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Postrzeganie przez nauczycieli problemu
przemocy rowiesniczej i jej przeciwdzialania
w Srodowisku szkolnym
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TEACHERS PERCEPTION OF BULLYING AND ITS PREVENTION IN SCHOOL CONTEXT

The purpose of this study was to examine teachers’ perceptions of bullying behaviors among secondary schools’
students. Teachers (89 people) completed a questionnaire on different types and manifestations of bullying
(physical, verbal, relational, sexual and cyber), children’s reactions to the acts of bullying, and their schools’
interventions aiming at prevention of bullying occurrence. Qualitative and quantitative analyses were performed.
All the teachers reported the incidents of bullying in schools, however not in the same frequency. Although, 58%
of respondents indicated that their schools engaged in multifaceted programs against bullying behaviors, only 8%
of teachers described actions involving parents, psychologists, or direct interventions with the perpetrators and
victims. Punishment as a main reaction to bullying was indicated by 26% of respondents. The teachers indicated
that “being different” was the most frequent reason for peer exclusion and bullying. The majority of teachers
declared that their students do not tell them about acts of bullying and that the students’ efficacy in coping with

bullying behaviors is low.
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ROLA NAUCZYCIELA W PRZECIWDZIALANIU
PRZEMOCY ROWIESNICZEJ W SZKOLE

Skuteczno$§¢ nauczania w szkotach oraz oddzialywania
na uczniéw to nie tylko mistrzostwo w zakresie przeka-
zywania wiedzy z dziedziny nauczanego przedmiotu, ale
takze efektywno§¢ dziatan wychowawczych. W przypad-
ku przeciwdzialania przemocy réwiesniczej istotna jest
rola nauczyciela, zwlaszcza pelniacego role wychowaw-
¢y, znajomo§¢ proceséw grupowych w klasie szkolnej
1sposobow tworzenia dobrej atmosfery podczas lekeji oraz
pozytywnego, wspierajacego klimatu w klasie i1 szkole.
Tylko wtedy uczen bedzie mial poczucie, ze moze zwro-
ci¢ sie o pomoc do nauczyciela w sytuacjach trudnych.
W literaturze przedmiotu zwraca sie coraz wieksza uwa-
ge na role zachowan i reakeji nauczycieli wobec przemocy
réwiesniczej, gdyz interwencje nauczycieli maja kluczo-
we znaczenie dla ograniczenia wystepowania zachowan
przesladowcezych w szkole (Coloroso, 2015; Stephenson
1 Smith, 2002; Ttusciak-Deliowska, 2015).

W opinii uczniéw, sposéb reagowania wychowawcoéw
i nauczycieli jest niezwykle wazny dla formowania norm
dotyczacych zachowan wewnatrzgrupowych, w tym wy-
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kluczania i przeS§ladowania uczniow. Potwierdzaja to
miedzy innymi badania prowadzone w gimnazjach na
Slasku (Wéjcik i1in., 2015; Wéjcik 1 Kozak, 2015). Badani
zgodnie twierdzili, ze potrzebuja, aby wychowawca trosz-
czyl sie o nich, przejmowal sie ich sprawami, bronit ich
przed niesprawiedliwo$cig innych nauczycieli, a przede
wszystkim wspierat 1 rozwiazywal problemy interperso-
nalne oraz domysélat sie: ,kiedy co$ jest nie tak w klasie”
1 ,co$ z tym robil”. Ponadto uczniowie ujawnili potrze-
be indywidualnego kontaktu z wychowawca zwlaszcza
w sytuacjach konfliktu interpersonalnego.

Uczniowie szkét ponadgimnazjalnych bioracy udziat
w badaniach partycypacyjnych (Wéjcik i Mondry, w druku)
pokazali, ze wedlug nich dobre relacje z wychowawca sa
bardzo wazne i przynosza wymierne korzysci zaréwno kla-
sie, jak 1 indywidualnym uczniom. Podzielili wychowaw-
coéw na trzy kategorie: super fantastycznych, niezaintere-
sowanych klasa oraz utrzymujacych dystans, zaznaczajac,
ze tylko super fantastyczni potrafia skutecznie reagowac
na przejawy wykluczania oraz przesladowania uczniéw
1tylko do nich moga mie¢ petne zaufanie. Pozostali nauczy-
ciele w ich opinii, stosuja nieskuteczne metody, zwlaszcza
kary, karne punkty z zachowania i pogadanki lub udaja,
ze przesladowanie sie nie zdarza. Dlatego tez, uznaty$émy
za niezbedne kontynuowanie badan nad stosunkiem na-
uczycieli do przemocy réwiesnicze] 1 przeS§ladowania. Po-
stanowitySmy sprawdzi¢ czy 1 w jaki sposéb nauczyciele

© Czasopismo Psychologiczne — Psychological Journal, 22, 2, 2016, 323-332

323



M. Wojcik, A. Hetka, B. Kozak, A. Wosko, M. Btonska

zauwazaja przejawy agresji rowiesnicze]j 1 przesladowa-
nia w szkole, jak postrzegaja uczniéw bedacych ofiarami
przemocy 1 ich reakcje oraz jakich metod zapobiegaw-
czych uzywaja. Zanim oméwimy metode 1 wyniki prze-
prowadzonych badan przedstawimy kontekst przemocy
réwiesniczej w szkotach. Przedstawione zostang réwniez
formy dziatan podejmowanych przez wychowawcéw i na-
uczycieli w sytuacji jej wystepowania.

PRZEGLAD BADAN DOTYCZACYCH PRZEMOCY
ROWIESNICZEJ | PRZESLADOWANIA W SZKOLE

Przemoc szkolna jest zjawiskiem obserwowanym w szko-
tach na catym Swiecie (Espelage 1 Swearer, 2003; Gini
i Pozzoli, 2009; Jimerson, Swearer i Espelage, 2010).
Okreslana jest jako specyficzna forma agresywnego za-
chowania, charakteryzujaca sie brakiem réwnowagi sit
pomiedzy przeS§ladowca i ofiara; intencja skrzywdzenia
ofiary oraz powtarzalno$cia 1 uporczywoscia zachowan
(Olweus, 1993a, 1993b; 2007, Salmivalli, 2014). W kon-
tekécie szkolnym méwimy o bullyingu (ang.), czyli prze-
§ladowaniu, dreczeniu i nekaniu, przybierajacym rozne
formy: werbalna (przezywanie, dogadywanie, wyzywa-
nie, pisanie obrazliwych napiséw na tablicy i $cianach
o danej osobie, wySmiewanie, publiczne ponizanie), fizycz-
na (popychanie, niszczenie lub chowanie rzeczy, szturcha-
nie, podstawianie nogi, pobicie, wymuszanie pieniedzy,
napa$éé fizyczna), relacyjna (wykluczanie z grupy poprzez
ignorowanie, pomijanie w rozmowie, nie zapraszanie na
urodziny i wspdlne wyjscia, o ktorych wszyscy wiedza,
zniechecanie do wyjazdu na wycieczki szkolne, ignorowa-
nie poprzez odwracanie glowy, przerywanie rozmowy lub
szeptanie, gdy dana osoba pojawia sie w poblizu, nieprzy-
jazne miny i gesty w kierunku danej osoby, rozpowszech-
nianie falszywych plotek na temat danej osoby), seksual-
ng (dotykanie, klepanie, wulgarne komentarze dotyczace
ciala lub zachowan seksualnych, $ciaganie z kogo$ ubran
wbrew jego woli) oraz przemoc w Internecie (usuwanie
z grupy znajomych lub odmawianie przylaczenia sie do
grona znajomych na Facebooku, publikowanie zdje¢ w In-
ternecie bez zgody danej osoby i wy§miewanie ich, wysy-
lanie e-maili z obrazliwg, lub zlo§liwa trescia lub grozbami
do danej osoby, ,lajkowanie” ztosliwej wypowiedzi doty-
czacej danej osoby, zakladanie fikcyjnych kont i wysytanie
e-maili lub publikowanie czegokolwiek w imieniu nie$wia-
domej tego osoby) (Coloroso, 2015; Pellegrini i Long, 2002;
Smith, 2010).

Badania prowadzone w Stanach Zjednoczonych i Ka-
nadzie pokazuja, ze 30% uczniéw deklaruje zaangazowa-
nie w zachowania przemocowe jako sprawcy, ofiary czy
swiadkowie (Frey, Hirschstein, Edstrom i Snell, 2009).
W Polsce zjawiska prze$ladowania, dreczenia, izolowa-
nia (wykluczania) i dokuczania dotykaja — w zaleznoSci
od opracowania — réznej liczby uczniéw, jednak wedtug
Ostrowskiej i Surzykiewicza (2005), prawie co piaty
uczen deklaruje, ze byt ofiara r6znego rodzaju zachowan
agresywnych w szkole. Wyniki badan prowadzonych w
polskich szkotach w latach 2001-2006 wskazatly, ze 15.5

do 29.8% ucznidow bylo odrzucanych przez réwiesnikow
(Deptuta, 2006), a w roku 2009 byto ich 21.3% (Deptu-
ta, 2013). Joanna Mazur 1 Agnieszka Matkowska (2003)
przytoczyly badania HBSC prowadzone w Polsce w 2002
r., ktorych wyniki pokazaty, ze 20% uczniéw w polskich
szkotach bylo zaangazowanych w czeste akty przeslado-
wania, w tym 10% jako agresorzy, 8% jako ofiary, a 2%
jako ofiary 1 agresorzy. Wedtug danych HBSC (2002, za:
Mazur i Kototo, 2006) w Polsce 29% uczniéw gimnazjum
w wieku 13 do 15 lat bylo ofiarami dreczenia co najmniej
raz w ciagu kilku miesiecy. Sprawcami dreczenia innych
uczniow w szkole bylo 41.2% ankietowanych, w tym
13,7% czesto. W warszawskich gimnazjach publicznych
38% ucznidéw klasy pierwszej, 36% drugiej 1 33% trzeciej
doéwiadczylo przemocy fizycznej i psychicznej. W szko-
tach niepublicznych odpowiednio: 32%, 27% 1 26% (Osta-
szewski, Rusecka-Krawczyk 1 Wojcik, 2011).

Raport prowadzony cyklicznie w Polsce w ramach mie-
dzynarodowych badan nad zachowaniami zdrowotnymi
mlodziezy szkolnej (WHO, 2011) wskazal, iz ponad poto-
wa uczniéw gimnazjum zetknela sie czynnie z przemoca
w szkole w miesiacach poprzedzajacych badanie. Wiacze-
nie modutu pytan na temat przemocy w szkole w 1999
roku pozwolitlo na dokonanie poréwnan miedzynarodo-
wych, zwlaszcza w Swietle skutkéw zdrowotnych. Ra-
port wskazuje na nasilenie zjawiska przemocy szkolnej
w Polsce, przekraczajacy przecietny poziom europejski
okreslony dla grupy 28 krajéw. Bardzo istotny wydaje sie
opisany w raporcie zwiazek miedzy przemoca réwie$ni-
czg, a samopoczuciem psychicznym uczniéw gimnazjum.
Uczniowie bedacy ofiarami dreczenia szczegdlnie czesto
deklarowali odczuwanie przygnebienia, a za najbardziej
przykre uznali: oczernianie, méwienie falszywych rze-
czy oraz pozostawanie na uboczu. Najwieksze nasilenie
dolegliwosci (przygnebienie, trudnoéci w zasypianiu, ob-
nizenie koncentracji) stwierdzono u ofiar przemocy emo-
cjonalnej: pozostawania na uboczu réznych spraw klaso-
wych, wylaczania z grupy 1 lekcewazenia.

W niektorych szkotach zachowania przemocowe sa
uznawane za norme. Wedtug Unnever 1 Cornell (2003) sa
szkotly, w ktérych panuje ,kultura bullyingu”, a przesla-
dowanie wystepuje na porzadku dziennym. Przemoc jest
uznawana za narzedzie do osiggniecia powazania, pokla-
sku 1 wtadzy, a $wiadkowie przemocy nie reaguja 1 rzad-
ko stajg w obronie ofiary. W takich szkotach uczniowie
sa przekonani, ze ofiary przemocy réwiesniczej muszg
radzi¢ sobie same, a nauczyciele nie chca lub nie potra-
fia wesprzeé uczniéw i przeciwdziataé przemocy szkolnej
(Olthof 1 in., 2011; Salmivalli, 2014). Sa jednak szkoty,
w ktorych zachowania przemocowe wystepuja sporadycz-
nie 1 jak pisza Stephenson i Smith (2002) nie ujawniaja
sie w nich agresorzy. Autorzy przeanalizowali czynniki
wplywajace na intensywno$¢ wystepowania zachowan
przemocowych w réznych szkotach pokazujac, ze jed-
nym z istotnych czynnikéw ograniczajacych zachowania
agresywne jest podejscie dyrektora szkoly do przemocy
szkolnej. W tych szkotach, gdzie dyrektor jest §wiadomy
powagi zjawiska, otwarcie prezentuje swoje stanowisko
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i przywiazuje duza wage do programéw profilaktycznych
i czynnoéci interwencyjnych, zachowania przesladowcze
1 przemocowe wystepuja w znacznie mniejszym stopniu,
niz w szkolach, gdzie zapobieganie przemocy ma niski
priorytet.

DZIALANIA PODEJMOWANE PRZEZ
WYCHOWAWCOW | NAUCZYCIELI W SYTUACJACH
WYSTEPOWANIA PRZESLADOWANIA
ROWIESNICZEGO

Rola nauczycieli, zwlaszcza wychowawcéw nie odnosi
sie tylko do realizowania podstawy programowej i pro-
graméw profilaktycznych, ale taczy sie z przejawianiem
i wpajaniem wlaéciwych postaw i zachowan m.in. wobec
zjawiska przemocy. Rodkin i Hodges (2003) okreélaja na-
uczycieli odnoszacych sukces w swojej pracy jako tych,
ktoérzy wymagaja od uczniéw wlasciwej postawy moral-
nej, okazuja cieplo, zrozumienie, znaja swoich uczniéw,
rozpoznajg ich umiejetnosci 1 mozliwoéci. Maja wiedze
z zakresu psychologii 1 pedagogiki dotyczaca dynamiki
w grupie adolescentéw oraz charakterystyk etapow roz-
wojowych, niezbedna przy zarzadzaniu grupa uczniéw
i rozwigzywaniu sytuacji konfliktowych. Autorzy zwra-
caja jednak uwage, ze nauczyciele nie zawsze sg $wiado-
mi wystepowania przemocy wéréd uczniéw oraz rozmia-
ru i genezy tego zjawiska. Ponadto sytuacja nauczyciela
stajacego wobec wystepujacych zachowan prze§ladow-
czych jest bardzo ztozona. Wedlug Ttuéciak-Deliowskiej
(2015a) nauczyciel moze by¢ ich bezpoérednim §wiad-
kiem; moze zostaé¢ poinformowany przez uczniéw, wspol-
pracownikéw lub rodzicéw; moze takze domyslaé sie, ze
uczen jest ofiara; moze wreszcie by¢ catkowicie nieswia-
domy wystepowania przemocy w swolm miejscu pracy.

Poza koniecznoS$cia dostrzezenia przejawdw przemocy
szkolnej nauczyciel musi spetnié inne warunki, aby sku-
tecznie im zapobiegaé (Garstka, 2013). Przede wszystkim
musi uznaé przejawy przemocy za istotne i wymagajace
interwencji, rozpozna¢ wlasne mozliwosci rozwigzania
problemu, wplyniecia na sytuacje i dokonanie zmian.
Musi ponadto mieé poczucie sprawczos$ci 1 kompetencji
W reagowaniu na przemoc i zapobieganiu jej.

Bardzo wazny jest sposéb w jaki nauczyciel dokonuje
atrybucji przyczyn zachowan agresywnych i przemoco-
wych uczniéw. Nauczyciele, ktérzy znajduja przyczyne
takich zachowan w czynnikach zewnetrznych nie po-
dejmuja dzialan lub podejmuja dzialania nieskuteczne,
poniewaz sg przekonani o braku wplywu na zaistnialg
sytuacje. Natomiast ci, ktorzy ttumacza niewtasciwe za-
chowania uczniéw warunkami wewnetrznymi czeéciej
podejmujg skuteczne dziatania, czujac odpowiedzialnosé
i zobowigzanie do podjecia dziatan (Ttuéciak-Deliow-
ska, 2015a). Autorka przytacza badania Oldenburga
i wspotpracownikéw (2014), w ktérych wzieto udziat
3385 uczniéw szkdt podstawowych oraz 139 nauczycieli.
Wiekszy wskaznik wiktymizacji odnotowano w klasach,
w ktorych nauczyciele byli przekonani, ze nie maja wply-
wu na zachowania agresywne uczniéw, poniewaz czyn-

niki warunkujace agresje pozostawatly poza ich kontrola.
W takich sytuacjach nauczyciele nie czuli sie odpowie-
dzialni i nie byli zmotywowani do podjecia jakichkolwiek
dziatan.

Craig, Pepler 1 Atlas (2000) podkreslaja, ze tylko 4%
nauczycieli interweniuje w przypadku wystepowania prze-
sladowania réwiesniczego na boisku szkolnym 1 18% gdy
ma to miejsce w sali lekcyjnej. Przyczyny moga, by¢ réz-
ne. Po pierwsze obserwacja zachowania uczniéw w grupie
podczas zabawy poza sala lekcyjng jest trudniejsza niz
w klasie szkolnej. Autorzy pisza o trudnoséciach w reagowa-
niu w przypadkach, gdy nauczyciel nie zawsze jest Swiad-
kiem sytuacji agresji pomiedzy uczniami, poniewaz tego
typu incydenty pojawiaja sie najczesciej w takich miejscach
jak korytarz czy boisko. Nowakowska 1 Przewltocka (2015)
zauwazaja, ze do zachowan agresywnych wsréd uczniéw
najczesciej dochodzi na korytarzu podczas przerw oraz
w szkolnych tazienkach, gdzie kontrola ze strony nauczy-
cieli jest ograniczona. Inna przyczyna braku dziatan jest
réznica w postrzeganiu 1 ocenie przesladowania przez na-
uczycieli 1 uczniéw (Bradshaw, Sawyer 1 O’'Brennan, 2007).

Zdaniem mtodziezy nauczyciele czesto nie podejmu-
ja interwencji pomimo bdjek pomiedzy uczniami, ktore
maja miejsce podczas ich dyzuru na korytarzu szkolnym
(Nowakowska 1 Przewlocka, 2015). Nauczyciele moga
postrzegac¢ sytuacje jako mniej powazna niz jest w rze-
czywistosci (Bauman 1 Del Rio, 2006), miedzy innymi
z powodu fatszywych, stereotypowych przekonan na te-
mat przemocy rowiedniczej.

Wedlug Graham (2010) mity dotycza, miedzy innymi
rozumienia przez dorostych dokuczania jako wzmacnia-
nia charakteru oraz ksztaltowania odpornosci radzenia
sobie w trudnych sytuacjach. Ponadto cze$¢ nauczycieli
uwaza, ze przemoc rowiesnicza jest normatywna i zadne
dziatania nie sg skuteczne (Hektner 1 Swenson, 2012; Sa-
iranen i Pfeffer, 2011). Niektérzy nauczyciele postrzegaja,
przemoc relacyjna jako mniej grozna, niz przemoc fizycz-
ng czy werbalna. Uwazaja, ze nie musza podejmowac
dziatan poniewaz ignorowanie, obgadywanie, plotko-
wanie itd. nie wyrzadzaja nikomu krzywdy, w zwigzku
z tym nie trzeba nic z takimi zachowaniami robi¢ (Bau-
man 1 Del Rio, 2006; Mishna 1 in., 2005). Ponadto nie-
ktérzy nauczyciele stosuja technike obwiniania ofiary,
uznajac przesladowanego ucznia za nieporadnego, zbyt
wrazliwego, dziwnie sie zachowujacego (Mishna 1 in.,
2005; Graham 2010, Rodkin 1 Hodges 2003). Brak dzia-
lan interwencyjnych, potwierdzaja badania Unnever
1 Cornell (2003), w ktérych na pytanie o czestotliwosé
podejmowanych interwencji przez nauczycieli i innych
pracownikow szkoty, 24% uczniéw udzielito odpowie-
dzi wskazujacych na to, ze doro$li zawsze reaguja. 17%
uczniéw uznalo, ze nauczyciele czesto interweniuja,
21% okreslilo, ze czasami, a 20% ze nie reaguja w ogole.
W innych badaniach (Ttuéciak-Deliowska, 2014) tylko
jedna trzecia uczniéw wyrazita przekonanie, ze w sy-
tuacji znecania sie nalezy powiadomi¢ o incydencie na-
uczyciela. Zdaniem autorki wynika to by¢ moze z wcze-
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$niejszych doSwiadczen dzieci, ktére poinformowaty
nauczyciela i nie przynioslo to oczekiwanych rezultatow.

Wedlug Nowakowskiej 1 Przewlockiej (2015) ucznio-
wie negatywnie oceniajg wiele dzialan interwencyjnych
podejmowanych przez nauczycieli, uznajac je za pozoro-
wane lub nieskuteczne. Nalezy takze zauwazy¢, ze nie-
ktoére formy przemocy réwieéniczej dzieja sie poza szkota
i nauczycielowi trudno je zauwazy¢ jak np. bullying w In-
ternecie czy niektére formy przemocy relacyjnej. Czasem
jednak nauczyciel udaje, ze nie wie o przemocy. Wedlug
Thusciak-Deliowskiej (2015) moze to wynikaé¢ z poczucia
braku kompetencji, obawy przed podejmowaniem dzia-
lan, transferu odpowiedzialnoéci, przepracowania lub
wypalenia zawodowego oraz lenistwa. Konsekwencja
takiej postawy, zwlaszcza gdy uczniowie ja dostrzegaja,
moze by¢ nasilenie agresji w klasie, wzmocnienie pozycji
agresora i ustalenie normy klasowej konstytuujacej prze-
$ladowania 1 brak reakcji u §wiadkow zdarzen przemoco-
wych. Dla mltodziezy istotna jest pewnos¢, ze nauczyciele
zareaguja, aby przeciwdziala¢ przemocy rowiesniczej,
a brak interwencji najczesciej uznaja za przyzwolenie dla
uczniéw stosujacych przemoc wobec réwiesnikow (Cra-
ig, Pepler 1 Atlas, 2000; Olweus, 1995). Jak wazna jest
postawa nauczyciela wskazuja takze badania Veenstra
i innych (2014) pokazujace, ze przesladowanie wyste-
puje rzadziej w klasach, w ktérych nauczyciele oceniani
sq jako skuteczni w reagowaniu na przejawy przemocy.
Natomiast w zespolach klasowych, w ktérych nauczy-
ciele nie sa skuteczni w swoich dziatlaniach w przeciw-
dziatlaniu wykluczeniu réwie§niczemu przemoc nasila
sie. Autorzy (Veenstra 1 in., 2014) klada wiec nacisk na
istote rozumienia najwazniejszego zadania w sytuacjach
przemocy w szkole: wspdélnego dzialania nauczycieli
iuczniéw. Trudno bowiem wymagac od mtodziezy aktyw-
nej postawy obrony w przypadku, gdy réowiesnik z klasy
jest szykanowany, jesli uczniowie nie zawsze moga ob-
serwowac skuteczng reakcje ze strony dorostych. Wazna
jest takze jako$¢ podejmowanych dziatan interwencyj-
nych, a nie ich ilo$¢. Im wiecej wysitku nauczyciel musi
wlozy¢, aby przeciwdziata¢ wykluczeniu, tym gorzej oce-
niana jest przez mlodziez skutecznosé jego dziatan.

Pecjak 1 Pirc (2015) wskazuja na istote postrzegania
przez nauczycieli incydentéw nekania wérdd uczniéw,
jednoczeénie dostrzegajac ja jako czynnik warunkujacy
skuteczno$¢ interwencji. Autorki podkreslaja, jak wazna
jest rola nauczyciela w zapobieganiu przemocy w szkole,
Swiadomo§é negatywnych konsekwencji wynikajacych
z aktéw agresji rowieéniczej 1 nacisk na zwiekszenie
wrazliwosci 1 empatii. Nauczyciele powinni posiadaé
merytoryczna wiedze 1 znaé¢ narzedzia skutecznych od-
dzialywan. Wedlug Boultona (1997) to jak nauczyciel po-
strzega przemoc réwiesnicza, jej wystepowanie, przyczy-
ny i koszty emocjonalne dla ofiary, wplywa bezposrednio
na podejmowane dzialania.

Celem prezentowanego badania jest sprawdzenie,
w jakim stopniu polscy nauczyciele spostrzegaja przeja-
wy roznych rodzajéw przemocy rowiesnicze], jak oceniaja

reakcje oraz cechy ofiary zauwazonych zachowan prze-
sladowczych oraz jak opisuja dzialania podejmowane w
szkole w wymienionych przypadkach zachowan.

METODA BADANIA
OSOBY BADANE, MIEJSCE | CZAS BADANIA

Badanie zostalo przeprowadzone w grupie 89 nauczy-
cieli gimnazjow z réznych miast wojewddztwa Slaskiego.
W badaniu wziely udzial w wiekszosci osoby zatrudnio-
ne w gimnazjach panstwowych o profilu ogélnym (82%).
W grupie badanych przewazaly kobiety (84.3%). W ba-
daniu uczestniczyly osoby w wieku od 22 do 56 lat (Sred-
nia = 39,59, odchylenie standardowe = 7.49). Badanie
przeprowadzono metoda kwestionariuszowa (papier
1 otéwek) w maju 2015 roku.

KWESTIONARIUSZ BADAWCZY

Kwestionariusz badawczy opracowany specjalnie na po-
trzeby niniejszego badania rozpoczynal sie od wyrazenia
zgody na dobrowolny udzial w anonimowym badaniu
dotyczacym relacji miedzy uczniami w gimnazjach. Na-
stepnie badani odpowiadali na pieé¢ pytan dotyczacych
wystepowania réznych typéw zachowan wykluczajacych
wérod ucznidw gimnazjum, w ktérym pracuja. W kaz-
dym pytaniu prezentowano liste przyktadowych zacho-
wan wykluczajacych danego typu oznaczonego jedynie
za pomocg skrotu literowego (por. Tabela 1) 1 proszono
o zaznaczenie odpowiedzi na skali 4-stopniowej: (A) Nie
wiem; (B) Nie zdarzyl sie zaden przypadek zachowania
typu X; (C) Zdarzyly sie pojedyncze przypadki zachowa-
nia typu X (nie wiecej niz 5); (D) Zdarzylo sie wiecej niz
5 przypadkow zachowania typu X. Na przyktad pytanie
dotyczace wystepowania agresji fizycznej brzmiato: ,,Czy
w gimnazjum, w ktérym Pan/Pani pracuje od poczatku
tego roku szkolnego wérdd uczniéw wystapily przypadki
zachowania typu AF, takie jak: popychanie, niszczenie
lub chowanie rzeczy, szturchanie, podstawianie nogi, po-
bicie, wymuszanie pieniedzy, oblewanie woda w toalecie,
napa$¢ fizyczna, itd.?”.

W dalszej czes$ci kwestionariusza znajdowaly sie trzy

pytania otwarte:

— Prosze opisac jakie byty reakcje ofiar wyzej wymie-
nionych przypadkéw zachowan typu AF, AW, AR,
AS lub CB, ktére wystapily w tym roku szkolnym
wérod uczniéw gimnazjum, w ktorym Pan/Pani
pracuje?

— Prosze opisac jakie dziatania podjeto w wyzej wy-
mienionych przypadkach zachowan typu AF, AW,
AR, AS lub CB, ktére wystapily w tym roku szkol-
nym wsréd uczniéw gimnazjum, w ktéorym Pan/
Pani pracuje?

— Jakie byly cechy ofiar wyzej wymienionych przy-
padkéw zachowan typu AF, AW, AR, AS lub CB,
ktore wystapily w tym roku szkolnym wsrod
uczniéw gimnazjum, w ktérym Pan/Pani pracuje?
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Tabela 1

Skroéty literowe i przyktady zachowan dla poszczegéinych typéw zachowar wykluczajgcych

Przyktady zachowan

Typ zachowan Skroét
przesladowczych

Agresja fizyczna AF
Agresja werbalna AW
Agresja relacyjna AR
Agresja seksualna AS
Agresja w Internecie CB

popychanie, niszczenie lub chowanie rzeczy, szturchanie, podstawianie nogi, pobicie, wymuszanie pieniedzy,
oblewanie wodg w toalecie, napas¢ fizyczna

przezywanie, dogadywanie, wyzywanie, pisanie obrazliwych napiséw na tablicy i $cianach o danej osobie,
wysmiewanie (z ubioru, podejscia do nauki, itp.) nie odzywanie sie do kogo$ i nie odpowiadanie na to co moéwi
lub tylko $mianie si¢ w odpowiedzi na to co méwi, publiczne ponizanie

wykluczanie z grupy poprzez ignorowanie, pomijanie w rozmowie, nie zapraszanie na urodziny i wspolne
wyjscia o ktérych wszyscy wiedzg, zniechecanie do wyjazdu na wycieczki szkolne, ignorowanie poprzez
odwracanie gtowy, przerywanie rozmowy lub szeptanie, gdy dana osoba pojawia sie w poblizu, nieprzyjazne
miny i gesty w kierunku danej osoby, rozpowszechnianie fatszywych, nieprzyjemnych plotek na temat danej
osoby

dotykanie, klepanie, wulgarne komentarze dotyczace ciata lub zachowan seksualnych, $cigganie z kogos
ubran wbrew jego woli

usuwanie z grupy znajomych lub odmawianie przytgczenia sie do grona znajomych na Facebooku ,
publikowanie zdje¢ w Internecie bez zgody danej osoby i wysmiewanie ich, wysytanie e-maili z obrazliwg lub
ztosliwg trescig lub grozbami do danej osoby , ,lajkowanie” ztosliwej wypowiedzi dot. danej osoby, zaktadanie
fikcyjnych kont i wysytanie e-maili lub publikowanie czegokolwiek w imieniu nieSwiadomej tego danej osoby

Kwestionariusz konczyly pytania dotyczace profilu
gimnazjum w jakim pracuje osoba badana (panstwowe
vs prywatne; ogdlne vs inne), oraz plei 1 wieku osoby ba-
danej.

DYSKUSJA WYNIKOW
ANALIZA ILOSCIOWA — FORMY WYKLUCZANIA

Rozktad odpowiedzi na pytanie o wystepowanie poszcze-
gblnych typow zachowan wykluczajacych przedstawiono
na Rycinie 1. W przypadku czterech z pieciu typow zacho-
wan wykluczajacych jedynie kilka procent nauczycieli

wybierato odpowiedz éwiadczaca o braku zachowan wy-
kluczajacych danego typu. Wyjatek stanowi tutaj agresja
seksualna, ktora nie wystepowata w gimnazjach, w kto-
rych pracowato 37% badanych. Ponad potowa os6b bada-
nych deklarowata, ze w gimnazjum, w ktéorym pracuja
zdarzyly sie pojedyncze (nie wiecej niz 5) zachowania,
ktore mozna okresli¢c mianem: agresji fizycznej, agresji
relacyjnej i agresji w Internecie. W przypadku agresji
werbalnej 1 seksualnej odpowiedz taka wybieralo czte-
rech na dziesieciu badanych. Wiecej niz 5 przypadkéw
zachowan w zakresie agresji werbalnej deklarowata po-
nad polowa respondentéw. Ponad 20% badanych uznato,

100%
90% - o
Nie wiem
80% -
70% - 24%
60% -— — W Zdarzyto sie wiecej niz 5
40% .
0% zachowan typu X
(* I — S
40% +—f 62% [
65% 6% ° O Zdarzyty sie pojedyncze
30% +— — (max 5) zachowania
44% typu X
20% +— 37% I yp
10% +—f — O Nie zdarzyto sie zadne
1% 8% .
0% A Y Y 5% Y Y b ‘ zachowanie typu X
Agresja Agresja Agresja Agresja Agresja w
fizyczna werbalna relacyjna seksualna  Internecie

Ryc. 1. Rozktad odpowiedzi na pytanie o wystepowanie w danym roku szkolnym poszczegdlnych typéw zachowan
wykluczajgcych spotecznie w gimnazjach, w ktérych pracuja osoby badane
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ze w ich gimnazjach od poczatku roku szkolnego odno-
towano wiecej niz 5 przypadkéw agresji fizycznej oraz
agresji relacyjnej. Na tak czeste wystepowanie agresji
w Internecie wskazywalo 15% badanych, a tylko 5% uzna-
lo, ze w ich szkole wystapilo ponad 5 przypadkéw agresji
seksualnej. Warto réwniez zauwazy¢, ze po kilkanascie
procent respondentéw udzielilo odpowiedzi ,nie wiem” w
przypadku agresji seksualnej, agresji relacyjnej oraz agre-
sj1 w Internecie, ktére najprawdopodobniej sa trudniejsze
do monitorowania przez nauczycieli, pedagogéw 1 psycho-
logéw niz agresja fizyczna i werbalna (Rycina 1)

Nastepnie zsumowano odpowiedzi §wiadczace o wy-
stapieniu, przynajmniej raz, danego typu zachowan
przesladowczych w gimnazjum, w ktérym pracuje re-
spondent. 1/3 badanych ocenila, ze w ich szkole wystepu-
ja wszystkie typy zachowan, a blisko 40% wymienito az 4
z 5 typow zachowan przesladowczych. (Rycina 2)

pohamowane wybuchy zloSci, zachowania ,wet za wet:”.
Kilkoro badanych wyraznie zaznaczylo, ze uczniowie
ukrywali fakt, iz byli prze$ladowani z powodu wstydu lub
w obawie zemsty. Natomiast 30% badanych zaznaczylo,
iz ofiara prze$ladowania zglosila zaistniala sytuacje pe-
dagogowi, wychowawcy lub zaufanemu nauczycielowi.
Oni takze podkre$lali fakt, ze ofiary reagowaty negatyw-
nymi emocjami, ale nie wymieniali emocji agresywno-
-odwetowych, a jedynie te zwiazane z wycofaniem, smut-
kiem 1 obawa. O$mioro nauczycieli (9%) nie udzielilo
odpowiedzi na to pytanie.

ANALIZA JAKOSCIOWA — DZIAL ANIA WOBEC PRZEMOCY,
PODEJMOWANE PRZEZ SZKOLE

Badani przedstawili réznorodne dzialania podjete w
szkole w odpowiedzi na zachowania prze§ladowcze.
Wiekszo§¢ badanych (58%) opisata wieloaspektowe

Suma typow przesladowania 2% 9% 17% 38% 34%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
O1 o2 O3 o4 m5

Ryc. 2. Rozktad odpowiedzi na pytanie o sume réznych typéw zachowan przesladowczych(max 5) w gimnazjach,
w ktorych pracuja osoby badane w obecnym roku szkolnym

ANALIZA JAKOSCIOWA — REAKCJE UCZNIOW NA PRZEMOC

Analize jako$ciowa (odpowiedzi na trzy pytania otwarte
dotyczace: 1) reakcji na przemoc rowie$nicza, 2) dzialan
prewencyjnych oraz 3) cech ofiar przemocy) przeprowa-
dzono za pomoca programu NVIVO 10 zgodnie z wy-
tycznymi analizy tematycznej (Braun i Clarke, 2006).
Przeprowadzona analiza tematyczna zaowocowata piet-
nastoma kategoriami w obrebie trzech gtéwnych kodow
tozsamych z wyzej wymienionymi pytaniami otwartymi.
Nalezy pamietad, iz badanie nie zostato przeprowadzone
metoda reprezentacyjnag, stanowi jedynie pierwszy etap
badan nad postrzeganiem przemocy réwiesnicze;j.
Analizujac odpowiedzi na pytanie dotyczace reak-
¢ji ucznidéw-ofiar na zachowania przesladowcze mozna
zauwazy¢, 1z wiekszo$¢ badanych (54) deklarowato, iz
uczniowie nie zglosili zaistniatej sytuacji 1 reagowali ne-
gatywnymi emocjami. Reakcje emocjonalne mozna po-
dzieli¢ na wycofanie sie z zycia klasy oraz zachowania
agresywno-odwetowe. Wycofanie z zycia klasy to: unika-
nie kolegéw, wagary, unikanie lekcji, nieche¢ mowienia
o trudnej sytuacji w obawie odwetu, smutek, zaszczucie,
lek przed szkola, lek przed grupa, zamykanie sie w so-
bie, niecheé¢ do wspélpracy, unikanie wycieczek lub wyjsé
klasowych. Zachowania agresywno-odwetowe obejmowa-
ly: agresje fizyczna, zto$¢ 1 wsciekloéé, gwaltowne 1 nie-

dziatania laczace ze soba rozmowy z uczniami (ofiara
1 agresorem), zajecia podczas lekcji wychowawczej, roz-
mowy z rodzicami lub/i skierowanie do poradni specjali-
stycznej (bez wskazania kogo). Tylko siedmioro badanych
opisato systemowe, kompleksowe rozwigzania: stworze-
nie zespolu wychowawczego 1 zaplanowanie konkretnych
dziatan obejmujacych aktywizacje $wiadkow przemocy,
prace z agresorem i ofiara, a takze zaangazowanie rodzi-
céw. Dwudziestu trzech badanych (26%) opisalo zastoso-
wanie kar 1 wyciagniecie konsekwencji wobec agresora.
Badani wymieniali tu: ukaranie uwaga, wpisaniem ujem-
nych punktéw z zachowania, rozmowy dyscyplinujace, w
tym rozmowa z dyrektorem, udzielenie upomnienia, obni-
zenie oceny z zachowania, wezwanie rodzicéw. Pisali tez
bardziej ogdlnie o stanowczych krokach i konsekwencjach
zgodnie z wewnatrzszkolnym systemem oceniania. Czter-
nastu respondentéw (16%) nie udzielito odpowiedzi na to
pytanie.

ANALIZA JAKOSCIOWA — CECHY OFIAR PRZEMOCY

Analizujac odpowiedzi na pytanie dotyczace cech uczniow
bedacych ofiarami zachowan prze§ladowczych wyodreb-
nitySmy cztery kategorie: introwertyczne cechy charak-
teru, niekorzystna sytuacja rodzinna, nieakceptowane
zachowanie, zauwazalna odmienno$¢. Nalezy zaznaczyc¢,
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ze cze$¢ badanych podawala wiecej niz jedna ceche cha-
rakteryzujaca ofiary prze$ladowania, zwlaszcza jezeli
chodzi o introwertyczne cechy oraz odmienno$é. Nato-
miast niekorzystna sytuacja rodzinna lub nieakceptowa-
ne zachowania bylo podawane jako jedyna cecha (badani
nie laczyli ich z innymi cechami).

Czterdziestu pieciu nauczycieli (51%) wskazalo na
introwertyczne cechy charakteru taczac je z wycofaniem
1 samo-izolowaniem z grupy réwiesniczej w tym dwudzie-
stu siedmiu wskazato nieémialoéé 1 niskg samoocene (w
tym 15 dodalo ceche spokojny/cichy), trzynastu wycofa-
nie (w tym 6 dodato lek i bojazliwosé, a 4 osoby podat-
no$¢ na wykluczenie i cechy kozla ofiarnego), pojedyncze
odpowiedzi dotyczyly braku checi zaangazowania w zycie
klasy, wrazliwosci 1 indywidualno§ci.

Az trzydziestu dziewieciu nauczycieli (44%) wska-
zato odmienno§¢/inno$¢ 1 wrazliwo$é jako cechy wyklu-
czajace 1 powodujace przesladowanie. Nalezy zaznaczy¢
ze siedemnastu badanych, ktorzy wskazywali na cechy
introwertyczne, dodawali do nich takze odmienno$¢/in-
nos¢. Trzynastu nauczycieli opisalo odmienny wyglad
zewnetrzny: niska higiene osobista, mniejsza atrakcyj-
nos$¢ (w tym tusze i niski wzrost), gorsze ubrania lub
odmienny wyglad fizyczny. Piecioro badanych wskaza-
fo nizszy status spoleczny i finansowy: brak gadzetéw
i markowych ubran. Cze$¢ nauczycieli wskazalo na in-
no§¢ zachowania: odmienne zainteresowania, przykla-
danie sie do nauki, sposéb bycia sugerujacy homoseksu-
alno§¢, posiadanie wlasnego (innego niz dominujace w
grupie) zdania. Piecioro badanych nie udzielito odpowie-
dzi na pytanie.

Dwunastu nauczycieli wskazalo niekorzystng sytu-
acje rodzinng jako ceche/przyczyne sytuacji ucznia beda-
cego ofiarg przesladowania w klasie. Nauczyciele wymie-
niali to trudng sytuacje rodzinna, rodzine z problemami
alkoholowymi, rozbite rodziny, rodziny przemocowe,
brak wsparcia oraz zaniedbanie.

Pietnastu nauczycieli wskazalo nieodpowiednie za-
chowanie jako ceche ofiar zachowan przemocowych. Za-
chowania te mozna podzieli¢ na dwa rodzaje. Pierwszy
z nich to zachowania prowokacyjno-zaczepne, takie jak
btaznowanie, okazywanie zbytniej pewnosci siebie, cheé
zwrécenia na siebie uwagi, dokuczliwe lub irytujace za-
chowanie, wyzywajacy sposéb zachowania. Drugi typ to
zachowania agresywne, gléwnie agresja stowna, wulgar-
noscé 1 opryskliwo$é w stosunku do uczniéw 1 nauczycieli.

WNIOSKI

Podsumowujac uzyskane wyniki badan mozna zauwa-
zy¢, ze nauczyciele sa Swiadomi wystepowania zachowan
przesladowczych w swoich szkotach. Badani rozpozna-
li zachowania opisane w literaturze (Pellegrini 1 Long,
2002), potwierdzili ich wystepowanie w szkole. Wszyscy
respondenci wskazali co najmniej jeden typ zachowa-
nia przesladowczego w swojej szkole, a 1/3 wskazala na
wszystkie typy zachowan. 65% badanych wskazalo na
wystapienie pojedynczych incydentéw agresji fizycznej:

béjek, szturchania, niszczenia mienia, ale juz tylko 29%
uznalo, ze takie zachowania zdarzaly sie czesciej niz
5 razy. Moze to wynika¢ z faktu, iz napa$é fizyczna jest
relatywnie latwa do zauwazenia 1 wykrycia, a nauczycie-
le nie maja watpliwosci czy powinni podjaé¢ natychmia-
stowe kroki zaradcze (Garstka, 2013).

Uczniowie maja §wiadomo§é, ze agresja fizyczna jest
potepiana i istnieje wieksze ryzyko kary niz za inne for-
my przesladowania. Ponadto miejsce napasci fizycznej
jest zwykle wybierane z dala od obecnoéci nauczyciela.
Wedlug uczniéw do boéjek dochodzi w szatniach szkol-
nych, w ktérych dyzury pelnione sa przez panie wozne,
lub poza szkola. Moga one byé¢ bardziej agresywne niz
béjki rozgrywajace sie w szkole. Nie trzeba wtedy zwra-
ca¢ uwagl na obecno$¢ nauczycieli, nie grozi gorsza oce-
na czy uwaga do dziennika (Nowakowska i Przewlocka,
2015).

Inaczej z przemoca werbalna czyli przezywaniem, do-
gadywaniem, wySmiewaniem itd. Az 53% respondentéw
wskazata na czeste wystepowanie zachowan tego typu.
Takze uczniowie uznaja agresje werbalna, za najczesciej
wystepujacq forme przesladowania. W wielu szkotach
gimnazjalnych nie dochodzi do béjek i fizycznej agresji,
zdarza sie jednak przezywanie, pomijanie w rozmowie
1 wySmiewanie (Wéjcik 1 in., 2015). Wedlug Nowakow-
skiej 1 Przewlockiej (2015) problem uzywania wulgary-
zmow, przezywania 1 dogadywania pojawia sie czesto
w wypowiedziach mlodziezy gimnazjalnej i ucznidéw
szko6t ponadgimnazjalnych.

Najwiecej odpowiedzi ,nie wiem” respondenci udzieli-
i oceniajac wystepowanie agresji relacyjnej, seksualnej
1 internetowej. Moze to by¢ spowodowane faktem, iz te
zachowanie sg znacznie trudniejsze do zauwazenia i pod-
jecia interwencji. Jednak uczniowie gimnazjum zauwa-
zaja, ze we wszystkich szkolach ma miejsce agresja rela-
cyjna oraz wykluczanie i ponizanie w Internecie, glownie
na Facebooku, gdzie wedlug uczniéw istnieje sporo spo-
sobéw okazywania niecheci 1 pogardy (Wdjcik iin., 2015).
Najprawdopodobniej wiec nauczyciele nie wiedzg o tego
rodzaju zachowaniach lub nie interpretuja ich w katego-
riach przesladowania (Bauman i Del Rio, 2006).

Sami uczniowie okreslaja agresje relacyjng jako za-
chowania subtelne i przemoc w ,biatych rekawiczkach”
Iub ,techniki szpilkowe”, mniej widoczne i trudne do
jednoznacznego zdefiniowania, ale bardzo szkodliwe
1 krzywdzace dla ofiar (Craig, Pepler i Atlas, 2000; W6j-
cik iin., 2015). Najrzadziej wystepujaca forma zachowan
przes$ladowczych sa zdaniem nauczycieli zachowania
zwigzane z agresja seksualna, co zgadza sie takze z tym,
co deklaruja uczniowie. Takze raport IBE (Nowakowska
1 Przewlocka, 2015) wskazuje, ze przemoc o charakterze
seksualnym wystepuje rzadko, ale takie zachowania sg
uznawane za wyjatkowo nieprzyjemne.

Analiza tematyczna pytan otwartych pozwolila nam
poznac opinie badanych nauczycieli na temat cech 1 re-
akeji ofiar przeéladowania oraz podejmowanych w szkole
dzialann interwencyjnych. Zdecydowana wiekszo$é re-
spondentéw zaznaczyla, ze ofiara nie zglosita zaistnia-
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lej sytuacji i1 nie prosita o pomoc. Respondenci domyslali
sie sami, dowiedzieli sie od innych nauczycieli, rodzicow
lub w kilku przypadkach od kolegéw i kolezanek ofiary.
Siedmioro respondentéw podkreslito, ze ofiara ukrywata
fakty przesladowania nawet w sytuacji, gdy zostala za-
pytana wprost. Nalezy sie zastanowi¢ skad tendencja do
nie informowania nauczyciela o prze§ladowaniu. Prze-
prowadzone na ten temat badania wskazuja na kilka
mozliwych przyczyn. Jedna z nich jest obawa przed na-
sileniem zachowan przesladowczych, zemsta agresorow
1 niechecia pozostalych uczniéw. Uczniowie odczuwa-
ja pogarde lub wspdétczucie wobec oséb informujacych
o tym, ze sa dreczone (Rigby, 2012). Wymieniajac cechy
1 sytuacje narazajace na wykluczenie i przesladowanie
uczniowie sq zgodni co do tego, ze konfidenci sa tepie-
ni 1 nie dopuszczani do spraw klasowych (Rigby, 2012;
Wojcik 1 in., 2015; Wojcik 1 Kozak, 2015). Ponadto jak
wyraznie wynika z badan Thlusciak-Deliowskiej (2013)
tylko co piaty uczen deklarowal, ze w sytuacji przemocy
poprositby o pomoc nauczyciela, w innych przypadkach
uczniowie radza sobie sami. Wedlug autorki istotna role
moze odgrywacé stosunek nauczycieli do uczniow, ktory
zdaniem mlodziezy nie jest partnerski. Badani potwier-
dzaja, ze nawet zglaszanie przypadkéw przemocy na-
uczycielom nie przynosi oczekiwanych rezultatéow, co po-
twierdzaja w swoich badaniach takze Newman i Murray
(2005). Wedtug badan Rigby’ego (2011) wiekszos¢ bada-
nych uczniéw uwazalo, ze poinformowanie nauczyciela
nic nie zmienilo, a 10% zauwazylo pogorszenie sytuacji.
Z najnowszych badan nad retrospektywnym spojrzeniem
na przemoc réwiesniczg studentéw kierunkéw pedago-
gicznych (Thusciak-Deliowska, 2016) ponownie wylania
sie obraz nauczycieli nieinterweniujacych mimo, ze mieli
Swiadomo$¢ wystepowania problemu. Badani opisywali
reakcje nauczycieli jako niesystematyczne 1 przypadko-
we, wyrazajac swoj zal 1 zawdd w stosunku do nauczy-
cieli.

Interesujacy wydaje sie wynik naszego badania poka-
zujacy, ze ci nauczyciele, ktérzy deklaruja brak informa-
¢ji od ofiary wskazuja (poza zachowaniami wycofujacymi)
na zachowania agresywne ofiar: gwaltowne i niepoha-
mowane wybuchy zlosci, zachowania ,,wet za wet”, ztos¢
1 wéciektosé. Natomiast nauczyciele, ktérzy deklarowali,
iz reakcja jest zgloszenie wychowawcy, nauczycielowi lub
pedagogowi, wskazywali tylko na zachowania wycofuja-
ce, a nie agresywne. Mozna przypuszczaé, ze zatajanie
problemu jest spowodowane miedzy innymi brakiem za-
ufania do nauczycieli i ich sprawczo$ci w rozwigzywaniu
sytuacji przesSladowania. Wedlug Stephenson i1 Smith
(2002) taka ocena nauczyciela powoduje u ucznia-ofiary
poczucie osamotnienia 1 bezsily, koniecznosci samodziel-
nego dziatania i podjecia dziatan odwetowych. Moze tak-
ze powodowaé frustracje wywoltujaca niekontrolowane
wybuchy ztosci. Jest to jednak kwestia, ktora nalezatoby
doktadniej zbadac.

W $éwietle wynikéw dotyczacych braku zglaszania
bycia ofiara ciekawy wydaje sie rozktad odpowiedzi do-
tyczacych dzialan podejmowanych w szkole. Wprawdzie

ponad potowa badanych opisato wieloaspektowe dziata-
nia zorientowane na rozwigzanie konkretnego proble-
mu takie, jak rozmowy, mediacje, lekcje wychowawcze
1 kierowanie do poradni, ale tylko siedmioro opisato
systemowe 1 kompleksowe dziatlania w tym prace zaréw-
no z agresorem, ofiara jak i éwiadkami przemocy oraz
zaangazowanie wszystkich zainteresowanych stron. Az
jedna czwarta badanych wskazato na zastosowanie kar
jako sposobu interwencji w tym obnizanie oceny z zacho-
wania, wpisywanie uwag i ujemnych punkéw, a takze
rozmowy dyscyplinujace. Interesujace jest poréwnanie
odpowiedzi dotyczacych wspélpracy z rodzicami. Nauczy-
ciele opisujacy wieloaspektowe dzialania wskazywali na
,<rozmowy 1 mediacje z rodzicami uczniéw”. Natomiast
nauczyciele opisujacy kary moéwili o ,,wzywaniu rodzi-
cOéw”. Zarysowany podzial wpisuje sie w klasyfikacje za-
proponowana, przez Rigbyiego, Smith’a 1 Peplera (2004),
ktorzy wyrédznili dwa kierunki dziatan szkoty: zorien-
towany na zasady 1 kary oraz zorientowany na rozwia-
zywanie konkretnego problemu. Ten sam autor uscislit
dziatania wskazujac sze$¢ gléwnych sposobéw dziatania:
1) punitywny i dyscyplinujacy, 2) wzmacniajacy ofiare,
3) mediacyjny, 4) odbudowujacy, 5) wspierajacy grupe,
6) przyjmujacy wspélng odpowiedzialnosé (Rigby, 2011).
Badania pokazuja, ze nauczyciele maja tendencje do
stosowania jednego rodzaju interwencji, mianowicie tra-
dycyjnego modelu punitywno-dyscyplinujacego 1 w wie-
Iu przypadkach nie maja Swiadomosci istnienia innych
znacznie bardziej efektywnych metod (Rigby, 2011).
Moze to by¢ jednak zwiazane z podejéciem preferowa-
nym badz narzuconym przez system szkolny, co zaweza
dziatania podejmowane przez nauczycieli.

W wypowiedziach badanych dotyczacych cech uczniow
przesladowanych najwiecej badanych wskazywalo na
introwertyczne cechy charakteru oraz szeroko pojeta
odmienno$¢ i inno§¢ w zakresie wygladu, zamoznosci
1 zachowania. Istotnym czynnikiem jest takze wedlug
badanych trudna sytuacja rodzinna oraz nieakcepto-
wane zachowanie. Wskazane przez respondentow cechy
potwierdzaja charakterystyke potencjalnej ofiary wyni-
kajaca z dotychczasowych badan. Ofiara jest inna po-
niewaz inaczej wyglada, inaczej sie zachowuje, pochodzi
z rodzinny innej niz wiekszo$¢ dzieci, ma inne zainte-
resowania 1 podejscie do nauki (Coloroso, 2015; Olweus
2002; Ttusciak-Deliowska, 2016; Wdjcik 1 in., 2015).

Wedlug Thornberga (2013) podziat na ,inne/odbiega-
jace od normy” ofiary prze§ladowania i ,normalna” reszte
wynika z faktu, ze proces przesladowania jest kolektyw-
ny. Wybierajac na ofiare osobe, posiadajaca odmienng ce-
che uczniowie nie bedacy ofiarami dokonuja poréwnania
ofiara — inna, a my normalni zapewniajac sobie zaréwno
bezpieczenstwo, jak 1 spokdj sumienia. Moralnie dystan-
suje sie od odpowiedzialnoéci, thumaczac swoje zaanga-
zowanie w przesladowanie lub brak wsparcia i obrony
ofiary (Bandura, 2004).

Mimo niewielkiej proby, przeprowadzone badania
pokazaly réznice pomiedzy zauwazaniem i rozpoznawa-
niem konkretnych przejawéw przesladowania rowie$ni-
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czego, a podejmowaniem efektywnych dziatan interwen-
cyjnych. W badaniach nauczyciele nie zostali zapytani
wprost czy uczniowie bedacy ofiarami przemocy zglasza-
ja problem 1 prosza o pomoc, jednak w odpowiedziach de-
klarowali, ze znaczna cze$¢ uczniéow tego nie robi. Ponad-
to przedstawione sposoby reagowania nie nalezg do tych
najefektywniejszych, poza garstka opisanych dziatan
kompleksowych. Nalezaloby zastanowi¢ sie czy sytuacja
wynika z interpretacji zdarzen, braku wiary we wlasna
sprawczos$é, nieodpowiedniego przygotowania czy z roz-
wigzan narzuconych przez szkole lub tez przecigzenia
obowiazkami dydaktycznymi i1 szkolna biurokracja. Nie
ulega watpliwoéci, ze nauczyciele chcieliby efektywnie
rozwigzywac problemy interpersonalne w swoich kla-
sach 1 prowadzié¢ zgrane, wspierajace sie zespoty (Wojcik
iin., 2015).

Problem nie lezy wiec w cechach indywidualnych oséb
wykonujacych ten zawdd, a raczej w kontekscie szkoly 1
samej roli wychowawcy 1 nauczyciela. Jest to rola doéé
specyficzna, bardzo wymagajaca poza tym nie do konica
jasna, wewnetrznie niespdjna i czesto niezgodna z inny-
mi rolami (Konarzewski, 2008). Nauczyciele, zwlaszcza
wychowawcy ponosza duze koszty psychiczne zwigzane
z odpowiedzialno$cia za uczniéw, nieodwracalnoécia 1
oddziatywaniem swoich decyzji. Wedlug Janowskiego
(1998) nauczyciel musi by¢ ustawicznie gotowy do podej-
mowania decyzji 1 natychmiastowych reakcji. Dodatko-
wo wychowawcy klas sg obarczeni wieloma obowigzkami
biurokratycznymi, co utrudnia efektywna prace z ucznia-
mi. Mimo ogromnej odpowiedzialnoéci i skomplikowanej
roli wychowawcy klasy przyznaja, ze mimo posiadanego
wyksztatcenia brakuje im praktycznego przygotowania
do tej waznej roli (Wojcik 1 in., 2015). Twierdza, ze sami
zdobywali umiejetnosci 1 do$wiadczenie, korzystajac je-
dynie z rad starszych kolegéw i1 wlasnej intuicji. Tylko
16% badanych wychowawcéw zadeklarowato, ze czuja
sie pewnie w swojej roli 1 dobrze prowadza klase 1 wiedza,
w jaki sposob zapobiegaé przesladowaniu 1 w jaki spo-
s6b interweniowaé. Pozostalym tej pewno$ci wyraznie
brakuje. Wydaje sie wiec zasadne zwroicenie szczegdlnej
uwagi na szkolenie wychowawcow klas w zakresie za-
rzadzania grupg rowiesnicza 1 tworzenia wspierajacego
klimatu klasy (Ostaszewski, 2012; Veenstra i in., 2014;).
Rozwigzania obejmujace caly kontekst szkolny, buduja-
ce pozytywny klimat grupy rowieéniczej 1 zwiekszajace
odpowiedzialnos¢ swiadkow przemocy sa najskuteczniej-
sze, nalezy wiec wspiera¢ wychowawcéw w ich wprowa-
dzaniu. Z badan Olweusa (2002) wynika, ze nauczycie-
le, ktorzy odbyli szkolenie z zakresu przeciwdzialania
przemocy szkolnej potrafia podejmowaé skuteczniejsze
dziatania. Takze Kulesza (2011) pokazal, ze doskonale-
nie umiejetno$ci z zakresu przeciwdzialania przemocy
jest doskonalym érodkiem prewencyjnym. Wychowawcy
pierwszych klas szkét gimnazjalnych na Slasku, ktorzy
odbyli szkolenia i przeprowadzili prewencyjny projekt
budujacy zespoly klasowe i tym samym przeciwdzialaja-
cy przemocy uzyskali znakomite efekty w zmniejszeniu
zachowan przemocowych.

LITERATURA

Bandura, A. (2004). Selective exercise of moral agency. W:
T.A. Thorkildsen, H.J. Walberg (red.), Nurturing Moral-
ity (s. 37-57). Boston: Kluwer.

Bauman, S., Del Rio, A. (2006). Preservice teachers’ respons-
es to bullying scenarios: Comparing physical, verbal, and
relational bullying. Journal of Educational Psychology,
98, 1, 219-231.

Boulton, M. J. (1997). Teachers’ views on bullying: Defini-
tions, attitudes and ability to cope. British Journal of
Educational Psychology, 67, 2, 223-233.

Bradshaw, C., Sawyer, A., O’'Brennan, L. (2007). Bullying
and peer victimization at school: Perceptual differences
between students and school staff. School Psychology Re-
view, 36, 3, 361-405.

Braun, V., Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psy-
chology. Qualitative research in psychology, 3, 2, 77-101.

Coloroso, B. (2015). The bully, the bullied and the not-so-
innocent bystander. Canada: Harper Collins.

Craig, W.M., Pepler, D., Atlas, R. (2000). Observations of
bullying in the playground and in the classroom. School
Psychology International, 21, 1, 22-36.

Deptuta, M. (2006). Zmiany w zakresie kompetencji spotecz-
nej zachodzace u uczniéw starszych klas szkoly podsta-
wowej. W: M. Deptuta (red.), Diagnostyka i profilaktyka
w teorii i praktyce pedagogicznej (s. 189-207). Bydgoszcz:
Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza
Wielkiego.

Deptuta, M. (2013). Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i
terapia. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Espelage, D.L., Swearer, S.M. (2003). Research on school
bullying and victimization: What have we learned and
where do we go from here? School Psychology Review, 32,
3, 365-430.

Frey, K.S., Hirschstein, M.K., Edstrom, L.V., Snell, J.L.
(2009). Observed reductions in school bullying, nonbul-
lying aggression, and destructive bystander behaviour: A
longitudinal evaluation. Journal of Educational Psychol-
ogy, 101, 2, 466-465.

Garstka, T. (2013). Postawy i oddziatywania dorostych w
przeciwdziataniu przemocy réwiesniczej. http://sl.ore.
iq.pl/oreglowna/index.php?option=com_phocadownload&
view=category&id=55:profilaktyka-agresji-i-przemocy &l
temid=1148

Gini, G., Pozzoli, T. (2009). Association between bullying
and psychosomatic problems: A meta-analysis. Pediat-
rics, 123, 1059-1065. doi: 10.1542/peds.2008-12

Graham, S. (2010). What educators need to know about bul-
lying behaviors. Phi Delta Kappan, 92, 1, 66-69.

Hektner, J.M., Swenson, C.A. (2012). Links from teacher
beliefs to peer victimization and bystander intervention
tests of mediating processes. Journal of Early Adoles-
cence, 32, 516-536.

Janowski, A. (1998). Uczeri w teatrze zycia szkolnego. War-
szawa: WSIiP.

Jimerson, S.R., Swearer, S.M., Espelage, D.L. (2010). In-
ternational scholarship advances science and practice
addressing bullying in schools. W: S.R. Jimerson, S.M.
Swearer, D.L. Espelage (red.), Handbook of bullying in
schools (s. 329-345). New York: Routledge.

Konarzewski, K. (2008). Sztuka nauczania. Szkota. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

© Czasopismo Psychologiczne — Psychological Journal, 22, 2, 2016, 323-332

331



M. Wojcik, A. Hetka, B. Kozak, A. Wosko, M. Btonska

Kulesza, M. (2011). Klimat szkoly a zachowania agresywne
i przemocowe uczniow. L.odz: Wydawnictwo uniwersytetu
Lodzkiego.

Mazur, J., Matkowska, A. (2003). Sprawcy 1 ofiary przemocy
wérod uczniéw w Polsce. Medycyna Wieku Rozwojowego,
7,1,121-134.

Mazur, J., Kototo, H. (2006). Zwiazek miedzy przemoca
réwiesnicza w szkole a samopoczuciem psychicznym
uczniow gimnazjum. Dziecko Krzywdzone. Teoria Bada-
nia Praktyka, 5, 1, 80-92.

Mishna, F., Scarcello, 1., Pepler, D., Wiener, J. (2005).
Teachers understanding of bullying. Canadian Journal
of Education, 28, 4, 718-738.

Newman, R.S., Murray, B.J. (2005): How students and
teachers view the seriousness of Peer harassment: When
is it appropriate to seek help? Journal of Educational
Psychology, 97, 3, 347-365.

Nowakowska, A., Przewlocka, J. (2015). Szkola oczami
uczniow: relacje z nauczycielami i kolegami oraz przemoc
szkolna. Raport z badania jakoSciowego IBE.

Oldenburg B., Duij M., Sentse M., Huitsing G., Ploeg R.,
Salmivalli Ch., Veenstra R. (2014). Teacher character-
istics and peer victimization in elementary schools: A
classroom-level perspective. Journal of Abnormal Psy-
chology, 43, 1, 33-44.

Olthof, T., Goossens, F.A., Vermande, M.M., Aleva, E.A.,
van der Meulen, M. (2011). Bullying as strategic behav-
ior: Relations with desired and acquired dominance in
the peer group. Journal of School Psychology, 49, 3, 339-
359.

Olweus, D. (1993a). Bully/victim problems among school-
children: Long-term consequences and an effective inter-
vention program. W: S. Hodgins (red.), Mental disorder
and crime (s. 317-349). London, UK: Sage.

Olweus, D. (1993b). Bullies on the playground. W: C. Hart
(red.), Children on playgrounds (s. 85-128). Albany, NY:
State University of New York Press.

Olweus, D. (1995). Bullying or peer abuse at school: Facts
and interventions. Current Directions in Psychological
Science, 4, 196-200.

Olweus, D. (2002). Bullying at school. Malden: Blackwell
Publishers.

Ostaszewski, K., Rusecka-Krawczyk, A., Wéjcik, M. (2011).
Czynniki chroniqce i czynniki ryzyka zwiqzane z zacho-
waniami problemowymi warszawskich gimnazjalistow
klasy I'III (s. 50-51). Warszawa: Zaklad Psychologii i Pro-
filaktyki Zdrowia Psychicznego ,,Pro-M”.

Ostaszewski, K. (2012). Pojecie klimatu szkoly w badaniach
zachowan ryzykownych mtodziezy. Edukacja, 120, 4, 22-38.

Ostrowska, K., Surzykiewicz, J. (2005). Zachowania agre-
sywne i przemocowe w szkole. Badania poréwnawcze
1997 i 2003. Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej.

Pecjak, S., Pirc, T. (2015). Predictors and forms of interven-
tion in peer bullying: Pre-service teachers vs. teachers.
The New Educational Review, 39, 264-276.

Pellegrini, A.D., Long, J.D. (2002). A longitudinal study of
bullying, dominance, and victimization during the transi-
tion from primary school through secondary school. Brit-
ish Journal of Developmental Psychology, 20, 2, 259-280.

Rodkin, P.C., Hodges, E.V. (2003). Bullies and victims in the
peer ecology: Four questions for psychologists and school
professionals. School Psychology Review, 32, 3, 384-400.

Rigby, K., Smith, P.K., Pepler, D. (2004). Working to prevent
school bullying: Key issues. W: P.K. Smith, D. Pepler, K.
Rigby (red.), Bullying in schools: How successful can in-
terventions be? (s. 4-10) Cambridge: University Press.

Rigby, K. (2011). What can schools do about cases of bully-
ing? Pastoral Care in Education, 29, 4, 273-285.

Rigby, K. (2012). Bullying interventions in schools: Six basic
approaches. West Sussex: The Wiley-Blackwell Publish-
ing Ltd.

Rodkin, P.C., Hodges, E.V. (2003). Bullies and victims in the
peer ecology: Four questions for psychologists and school
professionals. School Psychology Review, 32, 3, 384-400.

Sairanen, L., Pfeffer, K. (2011). Self-reported handling of
bullying among junior high school teachers in Finland.
School Psychology International, 32, 3, 330-344.

Salmivalli, C. (2014). Participants roles in bullying: How
can peer bystanders be utilized in interventions? Theory
Into Practice, 53, 4, 286-292.

Smith, P.K. (2010). Bullying in primary and secondary
schools: Psychological and organizational comparesons.
W: S.R. Jimerson, S.M. Swearer, D.L. Espelage (red.),
Handbook of bullying in schools. An international per-
spective (s. 137-150). New York: Routledge.

Stephenson, P., Smith, D. (2002). Why some schools don’t
have bullies. W: M. Elliott (red.), Bullying: A practical
guide to coping for schools (s. 12-25). Harlow: Pearson
Education Limited.

Thornberg, R. (2013). School bullying as a collective action:
Stigma processes and identity struggling. Children & So-
ciety, 29, 4, 310-320.

Ttusciak-Deliowska, A. (2013). Deklaracja postaw wobec
przemocy réwiednicze] wérdéd gimnazjalistéw. Psycholo-
gia Rozwojowa, 18, 3, 75-86.

Ttuéciak-Deliowska, A. (2014). Interwencja réwie$nikéw
w sytuacji dreczenia szkolnego. Rola czynnikéw kontek-
stowych. Implikacje praktyczne. Studia Edukacyjne, 32,
303-320.

Ttuséciak-Deliowska, A. (2015). Przekonania gimnazjalistow
dotyczace dreczenia szkolnego. Szkota Specjalna, 1, 18-
29.

Ttusciak-Deliowska, A. (2015a). Nauczyciel a przemoc ré-
wieénicza wérdd uczniéow. Ruch Pedagogiczny, 3, 155-172.

Ttusciak-Deliowska, A. (2016). Retrospektywne spojrzenie
na przemoc rowieénicza w szkole. Kultura i Edukacja, 3.

Unnever, J.D., Cornell, D.G. (2003). The culture of bullying
in middle school. Journal of School Violence, 2, 2, 5-217.

Veenstra, R., Lindenberg, S., Huitsing, G., Sainio, M.I
Salmivalli, C. (2014). The role of teachers in bullying:
The relation between antibullying attitudes, efficacy, and
efforts to reduce bullying. Journal of Educational Psy-
chology, 106, 4, 1135-1143.

World Health Organization. (2011). Healthy policy for chil-
dren and adolescents, 6. doi: http://www.euro.who.int/__
data/assets/pdf_file/0003/163857/Social-determinants
of-health-and-well-being-among-young-people.pdf?ua=1

Wojcik, M. 1 Kozak, B. (2015). Bullying and exclusion from
dominant peer group in Polish middle schools. Polish
Psychological Bulletin, 46, 1, 2-14.

Wojcik, M., Hetka, A., Kozak, B., Blonska, M., Garbaciuk,
A. i Malczak, M. (2015). Zapobieganie wykluczeniu ro-
wieSniczemu w gimnazjum. Edukacja, 3, 134, 123-140.

Wojcik, M., Mondry, M. (w druku). Student action research:
preventing bullying in secondary school.

332

© Czasopismo Psychologiczne — Psychological Journal, 22, 2, 2016, 323-332



