Podstawy teoretyczne i narzedzia do
badania zapotrzebowania na dziatania
wychowawcze i profilaktyczne w szkotach

Podstawy teoretyczne

Podstawy teoretyczne zostaty zaczerpniete z raportéw opracowanych w ramach projektu
realizowanego na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej ,,Przeprowadzenie cafosciowych badan
dotyczqcych funkcjonowania systemu oddziatywan profilaktycznych w Polsce. Stan i rekomendacje
dla zwiekszenia skutecznosci i efektywnosci planowania i realizowania dziatan profilaktycznych
w mikro i makro skali”.

Kontekst teoretyczny niepozgdanych zachowan dzieci i mtodziezy

Zachowania problemowe

Duzy wptyw na sposéb definiowania probleméw dzieci i mtodziezy miata powstata w latach 70.
XX w. teoria zachowan problemowych (TZP) (Jessor, Jessor, 1977). Zgodnie z nig, zachowania
sg ,problemowe”, jesli mtodzi ludzie nie respektujag wymagan, oczekiwan i ograniczen przyjetych
dla ich grupy wiekowej, np.: od dzieci i niepetnoletniej mtodziezy oczekuje sie, ze beda respektowaty
wtadze rodzicielska, nie beda pity alkoholu i pality papieroséw, bedg czekaty z rozpoczeciem wspédtzycia
seksualnego do osiggniecia dojrzatosci psychospotecznej. Ucieczka dziecka lub nastolatka z domu, picie
alkoholu lub rozpoczecie wspétzycia seksualnego sg wiec traktowane przez rodzicow i wychowawcéw
jako ,,problem”. Typowg reakcjg rodzicow/opiekundw na takie zachowania sg dezaprobata, sankcje lub
dziatania dyscyplinujgce.

Wiekszos¢ zachowan problemowych przestaje by¢ traktowana jako , problemowe”, gdy mtodzi ludzie
osiagaja petnoletniosé. Wyprowadzenie sie osoby pefnoletniej z domu rodzicow nie bedzie
juz traktowane jak ,ucieczka z domu”, podobnie jak ,problemem” nie bedzie picie alkoholu
w sytuacjach towarzyskich, prowadzenie aktywnego zycia seksualnego lub decyzja o zakoriczeniu
edukacji szkolnej. Zachowania problemowe miodziezy sg wiec pojeciem S$cisle zwigzanym
z dziecinstwem i dojrzewaniem, okresami, w ktérych mtodzi ludzie podlegajg wtadzy rodzicielskiej
lub szkolne;j.

Richard i Shirley Jessor (1977) argumentuja, ze zachowania problemowe sg czescig psychospotecznego
rozwoju mtiodych ludzi. Choé budzg uzasadniong troske dorostych, maja tez pozytywng strone —
pomagajg mtodziezy w zaspokajaniu jej potrzeb, a zwtaszcza w dazeniu do bardziej dojrzatego statusu.
Mtodzi ludzie, podejmujac te zachowania, sygnalizujg swojemu otoczeniu i sobie, ze rozpoczynaja
proces separacji, ktérego celem jest dorostos¢. Zachowania te sg czesto dla nich samych i dla ich
rowiesnikow symbolicznym , komunikatem” osiggania tego celu. W tym sensie ograniczone do okresu
dojrzewania zachowania problemowe mogg byé rozpatrywane jako element normalnego rozwoju
mtodziezy, a nie jako przejaw nieprzystosowania spotecznego, dewiacji lub choroby. Konsekwencjg
takiego myslenia jest traktowanie tych zachowan jako zjawiska, ktore ma wspdlne uwarunkowania



i funkcje rozwojowe i dotyczy wiekszosci dorastajgcej mtodziezy, a nie tylko najbardziej zagrozone;j
jej czesci.

Przeciwienstwem zachowan problemowych sg zachowania zgodne z przyjetymi
w spoteczenstwie normami i wartosciami, okreslane jako zachowania konstruktywne Ilub
konwencjonalne. Mtodzi ludzie, ktorzy systematycznie uczeszczajg na zajecia w szkole, majg dobre
wyniki w nauce, chodza do kosciota, w ramach wolontariatu udzielajg pomocy innym, zachowujg sie
,konstruktywnie” lub ,konwencjonalnie”. Sg to oczekiwane spotecznie sposoby zdobywania przez
mtode pokolenie nowych doswiadczen i uczenia sie spotecznie cenionych norm i wartosci. Wyniki
badan wskazujg, ze im mtodziez podejmuje wiecej zachowan problemowych, tym mniej przejawia
zachowan konstruktywnych, i na odwrdét. Nie wyklucza to jednak sytuacji, w ktérych mtoda osoba
podejmuje zachowania konstruktywne i problemowe.

Do ,klasycznych” zachowan problemowych mtodziezy zaliczamy: picie alkoholu, palenie
papieroséw, uzywanie narkotykdéw, ryzykowne kontakty seksualne, ucieczki z domu, stosowanie
przemocy wobec rowiesnikdw, popetnianie przestepstw i wykroczed. Wigzg sie one z wiekszym
ryzykiem probleméw zdrowotnych i spotecznych oraz szkdéd rozwojowych (Dzielska i Kowalewska,
2014). Zachowania te czesto idg w parze z problemami w szkole, ograniczajgc mozliwosé uzyskania
odpowiedniego wyksztatcenia i prawidtowego wypetniania rél spotecznych w dorostosci (Jessor, 1991;
Newcomb, Abbot, Catalanoiin., 2002).

Zachowania problemowe mtodziezy sg w duzym stopniu przemijajgca ,,choroba” okresu dojrzewania,
zwigzang ze specyficznymi potrzebami i zadaniami tego okresu zycia. W drodze do dorostosci mtodzi
ludzie muszg nauczy¢ sie samodzielnosci i uksztattowad swojg tozsamosé. Siegajac po ,,owoce
zakazane” (np. substancje psychoaktywne), ryzykuja zdrowie, ale tez uczg sie niezaleznosci od
rodzicow i innych dorostych. Czesto te zachowania nastolatkdw sg sposobem na okazywanie
odrebnosci pokoleniowej, co sprzyja tworzeniu sie witasnej tozsamosci. Mogg by¢ one rowniez
mechanizmem radzenia sobie w trudnych sytuacjach zyciowych, takich jak niepowodzenia w nauce,
konflikty w kontaktach z chtopakiem lub z dziewczyng. Wieksza sktonnos¢ do podejmowania zachowan
ryzykownych wystepuje u mtodych ludzi, ktérzy cechuja sie niekonwencjonalnoscia i wysoka potrzebg
doznan oraz sg narazeni na negatywne wplywy réwiesnikdw i konfliktowe relacje rodzinne
(Ostaszewski, 2014).

Zachowania ryzykowne

Termin ,,zachowania problemowe” coraz czesciej zastepowany jest terminem zachowania
ryzykowne. Jest to zwigzane z rosngcg swiadomoscig szkdéd zdrowotnych i rozwojowych, ktdre stajg
sie udziatem dzieci i mtodziezy we wspdtczesnym swiecie. Na przetomie lat 80. i 90. XX w. ujawnita sie
epidemia zakazen HIV i grozba ich bardzo powaznych konsekwencji zdrowotnych. Dotykajg one przede
wszystkim mtodziezy, ktdra z braku doswiadczenia podejmuje ryzykowne formy wspdtzycia
seksualnego (Woynarowska i Tabak, 2008). W ostatnich kilkunastu latach do listy zachowan budzacych
niepokdj dorostych dofaczyty tzw. nowe zachowania ryzykowne dzieci i mtodziezy, zwigzane gtdéwnie
z gwattownym rozwojem technologii informacyjnych (Pyzalski, 2012). Nalezg do nich m.in.:
naduzywanie internetu, cyberprzemoc, pornografia internetowa i inne formy cyberseksu, dostep
do gier hazardowych online, gry komputerowe propagujgce przemoc.

Ryzyko szkéd zdrowotnych i rozwojowych jest takie zwigzane z innymi zachowaniami
antyzdrowotnymi, np. nieprawidtowym odzywianiem, brakiem dbatosci o higiene osobistg, sprawnos¢
fizyczng i stan uzebienia. Niekorzystne rozwojowo jest zaniedbywanie obowigzkéw szkolnych. Dlatego



w formule ,zachowan ryzykownych” podkresla sie przede wszystkim zagrozenia dla zdrowia
i pomyslnego rozwoju dzieci i mtodziezy. Mtodzi ludzie pijacy alkohol lub przyjmujacy narkotyki nie
tylko tamig spoteczne standardy obowigzujace dla ich grupy wiekowej, ale takze narazajg sie na ryzyko
szkéd zdrowotnych i rozwojowych. Ryzyko to moze trwate zaburzy¢ ich zdrowie, kariere szkolng
lub zawodowg, a w konsekwencji pogorszy¢ jakos¢ ich catego zycia. Wyrdznia sie cztery powigzane
ze sobg rodzaje ryzykownych zachowan dzieci i mtodziezy:

1. Klasyczne zachowania problemowe, np. picie alkoholu, uzywanie narkotykéw, przedwczesne
kontakty seksualne, zachowania antyspoteczne.

2. Zachowania antyzdrowotne, ktére nie powodujg sankcji spotecznych, ale prowadza
do negatywnych skutkéw dla zdrowia, np. ,niezdrowy” sposéb Zzywienia, zachowania
sedenteryjne, mata aktywnos¢ fizyczna.

3. Nieodpowiednie wypetnianie roli ucznia wyrdznione ze wzgledu na znaczne ryzyko
dla prawidtowego rozwoju, np. zte oceny, wagary, przerwanie edukacji.

4. Tzw. nowe zachowania ryzykowne, okreslane takze jako ,problemy lub uzaleznienia
behawioralne”, np. hazard, cyberprzemoc, siecioholizm.

Wspdlnym mianownikiem réznych zachowan ryzykownych sg negatywne konsekwencje zdrowotne
i rozwojowe. Zachowania te mogg (Jessor, 1998):

e stwarza¢ zagrozenie dla zdrowia i bezpieczenstwa, wigzac¢ sie z czestszym wystepowaniem
probleméw zdrowotnych (np. zatrué, urazéw, infekcji, uzaleznien) i wypadkow,

e utrudnia¢ mtodym ludziom prawidtowe funkcjonowania w rolach spotecznych wtasciwych dla ich
wieku, w tym: utrudnia¢ wypetnianie roli ucznia, narazaé¢ na konflikty z prawem, prowadzi¢
do okresowej izolacji lub wykluczenia spotecznego, przyczynia¢ sie do przedwczesnego
rodzicielstwa i wielu problemoéw z tym zwigzanych,

o zakidcaé rozwdj osobisty, ksztattowanie sie tozsamosci i adekwatnego obrazu samego siebie,
co sprzyja powstawaniu probleméw psychicznych, takich jak zaburzenia nastroju, depresyjnosé,
mysli i proby samobdjcze,

e utrudnia¢ nabywanie umiejetnosci potrzebnych w dorostym zyciu, zdobycie odpowiedniego
wyksztatcenia i umiejetnosci zawodowych, co przektada sie na problemy z zatrudnieniem
i utrudniony start w doroste zycie.

W takim ujeciu akcentujagcym ryzyko dla zdrowia, prawidtowego rozwoju i bezpieczenstwa,
niepozgdane zachowania dzieci i mitodziezy sg rozumiane znacznie szerzej niz zachowania
problemowe. Obejmujg one takze zachowania antyzdrowotne i problemy szkolne uznawane zwykle
za problemy wychowawcze oraz nowe problemy, czyli tzw. uzaleznienia behawioralne. Myslenie
w kategoriach zachowan ryzykownych lepiej przystaje do zadan z zakresu profilaktyki i wychowania.
Z tych powoddw termin ,,zachowania ryzykowne” bedzie przede wszystkim uzywany w dalszej czesci
tego opracowania.



Zachowania antyspoteczne

Z punktu widzenia specyfiki okresu dojrzewania, eksperymentowanie z substancjami
psychoaktywnymi, incydentalne wykroczenia, ucieczki z domu czy bodjki nalezg do dajacych sie
wyttumaczy¢ ryzykownych lub problemowych zachowan dorastajgcej mtodziezy. Trudno jednak do
katalogu zachowan problemowych/ ryzykownych wieku dojrzewania zaliczy¢ gwatty, napady
rabunkowe, dotkliwe pobicia lub morderstwa. Powazne przestepstwa popetniane przez nastolatkéw
oraz uporczywe zaburzenia zachowania wykraczajg poza krag zainteresowan wyznaczonych przez
koncepcje rozwojowe lub socjalizacyjne. Dlatego niektérzy badacze zajmujacy sie problematyka
trudnosci w rozwoju dzieci i miodziezy przyjmujg szerszg perspektywe, dla ktérej wspdlnym
mianownikiem sg zachowania antyspoteczne. Ta perspektywa najczesciej towarzyszy analizom lub
badaniom tgczacym problematyke przestepczosci lub niedostosowania spotecznego mitodziezy z
zagadnieniami z zakresu zaburzen zdrowia psychicznego i psychopatologii (Kazdin, 1987; Moffit, 1993;
Farrington, 2005; Urban 2000). W polskim piSmiennictwie naukowym w tym samym kontekscie
uzywane sg terminy ,nieprzystosowanie spoteczne” (Pytka, 2001) lub ,niedostosowanie spoteczne”
mtodziezy (Urban, 2000).

Przez zachowania antyspoteczne rozumie sie tamanie norm zycia spotecznego lub/i tamanie praw
innych oséb (Kazdin, 1987, Mayer 2001). Do najczestszych zachowan antyspotecznych mtodziezy
nalezg m.in. zachowania agresywne, kradzieze, niszczenie publicznej wtasnosci (wandalizm),
podpalenia, ktamstwa, wagary, ucieczki z domu, przeciwstawianie sie wymaganiom dorostych,
okrucienstwa wobec zwierzat (Kazdin 1987, Farrington 2005). Przeciwienistwem  zachowan
antyspotecznych sg zachowania prospoteczne, czyli kierowanie sie dobrem innych ludzi, dziatanie
na rzecz zaspokojeniaich potrzeb lub wywotanie korzystnych dla nich zmian w srodowisku spotecznym.
Przyktadami zachowan prospotecznych mtodziezy jest kolezeriska pomoc innym uczniom w nauce,
udzielanie wsparcia w przezwyciezaniu problemoéw osobistych, angazowanie sie w dziatania na rzecz
rozwoju szkoty lub spotecznosci lokalnej, udziat w pracach wolontariatu (Shann 1999).

Model rozwoju spotecznego D. Hawkins’a i J. Weis’a (1985) rozpatruje przyczyny powstawania
zachowan antyspotecznych mtodziezy w kontekscie prawidtowej lub nieprawidtowej socjalizacji.
Zgodnie z teorig kontroli (Hirschi, 1969), do ktdrej nawigzuje ten model, warunkiem internalizacji norm
spotecznych przez mtodego cztowieka jest uksztattowanie pozytywnych wiezi spotecznych (ang. social
bond). Proces budowania wiezi ma sekwencyjny charakter i przebiega w trzech s$rodowiskach
socjalizacji: w rodzinie, szkole i w grupie réwiesniczej. Jego fundamenty ksztattujg sie w rodzinie.
Dziecko uczestniczac w zyciu rodziny uczy sie oczekiwanych umiejetnosci i zachowan spotecznych.
Pozadane zachowania sg nagradzane przez rodzicéw i innych cztonkdw rodziny i w ten sposdb
utrwalane. Uksztattowanie pozytywnej wiezi z rodzing tworzy warunki dla prawidtowej socjalizacji
w szkole. Jej postepy zalezg jednak od tego, czy szkota stwarza dziecku (nastolatkowi) okazje
do uczestnictwa w zyciu szkoty, czy rozwija jego umiejetnosci spoteczne i czy nagradza za oczekiwane
jego funkcjonowanie w srodowisku szkolnym. Jesli te warunki sg spetnione to rosng szanse na rozwdj
pozytywnej wiezi ze szkotg i nauczycielami. Podobne mechanizmy ksztattowania wiezi dziatajg réwniez
w grupie réwiesniczej, zardwno tej pro-spotecznej jak i antyspotecznej. Zalezg od tego, czy grupa
rowiesnicza tworzy okazje do czynnego zaangazowania sie w jej dziatania, czy rozwija umiejetnosci
swoich cztonkdéw i nagradza za ich wtasciwe wykorzystanie.

Zgodnie z modelem, pozytywne zwigzki z dobrze funkcjonujaca rodzing, szkotg i grupa réwiesnicza
dziatajg jak samoczynne mechanizmy eliminacji norm i zachowan antyspotecznych. Zaangazowanie
mtodziezy w zycie rodziny i instytucji podtrzymujacych porzadek spoteczny (np. szkoty, organizacji
mtodziezowych) sprzyja internalizacji norm spotecznych i bezposrednio zapobiega zachowaniom
antyspotecznym. Poczucie wiezi z rodzing i szkotg zmniejsza prawdopodobienistwo angazowania sie



w kontakty towarzyskie z problemowymi (antyspotecznymi) réwiesnikami, poniewaz zachowania
oczekiwane i nagradzane w rodzinie (i w szkole) nie s3 zgodne z oczekiwaniami i zachowaniami
antyspotecznej grupy réwiesniczej. Autorzy tej koncepcji zastrzegajg jednak, ze procesy prawidfowej
socjalizacji mtodziezy mogg by¢ zaktdcone lub nawet niweczone przez niewtasciwe praktyki
rodzicielskie (np. brak troski i opieki, niespdjne postepowanie), ztg prace szkoty i nauczycieli
(np. niesprawiedliwe ocenianie), oraz przez okolicznosci, w ktérych dziatalnos$¢ prospoteczna mtodziezy
przestaje by¢ dostrzegana i nagradzana (np. brak wsparcia dorostych dla mtodziezowych inicjatyw
spotecznych). Ostabienie wiezi spotecznych z rodzing i/lub szkotg znacznie zwieksza
prawdopodobienstwo angazowania sie mtodziezy w zachowania antyspoteczne oraz ksztattowania sie
pozytywnych wiezi z problemowymi grupami réwiesniczymi.

Model rozwoju spotecznego zwraca uwage na mechanizmy socjalizacyjne w rodzinie i w szkole, ktére
sprzyjajg zachowaniom prospotecznym mtodziezy i w ten sposdb ograniczajg wystepowanie zachowan
antyspotecznych. Prawidiowa socjalizacja w rodzinie, a pdiniej w szkole zmniejsza ryzyko
nieprawidtowego przebiegu socjalizacji w grupie réwiesniczej. Kontakty z problemowymi grupami
rowiesniczymi stanowig powazne zagrozenie dla rozwoju spotecznego nastolatkéw. Warto zwrécié
uwage, ze model rozwoju spotecznego dodaje nowg jakos¢ w mysleniu o niepozadanych zachowaniach
mtodziezy. Wskazuje bowiem wprost na mozliwosci i ograniczenia szkoty w ksztattowaniu
oczekiwanych zachowan mitodziezy. Szkota odgrywa istotng role w tworzeniu warunkéw
dla prawidtowe] socjalizacji dzieci i mtodziezy, zaréwno przez swoje oferty udziatu w zyciu szkoty,
intencjonalng i mimowolng nauke umiejetnosci spotecznych, jak i przez system nagréd dla ucznidow
angazujacych sie w dziatalnos$¢ prospoteczng. Z drugiej strony nieprzyjazny klimat spoteczny szkoty
i btedy wychowawcze nauczycieli mogg by¢ zZrédtem powaznych zaktécen socjalizacyjnych.

Prace G. Roy Mayera (1995, 2001) dotyczace etiologii niepozgdanych zachowan mtodziezy precyzujg
obszary zycia szkolnego, ktére zdaniem autora przyczyniajg sie do eskalacji zachowan antyspotecznych
mtodziezy. Wéréd tych obszaréw nalezy wymienié zbyt duze zaufanie nauczycieli do opartych
na karaniu sposobéw sprawowania kontroli nad zachowaniami uczniéw. Nauczyciele w relacjach
z uczniami zwykle czesciej stosujg kary, nagany i krytyke niz nagrody, pochwaty i pozytywne informacje
zwrotne. Powaznym bftedem w tym kontekscie jest pomijanie lub niedocenianie prospotecznych
zachowan uczniéw. Do bteddéw nalezy réwniez zbyt duze zaufanie wtadz szkolnych do tzw. negatywnej
profilaktyki zachowan antyspotecznych mtodziezy, ktéra opiera sie na takich instrumentach
kontrolnych jak: monitoring wizyjny, pracownicy ochrony, ograniczenia w poruszaniu sie po szkole itd.
W rzeczywistosci, tworzenie nieprzyjaznego i nadmiernie skoncentrowanego na kontroli srodowiska
szkolnego moze wbrew oczekiwaniom administracji szkolnej wzmacnia¢ niepozadane zachowania
mtodziezy. Do powaznych czynnikdw ryzyka zwigzanych z pracg szkoty nalezy réwniez brak wtasciwej
odpowiedzi na doswiadczanie przez niektérych uczniéw niepowodzen szkolnych i deficyty
ich umiejetnosci spotecznych (np. brak umiejetnosci negocjowania w sytuacjach konfliktowych).
Uczniowie z trudnosciami w nauce i w zachowaniu sg bardzo czesto karani przez system szkolny
i odsuwani na margines zycia szkolnego. W konsekwencji zasilajg szeregi mtodziezy nieprzystosowanej
spotfecznie, co wigze sie z nasileniem ich problemdédw w nauce. Wskazania dla profilaktyki zachowan
antyspotecznych mtodziezy sformutowane przez G. Roy Mayera (2001) s3 w duzej mierze zgodne
z tezami modelu rozwoju spotecznego. Podkreslajg potrzebe ograniczenia kontrolnych i karzacych
elementow funkcjonowania systemu szkolnego na rzecz wiekszego udziatu nauczycieli w uczeniu
mtodziezy umiejetnosci spotecznych, ograniczaniu niepowodzen szkolnych, tworzeniu okazji
do aktywnego udziatu ucznidéw w zyciu szkoty i nagradzaniu ich zachowan prospotecznych.



Czynniki ryzyka i czynniki chronigce zachowan ryzykownych mtodziezy

Spoteczna psychologia rozwojowa akcentuje wage psychospotecznego kontekstu rozwoju cztowieka.
Zgodnie z podejsciem spoteczno-ekologicznym, spostrzeganie Swiata przez pryzmat swoich oczekiwan,
potrzeb i swojej wrazliwosci tworzy indywidualny kontekst rozwoju (Brzeziriska, 2000). Procesy
rozwojowe przebiegajg w nieustannie zmieniajacej sie konstelacji czynnikéow ryzyka i czynnikéw
chronigcych. Rozwijajacy sie mtody cztowiek jest zwykle narazony na oddziatywanie co najmniej kilku
czynnikow ryzyka zwigzanych z jego srodowiskiem (np. rodzinnym, rowiesniczym, szkolnym) oraz z jego
wyposazeniem indywidualnym. Z drugiej strony, ma zwykle do dyspozycji swoje mocne strony, talenty,
zainteresowania oraz wsparcie rodzinne i Srodowiskowe. W literaturze podkresla sie kumulatywny
charakter zaréwno negatywnych jak i pozytywnych czynnikéw (Fraser, Richman, Galinsky, 1999,
Rutter, 2000; Masten, 2001; Luthar, 2006). Zgodnie z podejsciem spoteczno-ekologicznym, ztozona
siatka negatywnych i pozytywnych wptywoéw sktada sie na procesy interakcji ryzyka i ochrony.

Zgodnie z podejsciem spoteczno-ekologicznym czynniki ryzyka i czynniki chronigce powinny
reprezentowa¢ dwa gtéwne Zrédta wptywdw na zachowania ryzykowne mitodziezy: wptywy
bezposredniego sSrodowiska spotecznego oraz wptywy wynikajgce z réznic indywidualnych (wtasnosci
indywidualne i zachowania) (Bronfenbrenner, 1986, 1994). Na wptywy bezposredniego srodowiska
spotecznego sktadajg sie wtasciwosci srodowiska rodzinnego, S$rodowiska réwiesniczego oraz
Srodowiska szkolnego i otoczenia spotecznego.



Zaangazowanie w agresje i przemoc

Jednym z podstawowych probleméw dotyczagcym zachowan ryzykownych miodych ludzi sg bez
watpienia te, ktdre wigzg sie z doswiadczaniem przez mtodych ludzi badz realizowaniem agresywnych
dziatan wobec rowiesnikéw (Rigby, 2010; Pyzalski, Roland, 2011).

Literatura naukowa dotyczaca problematyki takich zachowan jest pokazna, ale tez bardzo niespdjna
teoretycznie, szczegdlnie w naszym kraju. Po pierwsze, w stosunku do samego interesujgcego nas
zjawiska stosowane sg rézne terminy. Autorzy publikacji piszg o agresji, agresji réwiesniczej, agresji
szkolnej, przemocy rowiesniczej (peer-aggression), mobbingu, czy bullyingu. Cze$¢ autoréw tych
termindw wecale nie definiuje, uwazajgc, ze sy one powszechnie rozumiane w sposéb spdjny. Inni
traktuja je jako synonimy, wreszcie niektérzy prébujg nada¢ im konkretne znaczenie, okreslajac
jednoczesnie rdznice pomiedzy zjawiskami, ktére majg oznaczac (Pyzalski, 2012).

Propozycja typologii

W celu zoperacjonalizowania w narzedziach badawczych przemocy réwiesniczg niezbedne
jest przyjecie okreslonego porzadku terminologicznego oraz jasne okreslenie, jakie zjawiska bedg
badane. Pojeciem o najszerszym znaczeniu, uzywanym w odniesieniu do wrogich zachowan jest
,agresja”’. Bywa ona najczesciej definiowana jako dziatanie intencjonalne, majace na celu
spowodowanie psychicznej lub fizycznej szkody u ofiary (Aronson, 1997). Celowos¢ dziatania jest tutaj
zatem kluczowym kryterium wtaczajgcym okreslone zachowanie w obszar intersujgcego nas pojecia.
Zatem nie wigcza sie do pola interesujgcych nas dziatan tych sytuacji, gdzie sprawca dziatat z innych
pobudek niz cheé skrzywdzenia ofiary. Takie ograniczenie jest tatwo postawié¢ na poziomie
teoretycznym. Trudniej jest skonstruowac¢ narzedzia badawcze, ktére pozwolg zweryfikowaé,
czy w danym przypadku intencjonalnos¢ wystgpita. Nie wiadomo, czy przesadzaé¢ o niej miatoby
przekonanie sprawcy, ofiary, czy moze ocena zewnetrznego obserwatora.

Zaleznie od przyjetego kryterium proponuje sie roznego rodzaju typologie agresiji, jak przedstawiono
ponizej (Mazur i Kokoto, 2005; Pyzalski, 2012).

Tabela 1. Wybrane typologie agresji wraz z kryteriami

Kryterium Wyréznione typy agresji

1. Bodziec wyzwalajgcy Reaktywna /Proaktywna

2. Kontakt sprawcy i ofiary Bezposrednia/ Posrednia
podczas dziatania
agresywnego

3. Sposdb dziatania sprawcy Fizyczna/Werbalna/Relacyjna
Swiadoma intencjonalno$¢ Instrumentalna/afektywna
sprawstwa

4. Liczba sprawcéw Indywidualna/grupowa

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie (Aronson, 1997)

Pierwsze uwzglednione kryterium — bodziec — ma zwigzek z tym, czy dziatania agresywne byty wynikiem
doswiadczenia frustracji (agresja reaktywna), czy tez nie wystgpit bodziec tego typu, a celem agresji



byto zadanie cierpienia innej osobie bez bezposredniego frustracyjnego impulsu, ktdrego dziatania
doswiadczyt sprawca(agresja proaktywna). Kolejne kryterium — kontakt sprawcy i ofiary — wigze sie
ztym, ze sprawca moze realizowac dziatania agresywne bezposrednio kontaktujgc sie z ofiarg (agresja
bezposrednia), ale takze bez takiego kontaktu, przyktadowo oczerniajgc inng w rozmowach w grupie
lub niszczgc przedmioty bedace jej wiasnoscia (agresja posrednia). Wreszcie istotny jest rodzaj dziatan
agresywnych rozumianych jako charakter czynnosci podejmowanych przez sprawce (trzecie
kryterium). Sprawca moze dziata¢ stosujac agresje fizyczng (np. bicie, plucie, popychanie, kopanie,
szarpanie) lub agresje werbalng (wyzywanie, obrazanie) lub relacyjng (wykluczanie z grupy,
uniemozliwianie wtgczenia sie do okreslonych dziatan, ignorowanie) (Coyne in, 2008; Deptuta, 2013).
Zrdznicowana moze byé takze aktywnos$¢ sprawcy, stanowigca kryterium czwarte — gdyz moze on
dziata¢ w sposdb czynny (np. bijgc lub wyzywajac ofiare) lub w sposdb bierny (np. poprzez wykluczenie
ofiary z waznej dla niej grupy). Kolejnym, czwartym kryterium jest tresc intencji sprawcy agresji, gdyz
moze on dziataé, chcac przez swoje dziatanie osiggnac¢ jakis inny cel, np. okras¢ ofiare lub tez dziatanie
sprawcy moze miec charakter afektywny, kiedy dziatania sprawcy majg charakter impulsywny i nie
majg uswiadomionego celu. Agresje mozna takze probowac okreslaé wedtug pigtego kryterium — liczby
sprawcow — moéwimy wtedy o agresji indywidualnej (sprawca dziata sam) lub grupowej (sprawca
wspotdziata zinnymi osobami). W tym ostatnim przypadku, gdy sprawcow jest wielu pojawia sie zwykle
przewaga sity, ktdra czyni dziatania sprawcow bardziej destrukcyjnmi.

Przywotfane wyzej kryteria te nie sg roztgczne — jeden przypadek agresji moze byé rdwnoczesnie
opisany przy pomocy wielu z nich - zaleznie od potrzeb opisu — wszystkie kryteria, badz jedynie
wybrane mogg by¢ takie operacjonalizowane w narzedziach badawczych. Warto tu zauwazyg,
ze w wiekszosSci badan operacjonalizuje sie niewiele kryteriéw — w kontekscie agresji szkolnej, zwykle
jest to kryterium trzecie zwigzane z charakterem dziatan sprawcéw (uczniowie sg np. pytani czy byli
kopani, przezywani, etc.)

Agresja w niektdrych przypadkach przyjmuje forme przemocy, ktéra zwykle, nawet w potocznych
analizach, traktowana jest jako przypadek agresji przynoszacej powazniejsze skutki — w zwigzku
ze szczegblng charakterystyka dziatan agresywnych.

W przypadku przemocy osoba, bedaca ofiarg traktowana jest w taki sposdb, ze trudno jej sie bronic¢ i
ponosi szkody w obszarze fizycznym, psychicznym, symbolicznym i materialnym (Mellibruda, 1999).
Pojecie to zatem nie bedzie odnosic sie do wszystkich lecz tylko niektorych najpowazniejszych aktéw
agresiji.

Bullying - najpowazniejsza przemoc rowiesnicza

W badaniach swiatowych istnieje dos¢ powszechny konsensus wsréd badaczy zajmujacych sie
przemoca rowiesnicza, co do tego, ze potrzebne jest zdefiniowanie takiej przemocy réwiesniczej, ktéra
przynosi najpowazniejsze negatywne skutki, zardwno indywidualne, jak i spoteczne. W tym odniesieniu
dosy¢ powszechnie uznaje sie za tego typu przemoc, omawiany dalej szczegdétowo bullying.
Jednoczesnie nalezy tu wspomnieé¢ o waznych gtosach krytycznych, wskazujgcych, iz nalezy przemoc
rowiesniczg traktowac szerzej, nie ograniczajac sie jedynie do tych przypadkow, gdzie kryteria bullyingu
sg spetnione (Finkelhor, Turner, Hanby, 2012). Wiekszo$¢ naukowcdéw prowadzacych badania w tym
obszarze stosuje okreslenie bullying, ktdrego definicja jest zwykle bardzo zblizona i oparta o klasyczne
badania Dana Olweusa dotyczace przemocy rowiesniczej wsrdd chtopcow (Jimerson, Swearer,



Espelage, 2010; Olweus , 1978; Olweus, 1993; Thomas, Connor, Scott, 2014) 1. Historia stosowania
tego terminu siega takze wczesniejszych badan szwedzkiego lekarza Petera-Paula Heinemanna, ktory
uzyt tego okreslenia w stosunku do agresji wérdd dzieci, w szczegdlnosci takich, ktére w jakis wyrazny
spos6b odrdzniajg sie od réwiesnikdw. Jeszcze wczesniej okreslenie to byto stosowane w badaniach
zachowania zwierzat (Salmivalli, 2010).

Jeden ze znaczacych badaczy bullyingu w srodowisku pracy - Bjorkvist definiuje go jako ,, powtarzajgce
sie dziatania, majace na celu wyrzadzenie psychicznego (ale czasami rowniez fizycznego) bélu,
skierowane wobec jednej osoby, badz grupy oséb, ktdre z jakiego$ powodu nie sg zdolne do obrony
przed nimi” (Bjorkvist i in., 1994). Bardzo podobnie definiujg to zjawisko Craig i Pepler (2003, s. 577)
wskazujac, iz bullying to ,, negatywne fizyczne lub werbalne dziatania, ktére charakteryzujg sie wroga
intencjg, powodujg negatywne emocje u ofiar, sg powtarzalne w czasie, oraz charakteryzujg sie réznica
sit pomiedzy sprawcami a ofiarg”.

Warto zauwazyé, ze chociaz zjawisko bullyingu interesuje nas w kontekscie relacji rowiesniczych
i placowek oswiatowych, to w szerszym rozumieniu odnosi sie ono takze do innych siedlisk, takich jak
wspomniane juz srodowisko pracy, placowki penitencjarne, lecznicze, wojsko, itp. (Monks i in., 2009;
Stassen Berger, 2007).

Definicje bullyingu (a zarazem bazujgce na niej narzedzia badawcze) zwykle buduje sie w oparciu
o taczne wystepowanie trzech kluczowych wtasciwosci. Omawiana triada to: intencjonalnosé,
powtarzalnos$¢ i nieréwnowaga sit (rys. 1.). Wiasciwosci te traktowane sg jako takie, ktére muszg
wspotwystepowac, by mozna byto moéwic o bullyingu.

Regularnosc Nieréwnowaga sit Intencjonalnosé

e dtugi czas e sprawca/sprawcy e dziatania
e powtarzalne akty slniejsi od ofiary dokonywane w
agresji e ofiara bezradna celu

skrzywdzenia

Rysunek 1. Triada wtasciwosci bullyingu w ujeciu D. Olweusa
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie (Monks i in., 2009).

Pierwszg z wiasciwosci jest regularnosc (powtarzalnosé), nazywana czasami takze powtarzalnoscia.
W przypadku bullyingu sprawcy dziatajg dtugotrwale, powtarzajgc wielokrotnie akty agresji wobec
tej samej osoby. Osoba staje sie statg ofiarg w grupie — co po pewnym czasie jest oczywiste dla kazdego
z jej cztonkéw. Doswiadczane akty agresji nie muszg by¢ bardzo powazne jednostkowo, ale przez
dtugotrwate oddziatywanie i fakt antycypowania przez ofiare ciggtych atakow przynoszg one sporo
szkdd. Warto tu wskazaé, iz po pewnym czasie ofiara czuje sie niekomfortowo, nawet w przerwach,
kiedy nie jest wiktymizowana. Jednoczesnie w nowszych publikacjach postuluje sie, by uwzgledniaé

LW krajach skandynawskich, oraz niemieckojezycznych uzywa sie do$é powszechnie okreélenia mobbing —
jednak gtéwnie w literaturze naukowej w jezykach krajowych.



jako powaine nawet pojedyncze akty agresji, gdy majg one szczegdlnie ranigcy charakter,
np. molestowanie seksualne (Finkelhor, Turner, Hanby, 2012).

Druga wtasciwos$¢ to nieréwnowaga sit pomiedzy sprawca (sprawcami) a ofiarg. Sytuacja taka ma
miejsce, gdy osoby atakujgce sg duzo silniejsze od osoby pokrzywdzonej, a przynajmniej ona postrzega
sie jako staba i bezbronna wobec tych, ktérzy jg krzywdza. Ta witasciwos¢ bullyingu jest silnie
podkreslana przez autora koncepcji - D. Olweusa (2007), wskazujgc, ze nie sg bullyingiem zwykte
konflikty miedzy uczniami — choé oczywiscie pojawiaja sie tutaj akty agresji. Zrodtem nieréwnowagi sit
moze by¢ przewaga liczebna sprawcéw2, przewaga sity fizycznej lub przewaga psychologiczna
(np. sprawcy mogg miec¢ wyzsze zdolno$ci komunikacji lub byé bardziej popularni w grupie). Robert
Slonje i Peter K. Smith (2008, s.147) odnoszac sie do tej wtasciwosci wskazujg, iz bullying mozemy
definiowaé¢ jako ,systematyczne naduzywanie sity” (systematic abuse of power).
To wtasnie nierdwnowaga sit sprawia, ze ofiara czuje sie subiektywnie bezradna wobec sprawcy
i nie potrafi sie obronic.

Trzecia wlasciwos¢ to intencjonalnosé —immanentna cecha dystynktywna agresji w prawie wszystkich
definicjach psychologicznych. Bullyingiem bedg zatem te przypadki przemocy, gdzie wyrazny jest
motyw skrzywdzenia innej osoby. Kryterium to wsrdd znawcdw problematyki przemocy rowiesniczej
budzi, jak juz wskazano wczesniej, kontrowersje. Wskazuje sie, iz problem motywacji sprawcy
angazujgcego sie w agresje jest stabo rozpoznany empirycznie. Dyskutujgc o tej wiasciwosci bullyingu
podnosi sie tu sytuacje, gdy zachowania agresywne sg przez sprawce traktowane jako ,forma zabawy,
nawigzania kontaktu, wyrazenia zainteresowania, zdobycia uznania, przewagi fizycznej czy psychicznej,
a nie intencjonalnego zadania bdlu, cierpienia, wyrzadzenia krzywdy” (Ostrowska, 2009, s. 15).
Z tego typu motywacjami mamy czesto do czynienia wiasnie w przypadku agresji réwiesniczej
realizowanej w s$rodowisku placéwek oswiatowych (Dambach, 2008). Czesto brak intencji
skrzywdzenia charakteryzuje tez akty omdéwionego w dalszej czesci cyberbullyingu (Pyzalski, 2012).
Pomimo tych dyskusji, wiekszo$¢ badan uwzglednia intencjonalnos¢ w definicji — cho¢ jest ona rzadko
operacjonalizowana, szczegdlnie w narzedziach, ktorych respondentami sg ofiary bullyingu, ktére
wiasciwie mogg jedynie zgadywac jakie byty intencje sprawcy. Zresztg jest przeciez tak, ze bez wzgledu
na intencje ofiary te doswiadczajg cierpienia.

Zatem bullying bedzie szczegdlnym przypadkiem przemocy, ktéry ze wzgledu na cechy formalne jej
przejawiania powinien by¢ traktowany jako wybitnie zagrazajacy dla mtodych ludzi w kontekscie
wszystkich potencjalnych rdl, tj. sprawcy, ofiary i swiadka. Wszystkie te osoby, a nie tylko jak sie
potocznie mysli ofiary, doswiadczajg negatywnego wptywu wystepowania bullyingu.

Bullying jest zwykle operajonalizowany w kontekscie funkcjonowania mtodego cztowieka w instytucji
— szkole lub innej placéwce oswiatowej — choé¢ zwykle nie jest to wprost przywotywane w definicjach
(Mishnai Alaggia, 2005; Twemlow, Sacco i Williams, 1996). Z drugiej strony kontekst ten przywotywany
jest czesto w narzedziach badawczych, ktére odnoszg sie zwykle do zachowan uczniéw
lub doswiadczanych ze strony innych uczniéw (Pyzalski, 2012).

W kontekscie epidemiologii bullying istotny jest, przedstawiony juz wczesniej, poddziat bullyingu
na fizyczny, werbalny i relacyjny oraz elektroniczny (cyberbullying).

Wiekszos¢ wynikdw badan spdjnie potwierdza tendencje zwigzane z pifcig i wiekiem a typami
bullyingu. Fizyczny wraz z wiekiem ucznidéw staje sie rzadszy a werbalny i relacyjny czestsze.

2 W przypadku nieréwnowagi sit, wynikajacej z tego rodzaju przewagi niektérzy autorzy (Speck, 2005)
proponujg stosowanie pojecia ,mobbing” (z ang. mob — ttum, mottoch).



Fizyczny i werbalny czesciej w kontekscie sprawstwa dotyczg chtopcéw a bullying relacyjny dziewczat
(Pyzalski, 2012).

Najmniej zauwazany i najrzadziej dostrzegany przez nauczycieli jest bullying relacyjny. W niektdrych
nazywa sie go covert (ukryty) bullying, zwany takze bullyingiem za kulisami (behind the scenes) (Spears
iin., 2009). Ten rodzaj bullyingu obejmuje wszystkie te wrogie dziatania, ktére majg charakter relacyjny
i posredni (Mishna, Alaggia, 2005). Jest on trudniejszy do zauwazenia i bywa zwykle wstepem do
pojawienia sie innych czynnych rodzajow bullyingu. Realnym problemem profilaktycznym jest to, ze
czesto na etapie wystepowania wytacznie bullyingu relacyjnego bywa on niezauwazany lub pomijany
przez praktykéw (np. ze wzgledu na to, ze traktowany jest jako mniej grozny). Tym samym, nie sg
podejmowane dziatania profilaktyczne na wiasciwym etapie.

Fizyczny

mm Werbalny

== Relacyjny

Rysunek 2. Typy bullyingu ze wzgledu na charakter dziatania sprawcy (Stassen Berger, 2007)

Porzadkujac pojecia bullying mozemy umiesci¢ w srodku schematu sktadajacego sie z trzech okregow
(rys. 3).

Schemat ten wskazuje, iz, iz kazdy bullying i kazda przemoc stanowig przyktady dziatan agresywnych.
Bullying jest jednocze$nie zawsze przemocg — ze wzgledu na wystepowanie opisanej wyzej triady
wiasciwosci. Jednoczesnie nie kazda agresja i przemoc stanowig bullying. Zatem, czym blizej Srodka
rysunku —tym bardziej zawezajgca i szczegdtowa definicja zjawiska. Jednoczesnie schemat ten ukazuje,
iz do pomiaru bullyingu bedziemy potrzebowac specyficznych narzedzi (operacjonalizujgcych
wskazane wczesniej wtasciwosci) — te ogdlne mierzace agresje réwiesniczg okazg sie zawsze
niewystarczajace.



Agresja
rowiesnicza

Rysunek 3. Relacje pomiedzy polami znaczeniowymi agresji, przemocy i byllyingu.

Zrédto: opracowanie wiasne na podst. Pyzalski 2012

Problemem wielu krajéw, w tym Polski, jest brak powszechnie uzywanego pojecia odpowiadajgcego
okresleniu bullying — uzywa sie raczej okreslen ,,agresja w szkole”, czy ,przemoc w szkole”, ktére maja
duzo szersze znaczenie. Tym samym zaréwno potoczne rozumienie jak i profilaktyka bazuje

na ogélnikowe] definicji, co znaczaco utrudnia konstrukcje i implementacje specyficznych rozwigzan
profilaktycznych.

W zrozumieniu empirycznej ewolucji koncepcji moze pomdc przeglad historii badan dotyczacej
bullyingu w podziale zaproponowanym przez Petera K. Smitha (2010) (za Pyzalski, 2012):

1.

Pierwsza fala (lata 1970- 1988), ktora obejmowata pionierskie badania nad bullyingiem
prowadzone poczatkowo w krajach skandynawskich. W tym czasie prekursor badan nad
problematykg D. Olweus (2007) na podstawie badan kwestionariuszowych,
przeprowadzonych na duzej probie norweskich uczniéw przygotowat pierwszy istotny
profilaktyczno-interwencyjny program dotyczacy bullyingu w $rodowisku szkolnym.
Nalezy tu zwréci¢ uwage na stosunkowo waskie rozumienie problematyki bullyingu —
ograniczone do jego werbalnego i fizycznego wymiaru. Efektywnos¢ tego programu, jesli idzie
o redukcje rozpowszechnienia przemocy réwiesniczej, wynosita w niektérych szkotach do 50%
i byta bardzo obiecujgca dla badaczy podejmujgcych dalsze eksploracje problematyki..

Druga fala (1989-1990) to okres, w ktdrym problematyka bullyingu zaczeta by¢ obecna
w wiekszosci krajow europejskich, a takie poza Europg. Rozpoczeto pierwsze dziatania
profilaktyczne i interwencyjne na duzg skale, ktérym towarzyszyty badania ewaluacyjne
(np. w Wielkiej Brytanii). W kontekécie metodologii badan - do najbardziej
rozpowszechnionych badan kwestionariuszowych dotgczyty socjometryczne, gdzie réwiesnicy
nominowali innych mtodych ludzi w kontekscie ich roli w dynamice grupowej bullyingu.



Na poziomie teorii doftgczono omoéwiony wyzej bullying relacyjny, polegajacy,
np. na wykluczaniu z grupy rowiesniczej, nie zapraszaniu do wspélnych aktywnosci.

3. Trzecia fala(1991-2003) to okres, kiedy problematyka bullyingu stata sie istotnym elementem
duzej skali miedzynarodowych programéw badawczych, a dziatania profilaktyczne
i interwencyjne upowszechnity sie w wielu krajach. Zainteresowanie rolg sprawcoéw i ofiar
zostato poszerzone o $wiadkéw (takze w kontekscie tworzenia typologii tych ostatnich).
W tym okresie gtdwne zainteresowanie badaczy przeniosto sie z jednostkowych uwarunkowan
bullyingu (zwigzanych z cechami jednostek) na uwarunkowania spoteczne, zwigzane gtéwnie z
funkcjonowaniem grupy.

4. Najnowsza - czwarta fala, obecnie trwajgca (2004-) to etap, gdzie badania zostaty poszerzone
o problematyke bullyingu realizowanego za pomocg nowych technologii komunikacyjnych
(cyberbullyingu). Prowadzi sie na tym etapie takze szereg analiz o charakterze
meata-analitycznym, szczegdlnie w odniesieniu do réznych typow interwencji.

Cyberbullying — bullying z wykorzystaniem nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych

W 2003 roku pojawity sie pierwsze informacje prasowe dotyczgce wykorzystania instrumentéw
komunikacji zaposredniczonej (internetu i telefondw komdrkowych) do realizacji aktéw agresji
rowiesniczej — dotyczyly one czesto pojedynczych drastycznych przypadkéw i budzity szereg emoc;ji,
ktéorym towarzyszyto przekonanie, ze mamy do czynienia ze zjawiskiem kompletnie odrebnych
jakosciowo od tradycyjnego bullyingu (Pyzalski, 2014; Smith, 2010). W poczatkowym okresie badacze
probowali opisywac¢ problem cyberbullyingu korzystajagc z teorii (a zarazem nieco tylko
zmodfikowanych narzedzi badawczych) dotyczacych tradycyjnego bullyingu. Okazato sie to $lepym
zautkiem, gdyz sprawiato, ze z pola eksploracji znikaty te aspekty nowego zjawiska, ktére czynig
je odrebnym (Pyzalski, 2012).

Na obecnym etapie badan cyberbullying definiowany jest najczesciej jako cigg aktow agresji celowo
i w sposdb powtarzalny kierowanych przeciwko innej osobie, ktéra nie moze sie obroni¢ (doswiadcza
bezradnosci w tym zakresie) (Bauman, 2014; Dooley, Pyzalski, Cross, 2009; Pyzalski, 2012; Tokunaga,
2010). Jest to wyraznie definicja nawigzujgca do tradycyjnego bullyingu, ktérego charakterystyka
zostata omdéwiona wyzej.

Cyberbullying realizowany jest za pomocg rdznych instrumentdw komunikacji zaposredniczone;j.
Te instrumenty zrdznicowane sg nie tylko ze wzgledu na zastosowane techniczne rozwigzania,
ale takze spoteczne wzory ich wykorzystania i znaczenie dla uzytkownikéw (Boyd, 2006; 2014; Tana$
iin., 2016). Dodatkowo ze wzgledu na rozwdj rozwigzan w zakresie komunikacji internetowe;j istnieje
koniecznosé ciggtego unowoczesniania narzedzi, aby uwzgledniaty one wszystkie istotne sposoby
realizacji agresji elektronicznej. Warto zauwazy¢, ze ten rodzaj bullyingu jest naturalng konsekwencjg
masowego wykorzystania komunikacji internetowej przez mtodych ludzi (Tanas i in., 2016).

Jakosciowe zrdinicowanie aktdw przemocy elektronicznej jest bezposrednio powigzane
z potencjalnymi szkodami, ktére takie akty mogg wywotaé, cho¢ potencjat wiktymogenny tych aktéw
agresji jest zréznicowany (Pyzalski, 2009; Pyzalski, 2012). Nalezg do nich przyktadowo nieprzyjemne
komentarze w komunikacji jeden do jednego online (np. na czacie), nieprzyjemne komentarze
publiczne (np. w portalu spotecznosciowym), ujawnianie tajemnic osoby w komunikacji online,
upowszechnianie kompromitujgcych materiatéw wizualnych, czy kradziez tozsamosci osoby
(podszywanie sie pod kogo$ innego online).



W szczegdlnosci spory potencjat wiktymizacyjny ma upowszechnianie zdje¢ lub tresci filmowych
przedstawiajgcych ofiare w niekorzystnym swietle. Materiat publikowany w internecie ma okreslone
wiasciwosci, tj. trwatos¢, kopiowalno$é oraz mozliwo$é dostepu do niego tzw. niewidzialnej
(ale tez nieograniczonej) publicznosci (invisible audience) oraz wyszukiwalnos¢. (Boyd, 2007).
Oznacza to, ze zwykle po pewnym czasie kontrola nad tym materiatem zostaje utracona i bez wzgledu
na wole 0séb zaangazowanych zaczyna on by¢ szeroko dostepny. Swiadomo$¢ tego faktu pogarsza
sytuacje ofiary, czyniac jg kompletnie bezradng. Fakt publikacji materiatu i jego szerokg dostepnosc
mozna z jednej strony traktowac jako inne rozumienie powtarzalnosci niz byto to w przypadku
tradycyjnego bullyingu. Jest bowiem tak, ze nawet jednokrotne dziatanie sprawcy ktéry raz
opublikowat materiaty skutkuje powtarzang wiktymizacjg. Z drugiej strony sytuacja ta przytfacza
ofiare, ktéra czesto nie ma pomystu i sposobdédw obrony — jest to wiec specyficzna sytuacja
nieréwnowagi sit, takze obecnej w tradycyjnym bullyingu, przejawiajacej sie jednak przy pomocy
innych mechanizméw (przynajmniej w czesci przypadkow) (Pyzalski, 2012).

Jesli idzie o metodologie badan, to warto zwrdci¢ uwage, o czym juz wspomniano wyzej, iz rézne listy
aktdw agresji elektronicznej, stosowane w narzedziach kwestionariuszowych, stanowig jeden
z powodéw bardzo zrézinicowanych odsetek oséb zaangazowanych w cyberbullying ustalonych
w poszczegdlnych projektach badawczych (Bauman, 2014; Kowalskiiin., 2014). Przyktadowo Kowalski,.
Limber, Agatson (2008) wskazuja w swoim przegladzie badan, ze odsetki sprawcéw w wynikach
réznych projektéw badawczych wahaja sie od 3 do 23%, a odsetki ofiar od 4 do 53%. Tak duze rdznice
z pewnoscig nie wynikajg jedynie z rzeczywistych rdznic w zakresie wystepowania zjawiska
w poszczegdlnych prébach badawczych.

»Nowe” mechanizmy psychologiczne cyberbullyingu

Uwaza sie, iz sprawcy cyberbullyingu, a nawet szerzej agresji elektronicznej podlegajg wielu
mechanizmom psychologicznym sprawiajagcym, ze tego typu zachowanie jest fatwiej realizowad
(w poréwnaniu z relacjami ,twarza w twarz”) . Najczesciej wymienianym mechanizmem jest tzw.
toksyczne rozhamowanie przejawiajace sie tym, iz sprawca podejmuje dziatania, ktérych nigdy nie
dokonatby przy spotkaniu bezposrednim (Suler, 2004). Mechanizm ten nalezy wigza¢ z czterema
potencjalnymi wtasciwosciami komunikacji zaposredniczonej, tj. anonimowoscig, niewidocznoscig,
asynchronicznoscig i tekstualnoscig (Joinson, 2009; Lapidot-Lefler, Barak, 2012). Analizujac kolejno
te whasciwosci nalezy wskazad, iz sprawcy, ktdrzy majg poczucie, ze ofiara nie moze ich zidentyfikowac
(anonimowos¢), sg niewidoczni dla ofiary, oraz komunikujg sie w taki sposéb, iz reakcja rozmowcy jest
opd6zniona, a takze komunikujg sie niekiedy wytgcznie kanatem tekstowym. Ta ostatnia sytuacja wigze
sie z brakiem lub znaczng redukcjg sygnatdow niewerbalnych ze strony ofiary. Gdyby wystepowaty,
mogtyby postuzyé jako mechanizm hamujgcy dziatania sprawcy. Na wystepowanie takiego
mechanizmu wskazujg wyniki ekspoloracji empirycznych. E. Ciucci ze wspétpracownikami (2014)
przeanalizowata jak zaangazowanie w bullying i cyberbullying powigzane jest zkompetencjg w zakresie
odczytywania niewerbalnych oznak emocji. Okazuje sie, iz prawidtowe odczytywanie emocji koreluje
z pozadanymi spotecznie zachowaniami. Problemy pojawiajg sie przy braku lub zaburzeniach
tej umiejetnosci, np. gdy dziecko odczytuje smutny wyraz twarzy jako wyraz twarzy osoby
rozgniewanej. W sytuacji cyberbullyingu wykraczamy oczywiscie poza kompetencje indywidualne
w zakresie takiego odczytu. Problemy wynikajg raczej z witasciwosci samej komunikacji
zaposredniczonej i redukcji lub znieksztatcenia komunikatow.

Warto jednak podkresli¢, iz agresja online, wbrew obiegowym opiniom nie jest zawsze, ani nawet
przewaznie realizowana anonimowo, szczegdlnie w kontekscie grupy réwiesniczej. W badaniach,



przeprowadzonych przez Juvonen i Gross (2008) na probie amerykanskich adolescentow (N=1400)
wykazano, ze az 2/3 ofiar cyberbullyingu wiedziato, kto jest sprawcg, a potowa znata tych sprawcow ze
szkoty, do ktdrej chodzita. Podobnie wyniki uzyskali Hinduja i Patchin (2009). Tutaj az osiem na dziesiec
ofiar przesladowania w internecie potrafito zidentyfikowac¢ sprawcéw. Do tego ponad 40% twierdzito,
ze przesladowali ich albo obecni, albo dawni znajomi. W polskich badaniach, jedynie co czwarta ofiara
agresji elektronicznej nie potrafita wskaza¢ sprawcéw (Pyzalski, 2012). Badania jakosciowe
przeprowadzone w naszym kraju wskazujg ponadto, iz uczniowie — sprawcy cyberbullyingu — czesto nie
podejmujg préby ukrycia swojej tozsamosci, wysytajgc nieprzyjemne informacje ze swojego telefonu
lub profilu w portalu spotecznosciowym. W obydwu przypadkach ofiara nie musi podejmowadé zadnych
specjalnych dziatan, by zidentyfikowac sprawce i jest dla niej oczywiste, kto jg krzywdzi.

Wreszcie, wsrdd istotnych czynnikéw pojawia sie mechanizm powigzany z permanentnym dostepem
sprawcow do ofiary (Bauman, 2014; Pyzalski, 2012, Smith, 2010). W przypadku tradycyjnego bullyingu
uczen doswiadczajgcy przemocy réwiesniczej byt atakowany zasadniczo jedynie wtedy, gdy przebywat
w tym samym miejscu co sprawca (sprawcy). Byty zatem takie miejsca i sytuacje (np. dom rodzinny),
gdzie znajdowat sie on poza zasiegiem agresordw. Realizacja agresji za pomocg narzedzi internetowych
zasadniczo zmienita te sytuacje. Wiekszo$¢ mitodych ludzi posiada w internecie jaka$ swojg
,reprezentacje”, np. konto na portalu spotecznosciowym — co zresztg jest bardzo istotne
z socjalizacyjnego punktu widzenia (Subrahmanyamiin., 2008; Tanasiin., 2016). W przypadku polskich
nastolatkdw az dziewieciu na dziesieciu posiada konto na przynajmniej jednym portalu
spotecznosciowym — nieco czesciej korzystajg z takich instrumentéw dziewczeta niz chtopcy (Makaruk,
2013). W takiej sytuacji zaatakowanie ofiary (np. w postaci nieprzyjemnych komentarzy czy innych
materiatdw na jej profilu) jest mozliwe wiasciwie bez przerwy. Dodatkowo wielu mtodych ludzi jest
always on (ciggte podtaczenie) (Ito i in., 2008). W takiej sytuacji agresor moze w kazdej chwili wystac
wrogie komunikaty do ofiary, ktére dotrg do niej bez wzgledu na miejsce pobytu. Opisane
tu mechanizmy sprawiajg, iz wielu mtodych sprawcow agresji online przystepuje do nich bez ztych
intencji lub majac catkiem inne intencje niz skrzywdzenie drugiej osoby. W badaniach polskich
pietnastolatkow, az 37% badanych przyznato, iz wystato przez internet lub telefon komdrkowy cos,
co miato by¢ zartem, a skonczyto sie powazng krzywdga innej osoby (Pyzalski, 2012). Taki wynik
to impuls do refleksji nad omawianym wczesniej aspektem intencjonalnosci bullyingu. W przypadku
cyberbullyingu, w wielu sytuacjach konsekwencje dla ofiar bedg bardzo powazne, mimo, ze sprawcy
dziatan nie chcieli intencjonalnie nikogo skrzywdzié.

Wspotwystepowanie bullyingu i cyberbullyingu

Poczatki badan dotyczacych cyberbullyingu (okoto dekady temu) charakteryzuje rozumienie tego
zjawiska jako osobnego obszaru funkcjonowania mitodych ludzi, kompletnie odmiennego
od funkcjonowania offline. Nie potwierdzita tego wiekszos¢ wynikow badan zrealizowanych
w pézniejszym okresie potwierdza takie ,naktadanie sie” rél (Kowalski, Morgan, & Limber, 2012; Kessel
Schneider, O’'Donnell, Stueve, & Coulter, 2012; Smith, , Mahdavi, , Carvalho, Fisher, Russell, Pyzalski,
2012; 2017; Tippett, 2008). W duzych reprezentatywnych badaniach gimnazjalistéw w naszym kraju
wykazatem, iz prawie 42% tradycyjnej przemocy rowiesniczej to takze sprawcy cyber-bullyingu.
Dodatkowo, jak wskazujg badania jakosciowe, co piaty adolescent doswiadczajgcy bullyingu
doswiadcza takze cyberbullyingu, czesto ze strony tych samych sprawcéw. Podobne wyniki uzyskali
Hinduja i Patchin (2008). Sprawcy tradycyjnego bullyingu dwa i pdt raza czesciej angazowali sie w tej
roli w cyberbullying, a ofiary bullyingu dwa i pét raza czesciej byly ofiarami elektronicznej agresji
rowiesniczej. Nalezy zatem, takze w kontekscie profilaktycznym traktowac bullying i cyberbullying
tacznie — uwzgledniajac jedynie specyfike kazdego z tych dwdch typdw.



Cyberbullying a inne zachowania ryzykowne

Poczagtkowe badania dotyczace cyberbullyingu skupiaty sie prawie wyfacznie na funkcjonowaniu
mtodych ludzi online. Brak byto zatem danych, lub byty jedynie szczagtkowe dane, pozwalajgcych
przyjrzec sie temu czy zaangazowanie w elektroniczng agresje rowiesniczg jest w jakikolwiek sposéb
powigzane z tym, czy mtody cztowiek jest zaangazowany w inne zachowania ryzykowne, zaréwno
te tradycyjne, jak i online. W pézniejszym okresie badania tej problematyki do wielu projektéw
badawczych wtgczano inne zmienne zwigzane nie tylko z zaangazowaniem w przemoc online, ale takze
tradycyjne zachowania ryzykowne, tj. picie alkoholu, palenie papieroséw, przestepczos¢, itd.
(por. przeglad literatury w Pyzalski, 2012). Wyniki wiekszosci tak zaprojektowanych badan
potwierdzajg, iz zaangazowaniu w elektroniczng agresje réwiesnicza, szczegdlnie w roli sprawcy
towarzyszy zwykle podejmowanie innych zachowan ryzykownych. Dla ilustracji mozna siegnac
po badania amerykanskie, ktére przeprowadzity Ybarra i Mitchell (2004; 2010). Badaczki te ustality
w szerokich badaniach ilosciowych amerykanskich nastolatkéw, iz czeste stosowanie substancji
psychoaktywnych o 71% zwieksza ryzyko tego, iz miody cztowiek stanie sie sprawcg agresji
realizowanej za pomocg nowych medidw. Dodatkowo ponad jedna trzecia sprawcéw agresji
internetowej podejmowata dziatania przestepcze, a prawie 40% doswiadczato trudnosci szkolnych
(Ybarra, Mitchell, 2004; Ybarra i in., 2010). W nowych polskich badaniach dotyczgcych mtodziezy
stwierdzono, iz zaangazowanie w agresje elektroniczng (nie tylko sprawstwo, ale tez wiktymizacja)
powigzane jest z naduzywaniem korzystania z internetu. Rdznice okazaty sie bardzo istotne — wsréd
korzystajacych z internetu dysfunkcyjnie ponad 43% okazato sie by¢ ofiarami agresji online
w poréwnaniu z jedynie 18,5% tych, ktdrzy korzystali z tego medium w sposéb funkcjonalny
(Wtodarczyk, 2013). Zaangazowanie w agresje elektroniczng jest takze powigzane z problemami
mtodych o0séb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — przyktadowo nastolatkowie
Z niepetnosprawnoscig intelektualng czesciej zaangazowani sg w agresje elektroniczng (przewaznie
jako ofiary) (np. Plichta, 2009).

Konsekwencje bullyingu i cyberbullyingu

Badania ostatnich 35 lat wskazujg jednoznacznie, iz mtodzi ludzie ktdorzy doswiadczajg bullyingu,
szczegolnie dtugotrwale przejawiajg wiele problemdéw w obszarze zdrowia psychicznego, tj. depresja,
zaburzenia psychosomatyczne a w skrajnych przypadkach podejmujg préby samobdjcze
(tzw. bullyside). Do tego badania podtuzne wskazujg, iz konsekwencje doswiadczania bullyingu
w okresie adolescencji lub preadolescencji potrafig by¢ obecne nawet u ludzi dorostych, co wskazujg
rezultaty rzadko prowadzonych badan longitudinalnych (Kessell Schneideriin. 2011; Vasalloiin., 2014;
Pyzalski, 2012; 2014)

Zaburzenia dotyczg takze miodych ludzie przyjmujacych role sprawcéw — zwykle przejawiajg
oni zaburzenia eksternalizacyjne, takze bardzo nasilone oraz inne przejawy zachowan ryzykownych,
np. naduzywanie substancji psychoaktywnych (Menesini i in., 2009; Nansel, 2009).

Jesliidzie o konsekwencje cyberbullyingu, to prowadzone w ostatnim dziesiecioleciu badania wskazuja,
iz ofiary cyberbullyingu doswiadczajg takich samych konsekwencji, jak ofiary bullyingu (Bauman, 2014;
Olenik-Shemesh i in., 2012). Warto tu jednak podkresli¢, iz bardzo trudno jest w badaniach oddzieli¢
efekty cyberbullyingu i tradycyjnego bullyingu, ktérych ofiary czesto doswiadczajg réwnoczesnie.
Czesto jest powiem tak, iz ten sam uczen doznaje wiktymizacji tradycyjnej i elektronicznej czesto
ze strony tych samych uczniéw (Kowalski, Limber, 2013; Pyzalski, 2012).



Wptyw przemocy elektronicznej bywa tez nadmiernie generalizowany i demonizowany.
Badania dowodzg jednak, ze nie kazdy doswiadczajacy réwiesniczej przemocy elektronicznej ponosi
powazne konsekwencje (Livingstone i in., 2011). Okazuje sie, ze jedynie 31% mtodych ludzi, ktérzy
doswiadczyli cyberbullyingu potwierdzito, iz byli w wyniku tego bardzo zmartwieni. 23% okreslito sie
jako ,troche zmartwieni”, 30% - ,lekko zmartwieni”, i 15% - ,,wcale nie zmartwieni”. Podobnie wyniki
uzyskano w duzej skali badaniach przeprowadzonych w naszym kraju - jedynie potowa ofiar
stwierdzita, iz przejetfa sie takim doswiadczeniem , bardzo” lub ,$rednio” (Wtodarczyk, 2013). W wielu
przypadkach jest zatem tak, iz akty cyberbullyingu lub takie, ktére jedynie sie cyberbullyingiem wydajg
zewnetrznym obserwatorom nie sg traktowane jako powazne wydarzenia przez mtodych ludzi, ktérzy
ich doswiadczajg (Marwick, Boyd, 2011). Istotny jest zatem kontekst sytuacyjny i znaczenie nadawane
okreslonej sytuacji przez samych mtodych ludzi.

Problemy operacjonalizacji bullyingu i cyberbullyingu w badaniach spotecznych

Pomimo konsensusu dotyczgcego triady charakterystyk bullyingu kwestia metodologii pomiaru tego
zjawiska jest wcigz dyskutowana. Ponizej przedstawiono najistotniejsze kwestie dyskusyjne zwigzane
z operacjonalizacjg, uwzgledniane w projektach badawczych (Thomasiin., 2014).

Tabela 2. Przeglad uje¢ metdologicznych dotyczacych pomiaru bullyingu

Typ badan/sposéb | Charakterystyka metodologiczna Problemy/Kontrowersje
pomiaru
Badania self- Najczesciej prowadzony typ badan
report (Sweareriin., 2010). Respondenci w
badaniach ilosciowych — najczesciej
audytoryjnych badaniach
kwestionariuszowych odnoszg sie do
bycia sprawcg, ofiarg lub swiadkiem
(we wtasnej percepciji).
Nominacje Uczniowie wskazujg — podajac lub Kwestie etyczne: stygmatyzacja,
uczniow zaznaczajgc uczniow petnigcych role | dostep do danych osobowych
sprawcow lub ofiar. konkretnych uczniéw. Trudnosci
W wyznaczeniu norm pozwalajacych
na oznaczenie jednostki jako sprawcy
lub ofiary.
Nominacje Uczniowie wskazujg — podajac lub Kwestie etyczne: stygmatyzacja,
nauczycieli zaznaczajgc uczniow petnigcych role | dostep do danych osobowych
sprawcéw lub ofiar. konkretnych uczniéw.
Trudnosci nauczycieli w zauwazaniu
i raportowaniu niektérych typow
bullyingu, np. bullyingu relacyjnego.
Skale definicyjne Uczniowie zapoznajg sie z definicjg Trudnosci ze zrozumieniem definicji
bullyingu (uwzgledniajgca kluczowe przez mtodsze dzieci. Brak informacji
charakterystyki) i odpowiadajg czy o czestotliwosci wystepowania
poszczegdlnych typow bullyingu.




byli sprawcami/ofiarami takiego
rodzaju przemocy

Skale
behawioralne

Uczniowie odnoszg sie do sprawstwa
i wiktymizacji w zakresie konkretnych
zachowan wskazujac na ich
czestotliwos¢

Niepetna/nieadekwatna lista
zachowan szczegdlnie w odniesieniu
do cyberbullyingu, gdzie zachowania
powigzane sg z dynamikg
uzytkowania i jako$ciowymi
zmianami w zakresie instrumentéw
komunikacji online. Trudnosci

w wyznaczeniu odpowiedniego
,punktu odciecia” w zakresie
czestotliwosci. Brak uwzglednienia
kontekstu wynikajgcego

z wystepowania formalnych
charakterystyk bullyingu (oprocz
regularnosci).

Nowe wymiary w
cyberbullyingu

Literatura (Dooley, Pyzalski, Cross,
2009; Menesini,Nocentini, 2009,
Pyzalski, 2012) wskazuje, ze w
przypadku cyberbullyngu moga
pojawiac sie odmienne jakosciowo
wymiary, ktorych nie byto w
przypadku tradycyjnego bullyingu
oraz mogg by¢ modyfikowane
wymiary tradycyjne (triada
charakterystyki bullyingu). Wsréd
nowych wymiaréw pojawia sie
przyktadowo anonimowos¢ w
niektérych aktach cyberbullyingu. W
przypadku modyfikacji tradycyjnych
charakterystyk — regularnosé (czas
wiktymizacji) moze wynikac¢ nie z
powtarzalnosci dziatan sprawcy jak w
przypadku tradycyjnego bullyingu
lecz z faktu publikacji materiatow
kompromitujgcych ofiare i ich
dostepnosci.

Bogactwo przejawdw cyberbullyingu
sprawia, ze nowe mechanizmy

nie sg obecne we wszystkich
przypadkach, kiedy cyberbullying
ma miejsce.

Nie wiemy tez na obecnym etapie,
ktére z nowych mechanizméw,

sg szczegblnie istotne w kontekscie
wplywu na natezenie i jakosciowy
charakter wiktymizacji.

Analizujgc wyniki dotyczace agresji i przemocy réwiesniczej nalezy bardzo dogtebnie analizowac

charakter przyjetych wskaznikow w kontekscie teoretycznym badanych zjawisk. Do$¢ powszechnie

przyjeta zta praktyka pomiarowa ogranicza sie bowiem wyfacznie do przyjecia behawioralnych
kryteridw agresji (co respondent zrobit lub jemu zrobiono) bez uwzglednienia formalnych
charakterystyk dziatan agresywnych tj. regularnosé (ciggtosc) realizacji wrogich dziatan, nieréwnowaga
sit pomiedzy ofiarami i sprawcami, czy intencjonalno$é¢ oddziatywan. Istotne jest takze rozpoznanie,
jaki charakter miaty dziatania agresywne w kontekscie typologii uwzgledniajacej agresje fizyczng,
werbalng, relacyjng oraz cyberprzemoc.




W tym ujeciu warto na poziomie analitycznym przyjgé rozrdznienie typologiczne wskazujgce agresje
rowiesniczg jako najszerszy zbidér, zawierajgcy wszystkie wrogie dziatania mtodych ludzi wzgledem
innych cztonkéw spotecznosci szkolnej. Jego podzbiorem bedzie przemoc wskazujgca na dysproporcje
(przewage sit) sprawcy (lub sprawcéw) nad ofiarg oraz najpowazniejsza forma przemocy réwiesniczej
bullying (dreczenie) charakteryzujgca sie w najczesciej przyjmowanych koncepcjach triadg cech:
intencjonalnoscia dziatania sprawcéw, znaczgcy przewaga sprawcow oraz regularnoscig oddziatywan
(Monks iin., 2009). Szczegdtowe uzasadnienie dla takiego rozrdznienia przedstawiono wyze;j.

Zespo6t opracowujacy narzedzia

Narzedzia opracowano w ramach projektu realizowanego na zlecenie Ministerstwa Edukacji
Narodowej ,SYSTEM ODDZIALYWAN PROFILAKTYCZNYCH W POLSCE - stan i rekomendacje
dla zwiekszenia skutecznosci i efektywnosci planowania i realizowania dziatan profilaktycznych
w mikro i makro skali”. Do zespotu opracowujacego narzedzia nalezg: Robert Porzak, Krzysztof
Ostaszewski, Jacek Pyzalski, Jakub Kotodziejczyk, Wiestaw Poleszak, Grzegorz Kata.

Obszary diagnozy ujete w narzedziach

1. Struktura socjodemograficzna badanej grupy
2. Zaangazowanie w zachowania ryzykowne
a. Uzywanie substancji psychoaktywnych (tyton, alkohol, leki, marihuana, narkotyki,
dopalacze)
i. Czestos¢ zazywania substancji psychoaktywnych
ii. Sposoby zdobywania substancji psychoaktywnych
iii. Sytuacje uzywania substancji psychoaktywnych
iv. Wiedza na temat dziatania
v. Wiek inicjacji uzywania substancji psychoaktywnych
b. Agresjaiprzemoc
i. Doswiadczanie agresji lub przemocy
ii. Dreczenie i doswiadczanie dreczenia
iii. Doswiadczanie agresji elektronicznej z uzyciem Internetu i telefonéw
c. Problematyczne uzywanie internetu
3. Klimat szkolny
a. Relacje miedzy uczniami
b. Relacje miedzy uczniami a wychowawca klasy
4. Czynniki chronigce
a. Rodzinne czynniki chronigce
i. Wspdlne spedzanie czasu z rodzicami
ii. Kontrola rodzicielska
b. Postrzeganie wsparcia i jakosci relacji w klasie / szkole
c. Czynniki chronigce zwigzane z postawami nauczycieli
i. Aktywnos$é wychowawcy
ii. Aktywnos¢ nauczycieli
d. Czynniki chronigce zwigzane z postawg ucznidw wobec szkoty i nauczycieli



i. Postawa wobec szkoty i obowigzkdw szkolnych, aspiracje edukacyjne
e. Indywidualne czynniki chronigce

i. Poczucie zadowolenia
ii. Samokontrola
iii. Praktyki religijne
iv. Zajecia pozalekcyjne i czas wolny
1. Aktywnos¢ wiasna miodziezy i zaangazowanie w zachowania

normatywne
2. Udziat w zajeciach alternatywnych
3. Korepetycje

4. Udziat w zajeciach profilaktycznych
5. Czynniki ryzyka

a. Rodzinne czynniki ryzyka
i. Wozorce rodzinne zachowan ryzykownych

b. Czynniki ryzyka zwigzane ze szkotg i wynikami w nauce szkolnej
i. Sytuacja szkolna ucznia

c. Czynniki ryzyka zwigzane z réwiesnikami
i. Niekorzystne wzory zachowan réwiesnikéw
ii. Postawy wobec zachowan ryzykownych réwiesnikéw
d. Indywidualne czynniki ryzyka
i. Impulsywnos¢
ii. Reakcja na stres
iii. Poczucie przyzwolenia na zachowania ryzykowne



