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,DRUGIE ZYCIE’” GIMNAZJUM

Sformutowanie drugie zZycie szkoty sugeruje funkcjonowanie na jej terenie
dwoéch niezaleznych czy wzglednie niezaleznych systeméw, z czego ,drugi”
system wydaje sie niejako glebszy, dotyczacy spraw ukrytych pod syste-
mem ,pierwszym”, ktory mozna nazwaé oficjalnym (ten drugi zas nieofi-
cjalnym). Szkota — tak jak i inne instytucje spoleczne — funkcjonuje dzie-
ki ustaleniom prawnym, ustabilizowanej organizacji formalnej stanowiacej
spotecznie funkcjonujacy model szkoly, za ktorym stoi wladza, sankcje oraz
powszechna akceptacja. Jednoczesnie placowka ta ma tez swoje ukryte, nie-
jawne zycie, obejmujace zjawiska ,pozamodelowe”, wprowadzajace zmiany
lub wypaczenia do owych powszechnie i formalnie akceptowanych ustalen.

Okreslenie drugie zycie szkoty odnosi sie do jej nieformalnej struktury,
zroznicowanych postaw zwiazanych z modelowym i pozamodelowym wzo-
rem instytucji szkolnej, rol szkolnych, zachowan, systemu wartosci funkcjo-
nujacego wsrod spotecznosci uczniowskiej — przeciwstawnego oficjalnemu,
sit odsrodkowych dzialajacych w szkole (Gotaszewski 1977, 237).

Struktura nieformalna powstaje zasadniczo w kazdej grupie, z tym ze
w grupie organizujacej sie spontanicznie funkcjonuje ona od poczatku jej
istnienia, natomiast w grupach tworzonych instytucjonalnie rozwija sie do-
piero w trakcie interakcji jej cztonkéw i moze pokrywaé si¢ ze struktura
formalna lub byé¢ od niej niezalezna.

Kryterium, na podstawie ktorego wyrdznia sie strukture formalng i nie-
formalna, stanowi charakter rol spotecznych oraz powstajacy na tym podto-
zu rodzaj wiezi miedzy osobami spelniajacymi te role. Struktura formalna
okreslona jest przez rodzaj zadan powierzonych uczniom przez np. wycho-
wawce, co wyznacza ich role i pozycje, a takze powstajace na tym podtozu
wiezi. U podstaw nieformalnej struktury szkoty leza wiezi osobowe bezpo-
srednie, spontaniczne, taczace malte zbiorowosci, najczesciej kilkuosobowe,
powstajace w wyniku realizacji autonomicznych celow cztonkow grupy (So-
winiska 1987, 50; Szczepanski 1972, 85).

Tego rodzaju wiezi osobowe prowadza do powstania w szkole (klasie
szkolnej) matych grup zwanych ,paczkami”, ,,gronami przyjaciol”, ,szkolny-
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mi grupami kolegow”, charakteryzujacych si¢ duza ruchliwoscig i zmienno-
Scig. Ta nieformalna struktura w przeciwienstwie do struktury formalnej nie
ma wyraznie zaznaczonych podziatéw, poszczegolni uczniowie bowiem moga
naleze¢ do kilku grup jednoczeénie, moga tez przechodzi¢ z grupy do grupy
i zmienia¢ w nich swoje pozycje. Réznorodna moze by¢ tez wiez cztonkow
malych grup nieformalnych z ogdétem uczniow w klasie. Istnieja np. grupy,
ktore tylko przez swoich cztonkéw utrzymuja kontakty z innymi grupami na
terenie klasy, sa tez takie, ktore stanowia wyizolowane paczki.

W grupach tworzacych nieformalna strukture szkoly, czy tez w wez-
szym rozumieniu — klasy, rézne czynniki determinuja pozycje zajmowa-
na przez jednostke. Powstaje ona w wyniku spontanicznie ksztaltujacych
sie stosunkéw sympatii badZz antypatii na podstawie uznania okreslonych
cech osobowych — kolezeniskosci, uczciwosci, grzecznosci, dobrych wynikow
w nauce, powierzchownosci, sity fizycznej, czy tez jako rezultat wypehiania
przez grupe okreslonych zadari, wymagajacych od jednostki réznych uzdol-
nieni (por. Dzieridziura, Kostecki, Rybczyniska, Wotk 1994, 16-17; Janowski,
Stachyra 1985, 113-153).

Powstawanie na terenie klasy szkolnej grup nieformalnych jako odreb-
nych podmiotéw spotecznych zalezy od ukonstytuowania sie w nich wartosci
i norm regulujacych zachowanie ich cztonkéw. Wypracowane w sposéb spon-
taniczny zasady postepowania wywieraja wickszy wplyw na ucznidéw niz
przepisy zawarte w ustaleniach oficjalnych, ktore czesto traktowane sa przez
cztonkow grup nieformalnych jako ,zto konieczne, narzedzie formalnego na-
cisku ze strony wladz szkolnych, utrudniajacych im wspotzycie i wspotdzia-
tanie” (Lobocki 1983, 42). Ustalone odgornie przepisy i normy postepowania
reguluja przede wszystkim zycie klasy w jej nurcie formalnym, pozbawione
sa niemal catkowicie wywierania wplywu na to, co sie dzieje w nieformalnym
jej nurcie. Funkcjonowanie norm wlasciwych okreslonym grupom nieformal-
nym czesto pozostaje w sprzecznosci z wymaganiami ustalonymi przez wy-
chowawce klasy lub oficjalne organy szkolne. Zaistnienie takiej sprzecznosci
norm doprowadza do niebezpieczenistwa catkowitego zignorowania lub od-
rzucenia odgoérnie ustalonych zasad i kierowania sie tylko tymi, ktére zostaty
wypracowane przez cztonkéw danej grupy. Zjawisko to jest grozne zwtaszcza
w sytuacji przenikania na grunt szkolny grup subkulturowych o charakterze
destrukcyjnym, co moze prowadzié¢ do destabilizacji funkcjonowania szkoty.

Podobnie jak w kazdej grupie, tak i w klasie szkolnej istnieja jednostki
wywierajace duzy wplyw na pozostalych jej cztonkéw. Sa to niekoniecznie
osoby, ktore zajmuja wysoka pozycje w formalnej strukturze klasy (np. prze-
wodniczacy klasy czy samorzadu uczniowskiego), lecz jednostki cieszace sie
duzym prestizem zwlaszcza w jej nieformalnej strukturze. Dla podkreslenia
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charakteru zwiazku, jaki taczy lidera z nieformalna struktura grupy, rézni-
cuje sie pojecia przewodzenia i kierowania (Lobocki 1983, 82; Schulz 1993,
164-165). Kierowanie to petnienie funkcji przywodczej zgodnie z oficjalnymi
przepisami, przewodzenie natomiast dotyczy sprawowania wladzy w grupie
w jej nieformalnym nurcie.

Przywodce kreuje wysoka pozycja w strukturze socjometrycznej, umie-
jetnosé i che¢ przewodzenia innym oraz okre$lony program dziatania nasta-
wiony na zaspokajanie odczuwanych przez grupe potrzeb. Jego autorytet
jest funkcja osobowosci oraz czynnikoéw sytuacyjnych, jak np. rodzaj zadan
realizowanych przez grupe, warunki, w jakich dziatanie przebiega, struk-
turalne wtasciwosci grupy (Newcomb, Turner, Converse 1970; Pilikiewicz
1985; Merton 1982, 387; Schulz 1993, 164). Do czynnikéw osobowosciowych
decydujacych o zajmowaniu przywodezej roli w grupie B. Urban (2001, 9)
zalicza: zdolnodci przywodcze, gotowosé do wspodlpracy i udzielania pomocy,
wywieranie presji czy ponizanie innych, nieumiejetnosé¢ podporzadkowania
sie oraz wazne sfery aktywnosci np. kompetencje sportowe czy szkolne (por.
Janowski, Stachyra 1985, 113-153; Bilinska-Suchanek 1994, 15).

Znamienna w strukturze nieformalnej jest pozycja jednostki agresyw-
nej. Wielu notorycznych agresoréw przejawia cechy wysoko wartosciowane
przez grupe rowiesnicza lub takie, ktore w pewnych sytuacjach decyduja
o jej pomy$lnosci. Jedna z takich cech jest, zdaniem B. Urbana, sprawno$é
fizyczna, ktora decyduje o kompetencjach sportowych i sktada sie na ogdlng
opinie o calej grupie: ,Bardzo czesto jednostki fizycznie sprawne sa dla grupy
atrakcyjne, godne podziwu i stanowia wzoér do nasladowania w prestizowych
sytuacjach. [...] Warto podkresli¢, ze z fizyczna sprawnoscia i agresywnoscia
w wielu przypadkach wspotwystepuja ponadprzecietne zdolnosci przywod-
cze, ktore same w sobie sa przez réwiesnikéw wysoko cenione, a w zaleznosci
od spotecznego znaczenia przysparzaja jednostce agresywnej dodatkowych
walorow” (Kryteria, mechanizmy. .. 2001, 11-12).

Pozytywne ocenianie osoby agresywnej, postrzeganie jej jako silnej, od-
waznej, waznej dla spotecznosci uczniowskiej, niesie ze soba niebezpieczen-
stwo nasladowania jej zachowari, przejmowania jej wzoréw postepowania
i traktowania ich jako wtasnych. Taki efekt nasladowania oddzialywa gtow-
nie na osoby usilnie zabiegajace o akceptacje, niepewne i niesamodzielne,
ktorych pozycja w stratyfikacji grupowej nie jest do korica ustalona (Olweus
1998, 50-51; Kmiecik-Baran 2000, 40). Jednostki takie dla uzyskania apro-
baty i poparcia zrobia wszystko, czesto wbhrew wlasnym przekonaniom, by
utrzymac sie w ustalonej hierarchii, by byé¢ jednym ,z nich” i nie znalezé si¢
poza obrebem. Mechanizm ten dziata przede wszystkim w okresie dorasta-
nia, kiedy mlodzi ludzie stopniowo uniezalezniaja si¢ od domu rodzinnego,
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wychodzac spod jego wpltywow wychowawczych, dostajac sie w strefe od-
dzialtywan grupy rowiesniczej. Uleganiem presji grupy, wedtug D. Olweusa,
mozna tlumaczy¢ fakt przylaczania si¢ do destrukcyjnych dziatan (w tym
represji wobec stabszych) osob, ktére na co dzieni troszcza sie o innych i ktore
przez dorostych odbierane sa jako zwykli, dobrzy mtodzi ludzie. Z pewno-
Scig dziata tutaj, jego zdaniem, jeszcze jeden mechanizm, polegajacy na
rozmyciu odpowiedzialnosci. Jednostka czuje bowiem duzo mniejsza odpo-
wiedzialno$é za swoje czyny, jezeli jest jednym z wielu wspotuczestnikow
jakiegos§ zdarzenia. Rozmycie odpowiedzialnosci zmniejsza réwniez jej po-
czucie winy (Olweus 1998, 51; Aronson 1987, 73).

Przywodztwo w grupie jednostki zachowujacej sie agresywnie i trak-
towanie jej jako modelu do nasladowania niesie za soba ryzyko wciagniecia
w zachowania nieaprobowane spotecznie 0s6b przyjmujacych dotad postawe
neutralna, zacheconych wizja braku jakichkolwiek negatywnych konsekwen-
¢ji ze strony nauczycieli, rodzicow czy kolegow z klasy. Opor czy niecheé
wobec zachowan agresywnych grupowego przywodcy zanika rowniez w sy-
tuacji osiagania przez niego wymiernych korzysci, np. postuchu u innych,
wzrostu zainteresowania jego osoba i prestizu w oczach innych kolegow (Ma-
chel 1998, 14), czego efektem moze by¢ ostabienie hamulcow moralnych
lub kontroli nad wlasnymi agresywnymi zachowaniami u innych cztonkéow
grupy.

Swiadomos$é mechanizméw grupowych dotyczacych rozprzestrzeniania
sie wsrod dzieci i mltodziezy zachowan agresywnych jest niezwykle wazna.
Nie spos6b ignorowaé¢ tego problemu, zwtaszcza w $wietle badan, z kto-
rych wynika, ze prawie 100% polskich szkol jest zaniepokojonych zjawiskiem
wzrostu zachowan agresywnych dzieci i mtodziezy. Pedagodzy, psycholodzy,
przedstawiciele policji i Kosciota alarmuja o stopniowym obnizaniu sie sred-
niej wieku mtodocianego agresora. Coraz bogatszy jest rowniez zakres form
i metod stuzacych agresji (Mitkowska-Olejniczak 1996, 182; O agresji. . .
2002). Cechy zachowania (styl bycia) grup nieformalnych i wartosci, ktorymi
sie kieruja, wedlug wypowiedzi nauczycieli wydaja sie zdominowane przez
dziatania agresywne i nieaprobowane spotecznie. ,Ich formy zachowan oka-
zuja pewne podobieristwo z zachowaniami skinéw, neofaszystoéw, yob, a na-
wet satanistow, a takze innych cztonkéw podkultur mtodziezowych, ktérych
osobliwos¢ sprowadza sie do ponizania godnosci cztowieka wraz ze stosowa-
niem réznych odmian agresji’ (Cekiera, Sottysiak 1998, 84-85). Na teren
szkoty przenikaja grupy i ruchy mlodziezowe gtoszace ideologie przemocy
i destrukcji, ktore do tej pory funkcjonowalty poza srodowiskiem szkolnym.
Zwickszyta sie tez infiltracja cech i §rodkéw antyspotecznych grup niefor-
malnych przez podkultury wiezienno-zotnierskie, czego przyktadem moze
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by¢ zjawisko dreczenia ,kotow” (mlodszych rocznikow uczniow) wzorowane
na zolnierskiej ,.fali”.

Wedhug zalozen tworcow reformy oswiaty jednym ze sposobéw opano-
wania i zahamowania wzrostu zjawisk patologicznych w szkotach oraz ztago-
dzenia wymiaréw ich drugiego zycia byto utworzenie tréjstopniowego syste-
mu szkolnictwa. W wyniku tego zabiegu wyodrebniono grupy dzieci bedace
w tej samej fazie rozwojowej. Uczniami gimnazjum zostata mtodziez 13—
16-letnia oddzielona od swoich mtodszych i starszych kolegéw. Posuniecie
to mialo przyczyni¢ sie do wzrostu efektywnosci oddziatywari wychowaw-
czych i edukacyjnych, miato umozliwi¢ objecie pelniejsza opieka mtodziezy
znajdujacej sie w trudnym okresie rozwojowym, a dziatania wychowawcze
na nig skierowane uczyni¢ bardziej adekwatnymi (O wychowaniu. .. 1999;
O reformie. .. 1998).

Okazalo si¢ jednak, ze zaledwie po kilku latach dziatalnosci gimnazjum
traktowane jest czesto jako ,wylegarnia” ktopotéw wychowawczych. Poglad
ten potwierdzaja nawet wypowiedzi niektoérych goracych oredownikéw re-
formy:

Ja i caly moj zespot walczyliSmy, zeby to nasza szkola zostala przeksztalcona w gim-
nazjum. Jakze teraz tego zatlujemy! Tak jak bylem zwolennikiem, tak teraz jestem prze-
ciwnikiem gimnazjéw! Mlodziez w tym wieku, zwlaszcza gdy jest w duzej liczbie, jest nie
do opanowania. WiedzieliSmy, ze bedziemy mieli problemy wychowawcze, ale, ze az takie,
to w najgorszych snach nam sie nie $nilo (Zahorska 2002, 291).

K. E. Siellawa-Kolbowska (2002, 198) oceniajac warunki i efekty pra-
cy wychowawczej prowadzonej przez gimnazja, stwierdza: , Trudno moéwié
o sukcesach w pracy wychowawczej, gdy 64% nauczycieli informuje o wzro-
$cie problemow wychowawczych z uczniami, 47% mowi o tym, ze zmalata
liczba uczniow przyktadajacych sie do nauki, a 38% twierdzi, ze zmniejszyta
sie liczba uczniéow postepujacych po kolezenisku z innymi. Wyniki badan za-
prezentowane przez cytowana autorke koresponduja z publikacjami w prasie
pedagogicznej dotyczacymi wzrostu zachowan agresywnych i nieaprobowa-
nych spolecznie wérdéd uczniow gimnazjow (Tatarowicz 1997; Chatas 2001;
Mazur 2001; Kameduta 2002) w poréwnaniu z pierwszym i kolejnymi latami
jego funkcjonowania.

Wrzrost zachowan agresywnych wsrod mlodziezy uczacej sie w pol-
skich szkotach mozna traktowaé jako wypadkowa wielu réznych czynnikow.
Zdaniem I. Obuchowskiej (2000), agresja jest niejako wpisana w specyfike
okresu dorastania i mozna ja tlumaczy¢ przyczynami natury biologicznej,
spotecznej i psychologicznej, w tym okresie zycia wystepuje bowiem naj-
wieksze nasycenie organizmu testosteronem — czynnik biologiczny (Turner,
Helms 1999, 342-343), najwicksza zaleznosé¢ od grupy rowiesniczej — czynnik
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spoteczny (Bronfenbrenner 1970; Obuchowska 1996; Harris 1998; Kmiecik-
Baran 2000; Berger 1988; Stephan, Stephan 1999) oraz kryzys tozsamosci —
czynnik psychologiczny (Pilch 1995, 180; Mitkowska-Olejniczak 1999; Erik-
son 2000; Brzezinska 2000, 239-256).

Eskalacja zachowan agresywnych wsréd mlodziezy nosi tez znamiona
symbolu ,nowych czaséw”. Przemiany spoteczno-polityczne i ekonomiczne
w kraju, liczne napiecia w zyciu spotecznym, pojawianie si¢ nowych celéw
i wartosci oraz dezorganizacja réznych form kontroli spotecznej odciskaja
pietno na kondycji psychospotecznej mlodego pokolenia. Zjawiska przemo-
cy i agresji, nietolerancji i dominacji dotycza réznych wymiaréw zycia co-
dziennego, w tym kontaktéw i wspodlzycia spotecznego, zywionego i akcepto-
wanego systemu wartosci. ,Jednostki o odmiennych postawach, pogladach,
obyczajach, kulturze i zachowaniu skazuje sie niejednokrotnie na ostracyzm,
izolacje moralng i psychiczna, pozostanie bez pomocy medycznej i socjalnej”
(Kawula 1998, 20). Ciagle pojawianie si¢ w $rodkach masowego przekazu
informacji o przemocy wedtlug K. Kmiecik-Baran (2000, 49), niesie ze so-
ba niebezpieczeristwo uznania przez mlodziez stusznosci spotecznej agresji
i traktowania jej jako zjawiska naturalnego i nieodzownego, determinujacego
relacje z drugim czlowiekiem (por. raport ,Polityki”— Bendyk 2002).

Mtodziez nie ma tez zbyt duzych mozliwosci roztadowania wlasnej ak-
tywnosci w sposob akceptowany spotecznie. Mltodzi ludzie nie otrzymuja
odpowiedniego wsparcia spotecznego ani w rodzinie, ani w szkole. Czesto
jedynym miejscem, w ktérym moga liczyé na akceptacje, uznanie, zyczliwosé
i zrozumienie, sg bandy mtodziezowe o charakterze przestepczym. Agresja,
jakiej doswiadczaja od najblizszych, odreagowywana jest na innych — dzie-
ciach, réwiesnikach i dorostych, tworzac podwaliny normatywnej legitymiza-
cji wszelkiego typu przemocy (Pospiszyl 1998, 158). Agresywne otoczenie,
w ktorym wychowuje si¢ mtody cztowiek, wedlug A. Bandury (1973, za:
Pospiszyl 1998, 159), przyczynia sie bowiem do poznania réznych wzordéw
zachowania i sposobéw instrumentalnego wykorzystania agresji.

Dorogli coraz gorzej radza sobie z przekazaniem swoim dzieciom pozy-
tywnego systemu wartosci. Mtodziez pozostaje wicc wyalienowana od norm
spotecznych, wartosci, wlasnego zachowania, wlasnych pogladéw i innych
ludzi. Brak jej autorytetow, a ci, ktérzy modeluja jej zachowania, nie zawsze
sa wlasciwymi wzorami osobowymi. Konsekwencja takiego stanu rzeczy sa
stosunki miedzyludzkie pozbawione wymiaru moralnego, ktore zastepuje re-
lacja podporzadkowania silniejszemu, sprytniejszemu, bardziej bezwzgled-
nemu. ,Strukturalny gwalt w relacjach grupowych przeradza sie w podziat
na »my« i »wy«, wymuszajacy reguly silnej identyfikacji z grupa odnie-
sienia w coraz bardziej rozwarstwiajacym sie spoteczenstwie” (Jedrzejewski
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2000). Mechanizm ten sprawia, ze czlonkowie kazdej grupy spostrzegaja
siebie jako niepodobnych do przedstawicieli grupy obcej. Wizerunek gru-
py wlasnej i obcej wynikajacy z okreslonej tozsamosci spotecznej stanowi
podstawe do tworzenia stereotypéw, przy czym cechy przypisywane obcej
grupie zwiazane sa z negatywnymi ocenami i uczuciami. Taki stosunek do
przedstawicieli innej grupy usprawiedliwia traktowanie ,jich” jako gorszych,
mniej wartosciowych, zastugujacych na spotykajace ich przykrosci (Merton
1982, 469-470; Nalaskowski 1998, 36; Argyle 2001, 102; Stephan, Stephan
1999, 100; Brzeziriska 2000, 239; Biliniska-Suchanek 2000, 103-104).

Rozpoczynajacy nauke w gimnazjum uczniowie klas pierwszych w my$l
teorii tozsamosci spotecznej moga by¢ traktowani przez starszych kolegéw
jako cztonkowie grupy obcej i w konsekwencji oceniani negatywnie i wrogo.
Skrajnym przejawem tego zjawiska moze byé¢ znecanie sie nad nimi wy-
razajace sie przede wszystkim rytuatem ,dreczenia kotéw”, co stato sie juz
synonimem szkolnego chuligaristwa, na trwate si¢ wpisujac w pejzaz polskiej
szkoly i jej drugiego zycia.

Utrudnienia adaptacyjne uczniow mtodszych rocznikéow przybieraja
okreslone formy i funkcje podkultury uczniowskiej. Z prezentowanych w lite-
raturze badan wynika, ze grupa ,kocacych” ma najczesciej luzna strukture,
uwarunkowana zadaniowo. Hierarchia wladzy w tych grupach bywa roz-
na, rzadziej wyraznie ustalona. Przywodca zostaje najczesciej osoba silna,
budzaca postrach lub nawet respekt otoczenia; praywodztwo jest zmienne.
Liczba powstajacych na terenie szkoty grup specjalizujacych sie w dreczeniu
innych jest determinowana wielkoscia szkoty i zglaszaniem akcesu czynnego
w nich uczestnictwa. Liczebnosé grup jest rozna w poszczegblnych szkotach.
Najczesciej sa to grupy liczace od trzech do dziesieciu osob (Rode 2000;
Cekiera, Sottysiak 1998, 83; Olweus 1998, 33)!.

Decyzja o przesladowaniu kogos z klasy mlodszej najczesciej podejmo-
wana jest spontanicznie, chociaz zdarza sie, ze ofiary sg wczesniej upatrywa-
ne. Przede wszystkim atakowani sa uczniowie z nadwaga, niskiego wzrostu,
stabi fizycznie, wyrdzniajacy sie ubiorem. Niemale znaczenie maja réwniez
czynniki natury psychicznej: okazywanie strachu, ulegto$é, nieporadnosc.
Typowe ofiary szykan sa bardziej niz inni uczniowie zatrwozeni i niepewni.
Przewaznie sa to dzieci ostrozne, wrazliwe, nieSmiate i matomoéwne. Atako-
wane przez swoich kolegdéw, najczesciej reaguja ptaczem, wycofuja sie lub
uciekaja. Maja niska samoocene, Zle oceniaja tez swoja sytuacje. Czesto
uwazaja si¢ za glupie, nieatrakcyjne, sa nieszczesliwe i zawstydzone (Woj-

!Zdaniem D. Olweusa nie ma zadnego istotnego zwiazku miedzy wielkoscia klasy lub
szkoty a odsetkiem uczniéw, ktorych dotyczy problem mobbingu, przesladowania i prze-
mocy.
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ciechowski 1999; Tatum, Herbert 1992; Fraczek 1993; Olweus 1998, 39;
Kmiecik-Baran 2000, 39). Zdarza sie, ze osoba bedaca nosicielem okreslo-
nego wiktymizera — wyzwalacza agresji ze strony kolegéw — nie do koica
jest tego $wiadoma. Zdaniem B. Holysta (1990), nie ma stalych wyzwala-
czy ,uniwersalnych”, | jednokierunkowych”, , jednoimiennych”, jak i tez jed-
noznacznie wiktymizujacych reakcji, co w znaczny sposéb utrudnia walke
7 przemoca rowiesnicza na terenie szkoty.

Przesladowania i rézne formy szykan stosowane przez uczniéw okreslane
sa jako mobbing.

Polega on na szykanowaniu jednostki, zazwyczaj przez grupe. Przesladowania te mo-
ga przyjmowaé forme posrednia lub bezposrednia, do przemocy fizycznej wlacznie, moga
sie jednak ogranicza¢ do gorszego traktowania (np. nikt nie chce z dana osoba spotykaé

sie po szkole lub bawi¢). Mobbing czesto przybiera posta¢ wyizolowania jednostki z grupy
wbrew jej woli (Olweus 1998, 11; por. Kostyta 2000).

Represje moga by¢ dzietem jednej osoby lub catej grupy, jednak te do-
znawane ze strony grupy sg dla ofiary znacznie trudniejsze do zniesienia
i bardziej niszczace. Ofiara moze by¢ tez jednostka lub grupa, chociaz ta
druga sytuacja w realiach szkolnych zdarza sie¢ raczej rzadko. Negatywne
dziatlania wobec drugiej osoby — aby mozna je bylo uznaé¢ za mobbing —
musza sie powtarzac¢ i trwaé przez pewien czas. Wyklucza si¢ w ten sposéb
przypadki sporadycznych negatywnych dziatan o mniejszej wadze skierowa-
nych raz przeciw jednej osobie, raz przeciw innej.

W Polsce na typowa dla nastolatkow agresje, zdeterminowang wieloma
roznymi czynnikami, naktada sie réwniez zamet miedzyustrojowego okre-
su przejéciowego, ktoremu towarzyszyly zmiany strukturalne w oswiacie.
Reforma edukacji wprowadzita trojstopniowy system szkolnictwa. Uczniow
gimnazjum mozna wiec potraktowaé jako pierwsze pokolenie, ktore rozpo-
czynajac nauke w nowej szkole nie musiatlo podporzadkowywaé sie zasta-
nym regutom, u$wieconym wieloletnig tradycja. Sytuacja zmuszata ich do
okreslania swojego miejsca, wypracowywania standardéw zachowania, usta-
nawiania regut rzadzacych spoltecznoscia uczniowska, ustalania granic tole-
rancji ze strony grona nauczycielskiego i kolegéw dla przejawianych zacho-
wan. Pierwsze pokolenie traktuje swoje zachowania agresywne jako swoista
manifestacje, mozliwos¢ odreagowania napiecia wywolanego stresem i po-
czuciem bezradnosci. ,Pionierska generacja musi szybko w zmieniajacym
sie otoczeniu znalez¢ sposdb na zaplanowanie swojej przysztosci. Fakt, ze
moga liczy¢ tylko na siebie, powoduje gltéwnie szok i poczucie bezradnosci”
(Kawula 2000; por. Thorne 1995; Moéwinska-Skupienska, Wentland 1998,
98). Konsekwencja takiego stanu rzeczy moze by¢ odczuwany przez gim-
nazjalistow brak poczucia bezpieczenstwa w nowej szkole, brak stabilizacji,
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oparcia w drugiej osobie lub sprawnie dzialajacym systemie?. To poczucie
braku bezpieczenistwa wywoluje u uczniéow lek przed szkota, traktowanie
jej jako przyczyne zmeczenia (Jalinik 1998) i zrodlo negatywnych prze-
zy¢ (Dabrowska-Bak 1987). Jednostka woli bowiem ,przewaznie bezpieczny,
uporzadkowany, dajacy sie przewidzie¢, sprawiedliwy, zorganizowany $wiat,
na ktory moze liczyé i w ktorym nie zdarzaja sie rzeczy nieoczekiwane,
nie dajace si¢ kontrolowaé, chaotyczne lub niebezpieczne” (Maslow 1990).
Uporzadkowany swiat, w ktory wkracza mtody czlowiek rozpoczynajacy ka-
riere szkolna, jest niezbedny do zaspokojenia jego potrzeby bezpieczenstwa,
traktowanej przez E. Jundzill (1998) jako jedna z podstawowych potrzeb
psychicznych jednostki (obok kontaktu emocjonalnego i sukcesu). Poczucie
bezpieczenistwa jest gwarancja wyeliminowania leku ze wszystkich rodzajow
jej aktywnosci.

Liczba i czestotliwo$é wystepowania probleméw wychowawczych jest
wprost proporcjonalna do wielkosci szkoly. Gimnazjum mniejsze jest bar-
dziej bezpieczne i zapewnia lepszy poziom nauki (Zahorska 2002, 291).
Tymczasem w praktyce szkolnej spotyka si¢ gimnazja molochy, ulokowane
w jednym budynku ze szkota podstawowsa, majace wiecej niz dziesieé¢ klas
na jednym poziomie. W szkotach tych odnotowuje si¢ — w pordéwnaniu ze
szkotami mniejszymi — nie tylko wigcej probleméw wychowawczych i to tych
najpowazniejszych (alkohol, agresja, narkotyki), ale tez i wiecej problemow
z nauka (Konarzewski 2002, 32), ,pojawiaja sie wagary, wandalizm, chuli-
ganstwo, zjawiska nie do pomyslenia w malych szkotach” (Husen 1985, 215;
Dudzikowa 2001, 82; Zahorska 2001, 145). Autorzy opracowania Monitoro-
wanie reformy systemu oswiaty (1999) przyznaja, ze gimnazja borykaja sie
z trudno$ciami wychowawczymi: ,Niezaleznie od lokalizacji gimnazja wy-
przedzaja szkoty podstawowe pod wzgledem tamania dyscypliny szkolnej
(wagary, niszczenie sprzetow szkolnych, ztosliwe przeszkadzanie w lekeji),
agresji werbalnej (ordynarne odnoszenie si¢ do nauczycieli oraz przeslado-
wanie i ponizanie kolegéw), a takze wykroczen przeciwko zdrowiu (palenie
papierosow 1 picie alkoholu)” (Moéwinska-Skupienska, Wentland 1998, 95;
Szymanski 2001; Konarzewski 1990, 80-81).

Drugie zycie to takze swoisty sposéb szkolnego przystosowania sie; okru-
cieristwo pelni funkcje reakcji uczniow na niepowodzenia szkolne i zta sytu-
acje materialng ich rodzin. Zdaniem M. Jedrzejewskiego (2000) istnieje Sci-
sty zwiazek miedzy przemoca strukturalna doznawana ze strony szkoly (ja-

2Ministerstwo Edukacji Narodowej w opublikowanym raporcie Edukacje w latach
1997-2001. . . powoluje sie na przeprowadzone wérod gimnazjalistow badania, z ktorych
wynika, ze 48% uczniow tego typu szkoly czuje sie w niej raczej bezpiecznie, tylko 8%
uczniéw nie czuje sie w niej bezpiecznie.
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ko instytucji) a indywidualno-grupowa (subkulturowa) stosowana w kontak-
tach rowiesniczych. Koniecznosé realizacji oficjalnego programu edukacyjno-
wychowawczego (w czym wyraza si¢ socjalizacyjna jej funkcja) powoduje,
ze ,szkota tkwi w gorsecie skrajnie zmonopolizowanego prawa, maksymali-
zujacego wladze administracji o$wiatowej i jest bardziej ofiarg niz sprawca
uktadu przemocy strukturalnej” (Dabrowska-Bak 1995).

Stosowanie na terenie szkoty przemocy strukturalnej wyraza sie m.in.
nierownosciag wladzy i dyskryminacja. Dominujace miejsce w hierarchii
szkolnej zajmuje nauczyciel, uczniowie — to jednostki podlegle. Interakcje
zachodzace miedzy nimi zdeterminowane sa stosunkami wladzy i podpo-
rzadkowania. Nauczyciel panuje nad przestrzenia fizyczna klasy, wyznacza
rowniez i okresla rodzaj aktywnosci podejmowanej przez uczniéw w trak-
cie zajeé, jej czas trwania oraz tempo. Ogromny dystans miedzy gtéownymi
szczeblami hierarchii szkolnej (nauczycielami a uczniami) wyraza si¢ tez
nieréwnoscia miedzy zakresem praw i obowiazkéw jednej i drugiej stro-
ny, z przewaga praw po stronie nauczyciela oraz dominacjg obowiazkow
po stronie ucznia (Janowski 1995, 50-64; Mieszalski 1997, 99; Karkowska,
Czarnecka 2000, 57-68; Dembinski 2001, 188; Koscielniak 2001, 205-221).

Szkota oddzialuje na uczniéw poprzez blokady, sytuacje bez wyboru
i przymus. ,Wystepuje tutaj swoista atrofia osobowosci, przyjmujaca nie-
kiedy formy wzglednie trwate. Dzieje sie tak dlatego, ze w sytuacjach bez
wyboru osobowo$¢ traci swoje funkcje regulatora zachowania sie, natomiast
jedynym regulatorem staja si¢ czynniki zewnetrzne, np. cechy sytuacji” (Lu-
kaszewski 1982, 18). Drastyczne ograniczenie mozliwosci wyboru powoduje
zerwanie naturalnego zwiazku miedzy osoba, jej dzialaniem i jego konse-
kwencjami, w nastepstwie czego dochodzi do zaniku poczucia odpowiedzial-
nodci osobistej za dziatania i ich nastepstwa.

Konsekwencja stosowania ,edukacji opresyjnej” jest niski poziom akcep-
tacji szkoty przez uczniow. Niewielu jest tez nastolatkow, ktorzy sa w stanie
identyfikowaé sie ze swoja szkola, najczesciej wyrazajg postulat dokonania
w niej wielu niezbednych zmian (Fatyga 2001, 113-114). Pozytywna per-
cepcja szkoty jako instytucji wplywa na poczucie przynaleznosci, na swia-
domo$é bycia jednym z wielu, co w konsekwencji determinuje ,normalne”
funkcjonowanie ucznia w jej murach. Brak jej akceptacji zwiazany jest $ci-
sle z poczuciem osamotnienia w szkole i predysponuje do bycia ofiara lub
sprawca przemocy (Rus 2001).

Na charakter i rozmiary drugiego zycia szkoly istotny wptyw maja indy-
widualne zachowania nauczycieli. Wedtug K. Konarzewskiego specyfike roli
zawodowej nauczycieli tworzy niejasno$é, niespdjnoséé tej roli z innymi ich
rolami. Konsekwencja tego zjawiska jest syndrom bledéw wychowawczych,
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na ktory sktadaja sie: agresja, rygoryzm i hamowanie aktywnosci ucznia.
Autorytarny styl pracy wynika czesto z osobistych przekonan nauczycieli,
iz s nie tylko profesjonalistami w swojej dziedzinie, ale takze wyrazicielami
wielu wartosci moralnych, obyczajowych czy narodowych, co w rezultacie
prowadzi nieuchronnie do wielu konfliktéw w szkole (Konarzewski 1990).

Doznanie krzywdy ze strony nauczyciela rzadko bywa przedmiotem
otwarcie wyrazanego protestu, tym bardziej ze wchodzenie w bezposredni
konflikt z nauczycielami bardzo czesto uruchamia fale represji z ich stro-
ny (odpytywanie czy inne formy psychicznego udreczenia). Z. Ratajczak
(1996) przedstawil rejestr represyjnych form zachowan nauczycieli, ktory
jego zdaniem niewiele odbiega od dysfunkcyjnych zachowan przedstawicieli
podkultury uczniowskiej. Obejmuje on formy agresji fizycznej (bicie linij-
ka, cyrklem, ciagniecie za wlosy, podnoszenie za glowe do gory, usuwanie
z lekeji) oraz agresji werbalnej (reagowanie krzykiem, stosowanie przezwisk,
ponizanie godnosci ucznia za pomocy szyderstw, maltretowanie psychicz-
ne) (Dabrowska-Bak 1987; 1995; Klimowicz, Koscianek-Kukacka, Koztow-
ski 1994, 29-30; Kmiecik-Baran 2000, 37-38). Doznanie przemocy ze strony
nauczyciela moze sktoni¢ poszkodowanego ucznia do szukania kozta ofiar-
nego (kolegi, ktory rzuca si¢ w oczy, jest wzglednie bezsilny i nielubiany)
i przemieszczenia na niego swojej agresji (Aronson 1987)3. Budowanie pozy-
cji nauczyciela nie na autorytecie, lecz na sile i przymusie, moze prowadzié
do wytworzenia u uczniéw przekonania, ze relacje interpersonalne powinny
opiera¢ si¢ na wladzy i dominacji nad stabszymi.

Wsrod roznych rodzajow patologii zagrazajacych uczniom gimnazjum
K. Siellawa-Kolbowska (2002, 202) wymienia: przemoc, zazywanie uzywek
i substancji psychoaktywnych oraz zachowania przestepcze, takie jak kra-
dzieze czy handel narkotykami. Uzywki i substancje psychoaktywne stano-
wia coraz wicksze zagrozenie dla mtodziezy powyzej 13 roku zycia. Wskazuja
na to miedzy innymi wyniki miedzynarodowych badan przeprowadzonych
w latach 1995 i 1999 w ramach Europejskiego Programu Badan Ankieto-
wych w Szkotach na temat Uzywania Alkoholu i Narkotykow?.

Picie alkoholu czy palenie papieroséw w wielu nieformalnych grupach
réwiedniczych tworzacych drugie zycie szkoty traktowane jest jako obowia-
zujaca norma. Grona pedagogiczne alarmuja o systematycznym wzrodcie
stosowania przez mlodziez tego typu uzywek. Jednak szacunki liczby pija-

37 badaii przeprowadzonych przez G. Mitkowska-Olejniczak (1996, 186-189) wynika,
iz dyrektorzy szkot bardzo rzadko traktuja szkole i pracujacego w niej nauczyciela jako
zrodto agresywnych zachowan ucznidw.

4Omowienie wynikow badan i ich dynamiki w czasie znalezé mozna w ,Serwisie Infor-
macyjnym Narkomania” 2001 nr 13 i 14.
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cych i palacych uczniéow gimnazjum dokonywane przez nauczycieli sa roz-
biezne z szacunkami klasowych kolegéw. Moze to swiadczyé o dostrzeganiu
przez nauczycieli zaledwie wierzchotka goéry lodowej i o niemoznosci podda-
wania kontroli wszystkich ,nisz”, w jakich funkcjonuje gimnazjalista.

Badania wskazuja na zbieznos¢ w spostrzeganiu narkomanii na tere-
nie gimnazjum przez nauczycieli i uczniéw. Paralela opinii o tym zjawisku
moze wynika¢ z faktu, iz czes¢ zmian psychosomatycznych, jakim podlega
uczen po zazyciu substancji psychoaktywnych, jest niemozliwych do ukrycia
przed obserwatorami (Siellawa-Kolbowska 2002; Konarzewski 2002, 75-77).
Niebezpieczna dla procesu wychowawczego jest jednak liczba ucznidow za-
zywajacych narkotyki poza szkota lub w sposéb ,nierzucajacy sie w oczy”,
tworzaca szara strefe tego zjawiska (Rosiek 1995).

Kolejna stabo poddajaca sie kontroli strefe tworza zjawiska wymuszen,
kradziezy i rozprowadzania narkotykéw na terenie gimnazjéw. Zdarzenia
te, zglaszane przez uczniéow i nauczycieli, wymykaja sie precyzyjnym zesta-
wieniom ilogciowym. Stosunki interpersonalne tworzace drugie zycie szkoty
nie tylko sprzyjaja wystepowaniu zjawisk patologicznych na jej terenie, ale
takze pozostawaniu w ukryciu sprawcéw oraz ich ofiar. Szkoty maja zresz-
ta tendencje do doszukiwania sie przyczyn zjawisk zagrazajacych uczniom
w srodowiskach pozaszkolnych, marginalizujac swoja role jako Zrodta i miej-
sca ich rozwoju.

Funkcjonujace na terenie szkoty grupy nieformalne o charakterze de-
strukcyjnym stanowia zagrozenie ze wzgledu na mozliwosé zdominowania
szkoty 1 utrudnienie realizacji zatozonych przez nig funkcji. Publiczny odbiér
szkoly zdeterminowany jest w znacznej mierze przez zjawiska patologiczne
wystepujace na jej terenie, wielokrotnie nagtasniane w $rodkach masowego
przekazu. Wytaniajacy sie z tych opiséw obraz szkoly funkcjonuje w $wia-
domosci spolecznej wlasnym zyciem. Codzienne zycie szkoly nie obfituje
w takie dramatyczne wydarzenia, a jedynymi grupami uczestnictwa na jej
terenie nie sa tylko negatywne grupy subkulturowe. W strukturze spotecznej
klasy wyr6zni¢ bowiem mozna wiele nieformalnych grup spotkaniowych, to-
warzyskich czy kolezeniskich, bedacych dla jednostki waznym $rodowiskiem
wychowawczym. Przynalezac do nich, mtodziez ma mozliwo$é zaspokajania
wielu potrzeb rozwojowych, ktoérych szkota z racji przyjetego modelu wy-
pelniania swoich zadan, struktury oraz innych czynnikéw pozaszkolnych nie
jest w stanie zrealizowaé. Funkcjonowanie jednostki poza tymi konstruktyw-
nymi grupami (odrzucenie lub izolacja), a przy tym brak pomocy ze strony
rodziny czy szkoly, popycha ja do szukania jakiejkolwiek grupy. ,,Dziecko
radzi sobie, korzystajac ze $rodowiska, ktére mu poda rcke. To najkrot-
sza droga do wzrostu liczby sekt, ucieczki w subkulturowe grupy lub po
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prostu mlodziezowe gangi” (Filas, Janecki, Szczesny 1997). Wiele z grup
o charakterze destrukcyjnym dzialajacych na terenie szkét stanowi natural-
na alternatywe dla uczniéw znajdujacych sie poza nawiasem spotecznosci
szkolnej.

Szkota zawsze byla terenem rozmaitych zdarzen w wykonaniu uczniow,
ktore trudno bytoby ocenié¢ pozytywnie. Wielu dorostych z sentymentem
wspomina zachowania, ktére bulwersowaty zaréwno ich rodzicéw, jak i na-
uczycieli, co nie przeszkadza ferowac im dzis negatywnych ocen pod adresem
mtodych ludzi. Funkcjonujacy w §wiadomosci spotecznej stereotyp mtodzie-
zy nadaje pejoratywne znaczenie ich formacji. Powiedzenia ,za naszych cza-
sow mlodziez byta lepsza”, ,za naszych czasow byto to nie do pomyslenia” —
determinujg negatywne oceny ich postaw, pogladéw, wartosci. Stwierdzenia
takie utrwalaja istniejace miedzy ,,mlodymi” i ,starymi” konflikty rol, inte-
resow, Swiatopogladow, sktadajace sie na tzw. konflikt pokolenn. W znacznej
mierze od dorostego pokolenia zalezy, z jakim skutkiem mlodziez zrealizuje
stojace przed nia zadania rozwojowe, a tym samym, jak dalece uda jej sie
wejsé w ich $wiat jako dojrzalym, pelnowarto$ciowym jednostkom.

Powotanie nowego typu szkoly, jakim jest gimnazjum, jak dotad nie
gwarantuje lepszej socjalizacji mtodziezy. ,Grzechy pierworodne”, ktorymi
je obarczono w momencie tworzenia, dtugo jeszcze beda utrudnialy pelna
realizacje nalozonych na gimnazja zadan. Nie jest tez mozliwe utworzenie
takiej szkoty, ktora uczniowie beda tylko kochac. Istniejace w szkole po-
dzialy na ,my” i ,0ni” — nauczyciele oraz ,my” i ,oni” — cztonkowie innych
grup i klas, wynikaja ze sprzecznosci, ktére sa skutkiem zaréwno obowiazu-
jacej struktury szkolnej, jak i prawidtowosci rozwojowych wieku dorastania.
Szkota jest naturalnym miejscem Scierania sie réznych grup i intereséw. Pro-
blem zaczyna sie wtedy, gdy mtodziez szkolna zachowuje sie aspotecznie lub
wrecz przestepczo.

Niedopuszczenie do supremacji tych nieformalnych grup destrukcyjnych
w zyciu szkoly i zdominowania jej drugiego zycia winno staé¢ sie zadaniem
priorytetowym dla wladz oswiatowych. O tym, iz szkoty nie sg skazane na
taki scenariusz tworzenia sie drugiego zycia, $wiadcza przyktady gimna-
zjow przedstawione przez M. Zahorska (2002, 291), ktore w $wiadomosci
spolecznej uczniow i ich rodzin traktowane sa jako wzorcowe i prestizowe.
Funkcjonowanie uczniéw w nieformalnym nurcie tych szkot nie stanowi tam
szarej strefy ani dla wtadz szkolnych, ani dla nauczycieli. Tym, co skutecznie
mobilizuje uczniéw do dziatania zgodnie z ustalonymi w szkole zasadami,
jest — zdaniem cytowanej autorki — mozliwos¢ przeniesienia (za kare) do
tzw. chamoéwki, czyli innego, mniej elitarnego gimnazjum.
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Powodzenie reformy wprowadzajacej gimnazja zalezy w duzej mierze
od odpowiedniej polityki wtadz szkolnych w stosunku do uczacej sie w nich
mtodziezy. Problemowe zachowania gimnazjalistéw ,czasu burzy i naporu”
nie powinny by¢ ,pacyfikowane” tylko i wylacznie §rodkami instrumental-
nymi (ochroniarze i policjanci na szkolnych korytarzach, system monitoro-
wania pomieszczen szkolnych, metody przymusu i kary). Obecno$é ochro-
niarzy w reformowanej szkole moze wrecz Swiadczyé o jej przegranej, o nie-
sprostaniu jej podstawowym obowiazkom. Instalacja kamer (mimo wysokich
kosztow ich zakupu) wydaje sie niekiedy wtadzom szkolnym mniej kosztow-
na i tatwiejsza w utrzymaniu tadu w szkole, niz wdrazanie programu wy-
chowawczego, ktory sprzyjatby podmiotowemu, partnerskiemu traktowaniu
gimnazjalistow.
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