jezykowa wyposazong
w tablice interaktywng oraz §wietlice. Szkota posiada takze 2 sale gimnastyczne, boiska do
pitki siatkowej 1 koszykoéwki, a takze plac zabaw. Na terenie szkoty dziata druzyna harcerska

I zuchowa. Zajgcia dydaktyczne odbywaja si¢ w systemie jednozmianowym.

Tabela 3: Specyfikacja szkol, w ktorych zostaly przeprowadzone badania

Liczba Liczba uczniow Liczba zatrudnionych
Lp. Nazwa szkoty oddzialéw nauczycieli
I-111 1V-VI I-111 1V-VI I-111 1V-VI
1. Szkota Podstawowa 13 38
nr 11 z Oddziatami Nauczyciele
|ntegl’acyj nym| |m 12 9 257 184 Wsp()lorganizujacy
Tadeusza Kosciuszki ksztalcenie integracyjne
9
2. Szkota Podstawowa
nr 27 im. Wihadystawa 20 14 482 322 20 29
Szafera
3. Szkota Podstawowa
nr 31 im. Henryka 9 7 207 160 9 23
Sienkiewicza
4, Szkota Podstawowa
nr 36 im. Krzysztofa 8 8 195 184 8 29
Kamila Baczynskiego
5. Szkota Podstawowa
nr 62 im. Jozefa 10 7 229 150 10 25
Kocurka
6. Szkota Podstawowa
nr 66 im. Janusza 8 6 180 145 8 30
Korczaka

Zrodto: badania wlasne

2.9. Organizacja badan

Kazde badanie empiryczne wymaga okre$lonego schematu postgpowania.
Tok postepowania badawczego podlega usystematyzowaniu. | tak, Lawrence Neuman
wyodrebnia w nim:

1. Wybor tematu;
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Analize badanego problemu i dyskusj¢ o nim;
Sporzadzenie projektu badawczego;

Zebranie danych;

Analize danych;

Interpretacje danych;

Poinformowanie spotecznoéci naukowej>*>.

Za$ wedlug Janusza Sztumskiego projekt badawczy powinien zawieraé co najmniej

nastepujace punkty:

1.

Ustalenie problemu;

2. Sformulowanie hipotez;

3. Okreslenie danych niezbednych do weryfikacji hipotez;
4.
5

. Okreslenie metod, technik i narzedzi badawczych oraz zasad weryfikacji zebranego

Ustalenie podmiotu i przedmiotu badawczego;

materiatu;
Ustalenie czasu badan i etapow procesu badawczego;
Sporzadzenie kosztorysu504.
Wiestaw Ciczkowski wyodrebnia z kolei nastepujace kroki procesu badawczego:
Faze budowania koncepcji badawcze;:
a) okreslenie zakresu badan;
b) studia nad literaturg, kwerenda;
c) etap formutowania probleméw, hipotez i innych pojec¢ teoretycznych.
Faze projektowania warsztatu badawczego:
a) etap wyboru terenu badan, dobor proby;
b) budowa narzedzi badawczych i innych.
Fazg realizacji badan:
a) opracowanie harmonogramu badan;
b) gromadzenie materialow empirycznych.
Fazg analityczno-opisowa:
a) opracowanie i porzadkowanie materiatow;
b) opis i analiza danych empirycznych;

c) weryfikacja zalozen badawczych i hipotez®®.

%03 7oh. W.L. Neuman: Social research methods. Qualitative and quantitative approaches. Przet. Z. Kwiecinski.
Boston, Allyn and Bacon, 2000, s. 22. )

%04 7ob. J. Sztumski: Wstep do metod i technik badar spolecznych. Katowice, Wydawnictwo Naukowe ,.Slask”,
2005, s. 40.
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Natomiast Teresa Bauman i Tadeusz Pilch przedstawiajg szczegotowy schemat
postgpowania, ktoérym jest:
1. Faza koncepcyjna:
a) temat — przedmiot, cel, uzasadnienie, studia nad literaturg przedmiotu;
b) problemy badawcze;
c) hipotezy badawcze;
d) wybor terenu badan i dobor proby;
e) typologia zmiennych;
f) schemat wyjasniania zwigzkow mi¢dzy zmiennymi;
g) typologia wskaznikéw do zmiennych;
h) metody, techniki i narzgdzia badan;
i) definicje teoretyczne wazniejszych pojec;
j) badania pilotazowe;
k) ostateczna wersja problemow badawczych, hipotez teoretycznych i narzedzi badan;
I) gromadzenie literatury przedmiotu.
2. Faza wykonawcza:
a) opracowanie harmonogramu badan;
b) przeprowadzenie badan wlasciwych;
) uporzadkowanie materiatow badawczych;
d) opracowanie klucza kodyfikujacego;
e) kodyfikacja i opracowanie statystyczne;
f) analiza jakoSciowa, klasyfikacja zagadnien i zaleznoSci;
g) weryfikacja hipotez;
h) opracowanie teoretyczne®.
Na podstawie powyzszych wskazowek podjeto decyzjg, ze me badania zostana
przeprowadzone wedlug nastepujacych etapow:
1. Faza koncepcyjna:
a) ustalenie i uzasadnienie tematu, sformutowanie przedmiotu i celéw badan, studiowanie
literatury: marzec — grudzien 2014;

b) sprecyzowanie problemow badawczych: styczen — marzec 2015;

%05 Zob. W. Ciczkowski: Prace promocyjne z pedagogiki. Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu Warmifsko-
Mazurskiego, 2000, s. 59, 60; Por. K. Konarzewski: Jak uprawiaé¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna.
Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne SA, 2000, s. 15-21; Por. M. Lobocki: Wprowadzenie
do metodologii badarn pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2006, s. 185.

%06 Zob. T. Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. \Warszawa,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 187.
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C) wybor terenu badan i dobor proby: kwiecien — czerwiec 2015;

d) opracowanie koncepcji metodologicznej badan, przygotowanie narzedzi badawczych:
lipiec — grudzien 2015;

e) przygotowanie bibliografii: styczen 2016;

f) przeprowadzenie badan pilotazowych (obserwacja nauczycieli i ucznidow): czerwiec
2016;

g) ostateczne opracowanie koncepcji badawczej: czerwiec 2016.

2. Faza wykonawcza:

a) sporzadzenie harmonogramu badan;

b) przeprowadzenie badan wlasciwych:

— analiza dokumentow oficjalnych w badanych placowkach (statut, program
wychowawczy, program profilaktyczny, podrgczniki ucznidow klasy szostej z jezyka
polskiego i historii): wrzesien 2016;

— analiza dokumentoéw intencjonalnych (wypracowania uczniéw na temat: ,,Moja szkota
sprawiedliwa czy niesprawiedliwa?”): pazdziernik 2016;

— obserwacje lekcji z jezyka polskiego i historii: listopad 2016 — luty 2017;

— ankieta dla nauczycieli i uczniéw: marzec 2017,

—wywiad z nauczycielami: kwiecien 2017.

3. Zebranie materialow badawczych: maj 2017;
4. Analiza jako$ciowo-ilosciowa przeprowadzonych badan: czerwiec — wrzesien 2017,

5. Opracowanie wynikow badan: pazdziernik — grudzien 2017.
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CZESC EMPIRYCZNA

Rozdzial 1. Sprawiedliwos¢ z perspektywy ucznia klasy széstej szkoly podstawowej —

wymiar aksjologiczny i normatywny

1.1. Pojmowanie oraz postrzeganie sprawiedliwosci i niesprawiedliwosci przez

uczniow

Proces zmierzajacy ku dojrzatosci aksjologicznej cztowieka rozpoczyna si¢
w momencie jego narodzin. Zachodzgc w okre§lonej rzeczywistosci spotecznej jest
uzalezniony od spuscizny kulturowej oraz wplywoéw s$rodowiska. Pojmowanie wartosci
stanowi bowiem konsekwencje ludzkich doswiadczen, percepcii siebie i $wiata™”.

Rozumienie to ,,uprzytomnienie sobie treSci pojgciowe] (zwlaszcza pojgcia, sadu
lub zwigzku logicznego) przez umyst, a takze odczytanie znaczenia znaku™%. Cztowiek
rozumiejacy siebie i innych nadaje znaczenia pewnym twierdzeniom i interpretuje je kreujac
rzeczywistos$¢. To, w jaki sposob to czyni zalezy miedzy innymi od specyfiki jego psychiki,
etapu rozwoju moralnego oraz $rodowiska spotecznego — kulturowego i wychowawczego,
w ktorym egzystuje.

John Rawls sprowadza sprawiedliwo$¢ do dwodch zasad, z ktorej pierwsza zapewnia
cztowiekowi maksimum wolnosci, a druga nakazuje tak dystrybuowac¢ dochod 1 bogactwo, by
byto to korzystne dla kaZdegoSOg. Klasyczne pojmowanie sprawiedliwosci jako ,,przyznanie

kazdemu, co mu si¢ naleZy”510

przypisywane Ulpianowi, ale pochodzace od Cycerona
»poszerza” Przemystaw Strzyzynski o wszystko to, ,,co dotyczy drugiego cztowieka — dobre
imig, rzetelnos$¢, brak uprzedzen oraz dzialania nie tyle naprawiajace jakas$ szkode, ile jako
wezeéniejsze nastawienie, aby szkody nie wyrzadzié™".

Alicja Zywczok twierdzi, ze istotny element sposobu pojmowania sprawiedliwosci

kryje si¢ w postepowaniu zgodnym z pewnymi generalnymi normami, ktoére dotycza

7 70b. K. Ostrowska: W poszukiwaniu wartosci. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 1994, s. 13.

%8 J Hartman (red.): Stownik filozofii. Krakow, Krakowskie Wydawnictwo Naukowe, 2009, s. 195.

% 70b. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 107-108.

%10 Cyceron: Pisma filozoficzne. T. 1. Przet. W. Kornatowski. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1960, s. 187.

1L p Strzyzynski:  Problem  $wiadomosci  prawidlowosci  psychicznych w  byciu  sprawiedliwym.
W: 1. Jazukiewicz, E. Rojewska (red.): Nadzieja i sprawiedliwos¢ jako sprawnosci moralne w wychowaniu.
Szczecin, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, 2014, s. 158-159.
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postepowania wobec innych 0sob, spoiecznoéci‘r’lz. Oddziatywanie na mtodego cztowieka za
posrednictwem norm sprzyja nie tylko zrozumieniu przez niego pewnych poje¢, ale ma tez
gleboki wymiar wychowawczy — wprowadza go w zycie spoteczne tak, by mogt nawigzywac
konstruktywne relacje migdzyludzkie.

Jean Piaget uwazal, ze w relacji dziecka z osobami dorostymi mozna wyréznié
dwa procesy obejmujace okres od wczesnego do pdznego dziecinstwa. Pierwszy,
»to moralny przymus dorostych, ktéry prowadzi do heteronomii i tym samym do
realizmu moralnego. Drugi to wspotdziatanie doprowadzajace do autonomii”™™. Autor
nazywa to moralno$cig przymusu 1 moralnoscig Wspéidzialaniasu. Pojmowanie
sprawiedliwo$ci przez dzieci dwunasto-trzynastoletnie (uczniow klasy szostej szkoly
podstawowej) powinno zatem miec juz charakter na tyle autonomiczny, by mogly zauwazy¢,
ze wszystko co dotyczy prawego postgpowania ma swe zrodlo w umowie spolecznej
1 wzajemnych postanowieniach, a nie w relacjach opartych na autorytecie wtadzy.

Stadia rozwoju spoleczno-moralnego Lawrence’a Kohlberga uwidaczniaja réznice
jakosciowe w sposobie pojmowania poje¢. Opisuje on rozumienie sprawiedliwosci jako
progres w sferze spoteczno-moralnej nastepujacy dzigki trzem poziomom rozwoju,
poczynajac od egocentryzmu i relatywizmu moralnego, orientacje prawa i porzadku, az po
orientacje uniwersalnych zasad sumienia®™.

Aby przekona¢ si¢ jak uczniowie klasy szostej szkoly podstawowej pojmuja
sprawiedliwo$¢, przeprowadzilam sondaz diagnostyczny za pomoca techniki ankiety
w szesciu katowickich szkolach podstawowych. Zadatam 300 respondentom pytanie
(1 ankiety), ktore brzmiato: wymien trzy rzeczowniki, ktore kojarza Ci si¢ ze stowem
»sprawiedliwos¢”. Uzyskane wyniki ukazatly, Zze uczniowie utozsamiajg sprawiedliwos¢
Z instytucja, warto$ciami oraz cechami charakteru czlowieka. Sposrod 884 udzielonych
odpowiedzi, najwiecej — bo az 152 (17,19%) — uzyskat sad. I taki wybor nie zaskakuje, bo
przeciez sad, jako instytucja stojaca na strazy sprawiedliwosci, definiowany jako organ

panstwowy jest powolany do stosowania prawa w praktyce, czyli wymierzania

*12 70b. A. Zywezok: Wartosé sprawiedliwosci w procesie wychowania. W: B. Pituta (red.): Nauczyciel wobec

probleméw wspélczesnosci. Katowice, Wydawnictwo Slaskiej Wyzszej Szkoly Zarzadzania im. gen. Jerzego
Zigtka, 2000, s. 32.

>3 J. Piaget: Rozwéj ocen moralnych dziecka. Przet. T. Kotakowska, Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1967, s. 180; Por. D. Czyzowska, Sprawiedliwosc i troska. O sposobach rozwigzywania dylematow
moralnych przez kobiety i mezczyzn. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2012, s. 52.

314 Zob. J. Piaget: Rozwdj ocen moralnych dziecka. Przet. T. Kolakowska, Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1967, s. 307.

%15 Zob. L. Kohlberg: Essays on Moral Development. T. 1. W: The Philosophy of Moral Development: Moral
Stages and Idea of Justice. New York, Harper and Row, 1981.
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sprawiedliwos$ci. Innego zdania byli uczniowie, ktérzy udzielili 668 (75,56%) 0dp0wiedzi516,

kojarzac sprawiedliwo$¢ z warto$ciami moralnymi, réwnoscia wobec prawa i cechami
charakteru cztowieka — najwyzej sytuujac uczciwos$¢. Natomiast zaraz po niej uplasowali
rownos¢, prawde 1 szacunek, czyli warto§ci moralne niezmiernie istotne w kontaktach
mig¢dzyludzkich. Wsréd pozostatych okreslen byty: policija — 57 (6,45%) wypowiedzi,
konstytucja — 5 (0,57%) wskazan — i prawo — 2 (0,23%) stwierdzen.

Tabela 4: Skojarzenia uczniéw klasy széstej szkoly podstawowej ze stowem ,,sprawiedliwo$¢”

N=884*
Lp. Pytanie: Wymien trzy Liczba %
rzeczowniki, ktore kojarza Ci odpowiedzi odpowiedzi
sie ze slowem ,,sprawiedliwo§¢” oN)
1. Sad 152 17,19
2. Uczciwosé 79 8,94
3. Rownose 74 8,37
4, Prawda 72 8,14
5. Szacunek 72 8,14
6. Szczerosé 67 7,58
7. Dobro 63 7,13
8. Madrosc 62 7,01
9. Odpowiedzialnos¢ 60 6,79
10. | Réwnouprawnienie 60 6,79
11. | Odwaga 57 6,45
12. | Policja 57 6,45
Konstytucja 5 0,57
Prawo 2 0,23
13. | Inne | Obiektywizm 1 0,11
Solidarnos¢ 1 0,11
14. | Razem: 884 100

Zrodho: badania whasne
*Liczba odpowiedzi jest wigksza niz liczba os6b badanych, gdyz badani mieli mozliwos¢ podania trzech
odpowiedzi. Badana grupa uczniow liczyta 300 osob.

Zadowalajace jest to, ze warto$ci moralne pojawity si¢ w odpowiedziach dzieci, bo to
oznacza, ze otrzymaly pewng edukacje aksjologiczng. Wskazania uczniéw byly dos¢
zréznicowane, jednak najwazniejsza dla nich okazata si¢ uczciwos¢ — 79 (8,94%)
odpowiedzi, jako ,,cecha moralna, ktorej istota jest Scisle przestrzeganie norm moralnych
okreslajagcych stosunek podmiotu do wspdizyjacych z nim ludzmi oraz do samego siebie;

59517

prawos¢ w postgpowaniu”>"'. Dzieci pojmujg i rozpatrujg sprawiedliwos¢ w konteksScie

spotecznym — jako norme, ktéra oznacza jak powinno badZ nie powinno si¢ postgpowac.

%18 Wynik uzyskano na podstawie wyboru sporod wszystkich odpowiedzi dzieci takich okreslen, ktore odnosza
si¢ do wartosci moralnych i cech charakteru czlowieka, czyli: uczciwosci, rownosci, prawdy, szacunku,
szczerosci, dobra, madrosci, odpowiedzialnosci, rownouprawnienia, odwagi, obiektywizmu, solidarnosci.

7S Jedynak (red.): Sfownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
s. 252.



123

W ich opinii sprawiedliwos$¢ jest uczciwym postepowaniem, a jesli uczciwym, to na pewno
zgodnym z prawem. Maria Ossowska, normy odwotujace si¢ do odpowiedniej oceny, a za jej
posrednictwem do warto$ci i powinnosci nazywa aksjologicznymi®'®. Mozna zatem przyjaé,
ze dla dzieci majacych na co dzien styczno$¢ z nakazami i zakazami w postaci roznych
zalecen, uczciwos$¢ jest zarowno cecha, wartoscia, jak 1 norma, bo normy typu: ,,powinienes
by¢ uczciwy”, ,badz sprawiedliwy” wynikaja z oddzialywania warto$ci uczciwosci

i sprawiedliwosci. Maja zatem znaczenie powszechnie obowigzujace.

Wykres 1:
Skojarzenia uczniéw klasy szostej szkoly podstawowej ze slowem ,sprawiedliwo$é”

Rzeczowniki kojarzace si¢ ze slowem "sprawiedliwos¢"

Sad

Uczciwos$é
Roéwnosé

Prawda

Szacunek
Szczerosé

Dobro

Madros¢
Odpowiedzialnosé¢
Réwnouprawnienie
Odwaga ® % odpowiedzi

Policja
Konstytucja
Prawo
Obiektywizm
Solidarno$¢
Razem:

® |iczba pdpowiedzi

0 200 400 600 800 1000
Zrodto: badania wlasne

Zaraz za uczciwo$cig znaczgce miejsce zajeta rownosé — 74 (8,37%) odpowiedzi,
definiowana jako ,,niedyskryminujace traktowanie wszystkich obywateli przez konstytucje,

1 . . . . .
19 Uczniowie bardzo czesto manifestujg swoje

prawo 1 inne instytucje publiczne
wzburzenie, jesli kto§ jest traktowany inaczej, niz ogoél. Sprawiedliwie w ich przekonaniu

znaczy ,,po rowno” — tyle samo. Niestety, matematyczna réwno$¢ nie jest mozliwa

%8 Zob. M. Ossowska: Podstawy nauk o moralnosci. Wroctaw — Warszawa — Krakow, Zaktad Narodowy
im. Ossolinskich, 1994, s. 109.
*° J Hartman (red.): Stownik filozofii. Krakoéw, Krakowskie Wydawnictwo Naukowe, 2009, s. 196.
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w przypadku dziatan sprawiedliwych, jednak dzieci nie sg tego $wiadome, poniewaz ich
rozw0j moralny jeszcze trwa.

Dla respondentéw, réwnie cenna jak rownos$¢ okazaly si¢ prawda — 72 (8,14%)
wskazania, szacunek — 72 (8,14%) wypowiedzi, i szczero$¢ — 67 (7,58%) wybordéw. Prawda
juz w platonskiej koncepcji520 byla warunkiem sprawiedliwo$ci spotecznej, zatem dzieci
znakomicie okreslity ja jako komponent prawego tadu spolecznego wpisujaca si¢
w zalecang wychowawczo hierarchi¢ warto$ci. Podobnie szczeros¢, bedaca odmiang
autentycznosci, oznaczajagca mowienie prawdy stala si¢ dla uczniow warunkiem
sprawiedliwosci. Dobrze, ze szacunek — bedacy ,,pokrewng zyczliwosci postawa akceptacji

wobec drugiego czlowieka™

— zostal przez nie skojarzony ze sprawiedliwo$cia, poniewaz
w czasach, w ktérych nagminnie mowi si¢ dzieciom o naleznych prawach, traktowanie
drugiego cztowieka z szacunkiem jest im bliskie (przynajmniej w §wiadomosci), bo z tym
stykaja sie na co dzien domagajac si¢ szacunku i okazujac go.

Dobro — 63 (7,13%) wypowiedzi — jako ,,wlasciwo$¢ kazdego bytu oraz zasada
bedaca u podstaw wszystkiego, co istnieje”®?’, trafnie zostalo utozsamione przez
ankietowanych ze sprawiedliwo$cig. Jedyne co moze zastanawiac, to sposob interpretacji: nie
tylko w kontek$cie czynow moralnych, dobroci okazywanej innym, ale — dobrobytu — tak
czesto dzi$ lansowanego. Gdyby dzieci raczej miaty na mysli ostatnig mozliwos¢, to kidcitaby
si¢ ona z zasadami sprawiedliwos$ci spoteczne;.

Jezeli dla Platona niesprawiedliwos$¢ jest rOwnoznaczna z brakiem madrosci®?®

, to
uczniowie slusznie zauwazyli, Zze obecno$¢ madrosci — 62 (7,01%) wypowiedzi — gwarantuje
sprawiedliwy tad. Osoby madre z reguly podejmujg wilasciwe decyzje, a dla dzieci jest to
gwarantem sprawiedliwego traktowania.

O dojrzalosci ankietowanych moze S$wiadczy¢ fakt, Zze postuzyli si¢ terminem
»odpowiedzialnosé¢” — 60 (6,79%) wypowiedzi. Znalazt si¢ on co prawda dopiero na
dziewigtym (sposrod trzynastu) miejscu w tabeli, jednak taczy si¢ z prawym postepowaniem
1 odnosi do powinnosci wzgledem siebie 1 innych oraz ponoszenia konsekwencji za swe
czyny. A te sa bliskie dziecku, poniewaz od najmlodszych lat — w rodzinie, szkole,
srodowisku rowie$niczym, stawiane s3 mu wymagania, ktore maja sprawi¢, Ze nauczy si¢

podejmowaé odpowiedzialne decyzje i1 dostrzeze ich skutki. Obowigzujace bowiem

%20 7ob. Platon: Paristwo. T. 1. Przel. W. Witwicki. Kety, Wydawnictwo ,,Antyk”, 1999.

%21 S. Jedynak (red.): Sfownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
s. 239.

%22 J. Hartman (red.): Stownik filozofii. Krakow, Krakowskie Wydawnictwo Naukowe, 2009, s. 39.

523 Zob. Platon: Paristwo. T. 1. Przel. W. Witwicki. Kety, Wydawnictwo ,,Antyk”, 1999, s. 43.
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w otoczeniu spotecznym reguty wymagaja od niego odpowiedniej, dojrzatej postawy, dlatego
dobrze, ze dzieci zwrdcily na to uwagg.

Zastanawia natomiast identyczna — jak w przypadku odpowiedzialnosci — liczba
odpowiedzi dla rownouprawnienia — 60 (6,79%), gdyz znaczenie tych terminow jest rozne.
Z etymologicznego punktu widzenia powinno by¢ ono ulokowane tuz przy réwnosci. Jednak
przypuszczam, ze jest to zwigzane ze stosowaniem przez uczniow tych okre§len zamiennie.
Stad przypadkowe usytuowanie rbwnouprawnienia tuz przy odpowiedzialnosci.

Uczniowie nie docenili odwagi — 57 (6,45%) wypowiedzi, uznajac zapewne,
ze w czasach pokoju nie jest ona tak konieczna. Lepiej znajg 1 rozumieja odwage cywilna,
bezposrednio powigzang z mowieniem prawdy, ktdrg to umiejscowili na czwartej pozycji.

Zastanawia niska pozycja instytucji policji — 57 (6,45%) odpowiedzi, ktora z racji
swej funkcji powinna uzyska¢ zdecydowanie wiecej wyborow. Niestety wynik wskazuje
na brak zaufania do tej stuzby. Wnioskuje, ze przyczyna moga by¢ do§wiadczenia dzieci i ich
rodzicow zwigzane z niskg wykrywalnos$cia przestepstw, poczuciem krzywdy ofiar
i bezkarno$cig sprawcow, co przeczy dzialaniu sprawiedliwemu.

Nalezy zada¢ takze pytanie, dlaczego terminy: ,konstytucja” — 5 (0,57%)
wypowiedzi oraz ,,prawo” — 2 (0,23%) wybordéw, pojawily si¢ w odpowiedziach dzieci
incydentalnie. Prawdopodobnie jest to zwigzane z tym, Ze na co dzien bardzo rzadko stykaja
si¢ z tymi terminami, nie do§wiadczajg ich obecnosci w swoim otoczeniu, a w zwigzku z tym
nie postuguja si¢ nimi.

Podobna sytuacja odnosi si¢ do okreslen: ,,obiektywizm” — 1 (0,11%) wypowiedzi
1 ,s0lidarnos$¢” — 1 (0,11%) wskazan. Okazato si¢, ze terminy te uzyskaly zaledwie po jednej
odpowiedzi, co oznacza, ze — W opinii ucznibw — maja niewiele wspolnego ze
sprawiedliwo$cig. A przeciez obiektywizm oznaczajacy bezstronnos¢, traktowanie drugiego
czlowieka bez uprzedzen, powinien by¢ dziecku bliski, poniewaz samo domaga si¢ takiego
traktowania w roznych sytuacjach: oceniania, rozwigzywania konfliktow rowiesniczych,
rodzinnych. Analogicznie jest w przypadku okreslenia ,,solidarnos$¢”, rozumianego jako
dazenie do wspodlnego celu, jednos$ci, przynaleznosci. Niesienie pomocy, wspotuczestnictwo
w takich przedsigwzigciach, mimo ze towarzysza dzieciom na co dzien (wolontariat, akcje
charytatywne), to jednak jako odrgbne pojecie majace okreslone znaczenie nie wystepuje.
Uzyskany wynik dowodzi, ze dziecko nie potrafi odnalez¢ w swoim slownictwie niektorych
termindéw aksjologicznych, poniewaz sporadycznie ma z nimi do czynienia, nie postuguje si¢

nimi na tyle cze¢sto, by utrwalily sie¢ w jego swiadomosci.
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Potwierdzeniem wynikow uzyskanych w badaniu ankietowym s3 wypracowania
ucznidow pt. ,,Moja szkota — sprawiedliwa czy niesprawiedliwa?”, napisane na potrzeby
niniejszych badan. Znaczna wigkszo$¢ badanych (84%) postuzyla si¢ terminami bedacymi
w Scistym zwigzku z pojeciem ,,sprawiedliwos¢”, takimi jak: ,,uczciwos¢”, ,,szacunek”,
,rownos¢”, ,,odwaga”, ,prawda”, a takze uzyla stoéw bedacych jej zaprzeczeniem:
,hiesprawiedliwo$¢”, ,,nieuczciwos¢”, ,,nieprawdomoéwnosc”, ,,nierdwnos$¢”. Stowa lub
okreslenia wykorzystane przez dzieci dotyczyly sprawiedliwego badz niesprawiedliwego
traktowania uczniéw przez nauczycieli i innych ucznidow, ukazywaty zrodto konfliktu oraz
osoby podejmujace dzialania sprawiedliwe badz ich niepodejmujace. Pozostata grupa
ucznidow (16%) nie zastosowata okreslen zwigzanych z kategorig sprawiedliwosci.

Pojmowanie sprawiedliwosci dzieci ujely w swych wypracowaniach, opisujac ja
jako czyny sprawiedliwe badz niesprawiedliwe, dystrybucj¢ przez nauczyciela pewnych dobr
— w postaci ocen wynikéw w nauce lub zachowania, a takze w kontek$cie przystugujacych im
praw 1 przestrzegania prawa. Wickszo$¢ uczniéw skupila si¢, na takich warto$ciach
moralnych, jak: ,,uczciwos¢”, ,,réwnos¢”, ,,prawda”, ,,dobro”, ,,szacunek”.

Swe negatywne zdanie na temat szkolnej sprawiedliwosci uczniowie uzasadniali
nastgpujaco:

— ,,Gdybym miat okresli¢ czym jest sprawiedliwos¢ 1 jaka jest moja szkota, to napisatbym,

ze sprawiedliwo$¢ nie ma nic wspolnego ze szkolg. Sprawiedliwa bedzie wtedy, gdy nie

bedzie w niej nauczycieli, bo oni nie traktujg nas réwno i z szacunkiem”.

—,Sprawiedliwo$¢ to dla mnie rownos¢. Szkota opracowata regulamin oceniania punktowego

za zachowanie. To oznacza, ze kazdy powinien by¢ rowno traktowany. Problem pojawia si¢

niestety w momencie, gdy nauczyciel w rozny sposob kwalifikuje dane zachowanie. Wtedy

postepuje bardzo nieuczciwie”.

— ,.Nauczyciele oceniaja uczniow wedlug wlasnego uznania, a nie ustalonych przepisow.

W ten sposob pokazujg nam, ze w zyciu nie trzeba postepowac sprawiedliwie 1 uczciwie”.
,Zostatem zaatakowany na przerwie przez kolegow 1 dlatego, ze si¢ bronitem

1 odepchnatem ich ja takze dostalem minusowe punkty. Nikt nie chciat slucha¢ moich

wyjasnien. To byto bardzo niesprawiedliwe i nieuczciwe”.

— ,,Dyrektor nie ma odwagi powiedzie¢ prawdy przy uczniu i zawsze staje po stronie

nauczyciela”.

— ,,Wedlug wielu nauczycieli szkota powinna by¢ wszystkim, czym powinnisSmy si¢

zajmowac. Szkola jest miejscem, w ktorym spedzam wigkszo$¢ dnia, a reszte spedzam na
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nauce 1 odrabianiu zadan domowych. Nauczyciele wywieraja na nas duzg presj¢, dlatego
do szkoty chodzimy przestraszeni i smutni”.

— ,,Uwazam, ze moja szkola nie jest sprawiedliwa, poniewaz nie bierze pod uwage dobra
uczniow. JesteSmy przemeczeni ciggla nauka i odrabianiem zadan domowych. Wszyscy
nauczyciele twierdza, ze ich przedmiot jest najwazniejszy i nie myslag o tym ile godzin
musimy spedzi¢ w domu nad odrabianiem lekcji”.

— ,Sprawiedliwos¢ réwna si¢ prawo. Dla mnie nauczyciel nie zachowuje si¢ tak jak
powinien, poniewaz uczen, ktory nie postepuje zgodnie z regulaminem szkoty,
a rownoczesnie bierze udziat w roznych konkursach, nie dostaje punktow ujemnych. Wedtug
mnie jest to niezgodne z prawem obowigzujagcym w szkole. Taki nauczyciel powinien zostaé
ukarany”.

— ,Jezeli jeden z ucznidow zachowa si¢ zle na lekcji, to cata klasa otrzymuje kare. To przeciez
jest sprzeczne z prawem’’.

— ,,Karani punktami ujemnymi zostaja wszyscy uczniowie bioracy udzial w bojce. Nauczyciel
nie wyjasnia, kto byt sprawca, a kto ofiarg. Moim zdaniem tamie wtedy prawo”.

Oto reprezentatywne wypowiedzi ucznidow twierdzacych, ze ich szkola jest
sprawiedliwa:

— ,,Nauczyciele oceniajg kazdego réwno, to znaczy na tyle punktow, na ile sobie zastuzyt. Sg
zatem uczciwi wobec wszystkich uczniéw 1 nikt nie powinien mie¢ do nich pretens;ji o to,
Ze oceniajg niesprawiedliwie”.

— ,,Nauczyciele troszczg si¢ o nas i sg dla nas dobrzy, gdy Zle si¢ czujemy. Dzwonig wtedy
po rodzicoéw i przez chwilg mozemy poczu¢ si¢ jak w domu”.

— ,,Nauczyciele w mojej szkole sg bardzo mgadrzy. Mam na mysli nie tylko ich wiedze, ale
takze to, Ze zawsze pomagaja nam w potrzebie, sa bardzo mili i nie krzycza. Traktuja nas
z szacunkiem”.

Wypowiedzi dzieci nacechowane s3 opiniami pozytywnymi 1 negatywnymi.
Mimo, ze wiele z nich jest pejoratywnych, uczniowie prawidtowo zdefiniowali pojecia
aksjologiczne pozostajace w $cistym zwigzku ze sprawiedliwoscia badz antywarto$cig —
niesprawiedliwo$cia, ukazujac deficyt wartos$ci pozadanych i oczekiwanych.

Analiza tre$ci podrecznikow z jezyka polskiego i historii dla klasy szostej szkoty
podstawowej obowigzujacych w roku szkolnym 2016/2017 w kontek$cie obecnosci
elementarnych termindw aksjologicznych, takich jak: ,,sprawiedliwos¢” 1 ,,r6wnos$¢” pozwala

stwierdzié, ze okre$lenie ,,sprawiedliwo$¢” oraz stowa bedace w $Scistym zwigzku z nim majg
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charakter wzmiankowy. Uczen nie znajdzie w nich rowniez wyjasnienia pojecia
»sprawiedliwos¢”.

Na podstawie przykladéw zawartych w podrecznikach z jezyka polskiego mozna
zauwazyC, ze termin ,,rOWno$¢” w ogole nie wystepuje, a okreslenie ,,sprawiedliwosc”
znalazto si¢ pieciokrotnie na trzech stronach, a najczgsciej — bo az siedmiokrotnie na szesciu
z nich, uczen moze zetkng¢ si¢ z terminem ,,wolno$¢”. Natomiast na kartach podrecznikow
z historii, o sprawiedliwosci czytamy siedmiokrotnie na pigciu stronach, o réwnosci
osmiokrotnie na o$miu, a wolno$¢ wystepuje trzydziesci trzy razy na dwudziestu dwoch
stronach.

Sprawiedliwo$¢ zostata ukazana uczniom jako warto$¢ oraz jako norma obowigzujaca
w spoleczenstwie, rownos¢ — przez pryzmat praw, a wolno$¢ w ujeciu historycznym — jako
wolna badz zniewolona Ojczyzna, przestrzen osobista (swoboda) oraz w kontekscie praw
dziecka. Uzyskany wynik jest zbiezny z badaniami przeprowadzonymi w 2008 roku przez
Czestawa Nowarskiego dotyczacymi ,rozumienia sprawiedliwosci w  szkolnych

podrecznikach historii z lat 1946-19897°%

, z ktérych jednoznacznie wynika, ze aspekt
sprawiedliwosci jest potraktowany marginalnie i pojawia si¢ sporadycznie.

Nie zdumiewa zatem pojmowanie przez uczniéw sprawiedliwosci w odniesieniu do
instytucji — sadu, gdyz termin ten rzadko odzwierciedla si¢ w ich podregcznikach, zar6wno
w kontek$cie normatywnym, jak 1 aksjologicznym.

Analizie poddano trzy podreczniki z jezyka polskiegoszs. W podreczniku Przygoda
z czytaniem — liczacym 240 stron, stowo ,,sprawiedliwo$¢” widnieje na jedne;j:

— S. Undset: Legendy o krolu Arturze (fragment): ,,Walczyli przeciw sobie wiele lat,

przelewali wzajemnie krew, pustoszyli kraj, sprowadzajac nedz¢ na ubogi, prosty lud, nie

byto bowiem ani praw, ani sprawiedliwosci w krolestwie” (s. 234).

Termin rowno$¢ nie wystepuje, natomiast o wolnosci uczen moze przeczyta¢ na szesciu

2
stronach®?®.

%4 C. Nowarski: Rozumienie sprawiedliwo$ci w  szkolnych podrecznikach historii z lat 1946-1989.
W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwos¢ jest mozliwa? Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008,
s. 259-268.

525 p. Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na sléwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.

Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014; M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia literackiego
i kulturowego dla klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,Rozak”, 2006;
H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro pojde w swiat. Podrecznik do ksztalcenia literackiego, kulturowego
i jezykowego dla szkoty podstawowej. Klasa szdsta. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014.

%26 p. Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na sléwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 15, 124-125, 161, 175-176, 186.
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W kolejnym podrgczniku z jezyka polskiego Stowa na start!, liczacym 264 stron
stowo ,,r6wnos$¢” nie zostalo uwzglednione, natomiast termin ,,sprawiedliwo$¢” widnieje na
dwoch:

— Ch. Perrault: Knyps z Czubkiem: ,,Aby za$ wszystko w rodzinie Waszej Krolewskiej Mosci
dziato si¢ sprawiedliwie, starsza nie bedzie miala rozumu za grosz 1 wyro$nie na ghupia,

chociaz §liczng panng”; ,Ladna mi sprawiedliwo§¢ — mrukngta pod nosem krélowa;

Sprawiedliwo$¢ wrozek objawia si¢ dopiero po latach — powiedziata” (s. 173).

— Polecenie wykonania ¢wiczenia przez uczniow: Sposrod podanych wartosci wybierz te,

ktore cenisz najbardziej: sprawiedliwo$é, uczciwos$¢, odwaga, dobro¢, zyczliwosc,

bezinteresownos$¢, pracowitos¢ (s. 183).
W podreczniku Jutro pojde w swiat — liczacym 352 strony, uczen nie odnajdzie
terminow: ,,sprawiedliwo$¢” czy ,,rOWnosc”.

W jednym z analizowanych podrecznikéw z historii®?’, Historia wokél nas — liczacym

260 stron, termin ,,sprawiedliwo$¢” wystepuje zaledwie na trzech z nich:
— ,,Bohdan Chmielnicki — przywddca powstania kozackiego z 1648 r. — czul si¢ upokorzony

przez Rzeczpospolita, kiedy nie mogl doczekaé si¢ sprawiedliwosci po tym, jak zostal

okradziony z majatku” (s. 70).
»Zastepy miodziezy walecznej, mtodziezy poswigconej, ozywione gorgca miloscig

Ojczyzny, niezachwiana wiara w sprawiedliwos¢ 1 w pomoc Boga, poprzysiggly zrzucié

przeklete jarzmo lub zginac” (s. 108).

— ,,Socjalizm mial by¢ systemem sprawiedliwosci spoteczne;j” (s. 198).

Podobnie jest w przypadku stowa rownos¢. Oto przyktadowe fragmenty z podrecznika:

— ,,Na podstawie zapiséw postanowien Kodeksu Napoleona chtopi uzyskali wolno$¢ osobistg
1 rdwno$¢ wobec prawa” (s. 97).

—,,Wraz ze zmiang ustroju politycznego realizowano program réwnosci spotecznej” (s. 193).
— ,,50cjalizm zaktadal rowno$¢ wszystkich obywateli, starano si¢ zlikwidowac biede, ale tez
1 nadmierne bogactwo” (s. 195).

Natomiast znacznie czes$ciej — bo az na siedmiu stronach®® — mozna odnalezé termin
,wolnos¢” odnoszacy si¢ do walki o niepodlegtos¢ oraz praw obywatelskich

w spoteczenstwie demokratycznym.

2T R. Lolo, A. Piefikowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.

Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014; B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch:
My i historia. Historia i spoleczenstwo. Podregcznik — klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN,
2014; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szostej szkoly
podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014.
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W podreczniku My i historia liczacym 136 stron, stowo ,,sprawiedliwo$¢” w ogole si¢
nie pojawia, natomiast okreslenie ,,rowno$¢” — czterokrotnie:
— Filozofowie o$wiecenia ,,glosili hasta wolnos$ci 1 réwnosci wszystkich ludzi wobec prawa
bez wzglgedu na zamozno$¢ 1 pochodzenie spoteczne” (s. 6).
—,,W Legionach panowala atmosfera rownosci i poszanowania bez wzgledu na pochodzenie
spoteczne” (s. 26).
—,,Konstytucja gwarantowata obywatelom rownos§¢ wobec prawa” (s. 81).
—,,W 1948 1. uchwalono Powszechng Deklaracj¢ Praw Cztowieka. Stwierdza ona, ze wszyscy
ludzie rodza si¢ wolni i réwni w swych podstawowych prawach: majg prawo do zycia,
wolnosci czy nietykalno$ci osobistej” (s. 123).
Natomiast stowo ,,wolno$¢” jest obecne na dziewicciu stronach tego podrecznika®?®
1 dotyczy przede wszystkim utraconej niepodlegtos$ci, praw cztowieka oraz ograniczen
w wyrazaniu wlasnych przekonan i mysli.

W podreczniku Wezoraj i dzis liczacym 237 stron, stowo ,,sprawiedliwo$¢” wystepuje
zaledwie na dwoch:
— ,,Wsrdd oséb odznaczonych izraelskim medalem «Sprawiedliwy wéréd Narodoéw Swiatay
najwigksza grupe stanowig Polacy [...]. Prowadzona w naszym kraju akcja «Polscy
Sprawiedliwi — Przywracanie Pamigci» ma na celu upamigtnienie bohaterow, ktorzy w czasie
IT wojny $wiatowej niesli pomoc ludnosci zydowskiej. Osoby biorgce udziat w projekcie
przeprowadzajg wywiady z Polakami zastuzonymi dla ratowania Zydéw podczas wojny

oraz z samymi ocalonymi. Pomagaja rdwniez przy organizowaniu spotkah ze

Sprawiedliwymi” (s. 140).

—,,0 zaslugach Ireny Sendlerowej pamigtano w Izraelu, gdzie w 1965 r. przyznano jej medal
«Sprawiedliwy wérod Narodow Swiatax” (s. 141).

Z kolei termin ,,ré6wno$¢” mozna odnalez¢ na jednej stronie:

— ,,Walke grup robotniczych popierali socjalisci. Nazywa si¢ tak zwolennikéw socjalizmu,
czyli pogladow politycznych 1 spolecznych gloszacych réwnos¢ wszystkich ludzi oraz
zakladajacych likwidacje réznic majatkowych” (s. 46).

Natomiast znacznie czeéciej — bo az siedmiokrotnie®*

(dwa razy na jednej stronie) —
wystepuje  stowo  ,,wolno$¢”, ukazane miedzy innymi przez pryzmat walk

narodowowyzwolenczych oraz takich autorytetow, jak Jan Pawet Il 1 Jerzy Popietuszko.

28 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 83, 97-98, 191-192, 198, 207.

%29 B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoleczeristwo. Podrecznik — klasa szosta.
Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 6, 16, 27, 32, 97, 105, 115-116, 123.
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To, ze termin ,,wolno$¢” w tresci analizowanych podrecznikow wystepuje znacznie
czgsciej od pozostatych, ma rodowod w historii narodu polskiego, ktéry w okresie niewoli
dazyt do wolnosci. Wolno$¢ byla dla niego warto$cia nadrzgdng w stosunku do innych
wartosci, dlatego tak czesto postugiwali sie¢ nim autorzy podrecznikow. I mimo, ze
w hierarchii cnét kardynalnych sprawiedliwo$¢ zajmuje zaszczytniejsze miejsce, niz wolnosc,
to czgstsza jej obecnos¢ w powyzszych tekstach jest historycznie uzasadniona.

Uznajac jednak wolno$¢ za warunek konieczny sprawiedliwos$ci, bo — w mys$l dwoch
zasad Johna Rawlsa sprawiedliwe spoleczenstwo to takie, ktore gwarantuje kazdemu
cztowiekowi szeroki wachlarz podstawowych wolnosci®®! — mozna wysung¢ teze, ze 1 termin
»sprawiedliwos$¢” jest posrednio obecny w narracji analizowanych podrecznikow. Bo jakze
mozna czyta¢ 1 mowi¢ o wolno$ci bez odniesienia do sprawiedliwych czynoéw, dystrybucji
dobr czy przestrzegania praw cztowieka?

Jednak termin ,,wolno$¢” nie ujawnit si¢ w odpowiedziach dzieci (zob. tabela 4),
mimo ze jest najczesciej eksploatowany w podrecznikach. Moze to mie¢ zwigzek z tym,
ze w czasach pokoju nie ma ona takiego znaczenia albo, ze jest inaczej interpretowana przez
mtodych ludzi. Wolno$¢, definiowana jako ,,autonomia jednostki w wyborze przekonan oraz

532 y 533 . i
774 czy podstawowa warto$¢ moralna™, wspotczesnie jest

celow 1 srodkéw postepowania
rozumiana nie tyle przez pryzmat wolno$ci narodu, kraju, ile w kontekscie egzystencjalnym
jednostki. Potwierdzajg to badania przeprowadzone przez Matgorzate Karwatowska wsrod
mtodziezy licealnej i $redniej zawodowej dotyczace pojmowania stowa wolno$¢. Ich wyniki
jednoznacznie ukazuja, ze wolnos¢ jest wspodtczesnie kojarzona z mozliwoscig dokonywania
niezaleznych wyboréw oraz z brakiem barier, swobodq534. Zatem nauczyciel pracujacy na
lekcji z tekstem literackim lub historycznym powinien uwzglednia¢ ewolucje¢ pojmowania
zasadniczych poje¢ przez ucznidow, by rdzenne znaczenie pozostatlo niezmienne, bo ,,[...]

wolno$¢ to nie swoboda dzialania i swoboda ustalania zasad tego dziatania, jego racji.

Wolnos¢ to swoboda dziatania z poczuciem indywidualnej odpowiedzialnos$ci za innych ludzi

0 G, Wojciechowski:  Wezoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoleczefistwa dla klasy szostej szkoly
podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 18, 26, 68, 164, 169, 181.

31 70b. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 107.

%32 J. Hartman (red.): Slownik filozofii. Krakow, Krakowskie Wydawnictwo Naukowe, 2009, s. 247.

%3 Zob. S. Jedynak (red.): Sltownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej,
1990,

s. 262.

%34 Zob. M. Karwatowska: Uczeri w s$wiecie wartosci. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-
Sktodowskiej, 2010, s. 145-154.
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1 w imi¢ mitosci do ludzi jako takich™>*°. Warto$¢ podrecznika mniej zalezy bowiem od jego
zawarto$ci, a wigcej od umiejetnosci korzystania przez nauczyciela z jego zasobow
w okreslonych sytuacjach szkolnych.

Obserwacja lekcji536 z jezyka polskiego 1 historii — prowadzona w klasach szostych
w szesciu katowickich szkotach podstawowych od lutego do czerwca 2017 r. — pokazata, ze
nauczyciel na lekcji rzadko®’ uzywa stowa ,,sprawiedliwy” oraz innych okreslen zwigzanych
ze sprawiedliwoscia, takich jak: ,,réwnos$¢”, ,,obiektywizm”, ,demokracja”, ,prawa
cztowieka”, ,prawa ucznia”, ,regulamin szkoty”, ,kodeks etyczny”, ,etyka”, ,postawa
moralna”.

Na lekcjach jezyka polskiego nauczyciel dwa razy postuzyt si¢ okresleniem
,madro§¢” — posrednio zwigzanym ze sprawiedliwo$cia, jednak jego kontekst dotyczyt
wylacznie analizy tekstu filozoficznego. Uczniowie prowadzili dyskusje opierajac si¢ na
tematyce z podrecznika i1 stownikach symboli. Podobng sytuacje mozna bylo dostrzec na
lekcjach historii, na ktérych nauczyciel jeden raz zastosowal termin ,,demokracja” przy
okazji omawiania tematu ,,Trudna droga do wolnosci”, jedynie definiujac j3, lecz nie
wyjasniajac jej znaczenia. Zaskakujace jest to, ze nie odnidst si¢ do wymowy stowa
,wolnos¢” zawartego juz w temacie zajec, skupiajac sie¢ jedynie na tek$cie w podreczniku
1 ¢wiczeniach umiejscowionych pod nim.

Obserwujac  lekcje, dominowato uzywanie przez nauczycieli okreslen
dyscyplinujacych typu: ,,UsiadZ spokojnie!”, ,,Spdjrz do ksiazki — bedziesz wiedziat o czym
rozmawiamy!”, ,, Teraz ja moéwie!”, ,,Nie przeszkadzaj mi!”. Jak zatem uczen ma zrozumieé¢
pewne pojecia, jesli nie doswiadcza okreslonego nazewnictwa, nie jest zachecany do
postugiwania si¢ nim? Manifestuje to w swych odpowiedziach pojmujac sprawiedliwos¢
glownie jako instytucje, za§ wolno$¢ albo jako zniewolenie i walke o niepodlegtos¢ albo
swobodg 1 brak granic moralnych. A jezeli zyje w wolnym kraju i jest wolnym cztowiekiem,
nie uznaje wolnosci jako warunku sprawiedliwosci 1 nie postuguje si¢ tym terminem w innym
Znaczeniu.

Aby pozna¢ w jakim stopniu najwazniejsze dokumenty szkolne ukierunkowuja

ucznidw na pojmowanie warto$ci sprawiedliwosci dokonatam analizy statutu, programu

% M.J. Szymanski: Edukacyjne problemy wspélczesnosci. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2014,
s. 165.

%% Obserwacji zostalo poddanych dwudziestu nauczycieli. Jednemu nauczycielowi przypisano pigé lekcji,
co daje faczng liczbg — stu obserwowanych zajec.

%7 W moim przekonaniu, okreslenie ,,rzadko” oznacza wystepowanie danej cechy zachowania jeden raz
w tygodniu, za$ termin ,,czesto” — co najmniej trzy razy w tygodniu.
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wychowawczego oraz programu proﬁlaktyczneg0538 w szesciu badanych placowkach.
Wzigtam pod uwage obecnos¢, takich okreslen jak: ,,sprawiedliwo$é”, ,,rownos¢”, ,,poczucie
sprawiedliwo$ci” oraz innych — zwigzanych ze sprawiedliwos$cia.

Obraz wylaniajacy si¢ z uzyskanych danych wskazuje, ze termin ,,sprawiedliwoéé”539
wystepuje w statutach pieciu z sze$ciu analizowanych szkot (sze$¢ razy), a jego kontekst
dotyczy prawa ucznia do sprawiedliwej oceny. W programach wychowawczych
i programach profilaktycznych pojecie to nie jest w ogole obecne. Okreélenie ,,rownose™>*,
wylania si¢ trzy razy — rowniez wyltacznie w statutach, ale zaledwie w dwoch z sze$ciu
badanych placowek. Jego sens odnosi si¢ do rownos$ci uczniow wobec prawa oraz regulaminu
wybierania i dziatalno$ci samorzadu uczniowskiego. Termin ,,poczucie sprawiedliwos$ci” nie
pojawia si¢ ogole w analizowanych dokumentach, wielokrotnie natomiast mozna odnalez¢
sformutowania zwigzane z warto§ciami moralnymi bedacymi warunkiem postgpowania
sprawiedliwego, takimi jak: ,prawo”, ,szacunek”, ,tolerancja”, ,,dobro”, ,prawda”,
,Uczciwose”, ,,godnose”.

W statutach innym najczeéciej wystepujacym pojeciem, a nawigzujacym do
sprawiedliwo$ci, jest .prawo™>*! ktore zostalo ukazane w kontekscie uprawnien
1 obowigzkow przystugujacych uczniom 1 ich rodzicom. Taka czgstotliwos$¢ nie jest niczym
nadzwyczajnym, poniewaz statut jako akt prawny regulujacy wewngtrzng strukturg

organizacyjng placowki, jej zadania oraz sposob dziatania poszczegdlnych podmiotow opiera

*%0d 1 wrzesnia 2017 r. — w zwigzku z reforma szkolnictwa — nastapilo polaczenie szkolnego programu
wychowawczego i programu profilaktyki w jeden dokument: program wychowawczo-profilaktyczny (zawiera
tresci i dziatania o charakterze wychowawczym i profilaktycznym).

5% Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, S. 33; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach:
Statut Szkofy Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 33, 40; Szkota Podstawowa nr 36
im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 45; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoty
Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 24; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 76.

0 Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 13, 33; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 45.

> Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 8, 11, 13, 22,
24, 37-38, 40, 50, 54, 71-72; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly
Podstawowej nr 27 im. Wladyslawa Szafera w Katowicach, s. 11, 17, 33, 36, 42-43, 46-48, 54; Szkota
Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka
Sienkiewicza w Katowicach, s. 12-14, 16, 18, 28, 31-34, 37-38, 40, 45, 47, 52; Szkota Podstawowa nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 12, 14, 17-18, 26, 31-32, 45-47; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 5, 7, 16, 24, 26, 29, 51,
53, 56; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im.
Janusza Korczaka w Katowicach, s. 6, 11, 46, 54, 58-59, 61, 71, 76.
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799543

k”542, ,»2odnos¢

si¢ na zapisach prawa. Tuz za nim uplasowaty si¢ okreslenia: ,,szacune
i ,,dobro™*. Szacunek pojawia sic w kontekscie ksztaltowania postaw patriotycznych,
stosunku do drugiego czlowieka, wlasciwego podejscia do symboli szkolnych, mienia
publicznego 1 osobistego oraz do pracy. Godno$¢ odnosi si¢ do sposobu traktowania innych
ludzi, odpowiedniego zachowania w szkole 1 poza nig oraz do obchodéw Dnia Godnosci
Ucznia Niepelnosprawnego. Zas dobro jest ukazane jako warto$¢, do ktorej nalezy dazyc i jej
poszukiwac.

Znacznie rzadziej jest obecne pojecie ,,toleranc;j 2% Przedstawiana jest w odniesieniu
do osob stabszych, pokrzywdzonych i1 niepetnosprawnych, cztonkéow innych kultur i religii.

. . . . . 7 79954 r
Natomiast sporadycznie mozna dostrzec termin ,,uczciwo$é™>*, ktory ukazano przez pryzmat

2 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 46, 59-63,
65-67; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wtadystawa Szafera w Katowicach, s. 17, 34, 51; Szkola Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 46, 50; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 7-8; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 15, 25, 34, 43; Szkota
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 29-40.

3 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 37, 60-61,
66-67, 73; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27
im. Wladystawa Szafera w Katowicach, s. 11, 50; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 33, 46; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 7, 8, 45; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 7, 24, 26, 34, 36, 41;
Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach, s. 30, 34-37, 38-40, 76.

% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 37, 39;
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wtadystawa Szafera w Katowicach, s. 33-34; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w
Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 33; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 44-45; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 24-25; Szkola
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 29, 33-34, 36-39.

> Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 48, 60-63,
65; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wtadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 17, 34, 50; Szkola Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 34-36, 38-39.

%6 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 60-62, 65;
Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36
im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 7.
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zasad obowigzujacych w spotecznosci ludzkiej, cech charakteru cztowieka, a takze wartosci
moralnych niezbednych w kontaktach migdzyludzkich.

.. . , . . 547
W programach wychowawczych przewazajacymi okre§leniami s3: ,prawo”™"’,

548 - s 99549
,,Szacunek” 1 ,tolerancja”™".

Prawo odzwierciedla si¢ glownie przez pryzmat praw
cztowieka, praw dziecka, praw i obowigzkOw ucznia oraz prawa, na ktorym swe dziatania
opiera szkota. Pojawia si¢ rowniez wzmianka o ksztaltowaniu w uczniach postawy prawe;.
Szacunek przedstawiany jest w kontek$cie dorobku kultury, miejsc pamieci narodowej,
symboli narodowych i szkolnych oraz stosunku do drugiego cztowieka. Tolerancja wystgpuje
przewaznie jako forma nakazujgca witasciwe relacje z innymi ludzmi ze wzgledu na ich

odmienno$¢ (niepetnosprawnos¢, wyznanie, kultura). Gdzieniegdzie mozna odnalez¢ jej sens

aksjologiczny nadajacy ton dzialaniom szkoty. Sporadycznie natomiast pojawiajg si¢, takie

59550 59551 9552 9553

terminy jak: ,,dobro”", ,prawda”™"", ,uczciwo$¢ 1 ,,g0dnos¢”>>". Zostaty one ukazane
w konteks$cie relacji z innymi ludZzmi oraz jako wartos$ci, ktérych nalezy poszukiwac i do nich
dazy¢.

Zarowno w statutach, jak i programach wychowawczych najczgsciej wystepujacymi
pojeciami zwiazanymi ze sprawiedliwoscia sa prawo i szacunek. Swiadczy to z jednej strony
o pewnym terminologicznym ladzie, uporzadkowaniu okreslen istotnych dla zycia szkolnego
1 przynaleznych wszystkim jej cztonkom, a z drugiej — o randze nadanej postawie akceptacji

wobec drugiego cztowieka.

7 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2, 6-7; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 1; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2-3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 1; Szkota Podstawowa
nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach, s. 14.

8 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 7; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w
Katowicach: Program Wychowawczy, s. 10, 12-13; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3, 8; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 3.

9 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 7; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 10; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoty Podstawowej nr 62 im. Jézefa Kocurka w Katowicach, s. 2; Program Dzialan
Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 2.

0 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy,
s. 3, 11.

%1 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3.
%2 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy,
S. 3-4, 11; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly
Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 2.

%53 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 8.
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W programach profilaktycznych ukierunkowanych na promowanie zdrowego stylu
zycia 1 zapobieganie dziataniom niepozadanym, terminami pojawiajgcymi si¢ incydentalnie
okazaly si¢ ,tolerancja™>, ,prawo™ i ,,godno$¢™*>®. Z tolerancja uczen ma mozliwo$é
obcowania przy okazji obchodzenia Swiatowego Dnia Tolerancji oraz na zajeciach
dotyczacych ksztalttowania wilasciwej postawy wobec innych. Prawo ukazane jest mu
w konteks$cie praw czlowieka, praw dziecka oraz praw ucznia. Za$ godno$¢ — przez pryzmat
0s6b niepetnosprawnych, poczucia godnosci wlasnej i innych

O ile nie budzi zdumienia fakt umiarkowanego wystepowania w statutach szkot
(z racji roli aktu prawnego jaki pelni) okreSlen zwigzanych z funkcjonowaniem
w spotecznos$ci rowiesniczej, np.: ,,uczciwosci”, ,,dobra”, ,,szacunku”, ,,solidarnosci”, o tyle
to, ze nie ma ich w programach profilaktycznych napawa obawg. Zadaniem profilaktyki
szkolnej jest bowiem zapobieganie powstawaniu w przyszto$ci niepokojacych symptomow
dotyczacych funkcjonowania dziecka w spotecznosci. A jezeli celem analizowanych
programéw jest migdzy innymi zapobieganie dziataniom niepozadanym, to jak to czynié jesli
nie za posrednictwem uczciwych, pelnych szacunku i prawdy relacji. Nalezatoby zatem
uzupetlni¢ programy o takie formy realizacji, ktore ukazywalyby konsekwencje
niepozadanych zachowan ucznidow i sposoby ich przezwyci¢zania z uwzglednieniem zasad
sprawiedliwosci spoteczne;.

Analiza dokumentow szkolnych pod katem obecnosci terminow ,,sprawiedliwosc”,
,,TOWno$¢”, ,,poczucie sprawiedliwosci” 1 innych okreslen nawigzujacych do sprawiedliwosci
potwierdza wyniki uzyskane w badaniu sondazowym (zob. tabela 4). Oznacza to, ze
,hasycenie” dokumentow pojeciami z zakresu aksjologii przektada si¢ na pojmowanie przez

uczniow sprawiedliwosci w kontekscie wartosci moralnych 1 cech charakteru cztowieka.
Podsumowanie

Dane empiryczne uzyskane z przeprowadzonej ankiety dotyczacej pojmowania
sprawiedliwosci 1 niesprawiedliwos$ci przez ucznidw klasy szostej szkoly podstawowej

ukazaty, ze dzieci pojmujg sprawiedliwos¢ dwojako:

%% Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na rok szkolny
2016/2017, s. 3-4.

%% Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program antyalkoholowy
i antynarkotykowy ,, Przyjazna dion”, s. 3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 4.

%% Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na rok szkolny

2016/2017, s. 5.
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— Jako instytucje — sad (17,19% wypowiedzi);

— Jako warto$¢ moralng i ceche charakteru cztowieka (75,56% stwierdzen).

Pozostate okreslenia (policja, konstytucja, prawo, obiektywizm, solidarno$¢) stanowity
zaledwie 7,25% wskazan.

To, w jaki sposdb uczniowie rozumiejg sprawiedliwos¢ jest zwigzane z ich
dotychczasowymi doswiadczeniami. Przypuszczam, ze na takie rozumienie niewatpliwie ma
wplyw rodzina — jako najblizsze $rodowisko ucznia, szkola oraz edukacja réwnolegla —
media. Sad — najczesciej] wyliczany przez respondentow — jest dla uczniow podmiotem,
ktory stoi na strazy sprawiedliwosci 1 umozliwia sprawiedliwe zarzadzanie panstwem.
Natomiast wybor wartosci moralnych i cech charakteru — z uczciwoscia na czele (8,94%
wypowiedzi) — dowodza, ze w umysle ucznidow wystepuje $cisle okreslony zestaw cech
charakteryzujacych pojecie ,,sprawiedliwos¢”. Zatem dobrze, ze ankietowani trafnie wskazali
te, zapewniajace sprawiedliwy ftad: rownos¢ (8,37% wypowiedzi), prawde (8,14%
wypowiedzi) i szacunek (8,14% wypowiedzi).

Niemniej wazne okazaty si¢ dla nich takze: szczero$¢ (7,58% wypowiedzi), dobro
(7,13% wypowiedzi), madros¢ (7,01% wypowiedzi), odpowiedzialnos¢ (6,79% wypowiedzi),
rownouprawnienie (6,79% wypowiedzi) i odwaga (6,45% wypowiedzi). Obawe budzi fakt,
ze policja (6,45% wypowiedzi) znalazta si¢ dopiero na przedostatnim miejscu, a szkota
w ogole nie zostala przez respondentéw skojarzona ze sprawiedliwoscia. Jest to z pewnoscig
znak czasu ukazujacy deficyt zaufania do instytucji szkoty spowodowany przykrymi
doswiadczeniami oraz nieprzychylnymi opiniami zastyszanymi w mediach. Wérod ,,innych”
odpowiedzi respondenci wymienili konstytucje (0,57% wypowiedzi), prawo (0,23%
wypowiedzi), obiektywizm (0,11% wypowiedzi) i solidarnos¢ (0,11% wypowiedzi).

W wypracowaniach uczniow pt. ,,Moja szkota — sprawiedliwa czy niesprawiedliwa?”
znaczna wiekszos$¢ badanych (84%) postuzyla si¢ terminami bgdacymi w $cistym zwigzku
z pojeciem ,,sprawiedliwos$¢”, takimi jak: ,,uczciwos¢”, ,,szacunek”, ,,ré6wnos¢”, ,,odwaga”,
~prawda”, a takze wuzyta slow bedacych jej =zaprzeczeniem: ,niesprawiedliwosc”,
,hieuczciwos$¢”, ,,nieprawdomoéwnose”, ,,nierdwnos$¢”. 16% ucznidéw nie zastosowalo stow
majacych zwiazek z kategorig sprawiedliwosci.

Obraz wylaniajacy si¢ z analizy podrgcznikow ukazuje, iz uczniowie sporadycznie
stykajg si¢ z pojeciem ,,sprawiedliwos$¢”. W tekstach z jezyka polskiego termin ten wystgpuje
zaledwie pig¢ razy, a na kartach historii wytania si¢ siedmiokrotnie. Natomiast okreslenie
,TOwnos¢” — w podrgcznikach z jezyka polskiego nie pojawia si¢ w ogole, a w historii

o$miokrotnie. Sprawiedliwo$¢ zostata ukazana uczniom jako warto§¢ oraz jako norma
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obowigzujgca w spoteczenstwie, a rownos¢ przez pryzmat praw. W analizowanych tekstach
ankietowani nie odnajda okreslenia ,,poczucie sprawiedliwosci”.

Potwierdzeniem powyzszych wynikéw sa takze obserwacje lekcji ukazujace, ze
nauczyciel na lekcji jezyka polskiego zaledwie jeden raz postuzyt si¢ terminem pozostajacym
w zwigzku ze sprawiedliwoscia — ,,madroscig”, a na historii — réwniez jeden raz —
okresleniem ,,demokracja”. Tak niewystarczajaca obecno$¢ poje¢ aksjologicznych powoduje,
7ze uczniowie s3 pozbawieni nie tylko rozwoju jezykowego w tym zakresie, ale takze
Swiadomos$ci moralnej. Na szcze$cie interpretacja wypracowan dowiodla, ze jedynie 16%
ucznidw nie postuzylo si¢ terminami zwigzanymi ze sprawiedliwos$cia.

W analizowanych dokumentach szkolnych termin ,sprawiedliwo$¢” wystepuje
wylacznie w statutach (szesciokrotnie). W programach wychowawczych i profilaktycznych
nie jest w ogdle obecny. Pojecie ,,r6wnos$¢” pojawia si¢ zaledwie trzy razy — rowniez
wylacznie w statutach. Okreslenie ,,poczucie sprawiedliwosci” nie wystepuje w ogole,
wielokrotnie natomiast mozna odnalez¢ sformutowania zwigzane z warto$ciami moralnymi
bedacymi warunkiem postepowania sprawiedliwego, takimi jak: ,,prawo”, ,szacunek”,
,tolerancja”, ,,dobro”, ,,prawda”, ,,uczciwo$¢”, ,,godnosc”.

W statutach, pojeciem wystgpujacym najczesciej, a nawigzujacym do sprawiedliwosci,
jest ,,prawo”. Tuz za nim uplasowaty si¢: ,,szacunek”, ,,godnos$¢” 1 ,,dobro”. Nieco mniej jest
w nich o tolerancji, a sporadycznie o uczciwosci.

W programach wychowawczych przewazajacymi okre§leniami s3: ,,prawo”,
»szacunek™ 1 ,,tolerancja”, a sporadycznie pojawiajg si¢ takie terminy jak: ,,dobro”, ,,prawda”,
,uczciwos¢” 1 ,,godnos¢”. Natomiast w programach profilaktycznych terminami
pojawiajacymi si¢ incydentalnie okazaly si¢ ,tolerancja”, ,,prawo” 1 ,,godnos¢”.

Nalezaloby zatem oczekiwaé, by w caloksztalcie praktycznych oddziatywan
nauczyciela znalazly si¢ czynnosci, o ktoérych najwigcej napisano w analizowanych
dokumentach szkolnych, a dotyczacych postepowania sprawiedliwego opierajacego si¢ na
prawie, szacunku, godnosci, dobru 1 tolerancji. Niestety obraz wytaniajacy si¢ z obserwacji
lekcji oraz analizy podrecznikow z jezyka polskiego i historii utwierdza w przekonaniu, ze
uczniowie nie doswiadczaja w ogole lub w minimalnym zakresie obecno$ci pojec:
»sprawiedliwos¢”, ,,poczucie sprawiedliwosci” 1 ,,ré6wno$¢”. To powoduje, Ze sa pozbawieni

nie tylko mozliwos$ci rozwoju jezykowego w tym zakresie, ale takze §wiadomos$ci moralne;.
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1.2. Sytuacje szkolne zwigzane ze sprawiedliwym i niesprawiedliwym traktowaniem

uczniow

Szkota, jak kazde srodowisko spoteczne, jest miejscem kontaktowania si¢ jednostek
odmiennych pod wieloma wzgledami. Ludzi rézni migdzy innymi wyglad i poglady,
oczekiwania i1 potrzeby. Jest to zatem idealny grunt dla niezgody i konfliktow zachodzacych
miedzy zaleznymi od siebie stronami — uczniami 1 nauczycielami. Niestety, nieporozumienia
(bedace nastepstwem odrebnosci miedzyludzkich) sa nieuniknione, gdyz wynikaja
z obecnosci ,,innosci” w okreslonych relacjach.

Jezeli uznaé sytuacje za zlozona cato$¢ obejmujaca rézne bodzce, zdarzenia, osoby,
a takze (istniejaca w danym momencie) atmosferg emocjonaln4557, za$ przejaw za to,

;. , . . 558
,»W CZymS S1¢ COS obJaw1a na zewnqtrz

, to mozna stwierdzi¢, ze zachodzace w danej
sytuacji zdarzenia (bodzce $rodowiskowe) przejawiaja sie¢ w okreslonym zachowaniu
jednostki.

Sytuacje szkolne zwiazane z niesprawiedliwym traktowaniem ucznidw przez innych
ucznidw oraz nauczycieli ukazuja stabe punkty w strukturze organizacyjnej placowki oraz
wzajemnych relacjach. To, z jaka czestotliwoscig si¢ pojawiaja powinno napawaé
niepokojem, poniewaz determinuja one pewien schemat zachowan niepozadanych wsrod
dzieci, takich jak: przemoc stowna i fizyczna. Srodowisko szkolne oddziatujace na
wychowanka w taki sposob nie zapewnia poczucia bezpieczenstwa ani jemu, ani wszystkim
wchodzacym z nim w interakcje. A to zagraza sprawiedliwos$ci spotecznej w ogole.

Przyjmujagc za Johnem Rawlsem, Zze w dobrze urzadzonym spoteczenstwie
(w przypadku tychze badan — w szkole) wspierane jest dobro czlonkdéw, a prawa 1 obowigzki
s tak przypisywane, by okreslaty whasciwa dystrybucje korzysci i ciezarow™, to sytuacje
niesprawiedliwego traktowania nie powinny mie¢ miejsca. Jednak — o czym pisze autor —
spoteczenstwa rzadko sg tak urzadzone, dlatego konieczny jest zbior zasad umozliwiajacych
dokonanie wyboru spos$rod roéznych spotecznych porzadkéw determinujacych podziat
korzysci, a takze udziaty dystrybucyj ne>®’. Mozna zatem przyjaé, ze kazda szkola ma ustalone

zasady zawarte w dokumentach regulujacych jej funkcjonowanie, wigc takze dystrybuowanie

7 Zob. A.S. Reber: Stownik psychologii. Przel. B. Janasiewicz-Kruszynska, Joanna Kowalczewska i in.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, 2000, s. 729.

%8 M. Szymczak (red.): Stownik jezyka polskiego. T. 2. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1979,
s. 974.

9 Zob. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2013, s. 31.

%0 |bidem, s. 31.
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korzysci 1 obcigzen. Czy — w opinii uczniéw — zapewniajg one sprawiedliwos¢ szkolng?

Aby pozna¢, w jakich sytuacjach szkolnych uczniowie majg poczucie, ze s3
sprawiedliwie 1 niesprawiedliwie traktowani przez rowiesnikdw oraz nauczycieli postawitam
im pytania, ktore zawartam w ankiecie.

Poproszono 300 respondentow o udzielenie odpowiedzi na pytanie wielokrotnego
wyboru (25 ankiety), w jakich sytuacjach nauczyciel moze okaza¢ uczniom, Ze jest
sprawiedliwy? W przypadku 151 (19,95%) wypowiedzi uznano, ze jest nig okolicznos¢
oceniania. 116 (15,32%) stwierdzen wskazywato na sposob traktowania ucznia na lekcji, 107
(14,13%) — na wsparcie udzielane w rozwigzywaniu konfliktow, a 89 (11,76%) wyborow
odnosito si¢ do sytuacji zwigzanej z karaniem ucznia przez nauczyciela. Natomiast ponizej
10% wypowiedzi znalazty si¢ te, dotyczace: udzielania pomocy w rozwigzywaniu problemow
osobistych ucznia — 71 (9,38%), nagradzania — 66 (8,72%), promocji — 65 (8,59%), przydziatu
zadan — 52 (6,87%) oraz kontaktow z rodzicem ucznia — 40 (5,28%).

Tabela 5: Sytuacje, w ktorych uczniowie klasy szdstej szkoly podstawowej moga doSwiadczy¢
sprawiedliwos$ci ze strony nauczyciela

N=757
Lp. Pytanie: W jakich sytuacjach nauczyciel moze Liczba % odpowiedzi
okaza¢ uczniom, ze jest sprawiedliwy? odpowiedzi
(mozliwo§¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi) (N)
1. Oceniania uczniow 151 19,95
2. Sposobie traktowania ucznia na lekcji (postawie 116 15,32
wobec ucznia)
3. | Udzielania pomocy w rozwigzywaniu konfliktow 107 14,13
miedzy uczniami
4. Karania 89 11,76
5. | Udzielania pomocy w rozwigzywaniu problemoéw 71 9,38
osobistych ucznia
6. | Nagradzania (np. przyznawania stypendium, innych 66 8,72
nagrod 1 wyrdznien)
7. | Promocji do nastepnej klasy 65 8,59
8. | Przydzielania okre§lonych zadan 52 6,87
9. Spotkania z rodzicem ucznia 40 5,28
10. | Razem: 757 100

Zrodto: badania wlasne

Jak wynika z danych zobrazowanych w tabeli, tym na co najczeSciej uczniowie
zwracaja uwage jest sytuacja zwigzana ze sprawiedliwym ocenianiem. Tej czynno$ci
nauczyciela ankietowani przypisujg bowiem najwieksza range. Zatem klimat szkolny winien
sprzyja¢ temu dzialaniu, gdyz — jak podaje Krzysztof Konarzewski, w nim wtasnie ujawnia

. . ., .. ., 561 . . . .
si¢ stosunek nauczyciela do uczniéw i ich rodzicow™ . Powyzszy argument pojawia si¢

%61 7ob. K. Konarzewski: Sztuka nauczania. T. 2. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1995, s. 134.
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w kolejnych odpowiedziach uczniow wskazujacych na sytuacje, w ktorych nauczyciel moze
okaza¢ swa sprawiedliwo$¢ — czyli sposobie traktowania ucznia na lekcji i udzielania mu
pomocy w sytuacjach konfliktowych. Na zawod nauczyciela skladaja si¢ nie tylko
kompetencje zawodowe, ale takze zbior okreslonych cech osobowosciowych. ,,Nauczyciel to
zawdd 1 powotanie, to zdolnosci wrodzone 1 wyuczone, to odpowiedni zbior cech osobowosci
1 temperamentu, to umiejetno$¢ poswiecania si¢ dla dobra innych osob, to milos¢ do
dzieci™®. Zatem cechy osobowo$ciowe nauczyciela wplywaja na wzajemne relacje, a te
skutkuja z kolei sprawiedliwym badz niesprawiedliwym postepowaniem. Bycie nauczycielem
1 wychowawca nie oznacza w zwigzku z tym wylgcznie pracy z uczniem, ale przede
wszystkim pracy nad sobg. Wzajemny szacunek i zaufanie rowniez wymagaja wypracowania.

Sytuacje zwigzane z wymierzaniem kary, uczniowie umiejscowili na czwartej pozycji,
a te stosowane w szkole przez nauczyciela zazwyczaj s3 zwigzane z ocenianiem wiedzy
1 zachowania ucznia. Idac tokiem myslenia Arystotelesa — nauczyciel stosuje wtedy
sprawiedliwo$¢ wyrownawcza>®® lub zgodnie z tym, co powiedzial Chaim Perelman —

kazdemu wedlug zastug™®

. Jezeli jednak na pierwszym miejscu uczniowie ulokowali
sytuacje¢ dotyczaca oceniania, to nalezy domniemacé, ze analizujac kare pojmowali jg jako
»Srodek §wiadomie stosowany w zabiegach pedagogicznych, spetniajacych rolg odstraszania
od zachowan spotecznie niepozadanych oraz wskazywania tych, uwazanych za dobre™®®.
Wsrod odpowiedzi respondentow  znalazly si¢ takze sytuacje zwigzane
z kompetencjami wychowawczymi nauczyciela oraz ze stosowaniem przez niego
sprawiedliwos$ci dystrybucyjnej566 — nagradzaniem, promocja i przydzielaniem zadan.
Wedlug Johna Rawlsa ,prawidlowa dystrybucja to taka, ktéra daje maksymalne

. 7
zaspokoj enie”™®

. Zatem rolg nauczyciela winno by¢ zaspokojenie potrzeb wychowankow
w takim zakresie, by byto to z korzyscia dla wszystkich. Mniej zauwazalnymi — niemnie;j
istotnymi dla ucznidow — okazaly si¢ sytuacje, ktoére bezposrednio ich nie dotycza,

ale zwigzane sg ze wspolpraca nauczyciela z ich rodzicami.

%2 R, Muszkieta: Nauczyciel w reformujqcej sie szkole. Poznan, Wydawnictwo ,,Arka”, 2001, s. 7.

%3 7ob. Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1982, s. 172.

%% Ch. Perelman: O sprawiedliwosci. Warszawa, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1959, s. 22.

%53, Jedynak (red.): Stownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
s. 115.

%% Zoh. Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1982, s. 172.

%7 ). Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 60.
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Wykres 2:
Sytuacje, w ktérych uczniowie Kklasy szostej szkoly podstawowej moga doswiadczy¢
sprawiedliwoSci ze strony nauczyciela

W jakich sytuacjach nauczyciel moze okazaé uczniom,
Ze jest sprawiedliwy?
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)

Oceniania uczniéw
Sposobie traktowania ucznia na lekcji..
Udzielania pomocy w rozw. konfliktow
Karania
Udzielania pomocy w rozw. probleméw
Nagradzania (np. przyznawania..
Promocji do nastepnej klasy
Przydzielania okreslonych zadan
Spotkania z rodzicem ucznia

Razem:

0 200 400 600 800

m % odpowiedzi m Liczba odpowiedzi

Zrodto: badania wlasne

Po zapoznaniu si¢ z opinig ucznidow na temat sytuacji, w ktorych nauczyciel moze
okaza¢ im swg sprawiedliwo$¢, poproszono ich o ustosunkowanie si¢ do pytan dotyczacych
doswiadczania przez nich niesprawiedliwosci. W zwigzku z tym zadano uczniom pytanie
(23 ankiety), czy doswiadczyli niesprawiedliwego potraktowania ze strony nauczycieli?
Odpowiedzi udzielito 300 respondentow. Twierdzaco — 123 (41%), zas 177 (59%) uznalo, ze
nie doswiadczyto niesprawiedliwego potraktowania ze strony nauczycieli. I to moze by¢
zaskakujace dla tych, ktorzy uwazaja, ze polska szkola jest niesprawiedliwa, poniewaz 59%
uczniow temu zaprzeczylto. Nie zmienia to jednak faktu, ze czterech na dziesigciu ucznidw
doswiadcza dziatan niesprawiedliwych ze strony nauczycieli. I to jest nie do zaakceptowania.

Uzasadnienia uczniow obejmowatly kilka obszaréw dziatalnosci pedagogicznej (byly
zbiezne z tymi otrzymanymi na pytanie 25 ankiety, a dotyczacymi sytuacji, w ktorych
nauczyciel moze okaza¢ uczniom swa sprawiedliwos¢ badZz niesprawiedliwos¢) 1 byly

Zwigzane z:
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1. Ocenianiem (58% wypowiedzi), podczas ktorego nauczyciele:

a) stawiaja rézne noty punktowe za tak samo rozwigzane zadanie;

b) nie uwzgledniajg indywidualnych mozliwosci ucznia i poczynionych postepow;

C) wpisuja ocen¢ niedostateczng za brak zadania domowego, ktorego uczen nie potrafit
rozwigzac;

d) stawiaja najwyzsze oceny na lekcjach wychowania fizycznego za umiejetnosci, ktore
uczniowie zdobywaja na dodatkowych zajeciach sportowych;

e) krytykuja prac¢ pisemng lub odpowiedzZ ustng ucznia na forum klasy;

f) nie dotrzymuja ustalonych wczesniej termindow dotyczacych sprawdzania prac
pisemnych (przetrzymujg je nawet ponad miesigc).

2. Sposobem traktowania (42% wypowiedzi) przejawiajacym si¢ w:

a) faworyzowaniu uczniow ze wzglgdu na pte¢ (wyrdzniane i doceniane sg przewaznie
dziewczeta), poziom wyksztalcenia 1 zawdd rodzicow, osiggane wyniki w nauce (jezeli
sg wysokie, uczen jest sprawiedliwie traktowany);

b) wpisywaniu uwag z zachowania bez dokladnej analizy przyczyn i przebiegu
okreslonego zdarzenia, stosowaniu odpowiedzialno$ci zbiorowej oraz czgstszym
stawianiu uwag chtopcom, niz dziewczgtom,;

C) nieumiejetnosci lub niewykazywaniu checi do rozwiazywania probleméw
wychowawczych ucznidw;

d) nieumiejetnosci stuchania;

e) niedotrzymywaniu obietnic danych uczniowi i wyjawianiu tajemnic.

Jak wynika z powyzszych danych, najczestszymi sytuacjami dotyczacymi
niesprawiedliwego traktowania ucznibw przez nauczycieli s3 sytuacje zwigzane
z ocenianiem. I mozna odnie$¢ wrazenie, ze albo jest to elementarne zadanie pedagogéw we
wspotczesnej szkole — poniewaz szczegolnie czesto jest obecne w zyciu ucznia — albo jest na
tyle subiektywne, Ze nie sposob sprosta¢ oczekiwaniom dziecka. Przyczyn niesprawiedliwego
oceniania mozna upatrywac nie tyle w okolicznosciach, ktore temu procesowi towarzysza —
strukturze szkoty z systemem klasowo-lekcyjnym i zmianowoscia, polityce o$wiatowej,
nadmiernej biurokracji, ile w osobie nauczyciela — jego postawie, motywacji, prezentowanych
wartosciach. A jezeli zadaniem szkoty jest przygotowanie ucznia do Zzycia, to pedagog
powinien mie¢ na wzgledzie to, ze w zyciu pozaszkolnym dziecko nie otrzymuje oceny
wyrazonej stopniem. Wymaga si¢ od niego umiejetnosci wspolpracy, kontaktu z innymi,
podejmowania decyzji i ponoszenia odpowiedzialnoséci. Zatem jego rola winno by¢ nie tyle

ocenianie ucznia wyrazone stopniem, ile ocenianie ukazujace mu droge rozwoju, ksztaltujace,
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bo tylko takie wprowadzi go w $wiat, w ktorym bedzie mogl swobodnie egzystowac.
Nic bowiem nie usprawiedliwia nauczyciela, ktory pozostawia dziecko z poczuciem
wyrzadzonej krzywdy. Niestety — jak wynika z opinii uczniow — 41% jej doswiadcza.

Inng sytuacja niesprawiedliwo$ci nauczyciela, na ktorg wskazujg respondenci jest
sposob traktowania przejawiajacy si¢ przychylniejszym stosunek do niektérych uczniéw
(faworyzowanych przez nich z roznych wzgledow), ktorych mniej krytykuja, czesciej stosuja
pochwaty i stawiaja wyzsze stopnie.

Ankietowani wskazujg takze na bledne rozeznanie nauczyciela co do sprawcow
i ofiar niepokojacych zdarzen, stosowanie odpowiedzialnosci zbiorowej i niewymierzanie
sprawiedliwo$ci winowajcom. Jesli uczen jest podmiotem w procesie edukacyjnym, nie moze
by¢ traktowany jak przedmiot, poniewaz jest autonomiczng jednostka, czyli taka, ktora ,,ze
wzgledu na relacje ze $Swiatem tworzy wlasne wartosci i wprowadza je na aren¢ dzialan
spotecznych. Innymi stowy, przetwarza $wiat w zwigzku z wlasnym istnieniem”®,
Nauczyciele winni zatem dostrzec tozsamos¢ kazdego dziecka i tak zarzadza¢ jego sprawami,
by nikt nie czut si¢ przez nich skrzywdzony.

Wyniki uzyskane w badaniu ankictowym wskazuja rowniez, ze uczniowie
doswiadczajg niesprawiedliwego traktowania przez nauczycieli w sytuacjach rozwigzywania
problemow wychowawczych. Uskarzajg si¢ na to, Ze nie rozstrzygaja oni, badz nie potrafig
sprawiedliwie rozstrzyga¢ sporéw migdzy nimi, nie starajg si¢ wstucha¢ w zwasnione strony.
Zalg sie na bierno$¢ nauczyciela, ktérego niesprawiedliwa postawa zniecheca uczniéw do
poszukiwania prawdy. Dlaczego tak si¢ dzieje? Prawdopodobnie nauczycielom brak
kompetencji wychowawczych, poniewaz system edukacyjny sprowadzit ich role do obszaru
ksztalcenia intelektualnego dziecka i nie potrafig juz konstruktywnie rozwigzywac¢ problemow
swoich wychowankéw, problemow tak diametralnie roznych od tych sprzed dekady
(np. cyberprzemoc, zaburzenia odzywiania). A ich rola ,,egzekutoréw” prawa i wykonawcow
biurokratycznych zadan przetozonych spowodowata, ze stali si¢ niechetni do wszelkich
zmian.

Najbardziej niepokoi jednak spadek zaufania do nauczyciela, ktory przestat by¢
powiernikiem wychowankow. Potwierdzeniem tej tezy sa wyniki uzyskane w pytaniu 24
ankiety. Dotyczylo ono respondentow, ktoérzy odpowiedzieli twierdzaco na pytanie 23, czyli
grupy liczacej 123 osoby (41%). Ankietowani zostali zapytani o to, komu zwierzyli si¢

z niesprawiedliwego potraktowania przez nauczycieli? Udzielili tacznie 195 odpowiedzi

%8 A. Poptawska: W drodze ku pelnej podmiotowosci. Kompetencje podmiotowe gimnazjalistéw. Biatystok,
Wydawnictwo Niepanstwowej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 2013, s. 9.
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najczesciej odnoszac je do matki — 58 (30%) i ojca — 46 (23%). Oprocz rodzicow, na
powiernikow wybierajg kolege — 29 (15%) wskazan, przyjaciotke — 23 (12%) wypowiedzi
I przyjaciela — 11 (6%) stwierdzen. Sporadycznie zwierzaja si¢ bratu, siostrze, babci,
dziadkowi, kolezance, dyrekcji szkoly i wychowawcy klasy, przyznajac kazdej z tych osob
po 4 (2%) odpowiedzi, co daje taczng wartos¢ 28 wyborow (14%).

Najwigkszym zaufaniem ankietowani obdarzyli rodzicéw. Zaraz po nich usytuowali
kolege 1 przyjaciol, natomiast sporadycznie wskazywali na rodzenstwo, dziadkow,
kolezanke oraz dyrektora szkoly i wychowawce klasy. Nie zdumiewa okazjonalny wybor
rodzenstwa 1 dziadkow, poniewaz sg to osoby bliskie, ale nie najblizsze dziecku. Natomiast
potwierdzaja si¢ wczesniejsze twierdzenia dotyczace tego, ze najmniejszym zaufaniem
uczniowie darzg dyrekcje szkoly i wychowawce klasy. Nie ulega watpliwosci, ze uczen
niesprawiedliwie potraktowany przez nauczyciela nie poskarzy si¢ jego zwierzchnikowi lub
innemu nauczycielowi — z racji chociazby zachodzacych zalezno$ci stuzbowych. Jednak,
gdyby byl on dla ucznia kim$ znaczacym, petlnigcym wazng role w jego zyciu, z pewnoscia
obdarzylby go wickszym zaufaniem.

Aby uzyska¢ pelniejszy obraz interakcji zachodzacych w $rodowisku szkolnym
nalezalo odnie$¢ si¢ do dzialan rowiesniczych. W zwigzku z tym zadano uczniom pytanie
(20 ankiety), czy dosSwiadczyli niesprawiedliwego potraktowania ze strony kolegow lub
kolezanek z klasy, szkoly? Odpowiedzi udzielito 300 z nich, z czego 147 (49%) potwierdzito
je, natomiast 153 (51%) zaprzeczylo, by kiedykolwiek doznalo takiego potraktowania przez
kolegéw lub kolezanki z klasy, szkoty. Oznacza to, ze niemal co drugi uczen zetknatl si¢
z niesprawiedliwym traktowaniem.

Ta grupa, ktora udzielita odpowiedzi twierdzacej (147 osob — 49%) opisata sytuacje
(1 ich przejawy), ktére ze wzgledu na swdj charakter mozna podzieli¢ na dwie kategorie:
majace miejsce podczas lekcji oraz dotyczace przerw.

Na lekcjach, sytuacje dotyczace niesprawiedliwego traktowania ucznia przez innego
ucznia lub grupe byty zwigzane z:

1. Sposobem traktowania przejawiajacym si¢ w:
a) krytyce na forum Kklasy dotyczacej np. przywlaszczenia mienia, odpisywania na
sprawdzianie czy niestusznie otrzymanej wyzszej oceny (44% wypowiedzi);
b) o$mieszaniu kolegow/kolezanek stabszych intelektualnie z powodu ich udzialu
w zajeciach wyréwnawczych 1 uzyskiwania niskich ocen (37% wypowiedzi).
2. Sposobem wyznaczania okreslonych zadan podczas pracy w grupach — np. po protekcji

lub nieproporcjonalnie przydzielajac obowiazki (11% wypowiedzi);
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3. Konfliktami podczas rozgrywek sportowych polegajacym na celowym eliminowaniu
z druzyny np. przez kontuzjowanie osOb mniej wysportowanych, przeklinaniu
i komentowaniu ich wygladu (8% wypowiedzi).

Natomiast niesprawiedliwe sytuacje, ktoérych uczniowie doswiadczajg ze strony
rowiesnikoéw podczas przerw dotyczyty:

1. Sposobu traktowania polegajacego na:

a) odtracaniu, wySmiewaniu i obrazaniu uczniow otytych, stabszych intelektualnie
oraz odstajacych pod wzgledem ubioru od ogdtu (79% wypowiedzi).

2. Niewlasciwego korzystania z technologii informacyjnej polegajacego na nagrywaniu
telefonem komorkowym zwierzen kolegi lub kolezanki i ujawnianiu ich (np. «w sieci»)
celem szantazu lub zdyskredytowania innych na forum grupy (21% wypowiedzi).

Sytuacje opisane przez ucznidow laczy z pewnoscig jedno — wszystkie naruszaja
podmiotowos¢ czlowieka jako osoby majacej prawo do szacunku. Mozna sadzi¢, iz
unowoczesnienia techniczne np. komorkowe telefony, ktore zawladnety mtodymi ludzmi
czgsciowo odebraty im zdolno$¢ do samodzielnego myslenia i przewidywania skutkow swych
dzialan. Demokratyzacja zycia szkolnego z akcentowaniem praw ucznia i ,,poszerzaniem’ ich
pola wolno$ci spowodowata ,,zacieranie” si¢ granic mi¢dzy tym co akceptowane, a tym co
niepozadane. Potwierdzeniem tej tezy sa uzyskane wyniki, ktére dowodza, Zze znaczna
wigkszos$¢ ankietowanych jest publicznie krytykowanych i1 o$mieszanych przez réwiesnikow
podczas lekcji, a takze przerw. Oznacza to, ze oSmiu na dziesi¢ciu uczniow doswiadcza tej
formy przemocy. Che¢ dominacji w grupie tzw. ,,gwiazd socjometrycznych”, uzurpowanie
sobie praw do przejmowania kontroli nad zespotem, poczucie mocy, stato si¢ dla nich celem
zmierzajacym do wykluczenia 1 wyeliminowania wszelkiej ,,innosci”. Niepokojace jest to, ze
do sytuacji tych dochodzi podczas lekcji 1 przerw, a wigc odbywa si¢ za mniejszym lub
wigkszym przyzwoleniem nauczycieli.

Uczniowie, uznajac za niesprawiedliwe sytuacje zwigzane ze sposobem przydzielania
zadan podczas pracy w grupach uzasadniali to tym, ze tzw. liderzy nie potrafig
wspotpracowaé z innymi, sg egoistycznie nastawieni na realizacj¢ stawianego przez
nauczyciela zadania. Taka sytuacja, niestety jest powszechna w polskiej szkole, poniewaz
podczas zaje¢ dydaktycznych dzieci sporadycznie maja mozliwo$¢ wspdlpracy, wymiany
doswiadczen i pogladow. Zazwyczaj kazdy pracuje samodzielnie, na uzytek wilasny lub
dorostych — ktérzy tego od niego wymagaja.

Nie jest takze czym$ zdumiewajacym, ze — jak twierdzi 21% ucznidéw — doswiadczaja

niesprawiedliwego traktowania ze strony rowiesnikow w sytuacjach niewtasciwego
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korzystania z technologii informacyjnej przez upublicznianie w Internecie tresci osobistych
i intymnych uwtaczajacych ich godnosci. Nowoczesne technologie wymuszajace obecno$é
mtodych ludzi w mediach spotecznos$ciowych, zmieniaja ich sposdb myslenia i postrzegania
rzeczywistosci. A to powoduje, ze o§mieszanie, krytykowanie i ponizanie drugiego cztowieka
za posrednictwem ,$wiata wirtualnego” staje si¢ dla jednych rozrywka, a dla drugich
sposobem unikni¢cia wyalienowania spotecznego. Dlatego — jak twierdzi Tadeusz Pilch —
kierowanie 1 wykorzystanie dla pozytku wychowania nowego zjawiska w postaci kultury
informacji elektronicznej jest kolejnym zadaniem wychowawczym dla nauczyciela%g.
Pytanie 21 ankiety miato charakter wielokrotnego wyboru i dotyczyto respondentow,
ktérzy odpowiedzieli twierdzaco na pytanie 20, a wigc niematej grupy — bo liczacej 147 0sob
(49%) 1 brzmiato: Komu zwierzyles/as si¢ z niesprawiedliwego potraktowania przez
kolegéw lub kolezanki z Kklasy, szkoly? W przypadku 92 (23,53%) wypowiedzi, matka jest
osobg, ktérej uczniowie najczgsciej mowig o przykrych sytuacjach majacych miejsce
w szkole, natomiast tuz za nig ankietowani ulokowali ojca — 63 (16,11%) wskazania.
47 (12,02%) wyboréw odniesli do przyjaciotki, 35 (8,95%) do przyjaciela, a 34 (8,70%) do
nauczyciela. Siostrze, ankietowani przypisali 23 (5,88%) wypowiedzi, koledze 21 (5,37%),
babci 18 (4,60%), kolezance 16 (4,09%), a osobie znajomej 14 (3,58%). 8 (2,05%) wyborow
dotyczylo dziadka, 5 (1,28%) brata, za§ 1 (0,26%) osoby nieznajomej. Niestety pedagog
szkolny znalazt si¢ na jedenastej pozycji — 10 (2,56%) odpowiedzi, a dyrektor szkoty na

czternastej (przedostatniej) — 4 (1,02%) wskazania.

Tabela 6: Osoby, ktorym uczniowie Kklasy szostej szkoly podstawowej zwierzaja sie
z niesprawiedliwego potraktowania przez innych uczniéw

N=391
Lp. *Pytanie: Komu zwierzyles/a$ sie Liczba % odpowiedzi
z niesprawiedliwego potraktowania przez odpowiedzi
kolegéw lub kolezanki z klasy, szkoly? ™)
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)
1. | Matce 92 23,53
2. | Ojcu 63 16,11
3. | Przyjacidtce 47 12,02
4. Przyjacielowi 35 8,95
5. | Nauczycielowi 34 8,70
6. Siostrze 23 5,88
7. Koledze 21 5,37
8. | Babci 18 4,60
9. Kolezance 16 4,09
10. | Osobie znajomej 14 3,58

%9 Zob. T. Pilch: Spoleczeristwo wobec szkoly — szkola wobec przysziosci. Rozwazania o polskiej polityce
oswiatowej. W: J. Surzykiewicz, M. Kulesza (red.): Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoteczne
i wychowawcze obszary napigé. £.6dz, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, 2010, s. 29.
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Tabela 6: Osoby, ktorym uczniowie Kklasy szostej szkoly podstawowej zwierzaja sie
z niesprawiedliwego potraktowania przez innych uczniéow — cd.

N=391

Lp. *Pytanie: Komu zwierzyles/as si¢ Liczba % odpowiedzi

z niesprawiedliwego potraktowania przez odpowiedzi

kolegow lub kolezanki z klasy, szkoly? )

(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)
11. | Pedagogowi szkolnemu 10 2,56
12. | Dziadkowi 8 2,05
13. | Bratu 5 1,28
14. | Dyrekcji szkoty 4 1,02
15. | Osobie nieznajome;j 1 0,26
16. | Razem: 391 100

Zrodto: badania whasne
*Pytanie dotyczylo respondentdow, ktorzy odpowiedzieli twierdzaco na pytanie 20 ankiety (147 osob)

Dobrze, ze uczniowie nie pozostaja sami z poczuciem niesprawiedliwosci, ktorej
doswiadczajg ze strony rowiesnikow. A to, ze matka i ojciec sg tymi, ktorych obdarzaja
najwigkszym zaufaniem bardzo dobrze $§wiadczy o rodzinie, ktoéra najwyrazniej zaspokaja ich
potrzeby i wzmacnia poczucie wig¢zi mig¢dzy jej cztonkami. Tuz za rodzicami najwigkszym
zaufaniem ankietowanych cieszy si¢ przyjaciotka oraz przyjaciel i nauczyciel. Jesli przyjac
za Stanistawem Jedynakiem, ze ,,przyjazn to taka forma wigzi mi¢dzyosobowej, na ktora
sktada si¢ zespot swoistych uwarunkowan emocjonalnych [...] oraz kilka elementarnych
postaw moralnych, takich jak: zaufanie, zyczliwos$¢, szczero$¢, lojalnos¢, odpowiedzialnos¢
i bezinteresowno$¢™"°, to mozna uznaé, ze przyjaciélmi mogg by¢ takze rodzice.

Satysfakcjonujace wydaje si¢ umiejscowienie nauczyciela na pigtej pozycji. Nalezy
mie¢ nadzieje, ze jest to zwigzane z zaufaniem do niego, a nie z jego obecnosciag w miejscu,
w ktorym zachodza opisywane przez ucznidw sytuacje badZ brakiem mozliwosci wyboru
kogo$ innego mogacego udzieli¢ im natychmiastowego wsparcia. Zaraz za nauczycielem
respondenci ulokowali siostre, kolege, babcie, kolezanke, znajomego, dziadka i brata,
czyli tych, z ktorymi sg w zaleznos$ci rodzinnej, sasiedzkiej lub, ktérzy byli przy uczniu
w momencie zajscia przykrego zdarzenia. Niepokoi jedenasta pozycja pedagoga szkolnego
i przedostatnia dyrektora szkoly. Mozna to wytlumaczy¢ albo brakiem zaufania do tych
osOb, albo trudnoscig dostepu do nich 1 konieczno$cig przestrzegania ,,drogi stuzbowej”
w sprawach uczniowskich. O ile dyrektora mozna by jeszcze usprawiedliwi¢ tym,
ze sprawujac nadzor nad pracownikami i czuwajac nad przebiegiem procesu edukacyjnego,
spedza wiele czasu z dala od uczniow, o tyle niska lokata pedagoga szkolnego jest

alarmujaca. Jego rolg jest bowiem analizowanie wszystkich sytuacji wychowawczych, ktore

03, Jedynak (red.): Stownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
s. 201.
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napawajg niepokojem zaréwno ucznidéw, jak i1 nauczycieli 1 udzielanie im wsparcia. Powinien
organizowa¢ w placobwce pomoc psychologiczng i pedagogiczng, czyli stuzyé pomoca
dzieciom i nauczycielom. A jezeli — jak wynika z opinii uczniéw — jest on w szkole niemal

niezauwazalny, to znaczy, ze nie ma dla nich wigkszego znaczenia.

Wykres 3:
Osoby, ktorym uczniowie klasy szdéstej szkoly podstawowej zwierzajq sie z niesprawiedliwego
potraktowania przez innych uczniow

Komu zwierzyle$/a$ sie z niesprawiedliwego potraktowania
przez kolegéw lub kolezanki z klasy, szkoly?
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)

Matce

Ojcu
Przyjaciodtce
Przyjacielowi
Nauczycielowi
Siostrze

Koledze
Babci

Kolezance

m % odpowiedzi

® Liczba odpowiedzi
Osobie znajomej
Pedagogowi szkolnemu
Dziadkowi

Bratu

Dyrekeji szkoly

Osobie nieznajomej
Razem:

0 100 200 300 400

Zrodto: badania wlasne

Po zapoznaniu si¢ z wypowiedziami ucznidw na temat sytuacji szkolnych, w ktérych
doswiadczaja sprawiedliwego badz niesprawiedliwego traktowania postanowiono poznac,
jakie sytuacje uwazaja za naruszajace zasade¢ sprawiedliwosci w szkole? W zwigzku
z tym zadano im pytanie 28 ankiety. Uzyskane wyniki byly zbiezne z tymi uzyskanymi na
pytania 20 1 23, a podzielono je — ze wzgledu na kontekst wypowiedzi — na te dotyczace
nauczyciela oraz na takie, w ktorych podmiotem odpowiedzialnym za okreslone zachowania
jest uczen.

Wsréd najczestszych okoliczno$ci naruszajacych zasadge sprawiedliwos$ci w szkole
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przez nauczycieli wymieniano sposob traktowania (nierowne traktowanie) uczniéw

podczas:

1. Oceniania (zawyzanie ocen osobom faworyzowanym, wstawianie punktoéw ujemnych za
zachowanie wedtug wlasnego kryterium, a nie ustalonego regulaminu);

2. Rozméw 1 pogadanek (udzielanie glosu w klasie uczniom wzorowym, aktywnym,
a niezachecanie pozostatych, pordwnywanie dzieci przez zniewazanie tych przecigtnych
i adorowanie najlepszych);

3. Organizacji pracy w grupach (najlepsi — najgorsi stygmatyzujace niektorych uczniow).

Wsrod innych — wskazywanych przez respondentéw — sytuacji naruszajgcych zasade
sprawiedliwo$ci w szkole przez nauczyciela wymieniano sposob traktowania (postawa
wobec ucznia) polegajacy na: nieudzielaniu pomocy w rozwiazywaniu konfliktow miedzy
uczniami, nieumiejetnosci rozwigzywania probleméw wychowawczych (i ignorowaniu
problemow ucznia).

Natomiast wsrod okoliczno$ci naruszajacych zasade sprawiedliwosci w szkole przez
uczniow zaliczono taka ich postawe, w ktorej kierujg si¢c nieuczciwoscia w celu uzyskania
osobistych korzy$ci np. wyzszej oceny, zwolnienia z zaj¢¢ lekcyjnych, usprawiedliwienia
nieprzygotowania do lekcji lub sprawdzianu. Oprécz tego respondenci wymienili rowniez
nieprzestrzeganie ustalonych prawem regul, takich jak Kkorzystanie z telefonu
komorkowego mimo obowigzujacego zakazu, ucieczka z zaje¢, uzywanie wulgaryzmow czy
przemocy wobec innych.

Potwierdzeniem wynikow uzyskanych w badaniu ankietowym sa wypracowania
ucznidow, w ktorych opisali sytuacje zwigzane ze sprawiedliwym 1 niesprawiedliwym
traktowaniem. Najczesciej ukazywali sytuacje zwigzane z osobg nauczyciela. Dotyczyly one
w znacznej wigkszo$ci oceniania (63%) przejawiajacego si¢ przez faworyzowanie
niektorych z nich (28%). W mniejszym zakresie opisywali sytuacje odnoszace si¢ do
nieprzestrzegania szkolnego prawa (9%).

Swe pozytywne zdanie uczniowie wyrazali nastgpujgco:

— ,,Pani, gdy prowadzi lekcje nigdy nie dzieli uczniéw na chtopcéw i1 dziewczynki. Kazdy ma
takie same obowigzki. Wszystkich traktuje jednakowo”.

— ,,Nasz trener zawsze ma dla nas czas. Mozemy z nim o wszystkim porozmawia¢. Jest mily
dla kazdego”.

Znacznie czeScie] opisywali jednak okolicznosci negatywne. Oto kilka przykladow
wypowiedzi:

— ,Pani z jezyka polskiego ponad trzy tygodnie nie oddawata naszych wypracowan.
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W zwigzku z naszymi licznymi pytaniami powiedziata, ze z powodu tak dlugiego terminu
nieoddawania przez nig prac, nie bgdzie — w ramach zado$éuczynienia — oceniata btgdow
interpunkcyjnych. Nie dotrzymata stowa, bo obnizyla oceny nawet za jeden Zle postawiony
przecinek”.
— ,Nasza Pani nie jest sprawiedliwa, bo bardziej lubi uczniéw bogatszych oraz
madrzejszych. Inaczej do nich méwi, usmiecha si¢ i nie krzyczy. Sag to jej pupilki, ktére
zawsze dostang najwyzsza oceng”.
— ,,Mamy w klasie kolezanke, ktorej tata pracuje w teatrze. Czesto zatatwia nam bilety
1 finansuje rozne rzeczy w szkole. Dziewczynka przez to jest lepiej traktowana w szkole, ma
wysokie oceny, moze uzywac telefonu, nigdy nie dostaje uwag”.
— ,,W czasie odpowiedzi, Pani specjalnie pyta mnie o takie rzeczy, z ktorymi wie, ze sobie nie
poradze. Przez to koledzy si¢ ze mnie podzniej Smiejq”.
— ,,Mamy w klasie kontrakt, ktory wspolnie z nasza Panig uktadaliSmy, jednak sg osoby, ktére
nie przestrzegaja tego co tam jest napisane. Pani jednak ich za to nie karze”.

Natomiast sytuacje dotyczace pozytywnych relacji réwiesniczych opisywali
nastgpujaco:
— ,,Bylismy kiedy$ w czasie w-f na boisku szkolnym. Mojemu koledze z klasy bardzo chciato
si¢ pi¢ 1 nie umial znalez¢ swojego napoju. Zostalam oskarzona, ze schowalam mu butelke
z piciem. Wszyscy wmawiali mi, ze to zrobitam 1 zaczg¢li mnie popycha¢. Dopiero po dtuzszej
chwili okazalo si¢, ze kolezanka miata taka samg butelke jak kolega i przez przypadek wzigta
jego. Cata klasa mnie przeprosila. Bylo to dla mnie bardzo wazne, bo nie lubi¢ by¢
niestusznie oskarzana”.
— ,,Kiedys stalem w kolejce na obiad 1 bylem ciagle przepychany przez starszych uczniow na
koniec. Jeden z kolegéw stanal w mojej obronie i pomdgt mi. Bylo to bardzo mile, bo nigdy
nie widzialem, Zeby kto$ tak si¢ zachowat”.

Oto wybrane fragmenty wypowiedzi dotyczace niesprawiedliwego traktowania
przez rowiesnikow:
— ,,Jak dostane w szkole ztg oceng, to mdj kolega Kuba zaraz opowiada o tym innym na
podworku. Wstydze sie, bo przeciez kazdemu moze si¢ to przydarzy¢”.
— ,,Nigdy nie zapomng¢ jak Weronika, ktora mi calty czas dokucza, przy catej klasie zlosliwie
zapytala mnie, dlaczego drugi dzien jestem w tej samej bluzce. Chciato mi si¢ ptakaé, bo
WSZyscy si¢ na mnie spojrzeli”.
— ,,Kolezanka, ktéra kiedy$ byta moja przyjacidtka méwila klamstwa na moj temat innym

dziewczynom i brzydko méwita o moich rodzicach”.
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W  sytuacjach opisanych przez respondentdw — mimo, ze wartoSciowanych
pozytywnie nietrudno odnalez¢ smutek, gniew, bezradno$¢ i samotno$¢ uczniow, czyli takie
cechy, ktoére nie sprzyjaja budowaniu sprawiedliwych relacji, a wrecz przeciwnie — powoduja
narastanie napie¢ migdzyludzkich. Dlatego od zaangazowania wszystkich zainteresowanych
kreowaniem atmosfery szkolnej zalezy, jakie postawy beda wobec siebie prezentowac.

W dwoch analizowanych podrecznikach z jezyka polskiego®" i wszystkich
z historii>® mozna odnalez¢é jeden typ sytuacji dotyczacych sprawiedliwego badz
niesprawiedliwego traktowania uczniow przez rowiesnikow lub nauczyciela. Jest on zwigzany
ze sposobem postepowania wobec dziecka przez pryzmat jego praw, przy czym
w podrecznikach z historii zostal on uzupeliony o ich obowigzki. To, ze jest w nich
wzmianka o zasadach postgpowania wobec dzieci jest pozytywne, gdyz dzigki temu wzrasta
ich $§wiadomo$¢ w tej materii, a takze powstaje sposobno$¢ do dyskusji na temat
odpowiedzialnosci.

Obserwacja lekcji rowniez stworzyla okazje ku temu, by dostrzec, w jakich
sytuacjach uczniowie majg poczucie, ze sg sprawiedliwie badz niesprawiedliwie traktowani
przez ucznidow lub nauczyciela.

Sytuacje $wiadczace o sprawiedliwym traktowaniu ucznia przez innych uczniow
przejawialy si¢ przez:

1. Autorefleksje na temat wlasnego postgpowania — podczas zaje¢ wychowania fizycznego
(o$mieszanie otytego kolegi) oraz przerw szkolnych (rzucanie plecakiem, §cigganie z nog
obuwia) — 1 dokonanie na forum klasy oceny swego negatywnego zachowania wzgledem
kolegow;

2. Obrong innego ucznia, ktory niestusznie — ich zdaniem — zostal ukarany przez nauczyciela
negatywna oceng za nieprzestrzeganie regulaminu dotyczacego zakazu korzystania
z telefonu komoérkowego w szkole.

Sytuacje obrazujace sprawiedliwe traktowanie ucznia przez nauczyciela dotyczyty:

1. Przestrzegania wspdlnie ustalonych zasad zwigzanych z zabieraniem glosu podczas

L M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej
szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 141-142; H. Dobrowolska, U. Dobrowolska:
Jutro pojde w swiat. Podrecznik do ksztatcenia literackiego, kulturowego i jezykowego dla szkoly podstawowe;.
Klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 200-201.

2 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 112, 210-211; B. Olszewska, W. Surdyk-
Fertsch: My i historia. Historia i spofeczenstwo. Podrecznik — klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne
PWN, 2014, s. 42, 45, 97; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy
szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 39, 188-189.
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lekcji;

2. Wyrazania swego niezadowolenia zwigzanego 2z naruszeniem godnosci dzieci
(przezwiska dotyczace wygladu i deficytow rozwojowych np. jakania) odrzucanych przez
0got uczniow.

Podczas obserwacji lekcji, oprocz sytuacji §wiadczacych o zachowaniach spotecznie
akceptowanych mozna bylo dostrzec takze inne — budzace dezaprobate zar6wno ze strony
nauczyciela, jak i ucznia.

W przypadku dzieci, niesprawiedliwos$¢ przejawiala si¢ w nieprzychylnej postawie
wobec innych. Prezentowali jg przez:

1. Publiczna Kkrytyke (uzywanie obrazliwych slow) jednostek marginalizowanych
w zespole klasowym;

2. Wykorzystywanie swojej pozycji w klasie (lidera) w celu osiagnigcia wlasnych korzysci
— wyzszej oceny, pochwaty ze strony nauczyciela;

3. Nieuczciwe rozwigzywaniu testow (odpisywanie, podpowiadanie innym, ,,$§cigganie”).

Jezeli chodzi o niesprawiedliwe traktowanie wuczni6w przez nauczyciela
zaobserwowano sytuacje $wiadczace o nieprzychylnym stosunku do wychowankow.
Dotyczylty one:

1. Wyrazania na forum swej negatywnej opinii na temat wypowiedzi ucznia;

2. Typowania do odpowiedzi ustnej osoby majacej problemy z publicznym wypowiadaniem
ST

3. Nakazywania uczniom wykonanie w domu zadan zamieszczonych w podreczniku — bez
zréznicowania poziomu trudnos$ci i umiejetnosci poszczegdlnych osob;

4. Nieshuchania argumentéw swoich wychowankoéw (sam odpowiada na zadane przez siebie
pytanie).

Przeprowadzone obserwacje 1 ich analiza w kontek$cie sytuacji zwigzanych
ze sprawiedliwym 1 niesprawiedliwym traktowaniem uczniow potwierdzaja wyniki uzyskane
w badaniu sondazowym, ze najczescie] niesprawiedliwe sytuacje dotyczg oceniania
i faworyzowania uczniéw. Natomiast sprawiedliwe — ktérych jest nieporéwnywalnie mniej —
przestrzegania regulaminu i zasad, a takze obrony uczniow wykluczonych.

Aby sprawdzi¢, czy opisane powyzej okoliczno$ci znajduja swoje odzwierciedlenie
w dokumentach szkolnych, dokonatam ich interpretacji. Opisane w statutach sytuacje

sprawiedliwego traktowania uczniéw przez rowiesnikOw 1 nauczycieli najczesciej dotycza
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oceniania’°, uprawnien 1 obowigzkéw nauczyciela®”, praw 1 obowigzkow ucznia®”,
nagradzania i karania uczniow®’°, a takze udzielania im pomocy psychologicznej
i pedagogicznej®”’. Sa to zatem jedne z istotniejszych zasad decydujacych o praworzadnosci
tej instytucji. W mniejszym zakresie sprawiedliwe sytuacje obejmujg: dziatalno$¢ samorzadu

uczniowskiego reprezentujgcego ogot ucznidw®'e, rozpoznawanie przez nauczycieli u swych

% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 41-69;
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 38-45, 51-53, 55; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkofy Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 35-51; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 5-22; Szkola Podstawowa nr 62 im. Jézefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 27-58.

™ Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 30-36; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 25-27; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, S. 5, 23-25; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, S. 41-44; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jézefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 20-23; Szkota
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 58, 66-73.

> Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 37-40; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w  Katowicach, s. 33-35; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, S. 33-34; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 44-46; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 24-25; Szkota
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 58, 76-77.

576 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 39-41; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 35; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoty
Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 52-53; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego W
Katowicach, s. 46-48; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 26, 56-58; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. T7-78.

" Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoSciuszki w Katowicach, s. 14-17, 33,
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 6-9, 21-23, 28-29; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w
Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 27-31; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 23-25; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w
Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 53-55, 70.

%78 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 22-23; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wtadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wladystawa
Szafera w Katowicach, s. 17; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly
Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 57-58.
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podopiecznych indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych579, analize¢ postepow
i osiagnie¢®®, przeciwdziatanie przemocy rowiesniczej®® i sposoby rozwiazywania
konfliktow®? oraz organizacje warunkow dla realizacji Konwencji o prawach dziecka®®*.

Zdumiewa, dlaczego ocenianie, ktéremu poswigcono w kazdym ze statutow
kilkadziesigt stron, zostalo w badaniu ankietowym uznane przez ucznidéw za sytuacje
najbardziej niesprawiedliwg, z jakag moga mie¢ do czynienia w szkole ze strony nauczyciela?
Z pewnoscig ma to zwigzek z trudnoscia interpretacyjng zapisOw prawa, ktore nalezy przeciez
odnies¢ do kazdego ucznia indywidualnie, a takze brakiem umiejetnosci wprowadzania
w zycie zatozen teoretycznych. Stad pojawiajace si¢ trudnosci w relacjach miedzy uczniami
a nauczycielami w okolicznos$ciach zwigzanych z ocenianiem.

W programach wychowawczych sytuacje odnoszace si¢ do sprawiedliwego
traktowania uczniow przez innych uczniow najczg¢sciej obejmuja umiejetno$¢ pracy
grupowej584, sposoby wilasciwej komunikacji 1 prawidlowe reakcje na zachowanie

585

drugiego cztowieka™>, czyli takie kompetencje, z ktéorymi uczniowie w dzisiejszym

Swiecie rzeczywiscie sobie nie radzg, a sg im niezbgdne. W mniejszym zakresie, opisane

w programach sytuacje dotycza przewidywalnosci i konsekwencji swego postepowania®®®

% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 16; Szkota
Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkofy Podstawowej nr 31 im. Henryka
Sienkiewicza w Katowicach, s. 29; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly
Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 47-48.

%80 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 14, 44; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 29.

%81 §zkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczyfiskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr
36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 3-4.

%2 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 73-74; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 18; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach:
Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, S. 32-33.

%83 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, S. 12.

% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach:
Program Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 6, 9, 11; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3-4; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Program Wychowawczy Szkolty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 10.
%5 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 6, 11; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3-4, 6.

%6 Szkola Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach:
Program Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 6, 11; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3-4.
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oraz kierowania si¢ dobrem drugiego czlowieka®'. Zatem idealnie wpisuja si¢ w odpowiedzi
ucznidw na temat pojmowania sprawiedliwos$ci, ktorag skojarzyli tak z odpowiedzialnos$cia,
jak 1 dobrem. Sporadycznie natomiast niniejsze zapisy nawigzuja do sytuacji dotyczacych
udzielania pomocy uczniom stabszym w nauce>®® i akceptacji odmiennosci®®. A wlasnie na
ten aspekt nalezaloby zwroci¢ szczegolng uwage w czasach, w ktorych ,kult jednostki silnej,
skupionej na sobie” jest dominujacy, a wszelka odmienno$¢ jest ,,skazana” na ignorancje.
Sytuacje dotyczace sprawiedliwego traktowania uczniow przez nauczycieli
w analizowanych programach wychowawczych, na ogoét odnosza si¢ do uwzgledniania

h590, niestosowania  zasad

potrzeb ucznidow w tematyce godzin wychowawczyc
odpowiedzialnosci zbiorowej®™, chwalenia i nagradzania, wspomagania i doceniania
postepdw™"2. W mniejszym zakresie maja zwiazek z analizowaniem przypadkéw nietolerancii
w szkole, rodzinie 1 spoleczeﬁstwieSg3 oraz z prowadzeniem zaj¢¢ terapeutycznych z uczniami
agresywnymi, nadpobudliwymi i wraZliwymi594. Zapisy znajdujace si¢ na czolowym miejscu
swiadczg o uwzglednianiu w dziataniach edukacyjnych podmiotowosci ucznia. Niestety
dzieci wtasnie na przedmiotowe traktowanie przez nauczycieli si¢ uskarzalty twierdzac, ze nie
uwzgledniaja oni ich indywidualnych mozliwosci 1 poczynionych postgpodw podczas

oceniania®®

. Zatem okazuje si¢, ze — podobnie jak w statutach — nieumiejetno$¢ wdrazania
przez nauczycieli w zycie zapisanych w dokumentach szkolnych zasad powoduje,
ze pozostaja one jedynie deklaracjami.

Programy profilaktyczne zawieraja informacje o sytuacjach sprawiedliwego

traktowania uczniéw przez innych ucznidw. Odnosza si¢ one do problemu tolemncji596 oraz

87 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach:
Program Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 7, 11; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3-4.

%8 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kos$ciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 12.

%9 Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Dzialai Wychowawczych na rok
szkolny 2016/2017, s. 2.

%% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 16; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, S. 11.

%1 §7kota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2-3.

%92 gzkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 4; Program Dziatar, Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 3.
%% Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2.

%% Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 10.

%% Por. cze§é empiryczna, rozdziat 1.2., s. 143-144.

%% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 10-11.
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udzielania pomocy innym, bedagcym w potrzebie597

. Natomiast okolicznos$ci sprawiedliwego
traktowania ucznidw przez nauczycieli dotycza sposobow radzenia sobie w sytuacjach
trudnych®®, a takze udzielania pomocy psychologicznej i pedagogicznej uczniom
z trudno$ciami w nauce 1 nadpobudliwoscia mchoqugg. Sg zatem szczegOtowym
uzupelnieniem statutdow i programow wychowawczych, jednak z pedagogicznego punktu
widzenia ich tematyka powinna by¢ bardziej ukierunkowana na problemy wspodtczesnego
dziecka. Profilaktyka jest bowiem procesem majagcym ,,wspomaga¢ radzenie sobie
z trudnosciami, ogranicza¢ czynniki zagrazajace 1 wzmacnia¢ te, ktore sprzyjaja
rozwojowi”soo. Nalezatoby zatem uzupeli¢ je np. o tematy dotyczace kontaktow
interpersonalnych, nawigzywania relacji, rozwigzywania konfliktow, jakosci spgdzania czasu

wolnego, higienicznego trybu zycia lub innych wedtug potrzeb.
Podsumowanie

Interpretacja danych uzyskanych w badaniu sondazowym (ankiecie do uczniéw)
pozwala stwierdzi¢, iz wsrdd sytuacji, w ktoérych nauczyciel moze okaza¢ uczniom swa
sprawiedliwo$¢ najczes$ciej wybierana jest ta dotyczaca oceniania — 19,95% wypowiedzi.
Niemniej istotne sa dla ankietowanych: sposob traktowania — 15,32% wskazan, pomoc
w rozwigzywaniu konfliktéw — 14,13% stwierdzen, oraz karanie — 11,76% wybordéw. Oznacza
to, 1z respondenci odczuwajg potrzebe podmiotowego traktowania ich przez nauczyciela.
Réwnie wazne byly sytuacje dotyczace udzielania pomocy w rozwigzywaniu problemow
osobistych ucznia — 9,38% stwierdzen, nagradzania — 8,72% wskazaf,, promocji do nastgpne]
klasy — 8,59% wypowiedzi — i przydzielania dodatkowych zadan — 6,87% wyborow.

Sporadycznie natomiast uczniowie wskazywali na spotkania z ich rodzicami — 5,28%

%97 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok
szkolny 2016/2017, s. 7.

%% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 12-13, 15; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera
w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 6; Szkota Podstawowa nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Program szkolnej profilaktyki na lata szkolne 2014/2015 — 2016/2017
,, Uczen naszej szkoly jest kolezenski — zdrowy — mqdry”, s. 2, 8; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Podstawy prawne programu profilaktycznego ,,Przyjazna dion”, S. 3-4;
Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program antyalkoholowy
i antynarkotykowy ,, Przyjazna dion”, s. 2; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jézefa Kocurka w Katowicach:
Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 5; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Program Szkoly Promujqcej Zdrowie na lata 2014-2017 w ramach projektu ,, Slgska Sie¢ Szkét
Promujgcych Zdrowie”, s. 3.

%% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 12-14; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 5.

800 A, Tanajewska, 1. Kielpinska, E. Korzeniewska: Program pracy szkoly. Program wychowawczy. Szkolny
program profilaktyki. Program edukacji regionalnej. Gdansk, Wydawnictwo ,,Harmonia”, 2013, s. 74.
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stwierdzen, jako na te¢ okoliczno$¢, w ktorej nauczyciel okazuje swag sprawiedliwosé, co
wynika z faktu, iz zazwyczaj bezposrednio w nich nie uczestniczg. Zatem nie maja dla nich
znaczenia.

59% uczniéw stwierdzito, ze nie doswiadczyto w szkole sytuacji niesprawiedliwego
potraktowania przez nauczycieli, natomiast 41% odpowiedziato inaczej. Wsrdd okolicznos$ci
doswiadczania niesprawiedliwos$ci uczniowie — wymieniaja gtéwnie ocenianie. I nie ulega
watpliwosci, ze wlasnie ten aspekt jest problemem we wspotczesnej szkole. Przyczyn mozna
upatrywaé zard6wno w systemie, ktory nie przystaje do zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci, jak
1 w nauczycielu, ktory traktuje je jako rutynowa czynno$¢, nie dostrzegajac mozliwosci
dzieci. Oprécz oceniania, uczniowie zwrocili uwage takze na sposob traktowania
przejawiajacy si¢  w: faworyzowaniu, stosowaniu odpowiedzialno$ci  zbiorowej,
nieumiejetno$ci  rozwigzywania probleméw wychowawczych oraz braku umiejetnosci
stuchania.

49% ucznidw przyznaje, ze doznaje w szkole niesprawiedliwosci ze strony
rowiesnikow zaréwno podczas lekcji, jak i przerw. Sytuacje zachodzace w trakcie zajec
lekcyjnych dotycza: sposobu traktowania (uwidaczniajacego si¢ we wzajemnej krytyce
1 odmieszaniu) i przydzielania zadan podczas pracy w grupach oraz konfliktéw zachodzacych
w czasie rywalizacji sportowych. Natomiast te, majace miejsce w czasie przerw sg zwigzane
z postawg wobec innych uwidaczniajaca si¢ w wySmiewaniu 1 obrazaniu, a takze
w niezgodnym z przeznaczeniem korzystaniu z technologii informacyjnej.

O niesprawiedliwym postepowaniu przez nauczycieli i rowiesnikOw uczniowie
najczesciej informuja rodzicow, a sporadycznie dyrektora szkoty. Nauczyciela ulokowali na
piatym z pietnastu miejsc w tabeli — w przypadku, gdy doznaja niesprawiedliwos$ci ze strony
swoich réwiesnikow, za$ nie ujeli go w ogole w sytuacji doswiadczania jej ze strony innego
nauczyciela. Pedagoga szkolnego wybierali okazjonalnie — jednak wylacznie w przypadku
niesprawiedliwego potraktowania przez kolegow 1 kolezanki, a wychowawce klasy — wtedy,
gdy osobg krzywdzaca byt nauczyciel.

Odzwierciedleniem powyzszych opinii s3 wymieniane przez ankietowanych
okoliczno$ci naruszajace zasade sprawiedliwosci w szkole, ktorymi — w przypadku
nauczycieli — najczesciej jest nieprzychylny sposob traktowania (nieréwne traktowanie)
podczas: oceniania, rozmow 1 pogadanek oraz organizacji pracy grupowej. Nieco mnigj
wskazan uczniowie odnosza do nieudzielania pomocy w rozwigzywaniu konfliktéw
1 nieumiej¢tnos$ci rozwigzywania probleméw wychowawczych. Natomiast w przypadku

kolegow 1 kolezanek wymieniaja nieuczciwe dziatanie i nieprzestrzeganie ustalonych prawem
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regut.

W wypracowaniach sprawiedliwe sytuacje, o ktorych pisali uczniowie, odnosity si¢ do
rownego traktowania, bezinteresownej pomocy i umiegj¢tnosci przyznania si¢ do biedow.
Natomiast niesprawiedliwe — ktorych bylo znacznie wigcej, w przypadku nauczyciela
dotyczyly zazwyczaj oceniania (63%) przejawiajacego si¢ przez faworyzowanie (28%),
a w znacznie mniejszym zakresie mialy zwigzek z nieprzestrzeganiem szkolnego prawa (9%).
W przypadku réwiesnikow — odnosity si¢ do nieprawdoméwnosci i ponizania godnosci
innych.

Niektoére ,,sprawiedliwe okoliczno$ci” opisane w wypracowaniach mozna byto
dostrzec podczas obserwacji lekcji, na ktéorych uczniowie na forum klasy dokonali oceny
swego negatywnego zachowania wzgledem kolegdw oraz stangli w obronie innego ucznia,
za$ nauczyciele wyrazili swe niezadowolenie zwigzane z naruszeniem godnosci jednego
z dzieci oraz monitorowali przestrzeganie wspoOlnie ustalonych zasad. Natomiast
zaobserwowane niesprawiedliwe sytuacje — w przypadku dzieci, dotyczyly nieprzychylnej
postawy wobec innych przejawiajacej si¢ w publicznej krytyce, wykorzystywaniu swojej
pozycji w klasie w celu osiagniecia wlasnych korzysci 1 nieuczciwym rozwigzywania testow.
A te, odnoszace si¢ do nauczyciela byly zwigzane z: wyrazaniem na forum negatywnej opinii
na temat wypowiedzi ucznia, typowaniem do odpowiedzi dziecka majacego problem
Z wymowa, nierdznicowaniem poziomu trudno$ci zadan i1 umiej¢tnosci poszczegdlnych
uczniéw oraz brakiem umiej¢tnosci stuchania.

Analiza podrecznikow dowiodla, iz w dwodch z jezyka polskiego 1 wszystkich
z historii opisywane przez autoréw sytuacje sprawiedliwego badz niesprawiedliwego
traktowania ucznidw przez rowiesnikow lub nauczycieli sa zwigzane z prawami dzieci.
A w tekstach historycznych zostaly one uzupetnione o ich obowiazki.

Interpretacja treSci dokumentéw szkolnych wykazata, Zze w statutach, sytuacje
sprawiedliwego traktowania uczniéw przez rowiesnikOw 1 nauczycieli najczegsciej dotycza
oceniania, praw 1 obowigzkow, nagradzania i karania uczniow, a takze udzielania im pomocy
psychologicznej 1 pedagogicznej. W mniejszym zakresie sa zwigzane z dziatalno$cig
samorzadu uczniowskiego, rozpoznawaniem przez nauczycieli indywidualnych potrzeb
rozwojowych 1 edukacyjnych dzieci, przeciwdziataniem przemocy réwiesniczej, sposobami
rozwigzywania konfliktow oraz organizacja warunkow dla realizacji Konwencji o prawach
dziecka. Niestety, nie ma w nich opisanych procedur egzekwowania praw w przypadku ich
famania.

W  programach wychowawczych sytuacje odnoszace si¢ do sprawiedliwego
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traktowania uczniow przez innych uczniow najczesciej obejmujg umiejetnos¢ pracy grupowe;j
1 sposoby wilasciwej komunikacji, w mniejszym zakresie dotycza konsekwencji wlasnego
postepowania oraz kierowania si¢ na co dzien dobrem drugiego cztowieka. Sporadycznie
nawigzuja do udzielania pomocy uczniom stabszym w nauce, i do tolerancji. Natomiast
sytuacje dotyczace sprawiedliwego traktowania ucznidw przez nauczycieli na ogot odnosza
si¢ do uwzgledniania potrzeb dzieci w tematyce godzin wychowawczych i niestosowania
zasad odpowiedzialno$ci zbiorowej, ale dotycza takze tolerancji, pracy z uczniami
agresywnymi, nadpobudliwymi i wrazliwymi.

Natomiast w programach profilaktycznych, okoliczno$ci sprawiedliwego traktowania
uczniéow przez innych ucznidow odnoszg si¢ do tolerancji oraz udzielania pomocy innym, a te
dotyczace nauczycieli dotycza sposobow radzenia sobie dzieci w sytuacjach trudnych, a takze
udzielania im pomocy psychologicznej i pedagogiczne;.

Jak wynika z powyzsze] analizy badawczej, sytuacji niesprawiedliwego traktowania
ucznidw jest znacznie wiecej, niz dotyczacych sprawiedliwych relacji. Jest to spowodowane
prawdopodobnie nasilajagcymi si¢ problemami interpersonalnymi miedzy dzieémi
1 nauczycielami oraz brakiem umiej¢tnosci stosowania przez nauczycieli regulacji prawnych
w praktyce szkolnej. I mimo, ze np. w analizowanych programach wychowawczych

ktadziony jest nacisk na ten aspekt, to niestety nie przektada si¢ on na szkolng rzeczywistos¢.

1.3.  Znajomo$¢ przez uczniow norm i zasad sprawiedliwosci obowiazujacych

w spoleczenstwie i szkole

Zapewnienie porzadku spotecznego w kazdej zbiorowosci ludzkiej o zasiegu
globalnym lub lokalnym jest mozliwe dzigki ustaleniu, przestrzeganiu i egzekwowaniu zasad
regulujacych jej funkcjonowanie. Wzorce postepowania bazujace na zasadach
sprawiedliwosci spotecznej ,,porzadkuja” reguly zycia jednostek i oparte sg na ich dobru.
Konieczne staje si¢ przestrzeganie norm spolecznych, czyli ,,o0go6lnie podzielanych
oczekiwan dotyczacych sposobu postepowania, wyrazajacych to, co jest uwazane za
pozadane i1 wlasciwe w danej kulturze. Normy sa podobne do zasad badz regut w tym sensie,
ze maja charakter zalecen czy dyrektyw, jakkolwiek nie maja ich formalnego statusu”®™",
Zatem okreslajg one, co dana osoba powinna czyni¢ (nakaz), a czego nie powinna (zakaz).

Zasada natomiast — wedlug Kazimierza Sosnickiego — to ogoélna norma wyrazajgca

powinno$¢ realizowania okre$lonej przyczyny, jezeli pozadany skutek jest dla nas

801 7ob. G. Marshall (red.): Stownik socjologiczny. Przet. M. Tabin. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
2008, s. 212.
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%02 we wspotczesnej pedagogice nie ma zbioru zasad, ktore obowigzywalyby

wartosciowy
wychowawcow w pracy pedagogicznej, poniewaz — jak twierdzi Bogustaw Sliwerski —
»Izeczywistos¢ pedagogiczna jest tak skomplikowana, ze zaden ograniczony zestaw zasad nie
wystarcza dla catkowitego rozwigzania jej podstawowych probleméw”ﬁos. Oznacza to, ze
z ogblnie wyznaczonych zasad mozna jedynie wyloni¢ normy szczegdtowe i1 odnies¢ je do
danego wycinka rzeczywistos$ci.

Podobnie jest w przypadku zasad zycia spotecznego, ktore odwotuja si¢ do rdznych
(filozoficznych, psychologicznych) koncepcji cztowieka. ,,Wsrod filozofow, zwlaszcza
reprezentantoOw filozofii spotecznej, istnieje duza rozbiezno$¢ w formutowaniu zasad, jak i ich
enumeracji. Jedni wymieniajg ich zaledwie kilka, inni po kilkadziesiat, r6znie je nazywajac
i interpretujac”®™.

Na przestrzeni dziejow powstawaly rdézne zasady sprawiedliwosci (zgodne
Z prawem, majace wymiar spoteczny), ktore — wedlug ich autoréw — mialy zapewnié
sprawiedliwy tad. Zazwyczaj dotyczyty rozszerzenia zakresu uprawnien juz obowiazujacych
lub uznania tych jeszcze nie aprobowanych. Arystoteles wyrdznit takie, ktére bazowaty na
sprawiedliwo$ci wyrownawczej (wedtug sit, zdolnos$ci, powotania) oraz rozdzielczej (wedhug

%05 a Kazimierz Ajdukiewicz podawatl trzy: zaplaty

wysitku, wynikdw pracy, zastug)
1 odptaty, réwnej miary oraz rownouprawnienia. Uwazal jednak, ze to zasada rdwnej miary
stanowi ,,rdzen sprawiedliwosci, ten jego skladnik, ktory chyba zawsze w poczuciu
sprawiedliwos$ci wszystkich ludéow 1 wszystkich czaséw si¢ znajdowal, a ktérego brak
Swiadczy o zupelnym zaniku wszelkiego poczucia sprawiedliwos$ci moralnej”606. Chaim
Perelman sformutowat sze$¢ regutl sprawiedliwosci (kazdemu to samo, kazdemu wedlug

607

zashug, dziel, potrzeb, z racji urodzenia i tego, co przyznaje prawo) ', natomiast John Rawls

dwie (rowne prawo do jak najszerszego systemu podstawowych wolnosci oraz dystrybucja

bogactwa i dochodu z korzyscia dla kaZdego)Gog.

892 70b. K. Sosnicki: Istota i cele wychowania. Warszawa, Instytut Wydawniczy ,,Nasza Ksiggarnia”, 1964,
s. 149,

%3 B Sliwerski: Program wychowawczy szkoly. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2001, s. 98.
8% A, Tchorzewski: O niektérych zasadach Zzycia spolecznego jako wyznacznikach procesu edukacji.
W: J. Gorniewicz (red.): Stare i nowe dylematy teorii wychowania. Materiaty z konferencji naukowej. Torun,
Wydawnictwo ,,Adam Marszatek”, 1993, s. 108.

805 7ob. Arystoteles: Etyka nikomachejska. Przet. D. Gromska. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1982, s. 168.

806 K. Ajdukiewicz: Jezyk i poznanie. T. 1. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 375.

807 7ob. S. Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijariska. Lublin, Redakcja Wydawnictw
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1998, s. 116.

68 Zob. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2013, s. 107-108.
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By przekonac¢ sig, jak uczniowie klasy szostej szkoty podstawowej postrzegajg zasady
sprawiedliwo$ci, poproszono 300 z nich o udzielenie odpowiedzi na pytanie (2 ankiety)

wielokrotnego wyboru, ktore brzmiato: Sprawiedliwos¢ wedlug Ciebie oznacza?

Tabela 7: Postrzeganie przez uczniéw klasy szostej szkoly podstawowej zasad, na ktorych
opiera si¢ sprawiedliwo$¢

N=648
Lp. Pytanie: Sprawiedliwo$¢ wedlug Ciebie Liczba %
oznacza: odpowiedzi odpowiedzi
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi) (N)

1. ,,Kazdemu po rowno” 216 33,33
2. ,Kazdemu wedtug prawa” 127 19,60
3. »Kazdemu wedtug potrzeb” 104 16,05
4, ,Kazdemu wedhug wysitku” 57 8,80
5. ,Kazdemu wedtug wynikow pracy” 55 8,49
6. ,Kazdemu wedtug zastug” 27 4,17
7. ,Kazdemu wedtug umiejetnosci” 24 3,70
8. »Kazdemu wedtug zdolnosci” 21 3,24
0. ,Kazdemu wedlug sympatii” 8 1,23
10. ,Kazdemu wedhug powotania” 6 0,93
11. ,Kazdemu wedtug urodzenia” 3 0,46
12, Razem: 648 100

Zrodto: badania wlasne

W przypadku 216 (33,33%) wypowiedzi, za najwazniejsza dla sprawiedliwosci
uznano zasade ,kazdemu po réwno” i cho¢ sprawiedliwos¢ w praktyce nie oznacza
rownosci, to dla ucznidw jest oczywiste, ze w szkole kazdy ma by¢ traktowany réwno, tzn.
tak jak wszyscy inni. Ta regula idealnie laczy si¢ z druga zasada — istotng dla blisko 127
(19,60%) stwierdzen — ,,kazdemu wedlug prawa”. O tym pisze John Rawls w swej teorii
sprawiedliwosci jako bezstronnosci: ,.kazda osoba ma mie¢ rowne prawo do jak najszerszego
systemu rownych podstawowych wolnosci”®®. Sporzadza nawet list¢ takich wolnosci od
swobody wypowiedzi i zgromadzen poczynajac, na swobodzie mysli, wolnosci osobistej
1 prawa do posiadania wtasnos$ci osobistej konczac®™. Mozna zatem potaczy¢ dwie zasadnicze
dla uczniow zasady w jedna, brzmiagca, ze kazdy jest réwny wobec prawa 1 to jest
sprawiedliwe.

Na trzeciej pozycji respondenci ulokowali zasade¢ , kazdemu wedlug potrzeb” —
104 (16,05%) wypowiedzi. Abraham Harold Maslow opisal hierarchie potrzeb611 poczynajac

od najbardziej podstawowych — fizjologicznych, przez potrzebe bezpieczenstwa, mitosci

809 3. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 107.

*1 Zob. Ibidem, s. 108.

811 Zob. A.H. Maslow: Motywacja i osobowosé. Przet. J. Radzicki. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
2017.
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1 przynaleznos$ci, szacunku i uznania, na potrzebie samorealizacji konczac. Zaspokojenie
potrzeb wyzszego rzedu jest mozliwe jedynie po zaspokojeniu tych z rzedu nizszego. Jezeli
potrzeba jest czym$ koniecznym, nieodzownym w egzystencji cztowieka, to uczniowie
stusznie zauwazyli, ze uwzglednianie ich jest niezb¢dne w dziataniu sprawiedliwym. Nie jest
to jednak zadanie tatwe w realizacji, gdyz wymaga sprecyzowania co nalezy si¢ danej osobie.

Natomiast w przypadku 57 (8,80%) wypowiedzi uznano, ze wysilek wtozony w dang
pracg oraz jej wyniki — 55 (8,49%) wskazan, sg niemniej istotne dla dziatan sprawiedliwych.
Wynagradzanie za wktad pracy oraz efekty w postaci wytworzonego dobra sg wazne,
natomiast nie dla wszystkich zasada ta ma takiec samo zastosowanie. Dla niektorych okazuje
si¢ bezwzgledna. ,Nie liczy si¢ bowiem z tym, ze niektérzy, nawet przy maksymalnym
wysitku, nie sg zdolni ze wzglgdu na stan zdrowia, sity, wiek czy kalectwo, osiggna¢ takich
wynikoéw, ktore zapewnialyby im godziwa egzystencje, a nawet po prostu egzystencjc;”ﬁlz.
Stad nalezy ja stosowac jedynie w stosunku do osdb nalezacych do tej samej ,kategorii
zasadniczej”.

Formuty sprawiedliwo$ci: ,.kazdemu wedlug zastug” — 27 (4,17%) wypowiedzi,
,kazdemu wedlug umiejetnosci” — 24 (3,70%) wskazania oraz ,kazdemu wedlug
zdolnosci” — 21 (3,24%) wyborow nie byly dla uczniow tak bardzo istotne jak te, ktore
uplasowali powyzej. Powoddéw nalezy poszukiwa¢ zard6wno w trudnosciach z interpretacja
jakie zastugi (w pozytywnym 1 negatywnym znaczeniu) moglyby zosta¢ uznane za
sprawiedliwe, jak 1 w tym, czy sprawiedliwy jest podzial dobr wedlug umiejgtnosci
1 zdolno$ci, ktore moga by¢ przeciez albo naturalne albo nabyte. W zwiazku z tym niektorzy
zostaliby od razu zakwalifikowani do grupy osob wyroznionych, a to ktocitoby sie z zasadami
sprawiedliwosci spoteczne;.

Niewielkie znaczenie maja dla respondentéw zasady sprawiedliwo$ci odnoszace si¢ do
sympatii — 8 (1,23%) wypowiedzi, powolania — 6 (0,93%) wyborow, i urodzenia —
3 (0,46%) wskazania. Uczniowie juz we wczesniejszych wypowiedziach (cze$¢ empiryczna
rozdziat 1.2.) uznawali za niesprawiedliwe sytuacje zwigzane z faworyzowaniem niektorych
z nich ze wzgledu na wysokie wyniki w nauce, pochodzenie czy status materialny. Za$ reguty
dotyczace powolania i urodzenia okazaly si¢ na tyle przestarzale, Zze nie majg dla

ankietowanych osobistego znaczenia.

812 7. Ziembinski: O pojmowaniu sprawiedliwosci. Lublin, Instytut Wydawniczy ,,Daimonion”, 1992, s. 116-
117.



164

Wykres 4:
Postrzeganie przez uczniow klasy széstej szkoly podstawowej zasad, na ktérych opiera si¢
sprawiedliwos$¢

Sprawiedliwos$¢ wedlug Ciebie oznacza:
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)

,,Kazdemu po rowno”

,Kazdemu wedlug prawa” |
»Kazdemu wedtug potrzeb”
»Kazdemu wedtug wysitku”
,.Kazdemu wedlug wynikow pracy”

- % odpowiedzi
»Kazdemu wedtug zastug” E

Liczba odpowiedzi
»Kazdemu wedlug umiejetnosci”

»Kazdemu wedlug zdolnosci
»Kazdemu wedlug sympatii”
,.Kazdemu wedlug powotania”

»Kazdemu wedtug urodzenia”

Razem:

0 100 200 300 400 500 600 700
Zrodto: badania wlasne

W pytaniu 38 ankiety zapytano respondentéw o to, co sadzg o starotestamentowej
zasadzie ,,0ko za oko, zab za zab”? Odpowiedzi udzielito 300 ucznidow, z czego 157 (52%)
zgodzito si¢ z nig, a 143 (48%) nie. Tak liczne odpowiedzi twierdzace sa dowodem na to, ze
w naszej kulturze zasada ta wystepuje 1 nie moze by¢ to powod do dumy. Respondenci, ktorzy
opowiedzieli si¢ za sprawiedliwos$cig zasady, ktorej konsekwencje sa identyczne jak skutek
przewinienia uzasadniali to tym, ze jesli zostaja skrzywdzeni, to moga odptaci¢ tym samym,
poniewaz w ten sposob wyrownujg rachunki i czujg si¢ lepiej. Z pedagogicznego punktu
widzenia jest to zachowanie naganne, gdyz przemoc rodzi przemoc, zagraza rozZwojowil
jednostki 1 nie rozwigzuje zrddla problemu. Dlatego nalezy pracowa¢ z dzie¢mi nad
sposobami rozwigzywania trudnosci w relacjach z innymi nie tylko przez odpowiednie zapisy
zawarte w dokumentach szkolnych, ale np. podczas obowigzkowych lub dodatkowych zajegé
edukacyjnych.

Dobrze, ze innego zdania byta pozostata grupa uczniéw (143 osoby — 48%), ktora nie
zgadza si¢ z ta zasada. Swe zdanie najczg$ciej motywowali tym, Ze zawsze nalezy
porozmawiaé ze sprawcg nagannego czynu i ustali¢ przyczyne jego postgpowania, poniewaz

zemsta jest zlem 1 prowadzi do zta. A sprawiedliwos$¢, to przeciez — wedtug Sokratesa —
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umiejetnos¢ dobrego zycia, niewyrzadzanie szk6d®™. Dzieci stusznie zwrocity na to uwage.
Inne podejmowane przez nich argumenty dotyczyly tego, ze czlowiek jest milosierny i
powinien umie¢ wybacza¢, gdyz sprawca moze by¢ albo chory, albo z jakich§ powoddw nie
potrafi zapanowa¢ nad swoimi emocjami w danej sytuacji. I cho¢ postepowanie mitosierne
stoi poniekad w sprzeczno$ci do sprawiedliwoéci, to — zdaniem Alicji Zywczok, w jej
szerokim znaczeniu ,,mitosierdzie oznacza postawe zyczliwosci dla wszystkich istot, ktorym
mozna pomoc w jakiej$ ciezkiej dla nich sytuacji”®*. Dobrze zatem, ze uczniowie takze na
ten aspekt zwrocili uwage, nie usprawiedliwiajgc jednoczesnie popeiniania zltych czynow,
tylko opowiadajac si¢ za innymi sposobami wymierzania sprawiedliwosci, pozbawionymi
przemocy, zemsty i nienawiSci np. kara wigzienia, izolacja, terapiag psychologiczna,
psychiatryczna.

To, ze dzieci zwracaja uwage na podloze ztego czynu $wiadczy o ich dojrzatym
podejsciu do rozwigzywania konfliktéw i prawidlowym ustosunkowaniu si¢ do zagadnienia
kary. Nie dyskryminujg tych, ktérzy postapili niewtasciwie i nie pozostaja obojetne na ich
krzywde, a to oznacza, ze identyfikuja si¢ z wartoSciami, ktére stoja na strazy
sprawiedliwos$ci, takimi jak: uczciwos$é, szacunek, godnosc.

By pozna¢ opini¢ ucznidw na temat, czy zycie zgodne z maksyma ,,cel uswieca
srodki” jest sprawiedliwe?, poproszono ich o udzielenie odpowiedzi na pytanie 39 ankiety
i uzasadnienie jej. Z 300 udzielonych odpowiedzi, 193 (64,34%) byly twierdzace, zas$ 107

(35,66%) respondentéw nie uznato tej formuty za sprawiedliwa.

Tabela 8: Postrzeganie maksymy ,,cel uswieca Srodki” przez uczniéw klasy szostej szkoly

podstawowej
N=300

Liczba i % odpowiedzi
Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %

1. | Czy uwazasz, ze zycie zgodne
z maksymg ,cel uswieca | 98 32,67 | 95 | 31,67 | 91 | 30,33 | 16 | 5,33
Srodki” jest sprawiedliwe?
Zrodto: badania whasne

813 Zob. Platon: Paristwo. T. 1. Przel. W. Witwicki. Kety, Wydawnictwo ,,Antyk”, 1999, s. 25.
84 A. Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 281.
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Wykres 5:
Postrzeganie maksymy ,,cel uswieca Srodki” przez uczniéw klasy szdstej szkoly podstawowej

Czy uwazasz, ze zycie zgodne z maksymg ,,cel uswieca srodki"
jest sprawiedliwe?

Zrodto: badania wlasne

Wyjasnienia ankietowanych dla odpowiedzi ,,tak” i ,,raczej tak” byly zbiezne, dlatego
polaczono je w jedng kategori¢. Podobnie postapiono w przypadku odpowiedzi ,,nie” i ,,raczej
nie”.

Niestety, az 193 (64,34%) respondentdow uznato, iz zycie zgodne z zasada ,cel
uswieca $rodki” jest sprawiedliwe. Swe zdanie argumentowali tym, iz nie ma dla nich
wigkszego znaczenia to, czy kto$ odpisuje na sprawdzianie czy nie, bo liczy si¢ efekt. Jesli
wina zostanie udowodniona, to zostang natozone sankcje, jesli nie, to cel w postaci wysokiej
oceny zostanie osiaggniety.

Uczniowie stawiali siebie takze w roli uprzywilejowanych w pewnej grupie
spotecznej, dzigki czemu na egzaminach wstepnych do szkét muzycznych lub sportowych —
z racji koligacji rodzinnych lub zawodowych swoich rodzicow — mieli gwarancj¢ wysokiej
lokaty na liscie przyjetych. Uwazali t¢ sytuacje za jak najbardziej sprawiedliwg, a nawet
winili za to swoich rodzicow, uzasadniajac nastepujgco: ,,JJa o nic nie prositam. Oni sami
chcieli mi pomoéc, bo wiedzieli, ze mam talent, ale na egzaminie bardzo si¢ denerwuje i na

pewno nie poradzitabym sobie, dlatego poprosili o pomoc kolege taty”615.

815 Jeden z wielu argumentow przytaczanych przez uczniéw klasy szostej szkoty podstawowej.
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Jezeli powyzsze uzasadnienia odnie$¢ do stadiow rozwoju moralnego Lawrence’a

Kohlberga (przedkonwencjonalny, konwencjonalny, pokonwencjonalny)®'

, to ta grupa
uczniéw znalazlaby si¢ na pierwszym poziomie tego rozwoju, gdyz ich dziatania skupiajg si¢
wylacznie na zaspokojeniu wiasnych intereséw.

Oprécz powyzszych opinii, pojawita si¢ jeszcze inna — uznajgca zasade ,,cel uswieca
srodki” za sprawiedliwg. Dotyczyta nieuczciwego postgpowania w imie stusznej sprawy —
kradziez pienigdzy mamie w celu kupna biletu do kina kolezance, ktérej na niego nie stac.
Osoba (drugi poziom rozwoju moralnego — konwencjonalny) usprawiedliwia kradziez tzw.
,,Wyzsza koniecznoscig”. Réznica widoczna w uzasadnieniu swojego zachowania sprawia, ze
wazne s3 dla niej nie tylko motywy, ale rowniez ch¢é aprobaty ze strony rowiesnikow.

Niebezpieczng tendencja naszych czaséw jest to, ze czasem realizuje si¢ cele bez
wzgledu na $rodki. Dzieci bedac podatne na wplywy réznych §rodowisk pragng osiagnac
sukces niezaleznie od wtasnych mozliwosci i okolicznosci. Swiadczy to o tym, ze nie maja
odpowiednich wzorcow do nasladowania i przykltadow wiasciwego postepowania. Jezeli
dawniej mogli liczy¢ na wsparcie rodziny, kolegow, dzi$ czgsto pozostaja sami z problemami,
ktére rozwigzujg tak jak potrafig. Przestalo mie¢ dla nich znaczenie uczestnictwo, dzialanie
dla satysfakcji, radosci, a to co si¢ liczy, to wynik — bez wzgledu na koszty psychologiczne.
| to, jest niestety, widoczne w ich odpowiedziach.

Innego zdania bylo 107 (35,66%) uczniow, ktorzy swe stanowisko — co do
nieuznawania formuty ,.cel uswigca $rodki” za sprawiedliwg — uzasadniali dwojako:
jako zakaz stosowania niemoralnych $rodkéw do osiagniecia moralnych czynow oraz
w kontekscie zachowania Spokoju i umiaru.

Oto przyktadowe wypowiedzi ankietowanych:

— ,,Juz w Dziesigciu Przykazaniach Bog mowi o tym, Ze nie mozna zabija¢, ktamac 1 kras¢.
Nie ma w nich dopisku, Ze jest to dopuszczalne pod jakimi$§ warunkami”.

— Jezeli si¢ do czego$ dazy, to nalezy realizowac zadania sukcesywnie, systematycznie, przy
pomocy rodziny 1 przyjaciol. Wtedy sukces bedzie zasluzony, osiggniety zgodnie
z zasadami”.

Umiejetnos¢ wyrazania takich sadéw 1 argumentacji shuzacych uzasadnieniu
nieuczciwego zachowania $wiadczy o dojrzatosci ucznidéw 1 ich $wiadomosci co do
postepowania sprawiedliwego. Wiedza, ze nie ma usprawiedliwienia dla stosowania

niedozwolonych $rodkéw w szczytnych celach. Bedzie je uswigcat jedynie wtedy, gdy jedne

616 Zob. L. Kohlberg: Essays on Moral Development. T. 1. W: The Philosophy of Moral Development: Moral
Stages and Idea of Justice. New York, Harper and Row, 1981.
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1 drugie beda oparte na szlachetnych pobudkach. Dobrze, ze wsrod wigkszosci opinii znalazly
si¢ 1 takie, ktore akcentujg zwigzek sprawiedliwosci z uczciwym dziataniem.

Dobro jest odpowiedzia na szerzace sic w $wiecie zto. Sw. Pawel w Liscie do
Rzymian pisat: ,,Nie daj si¢ zwyciezy¢ zhu, ale zto dobrem zwyci(;Zaj”ﬁﬂ. Aby poznac¢, jakie
znaczenie dla uczniow klasy szostej szkoly podstawowej ma Kierowanie si¢ zasada
»Zlo dobrem zwycie¢zaj”, poproszono ich o udzielenie w ankiecie odpowiedzi na pytanie 40.

Argumenty wszystkich 300 ucznidéw podzielono — ze wzgledu na kontekst wypowiedzi
— na takie, ktore dotyczyly dobra w zyciu osobistym jednostki, dobra wspolnego oraz
zadosc¢uczynienia za wyrzadzone zlo.

Ankietowani uzasadniali wplyw powyzszej maksymy na ich zycie osobiste twierdzac,
ze dzigki urzeczywistnianiu dobra w czynach i zastgpowaniu nim zla, nastgpuje w nich
wewnetrzna przemiana, majg poczucie spetnionego wobec innych obowigzku moralnego,
staja sie rado$niejsi i szcze§liwsi. Sa madrzejsi 1 bogatsi o doswiadczenie, a dzigki temu moga
naktania¢ innych do zachowan sprawiedliwych, uwarunkowanych wzajemng zyczliwos$cia.

Innym kontekstem znaczeniowym zasady ,,zlo dobrem zwyci¢zaj” byto dla uczniow
dobro wspoélne mniejszych 1 wigkszych spolecznosci — szkoty, miasta, kraju, $wiata.
Twierdzili, ze jezeli bedzie wigcej dobrych ludzi wokét, tym wigksze prawdopodobienstwo,
ze zlo zostanie ,uspione” 1 $wiat stanie si¢ lepszy. Jako przyktad podawali konflikty
w szkole, domu oraz te Swiatowe, zagrazajace pokojowi globalnemu.

W swych wypowiedziach dzieci zwrodcily uwage takze na inny wazny aspekt tej
zasady, a mianowicie na forme zado$¢uczynienia za wyrzadzone zto. Uznawaty za konieczne
naprawienie wyrzadzonych krzywd np. dobrym uczynkiem, prezentem, rozmowa w celu
odbudowania relacji. Twierdzily, ze z kazdego zta nalezy wycigga¢ wnioski, by wynikto
Z niego cos dobrego, pozytecznego dla innych i nigdy si¢ juz nie powtorzyto.

Bardzo dobrze, Zze w swej argumentacji dzieci zwrdcity uwage na dobro indywidualne,
wspolne oraz konieczno$é naprawienia wyrzadzonych krzywd. Swiadczy to o pojmowaniu
przez nich tej wartosci jako gruntu dla tworzenia sprawiedliwego tadu spolecznego oraz
o tym, ze jezeli cztowiek jest dobry, to nie moze godzi¢ si¢ na zto pod Zadng postacia.

W pytaniu 41 ankiety poproszono uczniow, aby odpowiedzieli, czy sadza,
Zze ukaranie Jeana Valjeana — bohatera ksiazki ,,Nedznicy” Viktora Hugo — na
dozywotnie galery za kradziez bochenka chleba bylo sprawiedliwe? Sposréd 300

wypowiedzi, 63 (21%) respondentéw uznato, ze tak, za§ 237 (79%) miato odmienne zdanie,

817 Zespot Biblistow Polskich z inicjatywy Benedyktynéw Tynieckich: Pismo Swiete Nowego Testamentu.
Olsztyn, Wydziat Duszpasterski Kurii Metropolitalnej, 2009, s. 482.
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jednak z niemal dwukrotnie czestszym wskazaniem dla odpowiedzi ,,raczej nie”, co oznacza,

ze mieli pewna watpliwo$¢, co do wymierzonej kary.

Tabela 9: Postrzeganie — przez uczniéw klasy szostej szkoly podstawowej — kary dla bohatera
ksiazki ,,Nedznicy” jako sprawiedliwej badz niesprawiedliwej
N=300

Liczba i % odpowiedzi
Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %

1. | Czy sadzisz, ze ukaranie
Jeana Valjeana — bohatera | 36 12 27 9 159 53 78 26
ksigzki ,,Nedznicy” Viktora
Hugo — na dozywotnie galery
za kradziez bochenka chleba
bylo sprawiedliwe?

Zrodto: badania whasne

Wyjasnienia respondentow dla odpowiedzi ,tak” 1 ,raczej tak” byly niemal
identyczne, dlatego potaczono je w jedna kategorie, by uzyska¢ petniejszy obraz stosowane;j
argumentacji. Podobnie postgpiono w przypadku odpowiedzi ,,nie” i ,,raczej nie”.

Uzasadnienia uczniow uznajacych, ze kara byla nieadekwatna do czynu (79%) byty
nastepujace:

— ,,Byla to zbyt wysoka kara w stosunku do warto$ci skradzionej rzeczy”.

— ,,Ukradl z glodu i s¢dzia powinien by¢ bardziej wyrozumialy. Na pewno byly przepisy,
ktore pozwalatyby odpracowa¢ mu ten dtug, jednak nie przez cate zycie”.

—,,Kazdy moze w zyciu popehic¢ blad, dlatego powinien otrzymac¢ drugg szanse”.

— . Jezeli byl gtodny miat prawo ukras¢, poniewaz nikt nie powinien czu¢ glodu”.

— ,,Kradziez dla szcze$cia rodziny jest dobrem, a nie ztem, zrobit to w stusznym celu. Gdyby
nie ukradl umartby on 1 jego najblizsi”.

—,,Gdyby cztowiek, ktory mial pieczywo byt dobry, to powinien dostrzec, ze ten pan gloduje
1 da¢ mu chleb, a on na pewno by to odpracowal. Niestety trafil na bezduszng osobe, ktora
okazata si¢ bezlitosna i m$ciwa”.

W swych uzasadnieniach uczniowie uwzglednili sytuacje, w jakiej znalazt si¢ bohater
powiesci (bieda, gtod), ktora byta dla nich okoliczno$cig tagodzaca dla kradziezy jakiej si¢
dopuscit. Zatem dopatrywali si¢ u niego motywacji i uwazali, ze wysokos$¢ kary byta
nieadekwatna do warto$ci skradzionej rzeczy. Zwroécili rdwniez uwage na obojetnos¢
niektorych ludzi wobec biednych osob, co dobrze §wiadczy o ich empatii. To, ze w swych

wypowiedziach zwrocili uwage na motywy nieprawego postgpowania wynika
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prawdopodobnie z tego, ze na co dzien takze oczekuja od innych podobnego traktowania —

z uwzglednieniem powodow, dla ktorych dopuscili si¢ nagannego czynu.

Wykres 6:
Postrzeganie — przez uczniow klasy szostej szkoly podstawowej — kary dla bohatera ksigzki
»Nedznicy” jako sprawiedliwej badz niesprawiedliwej

Czy sadzisz, ze ukaranie Jeana Valjeana — bohatera ksiazki
»Nedznicy” Viktora Hugo — na dozywotnie galery
za kradziez bochenka chleba bylo sprawiedliwe?

Zrodto: badania wlasne

Ci respondenci, ktorzy uznali za sprawiedliwa kare dozywotnich galer dla bohatera
ksiazki Viktora Hugo ,,Nedznicy” (21%) uzasadniali to tak:
— ,,.Bohater powiesci popehit przestepstwo kradziezy, dlatego powinien ponie$¢ kare. Nie jest
wazne, czy ukradl chleb, czy konia. Dopuscil si¢ czynu zabronionego i musial ponies¢
konsekwencje. Jezeli takg karg zapisano w przepisach, to postgpiono zgodnie z prawem, czyli
sprawiedliwie”.
— ,,Kradziez jest czynem zabronionym, wi¢c bohater ksigzki zle postapil. Jezeli byt gltodny
moglt poprosi¢ o chleb. Gdyby wszyscy tak postepowali, to kazdy znalaztby uzasadnienie dla
swoich ztych wystepkow”.
— ,,Ukaranie bohatera ksigzki byto sprawiedliwe, poniewaz policjanci dzialali zgodnie
z prawem 1 gdyby postapili inaczej mogliby by¢ oskarzeni o bezprawie, straci¢ pracg lub
nawet zginac¢”.

Jak wynika z powyzsze] argumentacji, uczniowie nie znajduja uzasadnienia dla

bezkarnego popetniania czyndéw zabronionych. Swe wypowiedzi odnoszg do bezwzglednego
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przestrzegania zapiséw prawa, ktore — mimo, ze w niektorych okoliczno$ciach moze okazaé
si¢ bezlitosne — powinno by¢ respektowane.

Po zapoznaniu si¢ ze stanowiskiem ucznidw na temat postrzegania przez nich zasad
sprawiedliwo$ci w pytaniu 37 ankiety zapytano ich o to, czy uwazaja, ze zyja
w spoleczenstwie, w ktérym przestrzegane sa zasady sprawiedliwosci? Odpowiedzi
udzielito 300 ankietowanych, z czego 132 (44%) potwierdzito ja — jednak z trzykrotnie
czestszym wskazaniem dla odpowiedzi ,,raczej tak”, co oznacza, ze maja pewng watpliwosc,

natomiast 168 osob (56%) byto odmiennego zdania.

Tabela 10: Postrzeganie przez uczniow Kklasy szostej szkoly podstawowej spoleczenstwa,
jako sprawiedliwego badzZ niesprawiedliwego
N=300

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %
1. | Czy uwazasz, ze zyjemy | 33 11 99 33 87 29 81 27
w spoleczenstwie, w ktérym
sa  przestrzegane zasady
sprawiedliwo$ci?

Zrodto: badania whasne

Uzasadnienia dla odpowiedzi ,tak” i ,raczej tak” (oraz ,nie” i ,raczej nie”’) byly
zblizone, dlatego polaczono je w jedng kategorig.

Ankietowani uwazajacy, ze nie zyja w spoleczefistwie, w ktorym sa przestrzegane
zasady sprawiedliwosci (56%) wyliczaja nieuczciwe postepowanie osob:

1. Piastujacych najwyzsze stanowiska w panstwie dbajacych wylacznie o wiasne interesy
I nieprobujacy rozwigzywaé waznych problemow ludzi, takich jak sprawniejszy dostep do
opieki zdrowotnej, zmniejszenie bezrobocia, czy unowocze$nienie wyposazenia szkot;

2. Ze srodowisk prawniczych, ktorzy — z racji sprawowanej funkcji — powinni broni¢ innych
przed niesprawiedliwym traktowaniem, a tego czasem nie czynig;

3. Zajmujacych stanowiska kierownicze i probujacych wykorzystaé swa wiladze badz
mozliwo$ci do materialnego wzbogacenia sig;

4. Stronniczo traktujacych swych pracownikow, wykorzystujacych ich ponad sity i ptacac
minimalnie za wykonywang pracg.

Wsrod innych powoddéw przyczyniajacych sie do postrzegania wlasnego
spoteczenstwa jako tego, w ktorym nie sg przestrzegane zasady sprawiedliwosci — obok
nieuczciwego postepowania — ankietowani wskazuja na egoizm, nienawisé, brak empatii

I wzajemnej zyczliwos$ci oraz cheé osiagniecia celu za wszelka cene. Wymieniajg zatem
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cechy charakteru cztowieka, a takze postegpowanie w mysl reguty ,.cel uswieca srodki”, ktére
sa zaprzeczeniem sprawiedliwego tadu.

Powody, dla ktorych 44% respondentdéw uwaza inaczej sa widoczne w ich
uzasadnieniach, w ktorych swg argumentacj¢ odniesli do dzialalnosci sadow — jako
najwazniejszej instytucji stojacej na strazy sprawiedliwo$ci oraz regulaminéw
obowigzujacych w urzedach i innych instytucjach — w tym takze szkolach, zapewniajacych
wszystkim osobom jednakowe prawo i1 réwne traktowanie. Zwrécili uwage réwniez na

uczciwe zachowanie wigkszosci ludzi przektadajace si¢ na sprawiedliwos¢ spoteczna.

Wykres 7:
Postrzeganie przez wuczniow klasy szostej szkoly podstawowej spoleczenstwa, jako
sprawiedliwego badz niesprawiedliwego

Czy uwazasz, ze Zyjemy w spoleczenstwie,
w ktérym sa przestrzegane zasady sprawiedliwos$ci?

Zrodto: badania wlasne

Zasada sprawiedliwos$ci opisywang przez ucznidow w wypracowaniach byta réwnosé
wobec prawa. Ankietowani odniesli ja do zakazu uzywania telefonow komorkowych
w szkole, ktory — ich zdaniem — powinien obowigzywaé¢ wszystkich — rowniez nauczycieli.

Swe zdanie opisywali nastepujaco:

— ,,To nie jest sprawiedliwe, ze nauczyciele moga korzysta¢ z telefonéw na lekcji i w czasie
przerwy, a nam wpisujg ciaggle za to uwagi. Kazdy powinien mie¢ przeciez r6wne prawa.

— ,,Nie moze by¢ tak, ze nauczyciel ma kontakt ze §wiatem zewnetrznym za posrednictwem
telefonu w kazdej chwili, a nam taka mozliwo$¢ jest odbierana. Regulaminy, ktore sa

tworzone w szkole daja wieksze prawa nauczycielom, a nam sg one odbierane”.
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Zatem to, co niepokoi ucznidow, to rozne stosowanie prawa w zaleznosci od 0sob
I Sytuacji. A jezeli uznali (zob. tabela 7), ze sprawiedliwos¢ opiera si¢ na zasadach ,,kazdemu
po réwno” i ,.kazdemu wedtug prawa”, to nie moga zaakceptowaé sytuacji uprzywilejowania
jednej grupy.

Aby upewni¢ si¢, czy w analizowanych podrecznikach z jezyka polskiego i historii
zawarte sg informacje dotyczace podstawowych zasad sprawiedliwos$ci spotecznej dokonatam
ich interpretacji. W tekstach z jezyka polskiego wyeksponowane zostaly dwie zasady

sprawiedliwosci: wolnosci 1 poszanowania praw czlowieka

620

oraz trzy normy
postepowania sprawiedliwego opartego na pokoju®?, tolerancji®®! i demokracji®*’. Natomiast
w podrecznikach z historii, najczesciej opisywanymi zasadami sprawiedliwo$ci byly: zasada
respektu wobec prawa®®®, rownosci wobec prawa®®* i rownego dostepu do edukacji®® oraz

poszanowania wolnosci®®. Autorzy nadali takze znaczenie dzialaniom opartym na

818 p_ Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 15, 124-125, 161, 176, 186; M. Derlukiewicz: Stowa na start!
Podrecznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa,
Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 195; H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro pdjde w swiat. Podrecznik do
ksztalcenia literackiego, kulturowego i jezykowego dla szkoty podstawowej. Klasa szosta. Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 49.

819 p. Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szdsta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 124-125, 187; M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrgcznik do
ksztatcenia literackiego i kulturowego dla klasy szdstej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo
,,Rozak”, 2006, s. 141-142.

620 p_ 7Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 36, 120, 122-123.

621 p_ Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 140.

622 M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej
szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 124.

622 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowej.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 40, 84, 96-98, 129, 148, 202, 208-211, 215-
216, 226, 230, 233; B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoteczeristwo. Podrecznik —
klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 15, 30, 81, 113-114, 123, 125, 130-131;
G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szdstej szkolty podstawowe;.
Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 19, 45-46, 67, 69, 77, 138, 162, 165, 168, 171, 181, 186-189.

824 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoly podstawowej.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 97, 193, 195, 215-216; B. Olszewska,
W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoleczenstwo. Podrecznik — klasa szosta. Warszawa,
Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 6, 26; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrgcznik do historii
1 spoteczenstwa dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 46, 62,
174.

62 R. Lolo, A. Piefikowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczefistwa dla szkoly podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 82, 151, 197; B. Olszewska, W. Surdyk-
Fertsch: My i historia. Historia i spofeczenstwo. Podrecznik — klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne
PWN, 2014, s. 107; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szostej
szkoly podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 80, 83, 159, 177.

826 R. Lolo, A. Pienkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 40, 70, 97-98, 140, 145, 174, 191-192, 203,
207, 209, 234; B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spofeczenstwo. Podrecznik — klasa
szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 18, 30, 32, 34, 46, 72, 75, 77-78, 97, 114-117, 130;
G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szostej szkoty podstawowe;.
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solidarnoéci i wzajemnej pomocy®’, dobru wspolnym®?, poczuciu tozsamosci®® i poczuciu
bezpieczenstwa®’. Wskazywali réwniez na normy postgpowania wymieniajac tolerancje®?,

pokoj 632

i demokracje®®. Oznacza to, ze znacznie cze$ciej uczen moze przeczytaé o zasadach
sprawiedliwosci ,,zakorzenionych” w prawie i rownosci w podrecznikach z historii, niz
z jezyka polskiego. Odnosza si¢ one w nich przewaznie do zachodzacych przemian
cywilizacyjnych i geograficznych, za$ tresci w podregcznikach z jezyka polskiego koncentruja
si¢ na wymiarze spolecznym.

Podczas obserwacji lekcji z jezyka polskiego i historii nie zaistniata sytuacja, w ktorej
uczen postuzytby si¢ wiedza na temat zasad sprawiedliwosci spotecznej lub powotatby si¢ na
konieczno$¢ ich przestrzegania przez nauczyciela lub innego ucznia. Zastanawia fakt, ze
tematyka lekcji z historii (,,Ojczyzna bliska i odlegta™) dawala uczniom taka mozliwosc,
jednak nauczyciel skupit sie na ,literalnej” realizacji tresci.

Dokumenty szkolne — statut, program wychowawczy i program profilaktyczny —

analizowano przez pryzmat zapisOw dotyczacych: przestrzegania przez uczniow zasad

sprawiedliwosci w szkole 1 poza nig, respektowania przez nauczycieli zasad sprawiedliwos$ci

Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 18, 26-28, 38, 64, 68, 76, 85, 105, 131-132, 144, 161, 163-164,
166-167, 169, 174, 177, 181, 201.
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oraz egzekwowania przez nich stosowania si¢ ucznidow do zasad sprawiedliwosci w szkole
1 poza nia.
W kazdym ze statutéw wystgpuja zapisy dotyczace przestrzegania przez uczniOw
zasad sprawiedliwosci szkolnej w kontekscie praw i obowiqzkéw634, uprawnien w zakresie
. . . . . 635 , . .
odwotania si¢ od wystawionej przez nauczyciela oceny , zadan samorzadu uczniowskiego

odnoszacych sie do szkolnej praworzadnosci®®®, sposoboéw rozwiazywania konfliktow®®,

. . g . . , . 638
respektowania przez nauczycieli zasad sprawiedliwo$ci przez pryzmat praw

1 0b0wiqzkéw639, a takze karania uczniow za nieprzestrzeganie zasad sprawiedliwosci

634 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 37-39; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 33-34; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 33-34; Szkota Podstawowa nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 44-46; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 24-26; Szkola Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 76-77.

635 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 55-58; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 46-49, 55; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 43-46; Szkota Podstawowa nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 19-22; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 52-56; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 42-45.

6% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 22-23; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 17; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkody
Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 13; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach, s. 31; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 14-15; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 57-58.

837 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 73-74; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 18.

638 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 29; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 25; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jézefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoty
Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 20-21; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 66-68, 71.

%% gzkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 30-31; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wladyslawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 25-27; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 23-26; Szkota Podstawowa nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 41-43; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
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w szkole®®. Zaledwie w statutach dwoch® z szesciu badanych placowek jest informacja

o sankcjach dla uczniow za niestosowanie si¢ do zasad sprawiedliwosci poza szkota.

W pozostatych, kary odnosza si¢ jedynie do przewinien majacych miejsce na terenie szkoty.
W programach wychowawczych dominujg zapisy dotyczace przestrzegania

®42 oraz wywigzywania si¢ z innych obowia(zk()w643 z nich

przez nauczycieli praw dziecka
wynikajgcych. Natomiast w programie profilaktycznym tylko jednej ze szkoét mozna
odnalez¢ informacje na temat przestrzegania przez uczniow zasad uwarunkowanych prawami
1 obowigzkami cztowieka (ucznia i dziecka)644.

Jak wynika z analizy dokumentow szkolnych, niezmienna jest obecnos$¢ zapisow
opartych na prawach i obowigzkach ucznia i nauczyciela. I nalezaloby to wuznaé
za pozytywny przejaw dbalosci o sprawiedliwos$¢ szkolng, gdyby nie fakt, ze opinie uczniow
tego nie odzwierciedlajg. Zasady co prawda skrupulatnie sa3 w nich omawiane, natomiast nie

sa wdrazane w Zycie na tyle, by stanowity grunt dla zapewnienia sprawiedliwosci szkolne;j.
Podsumowanie

Jak wynika z uzyskanych danych empirycznych, uczniowie znajg podstawowe zasady
sprawiedliwo$ci obowigzujace w spoteczenstwie i w szkole. Najczesciej sprowadzaja je do
réwnosci, prawa i potrzeb. Mniejsze znaczenie nadaja wysitkom i wynikom pracy oraz
zastugom, umiejetnosciom 1 zdolnosciom. Sporadyczny wybor sympatii, powolania

1 urodzenia §wiadczy, ze nie sg dla nich istotne.

Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 20-22; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 66-71.

840 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 40-41; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 35; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkody
Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 52; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach, s. 46-48; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly
Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 26, 57-58; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 78-79.

®41 Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 52; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 47.

%2 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 4-6; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2-3.

#3Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy,
s. 2; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 3-4; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 w Katowicach, s. 4-5.

84 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program antyalkoholowy
i antynarkotykowy ,, Przyjazna dion”, s. 3.
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Zastanawiajaca jest jednak interpretacja niektorych regul, poniewaz 52%
ankietowanych zgadza si¢ z formulg ,,0ko za oko, zab za zab”, co — jak mozna przypuszczac —
jest spowodowane dotychczasowym doswiadczeniem w rozwigzywaniu konfliktow
niepozwalajacym postepowaé dziecku inaczej, niz reagowaé tak samo. Podobnic jest
w przypadku innej zasady — ,,cel uswieca $rodki”, ktorg uznaje za stuszng 64,34% uczniow.
Jednak nalezy to tlhumaczy¢ warunkami zycia w nowoczesnym spoleczenstwie, w ktorym
zacierajg si¢ granice przyzwoitosci, panuje powszechne przyzwolenie na wykorzystanie np.
koneksji w celu osiagnigcia korzysci. Lansowany przez wspotczesne media system wartosci
nie sprzyja podejmowaniu wysitku, by osiggng¢ cel, a ukazuje wygodne drogi dojscia do
niego.

Ankietowani bardzo dojrzale natomiast uzasadnili dewizg ,,zto dobrem zwyciezaj”
ukierunkowujac ja na dobro osobiste, wspdlne 1 zado$¢uczynienie za wyrzadzone szkody.
Nalezy mie¢ nadzieje, ze tak, jak pieknie o dobru pisza, tak tez czynig w zyciu codziennym.

Ustosunkowujac si¢ do kary wymierzonej bohaterowi powiesci ,,Nedznicy”, 79%
uczniow uwzglednito motywy postepowania sprawcy i uznato, ze wyrok byt niesprawiedliwy.
Natomiast 21% uczniow miato odmienne zdanie.

56% uczniéw twierdzi, ze nie zyje w spoleczenstwie, w ktoérym sg przestrzegane
zasady sprawiedliwo$ci i argumentuje to nieuczciwo$cig osOb piastujacych stanowiska
kierownicze i wykonujagcych zawody prawnicze, egoizmem, nienawiscig, brakiem empatii
1 wzajemnej zyczliwo$ci oraz checig osiagniecia celu za wszelkg cene. Natomiast 44% uwaza
inaczej i uzasadnia to dziatalnoscig sadow, obowigzujacymi regulaminami oraz uczciwoscig
wigkszosci ludzi.

Zasada sprawiedliwosci wyeksponowang przez ucznibow w wypracowaniach byla
réwnos¢ wobec prawa. Ankietowani odniesli ja do zakazu uzywania telefonow komoérkowych
w szkole, ktory — ich zdaniem — powinien obowigzywac wszystkich — rowniez nauczycieli.

W  podrecznikach z jezyka polskiego wyeksponowane zostaly dwie zasady
sprawiedliwosci: wolnosci 1 poszanowania praw cztowieka oraz trzy normy postgpowania
opierajace si¢ na pokoju, tolerancji i demokracji. Natomiast w tekstach historycznych,
najczesciej opisywanymi regutami sprawiedliwos$ci byly: rowno§¢ wobec prawa, réwny
dostep do edukacji oraz poszanowanie wolno$ci. Autorzy nadali takze znaczenie dziataniom
opierajacym si¢ na solidarnosci 1 wzajemnej pomocy, dobru wspdlnym, poczuciu tozsamosci
1 bezpieczenstwa, a takze na normach postgpowania, takich jak: tolerancja, pokdj

I demokracja.
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Analiza dokumentow szkolnych ukazala, ze wystepujace w statutach zapisy —
dotyczace zasad sprawiedliwosci — zostaty przedstawione w kontekscie praw i obowigzkow
ucznia oraz nauczyciela, a takze zadan samorzadu uczniowskiego. W programach
wychowawczych najczesciej odnosza si¢ do respektowania przez nauczycieli praw dziecka,
natomiast w programie profilaktycznym tylko jednej ze szkét mozna odnalez¢ informacije
dotyczaca przestrzegania zasad uwarunkowanych prawami i obowigzkami cztowieka.

Zastanawia, dlaczego podczas obserwacji lekcji — zasady tak licznie wystgpujace
w podrecznikach 1 dokumentach szkolnych, nie zostaly wyeksponowane ani przez
nauczyciela, ani ucznidéw. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze funkcjonujag w nomenklaturze, ale nie
przektadaja si¢ na uczniowska umiejetno$¢ postugiwania si¢ nimi na co dzien. Dlatego dobrze
byloby, aby nauczyciele uwzgledniali w swej pracy zalozenia zawarte w dokumentach

szkolnych, bo temu przeciez shuza.

14. Wiedza uczniow na temat osob, organow sprawiedliwosci, instytucji, urzedow

i stanowisk odpowiedzialnych za utrzymanie sprawiedliwosci spolecznej

Sprawiedliwo$¢ spoteczng cechuja jednakowe kryteria i bezstronno$§¢ w ocenie praw
1 obowiazkoéw obywateli, za$ jej wymogiem jest dobro wspodlne. John Rawls uwazal, Ze
ludzie, mimo réznic w pogladach czy wyznawanej religii powinni mie¢ zapewnione
sprawiedliwe praw0645. Osoby odpowiedzialne za praworzadno$¢ spotecznych instytucji,
zajmujace okreslone stanowiska majg obowigzek troszczy¢ si¢ o kazda osobe, a takze
respektowa¢ prawo, by moc zapewni¢ wspodlnocie ludzkiej poczucie sprawiedliwosci.

Szkota, bedaca miejscem (zaraz po domu rodzinnym), w ktérym uczniowie spedzaja
wigkszos$¢ czasu w ciggu dnia, sprzyja wystepowaniu réznych przejawow niesprawiedliwosci,
dlatego tak wazna jest ich wiedza na temat tego, kto moze im pomoc w przypadku
doswiadczenia krzywdy. Aby pozna¢ opini¢ dzieci na temat 0s6b odpowiedzialnych w szkole
za utrzymanie sprawiedliwosci spotecznej, poproszono, aby udzielity odpowiedzi na pytanie
(33 ankiety), czy w szkole, do ktorej uczeszczaja, sa osoby broniace ich przed
niesprawiedliwoscia, do ktérych moga si¢ zawsze zwroci¢? Sposrod 300 uczniow,

192 (64%) zadeklarowato, ze tak, za$ 108 (36%) stwierdzito, ze nie ma w szkole takiej osoby.

85 Zob. J. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2013, s. 312.
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Tabela 11: Osoby ze spolecznos$ci szkolnej, ktore — w opinii uczniéow Kklasy szostej szkoly
podstawowej — bronig ich przed niesprawiedliwoscig

N=192
Pytanie: Jaka/ie osoba/y w Twojej szkole, Liczba %
Lp. do ktoérej/ych zawsze mozna sie zwrdcié, bronia | odpowiedzi odpowiedzi
uczniéw przed niesprawiedliwoscia? ™)
1. Koledzy 67 34,90
2. Kolezanki 64 33,33
3. Dyrektor 26 13,54
4. Pedagog szkolny 17 8,85
5. Wychowawca 9 4,69
6. Przewodniczacy/zastepca klasy 9 4,69
7. QOgolem odpowiedzi twierdzacych: 192 100

Zrodlo: badania wlasne

Ankietowani najwigkszym zaufaniem obdarzyli kolegow — 67 (34,90%) wypowiedzi
i kolezanki — 64 (33,33%) wskazania. Dyrektorowi zaufatlo 26 (13,54%) uczniow,
a pedagogowi szkolnemu 17 (8,85%). Sporadycznie wybierano wychowawce — 9 (4,69%)
odpowiedzi 1 samorzad klasowy — 9 (4,69%) wskazan.

Fakt, ze ankietowani na ,,rzecznika sprawiedliwo$ci” wybrali Srodowisko réwiesnicze
nie zdumiewa i $wiadczy z jednej strony o zaufaniu, a z drugiej o tym, ze uczniowie majacy
poczucie niesprawiedliwosci 1 krzywdy, doznaja jej wlasnie ze strony nauczycieli. Stad
,,docenienie” roli dyrektora, jako petnigcego nadzoér nad swymi pracownikami, niski wybor
pedagoga szkolnego, wychowawcy i niecobecno$¢ nauczycieli wsréd osdb bronigcych
uczniéow przed niesprawiedliwo$cia. Potwierdzaja si¢ zatem stowa Bogustawa Sliwerskiego,
ze ,,z uczniem solidaryzuje si¢ jedynie jego najblizszy przyjaciel lub kolega podobnej niedoli,
znacznie rzadziej wilasny rodzic (pouczany i straszony sankcjami wobec jego dziecka
w czasie wywiadowek, przez wychowawce klasy), a najmnie;j nauczyciel”646.

Respondenci nie docenili takze roli samorzadu, ktory ,moze znakomicie
reprezentowac interesy spotecznos$ci uczniowskiej, wypowiadajac si¢ na tematy dla niej
istotne”®’. Bo ,,samorzad to wiasnie praca, zeby jednakowo dobrze dziato si¢ wszystkim,
ktérzy razem pracuja, ucza si¢ i pot dnia razem spgdzaja, zeby jeden drugiego nie krzywdzit,
nie przeszkadzal, nie dokuczal, nie wySmiewal, a przeciwnie, zeby $wiadczyt przyshugi,
pomagat, opiekowat si¢ i pilnowat porzqdku”648.

Niestety, co trzeci uczen nie dostrzega w szkole osoby, do ktorej] moglby si¢ zwroci¢

w przypadku, gdyby kto$ potraktowat go niesprawiedliwie. Pozostaje zatem sam z problemem

846 B, Sliwerski: Edukacja pod prqd. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001, s. 173.

®47 B. Sochal: Obowigzujgce przepisy oswiatowe a Konwencja Praw Dziecka. W: J. Binczycka (red.): Humanisci
0 prawach dziecka. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2000, s. 91

848 J. Korczak: Pisma wybrane. T. 3. Warszawa, Wydawnictwo ,Nasza Ksiegarnia”, 1978, s. 208.
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1 rozwigzuje go jak potrafi, albo w ogdle go nie wyjasnia. Przyczyn nalezatoby upatrywac

w przykrych doswiadczeniach dzieci lub nieobecnosci takiej osoby w spolecznosci szkolne;.

Wykres 8:
Osoby ze spolecznosci szkolnej, ktore — w opinii uczniow klasy szostej szkoly podstawowej —
bronig ich przed niesprawiedliwos$cia

Jaka/ie osoba/y w Twojej szkole, do ktérej/ych zawsze mozna si¢ zwrocié,
bronig uczniow przed niesprawiedliwos$cia?

Koledzy

Kolezanki | = % odpowiedzi

Dyrektor | m Liczba odpowiedzi
Pedagog szkolny
Wychowawca

Przewodniczacy/zastepca klasy

Ogotem odpowiedzi twierdzacych:

0 100 200

Zrodto: badania wlasne

Po zapoznaniu si¢ z opinig ucznidw na temat osob bronigcych ich w szkole przed
niesprawiedliwoscig postanowiono zapyta¢ (w pytaniu 34 ankiety) o to, czy uwazajq swego
wychowawce za osobe sprawiedliwg? Odpowiedzi udzielito 300 respondentow, z czego 253

(84,34%) ja potwierdzito, zas§ 47 (15,66%) — zanegowato.

Tabela 12: Uczniowskie postrzeganie wychowawcy jako osoby sprawiedliwej badz
niesprawiedliwej
N=300

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %
1. | Czy Twoj wychowawca jest | 161 | 53,67 | 92 | 30,67 | 34 | 11,33 | 13 | 4,33
] osoba sprawiedliwa?
Zr6dto: badania whasne

Wyjasnienia respondentow dla odpowiedzi ,tak” 1 ,raczej tak” byly niemal
identyczne, dlatego potaczono je w jedng kategorig, by uzyskac pelniejszy obraz stosowanej

argumentacji. Podobnie postgpiono w przypadku odpowiedzi ,,nie” i ,,raczej nie”.
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Wykres 9:
Uczniowskie postrzeganie wychowawcy jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej

Czy Twéj wychowawca jest osobg sprawiedliwa?

Zrodto: badania wiasne

Uzyskane wyniki wskazuja, iz 253 (84,34%) uczniéw uwaza swojego wychowawce za
osobe sprawiedliwa. Oznacza to, Ze jest dla nich ta, ktéra — z jednej strony nalezycie wypetnia
swag rolg, a z drugiej taka, ktora im wigcej czasu spedza z uczniami, tym czgsciej jest
postrzegana przez nich jako osoba sprawiedliwa. Wskazujg na to bowiem uzasadnienia ich
odpowiedzi, takie jak: ,ma dla nas czas”, ,potrafi nas wyslucha¢”, ,pomaga
w rozwiazywaniu Kkonfliktéw”. Nie bez znaczenia jest dla ankietowanych takze rowne
traktowanie oraz cechy charakteru wychowawcy — uczciwos$é i dobro¢. Zauwazajg zatem
W nim te przymioty, ktore utozsamiaja ze sprawiedliwoscig (zob. tabela 4).

Zaskakuje jedynie, dlaczego wsrod osob bronigcych uczniow w szkole przed
sprawiedliwos$cia wychowawce wskazalo zaledwie — 9 (4,69%) z nich (zob. tabela 11).
Prawdopodobnie wynika to z faktu, ze niesprawiedliwosci doznaja ze strony nauczycieli, stad
nie traktuja swego wychowawcy w tej sytuacji za osobg obiektywng i kompetentna, do ktorej
moga si¢ zwroci¢ o pomoc — czego efektem jest tak niski wynik. Natomiast okolicznos¢
postrzegania go jako osobe sprawiedliwg tacza z doswiadczaniem niesprawiedliwosci ze
strony rowiesnikéw lub innych osob. W tej sytuacji bardziej mu ufajg i staje si¢ on dla nich
(84,34%) osobg sprawiedliwa.

Uczniowie, ktérzy nie uwazajag swego wychowawcy za osobe sprawiedliwg —
47 (15,66%) osob, zarzucaja mu nieréwne traktowanie, faworyzowanie uczniow

(niestuszne stawianie negatywnych uwag, ,ustalanie” ocen z innymi nauczycielami, np.
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wyzszych dla swoich ,,ulubiencow”), a takze niedotrzymywanie obietnic w rozwigzywaniu
problemoéw klasowych. Mimo, ze wynik nie jest niepokojacy, to jednak budzi zastanowienie,
ze s3 w szkole uczniowie, ktorzy nie mogg liczy¢ na wsparcie wychowawcy. Czyli nie majg
kogos, kto bytby ich rzecznikiem w sprawach dla nich istotnych.

Po przeanalizowaniu wynikow dotyczacych wychowawcy, zapytano uczniéw (pytanie
35 ankiety) o to, czy dyrekcja szkoly dba o sprawiedliwe traktowanie uczniéw? Podobnie,
jak w pytaniu poprzednim odpowiedzi udzielito 300 uczniéw, z czego 256 (85,33%)

twierdzaco, za$ 44 (14,67%) uwazato inacze;j.

Tabela 13: Uczniowskie postrzeganie dyrekcji szkoly jako sprawiedliwej badz niesprawiedliwej
N=300

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie

N % N % N % N %

1. | Czy dyrekcja szkoly dba
o sprawiedliwe traktowanie | 129 43 127 | 42,33 | 27 9 17 | 5,67
uczniow?

Zrodto: badania wlasne

Whykres 10:
Uczniowskie postrzeganie dyrekcji szkoly jako sprawiedliwej badz niesprawiedliwej

Czy dyrekcja szkoly dba o sprawiedliwe traktowanie uczniow?

aczej
6%

Zrodto: badania wlasne

Ze wzgledu na to, iz liczba odpowiedzi dla kategorii ,,tak” 1 ,,raczej tak” byta bardzo
zblizona, a ich uzasadnienia tozsame w swej tresci, potaczono je w jeden wariant, by zapobiec
,rozproszeniu” podanej argumentacji. Podobnie postgpiono w przypadku odpowiedzi ,,nie”

1,,raczej nie”.
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Uczniowskie uzasadnienia odpowiedzi twierdzacych — 256 (85,33%) wskazan —
dotyczyly przede wszystkim réwnego traktowania wszystkich uczniow i pokojowego
rozstrzygania konfliktow, czyli respondenci ponownie sprawiedliwe postgpowanie odniesli
do zasady rownosci. Jednak byty i takie wyjasnienia, ktore miaty zwigzek z krytyka
nauczyciela przez dyrektora za niesprawiedliwie potraktowanie ucznia lub
niewywigzywanie si¢ ze swoich obowigzkow. I to bardzo im si¢ podobato, poniewaz — jak
pisali — ,,mito nam bylo widzie¢ nauczyciela, ktorego tez ktos upomina i zwraca uwage, ze
czego$ nie zrobit. Niech zrozumie, jak my si¢ czujemy, gdy kto$ ciaggle czego$ od nas
wymaga i nie stucha naszych wyjasnien”. Uczniowie — W swej argumentacji — zwrécili uwage
takze na to, ze dyrekcja szkoty upomina i karze tych z nich, ktorzy zagrazaja bezpieczenstwu
innych oraz otacza opieka osoby nieumiejace si¢ obroni¢ — rozmawia z nimi i ich rodzicami,
doradza jak rozwigzac problem.

Natomiast ankietowani, ktorzy uznali, ze dyrekcja szkoty nie dba o ich sprawiedliwe
traktowanie — 44 (14,67%) odpowiedzi, argumentowali to gtdéwnie wprowadzeniem tylko dla
ucznidow (a nie dla nauczycieli) zakazu uzywania telefonéw komoérkowych na terenie szkoty
oraz nieznajomoscia ich problemoéw, z powodu nieuczestniczenia dyrekcji w zyciu szkoty
1 nieustannym przebywaniu w swoim gabinecie. Uzyte argumenty nie s3 niczym
nadzwyczajnym, gdyz w dobie akcentowania praw 1 wolnos$ci cztowieka wszelkie stosowane
obostrzenia 1 zakazy beda wywotywaty sprzeciw. Jedyne co zastanawia, to sposob
wprowadzania pewnych zarzadzen bez podawania przyczyny oraz niezaproponowania
uczniom alternatywnej formy spe¢dzania czasu w szkole, by wuniknaé¢ zachowan
nieregulaminowych czy nieuczciwych. Nieobecnos¢ dyrekcji wsrodd ucznidow jest postrzegana
przez nich jako przejaw braku zainteresowania ich sprawami. Osoba, ktora nie jest obecna
z uczniami na co dzien, nie ma — ich zdaniem — wplywu na utrzymanie szkolnej
sprawiedliwo$ci. Nawet, jesli w tym czasie wykonuje szereg czynnos$ci na rzecz szkoty.

Bez wzgledu na to, jak ankietowani postrzegajg swego wychowawce, dyrektora i inne
osoby majgce wplyw na utrzymanie sprawiedliwosci spolecznej, nalezalo zapytano ich
(w pytaniu 36 ankiety) o to, czy uwazaja swoja szkole za instytucje dbajaca
o sprawiedliwe traktowanie uczniow? Z 300 udzielonych odpowiedzi, 252 (84%) byly

twierdzace, zas 48 (16%) — negujace.
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Tabela 14: Postrzeganie przez uczniow Klasy szdstej, swojej szkoly podstawowej jako instytucji

dbajacej o sprawiedliwe traktowanie uczniow
N=300

Liczba i % odpowiedzi
Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %

1. | Czy wuwazasz Twoja szkole
za instytucje dbajaca | 156 | 52 96 32 |31 |10,33| 17 | 5,67
0 sprawiedliwe traktowanie
uczniow?

Zrédto: badania wlasne

Podobnie, jak w przypadku dwoch poprzednich pytan, ze wzgledu na sposob
argumentacji ankietowanych, potaczono odpowiedzi ,,tak” i ,,raczej tak” (oraz ,,nie” i ,,raczej
nie”’) w dwie zasadnicze kategorie.

Wizerunek sprawiedliwej szkoty — wbrew powszechnym opiniom — zostal
potwierdzony wypowiedziami dzieci, az w 84%, a swe pozytywne zdanie uzasadniaty
nastepujaco:

— ,,Pracownicy starajg si¢ traktowa¢ wszystkich rowno i przestrzega¢ prawa, a jesli tego nie
robig, to dyrekcja szkoly z nimi na ten temat rozmawia”.

— ,,Kazda przykra sytuacja jest analizowana z nauczycielem w klasie, albo u Pani dyrektor
i wyciagane s3 konsekwencje wobec winnych. Organizowane sa tez apele dyscyplinujace, na
ktérych sa omawiane rézne przykre sytuacje”.

— ,Pani dyrektor albo nasza wychowawczyni zapraszaja do szkoty pelicjantéw, ktorzy
rozmawiaja z nami na temat przestrzegania prawa i bezpieczenstwa, by nikomu nie stata si¢
krzywda”.

— ,,Mieli$my zorganizowane wycieczki do sadu i poznalismy prac¢ adwokata, prokuratora
i sedziego. Nastepnie taki sad zorganizowaliSmy w klasie”.

Natomiast uczniowie, ktorzy swoja szkole uwazaja za instytucje niesprawiedliwa,
swe negatywne zdanie argumentowali tak:

— ,,Nauczyciele niesprawiedliwie nas oceniajg i nie stuchaja naszych argumentoéw, bo nigdy
nie maja dla nas czasu. Nie cierpi¢ takiej szkoty”.

— ,,Nie wida¢ zadnych dobrych dziatan na rzecz uczniéw. Moja mama dlugo nie potrafita si¢
porozumie¢ z Panig z matematyki. Gdy nawet Pani dyrektor nic nie zrobita w tej sprawie,
mama si¢ zdenerwowala i napisata skarge do kuratorium”.

— ,,PisaliSmy kiedys na lekcji pytania, ktore chcieliby$Smy zada¢ Rzecznikowi Praw Dziecka.
Gdy zaczelismy je po kolei czytaé¢, okazato sie, ze duzo osob napisato o niesprawiedliwym

traktowaniu w szkole. Pani si¢ na nas tak zdenerwowata, ze przestraszyliSmy si¢ jej krzykow.
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Od tego czasu obawiam si¢ pisac to, co myslg”.

Wypowiedzi ucznidow $wiadcza o ich dojrzalosci 1 odpowiedzialnym stosunku do
problematyki sprawiedliwosci w swojej szkole. Ich uzasadnienia — oprocz odniesienia do
sposobu traktowania — dotycza takze dziatan osob i instytucji odpowiedzialnych za
utrzymanie sprawiedliwosci spoleczne;.

Po poznaniu opinii uczniéw dotyczacej ich wiedzy na temat osob odpowiedzialnych
za ich poczucie sprawiedliwosci w szkole, postanowiono zapyta¢ o srodowisko rodzinne.
Od tego bowiem, jak przebiega proces wychowania w rodzinie (ktéra jest pierwszym
srodowiskiem wychowawczym dziecka) zalezy m.in. zachowanie dziecka w szkole.
Znaczenie rodziny w ksztaltowaniu postawy sprawiedliwosci jest zasadnicze, gdyz ,,tylko
w matych $rodowiskach mozemy nauczy¢ si¢ realnie oddawania drugiemu tego, co si¢ mu
nalezy, bo tylko tam mamy do czynienia z realnymi, prawdziwymi relacjami, ktore facza, ale
i ktore od nas wymagajq”64g. Dlatego wtasnie srodowisko w skali mikro daje podwaliny dla

realizacji regut sprawiedliwo$ci w wymiarze spotecznym.

Wykres 11:
Postrzeganie przez uczniow klasy széstej, swojej szkoly podstawowej jako instytucji dbajacej
0 sprawiedliwe traktowanie uczniow

Czy uwazasz Twoja szKole za instytucje dbajaca o sprawiedliwe
traktowanie uczniéw?

aczej
6%

Zrodto: badania whasne

849 A, Machowski: Rola rodziny i spolecznosci lokalnych w ksztaltowaniu cnoty sprawiedliwosci wedlug s$w.
Tomasza z Akwinu. W: |. Jazukiewicz, E. Rojewska (red.): Nadzieja i sprawiedliwosé¢ jako sprawnosci moralne
w wychowaniu. Szczecin, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, 2014, s. 208.
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W zwigzku z tym zapytano uczniow (w pytaniu 12 ankiety) o to, czy postrzegaja
swg matke jako osobe sprawiedliwa? Okazato si¢, ze dla 207 (69%) — sposrod 300
respondentéw — matka jest osoba sprawiedliwa, a dla 67 (22%) raczej jest taka osoba.
Natomiast odmienne zdanie — i catkowita pewnos¢ — ma 14 (5%) respondentow, zas 12 (4%)

jest raczej pewna, ze ich matka nie jest osobg sprawiedliwg.

Tabela 15: Postrzeganie matki jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej
N=300

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %
1. | Czy uwazasz swa matke za | 207 69 67 22 14 5 12 4

' osobe sprawiedliwa?
Zrbdlo: badania wlasne

Wykres 12:
Postrzeganie matki jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej

Czy uwazasz swa matke za osobe¢ sprawiedliwa?

acze
49

Zrodto: badania wlasne

Powyzsze wyniki sg bardzo optymistyczne, poniewaz 91% respondentow postrzega
swa matke jako osobe sprawiedliwg. Zatem mozna stwierdzi¢, iz znaczna czg¢$¢ ucznidow
bioracych udziat w badaniu wychowuje si¢ w srodowisku ludzi sprawiedliwych. Swiadczy to
o silnym poczuciu wi¢zi miedzy cztonkami rodziny uwarunkowanej wtasciwym sposobem
komunikacji, a takze o madrej mitosci matki do dziecka.

By przekonac si¢, czy uczniowie postrzegaja swego ojca jako osobe sprawiedliwg,

zadano im pytanie 15 ankiety. Dla 203 (68%) — z 300 respondentéw ich ojciec zdecydowanie
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jest osobg sprawiedliwg, a dla 66 (22%) raczej jest taka osobg. Natomiast odmienne zdanie —
i calkowita pewnos¢ — ma 16 ankietowanych (5%), zas 15 (5%) jest raczej pewna, ze ich
ojciec nie jest osobg sprawiedliwg.

Tabela 16: Postrzeganie ojca jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej
N=300

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie

N % N % N % N %

1. | Czy uwazasz swego ojca za | 203 68 66 22 16 5 15 5
osobe sprawiedliwa?

Zrodto: badania wlasne

Wykres 13:
Postrzeganie ojca jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej

Czy uwazasz swego ojca za osobe sprawiedliwa?

aczej
e5%

Zrodto: badania wiasne

Wynik ukazujacy, ze dla 90% ucznidow ojciec jest osobg sprawiedliwa, jest zblizony
do tego odnoszacego si¢ do osoby matki. Oznacza to, ze dzieci dorastaja w rodzinach,
w ktorych przestrzegane s3 zasady sprawiedliwosci. A ,jesli myslimy o budowaniu
spoleczenstwa obywatelskiego, jesli naszym celem sa sprawiedliwe relacje w panstwie, to bez
cnoty sprawiedliwos$ci uksztattowanej w ludziach przez nich samych, aczkolwiek z nasza
pomoca, tzn. z pomocg rodziny i1 matych wspdlnot spotecznych, raczej bedzie to
niemozliwe”*.

Po poznaniu stanowiska ucznidw na temat postrzegania swych rodzicow jako osoby

sprawiedliwe badz niesprawiedliwe, w pytaniu 10 ankiety zapytano ich o to, czy

850 A, Machowski: Rola rodziny i spolecznosci lokalnych w ksztaltowaniu cnoty sprawiedliwosci wedlug
sw. Tomasza z Akwinu. W: 1. Jazukiewicz, E. Rojewska (red.): Nadzieja i sprawiedliwos¢ jako sprawnosci
moralne w wychowaniu. Szczecin, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, 2014, s. 217-218.
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doswiadczyli niesprawiedliwego potraktowania ze strony matki? Sposrod 300 osoéb,
33 (11%) odpowiedziato twierdzaco, zas 267 (89%) — przeczaco. Wynik oznacza, iz niemal
dziewigciu na dziesigciu uczniow ma matke, ktora potrafi sprosta¢ ich potrzebom
i oczekiwaniom na tyle, ze nie czujg si¢ pokrzywdzeni jej postgpowaniem. Szkoda, ze nie
wszystkie dzieci majg takg mozliwosc.

Respondenci, ktorzy doswiadczyli niesprawiedliwego potraktowania przez matke,
najczesciej opisywali sytuacje dotyczace nieporozumien miedzy rodzenstwem. Wymieniali
réwniez stawianie im nadmiernych wymagan oraz — cho¢ w mniejszym zakresie — opisywali
niesprawiedliwe sytuacje zwigzane z brakiem zaufania do nich i niedotrzymywaniem
umoéw przez matke.

Najczesciej podawane przez ankietowanych okolicznosci sg dos$¢ prozaiczne, gdyz
rywalizacja miedzy rodzenstwem o wzgledy jednego z rodzicow jest zjawiskiem
powszechnym. Jednak niepokoi nieumiejetnos¢ stuchania argumentéw  dziecka
i faworyzowanie lub stawianie jednego z nich w niekorzystnym $wietle. Niestety, jest to
cze¢sta reakcja rodzicow na sytuacje trudne wychowawczo. Siggaja wtedy do rozwigzan, ktore
nie wymagaja od nich wysitku i daja — pozorny — aczkolwiek natychmiastowy efekt
w postaci zakonczenia sporu.

Natomiast okoliczno$ci, w ktorych matka stawia dziecku nadmierne wymagania sg —
w odczuciu ucznidéw — uznawane jako krzywdzace 1 tym samym niesprawiedliwe, poniewaz
nie potrafig im sprosta¢. Taka postawa matki nie jest pozadana, gdyz nie tylko pozbawia je
mozliwo$ci wyboru, ale akceptacj¢ dziecka uzaleznia od spetnienia tychze oczekiwan, a to
moze prowadzi¢ je do zachowan nerwicowych lub poczucia winy majacego wplyw na jego
niskg samooceng.

Po =zapoznaniu si¢ z opinig ucznidw na temat doswiadczania przez nich
niesprawiedliwosci ze strony matki, postanowiono pozna¢ ich opini¢ na temat ojca.
W zwiagzku z tym zadano im pytanie (13 ankiety), ktore brzmiato, czy doswiadczyles/as
niesprawiedliwego potraktowania ze strony ojca? Sposréd 300 udzielonych odpowiedzi,
37 (12%) os6b potwierdzilo, ze zaznalo takiego zachowania, za§ 263 (88%) temu
zaprzeczylo. Uzyskane wyniki sg niemal identyczne, jak te odnoszace si¢ do osoby matki
(r6znig si¢ zaledwie jednym procentem). Zatem moze to $wiadczy¢ o tym, iz w niektorych
przypadkach oboje rodzice sg postrzegani przez ankietowanych w identyczny sposob. 1 tu
niepokoj budzi obawa obecnos$ci w domu rodzinnym obojga rodzicOw postepujacych wobec

dziecka niesprawiedliwie. A wyniki, mogg niestety, na to wskazywac.
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Sytuacje, o ktérych wspominali ci respondenci, ktorzy doswiadczyli
niesprawiedliwego potraktowania ze strony ojca, byly podobne do dotyczacych postgpowania
ich matki. Najcze$ciej mialy zwigzek z nieporozumieniami miedzy rodzenstwem, ktore
ankietowani odnie$li do niestusznego osgdzania i karania za niepopetnione winy,
faworyzowania mtodszego dziecka oraz zarzucania nieprawdy.

Natomiast to, czego nie dopatrzyli si¢ w postgpowaniu matki, a dostrzegli u ojca to
nieumiejetnos¢ przyznania si¢ do bledéw i przeproszenia za nie oraz nieokazywanie im
szacunku i brak wyrozumialosci dla stabosci czy wad. Zachowanie to przejawia si¢ —
w opinii uczniow — w krytyce ich umiejetnosci przy kolegach i innych osobach, agres;ji
stownej podczas problemoéw z odrobieniem zadania domowego i w odmowie udzielenia im
merytorycznej pomocy w tym zakresie.

Oprocz powyzszych przykladow, respondenci wskazali takze na sytuacj¢ obojetnosci
i nieokazywania im przez ojca uczu¢ i emocji. Obojetne traktowanie dziecka wynika przede
wszystkim z nieakceptowania go, braku wrazliwosci czy z poczucia wiadzy. Jest to sytuacja
niezmiernie trudna dla kazdego, poniewaz zycie w przekonaniu o nieakceptacji ze strony
rodzica moze powodowac utrate poczucia sensu zycia. Jest to takze tamanie prawa dziecka do
godnosci osobistej. Natomiast brak umiejetno$ci okazywania uczu¢ dziecku przez ojca
wynika niestety z natury me¢zczyzn. Bo, tak jak role matki 1 ojca sg inne, tak tez ich natury nie
sg 1dentyczne. Czynniki kulturowe (rzadziej psychika) utrudniajg mezczyznom taka ekspresje
uczu¢ wobec dziecka, jaka maja kobiety.

Nastepnie postanowiono zapyta¢ uczniow (w pytaniu 19 ankiety) o to, jakie sytuacje
uwazajg za naruszajgce zasade sprawiedliwosci w rodzinie? Ankietowani, najczesciej
wskazywali na sytuacje przejawiajace si¢ faworyzowaniem poszczegdlnych jej cztonkow
przez:

1. Nierowne traktowaniu rodzenstwa — chwalenie jednego i krytykowanie drugiego dziecka,
tolerowanie negatywnego zachowania mtodszego z nich, a upominanie starszego;

2. Posadzanie o czyny, ktorych si¢ nie popetnito i karanie za nie;

3. Nieuwzglednianie wysitku dziecka wtozonego w prace i ocenianie jej wylacznie po
wynikach, ktore nie zawsze sg zgodne z oczekiwaniami rodzicOw;

4. Wyreczanie si¢ starszym rodzenstwem w sprawowaniu opieki nad mlodszymi dzie¢mi;

5. Nagradzanie i karanie pod wplywem nastroju, a nie za rzeczywiste zastugi czy
przewinienia.

Wsréd innych — wymienianych przez respondentéw — sytuacji naruszajacych zasade

sprawiedliwo$ci w rodzinie byly te, zwigzane z nieuczciwym postepowaniem ktorejs z osob,
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(moéwienie nieprawdy na temat wlasnych dzieci nauczycielom w szkole lub innym cztonkom
rodziny oraz wykonywanie prac szkolnych za jedno z dzieci w celu otrzymania przez nie
wyzszej oceny).

Uczniowie wskazywali takze na okolicznosci dotyczace stosowania przemocy
stlownej i fizycznej wynikajacej z nieumiejetnosci radzenia sobie (rodzicéw, rodzenstwa)
z wlasnymi emocjami i w zwigzku z tym z uzywaniem obrazliwych stow, brakiem
umiejetnosci  stuchania, nieudzielaniem pomocy w rozwigzywaniu problemow,
zawstydzaniem, przez ukazywanie ich wad, a pomijanie zalet.

Ukazane przez ankietowanych sytuacje naruszajgce reguty sprawiedliwosci w rodzinie
najczesciej dotycza nieréwnego traktowania jej czionkow. Taki wynik potwierdza ten
uzyskany w odpowiedzi na pytanie 10 i 13, a takze wczesniejszy — dotyczacy uczniowskiego
dos$wiadczania sprawiedliwego 1 niesprawiedliwego traktowania w roznych sytuacjach

szkolnych®*

. Podobnie jest w przypadku uczciwego postepowania, ktore jest dla nich
niemniej istotne, a czemu dali wyraz wczesniej odpowiadajac na pytanie 1 ankiety dotyczace
skojarzen ze stowem ,,sprawiedliwo$¢”, gdzie ,,uczciwo$¢” stata si¢ dla nich najwazniejsza
wartoscig i cechg charakteru cztowieka sprawiedliwego (zob. tabela 4). Mozna zatem dostrzec
konsekwencje¢ w wypowiedziach respondentow $wiadczaca o tym, ze s3 przemySlane
1 hierarchicznie uporzadkowane, zgodnie z tokiem ich myslenia aksjologicznego.

Wypracowania respondentéw — ze wzgledu na temat — pt. ,,Moja szkota sprawiedliwa
czy niesprawiedliwa?” nie zawieraly tresci zwigzanych ze $rodowiskiem rodzinnym uczniow,
natomiast kilkoro dzieci wykazato si¢ wiedza na temat 0sob odpowiedzialnych za utrzymanie
sprawiedliwosci w szkole, jednak nikt nie napisat o organach sprawiedliwosci znajdujacych
si¢ poza nig.

Oto przyktadowe wypowiedzi uczniéw:
— ,,Dostatem ocene niedostateczng ze sprawdzianu, na ktory si¢ co prawda nie nauczylem, ale
po podliczeniu przeze mnie punktow powinienem otrzymac¢ ocen¢ dopuszczajacg. Poszedlem
w tej sprawie do nauczyciela ale, Zze za mng nie przepadal — odestal mnie z kwitkiem
usprawiedliwiajac si¢ brakiem czasu. Kilka razy probowatem z nim rozmawia¢, jednak to nic
nie dato. Zdenerwowalem si¢ i udalem si¢ do Pani dyrektor, ktéra mnie lubi, poniewaz
w szkole odpowiadam za multimedia i zawsze wywiazuj¢ si¢ z moich obowiazkow, dlatego
poprositem o pomoc. Na drugi dzien miatem wpisang ocen¢ dopuszczajaca. Oczywiscie moj

nauczyciel nie wspomniat ani jednym stlowem dlaczego zmienit t¢ oceng, ale ja wiedzialem.

81 Por. czeéé empiryczna, rozdziat 1.2.
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Jestem bardzo wdzi¢czny Pani dyrektor”.

— ,,Pani oddala nam dyktando i od razu zauwazylam pomytk¢ w punktacji — oczywiscie na
moja niekorzys¢. Poniewaz jestem osobg wstydliwa poprositam o pomoc przewodniczaca
klasy, ktora do niej poszta. Oczywiscie Pani nie omieszkata stwierdzi¢, ze mam «adwokatay,
ale poprawita mi ocene. Bardzo jestem wdzigczna jej za pomoc. Ja nigdy nie upomniatabym
nauczyciela, ze si¢ pomylil, zwltaszcza Pani z jezyka polskiego™.

Przytoczone fragmenty dowodza, jak silnej presji poddawani sg w szkole uczniowie
i co przezywajag — strach, poczucie krzywdy zwigzane np. z krytyka na forum klasy, dlatego
poszukuja kogo$, kto mogitby pomodc. Dobrze, ze uczniowie potrafia mimo wszystko znalez¢
takg osobe. Niestety — jak wynika z badan — 36% dzieci nie zwraca si¢ w szkole o pomoc
w przypadku do$wiadczania niesprawiedliwos$ci, poniewaz nie znajduje w niej takiej
0soby®*?,

Dokonujgc analizy podrecznikéw, zaledwie w jednym z trzech do jezyka
polskiego®® i dwoch z historii®* uczen przeczyta o stanowisku Rzecznika Praw Dziecka.
Natomiast, ze nie jest to miernikiem jego wiedzy na temat oséb odpowiedzialnych za
utrzymanie sprawiedliwosci spotecznej, mozna bylo dostrzec podczas obserwacji lekcji
z historii. Nauczyciel, omawiajac temat ,,Znaczenie polskich lotnikow w bitwie o Angli¢”
sprawil, ze uczen w uzasadnieniu swego stanowiska co do osob odpowiedzialnych za
sprawiedliwo$¢ spoteczng w kraju, powotat si¢ na urzad brytyjskiego premiera Winstona
Churchilla, ktéry podczas wojny skorzystat z doswiadczenia polskich lotnikow, by zapobiec
jeszcze wigkszej niesprawiedliwosci czynionej przez Hitlera. Nauczyciel zwrécit ponadto
uwage ucznidw na to, jak wazna jest postawa ludzi zajmujacych kluczowe stanowiska
w panstwie, ukierunkowana na dbato$¢ o dobro wspdlne, a nie prywatny interes.

Zupehnie inaczej sytuacja przedstawiata si¢ podczas obserwacji lekcji z jezyka
polskiego. Przy okazji omawiania tematu ,Jak zdawaé egzaminy?” nauczyciel zwrdcit
szczegblng uwage na swojg role w przygotowaniu do nich. Jednak uczniowie niechg¢tnie si¢
z tym zgodzili i odwotali si¢ do autorytetow rodzicow, ktorzy — ich zdaniem — sa jedynymi,
ktorym zawdzigczaja przygotowanie i1 zaliczenie sprawdzianéw na wysokim poziomie.

Podczas wymiany argumentéw uczniowie powolywali si¢ wprawdzie na prawo, jakie

%52 por, cze$é empiryczna, rozdziat 1.4., s. 178.

83 M. Derlukiewicz: Slowa na start! Podrecznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej
szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 142.

854 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 211; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis.
Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa
Era”, 2014, s. 188.
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gwarantuje im Konwencja o prawach dziecka, jednak nauczyciel odwotat sie
do swego stanowiska i zasady zabierania gtosu w dyskusji, ktére zostalo uczniom natychmiast
odebrane.

W obu przyktadach wida¢ odmienne podejscie do ucznidw uwzgledniajace
poszanowanie zdania innych (historia) oraz tego nieaprobujace (jezyk polski).

Aby przekona¢ si¢ jakie osoby, instytucje badz stanowiska odpowiedzialne za
zapewnienie sprawiedliwosci spotecznej sa uwzglednione w dokumentach szkolnych,
dokonatam ich analizy. Nad wszystkim ,,czuwa” dyrektor szkoty, ktory sprawujac nadzor nad
przestrzeganiem praw ucznia w placowce, dba o ich respektowanie przez kazdego z cztonkow
tej zbiorowo$ci. Za przestrzeganie praw wynikajacych z Konwencji o prawach dziecka
odpowiedzialni sg wszyscy nauczyciele, a szczegdlnie pedagog szkolny.

Jak widnieje w statutach, zadania rady rodzicow®® skupiaja sie wokot wnioskowania
1 opiniowania niemal wszystkich spraw dotyczacych dziatalnosci szkoty. W celu zapewnienia
samorzadno$ci dzieci i miodziezy powolany jest samorzad uczniowski®®, ktory czuwa
miedzy innymi nad przestrzeganiem realizacji praw uczniéw. W przeciwdziataniu przemocy
lub podczas interwencji wychowawczych wspomaga szkote policj3657, ktéra wspotpracuje
takze z pedagogiem szkolnym w przypadku np. prowadzenia czynnosci proceduralnych

w zakresie ,,Niebieskiej Karty”. Natomiast organem sprawiedliwosci, o ktorym jest mowa

855 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoSciuszki w Katowicach, s. 19-22, 56,
73; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 11, 13, 15-18, 37, 55; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka
Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, S. 4,
8-9, 12, 33, 47, 53; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly
Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, S. 22, 26-27, 29, 30, 32, 46; Szkota
Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach, s. 2, 8, 10-16, 23; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty
Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 43, 55, 57-59, 71.

8% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoSciuszki w Katowicach, s. 21-23, 56;
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 11, 13, 17-18, 43, 55; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka
Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 9, 13,
34, 47, 52, 53; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoty
Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 22, 26-27, 31-32, 46-47; Szkota
Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w
Katowicach, s. 8, 10, 14-15; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly
Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 43, 55, 57, 61.

87 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 9; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 4, 38-39,
44; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa
Kocurka w Katowicach, s. 58; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty
Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 78.
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w statutach, jest sqdesg. Jednak jego rola ogranicza si¢ wytacznie do wspotpracy pedagoga
z kuratorem oraz Wydzialem Rodzinnym i Nieletnich. Inng instytucja dbajaca
o sprawiedliwo$é dzieci jest Miejski Osrodek Pomocy Spotecznej®®, ktorego zadania
sprowadzajg si¢ do dozywiania dzieci, udzielania pomocy psychologicznej i pedagogicznej
w roznych sytuacjach losowych. Za§ rola kuratorium®®, w zakresie utrzymania
sprawiedliwos$ci spolecznej polega na wydawaniu decyzji w odpowiedzi na wnioski dyrektora
szkoty w sprawie przeniesienia ucznia do innej placéwki z powodu np. nieprzestrzegania
statutu szkoty.

W programach wychowawczych dwoch z szeéciu badanych placéwek widnieje zapis
o roli samorzadu uczniowskiego®, jednak jedynie w kontekécie ponoszonej
odpowiedzialnosci za realizacj¢ niektorych zadan szkoty dotyczacych rozwijania umiejetnosci
istotnych w  kontaktach migdzyludzkich: kultury osobistej, pomocy innym lub
upowszechniania postaw tolerancyjnych. W programie jednej szkoty nie pominigto instytucji
policji®®?, ukazanej przez pryzmat kampanii ,,Szkota bez przemocy”, oraz rady rodzicow®®
wspomagajacej Srodowisko rodzinne ucznia w funkcji wychowawczej. Podobnie jest
w przypadku rzecznika praw ucznia®®, o ktérym informuje tylko jeden z programow,

a ktorego rola sprowadza si¢ do pomocy w rozwigzywaniu konfliktéw oraz ksztattowaniu

umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych.

858 Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 28, 30; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, S. 4, 23, 44,
47; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa
Kocurka w Katowicach, s. 58.

659 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 34; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach:
Statut Szkofy Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 5, 28, 30; Szkota Podstawowa nr
36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 24, 43; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 20.

880 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 12, 35; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 27, 43,
48; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa
Kocurka w Katowicach, s. 9, 26; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty
Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 49, 76.

%1 gzkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 9-12, 15; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Dziatan Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 2-3.

862 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 11.

863 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 15.

864 Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Dzialak Wychowawczych na rok
szkolny 2016/2017, s. 2.
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W programach profilaktycznych rola samorzadu uczniowskiego®®

(podobnie jak
w przypadku programéw wychowawczych) zostata sprowadzona do odpowiedzialno$ci za
realizacje zadan dotyczacych bezpieczenstwa i poprawnej komunikacji. W przypadku

%7 Miejskiego Osrodka Pomocy Spotecznej®® oraz osoby rzecznika

instytucji policji®®, sadu
praw ucznia®® zadania skoncentrowano na: bezpieczefistwie, przeciwdziataniu zachowaniom
agresywnym, rozwigzywaniu Sytuacji konfliktowych i wspomaganiu rodzicow w wychowaniu

dzieci.
Podsumowanie

Jak wynika z analizy tresci ankiet, dla 84% ucznidw szkota, do ktorej uczgszczajg jest
sprawiedliwa. Uzasadniajac swe stanowisko powotywali si¢ na stanowiska o0sob
odpowiedzialnych za sprawiedliwo$¢ spoteczng, np. dyrekcje szkoty, nauczycieli,
wychowawcoéw, Rzecznika Praw Dziecka, pracownikow sadu, adwokatdéw, prokuratoréw
i sedziow. Wymieniali takze, takie instytucje jak: policja, sad, kuratorium.

64% z nich uwaza, ze w ich szkole sa osoby bronigce ich przed niesprawiedliwoscia.
Najczesciej wskazuja na kolegow (34,90%) 1 kolezanki (33,33%). Dyrektora wybiera 13,54%
ucznidw, a pedagoga szkolnego — 8,85%. Sporadycznie typuja wychowawce (4,69%)
1 samorzad klasowy (4,69%). Niestety nie zadowala sporadyczny wybdr pedagoga szkolnego,
ktory jest zawodowo odpowiedzialny za utrzymanie sprawiedliwosci szkolnej. Jego udzial
jest niemal niezauwazalny przez uczniéw, co moze wynikac z faktu, ze w wykonywanej pracy
skupia si¢ raczej na kwestiach opiekunczych (dozywianie, stypendia), niz na
wychowawczych, a te sg blizsze wigkszosci dzieci.

84,34% respondentow uznaje swego wychowawce za osobe sprawiedliwa,
a 85,33% — dyrektora. Jednak nie zaliczyli ich do grona oséb na tyle zaufanych, by mogli im

udzieli¢ pomocy w przypadku doznawania niesprawiedliwosci. Przyczyna moze tkwi¢ we

865 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok
szkolny 2016/2017, s. 3, 6; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki
na rok szkolny 2016/2017, s. 3, 6.

866 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok
szkolny 2016/2017, s. 3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na
rok szkolny 2016/2017, s. 6; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Szkoty
Promujqcej Zdrowie na lata 2014-2017 w ramach projektu ,, Slgska Sie¢ Szkét Promujgcych Zdrowie”, s. 6.

%7 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 11; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach:
Szkolny Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 3.

868 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 11.

89 Szkola Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na rok szkolny
2016/2017,s. 3, 5.
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wzajemnych relacjach, charakterze nauczycieli — ktorych z pewnoscia cechuje poczucie
sprawiedliwosci, jednak nie tak wielkie zaufanie, by uczniowie mogli im si¢ zwierzyc.

Uzyskane dane empiryczne (z przeprowadzonej ankiety) dowodzg réwniez,
ze 91% respondentdow postrzega matke, a 90% ojca jako osoby sprawiedliwe.
11% respondentow doswiadczyto niesprawiedliwego potraktowania ze strony matki,
a 12% ze strony ojca. Wsrod sytuacji niesprawiedliwego traktowania przez matke, jak i przez
ojca uczniowie najczgsciej wymieniali sposob traktowania  przejawiajacy = si¢
w faworyzowaniu jednego z rodzenstwa. Natomiast innymi okoliczno$ciami, na ktore
wskazywali — w przypadku matki byly: stawianie nadmiernych wymagan i brak zaufania oraz
niedotrzymywanie zawartych umow, za§ u ojca — brak umiej¢tnosci przepraszania za
niesprawiedliwe potraktowanie, nieumiejetno$¢ przyznania si¢ do bltedow, nieokazywanie
szacunku i brak wyrozumialosci dla ich wad. Mimo tych nieporozumien wynikajacych
zazwyczaj z odmiennych stylow wychowania lub zaangazowania emocjonalnego nie sg to
sytuacje tak niepokojace, by mogty budzi¢ obawy o zdrowie psychiczne lub fizyczne dziecka.

Wsréd  sytuacji  naruszajacych zasady sprawiedliwosci w rodzinie uczniowie
wskazywali najcze¢éciej na faworyzowanie poszczegdlnych jej czlonkow, ale réwniez
wymieniali nieuczciwe postgpowanie i stosowanie przemocy.

W wypracowaniach respondenci powotali si¢ jedynie na stanowisko dyrektora szkoty
— jako osoby odpowiedzialnej za utrzymanie sprawiedliwosci spotecznej oraz na samorzad
klasowy.

Analiza podrecznikow wykazala, ze — zaledwie w jednym z trzech z jezyka polskiego
1 dwoch z historii widnieje informacja o stanowisku Rzecznika Praw Dziecka.

Podczas obserwacji lekcji z jezyka polskiego nie mozna byto dostrzec sytuacii,
w ktorej uczen wykazatby si¢ wiedza na temat osob, organéw sprawiedliwosci, instytucji,
urzedow i stanowisk odpowiedzialnych za utrzymanie sprawiedliwosci spotecznej. Natomiast
mozna bylo zauwazy¢ formalng przewage (dominacje¢) nauczyciela nad uczniami. Jak zatem
ma on sta¢ si¢ dla nich kim$ bliskim i1 zaufanym, jezeli nie wstuchuje si¢ w ich argumenty,
uznajac za jedyny stuszny — autorytarny — sposob rozmowy z nimi. Zupeilnie odmiennie
przedstawiala si¢ sytuacja na zajeciach z historii, podczas ktorych dzieci dostrzegly, jak
zajmowane stanowiska wptywaja na sprawiedliwo$¢ spoteczng. I byla to zasluga w duzej
mierze nauczyciela, ktéry tak poprowadzit rozmowe, by uczniowie samodzielnie wnioskowali
i argumentowali.

Natomiast zapisy widniejace w dokumentach szkolnych wukazaly, ze osoba

odpowiedzialng za utrzymanie sprawiedliwos$ci spolecznej jest dyrektor — sprawujacy nadzor
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nad przestrzeganiem praw ucznia w placoOwce i1 dbajacy o ich respektowanie przez wszystkich
cztonkow tej zbiorowosci. Za przestrzeganie praw wynikajacych z Konwencji o prawach
dziecka odpowiedzialni sg wszyscy nauczyciele, a szczeg6lnie pedagog szkolny. W statutach
wymienia si¢ ponadto rade rodzicow, samorzad uczniowski, kuratora, kuratorium, policje,
sad, Wydzial Rodzinny 1 Nieletnich, Miejski Osrodek Pomocy Spotecznej. W programach
wychowawczych dwoch z szesciu placowek widnieje zapis o roli samorzadu uczniowskiego,
a w jednym o policji, radzie rodzicow 1 rzeczniku praw ucznia. W programach
profilaktycznych réwniez napisano o samorzadzie uczniowskim, rzeczniku praw ucznia
1 policji, jednak uwzgledniono ponadto sad 1 Miejski Osrodek Pomocy Spoteczne;.

Obraz wytaniajacy si¢ z wynikow uzyskanych w badaniu empirycznym w zakresie
wiedzy ucznidow na temat osob, organéw sprawiedliwos$ci, instytucji, urzedéw 1 stanowisk
odpowiedzialnych za utrzymanie sprawiedliwo$ci spotecznej ukazal, Ze uczniowie nie
dostrzegaja w szkole kluczowych dla nich przedstawicieli bronigcych ich praw — rzecznika
praw ucznia i samorzadu uczniowskiego. W uzasadnieniu swego stanowiska dotyczacego
postrzegania wlasnej szkoty jako sprawiedliwej badZz niesprawiedliwej — nie wspomnieli
bowiem o rzeczniku praw ucznia, ktory w programach wychowawczych i profilaktycznych
jest wymieniany. Co oznacza, ze jezeli go nie dostrzegaja, to istnieje jedynie
w nomenklaturze biurokratycznej. Podobnie przedstawia si¢ sytuacja w przypadku
samorzadno$ci szkolnej. Mimo, iz w dokumentach szkolnych — gléwnie w statutach —
widniejg zapisy dajace szereg uprawnien samorzadowi uczniowskiemu, to uczniowie nie
wiedza na czym polega jego praca w zakresie chronienia zasady sprawiedliwosci w szkole.
Ta kwestia nie ,,wybrzmiata” w ich odpowiedziach. Oznacza to, ze uprawnienia samorzadu
w szkotach majg charakter jedynie deklaracji, a jego dzialalno$¢ ogranicza si¢ do

okazjonalnych dziatan, np. organizacji akcji charytatywnych lub dyskotek.

15. Rola sprawiedliwosci w szkole i poza nia oraz przyczyny niesprawiedliwego

traktowania innych ludzi, zwlaszcza w Srodowisku szkolnym

John Rawls uwazat sprawiedliwo$é za ,.pierwsza cnote spotecznych instytucji”®’®.

Dla starozytnych Grekow miata warto$¢ na tyle istotng, ze Platon uznat ja za jedng z czterech
cnot kardynalnych671 (oprocz mestwa, roztropnosci 1 umiarkowania) majaca zapewni¢

rébwnowage wewnetrzng 1 wlasciwe rzady w panstwie. Okazaly si¢ one na tyle wazne, Ze

670 3. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 30.
871 Zob. Platon: Paristwo. T. 1. Przel. W. Witwicki. Kety, Wydawnictwo ,,Antyk”, 1999.
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przywotano je takze w Ksiedze Madrosci Starego Testamentu: ,,Jesli w zyciu bogactwo jest
dobrem pozadanym — cdz cenniejszego niz Madros¢, ktéra wszystko sprawia? Jesli rozwaga
jest tworcza — ktorez ze stworzen bardziej tworcze niz Madrosc? 1 jesli kto mituje
sprawiedliwos¢ — jej to dzielem s3 cnoty: uczy bowiem umiarkowania i roztropnosci,
sprawiedliwosci 1 m¢stwa, od ktorych nie ma dla ludzi nic lepszego w Zyciu”672.

Natomiast Arystoteles pisat, ze ,,we wszystkich umiejetnosciach i sztukach celem jest
dobro [...]. Dobrem w panstwie jest sprawiedliwos¢, sprawiedliwoscia za$ jest to, co jest dla
ogotu pozyteczne. Wedlug powszechnego mniemania sprawiedliwo$¢ wydaje si¢ pewnego
rodzaju rownoscig, co do pewnego stopnia zgadza si¢ z zasadami filozoficznymi
rozwini¢tymi w ksiggach o etyce. Powiada si¢ bowiem, ze sprawiedliwo$¢ obejmuje przydziat
pewnych rzeczy pewnym osobom i ze réwni winni mieé rowny udziat”™®’,

Idac tokiem myslenia Arystotelesa przypisujagcemu etyce jako nauce znaczenie
teoretyczno-praktyczne, konieczne staje si¢ nadanie sprawiedliwosci odpowiedniej
kwalifikacji moralnej. W zwigzku z tym Ewa Podrez roli sprawiedliwosci ,,nie sprowadza do
rozstrzygni¢¢, jak nalezy zy¢ i dziata¢ — razem i osobno — ale takze do projektowania
pewnego idealnego tadu, bez ktérego nie mozna okresli¢ kierunku pozadanego rozwoju.
W tym znaczeniu sprawiedliwos$¢ jest nie tylko zasada i1 regulg postepowania, ale takze ideg
taczaca w sobie rézne wartogei”®™%.

Sprawiedliwo$¢ w znacznym stopniu decyduje o strukturze zycia spotecznego
1 wzajemnych relacjach. Chroni przed niesprawiedliwoscia, czyli przed doznawaniem
krzywd, bedacych nastepstwem np. ludzkiego egoizmu, checi zysku, zemsty. Dzieki niej
mozliwe jest wprowadzenie takich zasad funkcjonowania, ktére zapewnig bezpieczenstwo,
zapobiegng chaosowi, umozliwig egzekwowanie sankcji za ich nieprzestrzeganie, ale rowniez
przyczynia si¢ do rozwoju cztowieka. Rola sprawiedliwosci bowiem w konteks$cie moralnym
sprowadza si¢ do ,,sformutowania spotecznie obowiazujacych zasad i regul sprawiedliwosci,
ktorych zadaniem jest tworzenie podstaw pewnego tadu, jego kontrola 1 ocena [...]. Za$ jej
znaczenie etyczne ,,dotyczy egzystencjalnego samospelnienia si¢ cztowieka jako wolnego
indywiduum™®".

By przekona¢ sie, jaka role przypisuja sprawiedliwosci uczniowie, poproszono ich

o wypowiedz na pytanie (6 ankiety), czy uwazaja, ze sprawiedliwos$¢ jest wazna w zyciu

872 Zesp6t Biblistow Polskich z inicjatywy Benedyktynow Tynieckich: Pismo Swiete Starego i Nowego
Testamentu. Biblia Tysigclecia. Poznan, Wydawnictwo ,,Pallottinum”, 1996, s. 764.

673 Arystoteles: Polityka. Przet. L. Piotrowicz. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1964, s. 123.

874 E. Podrez: Sprawiedliwo$¢ — miedzy utopiq i kompromisem. W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwos¢ jest
mozliwa? Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 64.

®% |bidem, s. 61.
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czlowieka? Odpowiedzi udzielito 300 z nich, z czego 293 (98%) twierdzaco, a 7 (2%)
przeczaco. Uzasadnienia dla okreslen wyrazajacych aprobate podzielono ze wzgledu na
kontekst na: istotne dla ogdtu oraz istotne dla jednostki.

| tak, wsrod najczesciej wymienianych kluczowych argumentdéw sprzyjajacych dobru
wspolnemu znalazty si¢ kryteria uwzgledniajace réwne traktowanie oraz zapisy wskazujace
osoby odpowiedzialne za realizacj¢ okreslonych zadan. Uczniowie uznali, ze sprawiedliwo$é
wprowadza zasady, ktorych zapisy pozwalajg uniknaé¢ krzywd. Co oznacza, ze prawo jest
jednakowe dla wszystkich, a ludzie sg rowno traktowani. Nikt nie poniza innych ze wzgl¢du
na ple¢, kolor skory, zasoby finansowe Ilub wyznanie. Zatem ankietowani, role
sprawiedliwo$ci sprowadzili do roéwnosci i zgodno$ci z prawem, potwierdzajagc tym samym
swa wezesniejsza opinic®®. Ponadto, uczniowie stwierdzili, iz dzigki sprawiedliwosci
mozliwe jest wskazanie 0s6b monitorujacych i1 nadzorujacych realizacje zatozen zawartych
np. w regulaminach szkolnych. Dzigki nim nikt samowolnie nie bedzie wymierzat
sprawiedliwos$ci, a ten kto zostanie potraktowany niesprawiedliwie bedzie wiedzial do kogo
si¢ zwroci¢ o pomoc.

Uczniowie uznali takze, ze sprawiedliwosc¢ jest istotna w zyciu cztowieka, poniewaz
zapewnia porzadek i bezpieczenstwo obywatelom, zapobiega chaosowi oraz sprzyja
pokojowi na $wiecie. Przeciwdziata ponadto rozprzestrzenianiu si¢ zla, bezkarnemu
krzywdzeniu ludzi, a takze chroni prawych obywateli. Odniesli si¢ zatem juz nie tyle
do probleméw  szkolnych, ile do  $wiatowych, globalnych  powodujacych
naruszanie/przestrzeganie zasad sprawiedliwosci i prowadzacych do destabilizacji/stabilizacji
rzeczywistosci spolecznej.

Co niezwykle istotne, respondenci zwrdcili uwage na role sprawiedliwosci
w relacjach interpersonalnych uznajac, ze dzigki niej ludzie sa wobec siebie uczciwi
i prawdomowni, a takze okazuja wzajemny szacunek. ,,Tylko wérdd ludzi szanujacych siebie
mozliwe sg symetryczne relacje oparte na wzajemnosci, a bez wzajemnosci nie moze by¢
sprawiedliwos$ci moralnej. Cztowiek szanujacy siebie potrafi szanowac innych”677. Ponadto
uczniowie uznali, iz sprawiedliwo$¢ sprawia, ze potrafig rozmawia¢ z innymi i nie stosuja
przemocy. Dzieci, majac problem z radzeniem sobie w sytuacjach trudnych, ,konflikty

rozwiagzuja zwykle sila, nie widzac w tym wigkszego problemu. Z tatwoscig przychodzi im

876 por, cze$é empiryczna, rozdziat 1.3., Tabela 7.
877 D, Probucka: Czy sprawiedliwo$é jest mozliwa? W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwos¢ jest mozliwa?
Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 79.
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dokuczanie stabszym oraz wySmiewanie si¢ z rowiesnikow®’8. To budujace, ze uczniowie na
tej ptaszczyznie dostrzegaja rolg sprawiedliwosci.

Rolg sprawiedliwosci istotng dla jednostki ankietowani sprowadzili do postgpowania,
ktore sprawia, ze czlowiek dziatajacy zgodnie z jej regutami, czynigcy dobro czuje si¢
szczesSliwy i ksztaltuje swoj charakter oraz zaspokaja wlasng potrzebe uznania. Czy moze
by¢ cos piekniejszego dla nauczyciela, jesli nie fakt, ze uczen dostrzega przy okazji dziatan na
rzecz innych, wlasny rozwéj? Nalezy przytoczyé stowa Bogustawa Sliwerskiego, ze ,,polski
nauczyciel jest wart tyle, ile moze pozostawi¢ w sercach 1 umystach swoich wychowankow,
w ich rozwoju duchowym, kulturowym. Najpierw jest si¢ czlowiekiem, osobg, a dopiero

»87%  Bardzo

potem pedagogiem. Trzeba by¢ kim$, by moc innych czym$ obdarowywac
dobrze, ze uczniowie zwrdcili uwage na taki kontekst sprawiedliwosci.

Ankietowani (7 osoéb), ktorzy odpowiedzieli, ze sprawiedliwo$¢ nie jest wazna
w zyciu czlowieka argumentowali to tym, Ze postgpowanie sprawiedliwe nie przynosi
profitéw, wymaga wysilku i zajmuje duzo czasu. Co oznacza, ze uczniowie ci jej znaczenie
dostrzegaja jedynie w zakresie zyskow i strat, a skoro nie utozsamiaja jej z korzysciami,
to wydaje si¢ im zbgdna. Wyniki tej grupy respondentéw s3 odzwierciedleniem ich
wczesniejszej — twierdzacej — wypowiedzi na temat, czy zycie zgodne z maksyma
»cel uswieca srodki” jest sprawiedliwe?sgo.

Ogoélnie rzecz ujmujac, mozna przyjac, ze przyczyna niesprawiedliwosci
jest brak sprawiedliwosci. Zarowno tej proceduralnej — ze S$cisle okreSlonymi zasadami,
dystrybutywnej — z takim podziatem dobr, ktory nikogo nie krzywdzi, jak i tej pojmowane;j
jako bezstronnos¢ — z traktowaniem ludzi bez uprzedzen. ,,Wszelkie dyskryminowanie
1 faworyzowanie ze wzgledu na narodowos$¢, wyznanie, pte¢, wiek, urode, pochodzenie
spoteczne, sprawno$¢ intelektualng czy fizyczng, jest zaprzeczeniem sprawiedliwoéci”esl,
ktora ,,potrzebna jest szczego6lnie mtodemu cztowiekowi, gdyz niesprawiedliwo$¢ zniechgca
go do podejmowania efektywnych wysitkow, budzi rozgoryczenie, a niekiedy bunt

5682

prowadzacy do agresji”” . Zatem priorytetem dla osob pracujacych z dzie¢mi i mtodzieza

powinno by¢ wychowanie w duchu sprawiedliwosci.

878 1. Zeber-Dzikowska, E. Buchcic: Reformy — zmiany w edukacji: realia, rzeczywistosé, czy utopia...?
W: J. Piekarski, M. Kaminska, L. Tomaszewska, E. Wisniewska (red.): Edukacja w procesie zmiany — warunki,
mozliwosci, doswiadczenia. Plock, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej, 2014, s. 54.

879 B. Sliwerski: Szkola na wirazu zmian politycznych. Bez cenzury. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
2012, s. 205.

%80 Por. czes¢ empiryczna, rozdziat 1.3., Tabela 8.

%81 A. Sebesta: Sprawiedliwos¢ jako wartosé w etyce nauczycielskiej. W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwosé
Jjest mozliwa? Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 241.

% Ibidem, s. 239.
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Przyczyn niesprawiedliwego traktowania ludzi nalezy upatrywaé zaréwno w samej
jednostce, jak 1 otaczajacej ja rzeczywistosci. Cechy charakteru, negatywne emocje
i redukowanie przykrych doznan za posrednictwem zemsty, czy postaw konsumpcyjnych,
dazenie do sukcesu za wszelka cene 1 wykluczanie mniej odpornych psychicznie powoduja,
ze powstajgce nierownosci doprowadzaja do jeszcze wigkszego poczucia niesprawiedliwosci.
Wspotczesnie wspdlnym dobrem spoteczenstw 1 panstw stal si¢ wylacznie dobrobyt
materialny. Pomija si¢ w nim pragnienia i ideaty duchowe, o ktére troska rozwija doskonato$§¢
czlowieka®. Jezeli dla Alicji Zywczok ,,warunkiem sprzyjajacym budowaniu atmosfery
wychowawczej podtrzymujacej wartos¢ sprawiedliwosci [...] sa takie jednostki

%84 to ich brak bedzie jednym

aksjologiczne, jak: poczucie godnosci, uczciwos$¢ i wolnosé
z powodow niesprawiedliwosci.

Aby pozna¢, jakie przyczyny niesprawiedliwego traktowania innych ludzi wskazuja
uczniowie, zadano im pytanie (7 ankiety) wielokrotnego wyboru, dlaczego czasem
niesprawiedliwie traktujemy innych ludzi? Odpowiedzi udzielito 300 z nich, a wsrod
najczesciej wskazywanych powodow byty: staba znajomos$¢ innych ludzi — 208 (14,96%)
wypowiedzi — i brak ich zrozumienia — 200 (14,39%) wyborow. Niemniej wazne okazaty si¢:
che¢¢ zaimponowaniu komus$ — 156 (11,22%) wskazan — i chgé dominacji nad innymi — 156
(11,22%) wypowiedzi — oraz nieumiejetnos¢ przewidywania konsekwencji swych dziatan —
152 (10,94%) stwierdzenia, osiggnigcie celu bez wzgledu na okolicznosci — 151 (10,86%)
wypowiedzi — i odmienne cele zyciowe — 149 (10,72%) wskazan. Sporadycznie za$
przyczyny niesprawiedliwego traktowania innych ludzi uczniowie odniesli do trudnosci
w realizacji takiego postepowania — 51 (3,67%) wypowiedzi, nienagradzania go — 49 (3,53%)
wyborow, bezinteresownosci — 48 (3,45%) wskazan — oraz nieszcz¢dzenia wysitku —
46 (3,31%) wypowiedzi. Wsrod ,,innych” odpowiedzi ankietowani wskazali na
czasochtonno$¢ — 14 (1,01%) wyborow, zazdros¢ — 5 (0,36%) wskazan 1 che¢ zemsty —
5 (0,36%) wypowiedzi.

883 Zob. H. Rarot: Sprawiedliwos¢ jako prawda. W: D. Probucka (red.): Czy sprawiedliwo$é jest mozliwa?
Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 96.

884 A. Zywczok: Ku afirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomysinej egzystencji. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 279.
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Tabela 17: Przyczyny niesprawiedliwego traktowania innych ludzi — opinia uczniow
N=1390

Lp. Pytanie: Dlaczego czasem niesprawiedliwie Liczba % odpowiedzi
traktujemy innych ludzi? odpowiedzi
(mozliwo$§¢ zaznaczenia maksymalnie 5 odpowiedzi) (N)
1. | Stabo znamy druga osobe 208 14,96
2. | Stabo rozumiemy druga osobe 200 14,39
3. Chcemy komus$ zaimponowac 156 11,22
4, Chcemy dominowac 156 11,22
5. | Nie potrafimy przewidzie¢ konsekwencji swych dziatan 152 10,94
6. Chcemy osiagna¢ cel za wszelka ceng 151 10,86
7. | Mamy odmienne cele zyciowe 149 10,72
8. | Postepowanie sprawiedliwe jest trudne w realizacji 51 3,67
9. | Postepowanie sprawiedliwe nie jest nagradzane 49 3,53
10. | Postgpowanie sprawiedliwe wymaga bezinteresownosci 48 3,45
11. | Postgpowanie sprawiedliwe wymaga wysitku 46 3,31
Postepowanie sprawiedliwe wymaga czasu 14 1,01
12. | Inne: | Z zazdrosci 5 0,36
Z checi zemsty 5 0,36
13. | Razem: 1390 100

Zrodto: badania wlasne

Wsrod najczgséciej podawanych przez ankietowanych przyczyn niesprawiedliwego
traktowania innych oséb byly: slaba znajomos$é drugiej osoby, ktéra moze §wiadczy¢ o tym,
iz brak wiezi emocjonalnej powoduje postepowanie bez namystu i prowokowanie przykrych
konsekwencji, a takze brak zrozumienia oznaczajacy, ze uczniowie nie uwzgledniaja
w kontaktach interpersonalnych uczu¢ innych ludzi i nie biorg pod uwage motywow ich
dziatania. Odpowiedzi te sg jednak sprzeczne z ich pojmowaniem sprawiedliwoéci685 —
i usytuowaniem rownosci na trzecim miejscu sposrod trzynastu — oraz sprawiedliwym
traktowaniem innych ludzi z uwzglednieniem zasady réwno$ci na pierwszym sposrod

jedenastu miejsc®®®

. Okazato si¢ zatem, Ze stosowanie w praktyce zasady sprawiedliwosci jest
trudne 1 wymaga uwzglednienia w swoim postepowaniu zardéwno poznania drugiej osoby, jak
I jej zrozumienia. W przeciwnym razie — tak rozumiana réwnos$¢ w opinii uczniow — bedzie
jednym z najczestszych powodow niesprawiedliwego traktowania innych ludzi.

Rownie wazne okazaly si¢ dla ankietowanych cheé zaimponowaniu innym
i dominacji, a takze nieumiejetnosé¢ przewidywania skutkéw swych dziatan. Sktonnos¢ do
przewodzenia w S$rodowisku rowiesniczym nie jest negatywna, wazne jednak, by nie

odbywato si¢ niczyim kosztem i sklanialo do wziecia odpowiedzialno$ci za wiasne

postepowanie.

%85 Por. cze$¢ empiryczna, rozdziat 1.1., Tabela 4.
%8 Por. cze$¢ empiryczna, rozdziat 1.3., Tabela 7.
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Mozna zauwazy¢ pewng niekonsekwencje w odpowiedzi respondentow: ,,chcemy
osiggnaé cel za wszelkg cene” i usytuowaniu jej na szostym z dwunastu miejsc W tabeli —
wsroéd przyczyn niesprawiedliwego traktowania innych ludzi, poniewaz odpowiadajac na
pytanie 39 ankiety dotyczace stosunku do zasady ,,cel uswigca $rodki”, 64% respondentow
uznato, ze zycie zgodnie z tg maksyma jest sprawiedliwe687. Jednak réznice w odpowiedziach
moga wynika¢ ze sposobu ich interpretacji i punktu odniesienia, w ktérym — w zalezno$ci od
okolicznosci — raz ukazujg siebie w roli osoby pokrzywdzonej i potraktowanej
niesprawiedliwie wtedy, gdy inni ,,chca osiggna¢ cel za wszelka ceng”, a raz jako te, ktorej
naleza si¢ okreslone przywileje z racji np. pozycji spolecznej. Takie postepowanie uwazajg
wowczas za sprawiedliwe w mysl zasady ,,cel uswieca srodki”.

Niemniej istotne byty dla ucznidw przyczyny zwigzane z réznym stosunkiem do
zycia (odmiennymi priorytetami, celami). Rozbieznosci w pogladach powinny sktania¢ do
konstruktywnej dyskusji, a nie stawac si¢ powodem niesprawiedliwego traktowania drugiego
cztowieka. Wtasnie dlatego nalezy uczy¢ dzieci juz od najmlodszych lat, ze ludzie moga si¢
miedzy soba ,,pigknie r6znic”.

Okazjonalnie uczniowie wskazywali na takie okreslenia, ktore dotyczyly trudnosci
w sprawiedliwym traktowaniu innych ludzi, nienagradzania takiego postepowania,
bezinteresownos$ci i wkladu wlasnej pracy. Sg to takie zachowania, ktore wymagaja od
cztowieka poswiecenia w imi¢ ,,wyzszych idei”, bezinteresownego skierowania uwagi na
kogo$, altruistycznego podejscia, skromnosci. Sadzac po zaledwie Kilkuprocentowych
wyborach takich wtasnie okreslen mozna domniemac, ze nie nalezg one — zdaniem uczniow —
do gléwnych przyczyn niesprawiedliwego traktowaniu innych ludzi, a wrgcz przeciwnie —
sa przyczynkiem do sprawiedliwego dzialania na rzecz drugiego cztowieka.

Wsrod ,,innych” — sporadycznie wskazywanych przez respondentow — odpowiedzi
dotyczacych przyczyn niesprawiedliwego postgpowania znalazty si¢: czasochlonnosé,
zazdro$¢ i che¢ zemsty. Bardzo dobrze $wiadczy o ankietowanych to, iz w swoich
kontaktach z innymi (jak deklarujg) nie kieruja si¢ statusem materialnym 1 chgcig odwetu,
czyli destrukcyjnymi stanami emocjonalnymi, ktére moga ksztattowaé tak w nich, jak
i w innych niewlasciwe postawy — zwlaszcza, ze odpowiadajac na pytanie 38 ankiety,

52% respondentdw zgodzito si¢ z postepowaniem wedle zasady ,,0ko za oko, zab za 2ab”%®®,

%87 Por. czesé empiryczna, rozdziat 1.3., Tabela 8.
%88 por. cze$é empiryczna, rozdziat 1.3., s. 164.
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Wykres 14:
Przyczyny niesprawiedliwego traktowania innych ludzi — opinia uczniow

Dlaczego czasem niesprawiedliwie traktujemy innych ludzi?
(mozliwo$¢ zaznaczenia maksymalnie 5 odpowiedzi)

Stabo znamy druga osobe
Stabo rozumiemy drugg osobg¢
Chcemy komu$ zaimponowacé
Chcemy dominowad

Nie potrafimy przewidzie¢ konsekwencji..
Chcemy osiagna¢ cel za wszelkg ceng
Mamy odmienne cele zyciowe
Postgpowanie spr. jest trudne w realizacji
Postepowanie sprawiedliwe nie jest nagradzane
Postgpowanie spr. wymaga bezinteresownosci
Postgpowanie sprawiedliwe wymaga wysitku
Postepowanie sprawiedliwe wymaga czasu
Z zazdroSci

Z checi zemsty
Razem:

0 500 1000 1500

m % odpowiedzi m Liczba odpowiedzi

Zrodto: badania wlasne

Aby pozna¢ opini¢ uczniow na temat ich doswiadczenia zwigzanego
z niesprawiedliwym traktowaniem innych ludzi, zadano im pytanie (22 ankiety), czy
zdarzylo Ci si¢ niesprawiedliwie potraktowa¢ kogo$§ z klasy (szkoly)? Odpowiedzi
udzielito 300 uczniow, z czego 59 (20%) potwierdzito, a 241 (80%) zaprzeczylo,
by kiedykolwiek postapito niesprawiedliwie wobec innej osoby.

Znaczng cze$¢ wypowiedzi $wiadczacych o niesprawiedliwym traktowaniu innych
(89%), uczniowie odniesli do sytuacji, w ktorych nierozwaznie, bezmyslnie oceniajg ludzi,
nie wykazuja zrozumienia dla odmiennej opinii 1 narzucaja wlasng, wySmiewaja sie
z kolegdéw lub kolezanek ubogich, niezaradnych Zyciowo lub osiggajacych nizsze wyniki
w nauce. Natomiast wsrdd pozostalych (11%) stwierdzen znalazty si¢ takie okoliczno$ci,
ktore dotyczyly niestusznych oskarzen o kradziez, wszczgcia bojki 1 odpisywania na
sprawdzianie. Potwierdzity si¢ zatem wyniki uzyskane w poprzednim pytaniu, ze najczgsciej

niesprawiedliwie traktuje si¢ kogos, kogo stabo si¢ zna lub nie rozumie.
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Potwierdzeniem wynikéw ankictowych sg wypracowania uczniow, w ktorych
opisujac swoja szkote uznali, ze zasadniczg rolg sprawiedliwosci powinno by¢ zapewnienie
rownego traktowania i wprowadzenie takich zasad, ktore pozwola unikna¢ krzywdy. Dzigki
nim wszyscy bedg mogli w szkole czué si¢ bezpiecznie i by¢ pewni, ze osoby winne
nieprzestrzegania regut zostang ukarane.

Swe zdanie uzasadniali nastgpujgco:

— ,,W mojej szkole nie ma sprawiedliwosci, bo nasza Pani z matematyki nie traktuje
wszystkich uczniow jednakowo. Ciagle faworyzuje tych, ktorzy sg najlepsi z matematyki.
Czesciej dostajg oni bardzo dobre oceny z aktywnosci, mimo ze nie zawsze sobie na nie
zashuzyli. Osobom stabszym w liczeniu nigdy nie pomaga i poniza przy calej klasie moéwiac,
ze jak maja moéwi¢ cos niemadrego, to lepiej, zeby si¢ w ogole nie odzywaty”.

»Nasza wychowawczyni nie przestrzega regulaminu podczas wystawiania ocen
z zachowania i wprowadza wlasne zasady. Chlopcy sg inaczej traktowani, niz dziewczgta.
Po jednym upomnieniu dostaja uwage, a dziewczgta bardzo rzadko zostajg ukarane. Jesli
zwracamy Pani na to uwagg, to mowi, ze przesadzamy i jesteSmy przewrazliwieni na tym
punkcie. Ona w ten sposob bardzo nas krzywdzi”.
— ,,Moja szkota jest sprawiedliwa, poniewaz rzadzi w niej Pani dyrektor, ktora dba o to, by
kazdy uczen, ktory zle postapi zostal ukarany. Informuje o wszystkim rodzicow, organizuje
apele wychowawcze 1 rozmawia z wychowawcami. W takiej szkole kazdy czuje si¢
bezpiecznie”.

Natomiast, odnoszac si¢ w swych wypracowaniach do przyczyn niesprawiedliwego
traktowania innych ludzi oraz braku sprawiedliwosci w szkole, uczniowie stwierdzili, iz
win¢ za taki stan ponoszg nauczyciele, ktorzy stawiajg si¢ w roli osob majacych wladze
i takie uprawnienia, ktére umozliwiaja im ocenianie i osgdzanie innych na wiasnych
warunkach. Respondenci stwierdzili takze, Zze przyczyna jest brak czasu spowodowany
nadmiarem obowigzkéw lub zajgciami dodatkowymi, brak zaangazowania w sprawy innych
I niewykazywanie chegci do rozmowy czy udzielenia wsparcia. Ostatnim powodem
niesprawiedliwego traktowania — w opinii uczniéw — jest nieprzychylnos¢ wobec niektorych
0sOb bez racjonalnego uzasadnienia, z powodu np. odmiennego wygladu, zachowania,
izolowania si¢ od grupy, a takze samopoczucie nauczyciela — im lepsze, tym jest bardziej
sprawiedliwy.

Oto przykladowe wypowiedzi respondentow:

— ,Nasza Pani odmoéwila naszemu koledze z klasy udzialu w zajeciach teatralnych,

poniewaz wiedziata, Ze jest ubogi i jego rodzicéw nie bedzie sta¢ na kupno kostiumu
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do wystepu. Swe zdanie uzasadnita brakiem wolnych miejsc, ale kazdy wiedziat, ze nie
moéwila prawdy”.

— ,,Jak mozna lubi¢ szkote, w ktérej nie mozna liczy¢ na pomoc nauczycieli. Nigdy nie maja
dla nas czasu, ciggle sg zabiegani, a nasze sprawy ich nie interesujg. Musimy sobie radzi¢
sami”.

— ,,Pragne, aby Pani z przyrody kiedy$ u$miechnela si¢ do nas i mito odezwata, poniewaz
zawsze jest w ztym nastroju, a kazdy powdd jest idealny, by na nas krzyczec”.

Niestety, wigkszos¢ wypowiedzi dzieci ma wydzwiek negatywny i odnosi si¢ do
postawy nauczycieli wobec nich. Ukazane pragnienia, zrédta konfliktu i nieprzychylny
wizerunek nauczyciela nie $wiadczg dobrze o polskiej szkole.

W podrecznikach z jezyka polskiego role sprawiedliwosci ukazano przez pryzmat
warto§ci®®® i norm®®, elementarnego czynnika tadu spolecznegoﬁgl, roéwnosci wobec prawa

1 poszanowania praw cztowieka .

Za$§ w podrecznikach do historii — podobnie jak
w przypadku jezyka polskiego — jej znaczenie sprowadzono do norm i zasad zapewniajacych

7 ;o 4 . y . . . .
tad spoteczny®®, réwnosci wobec prawa®® oraz dziatan na rzecz innych w imie wyzszych

%89 M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrgeznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej

szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 183.

6% p, Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stowko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 36, 120, 122-123, 140; M. Derlukiewicz: Sfowa na start! Podrgcznik do
ksztalcenia literackiego i kulturowego dla Klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo
,,Rozak”, 2006, s. 124.

891 p Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stowko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 15, 124-125, 161, 176, 186, 234; M. Derlukiewicz: Stowa na start!
Podrgeznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa,
Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 195; H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro pdjde w swiat. Podrecznik do
ksztalcenia literackiego, kulturowego i jezykowego dla szkoty podstawowej. Klasa szosta. Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 49.

%2 p, Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stowko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 124-125, 187; M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do
ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo
,Rozak”, 2000, s. 141-142.

8% R. Lolo, A. Pienkowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoly podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 40, 70, 84, 96, 97-98, 108, 115, 129, 134,
140, 144-145, 148-149, 170, 174, 190-192, 198, 202-203, 206-211, 215-216, 218, 226, 230, 232-235;
B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoteczernistwo. Podrecznik — klasa szdsta. Warszawa,
Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 15, 18, 26-28, 30, 32, 34, 43, 45-46, 72, 74-75, 77-78, 81, 91, 95, 97, 110,
113-117, 123-125, 130-131; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy
szdstej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 18-19, 26-28, 38, 45-46, 64, 67-69,
76-77, 85, 105, 107-108, 131-132, 135-136, 138, 144, 161-169, 171, 174, 180-181, 186-189, 201, 226, 228-229.
8% R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 97, 82, 151, 193, 195, 197, 210-211, 215-
216; B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoleczenstwo. Podrgcznik — klasa szosta.
Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 6, 26, 81, 107, 123; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis.
Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa
Era”, 2014, s. 46, 62, 80, 83, 159, 174, 177, 188-189.
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wartoéci®™”. Natomiast przyczyny niesprawiedliwego traktowania innych ludzi ukazano na tle

wydarzen historycznych, wskazujac na prozaiczne powody — che¢ zysku, zemsty czy

nienawis$¢ rasowq i religijna.
To, ze sprawiedliwos$¢ odgrywa istotng role w zyciu uczniow, mozna byto zauwazy¢
podczas obserwacji lekcji z jezyka polskiego i historii, na ktorych:

1. Uczniowie domagali si¢ zainteresowania nauczyciela i wystuchania argumentoéw na temat
niesprawiedliwego potraktowania ich przez kolegéw z réwnolegltej klasy podczas zajeé
wychowania fizycznego;

2. Prosili nauczyciela, by nie karal ich wszystkich zakazem udzialu w dyskotece szkolnej za
nieregulaminowe zachowanie kilku osob;

3. Domagali si¢ szacunku dla siebie proszac, by ten zwracat si¢ do nich po imieniu;

4. Upraszali nauczyciela o to, by przestrzegal zawartej umowy dotyczacej terminu
oddawania sprawdzonych prac dlugoterminowych;

5. Nalegali na zastosowanie ich pomyslu uwzgledniajagcego inng (w ramach zajgé
obowigzkowych, a nie dodatkowych), niz dotychczas form¢ przygotowania do konkursu
ortograficznego;

6. Proponowali, by nauczyciel motywowal do aktywnosci podczas lekcji wszystkich
uczniéw, a nie wytacznie tych, ktorzy si¢ zglaszaja do odpowiedzi, poniewaz pozostali nie
maja mozliwosci otrzymania pozytywnej oceny;

7. Domagali si¢, by nauczyciel przekazywal wychowawcy informacje na temat ich
pozytywnego zachowania podczas lekcji, a nie wylacznie negatywnego;

8. Upraszali si¢ o to, by nauczyciel czgsciej chwalit ich za dobrze wykonane zadanie podczas
lekeji;

9. Prosili nauczyciela, aby nie wyrazal publicznie dezaprobaty na temat braku zadania
domowego ucznia lub jego niewiedzy;

10. Domagali si¢ od nauczyciela nieujawniania ich ocen ze sprawdzianu lub odpowiedzi

ustnej na forum klasy:.
Powyzsze wypowiedzi $wiadcza o tym, Ze uczniowie potrafig wyraza¢ swe pragnienia

1 precyzowa¢ oczekiwania w bezposredni i otwarty sposob, a ,,jest oczywiste, ze dziecko,

ktére podporzadkowuje si¢ okreslonym regutom postgpowania, ma takze prawo do bycia

8% R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 190, 216-217, 226, 233; B. Olszewska,
W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spofeczenstwo. Podrecznik — klasa szdsta. Warszawa,
Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 48, 94, 105, 123, 127; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrgcznik do
historii i spoleczenstwa dla klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,Nowa Era”, 2014,
s. 100, 140-141, 155, 170, 174-175, 195, 197, 222-224.
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traktowanym przez rowiesnikow, jak i przez dorostych, zgodnie z tymi regutami. Protestuje
wige, kiedy wyrzadza mu sie krzywde®%.

Mozliwos¢ obserwacji zachowania uczniéw i1 nauczycieli podczas lekcji z jezyka
polskiego i historii pozwolity na wyodrebnienie powodéw niesprawiedliwego traktowania
uczniow. Przyczyny zwigzane z postepowaniem nauczyciela dotyczyty:

Nieposwiecania uczniom nalezytej uwagi i czasu;

Autorytarnego sposobu prowadzenia lekcji;

Stawiania wymagan w sposob apodyktyczny i nieuzgadniania ich z uczniami;
Stosowania odpowiedzialnos$ci zbiorowej;

Niestosowania pochwal;

Krytykowania za btedy i grozenia karg;

Faworyzowania uczniow darzonych sympatia;

© N o g~ w0 NP

Publicznego okazywania emocji dotyczacych sympatyzowania z niektorymi uczniami
(u$miech, komplement, gest).
Natomiast przyczyny niesprawiedliwego traktowania uczniow przez innych
uczniow byly zwigzane z:
1. Niechecia w dociekaniu prawdy;
2. Obojetnoscia wobec drugiej osoby;
3. Nieokazywaniem sympatii osobom spoza grona przyjaciot;
4. Brakiem motywacji do sprawiedliwego dziatania (wstawienia sig za kim$, powiedzenia
prawdy);
5. Niepodejmowaniem aktywnosci na rzecz innych (bez zaangaZzowania 1 ponoszenia
odpowiedzialnosci);
6. Niechecia do wysitku.

Obserwacja lekcji potwierdzita opini¢ uczniow na temat przyczyn niesprawiedliwego
traktowania innych ludzi — ze im bardziej sg z nimi zwigzani emocjonalnie, tym majg do nich
przychylniejszy stosunek i traktujg sprawiedliwie;.

Dokonujac analizy dokumentéow szkolnych w kontekscie roli sprawiedliwo$ci oraz
przyczyn niesprawiedliwego traktowania innych ludzi, nalezy stwierdzi¢, iz wszelkie zapisy
prawne w nich zawarte, a takze ustalenia i opinie dyrektora, rady pedagogicznej, rady
rodzicow i samorzgdu uczniowskiego maja na celu wprowadzenie takiego tadu, ktory opiera

si¢ na zasadach sprawiedliwosci, z rownym dostegpem do dobr oferowanych przez szkofle.

8% 0. Speck: By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze w czasie zmian spoleczno-kulturowych. Przel.
E. Cieslik. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, s. 197.
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Natomiast brak jest w nich zapisow dotyczacych przyczyn niesprawiedliwego traktowania
innych ludzi.

W statutach, rolg sprawiedliwos$ci sprowadza si¢ do regulacji prawnych stanowiacych
o prawidlowym funkcjonowaniu placéwki, ze wskazaniem o0so6b odpowiedzialnych za
realizacj¢ poszczegolnych zadan. W programach wychowawczych jej znaczenie odnosi si¢
do zapobiegania poczuciu krzywdy oraz odwzajemniania dzialan powszechnie pozadanych,
opartych na dobru. ,,Istota sprawiedliwosci jest rewanz, ktorego przejawem jest wdzigczno$é
jako umiejetnos¢ wobec tych, od ktérych doswiadczyliSmy dobra. Polega ona na gotowosci
pomocy i samej pomocy”®®’. Natomiast w programach profilaktycznych role
sprawiedliwo$ci sprowadza si¢ do rownego dostepu kazdego ucznia do dziatan
wspomagajacych jego rozwdj psychosomatyczny. ,,Profilaktyka jest bowiem procesem
wspierajacym zdrowie przez umozliwienie ludziom uzyskania pomocy potrzebnej im do
konfrontacji ze ztozonymi, stresujacymi warunkami zycia [...]. Jest to wspomaganie radzenia
sobie z trudno$ciami, ograniczanie czynnikéw zagrazajacych i wzmacnianie tych, ktore
sprzyjaja rozwojowi”®%,

Niestety realizacja  zatlozen zawartych w  programach wychowawczych
1 profilaktycznych czesto sprowadza si¢ do zabiegéw technokratycznych i biurokratycznych.
»Programy 1 jednorazowe akcje sg realizowane bez zaangazowania emocjonalnego, ktore

5,699

jest podstawag rozwoju duchowego oraz bez odniesienia do aktualnych problemow

spotecznych. Oznacza to, Ze nie spetniaja nalezytej funkc;ji.

Podsumowanie

Jak wynika z uzyskanych danych empirycznych, 98% ankietowanych uznaje,
ze sprawiedliwo$¢ pelni istotng role tak dla jednostki, jak i dla grupy badz wigkszej
zbiorowos$ci, poniewaz wprowadza zasady zapewniajace tad 1 bezpieczenstwo, réwnos¢
wszystkich wobec prawa, pozwala porozumiewac si¢ bez przemocy 1 dziala¢ na rzecz innych
w poczuciu szczescia. Dla 2% respondentow jest wartoscig zbedng dlatego, ze wymaga

wysitku, pochtania czas i nie przynosi oczekiwanych korzysci.

87 1. Jazukiewicz, E. Rojewska (red.): Nadzieja i sprawiedliwo$¢ jako sprawnosci moralne w wychowaniu.
Szczecin, Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego, 2014, s. 145.

8% A. Tanajewska, 1. Kielpinska, E. Korzeniewska: Program pracy szkoly. Program wychowawczy. Szkolny
program profilaktyki. Program edukacji regionalnej. Gdansk, Wydawnictwo ,,Harmonia”, 2013, s. 74.

%9 K. Korneta: Fikcja i rzeczywistosé w polskiej oswiacie. W: J. Piekarski, M. Kaminska, L. Tomaszewska,
E. Wisniewska (red.): Edukacja w procesie zmiany — warunki, mozliwosci, doswiadczenia. Ptock, Wydawnictwo
Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej, 2014, s. 81.
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Wsrod najczestszych przyczyn niesprawiedliwego traktowania innych ludzi uczniowie
wymienili stabg znajomo$¢ drugiego cztowieka (14,96% wypowiedzi) i nierozumienie go
(14,39% wyborow). Rownie wazne okazaly si¢: ch¢é zaimponowaniu komus$ (11,22%
wskazan), che¢¢ dominacji (11,22%  wypowiedzi), nieumiejetnos¢ przewidywania
konsekwencji swych dziatan (10,94% stwierdzen), che¢ osiggnigcia celu bez wzgledu na
okolicznosci (10,86% wypowiedzi) i odmienne cele (priorytety) zyciowe (10,72% wskazan).
Sporadycznie za$ uczniowie wskazywali na: trudno$ci zwigzane z realizacja sprawiedliwego
postgpowania (3,67% wypowiedzi), nienagradzanie go (3,53% wyborow), wymog
bezinteresownosci (3,45% wskazan), wkladu pracy i wysitku (3,31% wypowiedzi). Wsrod
»innych” odpowiedzi ankietowani wskazali na czasochtonnos$¢ (1,01% wybordow), zazdros¢
(0,36% wskazan) i che¢ zemsty (0,36% wypowiedzi).

20% ucznidow przyznalo, ze zdarzylo im si¢ postgpi¢ niesprawiedliwie wobec innej
osoby, a jako gtowne przyczyny wskazali lekkomyslng ocen¢ sytuacji, brak zrozumienia, ale
takze niesluszne oskarzenia.

Powyzsze opinie potwierdzaja wypracowania ankietowanych, w ktorych wskazali
zasadnicza role nauczyciela w ksztaltowaniu ich poczucia sprawiedliwosci, uwzgledniajac
konieczno$¢ réwnego traktowania, wprowadzania zasad, zapewniania bezpieczenstwa
I karania winnych. Natomiast wérod przyczyn niesprawiedliwego traktowania innych ludzi
zaleznych od nauczyciela wymieniali naduzywanie przez niego witadzy, brak czasu
1 zaangazowania, nieprzychylno$¢ wobec niektorych osob i uzaleznienie atmosfery na lekcji
od jego samopoczucia.

W analizowanych podrecznikach role sprawiedliwosci sprowadzono do kierowania si¢
warto$ciami, normami, zasadami (np. rownoscig wobec prawa) i prawami cztowieka, za$
przyczyny niesprawiedliwego traktowania innych ukazano jedynie na kartach historii
1 odniesiono do problematyki zysku, zemsty 1 nienawisci.

Obserwujac lekcje z jezyka polskiego 1 historii zauwazono, iz uczniowie publicznie
domagaja si¢ od nauczyciela szacunku, przestrzegania zasad, niestosowania
odpowiedzialnosci zbiorowej, chwalenia 1 traktowania wszystkich tak, jak na to zastuza.
Ustalono, ze przyczynami niesprawiedliwego traktowania uczniéw przez nauczyciela sg: brak
czasu 1 uwagi nauczyciela, autorytarny sposob prowadzenia lekcji, stawianie wymagan
w sposob apodyktyczny, krytyka i faworyzowanie. Natomiast powodami, dla ktérych
uczniowie traktujg siebie nawzajem niesprawiedliwie byly: nieche¢ do wysitku 1 dociekania

prawdy, obojetnos¢, brak sympatii i motywacji do sprawiedliwego postepowania.
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Analiza dokumentow szkolnych wykazata, ze brak w nich zapisow dotyczacych
przyczyn niesprawiedliwego traktowania innych ludzi ale s3 te — zwigzane z rola
sprawiedliwos$ci. W statutach jej znaczenie zostalo przedstawione przez pryzmat przepiséw
regulujacych funkcjonowanie placowki. W programach wychowawczych jej zadaniem jest
zapobieganie poczuciu krzywdy i odwzajemnianie dziatan wspartych na dobru, natomiast
w programach profilaktycznych — rowny dostep uczniéw do czynnosci wspomagajacych ich
rozwo6j psychosomatyczny.

To, ze dzialalnos¢ placéwki powinna opiera¢ si¢ na ugruntowanych zasadach jest
naturalne. Istotne jest jednak to, czy sg one wdrazane w zycie na tyle, by zapewniaty poczucie
sprawiedliwo$ci kazdemu cztonkowi spotecznosci szkolnej. Niestety, realizacja zatozen
zawartych w programach wychowawczych 1 profilaktycznych czesto sprowadza si¢ do
jednorazowych akcji niewymagajacych zaangazowania emocjonalnego (ktore jest podstawa
rozwoju spotecznego 1 moralnego) oraz bez odniesienia do aktualnych problemow

spotecznych. Oznacza to, ze nie spetniajg nalezytej funkcji.

1.6. Wartosci, cechy charakteru i zachowanie nauczycieli zwigzane z uczniowskim

poczuciem sprawiedliwosci badz niesprawiedliwos$ci

Swiadomo$é moralna cztowieka i poszanowanie wartosci to koniecznosci wynikajace
z istnienia spoteczenstwa. Czlowiek moze czasami je podwazac¢, ale moze rowniez je przyjac
1 inspirowa¢ innych do podjecia takiego wyboru.

Ztozono$¢ terminu ,warto$¢” powoduje, Ze jest on rdznie interpretowany
i klasyfikowany. W filozofii oznacza to, co cenne, pozadane i warto$ciowe, co$ co jest celem
dziatania ludzkiego 1 nadaje sens jego wybor0m700. W psychologii pojmuje si¢ go dwojako:
jako ,,zainteresowanie, jakim obdarza si¢ jaki$ przedmiot” albo jako ,,szacunek, jakim darzy

si¢ jaka$ osob@”701

. Za$ na gruncie pedagogiki wartoscig jest wszystko to, ,,co uchodzi za
wazne 1 cenne dla jednostki i1 spoteczenstwa oraz godne pozadania, co taczy sig
z pozytywnymi odczuciami i1 stanowi cel dgzen ludzkich” "%

Charakter jest definiowany albo jako ,,0g6t cech psychicznych danej jednostki,
stanowigcych podstawe jej odrdznienia i identyfikacji”, albo jako ,,zespdt cech niekiedy

uzupehliany zestawieniem postaw, przyzwyczajen, prze§wiadczen i idealéw, warunkujacych

790 Zob. J. Hartman (red.): Stownik filozofii. Krakéw, Krakowskie Wydawnictwo Naukowe, 2009, s. 243.

"UN. Sillamy: Stownik psychologii. Przet. K. Jarosz, Katowice, Wydawnictwo ,,Ksigznica”, 1995, s. 319.

"2 D, Kietb-Grabarczyk: Nauczyciel w sytuacji konfliktu wartosci. W: G. Durka, E. Murawska (red.):
Byé nauczycielem — wychowawcq — opiekunem. Miedzy teorig a praktykq. Torun, Wydawnictwo ,,Adam
Marszatek”, 2012, s. 247.
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zachowanie czlowieka i podlegajacych ocenie moralnej”’®. Natomiast zachowanie to ,,0g6}
ztozonych 1 celowych reakcji, wystepujacych pod wptywem bodzcéw otoczenia lub
czynnikow wewngetrznych organizmu. Polega na przystosowaniu si¢ organizmu do warunkéw
zewngtrznych oraz na przystosowaniu srodowiska do wtasnych potrzeb osobnika”"®,

Obraz nauczyciela uosobiajacego prezentowane wartosci, cechy charakteru i petnione
role, znalazt si¢ w kregu mych dociekan badawczych. W zwigzku z tym zadatam uczniom
pytanie (3 ankiety) wielokrotnego wyboru, ktore brzmiato: z jakimi innymi wartos$ciami
najczesciej zwigzana jest sprawiedliwo$¢? Odpowiedzi udzielito 300 z nich, najwyzej
sytuujac uczciwos¢ — 242 (19,98%) wybory. Tuz za nig ulokowali prawde — 163 (13,46%)
wskazania — i szacunek — 138 (11,40%) stwierdzen. Rownie wazne okazaly si¢ dla
respondentéw: madros¢ — 112 (9,25%) wypowiedzi, solidarnos¢ — 102 (8,42%) wskazania —
i odpowiedzialnos¢ — 86 (7,10%) wyborow. Mniej istotnymi byty: godnos¢ — 74 (6,11%)
wypowiedzi, wolno$¢ — 73 (6,03%) stwierdzenia, bezpieczenstwo — 67 (5,53%) wskazan —
I braterstwo — 65 (5,37%) wyborow. Sporadycznie uczniowie wskazywali na odwage —
50 (4,13%) wypowiedzi — i szczescie — 39 (3,22%) stwierdzen.

Tabela 18: Wartosci zwiazane ze sprawiedliwoscig — opinia uczniow klasy szostej szkoly

podstawowej
N=1211
Lp. Pytanie: Z jakimi innymi warto$ciami — Twoim Liczba % odpowiedzi
zdaniem — najczeSciej zwigzana jest sprawiedliwos$¢? odpowiedzi
(mozliwo$¢ zaznaczenia od 1 do 5 odpowiedzi) (N)

1. Uczciwo$é 242 19,98
2. | Prawda 163 13,46
3. | Szacunek 138 11,40
4, Madros¢ 112 9,25
5. Solidarno$¢ 102 8,42
6. Odpowiedzialno$¢ 86 7,10
7. | Godno$¢ 74 6,11
8. | Wolnos¢ 73 6,03
9. | Bezpieczenstwo 67 5,53
10. | Braterstwo 65 5,37
11. | Odwaga 50 4,13
12. | Szczescie 39 3,22
13. | Razem: 1211 100

Zrodto: badania wlasne

%33, Jedynak (red.): Stownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
S. 35.

"W, Okon: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 459.
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Wykres 15:
WartoS$ci zwiazane ze sprawiedliwo$cia — opinia uczniow klasy szostej szkoly podstawowej

Z jakimi innymi wartosciami — Twoim zdaniem —
najcze$ciej zwiazana jest sprawiedliwo$¢?

(mozliwo$¢ zaznaczenia od 1 do 5 odpowiedzi)
Uczciwo$¢
Prawda
Szacunek
Madros¢
Solidarnos¢ m % odpowiedzi
Odpowiedzialnos¢
Godnogé u Liczba qdpowiedzi
Wolnos¢
Bezpieczenstwo
Braterstwo
Odwaga
Szczescie
Razem:
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Zrodto: badania wlasne

Otrzymane wyniki byly zbiezne z tymi uzyskanymi w odpowiedzi na pytanie
1 niniejszej ankiety (zob. tabela 4), w ktorych uczciwo$é byta najczesciej wyliczang przez
respondentéw wartoscig zwigzang ze sprawiedliwos$cia, a odwaga nie miata dla nich duzego
znaczenia. Ponadto usytuowanie prawdy i szacunku na drugiej i trzeciej pozycji jest
odzwierciedleniem wczesniejszych wynikow, w ktorych wartoéci te znalazly si¢ za
uczciwoscig — ustepujac miejsca jedynie réwnosci. Taki wybor Swiadezy z jednej strony
o spojnosci w ich wiedzy aksjologicznej, a z drugiej — o umiejetnosci hierarchizowania
wartosci.

Godnos$¢ | wolnosé¢ nie majg juz dla ankietowanych takiego znaczenia — przypisali
wigksza rolg madrosci, solidarnosci i odpowiedzialnosci — jednak trafnie zostaty
usytuowane blisko siebie, gdyz znaczeniowo maja wiele wspdlnego. O ile godnos¢ jest
okreslana jako zrédto praw przystugujacych kazdemu czlowiekowi, o tyle wolnos¢ kojarzy
si¢ z autonomig, swobodg 1 uprawnieniami.

Uczniowie nie docenili wartosci bezpieczenstwa i braterstwa. Przypuszczam,
iz w przypadku braterstwa nie zdefiniowali poprawnie tego terminu, poniewaz nie jest ono tak

powszechne, jak np. kolezefstwo czy przyjazn. Natomiast bezpieczenstwo odniesli do
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okreslonego zachowania — przestrzegania nakazéw i1 zakazow postgpowania, a nie do dziatan
opartych na rdownosci i prawie.

Ankietowani  sporadycznie  utozsamiali  sprawiedliwo$¢  ze  szczeSciem,
prawdopodobnie dlatego, ze postegpowanie takie wymaga niejednokrotnie wysitku
1 wyrzeczen, 1 mimo, ze daje satysfakcje, to na ogdl nienatychmiastowa. To mogto by¢
przyczyna niewielkiego powigzania przez nich tej wartosci ze sprawiedliwoscia.

W dalszym dociekaniu badawczym postanowiono pozna¢ opini¢ uczniow dotyczaca
cech charakteru cztowieka sprawiedliwego. Zadano im zatem pytanie (4 ankiety),
by uzywajac co najmniej 5 przymiotnikéw napisali, jakie cechy charakteru ma czlowiek
sprawiedliwy? Sposrod 1138 odpowiedzi udzielonych przez 300 respondentéw 270 (18%)
odrzucono z powodoéw formalnych, poniewaz nie byly przymiotnikami. Tak bylo
w przypadku terminu szacunek, ktory pojawial si¢ bardzo czgsto, jednak uczniowie nie
potrafili ,,przetozy¢ go” na wymagany w poleceniu j¢zyk gramatyczny. Natomiast wérod tych
prawidlowo napisanych, ankietowani najczgsciej wskazywali na uczciwos$¢ — 210 (18,45%)
wyborow. Docenili takze madros¢ — 176 (15,47%) wskazan, prawdomowno$¢ — 142 (12,48%)
wypowiedzi, odpowiedzialnos¢ — 139 (12,21%) stwierdzen — i solidarnos¢ — 119 (10,46%)
wskazan. Nieco mniejsze znaczenie nadali tolerancji — 94 (8,26%) wypowiedzi, dobru — 73
(6,41%) stwierdzenia — i zyczliwosci — 67 (5,89%) wskazan. Za§ okazjonalnie wybierali
szczero$¢ — 48 (4,22%) wypowiedzi, obiektywizm — 46 (4,04%) stwierdzen — i odwage —
24 (2,11%) wskazania.

Tabela 19: Cechy charakteru czlowieka sprawiedliwego — w opinii uczniow klasy szostej szkoly

podstawowej
N=1138
Lp. Pytanie: Uzywajac co najmniej 5 Liczba % odpowiedzi
przymiotnikéw, napisz jakie cechy charakteru | odpowiedzi
ma czlowiek sprawiedliwy? (N)

1. | Uczciwy 210 18,45
2. | Madry 176 15,47
3. | Prawdomoéwny 142 12,48
4. | Odpowiedzialny 139 12,21
5. | Solidarny 119 10,46
6. | Tolerancyjny 94 8,26
7. | Dobry 73 6,41
8. | Zyczliwy 67 5,89
9. | Szczery 48 4,22
10. | Obiektywny 46 4,04
11. | Odwazny 24 2,11
12. | Razem: 1138 100

Zrodto: badania wlasne
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Wykres 16:
Cechy charakteru czlowieka sprawiedliwego — w opinii uczniow klasy szostej szkoly
podstawowej

Uzywajgc co najmniej 5 przymiotnikow, napisz jakie
cechy charakteru ma czlowiek sprawiedliwy?

Uczciwy
Madry
Prawdomowny
Odpowiedzialny
Solidarny u % odpowijedzi
Tolerancyjny
‘ Dobry ® Liczba odpowiedzi
Zyczliwy
Szczery
Obiektywny
Odwazny
Razem:
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Zrodto: badania wiasne

Uzyskane wyniki byly porownywalne z zawartymi w pytaniu 3 ankiety. Ponownie
uczeciwos¢ — tym razem w kontekscie cech charakteru cztowieka — znalazta si¢ na czotlowym
miejscu, 8 madrosé i prawdomownosé tuz za nig.

Uczniowie zwrocili uwage réwniez na te cechy charakteru czlowieka, ktore sa
zwigzane z troskg o dobro wspolne spotecznosci, czyli odpowiedzialno$cia i solidarnoscia,
co — z punktu widzenia pedagogiki — pozytywnie $wiadczy o szacunku do drugiego czlowieka
1 budowaniu relacji opartych na poczuciu jednosci. Ponadto staje si¢ dla nich przyczynkiem
do nauki samorzadnos$ci — proby godzenia wiasnych pragnief z zamierzeniami grupy.

Niemniej istotng role¢ ws$rdod cech charakteru warunkujacych sprawiedliwe
postepowanie, pelni — w opinii ucznidow - podejScie tolerancyjne uwzgledniajace
1 akceptujgce te cechy w czlowieku, ktore odrozniaja go od innych ludzi oraz te,
uwzgledniajace dobro i zyczliwos$é, ktore sg niezbedne w byciu wyrozumiatym dla drugiego
cztowieka.

Respondenci, niestety nie docenili szczerosci. Prawdopodobnie potraktowali jg jako
termin pokrewny prawdomownosci, ktory ulokowali na trzecim miejscu. Podobnie postapili

w przypadku obiektywizmu i odwagi, ktorych koncowe umiejscowienie jest potwierdzeniem
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wcezesniejszych wynikow (zob. tabela 4). Niepokoi niska lokata obiektywizmu, ktéry bedac
warunkiem koniecznym prawego dzialania nie zostat przez ankietowanych uznany za istotng
ceche charakteru czlowieka sprawiedliwego.

Aby dowiedzie¢ si¢, jakie zachowania nauczycieli s zwigzane z uczniowskim
poczuciem sprawiedliwo$ci poproszono respondentéw o wypowiedz na pytanie (26 ankiety),
ktore brzmiato: opisz, jak zachowuje sie sprawiedliwy nauczyciel? Odpowiedzi udzielito
300 uczniow, ktorzy ukazywali je w kontek$cie okreslonych czynno$ci, najczesciej jednak
uwzgledniajgc aspekt oceniania i postepowania wobec nich. Ich zdaniem, sprawiedliwe
zachowanie nauczyciela przejawia si¢ wtedy, gdy oceniajgc bierze pod uwage Kryteria
zawarte w statucie szkoty i uwzglednia indywidualne mozliwosci oraz umiejetnosci ucznia.
Oznacza to, ze nie stosuje takich samych wymogdéw oceniania dla wszystkich. Ponadto,
traktuje wszystkich réwno, czyli nie przyznaje wyzszej lub nizszej oceny z powodu
osobistych sympatii czy antypatii. Co wiecej, odnosi si¢ do swych podopiecznych
z szacunkiem, przejawiajac umiejetnos¢ stuchania, przyznajac prawo do wypowiedzi,
akceptujac zdanie uczniow, a takze nie krytykujac ich na forum klasy.

W mniejszym zakresie, ankietowani wskazywali na umiejetnosci wychowawcze
nauczyciela, dzigki ktorym potrafi rozwigzywac konflikty miedzy uczniami i ustali¢ ich
przyczyne, oraz umiejetnosci opiekuncze umozliwiajace udzielanie pomocy osobom jej
wymagajagcym. Respondenci zwrocili rowniez uwage na zachowanie sprawiedliwego
nauczyciela podczas karania i nagradzania, ktory w trakcie tych dziatan jest spokojny
1 opanowany, wyjasnia swa decyzj¢ na tyle, Ze uczniowie nie czujg si¢ pokrzywdzeni. Stosuja
zatem — wedhug podziatu zaproponowanego przez Janing Maciaszek — kare pedagogiczna'*.

Oprécz czynnos$ci 1 kompetencji nauczyciela, uczniowie zwrdcili uwage takze na jego
cechy charakteru, wskazujac na uczciwe postgpowanie, dotrzymywanie obietnic
1 prawdomownos¢, a takze wyrozumiato§¢ okazywana w umiej¢tnosci odniesienia si¢ do
sytuacji osobistej lub rodzinnej ucznia 1 uwzglednieniu jej we wzajemnych relacjach.

Ponadto, uczniowie stwierdzili, ze o sprawiedliwym zachowaniu nauczyciela
$wiadczy jego sposéb bycia, polegajacy na tym, iz czgsto si¢ usmiecha, moéwi spokojnym
glosem 1 w mity sposdb zwraca si¢ do uczniow.

Po zapoznaniu si¢ z opinig respondentéw na temat wartosci, cech charakteru
1 zachowania osob postgpujacych sprawiedliwie postanowiono zapyta¢ ich o te dzialajace

inaczej — niesprawiedliwie. W zwigzku z tym poproszono uczniéw o wypowiedz na pytanie

705 70b. J. Maciaszek: Nagroda i kara w wychowaniu dziecka. Warszawa, Instytut Wydawniczy Centralnej Rady
Zwiazkow Zawodowych, 1975, s. 41.
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(5 ankiety), ktore brzmiato: uzywajac co najmniej 5 przymiotnikow, napisz jakie cechy
charakteru ma czlowiek niesprawiedliwy? Z 1163 udzielonych odpowiedzi przez 300

ankietowanych, 217 (14%) nie uwzgledniono z powodu uchybien interpretacyjnych.

Tabela 20: Cechy charakteru czlowieka niesprawiedliwego — w opinii uczniéw klasy szostej
szkoly podstawowej

N=1163
Lp. Pytanie: Uzywajac co najmniej 5 Liczba % odpowiedzi
przymiotnikéw, napisz jakie cechy charakteru | odpowiedzi
ma czlowiek niesprawiedliwy? (N)

1. | Nieuczciwy 216 18,57
2. | Niemadry 187 16,08
3. | Nieprawdoméwny 173 14,88
4. | Nieodpowiedzialny 158 13,59
5. | Nietolerancyjny 139 11,95
6. | Egoistyczny 119 10,23
7. | Nieobiektywny 94 8,08
8. | Zazdrosny 77 6,62
9. | Razem: 1163 100

Zrodto: badania wlasne

Sposrod  wszystkich wypowiedzi najwazniejszymi dla uczniow okazaly sig:
nieuczciwos¢ — 216 (18,57%) wskazan, brak madrosci — 187 (16,08%) stwierdzen,
nieprawdomownos¢ — 173 (14,88%) wypowiedzi — i nieodpowiedzialno$¢ — 158 (13,59%)
wyborow. Ponownie za najistotniejsze uczniowie uznali takie cechy charakteru, ktore
w znaczeniu pozytywnym wskazali w osobie postepujacej sprawiedliwie (zob. tabela 19).

Rownie istotna okazata si¢ dla ankietowanych nietolerancja — 139 (11,95%)
stwierdzen — i egoizm — 119 (10,23%) wskazan, natomiast rzadziej wyliczali subiektywizm
(brak obiektywizmu) — 94 (8,08%) wypowiedzi — i zazdro$¢ — 77 (6,62%) wyborow.

To, ze cztowiek nietolerancyjny, jest w opinii ankietowanych niemal tak samo
niesprawiedliwy jak cztowiek egoistyczny, moze §wiadczyé o tym, ze zarowno jeden, jak
1 drugi nie uwzglednia w swym dziataniu dobra innych. Czlowiek nietolerancyjny nie szanuje
czyichs$ pogladow, a egoistyczny nie dostrzega nikogo poza soba.

Mozna zauwazy¢ pewng niekonsekwencje w odpowiedziach respondentéw, poniewaz
o ile czlowiek obiektywny jest zaledwie w 4,04% wypowiedzi osobg sprawiedliwg
(zob. tabela 19), o tyle nieobiektywny jest kojarzony z dzialaniem niesprawiedliwym
dwukrotnie czesciej. Moze to §wiadczy¢ o tym, iz uczniowie zazwyczaj doswiadczaja
sytuacji, w ktorych kto$ jest wobec nich stronniczy (w ich mniemaniu niesprawiedliwy), a nie

chcac tego przemilczeé, ujawnili to w swych odpowiedziach.
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Natomiast za najmniej istotng ceche cztowieka niesprawiedliwego uznano zazdros¢,

ktéra definiowana jest jako ,.emocja zaliczana do powszechnie spotykanych w kontaktach
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Wykres 17:
Cechy charakteru czlowieka niesprawiedliwego — w opinii uczniéw Kklasy szostej szkoly
podstawowej

Uzywajgc co najmniej S przymiotnikow, napisz jakie cechy charakteru
ma czlowiek niesprawiedliwy?
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Zrodto: badania wlasne

Aby uzyska¢ kompleksowy obraz zachowania nauczyciela postrzeganego
z perspektywy uczniéw, poproszono ich o udzielenie odpowiedzi na pytanie (27 ankiety),
ktore brzmiato: opisz, jak zachowuje si¢ niesprawiedliwy nauczyciel? Wypowiedzi
wszystkich 300 osob, oscylowaty najczgsciej wokot wykonywanych przez nauczyciela
czynnosci oceniania oraz przyznawania kar i nagrod.

Uczniowie uznali, iz niesprawiedliwe zachowanie nauczyciela podczas oceniania
przejawia si¢ w nieprzestrzeganiu przyjetych kryteridw i1 stosowaniu wiasnych procedur
opartych na sympatiach i antypatiach, np. wygladzie ucznia, statusie materialnym rodzicow,
plci (wyzsze oceny otrzymujg dziewczeta). Ankietowani stwierdzili ponadto, Zze nauczyciel
niesprawiedliwie zachowujacy si¢, bardzo czesto podczas lekcji odpytuje wytacznie tych

ucznidéw, ktorzy majg problem z publicznym wypowiadaniem si¢, odmawiajac im prawa do

706 M. Karwatowska: Uczer w $wiecie wartosci. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej,
2010, s. 115.

73, Jedynak (red.): Stownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
S. 267.
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wypowiedzi pisemnej. Powyzszy wynik jest potwierdzeniem powszechnej opinii,
iz w szkolach nie s3 przestrzegane zasady sprawiedliwo$ci, a najsilniej przejawia si¢ to
w procesie oceniania uczniéw przez nauczycieli czy dyrektorow szkéot™ .

Oprécz oceniania, do najczgsciej opisywanych przez ankietowanych czynnosci
zwigzanych z niesprawiedliwym zachowaniem nauczyciela, nalezaty karanie i nagradzanie.
Uczniowie twierdzili, ze karze on przewaznie ucznidw, ktorych nie darzy sympatig i stosuje
odpowiedzialno$¢ zbiorowa. Korzysta zatem z tzw. kar niepedagogicznych’®, ktére sa
szkodliwe i nieskuteczne. Natomiast nagradza tylko najlepszych w nauce oraz tych, ktorzy
biorg udziat w konkursach, do ktorych zostali zakwalifikowani bez procedury eliminacyjnej,
(ograniczajac dostep innych uczniow).

Poza czynnos$ciami dotyczacymi sankcji, uczniowie wskazywali na inne, odnoszace
si¢ do sposobu ich traktowania. Zwigzane byly z faworyzowaniem o0sob wzorowych
i bardziej majetnych, nieudzielaniem pomocy w nauce dzieciom nieradzacym sobie z nia,
obrazaniem i wySmiewaniem ucznia przy kolegach i kolezankach z klasy. Ponadto,
ankietowani zwracali uwage na brak nauczycielskiej umiejetnosci stuchania oraz mozliwosci
wypowiadania przez ucznidw wlasnego zdania.

Nieco mniejsze znaczenie w niesprawiedliwym zachowaniu nauczyciela, uczniowie
nadali jego cechom charakteru. W ich mniemaniu, jest nieuczciwy, nieprawdomowny
1 niewyrozumiaty, ale przede wszystkim ma problemy z opanowaniem swych emocji, dlatego
krzyczy, denerwuje si¢ bez powodu 1 jest niemity. Sporadycznie za§ zachowanie to odniesli
do nieumiej¢tnosci  rozwigzywania  Kkonfliktow, niewykazywania zainteresowania
problemami ucznidéw oraz niechgci do udzielania im pomocy.

Potwierdzeniem wynikow uzyskanych w badaniu ankietowym sg wypracowania
uczniéow, w ktorych najczesciej pisali o swym poczuciu sprawiedliwosci 1 niesprawiedliwos$ci
w odniesieniu do zachowania nauczyciela, ujmujac je w sposobie ich traktowania podczas
oceniania, karania i nagradzania, a takze rozwigzywania konfliktow.

Pozytywna opini¢ na temat sprawiedliwosci nauczycieli uczniowie opisywali
nastgpujaco:

— ,,Nauczyciele pomagaja nam w rozwigzywaniu zadan, wszystko ttumacza, a jezeli uczen nie
zdazyl przygotowac si¢ do sprawdzianu lub odpowiedzi, to daja mu druga szanse. Sa bardzo

wyrozumiali”.

"8 B Sliwerski: Edukacja pod prqd. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001, s. 176.
799 70b. J. Maciaszek: Nagroda i kara w wychowaniu dziecka. Warszawa, Instytut Wydawniczy Centralnej Rady
Zwiazkoéw Zawodowych, 1975, s. 41.
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— ,,W mojej szkole nauczyciele, ktorzy mnie ucza sg obiektywni podczas stawiania ocen,
poniewaz przestrzegaja punktacji”.

— ,,Podczas lekcji zawsze mozemy si¢ wypowiada¢ na dany temat. Pani shucha naszych
uzasadnien 1 nawet dla przyktadu zapisuje niektore na tablicy”.

— ,,Moi nauczyciele sg uczciwi, starajg si¢ postgpowac tak, by nikt nie czut si¢ pokrzywdzony.
Jak wpisza negatywng uwagg, to wyttumacza za co i co trzeba zrobi¢, by ja anulowac”.

Oto reprezentatywne wypowiedzi dzieci zwigzane z  doSwiadczaniem

niesprawiedliwosci:

— ,,Nauczyciele nie postepuja uczciwie, poniewaz dajg wyzsze oceny swoim ulubiencom”.

— ,,W mojej klasie faworyci Pani nie dostali negatywnej uwagi za udzial w bdjce na
korytarzu. Nauczycielka nie chciata z nami rozmawia¢ na ten temat, w ogole nie dopuszczala
nas do glosu”.

— ,,Nauczyciele w mily sposoéb zwracaja si¢ do ucznidow, ktorych lubig, u$miechaja si¢ do
nich, pomagaja w rozwigzaniu zadania podczas lekcji i nigdy na nich nie krzycza”.

— ,Uwazam, ze wiele sporéw miedzy dzie¢mi nie jest rozstrzyganych nalezycie, poniewaz
nauczyciele nie chcag ustali¢ przyczyn konfliktow. Ma to miejsce np. wtedy, gdy uczen
bronigcy si¢ przed zaczepkami zostaje przylapany i dostaje uwagg, a sprawcy, ktorym udato
si¢ uciec, nie”.

— ,,Atmosfera na lekcji jest zawsze uzalezniona od humoru i nastroju nauczyciela w danym
dniu. Jezeli Pani jest zla, to krzyczy, rzuca ksigzkami i tylko odpytuje, a je$li ma dobre
samopoczucie, to lekcja jest fajna i nikt si¢ nie boi. Tak jednak nie powinno by¢”.

Wypowiedzi ucznidow nie roéznig si¢ w swej tresci od cytowanych w poprzednich
podrozdziatach. Wszedzie prym wioda czynno$ci oceniania, karania i nagradzania, a takze
sposob rozwigzywania konfliktoéw. Przewazaja te o zabarwieniu negatywnym, ale nie brakuje
réwniez stwierdzen, ktore ukazuja osobe nauczyciela w pozytywnym Swietle.

Poznajac opini¢ i wypowiedzi uczniow, dokonano analizy podrecznikow z jezyka
polskiego 1 historii. Opierajac si¢ na cechach charakteru czlowieka majacego wplyw
na poczucie sprawiedliwo$ci badZ niesprawiedliwo$ci, 1 na jego zachowaniu, wskazano
na istotne wartosci. W podrecznikach z jezyka polskiego eksponowang wartoscia jest

mito§¢™, jednak najczesciej (widnieje na dziewigciu stronach) ukazana jest w podreczniku

0p_ Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na sléwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 67, 82-84, 95, 97, 121, 123, 206; M. Derlukiewicz: Stowa na start!
Podrgeznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa,
Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 240; H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro pdjde w swiat. Podrecznik do
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Przygoda z czytaniem. W znacznie mniejszym zakresie uczeh przeczyta o prawdzie711,

dobru™?, szacunku™® i szczesciu™*, sporadycznie za$ o madrosci’™®, godnosci’™® i odwadze™’.

Natomiast w podrgcznikach z historii, najczesciej akcentowanymi warto$ciami jest

720 721

odwaga™®, za$ okazjonalnie ukazany jest szacunek’*®, prawda , nadzieja’®

i mitog¢?3,

, godnos¢

ksztalcenia literackiego, kulturowego i jezykowego dla szkoty podstawowej. Klasa szosta. Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 145, 175.

"1'p_ 7Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 83; M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia
literackiego i kulturowego dla Kklasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006,
s. 9-10; H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro péjde w swiat. Podrecznik do ksztalcenia literackiego,
kulturowego i jezykowego dla szkoly podstawowej. Klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, 2014, s. 121, 133.

"2 p_ 7Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 36; M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia
literackiego i kulturowego dla Klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006,
s. 77, 122; H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro pdjde w swiat. Podrecznik do ksztalcenia literackiego,
kulturowego 1 jezykowego dla szkoly podstawowej. Klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, 2014, s. 88.

"3 p. Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 98; M. Derlukiewicz: Sfowa na start! Podrecznik do ksztalcenia
literackiego i1 kulturowego dla klasy szdstej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006,
s. 183, 235.

"4 p. Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 46; M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia
literackiego i1 kulturowego dla klasy szdstej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006,
s. 19, 21.

"5 p_ Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 46.

8 M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kulturowego dla klasy szostej
szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 138.

"7 H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro pdjde w swiat. Podrecznik do ksztatcenia literackiego, kulturowego
i jezykowego dla szkoty podstawowej. Klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014,
s. 121.

™8 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoleczenstwa dla szkoty podstawowej.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 89, 108, 166, 170; B. Olszewska,
W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoleczenstwo. Podrgcznik — klasa szosta. Warszawa,
Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 88, 94, 97; G. Wojciechowski: Weczoraj i dzis. Podrecznik do historii
i spoteczenstwa dla klasy szdstej szkoly podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 139-
141.

™R, Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 140, 213; G. Wojciechowski: Woczoraj
i dzis. Podrecznik do historii i spoleczenstwa dla klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo
,Nowa Era”, 2014, s. 161, 195.

"2 R. Lolo, A. Piefikowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 221; B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch:
My i historia. Historia i spoleczenstwo. Podrgcznik — klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN,
2014, s. 6, 11; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szdstej szkoty
podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 127.

2L R Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 129, 209; G. Wojciechowski: Woczoraj
i dzis. Podrgcznik do historii i spoleczenstwa dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo
,»Nowa Era”, 2014, s. 138.

22 R. Lolo, A. Pienkowska: Historia wokél nas. Podrecznik do historii i spoteczefistwa dla szkoty podstawowej.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 200; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis.
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Nie jest niczym niezwyklym, iz w podrecznikach z jezyka polskiego — mitose,
a w podrecznikach z historii — odwaga zajely naczelne miejsce wérdod ukazanych wartosci.
Wynika to zwyczajnie z realizowanych tresci. Natomiast to, ze nie ma w nich wzmianki
0 takiej wartosci, jak uczciwos¢, ktora dla uczniow ma naczelne znaczenie dla poczucia
sprawiedliwosci (zob. tabela 18), moze $wiadczy¢ o tym, ze nie tylko zawartos¢
podrecznikéw, ale przede wszystkim czego doswiadczaja na co dzien ma dla nich zasadnicze
znaczenie.

Obserwacja lekcji stworzyta ku temu okazj¢, by zachowanie ucznia i nauczyciela
odnies¢ do wczesniejszych wypowiedzi ankietowanych. Podczas lekcji z jezyka polskiego
1 historii wérod pozytywnych zachowan nauczycieli wobec uczniow znalazly sig:

1. Zyczliwy stosunek, okazywany u$miechem i tagodnym tonem glosu;

2. Egzekwowanie obowigzkow przez stosowanie pochwat stownych;

3. Zaakceptowanie opinii ucznia w kwestii zmiany terminu sprawdzianu;

4. Dodawanie wiary w wlasne mozliwos$ci uczniowi z niska samooceng;

5. Stawanie w obronie ucznia, ktory zostat niesprawiedliwie potraktowany przez kolegow
1 kolezanki na forum klasy.

Natomiast zaobserwowane zachowania o charakterze negatywnym to:

1. Faworyzowanie niektorych ucznidw, np. przez czgste pytanie ich o zdanie i nie
dopuszczanie innych do gtosu;

2. Krzykniecie na ucznia i odniesienie si¢ na forum klasy do jego niskich wynikow
edukacyjnych w sytuacji, gdy ten nie chcagc wykonywac¢ zadanych ¢wiczen przeszkadzat,
rozmawiajac glo$no z innymi uczniami;

3. Nieche¢é do rozwiazania konfliktu miedzy uczniami i uzasadnianie tego brakiem czasu
lub zaleglo$ciami w realizacji tresci;

4. Nieuwzglednianie zdania dzieci i narzucanie wtasnego przez ostentacyjne okazywanie
swej apodyktycznosci.

Podczas obserwowanych lekcji skala zachowan pozytywnych, jak 1 negatywnych byta
poréwnywalna. Zastanawia jednak, Ze nauczyciele sporadycznie nagradzali uczniow, a takze
nie stosowali wobec nich kar. A to wtasnie w tych czynno$ciach respondenci najczgsciej

dopatrywali si¢ przyczyny braku sprawiedliwos$ci w szkole. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze

Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa
Era”, 2014, s. 137, 171.

"2 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 108; B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch:
My i historia. Historia i spoleczenstwo. Podregcznik — klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN,
2014, s. 78.
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nauczyciele nie ujawniajg swej prawdziwej postawy w obecnosci innych dorostych
(obserwatora) podczas lekcji.

Aby dowiedzie¢ si¢ w jakim zakresie uzyskane wyniki znajdujg Swoje
odzwierciedlenie w najwazniejszych dokumentach szkolnych, dokonatam ich analizy.

724 25 i szacunek’?®,

W statutach, warto$cia najczesciej wskazywana jest dobro’®, tolerancja’
nieco rzadziej — godnos¢™® i zyczliwose'?®, sporadycznie za$ prawda’® i uczciwosé’.
Ich kontekst dotyczy wiasciwego stosunku do siebie oraz relacji z innymi na gruncie
przystugujacych kazdemu czlowiekowi praw. Natomiast o zachowaniu sprzyjajagcym
uczniowskiemu poczuciu sprawiedliwosci, mozna przeczyta¢ w odniesieniu do

upowszechniania w$réd nich wiedzy o bezpieczenstwie i przestrzegania obowigzujacych

24 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 37, 39;
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wtadystawa Szafera w Katowicach, S. 33-34; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 33; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, S. 44-45; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 24-25; Szkota
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 29, 33-34, 36-39.

25 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 48, 60-63,
65; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wtadystawa Szafera w Katowicach, s. 17, 34, 50; Szkola Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 34-36, 38-39.

26 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 30, 39, 61-
62; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkofy Podstawowej nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 50; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, S. 8; Szkota
Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach, s. 20, 25, 37.

27 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 61-62; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 11; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach:
Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 45; Szkota Podstawowa
nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 35.

28 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoSciuszki w Katowicach, s. 40, 48;
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 33; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 24; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, S. T6.

9 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 61.

30 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 61-62.
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zasad, a takze stwarzania im warunkow sprzyjajgcych harmonijnemu rozwojowi

psychofizycznemu.

W programach wychowawczych wartoscia ukazana najczesciej jest szacunek' 2.

733

Znacznie mniej uwagi po$wiccono odpowiedzialnosci’®®, prawdzie™*, godnosci”™®

i tolerancji736, za$§ sporadycznie dobru™ i uczciwosci’®. Ukazang cechg charakteru jest

739
C

wrazliwo$¢' ™, natomiast aspekt zachowania — podobnie jak w przypadku statutow,

uwzglednia zasady dotyczace bezpieczenstwa' ™.

81 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoSciuszki w Katowicach, s. 9, 30, 35, 38,
49, 59, 63; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31
im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 50; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w  Katowicach:  Statut Szkolty  Podstawowej —nr 36 im. Krzysztofa  Kamila  Baczynskiego
w Katowicach, s. 8, 37; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 6, 19, 25; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 8, 76.

32 S7kota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 3-5, 7, 12; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 11, 14; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3-4, 8, 10; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa
Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoty Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach,
S. 2-3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Dzialann Wychowawczych na rok
szkolny 2016/2017, s. 3; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program
Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 2, 5-6.

33 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 10; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3, 6, 11-12; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 2.

3% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2, 4, 7; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 3.

5 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 5-6; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 10; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 8; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 4.

738 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 7; Szkola Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 10; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 2; Program Dziatan
Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 2.

37 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2, 4, 7.

%8 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczyfskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 4;
Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr
62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 2; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, S. 4.

39 Szkota Podstawowa nr 27 im. Whadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 10.

0 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2-6, 9; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2, 4; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jézefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 1-2; Szkota
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Programy profilaktyczne zawieraja dwie wartosci — godno$¢’ i tolerancje’®, zas
kwesti¢ zachowania — podobnie jak w przypadku powyzszych dokumentéw — ukazano
w kontek$cie zapewnienia, przestrzegania 1 egzekwowania ws$réd ucznidw zasad
bezpieczenstwa (zwtaszcza bezpiecznego korzystania z Internetu)743.

Wszystkie dokumenty laczy zagadnienie dotyczace bezpiecznego zachowania, gdyz
zostalo uwzglednione w kazdym z nich. Podobienstwo istnieje takze w czestotliwosci
wystepowania wartosci szacunku i uczciwosci W statutach i programach wychowawczych.
W nich wiasnie ta pierwsza jest obecna najczesciej, a druga — sporadycznie. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze mimo, iz uczciwos¢ niemal nie wystepuje w dokumentach szkolnych, a takze

w analizowanych podrgcznikach, dla ucznidw jest najwazniejszg wartoscig rozpatrywang

w konteks$cie ich poczucia sprawiedliwosci.
Podsumowanie

Uczniowie sg zgodni co do tego, ze uczciwos¢ jako wartos¢ (19,98% wypowiedzi)
i cecha charakteru (18,45% wypowiedzi) jest najwazniejsza w kontek$cie ich poczucia
sprawiedliwos$ci (i niesprawiedliwos$ci). Rownie wysoko cenig prawde (13,46% wypowiedzi)
i szacunek (11,40% wypowiedzi), nieco mniej madro$¢ (9,25% wypowiedzi), solidarnosé¢
(8,42% wypowiedzi) i odpowiedzialnos¢ (7,10% wypowiedzi). W dalszej kolejnosci
wskazuja na: godnos¢ (6,11% wypowiedzi), wolnos¢ (6,03% wypowiedzi), bezpieczenstwo
(5,53% wypowiedzi) i braterstwo (5,37% wypowiedzi). Najmniejsze znaczenie ma dla nich
szczescie (jako wartos¢ — 3,22% wypowiedzi) i odwaga (jako wartos¢ — 4,13% wypowiedzi,
jako cecha charakteru — 2,11% wypowiedzi).

Za najwazniejszg ceche charakteru czltowieka sprawiedliwego uczniowie uznali

uczciwos¢ (18,45% wskazan), ale docenili takze madro$¢ (15,47% wskazan),

Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 3, 8, 11.

™1 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program antyalkoholowy
i antynarkotykowy ,, Przyjazna dion”, s. 3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 4.

™2 Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na rok szkolny
2016/2017, s. 3-4.

™3 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 2, 10; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 3, 4, 6; Szkota Podstawowa nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Program szkolnej profilaktyki na lata szkolne 2014/2015 — 2016/2017
,, Uczen naszej szkoly jest kolezenski — zdrowy — magdry”, s. 4, 6, 9; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Podstawy prawne programu profilaktycznego ,,Przyjazna dion”, s. 5;
Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017,
S. 2-3, 6; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Szkoly Promujqcej Zdrowie
na lata 2014-2017 w ramach projektu ,, Slgska Sie¢ Szkét Promujgcych Zdrowie”, s. 6-8.
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prawdomownos¢ (12,48% wskazan), odpowiedzialno$¢ (12,21% wskazan) 1 solidarnos¢
(10,46% wskazan). Nieco mniejsza role przypisali tolerancji (8,26% wskazan), dobru (6,41%
wskazan) i zyczliwosci (5,89% wskazan), Za§ okazjonalnie wybierali szczeros¢ (4,22%
wskazan) 1 obiektywizm (4,04% wskazan).

Zachowanie sprawiedliwego nauczyciela uczniowie najczesciej sprowadzali do
czynnos$ci oceniania (uwzglednianie kryteriow zawartych w statucie szkoty i indywidualnych
mozliwos$ci ucznia) oraz sposobu postepowania wobec nich (réwne traktowanie, okazywanie
szacunku, umiejetnos¢ stuchania, akceptowanie zdania wychowankéw). W mniejszym
zakresie wskazywali umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow, udzielanie im wsparcia
emocjonalnego oraz zachowanie spokoju i opanowania podczas karania i nagradzania.
Uczniowie zwrdcili takze uwage na takie cechy charakteru nauczyciela, jak: uczciwosc,
prawdomownos$¢ 1 wyrozumiatos¢.

Wsrod cech charakteru czlowieka niesprawiedliwego uczniowie wskazywali
najczesciej nieuczciwosé (18,57% stwierdzen), ale wymieniali rowniez brak madrosci
(16,08% stwierdzen), nieprawdoméwnos¢ (14,88% stwierdzen), nieodpowiedzialnosé
(13,59% stwierdzen), nietolerancje (11,95% stwierdzen) 1 egoizm (10,23% stwierdzen).
Natomiast rzadko wyliczali subiektywizm «brak obiektywizmu» (8,08% stwierdzen)
1 zazdro$¢ (6,62% stwierdzen).

Ankietowani uwazali, ze nauczyciel okazuje swag niesprawiedliwos$¢ najczescie]
podczas oceniania i w trakcie karania uczniow (nie przestrzegajac ustalonych kryteriow
1 stosujac wlasne (np. wynikajace z sympatii 1 antypatii). Ponadto wskazywali takze na
nieudzielanie pomocy w nauce dzieciom nieradzacym sobie =z nig, obrazanie
1 wySmiewanie ich na forum, brak umiejetnosci stuchania oraz mozliwosci wypowiadania
wlasnego zdania. Ws$rdd cech charakteru nauczyciela wskazywali nieuczciwosé,
nieprawdomownos¢ 1 brak wyrozumiatosci.

Powyzsze wyniki badan ankietowych potwierdzaja wypracowania uczniow, dla
ktorych ~ zachowanie nauczyciela rodzace ich poczucie sprawiedliwo$ci badz
niesprawiedliwos$ci najczegsciej ma zwigzek z ocenianiem, karaniem i1 nagradzaniem, a takze
rozwigzywaniem konfliktéw. Pisemne wypowiedzi uczniow dotycza gtéwnie kilku wartosci:
uczciwosci, obiektywizmu, wyrozumiato$ci, a takze umiejetnosci stuchania innych.

W podrecznikach z jezyka polskiego wartoscig najczesciej eksponowang jest mitosc,
sporadycznie — odwaga, za§ w podrgcznikach z historii jest odwrotnie. Przyczyna tkwi
z pewnoscia w specyfice obu przedmiotéw dotyczacej tematyki realizowanych treéci, ktore

w literaturze skupiaja si¢ na osobistych przezyciach, wyobrazeniach i marzeniach fikcyjnych
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lub autentycznych bohateréw, zas w historii — na faktach z przesztosci. W tekstach z jezyka
polskiego uczen moze przeczyta¢ ponadto o prawdzie, dobru, szacunku i szczeSciu —
sporadycznie za§ o madrosci i godnosci. Natomiast w historycznych okazjonalnie zetknie si¢
z szacunkiem, prawda, godnos$cig i nadzieja.

Podczas obserwacji lekcji, wsrdod pozytywnych zachowan nauczyciela mozna bylo
dostrzec zyczliwo$§¢ wobec wszystkich dzieci, akceptacje ich zdania, pochwate stowna,
obron¢ ucznia. Natomiast negatywne dotyczyly faworyzowania, ponizania ucznia na forum
klasy — odnoszac si¢ do jego niskich wynikbw w nauce, narzucania wilasnego zdania
1 niecheci rozwigzywania konfliktow miedzy uczniami. Niestety w trakcie obserwacji nie
mozna bylo dostrzec zachowania nauczyciela w sytuacji oceniania oraz karania uczniow,
czyli podczas tych czynno$ci, o ktorych respondenci wypowiadali si¢ najczeSciej
jako o naruszajacych ich poczucie sprawiedliwosci.

Wsrod analizowanych dokumentéw szkolnych warto$cia najczgséciej eksponowang
w statutach jest dobro, tolerancja i szacunek. Nieco mniej jest w nich o godnosci
i zyczliwosci, a sporadycznie o prawdzie 1 uczciwosci. W programach wychowawczych
rowniez szacunek jest zazwyczaj dostrzegalny, a odpowiedzialno$¢, prawda, godnos¢
1 tolerancja juz nie. Okazjonalnie potraktowano w nich dobro i uczciwo$¢. Natomiast
w programach profilaktycznych zwrécono uwage jedynie na godnos$¢ i tolerancje. Wrazliwos¢
— jako cecha charakteru cztowieka — jest obecna wylacznie w jednym programie
wychowawczym, za$§ zachowanie — we wszystkich dokumentach (odnosi si¢ do zasad
bezpieczenstwa).

W kontekscie uzyskanych wynikow nalezy zyczy¢ nauczycielom, by potrafili wyjs$¢
poza stereotyp, poza schemat, obudzi¢ w uczniu to, co jest w nim, wyzwoli¢ wrazliwos¢,

doda¢ co$ do jego przezy¢, wyjsé ku drugiemu i podjaé z nim wspotprace’*.

1.7. Postrzeganie przez uczniow siebie jako czlowieka sprawiedliwego badz

niesprawiedliwego

Samoocena (poczucie wlasnej wartosci) jest uwarunkowana wrodzonymi
predyspozycjami jednostki do okre§lonego typu zachowan, a takze wieloma czynnikami
zewngtrznymi, takimi jak przezycia z dziecinstwa (zwtaszcza charakter zwigzku z rodzicami
oraz prezentowane przez nich postawy). To, jak ksztattujg osobowos¢ cztowieka, przektada

si¢ na jego postrzeganie siebie (,,Jaki jestem?”, ,,Co potrafie?”’). Poczucie wlasnej wartosci to

744 Zob. B. Sliwerski: Mysle¢ jak pedagog. Sopot, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 139.
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,»poziom warto$ciowania samego siebie 1 cho¢ stowo wartos¢ zaktada konotacje pozytywna,
sens terminu moze si¢ odnosi¢ zardowno do wysokiego, jak i do niskiego poczucia wlasnej

o 95745
wartosci”' .

Tozsamos$¢, to ,,wewnetrzne, subiektywne odbieranie siebie jako jednostki”746.
W ujeciu socjologicznym ,,wigze si¢” z teorig jazni Williama Jamesa 1 George’a Herberta
Meada, ktérzy uznali jg ,,za ceche wyrdzniajaca czlowieka, dajacg mu mozliwosci odnoszenia
si¢ do swej wiasnej natury i do S$wiata spolecznego za posrednictwem komunikacji
1 jqzyka”747. Jozef Bremer uwaza, ze ,,0 tozsamosci osoby decyduje jej zdolno$¢ do bycia
swiadomym, do bycia tg samg mys$laca jaznig w réznych momentach czasowych”748.

Niestety, ponowoczesna rzeczywisto$¢ spoteczna i kulturowa prowadzi do trudnos$ci
w okresleniu wlasnej tozsamos$ci. Niepewno$¢, anonimowos$¢ i powierzchownos¢ w relacjach
ugruntowaty model wspolczesnego, mtodego cztowieka. ,,W sytuacji inwazyjnego «potoku
zmiany» bodzce, wrazenia, mysli i emocje nastgpujg po sobie [...] tak szybko i sg ze sobg
wzajemnie [...] tak bardzo sprzeczne, ze jest niestychanie trudno wytworzy¢ sobie dystans do
samego siebie 1 wlasnego wngtrza. Zreszta, szybkos¢ przeplywu rzeczywistoscei [...] jest tak
ogromna, ze «niewiele si¢ w cztowieku zatrzymuje», nie ma czasu na internalizacje¢ tredci”’*®.,

Rodzina, $rodowisko rowiesnicze oraz wszyscy bedacy z drugim czlowiekiem
w bliskich relacjach stanowig pewien punkt odniesienia dla okreslenia wlasnej
podmiotowosci, a ,,poczucie odrgbnosci wilasnego Ja od otoczenia stanowi podstawowy
wymiar tozsamos$ci $wiadczacy o poczuciu wlasnej niepowtarzalnosci, odmiennoS$ci
1 indywidualno$ci. To zdolno$¢ do odrdzniania siebie od innych oraz tego, co przynalezne
i nieprzynalezne do «Ja» w sensie fizycznym [...] i psychicznym™"°.

Aby przekona¢ si¢ jakg samoocene w konteks$cie dziatan sprawiedliwych prezentuja
respondenci, zadano im pytanie (8 ankiety), ktore brzmiato: czy uwazasz si¢ za osobe
sprawiedliwg? Odpowiedzi udzielito 300 uczniéw, w tym 257 (86%) potwierdzito ja —

jednak z niemal trzykrotnie czestszym wskazaniem dla odpowiedzi ,,raczej tak”, co oznacza,

™5 AS. Reber: Stownik psychologii. Przet. B. Janasiewicz-Kruszynska i in. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
,»Scholar”, 2000, s. 508.

5 1bidem, s. 767.

™7 G. Marshall (red.): Stownik socjologii i nauk spotecznych. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2008,
S. 402.

78 ). Bremer: Kilka uwag o tozsamosci i jednosci podmiotu. ,Diametros” 2006 nr 1(7), s. 228-230.

™97 Melosik: Pedagogika i tozsamos$¢ milodziezy w kulturze kontroli i rozproszenia. W: Z. Melosik,
M.J. Szymanski (red.): Tozsamos¢ w warunkach zmiany spolecznej. Warszawa, Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej, 2016, s. 38.

™ M. Majczyna: Podmiotowos¢ a tozsamosé. W: A. Galdowa (red.): Tozsamosé czlowieka. Krakow,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2000, s. 46.
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7Ze majg pewng watpliwos¢, natomiast 43 osoby (14%) ja zanegowaly. Zatem postrzegaja

siebie jako 0sobe niesprawiedliwa.

Tabela 21: Postrzeganie siebie jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej — opinia uczniéw
N=300

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %
1. | Czy uwazasz sie¢ za osobe | 75 25 182 61 19 6 24 8
] sprawiedliwg?
Zrodto: badania wlasne

Ze wzgledu na charakter wszystkich wypowiedzi podzielono je na kontekst 0sobisty
oraz kontekst relacji spotecznych. Ankietowani, postrzegajac siebie jako osob¢ sprawiedliwg
argumentujg to posiadaniem takich cech charakteru, jak uczciwo$¢, prawdomownosé,
wyrozumiato$¢, skromno$¢, odpowiedzialno$¢ i1 praworzadno$é. Natomiast w aspekcie
stosunkéw z innymi najcze$ciej wymieniajag roOwne i bezstronne traktowanie kazdego
cztowieka, pomoc stabszym i bezbronnym, umiejetno$¢ stuchania i1 zado$¢uczynienia za
wyrzadzone krzywdy, a takze racjonalne rozstrzyganie sporow.

Powody, dla ktorych 182 (61%) respondentow podato w watpliwos¢ swe poczucie
sprawiedliwo$ci mozna dostrzec w ich uzasadnieniach, w ktoérych wskazuja migdzy innymi na
takg ceche charakteru, jak skromno$¢, ktora kojarzona z pokora odzwierciedla si¢
w postepowaniu ,,polegajacym na zahamowaniu wiasnej aktywnosci i przyjeciu postawy
unizenia, uleglo$ci, zachowania okreslonego dystansu”’®*. Dlatego nie przystoi im obnosi¢ si¢
Z — powszechnie uznawang za pozadang — cechg, jaka jest sprawiedliwe postepowanie.
Zachowali si¢ taktownie, wiec udzielili odpowiedzi ,,raczej tak™.

Uzasadnienia uczniéw dla odpowiedzi ,,nie” i ,raczej nie” byly zblizone, dlatego
potaczono je w jedna kategori¢. Respondenci, zaprzeczajac swej sprawiedliwosci sprowadzili
argumenty do takich cech charakteru, jak: nieuczciwo$¢, klamstwo, egoizm i zazdros$¢. Zas
w relacjach z innymi odnie$li si¢ do bezpodstawnych oskarzen, pomoéwien oraz
rozwigzywania problemow w sposob emocjonalny, irracjonalny. Ich wskazania stanowia
zatem przeciwienstwo tych cech 1 zachowan, ktére sa obecne u oséb prawych moralnie.
A to, ze uczniowie potrafili je dostrzec w sobie $wiadczy zaro6wno o ich dojrzatosci, jak

1 0 zamiarze pokonania wlasnych stabosci.

13, Jedynak (red.): Stownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
s. 189.
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Wykres 18:
Postrzeganie siebie jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej — opinia uczniow

Czy uwazasz sie za osobe sprawiedliwg?

aczej ni
8%

Zrodto: badania wlasne

Po uzyskaniu opinii ankietowanych na temat postrzegania siebie jako osoby
sprawiedliwej badz niesprawiedliwej postanowilam zapyta¢ ich o okolicznosci sprzyjajace
takiemu dziataniu. W zwigzku z tym zadatam im pytanie (9 ankiety) wielokrotnego wyboru,
ktére brzmialo: w jakich sytuacjach szkolnych masz mozliwo$¢ okazania, zZe jeste$
sprawiedliwy? Wszyscy bioracy udzial w badaniu respondenci — 300 0sob, udzielili tacznie
919 odpowiedzi, jednak przewaznie odnosili je do sytuacji, w ktorej maja mozliwos¢
przyznania si¢ do btedu bez wzgledu na okolicznosci — 149 (16,21%) stwierdzen. Rownie
czesto wskazywali konflikty rowiesnicze — 136 (14,80%) wybordow, wspolprace z innymi
uczniami na lekcji — 119 (12,95%) wypowiedzi — i rozmowy z rowiesnikami — 113 (12,30%)
stwierdzen. W nastgpnej kolejnosci wymieniali sytuacje dotyczace: rywalizacji sportowych —
96 (10,45%) wyborow, sprawdzianow — 76 (8,27%) wskazan, rozméw na temat ucznidw
niestusznie ukaranych — 75 (8,16%) wypowiedzi — i niestusznie wyrdéznionych — 72 (7,83%)
stwierdzenia. Sporadycznie natomiast wskazywali zabawy z rowiesnikami — 44 (4,79%)

wypowiedzi — i udziat w olimpiadach — 39 (4,24%) wskazan.
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Tabela 22: Sytuacje szkolne, w ktéorych uczniowie maja mozliwo§¢ okazania innym,
Ze s sprawiedliwi

N=919
Lp. | Pytanie: W jakich sytuacjach masz mozliwo$¢ okazania, Liczba % odpowiedzi
ze jestes sprawiedliwy? odpowiedzi
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi) (N)
1. | Przyznajac si¢ do swego bledu (porazki) nie baczac na 149 16,21
przykre konsekwencje
2. | Konfliktow rowiesniczych 136 14,80
3. | Wspolpracy z innymi uczniami na lekcji 119 12,95
4. | Rozmoéw z kolegami, kolezankami 113 12,30
5. | Rywalizacji sportowych 96 10,45
6. | Na sprawdzianie 76 8,27
7. | Inicjujac  rozmoweg dotyczaca ucznidéw  niestusznie 75 8,16
ukaranych
8. | Inicjujac  rozmowe dotyczaca uczniow nieslusznie 72 7,83
wyr6znionych
9. | Zabaw z rOwie$nikami 44 479
10. | Olimpiad przedmiotowych 39 4,24
11. | Razem: 919 100

Zrodto: badania wlasne

Takie usytuowanie poszczegdlnych odpowiedzi uwarunkowane jest zapewne
czestotliwoscia wystepowania okre§lonych sytuacji w $rodowisku spotecznym uczniow.
Im cze¢$ciej zachodza, tym maja oni wigksza sposobnos¢ do okazania swej sprawiedliwosci.
Natomiast dobrze, Zze najczesciej dostrzegali te, ktora jest trudna w realizacji. Umiejetnos¢
przyznania si¢ do bledu wymaga bowiem wysitku 1 wiaze si¢ z narazeniem na krytyke
otoczenia przez brak akceptacji, a nawet odrzucenie. Dlatego nalezy doceni¢ fakt tak
wysokiej lokaty tejze okolicznosci.

Niestety, niewielki wybor inicjowanych rezmoéw oznacza, ze ankietowani albo nie
dostrzegaja takiej potrzeby, albo maja problemy z komunikowaniem si¢ (np. nie potrafig
wyraza¢ swych potrzeb lub pragnien) i wybierajg inng — dogodng dla siebie — forme¢ kontaktu.
Jednak w $wiecie, w ktorym ludzie sporadycznie ze sobg rozmawiaja, jest to stanowisko dos¢
powszechne, bo ,,komunikowanie mamy takie, jaki jest §wiat, w ktérym Zyjemy: chaotyczny,
niejednorodny, czasem bezbarwny. Niewykluczone tez, ze we wspotczesnym $swiecie ludzie

. . . , . . . .. 752
nie majg potrzeby wchodzenia ze sobg w bezposrednie relacje, nawigzywania ich” %2

82 |, Kiwak: Bylejakos¢ w nawigzywaniu relacji osobowych. W: A. Gromkowska-Melosik, Z. Melosik (red.):
TozsamoS¢ w spoleczenstwie wspolczesnym: pop-kulturowe [re]interpretacje. Krakow, Oficyna Wydawnicza
HIlmpuls”, 2012, s. 255.
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Wykres 19:
Sytuacje szkolne, w ktérych uczniowie maja mozliwos$¢ okazania innym, ze s sprawiedliwi

W jakich sytuacjach masz mozliwo$¢ okazania,
Ze jestes$ sprawiedliwy?
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)

Przyznajac si¢ do swego btedu (porazki) nie..

Konfliktow rowiesniczych |
Wspotpracy z innymi uczniami na lekcji |
Rozmoéw z kolegami, kolezankami
Rywalizacji sportowych
Na sprawdzianie
Inicjujac rozmowe dot. uczniow ukaranych
Inicjujac rozmowg dot. uczniow..

Zabaw z rowiesnikami

Olimpiad przedmiotowych

Razem:

0 200 400 600 800 1000

m % odpowiedzi ® Liczba odpowiedzi

Zrodto: badania wlasne

Stanowisko dotyczace postrzegania siebie jako osoby sprawiedliwej badz
niesprawiedliwej uczniowie uj¢li szczegétowo w swych wypracowaniach pt. ,,Moja szkota —
sprawiedliwa czy niesprawiedliwa?”, w ktorych przedstawiajg siebie najczesciej
w przychylnym $wietle, ukazujac pozytywny stosunek do siebie 1 innych, a w przypadku
niewlasciwego  zachowania niezwlocznie usprawiedliwiaja swoje  postepowanie.
W  wypowiedziach opisujg sytuacje dotyczace wlasnego — sprawiedliwego badz
niesprawiedliwego traktowania nauczycieli oraz rowiesnikow.

Swe zdanie na temat sprawiedliwego traktowania nauczycieli uczniowie opisywali
nastgpujaco:

— ,,Nauczyciele w mojej szkole sg sprawiedliwi i niesprawiedliwi. Pani z historii nie lubi
jednak chtopcow, dlatego to im wpisuje najwigcej uwag. Kiedy$ natomiast zaskoczyta nas
tym, ze i dziewczyny je otrzymaty za rozmowe podczas lekcji. ByliSmy tak zdziwieni, ze
zaczeliSmy bic jej brawo na znak, Ze zacz¢ta w koncu nas wszystkich réwno traktowac”.

— ,,Nauczyciel przyrody zawsze bardzo ciekawie prowadzi lekcje. Niestety s3 w naszej klasie

uczniowie, ktdrzy uniemozliwiajg mu to przez ciggte nieprzychylne komentarze na temat jego
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zachowania czy wygladu. Podczas jednych z zaje¢ postanowiliSmy to przerwac. ZaczeliSmy
na forum wyraza¢ zdanie na temat takiego zachowania 1 podawaé przyklady innych
nauczycieli, ktérzy sa dla nas bardzo niesprawiedliwi i niemili, a wobec nich nikt nie ma
odwagi tak si¢ zachowac. PoprosiliSmy kolegow, by docenili fakt, ze kto§ nas szanuje
1 traktuje jak rownych sobie. Wstyd na ich twarzach byt tak widoczny, ze juz nigdy nie
zachowali si¢ w taki sposob na lekcjach przyrody”.
- ,W mojej szkole sa nauczyciele, ktorzy bardzo nietadnie wyrazaja si¢ o innych
nauczycielach z tej samej placowki. Na lekcji matematyki Pani zarzucita naszej
wychowawczyni, ze nie potrafi zapanowa¢ nad dyscypling w klasie 1 zbyt nam pobtaza.
Bardzo si¢ zdenerwowali§my, poniewaz lubimy nasza wychowawczyni¢ i uwazamy, ze nie
zashuzyla na takie uwagi, dlatego powiedzielismy, by pilnowala swoich ucznidow, ktorzy
podczas przerw dokuczaja pierwszakom i nie mowila klamstw na temat innych”.
— ,,Mieli$my z catg klasg jecha¢ na wycieczke, jednak nasi rodzice nie zgodzili si¢ ze wzgledu
na wysokie koszty. Wszyscy obwinili za to nasza wychowawczyni¢ uzasadniajac to tym, ze
nie potrafita ich dostatecznie przekona¢. Zrobito mi si¢ bardzo zal naszej Pani, bo widziatam
jak duzo pracy wlozyla w jej organizacj¢. Zabratam glos w tej sprawie 1 powiedziatam, ze
bardzo ja krzywdza zarzucajac jej niezastuzona wine i najlepiej, gdyby porozmawiali na
ten temat z rodzicami, a nie niestusznie kogos oskarzali”.

Swa opini¢ dotyczaca niesprawiedliwego traktowania nauczycieli uczniowie ujeli
w konteks$cie respektowania naleznych im praw i uzasadniali tak:
— ,,W mojej szkole wszyscy nauczyciele sa niesprawiedliwi. Jezeli oni zachowuja si¢
nietadnie wobec mnie, to ja rowniez tak postepuj¢. Nie moge przeciez okazywaé szacunku
komus, kto si¢ na mnie uwzigt 1 nie traktuje mnie jak czlowieka, ale jak kogo$ kto i tak
niczego w zyciu nie osiggnie, bo pochodzi z patologicznej rodziny”.
— ,,Nauczycielka z wychowania fizycznego bardzo mnie nie lubi, poniewaz jestem gruby i nie
potrafie wykonywa¢ wielu ¢wiczen, albo po prostu szybko si¢ mecze 1 musze odpoczac.
Niestety ogromng przyjemnos$¢ sprawia jej ponizanie mnie przy innych. Ktérego$ dnia nie
wytrzymatem 1 wykrzyczatem jej przy catej klasie co o niej myslg. Zarzucita mi brak
szacunku 1 wpisata uwage. Mimo wszystko bylem zadowolony, ze si¢ odwazyltem
1 potraktowalem ja tak, jak ona mnie — «jak Kuba Bogu, tak Bog Kubie»”.
— ,,PowiedzieliSmy kiedy$ Pani z jezyka polskiego, Ze jej nie bedziemy sluchaé, poniewaz
ona nas tez nie stucha, tylko narzuca wlasne zdanie”.

Swe zdanie na temat sprawiedliwego traktowania rdéwiesnikow uczniowie

argumentowali nastgpujaco:
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— ,,Koledzy kiedy$ namawiali si¢ do pobicia innego z mtodszej klasy. Podstuchatem rozmowe
i poinformowalem o niej nasza wychowawczyni¢. Ona natychmiast zareagowata
1 zapobiegta tym samym nieszcz¢$ciu. Bytem z siebie dumny”.

— ,,W naszej szkole staramy si¢ postepowac sprawiedliwie i bronié¢ stabszych. Sportowcy
kiedy$ schowali but jednemu z chtopcoéw 1 nie miat w czym i§¢ do domu. Oprocz tego, ze
pozyczyliSmy mu inne, to jeszcze o wszystkim poinformowali$my ich rodzicow”.

— ,,Uczniowie wySmiewaja si¢ z tych, ktorzy lubig czyta¢ i s3 madrzejsi od pozostatych.
Jednak, gdy na sprawdzianie potrzebuja ich pomocy to sg dla nich bardzo mili. Kiedys$ gtosno
wyrazilem swe niezadowolenie na temat ich postepowania 1 zyskalem nowego
przyjaciela”.

Swa opini¢ dotyczaca niesprawiedliwego traktowania réwiesnikow uczniowie
opisywali tak:

— ,,Czasami zdarzy mi si¢ by¢ niemilym dla kogo$ i1 obrazi¢ go, ale dzieje si¢ tak tylko
wtedy, gdy mam zty humor. P6zniej staram si¢ naprawi¢ to, co ztego zrobilem”.

— ,,Wszedzie sg ludzie, ktérzy postepuja zle i dobrze. Ja tez nieraz powiem KoleZzance co$
przykrego jak mnie zdenerwuje, jednak ona potrafi mi to wybaczy¢, a ja jej to wynagrodzic”.
— ,,Zazwyczaj staram si¢ postgpowac uczciwie, ale nie zawsze to poptaca, dlatego kiedy$
zdenerwowatam si¢ na mojg kolezanke, ktora ciggle odpisywata na sprawdzianie, a Pani tego
nie zauwazyla 1 wstawita jej najwyzsza ocen¢. Mnie natomiast przylapala na $cigganiu
i dostalam jedynkg. Tak si¢ zdenerwowatam, Ze naskarzylam na kolezanke. PoZniej
zatowatam, ale byto juz za p6zno — ona tez otrzymata jedynke”.

W powyzszych wypowiedziach uczniowie ujawniaja swe pragnienia, motywy
postepowania, a takze pozytywny stosunek do siebie i1 drugiego cztowieka. Potrafig wskazaé
zrédlo konfliktu 1 ustali¢ przyczyng okreslonego zachowania, co $wiadczy o ich subtelnym
wyczuciu sytuacji i niepowierzchownym ocenianiu innych.

Aby pozna¢, czy analizowane na potrzeby niniejszych badan podreczniki zawieraja
treSci dotyczace postrzegania siebie jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwe;,

dokonano ich analizy. Teksty o takiej tematyce w jezyku polskim’® mozna dostrzec

™3 p_ 7Zbrog, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 9-11, 62-66, 68-77, 81, 114-118, 120-129, 147-149, 160-166, 186-189,
206-209, 223-233; M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kulturowego dla
klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006, s. 9-11, 14-17, 24-26, 63-65,
69-70, 76-77, 87-89, 120, 124-127, 130-133, 135-151, 183-187, 200-202, 204-206, 231, 236-237, 240-243,
246-248, 250-253; H. Dobrowolska, U. Dobrowolska: Jutro pdjde w Swiat. Podrecznik do ksztatcenia
literackiego, kulturowego 1 jezykowego dla szkoly podstawowej. Klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 30-31, 58-61, 78-81, 121, 131, 134-141, 171-184, 192, 200-201, 205, 280-283,
327-335.
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najczesciej w podreczniku Stowa na start!, bo az na 71 stronach (co stanowi 27% stron
podrecznika), za$ najmniej jest ich w zatytutowanym Jutro péjde w swiat — na 51 stronach
(zajmujac 14% stron podrecznika). Zatem réznica jest znaczna. Utwory maja forme
opowiadan i dotycza sytuacji spolecznych, w ktorych cztowiek ma mozliwos$¢ dziatania
sprawiedliwego, badz jest zmuszony postgpi¢ inaczej. Dzigki nim mtodzi ludzi uczag si¢
patrze¢ na zycie uwzgledniajac nie tylko wiasny punkt widzenia, ale takze cudzy, analizuja
motywy roznych zachowan, a opierajagc wlasne postgpowanie na uczciwosci wskazuja
powszechnie pozadane 1 zastugujace na aprobatg. W niniejszych tekstach moga przeczytaé
takze o sposobach rozwigzywania konfliktoéw 1 koniecznosci ponoszenia odpowiedzialnosci
za swe czyny, a takze odnies¢ si¢ do przyktadow z zycia.

Natomiast podreczniki z historii”* zawieraja znacznie mniej informacji majacych
zwigzek z postrzeganiem przez uczniow siebie w kontek$cie dziatan sprawiedliwych badz
niesprawiedliwych, a jesli juz si¢ pojawiaja, to sa ukazane na tle probleméw wspodtczesnego
$wiata. Najliczniej wystepuja w podrgcznikach My i historia, bo na 21 stronach (co stanowi
15% stron podrecznika) oraz Wczoraj i dzis — na 36 stronach (zajmujac 15% stron
podrecznika). Sporadycznie wytaniajg si¢ w Historii wokot nas, bo zaledwie na 18 stronach
(7% stron podre¢cznika). Jednak inna jest rola podrecznikow z historii, a inna z jezyka
polskiego. Podreczniki z historii majg by¢ nosnikiem wydarzen historycznych 1 ksztaltowac
swiadomos$¢ ucznidw tak, by poznajac przeszio$¢ zrozumieli terazniejszos$¢ 1 mieli wptyw na
wlasng przyszto$¢. Dlatego dobrze, ze w ogdle takie tresci sa w nich zamieszczone, gdyz
moga stanowi¢ uzupetnienie tych omawianych znacznie cz¢$ciej na innych zajeciach.

Odzwierciedleniem powyzszych wynikoéw jest obserwacja lekcji, ktora ukazata, iz na
zajeciach z historii nie bylo okazji ku temu, by dostrzec okoliczno$ci dotyczgce postrzegania
przez ucznia siebie jako osoby sprawiedliwej badZ niesprawiedliwej. Natomiast na lekcjach
jezyka polskiego — owszem. Podczas omawiania tematu ,,Szkota bez przemocy” uczen
wykazal sie sprawiedliwoscia wobec swego nauczyciela chwalac go za to, ze respektuje
zakaz uzywania telefonow komorkowych przez wszystkich uczniow i nie toleruje wyjatkow

w tym zakresie. Z kolei inny — przeciwnie — postapil niesprawiedliwie wobec nauczyciela

™ R. Lolo, A. Piefikowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.

Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 112-115, 128, 170-171, 174-175, 206-207,
209-211, 216-217, 232-233; B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoleczenstwo.
Podrgeznik — klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 42-45, 78, 94-97, 110-113,
116-117, 122-125, 130-131; G. Wojciechowski: Weczoraj i dzis. Podrgeznik do historii i spoteczenstwa dla klasy
szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 38-39, 42, 95, 101, 130-133, 138,
140-141, 165-167, 169-171, 177, 181, 185-189, 205, 220-230.
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zarzucajac mu, ze uniemozliwia korzystanie uczniom z nowoczesnych srodkéw komunikacji
podczas lekcji, nie dajgc im tym samym mozliwosci do osobistego rozwoju.

Takze przy okazji omawiania innego tematu pt. , Komunikacja w mediach”, uczen
odwotat si¢ w swej argumentacji dotyczacej sprawiedliwego postepowania wobec
nauczyciela do stanowiska dyrektora szkoly, uznajac go za jedyng obicktywna osobe¢
w szkole, ktéra w swych dzialaniach kieruje si¢ bezstronnoscig wobec kazdego — bez wzgledu
na to czy jest uczniem, czy pracownikiem. Natomiast ukazujac siebie przez pryzmat
niesprawiedliwego postepowania wobec rowiesnikow jeden z uczniéw podczas analizy
tresSci wiersza Czestawa Janczarskiego ,,Nie mijam”, odniést si¢ na forum do jednego
z kolegow twierdzac, ze jest jedyng osobg w klasie, ktorej nigdy by nie pomogh i zawsze
bedzie traktowal obojetnie. Na wyrazne protesty nauczyciela stwierdzil, ze méwi prawde
i nikt mu tego nie zabroni.

Powyzsze przyktady $wiadcza o wielosci 1 réznorodno$ci sytuacji dotyczacych
postrzegania przez uczniow siebie jako cztowieka sprawiedliwego badz niesprawiedliwego.
Zadowala fakt, ze potrafia wzmocni¢ drugiego czlowieka za zachowanie powszechnie
pozadane i uzasadni¢ swodj poglad, natomiast budzi obawy publiczna krytyka osob, ktorych
nie darza sympatig. Oznacza to, ze nie tylko nie potrafia komunikowaé si¢ w sposob
konstruktywny, ale nie uwazaja takiej formy publicznej krytyki za czyn naganny. Niestety,
jest to model wszechobecny w mediach 1 na portalach spotecznosciowych, dlatego réwniez
powszechny w szkole. Jednak mimo tak silnego negatywnego oddziatywania na ich psychike,
nalezy uczyni¢ wszystko, by wskazywa¢ dzieciom dobre praktyki wspotdziatania z innymi,
bo od tego zalezy ich przysztos¢.

Aby przekona¢ si¢ czy dokumenty szkolne zawierajg tresci umozliwiajace uczniom
postrzeganie siebie jako osoby sprawiedliwej badZ niesprawiedliwej, dokonatam ich analizy.
W statutach znajduja si¢ ogélne postanowienia regulowane stosownymi rozporzadzeniami,
dzigki ktorym dziecko ma stworzone warunki do sprawiedliwego dzialania 1 takiegoz
traktowania przez innych. Dotycza one np. zasad oceniania, nagradzania i karania, udzielania
wsparcia pedagogicznego 1 psychologicznego oraz zasad rozwigzywania konfliktow.

Natomiast w programach wychowawczych’® oraz profilaktycznych’™® mozna odnalezé

7 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 9-12, 14; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 1-5, 10-11; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 5-7; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 2-4,
Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Dziatahi Wychowawczych na rok szkolny
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szczegblowe tresci 1 formy pracy zwigzane migdzy innymi ze sposobami rozwigzywania
konfliktéw réwiesniczych, wspolpraca z innymi uczniami na lekcjach i przerwach oraz
ustalaniem 1 przestrzeganiem zasad stuzacych bezpieczenstwu wszystkich cztonkow
zbiorowosci szkolnej.

Jak wynika z powyzsze] interpretacji, zapisy w podstawowych dokumentach
szkolnych zawieraja wystarczajaco duzo niezbednych tresci gwarantujacych uczniom
mozliwo§¢ dziatania sprawiedliwego na rzecz innych, zapobiegajacych zachowaniom
niepozadanym, a takze ukazujacych sposoby radzenia sobie z wlasnym poczuciem krzywdy.
Nalezatoby zatem mie¢ nadzieje, ze nie pozostang wylacznie deklaracjami, a bedg prawdziwie

shuzy¢ uczniom.

Podsumowanie

Uzyskane w procesie badawczym wyniki dowodza, ze 86% ucznidw postrzega siebie
jako osobe sprawiedliwa, natomiast 14% jest odmiennego zdania. Ujmuja zatem siebie
pozytywnie, co $wiadczy o ich wysokiej samoocenie. Swa opini¢ uzasadniaja postrzeganiem
siebie jako osoby badZ jednostki i posiadaniem takich cech charakteru, jak uczciwosé,
prawdomownos¢, wyrozumiato§¢, skromno$é, odpowiedzialno$¢ i1 praworzadno$é, za$
w kontekscie stosunkoéw z innymi wymieniaja: rowne traktowanie kazdego czlowieka, pomoc
stabszym 1 bezbronnym, umiejetnos$¢ stuchania i zados€uczynienia za wyrzadzone krzywdy
oraz racjonalne rozstrzyganie sporéw. Czy sa to jednak deklaracje, czy czyny wiedza
wytacznie respondenci, natomiast to, ze wiedzg jakie aspekty przemawiajg za sprawiedliwym
postepowaniem jest optymistyczne.

Natomiast respondenci, ktdrzy postrzegaja siebie jako osobg niesprawiedliwa
sprowadzili argumenty do takich cech charakteru, jak: nieuczciwos$¢, klamstwo, egoizm
1 zazdro$¢. Za§ w relacjach z innymi odniesli si¢ do bezpodstawnych oskarzen, pomowien

oraz rozwigzywania problemow w sposob emocjonalny, irracjonalny.

2016/2017, s. 1-4; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy
Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 4-7, 10.

8 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 10-16; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 2-6; Szkota Podstawowa nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Program szkolnej profilaktyki na lata szkolne 2014/2015 — 2016/2017
,, Uczen naszej szkoly jest kolezenski — zdrowy — mqdry”, s. 4, 8-9; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Podstawy prawne programu profilaktycznego ,,Przyjazna dion”, s. 3-5;
Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017,
S. 4-6; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Szkoly Promujgcej Zdrowie na
lata 2014-2017 w ramach projektu ,, Slgska Sie¢ Szkét Promujgcych Zdrowie”, s. 6-8.



237

Wsrod sytuacji, w jakich uczniowie majg mozliwo$¢ okazania, ze sa sprawiedliwi
wobec innych najczegsciej wymieniali te, w ktorych mogg przyznac si¢ do bledu nie baczac na
konsekwencje (16,21% wypowiedzi). Za niemniej istotne uznali takze konflikty roéwiesnicze
(14,80% wypowiedzi), wspoOtprace z innymi na lekcji (12,95% wypowiedzi) 1 rozmowy
z rowiesnikami (12,30% wypowiedzi). Nieco mniejsza rol¢ przypisali rywalizacjom
sportowym (10,45% wypowiedzi), sprawdzianom (8,27% wypowiedzi), rozmowie na temat
ucznidw niestusznie ukaranych (8,16% wypowiedzi) i niestusznie wyrdznionych (7,83%
wypowiedzi). Za§ sporadycznie wybierali okoliczno$¢ zwigzang z zabawa (4,79%
wypowiedzi) czy udziatem w olimpiadach przedmiotowych (4,24% wypowiedzi).

W swych wypracowaniach uczniowie ukazali siebie na tle postepowania
sprawiedliwego i niesprawiedliwego wobec réwiesnikow i1 nauczycieli. W zakresie dziatan
pozadanych opisywali takie, w ktorych maja mozliwo$¢ okazania szacunku drugiemu
cztowiekowi, mowienia prawdy oraz wstawienia si¢ za kim$ nieslusznie oskarzonym.
Natomiast wsrdd sytuacji spotecznie niepozadanych wymieniali takie cechy wlasnego
postgpowania, jak nieokazywanie szacunku, nieré6wne traktowanie i mowienie klamstw.
Dostrzegaja jednak przestanki stojace za takim zachowaniem. Potrafig zatem odnie$¢ si¢ nie
tylko do swych atrybutow, ale réwniez do negatywnych cech swego charakteru.

Z analizy podrecznikow wynika, ze dwukrotnie czeSciej treSci — dotyczace
postrzegania siebie jako osoby sprawiedliwe] badz niesprawiedliwej] — mozna odnalez¢
1 podda¢ interpretacji w tych z jezyka polskiego, niz z historii.

Natomiast w dokumentach szkolnych, takich jak program wychowawczy
1 profilaktyczny jest ich relatywnie duzo 1 dotycza sposobow rozwigzywania konfliktow
rowiesniczych, wspotpracy z innymi uczniami na lekcjach i przerwach oraz ustalania
1 przestrzegania zasad stuzacych bezpieczefistwu cztonkéw zbiorowosci szkolnej. Za$ tresci
zawarte w statutach stanowia baze dla praworzadnego dziatania w tym zakresie i obejmuja
zasady oceniania, nagradzania 1 karania, udzielania wsparcia pedagogicznego
i psychologicznego.

Zatem uczniowie maja w szkole stworzone warunki do tego, by wzrasta¢
w przychylnym, sprzyjajacym ich osobistemu rozwojowi §rodowisku, o czym mozna si¢ byto
réwniez przekona¢ podczas obserwacji lekcji z jezyka polskiego, w czasie ktorej mieli
mozliwos¢ to doceni¢. Okazali si¢ sprawiedliwi wobec nauczyciela, ktory zostat przez nich
pochwalony za przestrzeganie zasady réwnego traktowania oraz wobec dyrektora, na ktorego
stanowisko si¢ powotali uwazajac go za — jednego z niewielu w szkole — bezstronnego

w kontaktach z innymi. Oprécz zachowania pozytywnego ukazali takze negatywne —
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niesprawiedliwe, ktore w stosunku do nauczyciela przejawiato si¢ zarzutami dotyczacymi
uniemozliwiania im korzystania z telefonow komorkowych, za$ wobec kolegi — publicznym
obrazaniem.

Mimo obserwowanego deficytu wartosci uczniowie postrzegajg siebie pozytywnie
1 wiekszo$¢ uwaza si¢ za sprawiedliwych. Wiedzg takze jak postepowac stusznie 1 jakich
postaw oczekiwa¢ od innych. Nalezy mie¢ nadziej¢, ze nic, zwlaszcza negatywny wplyw

kultury masowej, tego nie zmieni.

1.8. Emocje, jakich doswiadczaja uczniowie sprawiedliwie i niesprawiedliwie

potraktowani oraz tak traktujacy innych

Emocje stanowig integralng cze$¢ ludzkiej natury, poniewaz decyduja o zdrowiu
psychicznym czlowieka oraz jego relacjach z innymi. Aby modgl on osiagna¢ dojrzatosé
emocjonalng powinien najpierw nauczy¢ si¢ je nazywaé i1 rozpoznawa¢ w otoczeniu,
a nastgpnie odczuwac 1 wyraza¢ w sposob spotecznie akceptowany.

Trudno o jednoznaczng odpowiedz, czym jest emocja, poniewaz dla psychologow
oznacza stan psychiczny, reakcje lub przezycie™'. Wedlug psychiatréw emocja ,,wyraza
stosunek podmiotu do ludzi, rzeczy, zjawisk badz do siebie, swego organizmu lub wlasnego

. . 5,758
dziatania”

. Niezaleznie jednak od r6znorodnosci w definiowaniu emocji, istotne jest to, ze
— Jjak pisze Barbara Gorecka-Mostowicz — ,przez oddzialywania pedagogiczne
i wychowawcze mozna je w zamierzony sposob ksztattowac”’™®. Zatem na eksponowanie
okreslonych emocji 1 czestotliwo$¢ ujawniania przez dzieci pozytywnych i negatywnych
moze mie¢ wptyw zaréwno rodzic, jak i nauczyciel badz wychowawca.

Aby przekona¢ sig, jakich emocji doswiadczajg uczniowie w sytuacjach, w ktorych
postepuja sprawiedliwie badz niesprawiedliwie, a takze gdy sg tak traktowani przez innych,
postanowiono dokona¢ analizy zebranego materiatu badawczego. W zwigzku z tym zadano
im pytanie (31 ankiety) wielokrotnego wyboru, ktore brzmialo: Jakie emocje towarzysza
Ci, gdy kto$ postepuje wobec Ciebie sprawiedliwie? Sposrdd 2514 odpowiedzi udzielonych
przez 300 respondentow, najczesciej wybierano rados¢ — 236 (9,39%) wypowiedzi, szczgscie
— 229 (9,11%) wyborow, zachwyt — 217 (8,63%) wskazan i zadowolenie — 207 (8,23%)
wypowiedzi, a zaraz po nich zyczliwos¢ — 194 (7,72%) wybory, serdecznos$¢ — 182 (7,24%)

737 Zob. B. Parkinson, A.M. Colman (red.): Emocje i motywacja. Przet. I. Sowa. Poznan, Wydawnictwo ,,Zysk
i S-ka”, 1999, s. 14.

8T, Borowska: Emocje dzieci i mlodziezy. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2006, s. 14.

™ B. Gorecka-Mostowicz: Co dzieci wiedzqg o emocjach. Krakéw, Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pedagogicznej, 2005, s. 12.
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wskazania — i wdzigcznos¢ — 171 (6,80%) wypowiedzi. Niemniej istotne okazaly sie:
wzruszenie — 165 (6,56%) wyborow, ufnos¢ — 151 (6,01%) wskazan duma — 139 (5,53%)
wypowiedzi, harmonia — 127 (5,05%) wybordéw, odprezenie — 124 (4,93%) wskazania —
1 spokdj — 119 (4,73%) wypowiedzi. Sporadycznie wskazywano ztos¢ — 58 (2,31%) wyborow,
gniew — 53 (2,11%) wskazania, nienawis¢ — 51 (2,03%) wypowiedzi — i zdenerwowanie — 49
(1,95%) stwierdzen, a takze zal — 28 (1,11%) wypowiedzi — i wstyd — 14 (0,56%) wyborow.
Uczniowie nie uwzglednili w swych wypowiedziach emocji negatywnych, takich jak:

zazdro$¢, Igk, strach, pogarda, wspotczucie, upokorzenie i obrzydzenie.

Tabela 23: Emocje towarzyszace uczniom klasy szostej szkoly podstawowej podczas
sprawiedliwego potraktowania przez innych

N=2514
Lp. Pytanie: Jakie emocje towarzyszg Ci, Liczba % odpowiedzi
gdy ktos$ postepuje wobec Ciebie odpowiedzi
sprawiedliwie? (N)
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)

1. Rados$¢ 236 9,39
2. Szczescie 229 9,11
3. Zachwyt 217 8,63
4, Zadowolenie 207 8,23
5. Zyczliwosé 194 7,72
6. Serdecznos¢ 182 7,24
7. Wdzigcznosé 171 6,80
8. Wzruszenie 165 6,56
9. Ufnos¢ 151 6,01
10. Duma 139 5,53
11. Harmonia 127 5,05
12. Odprezenie 124 4,93
13. Spokoj 119 4,73
14. Z1o$¢ 58 2,31
15. Gniew 53 2,11
16. Nienawisé¢ 51 2,03
17. Zdenerwowanie 49 1,95
18. Zal 28 1,11
19. Wstyd 14 0,56
20. Razem: 2514 100

Zrodto: badania wlasne
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Wykres 20:

Emocje towarzyszace uczniom klasy szostej szkoly podstawowej podczas sprawiedliwego
potraktowania przez innych

Jakie emocje towarzysza Ci, gdy kto$ postepuje
wobec Ciebie sprawiedliwie?
(mozliwos$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)
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Zrodto: badania wlasne

Bardzo dobrze, ze uczniowie najczes$ciej odczuwaja radosé, szczeScie, zachwyt
i zadowolenie w sytuacjach sprawiedliwego potraktowania przez innych, bo sg to emocje
naturalnie powstajace w kazdej osobie tak potraktowanej. Istotne jest natomiast to, ze rownie
czesto doswiadczajg zyczliwosci, serdecznosci i wdziecznosci, gdyz ich obecnos¢ dowodzi
tego, iz ankietowani przejawiaja pozytywne nastawienie wobec osob im przychylnych,
potrafig doceni¢ takie zachowanie 1 odwdzigczy¢ si¢ stowem czy dobrym uczynkiem.

Znaczaca role w ich przezyciach peilni takze wzruszenie — $wiadczace o ich
wrazliwos$ci, ufno$¢ — dzigki ktorej maja pewno$¢ co do uczciwych zamiar6w osob, z ktoérymi
pozostajag w relacjach, oraz duma pozwalajaca im poczué si¢ podmiotowo. Doswiadczanie
sprawiedliwego traktowania rodzi takze w nich odczucia harmonii, odprezenia i spokoju,
czyli emocji zapewniajacych im panowanie nad okreslong sytuacja 1 reagowanie stosownie do

bodzcow.
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Znikome odczuwanie zlo$ci, gniewu, nienawisci | zdenerwowania jest
optymistyczne, bo — o ile ostatnia z wymienionych emocji nie ma az tak silnego wydzwieku
negatywnego, o tyle zto$¢, gniew i nienawis$¢ juz go posiadaja. A jezeli dziecko odpowiada na
sprawiedliwe postepowanie kogo$§ wyzwalaniem emocji dysfunkcyjnych, to trudno sobie
wyobrazi¢ jak zareaguje w sytuacji niesprawiedliwego potraktowania go. Zatem dobrze, ze
emocje te nie ujawniaja si¢ w duzym natg¢zeniu.

Zastanawia natomiast odczuwanie zalu w okoliczno$ciach sprawiedliwego
zachowania wobec nich. Jednak prawdopodobnie jest to spowodowane tym, iz ankietowani
sami nie potrafig postepowac w ten sposob, dlatego odczuwajg takg emocje do osoby, ktora
nie ma z tym problemu. Za$ doswiadczanie wstydu — podobnie jak w przypadku zalu — moze
wynika¢ z poczucia wlasnej niedoskonatosci lub przekonania, ze nikt nie zastuguje na takie
traktowanie.

Po zapoznaniu si¢ z wypowiedziami ucznidw dotyczacych ujawnianych emocji
w przypadku, gdy sa sprawiedliwie traktowani przez innych, postanowiono pozna¢ ich opini¢
na temat wlasnych przezy¢ w sytuacjach, w ktérych maja mozliwos¢ tak si¢ zachowac¢ wobec
drugiego cztowieka. W zwigzku z tym zadano im pytanie (32 ankiety) wielokrotnego
wyboru, jakich emocji doswiadczasz, gdy postepujesz sprawiedliwie? Odpowiedzi
udzielito 300 respondentow, ktorzy niemal identycznie usytuowali siedem najczescie)
wybieranych okreslen emocji w odpowiedzi na pytanie 31 (zob. tabela 23). Ponownie bowiem
zazwyczaj doznawanymi odczuciami okazaly sie: rados¢ — 262 (10,88%) wypowiedzi,
szczescie — 253 (10,51%) wybory, zadowolenie — 244 (10,14%) wskazania, zachwyt — 239
(9,93%) wypowiedzi, zyczliwos¢ — 221 (9,18%) stwierdzen, serdeczno$¢ — 216 (8,97%)
wybordéw — i wdzigcznos¢ — 206 (8,56%) wskazan. Wazne okazaly sie takze: spokdj — 192
(7,98%) wypowiedzi — i odpre¢zenie — 189 (7,85%) wyborow, a mniej istotne: duma — 74
(3,07%) stwierdzenia, wzruszenie — 64 (2,66%) wskazania, harmonia — 62 (2,58%)
wypowiedzi, czy ufnos¢ — 60 (2,50%) wyborow. Wyjatkowo uczniowie odczuwaja
zdenerwowanie — 41 (1,70%) stwierdzen, zal — 39 (1,62%) wypowiedzi, gniew — 26 (1,08%)
wskazan — 1 ztos¢ — 19 (0,79%) wyborow. Ankietowani nie uwzglednili w swych
wypowiedziach takich emocji negatywnych, jak: nienawis¢, lek, zazdro$¢, strach, wstyd,

pogarda, wspotczucie, upokorzenie i obrzydzenie.
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Tabela 24: Emocje doswiadczane przez uczniéw Kklasy szostej szkoly podstawowej podczas
sprawiedliwego postepowania wobec innych

N=2407
Lp. Pytanie: Jakich emocji doswiadczasz, Liczba % odpowiedzi
gdy postepujesz sprawiedliwie? odpowiedzi
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi) (N)

1. Rados$¢ 262 10,88
2. Szczescie 253 10,51
3. Zadowolenie 244 10,14
4. Zachwyt 239 9,93
5. Zyczliwo$é 221 9,18
6. Serdecznosé 216 8,97
7. Wdzigcznosé 206 8,56
8. Spokoj 192 7,98
9. Odprezenie 189 7,85
10. Duma 74 3,07
11. Wzruszenie 64 2,66
12. Harmonia 62 2,58
13. Ufnos$¢ 60 2,50
14. Zdenerwowanie 41 1,70
15. Zal 39 1,62
16. Gniew 26 1,08
17. Z105¢ 19 0,79
18. Razem: 2407 100

Zrodto: badania wiasne

Z powyzszej analizy wynika, ze siedem najczgsciej wymienianych przez
ankietowanych przezy¢, takich jak rado$é, szczesScie, zadowolenie i zachwyt oraz
zyczliwos¢, serdeczno$¢ i wdzieczno$¢ doswiadczajg zardbwno przy okazji doznawania
sprawiedliwosci, jak 1 takiego dzialania na rzecz innych. Natomiast dwukrotnie rzadziej
odczuwaja dume, wzruszenie, harmonie i ufno$é¢ w sytuacji postgpowania sprawiedliwego,
niz gdy sag w ten sposob traktowani przez innych (zob. tabela 23). Taka okolicznos$¢ jest
uzasadniona tym, iz s3 to zachowania, nad ktorymi sprawuja kontrole, sa zalezne od nich
samych 1 wynikajg z ich naturalnej potrzeby, zatem odczuwane emocje nie sg na tyle silne, by
ujawnic¢ si¢ w takim natg¢zeniu, jak w przypadku stusznego postgpowania kogo§ wobec nich.

Pozytywne jest, ze takich emocji jak, zdenerwowanie i gniew uczniowie doznaja
w podobnym — sporadycznym — nasileniu zarowno wtedy, gdy sg sprawiedliwie traktowani
przez innych, jak i w sytuacji, gdy majg sposobnos¢ takiego dziatania. Za$ zal — mimo, ze
okazjonalnie — odczuwaja dwukrotnie czes$ciej w przypadku stusznego postgpowania wobec
drugiej osoby, niz podczas do§wiadczania sprawiedliwosci ze strony innych (zob. tabela 23).
Wynika to zapewne z czgstszego wystepowania okolicznosci, w ktorych majg mozliwos¢

dziatania sprawiedliwego na rzecz innych, anizeli tych, w ktérych moga takiego doswiadczac.
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Zadowala incydentalny wybor zlo$ci, ktorej respondenci doswiadczaja dwukrotnie
rzadziej podczas dziatania sprawiedliwego, niz w czasie takiego traktowania ich przez innych.

Oznacza to, ze ta silna emocja nie zdominowala ich przezy¢ w relacjach spotecznych.

Wykres 21:
Emocje doswiadczane przez uczniéw klasy szostej szkoly podstawowej podczas sprawiedliwego
postepowania wobec innych

Jakich emocji doswiadczasz, gdy postepujesz sprawiedliwie?
(mozliwos$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)
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Zrodto: badania wlasne

Aby pozna¢, jakich emocji do$wiadczaja uczniowie niesprawiedliwie potraktowani
zadano im pytanie (29 ankiety) wielokrotnego wyboru, ktore brzmiato: jakie emocje
towarzyszg Ci, gdy kto$ potraktuje Ci¢ niesprawiedliwie? Odpowiedzi udzielito 300
z nich, z czego najwigcej przyznano tak silnym emocjom dysfunkcyjnym, jak ztos¢ — 305
(12,89%) wypowiedzi, gniew — 291 (12,30%) wyboréw — i nienawis¢ — 283 (11,96%)
wskazania. Niemniej istotny jest dla ankietowanych wstyd — 247 (10,44%) stwierdzen,
upokorzenie — 245 (10,36%) wypowiedzi, a takze zal — 233 (9,85%) wybory. Natomiast
pogarda — 114 (4,82%) wskazan, strach — 106 (4,48%) stwierdzen — i lek — 102 (4,31%)
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wypowiedzi juz nie majg dla uczniow tak duzego znaczenia. Jednakze sg czesciej przez nich
doswiadczane, niz zdenerwowanie — 94 (3,97%) wypowiedzi, zazdros¢ — 94 (3,97%)
wskazania, obrzydzenie — 92 (3,89%) stwierdzenia i wspolczucie — 90 (3,80%) wyborow,
z ktorymi stykajg sie od czasu do czasu. Za$ spokoju doznajg sporadycznic — 70 (2,96%)
wypowiedzi). Respondenci nie uwzglednili w swych wypowiedziach emocji pozytywnych,
takich jak: rado$¢, duma, wzruszenie, zachwyt, szczesScie, wdzieczno$¢, zadowolenie,
odprezenie, harmonia, serdeczno$¢, ufnosé i zyczliwosc.

Tabela 25: Emocje towarzyszace uczniom klasy szostej szkoly podstawowej podczas
niesprawiedliwego potraktowania przez innych

N=2366
L.p. Pytanie: Jakie emocje towarzyszg Ci, Liczba %
gdy ktos$ potraktuje Cie¢ niesprawiedliwie? odpowiedzi odpowiedzi
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi) (N)
1. Z1058¢ 305 12,89
2. Gniew 291 12,30
3. Nienawi$¢ 283 11,96
4. Wstyd 247 10,44
5. Upokorzenie 245 10,36
6. Zal 233 9,85
7. Pogarda 114 4,82
8. Strach 106 4,48
9. Lek 102 4,31
10. Zdenerwowanie 94 3,97
11. Zazdro$é 94 3,97
12. Obrzydzenie 92 3,89
13. Wspolczucie 90 3,80
14. Spokdj 70 2,96
15. Razem: 2366 100

Zrodto: badania wiasne

To, ze uczniowie w sytuacji niesprawiedliwego ich potraktowania najczesciej
odczuwajg zlo§¢ i gniew jest naturalne, poniewaz sg to typowe reakcje na konflikt
interpersonalny. Natomiast budzi obawy czgste do§wiadczanie przez nich nienawisci, ktora
definiowana jako ,,przeciwienstwo mitosci, skrajnie negatywny stosunek do innych ludzi

bedacy rezultatem egoizmu”’®

powoduje nie tylko przedmiotowe traktowanie jednostki, ale
takze che¢ zemsty. A ta moze przyczynic¢ si¢ do eskalacji konfliktu.

Rownie czesto uczniowie odczuwajg wstyd i upokorzenie oraz zal, jednak nie sg to
emocje, ktorych do§wiadczanie miatoby powodowaé krzywdzenie innych, poniewaz nie rodza

natychmiastowych reakcji odwetowych, tak jak ma to miejsce w przypadku np. gniewu.

%03, Jedynak (red.): Stownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1990,
s. 170.
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Jednak swiadcza o tym, iz ankietowani czesto doznajg niesprawiedliwosci niejako na forum,

co powoduje takie stany emocjonalne.

Wykres 22:
Emocje towarzyszace uczniom klasy szostej szkoly podstawowej podczas niesprawiedliwego
potraktowania przez innych

Jakie emocje towarzysza Ci, gdy kto$
potraktuje Cie¢ niesprawiedliwie?

(mozliwos$¢ zazaczenia wielu odpowiedzi)
Ztose
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Nienawi$¢
Wstyd
Upokorzenie m % lodpowiedzi
Zal
Pogarda

Strach
Lek
Zdenerwowanie

m Liczba odpowiedzi

Zazdro$¢
Obrzydzenie

Wspotczucie

Spokdj
Razem:
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Zrodto: badania wlasne

4,82% wypowiedzi przyporzadkowano pogardzie, ktora bedaca ,,pod pewnymi
wzgledami podobna do wstretu, jest jednak czyms$ odregbnym: [...] to emocja odrzucenia
ludzi, ktérych mozna traktowaé jako cztonkéw grupy obcej”’®!. Wykluczenie w $rodowisku
réwiesniczym jest zjawiskiem czgstym, a tak znikomy wybor pogardy $wiadczy o tym, Ze
uczniowie nie odczuwaja tej emocji do osob, ktore je krzywdza. Podobnego wyboru
liczebnego dokonano w przypadku strachu i leku, a jesli przyja¢, ze sa to emocje, ktore

wystepuja w sytuacji zagrozenia, to nalezy uznaé, ze okolicznosci niesprawiedliwego

®1 K. Qatley, J.M. Jenkins: Zrozumie¢ emocje. Przet. J. Radzicki, J. Suchecki. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2003, s. 308.
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potraktowania uczniow przez innych, stwarzajace im realne Iub wyimaginowane
niebezpieczenstwo, nie zdarzaja si¢ czesto.

Natomiast okazjonalnie respondenci odczuwaja zdenerwowanie, zazdro$é
i obrzydzenie — czyli emocje ukazujace negatywny stosunek do drugiej osoby, oraz
wspolczucie. Podobna sytuacja dotyczy spokoju, ktorego sporadyczny wybor $wiadczy
o tym, ze uczniowie, doznajac krzywdy nie odczuwaja go i1 czesciej reaguja impulsywnie.
Jednak taka sytuacja nie zaskakuje, poniewaz szkola jest Srodowiskiem sprzyjajacym
wyzwalaniu w uczniach negatywnych emocji, z ktorymi miewaja klopoty, a rdGwnoczesnie
niedostatecznie troszczy si¢ o pozytywne emocje, ktore prace nauczycieli uczynityby bardziej
efektywna’ .

Po zapoznaniu si¢ z opinig ankietowanych na temat wilasnych odczu¢ w sytuacji
niesprawiedliwego potraktowania przez innych, poproszono 300 z nich o udzielenie
odpowiedzi na pytanie (30 ankiety) wielokrotnego wyboru, ktore brzmiato: jakich emocji
doswiadczasz, gdy postepujesz niesprawiedliwie? Sposrod wszystkich 2174 wypowiedzi
najwigcej przyznano takim okresleniom emocji, jak wstyd — 297 (13,66%) wskazan — 1 zal —
276 (12,70%) wypowiedzi. Nieco rzadziej wybierano zto$¢ — 197 (9,06%) stwierdzen, gniew
— 188 (8,65%) wyborow, nienawis¢ — 187 (8,60%) wskazan, strach — 186 (8,56%)
wypowiedzi, lek — 181 (8,33%) stwierdzen — i zdenerwowanie (8,10%) wyborow. Uczniowie
sporadycznie wskazywali na upokorzenie — 77 (3,54%) wypowiedzi, obrzydzenie —
75 (3,45%) wyborow, pogarde — 72 (3,31%) stwierdzenia, spokdj — 69 (3,17%) wskazan,
wspotczucie — 67 (3,08%) wypowiedzi, zadowolenie — 64 (2,94%) wybory — i dume —
62 (2,85%) stwierdzenia. Natomiast nie wybrali takich okre$len, jak: duma, zazdro$¢,
zachwyt, szczg$cie, rados$¢, odprezenie, harmonia, zyczliwo$¢, serdecznos¢, ufnosc,

wdziecznos¢ | wzruszenie.

762 7ob. S. Mieszalski: Szkola i uczniowskie emocje. W: E. Lewandowska-Tarasiuk, J. Laszczyk, B. Sliwerski
(red.): Pedagogika serca. Wychowanie emocjonalne w XXI wieku. Warszawa, Wydawnictwo ,,Difin” S.A., 2016,
s. 33.



247

Tabela 26: Emocje doswiadczane przez uczniow klasy szostej szkoly podstawowej podczas
niesprawiedliwego postepowania wobec innych

N=2174
Lp. Pytanie: Jakich emocji doswiadczasz, Liczba %
gdy postepujesz niesprawiedliwie? odpowiedzi odpowiedzi
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi) (N)
1. Wstyd 297 13,66
2. Zal 276 12,70
3. Z10¢ 197 9,06
4. Gniew 188 8,65
5. Nienawis¢ 187 8,60
6. Strach 186 8,56
7. Lek 181 8,33
8. Zdenerwowanie 176 8,10
9. Upokorzenie 77 3,54
10. Obrzydzenie 75 3,45
11. Pogarda 72 3,31
12. Spokoj 69 3,17
13. Wspolczucie 67 3,08
14, Zadowolenie 64 2,94
15. Duma 62 2,85
16. Razem: 2174 100

Zrodto: badania wlasne

Uczniowie czgéciej odczuwajg wstyd i zal, niz zto$¢, gniew i nienawis¢, co 0znacza,
ze nie daja si¢ ponies¢ emocjom tak powszechnym w dobie konsumpcjonizmu
1 potrafig odnalez¢ w sobie te uczucia, ktore pozwalajg im zrozumie¢ wilasne postepowanie
1 sytuacje osoby, ktorg skrzywdzili.

Podobnie jest w przypadku do$wiadczania strachu, leku i zdenerwowania, ktore
moga wyraza¢ zarowno ich obawe przed konsekwencjami, jak i ewentualng che¢¢ zemsty
ze strony ofiary. Sg to zatem emocje uzasadnione i dowodza, ze osoba wyrzadzajaca krzywde
zdaje sobie sprawe ze skutkow swego zachowania.

Dobrze o ankictowanych $wiadczy takze niewielki wybor upokorzenia, obrzydzenia
i pogardy, poniewaz sg to bardzo silne uczucia wzbudzajace brak szacunku i nieche¢ do
kogo$. A jezeli uczniowie nie doswiadczajg ich czesto, to oznacza, ze uwzgledniajg
W swoim postgpowaniu szacunek do kazdego czlowieka i1 empati¢, dostrzegajac jego
odmiennos¢.

Sporadyczne doznawanie spokoju potwierdza wynik uzyskany w poprzednim pytaniu
(zob. tabela 25), a fakt, ze respondenci odczuwaja wspélczucie dobrze o nich $wiadczy,
poniewaz pozwala im zrozumie¢ osobe¢ pokrzywdzong. Budzi obawy natomiast — chod
okazjonalne — doswiadczanie przez uczniow zadowolenia i dumy w przypadku ich

niesprawiedliwego traktowania innych, poniewaz takie zachowanie jest najczesciej
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utozsamiane z satysfakcjag lub odwetem za wyrzadzone czyny, a te nie sg spotecznie

pozadane.

Wykres 23:
Emocje doswiadczane przez uczniow Kklasy szostej szkoly podstawowej podczas
niesprawiedliwego postepowania wobec innych

Jakich emocji doSwiadczasz, gdy postepujesz niesprawiedliwie
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)
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Zrodto: badania wiasne

Aby przekonaé sie, czy uczniowie czuja si¢ sprawiedliwie traktowani, oraz jakich
emocji do$wiadczaja, dokonano interpretacji ich wypracowan, w ktérych odnosza si¢ do
sytuacji okreslajacych ich szkote jako placowke sprawiedliwg badz niesprawiedliwa.

Uczniowie ktorzy czuja si¢ sprawiedliwie potraktowani uzasadniaja swe zdanie
nastgpujaco:

— ,,Szkota, do ktorej chodze jest przyjazna wszystkim uczniom. Nauczyciele s3 wobec nas
zyczliwi i zawsze maja dla nas czas. Jestem zadowolona, ze uczg si¢ w niej”.
— ,,Nauczyciele w mojej szkole sg prawdziwymi przyjaciélmi. Moge im zaufaé i zwierzy¢ si¢

z problemoéw, bo wiem, ze zostanie to miedzy nami”.
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— ,,Nauczyciele w mojej szkole sg bardzo pomocni. Gdy denerwuje si¢ podczas odpowiedzi
zawsze probuja mi pomoc”.

Uczniowie sprawiedliwie traktujacy innych opisuja to, co odczuwajg tak:
— ,,T0, czy szkola jest sprawiedliwa czy taka nie jest zalezy od osob, ktore w niej przebywaja.
Ja staram si¢ by¢ dobry dla wszystkich i nikogo nie wyrdznia¢. Okazuje swa serdecznosé
innym, bo wiem, ze tez chciatbym by¢ tak traktowany”.
— ,,Jestem dumny, Ze chodzg¢ do takiej szkoty, w ktorej najwazniejsza jest prawda i szacunek
do drugiego cztowieka”.
— ,,Zawsze moge polega¢ na mojej wychowawczyni, ktorej jestem wdzieczny za to, ze kazdy
problem stara si¢ wyjasni¢ i ukara¢ winnych ztego zachowania”.
— ,,Nauczyciele w mojej szkole sag wspaniali. Niestety niedlugo si¢ przeprowadzam i bede
musiata i1§¢ do innej. Bardzo si¢ boje (czuj¢ strach) i denerwuje, bo nie wiem jak mnie tam
przyjma”.

Uczniowie, ktorzy czuja si¢ niesprawiedliwie potraktowani argumentuja to
nastepujaco:
— ,,W mojej szkole najlepiej zyje si¢ osobom lubianym przez nauczycieli. One niczego nie
muszg si¢ ba¢ (strach), sa zawsze zadowolone i patrza na innych z pogarda. Przykro si¢ do
tego przyznac, ale czuj¢ zazdro$¢ z powodu, ze inni majg si¢ tak dobrze”.
— ,,Nienawidze mojej szkoty. Wszystko jest w niej zle. Nikt mnie nie rozumie 1 nie chce mi
pomoc. Wszyscy tylko mowig co mam robié, ale nikt nie powie mi jak”.
—,,Na lekcji wychowania fizycznego pani celowo upokorzyla mnie przy wszystkich kazac mi
wykona¢ skok przez kozta, bo wiedziala, ze tego nie potrafi¢ zrobi¢. Czy tak powinien
postepowac nauczyciel?”.

Uczniowie niesprawiedliwie traktujacy innych swe odczucia opisali tak:
— ,,Nieraz wstydze si¢ za moich kolegow, ktorzy dokuczaja innym bez powodu. Chca si¢
popisac 1 zaistnie¢ w grupie. Jestem zly, Ze nauczyciele na to nie reaguja”.
— ,,Zdarza mi si¢ nieraz potraktowac kogos$ niesprawiedliwie, ale nie jest to celowe dzialanie.
Po prostu zdenerwuje sie, gdy komu$ co$ si¢ uda bez zadnego wysitku. Jestem wtedy
zazdrosny i postepuje wbrew zasadom, ale potrafi¢ przyznac si¢ do tego i nie uciekam przed
odpowiedzialnoscig”.
— ,,Jestem nie$miaty i czgsto koledzy wysmiewajg si¢ ze mnie. Niestety nie potrafi¢ si¢
obroni¢ 1 wstydze si¢, Ze oni mnie tak ponizajg i upokarzajg. Na szczescie moge liczy¢ na

pomoc nauczycieli”.
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Powyzsze wypowiedzi $wiadczg o tym, ze uczniowie potrafia wyrazi¢ to, co czujg
1 nazwa¢ swe emocje, a takze wskaza¢ ich zrodto. Na uznanie zasluguje fakt, ze nie wstydza
si¢ ujawni¢ swych przezy¢ i opisuja zarowno te okolicznosci, w ktorych doswiadczyli
niesprawiedliwos$ci ze strony innych, jak 1 takie, w ktorych byli sprawcami podobnych
zachowan.

Podczas interpretacji podrecznikow z jezyka polskiego w kontekscie obecnosci
okreslen dotyczacych emocji zwigzanych z poczuciem sprawiedliwosci, badz doznawaniem
niesprawiedliwos$ci, okazato si¢, ze najczeSciej daje si¢ je odczytaé w podreczniku Przygoda
Z czytaniem. .., sporadycznie w Sfowa na start!, natomiast w podreczniku Jutro pdjde w swiat

63 i zadowolenie*.

T . 767
. serdecznosci’®®, zlosci’™

nie wystepuja w ogble. Glownie wylaniaja sie, takie jak: szczescie’

. . . . . . , 7
Natomiast okazjonalnie jest w nich o emocjach radosci’®

i nienawisci’®.  Krzewicielem wszystkich wymienionych emocji jest literatura,
za posrednictwem ktorej autorzy tekstow odzwierciedlaja dzialania podejmowane badz
niepodejmowane przez podmiot oraz zmuszaja mlodego czytelnika do przemyslen
w kontekscie dylematow moralnych lub filozoficznych.

W podrecznikach z historii — z racji zawartych tresci — najczesciej przedstawiono

769 72

nienawi$é¢’®®, niezadowolenie’”® i upokorzeniem. Incydentalnie potraktowano rado$é’"?,

63 p_ Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 10; M. Derlukiewicz: Sfowa na start! Podrecznik do ksztalcenia
literackiego i kulturowego dla klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Rozak”, 2006,
s. 25, 76, 97.

%4 p. Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 71, 224,

85 p. Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szdsta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 10, 123.

86 p. Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szdsta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 73.

87 p. Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szdsta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 73.

%8 p_ Zbrég, M. Jas: Przygoda z czytaniem. Zapraszamy na stéwko. Antologia tekstow kultury. Klasa szosta.
Kielce, Grupa Edukacyjna S.A., 2014, s. 123.

" R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokét nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 158, 164; B. Olszewska, W. Surdyk-
Fertsch: My i historia. Historia i spoleczenstwo. Podrgcznik — klasa szosta. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne
PWN, 2014, s. 86; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis. Podrgeznik do historii i spoleczenstwa dla klasy szostej
szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 94, 101, 103, 147, 156, 164, 187.

" R. Lolo, A. Piefikowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 98, 102, 139, 142, 158; G. Wojciechowski:
Weczoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoleczenstwa dla klasy szdstej szkoty podstawowej. Warszawa,
Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 19, 62.

' G. Wojciechowski: Wezoraj i dzis. Podrecznik do historii i spolteczenstwa dla klasy szostej szkoty
podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 97, 187; G. Wojciechowski: Wczoraj i dzis.
Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla klasy szostej szkoty podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa
Era”, 2014, s. 181, 187.

"2 R. Lolo, A. Piehkowska: Historia wokél nas. Podrgcznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 76.
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smutek’”, lek’™, nieche¢’™ i wéciekto§é’™. Najliczniej sa obecne w podreczniku Historia
wokol nas, nieco mniej jest ich w podreczniku Wezoraj i dzis, natomiast sporadycznie
pojawiajag si¢ W My i historia. Oznacza to, ze autorzy mieli odmienng wizj¢ co do
merytorycznej zawartosci wymienionych ksigzek. Jedni w znacznym stopniu skupili si¢ na
faktach jako kluczowym elemencie 1 nie wzbogacili tekstow stanami emocjonalnymi
uczestnikow wydarzen w takim wymiarze jak pozostali, zas drudzy uznali, ze emocje sg na
tyle istotne, ze mogg sta¢ si¢ dopetnieniem przekazu historycznego.

Obecnos$¢ emocji — zwigzanych z uczniowskim poczuciem sprawiedliwosci, badz
doznawaniem niesprawiedliwosci — w analizowanych podrecznikach znajduje swe
odzwierciedlenie rowniez w obserwacji lekcji z jezyka polskiego i historii, podczas ktorych
mozna bylo dostrzec wiele stanow emocjonalnych okazywanych przez ich uczestnikow.
Jednak ws$rod dzieci pojawialy si¢ wylacznie negatywne, a u nauczycieli przewazaly
pozytywne. Zazwyczaj wynikaly z zaistnialych okolicznos$ci, ale mialy takze charakter
celowo zaplanowanych dziatan dotyczacych tematyki zajec¢.

Uczniowie okazywali swe emocje w sytuacjach, w ktorych:

1. Bronili innego ucznia, niestusznie — ich zdaniem — ukaranego przez nauczyciela negatywng
oceng, demonstrujac swa zto$¢ na postepowanie nauczyciela, krzyczac 1 gestykulujac;

2. Osmieszyli otylego kolegg rzucajac w niego plecakiem, przejawiajac takim zachowaniem
nieche¢ wobec niego;

3. Chlopcy naruszyli godno$¢ osobista kolezanki (przezwiska), a dziewczeta reagujac
niezadowoleniem uzyty nieprzyzwoitego stownictwa;

4. Nauczyciel niesprawiedliwie — ich zdaniem — zakwalifikowal do konkursu jedna
z kolezanek (brak eliminacji), a oni zazdroscili jej okazujac wrogie spojrzenia
1 nieuprzejme uwagi.

Natomiast emocje nauczycieli ujawniaty si¢ w sytuacjach, w ktorych:

1. Przedstawili na przyktadzie (werbalnie) na czym polega niesprawiedliwe postgpowanie
wobec drugiego czlowieka przejawiajac wspolezucie wobec jednego z ucznidéw, ktory

podczas przerwy zostat o§mieszony przez kolegdw z klasy przy kolezankach;

" R. Lolo, A. Piefikowska: Historia wokét nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 221.

% G. Wojciechowski:  Wezoraj i dzis. Podrecznik do historii i spoleczenstwa dla klasy szostej szkoly
podstawowej. Warszawa, Wydawnictwo ,,Nowa Era”, 2014, s. 168.

"> B. Olszewska, W. Surdyk-Fertsch: My i historia. Historia i spoleczeristwo. Podrecznik — klasa szosta.
Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN, 2014, s. 11.

" R. Lolo, A. Pienkowska: Historia wokél nas. Podrecznik do historii i spoteczenstwa dla szkoty podstawowe;.
Klasa 6. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2014, s. 108.
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2. Egzekwowali ustalone z uczniami zasady zwigzane z zabieraniem glosu podczas lekcji,
wyrazajac swa wdzieczno$¢ za ich przestrzeganie i okazujac to mitym stowem oraz
pozytywng uwaga,

3. Bronili innego nauczyciela, ktéry — w ich ocenie — zostal niesprawiedliwie potraktowany
przez uczniéw, denerwujac si¢ ich postepowaniem 1 manifestujac to krzykiem
i niepochlebnymi uwagami;

4. Zachecili do wypowiedzi ustnej ucznia jagkajacego si¢, upokarzajac go i narazajac na
publiczne o$mieszenie.

Przeprowadzone obserwacje lekcji dowodza, ze uczniowie odczuwaja zazwyczaj
emocje negatywne i nie zawsze potrafig wyrazaé je w sposob spotecznie akceptowany. Czgsto
dziataja impulsywnie i majg trudno$¢ z przewidywaniem konsekwencji swego postepowania.
Umieja natomiast broni¢ siebie w sytuacji, gdy naruszane jest ich lub innych poczucie
sprawiedliwo$ci. Natomiast ws$rdd nauczycieli przewazaja emocje pozytywne, ktore
prawdopodobnie wynikaja z cz¢stszego niz u uczniow doswiadczania sprawiedliwosci.

W analizowanych dokumentach szkolnych nie dostrzega si¢ w takim zakresie
okreslen dotyczacych emocji zwigzanych z poczuciem sprawiedliwo$ci, badz
dos$wiadczaniem niesprawiedliwosci, jak ma to miejsce w przypadku podrecznikow.
W statutach czterech z szesciu badanych szkét mozna przeczytaé jedynie 0 emocji

" w programach wychowawczych zaledwie dwoch placowek pojawiaja sic

zyczliwosei’’
takie emocje, jak: nieufnos¢’’® i zawis¢’”, a w programach profilaktycznych nie wystepuja
w ogole. Emocje w nich ukazane odnosza si¢ do pozadanego spotecznie wizerunku ucznia,

jego stosunku do siebie i innych.
Podsumowanie

Analiza odpowiedzi zawartych w kwestionariuszach ankiet dowodzi, ze zar6wno
w sytuacji, gdy uczniowie s3 sprawiedliwie traktowani, jak 1 maja mozliwo$¢ takiego

dziatania, najczes$ciej odczuwajg rados$¢, szczescie, zachwyt, zadowolenie, zyczliwosc,

" Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoSciuszki w Katowicach, s. 40, 48;
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 33; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 24; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, S. T6.

778 Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 4.

" Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 4.
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serdecznos¢ 1 wdzigcznos¢. Zatem powstajg emocje, ktére naturalnie uwalniajg si¢
w przyjemnych okoliczno$ciach. Nieco mniej — w podobnych okoliczno$ciach — uczniowie
doznaja wzruszenia, ufnosci, dumy, harmonii, odprezenia i1 spokoju. Niestety, doswiadczaja
rowniez — cho¢ sporadycznie — zlosci, gniewu, nienawisci 1 zdenerwowania, a takze zalu
1 wstydu w sytuacji, gdy kto$ potraktuje ich sprawiedliwie, oraz zdenerwowania, zalu, gniewu
i ztosci w przypadku ich postgpowania sprawiedliwego. A to oznacza, ze maja trudno$¢
w kontrolowaniu negatywnych emocji, ktore w przypadku stusznego dziatania nie powinny
si¢ ujawniac.

W sytuacji niesprawiedliwego potraktowania uczniowie przewaznie odczuwajg ztosc,
gniew 1 nienawis¢, nieco rzadziej wstyd, upokorzenie i zal. Od czasu do czasu towarzyszy im
pogarda, strach i Igk, za$§ okazjonalnie doznaja spokoju. Natomiast, gdy postepuja
niesprawiedliwie najczesciej doznajg wstydu, zalu 1 zto$ci, okazjonalnie gniewu, nienawisci,
strachu, leku i1 zdenerwowania. Sporadycznie do$wiadczaja upokorzenia, obrzydzenia,
pogardy, spokoju, wspotczucia, zadowolenia i dumy. Zatem zaréwno w przypadku
doswiadczania niesprawiedliwosci, jak 1 dziatania niesprawiedliwego ujawniajg si¢
jednoczesnie emocje adekwatne 1 nieprzystajace do zaistniatej sytuacji. Mozna sadzié,
ze wynika to z przekonania, ze nie jest moralnic wskazane bycie z siebie dumnym
1 zadowolonym w okoliczno$ciach krzywdzenia innych. Niestety, jest to odzwierciedlenie
faktu, ze dzieci czesto nie sg Swiadome swych emocji negatywnych.

W swych wypracowaniach uczniowie opisywali sytuacje, w ktorych sprawiedliwie
potraktowani odczuwaja zadowolenie, przejawiaja ufnos¢, zyczliwos¢ 1 wdzigcznos¢ wobec
ludzi tak wzgledem nich postgpujacych, a w okoliczno$ciach, gdy majg mozliwos¢ takiego
dziatania okazujg innym swg serdeczno$¢ i sg dumni z tego, ze uczeszczaja do szkoty,
w ktorej wiekszo$¢ uczniow odnosi si¢ do siebie z szacunkiem. Roéwnie szczegdlowo
przedstawili swe emocje w przypadku niesprawiedliwego ich potraktowania. Odczuwaja
wowcezas pogarde, zazdros$¢, nienawiS¢ 1 upokorzenie. Natomiast, gdy sami tak postepuja
przejawiaja wstyd, ztos¢, zal lub zazdrosce.

Analiza podrecznikow pod katem obecno$ci wyrazen dotyczacych emocji zwigzanych
z poczuciem sprawiedliwosci, badz doznawaniem niesprawiedliwosci ukazuje, ze
w podrgcznikach z jezyka polskiego dominuja pozytywne: szcze$cie i1 zadowolenie.
Natomiast okazjonalnie potraktowano rados$¢, serdecznos$¢, zto$¢ i nienawis¢. W tekstach
historycznych, przewaznie przedstawiano emocje negatywne: nienawis¢, niezadowolenie
i upokorzenie, a okazjonalnie — rado$¢, smutek Iek, nieche¢ 1 wscieklos¢. Wynik

odzwierciedlajacy nasilenie emocji pozytywnych w podrgcznikach z jezyka polskiego
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1 negatywnych — w podrecznikach z historii jest uwarunkowany odmiennymi tre$ciami, ktore
zawieraja.

Podczas obserwacji lekcji zauwazono, ze uczniowie okazali nauczycielowi swa zto$¢ —
bronigc innego ucznia, za$§ rowiesnikom nieche¢ — oS$mieszajgc otytego kolege,
niezadowolenie — z powodu naruszenia godnos$ci osobistej kolezanki i zazdro$¢ spowodowang
faworyzowaniem przez nauczyciela jedna z kolezanek. Natomiast nauczyciele odwzajemniali
si¢ im wspoétczuciem 1 wdzigcznoscig. W jednej sytuacji okazali zdenerwowanie bronigc
innego nauczyciela, ale takze upokorzyli ucznia majacego problemy z wymowa,
co oczywiscie nie powinno bylo si¢ zdarzy¢. Zatem mozna wysung¢ wniosek, iz nie tylko
uczniowie nie potrafiga zapanowa¢ nad swymi emocjami w sytuacjach trudnych, ale maja
z tym problemy réwniez nauczyciele.

Analiza dokumentéw szkolnych wujawnita niewystarczajaca dbatos¢ o rozwdj
emocjonalny dzieci, gdyz w programach profilaktycznych okreslenia dotyczace emocji
zwigzanych z poczuciem sprawiedliwosci, badz doswiadczaniem niesprawiedliwosci,
nie wystepuja w ogole, w programach wychowawczych zaledwie dwoch placowek pojawiaja
si¢ takie emocje, jak: nieufno$¢ 1 zawis¢. Natomiast w statutach czterech z szesSciu szkot
mozna przeczyta¢ jedynie o emocji zyczliwosci. Zatem w odniesieniu do potrzeb
1 problemdw ujawnianych przez dzieci, dokumenty te nie speiniajg swojej funkcji.

Uzyskane dane dotyczace do§wiadczania przez uczniow emocji w sytuacji doznawania
sprawiedliwos$ci 1 niesprawiedliwosci oraz wtedy, gdy sami maja mozliwos¢ takiego dziatania
ukazuja, Zze uczniowie nie s3 na tyle dojrzali emocjonalnie, by reagowa¢ adekwatnie do
sytuacji. Wynika to z jednej strony z ich niekompetencji komunikacyjnej (zwtaszcza braku
umiejetnosci nazywania swych odczu¢ w danej sytuacji), a z drugiej — z niedoboréw edukacji

szkolnej.
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Rozdzial 2. Sprawiedliwos¢ szkolna z perspektywy nauczyciela szkoly podstawowej

2.1. Pojmowanie i postrzeganie sprawiedliwos$ci przez nauczycieli

Relacje zachodzace migdzy podmiotami procesu edukacyjnego sg kluczowe dla
wizerunku szkoty i atmosfery w niej panujgcej. W odniesieniu do nauczyciela istotne jest to,
by nie byt jedynie zapewniajacym transfer wiedzy, ale uwzgledniat oczekiwania i mozliwosci
ucznia. Jednak bez wzajemnego zrozumienia i dzialania dla dobra drugiego cztowieka nie
bedzie to mozliwe, bo przeciez ,,faktycznym centrum aksjologicznym dziatania szkotly jest
wilasnie dobro — warto$¢ dopetniana okresleniami i brzmigca np. dobro dziecka, dobro kraju,
dobro rodziny”"®.

Zwigzany z pojmowaniem sprawiedliwosci sposob traktowania innych jest wpisany
nie tylko w zawod nauczyciela, ale w natur¢ cztowieka, nieodnoszaca si¢ jedynie do
ustanowionego prawa, ale cechujacg si¢ rozumnos$cig i tym, co przynalezy cztowiekowi bez
wzgledu na cywilizacje, kulture i wychowanie™. Sprawiedliwos¢ jest przede wszystkim
»postawa 1 cnota indywidualnego cztowieka, zakorzenia si¢ bowiem w jego sercu
1 sumieniu. Jezeli tam si¢ nie pojawi, to rowniez w zyciu spoteczno-panstwowym nie bedzie
sprawiedliwoéci”782.

By przekonac sie, jak nauczyciele postrzegaja sprawiedliwos¢, jakie zasady sg dla nich
kluczowe, a takze, czy sg spojne — czy nie, z opiniami ucznidow w tym zakresie, poproszono
200 z nich o udzielenie odpowiedzi na pytania zawarte w ankiecie. W pierwszym —
wielokrotnego wyboru — zapytano, co oznacza — wedlug Pana/Pani — sprawiedliwo$¢?
Sposrod 548 wskazan najczeSciej typowano formute ,kazdemu wedlug wysitku” — 121
(22,08%) oraz ,kazdemu wedlug wynikow pracy” — 87 (15,88%). Szesciu pozostaltym
okresleniom przyznano poréwnywalng liczbe odpowiedzi: ,.kazdemu wedlug potrzeb” — 63
(11,50%) wskazania, ,.kazdemu wedtlug umiejetnosci” — 59 (10,77%) stwierdzen, ,.kazdemu
po rowno” — 57 (10,40%) wyboréw, ,.kazdemu wedtug zdolnosci” — 54 (9,85%) wypowiedzi,
,.kazdemu wedlug prawa” — 53 (9,67%) wskazania i ,.kazdemu wedluig zastug” — 52 (9,49%)
stwierdzenia. Natomiast sporadycznie wybierano zasad¢ ,.kazdemu wedlug sympatii” —

2 (0,36%) wybory. Ankietowani nie utozsamili sprawiedliwosci z formutami: ,.kazdemu

80 A Nalaskowski: Pedagogiczne zludzenia, zmyslenia, fikcje. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2009,
s. 33.

781 ). Hartman (red.): Stownik filozofii. Krakow, Krakowskie Wydawnictwo Naukowe, 2009, s. 146, 210.

782 70b. S. Kowalczyk: Idea sprawiedliwosci spolecznej a mysl chrzescijariska. Lublin, Redakcja Wydawnictw
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1998, s. 191.



256

wedlug powotania” i ,.kazdemu wedtug urodzenia”, poniewaz nie uwzglednili ich w swoich

odpowiedziach.

Tabela 27: Postrzeganie sprawiedliwosci przez nauczycieli szkoly podstawowej
N=548

Lp. Pytanie: Sprawiedliwos$¢ — Liczba %
wedlug Pana/Pani — oznacza: odpowiedzi odpowiedzi
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi) (N)
1. | ,Kazdemu wedlig wysitku” 121 22,08
2. | ,,Kazdemu wedlug wynikéw pracy” 87 15,88
3. ,Kazdemu wedtug potrzeb” 63 11,50
4, ,Kazdemu wedlug umiejetnosci” 59 10,77
5. ,.Kazdemu po rowno” 57 10,40
6. ,Kazdemu wedtug zdolnosci” 54 9,85
7. ,Kazdemu wedtug prawa” 53 9,67
8. ,Kazdemu wedlug zastug” 52 9,49
9. ,Kazdemu wedlug sympatii” 2 0,36
10. | Razem: 548 100

Zrodto: badania wlasne

Wykres 24:
Postrzeganie sprawiedliwos$ci przez nauczycieli szkoly podstawowej

Sprawiedliwo$¢ — wedlug Pana/Pani — oznacza:
(mozliwo$¢ zaznaczenia wielu odpowiedzi)

,,Kazdemu wedlug wysitku”
»Kazdemu wedtug wynikow pracy” |

,,Kazdemu wedtug potrzeb”

»Kazdemu wedlug umiejetnosci”

»Kazdemu po rowno” ® % odpowiedzi

»Kazdemu wedtug zdolnosci” . o
. m Liczba odpowiedzi
»Kazdemu wedtug prawa”
»Kazdemu wedtug zastug”

»Kazdemu wedtug sympatii”

Razem:

0 200 400 600

Zrodto: badania whasne

Najczgsciej wskazywanymi przez nauczycieli regutami byty: ,kazdemu wedlug

wysitku” 1 ,, kazdemu wedlug wynikow pracy”783. Oznacza to, ze naklad pracy i uzyskane

e Reguly najczgsciej wskazywane przez nauczycieli — ,kazdemu wedlug wysitku” i ,kazdemu wedlug
wynikéw pracy” u uczniéw znalazly si¢ dopiero na czwartym i piatym miejscu w tabeli (za najwazniejsze
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efekty stanowig dla nich podstawowe kryterium w postgpowaniu sprawiedliwym wobec
innych. Jednak John Rawls pisze, ze ,,na wysitek, jaki dana osoba pragniec w co$ wlozyc,
wplywaja jej naturalne zdolno$ci 1 umiejetnosci oraz otwierajace si¢ przed nig
altematywy”784, dlatego nalezaloby jeszcze rozwazyC, jakie starania beda wktadaty osoby
mniej utalentowane.

Szesciu kolejnym zasadom respondenci nadali poréwnywalne znaczenie ($wiadcza
o tym nieznaczne roznice w liczbie wyboréw). Zwracajac uwage na potrzeby, umiejetnosci,
zdolnosci i zashugi wskazali role, jakg ma uwzglednianiec w swym dziataniu indywidualnych
cech innych ludzi dla ich optymalnego rozwoju. Natomiast biorgc pod uwage Kryterium
réwnosci I prawo uwzglednili fakt, Zze kazdy jest rowny wobec prawa i to jest
sprawiedliwe’®.

Kilka wskazan ankietowanych na sympatie, a takze nieuwzglednienie powolania
i urodzenia’®® §wiadcza o braku ich zwiazku — w opinii nauczycieli — ze sprawiedliwoscia.

W ramach analizy problematyki zwigzanej z pojmowaniem przez nauczycieli
sprawiedliwo$ci, w kolejnym pytaniu — wielokrotnego wyboru — (2 ankiety) postanowitam
odnies¢ si¢ do wartosci. W zwigzku z tym poprositam 200 respondentdéw o udzielenie
odpowiedzi, z jakimi innymi warto$ciami — Pana/Pani zdaniem — najczeSciej zwiazana
jest sprawiedliwo$¢? Sposréd 853 wypowiedzi najwyzej usytuowano uczciwos¢ — 143
(16,76%) wybory, a tuz za niag ulokowano odpowiedzialnos¢ — 102 (11,96%) wskazania,
prawde — 96 (11,25%) stwierdzen — i szacunek — 89 (10,43%) wypowiedzi. Ro6wnie wazna
okazata si¢ madros¢ — 76 (8,91%) wybordéw, a nieco mniej: godno$¢ — 59 (6,92%) wskazan,
solidarno$¢ — 55 (6,45%) stwierdzen, odwaga — 55 (6,45%) odpowiedzi, wolno$¢ —
51 (5,98%) wyborow — 1 szczgscie — 49 (5,74%) wskazan. Sporadycznie natomiast wybierano

bezpieczenstwo — 41 (4,81%) wypowiedzi — i braterstwo — 37 (4,34%) stwierdzen.

uznali zasady ,.kazdemu po rowno” i ,kazdemu wedlug prawa”). Por. cz¢$¢ empiryczna, rozdziat 1.3.,
Tabela 7.

8 3. Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 451.

8 Formuty: , kazdemu wedlug umiejetnosci” i ,, kazdemu wedlug zdolno$ci” nauczyciele wybierali niemal
trzykrotnie czgsciej, niz uczniowie, a ,.,kazdemu wedlug zastug” — dwukrotnie. Por. czg§¢ empiryczna, rozdziat
1.3., Tabela 7.

78 Uzyskane dane sa zbiezne z opiniami uczniéw, gdyz formuly: ,kazdemu wedlug sympatii”, , kazdemu
wedlug powolania” i ,kazdemu wedlug urodzenia” wybierali sporadycznie badz w ogole. Por. czesé
empiryczna, rozdziat 1.3., Tabela 7.
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Tabela 28: Wartosci zwigzane ze sprawiedliwo$cia — opinia nauczycieli szkoly podstawowej
N=853

Lp. Pytanie: Z jakimi innymi wartos$ciami Liczba % odpowiedzi

— Pana/Pani zdaniem — najczes$ciej zwiazana odpowiedzi

jest sprawiedliwo$¢? (N)

(mozliwos$¢ zaznaczenia od 1 do 5 odpowiedzi)
1. | Uczciwo$é 143 16,76
2. | Odpowiedzialno$¢ 102 11,96
3. | Prawda 96 11,25
4, | Szacunek 89 10,43
5. | Madrosé 76 8,91
6. | Godnosc 59 6,92
7. | Solidarno$¢ 55 6,45
8. | Odwaga 55 6,45
9. | Wolnos¢ 51 5,98
10. | Szczgscie 49 5,74
11. | Bezpieczenstwo 41 4,81
12. | Braterstwo 37 4,34
13. | Razem: 853 100

Zrodto: badania wlasne

Wykres 25:
Wartosci zwiazane ze sprawiedliwos$cia — opinia nauczycieli szkoly podstawowej

Z jakimi innymi warto$ciami — Pana/Pani zdaniem —
najcze$ciej zwigzana jest sprawiedliwo$¢?

(mozliwo$¢ zaznaczenia od 1 do 5 odpowiedzi)
Uczciwo$¢
Odpowiedzialnos¢
Prawda
Szacunek ® % odpowiedzi
Madrosé
Godnos¢ m Liczba odpowiedzi
Solidarno$¢
Odwaga
Wolnos¢
Szczescie
Bezpieczenstwo
Braterstwo
Razem:

0 200 400 600 800 1000

Zrodto: badania wlasne
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81, gdyz uczciwos$¢ okazata si¢

Uzyskane wyniki sg zbiezne z opiniami ucznidow
najwazniejszg wartos$cig zwigzang ze sprawiedliwoscig dla obu grup badanych, a wolnos¢,
szczeScie, bezpieczenstwo i braterstwo najmniej. Prawde, szacunek, madrosé, godnos¢
i solidarno$¢ nauczyciele i uczniowie wskazywali w podobnym wymiarze, za$
odpowiedzialnos$¢ i odwage — niemal dwukrotnie cz¢$ciej wybierali nauczyciele.

Zatem dobrze, ze uczciwo$¢ okazata si¢ najistotniejsza wartosciag w postepowaniu
sprawiedliwym, gdyz to oznacza, ze postepowanie partnerow interakcji wychowawczych
bedzie wynika¢ ze szlachetnych pobudek i nie zostanie ukierunkowane wytacznie na osobiste
korzysci. Natomiast fakt, ze dla nauczycieli — bardziej, niz dla ucznidw — wazniejsza okazata
si¢ odpowiedzialno$¢ i odwaga $wiadczy o tym, jak doniosle znaczenie ma dla nich
umiejetno$¢ ponoszenia konsekwencji i zado$€uczynienia za wyrzadzong krzywde, a takze
kierowanie si¢ w zyciu stusznymi przekonaniami, bez wzgledu na ceng.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze uwzglednianie indywidualnych cech
jednostki oraz uczciwe postgpowanie sa czynnikami najczesciej kojarzonymi przez badanych
nauczycieli ze sprawiedliwo$cig. Aby przekonaé si¢, czy znajduja one odzwierciedlenie
w ich dziataniach na rzecz ucznidow, postanowitam zapyta¢ ich o ocenianie 1 podziat dobr.

W zwigzku z tym poprositam respondentow o udzielenie odpowiedzi (w pytaniu
18 ankiety), na czym — Pana/Pani zdaniem — polega sprawiedliwe ocenianie uczniow?
Wsrod 200 osob, 188 (94%) uznato, ze nauczyciel — oprocz przestrzegania ustalonych
procedur i przyjetych kryteri6w — powinien bra¢ pod uwage w ocenie ucznia:

Wysilek i zaangazowanie (38% wypowiedzi);
Dotychczasowy stan jego wiedzy (19% wypowiedzi);
Umiejetnosci (10% wypowiedzi);

Predyspozycje (10% wypowiedzi);

Stan zdrowia (9% wypowiedzi);

Wyniki pracy (6% wypowiedzi);

Trudnosci towarzyszace zadaniu (5% wypowiedzi);

© N o o~ w NP

Sytuacje rodzinng (3% wypowiedzi).

Wsréd  pozostatych 12 (6%) wypowiedzi wyjasniajacych, na czym polega
sprawiedliwe  ocenianie, ankietowani wymieniali:  konieczno$¢  indywidualnego,
obiektywnego podejscia, niekierowanie si¢ emocjami, podawanie uczniowi informacji

zwrotnej dotyczacej popetnionych btedéw i mozliwosci ich poprawy, a takze uwzglednianie

87 Por. czesé empiryczna, rozdziat 1.6., Tabela 18.
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wysitku (zwlaszcza na zajeciach artystycznych) oraz jego mozliwosci (zwlaszcza podczas
zaje¢ wychowania fizycznego).

Uwzglednianie wysitku 1 zaangazowania ucznia okazalo si¢ najwazniejszym
elementem sprawiedliwego oceniania. Taki rezultat jest potwierdzeniem innego -
dotyczacego zasad, w ktorym reguta ,kazdemu wedlug wysitku” byla przez nauczycieli
réwniez najczgséciej kojarzona ze sprawiedliwo$cia (zob. tabela 27).

Dwukrotnie mniejszy wybor dotychczasowego stanu wiedzy ucznia dowodzi,
ze nauczyciele biorg go pod uwage, ale dostrzegaja jednoczesnie, iz moze by¢ wynikiem
naturalnych talentow jednostki, ktore zapewniajg im ,lepszy start”. A jesli tak, to — jak
twierdzi John Rawls — nie nalezy nagradza¢ cnét, chyba ze mialyby stuzy¢é wspolnemu
dobru™®,

Wskazujac za$ na: umiejetnosci ucznia, predyspozycje, stan zdrowia i efekty pracy,
nauczyciele dali wyraz temu, ze czynniki te w porownywalnym stopniu sg wazne dla nich
w sprawiedliwym ocenianiu. Natomiast trudnos$ci i sytuacja rodzinna wychowanka nie maja
juz dla nich takiego znaczenia.

W nastepnym pytaniu (19 ankiety) odniostam si¢ do rozdzielania réznych zasobow
materialnych, dlatego zapytatam 200 nauczycieli, na czym — Pana/Pani zdaniem — polega
sprawiedliwy podzial dobr? 186 (93%) ankietowanych wskazalo na koniecznos¢
uwzgledniania:

1. Scisle okreslonych zasad wynikajacych z przestrzegania prawa i odrzucajacych realizacje
wylacznie wlasnych interesow (34% wypowiedzi);

Potrzeb (21% wypowiedzi);

Wysitku (14% wypowiedzi);

Efektow pracy (12% wypowiedzi);

Zashug (9% wypowiedzi);

Mozliwosci 1 umiejetnosci (7% wypowiedzi);

N o a DD

Kryterium réwnosci (3% wypowiedzi).
Pozostate 14 (7%) wypowiedzi, nauczyciele odnie$li do podziatu opartego na
uczciwosci — bez wzgledu na sympatie i antypatie — oraz do zapewnienia dostepu do débr

podstawowych — gwarantujacych bezpieczne zycie i zdrowie.

"8 ). Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 450.
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Nauczyciele, uznajac za najwazniejsze zapisy prawne i odrzucenie osobistych korzysci
wpisali si¢ w zasady sprawiedliwosci Johna Rawlsa, ktore gwarantujg kazdemu rowny dostep
(rowne prawo) do podstawowych wolnosci i taki podziat dobr, ktéry bedzie zadowalajacy dla
kazdego. ,,Wszystkie wartosci spoleczne — wolnos$¢, [...] dochod 1 bogactwo oraz spoteczne
podstawy szacunku dla samego siebie — majg by¢ rowno dystrybuowane, chyba ze nierowna
dystrybucja ktorejkolwiek (czy tez wszystkich) sposrod tych wartosci jest korzystna dla
kazdego™"®.

Natomiast niskie wskazania dla réwnosci $wiadcza o tym, ze uwzglednianie tego
kryterium przy dystrybucji débr wymaga zwrdcenia baczniejszej uwagi na inne cechy
jednostki (potrzeby, wysitek, efekty pracy, zashugi, mozliwosci 1 umiejetnosci), by jej nie
skrzywdzic.

Zatem przestrzeganie ustalonych prawem kryteriow polaczone z uwzglednianiem
indywidualnych ludzkich cech mogg zapewni¢ sprawiedliwo$¢ w ocenianiu i1 przy podziale
dobr.

Aby przekona¢ si¢, w jakim zakresie zapisy w najwazniejszych dokumentach
szkolnych ukierunkowuja nauczycieli na docenianie sprawiedliwos$ci dokonatam analizy

790

statutu, programu wychowawczego i programu profilaktycznego™. Wzigtam pod uwage

&4 L RO

obecnos¢ takich termindw, jak: ,,sprawiedliwos¢”, ,,rownos$¢”, ,,poczucie sprawiedliwosci”
oraz innych — zwigzanych ze sprawiedliwoscia.

Termin ,,sprawiedliwos$¢” wystepuje wylacznie w statutach™  (dziewieé razy)

792

i programach wychowawczych'™ (dwa razy). Jego kontekst jest zwigzany z zadaniami

1 obowigzkami nauczyciela, ocenianiem ucznidw oraz sposobem ich traktowania.

’ . P r oy . . . , . . . 7 . .
Okreslenie ,,rowno$¢” pojawia si¢ rowniez tylko w statucie B programie

" 1bidem, s. 109.

™ 0d wrzesnia 2017 r. — w zwiazku z reforma szkolnictwa — nastapito polaczenie szkolnego programu
wychowawczego i programu profilaktyki w jeden dokument zawierajacy tresci i dzialania o charakterze
wychowawczym i profilaktycznym.

1 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddzialami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 6, 38; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 25; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkofy
Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 41; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczyrskiego
w Katowicach, s. 6, 41; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 20, 28; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 67.

792 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 5; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 2.

3 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 6.
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Wychowawczym794 jednej ze szkol, a odnosi si¢ do takich dziatan nauczyciela, ktore dotycza
zapewnienia uczniom rownych szans i przygotowania do zycia w spoteczenstwie. W zadnym
z analizowanych dokumentéw nie wystepuje okreslenie ,,poczucie sprawiedliwosci”,
wielokrotnie natomiast mozna odnalez¢ sformutowania zwigzane z wartoSciami moralnymi
bedacymi warunkiem postgpowania sprawiedliwego, takimi jak: ,,prawo”, ,dobro”,
»szacunek”, ,.tolerancja”, ,,prawda”, ,,uczciwo$¢”, ,,solidarnos$¢”, ,,godnos¢”, ,,demokracja”.

W statutach innym najczeéciej wystepujacym pojeciem — a nawigzujacym do

59795

sprawiedliwo$ci — jest ,prawo” ™, ktére zostalo ukazane przez pryzmat uprawnien

1 obowigzkow dyrektora 1 wicedyrektora, nauczycieli oraz nauczycieli pelnigcych funkcje

wychowawcy klasowego 1 kierownika $wietlicy. Tuz za nim uplasowaly si¢ okreslenia:

k”797

7 . . . . y . . J
,,dobro” % ,,SZacune — przedstawione przewaznie w kontekscie praw, obowigzkow

1 zadan nauczycieli oraz stosunku do drugiego czlowieka. W mniejszym zakresie ich sens
dotyczyt dbatosci o dobro wspdlne, praw ucznia, przekazu dziedzictwa kulturowego

i dochowania tajemnicy stuzbowe;.

. . . . y . . 7 rasl
Znacznie rzadziej mozna dostrzec w statutach takie okre$lenia, jak: ,,godnos¢” %8

59799 5,800 5,801 - 799802

»demokracja”'™", ,tolerancja™ ", ,prawda 1 ,solidarno$¢”™“. Termin ,,godno$¢” odnosi

%4 §7kota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2.
% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 34; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 24-25; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 8, 11, 25, 41; Szkota Podstawowa nr 36
im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 21, 32, 44; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 15, 21, 54; Szkota Podstawowa nr 66 im.
Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 11,
54,59, 61, 67, 71, 74, 78.

% Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 73; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 5, 15, 25; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 11, 31; Szkota Podstawowa nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 30, 41; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 3, 12, 20; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach,
s. 57.

7 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 30;
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 5, 17, 28, 35; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 3, 15; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 4, 68.

%8 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wiadystawa Szafera w Katowicach, s. 11, 25, 35; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 52; Szkota
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si¢ do zadan nauczycieli skoncentrowanych na poszanowaniu godno$ci osobistej kazdego
czlowieka, a okre$lenie ,,demokracja” — do ksztattowania postaw moralnych i obywatelskich
ucznidw. Pojecia: ,tolerancja”, ,,prawda” i ,,solidarno$¢” ukazano przez pryzmat stwarzania
przez nauczycieli atmosfery wychowawcze] sprzyjajacej wpajaniu uczniom zasad
obowigzujacych w spoleczenstwie, ksztattowaniu wartosci moralnych i1 oczekiwanych cech
charakteru.

W programach wychowawczych najczestszymi pojeciami sa ,tolerancja”®®
i ,,szacunek™®*. Przedstawiono je w kontekscie dziatan nauczycieli ukierunkowanych na
stosunek uczniéw do innych ludzi, symboli narodowych i dorobku kulturowego wtasnego

55805 5,806 2,807

regionu. Nieco mniej jest w nich takich okreslen, jak: ,,prawo™ ", ,,dobro™", ,,prawda

Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach, s. 20.

9 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 6, 30; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 28; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach:
Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 1; Szkota Podstawowa
nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 68.

800 gzkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 7, 9, Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 17; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach:
Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, S. 2.

801 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 9; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 5; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly
Podstawowej nr 62 im. Jézefa Kocurka w Katowicach, s. 3.

802 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 6.

803 §zkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kogciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2, 4-5, 11; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2, 11-12; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2, 6; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 1;
Program Dziatan Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 2; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 1, 4-5.

804 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 3-5, 10, 12; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 11, 14; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 1-3; Szkota
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im.
Janusza Korczaka w Katowicach, s. 2, 4-5, 8.

805 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2, 3; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2; Szkota
Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im.
Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 1; Program Dziatan Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 1, 2.

806 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
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1 ,,godnoéé”sos. Wszystkie dotycza zazwyczaj poszanowania przez cztonkoéw spotecznosci
szkolnej praw ucznia i przestrzegania zapisow Konwencji o prawach dziecka, a takze —
W mniejszym zakresie — sg zwigzane z zadaniami szkoty ksztaltujacymi postawy i zachowania
uczniow.  Sporadycznie natomiast mozna dostrzec  okreslenia: ,uczeiwo§e
1 ,,demokracja”slo, ktore zostaly ukazane jako warto$ci niezbedne w procesie wychowania
1 przynalezne kazdemu cztowiekowi.

W programach profilaktycznych | tolerancja”®"*

jest pojeciem pojawiajacym sie
najczesciej, a jej sens odnosi si¢ do: podejmowania przez nauczycieli dziatan uprzedzajacych
takie zagrozenia jak nietolerancja, organizacji w szkole dnia tolerancji z okazji Swiatowego
Dnia Tolerancji, oraz ksztaltowania postaw. Nieco mniej zauwazalny jest termin ,,prawo”®* —
przedstawiany w kontek$cie zapoznania ucznidow z prawami i obowigzkami czlowieka
(dziecka, ucznia) — i okreslenie ,,demokracja”®'®, ktére dotyczy organizowania w szkole

demokratycznych wyborow do samorzadu uczniowskiego. Sporadycznie natomiast mozna

w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 2-3; Szkota
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im.
Janusza Korczaka w Katowicach, s. 4.

807 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 2, 4; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 1, 3;
Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr
66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 4.

808 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2;
Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr
62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 1, 4; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wtadystawa Szafera w Katowicach:
Program Wychowawczy, s. 10.

809 S7kota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 1; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach:
Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 4.

810 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 4.

811 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 2, 10; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 6; Szkota Podstawowa nr 66 im.
Janusza Korczaka w Katowicach: Program Szkoty Promujgcej Zdrowie na lata 2014-2017 w ramach projektu
. S'lqska Sie¢ Szkot Promujgcych Zdrowie”, s. 2, 3.

812 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program antyalkoholowy
i antynarkotykowy ,, Przyjazna dion”, s. 3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 4; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach: Program Szkoly Promujgcej Zdrowie na lata 2014-2017 w ramach projektu ,,Slgska Sie¢ Szkét
Promujqcych Zdrowie”, s. 3.

813 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok
szkolny 2016/2017, s. 5.
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dostrzec pojecie ,,godnoéé”814, ktorego znaczenie odnosi si¢ do ksztaltowania poczucia
godnosci ludzkiej oraz obchodéw Dnia Godnosci Ucznia Niepelnosprawnego.

Jak wynika z powyzszej analizy dokumentow szkolnych, pojecie ,,sprawiedliwosc”
najczesciej wystepuje w statutach, a znacznie rzadziej — w programach wychowawczych.
Termin ,,ro6wnos$¢” pojawia si¢ jeden raz w statucie oraz w programie wychowawczym, zas
w programach profilaktycznych poj¢cia te nie wystepuja.

Okreslenie ,,poczucie sprawiedliwo$ci” nie jest obecne w powyzszych dokumentach,
natomiast mozna w nich zauwazy¢ wiele poje¢ majacych zwigzek ze sprawiedliwoscia.
Najczesciej wystepuja takie okreslenia, jak: ,,prawo”, ,,dobro”, ,szacunek” i ,tolerancja”,
a sporadycznie ,,godno$¢” 1 ,,demokracja”. Ich kontekst dotyczy zazwyczaj wychowania ku
warto$ciom, ksztaltowania pozadanych cech charakteru uczniéw i zwracania uwagi na ich
stosunek do drugiego cztowieka.

Zatem czestotliwos¢ wystepowania poje¢ ksztattujacych postrzeganie sprawiedliwosci
przez nauczycieli — w celu podejmowania odpowiednich dziatan — jest wystarczajaca. Wiele
zalezy jednak od ich umiejetnosci.

Obserwacja lekcji z jezyka polskiego data okazje do tego, by dostrzec sytuacje
zwigzang z pojmowaniem przez jednego z nauczycieli sprawiedliwosci — w kontekscie
preferowanych przez niego zasad i wartosci. Natomiast na lekcjach historii nie bylo takiej
mozliwosci.

Polonista — podczas omawiania wynikéw sprawdzianow z gramatyki — zostat
upomniany przez jednego z ucznidw, ze oceniajagc jego prac¢ popeinil btad w punktacji
1 w ten sposob uzyskat wyzsza oceng, niz mu si¢ nalezata. Nauczyciel po weryfikacji przyznat
racj¢ uczniowi i zanizyt t¢ wczes$niej wystawiong — zgodnie z ustalong dla wszystkich skala.
Taka postawa ucznia nie zyskata aprobaty jego kolegow, za$ nauczyciel pochwalil go na
forum klasy za uczciwa postawe 1 wskazat jako wzor do nasladowania. W ten sposob odniost
si¢ do zasady ,.kazdemu wedtug prawa” 1 do wartosci uczciwosci — najczesciej kojarzonej

przez nauczycieli ze sprawiedliwoscia (zob. tabela 28).
Podsumowanie

Jak wynika z danych empirycznych, nauczyciele najczgséciej kojarzyli sprawiedliwos¢

z zasadami dotyczacymi indywidualnego wysitku (22,08% wskazan) i wynikow pracy

814 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 11; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jézefa Kocurka w Katowicach:
Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 4.
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(15,88% wskazan). Mniejsze znaczenie mialy dla nich reguly zwigzane z: potrzebami
(11,50% wskazan), umiejetnosciami (10,77% wskazan), rownoscig (10,40% wskazan),
zdolnosciami (9,85% wskazan), prawem (9,67% wskazan) i zastugami (9,49% wskazan).
Najmniejsza range nadali sympatii (0,36% wskazan) i nie utozsamili sprawiedliwosci
z powotaniem i urodzeniem (nie uwzglednili ich w swoich odpowiedziach).

Nauczyciele byli zgodni co do tego, ze uczciwos¢ (16,76% wypowiedzi) jest
najwazniejszg warto$cig zwigzang ze sprawiedliwoscig. Oprécz niej, docenili réwniez
odpowiedzialnos¢ (11,96% wypowiedzi), prawde (11,25% wypowiedzi), szacunek (10,43%
wypowiedzi) 1 madro$¢ (8,91% wypowiedzi). Nieco mniej wskazan przyznali godnosci
(6,92% wypowiedzi), solidarnosci (6,45% wypowiedzi), odwadze (6,45% wypowiedzi),
wolnosci (5,98% wypowiedzi) 1 szczgsciu (5,74% wypowiedzi). Za§ za najmniej istotne
uznali bezpieczenstwo (4,81% wypowiedzi) i braterstwo (4,34% wskazan).

94% respondentow uznato, ze sprawiedliwe ocenianie — oprocz przestrzegania
ustalonych procedur i przyjetych kryteriow — powinno uwzglednia¢ przede wszystkim
wysitek i zaangazowanie ucznia (38% wypowiedzi) oraz dotychczasowy stan jego wiedzy
(19% wypowiedzi). Mniejsze znaczenie miaty dla nauczycieli umiej¢tnosci psychofizyczne
wychowankow (10% wypowiedzi), ich predyspozycje (10% wypowiedzi) i stan zdrowia (9%
wypowiedzi), a znikome — wyniki pracy (6% wypowiedzi), trudno$ci towarzyszace zadaniu
(5% wypowiedzi) i sytuacja rodzinna (3% wypowiedzi).

Pozostate 6% ankietowanych uwazato, Ze aby ocena byla sprawiedliwa nalezy
obiektywnie traktowa¢ wucznia 1 uwzglednia¢ jego indywidualno$¢ (wyjatkowosé),
nie kierowac si¢ emocjami, podawac informacj¢ zwrotng na temat wystawionej oceny, a takze
uwzglednia¢ wysitek (zwtaszcza na zajeciach artystycznych) 1 mozliwosci dziecka (zwlaszcza
podczas zaje¢ wychowania fizycznego).

93% nauczycieli uznato, ze sprawiedliwy podzial dobr bedzie mozliwy przede
wszystkim wtedy, kiedy zostang okreslone 1 beda przestrzegane zasady opierajgce si¢ na
prawie 1 odrzucajac realizacj¢ jedynie wiasnych interesow (34% wypowiedzi), a takze
wowczas, gdy uwzgledni si¢ potrzeby ucznia (21% wypowiedzi). Mniejsze znaczenie miatl dla
nich wysitek (14% wypowiedzi), efekty pracy (12% wypowiedzi), zastugi (9% wypowiedzi)
oraz mozliwosci 1 umiejetnosci (7% wypowiedzi), a znikome — kryterium réwnosci
(3% wypowiedzi). Pozostali respondenci (7%) swe wypowiedzi sprowadzili do uczciwego
podziatu dobr 1 konieczno$ci zapewnienia dostepu do podstawowych dobr gwarantujagcych

bezpieczne zycie i zdrowie.
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Nalezy zatem zywi¢ przekonanie, ze deklaracje nauczycieli dotyczace uwzgledniania
podczas oceniania ucznia lub podziatu dobr szczegétowych kryteriow indywidualizujacych
jego prace, znajda odzwierciedlenie w rzeczywistosci szkolne;j.

Analiza dokumentéw szkolnych wykazata, ze terminy: ,,sprawiedliwo$¢” 1 ,,rOWnos¢”
wystepuja wylacznie w statutach 1 programach wychowawczych (w programach
profilaktycznych nie sa obecne). W zadnym z tych dokumentéw nie pojawia si¢ okreslenie
»poczucie sprawiedliwos$ci”, jednak sa w nich inne pojgecia majagce zwigzek
ze sprawiedliwoscig. W statutach najczesciej sg nim termin ,,prawo”, nieco mniej
dostrzegalne sg okreslenia: ,,dobro” i ,,szacunek”, a najmniej — ,,godnos¢”, ,,demokracja”,
»tolerancja”, ,,prawda” i ,,solidarno$¢”. W programach wychowawczych zazwyczaj pojawiaja
si¢ okreslenia: ,,tolerancja” i ,,szacunek”, w mniejszym zakresie — ,,prawo”, ,,dobro”, ,,prawda
1 ,,godnos¢”, a sporadycznie ,,uczciwos¢” 1 ,demokracja”. Natomiast w programach
profilaktycznych najczesciej wystepujacym pojeciem jest ,tolerancja”, mniej zauwazalne sg
takie terminy jak: ,,prawo” i ,,demokracja”, a najmniej — ,,godnos¢”.

Obserwacje lekcji z jezyka polskiego pozwolity dostrzec sytuacje zwigzang
z pojmowaniem przez jednego z nauczycieli sprawiedliwosci — przez pryzmat zasady
»kazdemu wedlug prawa” (ocenianie sprawdziandw zgodnie z przyjetymi kryteriami)
1 warto$ci uczciwos$ci (postawa ucznia). Natomiast podczas obserwacji lekeji z historii nie
zauwazono takiej sytuacji.

Wedtug opinii nauczycieli — respektowanie w pracy pedagogicznej (w codziennym
zyciu) zasad sprawiedliwosci opartych na prawie, uwzglednianie wysitku ucznia
1 wynikow jego pracy oraz kierowanie si¢ uczciwoscig 1 respektowanie potrzeb dziecka jest

najwazniejsze w sprawiedliwym traktowaniu innych.

2.2. Dyspozycje psychiczne nauczycieli sprzyjajace sprawiedliwemu postepowaniu

wobec uczniow i umacnianiu autorytetu

Wsrod pozadanych cech osobowosciowych predestynujacych nauczyciela do zawodu
nalezy wymieni¢ zyczliwo$¢, cierpliwos¢, opiekunczo$¢, odwage, respektowanie
podmiotowosci ucznia, rozumienie jego potrzeb i przezy¢. Sa to zatem przymioty, ktore stuza
sprawiedliwemu traktowaniu ucznia, ale go nie zapewnia, jezeli nauczyciele nie nauczg si¢

poddawac¢ swej dziatalno$ci pedagogicznej weryfikacji po to, by stuzy¢ dzieciom.



268

Zdaniem Alicji Zywczok ,klimat sprawiedliwosci bedzie konstytuowat takie warto$ci,

. : L. o 22815
jak: poczucie godnosci, uczciwos$¢ i wolnos¢”

. W zwiazku z tym nauczyciel powinien
umie¢ odnosi¢ si¢ z szacunkiem do drugiego czlowieka, przestrzega¢ obowigzujacych norm
moralnych, a takze posiada¢ umiejgtno$¢ zagwarantowania innym ,,rownych podstawowych

816, np. swobody wypowiedzi, mysli, prawa do posiadania osobiste] wlasnosci®’.

wolnosci
Pedagog uwaza ponadto, iz w procesie wychowania nalezy ,akcentowac site zwigzku
sprawiedliwo$§ci 1 mitoSci  miedzyludzkiej, = podkresla¢  ich  aksjologiczng
komplementamoéé”sls. Znaczenie mitosci akcentowat réwniez Jan Wiadystaw Dawid uznajac
ja za istote nauczycielskiego powolaniaslg.

Aby przekonac¢ sie, jaki wizerunek siebie — w kontekscie dziatan sprawiedliwych —
prezentuja respondenci, zadano im pytanie (3 ankiety), ktore brzmiato: czy uwaza si¢
Pan/Pani za osobe¢ sprawiedliwa? Odpowiedzi udzielone przez 200 nauczycieli stanowity
wylacznie wskazania pozytywne. Oznacza to, ze wszyscy nauczyciele biorgcy udziat
w badaniu postrzegaja siebie jako osobe sprawiedliwg — 120 (60%) jest tego pewna, za$

80 (40%) ma watpliwos¢.

Tabela 29: Postrzeganie siebie jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej — opinia

nauczycieli
N=200
Liczba i % odpowiedzi
Lp. Pytanie Tak Raczej tak
N % N %
1. | Czy uwaza si¢ Pan/Pani za osobe 120 60 80 40
sprawiedliwa?

Zrodto: badania wlasne

Uzasadnienia dla odpowiedzi ,,tak” 120 (60%) respondentéw sprowadzito do:

1. Sposobu traktowania innych polegajacym na: umiej¢tnosci stuchania, uwzglednianiu
indywidualnych cech kazdej osoby (mozliwosci 1 ograniczen), a takze na przestrzeganiu
prawa — regulaminéw (58% wypowiedzi);

2. Wartosci moralnych, takich jak: uczciwos$¢, szacunek, dobro 1 prawda (42%

wypowiedzi).

815 A, Zywezok: Warto$é sprawiedliwosci w procesie wychowania. W: B. Pitula (red.): Nauczyciel wobec
probleméw wspélczesnosci. Katowice, Wydawnictwo Slaskiej Wyzszej Szkoly Zarzadzania im. gen. Jerzego
Zietka, 2006, s. 33.

810, Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 107.

817 Zob. Ibidem, s. 107-108.

818 A. Zywczok: Wartos¢ sprawiedliwosci w procesie wychowania. W: B. Pituta (red.): Nauczyciel wobec
probleméw wspélczesnosci. Katowice, Wydawnictwo Slaskiej Wyzszej Szkoly Zarzadzania im. gen. Jerzego
Zigtka, 2000, s. 28.

819 Zob. J.W. Dawid: O duszy nauczycielstwa. Warszawa, Instytut Wydawniczy ,,Nasza Ksiegarnia”, 1946, s. 9.
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Natomiast argumentacj¢ dla odpowiedzi ,,raczej tak” 80 (40%) nauczycieli odniosto
do okolicznos$ci, w ktérych zdarza si¢, ze osobista sympatia przewaza nad obiektywng

ocena kogos lub czegos, powodujac stronnicze — nieuczciwe traktowanie.

Wykres 26:
Postrzeganie siebie jako osoby sprawiedliwej badz niesprawiedliwej — opinia nauczycieli

Czy uwaza si¢ Pan/Pani za osobe sprawiedliwg?

Zrodto: badania wiasne

Ankietowani  potwierdzili zatem, ze dysponuja cechami sprzyjajacymi
sprawiedliwemu postgpowaniu wobec uczniéw. Fakt ten powinien przektadaé si¢ na relacje
interpersonalne miedzy tymi grupami, ktore to ,,warunkuja etyczny wymiar edukacji.
Wymagaja one od uczniow zaakceptowania nauczyciela w roli przewodnika [...].
Od nauczycieli za§ wymagaja tego, by zaakceptowali kazdego ucznia jako osobe — myslaca,
wolng i zaslugujaca na szacunek™®%,

Niestety wyniki uzyskane w badaniu uczniéw dowodza, ze 41% z nich do$wiadczyto
niesprawiedliwego potraktowania ze strony nauczycieli®. Zebrane dane sa zatem
zaprzeczeniem uzyskanych opinii, z ktérych wynika, iz 100% poddanych badaniu nauczycieli
uznaje siebie za osobe sprawiedliwg. Powstale rozbieznosci moga $wiadczy¢ albo o ich
bezkrytycznym podejsciu do siebie i podawaniu ankieterowi odpowiedzi oczekiwanych —
a nie faktycznych, albo o zbyt krytycznym nastawieniu uczniéw do nauczycieli.

Mimo, iz nauczyciele majg wymagane kompetencje, to nie zawsze potrafig korzystac

z nich w relacjach z uczniami. Szkolna codziennos$¢, biurokracja, ,,testokracja” pozbawia ich

80 B, Muchacka: Codzienno$¢ szkoly: miedzy pedagogikg a etykqg. W: JM. Lukasik, 1. Nowosad,
M.J. Szymanski (red.): Codziennos¢ szkoly. Nauczyciel. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2014, s. 34.
81 por. czg$¢ empiryczna, rozdziat 1.2., s. 142.
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takiej mozliwosci. A przeciez ,,nauczyciel to zawdod 1 powotanie, to zdolnosci wrodzone
i wyuczone, to odpowiedni zbiér cech osobowosci i temperamentu, to umiejetnosé
po$wigcania sie dla dobra innych 0séb, to mitos¢ do dzieci”®?. Zatem w codziennej pracy nie
moga poprzesta¢ wylgcznie na ksztatceniu i literalnej realizacji podstawy programowe;j.
Nastepnie postanowiono zapyta¢ nauczycieli o cechy charakteru czlowieka
sprawiedliwego. Poproszono ich (w pytaniu 4 ankiety), by uzywajac co najmniej
5 przymiotnikéw napisali, jakie cechy charakteru ma czlowiek sprawiedliwy? Sposrod
895 odpowiedzi udzielonych przez 200 respondentéw najczesciej wskazywano na uczciwose
— 206 (23,02%) wyborow. Jednak ankietowani docenili takze odpowiedzialnos¢ — 112
(12,51%) stwierdzen, madros¢ — 106 (11,84%) wskazan, obiektywizm — 103 (11,51%)
wybory, empati¢ — 96 (10,73%) wypowiedzi i prawos$¢ — 94 (10,50%) stwierdzenia. Mniejsze
znaczenie nadali prawdomoéwnosci — 67 (7,49%) wskazan, szacunkowi — 59 (6,59%)
wybordéw oraz umieje¢tnosei stuchania — 32 (3,58%) stwierdzenia. Za$ okazjonalnie wybierali

zyczliwosé — 14 (1,56%) wypowiedzi i tolerancje — 6 (0,67%) wskazan.

Tabela 30: Cechy charakteru czlowieka sprawiedliwego — w opinii nauczycieli szkoly

podstawowej
N=895
Lp. Pytanie: Uzywajac co najmniej Liczba % odpowiedzi
5 przymiotnikow, prosze napisaé, jakie cechy odpowiedzi

charakteru ma czlowiek sprawiedliwy? (N)
1. | Uczciwy 206 23,02
2. | Odpowiedzialny 112 12,51
3. | Madry 106 11,84
4. | Obiektywny 103 11,51
5. | Empatyczny 96 10,73
6. | Prawy 94 10,50
7. | Prawdoméwny 67 7,49
8. | Szanujgcy innych 59 6,59
9. | Umiejacy stuchaé 32 3,58
10. | Zyczliwy 14 1,56
11. | Tolerancyjny 6 0,67
12. | Razem: 895 100

Zrodto: badania wiasne

Uzyskane wyniki sg zbiezne z opiniami uczniow, dla ktérych uczeiwo$¢ okazata si¢

823

najistotniejszg cechg charakteru cztowieka sprawiedliwego . Podobienstwo uwidocznito sig

rébwniez we wczesniejszych opiniach nauczycieli na temat warto$ci zwigzanych ze

822 R. Muszkieta: Nauczyciel w reformujgcej sie szkole. Poznan, Wydawnictwo ,,Arka”, 2001, s. 7.
823 Por. cze$é empiryczna, rozdziat 1.6., Tabela 19.
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sprawiedliwoéciacsm, gdyz ponownie uczciwos¢ | odpowiedzialno§¢ — tym razem
w konteks$cie cech charakteru cztowieka — okazaty si¢ najwazniejsze.

Nauczyciele docenili takze madros¢, obiektywizm, empatie 1 prawosé, czyli takie
cechy, ktére sprzyjaja przestrzeganiu przyjetych zasad 1 umozliwiajg uwzglednianie
indywidualnych cech jednostki. Chodzito m.in. o to, by ,,najgorzej sytuowani” mieli podobny
dostep do dobr.

Nieco mniejsze znaczenie nadano prawdoméwnosci, szacunkowi i umiejetnosci
sluchania, a znikome zyczliwosci i tolerancji. Jednak dobrze, Zze nauczyciele w ogoéle
zwrocili na nie uwage, gdyz sg warunkiem koniecznym poprawnej komunikacji.

A ta jest niezbedna w efektywnym procesie wychowawczym i dydaktycznym.

Wykres 27:
Cechy charakteru czlowieka sprawiedliwego — w opinii nauczycieli szkoly podstawowej

Uzywajac co najmniej S5 przymiotnikow, prosze napisaé, jakie cechy
charakteru ma czlowiek sprawiedliwy?

Uczciwy
Odpowiedzialny
Madry ® % odpowiedzi
Obiektywny
Empatyczny
Prawy
Prawdomowny

B Liczba odpowiedzi

Szanujacy innych
Umiejacy stuchac
Zyczliwy
Tolerancyjny
Razem:

0 200 400 600 800 1000

Zrodto: badania wlasne

Po zapoznaniu si¢ z opinig respondentow na temat cech charakteru czlowieka
sprawiedliwego postanowiono zapyta¢ ich o cechy charakteru cztowieka niesprawiedliwego.
W zwigzku z tym poproszono nauczycieli o wypowiedz na pytanie (5 ankiety), ktore
brzmiato: uzZywajac co najmniej 5 przymiotnikéw, prosz¢ napisaé, jakie cechy

charakteru ma czlowiek niesprawiedliwy? Sposrod 982 wypowiedzi najczeSciej

824 Por. cze$¢ empiryczna, rozdziat 2.1., Tabela 28.
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wskazywano na nieuczciwos¢ — 216 (22,00%) stwierdzen, ale rdwnie wazne okazaty sig:
nicodpowiedzialno$¢ — 133 (13,54%) wybory, egoizm — 126 (12,83%) wypowiedzi, brak
obiektywizmu — 104 (10,59%) stwierdzenia i brak szacunku — 101 (10,29%) wskazan. Wsrod
cech nieco rzadziej wskazywanych respondenci wymieniali nieumiejetno$¢ stuchania —
94 (9,57%) stwierdzenia, nieprawdomownos¢ — 85 (8,66%) wskazan — i niewrazliwos¢ —
68 (6,92%) wypowiedzi. Sporadycznie wybierali zarozumiato$¢ — 25 (2,55%) stwierdzen,
zazdro$¢ — 17 (1,73%) wskazan — i porywczo$¢ — 13 (1,32%) odpowiedzi.

Tabela 31: Cechy charakteru czlowieka niesprawiedliwego — w opinii nauczycieli szkoly

podstawowej
N=982
Lp. Pytanie: Uzywajac co najmniej Liczba % odpowiedzi
5 przymiotnikow, prosze napisaé, jakie cechy odpowiedzi
charakteru ma czlowiek niesprawiedliwy? (N)

1. | Nieuczciwy 216 22,00
2. | Nieodpowiedzialny 133 13,54
3. | Egoistyczny 126 12,83
4. | Nieobiektywny 104 10,59
5. | Nieszanujacy innych 101 10,29
6. | Nieumiejacy stucha¢ innych 94 9,57
7. | Nieprawdoméwny 85 8,66
8. | Niewrazliwy 68 6,92
9. | Zarozumiaty 25 2,55
10. | Zazdrosny 17 1,73
11. | Porywczy 13 1,32
12. | Razem: 982 100

Zrodto: badania wlasne

Przeciwienstwa dwoch  najwyzej  ulokowanych cech —  nieuczciwoSci
i nieodpowiedzialno$ci — nauczyciele uznali rowniez za najwazniejsze u osoby postepujacej
sprawiedliwie (zob. tabela 30).

Uzyskane wyniki sg porownywalne takze z opiniami ucznidéw, poniewaz nieuczciwos¢
i nieodpowiedzialno$¢ okazaly si¢ dla nich najistotniejsze wsérdd cech charakteru osoby
niesprawiedliwej, za$ zazdro$¢ — najmniej istotnqus.

Réwnie wysoko — jako cecha czlowieka niesprawiedliwego — zostal umiejscowiony
egoizm, ktory — zdaniem Johna Rawlsa — jest zaprzeczeniem sprawiedliwego tadu, bo ,,gdyby
zezwoli¢ kazdemu na realizowanie wtasnych celow, jak tylko zapragnie, albo gdyby kazdy

mogt sprzyja¢ wylacznie wlasnym interesom, to konkurencyjne roszczenia nie bylyby

825 Por. cze$é empiryczna, rozdziat 1.7., Tabela 20.
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uszeregowane, a rezultat ustalano by sita i przebiegloscia”®?°. Zatem bardzo dobrze, ze stal sie
on wazny dla 12,83% ankietowanych.

Z kolei wskazanie — tuz za egoizmem — braku obiektywizmu rozumianego jako
podejsécie stronnicze, subiektywne i pozbawione krytycyzmu, stusznie zostalo dostrzezone
przez nauczycieli, gdyz cztowiek o takiej sklonnosci ma znikome szanse porozumienia
koniecznego w relacjach interpersonalnych, a zwlaszcza w sytuacjach, gdy ich uczestnikami
sa dzieci.

Wazng cechg charakteru osoby niesprawiedliwej — w opinii nauczycieli — okazat si¢
takze brak szacunku do innych powodujacy niskie poczucie wartosci cztowieka
nieszanowanego i Stwarzajacy zagrozenie dla sprawiedliwosci z powodu powielania
niepozadanych wzorcow zachowan, w celu zrekompensowania sobie ,strat moralnych”
wyrzadzonych przez innych. ,,Ci, ktorzy maja szacunek dla samych siebie, beda bardziej
sktonni odnosi¢ si¢ z szacunkiem do innych we wzajemnych kontaktach, i odwrotnie. Pogarda
dla samego siebie prowadzi do gardzenia innymi i zagraza ich dobru tak samo jak zawi§¢”%".

Respondenci wymieniali ponadto nieumiejetno$¢ shuchania — jako t¢ ceche
charakteru, ktora uniemozliwia dostrzezenie racji lub argumentéw drugiej osoby,
nieprawdomoéwnos$¢ charakteryzujaca tego, kto nie mowi prawdy, bo moze na tym straci¢®®
oraz brak wrazliwosci utrudniajacy przezywanie emocji i wywolujacy w innych poczucie
krzywdy.

Okazjonalnie ankietowani wskazywali zarozumialo§¢ — jako ceche charakteru
czlowieka o lekcewazacej, pogardliwej postawie wobec innychgzg, zazdro$¢ — wlasciwos¢
typowa dla osoby pragnacej zaspokoi¢ wytacznie wlasne potrzeby i zdominowanej checig
posiadania dobr innych osob, a takze porywczosé cechujaca cztowieka nieumiejacego

zapanowa¢ nad wlasnymi emocjami (impulsywnego).

826 ). Rawls: Teoria sprawiedliwosci. Przet. M. Manufnik, J. Pasek, A. Romaniuk. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2013, s. 207.

827 Zob. Ibidem, s. 266-267.

828 Zob. A. Zywczok: Wychowaé czlowieka prawdoméwnego. Koncepcje, badania naukowe, wdrozenia.
Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2016, s. 23.

829 7ob. S. Jedynak (red.): Stownik etyczny. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej,
1990, s. 266.
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Wykres 28:
Cechy charakteru czlowieka niesprawiedliwego — w opinii nauczycieli szkoly podstawowej

Uzywajac co najmniej S przymiotnikow, prosze napisaé,
jakie cechy charakteru ma czlowiek niesprawiedliwy?

Nieuczciwy

Nieodpowiedzialny
Egoistyczny
Nieobiektywny

m % odpowiedzi

m Liczba qdpowiedzi
Nieszanujacy innych

Nieumiejacy stucha¢ innych
Nieprawdomoéwny
Niewrazliwy

Zarozumiaty

Zazdrosny

Porywczy
Razem:

0 200 400 600 800 1000

Zrodto: badania wlasne

Aby pozna¢ opini¢ nauczycieli na temat tego, co sprzyja ich sprawiedliwemu
postgpowaniu wobec ucznidw, poproszono, aby udzielili odpowiedzi na pytanie (21 ankiety),
co pomaga Panu/Pani w byciu sprawiedliwym/a w kontaktach z uczniami? Wypowiedzi
udzielone przez 200 nauczycieli podzielono — z uwagi na czestotliwo$¢ ich wystepowania —
na trzy kategorie:

1. Predyspozycje personalne (47% wypowiedzi) oscylujace wokot:

a) cech charakteru sprzyjajacym budowaniu sprawiedliwych relacji, takich jak: empatia,
obiektywizm, cierpliwos$¢, odpowiedzialno$¢, wrazliwos¢, serdecznosé, wyrozumiatosc,
szczero$¢, spokoyj;

b) sposobu postepowania/traktowania innych uwzgledniajagcego wzajemny szacunek
1 umiejetno$¢ stuchania.

2. Okolicznosci sprzyjajace wykonywaniu czynnos$ci zwiazanych z zawodem nauczyciela

(45% wypowiedzi), takich jak:

a) przyjazna — oparta na wspotpracy — atmosfera panujgca w szkole;

b) pozytywne relacje nauczycieli z rodzicami uczniow;
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c) odpowiednie warunki pracy np. miejsce przeznaczone do rozmow nauczyciela
z uczniami lub jego rodzicami;
d) doswiadczenie zawodowe;
e) aktualna wiedza z zakresu psychologii.
3. Regulacje prawne (8% wypowiedzi) ze $ciSle sprecyzowanymi zasadami postgpowania
w okreslonych przypadkach.

Analiza powyzszych wynikéw dowodzi, ze postawa osob tworzacych ,,wewngtrzne
srodowisko edukacyjne”, wspotpraca — oparta na dialogu i autokrytycyzmie sg kluczowe
w budowaniu sprawiedliwych relacji. Natomiast to, co je ,,dopelnia”, to przepisy prawa,
ktorych sporadyczny wybor §wiadczy o znikomym znaczeniu w praktyce szkolnej. Dobrze
jednak, ze w ogole zostaty zauwazone, poniewaz sg przeciez gwarancjg praworzadnosci.

Po zapoznaniu si¢ z opinig respondentdw na temat czynnikow sprzyjajacych ich
sprawiedliwemu postgpowaniu, postanowiono zapyta¢ o utrudniajace je. W zwigzku z tym
poproszono nauczycieli o wypowiedz na pytanie (20 ankiety), co przeszkadza Panu/Pani
w byciu sprawiedliwym/q w kontaktach z uczniami? Odpowiedzi udzielone przez 200
z nich uszeregowano tematycznie i podzielono ze wzgledu na liczbe wyborow na:

1. Instytucje szkoly (42% wypowiedzi):
a) niesprzyjajaca atmosfera — nerwowos$¢, negatywne emocje, zmeczenie;
b) duza liczba uczniow w klasach uniemozliwiajaca wzigcie pod uwage wszystkich
okoliczno$ci danego zdarzenia,
c) biurokracja;
d) brak czasu;
e) szybkie tempo pracy na lekcjach uwzgledniajgce realizacje wyltgcznie zaplanowanego
tematu,
f) brak ,,czynnika ludzkiego” (elastycznosci) w kluczach do testow;
g) mata liczba godzin wychowawczych;
h) konieczno$¢ podejmowania szybkich decyzji w bardzo krotkim czasie.
2. Relacje z rodzicami (37% wypowiedzi) uwidaczniajace si¢ w:
a) niecheci badz wrogim nastawieniu do nauczyciela;
b) postawie roszczeniowej;
C) analizie sytuacji wylacznie przez pryzmat wilasnego dziecka i nieprzyjmowaniu
argumentoéw dotyczacych np. jego nieprawidlowego zachowania;
d) nieumiej¢tnosci zaakceptowania negatywnej oceny swego dziecka;

e) zaleznosci stuzbowej, kolezenskiej, rodzinnej lub sgsiedzkie;j.
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3. Osobe ucznia (21% wypowiedzi):
a) wczesniejsze problemy lub sukcesy powodujace okreslone nastawienie do niego;
b) kierowanie si¢ uprzedzeniami i 0sobistymi sympatiami;
C) zwracanie uwagi na trudng sytuacje dziecka uniemozliwiajgcg ,,rowne” traktowanie;
d) brak wiedzy na temat dodatkowych okoliczno$ci moggcych pomdc w ocenie trudnej
sytuacji;
e) negatywna postawa nieuzasadniona chorobowo, ale ,,zwyczajowo” — ktamstwa, niska
kultura osobista, brak zasad moralnych, nieche¢ do nauki i nauczyciela.
Uzyskane dane udowadniaja, ze czynniki, ktore najczgsciej sprzyjaja lub zakldcaja
nauczycielowi sprawiedliwe relacje z uczniami s3 zwigzane ze strukturg szkoly i jej
codziennoscig (42% wypowiedzi). Aleksander Nalaskowski pisze o ,,szkole opartej na

»830 a jej teoretyczny opis sprowadza do

biurokratycznym schemacie postuszenstwa
przedsiebiorstwa: ,,W ujeciu industrialnym mamy do czynienia ze szkota jako organizacja.
W zasadzie niewazne jest to, co si¢ w szkole odbywa, ale jak owo «co$» jest uzyskiwane,
a konkretnie droga jakich zabiegdw organizacyjnych”®",

Nieco mniej uwarunkowan ankietowani przypisuja jakosci relacji z rodzicami, ktére —
jako ewentualne utrudnienie w sprawiedliwym postegpowaniu — zajmujg wyzsza lokate
(37% wskazan), niz osoba ucznia i praca z nim na co dzien (21% wskazan).

Niezaleznie od wymienianych w argumentacji przyczyn, czym$ co je taczy jest
nieumiej¢tnos¢ komunikacji na kazdym poziomie wspoétpracy: ze zwierzchnikiem, innym
nauczycielem/pracownikiem, rodzicem, uczniem itp. Pionowe struktury hierarchii wtadzy
w o$wiacie, presja spoleczna na mierzalny testami/egzaminami wynik sprowadzily
nauczyciela do wykonywania odgdérnych zalecen bez autorefleksji dotyczacej ich sensu.
A to przektada si¢ niestety na relacje migdzyludzkie.

Powyzsze odpowiedzi uzyskane na pytanie 20 ankiety potwierdzono podczas
wywiadu. Poproszono nauczycieli (w pytaniu 8 wywiadu) o podanie trudnosci, na jakie
napotykaja w swojej pracy w zakresie ksztaltowania poczucia sprawiedliwosci uczniow?

Stwierdzili, Ze s3 nimi przede wszystkim: zbyt duza liczba uczniow w klasach, biurokracja,

koncentracja na ,,kompetencjach twardych” ucznidow i brak wspoélpracy z rodzicami.

80 A Nalaskowski: Pedagogiczne zludzenia, zmyslenia, fikcje. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2009,
s. 93.
% Ibidem, s. 28-29.
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Chcac pozna¢ zdanie respondentdw na temat tego, czy w dobie kryzysu wartosci,
nauczyciel moze by¢ dla ucznia autorytetem®?, zadano 200 z nich pytanie (50 ankiety)
zawarte w kwestionariuszu. Sposréd wszystkich udzielonych odpowiedzi 106 (53%)
zdecydowanie si¢ z nig zgodzilo i udzielito odpowiedzi ,tak”, a 66 (33%) miato pewna
watpliwos¢ 1 wskazato — ,,raczej tak”. Natomiast 28 osob (14%) bylo odmiennego zdania,
przy czym 6 (3%) miato pewno$¢ (,,nie”’), a 22 (11%) watpity (,,raczej nie”) w autorytet

nauczyciela.

Tabela 32: Budowanie autorytetu nauczyciela — w opinii nauczycieli szkoly podstawowej
N=200

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N % N % N % N %
1. | Czy — Pana/Pani zdaniem — | 106 | 53 66 33 6 3 22 11
w dobie kryzysu wartosci,
nauczyciel moze by¢ dla
ucznia autorytetem?

Zrédto: badania wlasne

Wykres 29:
Budowanie autorytetu nauczyciela — w opinii nauczycieli szkoly podstawowej

Czy — Pana/Pani zdaniem — w dobie kryzysu wartosci,
nauczyciel moze by¢ dla ucznia autorytetem?

Raczej n
11%

Zrodto: badania whasne

Ze wzgledu na sposob argumentacji, potaczono odpowiedzi ankietowanych ,tak”

1,raczej tak” (oraz ,,nie” i ,,raczej nie”’) w dwie zasadnicze kategorie.

82 Autorytet to wpltyw osoby (lub organizacji) cieszacej si¢ powszechnym uznaniem na okreslona sfere zycia,
a autorytet pedagogiczny to zespOt takich cech (wiedza, do$wiadczenie, empatia, sympatia, postawa
wyzwalajaca), ktore stanowig o powodzeniu nauczyciela w jego pracy. Zob. W. Okon: Nowy sfownik
pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2007, s. 37-38.
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172 (86%) respondentow, ktorzy uwazali, Ze nauczyciel moze by¢ dla ucznia
autorytetem uzasadnialo to:

1. Postawa nauczyciela i jego cechami charakteru, takimi jak: uczciwo$¢, SzCzerosc,
sprawiedliwo$¢, obiektywizm, zyczliwos¢ (36% wypowiedzi);

2. Sposobem traktowania ucznia polegajagcym na: kodeksie moralnym, umiejetnosci
rozwigzywania problemoéw i konfliktow, znalezieniu czasu na rozmowe z wychowankiem
(28% wypowiedzi);

3. Umiejetnoscia wspélpracy z rodzicami (18% wypowiedzi);

4. Posiadang wiedza i umiejetnosciami — kompetencjami w danej dziedzinie (12%
wypowiedzi);

5. Sytuacja wspélczesnej rodziny, w ktorej wewnetrzny kryzys wymusza na dziecku
poszukiwanie wzorcow poza nig (6% wypowiedzi).

Natomiast 28 (14%) os6b uwazajacych, ze w dobie kryzysu warto$ci nauczyciel nie
moze by¢ dla ucznia autorytetem argumentowato to: nieumiejetnoscia wspélpracy
z rodzicami i innymi nauczycielami, podwazaniem ich wiarygodnosci i kompetencji przez
organy nadzorujace szkoly wspierajace roszczeniowych rodzicow, prezentowanie
w mediach incydentalnych przyktadow niewtasciwych postaw nauczycieli negatywnie
rzutujacych na opini¢ o calym srodowisku.

Niezmienne w opinii respondentdw pozostaje wskazywanie nieumiejgtnosci
wspotpracy z rodzicami 1 komunikowania si¢ z innymi jako glownej przyczyny
niesprawiedliwego postepowania i niepostrzegania nauczyciela jako wzoru dla ucznidow.
Niestety podnoszenie kwalifikacji, awans zawodowy, doskonalenie zawodowe sprowadzito
profesje nauczyciela glownie do funkcji dydaktycznej. Pominigto — i nadal si¢ to czyni — jego
role opiekunczo-wychowawcza. Dlatego problemy w zakresie umiej¢tnosci spotecznych
(wspolpraca, komunikacja, dialog) maja juz nie tylko uczniowie, ale przede wszystkim
nauczyciele. Jezeli oprocz tego nie moga liczy¢ na wsparcie ze strony przelozonych,
kolegow/kolezanek z pracy czy rodzicow swych ucznidw, to nikt i nic nie poprawi ich
wizerunku. Pozostaje zatem indywidualna praca nad samym sobg, by sta¢ si¢ wartosciowym
cztowiekiem i takiego wychowac.

By przekona¢ si¢, w jakim stopniu sprawiedliwos¢ nauczyciela wzmacnia jego
autorytet zadano im pytanie (51 ankiety), ktore zawarto w kwestionariuszu. 194 (97%)
ankietowanych uznato, ze sprawiedliwos$¢ pelni znaczaca role w budowaniu ich autorytetu,

za$ 6 (3%) stwierdzilo, Ze nie ma takiego znaczenia (nieznacznie buduje autorytet).
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Tabela 33: Znaczenie sprawiedliwosci w budowaniu autorytetu nauczyciela — opinia nauczycieli
N=200

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Znacznym Nieznacznym

N % N %

1. | W jakim stopniu sprawiedliwo$é 194 97 6 3
nauczyciela wzmacnia jego autorytet?

Zrodto: badania wlasne

Whykres 30:
Znaczenie sprawiedliwosci w budowaniu autorytetu nauczyciela — opinia nauczycieli

W jakim stopniu sprawiedliwos$¢ nauczyciela
wzmachia jego autorytet?

Zrodto: badania wlasne

Respondenci, ktérzy przyznali sprawiedliwo$ci nieznaczng role we wzmacnianiu
autorytetu nauczyciela (6 osob — 3%) nie uzasadnili swojej decyzji. Natomiast 194 (97%)
ankietowanych przypisujacych sprawiedliwosci znaczny ,,wktad” uznato, ze sprawiedliwy
nauczyciel:

1. Przestrzega prawa (38% wypowiedzi);

2. Nie krzywdzi innych (24% wypowiedzi);

3. Ma ugruntowane zasady moralne — uczciwosé¢, madro$é, odpowiedzialnos¢ (14%
wypowiedzi);

4. Zapewnia poczucie bezpieczenstwa (13% wypowiedzi);

5. Jest wiarygodny (8% wypowiedzi);

6. Krytycznie odnosi si¢ do wlasnego postepowania i poddaje je refleksji (3% wypowiedzi).

Posiada zatem takie cechy, ktére zaspokajajg potrzeby uczniéw i przyczyniaja si¢ do

tego, ze nauczyciel jest: szanowany, godny zaufania, wzbudza sympati¢ i uznanie.
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Mozna zatem wysung¢ wniosek, ze sprawiedliwo$¢ umacnia autorytet nauczyciela,
dlatego stusznie ankietowani tak licznie dali temu wyraz.

W dalszych czynno$ciach badawczych dokonalam analizy dokumentéw szkolnych —
statutow, programow wychowawczych i programéw profilaktycznych — pod katem
obecnosci  zapisow  dotyczacych indywidualnych cech nauczyciela sprzyjajacych
sprawiedliwemu postgpowaniu wobec uczniow. Oczywiscie nie jest niczym nadzwyczajnym,
ze nie znajdujg si¢ w nich takie informacje, poniewaz nauczyciel przez sam fakt posiadanych
kwalifikacji 1 predyspozycji powinien dysponowac¢ cechami pozwalajagcymi mu na takie
wykonywanie zawodu, by ,,by¢ z uczniem” i ,,dla ucznia”.

Natomiast mozna w tych dokumentach przeczyta¢ o tym, ze zadaniem nauczycieli jest
miedzy innymi: dbatos¢ o ksztaltowanie postaw moralnych uczniéw, wychowanie
w duchu szacunku i1 z poszanowaniem godnosci kazdego cztowieka oraz stwarzanie atmosfery
sprzyjajacej nabywaniu przez wychowankow pozadanych cech charakteru. Nie byloby to
mozliwe, gdyby nauczyciel nie posiadat cech umozliwiajacych mu takie dzialania. A zatem
powinien odznacza¢ si¢ dobrocig, uczciwo$cia, zyczliwo$cig, wrazliwoscia oraz byc¢
odpowiedzialnym, prawdomdéwnym i tolerancyjnym. Do tego zobowigzuje go nie tylko
system norm prawnych, ale przede wszystkim — moralnych.

Odzwierciedleniem powyzszego stwierdzenia byta obserwacja lekcji z jezyka
polskiego 1 historii, podczas ktérej mozna bylo zauwazy¢, ze umiejetnos¢ planowania przez
nauczyciela wlasnych 1 uczniéw dziatan sprzyja sprawiedliwemu postgpowaniu wobec nich.
Ci, ktorzy byli bardzo dobrze zorganizowani okazywali wszystkim uczniom spokoj,
cierpliwos¢, zyczliwos¢ 1 odnosili si¢ do nich z szacunkiem. Traktowali dzieci podmiotowo —
zwracali si¢ bezposrednio do nich, wystuchiwali ich 1 udzielali odpowiedzi.

Natomiast nauczyciele dziatajacy ,,rutynowo” byli nastawieni wylacznie na realizacje
tresci programowych. Nie okazywali swym uczniom cierpliwo$ci, reagowali zbyt
emocjonalnie na ich pytania lub uwagi, byli niekonsekwentni, a wytwarzana przez nich
atmosfera chaosu powodowata utrat¢ kontroli nad dzie¢mi.

Optymistyczny jest fakt, ze sposrod stu obserwowanych lekcji, jedynie na dwunastu
mozna bylo dostrzec nieumiejetno$¢ tworzenia przez nauczycieli atmosfery sprzyjajacej
pozytywnym relacjom. Nalezy jednak uwzgledni¢ okoliczno$é¢, Ze o hospitacji tych zajec
nauczyciele zostali wczesniej poinformowani przez swoich zwierzchnikéw. Zatem mieli
mozliwos¢ doboru zespotu uczniowskiego 1 tematyki omawianych tresci, dlatego ich reakcje
(oczekiwane lub nie) na niektore zachowania uczniow mogly nie ukazywaé w petni ich

postgpowania z dzie¢mi.
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Podsumowanie

Jak wynika z uzyskanych danych empirycznych, 100% — poddanych badaniu —
nauczycieli postrzega siebie jako osob¢ sprawiedliwa, przy czym 60% jest tego pewna, za$

2

40% ma watpliwos$¢. Respondenci, ktorzy odpowiedzieli ,,tak” argumentowali swe zdanie
przede wszystkim sposobem traktowania ucznia (58% stwierdzen) polegajacym na:
umiejetnosci stuchania, uwzglednianiu indywidualnych cech dziecka (jego mozliwosci,
ograniczen i zaangazowania) oraz przestrzeganiu prawa. W mniejszym zakresie nauczyciele
wskazywali na kierowanie si¢ w zyciu warto$ciami moralnymi, takimi jak: uczciwosc,
szacunek, dobro i prawda (42% stwierdzen). Natomiast ci, ktorzy mieli watpliwosci
(,,raczej tak”) argumentacje odniesli do okolicznosci, w ktérych osobista sympatia przewaza
nad obiektywng ocena.

Za najwazniejsza ceche cztowieka sprawiedliwego ankietowani uznali uczciwo$é
(23,02% wypowiedzi). Docenili takze odpowiedzialno$¢ (12,51% stwierdzen), madrosé
(11,84% wskazan), obiektywizm (11,51% wyboréw), empati¢ (10,73% wypowiedzi)
1 prawos¢ (10,50% stwierdzen). Nieco mniejsze znaczenie nadali prawdomoéwnosci (7,49%
wskazan), szacunkowi (6,59% wyborow) oraz umiejetnosci stuchania (3,58% stwierdzen).
Okazjonalnie wybierali zyczliwos¢ (1,56% wypowiedzi) i tolerancj¢ (0,67% wskazan).

Natomiast ws$rod cech czlowieka niesprawiedliwego ankietowani najczgsciej
wskazywali nieuczciwo$¢ (22,00% stwierdzen), a nieco mniej: nieodpowiedzialno$¢ (13,54%
wyborow), egoizm (12,83% wypowiedzi), brak obiektywizmu (10,59% stwierdzen)
i szacunku (10,29% wskazan). Ponadto respondenci zwrécili uwage na nieumiejgtnosc
stuchania (9,57% stwierdzen), nieprawdomownos$¢ (8,66% wskazan) 1 niewrazliwo$¢ (6,92%
wypowiedzi). Sporadycznie za§, wymieniali zarozumiato$¢ (2,55% stwierdzen), zazdro$¢
(1,73% wskazan) 1 porywczos$¢ (1,32% odpowiedzi).

Wskazujac czynniki wspierajagce sprawiedliwe postgpowanie nauczyciela wobec
uczniéw, 47% wypowiadajacych odniosto si¢ do cech charakteru, takich jak: empatia,
obiektywizm, cierpliwos¢, odpowiedzialnos¢, wrazliwos$é, serdecznos$¢, wyrozumiatosc,
szczero$¢, spokoj oraz do postepowania/traktowania innych uwzgledniajacego wzajemny
szacunek 1 umiejetnos¢ stuchania. 45% ankietowanych wskazato na przyjazng atmosferg,
pozytywne relacje z rodzicami ucznidow, odpowiednie warunki pracy, doswiadczenie
zawodowe 1 obszerng, aktualng wiedze z =zakresu psychologii. 8% wypowiedzi

skoncentrowano na zapisach prawnych okreslajacymi szczegotowe zasady dziatania.
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Tymczasem do okolicznosci utrudniajacych ,,bycie” sprawiedliwym w kontaktach
z uczniami 42% respondentoéw zaliczylo instytucj¢ szkolng z niesprzyjajaca atmosfera, duza
liczbe uczniow w klasach, biurokracje, brak czasu, szybkie tempo pracy na lekcjach, brak
»czynnika ludzkiego” (elastycznosci) w kluczach do testow, malg liczba godzin
wychowawczych, konieczno$¢ podejmowania szybkich decyzji w bardzo krotkim czasie.
37% ankietowanych wskazato na negatywne relacje z rodzicami, a 21% — na przyczyny
zwigzane Z uczniem.

Powyzsze wypowiedzi potwierdzono podczas przeprowadzonego wywiadu, w czasie
ktorego nauczyciele stwierdzili, ze zbyt duza liczba uczniéw w klasach, biurokracja,
koncentracja na ,kompetencjach twardych” ucznidéw i brak wspodtpracy z rodzicami
utrudniajg prace w zakresie ksztattowania poczucia sprawiedliwosci wychowankow.

86% ankietowanych uwazato, ze w dobie kryzysu warto$ci nauczyciel moze by¢ dla
ucznia autorytetem, za$ 14% byto odmiennego zdania. Uzasadnienia dla wypowiedzi
twierdzacych respondenci sprowadzili przede wszystkim do postawy nauczyciela i jego cech
charakteru, takich jak: uczciwosé¢, szczeros¢, sprawiedliwosé, obiektywizm, zyczliwosé
(36% wypowiedzi). Rownie wazny okazat si¢ dla nich sposob traktowania ucznia wynikajacy
z: kodeksu moralnego, umiejetnosci rozwigzywania probleméw i konfliktow oraz znalezienia
czasu na rozmowe¢ z dzieckiem (28% wypowiedzi). Nieco rzadziej] wymieniali umiejetnos¢
wspolpracy z rodzicami (18% wypowiedzi) 1 wlasne kompetencje (12% wypowiedzi),
a sporadycznie kryzys wspotczesnej rodziny (6% wypowiedzi).

Natomiast 14% respondentoéw uwazajacych, ze w dobie kryzysu warto$ci nauczyciel
nie moze by¢ dla ucznia autorytetem argumentowato to: nieumiejetnoscig wspoOtpracy
z rodzicami 1 innymi nauczycielami, podwazaniem ich wiarygodnosci 1 kompetencji przez
organy nadzorujace szkoty (z powodu presji wywieranej przez ,,roszczeniowych” rodzicow),
a takze postrzeganiem nauczyciela przez pryzmat negatywnych przyktadow naglasnianych
w mediach.

97% ankietowanych uznato, ze sprawiedliwo$¢ nauczyciela znacznie wzmacnia jego
autorytet. W uzasadnieniach powotywali si¢ na cechy, ktére temu sprzyjaja. Najczesciej
wskazywali na przestrzeganie prawa (38% wypowiedzi) i niekrzywdzenie innych (24%
wypowiedzi). Zwrdcili uwage tez na kierowanie si¢ zasadami moralnymi, takimi jak:
uczciwo$¢, madro$¢, odpowiedzialnos¢ (14% wypowiedzi) 1 umiejetno$¢ zapewnienia
poczucia bezpieczenstwa (13% wypowiedzi). Mniejsza range nadali wiarygodno$ci

(8% wypowiedzi), a najmniejsza refleksji nad wlasnym postgpowaniem (3% wypowiedzi).
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Analiza dokumentow szkolnych wykazata, ze nic ma w nich informacji o cechach
nauczyciela sprzyjajacych sprawiedliwemu postepowaniu wobec ucznidow. Natomiast sg
w nich informacje o takich dziataniach, ktére wymagaja od niego, by byt dobry, uczciwy,
zyczliwy, wrazliwy, odpowiedzialny, prawdomowny i tolerancyjny.

Obserwacja lekcji z jezyka polskiego i historii dowiodla, ze sprawiedliwemu
postgpowaniu nauczycieli wobec uczniéw sprzyja umiejetnosé planowania. Ci, ktérzy byli
dobrze zorganizowani okazywali uczniom cierpliwo$¢, zyczliwo$¢ i odnosili si¢ do nich
z szacunkiem. Natomiast nauczycicle dzialajacy ,,rutynowo” byli niecierpliwi,
niekonsekwentni i reagowali zbyt emocjonalnie (impulsywnie).

Okreslone dyspozycje nauczycieli sprzyjaja ich sprawiedliwemu postepowaniu wobec
uczniéow lub je wykluczaja. Bardzo dobrze, ze wéréd mnogosci zadan im przypisywanych —
1 przy jednoczesnym braku wsparcia spolecznego, prawnego, materialnego — dostrzegaja
cechy konieczne w zapewnieniu lepszego samopoczucia uczniom, ich rodzicom i sobie.
Najwazniejsze jednak, by podejmowali odpowiednie dzialania wzbogacajac swe umiejetnosci
spoteczne, dbajac o samodoskonalenie i wlaczajac propozycje teoretyczne — sprzyjajace ich

1 uczniowskiemu poczuciu sprawiedliwosci — do codziennej praktyki pedagogiczne;.

2.3. Sytuacje szkolne i dzialania inicjowane przez nauczycieli w celu rozwijania

w dzieciach poczucia sprawiedliwosci

Obraz wspoélczesnej szkoly jest odzwierciedleniem postaw nauczycieli 1 ucznidéw.
To, jakie wartosci preferuje wychowawca wyznacza kierunek jego dzialah w zakresie
rozwoju moralnego swych podopiecznych. Dobrze, gdy potrafi — i ma mozliwos$¢ — odnie$¢ je
do roznych sfer zycia spotecznego 1 nauczy wychowanka tak korzysta¢ ze zdobytej wiedzy,
by ten umial podejmowacé odpowiedzialne wybory, gdyz ,,jako$¢ zycia kazdego czlowieka
uwarunkowana jest realizowanym przez niego systemem wartogci”®%,

Jednak wieloaspektowo$¢ zadan nauczyciela, w ktore zazwyczaj wpisuja si¢ (niestety)
przewaznie metody szybkiego uczenia, dbalos¢ o rozwdj intelektualny ucznia — zamiast
oddziatywan wychowawczych, sprowadzity jego role do kierujacego procesem edukacyjnym
wylacznie w celu przekazania wiedzy. Taka sytuacja nie sprzyja podejmowaniu czynnoS$ci
innych, niz te, ktére przekladaja si¢ na mierzalny wynik ujety statystycznie, a przeciez

wychowanie cztowieka nie podlega takiej standaryzacji.

833 ). Gajda: Wartosci w zyciu czlowieka. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1997,
s. 254,
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Dobrze jednak, ze zauwazono negatywne skutki niewystarczajacych oddziatywan
wychowawczych i1 nauczyciele zaczg¢li ogranicza¢ ,,edukacje transmisyjng na rzecz edukacji

. . . . ., 834
opartej na [...] samodzielnych dzialaniach uczniow”

i podejmowac czynnosci z zakresu
wychowania moralnego, ktore mogg realizowa¢ np. w ramach projektu edukacyjnego,
innowacji, eksperymentu lub przy okazji wykonywania innych zadan. Oznacza to, ze sg
Swiadomi koniecznosci uwzgledniania w swoim oddzialywaniu pedagogicznym tresci
ksztattujacych postawe aksjologiczng ucznia, a wplywajac w ten sposob na jego poczucie
sprawiedliwosci wykazuja, ze troszczg si¢ o niego i znajg jego potrzeby.

Stosunek ludzi do innych wyraza si¢ w ich wypowiedziach i zachowaniu. To postawa
cztowieka determinuje okreslone postepowanie. Aby poznaé opini¢ respondentow —
nauczycieli — na temat tego, na czym polega — ich zdaniem - sprawiedliwa postawa
nauczyciela wobec ucznia, zadano im pytanie 9 ankiety. Odpowiedzi udzielone przez 200
osOb uporzadkowano — bioragc pod uwage ich kontekst 1 czgstotliwo$¢ wystepowania.
Uzasadniajac swe zdanie, ankietowani przywolywali:

1. Sposob traktowania ucznia (85 wypowiedzi — 42,50%) uwidaczniajacy si¢ w:
a) cechach charakteru, takich jak: uczciwo$é, zyczliwos¢, dobroé¢, wyrozumiatosc,
dyskrecja, odpowiedzialnos¢, wytrwatos¢, szacunek;
b) umiejetnosci stuchania;
€) uwzglednianiu uczuc i potrzeb;
d) obiektywnym podejsciu polegajacym na niekierowaniu si¢ emocjami, uprzedzeniami
1 opinig innych;
e) dostrzeganiu zaangazowania 0sob bezinteresownie dziatajacych na rzecz innych;
f) respektowaniu obowigzujacych zasad wspotpracy.
2. Ocenianie (75 wypowiedzi — 37,50%) uwzgledniajace:
a) przestrzeganie okreslonych punktacja kryteriow i stosowanie takich samych dla
wszystkich uczniow;
b) uzasadnienie oceny;
¢) indywidualny stosunek do ucznia majacy na wzgledzie jego mozliwosci psychofizyczne
lub sytuacje rodzinng;

d) starania dziecka — jego che¢ i zaangazowanie oraz motywacje;

84 B. Dymara (red.): Dziecko w swiecie wartosci. Czg$é 2. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, 2003,
s. 205; J. Dobrotowicz: Kreatywnosé uczniow a ich osiggnigcia szkolne. Kielce, Wydawnictwo Akademii
Swigtokrzyskiej, 2002.
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e) postepy wszystkich uczniéow, ale przede wszystkim tych z niskim poziomem

intelektualnym.
3. Umiejetnos$¢ rozwiazywania konfliktéw (40 wypowiedzi — 20%) polegajaca na:

a) nieustannym reagowaniu na nieodpowiednie zachowanie uczniéw;

b) wystuchaniu obu skonfliktowanych stron;

€) uwzglednianiu motywow postgpowania;

d) poszukiwaniu wspdlnie z dzieckiem i jego rodzicem sposobow przezwycigzenia
trudnosci;

e) niepozostawianiu wychowanka samego z problemem.

Jak wynika z powyzszej argumentacji, nauczyciele najczgsciej odnosza swe
wypowiedzi do sposobu traktowania ucznia (42,50%) i czynno$ci oceniania (37,50%).
Oznacza to, iz zasadnicze znaczenie przypisuja indywidualnym cechom osobowosciowym,
ktére z kolei sprzyjaja innym dzialaniom sprawiedliwym (ocenianiu, rozwigzywaniu
konfliktow).

Znikome wskazania kompetencji w zakresie radzenia sobie z sytuacjami trudnymi
wychowawczo (20%) moga dowodzi¢ tego, ze nie zachodza na tyle czgsto, by rzutowaly na
sprawiedliwa postawe nauczyciela wobec ucznia. Prawdopodobnie wynikaja takze
z nieumiej¢tnosci badz niesprzyjajacych okolicznosci (czas, miejsce, niewystarczajace
argumenty, brak swiadkow zdarzenia) skutecznego rozwigzywania problemow. Stad dziatania
te przypisywane sg innym specjalistom — pedagogowi szkolnemu, psychologowi, dyrektorowi
placowki, rodzicowi ucznia.

Aby ustalenia dotyczace sprawiedliwych postaw byly kompletne, nalezato zapytac
respondentéw o drugi podmiot tej interakcji — o ucznia. W zwigzku z tym poproszono ich
0 udzielenie odpowiedzi (w pytaniu 11 ankiety), na czym polega sprawiedliwa postawa
ucznia wobec nauczyciela. Odpowiedzi udzielone przez 200 o0séb uporzadkowano
tematycznie ze wzgledu na:

1. Sposéb traktowania nauczyciela (117 wypowiedzi — 58,50%) bazujacy na:
a) wartosciach, takich jak: uczciwos$é, prawdomoéwnosé, tolerancja;
b) cechach charakteru: pracowitosci, odpowiedzialnos$ci, szacunku;
C) umiejetnosci stuchania;
d) odwzajemnianiu dobrem za dobro;
e) checi przyjmowania pomocy;

f) obdarzaniu zaufaniem;
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g) dostrzeganiu przez ucznia dziatan ukierunkowanych na jego dobro, a nie — uznawaniu
wszystkich za takie, ktore sg skierowane przeciw niemu;

h) nieocenianiu go przez pryzmat wystawianych mu ocen — zwlaszcza negatywnych;

i) respektowaniu zasad, za§ w przypadku ich nieprzestrzegania — na umiej¢tnosci
ponoszenia konsekwencji.

2. Zachowanie ucznia (83 wypowiedzi — 41,50%) ujawniajace si¢ przez:

a) kulturalny dialog;

b) wykazywanie si¢ obicktywizmem podczas omawiania sytuacji spornych;

) podjecie proby zrozumienia konsekwencji swego postgpowania;

d) wywigzywanie si¢ z obowigzkow;

e) akceptowanie decyzji podjetych przez nauczyciela.

Uzyskane wyniki sa zblizone do dotyczacych sprawiedliwej postawy nauczyciela
wobec ucznia pod tym wzgledem, ze rdwniez najistotniejszy okazat si¢ dla respondentow
sposob traktowania (58,50%). Niewiele mniejsze znaczenie przyznali zachowaniu uczniéw
(41,50%), ktore bedac przeciez odzwierciedleniem prezentowanych cech charakteru ma
zwigzek ze stosunkiem do innych.

Zatem dla ankietowanych najwazniejsze w sprawiedliwej postawie jest uwzglednianie
opinii i pogladow drugiej osoby, szanowanie jej odczué¢ oraz wykazywanie zrozumienia dla
czyich§ motywoOw postepowania.

Po zaznajomieniu si¢ ze stanowiskiem nauczycieli zwigzanym ze sprawiedliwg
postawa, postanowiono zapytac ich o te niesprawiedliwa. Zadano zatem 200 z nich pytanie
(10 ankiety), co w postawie nauczyciela wobec ucznia moze byé wuznane za
niesprawiedliwe? Sposrod udzielonych odpowiedzi wytoniono nastgpujace kategorie:

1. Sposob traktowania ucznia (134 wypowiedzi — 67%) polegajacy na:

a) ujawnianiu takich cech charakteru, jak: brak szacunku, empatii, brak zrozumienia
1 obiektywizmu,

b) kierowaniu si¢ uprzedzeniami,

C) ponizaniu jego godnosci przez celowa krytyk¢ na forum klasy, ignorowanie,
niedocenianie wysitkow;

d) dominacji;

e) pietnowaniu osoby a nie czynu;

f) celowym stawianiu zbyt wygorowanych wymagan;

g) nieumiejetnosci stuchania;

h) nieuwzglednianiu jego opinii, pogladow.
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2. Ocenianie (42 wypowiedzi — 21%) ukierunkowane na:
a) niestosowanie si¢ do ustalonej punktacji;
b) wprowadzanie wtasnych zasad wynikajacych z sympatii lub antypatii;
C) racje emocjonalne, a nie racjonalne;
d) nieuwzglednianie mozliwosci ucznia.
3. Spos6b  rozwiazywania sytuacji konfliktowych (24 wypowiedzi — 12%)
odzwierciedlajacy si¢ w:
a) niecheci do zapoznania si¢ z argumentami ucznia;
b) nieuwzglednianiu wszystkich aspektow sytuacji problemowe;j;
C) niedostrzeganiu niewlasciwego zachowania uczniéw darzonych sympatig;
d) podejmowaniu pochopnych, nieprzemyslanych decyz;i,
e) wydawaniu opinii na temat konfliktu bez wystuchania wszystkich zwasnionych stron;
f) nierownym traktowaniu (np. polegajacym na stosowaniu réznych kar za takie same
przewinienia);
g) stosowaniu odpowiedzialno$ci zbiorowe;j;
h) karaniu tylko jednej strony konfliktu.

Podobnie jak w przypadku odpowiedzi uzyskanej na pytanie dotyczace sprawiedliwej
postawy nauczyciela wobec ucznia, tak i w sytuacji — niesprawiedliwego stosunku do ucznia,
wyodrebniono trzy kategorie zasadnicze — sposdb traktowania, ocenianie 1 rozwigzywanie
konfliktow. Zbiezno$¢ tkwita rowniez w identycznym uporzadkowaniu tychze grup
ze wzgledu na liczbg wskazan.

Odmienny w wynikach dotyczacych postawy sprawiedliwej 1 niesprawiedliwej
nauczyciela wobec ucznia pozostaje fakt, ze w sytuacji sprawiedliwego podejscia roznica
w czestotliwosci wyboru sposobu traktowania 1 oceniania wyniosta zaledwie 5%. Natomiast
w przypadku niesprawiedliwej postawy, ankietowani trzykrotnie czg¢$ciej wskazywali na
sposob traktowania (67%), niz na ocenianie (21%).

Prawdopodobnie ma to zwigzek z tym, ze niesprawiedliwa ocena jest — wedtug
respondentow — wystawiana okazjonalnie i tym samym nie ma takiego znaczenia
W zajmowaniu wobec ucznia stanowiska, jak cho¢by sposob postepowania.

Po zapoznaniu si¢ z opinig ankietowanych dotyczaca niesprawiedliwego stosunku
nauczyciela do ucznia, postanowiono zapyta¢ (w pytaniu 12 ankiety), co w postawie ucznia
wobec nauczyciela moze by¢é uznane za niesprawiedliwe? Odpowiedzi 200 respondentow
uporzadkowano tematycznie i podzielono na:

1. Sposob traktowania nauczyciela (124 wypowiedzi — 62%) uwidaczniajacy si¢ w:



288

a) przejawianiu takich cech charakteru, jak: niecokazywanie szacunku, nieuczciwosc,
nieodpowiedzialno$¢, chec zemsty;

b) braku akceptacji (z powodu niecheci do zajec, ktore prowadzi);

€) podwazaniu kazdej jego decyzji i nieprzyjmowaniu argumentow uzasadniajgcych je;

d) wykorzystywaniu przejawianej przez niego dobroci dla osiggniecia osobistych korzysci;

e) usprawiedliwianiu przed rodzicami swego niewlasciwego postepowania celowym
dziataniem wymierzonym przeciwko niemu po to, by ukaza¢ go w nieprzychylnym
Swietle;

f) dochodzeniu swych racji wylgcznie u zwierzchnikoéw np. dyrektora, wizytatora.

2. Zachowanie ucznia (76 wypowiedzi — 38%) odzwierciedlajace si¢ przez:

a) nieprzyznawanie si¢ do winy lub ukrywanie prawdy dotyczacej zdarzenia, by unikng¢
konsekwencji;

b) traktowanie kazdej negatywnej opinii jako ograniczenie wolnosci osobistej lub tamania
innych praw;

c) koncentrowanie uwagi wylacznie na wlasnych potrzebach i dazeniu do celu bez
wzgledu na uczucia innych;

d) bezkrytyczne podejscie do wlasnej osoby;

e) nierzetelne wypetnianie obowigzkéw np. nieodrabianie zadan domowych, odpisywanie
na sprawdzianach, ucieczki z zajec.

Otrzymane wyniki s3 poréwnywalne z tymi uzyskanymi w rezultacie odpowiedzi na
pytanie dotyczace sprawiedliwej postawy ucznia wobec nauczyciela, dlatego wyodrebniono
dwie jednakowe kategorie podstawowe — sposob traktowania i zachowanie. Podobienstwo
wystepuje réwniez w liczbie wskazan, co oznacza, ze sg istotne dla ankietowanych zar6wno
w przypadku sprawiedliwego stosunku ucznia do nauczyciela, jak i niesprawiedliwego.

Natomiast argumentacja, ktora postuzyli si¢ respondenci, by wskaza¢, co w postawie
ucznia wobec nauczyciela moze by¢ uznane za niesprawiedliwe zostata sprowadzona do
relatywizacji warto$ci 1 kierowania si¢ w zyciu antywartosciami, a takze do utozsamiania
szacunku dla siebie (podmiotowosci) z egoizmem.

Bardzo pozadanym sposobem oddziatywania nauczyciela na rozwijanie w dzieciach
poczucia sprawiedliwosci sa zajgcia z wykorzystaniem metod aktywizujacych, poniewaz
umozliwiajg zaaranzowanie dowolnej sytuacji w celu doswiadczenia okreslonych przezyc.
Pozwalajg réwniez na refleksje nad skutkami pozytywnego lub negatywnego postepowania,

ucza komunikacji 1 wspotpracy.
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A jako, ze propozycje zaje¢ o charakterze wychowawczym ujete w programach
innowacyjnych, autorskich lub innych zawierajg zazwyczaj przyktady dziatan aktywizujacych
pracg ucznidéw, dlatego postanowilam ustali¢ — zadajac respondentom pytanie 7 ankiety —
czy w Pana/Pani szkole jest realizowany projekt edukacyjny lub program innowacji
pedagogicznej zwiazany z ksztaltowaniem w dzieciach stosunku do wartosci? Sposrod
200 nauczycieli, 152 (76%) odpowiedzialo twierdzaco, za$ 48 (24%) temu zaprzeczylo.
Uzyskany wynik jest bardzo zadowalajacy i §wiadczy o tym, ze w czterech z szesciu
badanych szkét jest realizowana innowacja pedagogiczna lub podejmowane s3 dzialania
wykorzystujace metode projektu, dotyczace rozwijania w dzieciach sfery aksjologiczne;.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze uczniowie maja zapewnione — oprécz obowigzkowych
wynikajacych bezposrednio z ustawy o systemie o$wiaty, prawa o$wiatowego i innych
uregulowan prawnych — takie oddziatywania wychowawcze, ktére ksztattuja ich moralne
cechy charakteru.

Wobec powyzszego postanowitam poznaé szczegdly i1 zapyta¢ 200 nauczycieli
(w pytaniu 17 ankiety), w jakich okolicznosciach ma Pan/Pani mozliwos¢ dzialania
sprawiedliwego na rzecz ucznia? Wszystkie odpowiedzi uporzadkowano tematycznie oraz
wedlug liczby wskazan i podzielono na sytuacje dotyczace:

1. Oceniania (80% wypowiedzi);

2. Rozwigzywania konfliktow (10% wypowiedzi);

3. Nagradzania i karania (5,5% wypowiedzi);

4. Kontaktow z rodzicami uczniow (2,5% wypowiedzi);
5. Przydzielania zadan (2% wypowiedzi).

Uzyskany — najwyzszy — wynik jest poréwnywalny z opiniami uczniéw®>. Zatem obie
grupy sa zgodne co do tego, iz to ocenianie w gltownej mierze decyduje o postrzeganiu
nauczyciela jako sprawiedliwego badz nie, gdyz to jemu przypisuja najwieksza range.

Co dziesigty respondent wymieniat okoliczno$ci zwigzane z rozwigzywaniem
konfliktow, a pojedyncze wypowiedzi dotyczyly nagradzania 1 karania, kontaktow
z rodzicami i przydziatlu zadan. Tak niski wybor moze oznaczaé, ze takie sytuacje
nauczycielom nie zdarzaja czgsto, a takze, ze sg okoliczno$ciami utrudniajacymi ,,bycie”
sprawiedliwym w kontaktach z uczniami i ich rodzicami — stad niepostrzeganie ich jako

sprzyjajacych takiemu dziataniu.

835 . L, .. .. ., . , . . . , - . . .,
Najczgsciej wymieniang przez ucznidw sytuacja — W Ktorej nauczyciel moze okazaé¢ im swa sprawiedliwos$é —
jest ocenianie. Por. czg$¢ empiryczna, rozdziat 1.2., Tabela 5.
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Uzupekienie powyzszej wypowiedzi stanowi odpowiedz uzyskana podczas wywiadu
na pytanie (2 wywiadu), co ulatwia Panu/Pani podejmowanie dzialan na rzecz
wzmacniania poczucia sprawiedliwosci uczniow? Nauczyciele najczes$ciej wskazywali na
wsparcie ze strony rodzicow uczniow 1 dyrektora oraz wspdlprace z innymi nauczycielami.
Niemniej istotne okazaly si¢ dla nich takze efekty pracy dostrzegalne w pozadanym
postgpowaniu uczniow.

W zwigzku z tym postanowiono zapyta¢ ich (w pytaniu 7 wywiadu), czy uwaza
Pan/Pani, ze nauczyciele sa odpowiednio przygotowani do pelnienia roli sprawiedliwego
wychowawcy? 56% respondentow stwierdzito, ze tak, poniewaz stale doskonalg swe
kompetencje (m.in. czytajac publikacje pedagogiczne i socjologiczne, uczestniczac w réznych
formach doskonalenia) oraz korzystaja z rad innych nauczycieli. Dzigki temu potrafia
wywiera¢ pozytywny wplyw na ucznidéw ukazujac im, jak wspotpracowaé z innymi
1 by¢ kulturalnym, jak ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za swoje postgpowanie oraz jak korzystaé ze
swoich praw.

44% nauczycieli przyznato, ze nie jest dobrze przygotowana do pehienia roli
wychowawcy 1 uzasadnialo to niesprzyjajacymi ich dzialalno$ci wychowawczej warunkami
pracy, w ktorej uwaga nauczyciela i oséb nadzorujacych go koncentruje si¢ przede wszystkim
na realizacji zadan dydaktycznych (mniej wychowawczych). Z tego powodu ich kompetencje,
jako 0s0b wspierajacych rodzicéw ucznidow w wychowaniu dzieci ku wartosciom sg
zaniedbywane. Konsekwencja takiego stanu rzeczy sa — ich zdaniem — niewystarczajace
umiejetnosci w rozwigzywaniu konfliktow miedzy dzieémi (stosowane metody s3
nieskuteczne) 1 prowadzeniu merytorycznych rozmow z rodzicami uczniéw, a takze brak
czasu na organizowanie przedsiewzie¢ sprzyjajacych poczuciu  sprawiedliwosci
wychowankow (akcji charytatywnych, spotkan z osobami znaczacymi dla praworzadnos$ci np.
z «Rzecznikiem Praw Dzieckay i.in.).

Uzyskany wynik nie jest zadowalajacy, gdyz oznacza, ze niemal potowa nauczycieli
uwaza, ze nie posiada wystarczajagcych umiejetnosci do pelnienia roli sprawiedliwego
wychowawcy. Trudno si¢ temu jednak dziwi¢, skoro nadrzgdng role w edukacji przypisuje si¢
ksztatceniu ,,kompetencji twardych” (mierzalnych).

W profesj¢ nauczyciela wpisana jest umiej¢tno$¢ organizowania warsztatu pracy
wlasnej 1 ucznia obejmujgca miedzy innymi projektowanie czynnosci w taki sposob,
by osiggng¢ zamierzony cel. W zwigzku z tym zapytalam respondentéw (w pytaniu 34

ankiety), czy planujac zajecia dydaktyczne uwzglednia Pan/Pani zagadnienia zwigzane



291

z kwestiag sprawiedliwosci? Sposrod 200 osob 134 (67%) czesto bierze ja pod uwage,
58 (29%) rzadko, za$ 8 (4%) nigdy.

Tabela 34: Uwzglednianie problematyki sprawiedliwo$ci w planowaniu zaje¢¢ dydaktycznych
N=200

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Czesto Rzadko Nigdy
N % N % N %
1. | Czy planujac zajecia dydaktyczne | 134 67 58 29 8 4
uwzglednia  Pan/Pani  zagadnienia
zwigzane z kwestig sprawiedliwos$ci?

Zrodto: badania wlasne

Wykres 31:
Uwzglednianie problematyki sprawiedliwosci w planowaniu zaje¢ dydaktycznych

Czy planujac zajecia dydaktyczne uwzglednia Pan/Pani
zagadnienia zwigzane z kwestia sprawiedliwosci?

Zrodto: badania wiasne

Uzyskany wynik jest zatem optymistyczny i dowodzi, Ze znaczna cz¢$¢ badanych
(134 osoby — 67%) czesto uwzglednia problematyke dotyczaca sprawiedliwosci w swojej
dziatalno$ci pedagogicznej. Jednak moja codzienna praca z dzieCmi, wspolpraca
z nauczycielami oraz prowadzona obserwacja pozwalaja mi domniemywaé, ze deklaracje
ankietowanych nie znajduja odzwierciedlenia w szkole i wynikajg raczej ze znajomosci
oczekiwan lub odgérnych dyrektyw przetozonych. Przygotowane przez wydawnictwa
przewodniki metodyczne majace wspiera¢ planowanie pracy nauczyciela — nie sprawdzity sie.

Nauczyciel przestal korzysta¢ z wlasnej wiedzy, inspiracji, do$wiadczen. Zamiast by¢
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,refleksyjnym praktykiem” stal si¢ czlowiekiem bezkrytycznym, realizujagcym czynnosci
dydaktyczne niejako automatycznie — cho¢ zgodnie z wytycznymi zapisanymi w otrzymanym
scenariuszu.

W dalszym dociekaniu badawczym postanowiono zapyta¢ o to (w pytaniu
1 wywiadu), w jaki sposéb zapewnia Pan/Pani uczniom warunki niezbedne dla rozwoju
ich poczucia sprawiedliwosci. Nauczyciele byli zgodni co do tego, Ze najwazniejsza kwestig
jest konsekwencja w analizowaniu przyczyn i okoliczno$ci zachodzacych zdarzen (omawianie
ich z uczniami). Ponadto, wskazywali na: czuwanie nad bezpieczenstwem psychicznym
1 fizycznym ucznidw oraz stwarzanie atmosfery sprzyjajacej poczuciu sprawiedliwosci
wychowankoéw, wymieniajac takie czynniki jak: umiejetnos¢ stuchania, przestrzeganie zasad
i niekierowanie si¢ uprzedzeniami. W mniejszym zakresie nauczyciele odnosili si¢ do
upowszechniania wiedzy wérdd rodzicoOw ucznidw w zakresie wychowania moralnego dzieci.

Nastepnie analizie poddano czynniki sprzyjajace poczuciu sprawiedliwosci ucznia.
W zwigzku z tym zapytano 200 nauczycieli (w pytaniu 22 ankiety) o to, w jaki sposob
wzmacnia Pan/Pani i wspiera sprawiedliwe decyzje i zachowania uczniow? 156 (78%)
0sob wskazalo, ze czyni to stosujac pochwaly stowne (pozytywny komentarz, informacja
zwrotna) — w obecnosci uczniéw danej klasy, rodzicow czy catej spotecznosci szkolnej lub
korzysta z nagrody w postaci pozytywnej oceny badz punktéw dodatnich, wyjscia do kina
I muzeum. 32 (16%) ankietowanych stwierdzilo, iz organizujg zajecia, na ktorych ukazuja
wilasciwe wzorce zachowania i korzysci z niego wynikajace, a takze prowadza spontaniczne
rozmowy bedace konsekwencja nieoczekiwanych sytuacji naturalnie wystepujacych wsrdd
ucznidow. Natomiast zaledwie 12 (6%) respondentéw wskazato, ze wspiera sprawiedliwe
decyzje 1 zachowania uczniéw udzielajgc im pomocy w rozwigzywaniu konfliktow.

Nauczyciele najczgséciej korzystaja z narzedzi, o ktorych najwigcej wiedza, do ktorych
maja najszerszy dostep 1 takich, ktoére nie wymagaja od nich naktadu czasu 1 pracy. Bo o ile
pochwale lub nagrode mozna przydzieli¢ w ciggu kilku minut 1 nauczyciel zazwyczaj potrafi
to uczyni¢, gdyz tego migdzy innymi byt uczony na studiach wyzszych, o tyle przygotowanie
zaje¢ o tematyce aksjologicznej lub udzielanie pomocy w rozwigzywaniu konfliktow
réwiesniczych w tak krotkim czasie 1 bez aktualnej wiedzy z zakresu filozofii wychowania
czy psychologii juz nie jest mozliwe.

Po zapoznaniu si¢ z opinig nauczycieli na temat warunkow niezbgdnych dla rozwoju
poczucia sprawiedliwosci wychowankéw, postanowiono zapyta¢t o0 to (w pytaniu
3 wywiadu), w jaki sposob chroni Pan/Pani uczniéw przed formami niesprawiedliwosci

ze strony innych uczniow lub nauczycieli? Uzyskane odpowiedzi dotyczyly dwoch
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zakresOw: informowania ucznidow o przystugujacych im prawach oraz wskazywania
optymalnych sposobdw rozwigzywania probleméw.

Zatem nauczyciele skoncentrowali si¢ na aspektach, ktore z jednej strony odnosza si¢
do zdobywania przez wychowankow fachowej wiedzy na temat praworzadnosci, a z drugiej
— do nabywania przez nich umiejetnosci radzenia sobie z problemami na co dzien.

W zwiazku z powyzszg wypowiedzig skoncentrowano si¢ na szczegotach i zapytano
(w pytaniu 23 ankiety), w jaki sposéb redukuje Pan/Pani niesprawiedliwe zachowania
uczniow wzgledem siebie? Sposrod 200 udzielonych odpowiedzi, 154 (77%) respondentow
uznato, ze najskuteczniejszym sposobem sg rozmowy z uczniami i ich rodzicami oscylujace
wokot tematyki uczu¢ osoby niesprawiedliwie potraktowanej i konsekwencji niewtasciwego
zachowania, a takze dotyczace analizy problemu z réznych perspektyw, tzn. z punktu
widzenia osoby pokrzywdzonej. 36 (18%) 0s6b stosuje w tym celu gry i zabawy aktywizujac
oraz organizuje prace w grupach po to, by uczniowie mieli mozliwo$¢ wzajemnego poznania
si¢ 1 wspotpracy. 6 (3%) korzysta z kar lub upomnien, natomiast 4 (2%) organizuje spotkania
z pracownikami policji, strazy miejskiej i strazy pozarnej oraz wyjscia do miejsc zwigzanych
ze sprawiedliwoscia np. sagdow.

Bardzo dobrze, ze rozmowa =znalazta si¢ wsrdd odpowiedzi najczesciej
wskazywanych przez nauczycieli, poniewaz pozwala na wyjasnienie nieporozumien mig¢dzy
dzie¢mi. Jednak istotne jest to, by byta konstruktywna oraz, by osoby uczestniczace W niej nie
stosowaty wobec siebie formalnej przewagi, a kazdy mial szans¢ na argumentacje swojego
postepowania.

Natomiast niemniej wazne od dialogu jest przezycie, bezposrednie doswiadczenie,
by lepiej zrozumie¢ wyrzadzong drugiej osobie krzywd¢. Temu znakomicie stuza gry
i zabawy czy forma pracy grupowej, ktore ucza wspotpracy, komunikacji, przyjaznego
wspotzawodnictwa, organizacji pracy, czyli takich umiejgtnosci, ktorych deficyt jest dzi$
zauwazalny wsrod dzieci. Jednak nauczyciele nie docenili dobrodziejstw z nich
wynikajacych, co zapewne ma swe zrodto w hierarchii zadan mu stawianych, a opierajacych
si¢ na rozwijaniu umiejetnosci bazowych — , . kompetencji twardych”.

Sporadyczne wskazywanie kar moze $wiadczy¢ o tym, Zze s3a nieskuteczne
w niwelowaniu u uczniow zachowan niepozadanych wzgledem siebie, albo tez wynikaja
z obawy nauczycieli przed ewentualng konfrontacja z rodzicami ucznidow czy reperkusjami
ze strony organu sprawujacego nadzor pedagogiczny.

Nauczyciele okazjonalnie korzystaja rowniez z mozliwosci wspotpracy z instytucjami

stojacymi na strazy sprawiedliwosci lub innymi osobami pelnigcymi funkcje zwigzane
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z zapewnieniem tadu 1 bezpieczenstwa, co — jak sagdz¢ — wynika z niedostatecznej ilosci czasu
do dyspozycji nauczyciela niezbgdnej do zorganizowania takiego wyjscia lub spotkania.

Pozytywnym jest, ze ws$rod odpowiedzi respondentéw byly rozne sposoby
minimalizowania niesprawiedliwego zachowania mig¢dzy uczniami. Jednak, by uzyskane
wyniki uwzgledniaty kompleksowo ten problem nalezalo je uzupeli¢ réwniez o Srodki
stosowane w przypadku niewlasciwego postgpowania ucznia wobec nauczyciela. Dlatego
w pytaniu 24 ankiety zapytano 200 oso6b, w jaki sposob redukuje Pan/Pani
niesprawiedliwe zachowanie uczniow wzgledem nauczyciela?

Podobnie — jak w przypadku najczeSciej wskazywanej odpowiedzi na pytanie
poprzednie (23 ankiety) — i tym razem 176 (88%) os6b wymienialo rozmowg, jako forme
zazwyczaj przez nich stosowang. Jednak uwzgledniono w niej — oprocz ucznia i rodzica —
pedagoga i psychologa, o ktorych nie wspomniano w sytuacjach nieporozumien uczniow
miedzy sobg. Celem prowadzonej konwersacji bylo: wyjasnianie motywow, ktore kierowaty
wychowankiem, odwolywanie si¢ do wartosci moralnych 1 empatii, proponowanie
kulturalnego  sposobu  rozwigzywania sporOw oraz proba ustalenia  sposobow
zado$¢uczynienia. 12 (6%) respondentéw wskazato na kary lub upomnienia — jako skuteczne
srodki niwelujace niepozadane zachowanie ucznia w stosunku do nauczyciela — i tyle samo —
12 (6%) — na organizowanie zaj¢¢ aktywizujacych.

Tym, co taczy wyniki dotyczace sposoboOw rozwigzywania przez nauczycieli
konfliktow miedzy uczniami, a uczniami i nauczycielami jest wybor rozmowy — jako
rozwigzania najczgsciej stosowanego. Natomiast to, co je rozni, to fakt, ze w przypadku
niesprawiedliwego potraktowania nauczyciela przez ucznia, ankietowani dwukrotnie czgsciej
— niz w przypadku takiego postepowania uczniow wobec siebie — wskazywali na stosowanie
kary lub upomnienia i trzykrotnie rzadziej — na organizowanie lekcji z wykorzystaniem
metod aktywizujacych. Nie wymienili ponadto wspélpracy z lokalnymi instytucjami jako
sposobu minimalizowania niepozadanego zachowania wobec nauczyciela.

Réznice mozna dostrzec takze w tym, ze metody aktywizujace prace uczniéw podczas
zaje¢ s3 czesciej, niz kary — stosowane w przypadku redukowania niesprawiedliwego
zachowania wsrdd réwiesnikéw, natomiast w sytuacji niewtasciwej interakcji z nauczycielem
maja takie samo — pod wzglgdem czestotliwosci wyboru — znaczenie.

Zatem badani podajg rdéznorodne sposoby wspierajace poczucie sprawiedliwosci
uczniow. Jednak, by przekona¢ si¢, czy sa wskazywane wylacznie ze wzgledu na
oczekiwania, czy s3a rzeczywiscie wykorzystywane w codziennej pracy z dzieémi,

postanowitam zapyta¢ ich o przyktady takich dziatan. Przygotowane w tym celu pytania
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odniesiono do trzech podmiotéw: ucznidw, ankietowanych nauczycieli oraz innych
nauczycieli przez nich wskazanych, a — 41 ankiety — brzmiato: czy uczniowie podejmuja
dzialania na rzecz promowania sprawiedliwych postaw w ich szkole?

Sposrod 200 udzielonych odpowiedzi, 88 (44%) 0sob stwierdzito, ze tak, a 112 (56%)
uwazalo inaczej. Przypuszczam, ze na decyzje respondentdw uznajacych, ze uczniowie nie
dziataja na rzecz wspierania sprawiedliwych postaw w szkole, ma wplyw zaréwno
przekonanie, ze rolg nauczyciela jest planowanie i organizowanie okreslonych zadan, a rola
ucznia ich wykonywanie, jak i1 fakt, ze dzieci nie sg zainteresowane takimi dzialaniami,
poniewaz nie majg z nich okreslonych korzysci.

Jednak 88 o0sob (44%) bylo innego zdania, dlatego poproszono ich, by w pytaniu
kolejnym (42 ankiety) napisali, jakie dzialania podejmuja wuczniowie na rzecz
promowania sprawiedliwych postaw w ich szkole? Wskazania podzielono merytorycznie,
zgodnie z czestotliwo$cig ich wystepowania na:

1. Samorzadnos¢ szkolng (43% wypowiedzi):
a) wybor wsrod nauczycieli i spotecznosci uczniowskiej rzecznika praw uczniow;
b) organizowanie apeli dotyczacych szanowania odmiennosci drugiego cztowieka
1 dostrzegania jego indywidualnosci;
C) przygotowanie konkursow i gazetek tematycznych na temat praw cztowieka (dziecka,
ucznia);
d) przydzielanie obowigzkow poszczegdlnym osobom w klasie;
e) zorganizowanie ,skrzynki pytan” zawierajacej pisemne prosby i uwagi uczniow
adresowane do nauczycieli;
f) wnoszenie merytorycznych uwag do statutu szkoty dotyczacych ocen z zachowania
1 poprawy sprawdzianow.
2. Przedsie¢wzigcia wspierajace sfer¢ moralng (41% wypowiedzi):
a) dzien zyczliwosci i wybor najzyczliwszego ucznia w klasie;
b) akcja ,,Miejska Dzungla” na rzecz rownego traktowania 0osob niepelnosprawnych.
C) inicjatywy dobroczynne na rzecz dzieci z chorobami nowotworowymi np. koncerty
muzyki klasycznej, kiermasze $wiateczne;
d) lekcje tematyczne o przyjazni, réwnosci 1 zyczliwosci oraz o zasadach ,.fair play”
podczas rywalizacji sportowych.
3. Powolywanie si¢ na doswiadczenie i kompetencje os6b dorostych (16% wypowiedzi):

a) poszukiwanie wsparcia u pedagoga i dyrektora szkoty;
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b) oczekiwanie pomocy od wychowawcy, polegajacej na zaproponowaniu uczniowi
wlasciwego postepowania w sytuacjach problemowych.

Wedlug opinii nauczycieli, uczniowie podejmujg najczesciej (najliczniejsze
wskazania) dwa rodzaje dziatan promujacych sprawiedliwe postawy w ich szkole: w ramach
aktywnosci samorzadowej oraz akcji charytatywnych. Trzecim wymienianym dziataniem jest
korzystanie z pomocy nauczyciela, liczac na jego uznanie czy opinig.

Zatem uczniowie czerpig inspiracj¢ do ksztattowania sprawiedliwych postaw
z trzech zrédel: z prawa, edukacji réwnoleglej promujgcej rézne formy udzielania pomocy
innym oraz — chociaz w znacznie mniejszym zakresie — ze wsparcia nauczyciela. To oznacza,
ze potrafig korzysta¢ z oferowanych dobr.

Jednak wspotodpowiedzialnymi za efekty wychowania sg takze nauczyciele, dlatego —
w pytaniu 43 ankiety — postanowitam zapyta¢ ich, czy podejmuje Pan/Pani inicjatywy,
ktore rozwijaja moralna sfere uczniow? 136 (68%) — z 200 poddanych badaniu osob —
zadeklarowato, ze tak, zas 64 (32%) byly innego zdania. Uzyskany wynik jest przecigtny,
a wiec nieoptymalny, poniewaz $wiadczy o tym, ze co trzeci nauczyciel jest
niezaangazowanym wykonawcg zadan w zakresie rozwoju moralnego ucznidéw, za$ pozostala
grupa czynnie uczestniczy w ich planowaniu i wdrazaniu.

Wobec tego w kolejnym pytaniu (44 ankiety) poproszono tych, ktorzy przyznali,
ze podejmujg takie czynnosci (136 os6b — 68%), by napisali, jakie dzialania rozwijajace
sfer¢ moralna uczniow s przez Pana/Pania podejmowane? Wypowiedzi podzielono
tematycznie — poczynajac od najczesciej wskazywanych — na:

1. Dzialalnos$¢ lekcyjng (42% wypowiedzi):

a) przeprowadzanie zaje¢ zgodne =ze scenariuszem wskazanym w  programie
profilaktycznym;

b) realizowanie tematyki godzin wychowawczych obejmujacych kwestie moralnosci;

C) prowadzenie rozmow na temat: odpowiedzialnoSci za wlasne postepowanie,
zadoS¢uczynienia za wyrzadzone krzywdy, zasady ,,fair play” na zajeciach wychowania
fizycznego, sposobow rozwigzywania i tagodzenia konfliktow oraz respektowania
potrzeb innych osob;

d) stuchanie i tworzenie bajek terapeutycznych;

e) dobieranie lektur i przedstawien teatralnych z uwzglednieniem problematyki
sprawiedliwosci;

f) tworzenie dekalogu klasowego zawierajacego aspekty postgpowania moralnego.

2. Dzialalno$é pozalekcyjng (38% wypowiedzi):
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a) przygotowanie uczniow do udzialu lub organizacji konkursow historycznych,
literackich, recytatorskich;

b) organizowanie uroczysto$ci szkolnych i apeli podejmujacych problemy spoteczne:
nietolerancja, wykluczenie, nienawi$¢ na tle rasowym, wiekowym, plciowym
1 inne;

C) prowadzenie warsztatow przez pedagoga na temat wspOlpracy 1 sposobow
rozwigzywania konfliktow;

d) spotkania ze $wiadkami wydarzen historycznych;

e) wycieczki do miejsc pamigci.

3. Dzialalno$¢ dobroczynna (12% wypowiedzi):

a) akcje charytatywne: ,,Szlachetna paczka”, wsparcie ubogich 0séb ze schroniska dla
bezdomnych, zbioérka plastikowych zakretek umozliwiajaca zakup wozkow
inwalidzkich;

b) pomoc wybranemu dziecku w Afryce w ramach programu ,,Adopcja Serca”, wsparcie
dzieci w Indiach, na Madagaskarze czy Tajlandii przez akcje ,,Kolgdnicy Misyjni”.

4. Wspolprace z r6znymi instytucjami (8% wypowiedzi):

a) Muzeum Slaskim;

b) Biblioteka Slaska;

) Poradniami psychologiczno-pedagogicznymi;

d) szkotami zagranicznymi (wielokulturowos$¢).

Uzyskane dane wskazuja na liczebng przewage dwoch obszaréow —dziatan
rozwijajacych moralng sfer¢ ucznidéw. Pierwszy dotyczy zaje¢ lekcyjnych, a dugi
pozalekcyjnych. Oba wykraczaja poza dydaktyczng rol¢ nauczyciela obejmujgc aspekt
profilaktyczny i wychowawczy. Kilkanascie procent odniosto swoj wybdr do dziatalnosci
dobroczynnej, a kilka do wspoldziatania z instytucjami kultury 1 placéwkami o§wiatowymi.

Zatem nauczyciele deklaruja, ze uwzglgdniaja w swej pracy na lekcji czynniki
sprzyjajace rozwojowi moralnemu dzieci, co oznacza, ze sg $wiadomi ich koniecznosci nie
tylko na zajeciach pozalekcyjnych, ale réwniez przy okazji wspOlpracy pozaszkolnej
z o$rodkami kultury, nauki czy organizacjami charytatywnymi.

Nalezalo jeszcze uwzgledni¢ opini¢ ankietowanych odnoszaca si¢ do ich
wspolpracownikow, dlatego zapytalam (w pytaniu 45 ankiety), czy w szkole sa
podejmowane przez innych nauczycieli inicjatywy, ktore rozwijaja moralna sfere
uczniow? Sposrod 200 odpowiedzi 52 (26%) bylo twierdzacych, a 148 (74%) przeczacych.

Zatem niemal co trzeci respondent dostrzega dzialania podejmowane z inicjatywy innych
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nauczycieli. A jezeli — jak ukazujg wyniki uzyskane w odpowiedzi na pytanie 46 ankiety —
32% nie podejmuje zadnych czynnosci w zakresie rozwoju moralnego swych uczniow,
to dobrze, ze niemal tyle samo zauwaza je u innych.

By pozna¢ szczegély tych projektow zapytatam respondentow, ktorzy odpowiedzieli
twierdzgco na pytanie 45 (52 osoby — 26%), aby napisali (w pytaniu 46 ankiety) jakie
dzialania rozwijajace moralng sfer¢ uczniow sa podejmowane przez innych nauczycieli?
I tym razem wypowiedzi uporzadkowano (uwzgledniajagc kryterium merytoryczne
1 czgstotliwos$¢ wystepowania), wyliczajac:

1. Zajecia zorganizowane, wspierajace sfer¢ moralng uczniow (46% wypowiedzi):
a) warsztaty z wykorzystaniem metod aktywizujacych: ,,Dziecko w §wiecie warto$ci”,
,»Stop agresji”’;
b) innowacja pedagogiczna ,,Swiat wartosci w §wiecie dziecka”;
C) teatr szkolny ,,36”;
d) konkursy profilaktyczne: ,,Razem damy rade”, ,,Mam prawdziwych przyjaciol, gdyz
jestem przyjacielem”, ,,Co dwie glowy to nie jedna”;
e) szkolne uroczystosci, apele porzadkowe i tematyczne: ,,Nie jeste§ sam”, ,,Badz dobrym
przyjacielem”;
f) obchody Dnia autyzmu, Dnia 0s6b z zespotlem Downa, Dnia mitych stowek — wybor
kroéla 1 krélowej uprzejmosci.
2. Kampanie humanitarne (39% wypowiedzi):
a) akcja charytatywna wspierajaca dziecko z choroba nowotworowa, pomoc zwierzetom
ze schronisk;
b) przedsigwziecie UNICEF ,,Prezenty bez Pudta” wspomagajace dzieci z Afryki.
3. Wspélprace z Klubem Seniora (12% wypowiedzi):
a) przygotowanie dla o0sob starszych uroczystosci z okazji $wiat np. Dnia babci
1 dziadka, wykonywanie wspoélnie z nauczycielami 1 dzie¢mi 0zdob §wigtecznych.
4. Zmiany kryteriow ocen z zachowania w statucie szkoty (3% wypowiedzi).

Jak wynika z zobrazowanych danych, respondenci dostrzegaja zazwyczaj dwa typy
dziatah: urozmaicone zaje¢cia z uczniami oraz akcje humanitarne. Kilkanascie procent
powotato si¢ na czynnosci na rzecz osob starszych, a kilka na zmiany w systemie oceniania.

Przyktady podawane przez ankietowanych dowodza, ze dziatania rozwijajace moralng
sfere uczniow sg zauwazalne w szkole przez innych nauczycieli. A skoro sg widoczne,

to znaczy, ze nie ograniczaja si¢ wylacznie do przestrzeni klasowej. Zachecajac dzieci do
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roznej formy aktywnosci dla ich wlasnego dobra lub na rzecz innych, ,,wychodzg poza mury
szkoty” 1 pokazujg inne obszary aktywnosci etycznej.

Opisane sytuacje i dzialania podejmowane przez nauczycieli na rzecz rozwoju
moralnego ucznidow nalezato jeszcze uzupeti¢ o czestotliwosé prowadzonych rozmow w tym
zakresie. W zwiazku z tym poproszono 200 respondentow, aby odpowiedzieli na pytanie
(49 ankiety), kiedy ostatnio w szkole miala miejsce dyskusja grona pedagogicznego
dotyczaca koniecznos$ci wspierania rozwoju uczniow w sferze moralnej? 71 (35,50%)
osOb odpowiedziato, ze trzy miesigce temu, 28 (14%) wskazato, iz po6t roku temu,
17 (8,50%) uznato, iz nigdy si¢ nie odbyla, a 8 (4%) stwierdzito, ze rok temu. Natomiast,
az 76 (38%) nauczycieli wybralo ,,inne” wpisujac, iz rozmowa taka ma miejsce: codziennie,

na kazdej przerwie oraz, ze odbyta si¢ przed tygodniem.

Tabela 35: Czestotliwo$¢ rozmow prowadzonych w gronie pedagogicznym na temat koniecznoS$ci
wspierania rozwoju moralnego uczniow

N=200
Lp. | Pytanie: Kiedy ostatnio w szkole miala miejsce Liczba % odpowiedzi
dyskusja grona pedagogicznego dotyczaca odpowiedzi
koniecznoS$ci wspierania rozwoju uczniow (N)
w sferze moralnej?
1. | Trzy miesiace temu 71 35,50
2. | P6t roku temu 28 14,00
3. | Nigdy 17 8,50
4. | Rok temu 8 4,00
5. | Inne: Codziennie 37 18,50
N | % | Na kazdej przerwie 23 11,50
76 | 38 | Przed tygodniem 16 8,00
6. | Razem: 200 100

Zrodto: badania wlasne

Odpowiedzi respondentéw wskazujace, ze dyskusja w gronie pedagogicznym na temat
koniecznosci wspierania rozwoju moralnego ucznidow odbyla si¢ trzy miesiace temu,
odniesiono do posiedzen rady pedagogicznej 1 konferencji samoksztatceniowej (35,50%),
natomiast spotkania zachodzace w odstepach pélrocznych (14%) i rocznych (4%) —
do konferencji podsumowujacych. Zatem byly to rozmowy odbywajace si¢ podczas
formalnych spotkan wynikajacych z planu pracy szkoty, ale uwzglednialy rowniez formeg
doskonalgcg warsztat nauczyciela (konferencja samoksztatceniowa).

Czestotliwo$¢é pozostatych dyskusji — ujetych w opcji ,,inne” — respondenci uzasadniali
zaistniatymi okoliczno$ciami twierdzac, ze wystepuja zawsze ,.kiedy dochodzi do jakiej$
sytuacji kryzysowej”, odbywaja si¢ w matych grupach i dotycza rozwigzania konkretnego

problemu i dziatan profilaktycznych, a majg miejsce:
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1. Codziennie w pokoju nauczycielskim (18,50%);

2. Na kazdej przerwie ,,toczy si¢ rozmowa o zachowaniu uczniow” (11,50%);

lub odbyty sie:

3. Przed tygodniem — w ramach realizacji tygodnia profilaktyki 1 spotkania zespotu
wychowawczego (8%).

Jak wynika z powyzszej analizy, 38% respondentdow, ktérzy wybrali opcje ,,inne”
deklaruje, ze dyskusje na temat wspomagania rozwoju moralnego uczniow wynikaja
z okolicznosci, takich jak: konflikty réwiesnicze czy analiza programéw profilaktycznych
I wychowawczych podczas spotkan w zespole. Oznacza to, ze rozmowy te nie sg wylgcznie
spontaniczne i nieprzemys$lane ale, ze zostaly uprzednio zaplanowane i wynikaty z dbatosci
o wrazliwo$¢ moralng wychowankow.

Wszelkie dzialania podejmowane przez nauczycieli nie bgda skuteczne, jezeli nie
zostang wzmacniane przez innych np. przelozonych. Dlatego, w pytaniu 30 ankiety
zapytatam, czy dyrektor szkoly wspiera Pana/Pania w dzialaniach na rzecz
sprawiedliwosci wobec uczniow? Sposrod 200 udzielonych odpowiedzi, az 194 (97%)
stwierdzilo, ze tak, a 6 (3%) uwazalo inaczej. Zatem niemal wszyscy ankietowani nauczycieli
(194 osoby — 97%) moga liczy¢ na pomoc dyrektora. Oznacza to, ze jest dla nich osoba
znaczacg — w zakresie podejmowanych dziatan wychowawczych na rzecz rozwoju moralnego
swych ucznioéw.

Dlatego postanowitam pozna¢ szczegbly i1 zapyta¢ (w pytaniu 31 ankiety)
respondentéw, ktorzy odpowiedzieli twierdzaco na pytanie 30 (194 osoby — 97%),
w jaki sposob dyrektor szkoly wspiera Pana/Pania w dzialaniach na rzecz
sprawiedliwosci wobec uczniéw? Wszystkie odpowiedzi uszeregowano merytorycznie
1 wedlug liczby wskazan. Dotyczyly postgpowania dyrektora w stosunku do nauczycieli,
ucznidéw i rodzicow, polegajacego na tym, ze:

1. Okazuje szacunek, jest zyczliwy, uczciwy i bezstronny (26% wypowiedzi);
2. Stosuje wzmocnienia pozytywne — udziela pochwal stownych, rzeczowych, nagradza
i zacheca do podejmowania r6znych inicjatyw ukazujac ich znaczenie (23% wypowiedzi);
3. Zarzadza (21% wypowiedzi) w taki sposob, ze:
a) dba o przyjazng atmosfere w placowce;
b) wspiera rada;
c) stuzy pomoca;
d) okazuje zainteresowanie dla dziatan innych;

e) potrafi wspolpracowac.
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4. Organizuje (16% wypowiedzi):

a) szkolenia, warsztaty, zaj¢cia otwarte na temat: komunikacji interpersonalnej, sposobow
radzenia sobie z agresywnymi zachowaniami ucznidw, rozwigzywania sytuacji
trudnych, wyrazania emocji w sposob akceptowany przez innych, problematyki zajgc
wychowawczych;

b) apele o charakterze wychowawczym na temat bezpieczenstwa i zagrozen,
odpowiedzialno$ci moralnej i prawnej;

c) spotkania z przedstawicielami policji, strazy miejskiej, strazy pozarnej, wojsk
ladowych.

5. Przeprowadza rozmowy z nauczycielami, uczniami i rodzicami, podczas ktorych kazda
ze stron ma mozliwo$¢ omodwienia zaistnialej sytuacji problemowej i znalezienia
optymalnego rozwigzania (12% wypowiedzi);

6. Monitoruje, czy nauczyciele, uczniowie i rodzice postepuja wedlug przyjetych zasad
obowigzujacych na terenie placowki (2% wypowiedzi).

Jak wynika z powyzszych wypowiedzi, najczestszym wsparciem udzielanym
nauczycielom przez dyrektora jest sposob traktowania wywierajagcy na nich pozytywny
wplyw (26%). Respondenci zwrocili uwage takze na stosowany system motywacyjny (23%)
1 umiejetnos¢ zarzadzania personelem (21%). Nieco rzadziej wymieniali szkolenia, apele
1 spotkania ze stuzbami mundurowymi (16%) oraz rozmowy ze zwasnionymi stronami (12%).
Sporadycznie wskazywali za$ na sprawowany system kontroli (2%).

Zatem postawa dyrektora, pochwata za wykonang prace, troska o sprzyjajacy klimat
szkoly, to — w opinii respondentdéw — najczestsze sposoby wspomagajace ich sprawiedliwe
dziatania na rzecz ucznidow odzwierciedlajace pozytywny stosunek do drugiego cztowieka.

Oznacza to, ze dyrektor jest osoba im bliska, poniewaz nie ogranicza si¢ do dziatan
zaplanowanych i przeprowadzanych przez innych (szkolenia, rozmowy, kontrole), ale
podejmuje czynno$ci spontanicznie. Wynika to zapewne z posiadanego doswiadczenia
w zarzadzaniu zespotem i skutecznosci swych dziatan.

Powyzsze wypowiedzi nauczycieli — na temat wsparcia udzielanego przez dyrektora
szkoty — potwierdzajg te, uzyskane podczas wywiadu. Respondenci zapytani (w pytaniu
9 wywiadu) o to, jakie sa Pana/Pani oczekiwania wobec dyrektora szkoly w zakresie
wspierania nauczycieli w wychowaniu uczniow do sprawiedliwosci?, najczescie]
wymieniali okazywanie szacunku i1 uznania dla podejmowanych dziatan (docenianie
wysitkow), wspieranie w sytuacjach trudnych wychowawczo (wskazywanie optymalnych

rozwigzan problemu) oraz zapewnianie $rodkéw finansowych na doskonalenie pracy
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wychowawczej (zakup publikacji np. pedagogicznych, psychologicznych, socjologicznych,
udzial w roznych formach doskonalenia itp.). Natomiast nadzorowanie ich pracy (hospitacje,
kontrole dokumentacji i dyzurow, indywidualne rozmowy z uczniami na temat zaistnialej
sytuacji problemowej) uznali za najmniej wspierajgce.

Zatem, dobrze ze oczekiwania nauczycieli wobec dyrektora znajdujg swe
odzwierciedlenie w rzeczywistosci.

W dalszych czynnosciach badawczych dokonatam interpretacji dokumentéw
szkolnych, poszukujac w nich zapisow dotyczacych sytuacji szkolnych i dziatan
podejmowanych przez nauczycieli w celu rozwijania w dzieciach poczucia sprawiedliwosci.

W statutach®® — pieciu z szesciu analizowanych placowek — mozna przeczytaé
jedynie o okolicznos$ciach zwigzanych z udzielaniem uczniom pomocy psychologicznej
1 pedagogicznej. Dzialania nauczycieli koncentruja si¢ wowczas na organizowaniu
1 prowadzeniu: zaj¢¢ socjoterapeutycznych, warsztatow, porad i konsultacji (na temat
rozwigzywania konfliktow, wlasciwych kontaktow z rodzicami i rowiesnikami) oraz spotkan
mediacyjnych — w przypadku sytuacji kryzysowych i konfliktowych.

Jako, ze statut jest dokumentem dotyczacym organizacji pracy szkoly, to nie zawiera
szczegotowych przyktadow dzialan nauczycieli. Natomiast programy wychowawcze
1 profilaktyczne juz tak.

W programach wychowawczych najczeSciej zauwazalne sg dzialania nauczycieli,
ktore odnosza si¢ do organizacji zaje¢, na temat: cech charakteru Slazakow (pracowitosc,
odpowiedzialno$¢, szacunek) ujetych na tle wartosci narodowych i ogoélnoludzkich (udziat
w spektaklach, przegladach piesni 1 prozy, przedstawieniach teatralnych, seansach

837

filmowych)

, wartos$ci (tolerancji, zyczliwosci, odpowiedzialnosci, szacunku, wrazliwos$ci),

zasad dobrego zachowania®™®, praw i obowiazkéw czlowieka (dziecka, ucznia) — w oparciu

836 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 14-16; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wladyslawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 7, 28-29; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, S. 27-29; Szkota Podstawowa nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila
Baczynskiego w Katowicach, s. 23-24; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, S. 53-54.

87 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 11-12, 14;
Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Dziatan Wychowawczych na rok szkolny
2016/2017, s. 3; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly
Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 5-7.

838 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 11-12; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 10-11; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila
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o Konwencje o Prawach Dziecka i Konwencj¢ o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych
Wolnosci®®®.  Ponadto opisane sa dziatania koncentrujace uwage nauczycieli na
przygotowaniu uroczystosci szkolnych zwigzanych z obchodami $wiat narodowych —
w celu wpajania uczniom szacunku do symboli narodowych i1 miejsc pami@ci84o.

Nieco mniej jest przedsiewzig¢ dotyczacych organizowania: spotkan z tworcami
filmu, literatury i sztuki, aktywnego uczestnictwa w kulturze (udzial w spektaklach
teatralnych, koncertach, projekcjach filmowych) — w celu wskazywania pozytywnych
wzorcow®*, konkurséw na temat samorzadnosci i wyboréw do samorzadu uczniowskiego®*.
Nauczyciele przeprowadzajg réwniez ¢wiczenia z zakresu nabywania przez uczniow
umiejetnosci: wspolzawodnictwa (udzial w konkursach, zawodach, turniejach klasowych,

843

szkolnych 1 migdzyszkolnych)”™, empatii, radzenia sobie ze stresem i negatywnymi

emocjami®*.

Natomiast najmniej dostrzegalna jest organizacja akcji charytatywnych®®

oraz
inicjowanie dzialan polegajacych na przygotowaniu i prowadzeniu zaje¢ majacych na celu:
analizowanie przykladow nietolerancji w szkole, rodzinie, spoteczenstwie®*, ocenianie swego
zachowania 1 postgpowania innych w réznych sytuacjach zycia spoleczneg0847, ukazywanie
kulturalnej postawy na imprezach sportowych®?®, uroczystosciach i zabawach szkolnych®*®,

doskonalenie umiejetnosci wspotpracy w zespole klasowym, szkolnym, rodzinnymSSO.

Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 6; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Program Dziatan Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 2.

89 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 9; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Dziatan Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, . 1-2.

80 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Wychowawczy na rok szkolny 2016/2017, s. 10; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach:
Program Dzialan Wychowawczych na rok szkolny 2016/2017, s. 3; Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza
Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 5-6, 13.

81 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 13; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 4.

842 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 5;
Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej nr
66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 6.

83 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczyfskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 6;
Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoty Podstawowej nr
66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 10.

84 Sz7kota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2-3.

82 §zkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 6.
846 Szkota Podstawowa nr 27 im. Whadyslawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 2.

847 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 6.
848 Szkota Podstawowa nr 27 im. Whadystawa Szafera w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 3.

849 Szkota Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Program Wychowawczy Szkoly Podstawowej
nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach, s. 5.

850 Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Program Wychowawczy, s. 5.
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W programach profilaktycznych przeprowadzane zazwyczaj przez nauczycieli

dziatania dotycza organizowania zaje¢: ukazujacych sposoby rozwiazywania problemow®?,

relaksacyjnych — w celu poznawania technik relaksacyjnych i metod radzenia sobie

w sytuacjach trudnych®?

853

, ha temat tolerancji, empatii, wrazliwosci na potrzeby drugiego

> nabywania

cztowieka™, odpowiedzialnego korzystania z wilasnych praw i obowiqzkéw8

.. , - .. , . . . .. . 855

umiejetnosci w wyrazaniu wlasnych uczu¢ i w radzeniu sobie z napigciem emocjonalnym™.
Znacznie rzadziej mozna dostrzec dziatania zwigzane z organizacja zajg¢ na temat

sposobow zapobiegania przemocy, eliminowania agresji stownej 1 fizycznej wsrod

ucznié6w®™®,  natomiast sporadycznie — z organizacja akcji charytatywnych®®’

8

i demokratycznych wyboréw do samorzadu uczniowskiego®™. Réwniez okazjonalnie

wymieniane sa: spotkania z pracownikami sadu, policji, strazy pozarnej®” i zajecia sportowe
ukazujace zasady kulturalnego kibicowania®®.

Jak wynika z powyzszej analizy programéw wychowawczych i profilaktycznych —
w celu rozwijania w dzieciach poczucia sprawiedliwos$ci nauczyciele najczesciej planujg

zajecia zwigzane z: ksztaltowaniem pozadanych dla poczucia sprawiedliwosci cech

81 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 13; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Program szkolnej profilaktyki na lata szkolne 2014/2015 — 2016/2017 ,, Uczen naszej szkoly jest
kolezenski — zdrowy — mgqdry”, s. 8; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Podstawy prawne programu profilaktycznego ,,Przyjazna dion”, s. 3-4; Szkota Podstawowa nr
62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 5.

82 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 12-13; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wladystawa Szafera
w Katowicach: Szkolny Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 6; Szkota Podstawowa nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Program szkolnej profilaktyki na lata szkolne 2014/2015 — 2016/2017
,, Uczen naszej szkoty jest kolezenski — zdrowy — mqdry”, s. 9.

83 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Program
Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 10; Szkota Podstawowa nr 27 im. Wtadystawa Szafera w Katowicach:
Szkolny Program Profilaktyki na rok szkolny 2016/2017, s. 6; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
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charakteru, ukazywaniem wartosci niezbednych w zachowaniu tadu spotecznego (tolerancja,

zyczliwo$é, odpowiedzialnos¢, szacunek), poznaniem praw 1 obowiazkéw dziecka (ucznia).

Zwracaja roOwniez uwage m.in. na samorzadno$¢, wspotprace z innymi, stosunek do drugiego

cztowieka, sposoby rozwigzywania konfliktow, szacunek dla tradycji i symboli narodowych.

Zapisy te odzwierciedlajg zatem odpowiedzi nauczycieli na pytania ankietowe
dotyczace dzialan realizowanych w celu rozwijania sfery moralnej uczniow.

Podczas obserwacji lekcji z jezyka polskiego i historii mozna byto zauwazy¢ wiele
dziatan nauczycieli zainicjowanych w celu rozwijania w dzieciach poczucia sprawiedliwosci.
Ze wzgledu na ich charakter podzielono je na: zaplanowane i niezaplanowane.

Wsrod zaplanowanych wytoniono nastgpujace:

1. Odtwarzanie fragmentow filmu ,,Klasa” i ustosunkowywanie si¢ uczniow do sposobu
prowadzenia lekcji oraz rozwigzywania problemow wychowawczych przez ukazanych
Ww nim nauczycieli,

2. Omawianie tekstu literackiego ,,Superbohater” w celu przedstawienia cech charakteru
1 postaw bohaterow sprzed lat i wspotczesnych;

3. Prowadzenie rozmow na temat problemow wspodlczesnego $wiata (terroryzm, konflikty
zbrojne, nedza, katastrofy ekologiczne) przez pryzmat praw przystugujacych kazdemu
cztowiekowi;

4. Prowadzenie dyskusji dotyczacych rozpowszechniania w Internecie nieprawdziwych
informacji np. w celu zaimponowania innym i sposobow ich przezwycig¢zania;

5. Organizowanie akcji ,,Gora grosza” — planowanie zbidrek, podziat zadan, wybor osob
nadzorujacych przedsiewzigcie;

6. Omawianie znaczenia mediéw w prowadzeniu akcji charytatywnych.

Natomiast dziatania niezaplanowane wynikaly z sytuacji nieprzewidzianych
1 dotyczyly: rozméw z uczniami na temat zasad zachowania obowigzujacych w szkole,
stosunku do nauczycieli, uczu¢ towarzyszacych ofiarom przemocy, kar za przewinienia
1 zado$¢uczynienia za wyrzadzone krzywdy.

Jak wynika z powyzszych przykladéw nauczyciele inspiruja ucznidéw do pracy
wychowawczej nad soba, zachecaja ich do przemyslen i dyskusji. Poslugujac si¢ tekstem,
filmem lub wilasnym przyktadem probuja odnies¢ si¢ do rzeczywistosci, z ktorg ich

podopieczni stykaja si¢ poza szkota.
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Podsumowanie

Z analizy zebranego materialu wynika, ze sprawiedliwa postawa nauczyciela wobec
ucznia najczesciej uwidacznia si¢ w sposobie traktowania go (42,50% wypowiedzi) i podczas
oceniania (37,50% wypowiedzi). Jedynie co piagty ankietowany utozsamit jg z umiejetnoscia
rozwigzywania konfliktow (20% wypowiedzi).

W przypadku przejawiania sprawiedliwej postawy ucznia wobec nauczyciela
respondenci zwrdcili szczegdlng uwage na sposob traktowania (aspekt byt rowniez wazny
w przypadku sprawiedliwej postawy nauczyciela wobec ucznia) — 58,50% wypowiedzi.
Licznie wskazywali takze na zachowanie ucznia (41,50% wypowiedzi).

W odniesieniu do niesprawiedliwej postawy nauczyciela wobec wychowanka,
ankietowani ponownie najczg¢sciej opowiadali si¢ za sposobem traktowania ucznia (67%
wypowiedzi). Trzykrotnie mniej wybordw przyznali ocenianiu (21% wypowiedzi),
a sporadycznie wskazywali na rozwigzywanie sytuacji konfliktowych (12% wypowiedzi).

Natomiast w przypadku niesprawiedliwej postawy ucznia wobec nauczyciela, badani
réwniez stwierdzili, Ze najistotniejszy jest sposob traktowania (62% wypowiedzi)
I zachowanie ucznia (38% wypowiedzi).

Znaczna wigkszos$¢ nauczycieli (76%) zadeklarowata, iz w ich szkole jest realizowany
projekt edukacyjny, innowacja lub inny program ksztattujacy w dzieciach stosunek do
wartosci.

Wisrdd sytuacji, w ktorych nauczyciele majg mozliwos¢ dziatania sprawiedliwego na
rzecz ucznia, az 80% ankietowanych wymienilo t¢ zwigzang z ocenianiem. 10% odniosto si¢
do okoliczno$ci dotyczacych rozwigzywania konfliktow, a 5,5% do nagradzania i karania.
Na kontakty z rodzicami wskazato 2,5% ankietowanych, za$ na przydziat zadan — 2%.

Na podstawie opinii nauczycieli udzielajacych wywiadu, tym co ufatwia im
podejmowanie dzialtan na rzecz wzmacniania poczucia sprawiedliwosci ucznidw jest
najczesciej wsparcie ze strony rodzicOw ucznidow 1 dyrektora oraz wspotpraca z innymi
nauczycielami. Nieco mniejsze znaczenie nadali efektom pracy dostrzegalnym w pozadanym
zachowaniu uczniow.

Jak wynika z przeprowadzonego wywiadu, 56% nauczycieli uwaza, ze jest dobrze
przygotowana do pelnienia roli wychowawcy, poniewaz stale doskonalg swe kompetencje
oraz korzystaja z rad fachowcéw. Za§ 44% bylo innego zdania 1 uzasadnialo
to niesprzyjajacymi ich dziatalnosci wychowawczej warunkami pracy (koncentracja na

rozwijaniu ,,kompetencji twardych”) skutkujgcymi niewystarczajacymi umieje¢tnosciami
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w rozwigzywaniu konfliktow miedzy dzieCmi oraz prowadzeniu merytorycznych rozmow
z rodzicami uczniow. Ponadto, nauczyciele wymieniali brak czasu — jako czynnik
uniemozliwiajacy im organizowanie przedsiewzie¢ sprzyjajacych poczuciu sprawiedliwosci
wychowankéw (akcji charytatywnych, spotkan z osobami znaczacymi dla praworzadnosci).

67% respondentdw czgsto uwzglednia w planowaniu zaje¢ dydaktycznych
problematyke sprawiedliwosci, 29% rzadko, a 4% w ogo6le nie bierze jej pod uwagg.

Nauczyciele stwierdzili (podczas wywiadu), ze W celu zapewniania uczniom
warunkow koniecznych dla rozwoju ich poczucia sprawiedliwosci najistotniejsza jest analiza
przyczyn i okoliczno$ci zachodzacych zdarzen, czuwanie nad bezpieczenstwem psychicznym
i fizycznym uczniéw oraz stwarzanie atmosfery sprzyjajacej ich poczuciu sprawiedliwosci.
Za najmniej wazne uznali upowszechnianie wiedzy wsérdd rodzicow ucznidow w zakresie
wychowania moralnego dzieci.

Wspierajac decyzje moralne swych ucznidw nauczyciele najczeSciej stosuja
wzmocnienia pozytywne, takie jak: pochwaly i nagrody (78% wypowiedzi). Znacznie
rzadziej (16% wypowiedzi) organizuja zajecia i prowadza rozmowy, za$ sporadycznie
(6% wypowiedzi) udzielajag pomocy w rozwigzywaniu konfliktow.

Nauczyciele uznali (udzielajac odpowiedzi na pytanie podczas wywiadu), ze chronig
uczniow przed niesprawiedliwoscia ze strony innych przez informowanie ich
o przystugujacych im prawach oraz wskazujac sposoby rozwigzywania problemow.

Aby zredukowa¢ niesprawiedliwe zachowanie ucznidw wobec siebie, az 77%
nauczycieli wykorzystuje rozmowe. Jedynie 18% stosuje gry lub zabawy aktywizujace
i prace w grupach, za$ zaledwie 3% — kary i upomnienia. Tylko 2% ankietowanych
organizuje w tym celu wyj$cia do sadu, spotkania z funkcjonariuszami policji, strazy
miejskiej 1 strazy pozarne;.

Natomiast w przypadku ograniczania nieprawidtowego zachowania uczniéw wobec
nauczyciela, rowniez najczgséciej stosowanym sposobem jest rozmowa (88% wypowiedzi).
Zaledwie 6% wypowiedzi, respondenci odnie$li do kar i upomnien i tyle samo (6%
wypowiedzi) do przygotowania zaj¢¢ z zastosowaniem metod aktywizujacych.

44% respondentow byto zdania, Ze uczniowie podejmuja dzialania na rzecz
promowania sprawiedliwych postaw w ich szkole. Sa one najczesciej zwigzane
z samorzadnoscig (43% wypowiedzi) 1 rozwijaniem empatyczne] postawy wobec innych
(41% wypowiedzi). Natomiast okazjonalnie odnoszg je do nauczyciela, jako autorytetu,

w ktorym szukaja wsparcia cheace podjac stuszng moralnie decyzje (16% wypowiedzi).
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68% ankietowanych deklarowalo, Zze inicjuje w szkole dzialania rozwijajace sfere
moralng uczniéw. 42% swych wypowiedzi odniesli do zaje¢ lekcyjnych (stosowanie metod
aktywizujacych, realizowanie tematyki godzin wychowawczych 1  programéw
profilaktycznych), a 38% do pozalekcyjnych (konkursy, wycieczki, warsztaty). Jedynie
12% wypowiedzi dotyczylo wspierania akcji charytatywnych, za§ 8% — wspolpracy
z o$rodkami kultury czy placowkami o$wiatowymi.

26% respondentéw uznato, ze rowniez inni nauczyciele podejmuja w szkole dziatania
rozwijajace sfere moralng uczniow. Sg nimi najczesciej uprzednio zaplanowane zajgcia,
np. w ramach innowacji pedagogicznej, teatru szkolnego czy uroczystosci (46% wypowiedzi)
oraz akcje dobroczynne (39% wypowiedzi). Zaledwie 12% wypowiedzi odniesiono do
wspotpracy z klubem osiedlowym, a sporadycznie do dzialan, ktore dotyczyty formalnych
zmian w systemie oceniania (3% wypowiedzi).

38% ankietowanych zadeklarowato, ze dyskusje w gronie pedagogicznym dotyczace
wspierania rozwoju moralnego uczniow, odbywaja si¢ nie rzadziej, niz raz w tygodniu.
35,50% bylo zdania, ze rozmawiano na ten temat trzy miesigce temu, a 14%, iz przed
szescioma miesigcami. Jedynie 8,50% stwierdzilo, ze takie rozmowy nigdy si¢ nie odbyly,
a 4%, 1z mialy miejsce rok temu.

97% mnauczycieli, podejmujac dziatania na rzecz sprawiedliwosci wobec swych
uczniow moze liczy¢ na wsparcie dyrektora. Najczes$ciej przejawia si¢ ono w sposobie
traktowania (26%), pochwatach (23%) i umiejetnosci zarzadzania (21%). Nieco mniej —
w organizowaniu szkolen, apeli, spotkan z przedstawicielami stuzb mundurowych (16%)
1 rozmow ze sktoconymi stronami (12%). Za$ sporadycznie podczas sprawowania kontroli
(2%).

Przeprowadzony wywiad z nauczycielami potwierdzit dane uzyskane na pytanie
ankietowe dotyczace wsparcia udzielanego przez dyrektora w ksztattowaniu poczucia
sprawiedliwosci uczniow. Najczescie] wymieniali bowiem: okazywanie szacunku i uznania
dla podejmowanych dzialan, wspieranie w sytuacjach trudnych wychowawczo oraz
zapewnianie $rodkéw finansowych na doskonalenie pracy wychowawczej. Natomiast za
najmniej wspierajace uznali nadzorowanie ich pracy przez hospitacje i kontrole.

Analiza dokumentow szkolnych — przez pryzmat obecno$ci zapisow dotyczacych
sytuacji 1 dziatan nauczycieli w celu rozwijania poczucia sprawiedliwosci swych uczniow —
wykazata, ze w statutach jest nig pomoc psychologiczna i pedagogiczna udzielana w formie

zaj¢¢ socjoterapeutycznych, warsztatow, porad, konsultacji 1 spotkan mediacyjnych.
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W programach wychowawczych najczesciej wytaniajg si¢ dziatania polegajace na
organizowaniu zaje¢ na temat: cech charakteru Slazakéw (pracowito$é, odpowiedzialnose,
szacunek), wartosci (tolerancji, zyczliwo$ci, wrazliwos$ci), zasad kulturalnego zachowania
oraz praw i1 obowigzkow cztowieka. Nieco mniej jest w nich o przygotowaniu: wyboréw do
samorzadu uczniowskiego, uroczystosci z okazji $wigt narodowych, spotkan
z twércami filmu, literatury i sztuki, konkursOw na temat samorzadnos$ci, a takze ¢wiczen
z zakresu wspolzawodnictwa, empatii, radzenia sobie ze stresem i negatywnymi emocjami.
Za$ sporadycznie mozna dostrzec zapisy o organizacji akcji charytatywnych oraz zaj¢é
dotyczacych kulturalnej postawy 1 umiejetnosci wspodlpracy z innymi.

Natomiast zapisy w programach profilaktycznych ukazuja, iz nauczyciele przewaznie
organizuja zajecia dotyczace: sposobow rozwigzywania problemow i zapobiegania przemocy,
radzenia sobie w sytuacjach trudnych, technik relaksacyjnych, warto$ci moralnych, praw
1 obowiazkow czlowieka oraz umiejetnosci wyrazania uczu¢. Okazjonalnie widnieja
informacje o dziataniach zwigzanych z przeprowadzaniem akcji charytatywnych i wyboréw
do samorzadu, zaje¢ sportowych (ukazujacych zasady kulturalnego kibicowania) oraz spotkan
z pracownikami sadu, policji, strazy pozarne;.

Obserwacja lekcji z jezyka polskiego 1 historii ukazata, Ze nauczyciele inicjuja
dziatania, by rozwija¢ poczucie sprawiedliwosci uczniéw. Czynig to w sposob zaplanowany
1 niezaplanowany. Na zaj¢ciach uprzednio przygotowanych odtwarzaja filmy o sposobach
nauczania w innych krajach, omawiaja teksty literackie o bohaterach sprzed lat
1 wspotczesnych, prowadza rozmowy na temat problemoéw wspolczesnego §wiata, dyskusje
dotyczace rozpowszechniania nieprawdziwych informacji w Internecie, a takze na temat roli
medidow w przeprowadzaniu akcji charytatywnych. Ponadto wyznaczajg uczniom zadania
polegajace na zorganizowaniu akcji dobroczynnej w szkole. Natomiast dziatania
niezaplanowane dotycza rozmdéw nauczycieli z uczniami na temat zasad zachowania
obowigzujacych w szkole, stosunku do nauczycieli, uczu¢ towarzyszacych ofiarom przemocy,
kar za przewinienia i zado$¢uczynienia za wyrzadzone krzywdy.

Aranzowanie przez nauczycieli sytuacji sprzyjajacych rozwijaniu w dzieciach
poczucia sprawiedliwo$ci nie jest zadaniem tatwym. Wymaga odpowiedniej wiedzy
psychologicznej i filozoficznej, czasu na przemyslenie sytuacji i przygotowanie. Dlatego
dobrze, ze dzialania te odbywaja si¢ takze w ramach innych czynnoS$ci, np. przy organizacji
koncertow charytatywnych 1 pracy wolontaryjnej, poniewaz pozwalaja woéwczas wiaczyc
w ich planowanie takze uczniéw. A to z kolei sprzyja optymalizacji procesu wychowania,

w ktorym ksztaltuja si¢ pozadane moralnie cechy charakteru wychowankow.
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2.4. Wspolpraca nauczycieli z rodzicami w zakresie rozwijania poczucia

sprawiedliwosci uczniow

Srodowisko szkolne tworza gtownie trzy podmioty — nauczyciele, uczniowie oraz ich
rodzice. To od ich wspoétdziatania na wszystkich ptaszczyznach — otoczenia rodzinnego,
szkolnego i lokalnego — zalezy, czy szkota bedzie postrzegana jako miejsce, w ktorym sg
przestrzegane zasady sprawiedliwosci. Problemy, z ktérymi si¢ zmaga z pewnoscig nie
urastatyby do takiej rangi, gdyby umiejetno$¢ wspdipracy miedzy jej czionkami byta
wlasciwa. Przeszkoda jest migdzy innymi komunikacja pozbawiona dialogu w toku
rozwigzywania problemow i sposob traktowania partneréw opierajacy si¢ na dominacji jedne;j
ze stron.

Wspieranie nauczyciela w jego codziennych dziataniach przez czynny udziat rodzicéw
powinno by¢ naturalne, poniewaz zakres ich uprawnien wzrasta — przynajmniej pod
wzgledem formalnym — co oznacza, ze maja oni duzy wplyw na wizerunek wspodlczesnej
szkoty.

Aby jednak wspotpraca z rodzicami w zakresie rozwijania poczucia sprawiedliwos$ci
ich dzieci byta wlasciwa, nalezy nada¢ wychowaniu odpowiednig rangg i zadba¢ o wysokie
kompetencje nauczycieli w zakresie edukacji aksjologicznej. Adolf Szottysek twierdzi,
ze ,,podstawa etycznego wychowania cztowieka jako istoty spotecznej w szkole sg nakazy
1 zakazy oraz zwyczaje 1 obyczaje, ujete w wartosciach kulturowo-spotecznych oraz normach
etycznych. Wychowanie etyczno-spoteczne jest osadzone na wychowaniu moralnym osoby
w rodzinie®®*,

Zatem nauczyciel uczestniczac w ksztaltowaniu dziecigcych sumien bazuje na gruncie
przygotowanym przez rodzing, dlatego konieczne jest wspotuczestnictwo dwoch podmiotow
W tym procesie. Zaangazowanie rodzicow nie moze by¢ jednak postrzegane jako
»przerzucenie” odpowiedzialnosci lub obcigzanie nig, dlatego nalezy zadbac¢ o taka wymiane
informacji, ktéra umozliwi nauczycielom zaréwno zapobieganie pewnym niepozadanym
zachowaniom wsrod dzieci, jak 1 wzmocni oczekiwane spotecznie.

W zwiazku z tym postanowitam zapyta¢ nauczycieli o to, czy wiedza w jaki sposob
rodzice rozwijaja w dzieciach poczucie sprawiedliwosci 1 jaki jest ich udziat w realizacji badz
w tworzeniu zapisOw programu wychowawczego w tym zakresie, a takze jakie inicjatywy

w szkole podejmuja rodzice, by rozwija¢ w dzieciach poczucie sprawiedliwosci.

81 A. Szoltysek: Filozofia wychowania moralnego. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 298.
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Aby pozna¢ opini¢ nauczycieli na temat tego, jak przejawia si¢ — ich zdaniem —
sprawiedliwo$¢ nauczyciela wobec rodzica, zadano im pytanie 13 ankiety. Sposrod 200
udzielonych odpowiedzi wytoniono dwie kategorie uwzgledniajace czestotliwos$¢ i kontekst
wypowiedzi. Oscylowaty wokot:

1. Sposobu traktowania rozméwcy (84% wypowiedzi) uwidaczniajacego si¢ w:

a) cechach charakteru zdefiniowanych przez warto$ci moralne, takie jak: uczciwosc,
prawdomownos¢, wyrozumiato$¢, zyczliwos¢, obiektywizm i szacunek;

b) umiejetnosci stuchania;

C) rownego traktowania rodzica polegajagcego na nickierowaniu si¢ osobistymi
uprzedzeniami i przekonaniami, a takze na nieuwzglednianiu — w sposobie odnoszenia
si¢ — statusu materialnego rozmowcy, wyksztatcenia, wyznania lub pochodzenia;

d) udzielaniu rzetelnej informacji o uczniu i przedstawianiu jej w zrozumiaty sposob;

e) uwzglednianiu zdania rodzica w podejmowaniu decyzji dotyczacych ich dziecka;

f) umozliwianiu kontaktu nauczyciela z rodzicem w odpowiednim dla obu stron terminie.

2. Kompetencji wychowawczych nauczyciela (16% wypowiedzi), takich jak:

a) umiejetno$é dostrzegania wszystkich aspektow istotnych dla funkcjonowania rodziny;

b) wykazywanie checi w udzielaniu spontanicznej pomocy i merytorycznego wsparcia
uczniowi lub jego rodzinie w kazdej wymagajacej tego sytuacji,

C) wzmacnianie mocnych stron srodowiska rodzinnego ucznia;

d) okazywanie zainteresowania problemom ucznia lub jego rodzinie.

Uzyskane wyniki $§wiadcza o tym, ze bezposredni kontakt, w ktérym ujawnia si¢
sposob traktowania drugiego cztowieka jest sytuacjag kiedy nauczyciel najczescie]
(84% wskazan) moze okaza¢ swa sprawiedliwos¢. Nie jest to jednak zaskoczeniem, poniewaz
sprawiedliwo$¢ zachodzi w relacjach z innymi.

Natomiast niepokoja znikome wskazania (16%) dla kompetencji wychowawczych
nauczyciela — jako wzmacniajagcych jego sprawiedliwe postgpowanie wobec rodzica,
poniewaz stanowig podstawe wszystkich innych jego dzialan. Bo w jaki sposéb zbudowac
relacje z drugim cztowiekiem (tak istotne dla 84% badanych), jezeli nie zadba si¢ o wlasne
predyspozycje moralne. Dlatego tak wazna jest refleksja nad swym postepowaniem,
ustawiczny rozwoj czy krytyczne podejscie do wlasnej pracy.

W celu uzyskania kompleksowej opinii dotyczacej przejawow sprawiedliwos$ci
w $rodowisku szkolnym, postanowiono zapyta¢ o drugi podmiot wspottworzacy te
spoteczno$¢. W zwigzku z tym zadano respondentom pytanie (15 ankiety), jak przejawia

sie — Pana/Pani zdaniem — sprawiedliwo$¢ rodzica wobec nauczyciela? Odpowiedzi
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udzielone przez 200 os6b podzielono ze wzgledu na ich kontekst i czesto$¢ wystepowania na
dwie kategorie, ktore sprowadzono do:
1. Sposobu traktowania nauczyciela (68% wypowiedzi) ujawniajacego si¢ w:
a) kulturze osobistej (stosunek do rozmowcy);
b) umiejetnosci stuchania;
) kierowaniu si¢ takimi warto$ciami, jak: uczciwos$¢, zyczliwos¢, wyrozumiato$é,
prawdomownos¢, szacunek i zaufanie;
d) checi wspotpracy;
e) umiejetno$ci przyznania si¢ do bledu w ocenie postepowania nauczyciela;
f) postrzeganiu nauczyciela jako fachowca i przyjmowaniu jego uwag lub propozycji
dotyczacych sposobu postgpowania wobec ich dziecka;
g) przekazywaniu informacji kluczowych dla powodzenia edukacyjnego dziecka,
a dotyczacych np. sytuacji zdrowotnej, rodzinnej;
h) ograniczonym zaufaniu do swego dziecka (jego wiarygodnosci w przekazywaniu
informacji o sytuacjach spornych w szkole).
2. Powinnosci wychowawczych rodzica (32% wypowiedzi) polegajacych na:
a) realizowaniu zalecen wskazanych przez nauczyciela;
b) ukazywaniu nauczyciela jako kompetentnego majacego na celu dobro dziecka;
C) niepodwazaniu autorytetu nauczyciela w obecnos$ci dziecka np. jego wygladu,
stusznos$ci podjetych decyzji, sposobu zachowania;
d) wpajaniu dziecku szacunku do drugiego cztowieka;
e) krytycznym spojrzeniu na umiejetnosci i ograniczenia wlasnego dziecka ;
f) umieje¢tnosci przyznania si¢ do swojej niekompetencji.

Podobnie — jak w przypadku przejawow sprawiedliwoséci nauczyciela wobec rodzica —
respondenci wskazywali gtownie sposob traktowania drugiego cztowieka (68% wskazan),
natomiast dwukrotnie czes$ciej (32%) wymieniali powinnosci wychowawcze rodzica
(w przypadku nauczyciela respondenci nazywaja je kompetencjami).

Oznacza to, ze dla nauczyciela rownie istotne jest postrzeganie go jako fachowca
I sprzymierzenca dziecka, bo w ten sposob wzmacnia wilasne poczucie sprawiedliwosci.
A dzieki temu daje $wiadectwo swojej zaradnosci, a nie bezradno$ci wychowawczej.

Po poznaniu opinii respondentéw na temat przejawow sprawiedliwosci dwoch
wspolpracujacych ze soba podmiotéw (nauczycieli 1 rodzicow) postanowiono zapytac ich,
czy 1 w jakim stopniu rodzice sprzyjaja im w sprawiedliwym postgpowaniu wobec dzieci.

W zwigzku z tym zapytano ich (w pytaniu 29 ankiety), w jakim stopniu — Pana/Pani
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zdaniem — rodzice wspieraja nauczycieli w dzialaniach na rzecz sprawiedliwos$ci wobec
ich dzieci? Wypowiedzi udzielito 200 respondentow: 66 (33%) uznalo, ze pomoc jest

znaczna, natomiast, az 134 (67%) mialo odmienne zdanie.

Tabela 36: Wsparcie rodzicéow w sprawiedliwym postepowaniu nauczyciela wobec dzieci
N=200

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Znacznym Nieznacznym
N % N %
1. | W jakim stopniu — Pana/Pani zdaniem - 66 33 134 67

rodzice wspieraja nauczycieli w dzialaniach
na rzecz sprawiedliwosci wobec ich dzieci?
Zrodto: badania wiasne

Opinie  nauczycieli uznajacych, iz wsparcie rodzicow jest nieznaczne

(134 osoby — 67%) dotyczyty tego, ze rodzice:

1. Angazuja si¢ wylacznie, gdy uwazaja, ze ich dzieci sa traktowane niesprawiedliwie;

2. Unikaja rozmow z nauczycielami,

3. Podczas dyskusji kieruja si¢ emocjami — gldwnie negatywnymi;

4. Coraz mniej czasu poswiecaja swym dzieciom, dlatego nie interesuja ich dziatania
podejmowane przez nauczycieli.

Natomiast uzasadnienia dla odpowiedzi twierdzacych (66 0osob — 33%) miaty zwigzek
z wspomaganiem nauczycieli przez rodzicow w zakresie:

1. Polecania im fachowej literatury, filmow lub edukacyjnych stron internetowych;

2. Przejawiania zainteresowania edukacja swego dziecka i wykazywania si¢ umiejetnoscia
rozmowy na ten temat;

3. Uwzgledniania mozliwoSci i ograniczen wlasnego dziecka.

Z uzyskanych wypowiedzi wynika, iz jedynie co trzeci nauczyciel uwaza,
1z wsparcie udzielane im przez rodzicow na rzecz Sprawiedliwosci wobec ich dzieci jest
znaczne, natomiast pozostata czg$¢ (67%) nie oczekuje go, poniewaz uznaje je za malo
efektywne lub za utrudniajace, czy wreez je uniemozliwiajace.

Swiadczy to o problemach w komunikacji miedzy tymi podmiotami, ktéra nie jest
nastawiona na wymian¢ do§wiadczen, ale na oceng¢ i kontrole innych. A jezeli uznacé, ze sa to

kluczowe umiejetnosci w ksztattowaniu odpowiednich postaw, to dorosli winni je posiadac.
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Wykres 32:
Wsparcie rodzicéw w sprawiedliwym postepowaniu nauczyciela wobec dzieci

W jakim stopniu — Pana/Pani zdaniem — rodzice wspieraja
nauczycieli w dzialaniach na rzecz sprawiedliwos$ci wobec
ich dzieci?

Zrodto: badania wiasne

W dwoéch kolejnych pytaniach postanowiono odnie$¢ si¢ do prezentowanych
(wzgledem siebie) przez nauczycieli i rodzicow postaw — w kontekscie dziatan uznanych
przez ktora$ z grup za niesprawiedliwe. Wobec tego zapytano respondentéw (w pytaniu 14
ankiety) o to, co — Pana/Pani zdaniem — w postawie nauczyciela wobec rodzica moze by¢
uznane za niesprawiedliwe? Odpowiedzi udzielone przez 200 respondentéw podzielono na
dwie kategorie, uwzgledniajac ich kontekst i czestotliwo$¢ wystepowania. Oscylowaty wokot:
1. Sposobu traktowania rodzica podczas bezposredniego kontaktu z nim (73,50%

wypowiedzi) polegajacego na:

a) wykorzystywaniu przewagi formalnej np. postawy dominujacej i lekcewazgcego tonu;

b) zatajaniu informacji o dziecku lub niecinformowaniu o jego negatywnym zachowaniu;

C) przedstawianiu faktow niezgodnych z prawda w celu unikniecia dodatkowej pracy lub
przykrych konsekwencji ze strony zwierzchnikow;

d) nierzetelnym przekazywaniu informacji oraz skladaniu obietnic niemozliwych do
realizacji;

e) nieuwzglednianiu opinii rodzica w czynnos$ciach podejmowanych na rzecz ich dziecka;

f) nieudzielaniu merytorycznego wsparcia;

g) wykazywaniu niecheci do rozwigzywania problemow;

h) nieustannym krytykowaniu dziecka;

i) braku umiejetnosci stuchania.
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2. Preferencji osobistych nauczycieli (26,50% wypowiedzi) uwidaczniajacych si¢ w:

a) kierowaniu si¢ sympatig i antypatia, uprzedzeniami lub opiniami innych;

b) postrzeganiu rodzicow przez pryzmat ich wyksztalcenia lub statusu spolecznego
1 materialnego;

) krytyce przekonan lub postaw rodzicow odmiennych od prezentowanych przez
nauczyciela;

d) kierowaniu si¢ w zyciu antywarto$ciami, takimi jak: nieszczero$¢, niezyczliwos$¢, brak
szacunku.

Uzyskane wyniki sg zblizone do tych dotyczacych przejawdw sprawiedliwosci
nauczycieli i rodzicow wobec siebie (pytanie 13 i 15 ankiety) pod tym wzglgdem, Zze réwniez
najczesciej wskazywano sposob traktowania — jednak tym razem zwrdcono uwage na
bezposredni kontakt z rozméwca (73,50%). Natomiast niemal trzykrotnie mniej wskazan
przyznano predyspozycjom osobistym nauczyciela (26,50%). Jednak fakt, Ze je dostrzezono
dowodzi ich znaczenia dla poczucia sprawiedliwo$ci rodzica.

Nastepnie odniesiono si¢ do stosunku rodzica do nauczyciela, dlatego zadano
respondentom pytanie (16 ankiety), ktore brzmiato: co — Pana/Pani zdaniem — w postawie
rodzica wobec nauczyciela moze by¢ uznane za niesprawiedliwe? Wypowiedzi udzielone
przez 200 ankietowanych podzielono na trzy kategorie:

1. Sposéb traktowania nauczyciela (73% wskazan) uwidaczniajacy si¢ w:

a) nieumieje¢tnosci wspotpracy;

b) nieumiej¢tnosci stuchania;

C) nieprzychylnym ocenianiu jego osoby — przez pryzmat wygladu, wieku i pogladow;

d) podwazaniu jego autorytetu przez publiczne krytykowanie wykonywanej pracy lub
pomoéwienia;

e) stosowaniu agresji stowne;j;

f) stawianiu wymagan lub oczekiwan niemozliwych do zrealizowania;

g) wywieraniu presji przez dyrekcj¢ lub wyzsze instancje;

h) nierozwigzywaniu probleméw ucznia z nauczycielem tylko z osobami nadzorujacymi
jego prace.

2. Wyznawanie warto$ci niesprzyjajacych dzialaniom sprawiedliwym, takich jak:
nieuczciwos¢, niezyczliwos¢, brak szacunku, obiektywizmu i empatii oraz brak zaufania
do nauczyciela (18,50% wskazan).

3. Stosunek do wlasnego dziecka (8,50% wskazan) ujawniajacy si¢ w:

a) nieumiejetnosci krytycznego spojrzenia na jego umiejetnosci lub predyspozycje.
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I tym razem najwiece] wskazan (73%) sprowadzono do sposobu traktowania
nauczyciela, za$§ znacznie mniej do wyznawanych wartosci (18,50%). Wspomniano jednak
takze o potrzebie krytycznego stosunku rodzica do predyspozycji swego dziecka (8,50%).

Zatem respondenci potwierdzili wczesniejsze opinie, ze sposdb postepowania wobec
drugiego cztowieka ma zasadnicze znaczenie dla poczucia sprawiedliwosci.

W kolejnych czynnosciach badawczych postanowiono pozna¢ opini¢ nauczycieli
(zadajac im pytanie 27 ankiety) na temat tego, czy — ich zdaniem — rodzice maja wplyw na
ich sprawiedliwe badZz niesprawiedliwe postepowanie wobec dziecka. Odpowiedzi
udzielito 200 osob: 36 (18%) uznato, ze ,tak”, a 56 (28%) wskazato, iz ,raczej tak”.
Natomiast 50 (25%) respondentéw byto odmiennego zdania i stwierdzito, ze rodzice ,,nie”
maja wptywu na takie zachowanie nauczyciela, za§ 58 (29%) uznalo, iz ,,raczej nie” ma to

znaczenia.

Tabela 37: Opinia nauczycieli na temat wplywu rodzicow na sprawiedliwe badz niesprawiedliwe

postepowanie nauczycieli wobec dziecka
N=200

Liczba i % odpowiedzi

Lp. Pytanie Tak Raczej tak Nie Raczej nie
N | % N % N % N %
1. | Czy — wedlug Pana/Pani — rodzice | 36 | 18 | 56 28 50 | 25 58 29
majgq wplyw na sprawiedliwe badz
niesprawiedliwe postepowanie
nauczycieli wobec dziecka?

Zrodto: badania whasne

Z powodu uzytej argumentacji potaczono odpowiedzi ankietowanych ,tak” 1 ,raczej
tak” (oraz ,,nie” 1 ,,raczej nie”’) w dwie zasadnicze kategorie.

Respondenci (108 osdéb — 54%) twierdzacy, ze rodzice nie maja wplywu na
sprawiedliwe badZ niesprawiedliwe postgpowanie nauczycieli wobec dziecka uzasadniali to
tym, ze:

1. Od poczucia sprawiedliwosci kazdego cztowieka zalezy sposob traktowania innych;
2. Nauczyciel jest profesjonalista i potrafi si¢ zdystansowac od zachowania rodzicéw;
3. Nauczyciel przestrzega badz nie zasad moralnych i rodzic nie ma na to wptywu.

92 (46%) nauczycieli twierdzacych, ze rodzice majg wptyw na ich sprawiedliwe badz

niesprawiedliwe postgpowanie wobec dziecka argumentowato to tym, iz:
1. Wywieraja oni presj¢ na nauczycielu, zastraszajac go skargami do zwierzchnikows;
2. Domagaja si¢ specjalnego traktowania ich dziecka — bez wyraznych przestanek

medycznych lub psychologicznych;
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3. Nie ujawniajg istotnych informacji dotyczacych ich dziecka mogacych mie¢ wplyw na
jego osiagnigcia edukacyjne;

4. Maja szereg uprawnien umozliwiajacych im zgtaszanie wnioskéw lub skarg w sprawie
np. ocen, co powoduje, ze nauczyciel ustepuje pod ich presja;

5. Nauczyciel postrzega dziecko przez pryzmat roszczeniowego rodzica 1 wtedy trudno
jest mu zachowac obiektywizm.

Ankietowani, ktorzy uznali, ze rodzice nie maja wplyw na sprawiedliwe badz
niesprawiedliwe traktowanie przez nauczyciela ich dziecka (54%) argumentowali to postawa
moralng czlowieka, na ktorg nikt nie powinien mie¢ wptywu. Natomiast ci, ktorzy mieli
odmienne zdanie (46%) uzasadniali to gltéownie wywierang na nich presja ze strony
zwierzchnikow oraz przystugujacymi rodzicom uprawnieniami wykorzystywanymi dla
osobistych korzysci.

Nie jest optymistyczne, ze niemal co drugi respondent — nauczyciel — jest podatny na
wplywy ze strony rodzica — podporzadkowuje si¢ mu, ulega jego presji i zmienia stosunek do
ucznia, poniewaz $wiadczy to o jego stabosci. Dobrze, jezeli taka ingerencja ma pozytywny
wydzwigk, zmierza ku dziataniom pro sprawiedliwym. Natomiast analizujac uzasadnienia
ankietowanych mozna odnie$¢ odmienne wrazenie — ze stuzy podwazeniu kompetencji

nauczyciela.

Wykres 33:
Opinia nauczycieli na temat wplywu rodzicow na sprawiedliwe badz niesprawiedliwe
postepowanie nauczycieli wobec dziecka

Czy — wedlug Pana/Pani — rodzice majg wplyw na
sprawiedliwe badz niesprawiedliwe postepowanie nauczycieli
wobec dziecka?

Raczej nie
29%

Zrodto: badania whasne
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W Kkolejnym pytaniu (28 ankiety) z zakresu wspotdziatania nauczycieli i rodzicow
poproszono o wypowiedz tych nauczycieli, ktérzy odpowiedzieli twierdzaco na pytanie
poprzednie (92 osoby — 46%), w jakich okoliczno$ciach — Pana/Pani zdaniem — rodzice
maja wplyw na sprawiedliwe badz niesprawiedliwe postepowanie nauczycieli wobec
nich?

Sposrod udzielonych odpowiedzi wskazano na sytuacje, ktére zachodzg podczas:
Rozwigzywania konfliktéw réwiesniczych (36,50% wypowiedzi);
Oceniania osiggni¢¢ edukacyjnych 1 zachowania dzieci (22,50% wypowiedzi);
Udzielania istotnych informacji o uczniu (13,50% wypowiedzi);

Zebran i konsultacji (10,50% wypowiedzi);

o > W e

Organizowania lub uczestnictwa w uroczysto$ciach klasowych i szkolnych, dniach
otwartych, festynach, wycieczkach (9%wypowiedzi);
6. Spontanicznych rozmow (8% wypowiedzi).

Jak wynika z powyzszych wypowiedzi, sytuacjami najczesciej podawanymi przez
ankietowanych sa konflikty zachodzace migdzy rowiesnikami i okolicznosci towarzyszace
ocenianiu. Sg to zatem te, ktore bezposrednio dotycza ich dziecka — jego relacji
z réwiesnikami 1 nauczycielami — i majg miejsce niemal kazdego dnia.

Natomiast niewielkie znaczenie nadano takim, ktore posrednio ksztattuja poczucie
sprawiedliwo$ci ich dziecka i zdarzaja si¢ okazjonalnie, np. w czasie przekazywania
nauczycielowi waznych informacji o nim, zebran z rodzicami, uroczystosci, czy rozmow
odbywajacych si¢ ,,przy okazji” innego spotkania.

Zatem im czg$ciej zachodzi jakas$ okoliczno$¢ 1 ma bezposredni zwigzek z dzieckiem,
tym wiekszy wptyw rodzica na sprawiedliwe badz niesprawiedliwe postgpowanie nauczyciela
wobec niego.

Po zapoznaniu si¢ z opinig respondentéw na temat wpltywu rodzicow na zachowanie
nauczyciela wobec nich i ich dzieci, postanowiono zapytaé¢ (w pytaniu 47 ankiety) o to, czy
w szkole sa podejmowane przez rodzicow inicjatywy, ktore rozwijaja sfer¢ moralna
uczniow? Sposrod 200 osdb, jedynie 50 (25%) odpowiedziato, ze ,tak”, za§ 150 (75%)
uwazato inaczej. Wobec tego poproszono tych, ktdrzy udzielili odpowiedzi twierdzacej —
czyli 50 (25%) oso6b, by napisali (w pytaniu 48 ankiety), jakie dzialania rozwijajace
moralng sfere uczniéw sa podejmowane przez rodzicow? Respondenci wskazali na:

1. Pomoc w organizacji uroczystosci szkolnych w celu kultywowania tradycji (48%

wypowiedzi);
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2. Udzial w zebraniach rady rodzicow 1 sktadanie wnioskow dotyczacych
np. wprowadzenia zakazu uzywania telefonow komorkowych w szkole (18%
wypowiedzi);

3. Organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych (14% wypowiedzi):

a) gier sportowych i gier planszowych w celu nauki wspotzawodnictwa i kibicowania;
b) warsztatow, np. ,,Wyspa nieagresji”.

4. Przygotowanie i prowadzenie lekcji dotyczacych wlasciwego zachowania z jednoczesnym
wskazywaniem niepozadanego (12% wypowiedzi);

5. Przygotowanie akcji charytatywnej dla matki ucznia chorej na nowotwor
(6% wypowiedzi);

6. Wspotdziatanie z katecheta w celu przygotowania do sakramentow (2% wypowiedzi).

Uzyskane wyniki dowodza, ze niemal polowa ankietowanych (48%) — sposrod
twierdzacych, ze w szkole rodzice podejmuja inicjatywy, ktére rozwijaja sfer¢ moralng
ucznidw — wskazata na uroczystosci okolicznosciowe.

Znacznie mniejsza range nadano sktadaniu przez rodzicow wnioskow podczas ich
udzialu w spotkaniach rady rodzicow, prowadzeniu =zaje¢ pozalekcyjnych 1 lekcji
wychowawczych. Za$ incydentalnie wymieniano organizowanie akcji charytatywnej
1 wspolprace z katechets.

Fakt podejmowania rdéznorodnych przedsiewzie¢ $wiadczy o tym, iz rodzice
dostrzegaja konieczno$¢ wilaczania si¢ w realizacj¢ zadan na rzecz wspierania rozwoju
moralnego swych dzieci. Natomiast to, ze respondenci najcze$ciej wymieniali organizowanie
przez nich uroczystosci z okazji wydarzen kulturalnych, historycznych lub religijnych
dowodzi roli, jaka petni w rodzinie pielegnowanie tradycji. Swigteczna atmosfera z pewnoscia
tworzy okazje do przebywania z innymi, stuzy wzmacnianiu wi¢zi i przyczynia si¢ do
ksztaltowania tozsamos$ci mlodego czlowieka, zatem sprzyja jego rozwojowi.

Aby przekona¢ sig, co na temat wspoOtpracy nauczycieli z rodzicami w zakresie
rozwijania poczucia sprawiedliwo$ci uczniéw jest zapisane w dokumentach szkolnych,
dokonatam ich analizy.

W statutach wspotdziatanie miedzy tymi podmiotami najczesciej ukazywano przez
pryzmat wsparcia udzielanego rodzicom w rozwigzywaniu problemow wychowawczych

swych dzieci — w formie porad, konsultacji, warsztatow i szkolen®? oraz mozliwosci

82 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 16, 32,
Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
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skorzystania przez nich ze zbiorow bibliotecznych w celu wzbogacenia wilasnej wiedzy
pedagogicznej®®®. Znacznie mniej uwagi poswiecono planowaniu i organizowaniu czynnosci
integrujacych zespot uczniowski®®, podejmowaniu dzialah mediacyjnych i interwencyjnych —
w sytuacjach kryzysowych i konfliktowych®®, ustalaniu potrzeb wychowawczych swych
dzieci®®® oraz przekazywaniu informacji o przepisach i nowelizacjach prawa oéwiatoweg0867.
Sporadycznie wymieniano inicjowanie dziatalno$ci samorzadowej wewnatrzklasowej
i szkolnej®®®, prowadzenie negocjaciji przez dyrektora — w okoliczno$ciach spornych miedzy
nauczycielem a  rodzicem®® oraz  organizowanie Dnia  Godnosci  Ucznia
Niepelnosprawnegosm.

W programach wychowawczych wspoétpraca nauczycieli z rodzicami — w kontekscie
rozwijania poczucia sprawiedliwo$ci uczniow — zostata przedstawiona glownie przez pryzmat

wspierania ich w dziatalno$ci wychowawczej (zgodnie z uznawanymi przez nich warto$ciami

Wtadystawa Szafera w Katowicach, s. 8, 29; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 27-28; Szkota
Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im.
Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 42; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka
w Katowicach: Statur Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 22-23; Szkota
Podstawowa nr 66 im. Janusza Korczaka w Katowicach: Statut Szkoty Podstawowej nr 66 im. Janusza Korczaka
w Katowicach, s. 5.

83 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 26; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 24; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkody
Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 18; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa
Kamila Baczynskiego w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach, s. 34; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej
nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, s. 18.

84 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 34; Szkota
Podstawowa nr 27 im. Wiladystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im. Wiadystawa
Szafera w Katowicach, s. 26; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkody
Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 25.

85 Szkota Podstawowa nr 27 im. Wiadystawa Szafera w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 27 im.
Wtadystawa Szafera w Katowicach, s. 29; Szkota Podstawowa nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 62 im. Jozefa Kocurka w Katowicach, S. 23; Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka
Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkofy Podstawowej nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 27.
86 Szkota Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im.
Henryka Sienkiewicza w Katowicach, s. 23, 25; Szkota Podstawowa nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego
w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 36 im. Krzysztofa Kamila Baczynskiego w Katowicach, s. 42.

87 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Ko$ciuszki w Katowicach: Statut
Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, s. 31; Szkota
Podstawowa nr 31 im. Henryka Sienkiewicza w Katowicach: Statut Szkoly Podstawowej nr 31 im. Henryka
Sienkiewicza w Katowicach, s. 25.

88 Szkola Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach:
Statut Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 35.

89 Szkola Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach:
Statut Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach, S. 73.

870 Szkota Podstawowa nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza Kosciuszki w Katowicach:
Statut Szkoly Podstawowej nr 11 z Oddziatami Integracyjnymi im. Tadeusza KoSciuszki w Katowicach, S. 73.
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oraz uniwersalnym systemem wartosci)®’!, podejmowania problematyki kulturalnego

zachowania si¢ dzieci na imprezach sportowych (zebrania, rozmowy indywidualne, spotkanie
z inspektorem ds. nieletnich)®’?, wspolnego planowania i organizowania zadan
wychowaweczych i integrujacych uczniow®, przygotowania — dla dzieci z rodzin o trudnej
sytuacji materialnej i socjalnej — pomocy materialnej w postaci dozywiania, zakupu
podrecznikéw, wyjazdu na kolonie lub zimowiska®™®, a takze ksztaltowania $wiadomosci
prawnej rodzicow dotyczacej ponoszenia przez dzieci konsekwencji wynikajacych z czyndéw
karalnych®”®.

W mniejszym zakresic zapisy byly zwigzane z poszukiwani