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Bullying is a group process, a social phenomenon and each group member could take on a different
role. Many studies have shown that peers are present in most cases of school bullying, but behave
rather in a way that perpetuates or even enhances peer violence. Prevention and intervention pro-
grams aimed at reducing school violence should take into account the role of bystanders. The point
is to influence students, especially witnesses of school violence, who do nothing to stop it.

The aim of this article is to: (1) indicate the main mechanisms explaining the behavior of students
who witness school bullying, (2) determine, on the basis of empirical studies, the factors that may
increase the likelihood of positive interventions of bullying bystanders, and (3) formulate practical
implications.
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Wprowadzenie

Dopiero od niedawna w pracach empirycznych zaczeto coraz bardziej
eksplorowac role grupy rowiesniczej w dreczeniu szkolnym (ang. bullying)l.

1 Por. D.J. Pepler, WM. Craig, A peek behind the fence: naturalistic observations of aggressive
children with remote audiovisual recording, Developmental Psychology, 1995, 31, s. 548-553;
C. Salmivalli i in., Bullying and the Peer Group: A Review, Aggression and Violent Behavior,
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Uczniowie bedacy S$wiadkami dreczenia szkolnego, majacy $wiadomosé
istnienia tego zjawiska w swoim $rodowisku, moga mie¢ niezwykle istotny
wplyw na nie, zaré6wno pozytywny, jak i negatywny?. Z wielu badan® wyni-
ka jednak, ze pomimo tego, iz wiekszo$¢ uczniow wyraza dezaprobate wo-
bec przemocy réwiesniczej, tylko niewielki ich odsetek przejawia swoja po-
stawe w dziataniu i prébuje interweniowac¢ w sytuacji dreczenia szkolnego
rowiesnikéw. Wrecz przeciwnie, wiekszos¢ uczniéw zachowuje sie w spo-
sob, ktory raczej podtrzymuje, czy wrecz wzmacnia ,, bullying”. Stwierdzono
takze, ze ,bullying” wystepuje czesciej w szkotach, w ktérych zachowania
uczniow-swiadkéw wzmacniaja zachowania agresywne, niz w tych, w kto-
rych uczniowie podejmuja zachowania majace na celu pomoc ofierze prze-
mocy* W zwiagzku z tym wieksza uwage w programach profilaktycznych,
majacych na celu zapobieganie i ograniczanie przemocy szkolnej, nalezaloby
skupi¢ nie tylko na ofiarach przemocy, czy jej sprawcach, jak miato to miej-
sce dotychczas, ale na calej grupie réwiedniczej i do grupy jako catosci kie-
rowaé¢ owe programy. Programy profilaktyczne i interwencyjne powinny
uwzglednia¢ role uczniéw-swiadkéw. Chodzi bowiem o to, aby wplyna¢ na
uczniow-$wiadkéw dreczenia szkolnego, szczegodlnie na tych, ktérzy widza
przemoc, ale nie robig nic w kierunku jej powstrzymania.

Intencja moja w niniejszym artykule jest po pierwsze, wskazanie gléwnych
mechanizméw wyjasniajacych zachowanie uczniéw bedacych swiadkami dre-
czenia szkolnego. Po drugie, ustalenie na podstawie studiéow empirycznych
czynnikéw, ktére moga zwiekszaé prawdopodobienstwo pozytywnych reakcji
ucznidw-swiadkéw. Wreszcie, sformutowanie wnioskéw praktycznych.

Spoleczny kontekst dreczenia szkolnego
- dlaczego obserwujacy rowiednicy nie reaguja?

»Bullying” (dreczenie, znecanie, przesladowanie) jest specyficznym ro-
dzajem przemocy réwiesniczej, ktéry polega na podejmowaniu krzywdza-

2010, 15, s. 1-15 i 112-120; A. Ttusciak-Deliowska, Deklaracje postaw wobec przemocy réwiesniczej
wsrod gimnazjalistow, Psychologia Rozwojowa, 2013, 3.

2S.M. Swearer i in., What Can Be Done About School Bullying? Linking Research to Educational
Practice, Educational Researcher, 2010, 39(1), s. 39.

3 Por. D.J., Pepler, W.M. Craig, A peek behind the fence, s. 548-553; C. Salmivalli i in., Bullying
and the Peer Group, s. 1-15; C. Salmivalli, M. Voeten, Connections between attitudes, group norms,
and behavior in bullying situations, International Journal of Behavior Development, 2004, 28(3), s.
246-258.

4 A. Kéarnd i in., Vulnerable children in varying classroom contexts: bystanders’ behaviors moder-
ate the effects of risk factors on victimization, Merrill-Palmer Quarterly, 2010, 56(3), s. 261-282.
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cego zachowania ukierunkowanego na innego ucznia lub grupe uczniéw. To
zachowanie agresywne powtarza si¢ zazwyczaj w czasie i uwzglednia
prawdziwa lub pozorna nieréwnowage sily, kiedy ofiara nie moze (lub nie
chce) obroni¢ sie przed napastnikiem®. Jak dowodza badania kanadyijskie®,
finskie i norweskie’, australijskie$, a takze polskie?, do szykanowania w szkole
dochodzi na ogét w obecnosci swiadkow. Wiasnie oni stanowia najliczniejsza
grupe w klasiel. Ten typ przemocy stanowi demonstracje ,sily grupy rowie-
$niczej”, w ktérym kazda osoba z grupy uczestniczy i odgrywa rézne role
moderujace zachowania agresywnel!l. Uczniowie bedacy $wiadkami moga
aktywnie zainterweniowac i powstrzymac agresora, moga takze wspierac
i zacheca¢ agresywnego rowiesnika do podtrzymania dzialania lub moga
bezczynnie przygladac sie zaistnialej sytuacji. Jak dowodzg badania'?, wiek-
szo$¢ uczniéw przyjmuje raczej bierng role obserwatorow. A takie zachowa-
nie moze zostaé przez sprawce zinterpretowane jako aprobata dla jego agre-
sywnych dziatani’3, co je dodatkowo wzmacnia. Rigby uwaza, ze im wiecej
Swiadkow, tym dluzej trwa znecanie siel.

Pojawia sie zatem pytanie: dlaczego tak niewielu uczniéw reaguje w sy-
tuacji bycia $wiadkiem dreczenia szkolnego? Dlaczego uczniowie raczej
wspierajg (cho¢ czasami nieSwiadomie) agresora, niz pomagaja ofierze?

5 D. Olweus, Przemoc w szkotach. Prezentacja na Europejskim Kongresie Przeciwdzialania
Przemocy Szkolnej, Warszawa, 15.09.2010; tegoz, Mobbing. Fala przemocy w szkole. Jak jg po-
wstrzymac? przekl. D. Jastrun, Warszawa 2007.

6 Por. D.J., Pepler, W.M. Craig, A peek behind the fence, s. 548-553.

7 Zob. C. Salmivalli i in., Bullying and the Peer Group, s. 1-15 i 112-120; C. Salmivalli,
M. Voeten, E. Poskiparta, Bystanders Matter: Association Beetween Reinforcing, Defending and the
Frequency of Bullying Behavior in Classrooms, Journal of Clinical Child & Adolescence Psycholo-
gy, 2011, 40(5), s. 668-676.

8 K. Rigby, Przemoc w szkole. Jak jg ograniczaé. Poradnik dla rodzicow i pedagogéw, przekl.
R. Mitoraj, Krakéw 2010.

9 Zob. A. Giza-Poleszczuk, A. Komendant-Brodowska, A. Baczko-Dombi, Przemoc w szkole.
Raport z badan. Maj 2011; A. Ttusciak-Deliowska, Deklaracje postaw wobec przemocy réwiesniczej.

10 K. Fenik, Psychologiczne aspekty bullyingu: perspektywa sprawcy, ofiary i swiadka. Materiat
z konferencji ,Szkota wolna od przemocy. Jak sobie radzi¢ z bullyingiem?”, 11.04.2013, War-
szawa; dokument pobrany z: http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=com_
phocadownload&view=category&id=55:profilaktyka-agresji-i-przemocy&Itemid=1148 [dostep:
07.10.2013].

11 C. Salmivalli, Participant role approach to school bullying: implications for intervention, Jour-
nal of Adolescence”, 1999, 22, s. 453-459.

12 Por. D.J., Pepler, W.M. Craig, A peck behind the fence, s. 548-553; C. Salmivalli i in., Bully-
ing and the Peer Group, s. 1-15.

13 Por. C. Salmivalli i in., Bullying and the Peer Group, s. 1-15; I. Whitney, P.K. Smith, A sur-
vey of the nature and extent of bullying in junior/Middle and secondary schools, Educational Re-
search, 1993, 35, s. 3-25; A. Tlusciak-Deliowska, Deklaracje postaw wobec przemocy rowiesniczej.

14 K. Rigby, Przemoc w szkole, s. 54.
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Ryec. 1. Decyzyjny model interwencji réwiesniczej w sytuacji dreczenia szkolnego
(adaptacja wlasna wg modelu Latanego i Darleya)

W celu wyjasénienia braku dziatania uczniow w sytuacji bycia swiadkiem
dreczenia szkolnego mozna odwotac si¢ do decyzyjnego modelu interwencji
kryzysowej'>. Koncepcja ta zaklada, ze udzielenie pomocy w sytuacji kryzy-
sowej (a za taka mozna uznaé przemoc rowiesniczg) wymaga spelnienia az

15 B. Wojciszke, Relacje interpersonalne, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki. Jednostka

w spoleczeristwie i elementy psychologii stosowanej, red. J. Strelau, Gdarisk 2005, s. 164-166.
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pieciu warunkéw, podczas gdy do zaniechania pomocy wystarcza brak spet-
nienia zaledwie jednego warunku. Na kazdym etapie moga zadziala¢ pewne
czynniki, ktére odwioda obserwatora od udzielenia pomocy. Ten model de-
cyzyjny mozemy zaaplikowac na grunt szkoty i zaadaptowac do sytuacji dre-
czenia szkolnego (patrz ryc. 1). W efekcie umozliwi to nam zrozumienie, dla-
czego tak niewielu uczniéw decyduje sie pomoc ofierze dreczenia szkolnego.
Pierwszy warunek polega na tym, by zdarzenie zauwazy¢. Z przytoczo-
nych powyzej badant wiadomo, iz uczniowie raczej w wiekszosci zauwazaja
przemoc wéréd swoich réwiesnikéw, wiec warunek ten zostaje spelniony.
Drugi warunek to zinterpretowanie sytuacji jako kryzysowej, czyli takiej,
w ktorej drugiej osobie potrzebna jest pomoc. Czynnikiem, ktéry zmniejsza
prawdopodobienistwo podjecia dzialani prospotecznych przez uczniéw w tej
sytuacji moze byé po prostu brak jasnego zrozumienia procesu dreczenia
szkolnego, brak wystarczajacej wiedzy na ten temat. Dodatkowo, uczniowie
obserwujac brak reakcji u pozostatych uczniéw przygladajacych sie calemu
zdarzeniu, moga dojs¢ do wniosku, ze nic ,strasznego” sie nie dzieje i po-
moc nie jest nikomu potrzebna. Jest to proces tzw. niewiedzy wielu'¢. Oka-
zuje sie, ze potrzebujemy dla swoich dziatan , spolecznego dowodu stuszno-
Sci”, ktory tym wieksze ma znaczenie, im bardziej sytuacja staje si¢ niejasna,
a takze im bardziej nie jesteSmy pewni swoich dziataii. Ponadto, Olweus
pisze, ze w efekcie powtarzanej przemocy szkolnej dochodzi do zmian po-
znawczych u uczniéw ja obserwujacych, ale tez bioracych w niej czynny
udzial'”. Mianowicie, moze uksztattowac sie przekonanie, ze ofiara zastuguje
na takie, a nie inne, traktowanie (,sama jest sobie winna”, ,zastuzyt sobie”).
To z kolei moze zmniejszy¢ odczuwanie poczucia winy przez uczniéw, ktérzy
biernie przygladaja sie i nie pomagaja w zaden sposob ofierze i wzmacnia
przekonanie, ze pomoc nie jest w tej sytuacji potrzebna. U uczniéw, ktérzy sa
Swiadkami/obserwatorami zdarzenia i wiedza, ze powinni pomoc, ale mimo
wszystko nie robig tego, moga zadziata¢ mechanizmy obronne, wyrazajace sie
w probie racjonalizacji swojego (braku) dzialanial8. Najczesciej wystepujacymi
racjonalizacjami sa: redefinicja zdarzenia polegajaca na reinterpretowaniu

16 R. Thornberg, A classmate in distress: schoolchildren as bystanders and their reason for how
they act, Social Psychology of Education, 2007, 10(1), s. 5-28.

17 Cyt. za: A.L. Duffy, Bullying in Schools: A Social Identity Perspective, School of Applied
Psychology, Griffith Business School, Griffith University 2004, s. 37-38.

18 Por. P. O’Connell, D. Pepler, W. Craig, Peer involvement in bullying: insights and challenges
for intervention, Journal of Adolescence, 1999, 22, s. 437-452; T. Pozzoli, G. Gini, Active defending
and passive bystanding behavior in bullying: the role of personal characteristics and perceived peer
pressure, Journal of Abnormal Child Psychology, 2010, 38(6), s. 815-827; N. Willard, Positive Peer
Intervention. Development of an Intervention Program that has a Likelihood of Success http:/ /www.
embracecivility.org/wp-content/uploadsnew/2012/08/ PositivePeerIntervention.pdf [dostep:
07.10.2013].
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doswiadczenia w taki sposob, ze staje si¢ ono mniej obcigzajace (np. thuma-
czenie ,to tylko glupia zabawa”), czy pomniejszenie szkodliwych konsekwen-
i (np. ,to nie jest nic strasznego”, ,nic mu nie bedzie”).

Trzecim etapem jest przyjecie odpowiedzialnosci osobistej za pomoc
ofierze. Jednakze obecnos¢ innych uczniéw-swiadkéw dreczenia moze spo-
wodowaé rozproszenie odpowiedzialnosci. Po raz pierwszy mechanizm
rozproszenia odpowiedzialnosci zostal zidentyfikowany w eksperymencie
Darleya i Latane’a’®. Rozproszenie odpowiedzialnosci u uczniow-swiadkow
dreczenia szkolnego polega na obnizaniu si¢ prawdopodobienistwa zarea-
gowania wraz ze zwigkszaniem sie liczby swiadkéw tego zdarzenia. A za-
tem, obecno$¢ przynajmniej jeszcze jednego Swiadka sprzyja uchylaniu sie
od odpowiedzialnoéci za dzialanie interwencyjne.

Czwarta decyzja to rozstrzygniecie $wiadka, czy ma on wtasciwe kom-
petencje do zainterweniowania (tj. czy wiem co zrobi¢? czy sobie poradze?).
Brak znajomosci skutecznych strategii przeciwdzialania w takiej sytuacji
moze powodowaé biernos¢ uczniéw. Uczniowie moga po prostu nie wie-
dzieé¢, co mozna zrobi¢ w takiej sytuacji?’, a nawet jesli wiedza - moga nie
wierzy¢ we wlasne sity, w skutecznosé¢ swojego dziatania.

I wreszcie ostatnia decyzja - podjecie dzialania. Takie czyny maja nieco-
dzienny charakter i poprzez te nietypowosc¢ tatwo sie przy nich o$mieszy¢.
Taki lek przed o$mieszeniem si¢ na oczach kolegéw moze skutecznie ha-
mowac podjecie dzialania. Uczniom moze si¢ takze wydawaé, ze swoimi
dziataniami tylko skomplikuja sytuacje, czy przyczynia sie do jakich$ do-
datkowych probleméw?!. Ponadto, uczniowie sg przekonani, ze kiedy zare-
aguja, sami naraza sie na zostanie ofiarg w przyszlosci?2. Dlatego, wola go-
dzi¢ sie na przemoc wobec swoich réwiesnikéw z obawy (a moze z troski?)
o wlasne bezpieczeristwo, wybierajac w ten sposéb , mniejsze zto”.

Sygnalizowane powyzej mechanizmy sa odpowiedzialne za brak reakcji
réowiesnikéw w sytuacji bycia $§wiadkiem przemocy szkolnej. Jakkolwiek
interwencja w sytuacji kryzysowej (lub jej brak) wyglada na prosta reakcje,
w rzeczywistosci poprzedzona jest co najmniej piecioma decyzjami. Na kaz-
dy z tych mechanizméw i decyzji mozna wpltywac za pomoca odpowied-
niego ksztaltowania r6znych elementéw krytycznego zdarzenia. Znajomosé
tych mechanizméw umozliwia zaplanowanie dziatan, ktére pozwalaja prze-
tamac biernos¢ uczniow-swiadkow i sklania¢ ich do pomocy w sytuacji dre-
czenia szkolnego.

19 Cyt. za: P. O’Connell, D. Pepler, W. Craig, Peer involvement in bullying, s. 439.

2 Por. K. Fenik, Psychologiczne aspekty bullyingu, s. 12.

2 Cyt. za: G. Gini i in., Determinants of adolescents’ active defending and passive bystanding be-
havior in bullying, Journal of Adolescence, 2008, 31, s. 101.

2 Por. P. O’Connell, D. Pepler, W. Craig, Peer involvement in bullying, s. 439.
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Wyznaczniki pomagania

Omoéwiony powyzej decyzyjny model interwencji kryzysowej pomaga
zrozumieé, dlaczego uczniowie bedacy swiadkami dreczenia szkolnego nie
reaguja i nie prébuja pomoc ofierze. Koncepcja ta nie wyjasénia jednak, co
moze sklania¢ uczniéw do udzielenia pomocy w takiej sytuacji. W psycho-
logii spolecznej znany jest model pobudzenia-bilansu (autorstwa Piliavin
i wspotpracownikéw?3), ktéry naswietla z jednej strony, co moze ludzi od-
wieé¢ od udzielenia pomocy, z drugiej za$ - co sklania do jej wySwiadczenia.
Ow model zaklada, ze do udzielania pomocy w sytuacji kryzysowej moty-
wuje nas spostrzeganie jej jako skutecznego sposobu na usuniecie nieprzy-
jemnych emocji, ktére wywolane sa cudzym nieszczeéciem. Model ten za-
wiera trzy kluczowe twierdzenia: (1) zaobserwowanie cudzych klopotéw
wywoluje u obserwatora pobudzenie emocjonalne, ktére roénie wraz z ich
natezeniem, jednoznacznoscia i czasem trwania, a maleje wraz ze wzrostem
dystansu oddzielajacego $wiadka od osoby nekanej; (2) wywotane pobu-
dzenie obserwatora jest dla niego nieprzyjemne i stara si¢ on je zredukowac
tym bardziej, im jest ono silniejsze; (3) obserwator sytuacji kryzysowej wy-
biera taki sposob redukcji przezywanego przez siebie pobudzenia, ktory
dziata najszybciej i wywoluje najwiekszy spadek przy stosunkowo najko-
rzystniejszym bilansie zyskow i strat?*. Warunkiem koniecznym do niesienia
pomocy, wedlug tego modelu, jest przekonanie obserwatora, ze to opresja
ofiary stanowi gléwny powéd przezywanego przezen pobudzenia. Ponadto,
model pobudzenia-bilansu uwzglednia dwa rodzaje kosztow, tj. koszty
zwigzane z udzieleniem pomocy i jej zaniechaniem. Zachowanie w sytuacji
kryzysowej zalezy zatem od wielkosci kosztow zaréwno udzielenia, jak
i zaniechania pomocy. W przypadku dreczenia szkolnego kosztem udziele-
nia pomocy moze by¢ np. narazenie sie na niebezpieczeristwo stania sie ofia-
ra bullyingu w przysztosci, zas zysk z pomocnosci to np. wzrost poczucia
wlasnej skutecznosci i samooceny lub podziw innych oséb. Takie zyski mo-
ga procentowa¢ w przysztosci, w podobnych sytuacjach. Badania Gini
i wspotpracownikéw? oraz Barchi i Bussey?® wykazaly, ze poczucie wlasnej
skutecznosci uczniow-swiadkow bullyingu jest pozytywnie zwigzane z po-
dejmowaniem zachowan majacych na celu obrone ofiary przemocy réwie-
$niczej oraz koreluje ujemnie z byciem biernym w takiej sytuacji. Réwniez

2 Za: B. Wojciszke, Psychologia spoteczna, Warszawa 2011, s. 353.

2 Tamze.

%5 G. Gini i in., Determinants of adolescents’ active defending, s. 93-105.

2 K. Barchia, K. Bussey, Predictors of student defenders of peer aggression victims: empathy and
social cognitive factors, International Journal of Behavioral Development, 2011, 35, s. 289-297.
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w badaniach Rigby’ego i Johnsona?” okazalo sig, ze stosunkowo wysoki sto-
pient poczucia wlasnej skutecznosci jest charakterystyczny dla uczniéw, kto-
rzy maja zamiar zainterweniowac. Koszty zaniechania pomocy moga mie¢
natomiast charakter osobisty i przybiera¢ forme np. samoobwiniania sie
badZz empatyczny (np. wlasne cierpienie z powodu cierpienia ofiary, ktorej
si¢ nie pomoglo)?8. Przeglad kilkunastu badan nad pomocniczoscig i altru-
izmem dokonany przez Dovidio? doprowadzil go do ogdlnego wniosku, ze
postepowanie w sytuacji kryzysowej silniej zalezy od wielkosci kosztow
udzielenia pomocy niz jej zaniechania. Ten rachunek zyskéw i strat takze
ttumaczylby, dlaczego uczniowie raczej w niewielkim stopniu angazuja sie
w pomoc ofierze przesladowania szkolnego.

Czynniki istotne dla pozytywnej interwencji rowiesnikow
w sytuacji dreczenia szkolnego

Jak wszystkie zachowania spoleczne, pomaganie jest uwarunkowane za-
réwno czynnikami sytuacyjnymi, jak i indywidualnymi. Jednakze, czynniki
sytuacyjne odgrywaja tu znacznie wieksza role - pomaganie, czyli pozy-
tywna interwencja, bardziej zalezy od tego, w jakiej sytuacji ma dojé¢ do
pomocy, niz od tego, kto ma jej udzielic0.

Wiele wczesnych badan spolecznych wykazalo, ze obecnoé¢ innych,
biernych obserwatoréw hamuje pomaganie czlowiekowi w potrzebie. Jest to
nie tylko przejaw, wspomnianych wcze$niej, proceséw rozproszenia odpo-
wiedzialnosci i niewiedzy wielu, ale takze wyraz nasladowania innych
w wyniku modelowania. W sytuacji dreczenia szkolnego mozemy mie¢ do
czynienia nie tylko z modelowaniem zachowan/braku dzialania §wiadkoéw,
ale takze z modelowaniem zachowari agresywnych sprawcéw nekania.
Olweus w 1978 roku opisat w kontekscie dreczenia szkolnego mechanizmy,
ktére prowadza do tego, ze uczniowie ,z reguly” nieagresywni angazuja sie
jednak w przemoc rowiesnicza3. Pierwszy mechanizm to tzw. spoleczne
»zarazanie sie¢”, polegajace na tym, ze obserwowanie rowiesnikow drecza-
cych kolegéw zacheca obserwujacego do podobnego dzialania, szczegdlnie

27 K. Rigby, B. Johnson, Expressed readiness of Australian schoolchildren to act as bystanders in
support of children who are being bullied, Educational Psychology, 2006, 26(3), s. 425-440.

28 B. Wojciszke, Psychologia spoteczna, s. 353.

2 J.F. Dovidio, Helping behavior and altruism: An empirical and conceptual review, Advances
in Experimental Social Psychology, 1984, 84, s. 682-696.

30 Por. B. Wojciszke, Psychologia spoteczna, s. 362.

31 Cyt. za: A.L. Duffy, Bullying in Schools: A Social Identity Perspective, Griffith University,
2004, s. 37.
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kiedy obserwowany sprawca jest skuteczny w swych dziataniach. Drugi
mechanizm zwigzany jest z oslabieniem zahamowania przeciwko agresyw-
nym zachowaniom. Nastepuje ono woéwczas, kiedy dziecko widzi, ze
sprawca dreczenia szkolnego jest nagradzany za swoje agresywne zachowa-
nie. Taka sytuacja jest np. zwyciestwo w bojce z ofiarg lub brak jakiejkolwiek
interwengji ze strony nauczyciela, ktéry wie o calym zajéciu. Branie udziatu
w takiej sytuacji lub obserwowanie jej z boku obniza wlasne zahamowanie
przed angazowaniem si¢ w dzialania agresywne. Bandura w roku 19773,
W swojej teorii spolecznego uczenia si¢, wskazal warunki zwiekszajace
prawdopodobiefistwo uczenia sie przez modelowanie, do ktérych naleza:
(1) dziatajacy model postrzegany jest jako silna, wyrazista osoba; (2) model
jest w jakims$ stopniu podobny (ma wspélne cechy) do osoby go obserwuja-
cej oraz (3) model zostaje nagrodzony za swoje dziatanie. W przypadku bul-
lyingu czynniki te zostaja czesto spelnione. Jednakze, tym wyrézniajagcym
sie i silnym modelem jest raczej sprawca dreczenia szkolnego.

Z drugiej za$ strony, skoro zachowanie modeli moze wzmagac agresyw-
noé¢ i hamowacé prospotecznosé, to powinno by¢ takze w stanie ja nasilic.
Istotnie, liczne badania wykazaly, ze zaobserwowanie innej, prospolecznie
postepujacej osoby wzmaga sklonnos¢ do pomagania®. Ponadto, naslado-
wanie pomagania wystepuje w nastepstwie modeli obserwowanych zaréw-
no na zywo, jak i w telewizji. Ustalono takze, ze tres¢ biezacych mysli, czy
samo zaktywizowanie kategorii prospotecznych w umysle przez obserwacje
zachowania innych, nasila sklonno$¢ do pomocy i wspétpracy?t. Pomagania
zatem mozna nauczy¢ si¢ na zasadzie modelowania. Nie prowadzono jed-
nak badarn dotyczacych modelowania zachowan pomocnych i wspierajacych
ofiare w kontekscie bullyingu.

Na podstawie przeprowadzonych dotychczas studiéw empirycznych
(glownie zagranicznych) na temat interwencji rowiesnikéw w sytuacji dre-
czenia szkolnego, udalo si¢ udokumentowaé role pewnych czynnikow
zwiekszajacych prawdopodobienistwo interwencyjnego dzialania uczniow
(patrz ryc. 2). Czynniki te nabierajg szczegolnego znaczenia przy podejmo-
waniu decyzji o pomocy ofierze dreczenia szkolnego.

Wsrod czynnikoéw kontekstowych istotnego znaczenia nabieraja normy
rowiesnicze oraz percepcja tych norm i oczekiwan ze strony réwiesnikow.
Dziesiatki lat badant w psychologii spolecznej wioda nas do eksperymentéow
Solomona Ascha i Musafera Sherifa, demonstrujacych silng tendencje ludzi
do konformizmu wobec norm grupowych. Oczywiscie, wielu ludzi (szczegol-

32 A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sig, Warszawa 2007.
3 B. Wojciszke, Psychologia spoteczna, s. 362.
34 Tamze, s. 363.
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Czynniki sro-
dowisko-
we/spoteczne

Postrzegane
oczekiwania ze
strony réwie-
$nikéw

Ryc. 2. Czynniki kontekstowe zwiekszajace prawdopodobienistwo pozytywnej interwen-
¢ji réwiesnikéw w sytuacji dreczenia szkolnego
(opracowanie wlasne na podstawie cytowanej literatury)

nie za$ nastolatkowie) postrzega siebie jako indywidualistéw, ale mimo to
znaczny stopiefi wplywu réwiesnikéw jest konsekwentnie dokumentowany
w badaniach eksperymentalnych, sondazowych, czy opartych na codzien-
nych obserwacjach zachowann w tlumie®. Dreczenie szkolne jest z natury
procesem relacyjnym, opierajgcym sie na dominacji, opanowywaniu i apatii
swiadkéw tych zachowan, ksztaltowanym gléwnie przez normy grupowe?.
Teoria norm spotecznych sugeruje, ze niewlasciwe postrzeganie postaw
i zachowan innych zmniejsza che¢ interwencji zapobiegajacej przemocy?®.
Jak sie jednak okazuje, uczniowie angazujacy sie¢ w bullying jako sprawcy

%5 H.W. Perkins, D.W. Craig, ].M. Perkins, Using social norms to reduce bullying: A research
intervention among adolescents in five middle schools, Group Process & Intergroup Relations, 2011,
14(5), s. 704.

36 Tamze, s. 705.

37 Por. A.D. Berkowitz, Fostering Healthy Norms to Prevent Violence and Abuse: The Social Norms
Approach, [w:] The Prevention on Sexual Violence: A Practitioner’s Sourcebook, red. K. Kaufman,
Morgan-Washington 2010.

http:/ /www .alanberkowitz.com/articles/Preventing %20Sexual %20Violence %20Chapter
%20-%20Revision.pdf [dostep 14.10.2013].



Interwencja rowiesnikéw w sytuacji dreczenia szkolnego. Rola czynnikow kontekstowych 313

postrzegani sa przez réwiesnikéw jako uczniowie popularni i ,fajni”, co
z kolei przyczynia sie do tego, ze uczniowie nie opowiadaja si¢ po stronie
ofiary, bo jest ona w opozycji do cieszacego sie popularnosciag réwiesnika.
Postrzegane oczekiwania ze strony réwiesnikow zostaly zidentyfikowane
jako istotny czynnik moderujacy zaangazowanie sie ucznidw-$wiadkow
dreczenia szkolnego3. To co uczerh mysli, ze pozostali jego rowiesnicy uwa-
zaja za sluszne, czy za niewlasciwe, co mysla o tych osobach, ktére pomaga-
ja, zdaje sie mie¢ znaczenie w tej sytuacji. Uczniowie czesto zachowuja sie
w zgodzie z postrzeganymi przez nich normami grupowymi. Jesli normy te
zniechecaja do agresji rowiesniczej i wspieraja pozytywne interwencje, licz-
ba uczniéw, ktérzy sa sklonni nies¢ pomoc, wzrasta. Z tego punktu widze-
nia wazne jest wdrazanie w programach profilaktycznych dziatari majacych
na celu wzmacnianie pozytywnych norm réwieéniczych, czyli takich, ktére
wspierajg osoby krzywdzone, podziwiaja osoby pomocne oraz dezaprobuja
zachowujacych sie agresywnie. Juvonen i Galvan sugeruja’®, ze normy ro-
wiesnicze sa kreowane przez uczniow popularnych, zajmujacych wysoka
pozycje socjometryczng. Dlatego, nalezaloby mobilizowa¢ wlasnie tych
uczniow do wspierania ofiar przemocy szkolnej. Mogliby oni wéwczas sta-
nowic takze dobre wzorce do nasladowania.

Nie bez znaczenia s takze bliskie relacje z réwiesnikami, szczegélnie re-
lacje przyjacielskie. Brak bliskiego przyjaciela moze by¢, po pierwsze, czyn-
nikiem ryzyka do$wiadczenia agresji réwiesniczej, bowiem osoba bez
wsparcia spolecznego moze stanowic ,latwiejszy” dla sprawcy cel, ktérego
nikt nie bedzie bronit, a takze po drugie - wskaznik, ze dany uczen jest ofia-
ra, z ktéra nikt z grupy ,nie chce sie zadawac”#0. Z badann Oh i Hazlera*!
wynika, Ze uczniowie-swiadkowie przemocy réwiesniczej byli mniej sktonni
do podejmowania interwencji woéwczas, gdy byli w bliskiej relacji ze spraw-
ca. Wowczas wzrastalo prawdopodobienistwo, ze $wiadek raczej bedzie
wspieral swojego agresywnego kolege. Sytuacja wygladata odwrotnie, kiedy

3 T. Pozzoli, G. Gini, Active defending and passive bystanding behavior in bullying: the role of
personal characteristics and perceived peer pressure, Journal of Abnormal Child Psychology, 2010,
38(6), s. 815-827; K. Rigby, B. Johnson, Expressed readiness of Australian schoolchildren to act as
bystanders in support of children who are being bullied, Educational Psychology, 2006, 26(3), s. 425-
440; C. Salmivalli, Bullying and the Peer Group, s. 112-120.

3 Cyt. za: V. Péyhonen, J. Juvonen, C. Salmivalli, What does it take to stand up for the victim
of bullying? The interplay between personal and social factors, Merrill-Palmer Quarterly, 2010, 56(2),
s. 160.

40 Por. A. Ttuéciak-Deliowska, Zaangazowanie gimnazjalistow w przemoc rowiesniczq. Rola bli-
skich przyjazni. Komunikat z badari, Wychowanie na co Dziers (w druku).

4 1. Oh, RJ. Hazler, Contributions of personal and situational factors to bystanders’ reactions to
school bullying, School Psychology International, 2009, 30, s. 291-310.



314 Aleksandra Ttusciak-Deliowska

to ofiara byta bliskim przyjacielem obserwatora. Natomiast, jesli uczen-
Swiadek nie jest przyjacielem ani sprawcy, ani ofiary, najczesciej pozostaje
biernym obserwatorem lub moze posredniczy¢ w konflikcie jako mediator42.
I na tym ostatnim, z pedagogicznego punktu widzenia, zalezaloby by nam
najbardziej. Istotne jest zatem rozwijanie kompetencji mediacji w przypadku
konfliktow réwiesniczych przez uczniéw ,neutralnych”.

Jeszcze jednym czynnikiem kontekstowym, na ktéry chciatabym zwrdécié
uwage, jest klimat szkoty. Stanowi bowiem tlo dla analizowanych zachowari
szkolnych. Spoteczny klimat szkoly moze wplywaé na zaangazowanie
uczniéw w zachowania agresywne. Z badan Ma* wynika, ze szkoly, w kto-
rych bullying wystepuje tylko w niewielkim nasileniu, charakteryzuja sie
podejmowaniem pozytywnych dziatari dyscyplinujacych, silnym zaanga-
zowaniem rodzicéw w zycie szkoly i wysokimi standardami ksztalcenia.
Wyniki badan przeprowadzonych przez Lindstroom Johnson i jej wspotpra-
cownikéw# dowodzg, ze klimat szkoly istotnie wptywa na reakcje uczniow
bedacych $wiadkami bullyingu i nie tylko. Uczniowie bedacy ofiarami dre-
czenia szkolnego, ktérzy nie czuli sie¢ w swojej szkole bezpiecznie, sami cze-
Sciej odpowiadali zachowaniami agresywnymi. Programy profilaktyczne
i interwencyjne powinny uwzglednia¢ zatem klimat szkoly jako potencjalny
czynnik przyczyniajacy sie do wzmacniania lub hamowania dreczenia
szkolnego#. Uczniowie powinni mie¢ mozliwoé¢ wypowiedzenia sig, jak
czuja sie¢ w swojej szkole, czy czuja sie z nig zwiazani i w niej szanowani, jak
nauczyciele i administracja szkoty postrzegaja bullying, w jaki sposéb ob-
chodzi sie z sygnatami o incydentach przemocowych w szkole, czy w szkole
akceptuje sie réznorodnosé itp. Te aspekty odgrywaja istotng role w sposo-
bie, w jaki traktuja sie uczniowie*, co z kolei ma swoje odzwierciedlenie w
klimacie szkoty.

42 N. Willard, Positive Peer Intervention. Development of an Intervention Program that has
a Likelihood of Success, 2013 http:/ /www.embracecivility.org/wp-content/uploadsnew/2012/
08/PositivePeerIntervention.pdf [dostep: 07.10.2013].

4 X. Ma, Bullying in middle school: Individual and school characteristics of victims and offenders,
School Effectiveness and School Improvement, 2002, 13, s. 63-89.

44 S, Lindstrom Johnson i in., The Role of Bystander Perceptions and School Climate in Influenc-
ing Victims’ Responses to Bullying: To Retaliate or Seek Support? Journal of Criminology, 2013
http:/ /dx.doi.org/10.1155/2013 /780460

45 Zob. S.S. Leff i in., Assesing the climate of the playground and Iunchroom: Implication for bul-
lying prevention programming, School Psychology Review, 2003, 32, s. 418-430; A. Guarini i in.,
Risk and protective factors on perpetration of bullying and cyberbullying, Studia Edukacyjne, 2012,
23, s. 33-55.

4 D.L. Espelage, S.M. Swearer, Research on School Bullying and Victimization: What Have We
Learned and Where Do We Go From Here? School Psychology Review, 2003, 32(3), s. 378.
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Programy profilaktyczne i interwencyjne

O skutecznej doraznej interwencji méwimy woéwczas, kiedy dreczenie
szkolne zostaje przerwane w ciagu 10 sekund po zaistnieniu préby pomo-
cy¥. Interwencja moze by¢ ukierunkowana na osobe sprawcy przemocy
szkolnej, na ofiare lub zaré6wno na sprawce, jak i ofiare. Interwencja skiero-
wana na sprawce uwzglednia np. zadanie od sprawcy by przestal dreczy¢
druga osobe lub fizyczna probe powstrzymania agresora. Interwencja skie-
rowana na ofiare uwzglednia pomoc ofierze, ostoniecie jej, wsparcie. Inter-
wengja skierowana i na sprawce, i na ofiare uwzglednia np. wejscie pomie-
dzy nich. Howkins, Pepler i Craig* przyjrzaly sig, jak wygladaja interwencje
uczniow w wieku 6-12 lat w takich sytuacjach. Okazalo sig, ze interwencje
skierowane na sprawce dreczenia mialy zazwyczaj charakter agresywny
(np. powstrzymanie go sila, wyzywanie), natomiast interwencje skierowane
na ofiare byly nie-agresywne. Wiekszos¢ dzieci interweniowata w sposob
spolecznie akceptowalny i nieagresywny. Trzy czwarte interwencji réwie-
$nikéw przyniosly efekt w postaci zatrzymania przemocy réwiesniczej. Ba-
dania te potwierdzaja zatem, ze réwiesnicy moga skutecznie interweniowacg,
jednoczesnie za$ sygnalizuja pewne obawy w stosunku do niektérych sto-
sowanych przez nie strategii. Chodzi tutaj o interwencje agresywne ukie-
runkowane na sprawce przemocy réwiesniczej. By¢ moze uczniowie wybie-
rali takie wtasnie dzialania, poniewaz wczesniejsze doswiadczenia pokazaty
im, ze tylko taki sposob jest skuteczny w takiej sytuacji. W konsekwencji,
nalezaloby w wiekszym stopniu uczy¢ dzieci i mlodziez prospolecznych
strategii interwencji.

O’Connell, Pepler i Craig zwracaja uwage*’, ze efektywne interwencje
angazujace grupe rowieSnicza w zapobieganie i ograniczanie dreczenia
szkolnego powinny skupia¢ sie na dwoch elementach. Po pierwsze, istotne
jest podnoszenie swiadomosci ucznidw o ich osobistej odpowiedzialnosci
w sytuacji dreczenia szkolnego i roli empatii dla ofiary przemocy szkolne;j.
Po drugie, niezbedne jest wprowadzenie efektywnych strategii zapobiegaw-
czych dla dzieci i mlodziezy oraz zachecanie ich do przeciwstawiania sie
negatywnemu wplywowi grupy réwiesniczej. W rezultacie, efektywne stra-
tegie moga zmobilizowa¢ ,cichg wiekszos¢” do aktywnego dziatania prze-
ciwko bullyingowi.

47 D.L. Hawkins, D.J. Pepler, W.M. Craig, Naturalistic observations of peer interventions in
bullying, Social Development, 2001, 10, s. 525.

48 Tamze, s. 512-527.

49 P. O’Connell, D. Pepler, W. Craig, Peer involvement in bullying, s. 450.
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Préba zmiany postaw dzieci i mlodziezy moze by¢ dobrym punktem
wyjécia, aczkolwiek znacznie istotniejszym problemem zdaje si¢ tutaj by¢
kwestia: w jaki sposéb przyczyni¢ sie do tego, by przeksztalci¢ postawy
uczniéw dezaprobujace przemoc w rzeczywiste zachowanie w sytuacji dre-
czenia szkolnego. Podnoszenie §wiadomosci dzieci i mlodziezy na temat
zjawiska bullyingu moze by¢ pierwszym krokiem ku zmianie®0. Moze on
by¢ realizowany poprzez np. rozmowy i dyskusje w calej klasie, poczawszy
od tego, czym jest dreczenie szkolne, jak czuje sie w takiej sytuacji ofiara,
sprawca, $wiadek, skoficzywszy na analizie mechanizméw grupowych wy-
jasniajacych zachowanie poszczegolnych oséb. Wazne staje sie zwrdcenie
uwagi na to, ze w grupie czesto zachowujemy sie inaczej, niz kiedy jesteSmy
sami oraz pomimo tego, ze wiemy, jak nalezaloby zachowac sie w danej
sytuacji, nie zawsze tak postepujemy. Uswiadomienie uczniom rozbieznosci
pomiedzy tym, co uwazamy za sluszne, a tym, jak postepujemy, moze sta-
nowi¢ dobry grunt do dalszej zmiany postaw i zachowan. Kolejnym kro-
kiem, zdaniem Salmivalli i wspétpracownikéw®!, powinno by¢ zachecanie
do autorefleksji, a dokladniej - zastanowienie si¢ nad tym, jaka jest moja rola
w przemocy szkolnej? Co oznacza moje zachowanie dla sprawcy, ofiary
i pozostatych uczniow? Wazne jest, by uczniowie uswiadomili sobie, Ze ten,
kto nic nie robi, ale biernie uczestniczy w szykanowaniu kolegéw, jest nieja-
ko wspolsprawcy bullyingu i ponosi indywidualng odpowiedzialno$c>2.
Uczniowie nie zawsze zdaja sobie sprawe z tego, jak szkodliwe jest ich po-
stepowanie. Trzecim etapem moze by¢é przyjecie zobowigzania do podej-
mowania zachowan antyprzemocowych, wspierane poprzez wskazywanie
réznych wtasciwych sposobéw zachowania sie w sytuacji dreczenia szkol-
nego. W tej sytuacji odgrywanie scenek i ich analiza moze by¢ wlasciwa me-
toda realizacji tych zamierzeni. Dodatkowo, wiasciwe zachowania moga by¢
wspierane poprzez normy klasowe, ustalone przez cala grupe, przez nia
przyjete i przestrzegane (np. zasada ,jesli widzisz przemoc réwiesniczg,
pokaz, ze nie akceptujesz tego”). Z moich badan nad zwiazkiem miedzy
percepcja klimatu szkoly a aprobata przemocy, przeprowadzonych wsrod
690 uczniéw w wieku od 13 do 19 lat, wynika, ze poczucie klarownosci sy-
tuacji, obowiazywania pewnych regut w szkole i ich konsekwentnego prze-
strzegania zmniejsza poziom aprobaty uczniéw dla przemocy w zyciu spo-
tecznym oraz zapewnia poczucie bezpieczenistwa.

5 C. Salmivalli, A. Kaukiainen, M. Voeten, Anti-bullying intervention: Implementation and
outcome, British Journal of Educational Psychology, 2005, 75, s. 467.

51 Tamze, s. 468.

52D. Olweus, Mobbing. Fala przemocy w szkole, s. 94.

5 A. Ttusciak-Deliowska, Percepcja klimatu szkoty a aprobata przemocy i uprzedzenia etniczne
wsrod nastolatkow, niepublikowana rozprawa doktorska, Warszawa 2012; tejze, Wybrane aspekty
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Program interwencyjny ukierunkowany na grupe jako catos¢, podkreslajacy
zaangazowanie w bullying wszystkich uczniéw i uwzgledniajacy omoéwione
powyzej elementy zostal wprowadzony przez Salmivalli i wspétpracowni-
kow?4. Jego rezultaty byly pozytywne w wielu obszarach, m.in. zaobserwo-
wano mniejsza czestotliwosé¢ bullyingu. Jednakze, obserwowane efekty byty
wieksze wséréd uczniow miodszych niz starszych. Réwniez badania Trach
i wspolpracownikéw potwierdzaja®, ze podejmowanie strategii na rzecz
promowania pozytywnych zachowart w sytuacji dreczenia szkolnego jest
bardziej efektywne wsréd uczniéw miodszych, ze szkoét podstawowych.
Uczniowie ci sa bardziej sktonni do podejmowania wyraznych, bezposred-
nich dziatan, niz do pasywnego przygladania sie sytuacji. Oznacza to, ze
programy profilaktyczne zapobiegajace bullyingowi nalezy wprowadzac
odpowiednio wczesnie, tj. w szkolach podstawowych i opracowaé takie,
bedace ich kontynuacja podczas dalszej edukacji. Nalezy takze programy
profilaktyczne i interwencyjne dostosowywac¢ do zmian rozwojowych oraz
spotecznych dzieci i mlodziezy.

Polanin, Espelage i Pigott dokonali metaanalizy 12 programéw zapobiega-
jacych bullyingowi w szkole, ukierunkowanych na pozytywne zaangazowa-
nie uczniéw-swiadkéw przemocy rowiesniczej®. Wyniki analiz potwierdzaja
skutecznos¢ tych programéw, ktére podnosza swiadomosé uczniow na temat
ich roli w dreczeniu szkolnym, zachecaja do aktywnych i prospotecznych
dziatani oraz stanowia okazje do odgrywania rél i doswiadczania réznych
scenariuszy. Wyniki metaanaliz ujawnily takze, Ze programy profilaktyczne
moga by¢ efektywne we wspieraniu prospotecznych interwencji uczniéow-
swiadkéw dreczenia szkolnego, jesli programy te sa bezposrednio ukierun-
kowane jednoczesnie na ksztaltowanie postaw uczniéw i ich zachowan. Nie
jest zatem wystarczajace jedynie zdefiniowanie i okre$lenie, jakie role i za-
chowania sa potrzebne i oczekiwane w sytuacji bycia $wiadkiem/obser-
watorem przemocy réwiesniczej. Nalezy opracowywac i adaptowac progra-
my ksztaltujagce postawy aprobujace pozytywna interwencje i jednoczesnie
ksztaltujace takie zachowania pomocne. Wszystkie dziatania powinny wyni-
ka¢ ze spojnej wizji zabiegéw rekomendowanych przez dorostych?”.

klimatu szkoty a postawy uczniéw wobec przemocy w Zyciu spotecznym, Ruch Pedagogiczny, 2013, 4,
s. 77-88.

54 C. Salmivalli, A. Kaukiainen, M. Voeten, Anti-bullying intervention, s. 465-487.

% J. Trachet i in., Bystander responses to school bullying: A cross-sectional investigation of grade
and sex differences, Canadian Journal of Psychology, 2010, 25(1), s. 114-130.

% J.R. Polanin, D.L. Espelage, T.D. Pigott, A Meta-Analysis of School-Based Bullying Preven-
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Whnioski koficowe

Podsumowujgc przedstawione informacje, nalezy podkresli¢, ze skoro
rowiesnicy s obecni w ogromnej wiekszosci sytuacji dreczenia szkolnego,
stanowia oni potencjal do przeciwdzialania zjawisku bullyingu. Dlatego, pro-
gramy profilaktyczne i interwencyjne powinny uwzglednia¢ problematyke
roli uczniéw-$wiadkéw. Celem zwiekszenia liczby pozytywnych interwencji
wérod rowiesnikéw nalezy w programach profilaktycznych uwzgledniaé
zaréwno czynniki osobowe, jak i zasygnalizowane wcze$niej uwarunkowa-
nia kontekstowe.

Programy profilaktyczne ukierunkowane na grupe réwiesnicza musza
by¢ jednocze$nie wzmacniane przez szersze rozwigzania systemowe. Podej-
Scie obejmujace calg szkole, Iacznie z uczniami, nauczycielami, administracja
szkoly i rodzicami moze z powodzeniem obali¢ istniejace spoleczne warunki
(zwigzane takze z funkcjonowaniem grupy rowiesniczej), ktére, jak sie oka-
zuje, sprzyjaja i czasami ,przez przypadek” wzmacniaja bullying, jak tez
wiktymizacje uczniéw.
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