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W artykule oméwiono badanie prowadzone w szkotach na Slgsku, ktérego gtéw-
nym celem byto poznanie, jak uczniowie postrzegajq przypadki przesladowania
réwiesniczego w swoich klasach i jak interpretujqg kontekst, powdd oraz reakcje
swoje i innych ucznidéw. Badania terenowe obejmowaty cztery klasy (102 oso-
by) trzech slgskich szkét, w ktérych przeprowadzono obserwacje codziennych
interakcji uczniéow oraz 47 wywiaddéw pogtebionych, czesciowo ustrukturyzo-
wanych. Do analizy danych zastosowano teorie ugruntowang. Zidentyfikowano
cztery dtugoterminowe przypadki przesladowania réwiesniczego, ktére staty sie
osig analizy. Okazato sie, ze uczniowie zbudowali system zasad, norm, przeko-
nan i skryptéw zachowan dotyczqcych poszczegdlnych przypadkdéw przeslado-
wania. System sktada sie z ustalonej, wspdlnie interpretowanej struktury klasy
i relacji wewngtrzgrupowych, przekonan dotyczqgcych powoddéw przesladowania
ofiar, podzielanej definicji normalnosci tworzonej w opozycji do zachowania lub
cech ofiar oraz etykietowania wtasnego zachowania w kontekscie przesladowa-
nia ofiary. Zasugerowano praktyczne zastosowanie wynikéw badan w prewencji
przesladowania réwiesniczego.
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rupy spoteczne s jednym z wazniejszych czynnikéw wptywajacych na roz-

woj cztowieka. Stuza m.in. budowaniu pierwszych struktur mikrospotecz-

nych w systemie ekologicznym dzieci i mtodziezy (Rodkin, 2004), co staje
sie szczegdlnie istotne w okresie dojrzewania (Owens, Shute, Slee, 2000; Wojcik,
2018; Wojcik, Hetka, 2018). Chociaz grupy ksztattujg wiele prospotecznych, pozy-
tywnych atrybutéw emocjonalnych i behawioralnych, to moga réwniez wyksztatcaé¢
negatywne wzorce zachowan, ktére prowadza do postaw antyspotecznych. Osobista
tozsamos¢ i poczucie wartosci dorastajagcego cztowieka mogg by¢ do tego stopnia
zdominowane wptywem grupy réwiesniczej, ze jego indywidualna autonomia zo-
staje znaczaco naruszona (Rodkin, 2004). Bycie ofiarg przesladowania i dreczenia
rowiesniczego w szkole jest jednym z trudniejszych doswiadczen mogacych pro-
wadzi¢ do obnizenia jakosci zycia i probleméw w obszarze zdrowia psychicznego
(Olweus, 2002). Niestety zachowania polegajace na Swiadomym, systematycznym,
dtugotrwatym przesladowaniu, dreczeniu, gnebieniu, znecaniu sie, upokarzaniu lub
wykluczaniu z grupy wybranej osoby lub o0séb jest w polskiej szkole zjawiskiem
dotykajacy okoto 54% ucznidow szkdt podstawowych i 36% ucznidéw szkét srednich
(Przewtocka, 2015). Poniewaz przedmiotem prezentowanych badan jest przeslado-
wanie i dreczenie réwiesnicze w szkole, wazne jest zdefiniowanie tego pojecia oraz
wyjasnienie terminéw stosowanych w zaréwno czesci teoretycznej, jak i podczas
wywiaddw z uczniami.

Przesladowanie i dreczenie réwiesnicze (bullying) jest definiowane jako swo-
ista forma zachowan agresywnych, ktére charakteryzuja sie systematycznoscia
i intencyjnoscig skrzywdzenia ofiary oraz brakiem rownowagi sity i wtadzy miedzy
agresorami a ofiarami (Salmivalli, 2014). W badaniach opisywano rézne formy prze-
Sladowania réwiesniczego, wskazujgc na dwie gtowne klasyfikacje - przesladowanie
bezposrednie i prze$ladowanie relacyjne. Przesladowanie bezposrednie taczy sie
z zachowaniami majgcymi na celu wyrzadzenie natychmiastowe]j krzywdy poprzez
stosowanie przemocy fizycznej (bicie, popychanie, szturchanie), werbalnej (wyzy-
wanie przezywanie, dogadywanie), materialnej (niszczenie rzeczy, wymuszanie pie-
niedzy, kradziez) lub seksualnej (uwagi o podtekscie seksualnym, obmacywanie).
Przesladowanie relacyjne dotyczy natomiast relacji interpersonalnych ofiary w gru-
pie réwiesniczej, czyli przyjazni, uktadéw towarzyskich, popularnosci i akceptacji
w grupie. Wystepuje w réznych formach w szkole lub internecie, np. poprzez roz-
powszechnianie plotek, niszczenie reputacji, wykluczenie i marginalizacje lub ciche
traktowanie i ignorowanie (Gini, Pozzoli, 2009; Olweus, 2002; Salmivalli, 2014).
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Jezeli takie zachowania w grupie rowiesniczej sg czeste, stajg sie swoistg nor-
ma zakorzeniong w kulturze klasy (Wojcik, 2018). Hymel, McClure, Miller, Shumka
i Trach (2015) zwracajg uwage na to, ze identyfikowanie sie z grupg i wyksztatcenie
tozsamosci spotecznej czesto prowadzi do przyjecia i utrzymania sprecyzowanych
norm grupowych. Poszczegdlni cztonkowie beda chetniej popiera¢ tego typu za-
chowania, traktujac je jako wzér, ktéry pozwala na zachowanie bezpiecznej pozycji
w grupie. Do tej pory przeprowadzono liczne badania nad czynnikami majacymi
znaczenie dla réznych form szkolnego przesladowania (Deptuta, 2013; Espelage
i Swearer, 2003; Pyzalski, 2012; Ttusciak-Deliowska, 2017; Wajcik, Kozak, 2015),
ale niewiele z nich koncentrowato sie bezposrednio na warunkach kontekstu szkoty
i klasy, w ktérym wystepuje mniejsze lub wieksze prawdopodobienstwo dokonywa-
nia aktéw szkolnego przesladowania (Thornberg, Wanstrom, Pozzoli, 2017). Badania
wskazujg na dziatanie zbiorowe obejmujace role spoteczne, procesy stygmatyza-
cji oraz wspoéttworzenie znaczen i tadu spotecznego (Forsberg, Thornberg, 2016;
Garandeau, Lee, Salmivalli, 2014; Thornberg, 2007, 2011). W kontekscie relacji ro-
wiesniczych nalezy réwniez podkresli¢ znaczenie ptci i orientacji psychoseksualne;j.
Rozwdj psychobiologiczny oraz stereotypy w definiowaniu kobiecosci i meskosci,
w ktérych mtodzi ludzie dorastajg, mogg warunkowaé specyfike obrazu przeslado-
wania rowiesniczego (Chmura-Rutkowska, 2012; Martino, Pallotta-Chiarolli, 2005).
W wiekszosci polskich badan mozna zaobserwowad istotne réznice miedzy dziew-
czynami a chtopcami (gender gap) w czestosci uzywania i podlegania roznym for-
mom przemocy. Czynniki ryzyka warunkujace takie zjawiska jak agresja, przemoc
i przestepczos¢ u dziewczyn i chtopcdw jest tak sama, natomiast ich nasilenie, jako$¢
i kontekst wynika z ptci kulturowej (Chmura-Rutkowska, 2012). Tozsamo$¢ ptciowa
jest warunkowana réwniez samym okresem dorastania, w ktérym zgodnie ze stadial-
ng teorig rozwoju tozsamosci ptciowej nastolatki wchodzg w faze zainteresowania
seksualnego wyznaczonego orientacjg psychoseksualna. Jest to wyzwanie, poniewaz
wymaga sie od mtodziezy konstruktywnego radzenia sobie ze swoimi emocjami oraz
potrzebami seksualnymi przy jednoczesnym realizowaniu wymagan spotecznych
przypisanych okres$lonej ptci. Wszelkie niepowodzenia na tym etapie mogg sie row-
niez odbi¢ na relacjach réwiesniczych.

Role uczniéw i ich reakcje w sytuacjach przesladowania, a takze réznice w po-
ziomie przes$ladowania w obrebie jednostek klasowych zalezg gtéwnie od tego, jak
interpretujg dany kontekst i wtasne zaangazowanie oraz w jaki sposéb oceniajg sie-
bie z perspektywy grupy rowiesniczej (Espelage, Swearer, 2003; Thornberg, 2011;
Thornberg i in., 2017; Thornberg, Wanstrom, 2018; Wajcik, Mondry, 2017). Badania
wykazaty, ze uczniowie znecajga sie nad innymi lub wspieraja przesladowcéw w celu
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poprawy wtasnego statusu spotecznego lub zabezpieczenia swojej pozycji wséréd
réwiesnikow (Gini, 2006). W zwigzku z tym przesladowanie moze stuzy¢ m.in. osig-
gnieciu dominujacej pozycji. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nierédwnowaga sity w gru-
pie jest uzalezniona od relacji i kontekstu, a wiec wtadza w grupie nie ma charakteru
statego. Stad tez wynika tendencja dominujacych uczniéw do ciggtego utrwalania
i potwierdzania swojej pozycji (Thornberg, 2015). Mimo ze dynamika interakg;ji klaso-
wych jest silna, sama grupa bedzie dazy¢ do wypracowanego porzadku spotecznego,
by utrzymaé przewidywalnos$é wydarzen. Grupy réwiesnicze zapewniajg uprzywi-
lejowany status tym, ktérzy utrzymujg spéjnosc grupy, co czasami przektada sie
na wykluczenie lub nekanie uczniéw znajdujgcych sie najnizej w klasowej hierarchii
(Thornberg, 2018). Sprawca dopuszczajacy sie przesladowania przy $wiadkach do-
prowadza do konfrontacji pozostatych cztonkéw grupy z wtasng sitg i pozycja. Dzieki
temu utrwala swojg wtasna role przywédcy, jednoczesnie ustalajgc zasady, ktore po-
winny by¢ przestrzegane przez wszystkie jednostki wchodzace w sktad grupy réwie-
$niczej (Ttusciak-Deliowska, 2018). Tego typu spostrzezenia wskazuja na charakter
strukturalno-funkcjonalny przesladowania réwiesniczego, w ktorej jest ono efektem
dynamiki spotecznej i niepisanych norm oraz zasad danej klasy. Wybor ofiary i jej
prze$ladowanie moze stuzy¢ np. scalaniu grupy i utrzymywaniu porzadku spotecz-
nego. W zwiagzku z tym mozna uznac, ze przesladowanie rowiesnicze ma dwoja-
ki charakter - funkcjonalny i dysfunkcjonalny zarazem (Komendant-Brodowska,
2014). Chociaz fakt, ze przesladowanie jest ztozonym problemem, przyczynit sie
do znacznej liczby badan okreslajacych czynniki kontekstowe i spoteczne tego
procesu, a takze zidentyfikowania zmiennych zwigzanych bezposrednio z zacho-
waniami nastolatkéw (Mazzone, Camodeca, Salmivalli, 2016; Thornberg, Jungert,
2013; Thornberg, Wanstrom, 2018; Yun, Graham, 2018), wiekszos¢ z tych donie-
sien ma charakter ilosciowy, ktory nie pozwala na bezposrednie ujecie perspektywy
ucznia. Natomiast podejscie jakosciowe umozliwia gtebsze poznanie, w jaki sposéb
uczniowie postrzegaja i rozumiejg procesy grupowe zwigzane z prze$ladowaniem
(Barlinska, Plichta, Pyzalski, Szuster, 2018; Burns, Maycock, Cross, Brown, 2009;
Thornberg, 2011). Przeglad badan jakosciowych pokazuje, ze przesladowanie szkol-
ne jest skomplikowang grg ztozong z czynnikéw indywidualnych i grupowych, ktéra
dodatkowo osadzona jest w kontekscie grupy rowiesniczej (Forsberg i in., 2016;
Forsberg, Thornberg, 2016; Mazzone, Thornberg, Stefanelli, Cadei, Caravita, 2018;
Rodkin, Hodges, 2003; Thornberg, 2015; Thornberg, Wanstrom, 2018). Wyraznie
widaé, ze zjawisko przesladowania szkolnego nalezy rozpatrywaé, zwracajac uwage
na zaréwno state warunki klasowe i szkolne, jak i biezace uwarunkowania sytu-
acyjne. Konieczne jest badanie procesu przesladowania jako zbiorowego dziatania
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obejmujacego role i normy spoteczne, proces stygmatyzacji, konstrukcje znaczen,
strukture wtadzy, hierarchie spoteczng oraz proces utrzymywania tadu spotecznego.
Dzieki uwzglednieniu poszczegdlnych czynnikéw i dynamiki klasy, ale takze zrozu-
mieniu ich z punktu widzenia samych uczniéw jest mozliwe rozpoznanie warun-
kéw, w ktorych przemoc jest wzmocniona lub ostabiona, oraz zrozumienie, dlaczego
niektdrzy z cztonkédw danej grupy réwiesdniczej sa bardziej zaangazowani w dziata-
nia przesladowcze. Znajomos¢ zasad panujgcych w grupie daje szanse na zrede-
finiowanie dotychczasowego porzadku i wprowadzenie pozytywnych zachowan.
Kompleksowe, uniwersalne dziatania majace na celu integracje klasy i tworzenie
zdrowego klimatu spotecznego w klasie redukujg wskazniki wiktymizacji zwigzanej
z prze$ladowaniem w klasie (Ostaszewski 2011, 2012; Roland, Galloway, 2002), co
znaczaco przektada sie na klimat funkcjonowania zespotu klasowego (Pyzalski, 2007,
2016). Prezentowane badania moga rowniez wskazac sposob skutecznego planowa-
nia dziatan interwencyjnych w obszarze grup réwiesniczych narazonych na zjawisko
przesladowania rowiesniczego.

METODA

Badanie przeprowadzono z zastosowaniem metodologii teorii ugruntowanej, po-
niewaz podejscie to koncentruje sie na interakcji, znaczeniu i interpretacji proce-
séw spotecznych (Charmaz, 2017). Daje takze mozliwo$¢ pogtebionego zrozumienia
przekonan uczniéw na temat proceséw grupowych i interakcji w szkole dzieki po-
strzeganiu ich jako aktoréw zycia spotecznego. Metodologia teorii ugruntowanej po-
zwala traktowac uczestnikéw badan w sposéb podmiotowy, oddajgc im decyzyjnos$é
co do definiowania swojej rzeczywistosci spotecznej (Konecki, 2000).

Uczestnicy

Po uzyskaniu zgody wydziatowej Komisji Etyki Badan wylosowalismy osiem publicz-
nych szkét gimnazjalnych z okolicy Katowic, z ktérych dyrektorami skontaktowalismy
sie, proponujac udziat w badaniu. Trzy szkoty podjety wspdtprace i umozliwity spo-
tkania z rodzicami w celu uzyskania zgdd na udziat dzieci w badaniu oraz prowadze-
nie dalszej procedury badawczej. Nastepnie wylosowalismy cztery klasy sktadajace
sie w sumie ze 102 ucznidéw (54 dziewczyny i 48 chtopcow). Wszyscy uczniowie
uczeszczali do drugiej klasy gimnazjum i mieli 14-15 lat w trakcie prowadzenia ba-
dania. Grupa oséb badanych byta homogeniczna pod wzgledem statusu socjoeko-
nomicznego i pochodzenia. Wybrane szkoty znajdowaty sie w miastach metropolii
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Slaskiej powyzej 100 tysiecy mieszkancéw, w centrum lub w bliskim sasiedztwie
centrum miasta. Uczniowie pochodzili z rodzin w ktérych rodzice byli czynni za-
wodowo (1,8% bezrobocia), zatrudnieni gtéwnie w przemysle, ustugach i edukacji,
Z przewazajagcym wyksztatceniem $rednim i niepetnym wyzszym. Podczas badania
sktad klas nie ulegt zmianom. Imiona uczniéw wystepujace w artykule zmieniono
w celu zapewnienia respondentom catkowitej anonimowosci.

Zbieranie danych

Obserwacje codziennego zycia klasowego i indywidualne wywiady stanowity pod-
stawowe metody zbierania danych. Wszystkie dane zostaty zebrane od stycznia do
czerwca 2018 r. W kazdej z klas spedzalismy 2-3 dni tygodniowo przez trzy miesigce,
prowadzac obserwacje codziennego zycia podczas lekcji, przerw, wycieczek i zawo-
dow sportowych. Jedng z istotniejszych zasad badania byto traktowanie nastolatkow
jak gtéwnych informatoréw i ekspertéw szkolnego zycia (Kane, Chimwayange, 2014).
Zalezato nam na zanurzeniu sie w otoczeniu klasowym, poprzez spedzanie czasu
Z uczniami. Starali$my sie réwniez unika¢ pozycji wiadzy i odgrywac role ,nieistot-
nych dorostych” (Mandell, 1991). Uczniowie zostali poinformowani, zZe nie jesteSmy
nauczycielami, ale gos¢mi, ktérych zadaniem jest obserwowanie ich szkolnego zycia,
poniewaz zalezy nam na poznaniu sposobu funkcjonowania ucznia w gimnazjum.
Zaznaczylismy réwniez, ze nie bedziemy rozmawiac o zaobserwowanych sprawach
klasowych z nauczycielami lub rodzicami i ze zareagujemy tylko wtedy, gdyby doszto
do zagrozenia zycia badzZ zdrowia ktéregokolwiek z uczniéw.

Kolejnym etapem badania byto przeprowadzenie indywidualnych, czesciowo
ustrukturyzowanych wywiadéw z uczniami obserwowanych klas. Do uczestnic-
twa w wywiadzie uczniowie przystapili dobrowolnie po konsultacji z rodzicami lub
opiekunami prawnymi. Zgtosito sie 52 ucznidéw, piecioro z nich byto nieobecnych
w dniach przeprowadzania wywiadéw, co dato ostatecznie liczbe 47 respondentdw.
Uczniowie udzielali wywiadu w szkole, w odrebnym pokoju stuzacym na co dzien
jako pokdj konsultacji. Zastosowanie czesciowo ustrukturyzowanych indywidual-
nych wywiadéw pozwolito nam zrozumieé, w jaki sposdb uczniowie interpretowali
swoje relacje i interakcje w ktére byli zaangazowani w klasie. Zdajac sobie sprawe,
ze uczniowie mogg rozmawiac o delikatnych dla nich kwestiach po raz pierwszy lub
ujawni¢ pewne problemowe fakty, zapewnilismy im opieke szkolnego psychologa,
ktéry byt dostepny dla badanych po kazdej rozmowie. Postanowiliémy takze mak-
symalnie skréci¢ ten etap badania, aby zminimalizowa¢ czas, w ktérym uczniowie
mogliby oméwi¢ miedzy soba to, co powiedzieli lub poczué, ze mogg opowiadaé
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o przypadkach przesladowania, bez jakiejkolwiek reakcji na tego typu incydenty ze
strony dorostego. Wspélnie z wtadzami szkét podjelismy decyzje o wprowadzeniu
programu przeciwdziatania szkolnej przemocy natychmiast po zakoriczeniu zbierania
danych.

Do przeprowadzenia wywiadu zastosowano wspdlny scenariusz, po uprzednim
uzyskaniu jako$ciowych zalecen od grupy kompetentnych ekspertéw. Na jego pod-
stawie uczestnicy badan zostali poproszeni o swobodne komentowanie swojej sy-
tuacji klasowej (np. ,opowiedz mi o swojej klasie”, ,opisz swdj szkolny dzien”, ,czy
sg rzeczy, ktére lubisz w swojej klasie badz za ktérymi nie przepadasz?”). Uczniowie
opisywali i omawiali zdarzenia i incydenty ze swoich klas, a takze swoje wtasne
oraz kolegéw zaangazowanie i role. Uzyliémy pytan sondujacych, aby wyjasnié oraz
uszczegbtowié wypowiedzi i interpretacje. Nalezy zauwazyé, ze nie uzywaliSmy
bezposrednich pytan dotyczacych przesladowania lub innych negatywnych sytuacji
interpersonalnych, a uczniowie sami rozwijali w rozmowie wybrane tematy. Zostali
réwniez zapytani o swoich kolegéw z klasy (ich hobby, sport, zainteresowania).
Pod koniec kazdej rozmowy uczen mégt zadawaé pytania lub wyraza¢ ewentualne
watpliwosci. Wszyscy mieli takze mozliwos$é rozmowy ze szkolnym psychologiem,
lecz zaden z ucznidw z niej nie skorzystat. Kazda rozmowa (Sredni czas: 39,7 min)
byta nagrana w formie audio i poddana transkrypcji.

Analiza danych

Dane w formie transkrypcji wywiaddéw i notatek obserwacyjnych przeanalizowano
za pomocg programu Nvivo 11 z zastosowaniem metodologii konstruktywistycznej
teorii ugruntowanej (Charmaz, 2017). Gtéwne metody teoretyczne w badaniu obej-
mowaty kodowanie (tworzenie jakosciowych kodoéw i kategorii osadzonych w danych),
pisanie notatek (spisywanie pomystow na temat zwigzkéw miedzy kodami i innymi
teoretycznymi pomystami, ktére przychodzity na mysl podczas kodowania) i sortowa-
nie notatek. Poczatkowe, otwarte kodowanie wymagato podziatu danych na jednostki
znaczeniowe. Poniewaz wywiady nie byty ustrukturalizowane, przeanalizowalismy
otrzymane dane stowo po stowie, oceniajgc poszczegdlne wypowiedzi. W tym kroku
nazwano stowa i segmenty danych. Kierowaty nami nastepujace pytania analityczne
(Charmaz, 2017): ,Co sugerujg dane?”, ,Co dzieje sie w danych?”, ,Jaka kategorie wska-
zuje konkretny incydent?” i ,Jak uczestnicy postrzegajg swojg klase?”.

W drugim etapie przeprowadzono ukierunkowane kodowanie. Najczestsze kody
z poczatkowego kodowania zostaty w procesie syntezy danych wtaczone w bardziej
rozbudowane kategorie pojeciowe: struktura spoteczna i wspétzaleznos¢ grupowa,
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uzasadnienie wystepowania prze$ladowania w klasie, normalnosé vs odmienno$é
oraz oczekiwane zachowania w kontekscie sytuacji przesladowczej. Pojecia te
ukierunkowywaty dalsze prace. W trzecim etapie przeprowadzono teoretyczne ko-
dowanie (Glaser, 2005) w celu zbadania, w jaki sposob podstawowe pojecia i skon-
struowane kody byty ze sobg powigzane. Nastepnie zintegrowalismy je w teorie
ugruntowang za pomoca nastepujacych kodéw teoretycznych: przesladowanie ré-
wiesnicze jako gra: kontekst, zasady i normy oraz gracze i ich role.

WYNIKI | DYSKUSJA

Obserwacja ujawnita cztery przypadki dtugoterminowego przesladowania (trwa-
jacego dwa semestry). Zauwazylismy takze kilka krétkoterminowych przypadkéow,
ktére trwaty przez 2-5 tygodni, a potem wygasty. Prze$ladowcy i ich ofiary zostali
zidentyfikowani podczas obserwacji, a ich status potwierdzony podczas indywidu-
alnych rozmoéw z uczniami. Podobnie jak w badaniu Thornberga (2018) za ,prze-
Sladowcow” uznalismy uczniéw, ktérzy w interpretacji pozostatych uczniéw czesto
dokuczali, nasmiewali sie, szturchali i dreczyli wybrane osoby. Za ,ofiary” uznali$my
natomiast tych uczniéw, ktorzy byli celem przesladowania: dokuczania, nadmiewania
itd. Zidentyfikowalismy takze inne role wsréd uczniow: ,asystentow”, ktérzy aktyw-
nie wspierali przesladowcéw i brali udziat w dreczeniu, ,,aktywnych kibicow”, ktérzy
otwarcie okazywali poparcie dla przesladowania, $miejac sie i dopingujac agresorow,
»pasywnych kibicow”, ktorzy obserwowali zajscia, ale nie okazywali otwarcie swojego
poparcia, oraz ,niezainteresowanych obserwatorow”, ktérzy nie byli zainteresowani
klasowymi sytuacjami i unikali zaangazowania w jakiekolwiek incydenty (Olweus,
Limber, 2010). Ze wzgledu na zidentyfikowane rozbieznosci miedzy definicjami prze-
mocy szkolnej wsréd badaczy i samych uczniéw zadna z nich nie zostata zaprezen-
towana uczniom, nie zadawalismy réwniez bezposrednich pytan o przesladowanie
czy przemoc, ale skupiliémy sie na przyktadowych negatywnych zachowaniach, ktére
zostaty przez nich okreslone jako obrazanie, wysmiewanie, ignorowanie przez odma-
wianie wspotpracy z uczniem czy tez dzielenia z nim klasowej tawki itp. W prezen-
towanym badaniu skupiliémy sie przede wszystkim na tym, w jaki sposéb uczniowie
klas, w ktérych wystepowaty przypadki dtugoterminowego przesladowania, postrze-
gali i interpretowali sytuacje, powody i przyczyny oraz zachowanie kolegéw i wtasne.
Ofiarami przesladowania w opisywanych przypadkach byta czwérka uczniow: Ania,
Tomek, Karol i Pawet.

Opisana przez nas teoria przesladowania réwiesniczego jako gry sktada sie
z trzech aspektoéw, obejmujacych:
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1. Kontekst gry - postrzeganie i interpretowanie struktury klasy oraz relacji
wewnatrzgrupowych;

2. Zasady gry i stosowane normy:
- Kogo i dlaczego sie przesladuje postrzeganie ofiar i powodéw przesladowania;
- Przestrzeganie normalnosci;

3. Gracze i ich rola ,,co sie robi, a czego sie nie robi”, etykiety zachowan w sytuacji
przesladowania.

Poréwnanie zjawiska przesladowania do gry zostato zainspirowane sposobem,
w jakim uczniowie o nim opowiadali, wskazujac na to, co ,sie robi”, w jaki sposob
,nabija sie punkty”, na czym ,sie traci” i gdzie sg putapki, na ktore trzeba uwazac.
Jak okreélit to jeden z uczniéw: ,musisz uwazaé, co robisz, bo jak raz przegniesz,
to po tobie”. Uczennica stwierdzita natomiast: ,jak na poczatku nabijesz punktéw,
to masz juz spokdj” lub ,musisz uwazac, co kto robi i co méwi, i dziata¢ jak trzeba”.
Szczegodlnie interesujgca byta wypowiedz ucznia dotyczaca uzyskanej i utrzymy-
wanej pozycji w klasie, ktéra zapewnia mu cenny spokdj. Stwierdzit on mianowicie:

Kuba: Jestem juz na takim levelu, ze w sumie moge mie¢ wywalone na to.

Badacz: Co masz na mysli, méwiac, ze jestes na levelu?

Kuba: No w sensie, ze jak sie cztowiek na poczatku postara i pokaze, ze jest spoko
i ma kolegdw i takie rzeczy, to juz jest jakby nietykalny, nawet jak sie potem juz nie

stara. No cos$ takiego w sumie.

Kontekst gry - postrzeganie i interpretowanie struktury klasy oraz relacji
wewnatrzgrupowych

Uczniowie doskonale zdawali sobie sprawe, w jaki sposdb uktadajg sie sympatie i an-
typatie w ich klasie. Wiedzieli, kto sie z kim przyjazni, jakie grupy kolegdw chetnie ze
sobg przebywaija, kto jest popularny, a kto nie, kto kogo nie lubi oraz kogo sie igno-
ruje i wyklucza. Uczniowie byli w stanie wymieni¢ negatywne zachowania wobec
ofiar, wskazac inicjatoréw tych zachowan, a takze uczniéw im asystujacych oraz tych,
ktérzy aktywnie lub biernie popierali przesladowanie. Czes¢ uczniéw deklarowata
sie takze jako niezainteresowani sprawg przesladowania. Wiedza dotyczaca inter-
personalnych uktadéw w klasie wydawata sie kluczowa dla uczniéw funkcjonuja-
cych w klasach, w ktérych ma miejsce prze$ladowanie i niezbedna dla bezpiecznego
funkcjonowania, unikniecia wykluczenia i utrzymania bezpiecznej pozycji miedzy
wykluczeniem a popularnoscia.
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W jednej z badanych klas uczniowie wskazywali na negatywne zachowania
wobec Ani i Tomka, potwierdzajac, ze to Marcin byt ich inicjatorem, nazywajac go
,szefem”, ktory zajmowat sie organizacja, podziatem zadan itp. Wiekszos$¢ uczniow
(n = 20) miata pozytywne opinie o Marcinie i podziwiata go za osiggniecia w sporcie.
Tylko kilku obojetnych obserwatorow i dwie ofiary uwazaty go za ztosliwego i nie-
przewidywalnego. Jeden z biernych zwolennikéw Marcina powiedziat:

Marcin rzadzi w klasie, méwi innym, co maja robié. Jest popularny, a ci trzej podazaja
za nim i robig to, co im méwi, dokuczajg Tomkowi i Ani. Ja zazwyczaj nic nie robie.

Dla mnie Marcin jest w porzadku.
Obojetny obserwator powiedziat natomiast:
Nie lubie go [Marcina). Nigdy nie wiem, co moze zrobic¢”

Ania i Tomek potwierdzili, ze byli dreczeni i zastraszani przez Marcina, Kamila,
Patryka i tukasza oraz ignorowani przez innych uczniéw w klasie. Ich zdaniem takie
zachowania rozpoczety sie dwa miesigce po poczatku roku szkolnego. Zapytana
o klase i kolezanki z klasy Ania odpowiedziata:

Obrazliwie mnie nazywajg i wySmiewaja sie ze mnie, nienawidze tego. Dziewczyny
$miejg sie z mojego wygladu, poniewaz jestem od nich grubsza, ale ci chtopcy sa

najgorsi z catej klasy.
Odpowiadajac na te same pytania, Tomek powiedziat:

Ja i ta gruba Ania jesteSmy ofiarami. Nie rozumiem, dlaczego akurat ja. Czesto mi do-
kuczaja lub nie rozmawiajg ze mng przez caty dzien. Nauczyciele nie zwracaja na to
uwagi lub kaza mi to ignorowad. Ignoruj ignorowanie - tatwo powiedzie¢, gorzej zrobic.

Opowiadajac o sytuacji w klasie, uczniowie zwracali uwage na koniecznos$¢ przy-
nalezenia do okre$lonego kregu uczniéw i posiadania przyjaciela lub grupy przyjaciét
co pomoze im unikng¢ ryzyka zostania kolejng ofiara Marcina. Méwiili np.:

Nie bronie Ani i Tomka, bo to nie moi przyjaciele. Gdyby kto$ dokuczat Alanowi
[przyjacielowi], zaraz bym co$ zrobit. A on tez by mnie obronit, dlatego trzymamy sie
razem. | fajnie mie¢ kolege w klasie Musisz sie mocno postarac, zeby mie¢ w klasie
dobrych przyjaciét. Zreszta po to jest szkota, nie?

Takze w dwéch pozostatych przypadkach przesladowania w innych klasach,
uczniowie doktadnie opisywali te sama wertykalng strukture klasy i sie¢ interperso-
nalnych powiagzan wokét przesladowania. Uczniowie opowiadali np.:
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Patryk jest zabawny, ale troche rzadzi w klasie. Magda to jego dziewczyna, a Michat
i Seba to jego kumple. Nasza klasowa arystokracja, lepiej im nie podpadac.

Podkreslali réwniez konieczno$é posiadania przyjaciela/przyjaciétki w klasie, co
jest dla nich wazne nie tylko z punktu widzenia pozytywnej relacji, ale jest takze
czynnikiem ochronnym w sytuacjach problemowych, np. ktopotéw z nauka czy kon-
fliktdw z innymi uczniami. Uczniowie wyrazali niepokdj i obawe, ze:

[...] bedac poza klasa, nikt ich nie bedzie lubit, uwezma sie na nich.
Na przyktad dwéjka uczniéw powiedziata:

Jak mam ktopot, zapomne zadania czy co$, to Zuzia i Marysia zawsze mi pomoga. Ja
im tez. Jak kiedys jeden chtopak nazwat Zuzie ,patykiem bez biustu”, to od razu mu
powiedziaty$smy, ja i Marysia, zeby sie odwalit i spadat.

My [trzech kolegujacych sie chtopakow] zawsze czekamy na siebie przed wejsciem
do szkoty. Tak jest fajniej, tatwiej przetrwac nude na lekcjach i przerwy.

Kluczows role posiadania przyjaciét w klasie jako czynnika ochronnego opisali
Hodges, Boivin, Vitaro i Bukowski (1999) oraz Thornberg, Rosengvist i Johansson
(2012), wskazujac, ze uczniowie deklarujg gotowosc¢ obrony przyjaciela/przyjaciot-
ki w sytuacji konfliktu lub przesladowania. Podobnie hipoteza ochronnej przyjazni
(Kendrick, Jutengren, Srattin, 2012) wskazuje, ze przyjazn chroni przed przeslado-
waniem. Uczniowie pozostajgcy w diadach badz grupach przyjaciét rzadziej zostajg
wybierani na ofiary przesladowania. Ponadto posiadanie przyjaciét zaréwno utatwia
przystosowanie sie do funkcjonowania w grupie, jak i jest tez wskaznikiem takiego
dostosowania. (Boulton, Bucci, Hawker, 1999; Hartup, Stevens, 1997). Nasze wyniki
potwierdzajg teorie dotyczace leku nastolatkéw przed wykluczeniem spotecznym
i ,$miercig spoteczng” (fear of social death), ktore zostaty opisane przez Sendergaarda
(2012) i Thornberga (2018). W swoich publikacjach podkreslaja oni, ze uczniowie
uwazajg wykluczenie z grupy réwiesniczej, przesladowanie lub brak przyjaciét w kla-
sie za najgorsza rzecz, jaka moze ich spotkac¢ w szkole.

W badanych klasach zauwazylismy hierarchie uczniéw utworzong przez rézni-
ce w statusie spotecznym i posiadanym wptywie. Trudno nam jednak stwierdzi¢,
czy ustalona hierarchia przyczynita sie do wytonienia koztéw ofiarnych, bedacych
na najnizszym szczeblu klasowej drabiny popularnosci i wtadzy, czy tez ustalita
sie juz po wybraniu i skonstruowaniu ofiar. W pismiennictwie hierarchie statusu
s3 uwazane za zjawisko wszechobecne (Garandeau, Lee, Salmivalli, 2014), ale ich
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wptyw na zachowanie jednostek budzi kontrowersje. Niektére badania w perspek-
tywie funkcjonalizmu stwierdzaja, ze hierarchie statusowe wydaja sie zmniejszaé
konflikty wewnatrz grupy i poprawiac jej wydajnosé, poprzez podkreslanie przewi-
dywalnosci i stabilnosci relacji (Pellegrini, Long, 2002). Brakuje jednak wyraznych
dowodéw na to, ze hierarchia statusu wigze sie z niskim poziomem agresji w grupie
(Anderson, Brown, 2010). Coraz wieksza liczba badan wspiera poglad rownowagi
sit, pokazujac, ze nieréwnosc statusu wigze sie z wiktymizacjg i nekaniem. Badania
Garandeau i in. (2014) wykazaty, ze wyzszy poziom hierarchizowania wigzat sie
Z wyzszym poziomem przemocy pod koniec roku szkolnego. Badania pokazuja
réwniez, ze osoby postronne sg zwykle obecne, gdy dochodzi do aktow przemocy,
i moga zapewnic¢ sprawcom (zwykle o wysokim statucie spotecznym) wsparcie po-
przez nagradzanie (doping lub $miech) lub okazac¢ swojg dezaprobate (wspieranie
i obrona ofiary). Im wiecej nagradzania sprawcy i im mniej wsparcia dla pokrzywdzo-
nego dziecka, tym bardziej prawdopodobne jest wystepowania znecania sie w klasie
(Salmivalli, 2014). W klasach o silnej hierarchii statusowej najbezpieczniej jest oka-
zywac wsparcie osobom o silnej pozycji (Wéjcik, 2018).

Zasady przesladowania - etykietowanie ofiary i wyjasnianie aktéw przemocy

Analizujac przypadki przemocy, zauwazylismy, ze uczniowie uzywali tych samych
stéw, aby opisa¢ pokrzywdzonych ucznidw, takich jak ,dziwny, mieczak, gej, nie-
normalny, gruba, opdzniony”. Podzielali takze poglad na temat powodu wykluczenia
i prze$ladowania uczniéw w poszczegdlnych klasach. Wyjasnienia byty takie same,
niezaleznie od roli i sposobu zachowania ucznia w sytuacjach przemocy. Ania byta
przedstawiana jako gruba dziewczyna, ktéra nie wie, jak powinna zachowywaé
sie osoba w jej wieku. Méwiono, ze jest dziecinna i interesuje sie niepowaznymi
sprawami, nie nadaje sie na nastolatke. Tomek byt postrzegany jako frajer, staby
i przewrazliwiony, zainteresowany jedynie nauka. Karol byt przezywany ,gejem”,
jego zachowanie okreslane jako dziewczece, a sposéb chodzenia jako dziwaczny
i ,gejowski”. Natomiast Pawet byt uznany za stabeusza i mieczaka, ktéry potrzebuje
opieki mamy.
Na przyktad Marta (obojetny obserwator) powiedziata:

Marta: Prawda jest taka, ze ci dwaj uczniowie sg wy$miewani i takie tam.
Badacz: Jak to sie dzieje, ze Ania jest wysmiewana w klasie?

Marta: A pani jg widziata w ogéle?

Badacz: Tak, oczywiscie.
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Marta: Wiec pani wie, jak wyglada. Ten jej t-shirt i rozowe trampki? Jeste$Smy gimna-
zjalistami. Powinna wiedzie¢ lepiej, jak ma wygladac.

Badacz: A co z Tomkiem?

Marta: Nie wiem - ale on jest chtopakiem; powinien sie pozbieraé, zamiast ptakac

za kazdym razem, gdy ktos jest dla niego ztosliwy.

Uczniowie wyraznie wskazali, ze odmiennos¢ ofiar byta przyczyng ich pozycji
i sytuacji w klasie. Méwili np.:

Nic dziwnego, ze nazywa sie jg grubg swinia. Jest po prostu gruba, chyba sama pani
widzi. Gdyby nie zachowywata sie w ten sposdb, nie unikalibysmy jej, ale ona wy-
glada jak wyglada, po prostu nikt nie chce by¢ widziany w jej towarzystwie. Musisz
kontrolowac to, co méwisz, robisz i nosisz w szkole. Oni tez powinni to zrobi¢, a jesli

nie..., no to sorry.

Analiza dyskursu uczniéw na temat przesladowanych kolegéw ujawnita powta-
rzajgce sie schematy rozumowania polegajace na tym, ze jesli ofiary zmienig swoje
zachowanie, przestanie dochodzi¢ do aktéw przemocy, a jedyne rozsadne dziatanie
majace zatrzymac szykanowanie musi rozpocza¢ sie od zmiany zachowania ofiar:

Dlaczego Ania po prostu niech zacznie jes¢ mniej i schudnie. Wszystko, co Tomek
musi zrobié, to zacza¢ zachowywac sie jak normalny cztowiek. Zatrzymatoby to cate
dokuczanie. Zasady w klasie s3 jasne. Jakby [Karol] przestat tak dziwacznie chodzic,
bytby taki jak my.

Odmiennos¢ ofiar jako gtdéwna przyczyna przesladowania zostata potwierdzona
w licznych badaniach (Hamarus, Kaikkonen, 2008; Thornberg, 2010; Thornberg,
Knutsen, 2011), takze tych prowadzonych w Polskich szkotach gimnazjalnych i $red-
nich (Wojcik, 2018; Wojcik, Kozak, 2015; Wojcik, Mondry 2017). Wyniki wskazuja,
ze jakiekolwiek odstepstwo od normy i brak dopasowania w zakresie wygladu, za-
chowania, podejscia do nauki, sytuacji rodzinnej czy finansowej moze spowodowac
wykluczenie i w konsekwencji przesladowanie (Cranham, Carroll, 2003). Etykieta
odmiennosci i dziwnosci staje sie gtdwng szkolng tozsamoscig ofiary (Merton, 1996),
podzielang przez wszystkich innych uczniéw, co jest widoczne takze w naszym ba-
daniu. Nawet ci, ktorzy nie biorg aktywnego udziatu w przesladowaniu, nie chca ko-
legowac sie z ofiarg za wzgledu na presje rowiesnikow (Hamarus, Kaikkonen, 2008).
Jak pokazuja badania etnograficzne (Evans, Eder, 1993; Merton, 1996), w momen-
cie, gdy etykieta dziwnego i innego zostanie nadana uczniowi, a on/ona sam(a) zo-
stanie uznany(-a) za ofiare, nastepuje wykluczenie i odrzucenie przez réwiesnikow,
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a zmiana tej sytuacji jest praktycznie niemozliwa. W opisanych przypadkach ujaw-
niajg sie rowniez w sposéb znaczacy oczekiwania co do pftci i zwigzanych z nig rél.
Kryteria popularnosci wéréd nastolatkéw sg wyznaczane przede wszystkim przez
szeroko pojetg popkulture, ktéra podtrzymuje stereotypy rodzajowe, wyznacza-
jac, kim jest ,prawdziwy mezczyzna” i ,kobieta idealna”. Sposob traktowania jednej
z 0s6b badanych, Ani, odpowiada zidentyfikowanym w trakcie dotychczasowych
badan czynnikéw warunkujacych popularnosé dziewczyn wsrod rowiesnikéw. Nalezg
do nich ,podobanie sie chtopcom”, modny ubidr i, przede wszystkim, ciato - jego
waga i wyglad (Waéjtewicz, 2009). Niespetnienie tych oczekiwan jest czynnikiem ry-
zyka wystgpienia przesladowania rowiesniczego. U chtopcow rowniez mozna zaob-
serwowac okreslone kryteria popularnosci i bycia normalnym. Szczegélnie narazone
na przesladowanie rowiesnicze s jednostki, ktore ich nie spetniaja. Normalnos¢
w meskosci jest wyznaczana m.in. takimi cechami jak nastawienie na rywalizacje,
sprawnosc¢ i sita fizyczna, gotowos$¢ do stosowania przemocy, odwaga w podejmo-
waniu ryzyka oraz heteroseksualnos$é. (Melosik, 2002). Ujawnia sie tutaj kolejna
niepokojgca zaleznos¢, jaka jest przypisywanie homoseksualizmowi pejoratywnego
wydzwieku i powodu do wstydu wsrdd grupy réwiesniczej. Dotychczasowe badania
nad krétko- i dtugoterminowymi skutkami przesladowania rowiesniczego wykazaty,
ze powoduje ono negatywne konsekwencje psychologiczne i spoteczne zaréwno
w obecnym zyciu dziecka, jak i podczas jego dorostosci. W przypadku oséb homo-
seksualnych skutkuje to przede wszystkim gorsza samoocena, obnizonym poczuciem
wtasnej sprawczosci i podwyzszonym poziomem leku (Rigby, 2003).

Odmiennos¢ dziewczyn i chtopcdw w opisanych przypadkach jest w duzym stop-
niu uwarunkowana stereotypowym definiowaniem kobieco$ci i meskosci, gdzie ko-
bieta ma za zadanie ,podobac sie innym” i spetnia¢ oczekiwania, a mezczyzna ma
by¢ silny i nie okazywac emocji.

Wspdlna interpretacja normalnosci

Indywidualne wywiady z uczniami ujawnity, ze zwracali oni szczegdlng uwage na ,by-
cie normalnym” i dziatanie ,zgodnie z zasadami”. Normalnos$¢ zapewniata bezpie-
czenstwo, poniewaz ,normalni” nie byli zagrozeni wykluczeniem i przesladowaniem:

Musisz by¢ normalny, aby by¢ w porzadku. Jedli jestes normalny, nikt sie z ciebie nie

wys$mieje. Nie bedziesz dawat powoddéw do dokuczania.

Idea normalnosci byta pielegnowana i ksztattowana przez kontrast z zachowa-
niem oraz wygladem przesladowanych uczniéw. Jeden z uczniéw powiedziat:
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Gdybym byt gruby, na pewno bytbym wy$miewany. Ale nie jestem. Jestem normalny.

Inny chtopiec powiedziat:

Normalni ludzie nie zachowuja sie w ten sposéb. Znamy zasady, jeste$my normalni.
Kolejny zadeklarowat:

Nie musze sie martwic. Jestem normalny.

Uczniowie podzielali pojecie normalnosci i - co wazne - normalnos¢ byta dla
nich zrédtem bezpieczenstwa. Podziat na normalnos¢ kontra dziwno$¢ byt powra-
cajacym tematem w dyskursie na temat zycia klasowego i szkolnego, a klasy byty
podzielone jasno wytyczong granica. Terdsahjo i Salmivalli (2003) opisali podobne
zjawisko tworzenia wyraznej granicy miedzy ,normalnymi” a ,dziwnymi” i uzasad-
niania przesladowania przynaleznoscia do grupy dziwnych. Uczen niepasujacy do
tych normalnych zastugiwat na wrogie zachowanie. Terasahjo i Salmivalli (2003) uzyli
okreslenia ,the odd student repertoire” (dziwak wypada z gry), ktos, kto jest dziwny,
zaburza istniejacy porzadek, zagraza status quo. Wéjcik i Mondry, przeprowadzaja-
ce serie badan w polskich szkotach srednich (w przygotowaniu), rowniez wskazuja
na sytuacje, w ktérych uczen niespetniajgcy norm zachowania czy wygladu jest po-
sagdzony o rujnowanie reputacji klasy, narazajac jg wedtug kolegéw - na $miesznosé.
A to powoduje eskalacje prze$ladowania, niejako w obronie honoru klasy.

Gracze i ich rola. Etykietowanie wtasnego zachowania i obawa przed
wypadnieciem z gry

WSszyscy uczniowie bioragcy udziat w wywiadach potrafili opisa¢ zaréwno swoja role,
jak i konkretne zachowania podczas incydentéw przesladowania. Opowiadali (nie-
jednokrotnie ze szczegdtami), jak doszto do przesladowania, od wyboru ofiary do
stanu obecnego. Niektdrzy z nich, zwtaszcza ci, ktérzy byli niezainteresowanymi
obserwatorami i biernymi kibicami, przypominali sobie, ze na samym poczatku mieli
trudnosci z okresleniem, czy sytuacje byty powazne czy tylko zabawne. Nie wiedzieli,
czy to juz dreczenie czy jeszcze zwykte dokuczanie, ktére zaraz minie. Ci uczniowie
uznali, ze bezpieczniej bedzie obserwowac i powstrzymac sie od reakcji (obrony
ofiary), zeby nie narazi¢ sie na Smiesznos$¢. Wedtug nich zte oszacowanie sytuacji
moze by¢ niebezpieczne. Dwéch ucznidéw powiedziato:
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Na poczatku jeden chtopak zaczat przezywac Anie: ,$winia”, ale niezbyt czesto, tak
moze raz dziennie. Ja nie przezywatem, ale sie Smiatem. Nic mu nie powiedziatem,
bo uznatem, ze to nic wielkiego. A potem nagle sobie uswiadomitem, ze to juz na po-
waznie, ale wtedy juz byto za pdzno, zebym nagle zaczat méwié, zeby przestali.

Pewnego dnia Szymon $miat sie z Karola, ze dziwnie chodzi Ale to normalne, Ze kto$
sie z kogos smieje, nie? Karol tez sie z tego $miat. A potem Patryk powiedziat na gtos,
ze Karol na pewno jest gejem. Nie wiedziatem co zrobi¢, bo lubie Karola. Wtedy nic
nie zrobitem i jakos juz tak zostato. Jakbym wiedziat, co z tego bedzie, to bym sie
wtedy postawit Patrykowi.

Zapytany, czemu nie obronit Karola podczas niedawnego incydentu, odpowiedziat:

Co by powiedzieli, gdybym tak nagle, niespodziewanie obronit Karola. Ze tez jestem
gejem albo cos.

Uczniowie, ktérzy odgrywali role aktywnych kibicow, deklarowali, ze ich reakcja
podczas poczatkowej fazy przesladowania nadata ton kolejnym reakcjom i zacho-
waniom. Utkneli w konkretnym skrypcie zachowania z ktérego trudno i ryzykownie
bytoby sie wycofaé. Opisywali to, méwiac:

Jakos tak dotaczytem do Patryka, gdy dokuczat Karolowi. Teraz juz mam tego dos¢,
ale jakbym przestat, to Patryk by pomyslat Zze jestem gejem, a to bytoby bardzo
niebezpieczne.

Wkurza mnie to i nudzi (gnebienie Tomka). lle mozna? Fajnie jakby zmienit szkote,
albo cos sie takiego stato, zeby$Smy musieli przestac.

Kiedys$ wzieli plecak Pawta i zaczeli go przerzucac do siebie w kétku, ja tez. No i teraz
jak cos$ sie dzieje, to kumple mdéwig do mnie, zebym tez z nimi szedt. No i ja ide z nimi,
mimo ze wcale nie mam na to ochoty.

Nasze wyniki wydaja sie zgodne z teorig etykietowania (Becker, 1963; Hymel,
1986). Uczniowie w naszym badaniu etykietowali swoje zachowanie na podstawie
swoich wczedniejszych dziatan. Jesli raz badz kilka razy zachowali sie w konkretny
sposob, uwazali, ze takie wtasnie zachowanie jest im przypisane i inni oczekujg od
nich spéjnosci oraz konsekwencji. Burns i in. (2009) zauwazyli, ze uczniowie przyzna-
wali sie do przesladowania innych, méwiac, ze gdy juz zaczeli i zastuzyli na reputacje
agresora lub asystenta agresora, trudno im byto przestaé odgrywac te role. Opisany
przez Burnsa i in. (2009) lek przed ,utratg twarzy” takze byt widoczny w naszym
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badaniu, wptywajac na zachowanie uczniéw bedacych bezposrednimi $wiadkami
zachowan przemocowych. Nasze badanie uzupetnia teorie tych uczonych o jesz-
cze jeden istotny aspekt. Mianowicie ,lek przed utratg twarzy” dotyczy nie tylko
agresorow i ich asystentéw, ale takze czynnych i biernych kibicéw oraz niezaintere-
sowanych obserwatoréw. Uczniowie wchodzacy w te role réwniez czuli presje kon-
sekwentnego zachowania w relacjach interpersonalnych. Ich wypowiedzi sugeruija,
ze spojnosc i przewidywalno$é w okreslonych sytuacjach klasowych jest waznym
aspektem autoprezentacji. Zrobienie czego$ nieoczekiwanego (obrona ofiary) moze
przyczynic sie do utraty twarzy i tym samym narazi¢ ucznia na utrate wypracowa-
nej, bezpiecznej pozycji w klasie czy jak to okreslit nasz respondent Kuba -,levelu”.
Bardzo wazne jest to, ze sposéb, w jaki uczniowie opisujg i interpretuja poczatkowe
ataki na ofiare, sugeruje, ze nie tylko ofiary majg watpliwosci co do wagi atakéw
(Thornberg, Halldin, Bolmsjo, Petersson, 2013). Takze pozostali uczniowie deklaruja,
ze nie byli na poczatku przekonani, czy ataki sg ,na serio” czy tez s3 to jednorazowe
,wygtupy”, ktére nie powtdrzg sie juz kolejnego dnia.

PobsuMOWANIE

Mimo ze badania byty prowadzone na mata skale zauwazyliSmy wystepowanie in-
terpretacji szkolnej rzeczywistosci podzielanej przez wiekszos$é ucznidéw zaangazo-
wanych (biernie i czynnie) w przypadki przesladowania w klasach. Udato nam sie
takze uzupetnic¢ teorie etykietowania zachowania w przesladowaniu réwiesniczym
(Burns i in., 2009), wskazujac, Ze wszyscy uczniowie, a nie tylko agresorzy i asystenci,
etykietujg wtasne zachowanie na podstawie kilku pierwszych reakcji w poczatkowej
fazie przesladowania. W kolejnych etapach jest im bardzo trudno zmieni¢ zachowa-
nie i przesta¢ okazywac poparcie agresorowi lub ignorowac¢ problemowe sytuacje.
Wyniki pokazuja, ze w klasach, w ktérych wystepowato przesladowanie, wyksztatcita
sie silna, przewidywalna i podzielana przez wiekszos¢ ucznidw struktura interper-
sonalna. Zapewniata ona poczucie wtadzy i kontroli agresorom oraz swiadomos$¢
bezpieczenstwa obserwatorom. Uczniowie wykazali sie $wietng znajomoscig kon-
tekstu klasy jej struktury i panujgcych norm, wskazujac, ze ta wiedza jest kluczowa
dla zachowania bezpiecznej pozycji w klasie. Kolejnymi gwarantami bezpieczenstwa
sg dla uczniéw posiadanie przyjaciela lub grupy przyjaciét oraz wyrazne wyznaczenie
granicy miedzy ,normalnoscia”, ktéra sie akceptuje, a ,odmiennoscia”, ktora sie tepi.
Etykiety nadawane zaréwno sobie, jak i innym wraz z normami zachowan stanowiag
dla uczniéw swoisty zestaw zasad ,gry”, ktorych kazdy w klasie powinien przestrze-
gaé. Stanowig tez uzasadnienie dla prze$ladowania wybranych uczniéw, ktérzy przez
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wtasne zachowanie badz wyglad ,zarobili” na etykiete dziwnego. Odmiennos¢ jest
ich gtéwnga tozsamoscia, podzielang przez innych uczniéw w klasie, i tym samym wy-
znacza sposob zachowania wobec nich, czyli wykluczenie, ignorowanie, ponizanie.
Pozostali uczniowie etykietujacy sie jako ,normalni’ takze postepuja wedtug zasad
wyznaczonych dla konkretnej pozycji w klasie. Pozycja ta wydaje sie by¢ ustalana
w poczatkowym okresie przesladowania i potwierdzana na biezagco w codziennych
sytuacjach.

Wystepowanie tego zjawiska w polskich szkotach $rednich opisata Wojcik (2018),
wskazujac na tworzenie sie rownolegtej kultury przesladowania z wyraznymi mar-
kerami wykluczenia oraz rytuatami potwierdzajgcymi status ofiary i pozycje innych
uczniéw.

Nasze wyniki zgadzaja sie réwniez z badaniami, ktére pokazujg przemoc szkolng
jako zjawisko grupowe, w ktérym wiekszo$¢ uczniéw w klasie przyjmuje role spraw-
cy, asystenta sprawcy, aktywnego zwolennika lub obojetnego obserwatora, nawet
jesli czes¢ z nich nie jest Swiadomych tego, ze przyczyniaja sie do incydentéw neka-
nia (Olweus, 2002; Salmivalli, 2010; Saarento, Salmivalli, 2015). Odgrywaja oni swoje
role zgodnie z przyjetymi zasadami i sg Swiadomi, jakie kary czekajg ich za ztamanie
ustalonych zasad.

Struktura klas oraz pozycje i role poszczegdélnych uczniéw byty zauwazalne nie
tylko podczas obserwacji, ale takze w rozmowach z uczniami. Struktura ta oparta jest
na réznicach w zajmowanych pozycjach oraz posiadanej popularnosci i wtadzy, co
potwierdzajg badania wskazujace, ze brak réwnowagi sit sprzyja wystepowaniu prze-
Sladowania réwiesniczego (Garandeau, Ahn, Rodkin, 2011; Garandeau i in., 2011;
Salmivalli, Lagerspetz, Bjérkqvist, Osterman, Kaukiainen, 1996). Uczniowie bedacy
ofiarami znajdowali sie na samym dole drabiny klasowej, naznaczeni etykietami ,dzi-
wakéw” i ,odmiencéw”. Pozostali uczniowie zajmujacy wyzsze pozycje przywigzywali
ogromng wage do udowodnienia ,,cztonkostwa” w ,normalnej” grupie i udowadniali,
ze ich normalnosé¢ zapewnita bezpieczehnstwo i ochrone przed przesladowaniem.
Normalno$¢ zostata skonstruowana w opozycji do dziwnosci ofiar. Szczegdlne za-
chowania i cechy zostaty przedstawione jako przyktady dziwacznosci z naciskiem
na to, ze ,normalni ludzie” nie s3 tacy i nie zachowujg sie w ten sposéb. Podobne
mechanizmy przesladowanych uczniéw uwiezionych w zbiorowosci klasy pokazano
w opracowaniach Thornberga (2010).
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IMPLIKACJE PRAKTYCZNE

Wyniki naszych badan wskazujg na trzy aspekty przesladowania réwiesniczego, ktére
mogga stanowi¢ istotne wskazéwki dla nauczycieli i pedagogéw. Po pierwsze, powia-
zanie miedzy hierarchig statusu w klasie a wystepowaniem przesladowania ozna-
cza, ze zwiekszenie réwnowagi sity wérdd ucznidow w klasie moze zmniejszy¢ liczbe
przypadkéw przemocy. W zwigzku z tym wychowawcy klas od samego poczatku ich
funkcjonowania powinni pracowaé nad budowaniem w nich przyjaznego klimatu,
ktoéry w przysztosci bedzie obnizac¢ ryzyko wystepowania zachowan przemocowych.
Po drugie, spojrzenie na przesladowanie jako proces, ktéry moze rozpoczaé sie drob-
nymi, na pozoér nieistotnymi incydentami, moze poméc nauczycielom wypracowacé
sposob reagowania, zanim uczniowie zdecyduja sie na zachowania prowadzace do
dtugoterminowego przesladowania. Po trzecie, nalezy pomagaé uczniom przezwy-
ciezy¢ przyjete skrypty zachowan, stwarzajgc na biezgco odpowiednie bezpieczne
sytuacje i kontekst.

Ksztattowanie hierarchii klasy i zarzadzanie réwnowaga sit moze stanowié wyzwa-
nie, poniewaz relacje hierarchiczne sg tatwe do zapamietania i wygodne w codzien-
nym funkcjonowaniu, a uczniowie szybko sie do nich przyzwyczajaja (Zitek, Tiedens,
2012). Badania pokazuja jednak, ze nauczyciele mogg wptywac na hierarchie statusu
w klasie (Gest, Rodkin, 2011). Jak sugerujg Garandeau i in. (2014), nalezy podnies$¢
Swiadomosé niebezpieczenstw zwigzanych z hierarchig wysokiego statusu oraz
zmotywowac nauczycieli i wychowawcéw do zwrdcenia uwagi na zarzadzanie kla-
sg szkolng tak, aby stworzy¢ egalitarny kontekst. Nalezy wprowadzi¢ interaktywne
dziatania odpowiadajgce naturalnej dynamice grupy, ktére pomoga nauczycielom
w zarzadzaniu rozwijajgcymi sie relacjami wewnatrzgrupowymi, jednoczes$nie ksztat-
tujac interakcje miedzy wszystkimi uczniami w klasie (Wodjcik, Hetka, 2018; Wojcik,
Kozak, 2015).

Zwracanie uwagi na drobne incydenty, takie jak przezywanie czy zartowanie
Z ucznia, wydaje sie istotne w Swietle przedstawionych badan, poniewaz moze pro-
wadzi¢ do powaznych konsekwencji. Nigdy nie mozemy by¢ pewni, w jaki sposdb
uczniowie zinterpretuja takie zachowania i jakie sami podejmga dziatania. Wyraznie
widaé, ze uczniowie sami zauwazaja trudnosci z okresleniem powagi incydentu
i maja dylematy zwigzane z wtasnym zachowaniem. Tendencja ta jest takze widoczna
w badaniu polskich uczniow szkét srednich, ktérzy wyraznie deklarowali, ze gtéwnym
czynnikiem powstrzymujacym ich przed interwencja jest niepewnos$¢, co powinni
zrobic¢ (Wajcik, 2018; Wajcik, Mondry, 2017).
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Nasza trzecia sugestia, zgadzajaca sie ze stwierdzeniem Hortona (2011), dotyczy
tego, ze przesladowanie nie jest odizolowanym zjawiskiem interpersonalnym spo-
wodowanym przez podta i agresywng jednostke, ale procesem grupowym, w ktérym
réznorodna spotecznosé nastolatkéw musi odnalez¢ sie w trudnym terenie. Takie
podejscie powinno nam sugerowad, ze niektore antyprzemocowe interwencje, pole-
gajace np. na karaniu agresoréw i asystentéw, przypisuja wine za sytuacje wytgcznie
jednostkom, ktére s3 w pewnym sensie uwiezione w konkretnych skryptach zacho-
wan. Karanie ich zamyka droge do zmiany zachowania, niejednokrotnie przyczy-
niajac sie do jego utrwalenia, a nawet eskalacji agresji. Sugerujemy zatem przyjecie
innego podejscia opisanego przez White'a (1989, s. 6) aforyzmem ,Cztowiek nie jest
problemem, problem jest problemem”. Dostosowujac to stwierdzenie do dziatan
antyprzemocowych, Winslade i in. napisali: ,Agresor nie jest problemem, agresja jest
problemem.” (2015, s. 4). Sugerowana przez nich metoda ,tajnych druzyn antyprze-
mocowych” pozwala na stworzenie takiego klimatu rowiesniczego, ktéry pomaga
przeformutowaé relacje rowiesnicze w kontekscie przypadku przesladowania oraz
usuwa lub zmienia etykiety zachowan poszczegdélnych uczniow, w tym agresoréw
i asystentéw. Podobne rozwigzania zaproponowata mtodziez biorgcg udziat w ba-
daniach partycypacyjnych w $laskich szkotach. Rozwigzania te przyniosty efekty
w postaci wygaszenia istniejgcych przypadkow przesladowania, wzmocnienia pozycji
catej klasy i $cislejszej wspotpracy z wychowawcami (Wojcik, Mondry, 2017).

OGRANICZENIA BADANIA

Badanie to nalezy rozpatrywac réwniez w kontekscie jego ograniczen. Po pierwsze,
w wywiadach jako$ciowych istnieje wieksze ryzyko btedu w poréwnaniu z anoni-
mowymi ankietami, zwtaszcza gdy uczniowie sg pytani przez dorostych o relacje
réwiesnicze. Po drugie, bardzo trudno byto nam unikngé pozycji autorytetu. Mimo
zachowania ostroznosci byliSmy uwazani za osoby przypominajgce nauczycieli, tylko
na pozor bedace neutralnymi dorostymi. Co wiecej, badalismy tylko cztery klasy,
wiec nie mozna wyciggna¢ ogdlnych wnioskdéw, poniewaz nie mogliémy poréwnacd
konfiguracji oraz cech réznych kontekstéw szkolnych i klasowych. Dalsze badania
powinny skoncentrowaé sie na réznorodnosci konfiguracji struktur hierarchicznych
i sposobie, w jaki wptywaja one na wystepowanie przemocy. Nalezy rowniez doktad-
nie zbadaé proces powstawania przypadkéw przesladowania oraz wzigé pod uwage
indywidualne cechy wychowawcéw i nauczycieli.

E-maile autorek: mgolonka-wojcik@swps.edu.pl, mmondry@swps.edu.pl.
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BULLYING AS A GAME CONTEXT, RULES AND PLAYERS

This article present research carried on in Silesian schools. The aims of the research
were to investigate bullying from the perspective of students and to understand how
they perceive bullying context, the reason for it as well as their own and their friend’s
reactions during bullying incidents. We carried out fieldwork in four classes (102 stu-
dents) of three Silesian schools conducting observations and in-depth, semi-structu-
red interviews with 47 students. We used grounded theory approach to analyze the
data. Four long term bullying cases were identified and became the focal points for our
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analysis. The result suggest that student built the system of rules, norms and beha-
vioral scripts connected with each bullying case. The system includes: shared opinion
on class structure and intragroup relations; opinions on the reasons of bullying; sha-
red definition of “normal” created in opposition to victims’ characteristics; and labe-
ling one’s own behavior while witnessing bullying incidents. Practical applications of
presented results are suggested for bullying prevention.

KEYWORDS
BULLYING, BEHAVIORAL LABELING, CLASS HIERARCHY, BLAMING THE VICTIM, GROUNDED THEORY

Cytowanie:
Wojcik, M., Mondry, M. (2020). Przesladowanie rowiesnicze jako gra - konteksty,
zasady i gracze. Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka, 19(4), 99-125.

@ 01c10 Artykut jest dostepny na licencji Creative Commons Uznanie
CETTl  gutorstwa-Uzycie niekomercyjne-Bez utwordw zaleznych 3.0 Polska.

MINISTERSTWO 4 FUNDUSZ )
SPRAWIEDLIWOSCI | SPRAWIEDLIWOSCI
0 ) —_—

Sfinansowano ze $rodkéw - Funduszu iedliwosci, ktérego jest Minister

Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka Vol. 19 Nr 4 (2020) 125



