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STRESZCZENIE

W literaturze obszernie udokumentowano juz znaczenie sprawiedliwego traktowania dla
budowy zaufania wobec wtadzy w roéznych kontekstach instytucjonalnych. Wykazano
roéwniez, ze nawet mate dzieci sg wrazliwe na tzw. sprawiedliwos$¢ proceduralng, a do-
swiadczenia zardwno sprawiedliwosci, jak 1 niesprawiedliwo$ci pomagaja ksztattowaé
szersze postawy miodych ludzi wobec wtadzy. Za pomocg czterech badan ilosciowych
(N = 1362) staratem si¢ zweryfikowa¢ ten efekt w kontekscie akademickim. Stwierdzi-
tem, ze sprawiedliwe traktowanie bylo silniejszym predyktorem postrzeganej legitymi-
zacji wladz uczelni niz sprawiedliwe oceny i decyzje (tj. tzw. sprawiedliwos¢ dystrybu-
tywna). Sprawdzatem rowniez, jak sprawiedliwe traktowanie koreluje z poziomem iden-
tyfikacji studentow z ich uczelnia, oraz czy zaufanie do wyktadowcoéw i wladz akademic-
kich przektada si¢ na wyzszy poziom zaangazowania i nizszy poziom wypalenia studen-
tow. Stwierdzitem, ze pozytywne doswiadczenie sprawiedliwo$ci na uczelni buduje wyz-
sze poczucie identyfikacji ze wspolnotg akademicka wlasnego uniwersytetu, co przektada
si¢ na wigksze zaufanie do wyktadowcow 1 wtadz akademickich, a to przeklada si¢ na

wigksze zaangazowanie studentow 1 mniejsze wypalenie akademickie.

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, sprawiedliwos¢ proceduralna, legitymizacja, iden-

tyfikacja ze wspolnotg akademicka, akademickie zaangazowanie 1 wypalenie



WSTEP

W niniejszej pracy rozwazam jakie znaczenie dla jakosci relacji migdzy studentami
a przedstawicielami wladz uniwersytetu oraz wyktadowcami ma subiektywne do$wiad-
czenie sprawiedliwego traktowania (sprawiedliwosci proceduralnej). Bazujac na szero-
kiej literaturze dotyczacej sprawiedliwego traktowania oraz jego spotecznych konse-
kwencji, szczegolnie w konteks$cie sgdowo-policyjnym oraz organizacyjnym, zalozylem,
ze kwestia subiektywnych doswiadczen studentow bedzie miata bardzo istotne znaczenie
dla ich funkcjonowania na uniwersytecie oraz ich réoznych postaw wobec swojej uczelni.
Szczegolnie interesowalo mnie jakie znaczenie bedzie mialo do§wiadczenie sprawiedli-
wosci proceduralnej studentow na uczelni dla postrzeganej przez nich prawomocnosci
wladz ich uniwersytetu. Dodatkowo staratem si¢ uchwyci¢ w jaki sposob (nie)sprawie-
dliwe traktowanie studentow jest zwigzane z ich identyfikacjg z wlasng uczelnig i wspdl-
notg akademicka oraz akademickim zaangazowaniem i wypaleniem. Poruszana przeze
mnie problematyka sprawiedliwosci na uczelni w mojej opinii ma istotne znaczenie
dla funkcjonowania uniwersytetow i szerzej — edukacji wyzszej — w Polsce. Zagadnienie
to wydaje si¢ by¢ szczegodlnie wazne obecnie, z uwagi na malejaca liczbg studentow
na polskich uczelniach oraz konieczno$¢ bardziej aktywnego zabiegania 0 zainteresowa-

nie kandydatow na studia przez wladze uniwersytetow.

Niniejsza rozprawa sktada si¢ z czterech rozdziatdéw. W rozdziale 1 rekonstruuje por-
tret glebokich przemian polskiego systemu szkolnictwa wyzszego w ostatnich trzech de-
kadach, a zwtaszcza ich wplyw na ksztalt relacji migdzy przedstawicielami wiadz uni-
wersytetu (w szczegolnosci wyktadowcami) a studentami. W rozdziale tym prezentuje
czynniki, ktore w najwigkszym stopniu wplynety na obecny ksztalt systemu edukacji
wyzszej w Polsce oraz problemy i wyzwania, ktore przed nim stojg. Wsrdd tych czynni-

koéw wymieniam pO pierwsze umasowienie i urynkowienie systemu szkolnictwa



wyzszego, bedgce skutkiem przemian spoteczno-gospodarczych po 1989 roku oraz zmian
demograficznych zwigzanych z wyzem demograficznym przetomu lat 70. 1 80. XX
wieku, a nastgpnie systematycznie poglebiajacym sie nizem demograficznym. Po drugie,
wskazuje na role procesu europeizacji systemu szkolnictwa wyzszego. Przyblizam za-
rowno formalne dziatania organow Unii Europejskiej (np. program Erasmus+), jak i za-
biegi poszczegbdlnych aktorow z panstw europejskich, w tym szczegolnie tzw. Proces Bo-
lonski i jego konsekwencje dla tozsamosci akademickiej. W rozdziale tym prezentuje
takze zarys problemow i wyzwan, ktore stoja obecnie przed systemem szkolnictwa wyz-
szego w Polsce, zwigzanych m.in. z kwestig przypadkow niewtasciwego traktowania stu-
dentow przez wyktadowcow. Ponadto omawiam krotko instytucje rzecznika akademic-
kiego, ktéry w mysl ostatniej reformy systemu edukacji wyzszej ma by¢ tym organem,
ktory bedzie mogt stuzy¢ pomoca zaréwno pracownikom uniwersytetu jak i studentom,

takze w sprawach zwigzanych z zachowaniami postrzeganymi jako niesprawiedliwe.

W rozdziale 2 dokonuje przegladu konceptualizacji kluczowych badanych w pracy
zmiennych. Rozdziat rozpoczynam od przyblizenia pogladéw filozoféw, zarébwno an-
tycznych jak 1 wspotczesnych, na to czym jest sprawiedliwos$¢. Nastepnie przyblizam
czytelnikowi pojecie sprawiedliwosci dystrybutywnej. Opisuje reguty sprawiedliwego
podziatu (np. wedtug wktadu, wedtug potrzeb) oraz czynniki, ktore wptywaja na przyje-
cie okreslonej reguly w danej sytuacji. Nastgpnie opisuj¢ kwesti¢ sprawiedliwosci dys-
trybutywnej w kontekscie edukacji. Wskazuje jakie zasoby w szkole 1 na uczelni sg roz-
dzielane miedzy uczniow i studentéw przez nauczycieli oraz wladze edukacyjne, a takze
jakimi regutami zdajg si¢ oni kierowac przy ich dystrybucji. Wskazuje rowniez jak okre-
slona reguta dystrybucji zasobow przektada si¢ na zaangazowanie uczniow 1 studentow

w nauke.



Nastepnie omawiam koncepcje sprawiedliwosci proceduralnej. Opisuj¢ pierwsze
koncepcje sprawiedliwosci proceduralnej, m.in. Johna Thibauta i Laurensa Walkera
(1975), ktore uyymowaty ja przede wszystkim instrumentalnie — jako srodek do celu, jakim
byto sprawiedliwe dystrybutywnie rozstrzygnigcie. W dalszej kolejno$ci omawiam mo-
del sprawiedliwosci proceduralnej Allana E. Linda i Toma R. Tylera (1988) oraz zapro-
ponowang przez nich teori¢ zaangazowania grupowego, ktora zostala przyjeta w tej pracy
jako wiodaca rama teoretyczna. Prezentuje¢ takze wyniki badan dotyczacych zwigzkow
i konsekwencji subiektywnego poczucia sprawiedliwego traktowania, szczegdlnie w re-

lacjach z wtadza (sady, policja) oraz w konteks$cie organizacyjnym.

W rozdziale 2 omawiam takze pojecie identyfikacji z wtasng grupa i jej konsekwen-
cje w zyciu spotecznym. Rozwazania te rozpoczynam od przytoczenia definicji identyfi-
kacji z wlasng grupa oraz definicji tozsamosci spotecznej; wskazuje dalej jakie wymiary
tej identyfikacji opisuje si¢ w badaniach spotecznych najczesciej. Nastepnie przyblizam
rolg jakg w $§wietle badan identyfikacja z wlasng szkota/uczelnig odgrywa w funkcjono-
waniu uczniow i studentéw. W rozdziale tym prezentuj¢ takze operacjonalizacje dwoch
postaw studentow — akademickiego zaangazowania 1 wypalenia, ktore, jak zaktadam,
beda korelowaé z doswiadczeniem sprawiedliwos$ci. Omawiam identyfikowane w bada-
niach wymiary tych konstruktow oraz ich zwigzki z r6znymi aspektami aktywnosci stu-
denckiej (np. wynikami w nauce, aktywnym braniem udzialu w zajeciach). Rozdziat 2
konczy sekcja, w ktorej dokonuje podsumowania wszystkich o§miu postawionych przeze

mnie hipotez badawczych.

W rozdziale 3 prezentuj¢ opisy metod oraz wynikoéw czterech badan wtasnych (tacz-
nie na probie N=1362), ktore przeprowadzitem w ramach tego projektu doktorskiego.
Wszystkie badania miaty charakter ilo§ciowy. Pilotaz oraz badania 2 1 3 zostaly przepro-

wadzone w schemacie korelacyjnym. Badanie 1 zostalo przeprowadzone w schemacie
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eksperymentalnym. W pilotazu (N=96) testowatem autorskie narzedzie badawcze stuzace
do pomiaru doswiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej 1 dystrybutywnej na uczelni
oraz weryfikowatem wste¢pnie hipoteze 3. W badaniu 1 (N=200), przy wykorzystaniu me-
tody winietowej, testowalem hipotezy 1 i 2 oraz sprawdzatem czy doswiadczenie
(nie)sprawiedliwego traktowania bedzie wptywac na akceptacj¢ decyzji wladz akademic-
kich oraz gotowo$¢ studentow do podporzadkowania si¢ ich decyzji. W badaniu 2
(N=315) sprawdzatem czy zgodnie z postawiong przeze mnie hipoteza 3 pozytywne do-
swiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej 1 dystrybutywnej beda pozytywnie zwigzane
z postrzegang przez studentdéw prawomocnoscig wiladz uniwersytetu. W badaniu 3
(N=751) weryfikowatem hipotezy 3-8. Testowatem doswiadczenie sprawiedliwosci pro-
ceduralnej oraz dystrybutywnej jako predyktory postrzeganej przez studentow prawo-
mocnos$ci wladz uniwersytetu oraz ich identyfikacji ze wspolnota akademicka ich uczelni.
Nastepnie testowalem identyfikacje akademicka jako mediator zwigzku migdzy doswiad-
czeniem sprawiedliwo$ci proceduralnej na uniwersytecie a postrzegang prawomocnos$cia
wiladz uczelni. Wreszcie zbadatem zwiagzek migdzy doswiadczeniem sprawiedliwosci na

uczelni a akademickim zaangazowaniem i wypaleniem.

W rozdziale 4 poddaje dyskusji i interpretacji wyniki przeprowadzonych przeze mnie
badan. Wskazuje w jakim stopniu wypeiniaja one luk¢ w dotychczasowych badaniach
dotyczacych sprawiedliwos$ci proceduralnej. Wskazuje ponadto ograniczenia przeprowa-

dzonych przeze mnie studiow wraz z propozycjami dalszych kierunkéw badan.

Wyniki badan 2 1 3 zostaty zaprezentowane w artykule napisanym wspdlnie z Pro-
motorem. Artykut ten znajduje si¢ obecnie w recenzji w jednym z wiodacych czasopism
poswieconych edukacji wyzszej. Rozdziat 2 w swojej czesci dotyczacej sprawiedliwosci

proceduralnej na uczelni stanowi rozszerzenie tresci ujetych w tym artykule.



*k*x

Pragne ztozy¢ wyrazy glebokiej wdzigcznosci mojemu promotorowi, dr. hab. Stani-
stawowi Burdziejowi, prof. UMK, za wszelkg pomoc i cenne wskazdwki, ktorymi stuzyt
podczas catego procesu przygotowywania tej rozprawy. Problematyka subiektywnego
poczucia sprawiedliwego traktowania oraz jego konsekwencji, szczegdlnie w relacjach
wladza-obywatel, byta czestokro¢ tematem naszych rozmow na poczatku moich studiow
doktoranckich. Pierwotne pomysty na rozprawe doktorska, dotyczace zwigzkdéw sprawie-
dliwosci proceduralnej na studiach prawniczych z socjalizacja prawna, przeksztatcity si¢
ostatecznie w ten projekt doktorski, w ktorym badaliSmy wspolnie role do§wiadczenia
(nie)sprawiedliwego traktowania na uczelni w réznych sferach funkcjonowania studen-
tow na uczelni. Dzigkuje Panu Profesorowi za nasze dyskusje, za wsparcie koncepcyjne
oraz za wszelkie uwagi dotyczace kompozycji tej pracy. Dzigkuje rowniez za pomoc
w uzyskaniu finansowania na jedno z przeprowadzonych w ramach tego projektu badan
z funduszy programu UMK Wylaniajgce sie pola badawcze (Emerging Field) ,,Stare

I nowe instytucje - wyzwania i zmiany w perspektywie interdyscyplinarnej”.

Osobne podzigkowania pragne ztozy¢ na rece prof. dr hab. Marii Lewickiej (Instytut
Psychologii UMK) za cenne wskazoéwki koncepcyjne oraz dr. Adriana Wojcika (Instytut
Psychologii UMK) za pomoc w przeprowadzeniu analiz statystycznych i interpretacji
wynikéw. Pragne takze podzigkowac dr hab. Aleksandrze Cistak-Wojcik, prof. Uniwer-
sytetu SWPS, kierownik grantu badawczego NCN pt. Czy silna identyfikacja moze szko-
dzi¢ grupie? Rola bezpiecznych i defensywnych form identyfikacji z grupg w relacjach
wewngtrzgrupowych i realizacji grupowych celow, w ktorym mialem przyjemnos¢ pra-
cowac. Prof. Cistak-Wojcik zawdzigczam rozwoj warsztatu badawczego, zarowno w za-
kresie postugiwania si¢ danymi sondazowymi, jak 1 w zakresie analizy danych ilo$cio-

wych. Umiejetnos$ci te okazaty si¢ bardzo przydatne podczas pisania tej pracy.



R0zZDZI1AL. 1. EDUKACJA WYZSZA W POLSCE: WYBRANE ELEMENTY

KONTEKSTU BADAN WELASNYCH

Na przestrzeni ostatnich trzydziestu lat polski system szkolnictwa wyzszego prze-
szedl glebokie zmiany, zaréwno strukturalne jak i dotyczace kultury organizacyjne;.
Z punktu widzenia tej rozprawy, najbardziej interesowal mnie jeden ich aspekt — wpltyw
tych zmian na relacje i interakcje mi¢dzy studentami a przedstawicielami wladz uniwer-

sytetu, szczegodlnie wyktadowcami.

Dostep do edukacji jest jednym z podstawowych dobr, istotnych dla funkcjonowania
wspolczesnych spoteczenstw. Wazng role w systemie edukacyjnym kazdego panstwa od-
grywa szkolnictwo wyzsze, ktore ma zapewni¢ dobrze wyksztalcong i kompetentng grupe
pracownikow. Jak zauwazaja Mikotaj Herbst i Jakub Rok (2014), w XX wieku nastgpita
istotna zmiana w dostgpie do szkolnictwa wyzszego. Byta ona spowodowana przemia-
nami spotecznymi, polegajacymi na stopniowej redukcji zatrudnienia w sektorze rolnic-
twa 1 przemyshu oraz rosngcym zapotrzebowaniu na dobrze wyksztatconych pracowni-
kow. Z tego wtasnie powodu uniwersytety, ktore przez dlugi czas miaty bardzo elitarny
charakter i przyjmowaty w swoje mury tylko bardzo maly odsetek populacji, zaczety sie
coraz bardziej otwiera¢ i przyjmowac coraz wigksze liczby studentow. Evan Schofer
i John W. Meyer (2005) w swojej analizie przemian i rozwoju edukacji wyzszej na $wie-
cie w XX wieku wskazuja, ze podczas gdy w 1900 roku jedynie okoto 1% osob w wieku
studenckim, tj. 19-24 lat podejmowat studia (tzw. wspotczynnik skolaryzacji), pod koniec
XX wieku odsetek ten siegnat poziomu 20%. Obecnie wspotczynnik skolaryzacji w kra-

jach rozwinigtych przekracza 50% (Herbst i Rok 2014).

Rozwdj szkolnictwa wyzszego, postrzegany m.in. przez pryzmat liczby studentow

rozpoczynajacych studia, byl najwigkszy i najbardziej gwattowny w krajach zamoznych
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i rozwinig¢tych (Schofer i Meyer, 2005). Co wigcej, rozwojowi temu sprzyja takze taki
system szkolnictwa wyzszego, w ktérym uczelnie cieszg si¢ duzg autonomig a wiadza
panstwowa moze jedynie w ograniczonym stopniu wptywaé¢ na sam system. Autorzy za-
uwazajg takze, ze dawna wizja szkolnictwa wyzszego jako bardziej zamknigtego, silnie
ograniczonego prawnie i organizacyjnie, zostata zastgpiona wizjg otwartego systemu edu-
kacji wyzszej, ktora stanowi rodzaj kapitatu spotecznego, ktory bedzie skutkowal dal-
szym rozwojem spoteczenstw. Schofer i Meyer (2005) twierdza réwniez, ze zmiana
W postrzeganiu edukacji wyzszej pociagneta za soba nowy, globalnie zinstytucjonalizo-
wany model spoleczenstwa, w ktorym wyzsze wyksztalcenie jest postrzegane jako waru-
nek niezbedny do zajmowania réznych pozycji spotecznych. Marek Kwiek (2009a,
2009b) wskazuje, ze wspotczesna edukacja wyzsza nie jest juz odizolowana od catego
spoteczenstwa, lecz Scisle powigzana z gospodarka i ekonomia. Wprzezenie uczelni wyz-
szych w gospodarke panstw przyniosto zmiany w modelu finansowania uniwersytetow,

w tym ograniczenie ich autonomii i $cislejszy nadzor nad finansami.

Jak zauwazajg Romulo Pinheiro i Dominik Antonowicz (2014), rozwoj Systemu
szkolnictwa wyzszego moze by¢ postrzegany jako szansa na ograniczenie nierOwnosci
w dostepie do edukacji oraz do zwigkszenia mobilnosci spotecznej ludzi miodych.
Co istotne, zapewnienie rownego dostepu do edukacji wyzszej zostato uznane za jeden
z podstawowych celow polityki Unii Europejskiej, wyrazonej w Londynie w 2007 roku
oraz w Bukareszcie w 2012 roku przy okazji spotkan ministroéw wilasciwych do spraw
szkolnictwa wyzszego. Tymczasem liczne badania (np. Arum i in., 2007; Boliver, 2011)
pokazuja, ze dostep przedstawicieli roznych grup spolecznych do edukacji wyzszej
w Kkrajach rozwinigtych pozostaje nierdéwny. Raport Organizacji Wspotpracy Gospodar-
czej i Rozwoju (OECD) z 2010 roku pokazuje, ze wsrod studentow nadal dominujg osoby

0 wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym. Herbst i Rok (2014) wskazuja,
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ze typowymi czynnikami, ktore warunkujg szanse na dostanie si¢ na studia sg status eko-
nomiczny oraz czynniki demograficzne: rasa (pochodzenie etniczne), pte¢ oraz miejsce
zamieszkania. Status ekonomiczny kandydata na studia ma oczywiscie ogromne znacze-
nie w tych krajach, gdzie wiele uczelni, szczeg6lnie najlepszych, wymaga od swoich stu-
dentéw optacania czesnego (np. USA — Hill i Winston, 2010; Rumberger, 2010). Tym-
czasem pte¢ ma znaczenie szczegolnie w krajach rozwijajacych sig, gdzie wsrdd studen-
tow dominujg me¢zczyzni (np. Indie — Azam i Blom, 2008). Badania z udziatem studentéw
z Niemiec pokazujg zas$, ze odlegtos¢ od miejsca zamieszkania w momencie ukonczenia
szkoty $redniej do najblizszego uniwersytetu ma duzy wpltyw na decyzje o zapisaniu si¢
na studia i wyborze uczelni (Spiess i Wrohlich, 2010). Na kwesti¢ pochodzenia spotecz-
nego kandydata na studia jako istotnego czynnika wptywajacego na szans¢ na dostanie
si¢ na studia, a takze na sam przebieg edukacji akademickiej zwracali uwage rowniez
Ryszard Borowicz (1986), Henryk Domanski (2000; Domanski i in., 2016) oraz Krzysz-

tof Wasielewski (2006).

Herbst 1 Rok (2014) zauwazaja, ze rozwo6]j szkolnictwa wyzszego byt szczegdlnie
gwaltowny W Krajach centralnej i wschodniej Europy. Podkreslaja, ze przez bardzo dhugi
czas odsetek ludnos$ci posiadajacej wyzsze wyksztatcenie w tym regionie byt bardzo ni-
sko (okoto 10%). Sytuacja ta byta wynikiem okreslonego profilu gospodarki, opartego
gtownie na rolnictwie 1 przemysle ciezkim (kopalnie, huty, stocznie), a takze ideologii
egalitaryzmu i sceptycyzmu wtadz wobec elit intelektualnych. Upadek komunizmu, po-
ciggajacy za sobg przemiany spoleczno-gospodarcze, doprowadzil do gwattownego
wzrostu zapotrzebowania na edukacj¢ wyzsza. Autorzy wskazuja, ze edukacja ta zaczeta
by¢ postrzegana jako szansa na uniknigcie bezrobocia oraz znalezienie lepiej platnej
pracy. Jak wskazuje Dorota Dakowska (2015), po upadku rezimu komunistycznego

w polskim systemie szkolnictwa wyzszego nastapily przeobrazenia, ktore byly pod
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wieloma wzgledami podobne do innych krajéw regionu. Zmiany te polegatly przede
wszystkim na przywrdcenia uniwersytetom duzego stopnia autonomii przy jednoczesnym
ich otwarciu na zasady gospodarki rynkowej (Dobbins i Knill, 2009). W efekcie $rodko-
woeuropejskie instytucje szkolnictwa wyzszego wigczyly sie w trendy panujace juz
od dziesigcioleci w Europie Zachodniej, takie jak ,,umasowienie szkolnictwa wyzszego,
wzrost liczby uczelni prywatnych oraz upowszechnienie si¢ pogladu, ze na nauczanie
i badania naukowe powinny by¢ traktowane jako towar, a nie (tylko) jako dobro pu-

bliczne” (Jabtecka, 1994; za Dakowska, 2015, s. 5).

W badaniach dotyczacych przemian i rozwoju systemu edukacji wyzszej w Polsce
podkresla si¢ zwykle role dwdch czynnikéw — przemian demograficznych oraz europei-

zacji. Czynniki te omowie pokrdtce w dalszej czesci tego rozdziatu.

Przemiany demograficzne

Herbst i Rok (2014) wskazuja, ze przez 45 lat panowania socjalizmu w Polsce dostep
do edukacji wyzszej byt bardzo ograniczony a wspolczynnik skolaryzacji nie przekraczat
10%. Jak zauwaza Marek Kwiek (2009a), mimo socjalistycznej ideologii rownosci naj-
wigksze szanse na dostanie si¢ na studia miaty dzieci osob z wyzszych wyksztatceniem,

tworzacych warstwe tzw. inteligencji.

Dominik Antonowicz i Krzysztof Wasielewski (2021) wskazuja, ze przemiany pol-
skiego systemu szkolnictwa wyzszego z lat 1990-2020 mozna podzieli¢ na dwa okresy:
lata 1990-2005 — rozwoj systemu edukacji wyzszej (ang. system expansion) oraz lata
2005-2020 — kurczenie si¢ systemu edukacji wyzszej (ang. System contraction). Gwat-
towne przemiany polskiego systemu szkolnictwa wyzszego rozpoczely si¢ w 1990 roku.
Uchwalona w tym roku Ustawa z dnia 12 wrzesnia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym

(Dz. U. Nr 65, poz. 385 z p6zniejszymi zmianami) polozyta prawne fundamenty pod
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trwajacy kolejne 15 lat proces umasowienia edukacji wyzszej w Polsce (Antonowicz
i Gorlewski, 2011). Najwazniejszymi celami tej ustawy byto przyznanie uczelniom duzej
autonomii oraz otwarcie drzwi do daleko posunigtego urynkowienia sektora edukacji
wyzszej w Polsce. Po latach scentralizowanego i kontrolowanego politycznie systemu
szkolnictwa wyzszego, ustawa przywracata warunki wolnos$ci akademickiej 1 samorzad-
nosci uczelniom, np. duza cz¢$¢ wiadzy decyzyjnej zostata przekazana organom kolegial-
nym i wybieralnym. Ponadto, ustawa byta wyraznie nastawiona na utatwienie szybkiego

rozwoju uczelni niepublicznych (Dakowska, 2015).

Zmianom tym towarzyszyla eksplozja liczby studentoéw. W roku akademickim
1990/1991 na polskich uczelniach studiowato 403 800 studentéw. Liczba ta zaczeta gwal-
townie rosnaé¢, by w roku akademickim 2005/2006 osiagna¢ rekordowe 1 953 800 stu-
dentéw (Rysunek 1). Oznacza to wzrost liczby studentow studiujacych w Polsce w ciggu
tych 15 lat az 0 370%. Ten spektakularny wzrost liczby studentéw bywa okreslany mia-

nem ,,cudu edukacyjnego” (Ratajczak, 2004; za Dakowska, 2015).
Rysunek 1

Liczba studentéow w Polsce w latach 1990-2005 (w tys.)
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Zrodto: opracowano na podstawie Antonowicz i Gorlewski (2011, s. 3)

Dominik Antonowicz i Barttomiej Gorlewski wskazuja (2011), ze zjawisko to miato
dwie zasadnicze przyczyny. Po pierwsze, byto efektem wzrostu aspiracji edukacyjnych
Polakéw, ktorzy w wyzszym wyksztalceniu dostrzegali szans¢ na zdobycie lepiej platnej
pracy i ratunek przed bezrobociem (Wasielewski, 2011; wigcej o prywatnych korzysciach
z posiadania wyzszego wyksztatcenia — Bugaj i Rybkowski, 2015). Dowodem na to moze
by¢ wzrost odsetka 0sob zdajacych egzamin maturalny. Po drugie, byto efektem diugo-
trwalego wyzu demograficznego z lat 70. i poczatku lat 80. XX wieku. Jednym z pierw-
szych problemow, ktére napotkat polski system szkolnictwa wyzszego w obliczu gwat-
townego wzrostu liczby studentow, byly kwestie organizacyjne. Funkcjonujace na po-
czatku lat 90. polskie uniwersytety nie byly w stanie organizacyjnie wchionaé¢ takiej
liczby studentéw. Istotny byt rowniez problem kandydatéw na studia z mniejszych miast,
ktorzy chcieli studiowaé, ale od najblizszego uniwersytetu dzielit ich spory dystans. Po-
jawito si¢ wigc zapotrzebowanie na wigksza liczbe instytucji szkolnictwa wyzszego —
rowniez prywatnych. Do 1990 roku wszystkie instytucje szkolnictwa wyzszego mialy
charakter publiczny. Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 1990 roku dopuscita mozliwo$é
tworzenia prywatnych instytucji edukacyjnych, ktére mogly prowadzi¢ studia wyzsze,
a takze prowadzenia studiow zaocznych na uczelniach publicznych. Skutkowato to gwat-
townym wzrostem liczby instytucji szkolnictwa wyzszego ze 112 w 1990 roku do 456,
w tym 325 prywatnych, w 2008 roku (Herbst i Rok, 2014). Herbst i Rok (2014) zauwa-
7aja, ze w 2008 roku ponad 1/3 studentow studiowata w prywatnych instytucjach szkol-
nictwa wyzszego, a ponad 50% ogotu studentow studiowato zaocznie. Zauwazy¢ jednak
nalezy, ze jako$¢ ksztatcenia na studiach finansowanych ze $rodkow prywatnych byta
zazwyczaj nizsza niz w przypadku studiow stacjonarnych na uczelniach publicznych (Ko-

pycka, 2021). Uczelnie prywatne byly uznawane za mniej prestizowe i mialy mniejsza
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legitymizacj¢ spoteczng (Antonowicz i in., 2017; Jabtecka, 2007), a takze zapewniaty

mniejsze szanse na rynku pracy (Diugosz, 2013).

Gwaltowny wzrost liczby studentow oraz przemiany polskiego systemu szkolnictwa
wyzszego zwigzane z prywatyzacjg W pierwszym okresie (lata 1990-2005), pociagnety
za sobg roznorakie konsekwencje, w tym takze te zwigzane z jako$cig ksztatcenia i rela-
cjami student-wyktadowca. Przede wszystkim zmienita si¢ proporcja studentow do wy-
ktadowcow. Wedtug raportu Diagnoza stanu szkolnictwa wyzszego w Polsce (Ernst
& Young & Instytut Badan nad Gospodarkg Rynkowg, 2009) w latach 1990-2009 liczba
wykladowcow w Polsce wzrosta o 60%, tymczasem liczba studentow wzrosta prawie
pigciokrotnie. Skutkiem tego byl ograniczony dostgp studentdow do wykladowcow,
co mogto negatywnie wpltywaé na jakos¢ ksztatcenia. W 2009 roku na jednego nauczy-
ciela akademickiego nieposiadajgcego stopnia doktora habilitowanego przypadato 19 stu-
dentéw, na nauczyciela akademickiego ze stopniem doktora habilitowanego — 46 studen-
tow, a na nauczyciela akademickiego ze stopniem profesora — 83 studentéw. Srednio
na uczelniach publicznych w 2009 roku na jednego wyktadowce przypadato 15 studen-
tow, a na uczelniach prywatnych az 37 studentéw (Ernst & Young & Instytut Badan nad
Gospodarka Rynkowa, 2009). Kolejng, powigzang konsekwencja zmian polskiego sys-
temu szkolnictwa wyzszego, ktora moze w istotny sposob wptywac na jakos¢ ksztalcenia,
jest kwestia zatrudnienia nauczycieli akademickich w kilku miejscach na raz. Wedtug
przytoczonego juz raportu o stanie szkolnictwa wyzszego, w 2009 roku okoto 30% nau-
czycieli akademickich i 66% profesorow uczyto na wigcej niz jednej uczelni (Ernst
& Young & Instytut Badan i Gospodarka Rynkowa, 2009). Szczegdlnie wyraznie widaé
to w sektorze prywatnym, gdzie blisko 95% wyktadowcow pracowato jednocze$nie
na co najmniej dwodch uczelniach (w poréwnaniu do 25% wyktadowcdéw z uczelni pu-

blicznych). Herbst i Rok (2014) wskazuja, ze wszystkie te konsekwencje zmian polskiego
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systemu edukacji wyzszej przetozyly si¢ na obnizenie jakosci ksztatcenia: nauczanie od-
bywato si¢ w przepelionych grupach, brakowato czasu na bezposrednie relacje student-

wykladowca, a profile studidw czgsto nie pasowaty do potrzeb rynku pracy.

Rok akademicki 2005/2006 przyniost szczyt procesu umasowienia studiéw w Polsce
oraz rekordowa liczbg ponad 1,9 miliona studentéw na uczelniach publicznych i prywat-
nych. W 2002 roku szkoty $rednie opuscita jednak mtodziez z wyzu demograficznego lat
70. 1 80., a kazdy kolejny rok oznaczat spadek liczby 19-latkoéw. W roku akademickim
2006/2007 po raz pierwszy liczba studentow zmalata w poréwnaniu do roku poprzed-
niego — o ponad 12 tysiecy. Od tego momentu liczba studentow w Polsce zaczeta stop-

niowo ale systematycznie spada¢ (Rysunek 2).
Rysunek 2

Liczba studentow w Polsce w latach 2000-2020 (w tys.)

2500

2000

1500
1000
500
0

o

S

S

~

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie danych GUS

2001 |
2002 I
2003 I
2004 | ——
2005
2006
2007 I ——
2008 I
2009
2010
2011
2012 ——
2013 I

2014 I——

2015 I

2016 I

2017 I

2018 I

2019 I

2020 I

17



Antonowicz i Gorlewski (2011) wskazuja, ze pierwsze oznaki nadchodzgcego nizu
demograficznego mozna byto zaobserwowa¢ w malejacej liczbie studentow ptacacych
za studia, gdyz studenci zazwyczaj w pierwszej kolejnosci rezygnujg z ksztatcenia od-
platnego. Przeprowadzone przez nich analizy wykazaty, ze studia bezptatne byty pierw-
sza opcja wybierang przez kandydatéw na studia, wiec uczelnie publiczne sg w stanie
utrzymac¢ ogodlng liczbe studentéw nawet wobec poglebiajacego si¢ nizu demograficz-
nego. Zmiana trendu demograficznego uderzyta za to najbardziej w sektor prywatny
szkolnictwa wyzszego, czego efektem bylo zawieszanie i zamykanie kierunkow studiow

a nawet likwidacja danej uczelni prywatnej.

Co wigcej, Antonowicz i Gorlewski (2011) wskazuja, ze procesy demograficzne na-
ktadaja si¢ na procesy migracyjne. Mtodzi ludzie migruja z mniejszych miast do metro-
polii, szczegdlnie miast akademickich (Warszawa, Krakow, Poznan, Trojmiasto). Duze
uczelnie publiczne w tych osrodkach sg w stanie przyciagnac¢ studentow swoja ofertg edu-
kacyjng oraz dynamicznym rynkiem pracy i w ten sposob radzi¢ sobie ze skutkami nizu
demograficznego. Potgczenie procesdéw demograficznych i migracyjnych jest szczegol-
nie dotkliwe dla instytucji edukacji wyzszej, zwlaszcza prywatnych, w wojewodztwach
peryferyjnych (np. lubuskie, podkarpackie). Jak wskazuja autorzy moze to skutkowac
powstaniem ,,Polski dwoch edukacyjnych predkosci”: ,,Negatywne tendencje demogra-
ficzne moga doprowadzi¢ zatem do dalszej kumulacji masy studentéow w gldéwnych
osrodkach akademickich kraju, przy jednoczesnej postepujacej marginalizacji juz teraz

stabych osrodkow peryferyjnych” (s. 16).

W sytuacji, w ktorej student staje si¢ bardzo pozadanym zasobem dla uczelni pu-
blicznych 1 prywatnych, ro$nie rola jakosci ksztatcenia, wizerunku 1 prestizu uczelni,
a takze subiektywnych odczu¢ studenta odnosnie procesu edukacyjnego oraz funkcjono-

wania uniwersytetu. Jak wskazuja Antonowicz i Gorlewski (2014), uczelnie, tak jak cata
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gospodarka, podlegaja procesom koniunkturalnym. W okresie stabej koniunktury uczel-
nie muszg dokonywac restrukturyzacji. Moze to sprawi¢, ze ,,na rynku pozostang jedynie

uczelnie silne, stabilne i wiarygodne” (s. 18).

Europeizacja szkolnictwa wyzszego i Proces Bolonski

Dorota Dakowska (2015) wskazuje, ze na obecny ksztalt polskiego systemu szkol-
nictwa wyzszego mialy wptyw nie tylko przemiany demograficzne i postepujace urynko-
wienie sektora, ale takze proces europeizacji. Claudio Radaelli (2001) definiuje europei-
zacje jako przektadanie specyficznych modeli zarzadzania w Unii Europejskiej na po-
ziom krajowy/lokalny. Istotna rola procesu europeizacji jest podkreslana w wielu bada-
niach dotyczacych przemian system szkolnictwa wyzszego (np. Amaral i in., 2009; Ba-

che, 2006).

Europeizacja systemow szkolnictwa wyzszego ma ogromne znaczenie dla budowa-
nia fozsamosci europejskiej — poczucia przynaleznosci do grupy Europejczykow, a takze
identyfikacji z Europa, zarowno w konteksécie kulturowym jak i politycznym (Jacobs
1 Maier, 1998). David Beetham i Christopher Lord (1998) wskazuja, ze tozsamos$¢ euro-
pejska jest jednym z najistotniejszych czynnikow budujacych legitymizacje catej Unii
Europejskiej. Socjalizacja poprzez edukacje odgrywa wazna role w konstruowaniu toz-
samosci, a zatem kontrola nad edukacja ma potencjalnie kluczowe znaczenie dla przysziej
legitymizacji instytucji europejskich (Bache, 2006). Johan P. Olsen (2002) pisze, ze: ,,Po-
dobnie jak inne systemy polityczne, Unia Europejska stara si¢ uzasadni¢ swoje instytucje,
rozwija¢ poczucie przynaleznosci i wytworzy¢ emocjonalng identyfikacje z systemem
wsrod obywateli” (s. 8). Biorae pod uwage znaczenie edukacji w socjalizacji obywateli,
a konkretnie jej wplyw na ksztaltowanie tozsamos$ci narodowej obywateli, nie dziwi fakt,
ze panstwa cztonkowskie generalnie niech¢tnie przekazuja kompetencje w zakresie edu-
kacji instytucjom Unii Europejskiej (Bache, 2006).
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Ian Bache (2006) wskazuje, ze proces europeizacji systemow szkolnictwa wyzszego
przebiega dwutorowo: formalnie — poprzez akty prawne (traktaty, rozporzadzenia Rady
UE, uchwaty Parlamentu Europejskiego) i wyroki Trybunatu Sprawiedliwosci UE,
oraz nieformalnie — poprzez dobrowolng wspotprace miedzy aktorami krajowymi. For-
malne dziatania instytucji UE na polu szkolnictwa wyzszego przyniosty na przetomie lat
80. 1 90. powstanie wielu programow edukacyjnych, ktérych celem byto zachgcenie stu-
dentow do wigkszej mobilnosci migdzy uniwersytetami z krajow europejskich oraz pro-
mowanie nauki jezykow obcych i rozwoju wlasnych kompetencji i umiejetnosci w innych
kontekstach kulturowych. Przyktadami takich programéw sg: Comett (Community Pro-
gramme for Education and Training in Technology), Erasmus (European Community Ac-
tion Scheme for the Mobility of University Students) czy Lingua (celem programu jest
rozwdj umiejetnosci jezykowych uczestnikow). Do istotnych dziatan majacych na celu
promowanie badan i edukowania na temat integracji europejskiej mozna zaliczy¢ takze
program imienia Jeana Monneta, ktory powstal w 1990 roku. Do 2001 roku w ramach
tego programu zostato ufundowanych ponad 2000 projektéw badawczych, dotyczacych
integracji europejskiej oraz europeizacji, a takze blisko 500 stypendiow dla wyktadow-

cow prowadzacych w tym zakresie swoje zajecia (Bache, 2006).

Poza ustawodawczymi inicjatywami UE, istniejg takze mniej formalne dziatania po-
dejmowane dobrowolnie przez poszczeg6lne panstwa, ktorych celem jest wzajemne zbli-
zenie systemow szkolnictwa wyzszego. W 1999 roku w Paryzu ministrowie ds. szkolnic-
twa wyzszego z Francji, Niemiec, Wielkiej Brytanii 1 Wioch podpisali tzw. Deklaracje
Sorbonska, w ktorej postawili przed swoimi panstwami ambitny cel ujednolicenia struk-
tury europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego. Efektem tej deklaracji byt zapoczat-
kowany rok p6zniej tzw. Proces Bolonski (ang. Bologna Process) — seria spotkan mini-

strow ds. szkolnictwa wyzszego z krajéw europejskich, ktorych celem byto
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wypracowanie warunkow umozliwiajgcych porownywanie standardow i kwalifikacji na
studiach wyzszych. Poczatkiem Procesu Bolonskiego byto podpisanie tzw. Deklaracji
Bolonskiej w 1999 roku przez przedstawicieli 29 panstw europejskich, w tym Polski.
W ramach Deklaracji Bolonskiej zostat jasno zdefiniowany wspolny cel panstw-sygnata-
riuszy — stworzenie europejskiej przestrzeni szkolnictwa wyzszego do 2010 roku,
co miato zwigkszy¢ szanse na zatrudnienie i mobilno$¢ obywateli oraz zwigkszy¢ mig-
dzynarodowa konkurencyjnos¢ europejskiego szkolnictwa wyzszego. Uzgodniono row-
niez szereg celow szczegdtowych: przyjecie wspdlnych i poréwnywalnych stopni nauko-
wych; wprowadzenie we wszystkich krajach podziatu na studia I (nie krotsze niz 3 lata)
i 1l stopnia, odpowiadajace potrzebom rynku pracy; przyjecie systemu punktowego
ECTS, umozliwiajacego poréwnywanie kompetencji i umiej¢tnosci studentow; elimina-
cja przeszkdd w swobodzie mobilnosci studentow (takze stazystow 1 absolwentow)

oraz nauczycieli (rowniez naukowcow i pracownikow administracji uniwersyteckiej)

(Bache, 2006).

W Polsce pierwszym aktem prawnym implementujagcym postulaty Deklaracji Bo-
lonskiej byta Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym, znowelizo-
wana w 2011 roku, regulujaca polski system edukacji wyzej w latach 2005-2018. Re-
formy szkolnictwa wyzszego z 2005 1 2011 roku byty efektem oceny polskiego systemu
jako niewystarczajaco konkurencyjnego z innymi systemami. Celem reform byto zwigk-
szenie jakosci 1 skutecznos$ci polskiego systemu szkolnictwa wyzszego oraz wzmocnienie
jego pozycji na arenie miedzynarodowej. Dakowska (2015) wskazuje, ze debata na temat
pozadanej formy polskiego szkolnictwa wyzszego byla ksztaltowana gidwnie przez
trudne i skomplikowane relacje migdzy sektorem prywatnym i publicznym oraz roz-
biezne oceny kazdego z nich. Z jednej strony, przedstawiciele sektora prywatnego wska-

zywali, ze to wlasnie uczelnie prywatne zapewnily mieszkancom mniejszych
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miejscowosci dostep do edukacji wyzszej. Z drugiej, sektor prywatny charakteryzowat
si¢ niskg legitymizacjg spoteczng i prestizem, migdzy innymi ze wzgledu na panujaca
opini¢ o niskiej jako$ci ksztatcenia (Jablecka, 2007). Jednoczes$nie, reformatorzy kryty-
kowali uczelnie publiczne za nieumiejetnos¢ motywowania swoich pracownikow
(wyktadowcoéw) do wigkszej lojalnosci wzglegdem swojego miejsca pracy. Wzywali
do przyjecia bardziej elastycznych rozwigzan dotyczacych zatrudnienia nauczycieli aka-
demickich, przyznania wigkszej autonomii uczelniom w zakresie obcigzania pracg oraz
wynagradzania pracownikow, a takze bardziej konkurencyjnego systemu zarzadzania

(Thieme. 2009).

Dakowska (2015) zauwaza, ze naczelnym celem reformy szkolnictwa wyzszego
w oparciu 0 Proces Bolonski byto wyprowadzenie polskiej edukacji wyzszej ze stanu
migdzynarodowej izolacji i peryferyjnosci. W zwiazku z tym najbardziej istotne znacze-
nie zacze¢ta mie¢ kwestia konkurencyjnosci systemu. Reformatorzy domagajacy si¢ dra-
stycznych zmian podkreslali fakt niskiej pozycji polskich uniwersytetow w migdzynaro-
dowych rankingach oraz ich stabosci organizacyjnych (Jajszczyk, 2008). W 2009 roku
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego przedstawito raport pt. Diagnoza stanu
szkolnictwa wyzszego w Polsce (Ernst & Young Business Advisory & Instytut Badan nad
Gospodarkg Rynkows, 2009), ktory zawierat postulaty i Kierunki dalszych reform pol-
skiego systemu szkolnictwa wyzszego. Przede wszystkim podkreslono, ze zgodnie z za-

leceniami Komisji Europejskiej:

,potrzebny jest nowy model szkolnictwa wyzszego, w ktérym podkreslone bedzie
znaczenie przywodztwa (leadership), zarzadzania i przedsigbiorczo$ci, a nie tylko
wolnosci akademickiej 1 wewnetrznej demokracji. Uczelnie powinny mie¢ autono-
mig¢ 1 jednoczes$nie by¢ zobowigzane do wiekszej odpowiedzialnosci (rozliczalnos$ci)

wobec interesariuszy. Uczelnie powinny by¢ profesjonalnie zarzadzane, na
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podstawie priorytetow strategicznych ustalanych w ramach nowego tadu wewnetrz-
nego. Uczelnie powinny przezwyci¢zy¢ fragmentacje wewnetrzng na wydziaty, in-
stytuty itp., a takze rozwija¢ wspotprace: stwarza¢ multilateralne konsorcja, wspolne

kursy, wspolne dyplomy, tworzy¢ sieci wspotpracy” (s. 17).

Dakowska (2015) podkresla, ze wskazane w raporcie propozycje reform, bazujace
na przyktadach systemow szkolnictwa wyzszego z krajow zachodnich, dotyczyty w duzej
mierze wprowadzenia systemu zarzadzania uczelniami charakterystycznego dla sektora
prywatnego. W efekcie, kolejne reformy edukacji wyzszej z 2011 i 2018 roku podkreslaty
znaczenie konkurencyjnos$ci, zaroOwno wewnagtrz systemu, jak i na zewnatrz (na arenie
miedzynarodowej). Reformatorzy postulowali zatrudnianie nauczycieli akademickich
na czas okres$lony, a nowelizacja ustawy z 2011 roku wprowadzita m.in. obowigzkowa
ewaluacje pracownikow, odbywajaca sie co dwa lata. W zatozeniach miato to zapewnic,

ze na uczelniach pozostang wylacznie najlepsi 1 najbardziej zaangazowani pracownicy.

Krzysztof Wasielewski 1 Dominik Antonowicz (2021) zauwazaja, ze Proces Bolon-
ski przyniost takze glebokie przeksztatcenia tozsamosci akademickich. Autorzy w swoim
artykule odwolujg sie¢ do klasycznej koncepcji plemion akademickich (ang. academic tri-
bes) autorstwa Tony’ego Bechera i Paula Trowlera (2001). Becher i Trowler wskazuja,
ze dyscypliny naukowe mozemy postrzegac¢ jako odrebne plemiona, posiadajace wtasng
struktur¢ wiladzy, hierarchi¢ oraz specyfike srodowiskowa. Wasielewski i Antonowicz
(2021) przytaczajg liczne badania potwierdzajgce, ze poszczegodlne dyscypliny naukowe
wyraznie odrdzniajg si¢ od siebie, np. stosowang metodologig badan, kulturg organiza-
cyjng, wzorami kariery zawodowej, statusem 1 prestizem w §rodowisku akademickim
czy przyjetymi relacjami migdzy nauczycielami akademickimi a studentami. Autorzy
wskazuja, ze powstawanie plemion akademickich odbywa si¢ poprzez socjalizacj¢ w ob-

r¢bie danej dyscypliny w trakcie studiow. Piszg: ,,wkraczanie do wspolnot akademickich
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odbywa si¢ przez socjalizacje zaszytg w ksztatcenie studentow (ukryta funkcja) do okre-
slonych narracji o Swiecie spotecznym, towarzyszacym im zestawie klasykow 1 praktyk

badawczych” (s. 151).

Socjalizacja do wspdlnot akademickich rozpoczyna si¢ na studiach licencjackich
i trwa az do zdobycia stopnia doktora w danej dyscyplinie. Odbywa si¢ ona przede
wszystkim poprzez wyklady i ¢wiczenia oraz uczestnictwo w zyciu naukowym danej
dyscypliny. Kluczowa rol¢ w procesie tej socjalizacji odgrywa zatem interakcja migdzy
wykladowca a studentem. Wasielewski i Antonowicz (2021) dowodza, ze Proces Bolon-
ski, ktérego rdzeniem byto wprowadzenie podziatu na trzy stopnie studiéw, co w efekcie
miato zwigkszy¢ mobilno$¢ studentéw, zar6wno miedzy dyscyplinami jak i miedzy
uczelniami, stat si¢ istotnym wyzwaniem dla ksztatcenia uniwersyteckiego jako socjali-
zacji do wspolnot akademickich. Autorzy wskazuja, ze odejscie od klasycznego podziatu
na dyscypliny na rzecz bardziej specjalistycznego programu ksztatcenia, ktory ma odpo-
wiada¢ potrzebom rynku pracy, w istotny sposob ogranicza powstawanie i1 funkcjonowa-
nie trwatych plemion akademickich. Co wigcej, zwracaja uwage, ze niedawna zmiana
misji uniwersytetu, z przede wszystkim dydaktyki 1 ksztalcenia kolejnych pokolen
na prowadzenie badan naukowych, moze doprowadzi¢ do obnizenia jakos$ci ksztalcenia.
Wskazujg m.in., ze: ,,dydaktyka — i to tylko w ograniczonym stopniu — peini obecnie
co najwyzej funkcje legitymizacji zatrudnienia pracownikéw i finansowania uczelni
z budzetu panstwa” (s. 168). Ich ustalenia potwierdzajg rowniez badania Marceliny Smu-
zewskiej (2015), ktora wykazata, ze Proces Bolonski i wprowadzenie podzialu na dwa

stopnie studiow znaczgco ostabit ruch studencki w Polsce.

Antonowicz (2014), w swoim tekscie prezentujgcym rozwoj idei uniwersytetu i to-
warzszgce mu zmiany strukturalne akademii na przestrzeni lat, zauwaza, ze wprowadze-

nie zasad wolnego rynku do systemu szkolnictwa wyzszego na wzor uczelni
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amerykanskich, moze stanowi¢ powazne zagrozenie dla ,,duchowej tozsamosci uniwer-
sytetu” (s. 28). Autor wskazuje, ze na uczelniach amerykanskich mozna zaobserwowac
proces ,,korporatyzacji”, czyli przejscia ,,0d ideatu osrodka kultury do ideatu coraz bar-
dziej niezaleznej finansowo wielkiej korporacji edukacyjnej” (s. 28). W takim ujeciu
uczelnia postrzegana jest jako biurokratyczna korporacja, ktorej gtdwnym celem staje sie
generowanie zyskow (zob. Bugaj, 2016, 2018). Rowniez Elzbieta Wnuk-Lipinska (1996)
podkresla, ze tradycyjny model europejskiego szkolnictwa wyzszego przeksztatca sig
w kierunku modelu amerykanskiego, czyli wtasnie rynkowego. Antonowicz (2014) pre-
zentuje w swoim tekscie argumenty zarowno zwolennikow komercjalizacji szkolnictwa
wyzszego, jak 1 jego przeciwnikow. Zwolennicy komercjalizacji podkreslaja, ze uniwer-
sytet nie moze by¢ traktowany jako instytucja oderwana od spoleczenstwa i zmian,
ktére w nim zachodzg. Staje si¢ on za to coraz silniej powigzany ze §wiatem zewngetrz-
nym. Przeciwnicy komercjalizacji wskazuja natomiast, ze zmiany te uderzaja w trady-
cyjna wizj¢ 1 misj¢ uniwersytetu, pociggajac za soba m.in. obnizenie jako$ci ksztatcenia.
Co wigcej, autor podkresla, Zze zmiana postrzegania idei 1 misji uniwersytetu przektada
si¢ takze na edukacyjng sfer¢ dziatalnosci akademickiej. Zwolennicy komercjalizacji
uczelni postuluja odejécie od edukacji, ktorej celem bylo zapewnienie wyksztalcenia
ogo6lnego, na rzecz bardziej ukierunkowanego ksztatcenia w oparciu o dziedziny nauki

oraz ksztalcenie zawodowe.

Polskie szkolnictwo wyzsze — aktualne problemy i wyzwania

W ostatnich latach w Polsce mozemy obserwowac rosnacg liczbe doniesien medial-
nych na temat niewtasciwego traktowania w réznych instytucjach, ktore przez dtugi czas
cieszyly si¢ wysokim poziomem zaufania spotecznego (np. w Kosciele Katolickim). Po-
dobnie jest ze srodowiskiem akademii, w ktorym toczy si¢ coraz ostrzejsza debata

na temat relacji pomiedzy wyktadowcami a studentami. Rozne instytucje polskiego
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systemu szkolnictwa wyzszego stangty w obliczu oskarzen o mobbing i molestowanie,

ktorych sprawcami mieli by¢ zatrudnieni w nich nauczyciele akademiccy?.

Wedtug raportu Rzecznika Praw Obywatelskich pt. Doswiadczenie molestowania
wsrod studentow i studentek (2018), przedstawiajacego wyniki badania przeprowadzo-
nego w 2017 roku z udziatem ponad czterech tysigcy polskich studentek i studentow,
skala naduzy¢ na polskich uczelniach jest bardzo duza. Autorzy raportu wprowadzili
w nim podziat na dwa rodzaje niewtasciwych zachowan: molestowanie i molestowanie
seksualne. Ponad potowa studentek i ponad jedna trzecia studentow doswiadczyta w trak-
cie swoich studiow molestowania. Sprawcami co trzeciego takiego zdarzenia mieli by¢
wyktadowcy akademiccy, a dwie trzecie tych zdarzen mialo mie¢ miejsce w murach
uczelni. Najbardziej narazone na molestowanie byty studentki uczelni technicznych,
co autorzy raportu thumacza m.in. silng maskulinizacjg tych instytucji. Co istotne, wy-
tacznie co dziesigta ofiara molestowania na uczelni zglosita takie zdarzenie przedstawi-

cielowi tej instytucji.

Prawie co trzecia osoba uczestniczgca w tym badaniu wskazata, ze w trakcie studiow
przynajmniej raz do§wiadczyta molestowania seksualnego (ponad 40% studentek i ponad
10% studentéw). Ogolnie w ponad 15% przypadkoéw sprawcami molestowania seksual-
nego byli wyktadowcy akademiccy, a jedna trzecia takich zdarzen miala miejsce
na uczelni. Ponad 60% studentek, ktore padty ofiarg molestowania seksualnego zdecydo-
walo si¢ o tym opowiedzie¢ drugiej osobie. Byli to jednak zazwyczaj znajomi ze studiow
I spoza uczelni, a jedynie niewielka liczba ankietowanych zglosita t¢ sprawg innemu pra-

cownikowi akademickiemu.

! Jako przyktad moze tu postuzy¢ artykut Krzysztofa Story (2021) pt. Akademia przemocy, w ktoérym dzien-
nikarz opisuje m.in. dyskusje internetows zawierajacg liczne przyktady mobbingu i przemocy seksualnej,
zglaszane przez studentéw Slaskiego Uniwersytetu Medycznego.
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Co wigcej, autorzy raportu podkreslaja, ze doswiadczenie molestowania, w tym mo-
lestowania seksualnego na uczelni pociggato za sobg bardzo negatywne konsekwencje
dla ofiar, szczegdlnie w sferze bezpieczenstwa. Przede wszystkim ofiary molestowania
na uczelni miaty zdecydowanie nizsze poczucie bezpieczenstwa na kampusie, 0 jak po-
kazujg niedawne badania Johanny Lacoe (2020) moze przektada¢ si¢ na stabsze wyniki
w nauce. Co istotne, autorzy raportu wskazuja, ze osoby, ktore padly ofiarg molestowania
na uczelni 1 zdecydowaty si¢ podzieli¢ si¢ z kim$ ta informacja, mialy zdecydowanie
wyzszy poziom odczuwanego bezpieczenstwa na uczelni niz te osoby, ktore zachowaty
to dla siebie. Z tego powodu, autorzy podkreslaja konieczno$¢ wytworzenia odpowiednie;j
kultury organizacyjnej oraz systemu odpowiednich organéw (np. doradcoOw akademic-
kich, petlnomocnikéw ds. rownego traktowania i ochrony przed niewtasciwym zachowa-

niem), ktore wzmocnityby poczucie bezpieczenstwa u ofiar.

Problem molestowania na polskich uniwersytetach byt takze analizowany przez Hel-
sinskg Fundacje Praw Czlowieka w raporcie pt. Molestowanie na polskich uczelniach
publicznych (2019). W raporcie tym analizowano przede wszystkim system reagowania
na przypadki dyskryminacji i molestowania obowigzujacy na poszczegolnych uczelniach.
Autorzy raportu wskazujg, ze kazda z uczelni, ktore zostaly poddane badaniu (N=93)
stworzylta system dyscyplinarny, ktéry ma by¢ odpowiedzialny za reagowanie na przy-
padki niewtasciwego zachowania oraz okreslita w stosownych aktach prawnych proce-
dury antydyskryminacyjne i antymobbingowe. Co jednak istotne, rozwigzania te odnoszg
si¢ wylgcznie do pracownikow uczelni, nie zabezpieczajgc innych cztonkow spotecznosci
akademickiej, w szczegdlnosci studentek i studentow. Co wiecej, jedynie sposrod anali-
zowanych 14 uczelni utworzyto w ramach swoich struktur organ, ktorego gtownym za-
daniem jest przeciwdziatanie dyskryminacji 1 niewtasciwemu zachowaniu. Autorzy ra-

portu wskazuja, Zze moze to oznaczac, iz osoby, ktore padly ofiarg takich zachowan nie
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wiedza do kogo zwroci¢ si¢ w takiej sytuacji i gdzie szuka¢ pomocy. Konkluduja,
ze panujacy na polskich uczelniach system ochrony przed niewtasciwym zachowaniem
jest niewystarczajacy 1 nieprzyjazny dla ofiar. Postulujg, podobnie jak autorzy raportu
RPO, zwigkszenie ochrony prawnej ofiar molestowania, rozpowszechnienie informacji
o takich zjawiskach oraz zwickszenie wsparcia dla cztonkow wspolnoty akademickiej,

ktorzy nie sg objeci systemem wewnetrznych regulacji antydyskryminacyjnych.

Zgodnie z ostatnig reformg szkolnictwa wyzszego w Polsce z 2018 roku, jedna
z odpowiedzi na problem niewlasciwego traktowania ma by¢ powotanie na kazdej uczelni
rzecznika praw i wolno$ci akademickich (tzw. rzecznik akademicki, ang. academic om-
budsman). Rzecznik akademicki to osoba, ktora zostata wyznaczona do rozwigzywania
sporow na uczelni w sposob neutralny i1 bezstronny. Gléwnym zadaniem tej osoby jest
udzielanie poufnej i nieformalnej pomocy cztonkom spoteczno$ci uniwersyteckiej, w tym
studentom, pracownikom, wyktadowcom oraz pracownikom administracji. Pelnigc swoja
funkcje¢ akademicki ombudsman nie jest rzecznikiem uniwersytetu, ale raczej rzeczni-
kiem sprawiedliwosci, ktory stuzy jako zrédto informacji oraz pomaga w rozwigzywaniu
sporow. Rozwazajac dany przypadek lub problem, bierze pod uwage punkt widzenia
wszystkich zaangazowanych stron (International Ombuds Association, 2009). Instytucja
rzecznika akademickiego funkcjonuje od wielu lat na uczelniach amerykanskich, stano-
wigc istotny element systemu ochrony przed dyskryminacja, mobbingiem 1 molestowa-
niem w ramach szkolnictwa wyzszego. Przyktadowo, do typowych spraw zgtaszanych
rzecznikowi akademickiemu Uniwersytetu Harvarda naleza m.in. konflikty zawodowe
(np. naduzycie wiladzy, konflikt z innym pracownikiem/przetozonym), molestowanie
i dyskryminacja oraz kwestie etyczne zwigzane z prowadzeniem badan (np. konflikt in-
teresOw, wspotautorstwo) (Szewiota, 2019). W Polsce instytucja rzecznika akademic-

kiego funkcjonuje od 2011 roku, gdy powotano pierwszego rzecznika na Uniwersytecie
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Warszawskim. Rzecznicy akademiccy dziatajg takze m.in. na Uniwersytecie Gdanskim
czy Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu. W 2020 roku éwczesny Minister Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego Wojciech Murdzek, w odpowiedzi na pytania Rzecznika
Praw Obywatelskich dotyczace problemu molestowania na polskich uczelniach, wysto-
sowat apel do rektoréw uczelni publicznych 1 prywatnych, w ktérym zarekomendowat
powotlanie na kazdej uczelni rzecznika akademickiego, ktérego zadaniem ,,miatoby by¢
wspieranie studentéw i1 pracownikow uczelni w rozwigzaniu konfliktéw w sytuacjach bu-
dzacych watpliwosci oraz dbanie o zapewnienie rownego traktowania i poszanowania

wszystkich cztonkéw wspolnoty akademickiej” (Zdziebtowski, 2020).

Warto w tym miejscu wskaza¢, ze idea rzecznika akademickiego, a przynajmniej
funkcjonowanie tego organu w obecnej formie okreslnej regulacjami prawnymi, bywa
krytykowana przez akademickie zwigzki zawodowe. Zaréwno przedstawiciele Rady
Szkolnictwa Wyzszego i Nauki Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, jak i Krajowej Sek-
cji Nauki NSZZ ,,Solidarnos¢” zgodnie twierdza, ze kompetencje tego nowego organu
w systemie szkolnictwa wyzszego pokrywaja si¢ z kompetencjami zwigzkow zawodo-
wych oraz spotecznych inspektoréw pracy (Szewiota, 2019). Co wigcej, przedstawiciele
Krajowej Sekcji Nauki NSZZ ,,Solidarnos¢” podkreslaja, ze rzecznik akademicki w ra-
mach obowigzujgcego prawa nie bedzie mogt w peini niezaleznie 1 bezstronnie realizo-
wacé swojej misji. Wskazuja, ze rzecznicy majg umocowanie jedynie w statucie swojej
uczelni, a takze pozostajg jej pracownikami, podlegajgc nadal tym samym prawom i ob-
owigzkom, ktore sg naktadane na pracownikoéw przez pracodawce, jak np. dbanie o dobre
imi¢ uczelni. W zwigzku z tym przewiduja, ze w sytuacji konfliktu lojalnosci w sprawach
pracowniczych rzecznik bedzie raczej wspieral interes uniwersytetu — swojego miejsca
pracy, a nie interes pracownika. Inaczej na t¢ kwesti¢ patrza przedstawiciele administracji

akademickiej, ktorzy podkreslajg, ze niezalezno$¢ rzecznika jest zabezpieczona w jak
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najwiekszym stopniu, gdyz rzecznik jest wybierany przez senat uczelni a nie rektora,
a takze na dluzszg od rektora kadencje. Warto rowniez podkresli¢, ze zwigzki zawodowe
dziatajace na uczelni nie chronig wszystkich cztonkoéw wspolnoty akademickiej —w tym
zwlaszcza studentow i doktorantow. To wihasnie takze w obronie ich interesow ma stawac

rzecznik akademicki, zapewniajgc im niezbedng pomoc i wsparcie.

W $wietle zmian, ktore zachodza na uniwersytetach coraz wigcej uwagi poswieca si¢
kulturze organizacyjnej oraz subiektywnym doswiadczeniom studentéw zwigzanych
z relacjami student-wyktadowca podczas studiow. Jednym z elementow budujacych po-
zytywne doswiadczenia studentow na uczelni jest sprawiedliwe traktowanie przy pode;j-
mowaniu réznych decyzji w ich sprawach (np. ocenianie). Rosngca liczba uniwersytetow
na $wiecie (np. James Cook University w Australii? czy Queen’s University w Kanadzie®)
wprowadza w swoich regulaminach i zasadach postepowaniach reguty tzw. sprawiedli-
wosci proceduralnej, obejmujgce zapewnienie mozliwosci wyrazenia swojego stanowi-
ska, traktowanie z szacunkiem, bezstronno$¢ decydenta oraz zrozumiatos$¢ i klarownos¢
decyzji. W 2008 roku Amerykanskie Towarzystwo Psychologiczne (American Psycholo-
gical Association, APA) opublikowato artykut autorstwa Kristy D. Forrest i Richarda L.
Millera skierowany do wyktadowcow prowadzacych zajecia z psychologii, w ktorym au-
torzy akcentowali rol¢ sprawiedliwosci proceduralnej w budowaniu pozytywnych do-
$wiadczen studentow oraz zachecali do stosowania jej zasad w praktyce podczas prowa-

dzenia zajec.

Kwestia sprawiedliwego traktowania coraz czg¢sciej jest regulowana w ramach roz-

nych uniwersyteckich aktéow prawnych: regulaminow studiow, statutéw uczelni,

2 James Cook University. Procedural Fairness. https://www.jcu.edu.au/students/feedback-and-compla-
ints/procedural-fairness [data dostepu: 20.05.2022]

3 Queen’s University. Procedural Fairness: What Does Fairness Mean?. https://www.queensu.ca/om-
buds/appeal-process/procedural-fairness [data dostgpu: 20.05.2022]
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kodeksow etycznych pracownikéw akademickich. Jest ona réwniez istotnym elementem
ankiet ewaluacyjnych, ktore studenci mogg wypetni¢ do kazdych zaje¢, w ktérych brali
udziat. I tak, studenci Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w ankiecie ewaluacyjnej wska-
zuja w jakim stopniu zgadzajg si¢ z takimi stwierdzeniami jak: ,,Prowadzacy ocenit stu-
dentéw sprawiedliwie”, ,,Prowadzacy wykazywal wlasciwy poziom kultury osobistej”
czy ,,Prowadzacy byl dostepny dla studentéw na konsultacjach (takze online, w czasie,
gdy proces ksztatcenia realizowany byt zdalnie)”. Instytut Psychologii UMK prowadzi
na swoje potrzeby wlasng ankiet¢ ewaluacyjng, w ktorej studenci wprost sg pytani o swoje
doswiadczenia dotyczace sprawiedliwosci proceduralnej — oceniajg w jakim stopniu zga-
dzaja si¢ ze stwierdzeniami takimi jak: ,,Wyktadowca odpowiadal na pytania, wyjasniat
watpliwosci, nie ignorowal studentéw”, ,,Wyktadowca z szacunkiem odnosit si¢ do Stu-
dentow (nie wySmiewal, nie ponizat, nie byl ztosliwy)”, ,,Wykladowca faworyzowat nie-

ktérych studentéw” czy ,,Wykladowca zauwazat i docenial zaangazowanie studentow”.

Jednakze oficjalne regulaminy, kodeksy 1 zasady mogg by¢ jedynie fasada, ktora
tworzy odpowiednie wrazenie, ze na danym uniwersytecie czy wydziale panuja zasady
demokracji i otwartosci, a rzeczywisto$¢ moze by¢ catkowicie odmienna. Adam Czarnota
wraz ze wspotpracownikami (2018), w swoim artykule dotyczgcym studiow prawniczych
w Polsce, wskazuja, ze w procesie edukacji akademickiej mozna wyrdzni€ trzy programy
nauczania: program oficjalny, edukacje nieformalng oraz program ukryty. Program ofi-
cjalny to program zatwierdzony i formalnie oferowany studentom w ramach studiow aka-
demickich. Edukacja nieformalna to interpersonalna forma studiowania, ktoéra zachodzi
miedzy samymi studentami. Program ukryty za$ jest ,,zbiorem wptywoéw funkcjonuja-
cych na poziomie struktury organizacyjnej i nauczanej kultury postepowania” (Czarnota
i in., 2018, s. 106). Wychodzac od klasycznych badan Pierre’a Bourdieu (Bourdieu i Pas-

seron, 2006; wigcej na temat ukrytego programu szkoty — Pryszmont-Ciesielska, 2009;
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Zemto, 1996; Ztobicki, 2001, 2011), autorzy wskazuja, ze w ramach ukrytego programu
rozne wzorce postgpowania obowigzujace w danej dyscyplinie sg przejmowane w toku
obserwacji zachowan prowadzacych oraz relacji student-wyktadowca. Studenci podczas
swoich studiow wielokrotnie sg $wiadkami roznych sytuacji i wydarzen, na skutek kto-
rych mogg zinternalizowa¢ wartos$ci 1 normy obowigzujace w danej dyscyplinie. Jedno-
cze$nie autorzy wskazuja, ze ukryty program edukacyjny na studiach prawniczych moze
przyzwyczaja¢ studentow do funkcjonowania w hierarchicznych organizacjach, a nawet
utrwala¢ w nich ,,caly szereg znaczen wtasciwych dla uprzywilejowanych grup intere-

sow” (s. 108).

Do podobnych wnioskéw doszta Karolina Kocemba (2021), ktéra rowniez prowa-
dzita badania w kontekscie edukacji prawniczej w Polsce. Przeprowadzita seri¢ wywia-
dow ze studentami prawa dotyczacych ich do§wiadczen zwigzanych z socjalizacja aka-
demicka oraz rolg jaka w tej socjalizacji odgrywa przestrzen, w ktorej prowadzony jest
proces edukacji prawniczej. Autorka wskazuje, ze socjalizacja studentow podczas ich stu-
diow prawniczych wptywa na to, jakimi prawnikami bedg w przysztosci oraz jakimi za-
sadami bedg kierowac¢ si¢ w swojej praktyce zawodowej. Kocemba podkresla, ze studenci
uczg si¢ zasad demokracji i rownego traktowania w trakcie interakcji z innymi studentami
oraz z wyktadowcami, tylko w przestrzeni, ktora zacheca do dialogu i zapewnia poczucie
bycia traktowanym jak réwnoprawny cztonek wspdlnoty akademickiej. Tymczasem wy-
niki jej badan wskazuja, ze studenci prawa w Polsce maja poczucie, ze muszg si¢ podpo-
rzadkowac wtadzy (wyktadowcom, wladzom dziekanskim), musza by¢ zdyscyplinowani
i postuszni, majg bardzo mato wolnosci i s traktowani raczej przedmiotowo. Sama prze-
strzen, w ktorej si¢ uczg, rowniez nie utatwia prowadzenia dyskusji 1 nawigzywania rela-
cji (np. tawki 1 krzesta czgsto sg na state przykrecone do podtogi). Kocemba konkluduje,

ze taka forma socjalizacji akademickiej jest bardzo biurokratyczna: ,,sztywne zasady
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i przepisy zachowan w przestrzeni uczelni kreujg raczej biurokratow niz krytycznie my-
slacych prawnikow. Prawnicy sg przez to gotowi stuzy¢ witadzy, a nie spoteczenstwu

obywatelskiemu” (s. 12).

Warto w tym miejscu wskazaé, ze zaobserwowany przez Kocembe (2021) model
ksztatcenia polskich studentow prawa stoi w sprzecznosci z jednym z najwazniejszych
podejs¢ pedagogicznych, ktére wptynely na zmiane ksztattu wspotczesnej edukacji —
tzw. pedagogiki Kkrytycznej, zaproponowanej przez brazylijskiego pedagoga Paula
Freire’a (1970). Ten nurt w pedagogice zaktada podwazenie typowej instytucjonalnej
i zhierarchizowanej edukacji oraz potozenie wigkszego nacisku przez nauczycieli na kwe-
stie nierownosci spolecznych i sposoby walki z tymi nieréwno$ciami. Zwolennicy peda-
gogiki krytycznej (np. Giroux, 1988; McLaren, 1989) postulujg odrzucenie sztywnej hie-
rarchii w klasie i odej$cie od modelu, w ktérym rola nauczyciela sprowadza si¢ wylacznie
do przekazywania wiedzy grupie pasywnych uczniow. W zamian za to, nauczyciel
ma wzmacnia¢ uczniéw poprzez dyskusje na temat ich wtasnych codziennych doswiad-
czen oraz rozwoj ich §wiadomosci problemdw spotecznych, ktore otaczajg ich w §wiecie,
w ktorym zyja. Rowniez Justyna M. Bugaj i Marek Szarucki (2018), w swoim artykule
dotyczacym czynnikow, ktore determinujg kreatywne srodowisko pracy na uczelni, pod-
kreslaja role ograniczenia zaleznosci hierarchicznych, a takze ,,elastycznej struktury or-
ganizacyjnej, zaleznej od okreslonej pracy do wykonania”, motywowania do ekspery-
mentowania, pozwalania na btgdy” czy tworzenia ,,atmosfery wspotpracy (pozytywna ry-
walizacja) i zaangazowania” (s. 141). Do barier tworzenia kreatywnego srodowiska pracy
zaliczajg za to m.in. ,,nadmierny biurokratyzm, brak poczucia kontroli, zbyt rygory-
styczna, niekonstruktywna lub przedwczesng oceng” (s. 138). Ci sami autorzy w innym
miejscu (2016) wskazuja, ze przynajmniej cze$¢ z tych czynnikéw, jak na przyktad silnie

zhierarchizowane relacje miedzy pracownikami oraz miedzy pracownikami a studentami
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moga negatywnie wplywaé¢ na obraz uniwersytetu jako organizacji inteligentnej,
czyli takiej, ,.ktora czyni uzytek z inteligencji wszystkich swoich pracownikow, a czyni
to poprzez rozwoj, wykorzystanie inteligencji, wiedzy profesjonalnej, a takze angazowa-

nie wszystkich cztonkéw” (s. 113).

Wiasnie kwestii subiektywnych odczu¢ odno$nie do§wiadczen sprawiedliwego trak-
towania na uczelni oraz jej spotecznych konsekwencji po§wigcone sg kolejne rozdziaty

tej pracy.
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ROZDZIAL 2. DOSWIADCZENIE (NIE)SPRAWIEDLIWOSCI I JEGO

KONSEKWENCJE: WPROWADZENIE TEORETYCZNE
Sprawiedliwos¢

Sprawiedliwos¢ w ujeciu filozoficznym

Sprawiedliwo$¢ jest bez watpienia jednym z centralnych poje¢ w zyciu spotecznym
cztowieka. Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie funkcjonowanie jakiejkolwiek grupy spo-
tecznej bez regut sprawiedliwosci, ktore determinujg takie kwestie jak podzial zasobow

czy wymierzanie kar za naruszenie norm.

Pojecie sprawiedliwosci rozwazane bylo juz przez starozytnych filozoféw i prawni-
kow, leglo takze u podstaw pierwszych aktow prawnych. Pierwszych ujg¢ sprawiedliwo-
$ci mozna doszukiwaé si¢ w jednym z najstarszych znanych ludzkosci aktow prawnych
—Kodeksie Praw krola Hammurabiego (XVIII w. p.n.e.). Kodeks Hammurabiego, bedacy
w istocie proba unifikacji dotychczasowych zbioréw praw obowigzujacych na terenie sta-
rozytnego Babilonu, zawieral przepisy prawne z roznych dziedzin prawa (tj. prawo karne,
cywilne, ochrona wtasnosci, rodzinne), a takze opis procedury sagdowej oraz katalog kar,
ktore babilonski sedzia mogt orzec za popetnione przestepstwa. Sprawiedliwos¢ wedtug
Kodeksu Hammurabiego rozumiana byta jako lex talionis — prawo talionu, odwetu
(Kurytowicz, 2013). Sprawiedliwo$¢ kary polegata na tym, ze sankcja za popelnione
przestepstwo byta identyczna ze skutkiem tego przestepstwa i wyrazata si¢ w popularnym
stwierdzeniu ,,0ko za oko, zab za zab”. I tak w czesci karnej Kodeksu mozemy znalez¢
opisy sankcji za popetnione przestepstwa przeciwko nietykalnosci cielesnej: ,,Jesli oby-
watel oko obywatelowi wybil, oko wybijg mu” (§ 196), ,Jezeli kos¢ obywatel ztamat,
kos$¢ ztamig mu” (§ 197). Co jednak istotne, prawo talionu mozna byto zastosowaé wy-

tacznie w sytuacji, gdy zarowno sprawca przestepstwa jak i ofiara mieli taki sam status
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spoteczny. Zauwazy¢ nalezy, ze w tamtym czasie Kodeks Hammurabiego byt bardzo pro-
gresywny 1 oznaczat istotny postep w zakresie odchodzenia od nieograniczonej zemsty

za wyrzadzone krzywdy.

Podobne rozwigzania prawne oraz rozumienie istoty sprawiedliwosci zastosowali
starozytni Rzymianie w Ustawie Dwunastu Tablic (tac. lex duodecim tabularum;
451-449 p.n.e.). Ustawa ta byta pierwsza konsolidacja rzymskiego prawa zwyczajowego,
dokonang w wyniku dtlugotrwatych walk migdzy patrycjuszami i plebejuszami. To wta-
$nie plebejusze domagali si¢ spisania prawa zwyczajowego, ktore do tej pory byto inter-
pretowane wylacznie przez wywodzacych si¢ z warstwy patrycjuszy pontyfikow. Ustawa
Dwunastu Tablic byta jednym z podstawowych zrodet prawa rzymskiego 1 formalnie ob-
owigzywala az do kodyfikacji dokonanej przez cesarza Justyniana Wielkiego w VI wieku

(Kolanczyk, 2021).

Koncepcji sprawiedliwosci poswigcali takze swoje rozwazania wielcy grecey filozo-
fowie. W greckiej mysli filozoficznej dominowata pochwata sprawiedliwosci, graniczaca
wrecz z uwielbieniem, wyrazona przez Eurypidesa: ,,Ani zorza wieczorna, ani poranna
tak podziwu jest godna, jak sprawiedliwo$¢” (Kurdziatek, 1988, s. 162). Wiele miejsca
pojeciu sprawiedliwosci i jej zastosowaniu w zyciu spotecznym poswigcit w swoich dzie-
fach Platon. Byt on pierwszym filozofem, ktory zdefiniowat sprawiedliwos¢. W IV ksie-
dze swojego dzieta Panstwo pisat, ze sprawiedliwos¢ jest fadem duszy, za§ w spoteczen-
stwie sprawiedliwos¢ jest odwzorowaniem tego tadu. W mysli Platona sprawiedliwos¢,
obok madrosci, odwagi 1 opanowania, stanowila jedng z cnot, ktora harmonizowata dzia-
tanie pozostatych. Platon poddat pod rozwage mysl greckiego poety Symonidesa z Keos,
ktory pisal, ze sprawiedliwosc¢ jest oddawaniem tego, co si¢ komus nalezy. Platon zasta-
nawiatl si¢ nad tym, czy sluszne jest rozumienie sprawiedliwosci jako prawa talionu,

a wiec oddawania komus ,,0ka za oko”? Filozof nie zgadzal si¢ z tym rozumieniem
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sprawiedliwos$ci, piszac, ze sprawiedliwos¢ nigdy i nikomu szkody nie wyrzadza. Platon
wskazywal takze, ze jedynie cztowiek sprawiedliwy, tj. najlepszy w sensie moralnym,
moze sprawowaé wladze w panstwie oraz tworzy¢ prawo. Czlowiek sprawiedliwy we-
dtug Platona to cztowiek doskonaty i spelniony. W refleksji platonskiej sprawiedliwe
panstwo to takie, w ktorym obywatele podporzadkowuja rozumowi to, co w ich duszy
irracjonalne i realizujg funkcje i role spoteczne, do ktorych zostali powotani (Kurdziatek,

1988).

Platonskie rozumienie sprawiedliwosci kontynuowat Arystoteles, ktéry w swojej Po-
lityce pisat: ,,(...) sprawiedliwos¢ jest podstawowg cnota zycia spotecznego, za ktorg mu-
szg i8¢ wszystkie inne”. W Etyce nikomachejskiej dodawal, ze sprawiedliwos¢ jest toz-
sama z doskonato$cig etyczng, ktora najpetniej objawia si¢ w stosunkach miedzy ludzmi.
Arystoteles wprowadzit takze pierwszy podzial sprawiedliwos$ci, na sprawiedliwo$¢ roz-
dzielczg — dotyczaca podziatu ograniczonych dobr miedzy ludzi, oraz sprawiedliwos$¢

wyrownawczg — dotyczaca wymierzania kar za popelnione przestepstwa.

Pojeciu sprawiedliwosci poswiecali swoje refleksje rowniez rzymscy filozofowie.
Marek Tuliusz Cyceron, jeden z najwybitniejszych rzymskich myslicieli i prawnikow,
pisat, ze ,,sprawiedliwos¢ jest wszystkich cnot krolowa” (Kurdziatek, 1988, s. 168).
Dla Cycerona sprawiedliwo$¢ byta moralng doskonatoscig 1 podstawg tadu spotecznego.
Powinna ona opiera¢ si¢ przede wszystkim na regutach prawa naturalnego — niekrzyw-
dzenia innych, ochrony witasnosci prywatnej 1 publicznej, wolnosci stowa oraz zgroma-
dzen. Wedtug rzymskiego filozofa sprawiedliwos¢ nie jest jednak jedyng 1 samowystar-
czalng zasadg zycia spolecznego. Obok istnieje tez pietas — mitos¢, gotowosé do ofiar,
wspotodczuwanie. Cztowiek bowiem nie tylko zyje w jakim$ panstwie, ale tez w jego
ramach wspoélzyje 1 wspotdziata z innymi ludzmi. Wedlug Cycerona ludzie zostali stwo-

rzeni po to, aby innym okazywac¢ pomoc. Gwalt sprawiedliwos$ci zadaje wiec nie tylko
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ten, kto szkodzi drugiemu, ale takze ten, kto nie staje w obronie stabszych i1 pokrzywdzo-
nych. Cyceron, podobnie jak Platon, wskazywal na potrzebg rownosci (fa¢. aequitas).
Rozumiat jg jednak w sensie dystrybutywnym — uwazat, ze okazywanie takiej samej czci
osobg zajmujacym skrajne pozycje spoteczne (np. senatorowi i zebrakowi) bytoby prze-
jawem razgcej niesprawiedliwosci. Cyceron uwazal, ze tad spoteczny powinien zasadzaé
si¢ na zasadzie rownosci wobec prawa. Dazyl do wprowadzenia takich samych praw
dla wszystkich mieszkancéw Imperium Rzymskiego, a jego postulaty wcielit ostatecznie
w zycie cesarz Marek Aureliusz. Mysl Cycerona kontynuowat p6zniej m.in. Laktancjusz,
nazywany ,,chrzes$cijanskim Cyceronem”. Wedtug niego sprawiedliwo$¢ polega na nie-
czynieniu komukolwiek tego, czego sami nie chcieliby$smy doswiadczy¢ oraz na mierze-

niu innych ta samg miarg, ktorg mierzymy siebie samych.

Filozofowie epoki o§wiecenia réwniez zajmowali si¢ pojeciem sprawiedliwosci i jej
rolg w funkcjonowaniu spoteczenstw. Wedtug Jean-Jacquesa Rousseau sprawiedliwos¢
zaktada rownos¢. Wszyscy ludzie, bez wzgledu na jakiekolwiek roznice, sg do pewnego
stopnia tacy sami. Zatem sprawiedliwym panstwem jest wylgcznie takie, ktore zrownuje
wszystkich jako obywateli majacych takie same prawa. Dla innego przedstawiciela
Oswiecenia, Immanuela Kanta, sprawiedliwos¢ z kolei nie byta cnotg w rozumieniu grec-
kich i rzymskich filozofow, ale raczej etyczng postawg spoteczenstwa obywatelskiego,
ktore powstaje dzieki wspdlpracy obywateli. Zas wedlug Georga Wilhelma Friedricha
Hegla idea sprawiedliwos$ci najpelniej urzeczywistniala si¢ w obywatelskim panstwie

prawa (Tatarkiewicz, 2014).

Wspotczesne ujecia sprawiedliwosci prezentujg prace amerykanskiego filozofa poli-
tycznego Johna Rawlsa oraz niemieckiego filozofa i socjologa Jiirgena Habermasa.
W swoim dziele Teoria sprawiedliwosci (1971/1994) Rawls przedstawit krytyke domi-

nujgcego wowczas utylitaryzmu oraz zaproponowat nowe ujecie sprawiedliwosci —
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sprawiedliwo$ci jako bezstronnosci. Rawls zauwazyl, ze etyka utylitaryzmu, zgodnie
z ktorg to co jest pozyteczne jest dobre, nie przystaje do warunkow wspotczesnego de-
mokratycznego panstwa prawa. Swoja Teorig sprawiedliwosci rozpoczat od nastgpujace;j
obserwacji: ,,Jak prawda w systemach wiedzy, tak sprawiedliwo$¢ jest pierwsza cnota
spotecznych instytucji. Teori¢ nieprawdziwg, chocby nawet wielce ekonomiczng 1 ele-
gancka, trzeba odrzuci¢ albo zrewidowac; podobnie prawa i spoteczne instytucje, nie-
waznie jak sprawne i dobrze zorganizowane, muszg zosta¢ zreformowane badz zniesione,

jesli sg niesprawiedliwe” (s. 13).

W Teorii sprawiedliwosci (1971) Rawls przedstawit interesujacy eksperyment my-
slowy okreslany mianem ,,zastony niewiedzy” (ang. veil of ignorance). W ramach tego
eksperymentu Rawls zachgcat swoich czytelnikow do wyobrazenia sobie Siebie jeszcze
przed swoim urodzeniem. Nie wiedza nic na temat okoliczno$ci, w jakich przyjda
na $wiat — nie wiedzg w jakim kraju na S§wiecie, nie wiedzg w jakiej klasie spoteczne;,
nie wiedzg kim beda ich rodzice ani sasiedzi, nie wiedzg jak dziata¢ be¢dzie lokalna edu-
kacja 1 wymiar sprawiedliwos$ci. Jednoczesnie jednak znaja podstawy organizacji spo-
tecznej oraz zasady funkcjonowania spoteczenstw. Nastgpnie Rawls zachecat do zadania
sobie pytania: jesli nie wiedzieliby$my, gdzie przyjdzie nam zy¢, to jakie spoteczenstwo
uznalibySmy za bezpieczne i chcielibySmy stac si¢ jego czesScig? Rawls wskazywal,
ze w takiej sytuacji, nazywanej przez niego sytuacjg pierwotng, ludzie beda racjonalnie
szukali pewnego minimum, ktore musi zosta¢ zapewnione, aby mozna byto uzna¢ takie
spoteczenstwo za bezpieczne — m.in. rowny dostep do edukacji i stuzby zdrowia czy za-
pewniony uczciwy proces sgdowy (Przybyta, 2006). Dla Rawlsa zatem sprawiedliwos$¢
to uczciwos¢ (fairness), wyrazajaca sie w takich zasadach podziatu zasobow, ktore sg
akceptowalne przez wszystkie strony. W Rawlsowskiej teorii sprawiedliwosci duzg rolg

odgrywa rownos$¢ oraz obowigzek pomocy innym.
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Rawls zwraca uwage gtownie na aspekty dystrybucyjne sprawiedliwosci — sprawie-
dliwy, wedlug niego, podzial powinien odbywa¢ si¢ w oparciu o abstrakcyjne i obiek-
tywne reguly, ustalone przez jakich$ zewnetrznych ekspertow. Piotr Stankiewicz (2011)
wskazuje, ze w tym wlas$nie aspekcie teorii Rawlsa kryje si¢ potencjalne niebezpieczen-
stwo — o tym, co jest sprawiedliwe a co nie, majg decydowac ,,racjonalni obserwatorzy”
(filozofowie, ekonomisci, prawnicy) uwazani za ekspertow, a nie laicy — zwykli ludzie,
bedacy strong jakiegos postepowania i oczekujacy na rozstrzygnigcie w ich sprawie. Sta-
nistaw Burdziej (2017) wskazuje, ze teoria Rawlsa zasadniczo nie uwzglednia subiek-
tywnych aspektow sprawiedliwosci, ktére moglyby przetozy¢ si¢ na poczucie sprawie-

dliwego potraktowania.

Czlowiek jest wedtug Rawlsa przede wszystkim istota moralng — to przestanki mo-
ralne determinuja wszelka jego aktywno$¢, w tym takze aktywno$¢ gospodarczg. Jedynie
warto$ci moralne, wsrdd ktorych pierwszenstwo ma sprawiedliwos¢, sg w stanie zapew-
ni¢ trwate i stabilne fundamenty panstwa i spoleczenstwa. Piszac o sprawiedliwosci
Rawls konkluduje: ,,[...] pragnienie sprawiedliwego dziatania i pragnienie wyrazenia na-
szej natury jako wolnych os6b moralnych okazuje si¢ w praktyce tym samym pragnie-

niem” (Rawls, 1971/1994, s. 772)

Jirgen Habermas natomiast postrzega sprawiedliwos$¢ bardziej z proceduralnego
punktu widzenia. Wskazuje on na koniecznos¢ dialogu miedzy wiadza a obywatelami,
ktorzy powinni si¢ podporzadkowac jej nakazom. Dzieki temu dialogowi, w ktéorym
wszystkie zainteresowane strony mogg si¢ wypowiedzie¢ 1 przedstawi¢ swoje stanowi-
sko, moze doj$¢ do wypracowania racjonalnego porozumienia i rozstrzygniecia jakiej$
sprawy. Habermas wskazuje, ze dobry dialog speinia cztery warunki: 1) nikt nie moze
zosta¢ wykluczony z dyskusji, jezeli tylko moze co$ do niej wnies¢, 2) wszyscy uczest-
nicy dyskusji majg rowne szanse na przedstawienie swojeg0 Stanowiska, 3) wszyscy
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uczestnicy sg szczerzy podczas dyskusji, 4) dyskusja jest dobrowolna i nie podlega zad-
nym ograniczeniom. Wedtug Habermasa przy zachowaniu tych warunkow w dyskusji
mozna wypracowac rozwigzania, ktore bedzie mozna uzna¢ za sprawiedliwe. Burdziej
(2017) zauwaza jednak, ze, podobnie jak w teorii Rawlsa, w Habermasowskim ujeciu
sprawiedliwosci dominuje perspektywa obiektywna — wedtug Rawlsa i Habermasa za-
sady, o ktorych pisza sg racjonalne i z tego powodu powinny zosta¢ przyjete przez ludzi.
Obaj pomijajg jednak perspektywe subiektywna, a wigc odczucia ludzi wzgledem tego,

czy zostali potraktowani sprawiedliwe czy tez nie.

Sprawiedliwos¢ dystrybutywna

Jak sprawiedliwie podzieli¢ jakie$ ograniczone dobro (np. wode¢) miedzy cztonkow
jakiej$ grupy spolecznej? Jakimi kryteriami kierowaé si¢ przy dokonywaniu takiego po-
dzialu? Jakie reguly podziatu ludzie uznajg za sprawiedliwe i w jakich okoliczno$ciach?
Migdzy innymi na takie pytania probujg znalez¢ odpowiedzi teoretycy tzw. sprawiedli-
wosci dystrybutywnej, a wiec podejscia, ktore skupia sie na zasadach podziatu dobr mig-
dzy cztonkow jakiej$ spotecznosci. Harry Brighouse (2004) wskazuje, ze sprawiedliwos¢
dystrybutywng mozna okresli¢ jako probe znalezienia satysfakcjonujacej odpowiedzi
na nastepujace pytanie: w jaki sposob sprawiedliwe spoteczenstwo powinno dzieli¢ rdézne
korzysci (zasoby, szanse, wolnos$ci), ktore sg przez nie wytwarzane, a jak powinno dzieli¢

ciezary (koszty, ryzyko), ktore wigze si¢ z jego funkcjonowaniem?

Pojecie sprawiedliwos$ci dystrybutywnej Scisle taczy sie z pojeciem sprawiedliwosci
spotecznej. Wedtug Pierre’a Bourdieu (2008) sprawiedliwos¢ spoteczna wyraza si¢ w ta-
Kiej organizacji systemu ekonomicznego danego panstwa, w ktorej wszyscy mieszkancy
maja zapewniony w miar¢ rowny dostep do podstawowych dobr materialnych. Jezeli
dane panstwo nie ma takiej mozliwosci, w mys$l sprawiedliwos$ci spotecznej powinno za-
dbac¢ o to, aby nie wystepowaly w nim zadne grupy spoleczne, ktore bylyby zepchnigte
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na margines nedzy i pozbawione jakichkolwiek szans na poprawe¢ swojej trudnej sytuacji.
Teorie sprawiedliwosci dystrybutywnej opierajg si¢ na zatozeniu, ze spoteczenstwo oraz
poszczegblne jednostki majg obowigzek pomagaé innym w potrzebie. Z tego powodu
sprawiedliwos$¢ spoteczna i dystrybutywna laczona jest czasem z prawami czlowieka.
Roéwniez polska Konstytucja z 1997 roku w art. 2 wskazuje, ze ,,Rzeczpospolita Polska
jest demokratycznym panstwem prawnym, urzeczywistniajacym zasady sprawiedliwosci

spotecznej” [podkreslenie wiasne].

Reguly sprawiedliwosci dystrybutywnej

Jak wigc sprawiedliwe podzieli¢ jakie$ ograniczone dobro? Teoretycy sprawiedliwo-
$ci dystrybutywnej proponuja rézne reguly sprawiedliwego podziatu. Filozof i prawnik
Chaim Perelman w swoim dziele O sprawiedliwosci (1945/1959) zaproponowal szes$¢

podstawowych regut sprawiedliwego podziatu:

1. Kazdemu to samo — zgodnie z ta regula wszyscy cztonkowie danej grupy spotecz-
nej, niezaleznie od swojej pozycji, statusu, wktadu, wysitku czy potrzeb, powinni
by¢ traktowani jednakowo i otrzymywa¢ réwny udzial w zyskach i startach.

2. Kazdemu wedtug jego zastug — zgodnie z ta regulg kazdy czlonek danej grupy
spolecznej powinien by¢ traktowany zgodnie z swoimi zastugami.

3. Kazdemu wedtug jego dziet — zgodnie z ta regulg kazdy cztonek danej grupy spo-
tecznej powinien by¢ traktowany zgodnie z efektami swojej dziatalnosci, a nie
wktadem czy wysitkiem wiozonym w t¢ dziatalnos¢.

4. Kazdemu wedlug jego potrzeb — zgodnie z ta regulg kazdy cztonek danej grupy
spotecznej powinien by¢ traktowany wedlug swoich potrzeb. Kluczowe znaczenie
ma tu poczucie solidarno$ci z innymi cztonkami grupy oraz che¢ pomocy stab-

szym 1 tym znajdujgcym si¢ w trudnej sytuacji zyciowe;.
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5. Kazdemu wedlug jego pozycji — zgodnie z tg regulg kazdy cztonek danej grupy
spotecznej powinien by¢ traktowany wedtug pozycji, ktorg zajmuje w tej grupie.
Kluczowe znaczenie ma tu status spoteczny jednostki oraz wtadza, ktéra dyspo-
nuje.

6. Kazdemu wedlug tego, CO przyznaje mu prawo — zgodnie z tg regutg kazdy cztonek

danej grupy spotecznej powinien otrzymac¢ wytacznie to, co przyznaje mu prawo.

Psycholog spoteczny Donelson R. Forsyth (2018) wyrdznit pig¢ podstawowych za-
sad, ktore moga regulowac sprawiedliwy podziat dobr, pokrywajacych si¢ w duzej mierze

z regutami Perelmana:

1. Stusznosé (ang. equity) — zasada opierajaca si¢ na wysokosci wktadu (np. kapitatu,
wysitku), ktory dana osoba wlozyta w jaka$ dziatalno$¢. Zgodnie z zasadg stusz-
nosci, jezeli kto$ zainwestowat duzo, to moze oczekiwac, ze jego zysk bedzie
takze proporcjonalnie wysoki. Forsyth wskazuje, Zze zasada ta moze poczatkowo
wydawac si¢ uczciwa, jednakze silnie uderza w cztonkéw grup nieuprzywilejo-
wanych 1 biednych, ktérzy nie mogg sobie pozwoli¢ na wtozenie duzego kapitatu
1 w ten sposOb nie mogg rdwniez poprawi¢ swojej sytuacji.

2. Rownosé (ang. equality) — zgodnie z zasadg rownosci, niewazne ile poszczegdlni
cztonkowie grupy zainwestuja, i tak wszyscy otrzymuja rowny udziat w zyskach
i stratach. Zgodnie z zasada rownosci, jezeli cztonek jakiej$ spotki wniost 10%,
adrugi 90% catego majatku tej spotki, to przy podziale dywidendy obaj otrzymaja
taki sam zysk.

3. Potrzeba (ang. need) — zgodnie tg zasada, osoby, ktore znajduja si¢ w najtrudniej-
szym potozeniu 1 majg najwieksze potrzeby, otrzymuja najwigcej, niezaleznie

od swojego wkiadu czy wlozonego wysitku. Taki podzial débr w znacznym

43



stopniu wspiera osoby ubogie i w trudnej sytuacji zyciowej, ale dla oséb, ktore
mialy duzy wktad badz wlozyty duzy wysitek, moze wydawac si¢ niesprawie-
dliwy.

4. Wladza (ang. power) — zgodnie z tg zasadg osoby, ktore majg wyzszy status i dys-
ponuja wigkszg wladza od innych, otrzymuja wigcej niz ci o nizszym statusie
1 z mniejszg wladza. Taki podziat dobr prowadzi zwykle do koncentracji dobr
w gbérnych warstwach spotecznych.

5. Odpowiedzialnosé (ang. responsibility) — zgodnie z tg zasada osoby, ktore dyspo-
nuja wigkszg liczba zasobéw powinny podzieli¢ si¢ nimi z osobami, ktore tych

zasobow nie posiadaja, i to niezaleznie od tego jaki byt wkiad tych ostatnich.

Warto zauwazy¢, ze zadna z tych zasad badz regul sprawiedliwo$ci dystrybutywne;j
nie skutkuje zadowoleniem wszystkich uczestnikow podziatu i tatwo mozemy wyobrazic¢
sobie sytuacje, w ktorej jedna ze stron nie bgdzie przekonana co do pelnej sprawiedliwo-

sci rozstrzygnigcia w swojej sprawie.

Od czego jednak zalezy wybor okreslonej reguty podziatu? W jakich sytuacjach lu-
dzie beda bardziej sktonni zaakceptowac podziat po rowno, a w jakich podziat wedlug
wktadu czy wlozonego wysitku? Krystyna Skarzynska (1985; 2006) wskazuje, ze na de-
cyzje o wyborze okreslonej reguty podziatu moga mie¢ wplyw trzy rodzaje czynnikow:
spoteczno-demograficzne, sytuacyjne oraz psychologiczne. Badania dotyczace wptywu
czynnikéw spoteczno-demograficznych na wybor reguly alokacji skupiajg si¢ przede
wszystkim na kwestii wyksztalcenia oraz ptci. W badaniach tych zaobserwowano,
ze wyzszym poziomom wyksztatcenia towarzyszy wigksza preferencja dla reguly ,,we-
dtug wktadu”. Osoby z niskim wyksztatceniem wolg podziat wedlug potrzeb lub wedtug
fizycznego wysitku (Skarzynska, 1985). Badania pokazujg takze, ze kobiety czesciej wy-
bierajg podzial egalitarny, a mezczyzni — wedtug wkladu (Snarska, 2010). Rasinski
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(1987) wskazuje, ze rGwniez orientacja polityczna i §wiatopogladowa moze przewidywac
wybor okreslonej reguly alokacyjnej — na przyktad amerykanscy liberatowie preferuja

raczej podziat egalitarny, a konserwatysci — wedtug wkiadu.

Dla wyboru reguty alokacyjnej, szczeg6lnie w kontekscie organizacyjnym i srodo-
wiska pracy, znaczenie moze mie¢ rowniez charakter zespotu oraz cele grupowe. Menad-
zerowie, ktorzy daza do utrzymania dobrych i harmonijnych stosunkéw w zespole, wy-
bieraja zazwyczaj reguly egalitarne przy alokacji dobr, np. przy podziale premii (Longe-
necker i in., 1987). Ci za$, ktorzy daza do pobudzenia motywacji wérod pracownikow
1 ktada wigkszy nacisk na osiggniecia zespotu, wybieraja raczej tzw. reguly merytarne
akcentujace wktad lub wlozony wysitek (Tornblom, 1992). Skarzynska (1985) zauwazyta
takze, ze egalitarny podzial dobr wystepuje czgsciej w grupie przyjacidt niz w grupie

nieznajomych.

Przyjecie okreslonej reguty alokacyjnej moze by¢ takze zwigzane z rodzajem dobra,
ktore ma zosta¢ podzielone. Maria Lewicka (2005) zwraca tu przede wszystkim uwage
na kwestie podzielnosci dobra, jego warto$ci | wielko$ci, oraz genezy tego dobra — za-
réwno faktycznej, jak i subiektywnie postrzeganej. W ramach tzw. zasobowej teorii wy-
miany spotecznej (Foa i Foa, 1976) wyroznia si¢ dwa podstawowe rodzaje dobr — dobra
psychologiczne (np. mitos¢, status) oraz dobra ekonomiczne (np. pienigdze, zasoby ma-
terialne). Kjell Y. Térnblom i Uriel G. Foa (1983) prosili w swoim badaniu amerykan-
skich biznesmenéw 0 dokonanie podziatu okreslonych dobr wedlug jednej z regut aloka-
cyjnych. Badacze zauwazyli, ze uczestnicy preferowali regule ,,wedlug zastug” przy po-
dziale pienigdzy 1 statusu, natomiast przy pozostatych dobrach wybierali reguty egalita-
rystyczne. Lewicka (2005) wskazuje, ze biorgc pod uwage kryterium podzielnos$ci dobra,
ludzie preferujg regulty wedtug zastug, pozycji, korzysci spotecznych lub potrzeb przy
alokacji dobr podzielnych (np. pienigdze), natomiast przy dystrybucji dobr
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niepodzielnych (np. organy wewnetrzne, dziecko) czes$ciej wybieraja rozwigzania takie
jak reguty rotacyjne, listy spoteczne czy loterie. Kolejnym Kryterium jest warto§ciowos$¢,
a wiec postrzeganie dobra w kategorii zysku lub straty. Skarzynska (1985) wskazuje,
ze przy podziale dobr pozytywnych (nagrod, zyskow) ludzie preferuja reguty merytarne,
a przy podziale dobr negatywnych (kary, straty) — regule ,,po réwno”. Im wiecej dobr
do podziatu, tym wigksza sklonno$¢ do uwzgledniania kryterium wedhug potrzeb

(Lewicka, 2005).

Interesujaca jest takze kwestia genezy dobra, a wigc odpowiedzi na pytanie: skad
wziety sie okreslone zasoby do podzialu? Badania Marii Lewickiej (2005) wykazuja,
ze postrzeganie dobra jako wypracowanego badz zastanego ma istotne znaczenie przy
wyborze preferowanej regulty podziatu tego dobra. Jako przyktad dobra wypracowanego
Lewicka podaje wypracowany zysk przedsigbiorstwa albo produkt opracowany i stwo-
rzony przez jaki$ zespot. Przykladem dobra zastanego moga by¢ za to ztoza surowcow
czy dotacja budzetowa. Badania (Lewicka, 2003; za Snarska, 2010) wykazuja, ze przy
podziale dobr wypracowanych (zysk zakladu pracy) uczestnicy preferuja regule ,,wedtug
wktadu”. Przy podziale dobr zastanych (dotacja z Unii Europejskiej), badani czesciej wy-
bierali zas regute ,,wedlug potrzeb”. Dobra bedgce wytworem pracy fizycznej (np. czynsz
zaoszczedzony przez cztonkow spotdzielni, ktorzy sami przeprowadzili remont bloku)
dzielone byty czgséciej wedtug fizycznego wysitku, a dobra postrzegane jako uniwersalne

1 przynalezne kazdemu cztowiekowi (edukacja) dzielone byty po réwno.

Sprawiedliwosé dystrybutywna w kontekscie edukacji

Michael Walzer (1983) w swojej pracy Sfery sprawiedliwosci podkreslat, ze w bada-
niach nad sprawiedliwoscig dystrybutywng kontekst edukacyjny jest bardzo istotny,
gdyz szkoly 1 uczelnie sg przyktadem instytucji, gdzie rézne cenione zasoby spoteczne

sg dystrybuowane wedtug okre$lonych zasad. Nura Resh i Clara Sabbagh (2016)
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wskazuja, ze placowki edukacyjne sg ,,arenami dystrybucji zasobow” (s. 349), na ktorych
nauczyciele dzielg miedzy uczniéw nie tylko wiedze 1 oceny, ale takze swoja uwage, po-
moc w nauce oraz opiekg. W ten sposob nauczyciele zapewniajg swoim uczniom zrdzni-
cowane mozliwosci uczenia si¢, ktore wptywaja nastepnie na takie kwestie jak motywacja
ucznidéw 1 osiggnigcia w nauce, dalsza $ciezka edukacyjna, a w efekcie — szanse zyciowe

i sytuacje zawodowa (Bills i Wacker, 2003; Oakes i in., 1992).

Jednym z kluczowych poje¢ w rozwazaniach dotyczacych sprawiedliwosci dystry-
butywnej w kontekscie edukacji sg praktyki pedagogiczne. Resh i Sabbagh (2016) defi-
niujg je jako sposoby, na jakie nauczyciele zachgcajg swoich podopiecznych do uczenia
si¢, pociagajace za sobg propagowanie pozyskiwania nowej wiedzy, rozwoju intelektual-
nego i osobistego, ktore sg podstawowymi warunkami przysziego udanego wejscia
w spoteczenstwo i dobrego startu zawodowego. Poniewaz te praktyki pedagogiczne
wplywaja na sytuacje 1 szanse ucznidow, zasadne wydaja si¢ rozwazania dotyczace spra-

wiedliwej dystrybucji tych praktyk.

Theresa A. Thorkildsen (1989) podj¢ta probe systematycznego omowienia praktyk
pedagogicznych, a takze regut dystrybucji dobr w szkole (np. uwaga 1 czas nauczyciela
poswiecany uczniowi) 1 ich postrzegania przez ucznidow w kontekscie sprawiedliwosci.

Badaczka wyrdznita pie¢ podstawowych praktyk pedagogicznych:

1. acceleration — kazdy uczen pracuje swoim tempem, w zalezno$ci od indywidual-
nych mozliwosci (reguta ,,wedlug wktadu” 1 ,,wedtug wtozonego wysitku™)

2. fast worker sit and wait — uczacy si¢ szybciej nie moga przejs$¢ dalej, dopoki wol-
niejsi nie ukonczg zadania (reguta ,,po réwno”)

3. peer-tutoring — gdy uczacy si¢ szybciej skoncza zadanie, pomagaja wolniejszym

(reguta ,,wedlug potrzeb™)
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4. enrichment — gdy uczacy sie szybciej skonczg zadanie, nagradzajg si¢ poprzez
inne aktywnosci (np. zabawe) (reguta ,,wedtug wktadu” i ,,wedtug wlozonego wy-
sitku™)

5. all move on, slow ones never finish — uczacy si¢ szybciej nie zwazajg na uczacych
si¢ wolniej i prg do przodu (regula ,,wedlug wktadu” i ,,wedtug wtozonego wy-

sitku™).

W innym miejscu Thorkildsen (1993) zauwazyla, ze uczniowie, ktorzy radza sobie
stabiej 1 ucza si¢ wolniej niz inni, wskazywali, ze praktyka peer-tutoring jest najbardziej
sprawiedliwa, natomiast za najmniej sprawiedliwa uwazali praktyke all move on, slow
ones never finish. Pytani o to, jaka praktyka pedagogiczna jest najczgsciej stosowana
w ich szkotach, wigkszo$¢ uczniow wskazata na praktyke enrchiment (Thorkildsen,
1989). Badaczka zaznacza, ze moze to by¢ zrédlem poczucia niesprawiedliwosci w szko-
fach, szczego6lnie wsrod miodszych dzieci. Uczniowie stabsi, ktorzy potrzebujg wigcej
czasu na wykonanie jakiego$ zadania, z zazdro$cig beda obserwowac¢ swoich kolegow
1 kolezanki, ktoérzy wczesniej skonczyli prace 1 mogli dzigki temu wczesniej zacza€ si¢
bawié. Co ciekawe, starsi uczniowie preferujg raczej praktyke acceleration (Thorkildsen,

1989).

Kolejnym istotnym aspektem rozwazan na temat sprawiedliwo$ci dystrybutywne;j
w kontekscie edukacji jest zagadnienie oceniania. Ewaluacja pracy 1 postepow uczniow
stanowi rdzen procesu dydaktycznego (Resh i Sabbagh, 2016). Do najbardziej powszech-
nych metod ewaluacji uczniow nalezy ocenianie ich na jakiej$ hierarchicznej skali,
np. A-E w ramach edukacji wczesnoszkolnej czy niedostateczny (1) — celujacy (6) w kla-
sach 4-8 w Polsce. Dobre oceny sg generalnie postrzegane przez uczniow jako wysoko
ceniona i pozadana nagroda (Green i in., 2007). Oceny wptywaja na — lub wrecz deter-

minujg — szanse dostania si¢ do wymarzonej szkoty czy na uniwersytet; moga przektadac
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si¢ na wigksze mozliwosci wyboru zaje¢ czy dostania si¢ na okre§long specjalizacj¢
(Resh, 1998). Dla uczniow stanowig podstawowg informacje zwrotng na temat ich pracy
1 postepOw w nauce, co moze przektadac si¢ na ich samooceng oraz postrzeganie wtasne;j
skutecznosci 1 kompetencji. Moga takze wptywac na ich pozycje spoteczng i popularnosc

w klasie.

Resh i Sabbagh (2016) wskazuja, ze ocenianie z definicji odbywa si¢ poprzez zasto-
sowanie regul alokacyjnych, i to przede wszystkim merytarnych — akcentujacych indy-
widualny wysitek i wklad wlozony w nauke. Nauczyciele i uczniowie zazwyczaj biorg
pod uwagg kilka aspektow, ktore maja przektadaé si¢ na koncowa oceng: faktyczny wy-
nik wykonania zadania (np. wynik testu), talent, wysitek wlozony w nauke, zachowanie
w klasie oraz indywidualne potrzeby uczniéw (Resh, 2009). lzraelscy nauczyciele
ze szkot $rednich, poproszeni o wskazanie czym kierujg si¢ przy ocenianiu swoich
ucznidow, w zdecydowanej wigkszosci wskazywali na mieszanke tych pigciu wskazanych
wyzej aspektow. Badani nauczyciele wskazywali, ze na ich ocen¢ koncowg danego
ucznia sktada si¢ $rednio: 60% — faktyczny wynik wykonywanych zadan (np. wyniki te-
stow), 19% — wysitek ucznia wlozony w nauke i wykonywanie zadan, 6% — zachowanie
w klasie (Resh, 2009). Co ciekawe, izraelscy uczniowie, ktorzy wzieli udziat w tym sa-
mym badaniu, wskazywali podobnie jak ich nauczyciele: faktyczny wynik wykonywa-
nych zadan (np. wyniki testow) odpowiadat za oceng w 50%, wysitek ucznia wlozony
w nauke i wykonywanie zadan w 19%, zachowanie w klasie w 14%. Chiara Berti i wspot-
pracownicy (2010), ktérzy porownywali postrzeganie regut sprawiedliwego oceniania
przez wioskich nauczycieli 1 ucznidéw zauwazyli, ze uczniowie preferujg raczej reguty
egalitarystyczne, natomiast nauczyciele wybierali raczej reguty akcentujgce roznice mie-
dzy uczniami — zarowno w zakresie wlozonego wysitku, jak i w potrzeb poszczegdlnych

uczniéw. Sabbagh 1 wspolpracownicy (2004) zauwazyli interesujgce rdznice
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miedzykulturowe — uczniowie wywodzacy si¢ z otwartych i wolnorynkowych spote-
czenstw preferowali reguty merytarne, natomiast uczniowie pochodzacy z zamknigtych,
tradycyjnych spoteczenstw bardziej akcentowali znaczenie urodzenia i relacji nauczyciel-

uczen, ktore powinny by¢ brane pod uwage przy ocenie.

Oceny nie sg jednak jedynym dobrem, jakie nauczyciele dziela migdzy swoich
uczniéw. Bernard Weiner (2003) podkresla, ze nauczyciele alokujg takze wiele dobr
o charakterze relacyjnym, np. uwage i czas, pomoc w wykonaniu jakiego$ zadania, sza-
cunek, reagowanie na nieprzewidziane sytuacje (np. bojki). Nauczyciele nie tylko okre-
slaja pewne wymagania i standardy w szkole oraz przydzielaja oceny zgodnie z wynikami
pracy swoich ucznidéw, ale definiujg takze normy dotyczace odpowiedniego zachowania
w klasie. Badanie Stephena Gorarda (2012) przeprowadzone z udzialem nauczycieli
i uczniow z piegciu krajow wykazato, ze wedtug badanych oceny i dobra relacyjne po-
winny by¢ dzielone wedtug odmiennych zasad. Oceny powinny by¢ dzielone wedtug za-
sad stusznos$ci (np. na podstawie wynikow testu), natomiast dobra relacyjne powinny by¢
dzielone po rowno lub wedlug potrzeb. Rowniez Yechezkel Dar i Nura Resh (2001)
w swoim badaniu z udziatem izraelskich uczniow szkot podstawowych zauwazyli,

ze w przypadku dobr relacyjnych uczniowie preferujg reguly egalitarne.

Dotychczasowe badania dotyczace oceniania 1 sprawiedliwosci dystrybutywnej
w edukacji, szczegolnie w szkotach podstawowych i $rednich, pokazujg, ze uczniowie
generalnie postrzegaja systemy oceniania jako niesprawiedliwe (Resh i Sabbagh, 2016).
Gorard (2012) wykazal w swoim badaniu, ze uczniowie z Belgii, Francji, Anglii, Wloch
i Czech raczej negatywnie oceniali sprawiedliwo$¢ swoich nauczycieli — mniej niz 50%
uczniow-uczestnikow badania zgodzilo si¢ ze stwierdzeniem, Ze ich nauczyciele sg spra-
wiedliwi. Do podobnych wnioskow doszli Berti 1 wspotpracownicy (2010). W ich bada-

niu okoto 60% wtoskich ucznidéw-uczestnikow badania wskazalo, ze ich nauczyciele
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sg niesprawiedliwi w sferze komunikacji. Dziewczynki cze$ciej otrzymuja lepsze oceny
niz chtopcy 1 to skutkuje ich (chlopcéw) wyzszym poczuciem niesprawiedliwosci
(np. Dalbert & Maes, 2002; Niemcy, Izrael, USA — Resh & Dalbert, 2007). Jednoczes$nie
kwestia postrzeganej (nie)sprawiedliwosci w ocenianiu i dystrybucji dobr relacyjnych
niesie za sobg bardzo istotne skutki. Postrzegana niesprawiedliwo$¢ oceniania wptywa
negatywnie na identyfikacje ucznia ze szkotg i klasa (Berti i in., 2010). Doswiadczenie
sprawiedliwosci bylo najsilniejszym predyktorem postrzegania szkoty jako miejsca spra-
wiedliwego, zaufania do nauczycieli i ludzi w ogole, a takze gotowosci do pomagania
stabszym (Gorard, 2012). Niedawne badania dotyczace skutkéw poczucia sprawiedliwo-
$ci oceniania w szkole pokazuja, Ze jest ono zwigzane pozytywnie z postawami demokra-
tycznymi, poczuciem przynalezno$ci do wspolnoty szkolnej oraz pozytywnymi zacho-

waniami w szkole (Resh & Sabbagh, 2013, 2014).

Sprawiedliwo$¢ proceduralna

Sprawiedliwo$¢ dystrybutywna skupia si¢ przede wszystkim na tresci samego roz-
strzygnigcia — na tym, jak dane dobro zostanie podzielone 1 wedtug jakich kryteriow zo-
stanie podjeta decyzja o tym podziale. Przez dlugi czas badacze zajmujacy si¢ kwestig
sprawiedliwosci skupiali si¢ w swoich rozwazaniach przede wszystkim wtasnie na ocenie
samego rozstrzygnigcia, zakltadajac, ze begdzie ono automatycznie satysfakcjonujgce
dla jego odbiorcéw. Pierwotnie badania nad sprawiedliwoscig dystrybutywna byty
w gloéwne] mierze inspirowane pracami teoretyk6w wymiany spotecznej (np. Blau,
1964/2009; Homans, 1974/2006; Thibaut i Kelley, 1959). Koncentrowaly si¢ one glownie
na pytaniu, jak ludzie oceniajg sprawiedliwo$¢ wynikow wymiany spotecznej i decyzji
alokacyjnych. W latach 70. XX wieku dla wielu badaczy spotecznych stato si¢ jednak

oczywiste, ze ludzie zwracajg uwage nie tylko na kwesti¢ ostatecznego wyniku decyzji
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o podziale dobr, ale takze na sprawiedliwos¢ procedur, za pomoca ktorych podejmowane

sg te decyzje. W ten sposob narodzita sie koncepcja sprawiedliwosci proceduralnej.

Celia N. Gonzales i Tom R. Tyler (2007) definiujg sprawiedliwo$¢ proceduralng jako
subiektywne poczucie, w jakim stopniu zostato si¢ potraktowanym sprawiedliwie. Tom
R. Tyler i Steven L. Blader (2000) wskazuja, ze juz w latach 40. XX wieku badacze zaj-
mujacy si¢ sprawiedliwoscig dostrzegli, ze ocena wlasnej sytuacji ma zawsze charakter
relatywnys, tj. jest wynikiem poréwnania wtasnej sytuacji z sytuacjg innych ludzi. Sposéb
w jaki decyzje alokacyjne sa podejmowane, silnie wplywa na postrzeganie i akceptowa-
nie tych decyzji przez ludzi, szczegolnie tych, w ktorych sprawie dana decyzja byta wy-
dana. Riél Vermunt i Herman Steensma (2016) wskazuja, ze w sytuacjach, w ktorych
dokonuje si¢ jakies alokacji dobr (np. pieniedzy, nagrod, zadan), odczuwana przez ludzi
satysfakcja z takich decyzji jest w duzym stopniu uzalezniona od sposobu w jaki zostata

ona podjeta, tj. od procedur, ktore doprowadzity do takiego rozstrzygnigcia.

Pierwsze konceptualizacje sprawiedliwosci proceduralnej

Za pionierow badan nad sprawiedliwoscig proceduralng uwaza si¢ dwodch amerykan-
skich badaczy — psychologa spotecznego Johna Thibauta i prawnika Laurensa Walkera.
Termin ,,sprawiedliwos$¢ proceduralna” (procedural justice) pojawit si¢ po raz pierwszy
w ich artykule z 1972 roku, w ktorym rozwazali r6zne sposoby prezentacji dowodow
przed sadem i ich wptyw na ostateczne rozstrzygniecia (Thibaut i in., 1972). W swoim
badaniu zauwazyli, ze procedury stosowane przez sad mogg wptywac na postrzegang
sprawiedliwo$¢ wyroku i to niezaleznie od tego czy byt on korzystny czy niekorzystny
dla zainteresowanych stron. W swojej ksiazce Sprawiedliwos¢ proceduralna (1975) Thi-
baut 1 Walker prébowali wskazac¢, dlaczego sprawiedliwos¢ proceduralna moze by¢ tak
istotnym czynnikiem przy ocenie sprawiedliwosci rozstrzygniecia sagdowego. W tym celu

przeprowadzili seri¢ eksperymentow, w ktérych manipulowali kwestig sprawiedliwosci
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proceduralnej. Zaobserwowali, ze ludzie zdajg sobie sprawe z faktu, ze nie zawsze mozna
wygrywac 1 uzyskiwac¢ pozadane rozstrzygniecie dla siebie w jakiej$ sprawie, 1 ze sg
sktonni zaakceptowaé swoja przegrang, ale pod warunkiem, ze decyzja zostata podjeta
w wyniku zastosowania sprawiedliwych procedur. Thibaut i Walker (1975) wskazali,
ze ludzie oczekuja, ze decyzja w ich sprawie zostanie podjeta z zastosowaniem sprawie-
dliwych procedur, gdyz wierza, ze doprowadzg one do sprawiedliwego wyroku. Badacze
ci ujmowali sprawiedliwos$¢ proceduralng raczej instrumentalnie — wytacznie jako $rodek,
ktoéry moze doprowadzi¢ do ostatecznego celu, jakim bedzie sprawiedliwe rozstrzygnie-
cie. Wskazywali, ze im lepiej procedury stuzg naszym interesom, tym bardziej postrze-

gamy je jako sprawiedliwe.

Thibaut i Walker (1975) dokonali takze waznego rozrdznienia typow kontroli w pro-
cesie sgdowym: na kontrol¢ nad decyzja, ktora jest wydawana w jakie$ sprawie oraz kon-
trolg nad procesem, ktory doprowadzit do wydania tej decyzji. Poniewaz swoje badania
prowadzili gtéwnie w kontekscie sagdowym, badacze wskazywali, ze ludzie stajac przed
sadem oczekuja jakiego$ stopnia kontroli albo nad decyzja albo nad samym procesem
decyzyjnym. Wynika to ich zdaniem z faktu, iz kontrola jest przez ludzi postrzegana jako
srodek do osiggnigcia oczekiwanej decyzji. Kontrola nad decyzjg to mozliwos$¢ wywie-
rania wplywu na ostateczne rozstrzygnigcie. Jako przyktad modeli rozwigzywania spo-
réw, w ktorych zachowana jest znaczna kontrola nad decyzjg badacze wskazujg mediacje
oraz negocjacje. W tych modelach strony sporu badz negocjacji moga wspolnie wypra-
cowac ostateczne rozstrzygniecie swojej sprawy w formie ugody badz umowy. W typo-
wych postepowaniach sadowych kontrola nad decyzja spoczywa wylacznie w rekach se-
dziego badz s¢dziow przysiegltych/cztonkow tawy przysiegtych (w zaleznosci od modelu
wymiaru sprawiedliwosci w réznych panstwach). Dlatego wlasnie, wedtug Thibauta

i Walkera, poczucie kontroli nad procesem ma tak ogromne znaczenie dla stron
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postepowania sgdowego — oskarzonego, powoda czy pozwanego. Badacze ci wskazali,
ze kontrola nad procesem zasadza si¢ na mozliwo$ci zabrania gtosu i przedstawienia swo-
jego stanowiska w danej sprawie. Wyniki badan Thibauta i Walkera (1975) wskazuja,
ze ludzie wysoko oceniajg postepowania, w ktorych mieli poczucie kontroli nad procesem
decyzyjnym. W kolejnych badaniach, wyniki Thibauta i Walkera byly wielokrotnie re-
plikowane, wzmacniajgc w ten sposob ich teze o istotnej roli kontroli nad procesem jako

predyktora poczucia sprawiedliwosci decyzji (np. Folger, 1977; Folger i in., 1979).

Thibaut i Walker w swoich pracach (1975; 1978) potozyli podwaliny pod dalsze roz-
wazania nad sprawiedliwoscia proceduralna, jednakze nie wskazali wprost co buduje po-
czucie sprawiedliwo$ci proceduralnej. Co wiec sktada si¢ na sprawiedliwos¢ procedu-
ralng? Kiedy bedziemy mogli uznaé, ze jakie$ postgpowanie byto sprawiedliwe procedu-
ralnie badz nie? Na te pytania jako pierwszy udzielit odpowiedzi Gerald Leventhal
(1980), prezentujac swoj model sprawiedliwego osadu (ang. justice judgement model).
Leventhal w swoich pracach zajmowatl si¢ gldwnie sprawiedliwos$cig dystrybutywna
1tym, w jaki sposob ludzie formutujg swoje oceny sprawiedliwosci decyzji alokacyjnych.
Zwrocit on jednak uwage na to, ze istotnym aspektem, branym pod uwage przy formuto-
waniu tej oceny, jest kwestia sprawiedliwych procedur. Wyroznit on sze$¢ kryteriow,
ktorymi ludzie kierujg si¢ przy ocenie czy postepowanie, ktore doprowadzito do wydania

decyzji o podziale dobr, byto sprawiedliwe czy nie:

1. spojnosé (ang. consistency) — taka sama procedura powinna by¢ stosowana kon-
sekwentnie do wszystkich 1 w kazdej sytuacji;

2. Niekierowanie sie uprzedzeniami (ang. bias supression) — brak stronniczosci de-
cydenta;

3. rzetelnosé informacji (ang. accuracy of information) — decyzje sa podejmowane

W oparciu o rzetelne informacje albo opinie ekspertow;
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4. mozliwosé poprawy biedu (ang. correctability) — mozliwos¢ poprawy btednej de-
cyzji, np. mozliwo$¢ odwotania/apelacji;

5. reprezentacja (amg. representativeness) — wszystkie strony postepowania majg
wplyw na jego przebieg;

6. etycznosé (ang. ethicality) — podejmowanie decyzji zgodnie z zasadami etyki za-

wodowej 1 ogolnie przyjetych zasad przyzwoitosci.

Nalezy zauwazy¢, ze model Leventhala byl raczej spekulatywny niz empirycznie uza-
sadniony, jednakze w duzym stopniu wptynat na p6zniejsze badania nad sprawiedliwo-
$cig proceduralng. Kolejne lata przyniosty empiryczne potwierdzenie tego modelu w kon-
tekscie decyzji alokacyjnych (Barrett-Howard i Tyler, 1986), w tym decyzji podejmowa-
nych w miejscu pracy (np. Folger i Konovsky, 1989; Sheppard i Lewicki, 1987). W jed-
nym z takich badan Jerald Greenberg (1986) analizowat wypowiedzi menadzeréw roz-
nych przedsiebiorstw, ktorzy opisywali jakie czynniki biorg pod uwage przy ocenie spra-
wiedliwos$ci procedur ewaluacyjnych. Wiele z tych wskazywanych czynnikéw pokry-
walo si¢ z szeScioma kryteriami sprawiedliwej procedury wedtug Leventhala (1980),
np. spdjnos¢ 1 konsekwencja czy mozliwos¢ odwotania si¢ od decyzji. Réwniez w bada-
niach eksperymentalnych, w ktorych manipulowano poszczegdlnymi kryteriami sprawie-
dliwosci proceduralnej wedtug Leventhala, zaobserwowano, ze manipulacja ta w istot-
nym stopniu wptywata na oceng¢ sprawiedliwos$ci catego postepowania (np. van den Bos,

2001).

Jak wskazujg D. Ramona Bobocel i Leanne Gosse (2015), te dwie historycznie pierw-
sze koncepcje sprawiedliwosci proceduralne; w duzej mierze byty do siebie podobne.
Przede wszystkim zarowno Thibaut i Walker (1975; 1978), jak i Leventhal (1980; Leven-
thal 1 in., 1980) wskazywali, ze kontrola nad procesem prowadzacym do wydania jakiej$

decyzji jest kluczowym predyktorem ewaluacji skutkow tej decyzji. Co wigcej, autorzy
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ci zgadzali si¢ takze, ze ludzie zwracajg uwage na kwesti¢ sprawiedliwych procedur,
gdyz wierzg, ze zapewnig im one sprawiedliwe rozstrzygnigcie. Pierwsi teoretycy spra-
wiedliwos$ci proceduralnej inaczej jednak postrzegali wzajemne relacje migdzy sprawie-
dliwoscig dystrybutywng a proceduralng. Thibaut 1 Walker (1975) wskazywali, ze te dwie
formy sprawiedliwos$ci sg od siebie niezalezne, gdyz mozliwa jest taka sytuacja, w ktorej
niesprawiedliwe procedury i tak doprowadza do sprawiedliwej decyzji. Moglo to wyni-
ka¢ z kontekstu sadowego, w ktorym prowadzili swoje badania. Badacze wskazywali bo-
wiem, ze mozliwy jest taki przypadek, gdy winny oskarzony zostanie uznany za winnego
1 skazany, nawet je$li samo postgpowanie nie bylo sprawiedliwe proceduralnie. Tymcza-
sem Leventhal (1980) twierdzil, ze sprawiedliwos¢ dystrybutywna i proceduralna sa ze
soba $cisle powigzane — postrzegana sprawiedliwos$¢ dystrybutywna zalezy od postrzega-

nej sprawiedliwosci proceduralnej.

Teoria wartosci grupowych Allana E. Linda i Toma R. Tylera

W 1988 roku ukazata si¢ ksigzka pt. The Social Psychology of Procedural Justice
autorstwa dwoch psychologéw spotecznych — Allana Linda i TomaR. Tylera. W tej pracy
autorzy dokonali przegladu dotychczasowych badan na temat efektéw sprawiedliwosci
proceduralnej, nie tylko w kontekscie sagdowym, ale takze organizacyjnym. Przede
wszystkim jednak, zaprezentowali oni wiasng teori¢ sprawiedliwo$ci proceduralne;j,
ktora szybko stata sie jedng z kluczowych teorii w calym obszarze badan nad sprawiedli-
woscig — teorie wartosci grupowych (group-value theory). Lind i Tyler wskazywali,
ze poprzednie koncepcje sprawiedliwosci proceduralnej (np. Leventhal, 1980; Thibaut
I Walker, 1975) zaktadaly, ze czlowiek jest zainteresowany wylgcznie wlasnym intere-
sem, tj. dgzy przede wszystkim do maksymalizacji materialnych zyskow, ktore otrzymuje
w swoich interakcjach z innymi ludzmi. Zgodnie z tym pogladem, ludzie sg zaintereso-

wani sprawiedliwymi procedurami wylaczniec ze wzgledu na ich instrumentalng
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przydatnos¢ do uzyskiwania korzystnych wynikéw. Lind i Tyler argumentowali jednak,
ze taka instrumentalna motywacja nie pozwala na calosciowe uchwycenie konceptu spra-

wiedliwos$ci proceduralne;.

Lind i Tyler (1988) wskazywali, ze procedury podejmowania decyzji komunikujg lu-
dziom informacje o ich pozycji (statusie) w grupach spotecznych, ktorych sg oni czton-
kami. Jezeli ktos$ jest traktowany z szacunkiem i ma prawo przedstawi¢ swoje stanowisko,
moze uznac, Ze zajmuje Wyzsza pozycje w swojej grupie spotecznej niz osoba, ktora nie
ma takiego prawa i jest traktowana gorzej. Badacze twierdzili zatem, ze sprawiedliwo$é
proceduralna wptywa na tozsamos¢ spoteczng ludzi, a ostatecznie na ich poczucie wlasnej
warto$ci. Teoria wartosci grupowych jest zakorzeniona w teorii tozsamosci spoteczne;j
(Tajfel i Turner, 1979, 1986), zgodnie z ktdra to jak ludzie postrzegaja samych siebie jest
ksztattowane przez ich do$wiadczenia w grupach spotecznych, do ktérych naleza.
Dla Linda i Tylera procedury podejmowania decyzji majg znaczenie symboliczne i same
w sobie mogg stuzy¢ jako cel, zamiast funkcjonowaé wytacznie jako srodek do okreslo-
nego celu (np. uzyskania korzystnego wyniku). Badacze sugerowali, ze sprawiedliwosé¢
proceduralna powinna by¢ najbardziej istotna w ksztattowaniu ogdélnych postaw ludzi
wobec grup, do ktorych nalezg, podczas gdy oceny sprawiedliwo$ci dystrybutywnej po-
winny by¢ bardziej istotnymi predyktorami reakcji ludzi na konkretng decyzje. Twier-
dzili, ze ,kiedy ludzie oceniajg stopien, w jakim bedg lojalni wobec grupy
lub zwigzku, skupiajg si¢ przede wszystkim na sposobie podejmowania decyzji grupo-
wych. Jesli uwazajg, ze takie decyzje s3 podejmowane sprawiedliwie, to sa bardziej

sktonni do zaakceptowania dtugoterminowego zobowigzania wobec grupy” (s. 225-226).

Lind 1 Tyler (1988) zaproponowali model sprawiedliwosci proceduralnej, bazujacy
na wczesniejszych modelach teoretycznych, w szczegdlnosci Leventhala (1980), oraz

wynikach swoich badan. Model Linda i Tylera sktada si¢ z czterech elementow:
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1. glos — uczestnik postgpowania ma zapewniong mozliwos$¢ przedstawienia
swojego stanowiska oraz swojej wersji wydarzen,

2. szacunek — uczestnik postgpowania jest traktowany z szacunkiem i poszano-
waniem wszelkich praw zwigzanych z ludzka godnoscia;

3. bezstronnosé — uczestnik postepowania ma przekonanie, ze decydent jest bez-
stronny i zachowuje neutralnos¢, a sam proces podejmowania decyzji jest rze-
telny i przeprowadzony zgodnie z zasadami etyki zawodowej;

4. zrozumienie — uczestnik postegpowania rozumie tre$¢ rozstrzygniecia, a jezyk
w jakim decyzja jest sformutowana 1 wynikajace z niej prawa i obowiazki

sg dla niego zrozumiate i klarowne.

Zaprezentowany model sprawiedliwos$ci proceduralnej Linda i Tylera byt nastepnie wie-
lokrotnie testowany empirycznie i stal si¢ jednym z dominujacych modeli w obszarze
badan nad sprawiedliwo$cig proceduralng. Zostal takze przyjety w tej rozprawie jako

wiodacy model teoretyczny przy przygotowywaniu badan i operacjonalizacji zmiennych.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze niektorzy badacze odrdzniajg sprawiedliwos¢ pro-
ceduralng od sprawiedliwosci interakcyjnej. Bies 1 Moag (1986), w swoim badaniu doty-
czacym sprawiedliwosci interakcyjnej opisali cztery czynniki, ktore ich zdaniem stano-
wig kryteria sprawiedliwej komunikacji: 1) prawdoméwnos¢, 2) szacunek wzgledem
partnera w dyskusji, 3) przyzwoitos¢, oraz 4) adekwatne uzasadnianie swoich argumen-
tow. Jerald Greenberg (1993a; 1993b) odréznit dodatkowo sprawiedliwos¢ interakcyjng
(zwigzang z szacunkiem wzgledem osoby podlegajacej jakiej$ decyzji) od sprawiedliwo-
$ci informacyjnej (zwigzanej z uczciwoscig i prawdoméwnoscig w przekazywaniu infor-
macji). Rozroznienie na sprawiedliwo$¢ proceduralng i interakcyjng jest dosy¢ po-
wszechne wsrod psychologow organizacyjnych (np. Colquitt, 2001), ale juz nie wsrod
psychologéw spotecznych.
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Relacyjny model wtadzy Tylera i Linda

W 1992 roku Tyler 1 Lind rozszerzyli swoje teoretyczne rozwazania na temat spra-
wiedliwosci proceduralnej i roli, jakg odkrywa ona w funkcjonowaniu cztowieka i grup
spotecznych. Ich teoria wartosci grupowych skupiata si¢ przede wszystkim na tym, jaka
role sprawiedliwo$¢ proceduralna odgrywa w formowaniu tozsamosci grupowej oraz po-
strzeganiu wlasnego statusu i pozycji w grupie. W zaproponowanym przez siebie relacyj-
nym modelu wiadzy, Tyler i Lind (1992) skupili si¢ na tym, w jaki sposob wtadza zdo-
bywa legitymizacj¢ w grupach o hierarchicznej strukturze. Podobnie jak w teorii wartosci
grupowych, relacyjna teoria wtadzy wskazuje, ze procedury w organizacjach lub innych
instytucjach odzwierciedlaja podstawowe wartosci grupy. Rdzen teoretyczny tych dwéch
teorii jest w istocie taki sam — obie dowodza, ze ludzie interesujg si¢ relacyjnymi aspek-

tami procedur, ktore czasami sg nawet wazniejsze od samego rozstrzygnigcia (Bobocel

i Gosse, 2015).

W relacyjnym modelu wiadzy Tyler 1 Lind wskazuja, ze w swoich kontaktach z wia-
dza ludzie sg szczegdlnie wyczuleni na wszelkie aspekty tych kontaktéw, ktore komuni-
kuja innym ich status w grupie. Najbardziej za$ ludzie wyczuleni s3 na te informacje,
ktoére moga wskazywaé na obnizenie ich pozycji i statusu (Burdziej, 2017). Rowniez,
w odrdznieniu od poprzednich modeli, badacze rozrdznili dwa wymiary sprawiedliwosci
proceduralnej — instytucjonalny i interakcyjny. Instytucjonalny wymiar sprawiedliwos$ci
proceduralnej, akcentowany gtownie przez wczesniejsze modele, dotyczy formalnych re-
gul 1 zasad rzagdzacych procesem decyzyjnym. Interakcyjny wymiar sprawiedliwos$ci pro-
ceduralnej zwigzany jest przede wszystkim z konkretnymi dziataniami, ktore sg podej-

mowane przez decydenta w konkretnej sprawie.
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Niepewnos¢ a sprawiedliwos¢ proceduralna

Z jakich jeszcze powoddéw ludzie zwracajg uwage na sprawiedliwe procedury? Od-
powiedzi na to pytanie dostarczajg przede wszystkim badania Keesa van den Bosa i Al-
lana E. Linda (2002). Swoje rozwazania na temat sprawiedliwo$ci proceduralnej rozpo-
czynaja oni od ogodlnej refleksji, ze zyjemy w §wiecie, ktory na co dzien jest zasadniczo
nieprzewidywalny, a ludzie nie potrafig przewidzie¢ jak potoczg si¢ ich losy. Taka sytu-
acja powoduje powstanie uczucia i stanu niepewnosci. Badacze wskazuja, ze zarzadzanie
tym stanem 1 uczuciem niepewnosci jest §cisle zwigzane z kwestig sprawiedliwos$ci pro-

ceduralnej.

Jedna z form takiej niepewnos$ci moze by¢ niepewnos¢ odnosnie mozliwosci zaufania
innym ludziom. Jako przyktad, Lind (2001) podaje sytuacje¢ pracownika, ktory whasnie
podjat nowa prace i nic jeszcze nie wie o zespole, w ktérym przyjdzie mu pracowac.
Czy moge im zaufac¢? Czy nie wykorzystaja mnie 1 nie zrzucg na mnie czgsci swoich
obowigzkow? Takie pytania zadaje sobie ten nowy pracownik, staje jednoczes$nie przed
dylematem — czy dazy¢ do kooperacji, ale by¢ moze narazajac si¢ to, ze zostanie wyko-
rzystany przez innych, czy raczej unika¢ kooperacji, ale by¢ moze narazajac si¢ na to,
ze nikt mu nie pomoze w pracy i nowych obowigzkach? W takiej sytuacji, wskazuje Lind
(2001), rosnie rola zaufania pracownika do swojego przelozonego. Jezeli bowiem pra-
cownik czuje, ze moze zaufa¢ swojemu przetozonemu, moze liczy¢ takze na to, ze prze-
tozony nie pozwoli skrzywdzi¢ swojego pracownika i w odpowiednim momencie zain-
terweniuje. Jak jednak pracownik ma tak szybko oceni¢ czy przetozonemu mozna zaufac?
Van den Bos wraz ze wspolpracownikami (1998; 2001) wskazuje, ze gdy ludzie nie maja
pelnej wiedzy czy wiladza jest godna zaufania czy tez nie, bazujg wtasnie na ocenie spra-
wiedliwosci procedur. W badaniu eksperymentalnym, van den Bos i in. (1998) zauwazyli,

ze wptyw doswiadczenia (nie)sprawiedliwosci na reakcje uczestnikow badania byt
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silniejszy, gdy nie otrzymali oni zadnej informacji o tym czy przetozony jest godny zau-
fania. Kolejne badania eksperymentalne van den Bosa i innych (2000; 2001) pokazuja,
ze osoby, ktore mialy zaktywizowane poczucie niepewnosci, byly bardziej wyczulone
na kwestie sprawiedliwos$ci. Lind i van den Bos (2002) podsumowuja swoje rozwazania
na temat zwigzkOw niepewnosci i wyczulenia na kwestie sprawiedliwosci w ten sposob:
»Wydaje si¢, ze ludzie uzywaja sprawiedliwosci, aby zarzadza¢ swoimi reakcjami na nie-
pewnos$¢, znajdujac pocieszenie we (...) wlasnych sprawiedliwych do$wiadczeniach

(...) (s. 216).

Konsekwencje (nie)sprawiedliwosci proceduralnej

Jak wspomniano juz wczesniej, sprawiedliwo$¢ proceduralna byta poczatkowo ba-
dana gtéwnie w kontekscie wymiaru sprawiedliwosci oraz interwencji policyjnych.
Pierwsze badania dotyczyly tego, czy ludzie w ogdle przywigzuja wage do kwestii spra-
wiedliwych procedur w trakcie postgpowan sadowych. Wyniki licznych badan ekspery-
mentalnych (np. Thibaut i Walker, 1975; 1978) oraz tych prowadzonych w warunkach
naturalnych w sadach (np. w Chicago; Tyler, 1984) zdaja si¢ potwierdzac, ze doSwiad-
czenie sprawiedliwosci proceduralnej jest istotne dla obu stron postgpowan sagdowych
(Casper i in., 1988). Liczne badania wykazatly takze, ze uczestnicy postepowania sgdo-
wego opuszczajg sad z pozytywnymi doswiadczeniami wowczas, gdy sgdowe procedury
postrzegaja jako sprawiedliwe, niezaleznie od tego czy swoja sprawg wygrali czy tez
przegrali (Farley i in., 2014; Gover i in., 2007; Sifrer i in., 2015; Tyler, 1984; 2007; Tyler
i Huo, 2002). Co wigcej, pozytywne doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej zwig-
zane jest takze z wiekszg gotowos$cig do podporzadkowania si¢ decyzji sagdu oraz prze-
strzegania prawa w przysztosci (Farley i in., 2014; Gover i in., 2007; Tyler, 2003; 2007).
Sprawiedliwo$¢ proceduralna byta takze kluczowym predyktorem postrzeganej legitymi-

zacji sadow 1 policji (Hough i in., 2010; 2013; metaanaliza — Donner i in., 2015),
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wazniejszym niz sama tre$¢ decyzji policji czy wyroku sagdu karnego (Reisig i in., 2018).
Co cickawe, w postepowaniach cywilnych tres¢ decyzji bywa wazniejsza od kwestii spra-

wiedliwosci proceduralnej (Rottman i Tyler, 2014).

Roéwniez polskie badania dotyczace sprawiedliwosci proceduralnej w kontekscie sa-
dowym i policyjnym przyniosty podobne wyniki. Na uwage zashuguja tu przede wszyst-
kim badania Stanistawa Burdzieja, Keitha Guzika i Bartosza Pilitowskiego (2019; 2021),
w ktorych wziety udzial osoby faktycznie biorgce udzial w postgpowaniach sadowych.
Badacze zauwazyli, ze zarbwno oskarzeni w sprawach karnych (Burdziej i in., 2019),
jak i strony postepowania w sprawach cywilnych (Burdziej i in., 2021) przywiazywaty
duza wage do kwestii sprawiedliwego traktowania przez sedziego podczas rozprawy.
Co cickawe, Burdziej i wspotpracownicy (2021) w swoim badaniu z kontekscie postepo-
wan cywilnych zauwazyli, ze korzystnos$¢ decyzji byta wazniejsza od kwestii sprawiedli-
wosci proceduralnej. Thumacza to tym, ze dla ludzi stawka decyzji jest bardzo wazna —
im wyzsza stawka decyzji, tym wigksze znaczenie sprawiedliwosci dystrybutywnej
(korzystnosci decyzji), a mniejsze sprawiedliwosci proceduralnej. Sprawiedliwos¢ pro-
ceduralng w kontekscie interwencji policyjnych w Polsce badata natomiast Paula Kuko-
towicz (2016). W badaniu eksperymentalnym, w ktorym manipulowata kwestig sprawie-
dliwosci proceduralnej, interakcyjnej oraz dystrybutywnej (wysoko$¢ mandatu), ba-
daczka réwniez zaobserwowala istotny wplyw doswiadczenia (nie)sprawiedliwosci pro-

ceduralnej na gotowo$¢ do podporzadkowania si¢ decyzji policjanta.

Kolejnym obszarem badawczym, w ktérym efekty sprawiedliwosci proceduralnej
sg czesto testowane jest kontekst organizacyjny i Srodowiska pracy (Ambrose i Schminke,
2009; Colquitt, 2001; Colquitt i Zipay, 2015; Folger i Konovsky, 1989; Leventhal, 1980).
Tyler 1 Blader (2000) zauwazyli, ze do§wiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej przez

pracownika ze strony przetozonych wigze si¢ z wickszym zadowoleniem z wykonywanej
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pracy. W swoich badaniach Tyler i Blader (2000; Blader i Tyler, 2003) zauwazyli takze,
ze doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej wigze si¢ z wieloma pozgdanymi posta-
wami pracownikow: wieksza efektywnoscig w pracy, wiekszg kreatywnoscig i inicja-
tywa, takze wowczas, gdy pracownicy pracowali bez nadzoru, oraz wigksza sktonnoscig
do bezinteresownej wspotpracy. Sprawiedliwos¢ proceduralna byta takze zwigzana z r6z-
nymi wymiarami organizacyjnych zachowan obywatelskich (ang. Organizational Citi-
zenship Behavior — OCB) — pozytywnych postaw i zachowan pracownika w srodowisku

pracy, np. altruizmem, checig pomagania innym i zaangazowaniem w prace (Sani, 2013).

Ponadto badacze zaobserwowali pozytywne efekty doswiadczenia sprawiedliwosci
proceduralnej rowniez w innych kontekstach. Doswiadczenie t0 odgrywa duza rolg
w postepowaniach mediacyjnych. Katherine M. Kitzmann i Robert E. Emery (1993) za-
uwazyli, ze te dwa czynniki wigzaty si¢ z wickszym zadowoleniem stron z wynikdéw me-
diacji w sprawie opieki nad dzieckiem. Jo-Anne Wemmers i Katie Cyr (2006) z kolei
zaobserwowaty, ze gdy uczestnicy mediacji w sprawie karnej (tj. ofiara i sprawca) po-
strzegali procedury jako sprawiedliwe, skutkowato to ich bardziej pozytywnym nastawie-
niem wzgledem siebie. Sprawiedliwos$¢ proceduralna badana byta takze w kontekscie re-
lacji lekarz-pacjent. Liczne badania wykazaty, ze gdy pacjent ma poczucie, ze zostat spra-
wiedliwe potraktowany przez lekarza, w wigkszym stopniu gotowy jest podporzgdkowac
si¢ lekarskim zaleceniom (np. Kaptchuk i in., 2008; Thiim i in., 2012). Wyzsze poczucie
sprawiedliwosci proceduralnej zwigzane byto takze z wigkszg sktonnoscig do ptacenia
podatkéw w naleznej wysokosci (Hartner i in., 2008; Murphy, 2003; Niesiobedzka, 2009)
oraz wieksza sklonnoscig do zaakceptowania kontrowersyjnej decyzji o lokalizacji farmy

wiatrowej (Zoellner i in., 2005; za Burdziej, 2017).

Ostatnie badania dotyczace sprawiedliwosci proceduralnej pokazuja takze jaka role

sprawiedliwo$¢ proceduralna odgrywa w procesie socjalizacji prawnej. Rick Trinkner
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1 wspotpracownicy (2018) odkryli, ze sprawiedliwe traktowanie buduje zaufanie 1 prze-
strzeganie zasad u dzieci. Tyler 1 wspotpracownicy wykazali rowniez, ze nawet mate
dzieci wykazuja wrazliwos$¢ na uczciwe procedury i ze jako$¢ do§wiadczen z przedsta-
wicielami wymiaru sprawiedliwo$ci ma szczegdlne znaczenie w okresie dojrzewania
(Granot i Tyler, 2019; Tyler i in., 2014). Jeffrey J. Shook i wspotpracownicy (2021) wy-
kazali niedawno, ze mlodzi ludzie, ktérzy czuli, ze sg traktowani sprawiedliwie przez
swoich obroncow, postrzegali policje i sady jako bardziej godne zaufania. Wrazliwosc¢
na sprawiedliwo$¢ proceduralng moze by¢ szczego6lnie silna wlasnie U miodziezy. Wy-
nika to z faktu, ze to wtasnie przedstawiciele tej grupy wiekowej sg dzisiaj szczegdlnie
wyczuleni na kwesti¢ statusu, ktory posiadaja w grupie swoich rowiesnikow
(por. Twenge, 2019). Zwracajg na to uwage m.in. Kate Pickett i Richard Wilkinson
(2011), piszac, ze wspotczesnie, szczegdlnie w spoteczenstwach zachodnich, status jest
czyms, co podlega negocjacji i staje si¢ przedmiotem nieustannych zabiegdéw — ,.to, kim
kto$ jest, pozostaje kwestig otwarta” (s. 59). Badania nad pokoleniem ,,Y”’ (Ciach i Je-
druszkiewicz, 2019) i1 ,,Z” (Muster, 2020) wykazuja, ze pracodawcy czgsto oceniajg
przedstawicieli tych pokolen jako niecierpliwych i roszczeniowych, szczegdlnie w kwe-
stii warunkow finansowych oraz sposobu traktowania przez starszych pracownikow i ka-
dre zarzadcza. Mozna wigc zatozy¢, ze paradoksalnie, obok wielu pozytywnych konse-
kwencji, zbyt daleko posunigta sprawiedliwo$¢ proceduralna moze skutkowaé réwniez
niezdolno$ciag mtodych ludzi do wystuchiwania pogladéw, z ktdrymi si¢ nie zgadzaja
czy do przyjmowania konstruktywnej krytyki, gdyz beda mogli potraktowac to jako sym-

boliczne zagrozenie dla ich statusu w grupie.

Nalezy w tym miejscu zauwazy¢, ze badania dotyczace sprawiedliwosci procedural-
nej sg prowadzone glownie w krajach zachodnich. Stephen C. Thaman (1999) zwrocit

uwage, ze koncepcja sprawiedliwosci proceduralnej jest zakorzeniona w tradycji
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anglosaskiej i w modelu procesu kontradyktoryjnego przed wielkg tawa przysiegtych.
Joel Brockner i wspotpracownicy (2001) zauwazyli, ze efekt proceduralny byt silniejszy
w zamoznych i stabilnych spoteczenstwach o ptaskich relacjach wtadzy i niskim dystan-
sie do wtadzy (Hofstede, 1980). Istnieje niewiele prac dotyczacych efektu proceduralnego
w krajach posttransformacyjnych i dotyczg one gtownie kontekstu prawnego, jak sady
(Polska — Burdziej i in., 2019; 2021), policja (Stowenia — Reisig i in., 2013; Polska —
Kukotowicz, 2016) i podatki (Polska — Niesiobedzka, 2013; Niesiob¢dzka i Kotodziej,

2017, 2020).

Sprawiedliwos¢ proceduralna a szkolnictwo wyzsze

Zaskakujacy pozostaje fakt, iz stosunkowo niewiele badan dotyczacych sprawiedli-
wosci proceduralnej koncentrowato si¢ na samym kontekscie szkolnictwa wyzszego
i funkcjonowania uniwersytetow. Trafng wydaje si¢ teza, ze uniwersytety moga by¢ ko-
lejnym kontekstem instytucjonalnym, w ktorym obserwowac¢ mozna hierarchiczne relacje
wiladzy, m.in. miedzy wyktadowcami a studentami. Uczelnie wyzsze to miejsca, w kto-
rych codziennie podejmowane sg liczne decyzje, ktore ksztaltujg pozycje i funkcjonowa-
nie studentow — decyzje 0 ocenie z egzaminu, decyzje o zaliczeniu kursu, decyzje o sty-
pendiach, decyzje o wyjazdach w ramach programu Erasmus+, decyzje o wpisie warun-
kowym na kolejny rok, decyzje o skresleniu z listy studentow i wiele innych. Istotne wy-
daje si¢ wigc zagadnienie sposobu wydawania tych decyzji oraz sprawiedliwosci proce-

dur.

David A. Kravitz i wspotpracownicy (1997) testowali w kontekscie akademickim
og6Iny model oparty na sze$ciu kryteriach sprawiedliwosci proceduralnej opracowanych
przez Leventhala (1980). W swoim artykule przedstawiajg przydatny katalog sytuacji alo-
kacyjnych w srodowisku akademickim: ,,a) przyjecie na studia); b) wystawianie ocen stu-

dentom; c¢) przyznawanie studentom stypendiéw, asystentury, stanowisk laboratoryjnych,
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zatrudnienia w projektach m.in.; d) przydzial wynagrodzen, biur, klas, sal wyktadowych,
przestrzeni badawczej i innych zasobow; oraz e) przydziat srodkéw na programy akade-
mickie, spoteczne i sportowe” (s. 700). Lista ta mogtaby zosta¢ rozszerzona o f) ewalua-
cj¢ badaczy oraz jednostek naukowych oraz g) udziat zard6wno studentow, jak i pracow-
nikow w strategicznych procesach decyzyjnych dotyczacych kierunkow rozwoju ich
uczelni. W cytowanym badaniu autorzy skupili si¢ na kwestii oceniania studentow i od-
kryli, ze postrzegana sprawiedliwo$¢ proceduralna procedur odwotawczych sprzyjata ak-

ceptacji jej wynikow przez studentow.

W innym z tych rzadkich badan Michael D. Reisig i Stacy N. Bain (2016) wykazali,
ze studenci, ktorzy postrzegali wladze swojego uniwersytetu jako wysoce prawomocne
I obdarzone szacunkiem, rzadziej oszukiwali na egzaminach. Stwierdzili takze, ze model
sprawiedliwosci proceduralnej mozna stosowaé nie tylko w sferze wymiaru sprawiedli-
wosci, ale takze w innych kontekstach instytucjonalnych, m.in. akademickim. Z kolei
Roland Burger (2017) zbadat wptyw przyjetej przez nauczyciela metody oceniania (eseje
vs. egzaminy) oraz formy zajec¢ (Seminaria vs. wyktady) na postrzeganie przez uczniow
sprawiedliwosci procesu oceniania. Stwierdzit, ze metoda oceny wptywa na postrzegang
stuszno$¢ (ang. validity) procedur oceniania: eseje byly postrzegane jako dajace uczniom
wiekszg kontrolg nad procesem oceny, podczas gdy egzaminy byly postrzegane jako bar-

dziej sprzyjajace rzetelnosci 1 neutralnosci.

Uzasadniong wydaje sie wiec teza, ze uniwersytet jest kolejnym kontekstem instytu-
cjonalnym, w ktoérym istotna moze by¢ kwestia (nie)sprawiedliwo$ci proceduralne;.
W oparciu o wskazane wyzej teorie sprawiedliwosci proceduralnej oraz przytoczone wy-
niki licznych badan, ktore potwierdzajg istnienie efektu proceduralnego w r6znych ob-

szarach zycia spotecznego postawilem zatem nastepujace hipotezy badawcze:
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Hipoteza 1 — studenci zwracajg uwage na kwestie sprawiedliwosci proceduralne;

na uczelni.

Hipoteza 2 — doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej bedzie silniejszym pre-
dyktorem satysfakcji studentéw z postepowania w ich sprawie, akceptacji decyzji wy-
dawanych przez uniwersyteckie wtadze oraz checi odwotania si¢ od tych decyzji

niz sama tres¢ (tj. postrzegana korzystnos¢) decyz;ji.

Legitymizacja

Legitymacja od dawna uznawana jest w naukach spotecznych za fundamentalny
aspekt funkcjonowania kazdej organizacji spotecznej (Zelditch, 2001). Teorie legitymi-
zacji pozwalaja na lepsze rozumienie stosunkéw wiladzy oraz relacji miedzy panstwem
a obywatelami. Jednoczesnie pojecie to doczekato si¢ wielu konceptualizacji w naukach
spotecznych (Wesotowski, 2001), niekiedy ze soba rywalizujacych. Burdziej (2016)
wskazuje, ze w ostatnich latach mozna zaobserwowa¢ wzrost zainteresowania problema-
tyka legitymizacji zarowno wsrdd badaczy — socjologow, psychologdéw spotecznych, po-
litologow 1 prawnikow — ale takze wsrod reprezentantow poszczeg6lnych instytucji wla-
dzy — m.in. politykow, sedziow czy policjantow. Wedtug niego jest to konsekwencja pro-
cesu demokratyzacji, w ktorym relacje wtadza-obywatel oparte na upodmiotowieniu oby-
wateli odgrywaja ogromna role. Burdziej przypomina takze, ze demokratyczna wtadza
opiera si¢ przede wszystkim na zgodzie rzadzonych, a ,,zdobywanie serc i umystow ma

kluczowe znaczenie dla skutecznego sprawowania wladzy” (Hough i in., 2013, s. 328).

Legitymizacja — przeglad koncepcji
Rozwazania dotyczace wiladzy i1 jej legitymizacji zajmuja badaczy spotecznych
od dawna. Jako pierwsi t¢ problematyke poruszali w swoich dzietach Platon i Arystoteles.

Peter G. Stillman (1974) wskazuje, ze do pewnego stopnia filozofi¢ polityczng mozna
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postrzegac¢ jako probe odpowiedzi na pytanie ,,Co czyni rzgd prawomocnym?”, stawiane
przez Jeana Jacquesa Rousseau W jego Umowie spofecznej. Koncepcja legitymizacji
obecna jest w pracach wielu badaczy spotecznych, od Maxa Webera po bardziej wspot-
czesnych nam teoretykow takich jak Robert Dahl, Karl Deutsch, David Easton, Lucian

Pye, czy Jan Schaar (Stillman, 1974).

Max Weber (2002) wskazywal, ze porzadek spoteczny jest uznawany za prawo-
mocny, gdy jakie$ dzialania podejmowane przez wladzg sg postrzegane jako zgodne
z pewnymi regutami spotecznymi. Twierdzil, ze chociaz jednostki nie zawsze wyznaja
te same normy, warto$ci i przekonania, ich zachowanie jest jednak zorientowane na po-
rzadek zgodny z zasadami lub przekonaniami, ktore, jak przypuszczaja, sa akceptowane
przez wigkszos$¢ spoteczenstwa. Poniewaz jednostki wierzg, ze ludzie generalnie wspie-
raja porzadek spoleczny, porzadek ten wydaje im si¢ waznym i godnym podtrzymywania.
Z tego powodu jednostki na ogot postepuja zgodnie z tym porzadkiem spotecznym, nawet
jesli prywatnie si¢ z nim nie zgadzajg (Johnson i in., 2006). Weber (2002) wskazywat
takze, ze koniecznym warunkiem dla prawdziwego stosunku wtadzy jest dobrowolne po-
stuszenstwo. Wiadza postrzegana jako prawomocna moze oczekiwa¢ od swoich pod-
wladnych, ze ci dobrowolnie podporzadkujg si¢ jej nakazom i poleceniom, i nie bgdzie
ona musiata sigga¢ po Srodki przymusu 1 sankcje. Wedlug Webera jednostki sg gotowe
dobrowolnie podporzadkowac si¢ poleceniom wtadzy, gdy wierza, ze jest ona prawo-
mocna. Jednym ze sposobow budowania tej wiary jest porzqdek legalny, zgodnie z kto-
rym wladza przynalezy urzgdom a nie osobom. W modelu tym jednostki sprawuja wiadze
wytacznie w ramach kompetencji urzedu, ktory petnig, a kompetencje te sg wyraznie
okreslane przez prawo. Podporzadkowujac si¢ wladzy jednostki nie podporzadkowujg sie
jakiej$ okreslonej osobie sprawujacej dany urzad (jak w dwoch alternatywnych modelach

opisanych przez Webera: tradycyjnym i charyzmatycznym), ale og6lnemu

68



1 bezosobowemu porzadkowi prawnemu. Wedlug Webera wiladza legalna to przede
wszystkim wtadza bezstronna, CO oznacza, ze od 0séb ja sprawujacych oczekuje si¢ nie-
kierowania si¢ wlasnymi interesami ani osobistymi preferencjami. Nie dziwi wiec fakt,
1z za modelowy przyktad wladzy legalnej Weber uznat panowanie biurokratyczne, ktore

charakteryzuje si¢ ,,formalistyczng bezosobowoscig” (Weber, 2002, s. 168).

Weberowskie rozumienie legitymizacji do dzi$ jest obecne w literaturze organizacyj-
nej. Sanford M. Dornbusch i W. Richard Scott (1975), bazujac na teorii Webera, podkre-
§lili dwa aspekty legitymizacji — stusznos¢ (ang. validity) i stosowno$¢ (ang. propriety).
Stusznos¢ to przekonanie jednostki, ze jest ona zobowigzana do przestrzegania norm spo-
tecznych nawet wtedy, gdy si¢ z nimi nie zgadza. Stosowno$¢ za$ to przekonanie jed-
nostki, ze normy spoleczne sa pozadanymi i wtasciwymi wzorami dziatania. Normy spo-
teczne sg uznawane za istotne, jesli w sposob obserwowalny kierujg zachowaniem ludzi
(Johnson i in., 2006). Za przyktad moga tez postuzy¢ teorie tzw. ekologii organizacyjnej
—nauki faczacej biologig, socjologi¢ 1 ekonomie w celu lepszego zrozumienia warunkow,
w jakich tworzg si¢, rozwijaja i upadajg organizacje. Michael T. Hannan i Glenn R. Car-
roll (1992) wskazuja, ze ekolodzy organizacyjni postrzegajg organizacje jako prawo-
mocna, gdy jej istnienie i funkcjonowanie sa brane za pewnik przez jej cztonkow. Kiedy
po raz pierwszy pojawia si¢ jakas nowa forma organizacyjna, jej legitymizacja jest niska,
poniewaz na og6t ma ona niewielu cztonkéw, a takze nie dysponuje jeszcze wystarczaja-
cymi zasobami. Wzrost liczby cztonkéw organizacji pocigga za sobg wigksza legitymi-
zacje, poniewaz rozprzestrzenianie si¢ tej organizacji skutkuje wiekszym prawdopodo-
bienstwem odniesienia sukcesu w zapewnieniu jej cztonkom wsparcia i zasobow (John-

son i in., 2006).

Na gruncie literatury organizacyjnej jedng z najbardziej znanych definicji legitymi-
zacji przedstawil socjolog Mark Suchman (1995): ,legitymizacja to uogdlnione
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postrzeganie lub zatozenie, ze dziatania jakiego$§ podmiotu sg pozadane, wlasciwe
lub odpowiednie w ramach jakiego$ spotecznie skonstruowanego systemu norm, warto-
Sci, przekonan i definicji” (s. 574). Podobnie jak w ujeciach przedstawicieli psychologii
spotecznej, jego socjologiczna konceptualizacja legitymizacji zaktada, ze jest ona pewng
wspolng interpretacja poznawczg, dokonywang przez czlonkéw danej organizacji
czy podmiotu, ktora jest spojna z kulturowymi przekonaniami, normami i warto§ciami
catej grupy cztonkow (Johnson i in., 2006). Suchman wskazuje, ze kolektywna natura
legitymizacji przejawia si¢ w tym, ze grupa czlonkow jakiej$ organizacji jako cafosé po-
strzega ja jako prawomocng, pomimo zastrzezen, ktore mogg mie¢ indywidualni czton-
kowie. Suchman (1995) wyr6znit takze trzy typy legitymizacji: legitymizacje pragma-
tyczng, ktora opiera si¢ przede wszystkim na og6lnie pojetym interesie grupy cztonkow
danej organizacji; legitymizacje moralng, ktéra opiera si¢ na tym, co jest postrzegane
przez cztonkow danej organizacji jako stuszne i moralne; oraz legitymizacje poznawczg,
oparta na wspolnych kulturowych przekonaniach cztonkéw danej organizacji. Chociaz
kazdy z tych typow legitymizacji charakteryzuje si¢ inng dynamika, wszystkie obejmuja
uogodlnione przekonanie cztonkéw, ze dziatania organizacji sa odpowiednie i pozadane

w ramach przyjetego za pewnik systemu norm, wartosci i przekonan (Johnson i in., 2006).

Weberowskie rozumienie legitymizacji akcentuje przede wszystkim zobiektywizo-
wane aspekty prawomocnosci. O wiele mniej miejsca Weber poswiecit subiektywnym
przekonaniom i odczuciom 0sob, ktore wiadzy podlegajg. Wilfried Hinsch (2008) zapro-
ponowat podzial na legitymizacj¢ normatywng (obiektywng) i empiryczng (subiek-
tywna). Burdziej (2016) wskazuje, ze wigkszos$¢ polskiej literatury naukowej dotyczace;j
legitymizacji przyjmuje to pierwsze rozumienie. Szczegdlnie istotne sg tu prace prawnika
Wtodzimierza Gromskiego (2009), ktory definiuje legitymizacje¢ jako pewng obiektywng

ceche wiladzy, ktora jest efektem zgodnosci dziatan tej wtadzy z uprzednio prawomocnie
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ustalonymi normami postepowania (prawomocnos$¢ konstytucyjna). Burdziej (2016) za-
uwaza takze, ze w obrgbie normatywnego ujecia legitymizacji wyr6zni¢ mozna jeszcze
dwa rodzaje prawomocnos$ci: prawomocno$¢ polityczng oraz prawomocnos¢ instrumen-
talng. Prawomocno$¢ polityczna zaktada, ze dana wiladza i jej dzialania sg postrzegane
jako prawomocne, gdy sa zgodne z wyrazonymi wczesniej preferencjami osoéb podle-
glych tej wladzy, m.in. w drodze wyboréw. Prawomocnos$¢ instrumentalna za$ zaktada,
ze legitymizacja wladzy postrzegana jest przez obiektywng skutecznos$¢ jej dziatan. In-
strumentalne aspekty legitymizacji akcentuje Wlodzimierz Wesotowski (2001),
ktory wskazuje, ze legitymizacja sktada si¢ z dwoch czynnikéw: proceduralnego i sub-
stancjalnego. Proceduralny aspekt legitymizacji dotyczy akceptowania przez podwtad-
nych (m.in. obywateli) formalnych zasad, ktore regulujg dziatalnos¢ wtadzy, m.in. prawo
wyborcze czy bezstronno$¢ wymiaru sprawiedliwosci i1 aparatu administracyjnego.
Aspekt substancjalny za§ dotyczy wilasnie instrumentalnej skuteczno$ci dziatan wtadzy,

a wiec stopnia w jakim jest ona zdolna dostarcza¢ podwtadnym potrzebnych zasobow.

Henryk Domanski (2005) definiuje legitymizacje jako ,,forme akceptacji istniejacego
porzadku, co w szczegdlnosci dotyczy stosunkdéw wiasnosci, tadu gospodarczego, rzadu
1 oczywiscie cztonkow klasy rzadzacej” (s. 5) oraz jako ,,stopniowalny stan §wiadomosci
spotecznej, ktory znajduje odzwierciedlenie w stosunku mieszkancow tych krajow do ist-
niejacego systemu 1 klasy rzadzacej” (s. 6). Podobnie jak Wesotowski (2001), réwniez
Domanski wskazuje, ze postrzegana skutecznos¢ dziatah wladzy ma istotne znaczenie
dla budowania jej legitymizacji. Wsrod czynnikow budujacych legitymizacje wymienia
,okreslony poziom akceptacji elementow ‘substancjalnych’ zwigzanych z zaspokojeniem
przez wtadzg potrzeb i zyczen ludnosci, co ma decydujacy wpltyw na przekonanie o stusz-
nosci i poprawnosci istniejgcego porzadku” (Domanski, 2005, s. 10). Domanski wskazuje

takze, ze wspotczesnie koniecznym warunkiem do postrzegania wiladzy jako
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prawomocnej wydaje si¢ by¢ ,,demokracja proceduralna”. Autor podkresla, ze demokra-
cje proceduralng buduje kilka czynnikow, ktore takze Weber zaliczat do idealnego typu
biurokracji. Domanski wskazuje wiec m.in. na wiare obywateli w to, ze przedstawiciele
wladzy przy jej sprawowaniu nie kierujg si¢ wlasnymi interesami, a przynajmniej starajg
si¢ ogranicza¢ ich wptyw, oraz ze kierujg si¢ przede wszystkim potrzebami swoich wy-
borcow. Dodaje do tego wiar¢ obywateli w to, ze przy obsadzaniu stanowisk 1 urzgdow
bierze si¢ pod uwagg przede wszystkim kwalifikacje, kompetencje 1 do§wiadczenie kan-
dydatéw, a nie ich osobiste relacje z przedstawicielami wladzy. Domanski wskazuje
takze, ze internalizacja przekonania o kompetencjach 0sob sprawujacych wtadze przez
obywateli buduje przekonanie o autorytecie wtadzy 1 rzadzacych, i w efekcie przektada
si¢ na wigksza gotowos¢ obywateli do wspodlpracy z wladzg oraz podporzadkowania
si¢ jej nakazom. Zaznacza takze, ze stosunkowo tatwo jest oceni¢ czy w danym panstwie
wystepuje demokracja proceduralna czy nie. Korupcja urzgdnikow, nepotyzm przy obsa-
dzaniu stanowisk, nieadekwatnos$¢ prawa czy niewydolnos¢ dziatania wymiaru sprawie-
dliwosci 1 organdw $cigania beda $wiadczy¢ o jej kryzysie badz calkowitym braku. Bur-
dziej (2016) wskazuje, ze u podstaw tez Domanskiego leglo zalozenie, Zze przy ocenie
legitymizacji wtadzy ludzie biora pod uwage przede wszystkim kryteria instrumentalne
— osobiscie odczuwang skuteczno$¢ dziatan wiadzy, ktore sa nakierowane na podwyzsze-
nie poziomu zycia obywateli oraz dystrybucje zasobow (sprawiedliwos¢ dystrybutywna).
Zauwazy¢ jednak nalezy, ze liczne badania dotyczace zwigzkow subiektywnego poczucia
sprawiedliwego traktowania (sprawiedliwo$ci proceduralnej) oraz postrzeganej legitymi-
zacji wladzy wykazaty, ze czynniki nieinstrumentalne odgrywaja rownie istotng a czasem
nawet wigksza role niz korzystno$¢ decyzji i efektywno$¢ dziatan wiadzy (m.in. Thibaut

I Walker, 1978; Tyler, 2000; Lind i Tyler, 1988).
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Wspodiczesne definicje legitymizacji w naukach spotecznych roznig sie¢ w wielu
aspektach, ale wszystkie zawierajg pewne elementy wspolne. Przede wszystkim postrze-
gaja legitymizacje jako kluczowe pojecie dla zrozumienia otaczajacej nas rzeczywistosci
spotecznej. W zdecydowanej wigkszosci definicji prawomocnos¢ jest rozumiana jako po-
strzeganie witadzy jako zgodnej z wzorcami kulturowymi, normami i warto$ciami,
ktore sg podzielane przez dang grupe spoteczng. Legitymizacja zalezy od konsensusu
miedzy cztonkami grupy, ktorzy postrzegaja wtadze jako prawomocng. Poniewaz legity-
mizacja jest kolektywng konstrukcja rzeczywistosci spotecznej (por. Berger i Luckmann,
2010), ma ona zaréwno wymiar poznawczy (wladza jest wazna dla cztonkow grupy),
jak 1 normatywny, nakazowy (czlonkowie grupy maja poczucie, ze powinni wykonywac

polecenia i nakazy wtadzy) (Johnson i in., 2006).

Subiektywne aspekty legitymizacji

Burdziej (2016) zauwaza, ze wszystkie wymienione wyzej koncepcje legitymizacji
maja wspolny rdzen — zalozenie, ze legitymizacja jest wynikiem spetnienia przez wladze
pewnych obiektywnych warunkéw. Spetnienie tych warunkow prowadzi do automatycz-
nej konstatacji, ze wtadza jest prawomocna. W tej pracy przyjmuje natomiast za Burdzie-
jem (2016, 2017) zatozenie, ze ,,prawomocnos¢ to przede wszystkim pewnego rodzaju
subiektywne [podkreslenie wtasne] poczucie 0sob podlegajacych wladzy, ze nalezy pod-
porzadkowac si¢ jej decyzjom, lub tez, ze wtadza ta ma prawo oczekiwa¢ dobrowolnego
postuszenstwa wobec swoich nakazoéw” (Burdziej, 2016, s. 172). Podobne rozumienie
legitymizacji przyjmuje Tadeusz Biernat (2000), ktéry w swoim opracowaniu teoretycz-
nym dotyczacym prawomocno$ci wiadzy politycznej wskazuje, ze legitymizacja jest
,wielowymiarowym pojeciem laczacym w sobie rozne elementy: legalnosci, normatyw-
nego uzasadnienia, a takze jakiej$ formy akceptacji wtadzy” (s. 5). Biernat nie zgadza

si¢ roOwniez ze sprowadzeniem legitymizacji wylacznie do kwestii legalnosci wiadzy.
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Autor podkresla, ze cho¢ warunkiem koniecznym prawomocnosci jest zgodno$¢ wiadzy
z porzadkiem prawnym, ale nie jest warunkiem wystarczajagcym — mozna sobie bowiem

wyobrazi¢ taki porzadek prawny, ktory nie bedzie akceptowany przez ogdt obywateli.

Na subiektywne aspekty postrzeganej legitymizacji wladzy zwrdcit uwage takze
wspomniany juz Tom R. Tyler (2003, 2004, 2006; Tyler i Huo, 2002). Definiuje on legi-
tymizacje¢ jako ,,przekonanie, ze organy prawne majg prawo oczekiwaé postuszenstwa
i ze jednostka powinna podda¢ si¢ ich osagdowi” (Tyler i Huo, 2002, s. 14). W innym
miejscu wskazuje, ze legitymizacja to ,,psychologiczna cecha danej wladzy, instytucji
czy uktadu spolecznego, ktora sprawia, ze poddani im ludzie uznaja je za stosowne, wila-
sciwe 1 sprawiedliwe. Ze wzgledu na prawomocno$¢ ludzie przyjmuja, ze powinni pod-
porzadkowac si¢ decyzjom i zasadom, okazujgc im postuszenstwo dobrowolnie z poczu-
cia obowigzku, a nie pod wpltywem strachu przed karg czy w oczekiwaniu nagrody” (Ty-

ler, 2006, s. 375; za Burdziej, 2017, s. 59).

W swoich badaniach dotyczacych legitymizacji policji Tyler zauwazyt, ze osoby,
ktore postrzegaja organy prawne jako prawomocne, sg bardziej sklonne do wspotpracy
z policjg (m.in. wzywaja policje w celu zgloszenia podejrzanej aktywnosci w poblizu ich
domu), sg bardziej sktonne przestrzega¢ prawa (m.in. powstrzymywac si¢ od $miecenia)
I w wigkszym stopniu akceptowaé decyzje policjantow, nawet jesli sg one sprzeczne z ich
wlasnym interesem (Reisig i in., 2007). Tyler operacjonalizuje legitymizacj¢ w oparciu

0 trzy czynniki:

1. poczucie obowigzku postuszenstwa — przekonanie podwtadnego, ze powinien
podporzadkowac si¢ wiadzy z ,,zasady”, a nie z powodu wiasnego interesu
czy potencjalnych korzysci;

2. zaufanie do wladzy — przekonanie podwtadnego, ze przedstawiciele wtadzy

sprawuja ja w zgodzie z prawem i normami spotecznymi;
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3. zbieznos¢ normatywna — przekonanie podwladnego, ze przedstawiciele wta-
dzy generalnie podzielaja gtowne wartosci z reszta grupy spoteczne;j,

nad ktorg sprawujg wiadze (Jackson i Gau, 2015).

W koncepcji Tylera legitymizacja wiadzy jest budowana poprzez publiczne postrze-
ganie i ocen¢ tego, w jaki sposob osoby sprawujace wtadze¢ wykonuja swoje uprawnienia.
Obywatele bedg postrzega¢ wladze jako bardziej prawomocna, jesli postrzegaja dzialania
wladzy jako sprawiedliwe proceduralnie. Ocena sprawiedliwos$ci proceduralnej dokony-
wana jest w oparciu o dwa powigzane ze sobg komponenty: jako$¢ podejmowania decyzji
(m.in. wykorzystywanie przez funkcjonariuszy policji obiektywnych kryteriow do podej-
mowania decyzji o natozeniu mandatu) oraz sposob potraktowania (m.in. funkcjonariusze
policji traktuja obywateli z godnoscig i szacunkiem). Tyler (2003) sprowadzit wyniki
swoich badan dotyczacych legitymizacji policji do prostej tezy: policja bedzie cieszylta
si¢ wigkszg legitymacjg w oczach opinii publiczne;j, jesli bedzie postrzegana przez oby-
wateli jako podejmujaca sprawiedliwe decyzje i traktujgca ludzi z szacunkiem. Model

legitymizacji Tylera prezentuje Rysunek 3.
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Rysunek 3

Model zwigzkoéw miedzy sprawiedliwoscig proceduralng a legitymizacjg wedtug TomaR.

Tylera (2003)

Poczucie
obowiajzku
posluszenstwa

Sposob

traktowania Podporzadkowanie

Jakos¢
podejmowania
decyzji

Zaufanie do

wladzy

Sprawiedliwo$¢ proceduralna Legitymizacja Konsekwencje

Opracowano na podstawie: Reisig i in. (2007, s. 1007)

Tyler wraz ze wspotpracownikami rozroznia dwa aspekty legitymizacji: legitymiza-
cje deklarowang 1 legitymizacje¢ behawioralng. Legitymizacja deklarowana to poczucie
obowiazku podporzadkowania si¢ oraz gotowos¢ do postuszenstwa nakazom wtadzy. Le-
gitymizacja behawioralna za$ to faktyczne postuszenstwo wzgledem wiadzy. Wraz
z Margaret Levi i Audrey Sacks Tyler (2009) twierdzi, ze legitymizacja deklarowana jest
wypadkowg dwoch czynnikow: zaufania do wtadzy oraz doswiadczenia sprawiedliwosci
proceduralnej. Zaufanie do wtadzy jest zas budowane poprzez postrzegang skuteczno$é
jej dziatan, postrzegane motywacje osob sprawujacych wiladze oraz ich kompetencje.
| tak wysoki poziom zaufania do wladzy oraz pozytywne doswiadczenia sprawiedliwego
traktowania przektadaja si¢ na wigkszy poziom legitymizacji deklaratywnej, a ta moze
si¢ w nastgpstwie przetozy¢ na wyzsza legitymizacj¢ behawioralng. Zaleznosci miedzy

poszczegdlnymi elementami modelu Levi, Sachs i1 Tylera (2009) prezentuje Rysunek 4.

76



Rysunek 4

Model legitymizacji wladzy wedtug Levi, Sachs i Tylera (2009)

e Motywacje osob Kompetencje osob
Skutecznos¢ wladzy sprawujacych wladze sprawujacych wladze
Doswiadczenie
Zaufanie do wladzy sprawiedliwosci
proceduralnej
Legitymizacja
deklaratywna
Legitymizacja
behawioralna

Opracowano na podstawie: Levi, Sacks i Tyler (2009, s. 357)

Tyler i Blader (2000) podkreslaja, ze doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralne;j,
cho¢ bardzo istotne dla kwestii legitymizacji wtadzy, nie jest jej jedynym predyktorem.
Wazne, a czasem fundamentalne znaczenie ma takze kwestia sprawiedliwos$ci dystrybu-
tywnej. Ocena rozdzialu zasobow jest jednym z czynnikoéw determinujacych zadowolenie
z rozstrzygnigcia, ktore moze wplywac¢ na ocen¢ prawomocno$ci decydenta. Burdziej
(2017) wskazuje, ze sprawiedliwos$¢ dystrybutywna operacjonalizuje si¢ na ogdt w opar-
ciu o0 trzy czynniki: oceng korzystnosci rozstrzygniecia, ocene sprawiedliwosci rozstrzy-
gnigcia oraz oceng relatywnej sprawiedliwos$ci rozstrzygnigcia, ktorej dokonuje si¢ po-
przez porownywanie swojej sytuacji z innymi. Zalezno$ci migdzy tymi zmiennymi pre-

zentuje Rysunek 5.
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Rysunek 5

Model zaleznosci miedzy sprawiedliwoscig proceduralng i dystrybutywng oraz legitymi-

zacjq (Tyler i Blader, 2000)

Glos
Szacunek
Sprawiedliwos¢
proceduralna
Neutralnos¢ Posluszenstwo
Zrozumienie

Legitymizacja

Korzystnos¢ decyzji

Wspélpraca

Sprawiedliwos¢

Poréwnanie z mnnymi dystrybutywna

Poréownanie z
oczekiwaniami

Opracowano na podstawie: Tyler i Blader (2000, s. 12) za Burdziej (2017, s. 97)

Legitymizacja wladz uniwersytetu

Dotychczasowe badania prowadzone w roznych kontekstach instytucjonalnych
(m.in. sady i policja — Burdziej, 2017; Hough i in., 2010, 2013; Kukotowicz, 2016) wy-
kazaty, ze do§wiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej jest istotnym predyktorem legi-
tymizacji wladzy. Im lepsze doswiadczenia sprawiedliwego traktowania mieli uczestnicy
tych badan, tym w wiekszym stopniu postrzegali instytucje wymiaru sprawiedliwosci

jako prawomocne.

Uniwersytety, obok sadow czy policji, sg kolejnym przykladem instytucji, gdzie le-
gitymizacja wladzy oraz zaufanie do osob ja sprawujacych moze mie¢ niebagatelne zna-

czenie dla jej funkcjonowania. Przedstawicielom wiladzy na uczelniach — wladzom
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rektorskim, dziekanskim, administracji, wykladowcom — z pewnoscig zalezy na tym,
aby studenci mieli poczucie, ze powinni dobrowolnie stosowac si¢ do ich polecen oraz
przepisow regulujgcych zycie akademii (m.in. regulaminu studiéw). Bazujgc na wspo-
mnianych juz modelach legitymizacji Tylera i wspotpracownikow mozna zaktadac,
ze postrzeganie wtadz uniwersyteckich przez studentéw jako prawomocnych bedzie za-
lezato m.in. od ich osobistych doswiadczen sprawiedliwego traktowania (tj. od sprawie-

dliwosci proceduralnej). Postawitem zatem nast¢pujaca hipotez¢ badawcza:

Hipoteza 3 — doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej studentow bedzie pozy-

tywnym predyktorem postrzeganej przez nich prawomocnos$ci wladz uniwersytetu.

Identyfikacja z wlasng wspélnota akademicka

Czlowiek jest istotg spoteczng 1 w zasadzie od zawsze taczy si¢ z innymi w grupy —
tworzy rodziny, wchodzi w sktad wspolnot politycznych 1 religijnych, grup oséb maja-
cych podobne zainteresowania, wreszcie grup wspotpracownikéw z tego samego zakladu
pracy. Psycholog spoteczny Bogdan Wojciszke (2011) twierdzi, Ze mozna wyrdzni¢ trzy
podstawowe powody, dla ktorych ludzie tacza si¢ w wigksze grupy. Po pierwsze, bycie
czlonkiem grupy umozliwia im zaspokojenie potrzeby afiliacji (przynaleznosci),
ktora jest jedna z podstawowych potrzeb cztowieka. Roy F. Baumesiter i Mark R. Leary
(1995) podkreslaja, ze ludzie potrzebuja czu¢ si¢ zwigzani z innymi oraz ze nalezg
do jakiej$ wiekszej spotecznosci. Aby utrzymac swoje relacje z innymi, sg w stanie bar-
dzo duzo zainwestowaé, nawet wtedy, gdy zdaja sobie spraw¢ z wysokich kosztow,
ktére ponosza. Po drugie, cztowiek bedac cztonkiem jakiej§ grupy moze otrzymac
od innych jej cztonkdéw wsparcie spoteczne — moze liczy¢ na to, ze otrzyma potrzebng
pomoc W sytuacji zagrozenia. I wreszcie, dzigki przynalezno$ci do wigkszych grup spo-
tecznych ludzie moga podejmowac dzialania i realizowac cele, ktore bytyby nieosiggalne

dla pojedynczych osob, np. wybudowanie piramid czy wyslanie cztowieka na Ksi¢zyc.
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Najwazniejsza psychologiczng konsekwencja przynaleznosci do grupy jest wytworzenie
tozsamosci grupowej (spolecznej). Tozsamos¢ grupowa pozwala czlowiekowi jako

cztonkowi wtasnej grupy odréznic sie od cztonkdéw grup obcych.

Teorie identyfikacji grupowej

Jednym z najbardziej znanych modeli identyfikacji grupowej jest teoria tozsamosci
spotecznej — Social Identity Theory (SIT) (Tajfel, 1978; Tajfel i Turner, 1979). Teoria
ta zaktada, ze identyfikacja spoteczna sktada si¢ z trzech komponentéw: poznawczego,
oceniajacego 1 afektywnego (emocjonalnego). Komponent poznawczy to wiedza i $wia-
domo$¢ przynaleznos$ci do grupy, wyrazajaca si¢ na przyktad w stwierdzeniu ,,Jestem
Polakiem”. Sktadnik oceniajacy zwigzany jest z pozytywna badz negatywna ewaluacja
swojego cztonkostwa w grupie (m.in. ,,Lubi¢ by¢ Polakiem”) i moze by¢ postrzegany
jako efekt poroéwnania spoltecznego migdzy wilasng grupg a grupami obcymi (Brown,
2000). Na komponent afektywny sktadajg si¢ emocjonalne znaczenie grupy oraz psycho-
logiczna centralno$¢ przynaleznosci do grupy (m.in. ,,Bycie Polakiem jest dla mnie

wazne”) (Milanov i in., 2014).

Wiele badan potwierdzito ten trzyelementowy model identyfikacji grupowej
(m.in. Hinkle i in., 1989). Naomi Ellemers i wspotpracownicy (1999), bazujac na teorii
tozsamosci spotecznej, rowniez wskazali trzy czynniki, ktore mialy sktadac¢ si¢ na iden-
tyfikacje grupowa; sg to: kategoryzacja siebie, samoocena grupy i afektywne zaangazo-
wanie w grupe. Samokategoryzacja reprezentuje poznawczy aspekt tozsamosci spotecz-
nej, samoocena grupy — aspekt oceny, a emocjonalne zaangazowanie w grupg — aspekt

afektywny.

Model Jamesa Camerona (2004), czeSciowo wspierajacy teorig¢ tozsamosci spolecz-
nej Tajfela (1978), rowniez sktada si¢ z trzech elementéw: centralno$ci poznawczej,

afektu wewnatrzgrupowego oraz wigzi wewnatrzgrupowych. Centralno$¢ poznawcza
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odnosi si¢ do tego, w jakim stopniu grupa jest istotna dla jej cztonka (m.in. jak czgsto
mysli on 0 grupie) oraz w jakim stopniu bycie cztonkiem tej grupy jest waznym elemen-
tem obrazu samego siebie (element poznawczy). Afekt wewnatrzgrupowy odnosi
si¢ do pozytywnej oceny przynaleznosci do grupy przez jej cztonka (element afektywny).
Wiezy wewnagtrzgrupowe odnosza si¢ za$ do postrzegania siebie przez pryzmat bycia

cztonkiem okre$lonej grupy spotecznej, poczucia wiezi Z innymi cztonkami tej grupy.

Sonia Roccas i jej wspotpracownicy (2008) wskazujg, ze na tozsamos¢ spoteczng
sktadajg si¢ cztery wymiary — waznosci, zaangazowania, podporzadkowania i poczucia
wyzszosci. Wymiar waznosci zwigzany jest z tym jak bardzo istotna dla tozsamosci
cztonka danej grupy jest przynalezno$¢ do niej. Wymiar zaangazowania zwigzany jest
z gotowoscia cztonka grupy do dziatania na jej rzecz, nawet jesli bedzie si¢ ono wigzato
z ponoszeniem znacznych kosztow osobistych, oraz z silnymi pozytywnymi uczuciami
wobec grupy 1 jej cztonkow. Wymiar podporzgdkowania wskazuje w jakim stopniu czto-
nek danej grupy jest gotowy postepowac zgodnie z normami, ktore obowigzujg w grupie
oraz podporzadkowac si¢ jej liderom. Wymiar poczucia wyzszosci za$ zwigzany jest
z przekonaniem, ze wlasna grupa oraz jej cztonkowie sg lepsi i bardzie; wartosciowi

od innych.

Sprawiedliwo$¢ proceduralna a identyfikacja z wlasna grupg

Kwestia identyfikacji spotecznej jest bardzo istotnym elementem teorii zaangazowa-
nia grupowego (ang. group engagement theory; Tyler i Blader, 2003). Jest ona rozszerze-
niem wczesniejszych relacyjnych modeli sprawiedliwosci proceduralnej — teorii wartosci
grupowych (Lind 1 Tyler, 1988) oraz relacyjnego modelu wtadzy (Tyler 1 Lind, 1992).
Modele relacyjne skupiaty si¢ przede wszystkim na tym, dlaczego ludzie w ogole cenig
sprawiedliwe procedury, wskazujac, ze wiasnie dzigki nim mogg oni zobaczy¢ w jakim
stopniu grupa ich ceni i w ten sposob wnioskowaé o swoim statusie i pozycji w grupie.
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Teoria zaangazowania grupowego skupia si¢ za$ przede wszystkim na kwestii tego, jakie
sg konsekwencje poczucia sprawiedliwosci w sferze postaw 1 konkretnych zachowan. Ty-
ler i Blader (2003) wskazuja, ze gdy czlowiek uzna, ze zostat potraktowany w sprawie-
dliwy (proceduralnie) sposob, bedzie mogt zinterpretowac to tak, ze jest szanowany i ce-
niony. Zgodnie z teorig zaangazowania grupowego takie poczucie bedzie miato dwie pod-
stawowe konsekwencje. Po pierwsze, wptynie na poziom identyfikacji z grupa, gdyz lu-
dzie bazuja swoja samooceng na sukcesach i ogdlnym dobrostanie grupy, ktérej s czton-
kami. Nastepnie silniejsza identyfikacja z wtasng grupg przetozy si¢ na wigksze zaanga-
Zowanie na rzecz tej grupy. Zatem wedtug teorii zaangazowania grupowego, identyfika-
cja z whasng grupg bedzie mediatorem zwigzku miedzy poczuciem sprawiedliwosci a za-
angazowaniem na rzecz wiasnej grupy. Model teoretyczny Tylera i Bladera (2003) pre-

zentuje Rysunek 6.

Rysunek 6

Model teoretyczny Tylera i Bladera (2003) — Teoria zaangazowania grupowego

Identyfikacja z
wlasng grupa

Zaangazowanie
na rzecz wlasnej

grupy

Pozytywne
doswiadczenie

sprawiedliwosci

Opracowanie wiasne na podstawie: Tyler 1 Blader (2003)
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Teoria zaangazowania grupowego znalazla poparcie empiryczne w wielu kontek-
stach. Tyler i wspotpracownicy (1996) przetestowali swoj model w odniesieniu do wielu
réznych grup, w tym: najblizszej rodziny badanych, ich zespolu w pracy, wydziatu
ich uczelni i ich grupy narodowej. Wyniki pokazaty, ze pozytywne doswiadczenie spra-
wiedliwego traktowania ze strony wiadz bylo predyktorem wigkszego poczucia bycia
szanowanym w grupie oraz wyzszej dumy z bycia cztonkiem tej grupy. Co wigcej, prze-
ktadato si¢ tez na wigksze zaangazowanie na rzecz grupy. Badania Bladera i Tylera
(2009) wiaczyly do tego modelu identyfikacj¢ z grupa i wykazaty, ze zwiazek migdzy
doswiadczeniem sprawiedliwosci a zaangazowaniem na rzecz grupy byt mediowany
przez identyfikacje z wtasng grupa. Uczestnicy badania, ktorzy mieli bardziej pozytywne
doswiadczenia w zakresie sprawiedliwego traktowania w pracy, silniej identyfikowali si¢

Ze SWoja organizacja, a w efekcie byli bardziej zaangazowani na rzecz swojej organizacji.

Identyfikacja z wlasng grupa w kontekscie edukacji wyzszej

Szkota oraz uniwersytet sg kolejnymi kontekstami instytucjonalnymi, w ktorych
warto bada¢ zjawisko identyfikacji grupowej oraz jej spoteczne konsekwencje. Ucznio-
wie mogg identyfikowac¢ si¢ ze swoja klasa, studenci ze swoim rokiem i kierunkiem stu-
diow, a nawet z catg wspdlnotg akademickg. Zgodnie z teorig zaangazowania grupowego,
ich poziom identyfikacji z grupa moze przektadac si¢ nastgpnie na rozne postawy wobec
innych (m.in. ucznidéw/studentdow, nauczycieli, wtadz) oraz r6zne zachowania (m.in. po-

chlonigcie nauka, zaangazowanie w dzialalno$¢ naukowg i studencka).

Badacze wyrozniaja kilka czynnikow, ktore moga sprzyjac identyfikacji akademic-
kiej. Nalezg do nich rasa/grupa etniczna, pte¢ i klasa spoteczna (Majors i Billson, 1992;
Osborne, 1995; Steele, 1997), otoczenie spoteczne — rodzina, znajomi (Klauda, 2009),
atmosfera panujgca na uczelni (Finn, 1989), a takze formalne i1 nieformalne doswiadcze-

nia edukacyjne (Tesser, 1988). Na doswiadczenia edukacyjne studentdéw mogg mieé
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wplyw takie czynniki jak przekonanie, ze mogg oni dziata¢ autonomicznie w obrgbie
swojej uczelni; przekonanie, ze uczenia jest przydatna dla realizacji ich krotko- i dlugo-
terminowych celéw; przekonanie, ze odnoszg sukcesy na studiach; zainteresowanie spra-
wami wiasnej uczelni; przekonanie, ze s3 czgscig wspolnoty akademickiej (Osborne i1 Jo-

nes, 2011).

Badacze zajmujacy si¢ identyfikacja akademicka zazwyczaj przewiduja, ze wysoki
poziom identyfikacji akademickiej b¢dzie zwigzany z réznymi pozytywnymi postawami
i zachowaniami studentow (przeglad literatury — Finn, 1989). Za inspiracj¢ i punkt wyj-
$cia dla stawianych hipotez stuzy im literatura z dziedziny studiéw nad organizacjami,
wykazujaca zwigzki identyfikacji z wlasng organizacja z wigksza motywacja do pracy,
mniejszg absencjg w pracy oraz lepsza jakoscig wykonywanej pracy (przeglad literatury
— Kanungo, 1979 oraz Rabinowitz i Hall, 1977). Dotychczasowe badania wykazaty m.in.,
ze osoby z niskim poziomem identyfikacji akademickiej mialy wigkszy poziom absencji
na zajeciach (Reid, 2005) oraz czgsciej odpadaty ze studiow (Elliot i Voss, 1974). Iden-
tyfikacja akademicka byta rowniez istotnym predyktorem postepow 1 sukcesoOw w nauce,
m.in. ocen (Osborne i Rausch, 2001; za Osborne i Jones, 2011). Jason W. Osborne (1997)
wykazat réwniez, ze osoby silniej identyfikujace si¢ ze swoja uczelnia w momencie roz-
poczecia studiow po dwoch latach mialy znacznie wyzsze §rednie ocen oraz czesciej
otrzymywaty wyroznienia 1 nagrody. Osborne (2004) twierdzit takze, ze osoby o wyz-
szym poziomie identyfikacji akademickiej bedg rzadziej angazowaty si¢ w zachowania
agresywne wzgledem innych studentéw. Badania prowadzone z udzialem amerykanskich
ucznidéw wykazaty, ze identyfikacja ze szkotg byta istotnym predyktorem wynikéw
w testach i sprawdzianach (Voelkl, 1997), a takze absencji oraz zachowan w szkole (Os-

borne i in., 2002).
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W swoim artykule teoretycznym Osborne i Jones (2011) stawiajg kilka hipotez do-
tyczacych potencjalnych pozytywnych efektow silnej identyfikacji z wtasng uczelnig.
Po pierwsze, badacze przewiduja, ze studenci, ktorzy silniej identyfikuja si¢ ze swoja
uniwersytetem powinni bardziej angazowac si¢ w dziatalno$¢ akademicka, wktadac wig-
cej wysitku w nauke, a takze powinni lepiej radzi¢ sobie z porazkami. Po drugie,
tacy studenci powinni takze wyznacza¢ sobie takie cele oraz posiadac¢ takie przekonania
i schematy zachowan, ktore przyczynig si¢ do ich sukcesu na uczelni. Po trzecie, studenci
ci powinni by¢ bardziej zaangazowani w zajecia, a wige uczgszczac na zajgcia, odrabiac
zadania, by¢ przygotowani do zajg¢¢ oraz angazowaé si¢ w aktywno$¢ studencka.
Wszystko to powinno przetozy¢ si¢ na wigksze prawdopodobienstwo wystgpienia poza-
danych wynikow w nauce, takich jak uzyskanie dobrych ocen, mata absencja, ukonczenie

studidéw, czy podjecie dalszej edukacji (m.in. na studiach Il stopnia)®.

Biorac pod uwage przytoczone wyzej teorie identytikacji spotecznej, teori¢ zaanga-
zowania grupowego oraz wyniki badan, szczegolnie tych dotyczacych identyfikacji aka-

demickiej, sformutowalem nastepujace hipotezy badawcze:

Hipoteza 4 — doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej i dystrybutywnej beda

pozytywnymi predyktorami identyfikacji ze wspdlnotg akademicka wtasnej uczelni.

Hipoteza 5 — identyfikacja ze wspdlnotg wtasnej uczelni bedzie pozytywnie przewi-

dywac postrzegang prawomocnos¢ wiadz uniwersytetu.

4 Zaznaczy¢ w tym miejscu nalezy jednak, ze zdecydowana wigkszo$¢ przytoczonych tutaj wynikow po-
chodzi z badan prowadzonych przez Jasona W. Osborne’a lub z badan silnie inspirowanych jego teoretycz-
nym ujeciem identyfikacji akademickiej. Osborne (1997) definiuje identyfikacje akademicka jako stopien,
w jakim jednostki opieraja swoja samooceng na wynikach w nauce. Wedlug niego to wyniki w nauce bu-
duja samooceng, ktora nastepnie przektada si¢ na identyfikacj¢ akademicka (lub szkolng). W ten sposob
Osborne zdaje sie pomijaé relacyjne aspekty rzeczywisto$ci akademickiej (lub szkolnej) — np. kontakty
studentow/uczniéw z wykladowcami oraz przedstawicielami wtadzy uczelni/szkoly, a takze interesujace
mnie tutaj szczegdlnie doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralne;j.
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Hipoteza 6 — identyfikacja ze wspolnotg wlasnej uczelni bedzie przynajmniej cze-
sciowo mediowa¢ zwigzek miedzy doswiadczeniem sprawiedliwosci proceduralnej

a postrzegang prawomocnoscig wladz uniwersytetu.

Akademickie zaangazowanie i wypalenie

Zaangazowanie akademickie/szkolne jest zmienng o kluczowym znaczeniu W Spo-
tecznych badaniach nad edukacja. Jednym z najwazniejszych modeli teoretycznych za-
angazowania szkolnego jest model zaangazowania i osiagni¢¢ Ellen A. Skinner i wspot-
pracownikow (1990). W modelu tym zaangazowanie szkolne jest rozumiane jako wynik
pewnego procesu dydaktycznego i organizacyjnego, w ktorym szkota zapewnia uczniom
poczucie kompetencji, autonomii i przynaleznosci (Skinner i in., 2008). Zaangazowanie
szkolne moze przyjmowacé posta¢ behawioralng i emocjonalng. Zaangazowanie behawio-
ralne to wysitek wktadany przez ucznia w nauke, pochloniecie naukg (ang. absorption)
oraz intensywno$¢ uczenia si¢. Zaangazowanie emocjonalne to zainteresowanie szkota
i naukg, rado$¢ i entuzjazm odczuwany z chodzenia do szkoty oraz nauki (Skinner i in.,

2008; Skinner i in., 2009).

Zaangazowanie akademickie jest rozumiane jako ,,wynik pomyslnej integracji akade-
mickiej 1 spotecznej studenta w ramach uczelni” (Horstmanshof i Zimitat, 2007, s. 705).
Vincent Tinto (1993) wskazuje, ze zmienna ta jest jednym z najistotniejszych czynnikow
powstrzymujacych studentéw przed przedwczesng rezygnacja ze studiow. Joachim Stoe-
ber 1 wspotpracownicy (2011) wskazuja, ze zaangazowanie akademickie oddaje poziom
zaangazowania studentow w ich studia, rozumiane jako ilo$¢ zasobow, ktore studenci
poswiegcaja na nauk¢. Zaangazowanie akademickie jest zwykle mierzone za pomoca
wielu wskaznikow, takich jak stopien zadowolenia studentow ze studiéw, konsekwencja
w nauce i wykonywaniu zadan oraz ilo$¢ czasu i energii zainwestowanej w nauke

(np. Horstmanshof i Zimitat, 2007; Salamonson i in., 2009).
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Kolejnym modelem ujmujgcym zaangazowanie akademickie jest model Wilmara
B. Schaufeli’ego, Isabel M. Martinez i wspotpracownikow (2002), wyprowadzony z ba-
dan organizacyjnych nad zaangazowaniem i wypaleniem zawodowym pracownikow.
Schaufeli, Martinez i wspotpracownicy (2002) definiujg zaangazowanie akademickie
jako ,,pozytywny i satysfakcjonujacy stan zwigzany z pracg umystowa, ktory charaktery-
zuje si¢ wigorem, oddaniem i zaabsorbowaniem nauka” (Schaufeli, Salanova i in., 2002,
s. 74). Wigor rozumiany jest jako energia, ktorg studenci inwestujg w studiowanie, odda-
nie to poswigcenie si¢ réznym celom, ktore studenci stawiajg sobie podczas studiow,
a zaabsorbowanie to stopnien, w jakim studenci sg pochtoni¢ci nauka i studiami (Schau-
feli i Bakker, 2004). Stoeber i wspotpracownicy (2011), dokonujac przegladu badan pro-
wadzonych w oparciu o model Schaufeli’ego wskazujg, ze wszystkie te trzy czynniki
zaangazowania akademickiego wigzaty si¢ z wyzszymi wynikami w nauce (Schaufeli,
Martinez i in., 2002), lepsza organizacja pracy i nauki (Zhang i in., 2007), a takze lepszym
radzeniem sobie ze stresem odczuwanym w trakcie studiow (Gan, Yang i in., 2007). Za-
angazowani uczniowie zwykle maja bardziej pozytywne nastawienie do uczenia si¢
1 udziatu w zaje¢ciach w klasie, sg bardziej entuzjastyczni i ciekawi $wiata oraz lepiej

wykorzystuja oferowane im mozliwosci uczenia si¢ (Vollet 1 in., 2017).

W badaniach prowadzonych w oparciu o model Skinner i wspotpracownikow (1990),
zaangazowanie akademickie przeciwstawiane jest poczuciu niezadowolenia (Skinner
i in., 1990, 2008) oraz postawie niezaangazowania (m.in. Salamonson i in., 2009). Tym-
czasem Schaufeli 1 wspdlpracownicy jako przeciwienstwo zaangazowania akademic-
kiego wskazujg wypalenie akademickie. Wypalenie jest to stan psychologiczny charakte-
ryzujacy si¢ wyczerpaniem, cynizmem 1 poczuciem nieskutecznosci (Schaufeli 1 in.,
1996). Poczatkowo studia nad wypaleniem ograniczatly si¢ gtownie do badan z udziatem

0so0b pracujacych w stuzbie zdrowia lub szkolnictwie, jednakze obecnie wypalenie
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zostalo uznane za czgsty problem wystepujacy u pracownikow w zasadzie kazdego za-

wodu (przeglad literatury — Maslach i in., 2001).

Rosnaca liczba badan wskazuje, ze wypalenie jest problemem, ktéry dotyka takze
wielu studentow (np. Jacobs i Dodd, 2003; Schaufeli, Martinez i in., 2002). Obecnie
uznaje si¢, ze chociaz studenci formalnie nie sg zatrudnieni na uczelni, to jednak ich stu-
dia obejmuja podejmowanie i wykonywanie réznych obowiazkow (m.in. uczeszczanie
na zajgcia Czy przesylanie zadan), ktore mozna uznac za ,,prace” (Stoeber i in., 2011).
Stoeber i wspotpracownicy (2011) wskazuja, ze w réznych badaniach wypalenie akade-
mickie bylo zwigzane ze stabymi wynikami w nauce (Schaufeli, Martinez i in., 2002),
niskim poczuciem wilasnej skutecznosci (Yang i Farn, 2005), negatywnymi ocenami
na uczelni (Salmela-Aro i in., 2008; Yang i Farn, 2005), wysokim poziomem odczuwa-
nego zaniepokojenia swoimi ewentualnymi btedami i porazkami (Zhang i in., 2007), ni-
ska skuteczno$cig radzenia sobie z ré6znymi problemami, m.in. stresem (Gan, Shang i in.,

2007) oraz wysokim poziomem postrzeganego obcigzenia pracg (Jacobs i Dodd, 2003).

Jedng z najistotniejszych kwestii dla prawidlowego funkcjonowania kazdego czto-
wieka jest poczucie wilasnej skutecznosci. Poczucie wiasnej skutecznosci definiowane
jest jako przekonanie jednostki o jej zdolnosci do osiggania pozadanych celow i rezulta-
tow, ktore sg konieczne do odniesienia sukcesu (Wigfield i in., 2006). Poczucie wiasne;j
skutecznos$ci wptywa na sposob, w jaki ludzie mierza si¢ z wyzwaniami oraz na wytrwa-
to$¢ w obliczu przeciwnos$ci losu i braku sukcesu. Albert Bandura (1997) podkresla
istotng role poczucia wlasnej skutecznosci w procesie uczenia, poniewaz wptywa ono na
zainteresowanie naukg oraz wzmacnia motywacj¢ do uczenia si¢. Ponadto poczucie wta-
snej skutecznos$ci jest silnym pozytywnym predyktorem osiggnie¢ w nauce (Bong, 2008;
Hackett i in., 1992; Klomegah, 2007) oraz zaangazowania w r6zne zachowania, ktore sg

niezbedne do osiggnigcia celow edukacyjnych (Thomas, 2005). Uczniowie o wysokim
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poczuciu wiasnej skutecznosci sg rowniez w wigkszym stopniu gotowi do wtozenia nie-

zbednego wysitku w nauke (Schunk i Zimmerman, 2006).

Jak wskazuja Fabian O. Ugwu i wspotpracownicy (2013), poczucie whasnej skutecz-
nosci ucznidow i studentow mozna rozumie¢ jako przekonanie danej osoby na temat
jej indywidualnych zdolnosci do wykonywania réznych dziatan, wymaganych do osig-
gnigcia jakiego$ celu edukacyjnego. Uczniowie, ktorzy sa pewni swojej skutecznosci,
majg tendencj¢ do testowania alternatywnych sposobdw dziatania, gdy poczatkowo nie
odnoszg sukcesu. Bandura w swoich badaniach (1997) wykazat, ze uczniowie silnie prze-
konani o wiasnej skutecznosci lepiej radzg sobie w klasie, gdyz sa gotowi wtozy¢ wigkszy
wysitek w nauke, sa bardziej wytrwali oraz skuteczniej radzg sobie z réznymi proble-
mami. Maja oni takze silniejsze poczucie wlasnej sprawczosci (Bandura, 2001). W bada-
niach zauwazono takze zwigzek poczucia wlasnej skutecznosci z zaangazowaniem aka-

demickim (Zimmerman, 1995) oraz wypaleniem (Salanova i in., 2003).

Akademickie zaangazowanie i wypalenie a poczucie sprawiedliwosci

Or Skholer i Aharon Tziner (2017) wskazuja, ze chociaz badania dotyczace zwigzkow
miedzy wypaleniem a postrzeganiem sprawiedliwosci organizacyjnej sa nieliczne a teoria
laczaca oba konstrukty jest niejasna, to jednak istnieje ogolna tendencja do uznawania,
ze te zmienne sg w istocie ze sobg powigzane. Yolanda Navarro-Abal i wspotpracownicy
(2018) zbadali relacje miedzy sprawiedliwoscig organizacyjng a akademickim zaangazo-
waniem 1 wypaleniem wsrdd hiszpanskich studentow. Zauwazyli, ze studenci,
ktorzy mieli lepsze do§wiadczenia sprawiedliwos$ci, wykazywali wyzszy poziom zaanga-
zowania w nauke oraz byli mniej wyczerpani emocjonalnie 1 mniej cynicznie podchodzili
do swoich studiow i uniwersytetu. W badaniach podtuznych Dirk van Dierendonck
1 wspotpracownicy (2001) zauwazyli, ze pracownicy, ktoérzy mieli pozytywne doswiad-
czenia sprawiedliwosci proceduralnej 1 dystrybutywnej w swojej pracy, mieli
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jednoczes$nie nizszy poziom wypalenia zawodowego. Lori Francis i Julian Barlig (2005)
wykazali, ze pozytywne doswiadczenie sprawiedliwosci jest zwigzane z mniejszym od-

czuwanym napieciem psychicznym i stresem.

Réwniez wspomniane juz badania z zakresu psychologii organizacji pokazuja, ze po-
zytywne doswiadczenia sprawiedliwosci w pracy sg zwigzane z wickszym zadowoleniem
z wykonywanej pracy, wicksza efektywnoscia w pracy, wicksza kreatywnoscig 1 inicja-
tywa, wigksza sktonnoscig do bezinteresownej wspotpracy (Tyler i Blader, 2000, 2003)

oraz wyzszym poziomem zaangazowania w pracg (Sani, 2013).

Bioragc pod uwage przytoczone wyzej wyniki badan dotyczace akademickiego zaan-
gazowania i wypalenia oraz opierajac si¢ na wspomnianej juz teorii zaangazowania gru-

powego (Tyler i Blader, 2003), sformutowatem nast¢pujace dalsze hipotezy badawcze:

Hipoteza 7 — pozytywne do$wiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej i dystrybu-

tywnej beda pozytywnymi predyktorami zaangazowania akademickiego.

Hipoteza 8 — pozytywne do$wiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybu-

tywnej bedg negatywnymi predyktorami wypalenia akademickiego.

Hipotezy badawcze — podsumowanie

Podsumowujac, w oparciu o przedstawione teorie, szczegdlnie teori¢ zaangazowania
grupowego (Tyler i Blader, 2003) oraz wyniki dotychczasowych badan, postawilem
osiem hipotez badawczych, ktore nastepnie weryfikowalem w czterech badaniach empi-

rycznych:

Hipoteza 1 — studenci zwracaja uwage na kwestie sprawiedliwosci proceduralne;j

na uczelni.
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Hipoteza 2 — doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej bedzie silniejszym pre-
dyktorem satysfakcji studentéw z postepowania w ich sprawie, akceptacji decyzji wy-
dawanych przez uniwersyteckie wtadze oraz checi odwotania si¢ od tych decyzji

niz sama tres¢ (tj. postrzegana korzystnos¢) decyz;ji.

Hipoteza 3 — doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej studentow bedzie pozy-

tywnym predyktorem postrzeganej przez nich prawomocnosci wtadz uniwersytetu.

Hipoteza 4 — doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybutywnej beda

pozytywnymi predyktorami identyfikacji ze wspolnotg akademicka wlasnej uczelni.

Hipoteza 5 — identyfikacja ze wspolnota wiasnej uczelni bedzie pozytywnie przewi-

dywac postrzegang prawomocnos¢ wtadz uniwersytetu.

Hipoteza 6 — identyfikacja ze wspdlnota wlasnej uczelni bedzie przynajmniej czg-
sciowo mediowac¢ zwigzek miedzy doswiadczeniem sprawiedliwosci proceduralnej

a postrzegang prawomocnoscig wladz uniwersytetu.

Hipoteza 7 — pozytywne doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej i dystrybu-

tywnej bedg pozytywnymi predyktorami zaangazowania akademickiego.

Hipoteza 8 — pozytywne do$wiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybu-

tywnej beda negatywnymi predyktorami wypalenia akademickiego.

W pilotazu testowatem autorskie narzedzie badawcze — skalg doswiadczenia sprawie-

dliwosci proceduralnej 1 dystrybutywnej studentow, a takze wstepnie weryfikowatem hi-

poteze 3. W badaniu 1 przeprowadzonym metoda winietowa w schemacie eksperymen-

talnym testowatem hipotezg 1 1 2. Celem badania 1 byto empiryczna odpowiedz na pyta-

nie czy studenci w swoich do$wiadczeniach akademickich w ogéle zwracaja uwage

na kwestie sprawiedliwego traktowania (sprawiedliwo$¢ proceduralna) oraz czy aspekt
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ten moze by¢ w niektérych sytuacjach istotniejszy od postrzeganej korzystnosci rozstrzy-
gni¢cia w ich sprawie. W badaniu 2 weryfikowatem hipoteze 3, méwiacg o zwigzku do-
swiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej z postrzegang legitymizacjg wiadz uniwersy-
tetu. W badaniu 3 weryfikowalem hipotezy 3-8. Celami tego badania byty: 1) replikacja
efektu zwigzku doswiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej z postrzegang legitymiza-
cja wiadz uniwersytetu; 2) testowanie identyfikacji ze wspolnota akademickag wiasnego
uniwersytetu jako mediatora zwigzku do§wiadczenia sprawiedliwo$ci proceduralnej i po-
strzeganej legitymizacji wtadz uniwersytetu; 3) weryfikacja hipotez dotyczacych zwigz-
kéw doswiadczenia sprawiedliwo$ci proceduralnej z akademickim zaangazowaniem
| wypalaniem; 4) opracowanie i empiryczne zweryfikowanie ogdlnego modelu zawiera-
jacego zalezno$ci miedzy doswiadczeniami sprawiedliwosci studentow, identyfikacja
ze wspolnota akademicka, postrzegang legitymizacja wtadz uniwersytetu oraz akademic-

kim zaangazowaniem i wypaleniem.

92



Ro0zDZI1AL. 3. DOSWIADCZENIE SPRAWIEDLIWOSCI JAKO PREDYKTOR PO-

STAW STUDENTOW WOBEC NAUKI I UCZELNI: WYNIKI BADAN WEASNYCH

Pilotaz

Celem opisywanego badania byt pilotaz narz¢dzi badawczych, ktore miaty by¢ wy-
korzystane w kolejnych badaniach oraz wstepne testowanie hipotezy 3, moéwiacej, ze do-
$wiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej studentow bedzie pozytywnym predyktorem

postrzeganej przez nich prawomocnos$ci wladz uniwersytetu.

Metoda

Uczestnicy i procedura badania

W badaniu wzigto udzial 96 osob, 73 kobiety i 23 mezczyzn, w wieku migdzy 19
a 26 lat (Mwiek=21,83, SDwiek=1,29). Uczestnicy byli studentami roznych kierunkéw WYy-
dziatu Prawa 1 Administracji Uniwersytetu Mikotaja Kopernika. Dwudziestu szesciu re-
spondentow studiowato na drugim roku, 10 na trzecim, 58 na czwartym roku jednolitych
studiow magisterskich lub pierwszym roku studiow drugiego stopnia, zas jeden — na pia-
tym roku jednolitych studiéw magisterskich lub drugim roku studiow drugiego stopnia.
Uczestnicy metoda papier-otowek wypelniali kwestionariusz, za pomocg ktorego mierzy-
fem ich doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej oraz sprawiedliwosci dystrybu-
tywnej na uczelni jako predyktory postrzeganej przez nich prawomocno$ci wtadz uniwer-
sytetu. Ponadto uczestnicy wypelniali krotkg metryczke, zawierajaca pytania o ich ptec,

wiek, rok 1 kierunek studiow. Badanie zostato przeprowadzone w listopadzie 2019 roku.

Pomiar zmiennych
Doswiadczenie sprawiedliwo$ci dystrybutywnej bylo mierzone autorska skala,
sktadajaca si¢ z trzech pozycji testowych — ,,Jak czesto w ciggu ostatniego roku akade-

mickiego:” (1) ,,miatas/tes poczucie, ze wyktadowca ocenit Ci¢ niesprawiedliwie?”,
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(2) ,,uwazala$/tes, ze oceny jakie otrzymywatas/tes na studiach dobrze oddawaty Twoj
poziom wiedzy i umiejetnosci?”, (3) ,,bytas/te§ zadowolona/y z Twoich ocen?”. Uczest-
nicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od prawie nigdy (1) do prawie

zawsze (7), M=4,28, SD=1,34, 0=0,71.

Doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej byto mierzone autorska skala, skta-
dajaca si¢ z 11 pozycji testowych, m.in. ,,Jak czesto w ciaggu ostatniego roku akademic-
kiego prowadzacy zajecia na ogdt zapewniali studentom mozliwos$¢ zabierania glosu
na zajeciach?”, ,,Czy w ciagu ostatniego roku akademickiego prowadzacy zajecia trakto-
wali studentdw z szacunkiem?”, ,,Czy w ciggu ostatniego roku akademickiego przedsta-
wione na zajeciach kryteria oceny i zaliczenia przedmiotu byty zrozumiate i przejrzy-
ste?”. Uczestnicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od prawie nigdy (1)
do prawie zawsze (7) albo zdecydowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7), M=5,29,

SD=0,87, 0=0,80.

Postrzegana prawomocno$¢ wladz uczelni byta mierzona autorskg skalg, sktada-
jaca sie z 6 pozycji testowych, m.in. ,,Wykladowcy akademiccy zastugujg na szacunek”,
»Wyktadowcdw akademickich powinno si¢ zawsze szanowac, nawet jesli si¢ z nimi nie
zgadzamy”. Uczestnicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od zdecydo-

wanie nie (1) do zdecydowanie tak (7), M=4,76, SD=0,91, 0=0,65.

Pelne skale wraz z macierza sktadowych prezentuje Tabela 1.
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Tabela 1

Pozycje testowe trzech skal wykorzystanych w pilotazu z tadunkami czynnikowymi (Pilo-
taz)

Ladunek czynnikowy

Pozycje testowe

Czylnnlk Czynnik 2  Czynnik 3

Doswiadczenie sprawiedliwos$ci dystrybu-
tywnej

Jak czegsto w ciggu ostatniego roku akademic-
kiego:

1. miatas/te$ poczucie, ze wyktadowca ocenit
Cie niesprawiedliwie?

2. uwazalas/te$ ze oceny jakie otrzymywa-
tas/te$ na studiach dobrze oddawaty Twdj po- 0,88
ziom wiedzy 1 umiejgtnosci?

3. bytas/tes zadowolona/y z Twoich ocen? 0.80

0,70

Doswiadczenie sprawiedliwos$ci procedural-

nej

Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademic-

kiego:

1. prowadzacy zajgcia na ogo6t zapewniali stu-

dentom mozliwo$¢ zabierania gtosu na zajg- 0,58
ciach?

2. prowadzacy zajgcia zapewniali studentom
mozliwos¢ zadawania pytan na zajeciach?

3. prowadzacy zajgcia byli dostgpni dla stu-
dentow w wyznaczonych godzinach dyzuru?
4. prowadzacy zaje¢cia NIE odpisywali na
Twojego maila z jakim$ zapytaniem?

5. prowadzacy spo6zniali si¢ na swoje zajecia? 0.37

0,62
0,48

0,37

Czy w ciagu ostatniego roku akademickiego:
1. prowadzacy zajecia traktowali studentow z
szacunkiem?

2. przedstawione na zajeciach kryteria oceny 1
zaliczenia przedmiotu byty zrozumiale 1 przej- 0,62
rzyste?

3. prowadzacy zajgcia oceniali studentow kie-

rujac sie swoimi preferencjami, stereotypami, 0,68
uprzedzeniami?

4. prowadzacy zajecia zapewniali wszystkim
réwne szanse poprawiania ocen?

5. prowadzacy zajecia jasno formutowali po-
lecenia i pytania dla studentow?

0,78

0,69

0,71
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6. decyzje (m.in. o wpisie warunkowym na
kolejny rok, o przywrdcenie I terminu egza-
minu, o przyznaniu stypendium) byly zrozu-
miate 1 wydane w oparciu o przejrzyste kryte-
ria?

Postrzegana prawomocnos$¢ wladz uczelni
1. Wyktadowcy akademiccy w wigkszos$ci po-
siadaja rozlegta wiedze.

2. Decyzje wladz uczelni, ktére mnie doty-
czyly, byly stuszne.

3. Wyktadowcow akademickich powinno si¢
zawsze szanowac, nawet jesli si¢ z nimi nie
zgadzamy.

4. Student nie powinien podwaza¢ decyzji
wykladowcy.

5. Student nie ma prawa zazada¢ wyjasnien od
wyktadowcy.

6. Wykladowcy akademiccy zastuguja na sza-
cunek.

0,57

0,77

0,52

0,88

0,38
0,13

0,81

Wyniki i dyskusja

Wspotczynniki korelacji migdzy zmiennymi prezentuje Tabela 2. Wszystkie Kklu-

czowe zmienne mierzone w pilotazu byly ze sobag pozytywnie skorelowane a korelacje

byly istotne statystycznie.

Tabela 2

Wspotczynniki korelacji migedzy zmiennymi wraz ze standaryzowanymi 95% przedziatami

ufnosci (Pilotaz)

Zmienne

1. Doswiadczenie sprawiedliwo-
Sci dystrybutywne;j

2. Do$wiadczenie sprawiedliwo-
Sci proceduralne;j

3. Postrzegana prawomocno$¢
wiadz uczelni

0,58 [0,43; 0,70]

0,407[0,22; 0,56]

0,627[0,48; 0,73]

*%

*p < 0,001,
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W celu wstepnego zweryfikowania hipotezy 3, moéwiacej, ze doswiadczenie sprawie-
dliwosci proceduralnej studentow bedzie pozytywnym predyktorem postrzeganej przez
nich prawomocno$ci wladz uniwersytetu, przeprowadzilem analize regresji liniowej
(Tabela 3). Przeprowadzajac analiz¢ regresji buduje si¢ model zaleznoS$ci liniowej, w kto-
rym wartosci zmiennej wynikowej (zaleznej) zalezg od wartosci zmiennej lub zmiennych
niezaleznych (predyktoréw). Obydwa testowane modele byly dobrze dopasowane do da-
nych. W pierwszym modelu jedynie sprawiedliwo$¢ proceduralna byta istotnym staty-
stycznie predyktorem postrzeganej prawomocno$ci wladz uczelni. W drugim modelu, za-
wierajagcym zmienne demograficzne jako zmienne kontrolne, rowniez jedynie sprawie-
dliwo$¢ proceduralna byta istotnym statystycznie predyktorem postrzeganej prawomoc-

nosci wladz uczelni.

Interpretujac uzyskane wartosci wspdtczynnikow regresji, mozna stwierdzi¢, ze im
bardziej pozytywne doswiadczenie sprawiedliwego traktowania na uczelni mieli studenci
bedacy uczestnikami tego badania, tym wigksza byta ich postrzegana prawomocnos¢

wladz uczelni. Oznacza to, ze dane zebrane w tym badaniu byty zgodne z hipoteza 3.
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Tabela 3

Podsumowanie wynikow analizy regresji dla postrzeganej prawomocnosci witadz uczelni jako zmiennej zaleznej wraz ze standaryzowanymi 95%

przedziatami ufnosci (Pilotaz)

Zmienne

Doswiadczenie sprawiedliwosci

dystrybutywnej

Doswiadczenie sprawiedliwosci
proceduralnej

Wiek

Ple¢

Rok studiow

Model 1 Model 2
B B p B B P
0,04 0,06 [-0,14; 0,26] 0,544 0,05 0,07 [-0,13; 0,27] 0,479
0,61 0,58 [0,38; 0,78] < 0,001 0,59 0,56 [0,36; 0,77] <0,001
-0,07 -0,11 [-0,27; 0,06] 0,205
-0,31 -0,15 [-0,31; 0,01] 0,074
-0,03 -0,08 [-0,24; 0,08] 0,335

F(2, 92)=28,64""

stkor=0137

F(5, 89)=13,00™

R25k0r=0,39

1 < 0,001.
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Badanie 1

Celem badania 1 byto przetestowanie efektu proceduralnego w kontekscie akademic-
kim oraz zweryfikowanie hipotezy 1, méwiacej, ze studenci beda w ogole zwraca¢ uwage
na kwestie sprawiedliwosci proceduralnej na uczelni, oraz hipotezy 2, méwiacej, ze do-
$wiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej bgdzie silniejszym predyktorem satysfakcji
studentéw z postepowania w ich sprawie, akceptacji decyzji wydawanych przez uniwer-
syteckie wtadze oraz checi odwotania si¢ od tych decyzji niz sama tre$¢ (tj. postrzegana

korzystnosc¢) decyzji.

Metoda

Schemat

Badanie 1 przeprowadzitem w schemacie eksperymentalnym ze sprawiedliwoscia
proceduralng (tak vs nie) oraz trescig decyzji (pozytywna vs negatywna) jako czynnikami
mig¢dzygrupowymi. Uczestnicy byli losowo przydzielani do jednego z czterech warun-
koéw eksperymentalnych, a nastgpnie proszeni o przeczytanie dwoch winiet osadzonych
w kontek$cie akademickim oraz o odpowiedz na kilka pytan dotyczacych opisanych
w winietach sytuacji. Aleksandra Thusciak-Deliowska (2018) wskazuje, ze winieta to:
,krotki, starannie przygotowany opis osoby lub sytuacji, ktory ma na celu symulowanie
kluczowych cech prawdziwego, rzeczywistego zdarzenia” (s. 197). Osobie badanej pre-
zentuje si¢ winietg, ktora ma wywota¢ okreslong reakcje, na podstawie ktérej mozna na-
stepnie wnioskowac o jej przekonaniach i postawach wobec przedstawionego problemu.
Wedtug Thusciak-Deliowskiej metoda winietowa jest szczegodlnie przydatna w przypadku
badan dotyczacych sytuacji trudnych i/lub niekomfortowych dla oséb badanych. Uczest-
nicy maja bowiem zazwyczaj wyobrazi¢ sobie jaka$ sytuacje opisang w winiecie i wska-
za¢ jak by si¢ w niej zachowali i co by wtedy czuli, a nie maja wykonac¢ jakie$ faktyczne
zachowanie.
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Uczestnicy

W badaniu wzigto udziat 200 uczestnikéw (135 kobiet 1 62 mezczyzn; trzy osoby nie
wskazaty swojej ptci), w wieku migdzy 18 a 53 lata (Mwiiek=22.35; SDwiek=2.92). Byli to
studenci polskich uczelni publicznych. Préba nie miata charakteru reprezentatywnego.
Dwoch respondentow studiowato na pierwszym roku, 46 na drugim, 83 na trzecim,
32 na czwartym roku jednolitych studiow magisterskich lub pierwszym roku studiow dru-
giego stopnia, 33 na pigtym roku jednolitych studiow magisterskich lub drugim roku stu-
diow drugiego stopnia, za$ 1 byl studentem studiow doktoranckich. Uczestnicy byli re-
krutowani do badania poprzez wystanie linku do ankiety on-line wyktadowcom akade-
mickim z pro$ba o ich rozestanie swoim studentom. Badanie zostato przeprowadzone

w maju 2020 roku.

Manipulacja eksperymentalna

Uczestnicy wypelniali kwestionariusz internetowy, zawierajacy dwa hipotetyczne
scenariusze —scenariusz egzaminu ustnego oraz scenariusz opisujacy przestuchanie przed
Komisjg Dyscyplinarng do spraw studenckich z powodu $ciggania na egzaminie — (patrz
Zalacznik 1). Winiety byly krotkie, zrozumiate oraz odpowiadajace realiom polskich
uczelni wyzszych. Uczestnicy byli proszeni o wyobrazenie sobie, Zze sg studentami opi-
sanymi w zaprezentowanych im winietach. W kazdym kwestionariuszu manipulowatem
dwiema zmiennymi — (nie)sprawiedliwoscig proceduralng oraz tre$cig decyzji — tworzac
w ten sposob cztery mozliwe wersje kazdego scenariusza: 1) sprawiedliwe potraktowanie
I korzystna decyzja, 2) sprawiedliwe potraktowanie i niekorzystna decyzja, 3) niespra-
wiedliwe potraktowanie i korzystna decyzja, 4) niesprawiedliwe potraktowanie i nieko-
rzystna decyzja. Po zapoznaniu si¢ z winieta, uczestnicy byli proszeni o udzielenie odpo-

wiedzi na kilka pytah dotyczacych tych scenariuszy. Cze$¢ z tych pytan zostata
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wykorzystana do sprawdzenia skuteczno$ci manipulacji eksperymentalnej, a czgs¢ do po-

miaru zmiennych zaleznych.

W scenariuszu ,,Egzamin ustny” manipulacja czynnikiem (nie)sprawiedliwos$¢ pro-
ceduralna polegata na tym, ze podczas opisywanego hipotetycznego egzaminu profesor,
ktéry ten egzamin przeprowadzat zachowywat si¢ zgodnie z zasadami sprawiedliwos$ci
proceduralnej (pozwalal studentowi zabra¢ glos, okazywat jej/mu szacunek, zachowywat
neutralno$¢, zas procedura byla jasna i zrozumiata) lub nie. Zachowanie zgodne z zasa-
dami sprawiedliwosci proceduralnej kodowatem w bazie danych jako 1, a zachowanie
niezgodne z zasadami sprawiedliwosci proceduralnej jako 0. Manipulacja drugim czyn-
nikiem (tre$¢ decyzji) polegata na tym, ze w opisywanym hipotetycznym egzaminie stu-
dent zdawal egzamin lub nie. Zdany egzamin kodowatem w bazie danych jako 1, a nie-

zdany egzamin jako 0.

W scenariuszu ,,Przestuchanie przed Komisja Dyscyplinarng” manipulacja czynni-
kiem (nie)sprawiedliwos$¢ proceduralna polegata na tym, ze podczas opisywanego hipo-
tetycznego przestuchania cztonkowie Komisji zachowywali si¢ zgodnie z zasadami spra-
wiedliwos$ci proceduralnej lub nie. Zachowanie zgodne z zasadami sprawiedliwosci pro-
ceduralnej kodowalem w bazie danych jako 1, a niezgodnie jako 0. Manipulacja drugim
czynnikiem — tre$¢ decyzji — polegata na tym, ze w opisywanym scenariuszu student zo-
stal ukarany wysoka karg (nagana z wpisem do akt) albo niskg (ustna nagana). Niska kara

bylta przeze mnie kodowana w bazie danych jako 1, a wysoka jako 0.

Pomiar zmiennych
W badaniu 1. Mierzylem trzy zmienne zalezne dla kazdego z dwoch wykorzystanych
scenariuszy. Za kazdym razem uczestnicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Li-

kerta od zdecydowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7).
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Satysfakcja z przebiegu egzaminu/przestuchania byta mierzona jednym pytaniem
testowym — ,.Prosze wskaza¢, czy Twoim zdaniem w takiej sytuacji byl(a)bys$ zadowo-
lony ze sposobu w jaki profesor prowadzit Twoj egzamin?” (scenariusz ,,Egzamin ustny”)
oraz ,,Prosz¢ wskaza¢, czy Twoim zdaniem w takiej sytuacji byl(a)by§ zadowolony
ze sposobu w jaki Komisja Dyscyplinarna prowadzita Twojg sprawe?” (scenariusz ,,Prze-

stuchanie przed Komisjg Dyscyplinarng”).

Akceptacja decyzji byta mierzona jednym pytaniem testowym — ,,Prosz¢ wskazac,
czy Twoim zdaniem w takiej sytuacji zaakceptowal(a)bys oceng?” (scenariusz ,,Egzamin
ustny”) oraz ,,Prosz¢ wskazaé, czy Twoim zdaniem w takiej sytuacji zaakceptowat(a)by$

decyzje Komisji?” (scenariusz ,,Przestuchanie przed Komisja Dyscyplinarng”).

Zamiar zlozenia skargi/odwolania si¢ od decyzji byl mierzony jednym pytaniem
testowym — ,,Prosz¢ wskaza¢, czy Twoim zdaniem w takiej sytuacji zglosit(a)by$ skarge
na przebieg Twojego egzaminu do prodziekana m.in. studenckich/wicedyrektora insty-
tutu m.in. studenckich?” (scenariusz ,,Egzamin ustny”) oraz ,,Prosz¢ wskazac, czy Twoim
zdaniem w takiej sytuacji wniostaby$/wniostbys odwotanie od decyzji Komisji Dyscypli-

narnej?” (scenariusz ,,Przestuchanie przed Komisjg Dyscyplinarng”).

Wyniki
Sprawdzenie skutecznosci manipulacji eksperymentalnej

Po zapoznaniu si¢ z winietami, uczestnicy byli proszeni o udzielenie odpowiedzi
na trzy pytania, w ktoérych mieli oceni¢ zachowanie odpowiednio profesora prowadza-
cego egzamin ustny lub cztonkéw Komisji Dyscyplinarnej, w zaleznos$ci od scenariusza,
ktory otrzymali (,,W opisanej historii profesor / cztonkowie Komisji Dyscyplinarnej (1)

traktowal/-li Ci¢ z szacunkiem, (2) traktowal/-li Ci¢ uprzejmie, (3) przestrzegal/-li
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Twoich praw”). Uczestnicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od zdecy-

dowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7).

W celu sprawdzenia, czy manipulacja (nie)sprawiedliwos$cig proceduralng byta sku-
teczna, przeprowadzitem seri¢ testow t-Studenta. Przeprowadzone analizy wykazaty,
ze w scenariuszu ,,Egzamin ustny”, w warunkach sprawiedliwosci proceduralnej, uczest-
nicy wskazywali, ze byli traktowani z szacunkiem, t(186,73) = 21,23, p < 0,001, d = 1,36,
ze byli traktowani uprzejmie, t(188,96)=28,71, p < 0,001, d = 1,10, oraz ze byly prze-
strzegane ich prawa, t(192,67) = 18,56, p < 0,001, d = 1,36, statystycznie istotniec wyzej

niz w warunkach niesprawiedliwos$ci proceduralne;.

W scenariuszu ,,Przestuchanie przed Komisjg Dyscyplinarng”, w warunkach spra-
wiedliwosci proceduralnej, uczestnicy wskazywali, ze byli traktowani z szacunkiem,
t(198) = 34.40, p < 0,001, d = 0,99, Ze byli traktowani uprzejmie, t(198) = 38,86,
p < 0,001, d=0,91, oraz ze byly przestrzegane ich prawa, t(171,84) = 26,71, p < 0,001,

d = 1,14, statystycznie istotnie wyzej niz w warunkach niesprawiedliwo$ci proceduralne;.

Powyzsze wyniki potwierdzily, Zze manipulacja (nie)sprawiedliwo$cig proceduralng

byta skuteczna.

Testowanie hipotez

Statystyki opisowe dla trzech zmiennych zaleznych w podziale na dwa scenariusze
prezentuje Tabela 4. W celu sprawdzenia hipotezy 1., méwiacej, ze doswiadczenie spra-
wiedliwos$ci proceduralnej bedzie silniejszym predyktorem satysfakcji z postepowania,
akceptacji decyzji oraz checi wniesienia skargi lub odwotania si¢ od decyzji, niz sama
tre$¢ decyzji, 1 biorgc pod uwage nature zmiennych zaleznych (zmienne mierzone na skali
porzadkowej), przeprowadzilem analiz¢ regresji porzadkowej (Tabela 5). Predyktorami

w kazdym modelu byly sprawiedliwo$¢ proceduralna oraz korzystno$¢ tresci decyzji.
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Jesli chodzi o efekt gtowny sprawiedliwosci proceduralnej, to uzyskane wyniki byty
spojne zar6wno w ramach dwoéch scenariuszy, jak 1 miedzy nimi. Uczestnicy, ktorzy
otrzymali scenariusze o egzaminie ustnym i przestuchaniu przed Komisjg Dyscyplinarng,
ktore zostaty przeprowadzone niezgodnie z zasadami sprawiedliwosci proceduralnej,
byli mniej usatysfakcjonowani ze sposobu, w jaki egzamin ustny byt prowadzony przez
profesora oraz w jaki cztonkowie Komisji kierowali przestuchaniem, byli mniej sktonni
zaakceptowac decyzj¢ (ocene lub decyzje Komisji), a takze bardziej gotowi do wniesienia
skargi na przebieg egzaminu lub wniesienia odwotania od decyzji Komisji niz w obu

scenariuszach zaktadajacych sprawiedliwe potraktowanie.

Jesli chodzi o efekt gléwny korzystnosci tresci decyzji, to uzyskane wyniki takze
byly spdjne zarowno w ramach dwdch scenariuszy, jak i miedzy nimi. Uczestnicy, ktorzy
otrzymali winiety o hipotetycznym egzaminie ustnym, ktory oblali oraz o przestuchaniu
przed Komisjg Dyscyplinarng, ktora natozyta na nich wysoka kare, byli mniej zadowoleni
ze sposobu prowadzenia przestuchania (ale nie egzaminu ustnego), byli mniej sktonni
zaakceptowac¢ decyzje (ocene i decyzje Komisji) oraz bardziej gotowi do wniesienia
skargi na przebieg egzaminu lub wniesienia odwotania od decyzji Komisji niz w obu
scenariuszach zaktadajacych bardziej korzystng tres¢ decyzji (zdany egzamin lub niska
kare). Uzyskane wyniki pozwolity dodatkowo na uznanie, ze manipulacja korzystnoscig

tresci decyzji rowniez byta skuteczna.
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Tabela 4

Statystyki opisowe dla zmiennych zaleznych w kazdym z warunkow eksperymentalnych (Badanie 1)

Winieta “Egzamin ustny”

Winieta ,,Przestuchanie przed Komisjg Dyscyplinarng”

Satéfg;qs z Akceptacja Zamiar Satg/zsg‘silzqs z Akceptacja Zamiar odwolania
P - decyzji whniesienia skargi P v decyzji si¢ od decyzji
egzaminu przestuchania
M D M D M D M D M D M D
Nie-SP &decyzja 4 0 101 215 162 456 203 167 107 365 187 441 216
negatywna
Nie-SP &decyzja 13, (76 315 156 319 169 233 169 475 202 310 217
pozytywna
SP & decyzja 48 185 367 192 261 187 561 123 508 174 300 197
negatywna
SP & decyzja 448 196 367 18 217 145 631 129 645 108 163 1,33
pozytywna

Nie-SP — warunek niesprawiedliwosci proceduralnej, SP — warunek sprawiedliwosci proceduralne;.
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Uzyskane wyniki analizy regresji porzadkowej (Tabela 5) wskazuja, ze zarowno
sprawiedliwo$¢ proceduralna, jak i tre$¢ decyzji byly istotnymi predyktorami wszystkich
zmiennych zaleznych. Zebrane dane wspierajg hipoteze 1. — wspotczynniki regresji pre-
dyktora sprawiedliwos$¢ proceduralna byly wyzsze w kazdym modelu, za wyjatkiem
checi odwotania si¢ od decyzji Komisji Dyscyplinarnej, od wspotczynnikow regresji pre-

dyktora korzystnos$¢ tresci decyzji.

Dyskusja

Przystepujac do badania przewidywatem, ze, tak jak juz wielokrotnie potwierdzono
w réznych kontekstach instytucjonalnych, doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej
bedzie istotnym predyktorem satysfakcji studentow z ich interakcji z wladzami uczelni.
Ponadto spodziewalem sie, ze kwestia sprawiedliwego traktowania przy wydawaniu de-
cyzji moze by¢ nawet wazniejsza — przynajmniej w niektorych sytuacjach — od samej
tresci tych decyzji. W badaniu 1. testowatem te przewidywania wykorzystujac winiety
dotyczace sytuacji znanych studentom 1 tatwych do wyobrazenia sobie. Uzyskane wyniki
wykazaty, ze sprawiedliwos$¢ proceduralna byla istotnym statystycznie predyktorem kaz-
dej ze zmiennych zaleznych — zadowolenia z przebiegu egzaminu lub przestuchania przed
Komisja Dyscyplinarng, akceptacji decyzji oraz checi ztozenia skargi na przebieg egza-
minu lub wniesienia odwotania od decyzji tejze Komisji. Takze tres¢ decyzji (pozytywna
vs negatywna) byta istotnym statystycznie predyktorem wskazanych zmiennych zalez-

nych, ale w wigkszos$ci stabszym od sprawiedliwosci proceduralne;.

Przeprowadzone badanie pokazuje, ze studenci bardzo cenig sobie sprawiedliwe
traktowanie. Gdy sg traktowani zgodnie z zasadami sprawiedliwosci proceduralnej —

maja zapewnione prawo wypowiedzi i przedstawienia swojego stanowiska, sg traktowani
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Tabela 5

Modele regresji porzgdkowej dla zmiennych zaleznych (Badanie 1)

Satysfakcja z przebiegu egzaminu /

Zamiar wniesienia skargi na przebieg

przestuchania przed Komisja Akceptacja decyzji egzaminu / odwotlania od decyz;ji
B W-Test p B W-Test p B W-Test p
Egzamin ustny
Niesprawiedliwos¢ -3,85 99,81 <0,001 -1,04 15,85 <0,001 1,51 31,27 <0,001
proceduralna
Decyzja niekorzystna 0,19 0,42 0,516 -0,63 6,16 0,013 0,80 9,56 0,002
Prawdopodobienstwo y> 143,07 23.19™" 43,53
R? McFaddena 0,22 0,03 0,06
Przestluchanie przed
Komisja
Niesprawiedliwos¢ 4,63 116,00  <0,001 4,71 3827  <0,001 141 2687  <0,001
proceduralna
Decyzja niekorzystna -1,14 16,96 <0,001 -1,47 29,31 <0,001 1,41 26,70 <0,001
Prawdopodobienstwo y> 187,97 65,67 51.23™"
R? McFaddena 0,26 0,09 0,07
¥ 5<0,001.
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z szacunkiem, decydent zachowuje si¢ bezstronnie a reguly i zasady post¢powania oraz
sama decyzja sg zrozumiate — studenci sg deklarujg wigksza satysfakcje z interakcji
z wtadzami uczelni, sg bardziej sktonni do zaakceptowania ocen i decyzji wydanych

W ich sprawie oraz mniej sktonni do rozwazenia skargi lub odwotania si¢ od tych decyzji.

Badanie 2

Celem badania 2 byto przetestowanie hipotezy 3, méwiacej, ze do§wiadczenie spra-
wiedliwosci proceduralnej studentow bedzie pozytywnym predyktorem postrzeganej

przez nich prawomocno$ci wladz uniwersytetu.

Metoda

Uczestnicy i procedura badania

W badaniu wzigto udziat 315 0sdb — 249 kobiet i 66 m¢zczyzn — w wieku miedzy 19
a 44 lata (Mwiek=23.05; SDwiek=3.20). Byli to studenci polskich uczelni publicznych, re-
krutowani do badania przez Ogo6lnopolski Panel Badawczy Ariadna — polskg internetowg
platforme badawcza, ktora czgsto jest wykorzystywana w badaniach spotecznych (m.in.
Gorska i in., 2019). Na pytanie o rok studiow, nastepujaca liczba uczestnikéw wskazata:
I1 rok — 103 uczestnikow, III rok — 93 uczestnikow, IV rok lub I rok studiéw II stopnia —
53, V rok lub II rok studiow II stopnia — 59 uczestnikdw, studia doktoranckie — 7 uczest-
nikow. Proba nie miala charakteru reprezentatywnego. Uczestnicy wypelniali kwestiona-
riusz on-line, zawierajacy pytania dotyczace ich faktycznego do§wiadczenia sprawiedli-
wosci proceduralnej i dystrybutywnej podczas swoich studidow oraz postrzeganej przez
nich prawomocnosci wladz uniwersyteckich. Ponadto uczestnicy wypeltniali krotka me-
tryczke, zwierajacg pytania o ich wiek, pte¢, kierunek i rok studiéw. Badanie zostalo

przeprowadzone w listopadzie 2020 roku.
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Pomiar zmiennych

Doswiadczenie sprawiedliwosci dystrybutywnej bylo mierzone autorska skala,
sktadajaca si¢ z trzech pozycji testowych: ,,Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademic-
kiego: (1) miatas/te§ poczucie, ze wyktadowca ocenit Ci¢ niesprawiedliwie?, (2) uwaza-
fas/tes ze oceny jakie otrzymywatas/te§ na studiach dobrze oddawaly Twdj poziom wie-
dzy 1 umiejetnosci?, (3) bytas/tes zadowolona/y z Twoich ocen?”. Uczestnicy udzielali
odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od prawie nigdy (1) do prawie zawsze (7),

M=4,66, SD=1,00, 0=0,58.

Doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej byto mierzone autorskg skala, ba-
zujaca na czteroelementowym modelu sprawiedliwo$ci proceduralnej Linda i Tylera
(1988) i sktadajaca si¢ z 11 pozycji testowych, m.in. ,,Jak czesto w ciagu ostatniego roku
akademickiego prowadzacy zajecia na og6t zapewniali studentom mozliwos$¢ zabierania
glosu na zajeciach?”, ,,.Czy w ciggu ostatniego roku akademickiego prowadzacy zajecia
traktowali studentow z szacunkiem?”, ,,Czy w ciggu ostatniego roku akademickiego
przedstawione na zaj¢ciach kryteria oceny 1 zaliczenia przedmiotu byly zrozumiate
i przejrzyste?”. Uczestnicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od prawie
nigdy (1) do prawie zawsze (7) albo zdecydowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7),

M=5,22, SD=0,83, a=0,88.

Postrzegana prawomocno$¢ wladz uczelni byta mierzona autorskg skalg, sktada-
jaca sie z 4 pozycji testowych, m.in. ,,Wyktadowcy akademiccy zastugujg na szacunek”,
»Wyktadowcodw akademickich powinno si¢ zawsze szanowac, nawet jesli si¢ z nimi nie
zgadzamy”. Uczestnicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od zdecydo-

wanie nie (1) do zdecydowanie tak (7), M=5,27, SD=0,86, 0=0,73.

Pelne skale wraz z macierza sktadowych prezentuje Tabela 6.
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Tabela 6

Eksploracyjna analiza czynnikowa skal uzytych w Badaniu 2

Ladunek czynnikowy

Pozycje testowe

Czynnik
1

Czynnik 2

Czynnik 3

Doswiadczenie sprawiedliwosci dystrybu-
tywnej

Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademic-
kiego:

1. miatas/te$ poczucie, ze wyktadowca ocenit
Cie niesprawiedliwie?

2. uwazalas/te$ ze oceny jakie otrzymywa-
tas/te$ na studiach dobrze oddawaty Twdj po-
ziom wiedzy 1 umiej¢tnosci?

3. bytas/tes zadowolona/y z Twoich ocen?

Doswiadczenie sprawiedliwos$ci procedural-
nej

Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademic-
kiego:

1. prowadzacy zajgcia na ogot zapewniali stu-
dentom mozliwo$¢ zabierania gtosu na zaje-
ciach?

2. prowadzacy zajg¢cia zapewniali studentom
mozliwos¢ zadawania pytan na zajeciach?

3. prowadzacy zajgcia byli dostepni dla stu-
dentow w wyznaczonych godzinach dyzuru?
4. prowadzacy zaje¢cia NIE odpisywali na
Twojego maila z jakim§ zapytaniem?

5. prowadzacy spozniali si¢ na swoje zajecia?

Czy w ciagu ostatniego roku akademickiego:
1. prowadzacy zajecia traktowali studentow z
szacunkiem?

2. przedstawione na zajeciach kryteria oceny 1
zaliczenia przedmiotu byty zrozumiale 1 przej-
rzyste?

3. prowadzacy zajgcia oceniali studentow kie-
rujac si¢ swoimi preferencjami, stereotypami,
uprzedzeniami?

4. prowadzacy zajecia zapewniali wszystkim
réwne szanse poprawiania ocen?

5. prowadzacy zajecia jasno formutowali po-
lecenia i pytania dla studentow?

0,64

0,78

0,78

0,71

0,71
0,66
0,67

0,53

0,80

0,75

0,61

0,74

0,69
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6. decyzje (m.in. o wpisie warunkowym na
kolejny rok, o przywrdcenie I terminu egza-
minu, o przyznaniu stypendium) byly zrozu-
miate 1 wydane w oparciu o przejrzyste kryte-
ria?

Postrzegana prawomocno$¢ wladz uczelni
1. Wyktadowcy akademiccy w wigkszosci po-
siadajg rozlegla wiedze.

2. Decyzje wladz uczelni, ktore mnie doty-
czyly, byly stuszne.

3. Wyktadowcoéw akademickich powinno si¢
zawsze szanowac, nawet jesli si¢ z nimi nie
zgadzamy.

4. Wyktadowcy akademiccy zastuguja na sza-
cunek.

0,59

0,75

0,65

0,79

0,82

Wyniki i dyskusja

Wspolezynniki korelacji migdzy zmiennymi prezentuje Tabela 7. Zaobserwowatem

silng pozytywna i istotng statystycznie korelacje miedzy doswiadczeniem sprawiedliwo-

$ci proceduralnej a doswiadczeniem sprawiedliwosci dystrybutywnej oraz miedzy do-

Swiadczeniem sprawiedliwosci proceduralnej a postrzegang prawomocno$cia wiladz

uczelni. Do$wiadczenie sprawiedliwosci dystrybutywnej bylo umiarkowanie, pozytyw-

nie 1 istotnie statystycznie zwigzane z postrzegang prawomocnoscig wiadz uczelni.

Tabela 7

Wspotczynniki korelacji miedzy zmiennymi wraz ze standaryzowanymi 95% przedzia-

tami ufnosci (Badanie 2)

Zmienne

1. Do$wiadczanie sprawiedli-
wosci proceduralne;j

2. Do$wiadczenie sprawiedli-
wosci dystrybutywne;j

3. Postrzegana prawomocno$¢ .
wiadz uczelni

0,59 [0,51; 0,65]

0,62 [0,55; 0,68]

0,42" [0,33; 0,52]

*k

“p<0,001.
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W celu zweryfikowania hipotezy 3, mowigcej, ze doswiadczenie sprawiedliwosci
proceduralnej studentéw bedzie pozytywnym predyktorem postrzeganej przez nich pra-
womocno$ci wladz uniwersytetu, przeprowadzitem analize regresji liniowej (Tabela 8).
Obydwa testowane modele byty dobrze dopasowane do danych. W pierwszym modelu
jedynie sprawiedliwo$¢ proceduralna byta istotnym statystycznie predyktorem postrze-
ganej prawomocnosci wladz uczelni. W drugim modelu, zawierajacym zmienne demo-
graficzne jako zmienne kontrolne, réwniez jedynie sprawiedliwo$¢ proceduralna byta

istotnym statystycznie predyktorem postrzeganej prawomocnosci wiadz uczelni.

Interpretujac uzyskane wartosci wspotczynnikdw regresji mozna stwierdzi¢, ze im
bardziej pozytywne do§wiadczenie sprawiedliwego traktowania na uczelni mieli studenci
bedacy uczestnikami tego badania, tym wigksza byta ich postrzegana prawomocnosé

wladz uczelni. Oznacza to, ze dane zebrane w tym badaniu byly zgodne z hipoteza 3.

Badanie 3

Badanie 3 miato zrealizowac kilka celow. Po pierwsze, w ramach tego badania chcia-
tem zreplikowa¢ dotychczasowe wyniki z pilotazu oraz badania 2 1 zweryfikowa¢ hipo-
teze 3 na wiekszej probie polskich studentow. Po drugie, chciatem zweryfikowac hipo-
tezy dotyczace identyfikacji ze wspdlnotq akademickq: doswiadczenie sprawiedliwosci
proceduralnej i dystrybutywnej beda pozytywnymi predyktorami identyfikacji ze wspol-
nota akademicka wtasnej uczelni (H4), identyfikacja ze wspolnota wiasnej uczelni bedzie
pozytywnie przewidywac postrzegang prawomocno$¢ wiadz uniwersytetu (HS), identy-
fikacja ze wspolnota wilasnej uczelni bedzie przynajmniej czesciowo mediowaé zwigzek
migdzy do§wiadczeniem sprawiedliwosci proceduralnej a postrzegang prawomocnoscia
wladz uniwersytetu (H6). Po trzecie, chciatem zweryfikowaé hipotezy 7 i 8, mowiace,

ze do$wiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybutywnej beda pozytywnymi
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Tabela 8

Podsumowanie wynikow analizy regresji dla postrzeganej prawomocnosci witadz uczelni jako zmiennej zaleznej wraz ze standaryzowanymi 95%

przedziatami ufnosci (Badanie 2)

Model 1 Model 2
Zmienne
B p p B p p
Dos$wiadczenie sprawiedliwosci 0,08 0,09 [-0,01; 0,20] 0,089 0,09 0,11[-0,004; 0,22] 0,058
dystrybutywnej
Doswiadezenie sprawiedliwosci 0,58 0,56 [0,45; 0,67] < 0,001 0,57 0,55 [0,44;0,66] < 0,001
proceduralnej
Wiek -0,02 -0,08[-0,17;0,02] 0,125
Ple¢ 0,02 0,01 [-0,08; 0,10] 0,813
Rok studiow 0,01 0,01 [-0,08; 0,11] 0,779
F(2, 312)=97,3" F(5, 309)=39,4™"
stkor=0,38 R25k0r=0,38
“p<0,001.
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predyktorami zaangazowania akademickiego (H7) oraz negatywnymi predyktorami wy-

palenia akademickiego (H8).

Metoda

Uczestnicy i procedura

W badaniu wzigto udziat 751 osob (445 kobiet i 306 mezczyzn) w wieku migdzy
18 a 49 lat (Mwiek=23.45; SDwiek=2.61). Ponownie byli to studenci polskich uczelni pu-
blicznych, rekrutowani do badania tym razem przez Instytut Badawczy Pollster. Byla to
reprezentatywna préba polskich studentéw ze wzgledu na wiek i ple¢ respondentdw.
Na pytanie o rok studiow, nastepujaca liczba uczestnikow wskazata: Il rok — 244 uczest-
nikéw, III rok — 216, IV rok lub I rok studiéw II stopnia — 175, V rok lub II rok studiow
Il stopnia— 111 uczestnikow, studia doktoranckie — 5 uczestnikow. Na pytanie: ,,do jakiej
dziedziny nauk zalicza si¢ Twoj kierunek studidéw?”, nastepujaca liczba uczestnikow
wskazata: dziedzina nauk humanistycznych — 136, dziedzina nauk S$cistych
i przyrodniczych — 93, dziedzina nauk inzyniersko-technicznych — 168, dziedzina nauk
medycznych i nauk o zdrowiu — 101, dziedzina nauk rolniczych — 2, dziedzina nauk spo-

tecznych — 174, inne — 76.

Uczestnicy wypelniali kwestionariusz on-line, ktory zawieral pytania mierzace ich
do$wiadczenie sprawiedliwos$ci proceduralnej oraz dystrybutywnej na studiach, identyfi-
kacje z wtasng wspolnotg akademicka, postrzegang przez nich prawomocno$¢ wiadz uni-
wersytetu, zaangazowanie akademickie oraz wypalenie akademickie. Poniewaz badanie
3 przeprowadzatem juz w trakcie pandemii COVID-19 oraz nauczania zdalnego,
jako zmienng kontrolng mierzylem takze strach przed COVID-19. Spodziewatem sig,
ze obawa przed skutkami pandemii moze w jakim$ stopniu wptywaé na zaangazowanie

studentéw i ich poczucie wypalenia studiami. Dodatkowo, uczestnicy wypetniali krotka
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metryczke, w ktorej znajdowaty si¢ pytania o ich wiek, pte¢, dziedzing i rok studiow.

Badanie zostato przeprowadzone w maju 2021 roku.

Pomiar zmiennych

Doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej byto mierzone autorska skala, wy-
korzystang juz w pilotazu i badaniu 2, sktadajaca si¢ z jedenastu pozycji testowych,
m.in. ,,Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademickiego prowadzacy zaj¢cia na ogot
zapewniali studentom mozliwo$¢ zabierania glosu na zajgciach?”, ,,Czy w ciagu ostat-
niego roku akademickiego prowadzacy zajecia traktowali studentow z szacunkiem?”,
,Czy w ciagu ostatniego roku akademickiego przedstawione na zajeciach kryteria oceny
i zaliczenia przedmiotu byly zrozumiale i przejrzyste?”. Uczestnicy udzielali odpowiedzi
na 7-stopniowej skali Likerta od prawie nigdy (1) do prawie zawsze (7) albo zdecydowa-

nie nie (1) do zdecydowanie tak (7), M=5,26, SD=0,90, 0=0,85.

Doswiadczanie sprawiedliwos$ci dystrybutywnej bylo mierzone za pomocg autor-
skiej skali, sktadajacej si¢ z siedmiu pozycji testowych (m.in. ,,Jak czesto w ciggu ostat-
niego roku akademickiego miatas/-e$ poczucie, ze wyktadowca ocenit Ci¢ niesprawiedli-
wie?”; Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademickiego bytas/-e§ zadowolona/y z Two-
ich ocen?”; ,Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademickiego uwazata$/le§ ze oceny
jakie otrzymywatas$/le§ na studiach dobrze oddawaly Twoj poziom wiedzy i umiejgtno-
$ci?”. Uczestnicy udzielali odpowiedzi na 7-stopniowej skali Likerta od prawie nigdy (1)

do prawie zawsze (7), M=4,88, SD=0,96, 0=0,80.

Identyfikacja z wlasng wspélnota akademicka byla mierzona za pomoca pigciu
pytan testowych, bazujacych na Skali Tozsamosci Spotecznej Jamesa E. Camerona
(Cameron, 2004), m.in. ,Mam wiele wspdlnego z innymi cztonkami spotecznosci akade-

mickiej mojej uczelni”, ,,0goblnie to, ze jestem cztonkiem spotecznosci akademickiej
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mojej uczelni, to wazna czes$¢ tego, kim jestem”. Uczestnicy wskazywali w jakim stopniu
zgadzaja si¢ z podanymi stwierdzeniami na 7-stopniowej skali Likerta od zdecydowanie

nie (1) do zdecydowanie tak (7), M=4,47, SD=1,27, a=0,86.

Postrzegana prawomocno$¢ wladz uniwersytetu byta mierzona za pomoca autor-
skiej skali sktadajacej si¢ z dziewigciu pozycji testowych, m.in. ,,Studenci powinni sto-
sowa¢ si¢ do regut i zasad panujacych na uczelni”, ,Mam zaufanie do wtadz mojej
uczelni”, ,,Zasadniczo zgadzam si¢ ze sposobem dzialania wiadz i wykladowcoéw moje;j
uczelni”. Uczestnicy wskazywali w jakim stopniu zgadzajg si¢ z podanymi stwierdze-
niami na 7-stopniowej skali Likerta od zdecydowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7),

M=5,07, SD=1,08, a=0,92.

Wypalenie akademickie byto mierzone za pomocg Skali Wypalenia Maslacha (Ma-
slach Burnout Inventory — MBI-GS; Schaufeli i in., 1996), przettumaczonej na potrzeby
tego badania. Skala sktada si¢ z trzech czynnikow: wyczerpanie, cynizm oraz skuteczno$¢
akademicka. Uczestnicy wskazywali w jakim stopniu zgadzaja si¢ z podanymi stwierdze-
niami na 7-stopniowej skali Likerta od zdecydowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7).
Wyczerpanie byto mierzone za pomocg pigciu pytan testowych, m.in. ,,Czuje si¢ wyczer-
pana/-y emocjonalnie moimi studiami”, ,,Czuj¢ si¢ zmeczona/-y, kiedy wstaje rano i mu-
sz¢ zmierzy¢ si¢ z kolejnym dniem na uczelni”, M=4,34, SD=1,38, 0=0,86. Cynizm byt
mierzony za pomocg czterech pytan testowych, m.in. ,,Od czasu podjgcia studiow
na uczelni moje zainteresowanie moim kierunkiem studiéw si¢ zmniejszylo”, ,,Stalem si¢
bardziej cyniczna/-y co do potencjalnej uzytecznosci moich studidow w przysztosci”,
M=3,94, SD=1,47, 0a=0,84. Skutecznos¢ akademicka byta mierzona za pomoca sze$ciu
pytan testowych, ,,Potrafie skutecznie rozwigzywac problemy, ktore pojawiaja si¢ na mo-
ich studiach”, ,,Wierzg, ze wnosz¢ efektywny wktad w zajecia, na ktére uczgszczam”,

M=4,83, SD=0,99, 0=0,82. Wysokie wyniki uzyskane przez osobe badang na skali
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wyczerpania i cynizmu oraz niskie wyniki uzyskane na skali skuteczno$ci akademickiej

interpretowane s3 jako wysoki poziom wypalenia akademickiego.

Zaangazowanie akademickie byto mierzone za pomocg Utrechckiej Skali Zaanga-
zowania dla Studentéow (Utrecht Work Engagement Scale for Students — UWES-S;
Schaufeli i in., 2002), przettumaczonej na potrzeby tego badania. Skala sktada si¢ z trzech
czynnikow: wigor, oddanie oraz pochtoni¢cie nauka. Uczestnicy wskazywali w jakim
stopniu zgadzaja si¢ z podanymi stwierdzeniami na 7-stopniowej skali Likerta od zdecy-
dowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7). Wigor byt mierzony za pomocg pigciu pozycji
testowych, m.in. ,,Kiedy si¢ ucze, czuje¢ si¢ silna/-y psychicznie.”, ,,Podczas nauki czuje¢
si¢ silna/-y i pelna/peten wigoru”, M=3,42, SD=1,34, a=0,88. Oddanie byto mierzone
za pomocg pigciu pozycji testowych, zaczerpnigtych z oryginalnej skali, (m.in. ,,Uwazam,
ze moje studia sg sensowne i maja cel”, ,,Moje studia inspirujg mnie”’) oraz trzech autor-
skich pozycji testowych (,,Jestem dumna/-y z mojej uczelni”, ,,Polecil(a)bym studia na
mojej uczelni znajomym?”, ,,Wysoko oceniam prestiz mojej uczelni”), M=4,42, SD=1,24,
a=0,90. Pochlonigcie naukq byto mierzone za pomocg czterech pozycji testowych, m.in.
,,Czas szybko leci, kiedy si¢ ucze”, ,,Czuje si¢ szczesliwa/-y, kiedy intensywnie si¢ ucze”,
M=4,06, SD=1,32, 0=0,79. Wysokie wyniki uzyskane przez osoby badane na skalach wi-
goru, oddania oraz pochlonigcia naukg sg interpretowane jako wysoki poziom zaangazo-

wania akademickiego.

Strach przed COVID-19 byt mierzony za pomoca Skali Strachu przed COVID-19
(Ahorsu i in., 2020), ktora zostata przettumaczona na potrzeby tego badania. Skala skta-
data si¢ z siedmiu pozycji testowych, m.in. ,,To czego teraz najbardziej si¢ boj¢ to koro-
nawirus”, ,,Boje¢ si¢ utraty zycia z powodu koronawirusa”. Uczestnicy wskazywali w ja-
kim stopniu zgadzaja si¢ z podanymi stwierdzeniami na 7-stopniowej skali Likerta

od zdecydowanie nie (1) do zdecydowanie tak (7), M=2,31, SD=1,22, 0=0,88.
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Pelne skale zostaty zawarte w Zalgczniku 2.

Wyniki i dyskusja

Wspotezynniki korelacji migdzy zmiennymi prezentuje Tabela 9. Wszystkie klu-
czowe zmienne byly ze sobg skorelowane w zaktadany sposob. Zaréwno doswiadczenie
sprawiedliwosci proceduralnej jak i dystrybutywnej byty pozytywnie zwigzane ze sku-
tecznoscig akademicka, wigorem, oddaniem oraz pochtonigciem naukg. Ponadto te dwie
zmienne byly negatywnie skorelowane z wyczerpaniem oraz cynizmem. Identyfikacja
z whasng wspdlnota akademicka byta pozytywnie skorelowana z dos§wiadczeniem spra-
wiedliwosci proceduralnej i dystrybutywnej, postrzegang prawomocno$ciag wiadz uni-
wersytetu, skuteczno$cig akademicka oraz wszystkimi wymiarami zaangazowania aka-
demickiego. Jednocze$nie identyfikacja z wtasng wspolnotg akademicka byta negatywnie
skorelowana z oboma wymiarami wypalenia akademickiego — wyczerpaniem i cyni-
zmem. Postrzegana prawomocnos¢ wtadz uniwersytetu byta pozytywnie skorelowana
z doswiadczeniem sprawiedliwo$ci proceduralnej i dystrybutywnej, skutecznosciag aka-
demicka oraz wszystkimi wymiarami zaangazowania akademickiego. Jednocze$nie po-
strzegana legitymizacja wiadz uniwersytetu byta negatywnie skorelowana z wyczerpa-
niem i cynizmem. Strach przed COVID-19 byt pozytywnie skorelowany z identyfikacja
z wlasng wspolnotg akademicka, wszystkimi wymiarami zaangazowania akademickiego

oraz negatywnie z do§wiadczeniem sprawiedliwos$ci proceduralnej 1 dystrybutywne;.

Schaufeli 1 wspotpracownicy (2002) wskazuja, ze zaangazowanie akademickie po-
winno by¢ rozumiane jako zmienna drugiego poziomu, sktadajaca si¢ z trzech wymiarow
— wigoru, oddania i pochtonigcia nauka. Podobnie Schaufeli i wspotpracownicy (1996)
rozumieja wypalenie akademickie jako zmienng drugiego poziomu, skladajaca si¢
z trzech wymiardéw — wyczerpania, cynizmu i skutecznosci akademickiej. Z tego powodu

w dalszych analizach stworzytem dwie nowe zmienne: zaangazowanie akademickie
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Tabela 9

Wspotczynniki korelacji miedzy zmiennymi (Badanie 3)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Doswiadczenie sprawiedliwosci i
proceduralnej
2. Doswiadczenie sprawiedliwosci .

. 0,68 -
dystrybutywnej
3. Identyﬁkac_]a z wlasng wspdlnota 036™ 036™ i
akademicka
4, POStrZ(?gana prawomocnos¢ 071™ 059 048" i
wladz uniwersytetu
5. Wyczerpanie -0,38"" -0,40™ -0,37" -39 -
6. Cynizm -0,36™" -0,35"" -0,40"" -40"" 0,657 -
7. Skuteczno$é¢ akademicka 0,41™ 043" 0,49™ 507 -0417 -0,46"" -
8. Wigor 0,22"" 0,28 045 36 -0497 -0457 0,587 -
9. Oddanie 0,43™ 0,38™ 0597 617 -046"" -0637 0647 0627 -
10. Pochtonigcie nauka 0,277 024™ 043™ 377" -0407 -043" 062" 083" 065 -
11. Strach przed COVID-19 -0,15™  -0,11™ 09" -0,04 0,06 0,02 0,01 0,15"* 0,08 0,12

“p<0,05 " p<0,01.
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bedace $rednig dla trzech miar (wigor, oddanie i pochtonigcie naukg) oraz wypalenie aka-

demickie be¢dace $rednig dla miar wyczerpania, cynizmu i skutecznosci akademickie;j.

W celu zweryfikowania postawionych przeze mnie hipotez badawczych przeprowa-
dzitem seri¢ analiz regresji liniowych oraz analiz mediacji. Analiza mediacji pozwala
na zidentyfikowanie mediatora, czyli zmiennej, ktdra posredniczy w zwigzku migdzy
dwiema innymi zmiennymi. Celem analizy mediacji jest wykazanie, ze ,,zwigzek zmien-
nej niezaleznej z zalezng stabnie (mediacja czg$ciowa) lub staje si¢ nieistotny statystycz-
nie (mediacja catkowita) po uwzglednieniu drugiego predyktora-mediatora. Jak wska-
zuja Reuben M. Baron i David A. Kenny (1986) mediacje mozna rozumie¢ w ten sposob,
ze mediator “przechwytuje” czgs$¢ lub wiekszos¢ wplywu zmiennej niezaleznej na za-
lezna. Analizy mediacji przeprowadzatem przy wykorzystaniu dodatku do programu

SPSS — Hayes Process Macro.

Poczatkowo testowatem cztery modele. Model 1 byt bardzo podobny do modelu te-
stowanego w badaniu 2, z do§wiadczeniem sprawiedliwos$ci proceduralnej 1 dystrybutyw-
nej jako predyktorami postrzeganej prawomocnos$ci wladz uniwersytetu. W ramach tego
modelu testowatem hipoteze 3, mowigcg, ze doswiadczenie sprawiedliwosci procedural-
nej studentdw bedzie pozytywnym predyktorem postrzeganej przez nich prawomocnosci
wiladz uniwersytetu. W modelu 2 testowalem trzy hipotezy. Hipoteza 4 mowita, ze do-
swiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej 1 dystrybutywnej beda pozytywnymi predyk-
torami identyfikacji ze wspolnotg akademicka wiasnej uczelni, hipoteza 5 moéwita,
ze identyfikacja ze wspolnotg wtasnej uczelni bedzie pozytywnie przewidywac postrze-
gang przez studentow prawomocno$¢ wiadz uniwersytetu, zas hipoteza 6, ze zwigzek do-

swiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej z postrzegang prawomocnoscig wiladz

5 Pogotowie Statystyczne. Mediacja. https://pogotowiestatystyczne.pl/slowniki/mediacja/ [data dostepu:
20.05.2022]
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uniwersytetu bedzie przynajmniej cz¢sciowo mediowany przez identyfikacje z wlasng
wspolnotg akademickg. W modelu 3 weryfikowatem hipotezg 7, mowiaca, ze doswiad-
czenie sprawiedliwo$ci proceduralnej 1 dystrybutywnej beda pozytywnymi predyktorami
zaangazowania akademickiego. W modelu 4 testowatem hipoteze 8, mowiaca, ze do-
$wiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej i dystrybutywnej beda negatywnymi predyk-
torami wypalenia akademickiego. We wszystkich modelach w analizach statystycznych
kontrolowatem pte¢ i wiek uczestnikdéw, ich rok i kierunek studiow oraz poziom lgku
przed COVID-19. Bez kontroli zmiennych demograficznych oraz Igku przed COVID-19

wzor wynikoéw byt taki sam.

Model 1 wykazat, ze doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej (B = 0,70, SE =
0,04, #=0,58, p<0,001) oraz doswiadczenie sprawiedliwosci dystrybutywnej (B = 0,24,
SE =0,04, 5=0,21, p <0,001) byly pozytywnymi predyktorami postrzeganej prawomoc-
nosci wtadz uniwersytetu. W ten sposob udato mi si¢ uzyskac dalsze potwierdzenie hipo-
tezy 3. Lacznie te dwie formy do$wiadczenia (nie)sprawiedliwosci na uczelni, razem
ze zmiennymi kontrolnymi, wyjasnialy 53% wariancji w postrzeganej legitymizacji

wladz uniwersytetu.

W modelu 2 (Rysunek 7), w ktorym dodatem identyfikacj¢ z wtasng wspodlnotg aka-
demicka jako mediator, zaréwno sita pozytywnego zwigzku doswiadczenia sprawiedli-
wosci proceduralnej (B = 0,63, SE = 0,04, = 0,53, p <0,001), jak i doswiadczenia spra-
wiedliwosci dystrybutywnej (B = 0,18, SE = 0,04, g = 0,16, p < 0,001) z postrzegang
prawomocnos$cig wladz uniwersytetu nieznacznie zmalaly, ale pozostaly istotne staty-
stycznie. Jednoczesnie identyfikacja z wlasng wspolnotg akademicka byta rowniez pozy-
tywnym predyktorem postrzeganej prawomocnos$ci wiadz uniwersytetu (B = 0,20, SE =
0,03, 5 =0,23, p < 0,001). Doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej (B = 0,32, SE

= 0,07, p = 0,23, p < 0,001) oraz doswiadczenie sprawiedliwosci dystrybutywne;j
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(B =0,30, SE =0,07, £ =0,23, p < 0,001) byly pozytywnymi predyktorami identyfikacji
akademickiej. Zgromadzone dane byly wiec zgodne z hipotezami 4 i 5. Zgodnie z hipo-
tezg 6, efekt posredni zwigzku do$wiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej z postrze-
gang prawomocno$cig wladz uniwersytetu przez identyfikacj¢ akademicka byl pozy-
tywny i istotny statystycznie (IE = 0,05, SE = 0,01, 95% CI [0,03; 0,08]). Co ciekawe,
pozytywny zwigzek doswiadczenia sprawiedliwosci dystrybutywnej z postrzegang pra-
womocnos$cig wladz uniwersytetu byt takze mediowany przez identyfikacje z wtasng
wspoélnotg akademicka (IE = 0,05, SE = 0,01, 95% CI [0,03; 0,08]). W modelu 2 mierzone
zmienne wyjasniaty 17% wariancji identyfikacji ze wspolnota akademickg oraz 58% wa-

riancji postrzeganej legitymizacji wtadz uniwersytetu.
Rysunek 7

Efekt posredni Doswiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej na Postrzegang prawo-

mocnos¢ wladz uniwersytetu przez Identyfikacje w wiasng wspolnotg akademickq

Doswiadczenie

0’53*“ (O,SSM*)

sprawiedliwosci
proceduralnej

R=0,17 R?=0,58

Identyfikacja z
wlasng wspolnotg
akademicka

Postrzegana
prawomocnosc
wiladz uniwersytetu

Doswiadczenie

sprawiedliwosci
dystrybutywne;j

0’16*“ (0,21M*)

*

“p <0,001. W nawiasach podane sg wartosci efektow catkowitych — efekt bezposredni

+ efekt posredni.
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W modelu 3, zard6wno do$wiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej (B = 0,32,
SE = 0,06, g = 0,25, p < 0,001), jak i doswiadczanie sprawiedliwosci dystrybutywnej
(B = 0,25, SE = 0,06, g = 0,21, p < 0,001) pozytywnie przewidywaly zaangazowanie
akademickie. W ten sposob uzyskatem wsparcie dla hipotezy 7. Lacznie, te dwie formy
do$wiadczania (nie)sprawiedliwosci na uczelni, razem ze zmiennymi kontrolnymi, wyja-

$niaty 19% wariancji zaangazowania akademickiego.

W modelu 4, zar6wno doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej (B = -0,30,
SE = 0,05, p =-0,27, p < 0,001), jak i doswiadczenie sprawiedliwosci dystrybutywne;j
(B =-0,32, SE = 0,05,  =-0,30, p <0,001) negatywnie przewidywaty wypalenie akade-
mickie. W ten sposob uzyskatem wsparcie dla hipotezy 8. Lacznie, te dwie formy do-
$wiadczania (nie)sprawiedliwosci na uczelni, razem ze zmiennymi kontrolnymi, wyja-

$niaty 27% wariancji wypalenia akademickiego.

Powyzsze wyniki potwierdzily, ze pozytywne doswiadczenie sprawiedliwosci pro-
ceduralnej byto silnie zwigzane z wigkszym poziomem prawomocnos$ci wiadz uniwersy-
tetu w oczach studentow. Studenci traktowani sprawiedliwie silniej identyfikowali si¢
ze swoja wspolnota akademicka, mieli wigksze zaufanie do wladz uniwersytetu i1 byli

bardziej sktonni do akceptowania otrzymywanych ocen i decyzji.

W $wietle uzyskanych wynikéw, postanowilem przeprowadzi¢ dalsze analizy staty-
styczne, ktorych celem bylo lepsze zrozumienie zwigzku miedzy sprawiedliwym trakto-
waniem, identyfikacja akademicka, postrzegang prawomocnos$cia wtadz uniwersytetu
oraz akademickim zaangazowaniem i wypaleniem. W tym celu stworzylem dodatkowe
dwa modele, ktore nastepnie poddalem analizie statystycznej. W modelu 5 testowatem
seryjng mediacje zwigzku do$wiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybutyw-
nej z zaangazowaniem akademickim przez identyfikacj¢ z wlasng wspdlnota akademicka

(mediator 1) oraz postrzegang prawomocnos¢ wiladz uniwersytetu (mediator 2).
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W modelu 6 testowalem seryjng mediacje zwigzku doswiadczenia sprawiedliwosci pro-
ceduralnej 1 dystrybutywnej z wypaleniem akademickim przez identyfikacj¢ z wtasng

wspolnotg akademicka (mediator 1) oraz postrzegang prawomocno$¢ wladz uniwersytetu

(mediator 2).

Rysunek 8

Efekty posrednie Doswiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybutywnej na
Zaangazowanie akademickie przez Identyfikacje z wlasng wspolnotq akademickq oraz

Postrzegang prawomocnos¢ wltadz uczelni (Model 5, Badanie 3)

Doswiadczenie
sprawiedliwosci
proceduralnej

0,25 (-0,04)

Identyfikacja z

; 0,23 5 -
0,68 wiasna wspoinota prawomocnosc Zaangazowanie
akademicka wiadz akademickie
‘ uniwersytety

Doswiadczenie
sprawiedliwosci
dystrybutywnej

0,217 (0,05)

*

“p<0,001. W nawiasach podane sg wartosci efektow calkowitych — efekt bezpo-

sredni + efekt posredni.

W modelu 5 (Rysunek 8), zarowno doswiadczanie sprawiedliwo$ci proceduralne;j
(B =-0,05, SE = 0,06, g =-0,04, p = 0,398) jak i doswiadczanie sprawiedliwo$ci dystry-
butywnej (B = 0,05, SE = 0,05, g = 0,05, p = 0,322) nie byly statystycznie istotnymi
predyktorami zaangazowania akademickiego. Zaangazowanie akademickie bylo pozy-

tywnie przewidywane przez identyfikacje z wtasng wspdlnota akademicka (B = 0,35,
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SE = 0,04, p = 0,39, p < 0,001) oraz postrzegang legitymizacj¢ wtadz uniwersytetu
(B = 0,37, SE = 0,05, £ = 0,35, p < 0,001). Jednoczesnie, postrzegana prawomocnosé
wladz uniwersytetu byta pozytywnie przewidywana przez doswiadczanie sprawiedliwo-
$ci proceduralnej (B = 0,63, SE = 0,04, = 0,53, p <0,001), doswiadczenie sprawiedli-
wosci dystrybutywnej (B = 0,18, SE = 0,04, f = 0,16, p < 0,001) oraz identyfikacje
z wlasng wspoélnotg akademicka (B = 0,20, SE = 0,02, 5 =0,23, p < 0,001). Identyfikacja
ze wspolnota akademicka byta pozytywnie przewidywana przez do§wiadczanie sprawie-
dliwosci proceduralnej (B = 0,32, SE = 0,07, f = 0,23, p < 0,001) oraz doswiadczenie

sprawiedliwo$ci dystrybutywnej (B = 0,30, SE = 0,07, = 0,23, p < 0,001).

Seryjny efekt posredni do§wiadczenia sprawiedliwos$ci proceduralnej przez identyfi-
kacje z wlasng wspolnotg akademicka oraz postrzegang prawomocnos$¢ witadz uczelni
na zaangazowanie akademickie byl pozytywny i istotny statystycznie (IE = 0,02, SE =
0,01, 95% CI [0,01; 0,03]). Dwa pojedyncze efekty mediacyjne byly rowniez istotne sta-
tystycznie — doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej byto pozytywnie zwigzane
z zaangazowaniem akademickim poprzez zar6wno wyzszg identyfikacje z wlasng wspol-
notg akademicka (IE = 0,09, SE = 0,02, 95% CI [0,05; 0,13]) oraz wyzsza postrzegang
prawomocnos$cig wladz uniwersytetu (IE = 0,19, SE = 0,03, 95% CI [0,13; 0,25]). Pozy-
tywny zwigzek migdzy do§wiadczeniem sprawiedliwos$ci dystrybutywnej a zaangazowa-
niem akademickim réwniez byt seryjnie mediowany przez wyzszg identyfikacj¢ z wtasng
wspoélnotg akademickg oraz wyzszg postrzegang prawomocno$¢ wiadz uniwersytetu
(IE = 0,02, SE = 0,01, 95% CI [0,01; 0,03]). Pojedyncze mediacje tego zwigzku przez
identyfikacj¢ ze wspdlnotg akademicka (IE = 0,09, SE = 0,02, 95% CI [0,05; 0,13]) oraz
postrzegang prawomocno$¢ wiadz uniwersytetu (IE = 0,06, SE = 0,01, 95% CI [0,03;
0,09]) takze byly istotne statystycznie. L.agcznie zmienne ujgte w tym modelu wyjasniaty

42% wariancji zaangazowania akademickiego. Powyzsze wyniki mozna zinterpretowac
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W nastgpujacy sposob: bardziej pozytywne doswiadczenia sprawiedliwos$ci proceduralne;j
1 dystrybutywnej w trakcie studiow przektadaty si¢ na wyzszy poziom identyfikacji
ze wspolnota akademicka, co nast¢pnie przektadato si¢ na wyzsza postrzegang prawo-
mocno$¢ wladz uniwersytetu, 1 w ostatecznym rozrachunku na wyzszy poziom zaanga-

zowania akademickiego.

Rysunek 9

Efekty posrednie Doswiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybutywnej na
Wypalenie akademickie przez Identyfikacje z wlasng wspolnotg akademickq oraz Po-

strzegang prawomocnos¢ wiladz uczelni (Model 6, Badanie 3)

Doswiadczenie
sprawiedliwosci
proceduralng]

Identyfikacja z . Iy
’ ) 0,23 prawomocnos$c

wiasng wspolnota wiadz
akade uniwersytety

-0,30%* (-0,19"*)

Wypalenie
akademickie

0.68%

Doswiadczenie
sprawiedliwosci
dystrybutywnej

*

“p <0,001. W nawiasach podane sg wartosci efektow catkowitych — efekt bezposredni

+ efekt posredni.

W modelu 6 (Rysunek 9) do§wiadczanie sprawiedliwo$ci proceduralnej okazato sie
nieistotnym predyktorem wypalenia akademickiego (B = -0,09, SE = 0,06, #=-0,08, p =
0,096). Wypalenie akademickie byto negatywnie przewidywane przez do$wiadczanie

sprawiedliwosci dystrybutywnej (B = -0,20, SE = 0,05, #=-0,19, p <0,001), identyfikacje

126



z wlasng wspdlnotg akademickg (B = -0,26, SE = 0,03, #=-0,32, p < 0,001) oraz postrze-
gang prawomocno$¢ wiadz uniwersytetu (B = -0,18, SE = 0,04, g = -0,19, p < 0,001).
Wspodtczynniki regresji do§wiadczenia sprawiedliwosci proceduralnej i dystrybutywne;j
oraz identyfikacji z wlasng wspolnotg akademickg jako predyktoréw postrzeganej pra-
womocnosci wiadz uniwersytetu, jak rowniez doswiadczenia sprawiedliwos$ci procedu-
ralnej 1 dystrybutywnej jako predyktorow identyfikacji ze wspdlnota akademicka, byly

takie same jak opisane w modelu 5.

Seryjny efekt posredni do§wiadczenia sprawiedliwos$ci proceduralnej przez identyfi-
kacje z wlasng wspdlnota akademicka oraz postrzegang prawomocno$¢ wtadz uczelni na
zaangazowanie akademickie byl negatywny i istotny statystycznie (IE = -0,01, SE =
0,003, 95% CI [-0,02; -0,004]). Dwa pojedyncze efekty mediacyjne byty rowniez istotne
statystycznie — doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej byto negatywnie zwigzane
z wypaleniem akademickim poprzez zarowno wyzszg identyfikacje z wtasng wspdlnota
akademicka (IE =-0,07, SE = 0,02, 95% CI [-0,11; -0,04]), jak i przez wyzszg postrzegang
prawomocno$¢ wladz uniwersytetu (IE =-0,10, SE = 0,03, 95% CI [-0,15, -0,05]). Nega-
tywny zwigzek miedzy doswiadczeniem sprawiedliwosci dystrybutywnej a wypaleniem
akademickim byl rowniez seryjnie mediowany przez identyfikacje ze wspolnotg akade-
micka oraz postrzegang prawomocno$¢ wtadz uniwersytetu (IE = -0,01, SE = 0,003, 95%
CI[-0,02; -0,004]). Pojedyncze mediacje tego zwigzku przez wyzsza identyfikacje z wila-
sng wspolnotg akademicka (IE = -0,07, SE = 0,02, 95% CI [-0,11; -0,04]) oraz wyzszg
postrzegang prawomocnos¢ wladz uniwersytetu (IE = -0,03, SE = 0,01, 95% CI [-0,05;
-0,01]) byly istotne statystycznie. Lacznie zmienne ujete w tym modelu wyjasnity 39%
wariancji wypalenia akademickiego. Powyzsze wyniki mozna zinterpretowa¢ w nastepu-
jacy sposob: bardziej pozytywne doswiadczenia sprawiedliwos$ci proceduralnej 1 dystry-

butywnej w trakcie studiéw przektadaty si¢ na wyzszy poziom identyfikacji ze wspdlnota
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akademicka, co nast¢pnie przektadato si¢ na wyzsza postrzegang prawomocno$¢ wiadz

uniwersytetu, i w efekcie — na nizszy poziom wypalenia akademickiego.
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ROZDZIAL 4. DYSKUSJA | WNIOSKI

Badania przeprowadzone w ramach niniejszej rozprawy miaty dwa cele. Po pierw-
sze, chcialem przetestowaé efekt proceduralny w kontekscie szkolnictwa wyzszego,
tj. sprawdzi¢ czy studenci w swoich relacjach z wyktadowcami i przedstawicielami wladz
uniwersytetu w ogdle zwracaja uwage na kwestie sprawiedliwego traktowania (sprawie-
dliwosci proceduralnej). Po drugie, chcialem zbada¢ zwiagzki doswiadczenia sprawiedli-
wosci proceduralnej i dystrybutywnej studentdw podczas studiow z postrzegang przez
nich prawomocno$cia wladz uniwersytetu, identyfikacja ze wspolnota akademicka,
a takze ich akademickim zaangazowaniem i wypaleniem. W czterech badaniach empi-
rycznych — jednym eksperymentalnym i trzech korelacyjnych, weryfikowatem osiem po-

stawionych hipotez badawczych.

Na podstawie wczesniejszych badan dotyczacych skutkow sprawiedliwego trakto-
wania w kontekscie wymiaru sprawiedliwosci (m.in. Burdziej i in., 2019; Tyler, 1984)
I postepowan policyjnych (m.in. Hough i in., 2013; Jackson i in., 2012), postawitem
ogolng hipoteze, ze doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej w istotny sposéb be-
dzie ksztalttowaé postawy studentow wobec wiladz uczelni. Przewidywatem réwniez,
ze pozytywne doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej bedzie pozytywnie korelo-
wac z poziomem identyfikacji studentow z ich uczelnig i ich zaangazowaniem akademic-
kim, a takze negatywnie korelowa¢ z wypaleniem akademickim. Wyniki przeprowadzo-
nych przeze mnie badan dostarczyty empirycznych dowodow popierajgcych wszystkie

postawione przeze mnie hipotezy.

W badaniu 1 testowatem hipotezy 1 i 2, méwiace, ze studenci bedg zwraca¢ uwage
na kwestie sprawiedliwos$ci proceduralnej na uczelni (H1) oraz, ze do§wiadczenie spra-
wiedliwosci proceduralnej bedzie silniejszym predyktorem satysfakcji studentéw z po-

stepowania w ich sprawie, ich akceptacji dla decyzji podejmowanych przez wiadze
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uniwersyteckie oraz ich chgci odwotania si¢ od tych decyzji niz sama tres¢ (tj. postrze-
gana korzystno$¢) decyzji (H2). Badanie 1 byto zostato przeprowadzone w schemacie
eksperymentalnym, z wykorzystaniem metody winietowej. W winietach prezentujacych
dwa hipotetyczne scenariusze — egzamin ustny oraz przestuchanie przed Komisjg Dyscy-
plinarng m.in. studenckich — manipulowalem kwestig sprawiedliwo$ci proceduralnej
(egzamin/przestuchanie prowadzone zgodnie z zasadami sprawiedliwos$ci proceduralne;j
vs niezgodnie z zasadami sprawiedliwos$ci proceduralnej) oraz sprawiedliwos$cig dystry-
butywna (tj. korzystno$cia decyzji). Badanie 1 wykazalo, ze studenci zwracaja uwage
na kwestie sprawiedliwego traktowania w swoich interakcjach z wyktadowcami i przed-
stawicielami wtadz uniwersytetu. Co wigcej, kwestia czy w tym hipotetycznym scenariu-
szu zostali potraktowani sprawiedliwie badz nie, byla istotniejszym predyktorem goto-
wosci do zaakceptowania decyzji, chgci odwotania si¢ od decyzji oraz satysfakcji z prze-

prowadzonego postepowania (egzaminu/przestuchania) niz kwestia korzystnosci decyzji.

W pilotazu oraz badaniu 2 badatem zwigzek miedzy doswiadczeniem sprawiedliwo-
sci proceduralnej 1 dystrybutywnej studentéw a postrzegang przez nich prawomocnoscia
wladz uniwersytetu. Zaobserwowatem, ze doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej
bytla silniejszym predyktorem postrzeganej prawomocnosci wladz uniwersytetu niz spra-
wiedliwos$¢ dystrybucyjna, co potwierdza hipoteze 3. Wyniki te sg zgodne z wnioskami
ptynacymi z licznych badan testujacych zwigzek miedzy sprawiedliwoscig proceduralng
a legitymizacja réznych instytucji publicznych (m.in. Mazerolle i in., 2013; Rottman
i Tyler, 2014). Ponadto wyniki te potwierdzajag wnioski Reisiga i Bain (2016),
ktorzy testowali model legitymizacji Tylera-Jacksona w konteks$cie uniwersyteckim. Su-
gerowali oni, ze prawomocnos¢ uczelni mozna wzmocnic poprzez traktowanie studentow
przez wyktadowcow i1 wladze uczelni zgodnie z zasadami sprawiedliwosci proceduralne;.

Uzyskane przeze mnie wyniki pokazujg, ze studenci, ktorzy sg traktowani z szacunkiem
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i majg mozliwos$¢ zabierania glosu, postrzegaja wtadza akademickie jako bardziej prawo-
mocne, sg bardziej sktonni do akceptowania otrzymywanych ocen i innych decyzji, ktore

ich dotycza.

W badaniu 3 chcialem zbada¢, jaki mechanizm psychologiczny moze wyjasniaé
zwigzek migdzy doswiadczeniem sprawiedliwosci proceduralnej a postrzegang prawo-
mocnoscig wtadz uczelni. Po pierwsze, udato mi si¢ zreplikowa¢ wyniki badania 2
na wigkszej probie respondentéw — doswiadczenie sprawiedliwosci proceduralnej i dys-
trybutywnej byly pozytywnymi predyktorami postrzeganej przez studentow prawomoc-
nosci wladz uniwersytetu. Wyniki te przyniosty zatem dalsze potwierdzenie dla posta-
wionej przeze mnie Hipotezy 3. Po drugie, zaobserwowatem, ze doswiadczenie sprawie-
dliwo$ci proceduralnej i dystrybutywnej bylo pozytywnym predyktorem identyfikacji
ze wspolnotg akademicka wlasnego uniwersytetu. Wyniki te potwierdzity postawiong
przeze mnie Hipoteze 4. Identyfikacja ze wspdlnotg akademicka wiasnego uniwersytetu
byla rowniez pozytywnym predyktorem postrzeganej przez studentow prawomocnosci
wiladz uniwersytetu. Wyniki tego badania potwierdzity wigc takze postawiong przeze
mnie Hipoteze 5. Co wigcej, identyfikacja ze spotecznoscig akademicka wtasnej uczelni
byla mediatorem zwigzku miedzy doswiadczeniem sprawiedliwosci proceduralnej stu-
dentdéw a postrzegang przez nich prawomocnos$cig wiadz uniwersytetu, co wspierato Hi-
poteze 6. Powyzsze wyniki mozna zinterpretowac w ten sposob, ze pozytywne doswiad-
Czenie sprawiedliwego traktowania studentow przez ich wykladowcow przektadato
si¢ na wyzszy poziom ich identyfikacji ze wspolnota akademicka ich uniwersytetu,

co w efekcie przektadato si¢ na wyzszg postrzegang prawomocnos¢ wtadz uczelni.

Wyniki te sg zgodne z teorig wartosci grupowych (Lind i Tyler, 1988), ktora wska-
zuje, ze sprawiedliwe traktowanie odzwierciedla status jednostki w grupie, do ktorej ona

nalezy. Studenci, ktorzy sg traktowani sprawiedliwie, majg tendencje do postrzegania
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siebie jako waznej czesci swojej spolecznosci akademickiej 1 uwazajg swoj status stu-
denta za istotng cze$¢ swojej tozsamosci. Czesciej czujg si¢ dumni z bycia czescig swojej
spotecznosci akademickiej 1 uwazajg to za wazne dla nich tozsamos$ci. Moze to prowadzi¢
do zwigkszenia postrzeganej prawomocno$ci wladz uczelni, wigkszej akceptacji decyzji

1 ogolnie wigkszego zaufania do srodowiska akademickiego.

W badaniu 3 badalem rowniez zwigzek doswiadczeniem sprawiedliwosci procedu-
ralnej studentéw z dwiema postawami wobec studiow: akademickim zaangazowaniem
I wypaleniem. Zaobserwowatem, ze sprawiedliwo$¢ proceduralna byta silnym i pozytyw-
nym predyktorem zaangazowania akademickiego, a takze negatywnym predyktorem wy-
palenia akademickiego. Wyniki te byty zgodne z postawionymi przeze mnie Hipotezami
718. W ten sposob udato mi si¢ zreplikowac ustalenia Navarro-Abal i wspotpracownikow
(2018) w kontekscie polskiego systemu szkolnictwa wyzszego. Powyzsze wyniki mozna
zinterpretowaé w ten sposob, ze pozytywne doswiadczenie bycia traktowanym sprawie-
dliwie podczas studiow przektada si¢ na wigksze zaangazowanie studentow podczas stu-
diow w kilku wymiarach: zaangazowania w nauke, zaangazowania w wyktady i zajecia
¢wiczeniowe 0raz zaangazowania W dziatalno$¢ studencka. Z drugiej strony doswiadcze-
nie sprawiedliwosci proceduralnej studentow moze przetozy¢ si¢ na mniejsze poczucie
wypalenia studiami, ktore obejmuje niskie poczucie wlasnej skuteczno$ci, wyczerpanie

studiami, cynizm i poczucie braku sensu dalszego studiowania.

W badaniu 3 badatem takze mechanizmy, ktore moga wyjasnia¢ zwigzek miedzy
doswiadczeniem sprawiedliwo$ci proceduralnej studentéw a akademickim zaangazowa-
niem i wypaleniem. Wykazatem, ze zwiazki te byly seryjnie mediowane przez zwiek-
szong identyfikacje ze wspolnotg akademicka wlasnego uniwersytetu i zwigkszong po-
strzegang prawomocno$¢ wiadz uniwersyteckich. Wyniki te mozna zinterpretowac w ten

sposob, ze studenci, ktorzy sg traktowani z szacunkiem i majg mozliwos¢ wypowiadania
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sig, silniej identyfikujg si¢ ze swoja spotecznoscig akademicka. To z kolei sprzyja po-
strzeganiu przez nich wladz uniwersytetu jako bardziej prawomocnych i godnych zaufa-
nia, co prowadzi nastepnie do wickszego zaangazowania akademickiego i mniejszego

poczucia wypalenia.

Przeprowadzone przeze mnie badania na kilka sposobow wzbogacaja istniejacg lite-
ratur¢ dotyczaca szkolnictwa wyzszego oraz sprawiedliwosci proceduralnej. Przede
wszystkim badania te pokazujg znaczenie sprawiedliwosci proceduralnej w kontekscie
akademickim. Kravitz i wspotpracownicy (1997) oraz Reisig i Bain (2016) wskazali,
ze kontekst ten stanowi lukg¢ w bardzo skadinad obszernej i stale przyrastajace;j literaturze
dotyczacej sprawiedliwosci proceduralnej. Przeprowadzone przeze mnie badania rzucaja
pierwsze $wiatlo na te kwestie, pokazujac, ze rowniez na uczelni sprawiedliwe traktowa-
nie odgrywa duza role w ksztaltowaniu postaw studentéw wzgledem swojego uniwersy-
tetu. Co wiecej, zidentyfikowalem 1 zweryfikowalem mechanizm psychologiczny,
ktory przynajmniej czgsciowo tlumaczy zwigzek miedzy doswiadczeniem sprawiedli-
wego traktowania a pozytywnymi postawami wzgledem wtasnej uczelni, tj. wyzszej po-
strzeganej prawomocnosci wladz uniwersytetu oraz wigkszego poziomu akademickiego
zaangazowania i mniejszego poziomu akademickiego wypalenia. Tym mechanizmem
jest identyfikacja akademicka, czyli identyfikowanie si¢ ze wspolnotg akademicka wta-
snej uczelni. Wyniki te sg zgodne z teorig zaangazowania grupowego Tylera 1 Bladera
(2003), ktora postuluje, ze identyfikacja grupowa jest mediatorem zwigzku mi¢dzy do-
swiadczeniem sprawiedliwo$ci proceduralnej a zaangazowaniem na rzecz grupy. Stu-
denci, ktérzy mieli poczucie, ze w toku swoich studiow byli sprawiedliwie traktowani,
silniej identyfikowali si¢ ze wspoOlnotg akademicka swojego uniwersytetu, co przektadato
si¢ na ich wyzsza sktonno$¢ do postrzegania wtadz uczelni jako prawomocnych oraz ich

wicksze akademickie zaangazowanie i mniejsze poczucie wypalenia.
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Najwigkszym wkiadem tego projektu w literaturg dotyczaca sprawiedliwos$ci proce-
duralnej w konteks$cie edukacji wyzszej jest stworzenie i empiryczne zweryfikowanie
modelu, ktory potaczyt ze sobg wszystkie zmienne analizowane w ramach mojej roz-
prawy doktorskiej — doswiadczenie sprawiedliwo$ci proceduralnej i dystrybutywnej,
identyfikacj¢ akademicka, postrzegang prawomocnos¢ wiadz uniwersytetu oraz akade-
mickie zaangazowanie 1 wypalenie. Przeprowadzone przeze mnie analizy wykazaly,
ze studenci, ktoérzy mieli pozytywne doswiadczenia sprawiedliwo$ci na uczelni, silniej
identyfikowali si¢ z wlasng uczelnia, co pociggato za sobg ich wigksza sktonnos$¢ do po-
strzegania wladz jako prawomocnych, co w efekcie przekladato si¢ na wyzszy poziom
zaangazowania akademickiego oraz nizszy poziom akademickiego wypalenia. W ten spo-
sOb potwierdzam i rozszerzam ustalenia Vivienne Anderson i jej wspotpracownikow
(2020), ktorzy w swoim niedawnym artykule opisywali wyniki projektu badawczego
przeprowadzonego w Nowej Zelandii, a ktorego celem bylo zbadanie opinii studentow
na temat tego, co oznacza ,,dobre i efektywne nauczanie”. Wyniki przeprowadzonego
przez nich badania wskazuja, ze dla zdecydowanej wigkszosci uczestnikow podstawo-
wym wyznacznikiem dobrego ksztalcenia byto taczenie przez wykladowcow przekazy-
wania wiedzy z opiekq roztaczang nad studentami. Uczestnicy opisywali dobrych wykta-
dowcow jako osoby, ktore dbaja o dyscypling, ale jednocze$nie przyktadaja duza wage
do efektywnego nauczania i opieki nad studentami. W ten sposob silnie aktywizuja swo-
ich podopiecznych do wigkszego zaangazowania w nauke i rozne aktywnosci studenckie,
a takze zwigkszajg ich entuzjazm i podbudowujg ich aspiracje odnos$nie wlasnej przyszto-
$ci. Wielu uczestnikéw tego badania podkreslato, ze chociaz rozumieja swoja pozycje
pewnego rodzaju konsumentéw W urynkowionym systemie szkolnictwa wyzszego,
to zwracaja uwage na rézne czynniki, ktére buduja ich subiektywne odczucia dobrego

i sprawiedliwego traktowania przez wyktadowcow. Przeprowadzone przeze mnie
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badania potwierdzily te ustalenia oraz zidentyfikowaly mechanizmy, ktére wyjasniaja,
dlaczego sprawiedliwe traktowanie moze sprzyja¢ zaufaniu i postrzeganej prawomocno-

$ci, a takze wzmacnia¢ zaangazowanie akademickie i zmniejsza¢ wypalenie.

Wreszcie przeprowadzone przeze mnie badania maja takze pewne praktyczne impli-
kacje. Wspotczesnie, gdy uniwersytety na catym §wiecie walczg o przyciagnigcie najlep-
szych studentéw i dazg do rozmaicie rozumianej doskonatosci akademickiej (wigcej
0 doskonatosci naukowej 1 doskonatosci dydaktycznej — Bugaj i Szarucki, 2019), ro$nie
znaczenie subiektywnych odczu¢ studentow odnosnie do procesu ksztatcenia. W swojej
pracy potwierdzam przypuszczenie, ze takie pozytywne subiektywne odczucia i postawy
wobec uczelni wynikajg m.in. ze sprawiedliwych proceduralnie procesow decyzyjnych.
Co wigcej, w dzisiejszych realiach, gdy informacje o wszelkich przejawach niesprawie-
dliwosci i innych niewlasciwych zachowaniach bardzo szybko przedostajg si¢ do opinii
publicznej, m.in. dzigki wpisom na forach internetowych czy mediach spotecznoscio-
wych, potencjalni kandydaci na studia mogg bardzo szybko wyrobi¢ sobie wstepng opini¢
na temat danego uniwersytetu. Wiadze uniwersytetow na catym $§wiecie powinny zatem
bra¢ pod uwage kwestie postrzeganej przez studentéw sprawiedliwosci na uczelni przy
uchwalaniu statutow, regulaminow studiow czy akademickich zasad postgpowania i ko-

deksow etycznych.

Whioski te mogg by¢ szczego6lnie istotne dla decydentow na polskich uniwersyte-
tach, ktorzy staja w obliczu gwattownych przemian catego systemu szkolnictwa wyz-
szego. Malejaca liczba studentow oraz procesy urynkowienia i europeizacji edukacji
wyzszej pociagaja za soba konieczno$¢ niemalze konkurowania o studenta, ktory staje
si¢ cennym ,,zasobem”. Dbatos¢ o subiektywne odczucia studentow z procesu ksztatce-
nia, zapewnienie im prawa glosu i uczestnictwa w podejmowaniu ré6znych decyzji na uni-

wersytecie, traktowanie ich z szacunkiem i postepowanie zgodnie z jasnymi i klarownymi
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zasadami, moze w efekcie przetozy¢ si¢ na wiele bardzo pozytywnych 1 pozadanych po-

staw 1 zachowan studentow wzgledem swojej uczelni.

Ograniczenia i dalsze Kierunki badan

Prezentowane w tej rozprawie badania witasne nie sa oczywiscie pozbawione ogra-
niczen. Przede wszystkim nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze podczas gdy badanie 1, prze-
prowadzone w schemacie eksperymentalnym, w zdecydowanie wigkszym stopniu po-
zwala na wnioskowanie przyczynowo-skutkowe, to pilotaz oraz badania 2 i 3 zostaly
przeprowadzone w schemacie korelacyjnym. Z tego powodu nie mozna z przedstawio-
nych w nich analiz wycigga¢ mocnych wnioskéw w kategoriach przyczynowosci. Wy-
daje si¢ jednak, ze przyjecie takiego uktadu zmiennych w modelu, z doswiadczeniem
sprawiedliwosci proceduralnej i dos§wiadczeniem sprawiedliwosci dystrybutywnej stu-
dentéw podczas studiow jako zmiennych wyjSciowych, jest uzasadnione teoretycznie.
Rozwigzaniem tego problemu mogloby by¢ na przyktad badanie przeprowadzone w sche-
macie podtuznym. Badanie takie, w ktorym mierzono by te same zmienne u tych samych
0s0b, na przyktad pod koniec kazdego roku akademickiego, pozwolitoby na zaobserwo-
wanie ewentualnych zmian w czasie oraz na potwierdzenie kolejnoéci zmiennych w mo-
delu. James P. Selig i Kristopher J. Preacher (2009) wskazuja, ze badanie podtuzne
z czterema punktami pomiarowymi pozwoliloby na testowanie seryjnej mediacji podtuz-

nej, a wiec modelu statystycznego, ktorzy analizowatem w badaniu 3.

Wszystkie prezentowane badania zostaly przeprowadzone w Polsce, przez co wyniki
moga by¢ przynajmniej czg¢sciowo wyjasnione przez kontekst polskiego szkolnictwa
wyzszego. W zwigzku z tym mozna mie¢ pewne zastrzezenia co do mozliwos$ci genera-
lizacji wynikéw tych badan. Z badan Czarnoty i wspotpracownikéw (2018) oraz Ko-
cemby (2021) mozna wyciagnag¢ wniosek, ze na polskich uczelniach panujg silnie zhie-

rarchizowane stosunki migdzy wykltadowcami a studentami, od ktorych oczekuje
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si¢ przede wszystkim postuszenstwa i przyjmowania podawanej wiedzy za pewnik,
swego rodzaju ,,profesorskg prawde” (Czarnota i in., 2018, s. 111). Nie bez znaczenia
moze tu pozostawac¢ kwestia dystansu do wtadzy (ang. power distance) — jednego z wy-
miarow kulturowych, opisanego przez Geerta Hofstede (1980). Dystans do wiladzy
jest definiowany jako akceptowany poziom nierowno$ci mi¢dzy sprawujgcymi wiadze
a tymi, ktorzy sg zobowigzani do podporzadkowania. Hofstede wskazywat, ze ludzie wy-
wodzacy si¢ z kultur o niskim dystansie do wiadzy preferuja ptaskie struktury hierar-
chiczne i chcg mie¢ mozliwo$¢ uczestniczenia w procesie decyzyjnym. Z drugiej strony
osoby wywodzace si¢ z kultur o wysokim dystansie do wiadzy maja wigkszg tolerancje
dla hierarchii 1 sztywnych struktur, ktorym przewodza silni liderzy, ktérzy podejmuja de-
cyzje bez konsultacji z podwltadnymi. Podwtadni w kulturach o wysokim dystansie
do wladzy sg bardziej sktonni zachowywac si¢ w sposob ulegly w obecnosci swoich prze-
tozonych. Sprawdzaja si¢ tez lepiej w systemach autokratycznych czy paternalistycznych
niz w systemach otwartych i demokratycznych. Wedlug Hofstede Polsk¢ mozna zaliczy¢
do krajow o wysokim dystansie do wiadzy. Susanne Summereder i wspotpracownicy
(2014) zauwazyli, ze efekt proceduralny byt silniejszy w krajach o niskim dystansie
do wiadzy. Na przyktad glos — jeden z czterech elementéw modelu sprawiedliwos$ci pro-
ceduralnej Linda i Tylera (1988) — byt wazniejszy dla osob z krajow o niskim niz wyso-
kim dystansie do wtadzy (Brockner i in., 2001). Tyler i wspotpracownicy (2000) zaob-
serwowali, ze osoby z niskim poziomem dystansu do wtadzy, przy dokonywaniu oceny
dziatan osob sprawujacych wiladze, bardziej skupiaty si¢ na kwestii sprawiedliwego trak-
towania, a osoby z wysokim poziomem dystansu do wiladzy przywigzywaty wicksza
wage do kwestii korzystnosci decyzji. Kolejne badania zatem powinny zosta¢ przepro-
wadzone w innych kontekstach edukacyjnych i narodowych, co pozwolitoby na zwigk-

szenie trafno$ci zewngetrznej tych badan.
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Publiczne szkolnictwo wyzsze w Polsce jest bezptatne. Moze to oznaczaé, ze polscy
studenci sg przygotowani na akceptacje nizszej jakosci ksztatcenia niz w krajach, w kto-
rych dyplom wigze si¢ ze znaczng inwestycja finansowg. Prywatne uczelnie sg w duzej
mierze uzaleznione od czesnego, a zatem mozna by racjonalnie oczekiwaé, ze bedg bar-
dziej dba¢ o jakos¢ nauczania. Kolejne badania powinny zatem poréwnywac¢ do$wiad-

czenia studentéw w instytucjach publicznych i prywatnych.

Niedawny wzrost liczby absolwentoéw studiéw wyzszych w Polsce spowodowat wy-
razng dewaluacj¢ stopni uniwersyteckich oraz tytutéw zawodowych. W przeciwienstwie
do lat 90. i wezesniejszych, dyplom nie gwarantuje juz dobrej pracy. Pracodawcy nau-
czyli si¢ sprawdza¢ do§wiadczenie i umiejetnosci, a nie tylko patrzec¢ na oceny widniejace
na dyplomie. Potrzebne sg zatem dalsze badania nad sprawiedliwo$ciag w sSrodowisku aka-
demickim, aby sprawdzi¢, czy wyniki moich badan replikujg si¢ w tych kontekstach kra-
jowych, w ktorych szkolnictwo wyzsze jest kosztowne i niedostgpne dla wielu. Mozna
podejrzewaé, ze w tych krajach, w ktorych prestizowe dyplomy sg otwarciem drogi
do Kkariery (m.in. dyplom studiow prawniczych z Uniwersytetu Harvarda), tolerancja stu-
dentow na niesprawiedliwe traktowanie bedzie wigksza. Moga postrzega¢ kazdg niespra-
wiedliwo$¢ doznang podczas swoich studiéw jako niezbedny koszt transakcyjny, ktory
muszg ponies¢, aby zrobi¢ postep na drodze do wymarzonej kariery zawodowej. Roznice
moga dotyczy¢ takze badanych dyscyplin. Mozna na przyktad bezpiecznie zatozyc¢,
ze dyplomy medyczne lub prawnicze sg postrzegane jako przynoszace wyzsze korzysci
niz stopnie naukowe w naukach humanistycznych i spotecznych. Z tego powodu studenci
prawa 1 medycyny moga w wigkszym stopniu tolerowac¢ arbitralne i lekcewazace trakto-
wanie. Im bardziej poszukiwany i pozadany jest ten zasob przez studentow, tym wieksze
koszty moga by¢ oni gotowi ponies$¢ za jego zdobycie. Wiele zamknietych organizacji —

na przyktad formacje wojskowe (Norwegia — Ostvik i Rudmin, 2001) — wykazuje
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podobne cechy, oczekujac, ze nowi rekruci beda musieli znie$¢ nawet ponizajgce trakto-

wanie, aby zasluzy¢ na wiaczenie do tej organizacji.

Kolejnym czynnikiem wplywajacym na mozliwos$¢ generalizacji uzyskanych przeze
mnie wynikoéw jest fakt, ze badania byly realizowane podczas pandemii COVID-19.
Na poczatku 2020 roku pandemia ta spowodowala w systemach edukacji wyzszej na ca-
tym $wiecie konieczno$¢ przejscia na tryb zdalnego nauczania. Ten szczegolny model
interakcji student-wyktadowca moze wplywac na postrzeganie przez studentow tego,
co jest sprawiedliwe a co nie. Janja Komljenovic (2020) wskazuje, ze wynikajaca z tego
»cyfryzacja edukacji” doprowadzita do obnizenia jako$ci ksztalcenia i zaostrzyta wcze-
$niejsze tendencje urynkowienia i utowarowienia szkolnictwa wyzszego. W badaniu 3
lek przed COVID-19 zostal uwzgledniony jako mozliwy czynnik przewidujacy do§wiad-
czenie studentow W zakresie akademickiego wypalenia i zaangazowania i okazat si¢ by¢
pozytywnym predyktorem zaangazowania akademickiego. Mozliwe jest wigc, ze ten
szczegblny kontekst pandemii wptynat w jakis sposob na doswiadczenia osob badanych

zwigzane z ich studiami.

Dalsze badania testujace efekt proceduralny w kontekscie akademickim powinny
wlaczy¢ do modelu nowe zmienne, zwigzane z réznymi postawami studentow wzgledem
ich uczelni oraz ich zachowaniami wobec wyktadowcoéw 1 innych studentow. Tom R.
Tyler i Steven L. Blader (2003) w ramach swojej teorii zaangazowania grupowego oraz
Jason A. Colquitt (2001; Colquitt 1 Zipay, 2015) w swoich badaniach dotyczacych spra-
wiedliwo$ci organizacyjnej zaktadaja, ze pozytywne doswiadczenie sprawiedliwosci
w danej organizacji bedzie przewidywato wiele réznych pozadanych postaw i zachowan
wobec tej organizacji i jej cztonkow. W $wietle teorii plemion akademickich (Becher
i Trowler, 2001), zaktadajacej, ze dyscypliny naukowe mozna postrzegaé jako odrebne

plemiona, posiadajace wtasng strukture wtadzy, hierarchi¢ oraz specyfike srodowiskowa,
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a takze wynikow ostatnich badan Wasielewskiego i Antonowicza (2021) dotyczacych
wplywu Procesu Bolonskiego na zmiany w polskim systemie szkolnictwa wyzszego, in-
teresujacym wydaje si¢ zbadanie zwigzku do§wiadczenia sprawiedliwosci na uniwersy-
tecie z lojalnoscig studentow wzgledem wiasnej uczelni, rozumianej jako kontynowanie
studiow II stopnia na tej samym uniwersytecie i/lub na tym samym kierunku. Thorsten
Hennig-Thurau wraz ze wspotpracownikami (2001), opierajgc si¢ na teoriach dotyczg-
cych marketingu i zarzadzania marka, wskazuje, ze jednym z podstawowych elementow
budujacych lojalnos¢ studentéw wzgledem wilasnej uczelni jest jakos¢ ksztalcenia
(zob. Bugaj i Budzanowska-Drzewiecka, 2022) oraz zaufanie do kadry akademickiej.
Russell Cropanzano wraz ze wspotpracownikami (2007) podkresla za$, ze sprawiedli-
wos$¢ organizacyjna jest silnym i pozytywnym predyktorem lojalnosci cztonkéw dane;j
organizacji wobec niej. Zasadna wydaje si¢ wiec hipoteza, ze pozytywne doswiadczenie
sprawiedliwego traktowania na uczelni — bedace bez watpienia jednym z elementow do-
datniej oceny jakosci ksztalcenia — bedzie pozytywnie zwigzane z lojalno$cig akademicka

studentow.

W $wietle ostatnich wydarzen na $wiecie zwigzanych z pandemig COVID-19 oraz
kwestig szczepien przeciwko temu wirusowi, ro$nie znaczenie zaufania do naukowcow
oraz do nauki. Liczne badania (m.in. Desta & Mulugeta, 2020; Douglas, 2021; Pummerer
i in., 2022) wskazujg, ze wiara w teorie spiskowe dotyczace pandemii koronawirusa oraz
szczepionek przektadata sie¢ na mniejsza cheé zaszczepienia si¢ przeciwko COVID-19
oraz stabsze przestrzeganie zalecen medycznych i rzagdowych. U podtoza tych teorii spi-
skowych lezy czgsto przekonanie, ze naukowcy sg wytgcznie agentami wielkich firm far-
maceutycznych badz wykonuja polecenia rzadu, co w efekcie przektada si¢ na mniejsze
zaufanie do nauki. Bez watpienia zaufanie do naukowcow i nauki sg ksztatltowane m.in.

podczas edukacji uniwersyteckiej. Wyktadowcy akademiccy sa w zdecydowanej
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wickszosci jednoczesnie praktykujagcymi naukowcami, ktorzy prowadzg whasne badania
naukowe. Interesujagce mogloby by¢ zatem zbadanie czy istnieje zwigzek miedzy do-
$wiadczeniem sprawiedliwo$ci na uczelni — sprawiedliwym traktowaniem studentow
przez wyktadowcow-naukowcoé6w — a zaufaniem studentéw do naukowcow, a w efekcie

do samej nauki.
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PODSUMOWANIE

Sprawiedliwo$¢ jest jednym z kluczowych pojeé, koniecznym do zrozumienia funk-
cjonowania spoteczenstw. Na przestrzeni wiekow sprawiedliwy podzial ograniczonych
dobr byt jedna z najistotniejszych kwestii, regulujacych zycie spoteczne, polityczne i go-
spodarcze zarowno mniejszych grup spotecznych, jak i catych narodéw. Badacze zajmu-
jacy sie sprawiedliwoscia przez dlugi czas interesowali si¢ gtdownie tym, w jaki sposob
ludzie dokonujg podziatu débr oraz jakimi regutami sprawiedliwej alokacji kieruja sig¢
w okreslonych sytuacjach. W ostatnich latach w naukach spotecznych zyskuje na znacze-
niu inne ujecie sprawiedliwosci, w ktorym wieksza rolg przywigzuje si¢ do subiektyw-
nych odczu¢ zwigzanych ze sprawiedliwym traktowaniem przez wtadzg — sprawiedli-
wos¢ proceduralna. Liczne badania, prowadzone gtownie w kontek$cie wymiaru spra-
wiedliwosci oraz stosunkow pracy, pokazuja, ze kwestia sprawiedliwego traktowania ma
ogromne znaczenie dla postrzeganej prawomocnos$ci wladzy oraz jest zwigzana z r6z-

nymi pozadanymi postawami i zachowaniami pracownikow.

W ramach niniejszej rozprawy badatem konsekwencje i zwiagzki doswiadczenia
sprawiedliwosci proceduralnej studentéw polskich uczelni wyzszych. Wykazatem,
ze studenci zwracajg uwage na kwestie sprawiedliwego traktowania na uczelni, gdy oce-
niaja swoje interakcje z wyktadowcami i przedstawicielami wtadz akademickich. Wyniki
przeprowadzonych przeze mnie badan pokazujg, ze sprawiedliwo$¢ proceduralna ma na-
wet wigksze znaczenie niz sprawiedliwo$¢ dystrybutywna przy ocenie réznych decyzji
wydawanych w sprawach studenckich. Co wigcej, pozytywne doswiadczenie sprawiedli-
wego traktowania na uczelni pocigga za sobg silniejszg identyfikacje ze wspolnotg aka-
demicka oraz przyczynia si¢ do postrzegania wiadz jako bardziej prawomocnych,
co przektada si¢ na wigksze zaangazowanie w nauk¢ oraz W rozne formy studenckiej

dziatalnosci.
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Przeprowadzone przeze mnie badania umozliwiajg lepsze zrozumienie znaczenia do-
swiadczenia sprawiedliwos$ci studentow dla ich ogdlnego zadowolenia z edukacji uniwer-
syteckiej. Wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan mogg by¢ szczegdlnie interesu-
jace dla nauczycieli akademickich i wladz uniwersyteckich. W obliczu rosnacej konku-
rencji o studentow oraz troski o jak najwyzszg jako$¢ ksztatcenia, wyktadowcy powinni
wzig¢ pod uwage kwestie subiektywnych odczu¢ studentéw odnosnie sprawiedliwego
traktowania — oraz stwarza¢ im mozliwo$¢ wyrazania wlasnego stanowiska, okazywac
szacunek i by¢ bezstronnymi, zwlaszcza w procesie oceniania. Rozne organy akademic-
kie z kolei powinny tak projektowaé swoje procesy decyzyjne, aby uwzgledniaé mozli-

wo$¢ wyrazenia SWOjej opinii przez studentow oraz traktowac ich z szacunkiem.

Podczas studiow uniwersyteckich studenci zdobywaja nie tylko wiedzg, ale rowniez
obserwuja 1 przez to uczg si¢ w jaki sposob traktowaé innych ludzi. To jedna z kluczo-
wych umiejetnosci we wspotczesnym swiecie. Wigksza dbatos¢ o subiektywne doswiad-
czenie sprawiedliwego traktowania bedzie sprzyja¢ zaufaniu do nauczycieli akademic-
kich, a takze r6znym pozytywnym postawom i zachowaniem studentéw wzgledem wia-

snej uczelni 1 innych cztonkow wspolnoty akademickie;.
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ZALACZNIKI

Zalacznik 1 Winiety wykorzystane w Badaniu 1.

Winieta 1 — .. Egzamin ustny”

Wyobraz sobie nastgpujaca sytuacje. Wiasnie rozpoczeta si¢ sesja egzaminacyjna. Cze-
kasz przed gabinetem profesora razem z innymi studentami na rozpoczgcie egzaminu ust-
nego. Czujesz, ze jeste§ wyjatkowo dobrze przygotowana/-y do tego egzaminu. Otwieraja

si¢ drzwi 1 profesor wywotuje Twoje nazwisko.

(Warunek niesprawiedliwo$ci proceduralnej) W trakcie egzaminu profesor nie przerywa
Twoich wypowiedzi i jest wobec Ciebie uprzejmy, mowiac np. ,,prosze si¢ nie denerwo-
wac 1 spokojnie odpowiada¢ na pytania”. Pytania zadaje w sposob zrozumialy oraz wy-
jasnia niejasne kwestie. Nie masz wrazenia, ze profesor jest wobec Ciebie w jakikolwiek

sposob uprzedzony.

(Warunek niesprawiedliwosci proceduralnej) W trakcie egzaminu profesor przerywa
Twoje wypowiedzi i jest wobec Ciebie nieuprzejmy, mowigc np. ,,niech si¢ Pan(i) po-
spieszy, bo nie bedziemy tu siedzie¢ do wieczora”. Pytania zadaje w sposob niezrozu-
mialy oraz nie odpowiada na prosby o wyjasnienie. Masz wrazenie, ze profesor jest wo-

bec Ciebie w jaki$ sposob uprzedzony.

(Warunek pozytywnej tresci decyzji) Po zakonczeniu egzaminu profesor podaje Twoja

ocen¢. Okazuje sie, ze zdata§/-le§ ten egzamin na 3-.

(Warunek negatywnej tresci decyzji) Po zakonczeniu egzaminu profesor podaje Twoja

ocene. Okazuje si¢, ze nie zdatas/-te$ tego egzaminu.
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Winieta 2 — . Przestuchanie przed Komisja Dyscyplinarng”

Teraz wyobraz sobie inng sytuacj¢. Trwa sesja egzaminacyjna. Poniewaz nie przygoto-
wata$/-te$ sie nalezycie do jednego z egzamindw i nie znatas/-te§ odpowiedzi na pytania,
to postanowitas/-te$ §ciggac od kolezanki siedzacej obok Ciebie. Zauwazyt to egzaminu-
jacy profesor i oskarzyt Ci¢ o $cigganie. Egzaminujacy profesor zgtosit Twoja sprawe do
Komisji Dyscyplinarnej ds. Studentéw. Dzi$ stawitas/-te$ si¢ na posiedzeniu Komisji,

ktoéra ma rozpatrzy¢ Twoja sprawe.

(Warunek sprawiedliwos$ci proceduralnej) W trakcie obrad cztonkowie Komisji traktuja
Cie z szacunkiem i pozwalaja Ci na swobodne przedstawienie swojego stanowiska. Nie
przerywaja Ci w trakcie Twojej wypowiedzi 1 s3 wobec Ciebie uprzejmi. Pytania zadaja
w sposoOb zrozumiaty i thumacza wszelkie niejasne kwestie. Nie odnosisz wrazenia, ze s3

wobec Ciebie w jakikolwiek sposob uprzedzeni.

(Warunek niesprawiedliwosci proceduralnej) W trakcie obrad cztonkowie Komisji nie
traktuja Ci¢ z szacunkiem i nie pozwalajg Ci na swobodne przedstawienie swojego sta-
nowiska. Przerywajg Ci w trakcie Twojej wypowiedzi i s3 wobec Ciebie nieuprzejmi.
Pytania zadajg w sposob niezrozumiaty 1 nie odpowiadaja na prosby o wyjasnienie. Od-

nosisz wrazenie, ze s3 wobec Ciebie w jaki$ sposob uprzedzeni.

(Warunek pozytywnej tresci decyzji) Po zapoznaniu si¢ z Twoja sprawa Komisja Dyscy-
plinarna uznata, ze jeste§ winna/-y. Katalog kar, jakie moze natozy¢ Komisji Dyscypli-
narna ds. Studentow uszeregowane od najlzejszej to: ustne upomnienie, nagana, nagana
z wpisem do akt studenta, wydalenie z uczelni. Komisja ukarata Ci¢ ustnym upomnie-

niem.

(Warunek negatywnej tresci decyzji) Po zapoznaniu si¢ z Twoja sprawa Komisja Dyscy-
plinarna uznala, Ze jeste§ winna/-y. Katalog kar, jakie moze natozy¢ Komisji
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Dyscyplinarna ds. Studentéw uszeregowane od najlzejszej to: ustne upomnienie, nagana,

nagana z wpisem do akt studenta, wydalenie z uczelni. Komisja ukarata Ci¢ nagang z

wpisem do akt studenta.

Zalacznik 2 Kwestionariusz wykorzystany w Badaniu 3.

KWESTIONARIUSZ DOSWIADCZENIA SPRAWIEDLIWOSCI
WSROD STUDENTOW

Standardowe pytania demograficzne (wiek, pte¢, miejsce zamieszkania) +

71 Do jakiej dziedziny nauk zalicza si¢ Twdj kierunek studiow:

Dziedzina nauk humanistycznych
Dziedzina nauk $cistych i przyrodniczych
Dziedzina nauk inzyniersko-technicznych

Dziedzina nauk medycznych i nauk o zdrowiu

Dziedzina nauk rolniczych

Dziedzina nauk spotecznych z wytaczeniem prawa

Prawo
Inne

T ROK StUAIOW: ..o
[ Twojauczelnia: ........oooviiiiii e

Ponizej znajdziesz pytania dotyczace Twoich do$wiadczen na studiach. Zapoznaj si¢ z
nimi uwaznie, a nast¢pnie zaznacz na skali swoje odpowiedzi. Prosze¢ udzieli¢ odpowie-
dzi uzywajac skali od 1 — prawie nigdy do 7 — prawie zawsze.

Jak czesto w ciggu ostatniego roku akademickiego...

1| ml‘alas:/les. poczucie, ze Wykladowca 1 2 3 4 7
ocenil Ci¢ niesprawiedliwie?
... uwazatlas/les ze oceny jakie otrzymywa-

2. | ta$/tes$ na studiach dobrze oddawaty Twdj 1 2 3 4 7
poziom wiedzy 1 umiejetnosci?

3. | ... bylas/tes zadowolonaly z Twoich ocen? 1 2 3 4 7
... miata$/tes$ poczucie, ze decyzje, ktore

4. byly podejmowane w Twojej sprawie byly 12 3 4 /
niesprawiedliwe?

5. | ... otrzymywata$/-te§ oceny, na ktore za- 1 2 3 4 7
stugiwata$/-les?

6. | ... otrzymywata$/te§ oceny, ktore Cie sa- 1 2 3 4 7
tysfakcjonowaty?
... bylas/te§ zadowolona/y z decyzji, ktore

7. byty podejmowane w Twojej sprawie (np. 12 3 4 !
decyzja stypendialna, decyzja o wyjezdzie

184




w ramach programu ERASMUS, decyzja o
warunkowym wpisie na kolejny rok)?

... prowadzacy zajgcia na ogo6t zapewniali

cia?

8. | studentom mozliwo$¢ zabierania glosu na 1 2 7
zajgciach?
... prowadzacy zajecia zapewniali studen-

9. | tom mozliwo$¢ zadawania pytan na zaje- 1 2 7
ciach?
... prowadzacy zajecia byli dostepni dla

10. | studentdw w wyznaczonych godzinach dy- 1 2 7
zuru?
... prowadzacy zajecia NIE odpisywali na

11. ) RS . 1 2 7
Twojego maila z jakim$ zapytaniem?

12, | = prowadzacy spozniali si¢ na swoje zaje- 1 2 7

Prosz¢ teraz o uwazne zapoznanie si¢ z przedstawionymi w tabeli stwierdzeniami,
a nastgpnie o zaznaczenie na skali na ile si¢ z nimi zgadzasz. Prosz¢ udzieli¢ odpowiedzi

uzywajac skali od 1 - zdecydowanie nie do 7 - zdecydowanie tak.

Czy w ciaggu ostatniego roku akademickiego...

... prowadzacy zajecia traktowali stu-

, : 1 2 3
dentoéw z szacunkiem?

... przedstawione na zaj¢ciach kryteria
2. | oceny i zaliczenia przedmiotu byly zro- 1 2 3
zumiale 1 przejrzyste?

... prowadzacy zajecia oceniali studen-
3. | tow kierujac si¢ swoimi preferencjami, 1 2 3
stereotypami, uprzedzeniami?

... prowadzacy zajecia zapewniali
4. | wszystkim réwne szanse poprawiania 1 2 3
ocen?

... prowadzacy zajecia jasno formuto-
wali polecenia i pytania dla studentow?

... decyzje (np. o wpisie warunkowym
na kolejny rok, o przywrdcenie I ter-
6. | minu egzaminu, 0 przyznaniu stypen- 1 2 3
dium) byly zrozumiate i wydane w
oparciu o przejrzyste kryteria?
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Prosze teraz o uwazne zapoznanie si¢ z przedstawionymi w tabeli stwierdzeniami,
a nastgpnie o zaznaczenie na skali na ile si¢ z nimi zgadzasz. Prosz¢ udzieli¢ odpowiedzi
uzywajac skali od 1 - zdecydowanie nie do 7 - zdecydowanie tak.

Mam wiele wspolnego z innymi czton-

L1 kami spotecznosci akademickiej moje;j 12 3 45 67
uczelni.
Czuje silng wi¢z z innymi czlonkami

2. | spolecznos$ci akademickiej mojej 1 2 3 4 5 6 7
uczelni.

Ogolnie to, ze jestem cztonkiem spo-
3. | tecznosci akademickiej mojej uczelni, 1 2 3 4 5 6 7
to wazna cze$¢ tego, kim jestem.

Ogodlnie jestem zadowolony/a z tego, ze
4. | jestem cztonkiem spolecznos$ci akade- 1 2 3 4 5 6 7
mickiej mojej uczelni.

Nie czuj¢ si¢ dobrze z tym, ze jestem
cztonkiem spotecznosci akademickiej
mojej uczelni.

Proszg teraz o uwazne zapoznanie si¢ z przedstawionymi w tabeli stwierdzeniami,
a nastepnie o zaznaczenie na skali na ile si¢ z nimi zgadzasz. Prosze udzieli¢ odpowiedzi
uzywajac skali od 1 - zdecydowanie nie do 7 - zdecydowanie tak.

1 StudenCI powinni stosowac sig do regut 1 2 3 4 5 6 7
1 zasad panujacych na uczelni.

2. | Generalnie zgadzam si¢ z tym jak moja 1 2 3 4 5 6 7
uczelnia traktuje studentow.

3. | Mam zaufanie do wladz mojej uczelni. 12 3 4 5 67
Reguly 1 zasady panujace na mojej

4 | uczelni chronig dobro 1 interesy studen- 12 3 4 5 617
tow takich jak ja.
Wyktadowcy 1 wladze mojej uczelni

2 kieruja si¢ zasadami, ktore sg zgodne z 12 3 4 5 67
moimi.

6. | Wykladowcy akademiccy w wigkszo- 1 2 3 4 5 6 7
$ci posiadajg rozlegla wiedzg.

7. | Wykladowcy akademiccy zastugujg na 1 2 3 4 5 6 7
szacunek.
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dziatania wtadz i wyktadowcéw mojej
uczelni.

8. | Uniwersytety na ogot dobrze stuza spo- 1 2 3 4 5 6 7
leczenstwu.
Zasadniczo zgadzam si¢ ze sposobem

9. 1 2 3 4 5 6 7

Proszg teraz o uwazne zapoznanie si¢ z przedstawionymi w tabeli stwierdzeniami,
a nastgpnie o zaznaczenie na skali na ile si¢ z nimi zgadzasz. Prosz¢ udzieli¢ odpowiedzi

uzywajac skali od 1 — prawie nigdy do 7 — prawie zawsze.

1.

Czuje si¢ wyczerpana/-y emocjonalnie
moimi studiami.

1

3 4 5 6 7

Pod koniec dnia zaje¢ czuje si¢ wyczer-
pana/-y.

Czuje si¢ zmeczona/-y, kiedy wstaje
rano i musz¢ zmierzy¢ si¢ z kolejnym
dniem na uczelni.

Uczenie si¢ lub uczgszczanie na zajecia
to dla mnie naprawdg¢ duze obcigzenie.

Czuje si¢ wypalona/-y przez moje stu-
dia.

Od czasu podjecia studiéw na uczelni
moje zainteresowanie moim Kkierun-
kiem studiéw si¢ zmniejszyto.

Statam/-em si¢ mniej entuzjastycznie
nastawiony do moich studiow.

Stalem si¢ bardziej cyniczna/-y co do
potencjalnej uzytecznos$ci moich stu-
didw w przysztosci.

Watpi¢ w znaczenie moich studiow.

10.

Potrafi¢ skutecznie rozwigzywacé pro-
blemy, ktore pojawiaja si¢ na moich
studiach.

11.

Wierze, ze wnoszg efektywny wklad w
zajgcia, na ktore uczeszczam.

12.

Moim zdaniem jestem dobrg studentka
/ dobrym studentem.

187



13.

Czuje si¢ zmotywowana/-y, kiedy osig-
gam cele, ktore sobie stawiam na stu-
diach.

1 2 3 4 5 6 7

14.

W trakcie studiow nauczytam/-em si¢
wielu ciekawych rzeczy.

1 2 3 4 5 6 7

15.

Na zaj¢ciach mam przekonanie, ze sku-
tecznie wykonuje¢ zadania.

12 3 4 5 6 7

Prosze teraz o uwazne zapoznanie si¢ z przedstawionymi w tabeli stwierdzeniami,
a nastgpnie o zaznaczenie na skali na ile si¢ z nimi zgadzasz. Prosz¢ udzieli¢ odpowiedzi
uzywajac skali od 1 — zdecydowanie nie do 7 — zdecydowanie tak.

1. | Kiedy si¢ uczg, czuj¢ si¢ silna/-y psy- 1 2 3 4 5 6 7
chicznie.

5 Mogge si¢ uczy¢ przez bardzo dhugi 1 2 3 4 5 6 7
CZas.

3 Kledy si¢ ucze, czuje, ze tryskam ener- 1 2 3 4 5 6 7
£13.

" Podczas r}aukl czuje si¢ silna/-y i pelna 12 3 4 5 6 7
/ peten wigoru.

5. | Kiedy wstaje rano, mam ochote p6js¢ 1 2 3 4 5 6 7
na zajecia.

6. | Uwazam, Ze moje studia sg sensowne i 1 2 3 4 5 6 7
maj3 cel.

I Moje studia inspiruja mnie. 12 3 45 67

8. | Entuzjastycznie mys$le o moich stu- 1 2 3 4 5 6 7
diach.

9 | Jestem dumna/-y z moich studiow. 12 3 4 5 67

10. Moje studia sg dla mnie wyzwaniem. 12 3 4 5 67

111 Jestem dumna/-y z mojej uczelni. 12 3 4 5 67

12. | Polecit(a)bym studia na mojej uczelni 1 2 3 4 5 6 7
znajomym.

13 Wysoko oceniam prestiz mojej uczelni. 12 3 45 67

141 Czas szybko leci, kiedy sie ucze. 12 3 4 5 67
Czuje si¢ zmotywowana/-y, kiedy osig-

15 gam cele, ktore sobie stawiam na stu- 12 3 4 5 67
diach.
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16. | Czuje si¢ szczeSliwa/-y, kiedy inten- 1 2 3 4 5 6 7
sywnie si¢ ucze.

17. | Moge da¢ si¢ ponies¢ moim studiom / 1 2 3 4 5 6 7
Czasami potrafi¢ zatraci¢ si¢ w nauce.

Prosze teraz o uwazne zapoznanie si¢ z przedstawionymi w tabeli stwierdzeniami,
a nastgpnie o zaznaczenie na skali na ile si¢ z nimi zgadzasz. Prosz¢ udzieli¢ odpowiedzi
uzywajgc skali od 1 — zdecydowanie nie do 7 — zdecydowanie tak.

1.

To czego teraz najbardziej si¢ boje to
koronawirus.

1 2 3 4 5 6 7

Czuje si¢ nieswojo na mysl o koronawi-
rusie.

Moje rece staja si¢ lepkie, kiedy mysle
0 koronawirusie.

Boje¢ si¢ utraty zycia z powodu korona-
wirusa.

Kiedy ogladam wiadomosci 1 przegla-
dam wpisy o koronawirusie w mediach
spotecznosciowych, staje si¢ nerwowy
lub zaniepokojony.

Niepokdj wywotany koronawirusem
sprawia, ze nie moge spac.

Odczuwam przyspieszone bicie serca i
palpitacje, gdy mysle o zarazeniu si¢
koronawirusem.

Prosze, upewnij sig, ze udzielita$/te§ odpowiedzi na wszystkie pytania.

Dzi¢kuje¢ raz jeszcze za wypelnienie ankiety!
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