EDUKACJA 2015, 3(134), 123-140
ISSN 0239-6858

Zapobieganie wykluczeniu rowie$niczemu
W gimnazjum

MALEGORZATA WOJCIK, ANNA HEEKA, BEATA KOZAK MARTA BEONSKA

SWPS Uniwersytet Humanistycznospoleczny, Wydzial Zamiejscowy w Katowicach*

ANNA GARBACIUK

Szkota Podstawowa nr 37 im. Ks. Jana Twardowskiego w Katowicach

MALGORZATA MALCZAK

Gimnazjum nr 1 z oddziatami dwujezycznymi im. Wojciecha Korfantego w Mystowicach

Artykul przedstawia opis projektu interwencji edukacyjnej majacej zapobiega¢ zjawisku wykluczenia
réwiesniczego, ktore pojawia si¢ w pierwszych tygodniach nauki w gimnazjum. Uzasadniono potrzebe
stworzenia takiej interwencji na podstawie doniesien badawczych $wiadczacych o nasilaniu si¢ problemu
wykluczenia réwiesniczego w polskich gimnazjach. Opisano zalozenia i etapy realizacji projektu. W ramach
eksploracyjnego badania jakosciowego przeprowadzonego z udzialem ucznidéw i nauczycieli gimnazjow
potwierdzono istotny wplyw atmosfery w klasie na funkcjonowanie uczniéw i nauczycieli w szkole i poza
nig oraz okreslono cechy uczniéw najbardziej narazonych na wykluczenie réwiesnicze. Stwierdzono tez,
ze uczniowie, pomimo wiedzy o konsekwencjach zachowan wykluczajacych, bagatelizujg skutki wlasnych
zachowan tego typu. Opisano zalozenia programu i przedstawiono wyniki ewaluacji wstepnej, potwierdza-

jacej skuteczno$¢ programu.
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Przemoc w $rodowisku szkolnym jest
obszernie opisana w literaturze przed-
miotu. Zjawiska wykluczania, dreczenia,
izolowania i dokuczania dotykaja — w zalez-
no$ci od zrodla - réznej liczby uczniow,
jednak wedlug Marii Deptuty (2013) prob-
lem odrzucenia dotyczy znacznej grupy.
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(WHO, 2011) przedstawiajacy wyniki mie-
dzynarodowych badan nad zachowa-
niami zdrowotnymi mlodziezy szkolnej
pokazuje, ze przemoc szkolna w Polsce
przekracza przecietny poziom europejski.
Badania prowadzone w szkolach podsta-
wowych w latach 2001-2006 ujawnity 15,5
-29,8% odrzuconych uczniéow (Deptula,
2006), a w 2009 r. juz 21,3% (Deptula, 2013).
Joanna Mazur i Agnieszka Matkowska (2003)
przytoczyly badania HBSC prowadzone
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w Polsce w 2002 r., ktérych wyniki pokazaty,
ze 20% uczniéw w polskich szkotach byto
zaangazowanych w czeste akty przeslado-
wania, w tym 10% jako agresorzy, 8% jako
ofiary, a 2% - jako ofiary i agresorzy. Wedlug
danych HBSC (2002, za: Mazur i Kototo,
2006) w Polsce 29% uczniéw gimnazjum
w wieku 13-15 lat byto ofiarami dreczenia co
najmniej raz w ciggu kilku miesiecy. Spraw-
cami dreczenia innych uczniéw w szkole byto
41,2% ankietowanych, w tym 13,7% czesto.
W warszawskich gimnazjach publicznych
38% uczniow klasy pierwszej, 36% drugiej
133% trzeciej dos$wiadczylo przemocy fizycz-
nej i psychicznej. W szkotach niepublicznych
odpowiednio: 32%, 27% i 26% (Ostaszewski,
Rusecka-Krawczyk i Wéjcik, 2011).

Biorgc pod uwage wyniki tych badan,
podjetysmy probe zbadania zjawiska wyklu-
czenia w grupie rowiesniczej - jego przyczyn
i przejawdw oraz percepcji problemu przez
uczniéw klas gimnazjalnych i nauczycieli
- w celu zaprojektowania interwencji edu-
kacyjnej uwzgledniajgcej dynamike pro-
cesu grupowego. Interwencja ta ma stano-
wi¢ wsparcie dla nauczycieli w radzeniu
sobie z tym zjawiskiem i przeciwdziataniu
mu. Przeglad programoéw profilaktycznych
w zakresie zapobiegania przemocy w szkole
(Deptuta, 2013; Olweus, 2007) pokazuje, ze
tylko nieliczne z nich uwzgledniajg spe-
cyfike dynamiki grupowej w momencie
przejscia ze szkoly podstawowej do gim-
nazjum (Kaminska-Busko i Szymanska,
2005). Dlatego uznali$my, ze prezentowany
projekt badawczy moze stanowi¢ wazny
wklad w rozwigzanie istotnego spotecznie
problemu.

Wykluczanie w kontek$cie szkolnym jest
szeroko opisywane w literaturze przedmiotu
(Deptuta, 2013; Musialska, 2011; Pilkiewicz,
1973; Urban, 2001). Wykluczenie traktuje
si¢ jako jedng z form przesladowania lub tez

jako czynnik inicjujacy kolejne agresywne
zachowania wobec wykluczonego ucznia.
Niezaleznie od podejscia badacze zgadzaja
sie zaréwno co do definicji wykluczenia,
tj. odsuniecia ucznia od interakcji zacho-
dzacych miedzy pozostalymi czlonkami
grupy, jak i negatywnego wptywu na funk-
cjonowanie terazniejsze (Buhs i Ladd, 2001)
i przyszte (Dutkiewicz i Szpringer, 2007).
Zwracajg sie takze uwage na procesy lezace
u podstaw wykluczania, np. poréwnywanie
i kategoryzacje spoleczng (Tajfel i Turner,
1979), relacje pomig¢dzy grupa wlasna i obca
(Dolinski, 2001), odmiennos¢ jednostki
od pozostatych czlonkéw grupy (War-
rington i Younger, 2011), niedostosowanie
spoleczne, w tym zachowania agresywne
i destruktywne (Urban, 2005), klimat klasy
oraz kulture szkoly (Bobrowski, Pisarska,
Ostaszewski i Okulicz-Kozaryn, 2012; Cata-
lano, Haggerty, Oesterle, Fleming i Hawkins,
2004; Ostaszewski, 2012). Ze wzgledu na
intensywno$¢ i poziom szkodliwosci prze-
sladowania réwiesniczego wyrdznia si¢ trzy
kategorie zachowan: przemoc werbalng, zne-
canie i zastraszanie spoleczne oraz przemoc
fizyczng (Pellegrini i Long, 2002). W ostat-
nich latach dodano przes$ladowanie w inter-
necie, okreslane w literaturze jako cyberbul-
lying (Pyzalski, 2011; Smith i in., 2008).
Zjawiska te w roznym stopniu dotycza
wszystkich poziomdéw edukacji. Postano-
wily$my jednak ograniczy¢ si¢ do uczniow
gimnazjum, poniewaz okres przejécia ze
szkoly podstawowej do gimnazjum jest
postrzegany przez uczniéw i nauczycieli
jako sytuacja trudna. Trudnos$¢ wiaze sie
zar6wno z newralgicznym okresem dojrze-
wania, jak i z konieczno$cig wypracowania
pozycji w nowej grupie réwieéniczej, nie-
zwykle istotnej w tym okresie rozwoju. Dla
uczniéw niesmiatych lub takich, ktérzy nie
czuli sie dobrze w szkole podstawowej, przej-
$cie jest szansg na znalezienie swojej grupy
znajomych, szczegoélnie wéréd uczniow,
ktérzy nie znaja ich poprzedniej reputacji
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(Shell, Gazelle i Faldowski, 2014). Z drugiej
strony, istnieje niebezpieczenstwo, ze silniej-
sze jednostki od razu wyczujg ich stabos¢,
zwlaszcza w poczatkowym okresie dynamiki
grupowej, gdy proces wykluczania innych
jest jedng ze strategii uzyskiwania wysokiej
pozycji w grupie (Pellegrini i Long, 2002).
Odpowiednie zarzadzanie dynamika grupy
i zapobieganie potencjalnie negatywnym zja-
wiskom wydaje si¢ jednym z wazniejszych
zadan wychowawcy klasy. Odwrdcenie
bowiem hierarchizacji oraz wlacznie wyklu-
czonych ucznidéw do zespolu klasowego jest
bardziej czasochlonne i trudniejsze niz zapo-
bieganie negatywnym zjawiskom (Echols,
2014; Miakmi, Lerner i Lun, 2010).
Spektrum zadan wychowawcy, zwigza-
nych z zarzadzaniem dynamika grupy, jest
szerokie: od rozpoznania potrzeb ucznidw,
opracowania tematyki godzin wychowaw-
czych, spotkan z rodzicami, az po roz-
norodne dzialania ksztaltujace postawy
uczniéw i relacje rowiesnicze. Kontakt
z uczniami wymaga nie tylko wiedzy, kom-
petencji, kreatywnosci, lecz takze otwarto-
$ci, wrazliwosci, zdolno$ci do empatii z jed-
noczesnym zachowaniem emocjonalnego
dystansu. Uczniowie, rodzice i inni nauczy-
ciele oczekuja skutecznych dziatan napraw-
czych, recepty na problemy i niepowodzenia
wychowawcze. Wychowawca nie zawsze ma
mozliwos¢ zrealizowania wszystkich zapla-
nowanych dziatan, poniewaz w kazdej klasie
- niezaleznie od poziomu i liczby uczniéw
- przewidziana jest jedna lekcja wycho-
wawcza w tygodniu. W jej trakcie opiekun
powinien uaktualni¢ dokumentacje, uspra-
wiedliwi¢ nieobecnoéci, przekazaé biezace
informacje, rozwigza¢ aktualne problemy
wynikajace z konfliktéw lub nieporozu-
mien i jednoczes$nie ksztattowad pozytywne
relacje migdzy swoimi uczniami. Taka liczba
i réznorodno$¢ obowigzkéw wymaga od
wychowawcy umiejetnosci dobrej organi-
zacji pracy i bardzo dobrego przygotowa-
nia pedagogicznego. Wspomnie¢ nalezy, ze

studenci kierunkdéw nauczycielskich dopiero
od kilku lat majg mozliwo$¢ uczestniczenia
w zajeciach przygotowujacych do radzenia
sobie w sytuacjach kryzysowych oraz do
pracy z uczniami potrzebujacymi wsparcia.
Szkolna rzeczywisto$¢ czesto ich przerasta,
poniewaz trudne do rozwigzania konflikty
wymagaja umiejetnoéci i wiedzy wynikajacej
z do$wiadczenia.

Opis projektu

Prowadzony przez nas projekt obejmu-
jacy badanie, proces tworzenia interwen-
cji edukacyjnej oraz pilotazowe wdroze-
nia i wstepna ewaluacje, dotyczy poziomu
profilaktyki uniwersalnej. Ma ona na celu
przeciwdziatanie zachowaniom ryzykow-
nym przez redukowanie czynnikéw ryzyka,
dostarczanie informacji oraz wprowadza-
nie i wzmacnianie czynnikéw chronigcych.
Dzialania te dotyczg zagrozen rozpowszech-
nionych, takich jak przemoc czy uzywanie
substancji psychoaktywnych (Szymanska,
2012). W artykule opisujemy etapy tworzenia
programu interwencji edukacyjnej, odnoszac
si¢ do zasad modelu sze$ciu faz budowania
skutecznych programéw profilaktycznych
(Okulicz-Kozaryn, 2001). Przedstawiony
projekt jest w fazie rutynowego wdroze-
nia: zostal przeprowadzony trzeci pilotaz,
opracowana publikacja dydaktyczna, ktéra
rozestana do wszystkich gimnazjéw w woje-
wodztwie $laskim, sg tez prowadzone szko-
lenia dla wychowawcow, dyrektoréw szkot,
pedagogow i metodykow.

Pierwszym etapem projektu byty jakos-
ciowe badania eksploracyjne, ktére dostar-
czyly niezbednej wiedzy dotyczacej nega-
tywnych zjawisk grupowych (zachowan
wykluczajacych, prze$ladowania i dre-
czenia w szkole i internecie), oczekiwan
i obaw uczniéw oraz ich relacji z wycho-
wawcami. Wyniki badania jako$ciowego
staly si¢ podstawa do stworzenia programu
zmniejszajacego gotowo$¢ gimnazjalistow
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do podejmowania dzialan wykluczajacych
i marginalizujgcych oraz wspierajacego ucz-
niéw w samodzielnym tworzeniu i utrzyma-
niu zgranych zespoléw klasowych.

W drugim etapie powstal — przy wspol-
udziale pracownikéw nauki, ucznidow
i nauczycieli gimnazjum oraz psychologow
i pedagogéw wspotpracujacych ze szkotami
- program zawierajacy 11 scenariuszy lek-
cji wychowawczych. Pierwsze pilotazowe
wdrozenie pozwolito na przetestowanie
i poprawienie scenariuszy oraz opracowanie
ulepszonej wersji interwencji. Drugi pilotaz
i ewaluacja wstepna przeprowadzona w trze-
cim etapie projektu wykazaty efektywnos¢
programu.

Etap I - eksploracyjne badanie jakos$ciowe
dotyczace wykluczenia z grupy
réwiesniczej

Metoda badania jako$ciowego

Przedstawione badanie, zatwierdzone
przez Komisje ds. Etyki Badan Wydziatu
Zamiejscowego Szkoty Wyzszej Psychologii
Spotecznej w Katowicach, mialo charakter
jakosciowy i polegato na przeprowadzeniu
zogniskowanych wywiadéw grupowych
(focus group interview, FGI) z uczniami
drugiej i trzeciej klasy gimnazjum oraz
nauczycielami i wychowawcami uczgcymi
w szkotach gimnazjalnych na Slasku. Metoda
zostala wybrana ze wzgledu na mozliwos¢
uzyskania bogatych danych pochodzgcych
zaréwno z wypowiedzi respondentow, jak
i interakcji miedzy nimi, a badanie dwéch
grup funkcjonujacych w tym samym kon-
tekécie utatwilo dokonanie poréwnan
postrzegania rzeczywistosci szkolnej z roz-
nych perspektyw. Raport Przemoc w szkole
(Giza-Poleszczuk, Komendant-Brodowska
i Baczko-Dombi, 2011) oraz badania pro-
wadzone przez Ramiego Benbenishtyego
i Rona Astora (2005) pokazaly rozbieznos¢
w postrzeganiu i w opiniach na temat prze-
§ladowania i przemocy w szkole pomiedzy

dyrektorem, nauczycielami a uczniami.
Analiza tych réznic moze dostarczy¢ danych
niezbednych w procesie wprowadzania pro-
gramow prewencyjnych.

Wywiady zostaly przeprowadzone
w grupach 24 ucznidw (15 dziewczat
i 9 chlopcéw) drugiej i trzeciej klasy gim-
nazjum oraz 24 nauczycieli (18 kobiet
i 6 mezczyzn). W rekrutacji uzywano tech-
niki kuli $nieznej, starajac si¢ zroéznicowac
obydwie grupy pod wzgledem rodzaju szkoty,
a grupe nauczycieli takze pod wzgledem
doswiadczenia w prowadzeniu wychowaw-
stwa klasy i stopnia awansu zawodowego.
Ostatecznie w badaniu wzieto udziat 16 ucz-
niéw i 15 nauczycieli z gimnazjow rejono-
wych, po 4 uczniéw i nauczycieli ze szkot
plastycznych, 2 uczniéw i 5 nauczycieli z gim-
nazjoéw spotecznych oraz po jednym uczniu
z gimnazjow: sportowego i katolickiego.

Badanie realizowano od pazdziernika
do listopada 2013 r. Wszystkie czg¢sciowo
ustrukturalizowane wywiady przeprowa-
dzila ta sama osoba. W kazdym okolo dwu-
godzinnym wywiadzie uczestniczylo szes-
cioro respondentéw, ktorzy podpisali zgode
na udziat w badaniu (w przypadku uczniow
zgode podpisali takze opiekunowie prawni).
Sesje zostaly sfilmowane i poddane tran-
skrypcji. Analize danych jakosciowych prze-
prowadzono za pomoca programu NVIVO
10 zgodnie z wytycznymi analizy tematycznej
(Braun i Clarke, 2006) w paradygmacie kon-
struktywistycznym (Burr, 1998).

Wryniki badania jako$ciowego
Interpretujagc wyniki badan jakosciowych,
nalezy pamietac o istotnych ograniczeniach
tej metody. Wyniki pokazuja przede wszyst-
kim subiektywne opinie respondentéw i daja
wyobrazenie o tym, jak postrzegaja oni kwe-
stie wewnatrzgrupowych relacji interperso-
nalnych w kontekscie szkoly gimnazjalnej.
Przedstawione wyniki powinny by¢ wiec
traktowane jako proba pokazania punktu
widzenia respondentow.



ZAPOBIEGANIE WYKLUCZENIU ROWIESNICZEMU W GIMNAZJUM 127

Dynamika grupy w pierwszych
tygodniach nauki w gimnazjum
Niezaleznie od rodzaju szkoly pierwsze mie-
sigce w nowej placowce byly dla uczniow
powodem obaw i stresu z powodu licznych
zmian, ktérych byli §wiadomi. Najwiek-
szym problemem i zrodlem najsilniejszego
leku bylo wejscie w nowa grupe rowiesnicza.
W zaleznos$ci od doswiadczen wyniesio-
nych ze szkoly podstawowej mieli oni rézne
nadzieje i obawy, ale wszyscy potwierdzili
przezywanie stresu zwigzanego z poznawa-
niem nowych os6b. Wspomnienia ze szkoty
podstawowej i swiadomo$¢ procesow grupo-
wych spowodowaly, Ze uczniowie od samego
poczatku starali sie przyja¢ odpowiednia
role w grupie, wiedzac, ze od niej zalezy ich
pozycja w klasie. Wedtug wszystkich bada-
nych uczniéw wazne jest, by dobrze ,,ustawi¢
si¢” na poczatku roku szkolnego, poniewaz
przeklada si¢ to na komfort nauki i zaistnie-
nia w grupie réwiesniczej. Méwiac o dyna-
mice relacji rowiesniczych w pierwszych
tygodniach pobytu w szkole gimnazjalnej,
16 uczniéw wspomnialo o negatywnym
zjawisku przywodcy klasowego (gwiazdy,
krola, krolowej), ktory ma istotny wptyw na
wykluczanie jednostek z grupy rowiesniczej
i silnie oddziatuje na przebieg relacji w klasie.
Uczniowie twierdzili, ze przywodca wylania
si¢ na samym poczatku wspolnej nauki.
Wedlug nauczycieli hierarchia grupowa
jest uzalezniona m.in. od poczatkowego
skladu oddzialu szkolnego (pochodzenia
ucznidéw z tych samych lub innych oddzialow
szkoly podstawowej). Duzym problemem
jest bowiem przenoszenie rol i norm zacho-
wan oraz konfliktéw interpersonalnych ze
szkoty podstawowej. Brak kontaktu miedzy
wychowawcami szkét podstawowych i gim-
nazjalnych powoduje, ze tych drugich cze-
sto zaskakuje gwaltowno$¢ dynamiki grupy
i orientujg si¢ w sytuacji, dopiero gdy role,
np. kozla ofiarnego, zostaly juz ustalone. Ich
zdaniem odpowiednia informacja przed roz-
poczeciem nauki utatwilaby monitorowanie

procesu hierarchizacji grupy i zarzadzanie
nim, jednostka wykluczona w klasie pierw-
szej ma bowiem niewielkie szanse na wla-
czenie do zespotu klasowego w pdzniejszym
okresie. Dlatego klasa pierwsza to najlepszy
czas na wprowadzanie interwencji majacej
zapobiec wykluczaniu.

Klimat klasy oraz postrzegana rola
wychowawcy

Niezaleznie od do$wiadczen ze szkoly pod-
stawowej i obecnego stanu rzeczy gimna-
zjali$ci potrafili scharakteryzowa¢ zgrang
klas¢. Wszyscy wymieniali wspdlne dzialanie
i podejmowanie decyzji, wzajemna pomoc,
zaufanie i lojalno$¢ oraz wspélne spedzanie
czasu po szkole jako cechy solidarnej grupy.
Wedlug uczniéw w zgranej klasie nie ma
koztéw ofiarnych i gwiazd, a jednym z naj-
istotniejszych aspektow jest brak koniecznosci
ukrywania pogladéw oraz udawania. Wazna
dla uczniéw jest pewnos¢, ze w szkole nie spot-
kaja ich nieprzyjemnoéci ze strony innych,
lub Ze kompromitujace zdjecie, komentarz
na ich temat nie zostang opublikowane na
Facebooku. Uczniowie deklarowali, ze bycie
w zgranej paczce daje poczucie bezpieczen-
stwaizaufania, pozytywnie wplywa na samo-
poczucie oraz na wyniki w nauce, daje moty-
wacje do codziennego wysitku szkolnego.
Tylko siedmioro z badanych uwazalo swoja
klas¢ za niezgrana, pozostali byli bardzo
(12 os6b) lub umiarkowanie (7) zadowoleni
z klimatu panujacego w klasie. Zastanawia-
jac sie nad powodami niezgrania klasy, ucz-
niowie gimnazjow rejonowych wspominali
o trudnym do zaakceptowania zréznicowaniu
grupy, wynikajacym z réznic pochodzenia
i statusu materialnego, miejsca zamieszka-
nia, zainteresowan oraz towarzystwa spoza
szkoly. Niezgranie klasy moze wynika¢ takze
z checi wywyzszenia sie niektorych ucznidw,
powstawania wzajemnie zwalczajacych sie
grupek oraz antagonizméw pomiedzy chlop-
cami a dziewczetami. Kilkukrotnie pojawit
sie w rozmowie watek ,,lozy szydercow”, czyli
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grupy uczniow, ktoéra pietnuje innych gtéwnie
zpowodu wygladu, sposobu zachowania i sta-
tusu materialnego. Wedtug uczniow loza szy-
dercow to czeste zjawisko, zwlaszcza w zbyt
licznych klasach gimnazjow rejonowych.

Nauczyciele, podobnie jak uczniowie,
podkres$laja wage pozytywnego klimatu
w klasie i dodaja, Ze atmosfera klasy jest
istotna dla komfortu pracy nauczycieli. Ich
zdaniem stworzenie zgranego zespotu i jego
utrzymanie jest trudne, poniewaz uczniowie
nie zdobyli odpowiedniego do$wiadczenia
w budowaniu relacji réwiesniczych, sg sko-
rzy do osgdzania innych, kategoryzowania
i formufowania stanowczych ocen. Rzadko
zwracajg si¢ o pomoc do wychowawcy, sta-
rajac sie¢ samodzielnie rozwigzywac swoje
problemy, co nie zawsze przynosi pozadane
efekty. Wedtug nauczycieli konformizm
grupowy odgrywa tu kluczows role, ponie-
waz akceptacja ze strony grupy jest jednym
z najwazniejszych motywoéw zachowania
gimnazjalisty, czesto wazniejszym niz indy-
widualne preferencje.

Badani uczniowie stwierdzili, ze wycho-
wawca nie ma wplywu na relacje w klasie, nie
jest w stanie zarzadza¢ dynamika klasows,
zapobiega¢ wykluczeniu czy rozwigzywac
problem. Zdanie takie wyrazali uczniowie
niezaleznie od opinii na temat wlasnego
wychowawcy. Nawet ci, ktorzy okreslali swo-
jego wychowawce jako ,,spoko goscia”, watpili
otwarcie w jego wplyw na sprawy klasowe.
Uczniowie uwazali, ze sami powinni rozwig-
zywac problemy wewnatrzklasowe, poniewaz
nauczyciel, ze wzgledu na role i pozycje, nie
moze mie¢ dostepu do wszystkich informa-
cji na temat relacji miedzyludzkich w klasie.
Szesnadcioro uczniow wpisato w ten ste-
reotyp wlasnego wychowawce, natomiast
o$mioro opisalo wychowawce na zasadzie
podtypu, deklarujac, ze dobrze zarzadza-
jac sprawami klasowymi, stanowi wyjatek.
Z drugiej strony, w odpowiedzi na pytanie:
»Co zmieniliby w szkole?” 17 ucznidw zade-
klarowato, ze chciatoby, aby wychowawca

troszczyl si¢ o nich, przejmowat ich spra-
wami, bronil przed niesprawiedliwo$cia
innych nauczycieli, wspieral oraz domyslat
sie: ,.kiedy co$ jest nie tak w klasie” i ,,co$
z tym robil”. Ponadto 21 uczniéw wyraznie
ujawnilo potrzebe indywidualnego kon-
taktu z wychowawcg bez obecnosci innych
ucznidw, aby méc porozmawiac i nie zosta¢
uznanym za konfidenta.

Nauczyciele zgodnie twierdzili, zZe rola
wychowawcy jest trudna, wymaga poswie-
cenia czasu i zaangazowania. Wychowawcy
sa obarczeni wieloma obowigzkami biuro-
kratycznymi, co utrudnia efektywng prace
z uczniami. Do$wiadczeni wychowawcy
przyznali, Ze mimo posiadanego wyksztal-
cenia brakuje im formalnego przygotowania
do tej waznej roli. Twierdzili, Ze sami zdo-
bywali umiejetnosci i doswiadczenie, korzy-
stajac jedynie z rad starszych kolegéw oraz
»~wywazajac otwarte drzwi”. Tylko czworo
z nich zadeklarowalo, ze czuja si¢ pewnie
w roli wychowawcy i dobrze prowadzg klase,
zaznaczajac jednocze$nie, ze pelnig role
wychowawcy od wielu lat. Niewielka liczba
lekcji wychowawczych powoduje, ze ¢wicze-
nia integracyjne i budujace klase zazwyczaj
koniczg si¢ we wrzeéniu, a kolejne lekcje sa
przeznaczone na sprawy biezace, organizacje
uroczysto$ci, usprawiedliwienia.

Wiekszo$¢ uczniow (18) pozytywnie
wspominalo zajecia integracyjne, ktdre
odbyli w klasie pierwszej. W pietnastu
przypadkach byly to zajecia jednorazowe,
w trzech - kontynuowane w kolejnych tygo-
dniach. Plusem bylo wzajemne poznanie
i zapamietanie imion kolegéw i kolezanek,
minusem natomiast: ,prowadzenie lekcji na
sile” oraz ,wycigganie” odpowiedzi od ucz-
niéw, ktorzy nie mieli ochoty odpowiadad.
Niektore ¢wiczenia zostaly okreslone jako
»maks glupie i zenujace”. Badacze otrzymali
maila od jednego z uczestnikow; opisal on
¢wiczenie integrujace, ktore polegalo na
opowiadaniu o swoich wakacjach. Z powodu
probleméw rodzinnych ¢wiczenie byto dla
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niego nieprzyjemne, uswiadomilo réznice,
zmusito do kltamstwa i wymy$lenia wakacji
nieodbiegajacych od normy. Uczen stwier-
dzit takze, ze inni majg podobne problemy,
ale nie moéwig o nich, poniewaz czujg wstyd
i nie chcg si¢ wyrdzniad.

Powody wykluczania z grupy rowiesniczej
Uczniowie s $wiadomi proceséw wyklu-
czenia, zdajg sobie sprawe zaréwno z powo-
ddw, jak i konsekwencji dla wykluczonej
jednostki. Uczniowie szkoly plastycznej
deklarowali, ze w ich szkole jest moda na
inno$¢ i nikt z tego powodu nie jest wyklu-
czony. W pozostatych szkotach podejscie do
innosci jest skrajnie odmienne. Uczniowie
konsekwentnie twierdzili, ze w ich szkotach
inno$¢ jest nietolerowana - uznawana za
ceche niepozadang i konsekwentnie tepiong.
Wykluczane sg jednostki ciche, spokojne
i wrazliwe, slabiej tolerujace zaczepki pozo-
statych uczniéw, oraz takie, ktoére ,,jakos nie
potrafig sie dogada¢” - sg zbyt wycofane lub
zbyt gadatliwe. Nieatrakcyjni towarzysko,
i dlatego wykluczani, sg uczniowie posiada-
jacy stabe umiejetnosci spoteczne, co badani
okredlali jako ,,dziwne, nieprzewidywalne
zachowanie”. Wykluczajace wedlug ucz-
niow jest takze bycie zbyt zarozumiatym,
brak konta na Facebooku, brak mozliwosci
uczestniczenia w zyciu klasy (np. z powoddow
finansowych), inne niz ogélnie panujace
w klasie podejscie do nauki'. Cechg wyklu-
czajacy, co do ktdrej zgodzito si¢ 20 ucznidw,
jest odmienny wyglad zewnetrzny. Odmien-
no$¢ nie ma jednak wedlug uczniow statej
definicji, zalezy od konkretnej grupy, w tym
od obecnosci lozy szydercow lub gwiazdy
klasowej wyznaczajacych trendy. Oprécz

! Uczniowie ze szkoty spolecznej, katolickiej oraz pie-
cioro uczniw ze szkét rejonowych deklarowali, ze w ich
klasach niemile widziane jest ignorowanie nauki. Nato-
miast pozostali uczniowie szkot rejonowych zaznaczali,
ze trzeba uwaza¢, by nie zosta¢ uznanym za kujona, bo
moze to przysporzy¢ kltopotéw w relacjach z klasg. Ucz-
niowie szkoty plastycznej nie uznali podejscia do nauki
jako cechy wykluczajace;.

innosci i dziwno$ci wylonity sie trzy cechy
wykluczajace, co do ktorych zgodzilo sie
19 uczniéw: nadwaga, ,,obciachowe ciuchy”
oraz wrazliwos¢ i delikatno$¢ (w odniesieniu
do chlopcéw).

Nauczyciele szkoty plastycznej nie nada-
wali zjawisku wykluczenia szczegdlnego
znaczenia, natomiast wedtug nauczycieli
gimnazjow rejonowych wykluczani sg ucz-
niowie szczeg6lnie wrazliwi, niesmiali, cisi
i zamknieci w sobie o introwertywnym
usposobieniu, chlopcy sprawiajacy wra-
zenie niemeskich, konfidenci, uczniowie
brudni, zbyt grzeczni, nadpobudliwi, nie-
odpowiednio ubrani. W niektorych zespo-
tach klasowych wykluczane sg osoby zbyt
dobrze uczace sie. Nauczyciele szkoty spo-
tecznej wymienili jako najczestsze powody
wykluczenia: stabe wyniki w nauce, tusze
(dotyczy to szczegolnie dziewczat), infan-
tylny sposéb zachowania lub wywyzszanie
sie, niepodgzanie za modg, brak modnych
gadzetow oraz stuchanie nieodpowiedniej
muzyki. Nauczyciele gimnazjéw rejono-
wych i spolecznych zwrécili uwage, ze
uczniowie czesto uzywajg okreslenia ,,jakis
dziwny”, opisujgc jednostki, ktére prezen-
tuja zachowania trudne do przewidze-
nia albo w jakikolwiek sposdb niezgodne
z obowigzujgcymi normami grupowymi.
Zdaniem nauczycieli dziwnos$¢ (innos¢)
jest przez uczniéw szybko wychwytywana
i zawsze pietnowana.

Zachowania wykluczajace

Wszyscy badani uczniowie potrafili przyto-
czy¢ szeroki wachlarz zachowan wyklucza-
jacych. Z wypowiedzi mozna wywniosko-
wac, ze w szkole spotecznej oraz katolickiej
sg to zachowania bardziej ukrywane, sub-
telne i czesto przenoszone do internetu.
Nie dochodzi do bdjek i fizycznej agresji,
zdarza si¢ jednak ignorowanie, przezywa-
nie, pomijanie w rozmowie, niezaprasza-
nie na urodziny i wspélne wyjscia klasowe,
zniechecanie do wyjazdu na wycieczki.
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W szkotach rejonowych do zachowan sub-
telnych dochodzi wyzywanie, popychanie,
szturchanie, niszczenie lub chowanie rze-
czy, pisanie obelzywych napiséw na tablicy
i §cianach szkotly, wreszcie napas¢ fizyczna.
We wszystkich szkotach (z wyjatkiem pla-
stycznej) ma miejsce wykluczanie w inter-
necie, gféwnie na Facebooku, gdzie wedlug
ucznioéw istnieje sporo sposobow okazy-
wania niecheci i pogardy. Jedynym jednak
przyktadem, jaki podali, byto wykluczanie
z grupy na Facebooku, o innych sposobach
nie chcieli rozmawiac.

Nauczyciele zaznaczali, ze wyklu-
czone jednostki staja si¢ ofiarami jawnych
i ukrywanych zachowan antyspotecznych
zaréwno w szkole, jak i w internecie. Do
jawnych zachowan nauczyciele zaliczyli
szykany, bojki i inne akty agresji fizycz-
nej, niszczenie rzeczy osobistych, wyzwi-
ska, zaczepki, drwiny oraz publikowanie
w internecie zdje¢ innych o0séb bez ich
zgody. Niejawne zachowania wyklucza-
jace uwaza si¢ za bardziej niebezpieczne,
poniewaz wychowawcy trudno je uchwycié,
a ofierze trudno o nich méwi¢. Do takich
zachowan naleza: ignorowanie poprzez
odwracanie glowy lub przerywanie roz-
mowy w obecnosci wykluczanej jednostki,
zachowania niewerbalne, m.in. miny i gesty,
wykluczanie z pozaszkolnych aktywnosci
grupowych. Takze internet daje uczniom
wiele mozliwoséci okazywania niecheci
- od lajkowania negatywnych komentarzy,
wykluczania z grupy, az po publikowanie
zdje¢ i zakladanie fikcyjnych kont.

Swiadomosé konsekwencji wykluczania

Wszyscy uczniowie potrafili wskaza¢ kon-
sekwencje zachowan wykluczajacych dla
wykluczanych. Wiedzieli, ze wplywaja na
samopoczucie, utrudniajg odnalezienie sie
w klasie, obnizajg samoocene (rodzg poczu-
cie bycia gorszym, nielubianym i nieakcepto-
wanym). Uczniowie niechetnie przyznawali
sie do wlasnych zachowan wykluczajacych.

Przypominajac sobie takie zachowania,
deklarowali, ze nie wykluczali czy przesla-
dowali, lecz jedynie zartowali. Wyraznie nie
postrzegali swoich zachowan jako wyklucza-
jace, mimo ze byly one tozsame z tymi, ktére
wezesniej za takie uznali.

Badani nauczyciele ze szkoél rejono-
wych, spolecznych, katolickiej i sportowej
twierdzili, Ze uczniowie charakteryzuja si¢
niska empatia oraz brakiem umiejetnosci
wczucia sie w sytuacje osoby do$wiadcza-
jacej wykluczenia czy przemocy. Wedlug
nauczycieli uczniowie maja wiedze¢ o sta-
nach emocjonalnych wywotywanych przez
zachowania wykluczajace i potepiaja je, ale
nie wykorzystuja tej wiedzy do przewidywa-
nia konsekwencji wlasnych dziatan wyklu-
czajacych. Uczniowie wiedzg, do czego moze
doprowadzi¢ publikowanie zdje¢ bez wiedzy
izgody osob sfotografowanych, zamieszcza-
nie negatywnych komentarzy, wykluczanie
z grupy na Facebooku, jednak wlasne zacho-
wania tego typu okreélaja jako zarty, ktore
nie mialy na celu wyrzadzenia krzywdy lub
sprawienia przykrosci.

Dyskusja i wnioski z badania
jako$ciowego

Wryniki badania pokazaly, ze uczniowie
obawiaja sie wejscia w nowy zespdt klasowy,
z drugiej jednak strony traktuja zmiane
szkoly jako szanse¢ na stworzenie dobrych
relacji réwiesniczych. Dlatego nalezy rozpo-
czaé interwencje wlasnie w tym newralgicz-
nym okresie. Interwencja rozpoczynajaca sie
od pierwszej lekcji wychowawczej pozwoli
wychowawcom pokierowaé dynamika
nowej grupy. Badanie pokazalo, ze mimo
obaw uczniowie sg pozytywnie nastawieni
do nawigzywania nowych relacji réwiesni-
czych, beda wiec gotowi do podejmowania
zadan integrujacych zespot klasowy. Celem
poczatkowych lekcji interwencji powinno
by¢ ulatwienie wszystkim uczniom pozna-
nia si¢, wymiana informacji oraz wspolna
zabawa w przyjaznej atmosferze.
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Wyniki przedstawionego badania sa
zgodne z doniesieniami literatury, jesli
chodzi o nadrzedny wplyw pozytywnego
klimatu klasy (Domagata-Zysk, 2003; Dut-
kiewicz i Szpringer, 2007; Ostaszewski, 2011;
Pianta, La Paro i Hamre, 2008). Poglad na
role wychowawcy w tworzeniu takiego kli-
matu jest bardziej zlozony. Zdaniem uczniéw
wychowawca nie ma wptywu na klimat klasy,
z drugiej jednak strony uczniowie chcieliby
mie¢ dobry kontakt z wychowawca, ocze-
kuja wsparcia i pomocy w rozwiazywaniu
interpersonalnych konfliktéw klasowych,
co potwierdzaja doniesienia podkreslajace
role nauczycieli i wychowawcéw w tworze-
niu dobrego klimatu klasy (Avant, Gazelle
i Faldowski, 2011; Hamre i Pianta, 2005).
Dlatego celem kolejnej czesci interwencji
powinno by¢ wsparcie uczniéw w budowa-
niu zgranego zespolu klasowego oraz two-
rzenie $wiadomos$ci wspdlnoty grupowe;j.
Nalezy tak zaprojektowac¢ lekcje, by ucznio-
wie mieli poczucie samodzielnego wypraco-
wywania norm i regut postepowania, a jed-
noczesnie byli $wiadomi wsparcia ze strony
wychowawcy.

Wryniki badania potwierdzity doniesie-
nia na temat czynnikdw bedacych predykto-
rami wykluczenia (Urban, 2012; Warrington
i Younger, 2011). Celem scenariuszy kolejnej
cze$ci interwencji powinno by¢ uswiadomie-
nie uczniom mechanizmu i zakresu wyklu-
czenia rowiesniczego oraz pokazanie, jak
wykluczenie z grupy wplywa na jednostke
i caly zespot klasowy. Nalezy takze pomoc
uczniom w reinterpretacji pojecia innosci
i dziwno$ci, pokazujac, ze kazdy czlowiek
moze w konkretnych okoliczno$ciach zosta¢
za takiego uznany.

Badani uczniowie rozpoznali zachowania
wykluczajace opisane w literaturze (Pellegrini
i Long, 2002), potwierdzili ich wystepowanie
w szkole i poza nig, znali réwniez emocjo-
nalne i behawioralne konsekwencje wyklu-
czania. Nie wplynelo to jednak na interpre-
tacje wlasnych zachowan wykluczajacych ani

na przewidywanie skutkéw, jakie odnosza
konkretne jednostki. Biorac pod uwage fakt,
ze uczniowie cenig dobre relacje réwiesni-
cze i konsekwentnie potepiajg zachowa-
nia wykluczajace, mozna przypuszczaé, ze
dziata tu mechanizm atrybucji w celu obrony
wlasnej samooceny (Dolinski, 2001; Whitley
i Frieze, 1985). Nie przyznajac si¢ bezposred-
nio do wlasnego zachowania wykluczaja-
cego, uczniowie interpretuja swoje zamiary
jako nieszkodliwe, co z kolei powoduje, ze ich
konsekwencje nie sg postrzegane w kategorii
krzywdy. Dlatego istotne staje si¢ pokazanie
uczniom, ze réwniez ich zachowania wyklu-
czajace sg szkodliwe i przynosza negatywne
konsekwencje dla wykluczonej jednostki.
Nalezy tak zaplanowa¢ ¢wiczenia, by ucz-
niowie mogli polaczy¢ powody wyklucze-
nia réwiesniczego z ich konsekwencjami dla
jednostki, a takze z mozliwymi dzialaniami
zapobiegajacymi lub odwracajacymi proces
wykluczenia.

Badani wychowawcy skarzyli si¢ na
zbyt malg liczbe godzin wychowawczych.
Problem ten jest szczegdlnie istotny w kla-
sie pierwszej, gdy potrzeba zaje¢ integruja-
cych uczniéw zderza si¢ z natlokiem spraw
organizacyjnych. Badani uczniowie chetnie
uczestniczyli w zajeciach integracyjnych,
cho¢ niektdre ¢wiczenia byly dla nich zenu-
jace. Dlatego scenariusze lekcji w programie
powinny by¢ krétkie i tatwe w realizacji, a ich
tresci i forma skonsultowana z uczniami
gimnazjum, tak by unikna¢ niewygodnych
dla nich tresci i umozliwi¢ ich realizacje
w ograniczonym czasie, jakim dysponuja
nauczyciele.

Etap II - tworzenie
interwencji edukacyjnej

Biorac pod uwage badania i programy pro-
wadzone w polskich szkotach oraz wyniki
naszego badania jako$ciowego, podjely-
$my probe zaprojektowania i wdrozenia
programu lekcji wychowawczych, ktory
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zapobiegalby zjawisku wykluczenia réwies-
niczego. Okreslity$my nastepujace warunki.
= Program powinien rozpoczac sie w pierw-
szym tygodniu wrzesnia i trwac 11 tygo-
dni, aby optymalnie wykorzysta¢ poten-
cjal okresu przejsciowego i jednoczesnie
zapobiec negatywnym zjawiskom, ktére
w tym czasie moga si¢ pojawi¢. Pomoc
uczniom w zarzadzaniu dynamika
zespolu moze zaowocowal taka hierar-
chig i strukturg grupy, w ktorej nie bedzie
koztéw ofiarnych i negatywnych lideréw.
Nalezy stworzy¢ mozliwo$¢ spersonalizo-
wanych kontaktéw wszystkich uczniow
przez odpowiednig aranzacje ¢wiczen
i aktywnosci.
= Nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na role
wychowawcy oraz sposob, w jaki realizuje
scenariusze lekcji. Wskazane jest, aby ucz-
niowie poczuli si¢ wspdétodpowiedzialni
za budowanie relacji w klasie. Cwiczenia
powinny dawac uczniom poczucie samo-
dzielnego wypracowania zasad dzialania
w klasie oraz decyzyjnosci i sprawstwa.
Niezbedne jest takze ustalenie sposobow
komunikacji uczniéw z wychowawca,
zwlaszcza w sytuacjach gdy uczen potrze-
buje indywidualnego wsparcia, pomocy,
rady lub interwencji.
Scenariusze lekcji nie moga by¢ krepujace
i zenujace ani porusza¢ tematéw niewy-
godnych. Nalezy $ciSle wspolpracowaé
z uczniami na etapie tworzenia scenariu-
szy: poddawaé kazde ¢wiczenie ocenie
i wprowadza¢ sugerowane zmiany.
= Nieodzowna jest pomoc we wzbudze-
niu refleksji nad wlasnym zachowaniem
w trudnych sytuacjach interpersonal-
nych i grupowych, zaréwno przesztych,
jak i biezacych. Odpowiednie pokiero-
wanie atrybucja wlasnych zachowan
oraz przypisywaniem moralnej odpo-
wiedzialno$ci moze przyczynic¢ sie do
trafniejszego przewidywania konse-
kwencji wlasnych zachowan wyklucza-
jacych w przyszlosci.

Aby spelni¢ przedstawione warunki, pro-
gram podzielono na trzy czesci: (a) wza-
jemne poznanie; (b) integracja i tworze-
nie zespolu; (c) empatyczne postrzeganie
wykluczanej jednostki. Po kazdym scena-
riuszu drugiej i trzeciej czesci wspotpracu-
jacy z nami uczniowie zaproponowali zada-
nie domowe do przemyslenia, zawierajace
konkretne pytania dotyczace uczué, emocji,
trudnych sytuacji, negatywnych zachowan,
relacji z innymi uczniami oraz wspomnien
ze szkoly podstawowej. Takie zadanie, zda-
niem ucznidéw, da im mozliwo$¢ przemy-
$lenia trudnych kwestii bez koniecznosci
publicznego wypowiadania sie.

Wzajemne poznanie

Scenariusze tej cze$ci sg tak zaprojektowane,
by utatwi¢ uczniom integracje; dostrzezenie
podobienstw i docenienie réznic, a wycho-
wawcom pomodc w zarzadzaniu dynamika
grupy juz od pierwszych dni pobytu nowej
klasy w szkole. Dzieki zadaniom odwotuja-
cym si¢ do teorii skrzyzowanych kategorii
spotecznych (Crisp i Hewstone, 2007; Crisp,
Walsh i Hewstone, 2006;) oraz teorii Wil-
lema Doise’a (1978), kategoryzacja jest ukie-
runkowana na dostrzeganie podobienstw
oraz polfaczen miedzy uczniami, przy jed-
noczesnym podkreslaniu uczestnictwa kaz-
dego z nich w réznych kategoriach spotecz-
nych, zanim wytoniona hierarchia grupowa
ostabi mozliwo$¢ kontaktéw pomiedzy nie-
ktérymi jednostkami w klasie. Przytoczone
teorie opieraja si¢ na zalozeniu, ze jezeli
granice kategorii, do ktérych nalezymy, nie
sa zbiezne, lecz krzyzuja sie ze sobg, kon-
kurujace kryteria podzialu moga zmienié
znaczenie gtéwnych kategorii i spowodowa¢
klasyfikowanie siebie i innych wedtug kilku
aspektow jednoczesnie. Dzieki temu mozna
zmieni¢ pozycje czlonka grupy obcej i spo-
wodowac, ze bedzie on traktowany jako czlo-
nek grupy wlasnej (Crisp i Hewstone, 2007;
Popiolek i Wojcik, 2012). Wprowadzenie
¢wiczen odwotujacych sie do skrzyzowanych



ZAPOBIEGANIE WYKLUCZENIU ROWIESNICZEMU W GIMNAZJUM 133

kategoryzacji moze doprowadzi¢ do kon-
taktu zdekategoryzowanego, utatwiajacego
uczniom nawigzanie znajomosci bez pier-
wotnych uprzedzen i prekoncepcji opartych
na stereotypach.

Na pierwszej lekcji wychowawczej pod-
czas jednego z ¢wiczen nauczyciel prosi,
aby uczniowie w parach opowiedzieli sobie
o muzyce, ktérej najchetniej stuchajs.
Nastepnie kazdy uczen na forum opowiada
o muzyce, ktdrej stucha partner z pary. Przy-
klad zlekji pilotazowej: ,Karol stucha rocka
i metalu. Niektore kawaltki nawet fajne, bo
mi puscil. Stucha tez polskich zespolow,
niektdre tez lubi¢”. W kolejnych rundach
¢wiczenia uczniowie zmieniajg pary i opo-
wiadajg sobie o najciekawszej wycieczce,
przedmiocie, ktérego nie lubig, ulubionych
daniach, ciekawym filmie, ktéry widzieli,
zabawnym wspomnieniu z podstawowki.
W tym ¢wiczeniu najwazniejsze jest stworze-
nie jak najwiekszej liczby par. Uczniowie nie
tylko maja szanse uzyska¢ wiedze na temat
swoich kolegow i kolezanek, zauwazy¢ podo-
bienstwa i zyski ptynace z podejmowania
wspodlnych dziatan, lecz takze doceni¢ réz-
norodnos¢. Wiekszo$¢ ¢wiczen opiera sie na
wspolnej zabawie i daje mozliwos$¢ zaréwno
indywidualnej, jak i grupowej wspodtpracy
wszystkich uczniéw w klasie. Zadania tej
cze$ci programu sa tak skonstruowane, by
uczniowie mogli zdoby¢ i zapamigtaé¢ jak
najwiecej informacji o wszystkich kolegach
i kolezankach z klasy, zwracajac szczegolna
uwage na podobienstwa: wspolne zaintere-
sowania i upodobania. Ulatwi to pézniejszy
kontakt i zawieranie przyjazni.

Integracja i tworzenie zespolu

Ta cze¢$¢ zawiera scenariusze odwolujace si¢
m.in. do teorii wspolnej tozsamosci grupo-
wej (Tajfel i Turner, 1997), a ich realizacja
ma za zadanie pomdc uczniom w wypraco-
waniu zasad funkcjonowania w klasie oraz
stworzeniu dobrej atmosfery wspolpracy.
Wedtug tej teorii poczucie przynaleznosci do

jednej grupy wplywa na pozytywne trakto-
wanie jej cztonkéw z uwagi na poznawcze
i motywacyjne procesy lezace u podstaw
faworyzowania grupy wlasnej (Gaertner,
Dovidio, Anastasio, Bachman i Rust, 1993).
Nastepstwem sa bardziej pozytywne oceny,
pomoc, wspolpraca, hojniejsze nagrody
i prospoleczne zachowania. Zadania opiera-
jace si¢ na przytoczonej teorii maja na celu
wywolanie w uczniach poczucia wspolnoty
oraz dazenia do wspodlnego celu, jakim jest
stworzenie dobrze funkcjonujacego zespotu
klasowego - czyli grupy wlasnej. Podczas
jednego z zadan wychowawca prosi uczniow
o zastanowienie sie nad nastepujacymi prob-
lemami: Co powoduje, Ze nie czuja si¢ dobrze
w klasie? Co niszczy wigzi miedzy ludZzmi?
oraz: Co powoduje, ze uczniowie dobrze
czuja sie w klasie? Co buduje wigzi miedzy
ludzmi? Nastepnie wychowawca wypisuje
odpowiedzi na tablicy i zacheca uczniéw
do dyskusji, ktéra ma na celu wskazanie
schematéw zachowan sprzyjajacych budo-
waniu pozytywnych relacji w klasie. Pod-
sumowujac, zadaje uczniom pytanie: ,,Czy
moje zachowanie sprzyja dobrej atmosferze
w klasie?”; ,,Czy jest co$, co chcialbym/chcia-
fabym zmieni¢ w moim zachowaniu?” i prosi
o samodzielne przemys$lenie.

Podczas kolejnych lekeji uczniowie sta-
raja si¢ okresli¢ korzysci wynikajace z przy-
naleznosci do zgranego zespotu klasowego.
Analizujg ponadto dzialania, sytuacje
i zachowania, ktorych chcieliby unikna¢
w nowej klasie gimnazjalnej. Zastanawiaja
sie, co chcieliby przenies¢ ze swojej poprzed-
niej klasy lub szkoly, oraz w jaki sposéb
mogliby to osiggna¢. Lekcja konczaca te
cze$¢ programu polega na przewidywaniu
niepozadanych sytuacji, zastanawianiu
sie, co moze stang¢ na przeszkodzie budo-
wania zgranego zespolu klasowego oraz
tworzenia procedur dziatania i reagowa-
nia. W tym etapie wychowawca podkresla
swoja role wspierajacg, zacheca do podej-
mowania dziatan w sytuacjach, gdy uczen



134 Wojcik, HEEkA, KozAK, BLONSKA, GARBACIUK, MALCZAK

jest $wiadkiem antyspolecznych zachowan.
Wychowawca wraz z uczniami ustala takze
forme indywidualnego kontaktu, zwtaszcza
w momentach, kiedy pojawiajg si¢ problemy
- podkreslajac konieczno$¢ pomagania
sobie wzajemnie.

Empatyczne postrzeganie wykluczanej
jednostki

Podstawe teoretyczng tej czesci stanowia
dwa modele: empatii kognitywnej (Gini,
Albiero, Benelli i Altoe, 2007) oraz emocjo-
nalnej (Dodaj i Sesar, 2013). Wedtug tych
teorii empatia stanowi wielowymiarowy
konstrukt zawierajacy aspekty poznawcze
i emocjonalne. Aspekt poznawczy dotyczy
identyfikowania mysli i uczu¢ innych ludzi
oraz umiejetnosci postawienia sie w ich
sytuacji i wyobrazenia sobie, jak dana sytu-
acja moze na nich wptywac i jakie emocje
wywolywac. Natomiast aspekt emocjonalny
empatii dotyczy reakcji na sytuacje, w jakiej
znajduje sie inna osoba, czyli wspotodczuwa-
nia. Dotychczasowe badania wykazaly, ze jest
mozliwe zwiekszenie poziomu empatii przez
programy treningowe i edukacyjne (Batson
i Polycarpou, 1997; Wojcik i Popiotek, 2013).
Scenariusze wykorzystujg techniki promu-
jace postawe empatyczng, wymagajace zro-
zumienia sytuacji jednostki oraz podejmowa-
nia prob wspotodczuwania bez koniecznosci
wyrazania osobistych wypowiedzi na forum
klasy. Uczniowie analizujg przykladowe sytu-
acje wykluczonych uczniéw i planujg dziata-
nia majgce na celu poprawe sytuacji w klasie.
Jedno z zadan polega na czytaniu krotkich
opiséw uczniéw wykluczonych z grupy
réwiesniczej. Przyklad opisu: ,W naszej kla-
sie jest jedna dziewczyna - Pati, ktora jako$
inaczej wyglada i nosi dziwne ubrania. Cza-
sem nie ma ksigzek albo dlugopisu. Nikt nie
chce z nig siedzie¢ w tawce. Czasem si¢ z niej
$miejemy, zwlaszcza dziewczyny”. Nastepnie
uczniowie sg proszeni o dokonczenie zdan:
»Pati w szkole czuje sie...”; ,Zachowania
innych wobec Pati, ktérych ona nie, lubi to...”;

»Pati moze zachowywac¢ si¢ tak, poniewaz...”
»Pati moze tak wyglada¢, poniewaz...”; ,Pati
poczuje sie wsrod nas lepiej, jesli...”; ,Mozna
wiaczy¢ Pati w zycie klasowe...”. Podczas dys-
kusji wychowawca stara si¢ zwrdci¢ uwage na
konieczno$¢ zastanawiania sie nad sytuacja
uczniéw, powodami ich postepowania oraz
reakcjami na zachowania innych. Zaznacza
takze, ze uczniowie maja mozliwos¢ zmiany
negatywnej sytuacji wykluczonego ucznia.
Jako zadanie domowe uczniowie otrzy-
mujg pytania do przemyslenia: ,,Jak Ty by$
si¢ zachowal/zachowata w stosunku do tych
uczniéw?”; ,,Czy zrobilbys/zrobitabys cos, aby
pomoc im wlaczyc¢ sie w zycie klasy?”.

Etap III - ewaluacja wstepna programu

Metoda badania ilosciowego

W trzecim etapie projektu przeprowadzono
wstepna ewaluacje poprawionego programu.
Wdrozono go w trzech oddzialach klasy
drugiej*: dwoch gimnazjéw publicznych
(z malej $laskiej miejscowosci i z Katowic,
z dzielnicy o duzym poziomie bezrobocia
i patologii spolecznej) oraz gimnazjum kato-
lickiego, do ktérego trafiaja uczniowie z bar-
dzo wysokim wynikiem ze sprawdzianu po
szostej klasie.

Skuteczno$¢ programu oceniono wstep-
nie przez poréwnanie dystansu spolecznego
w stosunku do réznych typdw uczniow zagro-
zonych wykluczeniem przed i po realizacji
opisywanego programu. W badaniu wzieto
udzial 131 uczniéw, w tym 59 chlopcow
i 72 dziewczeta w wieku 14-15 lat. Dla
poréwnania zbadano réwnolegle 62 ucz-
niéw z tych samych szkot z trzech Kklas,

> Ze wzgledu na termin realizacji projektu mozliwe bylo
przeprowadzenie badania dopiero w drugim semestrze,
kiedy hierarchia grupowa jest juz ustalona zaréwno
w pierwszej, jak i nastepnych klasach. Dlatego badanie
mozna bylo przeprowadzi¢ w dowolnej klasie gimna-
zjum. Zdecydowano si¢ na klase druga, poniewaz zda-
niem nauczycieli program lekcji wychowawczych w kla-
sie pierwszej nie pozwalal na przeprowadzenie ¢wiczen
Z NOWego programu.
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Rysunek 1. Graficzna reprezentacja klasy wykorzystywana do oszacowania dystansu spotecznego.

w ktorych nie wdrozono programu. Pierw-
szy pomiar przeprowadzono w kwietniu,
a drugi w czerwcu 2014 r. Miedzy pomia-
rami uczniowie z grupy eksperymentalnej
realizowali w ramach lekcji wychowawczych
scenariusze opisywanego programu. Nato-
miast w klasach z grupy kontrolnej lekcje
wychowawcze prowadzone byly wedlug
standardowego programu.

Wybor dystansu spofecznego jako zmien-
nej zaleznej wynikat z koniecznosci przepro-
wadzania drugiego pomiaru w semestrze let-
nim. W tym okresie hierarchia grupowa jest
juz ustalona i moglo doj$¢ do wykluczenia
spotecznego okreslonych jednostek lub do
przypadkow zachowan wykluczajacych (Sen-
dyk, 2001). Ponadto program wdrazany byt
jedynie w wybranych klasach, a nie w calej
szkole, wiec uczniowie mogli by¢ wykluczani
przez kolegéw z innych klas nieobjetych
programem. Dlatego nie mogliémy mie-
rzy¢ skuteczno$ci programu wprost, pyta-
jac o akty wykluczenia. Natomiast pomiar
dystansu spotecznego umozliwia zbadanie
aspektu behawioralnego postawy, na ktora
ma oddzialywa¢ opisywany program, co sta-
nowi w tej sytuacji najlepszy z dostepnych
substytut pomiaru rzeczywistych zachowan
wykluczajacych.

W obu pomiarach wykorzystano gra-
ficzng skale dystansu. Zgodnie z instruk-
cja, kazdy uczen mial sobie wyobrazi¢, ze

Rysunek 1 przedstawia klase, w ktorej za
chwile odbeda sie zajecia pozalekcyjne,
w ktérych bedzie uczestniczyl. Krzesta
w sali ustawiono na okregu, a na zazna-
czonym krzesle siedzi okreslony uczen
lub uczennica. Badani gimnazjalisci mieli
zaznaczy¢ miejsce, ktore oni by zajeli, gdyby
czarny kwadrat oznaczal miejsce, na ktérym
siedzi osoba: (1) nieSmiala, (2) zachowujgca
sie dziwnie - inaczej niz wszyscy ucznio-
wie, (3) Zle sie uczgca, nieodrabiajgca zadan
i czgsto chodzaca na wagary, (4) wrazliwa,
wszystkim bardzo si¢ przejmujgca, (5) nie-
modnie ubrana, (6) ktdrej nigdy wczesniej
osoba badana nie widziala, (7) ktora nie ma
kolegow w Kklasie, a przerwy zwykle spedza
sama, nie uczestniczy w spotkaniach klaso-
wych i wycieczkach.

Dystans spoleczny wobec danego typu
ucznia mierzono na podstawie liczby krze-
sel dzielagcych badanego od miejsca, na
ktérym siedzial uczen danego typu. Mini-
malny dystans wynosit jedno, a maksymalny
- sze$¢ krzesel. Dodatkowo obliczono ogoélny
wskaznik dystansu spolecznego wobec 0séb
zagrozonych wykluczeniem, sumujac wyniki
dla poszczegdlnych typéw oséb. Przy-
jeto hipoteze, ze wérdd uczniéw bioracych
udzial w programie dystans spoleczny wobec
potencjalnie wykluczanych uczniéw zmniej-
szy si¢ w drugim pomiarze w stosunku do
pierwszego pomiaru, natomiast w grupie
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kontrolnej pozostanie na niezmienionym
poziomie w obu pomiarach.

Wyniki badania ilo$ciowego’

Przed przystagpieniem do wilasciwych ana-
liz sprawdzono, czy w pomiarze pierwszym
nie wystapily roznice miedzy grupami
badawczymi w zakresie dystansu spotecz-
nego wobec ktdoregokolwiek z typow osob
zagrozonych wykluczeniem spolecznym
oraz w zakresie sumy dystansu spotecz-
nego. Ze wzgledu na istotne odstepstwa od
normalnosci rozkladu w przypadku wiek-
szosci zmiennych analizy przeprowadzono
za pomocg testu nieparametrycznego. Test
U Manna-Whitneya nie wykazal istotnych
réznic miedzy grupami, innymi slowy:
przed udzialem w lekcjach wychowaw-
czych, w trakcie ktérych realizowano sce-
nariusze omawianego programu, uczniowie
z grupy eksperymentalnej nie réznili sie od
uczniow z grupy porownawczej pod wzgle-
dem dystansu spolecznego wobec zadnego
z typow osdOb zagrozonych ani w zakresie
facznego dystansu spolecznego.

* Wszystkie analizy statystyczne przeprowadzono za
pomoca programu SPSS IBM Statistics 21.

Tabela 1
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Tabela 1 zawiera $rednie i odchylenia
standardowe dystansu spotecznego wobec
poszczegdlnych oséb zagrozonych wyklu-
czeniem oraz sumy dystansu uzyskane
w obu pomiarach w grupie eksperymental-
nej i kontrolnej*. W obu grupach najwigk-
szy dystans w pierwszym pomiarze wystg-
pit kolejno wobec osoby dziwnej i ztego
ucznia i wynidst okoto trzech pozycji, co
mozna interpretowac jako wyjsciowo $redni
dystans.

Najmniejszy dystans w pierwszym
pomiarze, niewiele ponad dwie pozy-
cje, odnotowano wobec osoby niemod-
nej - mozemy go zinterpretowac jako
do$¢ niski. Suma dystansu w pierwszym
pomiarze w obu grupach wahala sie
w granicach 18-19, co mozna zinterpre-
towaé jako wyj$ciowo $redni dystans.
W grupie kontrolnej w drugim pomia-
rze wyniki prezentuja si¢ podobnie jak
w pierwszym pomiarze. Natomiast w gru-
pie eksperymentalnej $rednie dla osoby
niemodnej, obcej i nielubianej wyniosty

* Zakres odpowiedzi w niemal wszystkich przypadkach
wynosit 1-6. Jedynie w grupie eksperymentalnej w przy-
padku osoby nielubianej w pierwszym pomiarze wyniost
1-5, aw drugim 1-4.

Srednia i odchylenie standardowe dystansu spotecznego w obu pomiarach w grupie eksperymentalnej

i kontrolnej

Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna
1 pomiar 2 pomiar 1 pomiar 2 pomiar
Zmienna N M SD N M SD N M SD N M SD
Niesmiata 68 2,34 1,60 63 2,06 1,39| 61 2,36 1,71 55 2,62 1,80
Dziwna 68 325 1,77 65 2,46 161| 62 3,76 1,58 55 3,64 1,75
Zty uczen 67 301 1,52 64 2,70 1,57| 62 3,26 158 57 3,46 1,69
Wrazliwa 66 2,32 1,53 64 2,20 1,37 | 62 255 162 58 2,59 1,63
Niemodna 66 2,17 145 64 1,94 1,37| 62 2,11 1,52 57 2,12 1,54
Obca 64 2,34 1,46 65 1,89 1,13 | 61 2,21 1,46 58 2,14 1,57
Nielubiana 65 2,74 1,66 64 1,66 093 60 293 18 56 3,29 1,93
Sumadystansu 61 18,04 5,64 60 1497 535| 58 19,21 691 52 20,15 765
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Tabela 2
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Poréwnanie dystansu w obu pomiarach za pomocq testu Z Wilcoxona w grupie eksperymentalnej

i kontrolnej

Grupa eksperymentalna

Grupa kontrolna

Zmienna V4 p Z p

Niesmiata -2,321° 0,020 1,897 0,058
Dziwna -3,776° <0,001 -0,749" 0,454
Zty uczen -1,169° 0,242 -1,528™ 0,127
Wrazliwa -0,087" 0,931 -0,333° 0,739
Niemodna -2,517° 0,012 -0,312™ 0,755
Obca -2,749° 0,006 -0,966" 0,334
Nielubiana -4,742" <0,001 -1,706" 0,088

* Na podstawie dodatnich rang; " Na podstawie ujemnych rang.

mniej niz dwie pozycje, dla pozostatych
0s0b wahaly si¢ w granicach 2-3 pozy-
cji, a suma dystansu wyniosta mniej niz
15 pozycji, co mozna interpretowaé jako
dos¢ niski dystans. Za pomocg testu niepara-
metrycznego poréwnano dystans spoteczny
wobec poszczegdlnych oséb w obu pomia-
rach osobno: w grupie eksperymentalnej
i kontrolnej (Tabela 2). W grupie kontrol-
nej nie odnotowano istotnych réznic
pomiedzy oboma pomiarami, natomiast
w grupie eksperymentalnej odnotowano
istotne obnizenie dystansu spotecznego
wobec pieciu z analizowanych siedmiu
typow osdb zagrozonych wykluczeniem.
Jedynie w przypadku osoby wrazliwej
i ztego ucznia spadek dystansu, obserwo-
wany na poziomie $rednich, okazal si¢ nie-
istotny statystycznie.

Réwniez na poziomie zagregowanym
sumy dystansu spotecznego odnotowano
istotne obnizenie dystansu spolecznego
pomiedzy pomiarami w grupie eksperymen-
talnej (F ,=56,19; p < 0,001; 1’ = 0,52) oraz
brak réznic w tym zakresie w grupie kon-
trolnej (F , =2,77;p=0,103;n*=0,06). Pod-
sumowujac, wyniki sg zasadniczo zgodne
z postawiong hipoteza. Po zakonczeniu pro-
gramu wérdd uczniéw, ktorzy brali w nim
udzial, zaobserwowano spadek dystansu

spotecznego w stosunku do pomiaru przed
rozpoczeciem oddzialywan. Natomiast
w grupie kontrolnej w réwnolegle prowadzo-
nych pomiarach nie odnotowano istotnych
zmian w zakresie dystansu spotecznego.

Dyskusja badania ilo§ciowego

Ewaluacja wstepna zaproponowanego przez
nas programu potwierdzila jego pozytywny
wplyw na ograniczenie zjawiska wykluczenia
réwiesniczego w gimnazjum. Mimo Ze czas
przeprowadzenia pilotazowej interwencji
ibadania dystansu nie byl zgodny z gléwnym
zalozeniem programu i odbyt sie, gdy hierar-
chia klasy zostata juz ustalona, deklarowany
dystans wobec pieciu z siedmiu analizowa-
nych typow oséb ulegt zmniejszeniu. Szcze-
golnie istotna jest zmiana dystansu wobec
osoby, ktéra zachowuje si¢ dziwnie, inaczej
niz wszyscy uczniowie, poniewaz inno$¢
i dziwno$¢ to kluczowe cechy wykluczania
wymieniane w badaniu jakosciowym przez
uczniéw i nauczycieli. Na uwage zasluguje
takze zmniejszenie deklarowanego dystansu
wobec osoby, ktdra nie ma kolegéw w klasie,
aprzerwy zwykle spedza sama, nie uczestni-
czy w spotkaniach klasowych i wycieczkach,
oraz ktdrej nigdy wezeéniej osoba badana nie
widziala. Mozna przypuszczaé, ze odpo-
wiednie pofaczenie technik skrzyzowanych
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kategorii spotecznych, wspodlnej tozsamosci
grupowej oraz empatii wptynefo na polep-
szenie deklarowanego stosunku zaréwno do
0s6b przedstawionych jako pozostajacych
na marginesie klasy (osoba nielubiana), jak
i znajdujacych si¢ poza klasa (osoba obca).

Podsumowanie

Mozna mie¢ nadzieje, ze wdrozenie pro-
gramu w $laskich gimnazjach wzmocni
pozytywne skutki, poniewaz spelnione
zostanie zalozenie prowadzenia interwencji
w najbardziej newralgicznym okresie, w ktd-
rym mozna jeszcze zapobiegaé wykluczeniu
rowiesniczemu, a nie jedynie niwelowac
zjawisko. Optymizmem napawajg réwniez
ponizsze wypowiedzi wychowawcow prowa-
dzacych zajecia w ramach drugiego pilotazu:

Scenariusze realizuje si¢ sprawnie, grupy bar-
dzo szybko pracuja.

Jestem bardzo zadowolona ze scenariuszy. Nie
byly wydumane. Wrecz przeciwnie, konkretne,
dostosowane do mozliwosci czasowych. Tema-
tyka réwniez jak najbardziej na czasie.

Na pewno dzigki tym lekcjom [uczniowie] wie-
dza juz, ze to, jakie beda relacje w klasie, zalezy
przede wszystkim od nich samych.

Cwiczenia i zabawy z zakresu poznawania,
integrowania [...] znakomicie spelnily swoja
role - zespolily spolecznos¢ klasowa [...].
W dodatku scenariusze sg na tyle krotkie i ela-
styczne, ze zdolatam zalatwi¢ na lekeji sprawy
wychowawcze.

Uczniowie takze ocenili lekcje pozytywnie:
»fajne”1,,spoko”; niektorzy wprawdzie kryty-
kowali zadania do zastanowienia sie w domu,
ale dla innych byly ciekawe i inspirujace.
Oczywiscie nauczyciele zglaszali rowniez
pewne niedogodnosci i sugerowali wprowa-
dzenie niewielkich zmian w kolejnosci ¢wi-
czen i sposobie formulowania pytan. Skar-
zyli sie na przepadajace z powodu wycieczek
szkolnych lekcje wychowawcze, co zabu-
rzalo rytm realizacji programu. Trudnos¢

ta nie bedzie jednak wystepowata w klasie
pierwszej, kiedy nie organizuje si¢ wycieczek
w pierwszych tygodniach roku szkolnego.
Problemem, na ktéry nie mamy niestety
wplywu, okazala si¢ liczebno$¢ klas. Przy
wykonywaniu niektérych ¢wiczen trudno
bylto wychowawcy zapanowa¢ nad duza
grupa. Réwnolegle dyskusje w podgrupach
wywolywaly halas i zamieszanie. Mimo to,
zdaniem nauczycieli cel lekcji byt osiggany.

Szkolenia dla pedagogéw szkolnych,
metodykéw nauczania i dyrektoréw gim-
nazjoéw oraz sfinansowana przez Narodowe
Centrum Badan i Rozwoju publikacja dydak-
tyczna zawierajgca calo$¢ programu, ktora
od lipca 2015 r. jest bezplatnie dostepna dla
wszystkich wychowawcow klas gimnazjal-
nych, moga przyczynic si¢ do zapewnienia
odpowiednich standardéw realizacji lekcji,
tak by nie odbiegaty od tej, ktorej skutecz-
no$¢ potwierdzily wstepne badania.

Przedstawione wyniki przemawiaja za
kontynuacja badan w zakresie interpreto-
wania wlasnych zachowan przez uczniow
oraz czynnikéw utatwiajgcych dobrg adap-
tacje w nowej szkole. Analiza specyfiki
funkcjonowania uczniéw w szkotach, w kté-
rych zjawiska wykluczenia i przesladowania
sg sporadyczne, jak w szkole plastycznej,
moglaby przyczyni¢ si¢ do ulepszenia ist-
niejacych programéw i opracowania sku-
tecznej interwencji wielopoziomowej. Potg-
czenie dziatan na wszystkich poziomach, tj.
interpersonalnym, klasowym i szkolnym,
wydaje sie skutecznym rozwigzaniem,
zwlaszcza gdy poréwnamy rezultaty inter-
wencji systemowych, takich jak Niewiary-
godne lata, Szybka $ciezka (Deptula, 2013)
czy program zapobiegania przesladowaniu
w szkole stworzony przez Dana Olweusa
(Hazelden Foundation, bdw.). Po wprowa-
dzeniu opisanego programu we wszystkich
klasach szkoly mozliwe bedzie réwniez
przeprowadzenie wlasciwej, doktadniejszej
ewaluacji programu przy uzyciu wskazni-
kéw behawioralnych.
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