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WSTEP

Kondycja spoteczenstwa znajduje swoje odzwierciedlenie w problemach prze-
zywanych przez najmlodsze pokolenie. Wzrastajaca w ostatnich dekadach w Pol-
sce liczba dzieci 1 miodziezy przezywajacych problemy wymagajace interwen-
cji psychologicznej 1 psychiatrycznej budzi niepokoj. Istnieje wiele czynnikow
wplywajacych na ten stan, a wsrdd nich znajduje si¢ przemoc réwiesnicza, ktorej
destrukcyjny wptyw — zardwno na zdrowie fizyczne, jak i psychiczne dzieci — jest
udokumentowany w licznych badaniach. Doniesienia medialne 1 badania poka-
Zuja, ze przemoc réwiesnicza jest powszechnym zjawiskiem, dotyka ucznidéw na
kazdym poziomie edukacji, a w zwigzku z rozwojem technologii wykracza poza
szkote w postaci cyberbullyingu (np. przesladowanie w internecie).

Za bezpieczenstwo, zdrowie fizyczne oraz psychiczne dzieci i mlodziezy odpo-
wiedzialni sg wszyscy dorosli. Kiedy uczniowie przebywaja w szkole, obowigzek
dbania o nich spoczywa na nauczycielach, personelu placéwki i dyrektorach, kto-
rzy pehig szczegdlng funkcje, organizujac i kierujac praca szkoty, przez co wy-
wieraja znaczacy wplyw na jej dziatanie. Zapewnienie uczniom bezpieczenstwa
to nie tylko stworzenie odpowiednich warunkow srodowiska fizycznego, ale takze
ksztaltowanie warunkow $rodowiska spotecznego, ktére zwigksza lub minimali-
zuje prawdopodobienstwo wystepowania zagrozen o charakterze fizycznym (np.
zranienia, pobicia itp.) i spotecznym (np. krytyki, o$émieszenia, wykluczenia).

W ksigzce podje¢to probe analizy dwoch zjawisk — przemocy rowiesniczej
1 przywodztwa edukacyjnego, w kontekscie relacji miedzy nimi, poszukujac od-
powiedzi na pytanie o rodzaj i charakter wptywu, jaki przywodztwo sprawowane
przez dyrektorow szkot ma na przemoc rowiesniczg. Takie ujecie problemu wyma-
ga interdyscyplinarnego podejscia, siggnigcia jednoczesnie do wiedzy o zjawisku
przemocy w grupie rowiesnikow, czynnikach i mechanizmach jej powstawania,
a takze o specyfice przywddztwa edukacyjnego. Teorig, na gruncie ktorej pota-
czone zostaly zjawiska przywodztwa i przemocy, jest teoria ekologiczna rozwoju
cztowieka (Bronfenbrenner, 1979), zakladajaca, ze rozwoj dziecka jest swoistg
interakcja jednostki 1 otaczajgcego jg sSrodowiska.

W czesci teoretycznej ksigzki przedstawiono oba wspomniane obszary w kon-
tek$cie rozwazan teoretycznych i ustalen empirycznych. W pierwszych dwoch
rozdziatach opisane zostaty konceptualizacje przywddztwa edukacyjnego i ustale-
nia dotyczace bezposredniego 1 posredniego wptywu przywddztwa na osiggni¢cia
edukacyjne uczniow. Nastepne dwa rozdzialy poswigcono przyblizeniu ztoZzone-



go zjawiska, jakim jest przemoc réwie$nicza wraz z mechanizmami jej powsta-
wania i1 konsekwencjami dla rozwoju ucznidw, oraz przedstawieniu perspektywy
socjoekologicznej powstawania przemocy rowiesniczej i jej zapobiegania. Per-
spektywa socjoekologiczna rozwoju zachowan ryzykownych jest ptaszczyzna
teoretyczna, na ktorej potaczono zjawisko przemocy réwiesniczej i przywodztwa
edukacyjnego. Zaktada ona, ze na wystgpowanie zachowania (w tym przypadku
przemocy) moga wptywac nie tylko cechy indywidualne jednostki, ale rowniez
inne czynniki znajdujace si¢ w oddziatujagcych na siebie systemach, w ktorych
funkcjonuje dziecko (Bronfenbrenner, 1979). Oznacza to, Zze wplyw na pojawianie
si¢ zachowan przemocowych mogg mie¢ (w r6znym stopniu) blizsze 1 bardziej od-
legle srodowiska (systemy). W tym konteks$cie dyrektorzy szkot jako czgsé syste-
mu szkolnego wplywaja na blizsze 1 nieco dalsze systemy, w ktorych funkcjonuja
uczniowie. Celem badan byta weryfikacja bezposredniego 1 posredniego wpty-
wu (stylow) przywodztwa na zachowania przemocowe uczniéw. Do szacowania
wplywu uzyto zaawansowanej metody analizy statystycznej — modelowania row-
nan strukturalnych.

Dotychczas prowadzone badania nad wptywem przywdéddztwa edukacyjnego na
osiggnigcia uczniow braty pod uwage wyniki testow i sprawdzianow, zawezajac
W ten sposob postrzeganie oddziatywania szkoty do celow dydaktycznych. Bada-
nia zaprezentowane w ksigzce rozszerzaja zakres oddziatywania przywodztwa na
realizacje celow wychowawczych szkoty, za ktorych wskaznik przyjeto przemoc
rowiesnicza.
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ROZDZIAL 1. Przywodztwo edukacyjne

We wspotczesnym §wiecie ztozonos¢ problemow, z ktorymi przychodzi nam
si¢ zmierzy¢ w zyciu prywatnym, organizacyjnym, spolecznym i globalnym, spra-
wia, ze poszukujemy przywodcow, ktorzy pomoga nam sprosta¢ tym wyzwaniom.

Termin ,,przywodztwo” pochodzi z uniwersalnego stownika i1 zostat wiaczo-
ny do stownictwa specjalistycznego roznych dyscyplin naukowych (Yukl, 2013).
Avery (2009) wskazuje na cztery powody trudnosci wystepujacych, kiedy pode;j-
mujemy probe zdefiniowania tego pojecia, ktoére maja zwigzek z jego potocznym
uzywaniem i zwigzanymi z nim wyobrazeniami:

* przywodztwo nalezy do poje¢¢ abstrakcyjnych, jest wytworem spotecznej wy-
obrazni;

* jako pojecie abstrakcyjne zalezne jest od tego, jaka jego koncepcje przyjmuje
si¢ w okreslonym konteks$cie historycznym i kulturowym;

* nad przywddztwem cigzy wiele mitow zwigzanych z rozumieniem przywodz-
twa np. jako wyjatkowych cech, wszechmocnosci lidera;

* w umystach ludzi powszechnie funkcjonuje idea heroicznego przywaodcy, kto-
ry samotnie pokona przeciwnosci.

Abstrakcyjnos¢ 1 réznorodnos¢ kontekstow, w jakich uzywany jest termin
,»przywodztwo”, znajduje swoje odzwierciedlenie rowniez na gruncie nauki. Nor-
thouse (2012) przedstawia sze$¢ podejs¢ rozumienia tego, czym jest przywodz-
two. Sa to:

» cechy — ktore odrozniajg przywodcow od tych, ktorzy przywodcami nie sg (li-
derzy posiadaja szczeg6lny wrodzony dar);

» zdolnosci — ktére mogg by¢ wrodzone, ale takze rozwijane przez ¢wiczenia
1 praktyke;

* umiejetnosci — ktdre pozwalajg efektywnie realizowa¢ okreslone zadania;

» zachowanie — koncentruje si¢ na tym, co liderzy robig, kiedy znajduja si¢ w roli
lidera;

 relacje — podkresla si¢ rolg komunikacji 1 wspotpracy w zespole;

» proces wywierania wplywu — zwraca si¢ uwagge na interakcje miedzy liderem
a osobami podazajacymi za nim, prowadzace do osiagni¢cia wspdlnego celu.
Granice migdzy poszczegolnymi sposobami rozumienia przywddztwa przed-

stawionymi przez Northouse’a moga wydawac si¢ rozmyte, niemniej ukazuja one

réznorodno$¢ podejs¢ do definiowania przywodztwa, a co wiecej — nie wyczer-
puja mozliwych sposobow konceptualizacji przywddztwa. Podejscie sytuacyjne
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ktadzie np. nacisk na zwigzane z kontekstem sytuacji czynniki wptywajace na
proces przywodztwa. Najczesciej brane sg tu pod uwage zmienne dotyczace cech
pracownikow, rodzaju wykonywanej pracy, typu organizacji i natury zewnetrzne-
go otoczenia (Yukl, 2013).

Dominujagcym wspotczesnie sposobem definiowania przywddztwa w litera-
turze jest postrzeganie go jako procesu wywierania wplywu na innych w celu
wspolnego osiggania celow. Wartoscig tego sposobu definiowania przywddztwa
jest wykroczenie poza traktowang osobowo posta¢ lidera (z jego cechami, zdolno-
sciami lub umiejetnosciami), wskazywanie na wspotwystepujace inne komponen-
ty: grupe (i procesy grupowe) oraz realizacj¢ wspolnych celéw (Northouse, 2018).

1.1. Przywodztwo jako wywieranie wplywu

Jednym z gtéwnych sposobow definiowania przywodztwa jest odniesienie si¢ do spo-
sobu, w jaki liderzy wptywaja na pozostalych cztonkéw grupy/organizacji. Wazne staje
si¢ tu okreslenie, kto jest liderem, sposob, w jaki wywiera wplyw, oraz rezultaty, do ja-
kich to prowadzi (Yukl, 2013).

W literaturze wiele miejsca poswigca si¢ na dyskusje o tym, kto petni role lidera
w procesie wywierania wptywu. W szerszym kontek$cie organizacyjnym problem
ten wigze si¢ z przypisywaniem poszczegolnym cztonkom organizacji specyficz-
nych rol, jakie maja w niej do odegrania. Osobie, ktorej powierza si¢ szczegodlng
odpowiedzialno$¢ za catoksztalt dziatania organizacji/grupy, przypisuje si¢ rolg
lidera lub liderki, pozostatym za$ role podazajacych za nim lub za nig (ang. follo-
wers). Podejscie to odzwierciedla formalng strukture organizacji. Nie oznacza to
jednak, ze w organizacji wystepuje wytacznie jeden lider, kazda grupa lub zespot
sktadajace si¢ na organizacje moga mie¢ wlasnego lidera. Cztonkowie organizacji,
w zaleznosci od grupy, w jakiej si¢ znajduja, moga by¢ wiec liderami lub podazac
za przywodca.

W innej perspektywie (Carson, Tesluk, Marrone, 2007; Morgeson, DeRue, Ka-
ram, 2010) wywieranie wptywu jest postrzegane jako spoteczny proces wzajem-
nego oddziatywania cztonkéw grupy. Z tego punktu widzenia rézne funkcje przy-
wodcze moga by¢ podejmowane przez rdéznych czlonkéw organizacji. Kierunek
dziatania, a takze to, co 1 w jaki sposdb ma by¢ realizowane, zaleza od wptywow
wywieranych na siebie przez cztonkow grupy (formalnych i nieformalnych lide-
row) we wzajemnych interakcjach.

Druga z poruszanych w definicjach kwestii to sposob oddziatywania lidera,
przyczyniajacy si¢ do wywierania wptywu na innych. W pierwszej perspektywie
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podkresla si¢ wywotywanie entuzjazmu, ktory powoduje, ze zwolennicy poda-
7aja za swoim przywodca, w przeciwienstwie do obojetnosci lub niechetnego
postuszenstwa. Badacze argumentuja, ze uzywanie wladzy przez nagradzanie
1 karanie wigze si¢ raczej z przymusem niz z przywodztwem. Przeciwnicy tego
pogladu twierdza, Ze nie powinno si¢ ogranicza¢ definicji wytacznie do jednego
rodzaju wywierania wplywu, poniewaz moze to wyklucza¢ jego rodzaje prowa-
dzace do pozytywnych rezultatéw dla organizacji i pracownikow.

Inna dyskutowana kwestia dotyczy celow i rezultatow, ktore staraja si¢ osig-
gnac¢ liderzy (Yukl, 2013). Jeden z punktow widzenia zaktada, ze z przywodztwem
mamy do czynienia jedynie wowczas, gdy wywierany wplyw dotyczy etycznych
celow i rezultatow dla organizacji i pracujgcych w niej ludzi. W opozycji do takie-
go rozumienia celéw przywodztwa argumentuje si¢, ze wystepuje wiele motywow
kierujacych liderami. Sg one mieszanka celow bezinteresownych i egoistycznych.

1.2. Réznice miedzy przywodztwem a zarzgdzaniem

Przeglad literatury dotyczacej przywddztwa ujawnia w wielu miejscach
dyskutowang kontrowersje¢ dotyczaca roznicy miedzy przywodztwem a zarza-
dzaniem. Trudno sobie wyobrazi¢ petnienie roli przywodczej bez jednocze-
snego wypetniania funkcji menadzera i odwrotnie — menadzera niepetnigcego
jednoczesnie funkcji przywddczych. Cho¢ istnieje zgoda, ze terminy te nie sg
synonimami, to dyskusja nad ich zakresem znaczeniowym i oceng wywotuje
gorace spory (Yukl, 2013).

Jednym z punktéw widzenia jest przyjecie zatozenia o jakosciowych réznicach
migdzy przywddcami a menadzerami (Zaleznik, 1977). Zaleznik (1977) zestawia
wartosci, cechy, role i zadania przywddcow i menadzerow, stwierdzajac, ze sa one
nie do pogodzenia przez jedng osobe i konkludujac, ze ,,menadzerowie i liderzy sa
bardzo r6znymi typami ludzi” (Zaleznik, 1977, s. 68). Menadzerowie koncentruja
si¢ na zachowaniu stabilnosci i status quo, wykonywaniu obowigzkow, sprawowa-
niu wladzy 1 osigganiu wyznaczonych celow w krotkiej perspektywie czasowej.
Natomiast przywodcey daza do zmiany i poszukiwania nowych rozwigzan, rozu-
mienia przekonan ludzi i zdobywania ich zaangazowania, przyjmujg perspektywe
dlugoterminowa w wyznaczaniu celow i strategii (Zaleznik, 1977).

Perspektywa ta prowadzi bezposrednio do warto§ciowania przywddztwa i za-
rzadzania, przypisywania przywodztwu pozadanych cechy, a zarzagdzaniu nega-
tywnych wilasciwosci (Bennis, 1989; Certo, 1997; Hull i Ozeroff, 2004). Przy-
wodztwo wartoSciowane pozytywnie wigze si¢ z przypisywaniem liderowi takich
cech jak: koncentrowanie si¢ na ludziach, wywieranie wplywu, wzbudzanie zaufa-
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nia, innowacyjnos¢ i kreatywnos$¢, wyznaczanie kierunku, patrzenie na horyzont.
Cechy te przeciwstawiane sg postrzeganym negatywnie przymiotom menadzera
(zarzadzania): skoncentrowaniu na systemach i strukturach, kontrolowaniu, ko-
piowaniu rozwigzan i krotkowzrocznos$ci. Perspektywa ta wspierana byla takze
przez diagnoze narastajacych probleméw w organizacjach, ktéra mowita o prze-
roscie zarzadzania nad przywodztwem (Zaleznik, 1989). Wyraz tej perspektywie
daje Bennis (1989), wskazujac, ze w XXI w. potrzebna bedzie nowa generacja
przywodcow, ktorzy bedg potrafili dziala¢ z niepewnym srodowisku, podczas gdy
menadzerowie beda si¢ stara¢ do niego dostosowywac. Stanowisko to krytykuje
Yukl (2013), piszac, Zze nie ma empirycznych dowodow, ktore pozwalatyby stwier-
dzi¢, ze istnieja réznice miedzy przywodztwem i zarzadzaniem.

Inni badacze postrzegaja przywodztwo i zarzadzanie jako dwa odmienne proce-
sy czy role, jednak nie stawiajg tak radykalnych tez o dwoch typach ludzi (menadze-
rach i przywodcach) lub niemozliwosci pogodzenia tych rol przez jedng osobe. Jed-
nak 1 ta perspektywa charakteryzuje si¢ roznorodnoscig podej$¢. Przyktadem moze
by¢ podejscie, w ktorym przywodztwo stanowi jeden z elementdéw zarzadzania, tak
jak widzi to Mintzberg, ktory umieszcza przywodztwo jako jedng z dziesigciu 16l
kierowniczych menadzera, bedaca elementem zarzadzania na ptaszczyznie migdzy-
ludzkiej (Mintzberg, 2013).

Z kolei Kotter (1990a, 1990b) postrzega przywodztwo i zarzadzanie jako dwa
oddzielne procesy, jednak wskazuje, ze sa one ze soba zespolone, nawzajem si¢
uzupetniajgc. Przywodztwo w rozumieniu Kottera wigze si¢ z wprowadzaniem
zmian w organizacji. Sktadajg si¢ na nie trzy zasadnicze procesy: okreslanie kie-
runku dziatania, czemu stuzy rozwijanie wizji organizacji; pozyskiwanie wsrod pra-
cownikow akceptacji dla wizji organizacji poprzez jej komunikowanie; motywowa-
nie i inspirowanie pracownikow do dzialania poprzez upelnomocnienie, pomimo
przeszkod, ktore moga napotka¢. W kontrascie do przywodztwa zarzadzanie skupia
si¢ na tworzeniu i utrzymaniu stabilnosci w funkcjonowaniu organizacji. Wigze si¢
to z innymi jako$ciowo procesami: tworzeniem planow i1 budzetu stuzacych reali-
zacji celow w krotkiej perspektywie czasowej; zatrudnianiem i1 organizowaniem
pracy za pomocg tworzenia struktury organizacji i alokacji zasobow; kontrolowa-
niem i rozwigzywaniem problemow poprzez monitorowanie zgodnosci rezultatow
z wezesniejszymi planami. Konkludujac swoje wywody, Kotter podkresla potrzebe
zachowania rownowagi miedzy przywodztwem a zarzadzaniem, ktora pozwala or-
ganizacjom dobrze si¢ rozwijac. Stabos¢ ktoregos z tych elementéw (przywoddztwa
lub zarzadzania) lub obydwu jednoczesnie wptywa na obnizenie skutecznosci ich
dziatania. Kotter stawia takze diagnoze, ze wigkszo$¢ wspolczesnych organizacji
cierpi na nadmiar zarzadzania i niedostatek przywddztwa.
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Spostrzezenia Kottera dotyczace przewagi zarzadzania nad przywodztwem we
wspotczesnych organizacjach znajduja swoje odzwierciedlenie w sposobach my-
Slenia o wilasnej praktyce zawodowej dyrektoréw szkét w Polsce. Dostrzegaja oni
roéznice w procesach zwigzanych z przywddztwem i zarzagdzaniem, a jednoczesnie
identyfikuja swoja rolg zawodowa z tym drugim (Mazurkiewicz, 2012; Kotodziej-
czyk, 2015).

Obserwacje dotyczace przewagi w dziataniach dyrektorow procesow zwigza-
nych z zarzadzaniem nad tymi, ktére zwigzane sa przywodztwem, pojawiaja si¢
takze wsrod badaczy 1 politykdw w odniesieniu do edukacji. Rekomendacjami
wynikajacymi z tak postawionej diagnozy s3 oczekiwania przedstawione w publi-
kacji OECD zawierajace postulat wzmocnienia funkcji przywddczej sprawowane;j
przez dyrektorow szkot (Pont, Nusche i Moorman, 2008). Wigzane jest to ze sta-
wianymi przed dyrektorami szkét wymaganiami odgrywania obu tych rol (zarza-
dzajacego i lidera), co wiaze si¢ z przekazaniem im wigkszej odpowiedzialnosci,
a co z kolei wymaga od nich patrzenia na kierowanie szkolg w szerszej perspekty-
wie, a takze samodzielnego wyznaczania celow (Piwowarski i Krawczyk, 2010).
W tej perspektywie nawotywanie do zwigkszenia roli przywodztwa w szkotach
nie wigze si¢ z negatywng oceng przypisywang przez niektorych badaczy pro-
cesom zarzadzania, lecz z postrzeganiem ich jako procesow komplementarnych
(Michalak, 2010; Madalinska-Michalak i Kotodziejczyk, 2015).

1.3. Przywodztwo i zarzadzanie edukacyjne

Podstawowym sposobem okreslania roznych typow organizacji jest przyjecie
kryterium celu ich dziatania. Celem funkcjonowania firm i przedsigbiorstw (sektor
prywatny) jest osigganie zysku, czyli materialnego i policzalnego efektu ich dzia-
tania. Nieosigganie tego celu, przynoszenie strat jest powodem eliminacji takie-
go podmiotu z rynku jako nieefektywnego. Drugi rodzaj organizacji, okreslanych
jako publiczne (sektor publiczny), za cel istnienia nie stawia sobie wypracowania
zysku, lecz zaspokajanie waznych spotecznych i publicznych potrzeb zwigzanych
z dazeniem do osiggniecia indywidualnego lub spolecznego (grupowego) dobro-
stanu (Kozuch, 2004). Cele osiggane przez te organizacje z natury rzeczy maja
charakter niematerialny i niepoliczalny.

Zarzadzanie i przywodztwo edukacyjne jest dziedzing nauki i praktyki zwig-
zang z funkcjonowaniem organizacji edukacyjnych (Bush, 2003). Szkota jako or-
ganizacja skupiajaca grupe ludzi (nauczycieli, dyrektoréw, specjalistow, personel
pomocniczy), wspotdziatajacych ze soba w sposob zorganizowany 1 skoordyno-
wany, shuzy ,,zaspokojeniu powszechnej koniecznosci wyedukowania mtodych
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pokolen” (Luczynski, 2011, s. 88). Cel dziatania szkoty wyraznie nie tylko odr6z-
nia ja od organizacji rynkowych (ktorych cel dziatania ma zupelnie inng nature
—zysk), ale wyrdznia ja takze na tle pozostatych organizacji publicznych, ktorych
celem jest dbanie o inne obszary ludzkiego dobrobytu, np. bezpieczenstwo lub
zdrowie. Specyfika dziatania szkoly jako organizacji, dla ktorej prymarnym celem
jest wyedukowanie i1 rozwdj mtodych pokolen, stanowi o unikatowos$ci organiza-
cji zajmujacych sie edukacja.

Kluczowa role dla ksztaltowania tozsamosci przywddztwa i1 zarzadzania edukacyj-
nego odgrywa okreslenie dominujgcego dyskursu przejmujacego wladze nad aktual-
nym sposobem myslenia o edukacji i kierowaniu nig. Scieranie si¢ odmiennych idei
obserwowa¢ mozna w historycznej perspektywie — chociazby w opinii dziataczy Ko-
misji Edukacji Narodowej o tym, co stanowi najwazniejsze zadania dyrektora szkoty:
,rektorzy przestali by¢ nauczycielami, byli tylko rzagdcami gospodarczymi i kasjera-
mi, a ze ekonomia podpadata prawnym rygorom, stawali si¢ z czasem prawnikami”
(Linde 1 Lipinski, za: Kobylinski, 2000). Ujawnia si¢ zatem dualizm w rozumieniu
istoty roli dyrektora szkoly obecny takze obecnie: dyrektor nauczyciel czy dyrektor
menadzer. Mozna postawi¢ pytanie, czy fundamentem teorii 1 praktyki przywodztwa
1 zarzadzania edukacyjnego powinna by¢ wiedza z zakresu ekonomii, organizacji
1 zarzadzania, czy tez z zakresu pedagogiki 1 innych nauk dostarczajgcych informacji
o procesach edukacyjnych.

Wspotczesnie idea dyrektora szkoty jako menedzera nie jest neutralng strategia
zarzadzania, jest ona zwigzana z dominacjg ideologii neoliberalnej promujacej ryn-
kowy dyskurs i wkraczajacej w rozne obszary spotecznego i indywidualnego zycia,
w tym edukacji (Lynch, Grummell, Devine, 2015). Dyskurs ten podkresla i redukuje
edukacje do jej funkcjonalnosci dla gospodarki. Krytycznie postrzegaja to wspot-
czesni badacze, zwracajac uwage, ze edukacja widziana jako czes¢ rynku wymaga
zatem wprowadzenia zasad zarzadzania takich jak w przedsigbiorstwie ushugowym
1 w zwigzku z tym powinna by¢ poddana racjonalnosci ekonomicznej (Szkudlarek,
2008). W efekcie tworzone sg politycznie inspirowane i realizowane zreby rynku
edukacyjnego, na ktorym szkoty wystepuja w roli ustugodawcow, a uczniowie i ich
rodzice jako klienci (Mizerek, 2012). Dopelieniem tej konstrukcji jest powotanie
menedzeréw zarzadzajacych szkotami lub placowkami wedtug zasad wolnego ryn-
ku, konkurujacych miedzy soba, a o jakosci ich pracy stanowi¢ maja kryteria: sku-
tecznosci, efektywnosci i uzytecznosci (Mizerek, 2012)!.

''W szerszym kontekscie analogiczne procesy zachodza w odniesieniu do calej sfery publicznej. Logika ,,stabego panstwa”, ar-
tykutowana przez neoliberalng ideologi¢, wprowadza przekaz, ze ,.to, co prywatne, jest z koniecznos$ci dobre, a to, co publiczne,
z koniecznosci jest zte” (Apple, 1999, s. 203, za: Szkudlarek, 2008). Uzasadnia to zastosowanie w odniesieniu do spraw publicz-
nych rynkowych zasad dziatania. Adaptacja do sfery publicznej ekonomicznych koncepcji zarzadzania (public management)
i pozniejszej jej wersji (new public management) nie przyniosta spodziewanego wzrostu sprawnosci i skutecznosci dziatania, za
to spowodowata rozrost administracji, zbiurokratyzowania i odhumanizowania relacji (Prawelska-Skrzypek i Lenartowicz, 2013).
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Menadzerowie o$wiaty dostajg wsparcie w postaci narz¢dzi zawartych w kon-
cepcjach zarzadzania przenoszacych rozwigzania biznesowe na sfer¢ publiczng
(new public management, a nastgpnie good governance). Warunkiem pelnienia
funkcji dyrektora szkoty, wedlug wymogow polskiego prawa o§wiatowego?, jest
ukonczenie studidw lub kurséw kwalifikacyjnych z zakresu zarzadzania oswia-
ta, ktorych tresci do pewnego momentu w niewielkim stopniu nawigzywaty do
organizacji procesOw edukacyjnych, za to zawieraty elementy, ktore z powo-
dzeniem znajduja zastosowanie na studiach MBA, np. zarzadzanie zasobami
ludzkimi, zarzadzanie jako$cia, zarzadzanie operacyjne i strategiczne’. Nalezy
zauwazy¢, ze aktualny program kursu kwalifikacyjnego dla przysztych dyrek-
torow (Ramowy plan i1 program kursu kwalifikacyjnego z zakresu zarzadzania
oswiatg, 2015) w wigkszym stopniu uwzglednia tresci odnoszace si¢ do specyfi-
ki placowek edukacyjnych.

Cel szkolnictwa — wyedukowanie nowych pokolen — pod wptywem ideologii
neoliberalnej zaczyna shuzy¢ gospodarczym interesom, przybierajgc nowa postacé
— ksztalcenia kompetencji przydatnych na rynku pracy (redukujac to, co ludzkie
do jednego wymiaru, kompetencji i ich uzytecznosci na rynku pracy), mierzo-
nych za pomocg wynikoéw uzyskiwanych przez ucznidw za pomocg testow (ogra-
niczonych do tego, co testy moga badac), ktore w zaden sposdb nie oddajg istoty
konceptualizowanych dotychczas spolecznie dazen zwigzanych z edukacja. Cele
edukacji zawsze byly zwigzane z jaka$ wizja cztowieka i1 spoleczenstwa, opisy-
wane jako nieklarowne ideaty, przybierajace rdézne postaci (Macnamara, 1990;
Niemczynski, 2000; Kotodziejczyk 2004), dlatego nie byty one wolne od ideolo-
gii edukacyjnych, ale zawsze wiazaty si¢ z aksjologicznymi i etycznymi wyobra-
zeniami spoteczenstwa 1 jednostki.

Ideologia edukacji, rozumiana jako zespot idei 1 przekonan wyznawanych przez
ludzi (ich grupe) na temat celéw edukacji i sposobow ich osiggania (por. Kohlberg,
Mayer, 1993; Meighan, 1993), w biegu historii i rozwoju spoteczenstw przybierata
roézne postaci. Wspotczes$nie na gruncie pedagogiki wskazuje si¢ na trzy zasadni-
cze nurty rozumienia wychowania: transmisji kulturowej, liberalny (romantyczny)
1 progresywistyczny. Transmisja kulturowa osadzona jest w klasycznej, konserwa-
tywnej tradycji wychowania, ktéra widzi ten proces jako przekazywanie dorob-

2Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe, Dz. U. z 2018 . poz. 996 ze zm.

3 W raporcie dotyczacym ksztalcenia kadry kierowniczej szkot i placowek oswiatowych (Bogacz-Wojtanowska i Sasak,
2013) przedstawiono analiz¢ najczgséciej wystepujacych modutow zajec na studiach podyplomowych i kursach kwalifika-
cyjnych zgodnie z wymogami programowymi MEN. Byly to: 1. Komunikacja spoteczna, 2. Zarzadzanie zasobami ludz-
kimi, 3. Prawo o$wiatowe, 4. Finanse placowek oswiatowych, 5. Kontrola dziatalnosci finansowej, 6. Marketing ustug
o$wiatowych, 7. Zarzadzanie jakoscig (diagnoza, rozw¢j, badanie, ocena stanu), 8. Zarzadzanie operacyjne i strategiczne,
9. Zarzadzanie zmiana, 10. Techniki informatyczne w zarzadzaniu jednostka edukacyjna. Nalezy zaznaczy¢, ze aktualnie
obowigzujace wymogi w wigkszym stopniu uwzgledniaja kwestie zarzadzania procesem nauczania i uczenia si¢ w szkole
lub placowce.
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ku poprzednich pokolen (wiedzy, norm i wartosci) nastepnym, stanowi element
integracji spotecznosci, cigglosci jego tradycji i stosunkdw spotecznych. Istota
liberalnej tradycji wychowania jest wspieranie indywidualnego rozwoju, rozwija-
nie tkwigcego w niej potencjatu. Spoteczenstwo tworza wolne jednostki, dlatego
wazne jest, aby w procesie wychowania przygotowywaé uczniow do brania odpo-
wiedzialno$ci za wlasne postepowanie. Progresywistyczna koncepcja wychowania
wysuwa na pierwszy plan konieczno$¢ poznania §wiata, praw i mechanizmow, kto-
re nim rzgdzg, oraz nabranie praktycznych zdolnos$ci zmieniania go, konstruowania
W sposob sprzyjajacy cztowiekowi i bardziej sprawiedliwy (Gutek, 2003).

W zarzadzaniu i przywodztwie edukacyjnym centralng role odgrywaja cele
edukacji, ktore nadajg kierunek i1 dajg oparcie w procesach zarzadzania (Bush,
2003). Luczynski zwraca w tym kontekscie uwagg, ze ,,jedynie wyraziste uswia-
domienie sobie jego koncepcji [dobra edukacyjnego ucznia — J.K.] oraz jej ak-
ceptacja moze stanowi¢ podstawe dziatan kierowniczych w szkole, ktére beda ja
do niej przybliza¢” (2011, s. 18). Konceptualizacja edukacji i wyrazne okres$lenie
wynikajacych z niej celéw staje sie podstawa dla wypracowywania rozwigzan or-
ganizacyjnych, wprowadzania zmian 1 innowacji. Wiedza ekspercka o specyfice
realizowanych w szkotach proceséw edukacyjnych, nauczania i uczenia si¢ po-
zwala na poszukiwanie rozwigzan, ktore wpierajg te procesy.

Specyfika proceséw zachodzacych w szkole wykracza daleko poza niepo-
wtarzalne cele dzialalno$ci edukacyjnej (Rolf, 1997) i dotyczy specyfiki pra-
cy nauczycieli. Do procesow tych nalezg takze niemozliwo$¢ zautomatyzowa-
nia procesu dydaktycznego, ktory wymyka si¢ wszelkim probom umieszczenia
go w racjonalnych schematach (jak pisze Mizerek (2012), nauczanie nosi raczej
znamiona sztuki niz rzemiosta), immanentna niepewno$¢ co do wyniku i spra-
wowanej kontroli — procesy edukacyjne naktadaja si¢ na indywidualne procesy
rozwojowe uczniow, wykraczaja one takze poza szkote, obejmujac np. srodowisko
rodzinne, przez co weryfikacja procesu edukacji w praktyce jest bardzo trudna,
specyfika zawodu nauczyciela, ktéra z jednej strony podlega wymogom prawa,
z drugiej za$ posiada autonomi¢ w wyborze metod i sposobu pracy (Rolf, 1997).

Istota projektowania i realizacji proceséw edukacyjnych prowadzonych w szko-
le jest wiedza o prawidlowosciach uczenia si¢ i rozwoju dzieci oraz mlodziezy.
Przywddztwo 1 zarzadzanie procesami edukacyjnymi w szkole musi uwzgledniaé
prawidlowosci zwigzane z rozwojem indywidualnym (poznawczym, spolecznym,
emocjonalnym) i uczeniem si¢, ktére zmieniajg si¢ wraz z wiekiem uczniow. Au-
torzy ksiazki Istota uczenia sie (Dumont, Istance i Benavides, 2013) w oparciu
o prowadzone na gruncie edukacji badania argumentuja, ze niezbedna jest takze
wiedza o wielu czynnikach, ktore wplywaja na tworzenia srodowiska wspieraja-
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cego rozwdj 1 uczenie si¢. Wérdd nich autorzy wymieniajg m.in. wplyw procesoéw
poznawczych, emocji i motywacji, oceniania, wspolpracy z innymi (spoteczny
charakter uczenia si¢), rozumienie wiasnych dziatan jako wspierajacych uczenie
si¢, indywidualne réznice migdzy uczniami, taczenie uczenia si¢ w szkole z ucze-
niem si¢ poza nig (Dumont, Istance i Benavides, 2013).

Przywdédztwo edukacyjne wymaga zatem uwzgledniania ekspertyzy (rozumia-
nej jako wiedza specjalistyczna, Stocki, Prokopowicz, Zmuda 2012 s. 131) doty-
czacej celow edukacyjnych, specyfiki procesow nauczania i uczenia si¢. Proces
przywddztwa wymaga rowniez uwzgledniania kontekstow spotecznych, kultu-
rowych 1 srodowiskowych, w ktorych si¢ odbywa. Mazurkiewicz (2011, 2014)
podjat prébe zbudowania modelu przywddztwa edukacyjnego, na ktory sktada
si¢ pie¢ powigzanych ze sobg elementow (Rys. 1.1). W centrum uwagi znajduje
si¢ uczenie si¢ i rozwoj, zarowno uczniow, jak i nauczycieli, szkolnych liderow
oraz szkoty jako organizacji (uczacej si¢), ktory jest celem dziatania. Tworzenie
warunkow do uczenia si¢ 1 rozwoju powinno by¢ adekwatne i uwzglednia¢ kon-
tekst szkoly, ucznidow 1 nauczycieli z wszelkimi zagrozeniami i szansami. Silne
przywédztwo cechuje si¢ stuzebnoscia wptywajaca na budowanie wzajemnego
szacunku i1 wsparcia. Akceptuje i wzmacnia réznorodnosé, pozwalajac zachowac
autonomi¢ 1 umozliwiajgc korzystanie z roznorodnych zasobdéw. Jego cechg jest
tez partycypacja wszystkich pracownikow w procesach decyzyjnych i dialogu,
w wyniku ktorego definiowane sg kierunki dziatania.

Refleksyjne
i stuzebne

Pielggnujace
autonomig i roznorodnosé

Rysunek 1.1 Model przywodztwa edukacyjnego
Zrodto: Mazurkiewicz 2011 s. 213
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Traktowanie przywoddztwa i1 zarzadzania edukacyjnego jako oddzielnej dzie-
dziny badan i praktyki, ktéra buduje wlasne zasoby wiedzy w oparciu o dane po-
chodzace z obserwacji proceséOw zachodzacych w szkotach i wiedzy o procesie
uczenia si¢, nie oznacza przekreslenia czy tez odrzucenia dorobku og6lnych zasad
zarzadzania stworzonych na innych polach. Jednak bezrefleksyjne przenoszenie
,dobrych praktyk” powstatych na innych polach (przede wszystkim biznesu) na
grunt funkcjonowania instytucji edukacyjnych moze przynies¢ wiele szkod (Glat-
ter 1 Kydd, 2003; Dorczak, 2009).

1.4. Konceptualizacje przywodztwa edukacyjnego

W literaturze mozna znalez¢ szereg podej$¢, dokonujacych na rézne sposo-
by konceptualizacji przywodztwa: biurokratyczne, hierarchiczne, rozproszone,
transformacyjne, demokratyczne, stuzebne, autorytarne, wspoipracujace lub
transformacyjne. Zaleza one od sposobu dochodzenia do danego podejsciaijego
wywodzenia z rozwazan teoretycznych lub z praktyki, w obrgbie konkretnego
podejscia kladzie si¢ tez nacisk na rézne elementy koncepcji. Jak zauwazaja
Leithwood i in. (1999) najwieksze réznice w konceptualizacjach przywddztwa
zwigzane sg z centralng kwestia w prowadzonych wspotczesnie dyskusjach —
wywieraniem wplywu. Rzutuje to na odmienne postrzeganiem tego, kto wy-
wiera wplyw, jaka jest natura tego wptywu, jakie sg cele, ktorym wywieranie
wplywu stuzy i oczekiwane wyniki.

Pomimo licznych publikacji na ten temat nalezy zwroci¢ uwage, ze nie ma
uniwersalnych 1 powszechnie akceptowanych koncepcji przywodztwa w ogole,
a co za tym idzie przywodztwa edukacyjnego. Przywodztwo jako konstrukt jest
arbitralne i subiektywne (Yukl, 2013). W obiegu naukowym i popularnym funk-
cjonujg konkurencyjne, czesto sprzeczne ze sobg obrazy przywodztwa edukacyj-
nego. Kazda z tych konceptualizacji pozwala lepiej rozumie¢ i wyjasnia¢ niektore
jego aspekty, czgsto ignorujac inne, jednak zadna z nich do tej pory nie zdobyta
pozycji uniwersalnej i powszechnie akceptowanej. Wszelkie teoretyczne proby
ujecia przywodztwa edukacyjnego beda zawsze ograniczone, podobnie jak proby
tworzenia uniwersalnych systemow teoretycznych na gruncie nauk spotecznych
1 humanistycznych (np. teorie osobowosci powstajace na gruncie psychologii),
ktorych wartos¢ predyktywna i eksplanacyjna jest zawodna. Niemniej koncep-
tualizacje te spelniaja wazng funkcje, poniewaz pozwalaja zrozumie¢ wybrane
aspekty przywddztwa, opisa¢ towarzyszgce mu mechanizmy, poszukiwac rozwig-
zan problemow, z ktorymi si¢ boryka.



Rozdzial 1. Przywodztwo edukacyjne

Tabela 1.1. Konceptualizacje przywodztwa edukacyjnego

Konceptualizacja przywodztwa

Definicja

Przywodztwo pedagogiczne
(ang. instructional leadership)

Koncentruje si¢ na nauczaniu i uczeniu si¢ oraz na za-
chowaniu nauczycieli w pracy z uczniami. Dyrektorzy
wplywaja na uczenie si¢ uczniow poprzez praktyki peda-
gogiczne stosowane przez nauczycieli. Nacisk potozony
jest na kierunek i efekt wywieranego wptywu, a nie sam
jego proces.

Przywodztwo transformacyjne
(ang. transformational leadership)

Opisuje konkretny rodzaj procesu wywierania wplywow
w oparciu o zwigkszanie zaangazowania nauczycieli
w realizacj¢ celow szkoty. Liderzy starajg si¢ przekonaé
nauczycieli do ich wizji szkoty 1 zwigkszy¢ ich mozliwo-
$ci, aby mogli przyczyni¢ si¢ do osiagnigcia celow. Sku-
piaja si¢ na tym procesie, a nie na konkretnych rodzajach
wynikow.

Przywo6dztwo moralne
(ang. moral leadership)

Opiera si¢ na warto$ciach i przekonaniach przywodcow
zwigzanych celami moralnymi dziatania szkoty, w ktore-
go centrum znajduje si¢ dobro ucznia. Podejscie to jest
podobne do modelu transformacyjnego, ale mocniej opie-
ra si¢ na wartosciach, takze duchowych. Przywddztwo
moralne daje szkole wyrazne poczucie celu.

Przywodztwo uczestniczace
(ang. participative leadership)

Dotyczy przede wszystkim procesu podejmowania de-
cyzji. Podejscie to obejmuje pojegcie wspolnego lub
rozproszonego przywodztwa i jest powigzane z warto-
$ciami demokratycznymi i upetnomocnieniem. Uwaza
sie, ze przywodztwo prowadzi do poprawy wynikow
poprzez wigksze zaangazowanie w realizacj¢ uzgodnio-
nych decyzji.

Przywodztwo menadzerskie
(ang. managerial leadership)

Koncentruje si¢ na funkcjach, zadaniach i zachowaniach.
W tym podejsciu zaktada sig, ze zachowanie cztonkow or-
ganizacji jest w duzej mierze racjonalne, a wplyw wywie-
rany jest poprzez wtadz¢ w ramach hierarchii organizacyj-
nej. Podobne do formalnego modelu zarzadzania.

Przywodztwo postmodernistyczne
(ang. post-modern leadership)

Koncentruje si¢ na subiektywnym doswiadczeniu lideréw
i nauczycieli oraz na r6znorodnym interpretowaniu wyda-
rzen przez ich uczestnikow. Zaktada, ze nie ma obiektyw-
nej rzeczywistosci, tylko wiele do§wiadczen cztonkoéw
organizacji. Ten model oferuje kilka wskazowek dla lide-
row, nie akcentuje jednak znaczenia jednostki.

Kierownictwo interpersonalne
(ang. interpersonal leadership)

Koncentruje si¢ na relacji lidera z nauczycielami, ucznia-
mi 1 innymi osobami zwigzanymi ze szkotg. Liderzy
przyjmuja wspolne podejscie, ktore moze mie¢ wymiar
moralny. Posiadaja rozwinigte umiejetnosci, ktére umoz-
liwiaja skuteczne wspoétdziatanie z wewnetrznymi i ze-

wnetrznymi interesariuszami.
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Przywodztwo dla uczenia sig¢ Jest odmienng formg praktyki edukacyjnej, ktora obej-
(ang. leadership for learning) muje wyrazny dialog, skoncentrowany na uczeniu sie,
shuzacy tworzeniu warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢
i przywddztwu, ktore sa zardwno dzielone, jak i odpowie-
dzialne.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Bush i Glover (2003), Swaffield i MacBeath (2009).

Najlepiej znanym podziatlem konceptualizacji przywddztwa edukacyjnego
jest przedstawiona przez Leithwood wraz ze wspdtpracownikami (1999) typo-
logia sze$ciu koncepcji (modeli) wyodrebniona na podstawie przegladu ponad
120 artykutéw z anglojezycznych czasopism. Bush i Glover (2003; Bush, 2003)
rozwingli ja, dodajac dwa kolejne modele. Nie zatrzymato to bynajmniej po-
wstawania nowych konceptualizacji przywodztwa edukacyjnego, czego najlep-
szym przyktadem jest rozwdj koncepcji przywoddztwa dla uczenia si¢ (Swaffield
1 MacBeath, 2009). Zestawienie wiodacych definicji przywodztwa edukacyjne-
go znajduje si¢ w tabeli 1.1.

Ponizej omowione zostang cztery sposoby konceptualizacji przywodztwa
edukacyjnego, w ostatnich czterech dekadach najintensywniej eksplorowane
przez badaczy zwigzanych z przywodztwem: pedagogicznym (ang. instructio-
nal leadership), transformacyjnym (ang. transformational leadership), rozpro-
szonym (ang. distributed leadership) 1 skoncentrowanym na uczeniu si¢ (ang.
leadership for learning).

1.4.1. Przywddztwo pedagogiczne

Wyodrebnienie przywodztwa pedagogicznego jako oddzielnej konceptualizacji
zwigzane jest postrzeganiem dyrektora szkoty jako osoby, ktora krytycznie skupia
uwage na zachowaniach nauczycieli, poniewaz angazujg si¢ oni w dziatania bez-
posrednio wptywajace na wyniki osiggane przez uczniow (Leithwood i in., 1999).
W tej perspektywie podkresla si¢ role dyrektora jako ,,pierwszego nauczyciela”,
ktora wigze si¢ z zajmowang przez niego formalng pozycja (oraz powigzang z nig
wladza dajaca prawo wptywania na nauczycieli), i pedagogiczng wizj¢ nauczania
opartego na eksperckiej wiedzy, skoncentrowanego na realizowanym w szkole
procesie dydaktycznym. Warto blizej opisac role, jakg powinien odgrywac dyrek-
tor w tym typie zarzadzania.

Jedng z kluczowych kwestii jest okreslenie zakresu oddzialywania lidera, a wigc
tego, czy dotyczy ono wylacznie kwestii dydaktyki czy tez rozszerza si¢ na inne
aspekty funkcjonowania szkoty, ktdre w sposob niebezposredni rdwniez moga
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wplywac na uczenie si¢ uczniow. Sheppard (1996) na podstawie przegladu litera-
tury zaproponowal dwa sposoby konceptualizacji przywodztwa pedagogicznego:
waski 1 szeroki. W waskim zakresie przywodztwo pedagogiczne rozumiane jest
jako dziatania, ktore sg bezposrednio zwigzane z nauczaniem 1 uczeniem si¢ — da-
jacymi si¢ zaobserwowa¢ zachowaniami takimi jak sposob nadzorowania klasy
przez nauczyciela. Typowym zachowaniem dyrektora jest bezposrednia obserwa-
cja sposobu pracy nauczyciela podczas lekcji. W szerokim zakresie przywddztwo
pedagogiczne dotyczy wszelkich dziatan podejmowanych przez lidera (nie tylko
tych, ktore bezposrednio wigza si¢ z praktykami nauczycieli) wptywajacych na
uczenie si¢ ucznidow. W ujeciu tym rutynowe zarzadcze dziatania dyrektora wpty-
waja na poprawe nauczania w podobny sposob jak bezposrednie instruowanie na-
uczycieli. Moga by¢ one zwigzane np. z oddzialywaniem na kulture i etos szkoty.

Wiekszos$¢ konceptualizacji przywddztwa pedagogicznego odnosi si¢ do szero-
kiego rozumienia tego pojgcia. Na przestrzeni lat powstalo wiele modeli opisuja-
cych rozne wymiary takiego przywodztwa. Sktadajg si¢ na nie okreslone praktyki
pedagogiczne o udowodnionej skutecznosci w procesie dydaktycznym. Pomimo
roéznic miedzy tymi modelami mozna dostrzec w nich wiele wspdlnych elementow.
Tym, co taczy wszystkie koncepcje (Hallinger, 2005; Alig-Mielcarek i Hoy, 2005),
jest tworzenie misji szkoly, dostarczanie informacji zwrotnych na temat nauczania
1 uczenia si¢ oraz promowanie rozwoju zawodowego (por. tabele 1.2). Prowadzone
wspotczesnie dyskusje nad przywoddztwem pedagogicznym wskazuja na znaczenie
zmieniajacego si¢ kontekstu spotecznego, politycznego, kulturowego i gospodar-
czego, w ktorym dziatajg szkoty (Ylimaki, 2014), pokazuja w jak odmienny sposob
dyrektorzy realizujg idee przywodztwa pedagogicznego. Rigby (2014) badata do-
swiadczenie 1 rozumienie sytuacji, w jakich znajdujg si¢ dyrektorzy w konkretnych
warunkach srodowiska. Wyodrebnita trzy logiki ich postgpowania:

Logika uniwersalna — opierajaca si¢ na zestawie wszechobecnych przekonan,
ze rolg dyrektora jest zarowno bycie pedagogicznym liderem, jak i zarzadzajagcym
szkota. W logice tej nie ma pojedynczego dobrze okreslonego celu ani kierunku
dziatania. Jest to podejscie elastyczne i moze by¢ realizowane bez wzgledu na
warunki, w jakich dziala szkota.

Logika przedsigbiorcza — ktadzie nacisk na podnoszenie wynikow za pomoca
innowacji 1 mechanizméw zaczerpnigtych z sektora biznesowego. Odrzuca za-
wartg w pedagogice roznorodnos$¢ podejs$¢, natomiast ktadzie nacisk na konkretne
praktyki, ktére po wdrozeniu prowadza do zwigkszenia osiggnie¢ uczniow.

Logika sprawiedliwosci spotecznej — czerpie z do§wiadczen grup marginalizowa-
nych i stawia wyzwanie podejsciom powodujgcym powielanie nierownosci spotecz-
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nych. Celem przywodztwa pedagogicznego w tej logice jest podniesienie osiggnigé
wszystkich uczniow, przygotowanie ich do bycia krytycznymi obywatelami przez
tworzenie roznorodnych, wiaczajacych klas (ang. inclusive classrooms).

Tabela 1.2. Porownanie podejs¢ konceptualizacji przywodztwa pedagogicznego

Kategorie Autor
Hallinger 1  Murphy | Blase i Blase (1998) Southworth (2002)
(1987)
Misja szkoty * okreslenie misji szkoty
Informacja * zarzadzanie programem | * T0OZMOWY Z nauczycie- | * monitorowanie
zZwrotna pedagogicznym lami (konferencje)
Rozwdj * promowanie klimatu | + promowanie profesjo- | * modelowanie
zawodowy szkolnego nalnego rozwoju nauczy-
cieli * profesjonalny
* wspieranie refleksji na- | dialog i dyskusja
uczyciela

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie literatury: Hallinger i Murphy (1987), Blase i Blase
(1998), Southworth (2002).

Pomimo znaczacej roli, jakg przypisuje si¢ przywodztwu pedagogicznemu
dzigki jego skoncentrowaniu wokot kwestii nauczania i uczenia si¢, spotyka si¢
takze glosy krytyczne. Dotycza one nadmiernego koncentrowania si¢ tym, co
dzieje si¢ w klasie szkolnej i pomijania kwestii budowania organizacji, a takze
niedoceniania innych aspektéw zycia szkolnego, takich jak socjalizacja ucznioéw,
ich dobrostan, poczucie wiasnej wartosci (Leithwood, 1994).

1.4.2. Przywoédztwo transformacyjne

Jednym z najczgsciej opisywanych w literaturze typdéw przywodztwa eduka-
cyjnego jest przywodztwo transformacyjne. Przedstawienie jego konceptualizacji
na gruncie edukacji wymaga siegniecia do wprowadzonego przez Burnsa (1978)
rozrdznienia na dwa przeciwstawiane sobie typy liderow: transakcyjny i trans-
formacyjny. Przywodca transakcyjny postuguje sie w relacjach z podwladnymi
wymiang warto§ciowych dobr (materialnych i niematerialnych), zaspokajajac za
ich pomoca potrzeby nizszego rzedu, podczas gdy przywodca transformacyjny
pociaga za soba ludzi, odwotujac si¢ do wartosci 1 dlugoterminowych celow, za-
spokajajac w ten sposob potrzeby wyzszego rzgdu. Przywddztwo transformacyjne
zyskalo znaczaca popularno$¢ na gruncie nauk o zarzadzaniu edukacja i u przed-
stawicieli wladzy zarzadzajacymi systemami edukacyjnymi. Przyczynit si¢ do
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tego silny moralny cel zwigzany z edukowaniem dzieci i mtodziezy, angazowa-
nie nauczycieli 1 kierownictwa szkot w przeksztalcanie 1 doskonalenie pracy.
W warunkach tworzonych przez systemy edukacyjne wzglednego poczucia bez-
pieczenstwa zatrudnienia nauczycieli przy jednoczesnym niskim poziomie ptac
okreslonym przez wladze przywoddztwo transformacyjne zyskiwato przewage
nad transakcyjnym (Lumby, 1999). Koncepcja przywddztwa transformacyjnego
1 transakcyjnego sg postrzegane jako dwa konce kontinuum (Sun i Leithwood,
2012). Przeciwstawianie sobie obu stylow czgsciej znajduje odzwierciedlenie
w literaturze, niz ma to miejsce w rzeczywistosci. Wigkszo$¢ liderow w praktyce
wykorzystuje strategie z obydwu koncow kontinuum (Sun 1 Leithwood, 2012).

Przywodztwo transformacyjne zaktada, ze glownym celem przywodztwa
w szkole powinno by¢ zaangazowanie i wykorzystanie zdolnos$ci cztonkow or-
ganizacji do osiggania waznych dla niej celow, czesto zwigzanych z dostrzegang
przez liderow potrzeba doskonalenia i wprowadzania innowacji w organizacji.
Przyjmuje si¢ zalozenie, ze wyzszy poziom osobistego zaangazowania w cele or-
ganizacji powoduje zwigkszenie wysitkow, a w konsekwencji wigkszg wydajnos¢
pracownikow (Bush i1 Glover, 2003). Kluczowe znaczenie dla osiggni¢cia tych
zamierzen ma lider, ktorego rolg jest ,,pociagnig¢cie” za sobg ludzi i zbudowanie
konsensusu wokoét wizji i celow szkoty, ktore do niej wnosi. Przyczyng podazania
przez nauczycieli za liderem jest jego wizjonerstwo i charyzma, odwolywanie si¢
do waznych warto$ci 1 celow, do ktorych warto dazy¢. Przywodztwo transforma-
cyjne zaktada, ze oddziatywanie lidera bedzie skutkowac¢ przekraczaniem bariery
wlasnych interesOw 1 dzialaniem na rzecz szkoty (Michalak, 2007).

Leithwood 1 in. (1999) rozwingli zatozenia modelu przywddztwa transforma-
cyjnego, tworzac jego konceptualizacj¢ wedlug o§miu wymiaréw: kreowanie wizji
szkoly; okreslenie celow szkoty; zapewnienie stymulacji intelektualnej; oferowa-
nie zindywidualizowanego wsparcia; modelowanie najlepszych praktyk; stawia-
nie wysokich oczekiwan; stworzenie kultury szkolnej sprzyjajacej wydajnosci
oraz rozwijanie struktur majacych zacheca¢ do udziatu w podejmowaniu decyzji.

Ponad trzy dekady badan i krytycznego namystu nad przywodztwem transforma-
cyjnym doprowadzity do dostrzezenia potencjalnych stabosci tej konceptualizacji. Do-
tycza one m.in. tego, ze zasadniczym celem przywddztwa transformacyjnego jest sku-
pienie si¢ na organizacji i na organizacyjnym rozwigzywaniu probleméw, co sprawia,
ze przywodcy transformacyjni zainteresowani s3 przede wszystkim efektami i wyni-
kami szkotly. Nie oznacza to, ze lider nie uwzglednia moralnych lub etycznych aspek-
tow przywodztwa, jednak jego dziatanie podyktowane jest innym obiektem (rodzajem)
troski (Shields, 2012). Dostrzezono takze praktyczne problemy wynikajace z uzalez-
nienia sprawnego (efektywnego) dziatania organizacji od jednostki (lidera), ktérego
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charyzma byla zrédlem powodzenia. Problem pojawia si¢ wowczas, gdy z rdéznych
powodoéw lider opuszcza organizacje lub nie wszyscy pracownicy zostali przez niego
,»zainspirowani” (porwani jego wizjami i celami). Te sytuacje stwarzaja problem dla
przysztosci szkoty (Muijs, 2011). Badania prowadzone w USA pokazaty takze, ze silni
transformacyjni liderzy czasami sa despotyczni (Allix, 2000) i prowokuja bierny opor
nauczycieli oraz oczekiwanie na podjgcie przez nich dziatan (Beachum, 2004).

1.4.3. Przywddztwo rozproszone

Przygladajac si¢ przedstawionym wyzej konceptualizacjom przywddztwa
transformacyjnego i pedagogicznego, dostrzec mozna potozenie w nich nacisku
na rol¢ lidera cechujacego si¢ okreslonymi walorami. W przypadku przywddz-
twa transformacyjnego sg to charyzma i wartos$ci (cele), natomiast przywodztwa
pedagogicznego to charyzma i wiedza ekspercka. Na tym tle koncepcja przy-
wodztwa rozproszonego zaktada, ze przewodzenie nie opiera si¢ na jednostkach,
lecz jest wynikiem wspolpracy lub wspolnego dzialania. Benneth i in. (2003) na
podstawie analizy kilkudziesieciu artykutow dotyczacych przywodztwa rozpro-
szonego wskazali na trzy elementy, ktore mozna odnalez¢ w literaturze pomimo
duzego zréznicowania sposobu jego definiowania.

Po pierwsze, podkresla sie, ze przywodztwo ksztaltuje wlasciwosci grupy lub
sieci oddziatujacych na siebie jednostek. Jedng z tych whasciwosci jest wspotdzia-
anie. Jego efektem jest dodatkowa dynamika, w wyniku ktérej powstajg produkty
o wartosci wigkszej niz suma indywidualnych dziatan (synergia).

Po drugie, przywodztwo rozproszone sugeruje rozszerzenie granic dla osob
1 grup, ktore moga odgrywac role przywodcze, wykraczajac poza tradycyjne (for-
malne) role kierownicze. Nie przesadza si¢, jak szeroko otwarte sa te granice dla
sieci przywodcow, jednak w literaturze najczesciej wskazywani sa nauczyciele.
Nie mozna jednak zapomina¢ o innych grupach spotecznosci szkolnej, ktére nale-
zy bra¢ pod uwage — szczegolng role odgrywaja tu uczniowie.

Po trzecie, przywddztwo rozproszone wigze si¢ z pogladem, ze znaczne zasoby
roznorodnej wiedzy sg rozproszone wsrdd ludzi zwigzanych ze szkoly. Uaktyw-
nienie tych zasobow staje si¢ mozliwe dzigki rozszerzeniu granic przywddztwa,
ktore moga przejmowac osoby posiadajgce odpowiednig wiedz¢ 1 umiejetnosci
przydatne w okreslonych kontekstach (sytuacjach).

Idea przywddztwa rozproszonego nie jest nowa, jednak zwigkszone zaintere-

sowanie badaczy notuje si¢ od potowy lat dziewiecdziesiagtych ubiegtego wieku
(MacBeath, 2009). Réznorodno$¢ konceptualizacji przywodztwa rozproszonego
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wynika ze stosowania odmiennych sposobow definiowania tego zjawiska w kate-
goriach normatywnych lub deskryptywnych (Benneth 1 in., 2003; Leithwood i in.,
2009; Tian, Risku i Collin, 2016). Niektorzy badacze traktujg ten rodzaj przywodz-
twa jako jedng z mozliwych strategii doskonalenia szkot. Ta perspektywa odzwier-
ciedla wiele podej$¢ przedstawiajacych koncepcje przywodztwa rozproszonego
m.in. jako dzielonego (ang. shared), demokratycznego (ang. democratic) czy dele-
gujacego (ang. delegated). Perspektywa deskryptywna wykorzystuje pojecie przy-
waodztwa rozproszonego jako lepszego sposobu opisu, rozumienia znaczenia i istoty
przywdédztwa w szkole. Konsekwencja tego jest réznorodno$¢ konceptualizacji.

Badania prowadzone nad praktyka przywodztwa rozproszonego wskazuja na
cztery czynniki, ktore mogg je wspiera¢ w praktyce szkolnej (Tian i in., 2016):

» wsparcie formalnych lideréw — w znaczacy sposob ksztattuje nieformalne przy-
wodztwo w szkotach;

* klimat zaufania — w prowadzonych badaniach okazuje si¢ jednym z kluczo-
wych elementéw, ale moze przyjmowaé rézne znaczenie w zalezno$ci od
kultur narodowych; powierzanie r6l przywddczych moze zaleze¢ od stopnia,
w jakim bardziej ceni si¢ relacje miedzyludzkie, kompetencje profesjonalne
(pedagogiczne) lub doswiadczenie przywodcze;

 strategiczna polityka kadrowa — wlaczanie nauczycieli pracujacych w szkole
w proces rekrutacji nowych pracownikoéw, a takze zaangazowanie kluczowych
szkolnych lideréw w kilka r6znych dziatan i systematyczne zmienianie funkcji
pelionych przez nauczycieli;

* wykorzystanie w przywodztwie artefaktow (np. wynikoéw nauczania) — korzy-
stanie przez nauczycieli z wynikOw nauczania i uczenia si¢ pozwala im pla-
nowaé przyszte dzialania, z ktérymi zwigzane sg oczekiwania dotyczace od-
powiednich warunkow ich realizacji; formutowanie i komunikowanie planow
oraz oczekiwan moze wywiera¢ wptyw na przetozonych.

Krytyczny namyst nad przywddztwem rozproszonym, a zwlaszcza analiza
praktyki, prowadzi do wskazania potencjalnych ograniczen konceptualizacji przy-
wodztwa rozproszonego (Wright, 2008). Wsrod nich wymienia si¢ mozliwa cheé
nadmiernego kontrolowania nowych liderow, zaniedbanie polegajace na niewy-
starczajagcym wprowadzaniu do pelnienia roli nowych lideréw oraz wybor tylko
tych liderow, ktorzy podzielaja opinie dyrektora (Hatcher, 2005).

1.4.4. Przywodztwo dla uczenia si¢

Uczenie si¢ jest centralng misjg wszystkich instytucji edukacyjnych, z tego za-
tozenia wynika, Ze dla ich istnienia i przewodzenia nimi nie ma wazniejszego
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zadania niz troska o proces i wyniki uczenia si¢ 1 opieka nad uczniami (Rho-
des 1 Brundrett, 2010). Uzywany w konceptualizacji przywddztwa edukacyjnego
termin ,,przywodztwo dla uczenia si¢” (ang. leadership for learning) implikuje
(pozornie) okreslony rodzaj relacji przyczynowo-skutkowych migdzy przywodz-
twem a uczeniem si¢ (Heck 1 Hallinger, 2010). Rodzaj tej relacji wskazuje, ze to
przywodztwo wplywa na uczenie si¢. Dopiero blizsze przyjrzenie si¢ zar6wno
procesowi uczenia sig, jak i przywodztwa ukazuje wiele podobienstw migdzy tymi
procesami 1 wywieranie wzajemnych wptywow. Polaczenie uczenia si¢ 1 przy-
wodztwa moze zachodzi¢ w procesie uczenia si¢ przywodztwa (stawania si¢ lide-
rem). Proces ten rozumiany jest jako zaangazowanie si¢ w podejmowanie dziatan
przywddczych umozliwiajacych nauke innym (Swaffield i MacBeath, 2009; por.
Denis, Langley, Rouleau, 2010). Zatozenia te sugeruja, ze rozpatrywanie tak rozu-
mianego przywddztwa wymaga stworzenia dynamicznych modeli przywodztwa
(Heck 1 Hallinger, 2010).

Centralnym pojeciem w prezentowanej konceptualizacji przywodztwa jest kon-
centrowanie na uczeniu si¢. Tradycyjne teorie uczenia si¢ rozpatrujg ten proces
w dualnej perspektywie: skoncentrowane na nauczycielu (ang. teacher-centred)
lub skoncentrowane na uczniu (ang. pupil-centred). Alternatywa dla tej dychoto-
mii jest rozwijajaca si¢ w ramach teorii poznania koncepcja wspotkonstruowania
(ang. co-constructed) integrujaca model koncentracji na nauczycielu i koncentra-
cji na uczniu w trzecie podejscie — partnerskie. W perspektywie tej koncepcji
uczenie si¢ polega na konstruowaniu wiedzy przez podmiot w wyniku interakcji
z otoczeniem 1 samym sobg (Dylak, 2000). Dzi¢ki temu powstaje rekonstrukcja
indywidualnego obrazu §wiata.

Uzycie modelu konstruktywistycznego do rozwazan nad przywddztwem
w szkole oznacza konieczno$¢ zaangazowania wszystkich czlonkéw spoteczno-
$ci szkolnej do wspolpracy, negocjowania, rozstrzygania roznic w pogladach na
drodze do podejmowania decyzji, ktore zwieksza jakos$¢ uczenia sig. Wymaga to
roOwniez zaangazowania i1 partnerskiej wspolpracy nauczycieli z uczniami, aby
umozliwi¢ im wszystkim docenienie réznorodnosci 1 eksperymentowania z od-
miennych perspektyw, ktdre nie mogly by si¢ pojawi¢ przy przyjeciu jednostron-
nych zatozen (prawd) (Rhodes i Brundrett, 2010). Taka perspektywa wywiera
wplyw na postrzeganie roli i funkcji przywodztwa w szkole.

Swaffield i MacBeath (2009) definiujac ,,przywddztwo dla uczenia si¢”, wska-
zali pi¢¢ elementdéw sktadajacych na t¢ konceptualizacje: rozproszone przywodz-
two, koncentracj¢ na uczeniu si¢, tworzenie warunkéw sprzyjajacych uczeniu
sig, tworzenie warunkow dla dialogu o przywddztwie 1 uczeniu si¢, ustanowienie
wspolnego poczucia odpowiedzialnosci. Koncepcja ta opisuje przywodztwo dla
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uczenia si¢ jako skomplikowany konstrukt wigzacy ze soba elementy z roznych

dziedzin 1 czynigcy funkcje kierownicze w szkole bardziej ztozonymi (Rhodes
1 Brundrett, 2010).

Przywdédztwo dla uczenia si¢ zwraca takze uwagg, ze uczenie si¢ ma nature re-
lacyjna, co moze odgrywac¢ wazng rol¢ w konteks$cie uczenia si¢ catych systemow
edukacyjnych. Relacja uczenia si¢, jaka zachodzi mi¢dzy uczeniem si¢ uczniow
1 nauczycieli, moze wystgpowac takze w innych rodzajach relacji: miedzy ucze-
niem si¢ nauczycieli 1 szkoly jako organizacji oraz migdzy uczeniem si¢ szkoty
1 systemu edukacyjnego (Swaffield 1 MacBeath, 2009).
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ROZDZIAL 2. Zwiazek przywodztwa z efektami
pracy szkoly

Przywodztwo edukacyjne sprawowane przez dyrektora w szkole byto badane
z wielu perspektyw, m.in.: wplywu na wprowadzanie zmian i doskonalenie dziata-
nia szkot, zwigzkow przywodztwa z osiggnigciami uczniow, ksztatcenia przywod-
cow, konceptualizacji administracji, zarzadzania i przywddztwa jako odmiennych
zjawisk czy tez natury zaufania w przywodztwie edukacyjnym. W tej ksigzce in-
teresuje nas szczegolnie skutecznos¢ oddziatywania przywodztwa sprawowanego
przez dyrektora szkoty na wyniki procesu edukacyjnego, znajdujacego swoje od-
zwierciedlenie w celach wychowawczych szkoly. Oczywistym rezultatem dzia-
fania szkoly zwigzanym z jej podstawowymi celami sg wyniki procesu dydak-
tycznego traktowane jako zasoéb wiedzy 1 umiejetnosci zwigzane z nauczanymi
w szkotach tresciami. Miarg sukcesu procesu dydaktycznego sa wyniki uzyskiwa-
ne przez ucznidw w testach i sprawdzianach dostarczajgcych informacji o stop-
niu opanowania tresci programu nauczania. Mniej oczywiste i trudniejsze w po-
miarze jest okreslenie rezultatow drugiego zasadniczego celu dzialania szkoty,
osigganego przez realizacje procesu wychowawczego. Rezultaty prowadzonego
w szkotach procesu wychowawczego (rozwo6j spoteczny, moralny 1 emocjonalny)
trudniej uchwycic.

Badania nad wptywem przywodztwa dyrektoréw na osiggnigcia uczniow zosta-
ty zdominowane przez definiowanie osiggni¢¢ w kategoriach przypisanych celom
dydaktycznym (wynikom egzamindéw i sprawdziandow), a jednoczesnie brakuje
badan, ktore wigzalyby wplyw przywodztwa sprawowanego przez dyrektorow na
osigganie przez szkoty celow zwigzanych z wychowaniem. Stan ten tworzy luke
badawcza, w eksploracji ktorej pomocny moze by¢ bogaty dorobek dotychczas
prowadzonych badan. W ich ramach okres$lono rdzne strategie analizy zwigzkow
miedzy przywodztwem a osiggni¢ciami uczniow. Relacje miedzy tymi elementa-
mi mogg by¢ konceptualizowane na rdézne sposoby, tworzac schematy badawcze
o r6znym poziomie skomplikowania. Zgromadzona zostata rowniez bogata wie-
dza o wptywie poszczegdlnych sposobow konceptualizacji przywddztwa eduka-
cyjnego na osiggni¢cia uczniow w testach i sprawdzianach. Wiedza ta moze zostac
z pozytkiem wykorzystana do projektowania badan wiasnych.
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2.1. Strategie analizy zwigzku przywodztwa z efektami pracy szkoly

Analizujac sposoby podchodzenia do badania skuteczno$ci dziatan przywdd-
czych, Pitner (1988) wyodrebnit pie¢ nieeksperymentalnych modeli prowadzo-
nych badan: efektoéw bezposrednich (ang. direct-effects), efektow poprzedza-
jacych (ang. antecedent-effects), efektow posrednich (ang. mediated-effects),
efektow wzajemnosci (ang. reciprocal-effects) i modeli z moderacja (ang. mo-
derated-effects). Modele zaproponowane przez Pitnera stanowig szeroki zestaw
teoretycznych perspektyw, ktore moga by¢ uzyteczne w konceptualizacji i organi-
zacji badan nad przywddztwem edukacyjnym oraz wptywu, jaki wywiera ono na
skutki realizowanych procesow edukacyjnych, pozwalaja takze uwzgledni¢ rolg,
jaka odgrywa kontekst szkoty.

Hallinger 1 Heck (1998; Hallinger, 2008) zaadoptowali model Pitnera do kla-
syfikacji badan prowadzonych nad wplywem przywodztwa edukacyjnego na
efektywnos$¢ dziatania szkoty. W dokonanym przez nich przegladzie 40 doniesien
z badan wyrdznili trzy podstawowe modele prowadzonych badan (por. rys. 2.1).
Pierwszy z nich — model bezposrednich efektow (ang. direct-effects) zaktada, ze
praktyka szkolnych lideréw moze mie¢ bezposredni wptyw na wyniki uzyskiwa-
ne przez ucznidow, ktore z kolei moga by¢ mierzone niezaleznie od innych po-
wigzanych zmiennych. Autorzy wykorzystujacy ten model nie chcg kontrolowac
wptywu innych zmiennych, takich jak klimat organizacyjny, organizacja pracy
szkoty czy zaangazowanie nauczycieli. Niektorzy badacze, odkrywajac, ze moga
tutaj odgrywac pewng role takze inne czynniki wptywajace na wyniki uczniow,
wprowadzaja poprzedzajace zmienne (ang. antecedent factors), jak np. status so-
cjoekonomiczny uczniéw, jednak nie wynikajg one z wczesniej przyjetych hipotez
jako zmienna wchodzaca w interakcje z przywodztwem lub zmienna moderuja-
ca wyniki uczniéw. Drugi model — efektow posrednich (ang. mediated-effects)
— zaktada, ze dyrektor szkoty wptywa na osiggnigcia ucznidéw w niebezposred-
ni sposob. Praktyki przywodcze majg wpltyw na wyniki osiggane przez uczniow,
ale zaleza one od innych osob, zdarzen i czynnikéw organizacyjnych, takich jak
emocje, wiedza profesjonalna, organizacja szkoty, rodzina (Leithwood, Anderson,
Mascall i Strauss, 2010) i inne. Trzeci model — efektoéw wzajemnych (ang. recipro-
cal-effects) — sugeruje si¢, ze relacje pomiedzy liderem a cechami szkoty i jego
otoczeniem sg interaktywne. Perspektywa ta zaktada, ze szkolni liderzy dostoso-
wujg si¢ do organizacji, w ktorej pracuja, zmieniajac swoje myslenie i zachowanie
z uptywem czasu. Tej perspektywy nie mozna osiggnaé za pomocg pierwszych
dwoch modeli. Dowody na stuszno$¢ modelu efekty wzajemnosci czgsciej znajdu-
ja potwierdzenie w badaniach jakosciowych niz ilo§ciowych (Robinson, Hohepa
1 Lloyd, 2009).
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Model 1

| Przywdédztwo dyrektora |—> | Osiagniecia uczniow

Model 2

| Przywodztwo dyrektora| -> |Zmienne posredniczace | -> |Osiqgni¢cia uczniow

Model 3

| Przywodztwo dyrektora|<»|Zmienne posredniczace| <+ |Osiagniecia uczniow

A A

Rysunek 2.1. Modele badania wplywu przywodztwa na osiggniecia edukacyjne uczniow
Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Hallinger i Heck (1998).

Rezultaty prowadzonych w ostatnich dekadach badan nad wptywem przywodz-
twa edukacyjnego na wyniki ksztalcenia ucznidéw zostang przedstawione w nastep-
nych podrozdziatach. Juz w tym miejscu warto jednak wskaza¢ na znaczenie r6zno-
rodnosci sposobdw konceptualizacji przywddztwa edukacyjnego w dyskusjach nad
metodologia i wynikami prowadzonych badan (Witziers, Bosker i Kriiger, 2003).

2.2. Ocenianie osiagnie¢ uczniow

Przed zaprezentowaniem wptywu przywddztwa na osiagni¢cia uczniow ko-
nieczne jest omowienie sposobu, w jaki definiowana jest zmienna wyjasniana —
osiggni¢cia, wyniki ucznidow (w anglojezycznej literaturze uzywa si¢ wielu termi-
noéw, np. achievement, outcomes, results), ktore wigzane sg czgsto z efektywnoscia
szkoty. W wigkszosci przypadkow osiagnigcia uczniow definiowane sa w podob-
ny sposob, jako rezultat uczenia si¢ uczniow, a doktadniej — jako wyniki testow lub
innych pomiaréw wiedzy i umiej¢tnosci (Leithwood 1 Jantzi 2005; Muijs, 2011).
Przedmiotem testow jest wiedza encyklopedyczna i umiejetnosci, np. jezyki, aryt-
metyka, przetwarzanie informacji (van de Grift, 1990), a w ostatnich dwoch deka-
dach takze kluczowe kompetencje nabywane w trakcie uczenia si¢ w szkole (Ro-
binson i in., 2009). Zakres wiedzy, umiejetnosci i kompetencji zwigzany jest $cisle
z zakresem programoOw nauczania poszczegdlnych przedmiotdéw, a co za tym idzie
badania odzwierciedlaja wyniki oddzialywania szkoly wylacznie z perspektywy
akademickich osiggni¢¢ uczniow.
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2.3. Bezpos$redni i posredni wplyw przywodztwa na osiagnie¢cia uczniow

Badania bezposredniego wptywu, jaki wywiera przywodztwo sprawowane
przez dyrektora w szkole na osiggnigcia uczniéw, dostarczajg niejednoznacznych
wynikoéw (por. tab. 2.1; Hallinger i Heck, 1998). Czg¢$¢ badan pozwala postawié¢
teze o istnieniu bezposredniego zwigzku przywodztwa z wynikami osigganymi
przez uczniéw (Glasman, 1983; Glasman i Fuller, 1992). Inne badania wskazuja
na brak danych $wiadczacych o wyptywie wywieranym przez dyrektora (Brau-
ghton i Riley, 1991; van de Grift, 1990) lub na mieszane rezultaty oddziatywania
przywoédztwa (Hunter, 1994, za: Hallinger 1 Heck, 1998).

Tabela 2.1. Wptyw przywodztwa na osiggni¢cia edukacyjne uczniow

Wplyw przywodztwa Razem
Nie ma Mieszany Jest
Efekt bezposredni 9 7 6 22
Efekt posredni 3 3 13 19

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Hallinger i Heck (1998).

Jedng z najwazniejszych w ostatniej dekadzie metaanaliz czynnikow wptywa-
jacych na wyniki uczniow przedstawit Hattie (2009). Autor uwzglednit sze$¢ grup
czynnikoéw, ktore moga mie¢ swoj wktad w osiggnigcia uczniow. Wsrdd nich zna-
lazty si¢ czynniki zwigzane z uczniem, jego domem rodzinnym, szkola, progra-
mami nauczania, nauczycielami i sposobem nauczania. Wptyw dyrektora 1 przy-
wodztwa analizowany byl w ramach czynnikéw zwigzanych ze szkola. Wyniki
badan wskazuja, ze ogolny efekt zwigzany z dyrektorem i przywodztwem w szko-
le wynosi d = 0.36, co oznacza $redni rozmiar efektu wplywu.

Wedlug Leithwooda i Riehl (2003) na podstawie przegladu wynikéw prowa-
dzonych na duzg skale badan ilosciowych mozna wnioskowaé, ze przywodztwo
wyjasnia 3 do 5% wariancji osiggni¢¢ uczniow. Efekt ten jest niewielki, jednak
stanowi on prawie jedng czwartg catkowitego wpltywu wszystkich czynnikow
zwigzanych z oddziatywaniem szkoty.

Niejednoznaczne rezultaty prowadzonych badan byly przyczyna poszukiwa-
nia zwigzku migdzy przywddztwem a wynikami ucznidéw w bardziej ztozonych
modelach, zaktadajacych posredniczenie innych czynnikéw. Ilustracja tych ba-
dan mogg by¢ metaanalizy wskazujace na niewielka pozytywna korelacj¢ miedzy
przywodztwem edukacyjnym a osiggnigciami uczniéw ponizej 0.10. Na podstawie
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tych badan mozna stwierdzi¢, ze nie wigcej niz 1% wariancji osiggnie¢ uczniow
jest zwigzanych z roznicami w przywodztwie (Witziers 1 in., 2003). Jednocze$nie
badania specyficznego zachowania dyrektorow, wskazuja na to, ze ,,okreslanie
1 komunikowanie misji” wigze si¢ z silniejszym efektem wptywu — miedzy 0.30
a 0.38 (Witziers i in., 2003). Z tego powodu wazne jest blizsze przyjrzenie si¢ spe-
cyficznym dziataniom dyrektorow, ktore znajduja swoje odzwierciedlenie w od-
miennych konceptualizacjach przywddztwa edukacyjnego.

2.4. Konceptualizacje przywdédztwa a osiagniecia uczniow

Kiedy analizuje si¢ literatur¢ dotyczaca wplywu wywieranego przez przy-
wodztwo, uwage zwraca formutowanie przez autoréw klarownych pogladow do-
tyczacych tego, co jest dobrym przywodztwem w szkole. Badacze czgsto zesta-
wiajg rozne (najczesciej dwa) sposoby konceptualizacji przywodztwa i w sposob
nakazowy wskazujg na okreslone style przywodcze jako bardziej wartosciowe od
innych, preferujac przywodztwo transformacyjne niz transakcyjne, pedagogiczne
niz biurokratyczne i wybierajac raczej przywodztwo niz zarzadzanie. Przyczynia-
ja sie do tego dwa czynniki — z jednej strony autorzy maja tendencje do uzywania
w opisie opozycyjnych konceptualizacji przywodztwa, jak dwoch stron monety,
z ktorych jedna jest dobra, a druga zla, drugim powodem jest tatwos$¢, z jaka prze-
chodza od ograniczonych w swoim zakresie wynikow badan do przedstawiania
rekomendacji lub recept (Muijs, 2011). W dalszej cz¢$ci opracowania przyjrzymy
si¢ znajdujacym si¢ w literaturze dowodom wptywu poszczeg6lnych konceptuali-
zacji przywddztwa na osiggnigcia uczniow bez przeciwstawiania ich sobie.

Przywodztwo transformacyjne z biegiem lat przechodzito przez wiele prze-
obrazen, ale zwykle opisuje si¢ to przywodztwo jako takie, ktore przeksztatca
(transformuje) ludzi i organizacje poprzez apelowanie do podwtadnych, wskazu-
jac wartos$ci i cele warte osiggniecia w dlugiej perspektywie czasowej. Jak wska-
zuja na podstawie przeprowadzonej metaanalizy Robinson, Lloyd i Rowe (2008),
ogolny rozmiar efektu przywodztwa transformacyjnego na osiggni¢cia uczniow
jest niski (d = 0.11). Podobne rezultaty uzyskali Sun i Leithwood (2012), okres$la-
jac sredni efekt wplywu na poziomie r = 0.09. Dodatkowo badacze wyodrebnili
z analizowanych badan 11 praktyk przywddztwa transformacyjnego, sposrod kto-
rych dwie — budowanie struktur dla wspotpracy i zapewnienie indywidualnego
wsparcia — majg duze znaczenie Bezposredni wptyw tych praktyk byt istotny sta-
tystycznie, lecz niewielki, odpowiednior=0.17 ir=0.15.

Chin (2007) na podstawie badan prowadzonych w USA i na Tajwanie prze-
prowadzitl metaanalize¢ wptywu przywodztwa transformacyjnego na osiggni¢cia
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uczniow. Jej wyniki dotycza ogdlnej zaleznosci miedzy przywodztwem transfor-
macyjnym a trzema wskaznikami wynikéw szkoty. Analizy wskazujg na pozy-
tywny 1 silny wplyw na osiagnigcia ucznidow (Srednia wielkos¢ efektu = 0.49).
Poziom 1 lokalizacja szkoty (USA oraz Tajwan) okazaly si¢ znaczagcymi modera-
torami tych efektow, a korelacja migedzy przywddztwem transformacyjnym a trze-
ma wskaznikami wynikoéw szkoly (osiggnigcia uczniow, satysfakcja nauczycieli
z pracy, efektywnos¢ szkoty) byla znacznie wigksza w USA niz na Tajwanie.

Leithwood i Jantzi (2005) przeprowadzili przeglad 32 badan przeprowadzo-
nych migdzy 1996 a 2005 r. i dotyczacych wplywu przywodztwa transforma-
cyjnego na osiaggnigcia edukacyjne uczniow. Na tej podstawie wysuneli wnioski
o umiarkowanym 1 posrednim wplywie przywodztwa transformacyjnego na osig-
gnigcia ucznidéw i ich zaangazowanie w szkole. Badacze uznali, Ze najistotniej-
szymi czynnikami, poprzez ktére dyrektor wywiera wptyw, sa: kultura szkoty,
zaangazowanie nauczycieli i ich satysfakcja z pracy.

W badaniach nad efektywnoscig szkoty duzy nacisk ktadziony jest na przy-
wodztwo pedagogiczne, jako wazny komponent efektywnej szkoty. Postrzegane
jest ono jako zaangazowanie dyrektora w proces nauczania i uczenia si¢. Dyrektor
peni role lidera, ktéry aktywnie organizuje i monitoruje proces edukacyjny, a nie
administratora. W metaanalizach przywddztwo pedagogiczne (ang. instructional
leadership) charakteryzuje si¢ wyzszym poziomem efektu wptywu. W przytoczo-
nych wyzej badaniach Robinson i in. (2008) $redni rozmiar efektu przywodztwa
pedagogicznego jest na poziomie d = 0.42. Wyr6zniono takze specyficzne wymia-
ry przywddztwa pedagogicznego, takie jak uczestnictwo w doskonaleniu i roz-
woju zawodowym nauczycieli: d = 0.84; planowanie, koordynowanie i ewaluacja
nauczania i programéw d = 0.42; okreslanie celow 1 oczekiwan: d = 0.42; zarza-
dzanie zasobami (ang. strategic resourcing): d = 31; zapewnienie uporzadkowane-
go 1 wspierajacego srodowiska: d = 0.27. D’ Agostino (2000) na podstawie danych
pochodzacych z badan podluznych zgromadzonych USA w latach dziewig¢édzie-
sigtych zbadal wptyw praktyk zwigzanych z przywddztwem pedagogicznym (in-
struktazowym) na osiggni¢cia matematyczne i czytanie. Dziatania te miaty bez-
posredni wptyw na wyniki osiggane przez uczniéw z matematyki. Szkoty, ktore
charakteryzowaty si¢ kolegialnos$cig dziatania nauczycieli, podzielaniem wspdl-
nych celéw 1 wsparciem spolecznym, osiggaty najwyzsze wyniki z matematyki
w obserwowanym okresie.

Przywodztwo rozproszone zaklada zaangazowanie wszystkich pracownikow
w proces kierowania szkotg. Zainteresowanie badaczy wplywem takiego przy-
wodztwa na osiagniecia edukacyjne uczniow nie ma tak dtugiej historii i dorobku
jak wyzej prezentowane konceptualizacje przywodztwa, jednak zrealizowane ba-
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dania wskazuja na pozytywny wptyw tej formy praktyki przywddztwa na wyniki
uczniow. Heck 1 Hallinger (2009) przeprowadzili badanie, ktérego jednym z ce-
low byto okreslenie wptywu, jaki wywiera przywodztwo rozproszone na o0sig-
gni¢cia ucznidow z matematyki. Poczynione przez autorow ustalenia wskazuja, ze
przywodztwo rozproszone w sposob bezposredni i posredni znaczaco wplywa na
potencjat edukacyjny szkot. Analizowany model bezposredniego wptywu przy-
wodztwa rozproszonego odpowiada za 13% wariancji osiggnie¢ ucznidow z ma-
tematyki, natomiast model posredniego wptywu odpowiada za nieco mniejszy
procent wariancji (11%), ale jest on rdwny sumie wplywoéw innych zmiennych,
takich jak profesjonalne przygotowanie nauczycieli, jakos¢ relacji uczniéw z na-
uczycielami i do§wiadczenia ucznidéw w procesie nauczania.

W literaturze poswieconej wptywowi przywodztwa edukacyjnego na osiagnie-
cia uczniéw badacze koncentrujg si¢ na jego wymiarze akademickim, co z jed-
nej strony mozna wytlumaczy¢ dominacja w mysleniu o celach dzialania szkoty
kwestii dydaktyki i uczenia si¢ w odniesieniu do tre$ci zawartych w programach
nauczania, z drugiej za$ oddziatywaniem neoliberalnego podej$cia do edukacji,
redukujacego widzenie czlowieka do wymiaru posiadanej wiedzy 1 kompetencji
(potrzebnych na rynku pracy). W tej perspektywie traci si¢ z oczu inne efekty od-
dziatywania szkoly na ucznidéw, niemniej wazne dla ich przysztych losow 1 zwig-
zane z ich indywidualnym — spotecznym i emocjonalnym — rozwojem. Problemy
takie jak depresje, przemoc, uzaleznienia, zachowania ryzykowne 1 inne, z kto-
rymi wspoétczesnie borykajg si¢ spoleczenstwa, dotykajace zarowno dzieci, jak
1 dorostych, pozostawiane sg specjalistom z innych dziedzin — psychologom, leka-
rzom czy terapeutom.

Pozaakademicki wymiar badan nad efektami edukacyjnymi szkoty z per-
spektywy przywoddztwa zwigzany jest w najlepszym wypadku z poszukiwaniem
moderatorow wptywu przywddztwa na osiagni¢cia akademickie uczniow. Przy-
ktadem moga tu by¢ dowody wskazujace na zaangazowanie uczniow w aktyw-
nos¢ szkolng, jako istotny predyktor ich osiggni¢¢ akademickich. Miernikiem
zaangazowania s3: wymiar behawioralny — uczestnictwo w zaj¢ciach szkolnych
1 psychologiczny — identyfikacja ze szkolg jako miejscem, w ktorym warto by¢
(Leithwood 1 Jantzi, 2005). Jednak brakuje prac, ktore pozwalajg okresli¢ wptyw
przywodztwa sprawowanego przez dyrektorow szkot na pozaakademickie efek-
ty oddziatywania szkoly na ucznidéw, zwigzane z uczestnictwem uczniow w pro-
cesie edukacyjnym.

Zaktadajac, ze pozaakademickie rezultaty oddziatywania szkoty odgrywaja
rownie doniosta rolg dla rozwoju ucznidw, jak ich akademickie odpowiedniki,
w dalszej czeg$ci przedstawiono problematyke zjawiska przemocy rowiesniczej,
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skale jego rozpowszechnienia, konsekwencje dla aktualnego i1 przyszlego zycia
ucznidw bedacych ofiarami przemocy, a nastepnie perspektywe socjoekologiczng
powstawania przemocy uwzgledniajaca kontekst szkoty i1 przywddztwo edukacyj-
ne dyrektorow.
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W ujeciu funkcjonalistycznym przed szkotg stawiane sg zasadniczo trzy cele:
ksztalcenia, wychowania i opieki. Wskazujac cel dziatania szkoly, Kaminski
(1982) uznawat jej rolg w przekazywaniu informacji oraz wiadomosci 1 ksztatce-
niu umiejetnosci. Jednoczes$nie uwazat, ze nowoczesna szkota nie moze ograni-
czy¢ si¢ wylacznie do realizacji celow zwigzanych z ksztatceniem, ale odpowie-
dzialna jest takze za wychowanie, ktére powinna taczy¢ z nauczaniem, tworzac
sytuacje sprzyjajace ksztalttowaniu systemu wartosci, wrazliwosci emocjonalne;j
1 odpowiedzialnos$ci. Funkcje opiekuncza szkoty wigzal z pomoca uczniom, kto-
rzy nie moga rozwijac si¢ prawidtowo w typowych szkolnych warunkach, poprzez
prowadzenie oddzialywan kompensujacych i profilaktycznych. Cele te znajduja
swoje odzwierciedlenie w aktualnych przepisach Prawa os$wiatowego. Nalezy
do nich prawo do ksztalcenia si¢, wychowania i opieki, odpowiednich do wieku
1 osiggnigtego rozwoju®.

Uznanie wychowawczej 1 opiekunczej roli szkoty za wazny element stawia-
nych przed nig zadan naklada na dyrektorow szkét obowiazek troszczenia sie
w réwnym stopniu o efekty ksztatcenia, jak 1 o rozwoj spoteczny i emocjonalny
ucznidw, tworzenia odpowiednich warunkéw i oddziatywan wspierajacych te ob-
szary rozwoju. Sposrod wielu aspektow rozwoju spoltecznego i emocjonalnego,
ktoére moga by¢ brane pod uwage, problem zachowan agresywnych i przemocy
zaliczany jest obecnie do najwazniejszych. Stanowi on jeden z filarow poczucia
bezpieczenstwa, oddziatuje na mozliwos¢ korzystania z procesu ksztatcenia, ma
tez znaczace konsekwencje dla aktualnego 1 przysztego dobrostanu.

Zachowania agresywne 1 przemoc rowiesnicza nie sg wytacznie funkcjg cech
osobniczych. Mozna na nie patrze¢ rowniez jako na ,,produkt” dzialania szko-
ly, relacji migdzy cztonkami spotecznosci szkolnej, podejmowania lub zaniecha-
nia okreslonych dziatan i sposobdéw ich realizacji. Na fakt ten zwracaja uwage
badacze przyjmujacy w swoich rozwazaniach perspektywe socjoekologiczna,
wskazujac na znaczenie takich elementéw jak oddzialywanie najblizszego i dal-
szego otoczenia, ktore wptywa na powstawanie zachowan agresywnych i prze-
mocy (Swearer i Espelage, 2004; Barboza, Schiamberg, Oehmke, Korzeniewski
11n., 2009; Huang, Hong, Espelage, 2013).

4 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o§wiatowe. Dz. U. z 2018 r. poz. 996 ze zm., art. 1 pkt 1.
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Dla opisu zjawiska bgdacego przedmiotem tej czesSci rozwazan w literaturze
Swiatowej uzywa si¢ terminu bullying. W jezyku polskim nie ma okreslenia, kto-
re bytoby jego znaczeniowym ekwiwalentem, stad w literaturze uzywa si¢ wielu
termindéw, np. agresja, przemoc, zngcanie si¢ (Janowski, 1999) lub przenosi si¢
oryginalny termin wprost z jezyka angielskiego (np. Pyzalski, 2012).

3.1. Definicje agresji i przemocy rowiesniczej (bullying)

Przemoc réwiesnicza (ang. bullying) definiowana jest jako specyficzny rodzaj
agresywnego zachowania (Cornell, 2006). O ile w potocznym jezyku terminy
»agresja” i,,przemoc” uzywane sg czesto jako synonimy, to w rozprawach nauko-
wych maja one inne zakresy znaczeniowe, co zmusza do ich wyjasnienia. Pro-
blemy definicyjne komplikuja dodatkowo uzywane przez badaczy terminy o po-
dobnych znaczeniach, wykorzystywane zar6wno w polskiej®, jak i obcojezycznej®
literaturze, ktore czesto nie korespondujg ze sobg’.

W literaturze psychologicznej agresja definiowana jest jako zachowanie
intencjonalne, majace na celu wyrzadzenie komus$ szkody. Uzycie terminu
,»komus$” zaktada zwykle skierowanie dzialania przeciwko innej osobie, moze
jednak dotyczy¢ takze wyrzadzenia krzywdy samemu sobie (autoagresja).
Drugi z elementéw definicji zaktada celowos¢ (intencjonalnos$¢) zachowania,
co wyklucza wszelkie przypadkowe, niezamierzone i nie§wiadome dziatania.
Celowe wyrzadzenie komus szkody moze przyjmowac r6zng postac, zarOw-
no szkdd fizycznych, jak i psychicznych. O ile wickszo$¢ badaczy zgadza si¢
z przedstawionym sposobem definiowania zachowan agresywnych, duzo wiek-
sze zroznicowanie w pogladach zwigzane jest z formami zachowan agresyw-
nych, ktore wynika z przyjmowania odmiennych kryteriow (Ramirez i Andreu,
2003; Pyzalski, 2012). Z biegiem czasu badacze zaczynaja zwraca¢ uwage na
rozne formy zachowan agresywnych, co prowadzi do tworzenia odmiennych
typologii (por. tab. 3.1).

Poczatkowo zainteresowanie badaczy koncentrowalo si¢ na bezposrednich za-
chowaniach agresywnych przyjmujacych posta¢ fizycznego lub werbalnego ata-
ku. Dotyczyly one bezposredniego kontaktu ,,twarza w twarz” sprawcy i ofiary.
Na poczatku lat dziewigcédziesigtych perspektywa ta zostata poszerzona o for-
me¢ agresji posredniej (Bjorkqvist, Lagerspetz, Kaukiainen, 1992; Rigby, 2010),

3 Agresja, przemoc, zngcanie sig, tyranizowanie, przemoc szkolna, przemoc rowie$nicza.

® Ang. agression, bullying, harassment, abuse, violence.

7 Przyktadem moze by¢ tu termin mobbing. Oryginalnie zostat uzyty przez szwedzkiego lekarza Heinemanna (1972, za:
Olweus, 2010) jako desygnat sytuacji, w ktorej grupa atakuje jednostke, a pierwotnie opisywat sytuacje, w ktorej grupa
ptakow atakuje innego (pojedynczego) ptaka. W Polsce mobbing powszechnie jest uzywany w odniesieniu do przemocy
w miejscu pracy (Bechowska-Gebhardt i Stalewski, 2004).
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np. opowiadanie o kim$ plotek zawierajacych nieprzyjemne tresci (agresja posred-
nia werbalna), niszczenie czyich$ rzeczy czy namawianie innych do bicia (agresja
posrednia fizyczna). Ta forma agresji, cho¢ nie odbywa si¢ ,,twarza w twarz”, ma
na celu wyrzadzenie innej osobie (osobom) szkody.

W potowie lat dziewiecdziesigtych Crick 1 Grotpeter (1995) wprowadzili ter-
min ,,agresja relacyjna”, odnoszacy si¢ do agresywnych zachowan, ktérych ce-
lem jest zniszczenie czyich$ relacji z innymi. Ta forma agresji moze przybieraé
posta¢ bezposrednich zachowan, takich jak np. wykluczanie kogo$ z aktywnosci
grupy lub zachowan posrednich, np. rozpowszechniania plotek majacych na celu
zaszkodzenie czyims$ relacjom z innymi (zeby przestali go/ja lubi¢) lub podwaze-
nia pozycji w grupie.

Inna forma zachowania agresywnego zwigzana jest z kryterium bodzca wpty-
wajacego na podjete dziatanie. Dodge i Coie (1987) zwrocili uwage na reaktyw-
ne i proaktywne formy zachowania agresywnego. Agresj¢ reaktywna potaczyli
z emocjonalnym podtozem dziatania np. zlo$ci powstatej] w wyniku przezywa-
nej frustracji. Sytuacjom tego rodzaju towarzyszy wysokie natezenie emocji (np.
gniewu) powodujacego impulsywng reakcje. U podtoza agresji proaktywnej lezy
natomiast ch¢¢ zaszkodzenia ofierze lub osiggni¢cie wiasnych korzysci (nie zo-
stata ona sprowokowana). Cel zachowania jest zaplanowany i agresor bierze pod
uwage konsekwencje swojego dziatania.

Aktualnie w literaturze duzo miejsca poswigca si¢ nowym formom agresji
zwigzanej ze wspolczesnymi srodkami komunikowania, okreslanej jako cybera-
gresja. Kluczowym kryterium jest narzedzie, jakim postuguja si¢ agresorzy do
wyrzadzenia komus szkody, do ktorych najczgsciej nalezy internet i telefony ko-
morkowe (Pyzalski, 2012). Specyfika tej formy zachowania agresywnego jest to,
ze ofiara 1 sprawca nie staja naprzeciwko siebie ,,twarza w twarz”, co upodabnia
ja do agresji posrednie;.

Jak wskazano na poczatku tego rozdziatu, definicja agresji jest punktem wyj-
scia do opisywania bardziej ztozonych zjawisk spotecznych (np. przemocy jako
specyficznego rodzaju zachowania agresywnego). Dodanie do definicji agresji no-
wych elementéw lub potozenie wigkszego czy mniejszego nacisku na juz wyste-
pujace powoduje stworzenie nowych konstruktéw. Dla odroznienia ich od agres;ji
(1innych jej podobnych) badacze postuguja si¢ terminami, ktore majg lepiej oddac
wlasciwosci opisywanych zjawisk spotecznych. Pomimo tych staran (a moze wia-
s$nie przez nie) w rosngcej z roku na rok liczbie publikacji kwestie definicji zdarzen
pokrewnych agresji stanowig istotny problem. Amerykanskie Stowarzyszenie Ba-
dan Edukacyjnych (American Educational Research Association, 2013) zwraca
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uwage na konieczno$¢ definiowania uzywanych terminéw zwlaszcza w czasie re-
alizacji programow badawczych.

Szczegdlnym rodzajem agresywnego zachowania jest uzywany w angloj¢zycz-
nej literaturze termin bullying. Pierwotnie odnosit si¢ on do zachowania agresyw-
nego stosowanego przez przewazajacg liczbe sprawcow (Olweus 2010; Smith,
2014). Smith (2010) zwraca uwage na kluczowe elementy bullyingu, wskazujac
zarOwno na istotne cechy wywodzace si¢ z definicji agresji, jak 1 elementy specy-
ficzne, wykraczajace poza nig. W definicji zachowania agresywnego podkresla on
intencjonalnos$¢ aktu agresji oraz kazdg forme jej stosowania (fizyczng, werbalng,
cyber, relacyjna, bezposrednia, posrednig). Dodatkowo, aby mowi¢ o bullyingu,
konieczne sg jeszcze dwa elementy: powtarzalno$¢ (cyklicznos¢) agresywnych
zachowan 1 nieréwnowaga sil migdzy sprawca (sprawcami) a ofiarg (ofiarami).
Wspotczesnie wigkszos¢ badaczy (Olweus, 1997; Monks 1 Coyne, 2011; Pyzalski
2012, 2018; Smith, 2014) zgadza si¢ z pogladem, zZe istotg bullyingu jest triada:
intencjonalnos$¢, powtarzalnos$¢ 1 nierbwnowaga sit.

Wigkszos¢ definicji bullyingu zawiera intencjonalno$¢ jako kryterium wynikajace
bezposrednio z definicji agresji. Jego istotg jest podejmowanie przez sprawcg wobec
ofiary wrogich dziatan, ktorych celem jest wyrzadzenie szkody. W tym sensie dzia-
tania te nie sg przypadkowe, nie wydarzyly si¢ niechcacy lub pod wpltywem emoc;ji
czy nieprzyjemnych bodzcow. Wrogie dziatania sg zaplanowane, czasami sytuacje s
celowo kreowane w taki sposob, aby stworzy¢ okazje do przemocowego zachowania.
Istotg intencjonalnosci aktu przemocy jest traktowanie tego zachowania w sposob in-
strumentalny w dazeniu do osiggniecia celu, jakim jest satysfakcja sprawcy, ostabie-
nie ofiary 1 podporzadkowanie jej sobie, zyskanie nad nig kontroli (Kirwil, 2004).

Z tej perspektywy akty przemocy, ktoérych dominujaca cechg jest intencjo-
nalno$¢ dziatania, okreslane sa jako agresja proaktywna, w przeciwienstwie do
agresji reaktywnej, ktdra nacechowana jest przede wszystkim silnym natezeniem
emocji (Dodge, 1991).

Powtarzalnos$¢ (cykliczno$¢) zachowan przemocowych wobec ofiary jest ko-
lejnym kryterium definicji bullyingu. Oznacza ono, ze zachowania przemocowe
z intencja skrzywdzenia powtarzaja si¢ dtugotrwale, sa to wielokrotne akty prze-
mocy. W oczywisty sposob dotyczy to jednego sprawcy, ale rowniez sytuacji, kie-
dy cztonkowie jakiej$ grupy pojedynczo, np. w kolejnych dniach, dokuczajg temu
samemu uczniowi (kazdy cztonek grupy dokucza raz na jakis$ czas, ale z perspek-
tywy ofiary akty te majg miejsce systematycznie 1 przez dtugi czas). Kryterium
powtarzalno$ci nie spelniaja sytuacje incydentalne, pojedyncze oraz te, ktdre zda-
rzyly si¢ w jednym, cze¢sto niepowtarzalnym kontekscie (Pyzalski, 2012).
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Smith (2014) uwaza kryterium powtarzalno$ci za dyskusyjne, a przynajmniej
wymagajace doprecyzowania. Jego zdaniem trudno zdecydowac, czy pojedyn-
cze zachowanie, np. grozenie komu$ skrzywdzeniem, przezywane jest tylko w tej
chwili, czy tez strach towarzyszy ofierze wiele tygodni.

Trzecim kryterium jest nierownowaga sit miedzy uczniami. Nieréwnowaga
moze dotyczy¢ rdznych sfer, np. przewagi w sile fizycznej, ale takze wlasciwosci
indywidualnych: wigkszych kompetencji jezykowych, wyzszego poczucia wia-
snej wartosci, posiadania wigkszej liczby przyjaciol, wsparcia spotecznego, sta-
tusu spotecznego, pozycji w grupie (Smith, del Barrio 1 Tokunagai, 2013). Inna
wazna kwestia dotyczaca nierbwnowagi sit zwigzana jest z sytuacjami, w ktorych
sprawcy przemocy przewazaja liczebnie nad ofiarg lub ofiarami, co przyczynia
si¢ do nierownomiernego rozktadu sit. Liczebna przewaga sprawcow niekoniecz-
nie musi oznacza¢ aktywne dziatanie ich wszystkich, czesto napastnik wystepuje
w otoczeniu innych uczniéw akceptujacych lub naktaniajacych go do agresyw-
nego zachowania, ktérych obecno$¢ go wzmacnia (Rigby, 2010). Istote roli, jaka
odgrywa nierownowaga sit mi¢dzy sprawca a ofiarg, ujat w definicji bullyingu
znajdujacej si¢ narzedziu badawczym Olweus, wskazujac, ze w takich sytuacjach
»trudno ofierze jest si¢ obroni¢” (Olweus, 2010, s. 11).

Rozréznienie pomigdzy przemoca rowiesnicza (bullying), charakteryzujaca si¢
intencjonalnoscig, powtarzalnoscig zachowan i nieréwnowagg sit, a agresja, ro-
zumiang w sposob bardziej ogdlny, jest wazne 1 akceptowane przez wickszos¢
badaczy. Pomimo podejmowanych dyskusji dotyczacych szczegotowych kwestii
zwigzanych z wymienionymi kryteriami sa one uwzgledniane w wigkszos$ci pro-
gramow badawczych. Nie zamyka to jednak dyskusji nad innymi kryteriami, ktére
mogg by¢ uwzgledniane jako elementy przemocy réwiesniczej. Przyklad takiego
zestawu kryteriow przedstawit Rigby (2002, 2010), wskazujac na siedem elemen-
tow sytuacji przemocy: che¢ skrzywdzenia, dzialanie krzywdzace, nierownowaga
sil, powtarzalno$¢ zachowan, brak usprawiedliwienia dla dzialania, zadowolenie
sprawcy przemocy i poczucie skrzywdzenia ofiary (por. Kotodziejczyk, 2004).
Zaproponowane przez Rygby’ego sktadowe elementy sytuacji przemocy pozwa-
laja precyzyjniej nakresli¢ sytuacje przemocy i odrdzniaé je od innych podobnych
zdarzen poprzez wiaczenie nowych elementow, jak brak usprawiedliwienia dla
wrogich zachowan i stany emocjonalne (zadowolenie sprawcy i cierpienie ofiary).
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Tabela 3.1. Typologie zachowan agresywnych w szkole

Kryterium

Forma agresji

Definicje

Rigby (2002, 2010) | Fizyczna Bicie, kopanie, opluwanie, rzucanie przedmiotami,
poslugiwanie si¢ niebezpiecznymi przedmiotami,
bronia

Werbalna Wyzwiska, o$mieszanie, obrazanie za pomocg stow-
nictwa

Pozawerbalna Zastraszajace i nieprzyzwoite gesty, uporczywe wpa-
trywanie si¢ w ofiare

Charakter agresji Reaktywna Automatyczne zachowanie impulsywne (agresja

Dodge i Coie (1987) sprowokowana, o duzym nat¢zeniu emocjonalnym —
gniew)

Proaktywna Skrzywdzenie ofiary i korzysci osobiste sg celem
napastnika, agresor bierze pod uwage konsekwencje
swojego zachowania (agresjaplanowana, niesprowo-
kowana)

Forma dziatania Bezposrednia Otwarty atak fizyczny lub/i werbalny na ofiar¢ pod-

(Bjorkqvist, Lager- czas bezposredniej interakcji spotecznej

spetz i Kaukiainen,

1992; Buss, 1961, Agresja realizowana za posrednictwem innych (np.

1971) Posrednia namawianie innych do przezywania, dokuczania)

Forma dziatania Relacyjna Dziatania polegajace na manipulowaniu relacjami

(Crick i Grotpeter, spotecznymi, prowadzace do wyobcowania, wyklu-

1995) czenia ofiary z grupy (np. plotka, prowokacja, falszy-
we oskarzenia, manipulacja itp.)

Cel dziatania (Ber- | Instrumentalna | Stuzy osiagnigciu jakichs$ korzysci — nagrody, zysku,

kowitz, 1993) wiadzy, dominacji, kontroli

Wroga Stosowana, aby zaszkodzi¢ ofierze

Eklektyczna Werbalna Bez fizycznego kontaktu, w bezposredniej obecnosci

(Czapinski, 2009; ofiary, np. wyzywanie, przezywanie, wySmiewanie

Komendant-

Brodowska, Giza- Relacyjna Bez fizycznego kontaktu, celowe dziatania prowa-

-Poleszczuk, dzace do w obnizenia statusu ofiary w grupie, wyklu-

Baczko-Dombi, czenia osoby z grupy, np. obmawianie, wykluczanie

2011)

Przymuszanie Zmuszanie (przy uzyciu grozb, sity, manipulacji)

atakowanej osoby do zrobienia czego$, na co nie ma

ochoty
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Materialna Bez fizycznego kontaktu, w bezposredniej obecnosci
Przemoc zwigzana z przedmiotami lub pieniedzmi,
np. kradziez, zmuszanie ofiary do kupowania czego$
agresorowi, niszczenie przedmiotéw nalezacych do
ofiary

Fizyczna Fizyczny kontakt agresora i ofiary, np. potracenie,
przewrdcenie, pobicie

Grozna — fizycz- | Grozna przemoc fizyczna, np. silne pobicie (jego
na skutki wymagaja interwencji medycznej), przemoc
z uzyciem narzgdzi, broni, grozenie bronia

Cyfrowa / elek- | Przemoc z uzyciem nowych technologii, np. ztosli-
troniczna / cy- | wy SMS, e-mail, wpis w serwisie spoteczno$ciowym,

berprzemoc umieszczanie w internecie zdje¢ lub filméw osmie-
szajacych ofiarg
Seksualna Agresja dotyczaca sfery seksualnej, np. podgladanie,

proby podejmowania zachowan seksualnych wobec
ofiary bez jej zgody

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie przegladu literatury.

3.2. Potoczne rozumienie przemocy (uczniowie, nauczyciele, rodzice)

Definicje przemocy rowiesniczej, ktorymi postuguja si¢ badacze, sg konstruk-
tami, ktore niekoniecznie musza by¢ podzielane przez ucznidw, ale takze przez na-
uczycieli, dyrektorow szkoét i rodzicow. Odgrywa to role w planowaniu i interpre-
towaniu wynikéw badan. Zakres pojeciowy uzywanych przez badaczy ztozonych
konstruktow, jak przytoczona definicja przemocy rowiesniczej (bullyingu), moze
nie pokrywac si¢ z potocznym rozumieniem pojec¢ przez badanych (np. uczniow),
co w konsekwencji moze prowadzi¢ do mierzenia ré6znych koncepcji, osadzonych
w odmiennych do$§wiadczeniach, strukturach kulturowych i jezykowych. Kwe-
stia rozumienia terminu ,,przemoc rowiesnicza” moze mie¢ praktyczne znaczenie
takze dla komunikacji migdzy dorostymi a dzie¢mi. Przyktadowo informowanie
przez ucznidow dorostych (rodzicoéw, nauczycieli) o do§wiadczanych epizodach
przemocy réwiesniczej moze by¢ przez nich interpretowane w odmienny sposob,
co odgrywa pewng rol¢ przy podejmowaniu przez dorostych decyzji o podjeciu
interwencji lub jej zaniechaniu.

Interesujacy sposob badania zachowan sktadajacych sie na definicje przemo-

cy réwiesniczej roznych grup — test obrazkowy — opracowany zostat przez Smi-
tha 1 wspotpracownikéw (Smith, Cowie, Olafsson i Liefooghe, 2002; Smith,
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2014). W tescie przedstawiano badanym 25 obrazkdéw ilustrujacych w sposob
schematyczny rézne sytuacje spoteczne, ktére moga by¢ lub nie sytuacjami
przemocy. Ilustracje odnosily si¢ do poszczegdlnych elementéw odpowiada-
jacych definicji przemocy uzywanej przez badaczy, takich jak: rodzaj agres;ji,
liczba agresordéw, dysponowanie sila, intencja sprawcy, prowokowanie ofiary,
powtarzalno$¢ 1 negatywne skutki dla ofiary. Wsréd obrazkéw znajdowato sie
kilka ilustracji przedstawiajacych neutralne lub prospoteczne sytuacje, ktorych
uzyto kontrolnie. Badanym przedstawiano kolejne ilustracje, proszac o przy-
pisanie ich do odpowiedniej kategorii: ,,czy to jest X” lub ,,czy to nie jest X”
(gdzie za X podstawiano rozwazane terminy — ,,przemoc”, ,,n¢kanie”, ,,doku-
czanie”). W ten sposdb mozliwe byto okreslenie sytuacji sktadajacych si¢ de-
finicj¢ przemocy osob badanych. Uniwersalno$¢ tego narzedzia pozwala takze
uchwyci¢ réznice w definiowaniu przemocy ws$rdd badanych réznigcych sie
wiekiem i pochodzacych z réznych kregow kulturowych.

Wyniki badan (Smith i in., 2002) przeprowadzonych zgodnie z przedstawiong
metodologia na grupie 8- i 14-latkow z 14 krajow za pomoca skalowania wielo-
wymiarowego ukazuja réznice w strukturze rozumienia przemocy w zaleznosci
od wieku uczniow. W odpowiedziach o$miolatkéw wyodrgbnione zostaty dwie
grupy (klastry) analizowanych ilustracji — nieagresywne 1 agresywne. W przy-
padku czternastolatkow wyodrebnionych zostato 5 grup (klastréw) ilustrowanych
sytuacji: nieagresywne, agresji fizycznej (rownowagi sit pomigdzy stronami spo-
ru lub sprowokowanego odwetu), fizycznej przemocy (z réznicg w sile migdzy
stronami zwigzanymi z wielkoscia, sila, liczbg i spdjnoscig), przemocy werbalne;j
(bezposredniej i posredniej) i wykluczenia spotecznego.

W badaniach przeprowadzonych przez Vaillancourt i wspotpracownikdéw
(2008b) zdecydowana wigkszo$¢ uczniow (92%) definiuje przemoc réwiesnicza
(ang. bullying) przez negatywne zachowania agresywne. W swoich definicjach
odnoszg si¢ takze do elementow wskazywanych przez badaczy takich jak: celo-
wos¢ (1,7%), powtarzalnos$¢ (6%) i nierbwnowaga wladzy (26%). Mtodsze dzie-
ci w swoich definicjach wymieniaja akty fizycznej agresji, dokuczania i stowne;j
agresji, podczas gdy starsi uczniowie podkreslaja znacznie agresji relacyjnej (czy-
nig to tez czesciej dziewczynki niz chlopey).

Monks i1 Smith (2006) przeprowadzili badanie na podstawie skroconej wersji te-
stu obrazkowego. Porownywali definicj¢ przemocy w réznych grupach wiekowych
dzieci w wieku 46 lat, 8-latkow, 14-latkéw i dorostych (rodzicow). Dzieci w wieku
4-6 lat oraz 8-latkowie postrzegaja przedstawiane sytuacje w sposob dychotomiczny,
postugujac si¢ rozroznieniem miedzy aktami agresywnymi i nieagresywnymi. Ado-
lescenci i dorosli widzg przemoc w bardziej ztozony sposob, rozrdzniajac fizyczne
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1 niefizyczne (spoleczne, relacyjne lub stowne) akty. Wszystkie badane grupy zga-
dzaly sie, ze fizyczna agresja, ktorej towarzyszy nierbwnowaga sit, stanowi przemoc,
jednak rodzice w mniejszym stopniu za przemoc uwazali akty przemocy spotecznej
1 relacyjnej. W odniesieniu do rodzicow w badaniach przeprowadzonych w pieciu
krajach za pomoca petnej wersji testu obrazkowego (Smorti, Menesini i Smith, 2003)
uzyskano podobne wyniki. Rodzice przemoc rowiesniczg postrzegali przede wszyst-
kim jako fizyczne akty przemocy, nie faczac jej z aktami spotecznego wykluczenia.

W badaniach prowadzonych przez Mishne, Scarcello, Pepler i Wiener (2005),
dotyczacych rozumienia przez nauczycieli przemocy rowiesniczej (bullyingu),
wiekszos¢ respondentow zgadzata sig, ze nierdwnowaga sil, a w najwigkszym
stopniu intencjonalnos$¢, sa elementami definicji przemocy réwiesniczej, w przeci-
wienstwie do powtarzalnosci, ktorg niewielu nauczycieli wymienito jako element
akceptowanej przez nich definicji. Nauczyciele akceptowali takze to, ze przemoc
moze przybiera¢ posta¢ zarowno posredniego, jak i bezposredniego zachowania.

Bardziej skomplikowany obraz rozumienia przez nauczycieli przemocy zary-
sowat si¢, kiedy badani zostali poproszeni o ocen¢ sytuacji wlasnych ucznioéw,
ktérzy zglosili badaczom, ze byli lub sg ofiarami przemocy. Wtaczenie kontekstu
spotecznego i srodowiskowego pokazuje, jak zmienia si¢ postrzeganie przez na-
uczycieli przemocy w rzeczywistych sytuacjach. Chociaz nauczyciele agresywne
zachowania posrednie i bezposrednie wiaczali do definicji przemoc, to omawiajac
rzeczywiste sytuacje, za powazniejsze uznawali fizyczne zachowania agresywne
niz wykluczanie lub werbalng agresje, co miato wptyw na podejmowanie przez
nich interwencji. Ponadto czg$¢ nauczycieli podwazala subiektywne odczucia
dzieci, szczegblnie w sytuacjach przemocy posredniej, wierzac, ze ich wtasne po-
strzeganie sytuacji w lepszy sposéb odzwierciedla rzeczywistosc.

Definicja przemocy rowiesniczej stosowana przez badaczy w pewnym zakresie
pokrywa si¢ z rozumieniem uczniéw, rodzicOw i nauczycieli, jednoczesnie wi-
doczne s3 znaczace rdznice. Niektore z tych réznic mozna rozpatrywaé w katego-
riach zmian rozwojowych. Mtodsi uczniowie postrzegaja przemocy przez prymat
fizycznych zachowan agresywnych, natomiast adolescenci i dorosli poszerzaja
definicje poprzez wiaczanie w zakres znaczeniowy przemocy rowiesniczej kwe-
stii zwigzanych z relacjami spotecznymi. Niemniej zauwazy¢ nalezy, ze mimo
tendencji do poszerzenia zakresu definicji przemocy réwiesniczej wielu dorostych
nie wlagcza w jej zakres spotecznych i relacyjnych aktéw agresji. Wyniki doswiad-
czen dotyczacych rozumienia przemocy wskazuja na konieczno$¢ uwzgledniania
ich w planowaniu badan.



Rozdzial 3. Przemoc rowiesnicza

3.3. Rozpowszechnienie przemocy rowiesniczej

3.3.1. Rozpowszechnienie przemocy — perspektywa badan miedzynarodowych

Badania nad przemocg rowiesniczg prowadzone sg od ponad czterdziestu lat.
Jedna z istotnych kwestii w nich podejmowanych jest okreslenie rozpowszechnie-
nia tego zjawiska wsréd mtodziezy szkolnej. Pozwala to szacowac skalg zjawiska
w szkotach, §ledzi¢ jego dynamike, moze stuzy¢ tez do projektowania dziatan
profilaktycznych i1 interwencyjnych.

Cook, Williams, Guerra i Kim (2010) przeprowadzili metaanaliz¢ badan nad
przemocg réwiesnicza, ktora pozwala na okreslenie rozpowszechnienia prze-
mocy w szkotach (dane te pochodzg z szerszych metaanaliz dotyczacych indy-
widualnych i $srodowiskowych predyktorow sprawstwa przemocy i wiktymiza-
cji w dziecinstwie i adolescencji). Wzigli oni pod uwage 82 ilosciowe badania
pochodzace z 22 krajow (45 z Europy, 21 z USA i 16 pochodzacych z innych
stron §wiata), opublikowanych migdzy 1999 a potowa 2006 r. Wigkszo$¢ z ba-
dan przeprowadzona zostata metoda samoopisu (61), 13 — opisu dokonywanego
przez rowiesnikow, a 8 — opisu nauczycieli lub rodzicow. Selekcjonujac badania
wzigte pod uwage w analizach, postuzono si¢ czterema kryteriami: 1) iloSciowe
dane odnoszace si¢ do rozpowszechnienia szkolnej przemocy i/lub wiktymiza-
cji; 2) wiktymizacja odnosita si¢ do przemocy, a nie ogdlnie rozumianej agresji;
3) badania nie dotyczyly oceny skutkéw interwencji; 4) w probie badawczej
znalezli si¢ adolescenci i dzieci.

Wyniki prowadzonej metaanalizy (Cook i in., 2010) wskazuja, ze ponad 53%
ucznidw uczestniczy w sytuacjach przemocy roéwiesniczej. W roli sprawcy prze-
mocy wystepuje 21,3%, ofiary 23,7% a sprawcy-ofiary 8,4%. Uzyskane wyniki
sa znaczaco wyzsze niz pochodzace z innych badan (np. Inchley i Currie, 2013).
Mozliwa przyczyng wysokich wynikéw w poréwnaniu z innymi badaniami jest
uwzglednienie w nich badan, ktére w rozny sposob traktowaty czas, do jakiego
mieli odnosi¢ si¢ badani (w przypadku 18 badan okres ten wynosit ostatni rok,
a w 27 nie zostat w ogole okreslony). Oznacza to, ze w przypadku czegsci badan
respondenci raportowali zdarzenia np. z ostatniego tygodnia lub miesigca, inni
za$ z ostatnich 6 miesiecy lub roku. Prawdopodobienstwo wydarzenia si¢ sytu-
acji przemocy w ciagu tygodnia jest mniejsze niz w ciggu catego roku szkolnego,
z tego powodu wraz z rozcigganiem czasu raportowanego w badaniu zwigksza si¢
liczba ucznidow deklarujacych zaangazowanie w przemoc.

Autorzy opisywanej analizy (Cook 1 in., 2010) §wiadomi znaczenia, jakie ma
czas raportowania przemocy (tydzien, miesiac semestr lub rok), wskazujg takze
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na inne czynniki wplywajace na szacownie skali przemocy. W$rod nich wymienia-
ja: zrédla informacji — opisy dokonywane przez rowiesnikow raportujg mniejszy
poziom przemocy niz metody samoopisu lub opisu rodzicow/nauczycieli; sposob
pomiaru — pomiar oparty na definicji przemocy wplywaja na wigksze wskazniki
sprawcOw przemocy, ale pomiar oparty na kryteriach behawioralnych zwigksza
wskaznik ofiar i sprawcow-ofiar; lokalizacja badan — wskazniki sprawcéw 1 ofiar
przemocy r6znig si¢ w poszczegdlnych krajach.

Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra i wspolpracownicy (2014) przepro-
wadzili metaanaliz¢ badan, ktore raportowaty rozpowszechnienie tradycyj-
nie rozumianej przemocy i cybeprzemocy (ang. cyberbullying). Pod uwa-
ge wzigto 80 badan, ktore spelniaty klika kryteriow: zostaty opublikowane
w jezyku angielskim, ich uczestnikami byli adolescenci w wielu 12—18 lat,
wykorzystywaly metode samoopisu (ang. self-report), dotyczyty okresu bez-
posrednio poprzedzajacego czas badania oraz przemocy rowiesniczej, nie
brano pod uwage szczegdlnych grup mtodziezy (np. niestyszacy). Wyniki
analiz wskazuja, ze 35% uczniéw zaangazowanych jest w tradycyjng prze-
moc rowies$niczg, a 15% w cyberprzemoc. Zaangazowanie uczniéw w trady-
cyjng przemoc i cyberprzemoc s3 ze sobg silnie skorelowane, co sugeruje,
ze oba zjawiska dotycza tej samej grupy uczniow. Oznacza to, ze uczniowie
zaangazowani w cyberprzemocy uczestniczg rowniez w przemocy tradycyj-
nej (Pyzalski, 2012, 2019).

Na podstawie przytoczonych wynikdw metaanaliz rozpowszechnienia
przemocy rowies$niczej mozna sadzié¢, ze problem ten dotyczy od jednej trze-
ciej do polowy ucznidéw przyjmujacych ofiary lub sprawcy. Badania poka-
zuja, ze rozpowszechnienie zjawiska przemocy moze by¢ ré6zne w roéznych
krajach, co moze by¢ uzaleznione od rodzaju panujacej w nim kultury, np.
w krajach o dominujacej kulturze indywidualistycznej wigcej jest przemocy
niz w krajach o dominujacej kulturze kolektywistycznej (Forbes, Zhang, Do-
roszewicz, Haas, 2009).

3.3.2. Rozpowszechnienie przemocy rowiesniczej w polskich szkolach

Dane dotyczace przemocy gromadzone sa w Polsce najczgsciej w zwigzku z re-
alizacjg miedzynarodowych i krajowych projektow badawczych®.

§0d 2012 r. gromadzone sg m.in. dane o behawioralnych wskazniki zachowan agresywnych (zgodne z rekomendacjami
American Educational Research Association, 2013) w ramach ewaluacji zewngtrznych, realizowanych jako element sys-
temu nadzoru pedagogicznego. Niestety pomimo znaczacej proby badawczej, na ktorej sa realizowane, nie doczekaty si¢
opracowania z perspektywy przemocy rowiesniczej, jaka przyjeta zostata w tej ksigzce. Dostegpne sa opracowania wynikow
przedstawiajace rozpowszechnienie poszczegoélnych rodzajow zachowan agresywnych (Walczak, Kotodziejezyk, 2015,
2016; Kotodziejezyk, Walczak, 2013, 2014, 2015).
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O skali przemocy rowiesniczej wiele mozemy dowiedzie¢ si¢ z migdzynarodo-
wych badan prowadzonych przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (World Health
Organization, 2016) pod nazwa Zachowania zdrowotne mtodziezy szkolnej (ang.
Health Behaviour in School-Aged Children: A WHO Collaborative Cross-Natio-
nal Study — HBSC) przeprowadzonych w 2014 r. Badania te, poza dostarczaniem
wiedzy o rozpowszechnieniu zjawiska przemocy, pozwalaja porownac skalg tego
zjawiska w Polsce z innymi krajami (tab. 2.2). W badaniach uczestniczyli ucznio-
wie w wieku 11, 13 1 15 lat. Znajdujace si¢ w kwestionariuszu ankiety pytania
dotyczyty sprawstwa i bycia ofiarg przemocy ze strony rowiesnikow w ostatnich
dwoch miesigcach, oparte zostaty na przedstawionej respondentom definicji prze-
mocy réwiesniczej’. Wyniki badan wskazuja, ze ofiara przemocy przynajmniej raz
byto ponad 30% uczniéw, a sprawcag ponad 31% (Matkowska-Szkutnik, 2015).
Bardziej restrykcyjne spojrzenie na przedstawione dane (tab. 2.2), uwzgledniajace
powtarzalno$¢ epizoddw przemocy — co najmniej 2—-3 razy w miesigcu (Vaillan-
court i in., 2010), wskazuja, ze ofiarami bylo 12 %, a sprawcami 9,6% uczniéw
(Matkowska-Szkutnik, 2015). Przeprowadzone analizy statystyczne dostarczaja
takze wielu informacji o prawidtowosciach wystgpowania przemocy rowiesniczej
zwigzanych z plcig 1 wiekiem badanych (Matkowska-Szkutnik, 2015):

* odsetek sprawcow przemocy zwigksza si¢ wraz z wiekiem od 7,3% w wieku
11 lat do 11% w wieku 15 lat; natomiast odsetek ofiar zmniejsza si¢ wraz z wie-
kiem od 14,2% wielu 11 lat do 9,1% w wieku 15]at;

* roznice zwigzane wiekiem badanych widoczne sg takze w odniesieniu do ptci
badanych;

* roznice miedzy chlopcami i dziewczetami sg istotne dla wszystkich kategorii
wiekowych w odniesieniu zarowno do ofiar, jak 1 sprawcOw przemocy.

Tabela 3.2. Mlodziez, ktéra w ostatnich dwdch miesigcach byta sprawca lub ofia-
ra przemocy szkolnej co najmniej 2—-3 razy w miesigcu, wedtug ptci i wieku (%)

SPRAWCY OFIARY
Ogodtem Cht. Dz. p Ogolem Cht. Dz. p
Ogotem 9,6 134 6,0 0,000 12,0 14,2 9,8 0,000
11 lat 7,3 10,2 4,0 0,000 14,2 16,6 11,6 0,006
13 lat 10,7 14,8 6,5 0,000 12,6 14,9 10,2 0,006
15 lat 11,0 15,3 7,2 0,000 9,1 10,8 7,6 0,033
p 0,000 0,006 0,025 0,000 0,005 0,027

Zrédto: Matkowska-Szkutnik (2015), tabela 88.

% Kategorie odpowiedzi: nie uczestniczylem w drgczeniu innego ucznia lub innych uczniéw w szkole / nie bytem dr¢czony
w szkole w ostatnich dwoch miesiacach; zdarzylo si¢ to jeden lub dwa razy; 2 lub 3 razy w miesiacu; przecigtnie 1 raz
w tygodniu; kilka razy w tygodniu.
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Innym zrodtem informacji o skali zjawiska przemocy réwiesniczej sg syste-
matycznie prowadzone badania znane pod nazwg ,,Badania mokotowskie” (Osta-
szewski, Bobrowski, Borucka, Cybulska i in., 2009). Podstawowym celem tych
badan, prowadzonych systematycznie od 1984 r., byta obserwacja trendéw uzy-
wania substancji psychoaktywnych przez mtodziez. W 2004 r. zakres badan zostat
rozszerzony m.in. o zachowania problemowe miodziezy, wsrod ktorych znalazia
si¢ przemoc. Prezentowane badania prowadzone byly w trzech dzielnicach War-
szawy (Mokotow, Wilandw, Ursynoéw) w trzecich klasach gimnazjéw publicznych
1 niepublicznych w 2008 r. W ankiecie zadano dwa pytania dotyczace sprawstwa
1 doswiadczania przemocy w szkole lub w jej poblizu w trakcie biezacego roku
szkolnego (zastosowana kafeteria odpowiedzi skladata si¢ z czterech elementow:
nigdy, rzadziej niz raz na miesigc, okolo raz na tydzien, codziennie lub prawie co-
dziennie). Uzyskane wyniki wskazuja, ze 44% uczniow do$wiadczylo przemocy
w szkole, przy czym 18% doswiadczylo jej czgsto (raz w tygodniu lub czgsciej).
Czesciej ofiarami przemocy byli chlopey (25%) niz dziewczeta (11%). Sprawcami
przemocy bylo bez mata 33% badanych uczniow, wsrdd ktorych wyraznie domi-
nuja chtopcy 47%, w stosunku do 19% dziewczat. Stosujac ostrzejsze kryteria
wyciggania wnioskow z prezentowanego badania i sumujgc odpowiedzi okoto raz
na tydzien i codziennie lub prawie codziennie, stwierdzamy, Zze odsetek ofiar prze-
mocy wynosi 17,8%, a sprawcoéw 12,1%.

W badaniu przeprowadzonym w 2011 r. w ramach projektu Szkota bez przemo-
cy skale przemocy rowiesniczej okreslano na podstawie behawioralnych wskaz-
nikéw zachowan agresywnych i ich powtarzalnosci (Komendant-Brodowska i in.,
2011). Wyniki badan wskazuja, ze ofiarami przemocy jest 9% uczniéw polskich
szkot. Rezultaty pokazujg takze zréznicowanie poziomu przemocy w zalezno-
$ci od typu szkoty — najwyzszy jest on w szkotach podstawowych (dotyczy co 8
ucznia), nieco mniejszy w gimnazjach (dotyczy co 10 ucznia), a najnizszy w szko-
fach ponadgimnazjalnych (dotyczy co 20 ucznia).

Problematyke cyberbullyingu na tle tradycyjnej przemocy podjalt w badaniach
w realizowanych w 2018 r. Pyzalski (2019). Respondenci badania kwestionariu-
szowego to losowa, reprezentatywna proba 1249 uczniow w wieku 9—17 lat z tere-
nu catej Polski. Doswiadczenie z tradycyjng agresja/przemoca rowiesnicza w cig-
gu ostatniego roku jako ofiary miato ponad 32% badanych, a jako sprawcy ponad
27%. Zastosowanie ostrzejszych kryteriow rozpowszechnienia zjawiska przemo-
cy poprzez wykluczenie uczniow, ktorzy uczestniczyli epizodycznie w sytuacjach
przemocy (kilka razy w roku), zmniejsza przedstawione odsetki do prawie 6,4%
ofiar 1 4,6% sprawcow. Podobnie jak w przypadku przemocy tradycyjnej zaostrzenie
kryteriow (wykluczenie odpowiedzi: kilka razy w roku) prowadzi do wyraznego
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zmniejszenia odsetka uczniéw doswiadczajacych cyberbullyingu jako ofiary do pra-
wie 7,1%, a jako sprawcy do prawie 5,1%. Sprawcami zarowno przemocy tradycyj-
nej, jak 1 cyberbullyingu czesciej sa chlopcey, a ofiarami czgsciej dziewczynki.

Podsumowujac przedstawione wyniki badan prowadzonych w Polsce w minio-
nej dekadzie, mozna sgdzi¢, ze wigkszos$¢ uczniow na jakims etapie swojej edukacji
byta zaangazowana w sytuacje przemocy szkolnej — czy to w pojedyncze epizody
czy w wielokrotnie powtarzajace si¢ akty agresji — jako ofiara lub sprawca. Stosu-
jac zaostrzone kryteria, jesli chodzi o powtarzalnos¢ uczestnictwa jako ofiara lub
sprawca przemocy (Vaillancourt i in., 2010), mozna wnioskowac, ze ofiarami prze-
mocy rowiesniczej moze by¢ migdzy 6,4 a 12% uczniow'’, a sprawcami miedzy
4,6 a 12,1% (por. tab. 3.3). Metodologia prowadzonych badan nie pozwala na su-
mowanie odsetka ofiar 1 sprawcow dla okreslenia ogélnej liczby uczniéw zaanga-
zowanych w sytuacje przemocy rowiesniczej, poniewaz cz¢s¢ uczniow mogta by¢
jednoczes$nie ofiarami i sprawcami (ang. bully-victim).

Tabela 3.3. Rozpowszechnienie wiktymizacji 1 sprawstwa przemocy w polskich
szkotach na podstawie cytowanych badan, w oparciu o zaostrzone kryteria

HBSC Badania Szkota Cyberbulling
(dwa miesigce mokotowskie bez przemocy 2019
poprzedzajace (od wrze$nia (w ciagu ostat-
badanie) zeszlego roku) nich 12 miesiecy)
Ofiary 12,0% 17,1% 9,0% 6,4%
przemocy
Sprawcy 9,6% 12,1% - 4,6%
przemocy

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie cytowanych zrodet.

3.4. Konsekwencje przemocy rowiesniczej

Procesy transformacji spotecznych, kulturowych, gospodarczych i politycz-
nych zachodzace we wspotczesnych spoteczenstwach postawity kwestie bezpie-
czenstwa wsrod najwazniejszych wartosci 1 potrzeb ludzi, zwlaszcza w kontekscie
zagrozen zwigzanych ze zmianami, do ktorych te transformacje si¢ przyczyniaja
(Ziarko, 2011). Jak pisze Olweus, jeden z prekursorow badan nad przemocg ro-
wiesnicza, ,,podstawowym demokratycznym prawem dzieci jest czu¢ si¢ w szkole
bezpiecznie, by¢ wolnym od opresji 1 powtarzajacych si¢, celowych upokorzen
zwigzanych z przemoca” (Olweus, 1997, s. 502). Bezpieczenstwo to co$ wiecej
niz ochrona przed zagrozeniem zycia, to rowniez ochrona przed urazami emocjo-
nalnymi lub psychicznymi.

10 Jedyne odstajace od prezentowanych danych dotyczacych odsetka ofiar przemocy pochodza z Badan mokotowskich — 17,1%.
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Cho¢ dzieci 1 mtodziez w rdzny sposob przezywaja i reaguja na sytuacje prze-
mocy, jedni wykazuja si¢ wiekszg odpornoscig od innych, to lista konsekwencji
dla zdrowia i1 rozwoju fizycznego, spotecznego i psychicznego ofiar przemocy
w szkole, jakie odkryli badacze, jest dluga. Prowadzone badania koncentrujg si¢
na skutkach przemocy dla samopoczucia i zdrowia fizycznego i psychicznego
dzieci, jak 1 wptywu na ich doroste zycie. Badacze posiadajg wiele dowodow
na zwigzek miedzy przemocg rowie$niczg a problemami zdrowotnymi uczniéw,
jednak z duzg ostroznos$cig prezentuja swoje wnioski. Wynika to z konieczno-
$ci okres$lenia relacji pomiedzy przyczyna i skutkiem przemocy réwiesnicze;.
Dziecko nie musi by¢ ofiarg przemocy, aby mie¢ zanizone poczucie wiasnej
wartosci, ale moze by¢ i tak, ze dziecko charakteryzujace si¢ niskim poczuciem
wlasnej wartosci staje si¢ tatwiejszg ofiarg przemocy, co jeszcze bardziej pogte-
bia jego stan. Na oddzielenie skutkéw od przyczyn pozwalaja badania podtuzne,
prowadzone przez wiele lat na tej samej probie badawczej. Doprowadzity one
do konstatacji, ze do§wiadczanie przemocy réwiesniczej poglebia juz istnieja-
ce problemy. Udowodniono przyktadowo, ze wiele dzieci, ktore majg zanizone
poczucie wlasnej warto$ci, czgsciej staje si¢ ofiarami przemocy, ale do§wiadcza-
nie sytuacji przemocy pogtebia problemy z samooceng, prowadzac do btednego
kota (Rigby, 2010).

W badaniu konsekwencje przemocy rowiesniczej dla zdrowia psychicznego ofiar
wymienia si¢ dwa rodzaje problemoéw: internalizacyjne i eksternalizacyjne (Sigurd-
son 1 in., 2015). Uczniowie bedacy ofiarami przemocy doswiadczaja probleméw
internalizacyjnych (skierowanych do jednostki), obejmujacych takie zaburzenia, jak
depresja, lek, strach 1 wycofanie si¢ z kontaktow spotecznych (Copeland, Wolke,
Angold 1 Costello, 2013; Moore, Norman, Suetani, Thomas 1 in., 2017; Thomas,
Connor, Lawrence, Hafekosti in., 2017). Wystepuja takze u nich objawy problemow
eksternalizacyjnych (uzewngtrznionych), odzwierciedlajagcych zachowanie, ktore
jest zazwyczaj skierowane na zewnatrz, takie jak gniew, agresja i problemy z zacho-
waniem, w tym sktonno$¢ do podejmowania ryzykownych i impulsywnych zacho-
wan, a takze zachowania przestgpczego (Farrington i Ttofi, 2011). Skutki przemocy
rowiesniczej doswiadczanej w szkole zaréwno interalizacyjne, jak i1 eksternalizacyj-
ne w wielu przypadkach odczuwane sg wiele lat pdzniej, juz w dorostym zyciu (Far-
rington 1 Ttofi, 2011; Arseneault, 2017). Istnieje tez duze prawdopodobienstwo, ze
uczniowie, ktdrzy sg ofiarami przemocy, beda w tej roli wystgpowali takze w przy-
sztosci (Scholte, Engels, Overbeek, de Kemp 1 in., 2007).

Wiekszo$¢ badan nad zwigzkiem migdzy przemocg a fizycznym stanem zdro-
wia to badania korelacyjne. Ich wyniki wskazuja na to, ze ofiary przemocy cze-
sciej skarzg sie na bole gtowy, brzucha, gardta, kaszel i inne dolegliwosci (Wolke,
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Woods, Bloomfield, Karstadt, 2001). Gorszy stan zdrowia ofiar przemocy trzy lata
po stwierdzeniu, ze byly ofiarami, zostat takze potwierdzony w badaniach podtuz-
nych (Rigby i Slee, 1999).

Wspolczesnie prowadzone badania pozwalaja wyjasni¢, dlaczego negatyw-
ne objawy dla zdrowia fizycznego sg tak trwale i wystgpuja nawet wiele lat po
doswiadczeniach traumatycznych. Wskazuja one na to, ze srodowisko spolecz-
ne, w ktorym rozwijajg si¢ dzieci doswiadczajgce traumatyzujacych sytuacji (np.
przemoc, choroba psychiczna lub alkoholowa w rodzinie i inne), wplywaja na
zmian¢ w chemii 1 funkcjonowaniu mozgu, prowadzac do trwatych zmian w re-
aktywnosci osiowej podwzgdérzowo-przysadkowo-nadnerczy (HPA) na stres
(Chugani, Behen, Muzik i in., 2001). Badania dowodzg bezposredniego zwigzku
migdzy wiktymizacja rowiesnicza a funkcjonowaniem uktadu immunologicznego
1 ztym stanem zdrowia (Vaillancourt, Duku, Decatanzaro i in., 2008a; Carney, Ha-
zler, Oh, Hibel i in., 2010; Knack, Jensen-Campbell, Baum, 2011).

Negatywne konsekwencje sytuacji przemocy rowiesniczej nie dotykaja wy-
tacznie ofiar. W badaniach Copeland i wspotpracownikoéw (2013) sprawcy prze-
mocy charakteryzowali si¢ wigkszym ryzykiem antyspotecznych zaburzen osobo-
wosci (ang. antisocial personality disorder). Moga to wyjasnia¢ rezultaty innych
badan (Olweus, 1999), z ktérych wynika, ze 60% chtopcoOw sprawcow przemocy
(z klas 6-9) pdzniej, w wieku 24 lat, popethito przynajmniej jedno przestepstwo.
W tej grupie 40% popehito trzy lub wigcej przestepstw, podczas gdy w grupie
kontrolnej (chtopcoéw, ktorzy nie byli ani sprawcami, ani ofiarami przemocy)
znalazto si¢ ich znaczaco mniej (10%). Przemoc réwiesnicza jest powszechnym
zjawiskiem w szkotach na catym $wiecie, dotykajacym znacznej czgsci uczniow
1 przynoszacym powazne i negatywne konsekwencje w wielu aspektach rozwoju
indywidualnego i1 spotecznego. Skala tego zjawiska nie jest rownomiernie rozto-
zona na poszczegdlne placéwki edukacyjne. Szkoty rdznig si¢ migdzy soba pod
wieloma wzgledami, a jednym z nich jest nasilenie zachowan przemocowych.
W jednych szkotach poziom ten jest wigkszy niz w innych, a réznic tych czgsto
nie da si¢ wytlumaczy¢ w prosty sposob, np. podzialem na prywatne i panstwowe
(Rigby, 2010). Uzyteczng perspektywa wyodrebnienia czynnikdw wptywajacych
na przemoc rowiesniczg, a takze wyjasnienia réznic mi¢dzy cechami srodowiska
szkolnego, jest koncepcja socjoekologiczna, ktorej wigcej miejsca poswiecono
w kolejnym rozdziale.
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ROZDZIAL 4. Przemoc rowiesnicza i jej zapobieganie
w perspektywie socjoekologicznej

4.1. Przemoc rowiesnicza w perspektywie socjoekologicznej

Z perspektywy historii nauki badanie zjawisk odbywa si¢ w dwoch rodzajach
systemOw: zamknigtym i otwartym (von Bertalanfty, 1984). Systemy zamknigte
traktowane sg jako wyizolowane ze srodowiska uktady elementéw oddziatujacych
na siebie. W kazdym systemie zamknigtym stan koncowy jest jednoznacznie zde-
terminowany przez warunki wejsciowe. Przyktadem rozpatrywania zachowania
czlowieka w systemie zamknig¢tym jest klasyczny behawioryzm analizujacy za-
chowanie jako wynik zalezno$ci bodziec — reakcja. W tej perspektywie dziatanie
czlowieka uzaleznione jest od bodZca, nie bierze on pod uwage oddziatywania
innych czynnikow, ktore moga modyfikowa¢ zachowania.

Inne zatozenia metodologiczne przyjmowane sg z perspektywy systemow
otwartych, definiowanych jako uktad elementéw (system) wchodzacy w interak-
cje z otoczeniem (innymi systemami). Oznacza to, ze badanie okreslonego syste-
mu powinno uwzglednia¢ oddziatywanie systemow znajdujacych si¢ w otoczeniu,
ktore oddzialujg na ten system 1 go zmieniajag. Rozwoj (czy dziatanie) jednostki
odbywa si¢ w kontekscie jej zwigzkow z otoczeniem, ktére wptywa na jednostke,
ale takze jednostka oddziatuje na otoczenie.

Fundamentalne znaczenie dla rozumienia rozwoju i zachowania z perspektywy
ekologii ma zasada ekwifinalno$ci. Zaktada ona, ze r6zne stany koncowe (np. in-
teresujacego nas tutaj zachowania agresywnego/przemocy) moga zosta¢ osiggnie-
te, wychodzac od roznych standow poczatkowych i dochodzac do nich ré6znymi
drogami (von Bertalanffy, 1984). Z przyjecia tego zalozenia wynikajg wazne kon-
sekwencje. Oznacza to bowiem, ze rdézne zachowania spoteczne, w tym agresja
1 przemoc, mogg mie¢ wiele zroédet 1 moga do nich prowadzi¢ rozne procesy.

Model ekologiczny (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner i Morris, 2006) de-
finiowany jest przez cztery elementy: (1) proces, (2) osobe, (3) kontekst i (4) czas,
polaczone dynamicznymi i interaktywnymi relacjami. Proces obejmuje interakcje
migdzy organizmem a $rodowiskiem (okreslane jako procesy proksymalne, ktore
dziatajg w czasie, stanowigc podstawowy mechanizm rozwoju cztowieka). Sa one
trudne do przewidzenia, zmieniajg si¢ w zaleznosci od cech danej osoby, bliskich
1 odleglych kontekstow srodowiskowych i czasu, w ktorym te procesy zachodza.
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W perspektywie ekologicznej w centrum zainteresowania znajduja si¢ dyna-
miczne relacje miedzy ofiarg 1 sprawcg przemocy w bezposrednich i bardziej od-
leglych kontekstach (Bronfenbrenner i Morris, 2006). Interakcje migdzy sprawca
1 ofiarg uwzgledniaja cechy kazdego z nich, na ktére mogg w rézny sposob od-
dzialywac blizsze lub bardziej odlegte konteksty (systemy). Dziecko o cechach in-
dywidualnych predysponujacych je do zachowania agresywnego moze np. w za-
leznosci od oddziatywania rowie$nikdw (mikrosystem lub oddzialtywania innych
systemow) hamowac¢ lub wprowadza¢ w czyn zachowania agresywne.

Czynniki ryzyka warunkujgce wystgpowanie przemocy z perspektywy ekolo-
gicznej mozna podzieli¢ ze wzgledu na umiejscowienie ich w systemach, ktore
wchodza ze sobg w interakcj¢ (Swearer 1 Espelage, 2004; Barboza i in., 2009;
Huang i in., 2013). Centrum systemu ekologicznego stanowi jednostka (poziom
indywidualny), bedaca ofiarg, sprawca, sprawcg-ofiarg lub obserwatorem. Indywi-
dualne cechy jednostki moga predysponowac ja do odgrywania jednej z tych rol.
Na mikrosystem sktadajg si¢ czynniki tkwigce w najblizszym otoczeniu dziecka,
tj. dom rodzinny, grupa rowiesnicza i nauczyciele, ktore moga petnié¢ funkcj¢ ha-
mujacg lub stymulujg przemoc (np. modelowanie przemocy migdzy rodzenstwem
czy wzmacnianie okreslonych zachowanh w grupie réwiesniczej lub w klasie).
Szerszy kontekst tworzy mezosystem, bedacy powigzaniem ze sobg co najmniej
dwoch mikrosystemow, np. rodziny i szkoty, ktérego rezultatem moze by¢ zaan-
gazowanie rodzicow w zycie szkoty. Wspolpraca rodzicoOw 1 nauczycieli moze
mie¢ pozytywny wpltyw na rozwdj dzieci, pomaga¢ w rozpoznawaniu trudnych
sytuacji, zapobiega¢ lub tagodzi¢ skutki szkolnej przemocy. Jeszcze szersza per-
spektywe daje egzosystem, tworzac bardziej odlegly kontekst. W odniesieniu do
przemocy mozemy o nim mowi¢ jako o skumulowanym wplywie polityki szko-
ty prowadzonej wobec zachowan agresywnych i przemocy, ktora tworzy swoisty
kontekst mogacy wplywac¢ na zachowania zar6wno na uczniow, nauczycieli, jak
1 rodzicéw. Elementem egzosystemu moga by¢ takze szkolenia prowadzone dla
nauczycieli 1 dotyczace reagowania w sytuacji przemocy czy regulaminy szkolne.
Najszerszy kontekst wywierajacy wpltyw na zachowania jednostki znajduje si¢
w makrosystemie, bedagcym nosnikiem wzorcow kulturowych determinujacych
strukture spoleczng, dziatanie instytucji i dominujace dyskursy, ktore wptywaja
na wczesniej wymienione poziomy systemu. Dominujgce spotecznie postawy
1 przekonania wobec agresji i przemocy, niezaleznie od tego, czy sa one akcep-
towane (np. ,,chtopcy muszg si¢ bi¢”, ,,inni sg zagrozeniem’) czy tez nie, moga
ksztattowac relacje migdzy réwiesnikami (np. wyscig szczuréw). Wspotczesnie
waznym no$nikiem kulturowych wzorcéw sg media, ktore odzwierciedlajg 1 zmie-
niajg spoleczne przekonania. Ostatni element przenikajacy wszystkie systemy to
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chronosystem. Czas odgrywa wazng rolg¢, poniewaz ujawnia zmiennos¢ zacho-
wania 1 wszystkich kontekstow, ktore wptywaja na przemoc. O stabilnosci lub
niestabilno$ci systemow mozna mowié, jedynie obserwujac je z perspektywy
czasu (Bronfenbrenner i Morris, 2006). Ma to szczeg6lne znaczenie dla analiz
dynamiki przemocy réwiesniczej, ktorej definicyjnym elementem jest powtarzal-
nos$¢ zachowan w czasie. Badania dostarczajg wielu dowodow na oddzialywania
chronosystemu na zmienno$¢ zjawiska przemocy, dotyczy to np. form zachowan
agresywnych (dominowania w mtodszych klasach agresji fizycznej, a w klasach
starszych zachowan werbalnych i relacyjnych), a takze na stabilno$¢ petnionych
rol (istnieje duze prawdopodobienstwo, ze ofiary podlegajace wiktymizacji beda
ofiarami w p6zniejszym okresie).

Perspektywa ekologiczna ukazuje ztozony charakter zjawiska przemocy rowie-
$niczej, réznorodno$¢ mechanizméw prowadzacych do sprawstwa 1 wiktymizacji
oraz wskazuje na zmienne, ktore moga odgrywac rolg w tych procesach. Badania
prowadzone w ostatnich dekadach dostarczajg danych pozwalajacych na okre-
Slenie sposobu oddzialtywania wielu czynnikéw chronigcych i czynnikow ryzyka
znajdujacych si¢ na réznych poziomach systemu socjoekologicznego, w ktorym
funkcjonuja dzieci i mtodziez.

4.1.1. Poziom indywidualny

Czynniki indywidualne zwigzane z przemoca rowiesniczg maja dtuga histo-
ri¢ w prowadzonych badaniach, naleza do najczg$ciej wykorzystywanych zmien-
nych, wsrod ktérych znajdujg sie: pte¢, wiek, kompetencje spoleczne, orientacja
seksualna oraz zaburzenia zachowania i zdrowia psychicznego.

Pleé. Rozpowszechnienie przemocy zwigzane jest z plcia, na co wskazuje wiele
badan (np. Espelage 1 Holt 2001; Vaillancourt, McDougall, Hymel i in., 2008b;
Sentse, Kretschmer i Salmivalli, 2015; Khamis, 2015). W wyniku prowadzonych
przez wiele lat badan naukowcy dochodzili do wniosku, ze chtopcy czesciej sg za-
angazowani w przemoc, zar6wno jako sprawcy, jak i ofiary. Wigzato si¢ to z koncen-
trowaniem si¢ badaczy na bezposrednich, fizycznych zachowaniach agresywnych.
Rozszerzenie konceptualizacji przemocy o posrednie formy zachowan agresywnych
(przemoc relacyjng) zmusito naukowcow do rewizji tego pogladu (Olweus, 2010).
Inaczej niz sagdzono dotychczas dziewczeta s3 zaangazowane w przemoc relacyjng
czesciej niz chtopey. Oznacza to, ze pte¢ odgrywa wazng role jako predyktor stoso-
wanych form przemocy fizycznej chtopcow i1 posredniej dziewczat.

Wiek. W wielu migdzynarodowych badaniach obserwowana jest tendencja do
czgstszego wystepowania przemocy wsrdd uczniow mtodszych, ktora zmniejsza
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si¢ wraz z wiekiem (Pellegrini i Long, 2004; Sentse 1 in., 2015; Matkowska-Sz-
kutnik, 2015; Khamis, 2015). Prawdopodobienstwo bycia ofiarg lub sprawcg prze-
mocy jest wigksze we wezesnym dziecinstwie w szkole podstawowej 1 zmniejsza
si¢ w sposoOb istotny, kiedy dzieci stajg si¢ starsze (Mitsopoulou 1 Giovazolias,
2015). Co charakterystyczne, z wiekiem silnie zwigzane sg formy zachowan agre-
sywnych. U mtodszych uczniéw dominujg fizyczne formy agresji, podczas gdy
uczniowie starsi czesciej stosuja przemoc werbalng i relacyjng (Crick, Werner,
Casas, O’Brien 1 in., 1999).

Kompetencje spoteczne. Badania wskazujg tez na wiele predyktoréw przemo-
cy zwigzanych z kompetencjami spolecznymi dzieci i mtodziezy. Cook i in. (2010)
na podstawie metaanaliz badan nad przemoca wskazali, ze stosowanie przemocy
zwigzane jest z zachowaniami eksternalizacyjnymi 1 nizszym poziomem kom-
petencji postrzegania innych (normatywnymi przekonaniami o innych, empatia,
przyjmowaniem perspektywy innych). Wiktymizacja wigze si¢ z niskim statusem
w grupie rowiesniczej 1 nizszymi kompetencjami spolecznymi, natomiast rola
sprawca-ofiara w sytuacjach przemocy jest powigzana z gorszym postrzeganiem
siebie (szacunkiem do siebie, samooceng, wlasng skutecznoscig) oraz nizszymi
kompetencjami spotecznymi. Gémez-Ortiz, Romera-Felix 1 Ortega-Ruiz (2017)
wskazujg, ze ofiary przemocy prezentowaly wiecej zachowan prospotecznych
i dostosowania normatywnego, ale niskie dostosowanie spoleczne i spoteczng
skutecznos¢. Z kolei sprawcy 1 sprawcy-ofiary przemocy wykazywaly gorsze do-
stosowanie normatywne i slabiej rozwinig¢ta ocene poznawczg.

Orientacja seksualna. Badania prowadzone w ostatniej dekadzie wskazuja
na zwiazek przemocy z orientacja seksualng uczniow. Wielu uczniow LGBT do-
swiadcza przemocy fizycznej, werbalnej i izolacji ze strony réwiesnikow. Z ba-
dan prowadzonych przez Kosciwa, Greytak, Palmera i Boesen (2014) wynika, ze
16,5% uczniow LGBT do$wiadczato z powodu swojej orientacji seksualnej aktow
przemocy fizycznej, a 49% przemocy elektronicznej. Uczniowie LGBT, ktérzy
stali si¢ ofiarami przemocy, narazeni s3 na bycie nimi w kolejnych latach nauki
(Orue i1 Calvete, 2018).

Zaburzenia zachowania i zdrowia psychicznego. Wiele badan dostarcza
danych §wiadczacych o tym, ze uczniowie z fizycznymi i psychicznymi zabu-
rzeniami w uczniu si¢ sg cze$ciej wiktymizowani niz uczniowie bez zaburzen,
cho¢ badania te nie pozwalaja na wyciagnigcie jednoznacznych wnioskow. Ba-
dania prowadzone we Francji 1 Irlandii (Sentenac, Gavin, Arnaud, Molcho 1 in.,
2011) wskazuja, ze uczniowie z zaburzeniami zachowania i zdrowia psychicznego
czgsciej staja si¢ ofiarami przemocy niz ich rowiesnicy bez zaburzef. Uczniowie
z zaburzeniami spektrum autyzmu czgséciej staja si¢ ofiarami przemocy niz ich
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prawidtowo sie rozwijajacy réwiesnicy (Zeedyk, Rodriguez, Tipton, Bakeri i in.,
2014). Dzieci z zaburzeniami zachowania i emocjonalnymi mogg przejawiac ten-
dencje do stosowania przemocy, co moze wynika¢ z wrodzonych predyspozycji
do stosowania przemocy (Flynt i Morton, 2004) lub by¢ zwigzane ze stosowaniem
agresji jako strategii obrony przez uczniéw bedacych ofiarami (Brockenbrough,
Cornell 1 Loper, 2002).

Niepelnosprawnos¢. Grupg uczniow podatnych na stanie si¢ ofiarg przemo-
Cy s3 uczniowie z niepetnosprawnoscia, zwlaszcza w warunkach rozwijajacej sie
edukacji inkluzyjnej (Plichta, 2016). Po przeprowadzonym systematycznym prze-
gladzie literatury Pinquart (2017) stwierdzil, ze uczniowie z niepetnosprawnoscia
fizyczng z wigkszym prawdopodobienstwem stajg si¢ ofiarami przemocy fizycz-
nej, relacyjnej i cyberprzemocy w poréwnaniu ze zdrowymi rowiesnikami.

4.1.2. Mikrosystem

Mikrosystem przedstawiany jest jako wzorce dziatania, spolecznych roél
1 relacji interpersonalnych doswiadczanych przez jednostki lub grupy w bez-
posrednich kontaktach (Pellegrini, Blatchford i Baines, 2016). W kontekscie
przemocy réwiesniczej najwigksze zainteresowanie badaczy budza rodzina, r6-
wiesnicy i1 nauczyciele.

Rodzina. Rodzice, i szerzej — rodzina, jest pierwszym $rodowiskiem socja-
lizacji, jakiego doswiadczajg dzieci. Do najczestszych czynnikow branych pod
uwage w badaniach dotyczacych zwiazku rodziny z przemoca réwiesnicza nale-
za wptyw stylow wychowawczych rodzicow, charakterystyka rodziny i relacje
z rodzenstwem.

Espelage 1 Swearer (2010) na podstawie analizy czynnikowej 13 itemow od-
noszacych si¢ do czynnikow opisujgcych rézne aspekty funkcjonowania rodziny
wyodrebnity dwa niekorelujace ze sobg wymiary zwigzane z rodzing. Pierwszy
wymiar odnosit si¢ do codziennego zycia rodzin stanowigcych ryzyko dla roz-
woju dzieci, na ktore sktadaly si¢ behawioralne i emocjonalne problemy, prze-
moc w rodzinie, naduzywanie alkoholu i narkotykow. Drugi wymiar zwigzany
byl z pozytywnym, wspierajacym i troskliwym rodzicielstwem, okre§laniem rol,
norm 1 odpowiedzialnosci oraz monitorowaniem zachowan dziecka. Wymiary
te miaty zwigzek z zaangazowaniem dzieci w przemoc rowiesniczg. Stosowanie
przemocy wobec rowiesnikOw istotnie zwigzane jest z negatywnym klimatem ro-
dziny, natomiast pozytywny klimat jest czynnikiem chronigcym. Rowniez wzrost
wiktymizacji wigze si¢ z negatywnym klimatem rodziny, a spadek wiktymizacji
z pozytywnym klimatem.
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Na podstawie przegladu i1 syntezy literatury dotyczacej wptywu rodziny na
przemoc rowiesniczg Duncan (2011) nakreslita ich charakterystyke. Stosowanie
przemocy przez dzieci i mtodziez zwigzane jest z rodzinami o niskiej spdjnosci,
w ktoérych jest malo ciepta, nieobecni sg ojcowie, takich, w ktérych wystepuje
przyzwolenie na zachowania agresywne i zachowujacych si¢ agresywnie, gdzie
dominuje autorytarny styl wychowawczy. Wystepowanie dziecka w roli spraw-
cy-ofiary zwigzane jest z takimi cechami rodziny jak stosowanie agresji fizycznej
czy przemoc w rodzinie. Pojawiajg si¢ w nich matki o wrogim nastawieniu, de-
monstrujace swoja bezsilno§¢. W rodzinach tych mamy do czynienia z zaniedby-
waniem, brakiem ciepta, niespojnym egzekwowaniem dyscypliny. W przypadku
ofiar pewne znaczenie ma pte¢ dziecka. Charakterystyczne dla rodzicow chlopcow
bedacych ofiarami jest to, ze ich matki s3 nadmiernie ochraniajace, nadopiekun-
cze, restrykcyjne 1 kontrolujace, natomiast ojcowie nieobecni, ozigbli, krytykuja-
cy, nieczuli 1 zaniedbujacy. Matki dziewczat bedacych ofiarami przemocy rowie-
$niczej byly odrzucajace, nastawione wrogo, nie okazujace mitosci, kontrolujace,
uzywaly grozb, natomiast ojcowie nie dbali o corki 1 nie kontrolowali ich.

Réwiesnicy. Srodowisko rowiesnicze odgrywa znaczaca role w powstawaniu
sytuacji przemocy (Hymel, McClure, Miller, Shumka i in., 2015). Obserwacje
prowadzone przez Pepler 1 Craig (1995, 1997; Pepler, Craig i O’Connell, 2010)
w klasach szkolnych i na boisku wskazuja, ze rowiesnicy byli obecni podczas 85%
incydentow przemocy. Przemoc jest zatem zjawiskiem publicznym 1 jej sensem
jest to, aby inni jg widzieli i uczestniczyli w niej. Czas trwania epizodow zastra-
szania jest skorelowany z liczbg réwiesnikéw tworzacych widowni¢ w sytuacji
przemocy (O’Connell, Pepler, Craig, 1999).

Przemoc moze by¢ widziana jako strategia zdobywania i utrzymywania statusu
w grupie rowiesniczej. Uczniowie dominujacy, potrafigcy wykorzysta¢ zarowno
agresywne, jak i prospoteczne zachowania, uzyskuja wysoki status. Agresywne
zachowania sg czgstg strategia w poczatkowej fazie formowania si¢ grupy (co
moze wyjasnia¢ zwigkszenie nasilenie agresywnych i przemocy, kiedy uczniowie
przechodza do nowych szkot). W pozniejszych fazach rozwoju grupy dominujacy
uczniowie wykorzystuja wiecej prospolecznych strategii pozwalajacych na utrzy-
manie zdobytej w grupie pozycji (Pellegrini i Long, 2004).

Jedna z koncepcji wyjasniajacych spoteczny charakter ksztattowania sie 1 for-
mowania grup réwiesniczych jest hipoteza homofilii. Zgodnie z nig ludzie na-
wiazujg relacje 1 facza si¢ w grupy z osobami o podobnych przekonaniach i za-
chowaniach. W odniesieniu do interesujacej nas problematyki oznaczaé to moze,
ze uczniowie zachowujacy si¢ agresywnie beda mieli tendencje do taczenia si¢
W grupy z innymi agresywnymi uczniami, a cztonkowie takiej grupy rowiesniczej
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przejawia¢ beda podobne zaangazowanie w sytuacje przemocy. Moze tam docho-
dzi¢ do wzmacniania agresywnych zachowan, ktore sg postrzegane jako akcepto-
wane 1 normatywne zachowanie w grupie rowiesnicze;j.

Na zwigzek migdzy normatywnymi przekonaniami grupy (klasy), postrzegany-
mi jako oczekiwane standardy zachowania w grupie a zachowaniami w sytuacji
przemocy wskazuja badania przeprowadzone przez Salmivalli i Voetena (2004).
W badaniu wykorzystano skale, ktora odnosita si¢ do norm przeciwstawiajacych
si¢ przemocy (niski wynik na tej skali oznaczat wystgpowanie norm akceptuja-
cych przemoc, a wysoki normy nieakceptujace przemocy). Uzyskane wyniki ze-
stawiono z rolami, jakie przyjmuja uczniowie w sytuacjach przemocy. Przepro-
wadzone analizy wskazaty, ze w klasach, w ktorych wystepuje wigksze nasilenie
norm akceptujacych przemoc, przewidywa¢ mozna, ze uczniowie cze¢sciej beda
wchodzi¢ w role sprawcy przemocy.

Rola, jaka odgrywajg rowiesnicy, nie ogranicza si¢ jedynie do prowokowania
sytuacji przemocy. Wptywaja oni takze na zatrzymywanie aktow przemocy (Ttofi,
Bowes, Farrington, Losel, 2014; Casey, Lindhorst, Storer, 2017). Interwencje
zmierzajace do przerwania agresywnych zachowan obserwowane byty w 17-19%
epizodow przemocy (Pepler, Craig i O’Connell, 2010; Salmivalli, Lagerspetz,
Bjorkqvist i in., 1996).

Nauczyciele. Petnig oni szczeg6lng rolg w ekosystemach klas i szkot, wptywajac
na postawy i1 zachowania uczniéw. Zachowania nauczycieli w sytuacjach przemocy
mogg mie¢ wplyw na reakcje uczniéw i sposob, w jaki doswiadczaja przemocy.
Kiedy dorosli w szkole ignoruja przemoc rowiesnikéw lub prezentujg postawe ak-
ceptujaca te przemoc (,,To sg tylko dzieci”), to poziom przemocy w tych szkotach
jest wyzszy (Holt, Keyes, Koenig, 2011). W badaniach przeprowadzonych przez
Troop-Gordon i Quenette (2010) poddano analizie zwigzek miedzy dos§wiadczany-
mi przez ofiary problemami internalizacyjnymi a postrzeganymi przez uczniow re-
akcjami nauczycieli na sytuacje przemocy''. Zgodnie z przewidywaniami sposob,
w jaki uczniowie postrzegaja reakcje nauczycieli na sytuacje przemocy, wigze si¢
z doswiadczanymi problemami internalizacyjnymi. Widoczna jest réznica we wpty-
wie, jaki wywiera reakcja nauczycieli na problemy internalizacyjne ze wzgledu na
pte¢ uczniéw. Dla chtopcoéw wiktymizacja wigzala si¢ z przezywaniem problemow
internalizacyjnych tylko wtedy, gdy dostrzegali, Ze ich nauczyciele zachecaja ofiary
do samodzielnego radzenia sobie w tych sytuacjach bez pomocy dorostych, zalecaja

"'W badaniu wzigto pod uwage szes¢ mozliwych sposobow reagowania nauczycieli na sytuacje przemocy: kontaktowa-
nie si¢ z rodzicami, udzielanie reprymendy agresorowi, rozdzielanie uczniow, zalecenie unikania agresoréw (nauczycie-
le mowia, zeby odejs¢ lub ignorowaé agresora), zalecenie przeciwstawienia si¢ agresorowi (nauczyciele konfrontuja si¢
z agresorem), zalecaja radzi¢ sobie samemu (nauczyciele mowia, aby samodzielne radzi¢ sobie z agresorem bez pomocy
dorostych).
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im unikanie agresorow lub zachgcaja do przeciwstawiania si¢ przesladowcom. Na-
tomiast dziewczeta wykazujg stosunkowo wysoki poziom internalizacji problemow
emocjonalnych, gdy postrzegaja swoich nauczycieli jako zwolennikéw samodziel-
nego radzenia sobie z przemocg bez wzgledu na to, jak czesto byly ofiarami prze-
sladowania przez rowiesnikéw. Badania te dowodza, ze postrzeganie przez uczniow
dziatan podejmowanych przez nauczycieli wigze si¢ z do§wiadczaniem problemow
internalizacyjnych, pokazuja takze specyficzne dla plci dziecka procesy poznawcze.
Badania te dowodza, Ze postrzeganie przez uczniéw dziatan podejmowanych przez
nauczycieli wigze si¢ z do§wiadczaniem problemow internalizacyjnych, pokazuja
takze specyficzne dla plci dziecka procesy poznawcze.

Rzadko poruszang w badaniach kwestig jest wiktymizacja uczniéw przez nauczy-
cieli (Benbenishty, Astor, 2005). Nauczyciele, ktorzy staja si¢ sprawcami przemocy
wobec ucznidow, mogg bardzo silnie oddzialywa¢ na ofiary i sprawcow. Ofiary takiej
przemocy moga doswiadcza¢ niszczacych dlugoterminowych skutkéw na poziomie
emocjonalnym i psychologicznym. Dziatania takie mogg mie¢ tez wplyw na uczniow
stosujacych przemoc, modelujac ich zachowania i wplywajac na tworzenie w klasie
norm dla zachowan agresywnych. W badaniach prowadzonych przez Benbenishty
1 Astor (2005) pytano uczniow o doswiadczanie przez nich zachowan agresywnych ze
strony nauczycieli w ostatnim miesigcu. Ponad 16% uczniéw wskazalo na doswiad-
czenie przynajmniej jednego fizycznego zachowania agresywnego, 29% uczniow do-
swiadczylo emocjonalnej wiktymizacji, a 4,5% krzywdzenia na podtozu seksualnym.

4.1.3. Mezosystem

Mezosystem opisuje wzajemne relacje migdzy elementami mikrosystemu
wplywajacymi na zycie dzieci (np. szkoly i rodziny), ktore potaczone odgrywa-
ja role kontekstowego wzorca wptywajacego na zachowania i dziatania uczniow.
Pianta 1 Walsh (1996) rozpatrujac zmienne zwigkszajace ryzyko w rozwoju dzie-
ci, wykraczajace poza cechy indywidualne dziecka lub rodziny, stwierdzaja, ze
jakos¢ relacji miedzy szkolg a rodzing stanowi bardzo istotny czynnik chronigcy
badz czynnik ryzyka. Uczniowie moga by¢ narazeni na wigksze ryzyko rozwo-
ju szkodliwych dla zdrowia i1 nieproduktywnych wzorcow zachowan, jesli gtow-
ne elementy mikrosystemu (czlonkowie rodziny, nauczyciele), ktore je otaczaja,
dziatajg niezaleznie od siebie. Wyzsze ryzyko dla rozwoju dzieci pojawia sig, kie-
dy z domu rodzinnego i szkoty ptyna sprzeczne komunikaty, ktorych rezultatem sg
bedace w konflikcie emocje, motywacje i cele. Niskie ryzyko wystepuje wowczas,
kiedy rodzina i szkota komunikuja si¢, przekazujac dziecku spojne informacje
dotyczace oczekiwan i akceptowanych standardow zachowan.
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Badania prowadzone w ostatnich dekadach dostarczaja dowodow, ze kon-
struktywne 1 oparte na wspolpracy relacje pomiedzy rodzicami a nauczyciela-
mi stanowig wazny czynnik pozwalajacy ujawni¢ i1 rozwina¢ potencjal tkwia-
cy w dzieciach. Zaangazowanie rodzicow w edukacje dzieci jest pozytywnie
zwigzane z ré6znymi obszarami osiggni¢¢ i aktywnos$ci edukacyjnej uczniow:
wynikami z matematyki, czytania, zaangazowania w nauke, odrabiania prac
domowych, a takze wplywa na poprawe zachowania i samoocene¢ (Sheridan,
Warnes, i Dowd, 2004). Z badan przeprowadzonych przez Tam (2007) wynika,
ze zaangazowanie rodzicéw w dziatania szkoty i wspolprace z nauczycielami
odgrywa moderujaca (proaktywng) role w procesie zapobiegania wiktymizacji
uczniow w klasach.

4.1.4. Egzosystem

W szerszym kontek$cie na wystepowanie zachowan agresywnych i przemocy
wplywa polityka szkoly wobec przemocy i klimat, ktéry w niej panuje. W odnie-
sieniu do przemocy mozemy mowi¢ o skumulowanym wptywie klimatu szkoty
1 polityki szkoly prowadzonej wobec zachowan agresywnych i przemocy, ktore
tworza swoisty kontekst mogacy wywiera¢ wplyw na zachowania uczniéw, na-
uczycieli i rodzicow. Polityka szkoty wobec zjawiska przemocy bezposrednio od-
nosi si¢ do ucznidéw zaangazowanych w sytuacje przemocy, natomiast panujacy
w szkole klimat stanowi kluczowy czynnik wpltywajacy na zachowania agresywne
1 przemoc, ktory nie jest bezposrednio z przemoca zwigzany (Cerezo i Ato, 2010).

Prowadzone metaanalizy programéw interwencji pokazuja, ze ustanowienie
i realizacja w szkole kompleksowej polityki przeciwdziatania przemocy w znacz-
nym stopniu pozwala skutecznie oddzialywaé na sprawcow przemocy (Ttofi
i Farrington, 2011). Stworzenie polityki szkoty poprzedza wzigcie na siebie przez
kierownictwo szkoty czgsci odpowiedzialnosci za wystepowanie wsrod uczniow
zachowan przemocowych (Rigby, 2010). Przyjecie odpowiedzialno$ci i jasne za-
jecie stanowiska przez liderow szkolnych oznacza opowiedzenie si¢ za Srodowi-
skiem, w ktorym nie ma miejsca na krzywdzenie innych. Wplywa to na tworzone
strategie oddzialywania, procedury postepowania w sytuacjach wystgpienia prze-
mocy, prowadzenie szkolen i angazowanie réznych grup szkolnej spotecznos$ci
w opracowanie, doskonalenie i monitorowanie realizowanej przez szkote polityki
(Smith, Ananiadou, Cowie, 2003). Nie bez znaczenia dla rozwoju zachowan prze-
mocowych w szkole i podejmowania dziatan lub ich braku moze by¢ postawa
dyrektorow szkot, ktorzy zaprzeczaja istnieniu tego zjawiska w ich szkotach lub
przypisuja odpowiedzialno$¢ za nie wytgcznie czynnikom zewnetrznym (rodzi-
nie, mediom itd.).
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Wiele badan wskazuje na zwigzek miedzy pozytywnym klimatem panujacym
w szkole, rozumianym jako sposéb spostrzegania przez nauczycieli i uczniow sro-
dowiska swojej pracy lub nauki w szkole (Ostaszewski, 2012), a samopoczuciem
1 zachowaniem uczniow w szkole. Wyniki badan wskazuja na zwigzek pozytyw-
nego klimatu szkoty z:

» samooceng uczniéw (Hoge, Smit, Hanson, 1990),

* lagodzeniem negatywnych skutkéw samokrytyki (Kuperminic, Leadbeatera,
i Blatt, 2001),

* rzadszym uzywaniem substancji psychoaktywnych i rzadszymi problemami ze zdro-
wiem psychicznym (Kasen, Johnson, Cohen, 1990; Larusso, Romer i Selman, 2008;
Ruus, Veisson, Leino, Ots 1 in., 2007; Shochet, Dadds, Ham 1 Montague, 2006),

* zmniejszeniem absencji ucznidéw w gimnazjum i liceum (deJung i Duckworth,
1986; Gottfredson i Gottfredson, 1989; Purkey 1 Smith, 1983; Reid, 1982;
Rumberger, 1987; Sommer, 1985),

* mniejszg liczba probleméw dyscyplinarnych w szkole §redniej (Wu, Pink, Cra-
in 1 Moles, 1982; Lee, Cornell, Gregory i Fan, 2011).

Badacze wskazujg takze na zwigzek migdzy klimatem szkoty a zachowaniami
agresywnymi 1 przemocg rowiesniczag (McGiboney, 2016). W szkotach, ktorych
klimat uczniowie opisuja jako wspierajacy (relacje z nauczycielami postrzegaja
jako pozytywne i1 spodziewajg si¢ uzyska¢ od nich pomoc), czesciej dzielg si¢
informacjami o przemocy w szkole (Eliot, Cornell, Gregory, Fan, 2010). Z kolei
postrzeganie klimatu szkoty negatywnie, czemu towarzyszy podejmowanie ryzy-
kownych zachowan, byto predyktorem zachowan przemocowych (Giovazolias,
Kourkoutas, Mitsopoulou, Georgiadi, 2010).

4.1.5. Makrosystem

Najszerszy kontekst wywierajacy wptyw na zachowania jednostki znajduje si¢
w makrosystemie, bedagcym nos$nikiem wzorcoOw kulturowych determinujacych struk-
ture spoteczng, dziatanie instytucji i dominujace dyskursy, ktore wptywaja na wcze-
$niej wymienione poziomy systemu. Ten poziom zawiera organizacyjny, spoteczny,
kulturowy 1 polityczny kontekst, ktory wptywa na interakcje w innych systemach.

Przyktadem oddzialywania szeroko rozumianej kultury narodowej na zjawisko
agresji 1 przemocy wsrdd ucznidw sg badania poréwnawcze przeprowadzone w USA,
Polsce 1 Chinach (Forbes 1 in., 2009), uwzgledniajace jeden z wymiarow wykorzysty-
wanych w badaniu kultur narodowych, rozciaggajacy si¢ miedzy dwoma biegunami in-
dywidualizmu 1 kolektywizmu (Hofstede, Hofstede 1 Minkov, 2011). Indywidualizm
charakteryzuje spoteczenstwo, w ktorym wiezy miedzy jednostkami sg luzne, domi-
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nuje dbanie o wlasne dobro i dobro najblizszych. Kolektywizm cechuje spoteczen-
stwo, w ktorym wystepuja silne zwigzki migdzy jednostkami tworzacymi grupe, to-
warzyszy temu podporzadkowanie obowigzkow jednostki wobec tej grupy. Predykcje
dotyczace bezposrednich zachowan agresywnych w przywolanym badaniu réznity
si¢ wlasnie ze wzgledu na odmienno$¢ kultur narodowych. Autorzy przewidywali,
ze w kulturze indywidualistycznej, w ktorej akceptowana jest rywalizacja miedzy
jednostkami 1 konflikty miedzy grupami, mozna spodziewac si¢ wyzszego poziomu
bezposrednich zachowan agresywnych. Natomiast w kulturze, w ktorej dominuja sil-
ne kolektywistyczne warto$ci, gdzie duze znaczenie ma spoleczna harmonia, unika
si¢ otwartych konfliktow 1 nie akceptuje jawnej agresji, oczekiwa¢ mozna mniejsze-
go poziomu bezposrednich zachowan agresywnych. W badaniu (Forbes 1 in., 2009)
uczestniczyli uczniowie z trzech krajow, ktorych kultury réznig si¢ pod wzgledem
dymensji kolektywizm — indywidualizm. Stany Zjednoczone naleza do obszaru kul-
turowego, w ktorym dominuje kultura indywidualizmu, Chiny reprezentujg kulture,
w ktorej dominuje kultura kolektywizmu, natomiast Polska nalezy do krajow o kultu-
rze posiadajgcej srednie nasilenia kolektywizmu 1 indywidualizmu. Wyniki badan po-
twierdzaja przewidywania, najwyzszy poziom bezposrednich zachowan agresywnych
wystapit wsrod ucznidow ze Stanow Zjednoczonych, a najnizszy wsrdd uczniow szkot
chinskich. Poziom bezpo$rednich zachowan agresywnych polskich uczniéw znalazt
si¢ pomiedzy rezultatami osiggnietymi w badaniach przeprowadzonych w Stanach
Zjednoczonych i Chinach. Wyniki badania odzwierciedlaja zatem rdznice w poziomie
akceptowania wartosci zwigzanych z kolektywizmem 1 indywidualizmem w réznych
kulturach narodowych, ktére powigzane sa ze wskaznikiem zachowan agresywnych.
Oznacza to, ze w kulturach indywidualistycznych wystepuje wigcej bezposrednich
zachowan agresywnych niz w kulturach kolektywistycznych.

4.1.6. Chronosystem

Poszczegodlne elementy systemu moga podlega¢ zmianom z biegiem czasu. Zmien-
no$¢ zachowan jednostki moze wystepowaé pod wptywem naturalnych procesow
rozwojowych w biegu zycia, wydarzen zachodzacych w r6znych momentach indywi-
dualnej historii czy tez przemian réznych kontekstow (systemow). Przyktadem tego,
w jaki sposéb elementy systemu modyfikuja cechy indywidualne, jest zwigzek nate-
zenia wystgpowania zachowan agresywnych w réznych momentach rozwoju. Wiele
badan ukazuje prawidtowos$¢ zmniejszania si¢ liczby zachowan agresywnych wraz
z wiekiem (Pellegrini i Long, 2004; Sentse i in., 2015; Matkowska-Szkutnik, 2015).
Najwigcej zachowan agresywnych 1 przemocy obserwuje si¢ u dzieci mtodszych (naj-
wigcej fizycznych zachowan agresywnych pojawia si¢ u dwulatkéw), nastepnie ich
liczba maleje w kolejnych latach (Cook 1 in., 2010; Tremblay 1 LeMarquand, 2001).
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Obserwowana tendencja wskazuje, ze skala agresji i przemocy zmniejsza si¢
wraz z wiekiem, jednak wprowadzenie nowego kontekstu temporalnego, przejscie
ze szkoty podstawowej do szkotly §redniej (gimnazjum) zwieksza poziom przemo-
cy rowiesniczej. Ciekawy przyktad ptynie z Australii (Rigby, 2010), gdzie w cze-
Sci stanow uczniowie do szkoty $redniej przechodza w klasie siddme;j, a w czg$ci
w klasie 6smej. Stwarza to okazje do przyjrzenia si¢, w jaki sposéb na obser-
wowany trend zmniejszania si¢ zachowan agresywnych i przemocy wraz z wie-
kiem wplywa zmiana szkoty z podstawowej na srednig. Porownanie odpowiedzi
uczniow wedhug stanéw pokazuje, ze wzrost poziomu przemocy nastepuje po
przejsciu ze szkoty podstawowej do $redniej, bez wzgledu na to, w ktorej klasie
nastgpuje zmiana szkoly.

Przedstawiony przyktad obrazuje, w jaki sposob chronosystem wplywa na
zmiang zachowan agresywnych (zmiana zachowan uczniéw z biegiem lat), ale tak-
ze oddzialywanie makrosystemu poprzez okreslong organizacje systemu o§wiaty,
ktory pod wplywem przemian politycznych, spotecznych i organizacyjnych moze
ulegaé przeksztatceniom.

4.2. Zapobieganie przemocy rowiesniczej

Ztozonos¢ zjawiska przemocy rowiesniczej, réznorodnosci czynnikéw, jakie
na nie wptywaja oraz konsekwencje, jakie pociaga za soba, powoduje, ze zapo-
bieganie przemocy i interweniowanie w momencie, kiedy si¢ pojawia, staje si¢
powaznym wyzwaniem dla szkol. Pomimo wielu staran podejmowanych przez
pedagogdéw 1 naukowcdw nie ma prostej odpowiedzi, w jaki sposob skutecznie
przeciwdziata¢ przemocy réwiesniczej. W literaturze wskazywane sg dwa sposo-
by oddziatywania. Pierwszym jest tworzenie 1 realizowanie programow przeciw-
dziatania przemocy réwiesniczej, drugim — wpltywanie na przemoc przez ksztat-
towanie pozytywnego klimatu szkoty. Na oba sposoby oddziatlywania na przemoc
réwiesnicza wplyw moga mie¢ dyrektorzy szkot.

4.2.1. Programy przeciwdzialania przemocy

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele prob typologizowania podejs$¢
do metod i dziatan dotyczacych przeciwdzialania przemocy. Ich autorzy rdznicuja
dziatania interwencyjne 1 profilaktyczne, postugujac si¢ réznymi kategoriami, co
wynika z przyjmowania odmiennych zatozen teoretycznych 1 tworzenia ich w roz-
nych celach. W tab. 4.1 znajduja si¢ cztery typologie, wyodrgbnione ze wzgledu
na odmienne kryteria: filozofi¢ oddziatywan, analityczne, moment podejmowa-
nych dziatan i poziom oddziatywan.
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Rigby (2000) zaproponowat trzy szerokie podejscia do radzenia sobie z przemoca,
roéznigce si¢ filozoficznymi zalozeniami oddzialywania: moralistyczne, legalistycz-
ne 1 humanistyczne. Podej$cie moralistyczne zaklada, Ze jednoznaczne stwierdzenie
1 wielokrotne powtarzanie oceny moralnej przemocy spowoduje, ze uczniowie beda
powstrzymywac sie od zachowan przemocowych. W podejsciu legalistycznym gtéw-
nym narzgdziem jest ustalenie podstawowych zasad 1 regut zachowania w szkole oraz
stosowanie sankcji w przypadku ich tamania. Podej$cie humanistyczne opiera si¢ na
zalozeniu, ze negatywne zachowania s3 wynikiem problemow przezywanych przez
ucznidw w trakcie rozwoju. Mozna na nie wpltywac przez dziatania (komunikacje),
u ktérych podstaw lezy szacunek wobec ucznia, polegajacych na wspieraniu w zmia-
nie zachowania, myslenia i emocji. Szkoly ktada r6zny nacisk na stosowanie poszcze-
gblnych podejs¢ w swojej praktyce (Kotodziejczyk, 2010).

Druga z wymienionych typologii dziatan zapobiegawczych i interwencyjnych
wyodrgbniona zostata w celach analitycznych. Farrington i Ttofi (2009) stworzy-
li typologi¢ dziatan profilaktycznych nakierowanych na zapobieganie przemocy
rowiesniczej w celu przeprowadzenia metaanaliz ich skuteczno$ci w programach
opartych na podejsciu obejmujacym calg szkole (ang. school-based programs).
Wyodrgbnienie dziatan nastgpito w oparciu o uwzglednione w badaniu 44 pro-
gramy przeciwdziatajgce przemocy i zawiera 18 elementow, ktorych zestawienie
wraz z krétkimi charakterystykami znajduje si¢ w tab. 4.1.

Analizowane programy zawieraja zwykle czgs$¢ ujetych w typologii dziatan.
Przyktadem tego typu programu (stworzonego pozniej niz analizowane badania)
jest Szkolny system przeciwdziatania przemocy rowiesniczej (Larson 1 Kotodziej-
czyk, 2019), ktory zawiera osiem rdznych elementow, obejmujacych wszystkich
cztonkow spolecznosci szkolnej. Zaletg tej typologii jest ukazanie wielosci i1 16z-
norodnosci dziatan, jakie podejmowane sg w szkotach w ramach programéw prze-
ciwdzialania przemocy rowiesnicze;.

Trzecia typologia wyodrebniona jest ze wzgledu na moment, w ktérym sg po-
dejmowane dziatania (Smith, 2014). Cezura czasowa tej typologii jest ulokowanie
dziatan przed lub po wystapieniu sytuacji przemocy. W zwigzku z tym typologia ta
zawiera dwa rodzaje dziatan, okreslanych jako reaktywne i proaktywne, z ktorych
pierwsze obejmujg interwencje nauczycieli po wystapieniu incydentow przemocy,
drugie opieraja si¢ za$ na dziataniach majacych na celu zmniejszenie prawdopo-
dobienstwa wystapienia zachowan przemocowych (uprzedzajacych).

Ostatnig przedstawiang typologig jest podzial dziatan profilaktycznych ze wzgledu

poziom (grupy), do ktoérych sg one kierowane. Podzial ten zostal wykorzystany przez
Olweusa w najstarszym programie zapobiegajagcym przemocy Olweus Bullying Pre-
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vention Program (Olweus i Limber, 2010). Peit on funkcje organizujaca poszczeg6l-
ne komponenty programu i ich adresatow, uwzgledniajac cztery poziomy: indywidu-
alny, klasy, szkoty 1 spotecznosci lokalnej. Typologia zaproponowana przez Olweusa
w najwiekszym stopniu koresponduje z przedstawiong wczesniej socjoekologiczng
koncepcja wptywu na powstawanie zachowan przemocowych. Przyjmujac pewne
uproszczenia, mozna stwierdzi¢, ze poziomowi indywidualnemu odpowiadaja dziata-
nia nakierowane na poszczegolne osoby (sprawcow i ofiary), mikrosystemowi dziata-
nia nakierowane na calg klase (rowiesnikow), mezosystemowi odpowiadajg czgsciowo
dzialania na poziomie klasy i szkoty, tworzace warunki do wspotpracy, egzosystemowi
dziatania prowadzone na poziomie szkoly wplywajace na polityke wobec przemocy
1 klimat szkoty, a makrosystemowi dzialania angazujace spotecznos¢ lokalna.

Tabela 4.1. Typologie dzialan profilaktycznych ze wzgledu na kryteria

Kryterium Rodzaje dziatan
Filozofia od- Moralistyczne — przedstawianie moralnej oceny zachowan przemoco-
dziatywan wych i1 wielokrotnego jej komunikowania.

(Rigby, 2000) Legalistyczne — dziatania oparte na okresleniu zasad zachowania
i konsekwencji za ich famanie.

Humanistyczne — dziatania oparte na szacunku, wspierajace rozwoj,
zmierzajace do zmiany zachowan i postaw uczniow.

Analityczne Polityka przeciwdziatania przemocy réwiesniczej w catej szkole —
(Farrington obejmuje opracowanie formalnej polityki szkoty przeciw przemocy.
1 Ttofi, 2009) Zasady klasowe — tworzenie i stosowanie zasad zachowania, ktorych

uczniowie powinni przestrzega¢ (najczgsciej tworzonych wspolnie
przez nauczycieli i uczniow).

Apele szkolne — organizowanie zgromadzen szkolnych, podczas kto-
rych uczniowie sg informowani o przemocy i polityce szkoty.

Materiaty dydaktyczne — wykorzystanie materiatow na temat przemo-
cy podczas lekcji w klasie.

Zarzadzanie klasg —nacisk na techniki zarzadzania klasg przez nauczy-
cieli w wykrywaniu i radzeniu sobie z przemocg réwiesnicza Wspot-
praca nauczycieli lub personelu szkoty — wspotpraca miedzy réznymi
specjalistami (zazwyczaj nauczycielami i innymi specjalistami) w pra-
Cy ze sprawcami i ofiarami przemocy.

Praca z ofiarami i sprawcami — udzielanie zindywidualizowanej po-
mocy (nieoferowanej na poziomie klasy).

Praca z réwiesnikami — odnosi si¢ do formalnego zaangazowania ro-
wiesnikow w zwalczanie przemocy.

Dziatania te moga obejmowaé wykorzystanie kilku strategii, takich
jak mediacja rowiesnicza i mentoring roéwiesniczy.
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Informacje dla nauczycieli i rodzicow — zawierajace zasady interwen-
cji, sposoby pomocy dziecku w radzeniu sobie z przemoca, a takze
informacje na temat programu przeciwdzialania przemocy realizowa-
nego w ich szkole.

Nadzér na boisku — niektdre programy przeciw przemocy mialy na
celu zidentyfikowanie czasu i miejsca aktow przemocy (gtownie
W czasie przerw) i zapewnienia lepszego nadzoru nad uczniami.

Metody dyscyplinarne — nastawione na karanie jako sposob radzenia
sobie z sytuacjami przemocy.

Metody bezsankcyjne — interwencje oparte na sprawiedliwosci na-
prawczej 1 inne metody unikajgce karania w pracy z uczniami zaanga-
zowanymi w przemoc.

Sady szkolne / rowiesnicze — oddajace w rece uczniow oceng i okre-
slenie konsekwencji za zachowania przemocowe.

Szkolenie nauczycieli — podnoszace kompetencje rozpoznawania, za-
pobiegania i interwencji w sytuacjach przemocy.

Szkolenie / spotkania dla rodzicéw — rézne formy dziatan informacyj-
nych o zjawisku przemocy, sposobach reagowania i polityce szkoty.
Filmy i gry komputerowe — wykorzystanie technologii, filméw prze-
ciw przemocy lub gier komputerowych, aby podnies¢ §wiadomosé
uczniow w zakresie przemocy.

Moment Proaktywne (profilaktyczne) — maja doprowadzi¢ do tego, aby poja-
podejmowanych | wienie si¢ w przyszlosci przemocy roéwiesniczej bylo mniej prawdo-
dziatan podobne.

(Smith, 2014) Reaktywne (interwencyjne) — sposoby radzenia sobie z incydentami
przemocy po ich wystapieniu.

Poziom Indywidualny — dziatania kierowane do poszczegdlnych osob, czyli
oddziatywania | ofiar, sprawcow i swiadkow przemocy.

(Olweus Klasa — odbiorcami sg wszyscy uczniowie w poszczegdlnych klasach
i Limber, 2010) | { ich rodzice.

Szkota — dziatania wymagajace zaangazowania calego personelu
szkoty (dyrektorow, nauczycieli, personelu pomocniczego) i rodzicow

Spotecznos¢ lokalna — skierowane do cztonkow spotecznosci lokalne;.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie przegladu literatury.

Od czasu powstania pierwszego zakrojonego na szeroka skale programu za-
pobiegania przemocy w 1983 r. (Olweus, 1993) opracowano i wdrozono wiele
programow interwencji szkolnych w celu ograniczenia przemocy réwiesnicze;.
Byty one skierowane do roznych grup odbiorcow: sprawcow, ofiar, rowiesnikow,
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nauczycieli, rodzicoéw lub ogoélnie do szkoty. Wiele z tych programoéw opierato sie
na zdroworozsadkowych pogladach na temat tego, co moze zmniejszy¢ przemoc,
a nie na teoriach znajdujacych potwierdzenie w danych empirycznych, opisuja-
cych dlaczego dzieci stosuja przemoc, stajg si¢ ofiarami lub w jaki sposéb docho-
dzi do zastraszania (Farrington i Ttofi, 2009).

Wazne pytanie, jakie zadaja sobie zardéwno praktycy, jak i badacze, dotyczy
skutecznos$ci dziatan profilaktycznych podejmowanych wobec przemocy rowie-
$niczej. Nalezy pamigtal, ze nie wszystkie dziatania majace zapobiegac ryzykow-
nym zachowaniom dzieci 1 mlodziezy przynosza pozytywne skutki. Czgs$¢ z nich
moze by¢ neutralna, nie wywolujac ani pozytywnych, ani negatywnych skutkow,
ale niektére moga powodowac nasilenie wystepowania zagrazajacych rozwojowi
zachowan lub towarzyszacych im konsekwencji. Jak podkresla Pyzalski (2018),
wiedza o tym, co moze szkodzi¢, ma podstawowe utylitarne znaczenie, poniewaz
wprowadzanie nawet w dobrej wierze rozwigzan, ktore przynosza negatywne re-
zultaty, jest najgorszym z mozliwych scenariuszy. Z tg perspektywa zwigzane sg
oczekiwania stosowania dziatan profilaktycznych, ktérych skuteczno$¢ znalazta
potwierdzenie w dowodach naukowych (Ostaszewski i Bobrowski, 2008).

Ocena pierwszego programu zapobiegania przemocy rowiesniczej Olweusa,
realizowanego w Bergen, przyniosta zachecajace rezultaty (Olweus, 1991). Wy-
nikato z niej, ze dzigki temu programowi wiktymizacja zmniejszyla si¢ o polowe.
Od tego czasu wdrozono i oceniono wiele programéw zaréwno opierajacych si¢
na zatozeniach zaproponowanych przez Olweusa, jak i siegajacych po inne me-
tody. W ostatnich dwoch dekadach przeprowadzono kilka obszernych metaana-
liz 1 systematycznych przegladow programoéw przeciwdziatania przemocy i ich
skutecznos$ci (np. Ferguson, Miguel, Kilburn, Sanchez, 2007; Merrell, Gueldner,
Ross, Isava, 2008; Farrington 1 Ttofi, 2009; Evans, Fraser i Cotter, 2014). Przed
przystapieniem do przedstawienia wynikow prowadzonych analiz nalezy wspo-
mnie¢ o watpliwosciach wynikajgcych z procedur oceny skutecznosci programow.
Wigkszo$¢ pomiaréw byta dokonywana we wstepnych fazach realizacji progra-
mow przez ich autorow lub pod ich nadzorem, w zwigzku z tym nie wiemy, jakie
bylyby ich efekty w innych §rodowiskach i w przypadku innych realizatorow (Py-
zalski, 2018). Dodatkowo (Farrington, 2003) w przypadku wlaczania poszczegol-
nych programow do oceny (metaanaliz) wystepuja trudnosci w ustaleniu wielko-
$ci statystycznego wplywu interwencji na przemoc (i zwigzanego z nim przedziatu
ufnosci) i poprawnosci wewnetrznej konstruktu analitycznego (badania roznig si¢
sposobem konceptulizowania zjawiska przemocy). Restrykcyjne przestrzeganie
kryteriéw wiaczania oceny programow do metaanaliz jest warunkiem utrzymania
ich wysokich standardow.
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Przeprowadzona przez Farringtona i Ttofi (2009) metaanaliza skutecznosci
programow zapobiegania przemocy rowiesniczej wskazuje, ze pod ich wptywem
sprawstwo przemocy S$rednio zmniejszylo sie o 20-23%, natomiast witymiza-
cja o 17-20%. Uzyskane wyniki sugerujg wartosciowo$¢ programow interwen-
cyjnych, jednak metaanalizy przeprowadzone przez Evans i wspoipracownikow
(2014), bedace kontynuacja badan Farringtona i Ttofi, uwzgledniajaca wyniki ba-
dan, ktore ukazaty si¢ miedzy 2009 a 2013 r., wskazuja na zréznicowane oddzialy-
wanie poszczegolnych programdw. Potowa (11) sposrod analizowanych interwen-
cji przynosita pozytywne wyniki, zmniejszajac sprawstwo przemocy w szkotach,
w przypadku 10 (45%) programow nie stwierdzono istotnych rdznic, natomiast
w przypadku jednego (5%) efekty byly mieszane (pozytywne i negatywne). Pro-
gramy okazaly si¢ skuteczniejsze w zmniejszaniu wiktymizacji. W przypadku
dwoch trzecich (22) programéw stwierdzono istotny wptyw na zmniejszenie wik-
tymizacji, w przypadku 8 (30%) programoéw nie stwierdzono istotnych rdznic,
a w przypadku jednego efekt byl mieszany (pozytywny i1 negatywny).

Pomimo ogodlnej pozytywnej oceny realizowane programy przeciwdzialania prze-
mocy rowiesniczej znaczaco roznig si¢ od siebie. Jedne sktadaja si¢ z niewielkiej licz-
by elementow, inne zawierajg ich wiele, moga by¢ skierowane do réznych grup odbior-
cow. Programy r6znig si¢ tez intensywnos$cig prowadzonych dziatan i czasem realizacji.
Meataanaliza programow zapobiegania przemocy rowiesniczej (w analizach wzigto
pod uwage programy, ktére byly oceniane w warunkach eksperymentalnych 1 quasi-
-eksperymentalnych), przeprowadzona przez Farringtona i Ttofi (2009), rzuca §wiatto
na sposob oddzialywania poszczegdlnych elementow programéw (ich lista znajduje
si¢ w tab. 6.1). Wyniki analizy wytonity te sktadniki programow, ktore powigzane byty
ze zmniejszeniem sprawstwa przemocy 1 wiktymizacji (tab. 6.2). Nalezy tu zastrzec,
ze nie wszystkie elementy programow wystepowaty wystarczajaco czgsto, aby moz-
na bylo dla nich przeprowadzi¢ wyliczenia statystyczne, autorzy analiz nie dyspono-
wali takze petnymi informacjami o jakosciowych zatozeniach prowadzonych dziatan
(w zwigzku z tym w jednej grupie mogty znalez¢ si¢ dzialania podobne, lecz realizo-
wane w znaczaco rozniacy sie sposob). Majac na uwadze te zastrzezenia, w przypadku
trzech elementow programow: szkolen/spotkan dla rodzicow, metod dyscyplinarnych
1 wspolpracy nauczycieli stwierdzono istotny statystycznie wplyw na zmniejszanie za-
réwno sprawstwa, jak 1 wiktymizacji przemocy. Elementami programow, ktore istotnie
wigza si¢ ze zmniejszaniem liczby sprawcow, sa: nadzor na boisku, zarzadzanie klasa,
szkolenia dla nauczycieli, zasady klasowe, polityka przeciwdziatania przemocy rowie-
$niczej w calej szkole, informacje dla nauczycieli, apele szkolne oraz informacje dla
rodzicow. Natomiast dwa czynniki specyficzne dla zmniejszania wiktymizacji w szko-
le to praca z rowiesnikami oraz filmy i gry komputerowe.
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Tabela 4.2. Elementy programéw przeciwdziatania przemocy wpltywajace na
zmniejszenie zachowan przemocowych i1 wiktymizacji

Przemocy Wiktymizacji

Szkolenie / spotkania dla rodzicow Praca z rowie$nikami

Nadzér na boisku Metody dyscyplinarne

Metody dyscyplinarne Szkolenie / spotkania dla rodzicow
Zarzadzanie klasg Filmy i gry komputerowe

Szkolenie nauczycieli Wspolpraca nauczycieli oraz personelu szkoty
Zasady klasowe

Polityka przeciwdziatania przemocy
rowiesniczej w catej szkole

Informacje dla nauczycieli

Apele szkolne

Informacje dla rodzicow

Wspotpraca nauczycieli oraz personelu szkoty

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Farrington i Ttofi (2009).

Prowadzone metaanalizy wskazuja tez na czynniki zwigzane ze strukturg pro-
gramoOw, ktore maja wplyw na ich skutecznos¢, jednak nie daja one jednoznacz-
nych wynikow. Podkresla si¢ przyktadowo, ze dluzsze programy dzialaja lepiej
niz krotsze (Farrington 1 Ttofi, 2009; Evans 1 in., 2014), natomiast inne analizy
wskazuja, ze skuteczniejsze sg programy dziatajace krocej niz jeden rok (Jiménez-
-Barbero, Ruiz-Herndndez, Llor-Zaragoza, Pérez-Garciai in., 2016). Podobnie jest
w kwestii wieku uczniéw, do ktorych kierowany jest program. Badania Farring-
tona i Ttofi dowodza, ze programy dzialajg skuteczniej, kiedy ich uczestnikami sg
starsi uczniowie. Wyniki uzyskane w innych analizach dostarczaja przeciwnych
danych, wskazujac na wigkszg skutecznos¢ programow skierowanych do uczniow
ponizej 10. roku zycia (Jiménez-Barbero i in., 2016).

4.2.2. Klimat szkoly

Dyrektorzy, poza uczestnictwem w ksztattowaniu i realizacji programéw i dzia-
tan profilaktycznych, majg posredni wptyw na przemoc poprzez oddzialywanie na
klimat szkoty. Wsr6d badaczy nie istnieje zgoda co do sposobu definiowania ter-
minu ,.klimat szkoty (organizacji)”. Cz¢$¢ definicji ma charakter intuicyjny (Osta-
szewski, 2012), co zapewne zwigzane jest z metaforycznym sposobem traktowania
tego terminu (Freiberg, 2005). Klimat szkotly traktowany jest najczesciej jako su-
biektywny sposob postrzegania zycia szkolnego przez cztonkow jej spotecznosci
(ucznidéw, nauczycieli, rodzicow, dyrektorow i pracownikow)'?. Wskazuje to na

12 Oxford Research Encyclopedia of Education,
http://education.oxfordre.com/view/10.1093/acrefore/9780190264093.001.0001/acrefore-9780190264093-¢-89
(13.04.2019).
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percepcyjny (psychologiczny) charakter tego zjawiska (Kulesza, 2007; Van Hout-
te, 2005, za: Ostaszewski, 2012). Dla potrzeb niniejszych rozwazan klimat szkoty
rozumiany bedzie jako sposob spostrzegania przez nauczycieli i uczniow $ro-
dowiska swojej pracy lub nauki oraz wplyw tej percepcji na ich zachowania
(Ostaszewski, 2012).

Chociaz trudno jest przedstawi¢ zwigztg definicj¢ klimatu szkoty, ktéra bytaby
powszechnie akceptowana (Cohen, McCabe, Michelli, Pickeral, 2009), wigkszos¢
badaczy zgadza sig, ze jest to wielowymiarowy konstrukt. W literaturze przedmio-
tu znalez¢ mozna wiele podejs¢, ktore uymujg go na rézne sposoby (Brand, Felner,
Shim, Seitsinger i in., 2003; Cohen, Pickeral, McCloskey, 2008; Tableman, 2004;
Cohen i Greier, 2010; Kulesza, 2011). Wielowymiarowo$¢ klimatu szkolnego re-
prezentowang w literaturze naukowej w spdjnej koncepcji zawarli Wang i Degol
(2016). Wyodrebnili cztery wymiary, ktore definiujg klimat szkolny: akademicki,
spoteczny, bezpieczenstwa i sSrodowiska instytucjonalnego. Te cztery szerokie ka-
tegorie uwzgledniaja we wszechstronny sposob rozne koncepcje jakosci klima-
tu szkolnego. Klimat akademicki koncentruje si¢ na ogélnej jakosci atmosfery
Zwigzanej z procesem uczenia si¢ i nauczania, w tym na programach nauczania,
szkoleniach, ksztalceniu nauczycieli i rozwoju zawodowym. Spotecznos¢ pod-
kresla jakos¢ relacji miedzyludzkich w szkole. Bezpieczenstwo oznacza stopien
bezpieczenstwa fizycznego i emocjonalnego zapewnianego przez szkotg, a takze
obecnos¢ skutecznych, spdjnych i uczciwych praktyk dyscyplinarnych. Wreszcie
srodowisko instytucjonalne odzwierciedla cechy organizacyjne lub strukturalne
srodowiska szkolnego. Potaczenie czterech wymiarow klimatu szkoty obejmuje
niemal kazda ceche srodowiska szkolnego, ktoére wptywaja na rozwdj poznawczy,
behawioralny 1 psychologiczny uczniow.

Wiele badan dokumentuje zwigzek klimatu szkoty z przemoca réwiesnicza,
mniej jest jednak tych, ktore wskazuja na znaczenie okreslonych wymiarow. Zwia-
zane jest to ze stosowaniem uniwersalnych skal, na podstawie ktorych okreslany
jest globalny pozytywny lub negatywny klimat szkoly (wymiar ten traktowany jest
jako kontinuum) i jego zwigzek z przemoca. W czesci badan wyodrebnia si¢ spe-
cyficzne elementy (wymiary) klimatu szkoty, wigzac je z innymi zmiennymi, np.
zachowaniami uczniow. Jednym z elementéw klimatu szkoty sg relacje uczniow
z nauczycielami, ktérych pozytywny wymiar cechuje przekonanie uczniéw, ze na-
uczyciele troszczg si¢ o nich, traktujg ich z szacunkiem, sg dla nich wsparciem.
Ten specyficzny rodzaj relacji migdzy uczniami a nauczycielami, jak wskazujg
badania, ma zwigzek z przemoca réwiesniczg (Gregory, Cornell, Fan, Sheras i in.,
2010; Kulesza, 2011; Thapa, Cohen, Guffey, Higgins-D’Alessandro, 2013; Espe-
lage, Polanin, Low, 2014).
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Drugim waznym w analizowanym kontek$cie wymiarem klimatu szkoty sa re-
lacje miedzy uczniami. Koncepcja socjoekologiczna podkresla znaczenie wply-
wu na zachowania najblizszego otoczenia, do ktorego naleza takze roéwiesnicy.
Normy 1 wzajemne interakcje, jakie wytwarzaja si¢ migdzy rowiesnikami, moga
regulowa¢ zachowania — jedne hamowac¢, inne wzmagac. Relacje migdzy ucznia-
mi nawigzujg si¢ czgsto w grupach réwiesniczych, ktore odgrywaja wazng role,
wplywajac na dynamike wzajemnych zwiazkow, ksztaltujac role przyjmowane
w grupach 1 normy dotyczace zachowania (Rodkin, 2004; Stefanek, Strohmeier,
van de Schoot, Spiel, 2011; Thornberg, Wanstrém, Pozzoli, 2017).

Kolejnym wskazywanym w literaturze wymiarem klimatu szkoty wigzacym
si¢ z przemoca jest wytwarzana wigz uczniow ze szkotg i nauczycielami. Wiez ze
szkola definiowana jest jako jako$¢ zwigzku lub zaangazowanie w wysitek szkolny,
a tym samym w ludzi, dziatania, cele, wartosci 1 miejsce, ktore go tworzg (Skinner,
Kindermann, Furrer, 2009). Znaczenie wplywu tego wymiaru klimatu szkoty na
wiktymizacj¢ 1 sprawstwo przemocy znalazio potwierdzenie w wielu badaniach
(Loukas, Suzuki, Horton, 2006; Guerra, Williams, Sadek, 2011; Ostaszewski, 2014).

Ostatnim z przywotanych aspektow klimatu szkoly jest atmosfera zwigzana
Z procesami nauczania i uczenia si¢. Na procesy te nakierowane jest dziatanie
szkoty, dostarczajace uczniom wielu do§wiadczen wptywajacych na budowanie
poczucia wilasnej wartosci, radzenie sobie z problemami i rozwijanie waznych
zyciowo kompetencji. Klimat szkolny promujacy wspdlne uczenie si¢, spojnosé
grupy, wzajemny szacunek i zaufanie, jak wskazujg badania, wigze si¢ z osiggnie-
ciami akademickimi uczniéw, jest rowniez czynnikiem chronigcym przed zacho-
waniami ryzykownymi, w tym przemocg (Thapa i in., 2013).

4.2.3. Wplyw dyrektorow na przemoc rowiesnicza

Roli dyrektoréw w zapobieganiu przemocy w szkole w literaturze przedmiotu
poswieca si¢ niewiele miejsca, niemniej mozna wskaza¢ dwa sposoby, w jakie
mogg oni wptywaé na zmniejszanie nasilenia zjawiska przemocy réwiesniczej.
Pierwszy z nich zwigzany jest z podejmowaniem przez szkot¢ dziatan stuzacych
zmniejszeniu przemocy, ktére moga przybiera¢ posta¢ polityki szkoly (ogolnie
nakreslonych zalozen i zasad wptywajacych na codzienne dziatania), znajdujace;j
czasami odbicie w programach nakierowanych na zapobieganie przemocy. Drugi
wiaze si¢ z bardziej lub mniej $wiadomym wptywaniem dyrektorow na klimat
organizacyjny panujacy w szkole.

Rola dyrektoréw w tworzeniu polityki szkoty 1 wdrazaniu programow przeciw-
dzialania przemocy jest kluczowa. Bez docenienia znaczenia problemu przemocy
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dla rozwoju 1 zdrowia dzieci i mtodziezy oraz inicjowania w gronie pedagogicznym
dyskusji prowadzacej do wspdlnego rozumienia zjawiska przemocy rowiesniczej
niemozliwe jest skutecznej jej przeciwdziatanie (Li, Chen, Chen, Chen, 2017). Jest
to podstawa w tworzenia polityki szkoty, ktora zawiera aspekt moralny — ocen¢ za-
chowan przemocowych, bedac czgsto motywem jej powstania. Okresla takze wyni-
kajacy z przyjetych zatozen sposob, w jaki szkota zamierza zapobiega¢ przemocy.

W poradnikach dotyczacych tworzenia i wdrazania programow zapobiegania
przemocy podkresla si¢ konieczno$¢ uzyskania akceptacji kierownictwa szkoty,
jesli to nie ono zainicjowato projekt (Larson 1 Kotodziejczyk, 2019). Wdrazanie
programOw wymaga zaangazowania ré6znego rodzaju zasobdw, ktorych urucho-
mienie nie jest mozliwe bez akceptacji dyrektoréow. Programy profilaktyczne,
a zwlaszcza polityka szkoty, realizowane sg w dtugiej perspektywie czasu. W ta-
kich sytuacjach naturalng rzeczg jest zmniejszanie si¢ z biegiem czasu zaangazo-
wania i motywacji jej realizatorow, ktorych podtrzymanie i dawanie impulséw do
podejmowania dalszych staran znajduje si¢ po stronie liderow.

Dyrektorzy moga takze w aktywny sposob wiaczac si¢ w realizacje dziatan lub
poszczeg6lnych elementow programdéw przeciwdziatania przemocy, wykorzystu-
jac pozycje, jakg zajmuja w szkole. Przyktadem takich dziatan moze by¢ prowa-
dzenie apeli szkolnych i spotkan z rodzicami (podczas ktérych moga przedstawiaé
przyjeta przez szkote polityke wobec przemocy) lub dziatania dyscyplinujace (np.
rozmowy dyscyplinujace, nakladanie sankcji za niewtasciwe zachowania). Bez-
posrednie angazowanie si¢ dyrektorow w prowadzone dziatania podkresla znacze-
nie, jakie w szkole przypisywane jest przeciwdzialaniu przemocy rowiesniczej,
oddziatujgc w ten sposob na udziat nauczycieli.

Biorac pod uwage zgromadzong wiedz¢ o roli, jaka odgrywa klimat szkoty dla
skali przemocy rowiesniczej, wywieranie wptywu na atmosfere panujaca w szkole
moze by¢ drugim sposobem oddziatywania dyrektorow. Posiadaja oni wszystkie
konieczne atrybuty: wiladze, autorytet i pozycje, aby wptywaé na ksztaltowanie
klimatu szkoly (Bayrak, Altinkurt, Yilmaz, 2014). Odpowiednie ich wykorzy-
stanie sprzyja tworzeniu pozytywnego klimatu szkoty doswiadczanego przez
nauczycieli, ucznidow i rodzicow, ktory wigze si¢ z efektywno$cig nauczycieli,
osiggnieciami i zachowaniami ucznidéw, rozwojem spoteczno-emocjonalnym i in-
nymi obszarami. Konkretne strategie stosowane w kierowaniu szkolg wptywaja
na do$wiadczenia nauczycieli i 0gdlng atmosfere pracy (Vos, van der Westhuizen,
Mentz, Ellis, 2012).

Kluczowa rola przywodztwa w ksztattowaniu klimatu szkoty zostata potwier-
dzona w wielu badaniach (Bass 1 Riggio, 2006; McGiboney, 2016). Wsrod za-
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chowan lideréw, ktore maja najwieksze znaczenie dla budowania klimatu szkoty,
wymienia si¢: podejmowanie decyzji, budowanie relacji, tworzenie warunkow dla
kreatywno$ci, modelowanie wspotdziatania i dawanie adekwatnej 1 konstruktyw-
nej informacji zwrotnej (Bayrak i in., 2014; McGiboney, 2016). Bardzo wazne jest
rozumienie 1 wykorzystywanie przez liderow skutecznych zachowan przywod-
czych oraz §wiadomos¢, jak sg one postrzegane przez nauczycieli 1 w jaki sposob
wptywaja na ksztattowanie klimatu szkoty.

Poza ogdlnym stwierdzeniem wptywu przywddztwa na klimat szkoty bada-
cze podejmowali bardziej szczegotowe kwestie dotyczace tego, w jaki sposob na
klimat oddziatuja poszczegdlne style przywddztwa. Badania prowadzone przez
Tajasom 1 Ariffin Ahmad (2011) wskazujg np. na zwigzek migdzy transformacyj-
nym stylem przywodztwa a kilkoma wymiarami klimatu szkoly: poczuciem wigzi
ze szkola, innowacyjnos$cia, rozwojem profesjonalnym i postrzeganiem zasobow
wspierajacych nauczanie, a takze na zwigzek transakcyjnego stylu przywodztwa
Z poczucie partycypacyjnego podejmowania decyzji.

Stosujac analogi¢ do konstruktow analizy wptywu dyrektorow na wyniki ksztal-
cenia (Hallinger 1 Heck, 1998), mozna zatozy¢ bezposredni i posredni wptyw dy-
rektorow na przemoc rowiesnicza. Posredni wptyw wiaze si¢ z oddziatywaniem
i ma dwa aspekty: pierwszy zwigzany jest z rolg dyrektora w inspirowaniu i wdra-
zaniu polityki szkoly 1 programéw przeciwdzialania przemocy réwiesniczej, drugi
wynika z udokumentowanego w badaniach wptywu na klimat szkoty. Bezposredni
wpltyw wigza¢ mozna z zaangazowaniem dyrektoréw w realizacj¢ dziatan stuza-
cych przeciwdzialaniu przemocy.
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5.1. Kontekst i problematyka badan

Problem podjety w badaniach dotyczy zwigzkow migdzy stylami przywddz-
twa dyrektoréw szkot a osiggnigciami ucznidow, pojmowanymi w tej pracy jako
wyniki oddziatywania szkoty na szczegodlny rodzaj zachowan ucznidow — przemoc
rowiesniczg. Obie kwestie (przywodztwo 1 przemoc réwiesnicza) sg wspotczesnie
wskazywane jako istotne dla edukacji, cho¢ z r6znych powoddéw. W przywoddztwie
sprawowanym przez dyrektorow szkot upatruje si¢ skutecznej metody na popra-
we¢ jakoSci pracy szkoty (Pont, Nusche, Moorman, 2008), zwtaszcza w kontekscie
wyzwan, przed ktorymi stoi wspotczesny §wiat, a co za tym idzie edukacja, ktora
oddzialuje na kierunek rozwoju spoteczenstw (Mazurkiewicz, 2011, 2014). Prze-
moc rowiesnicza jest natomiast postrzegana jako kluczowy czynnik wptywajacy
na bezpieczenstwo uczniow (Olweus, 1997; Ziarko, 2011), osiggane przez nich
wyniki edukacyjne i zagrozenie dla rozwoju indywidualnego i spotecznego. Wsrod
czynnikow, ktore stanowig zagrozenie dla rozwoju dzieci i mlodziezy, wiktymi-
zacja 1 sprawstwo przemocy nalezg do kluczowych. Wiele dowodéw wskazuje na
konsekwencje doswiadczania przemocy rowiesniczej, ktore utrzymuja si¢ w kolej-
nych etapach zycia uczniow (Rigby, 2003).

Przedstawiona propozycja problemu badawczego jest ztozona, taczy w sobie
aspekty zwigzane z przywodztwem edukacyjnym i zachowaniami uczniéw. Ten
drugi aspekt — zachowania uczniéw — zwykle lokuje si¢ w zakresie wiedzy peda-
gogicznej lub psychologicznej. Obszarem tym zajmuje si¢ takze nauka dotyczaca
profilaktyki zachowan ryzykownych (ang. prevention sciences). Z tego wzgledu
podjete badanie wymagato interdyscyplinarnego podejscia.

W literaturze przedmiotu podkresla si¢ oddzialywanie przywodztwa dyrekto-
row szkol na osiaggnigcia akademickie uczniéw jako pojedynczy, najistotniejszy
czynnik, ktory wptywa na efektywno$¢ szkot. Wplyw przywodztwa postrzegany
jest jako niezbedny warunek doskonalenia dziatania szkoét, ktéry obecny jest na
wszystkich rozpatrywanych poziomach: szkoly, nauczycieli i ucznioéw (Marzano,
2003; Robinson, Hohepa i Lloyd, 2009). Testowane modele wplywu przywodz-
twa na wyniki edukacyjne sktaniajg do wniosku o wigkszym znaczeniu wptywu
posredniego oddzialywania przywddztwa niz wpltywu bezposredniego (Hallinger,
2011; Leithwood 1 in., 2010). Najczesciej uzywane w badaniach sg dwa modele
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wyjasniajace posredni wptyw przywodztwa: model mediacyjny (ang. mediated-
-effects), zaktadajacy wptyw dyrektora za posrednictwem innych oséb, zdarzen
1 czynnikow, oraz model efektéw wzajemnych (ang. reciprocal-effects), zakla-
dajacy, ze przywodztwo wptywa na kulture, klimat i wyniki szkoty, ale tez samo
jest ksztattowane przez warunki w niej panujace. W literaturze mozna znalez¢
dowody ptynace z badan empirycznych dokumentujgce uzyteczno$¢ obydwu mo-
deli wyjasniajaca oddziatywanie przywddztwa (Robinson, Hohepa i Lloyd, 2009;
Hallinger, 2011; Leithwood 1 in., 2010).

Wiekszo$¢ badan empirycznych taczacych przywoddztwo 1 osiggnigcia uczniow
koncentrowala si¢ na poszukiwaniu i szacowaniu wielko$ci wptywu jednego lub
niewielkiej liczby mediatorow (Bryk i Schneider, 2002; Hoy, Tarter i Hoy, 2006),
natomiast niewiele jest badan, ktore w kompleksowy sposob uwzglednialyby
wiekszg liczbe czynnikow posredniczacych (Leithwood i in., 2010). Autorzy za-
zwyczaj koncentrujg si¢ na testowaniu wybranych konceptualizacji przywodztwa,
ktore uznaja za wartosciowe lub zestawianiu ze sobg dwoch konceptualizacji, naj-
cze¢$ciej odmiennie wartosciowanych. Cecha tych badan jest rowniez to, Ze przyj-
muja one perspektywe osob dorostych pracujacych w szkole — dyrektoréw 1 na-
uczycieli, ktdrzy oceniaja m.in.: panujace praktyki, kulture i klimat szkoty, proces
podejmowania decyzji (Robinson, Hohepa i Lloyd, 2009).

Badania wplywu przywodztwa sprawowanego przez dyrektoréw szkot na osia-
gniecia akademickie uczniéw koncentrujg si¢ na postrzeganiu wynikéw edukacji
jako osiggnie¢ w dziedzinach akademickich, a jako zmienne uzywane sg wyniki
w czytaniu, liczeniu lub wyniki testow i egzaminéw (Leithwood i Jantzi, 2005;
Muijs, 2011). Perspektywa wptywu przywddztwa na postawy czy zachowania spo-
teczne uczniow jako efektu oddzialywania szkoly nie jest przyjmowana w tym nur-
cie badan, pomimo tego, ze wsrdd gtownych celow stawianych przed szkots, poza
celami zwigzanymi z ksztalceniem, wskazuje si¢ cele wychowawcze (Kaminski,
1982; Luczynski, 2011). Inaczej przedstawiany jest ten problem w literaturze do-
tyczacej przeciwdziatania przemocy rowiesniczej. Podkresla si¢ w niej znaczenie
w tym procesie dyrektorow, ktorzy z racji petnionej funkcji wptywaja lub decyduja
0 uznaniu przemocy za istotny problem w szkole, biorg udziat w inicjowaniu dziatan
zapobiegajacych przemocy, tworzeniu polityki szkoty wobec przemocy i ksztatto-
waniu etosu szkoly (Elliott, 2002; Hazler i Carney, 2009; Whitson, 2014). Pomimo
wskazywania znaczacej roli, jakg petni dyrektor, brakuje jednak badan, ktére empi-
rycznie testowatyby wielko$¢ i mechanizmy tego wptywu.

Prowadzone przez ponad cztery dekady badania nad przemoca réwiesnicza
dostarczaja wiedzy o mechanizmach i czynnikach wptywajacych na jej wystepo-
wanie. W szczegolnosci badania prowadzone w perspektywie socjoekologicznej
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(u podstaw ktorej znajduje si¢ teoria systemowa) wykraczaja poza cechy jedno-
stek, wymieniajac czynniki blizszego 1 dalszego otoczenia, ktorego oddziatywa-
nie przyczynia si¢ do pojawiania si¢ zachowan agresywnych i przemocy wsrod
uczniéw (Thusciak-Deliowska, 2017; Swearer 1 Espelage, 2004). W perspektywie
szkoty badacze wskazujg jako najistotniejsze: wptyw réwiesnikow i nauczycieli,
wspotdziatanie rodzicéw 1 pracownikéw szkoty, skumulowany klimat panujacy
w szkole (Benbenishty i Astor, 2005; Barboza i in., 2009; Huang i in., 2013).

Krajowe badania nad agresja i przemoca w szkole w duzej mierze dotycza roz-
miarOw rozpowszechnienia roznych form tych zjawisk (Ostrowska i Surzykie-
wicz, 2005; Ostaszewski 1 in., 2009; Komendant-Brodowska i in., 2011; Pyzalski,
2012; Matkowska-Szkutnik, 2015; Kotodziejczyk 1 Walczak, 2014a, 2015). Rza-
dziej prowadzone s3 badania, ktore dostarczaja wiedzy o mechanizmach i czynni-
kach wptywajacych na powstawanie zachowan agresywnych 1 przemocy, zaro6wno
ilosciowe (Ostaszewski, 2014; Kulesza, 2011), jak i jakosciowe (Nowakowska
1 Przewlocka, 2015). Wyniki tych badan wskazuja na istotng rolg, jaka odgrywaja
czynniki zwigzane z postrzeganym przez uczniow klimatem szkoty (relacje mig-
dzy cztonkami spotecznosci szkolnej, wi¢z ze szkota, wtasciwosci procesu na-
uczania i wychowania) w powstawaniu przemocy roéwiesniczej.

5.2. Problem badawczy

Celem badan byta weryfikacja modeli bezposredniego i posredniego wptywu
stylow przywodztwa dyrektorow szkot na niezwigzane z ksztatceniem przedmio-
towym (akademickim) efekty pracy szkoly — przemoc rowiesniczg. W modelu
wptywu posredniego uwzgledniono dwie zmienne posredniczace: klimat szkoty
postrzegany przez nauczycieli 1 uczniow. Poszukiwanie odpowiedzi na tak sfor-
mulowany problem badawczy moze okaza¢ si¢ wazne z trzech powodow:

» wprowadza w przestrzen badan nad oddziatywaniem przywddztwa edukacyj-
nego nowa perspektywe postrzegania celow dzialania szkoty (wychowaw-
czych), nieobecng dotychczas w badaniach skoncentrowanych wokot osiggnieé
ucznidow rozumianych jako wyniki testow 1 sprawdzianow,

» wprowadza jako zmienng posredniczaca postrzeganie klimatu szkoly przez
ucznidow, w kontrascie do wigkszosci badan skoncentrowanych na dorostych
(dyrektorach i nauczycielach), co pozwoli zweryfikowac uzytecznos¢ tej grupy
zmiennych posredniczacych,

» poszerza perspektywe socjoekologicznego spojrzenia na czynniki wptywa-
jace na przemoc rowiesnicza o oddzialywanie przywodztwa sprawowanego
w szkole.
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5.3. Cele badan, pytania i hipotezy

Prezentowanym badaniom przyswiecaly cele eksploracyjne i eksplanacyjne
(Creswell, 2013). Pierwszy z nich wigzat si¢ z opisem nasilenia stylow przywod-
czych dyrektorow szkot, panujacego klimatu szkoly postrzeganego przez uczniow
1 nauczycieli oraz nat¢zenia przemocy rowiesniczej. Drugi cel dotyczyt wyjasnienia
relacji migdzy stylami przywodztwa a sprawstwem przemocy rowiesniczej. W bada-
niu empirycznym poddano weryfikacji modele bezposredniego oddziatywania stylu
przywdédztwa na przemoc rowiesnicza oraz modele posredniego wptywu zaktadaja-
ce mediacyjng role klimatu szkoty postrzeganego przez ucznidéw i nauczycieli.

5.3.1. Cele opisowe

Projektujac badanie, wzieto takze pod uwage style przywddztwa specyficzne
dla edukacji (przywodztwo instruktazowe, ang. instructional leadership, przy-
wodztwo rozproszone, ang. distributed leadership, przywddztwo zorientowane na
administrowanie, ang. administrative leadership), oparte na mi¢dzynarodowych
badaniach TALIS (Piwowarski i Krawczyk, 2009; OECD, 2014; Hernik, 2015),
ktérych finalnie nie uzyto w analizach. Decyzja o wylaczeniu tych skal z analiz
wynikata z negatywnej oceny wnoszonych przez nie informacji. Zdecydowana
wiekszos$¢ respondentéw (ponad 90%) udzielala odpowiedzi skrajnie pozytyw-
nych (oznaczajacych ,,bardzo czgste” podejmowanie dziatan wymienianych w ko-
lejnych pozycjach kwestionariusza), co nie pozwalato na réznicowanie stylow
przywddztwa miedzy respondentami. Potwierdzilo to obserwacje poczynione
podczas ogdlnopolskich badan TALIS, w ktorych od 96 do 100% respondentéw
zgadzato si¢ lub zdecydowanie zgadzato si¢ z przedstawionymi im stwierdzenia-
mi. Autorzy raportu Polscy nauczyciele i dyrektorzy w Miedzynarodowym Bada-
niu Nauczania i Uczenia si¢ TALIS 2013 stwierdzaja, ze wiele oczekiwanych od
dyrektoréw dzialan, ktore znajduja swoje odzwierciedlenie w narzedziu badaw-
czym, jest promowanych przez system o§wiatowy i w zwigzku z tym przestajg one
by¢ neutralne ideologicznie (Hernik, 2015).

W badaniu uwzgledniono szes$¢ stylow przywodztwa: charyzmatyczny, nasta-
wiony na zespoél, nastawiony na ludzi, partycypacyjny, samochronigcy, autono-
miczny, bedacych skalami uniwersalnymi, ktore mozna wykorzysta¢ do badania
przywodztwa w réznych kontekstach uwzglednionymi w badaniach GLOBE
(House, Hanges, Javidan i Dorfman, 2004), powstale w oparciu o miedzynarodo-
we badania, w ktorych uczestniczyli menazerowie z 62 spoleczenstw. Typologia
stylow przywddczych ma charakter uniwersalny, moze odnosi¢ si¢ do badania
réznych typow organizacji. Badania GLOBE wskazuja na zmienno$¢ nasilenia
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poszczeg6lnych stylow przywodztwa w zaleznos$ci od regionu i kraju, w ktérym
prowadzone byty badania (House 1 in., 2004).

Druga grupa zmiennych w badaniu byty czynniki zwigzane z klimatem orga-
nizacyjnym szkoly, ktére wskazywane sa jako czynniki posredniczace (mediuja-
ce) w oddziatywaniu dyrektorow szkét na osiggniecia uczniéw (Leithwood 1 in.,
2010; Hallinger, 2011), jak i czynniki oddzialujace na przemoc ws$rdd uczniow
(Swearer 1 Espelage, 2004; Barboza 1 in., 2009; Huang 1 in., 2013). W badaniu
uwzgledniono czynniki klimatu organizacyjnego szkoty — rozumianego jako spo-
sOb spostrzegania przez nauczycieli i uczniow srodowiska swojej pracy lub nauki
oraz wptyw tej percepcji na ich zachowania (Ostaszewski, 2012) — specyficzne
dla r6l spotecznych petnionych w szkole przez nauczycieli i ucznioéw, jak 1 takie,
ktére sa wspdlne dla obu grup. W obrgbie specyficznych dla nauczycieli wymia-
row klimatu szkotly ujeto wphyw i wsparcie dyrektora oraz wsparcie nauczycielli,
natomiast wymiary specyficzne dla ucznidw to wiez ze szkolq 1 relacje miedzy
uczniami. Czynnikami wspdlnymi dla obu grup byly te zwigzane z postrzeganiem
relacji miedzy nauczycielami a uczniami oraz czynniki zwigzane z postrzeganiem
nastawienia nauczania na rozwoy.

Dodatkowym argumentem za wyborem wykorzystanych w badaniu wymiaréw
klimatu szkoty sa wyniki badan mi¢dzynarodowych i prowadzonych w Polsce re-
alizowanych na gruncie profilaktyki traktowanej jako dyscyplina naukowa (ang.
prevention sciences), ktore wskazuja na zwiazek klimatu szkoty (jako czynnikow
ochrony lub ryzyka) z zachowaniami ryzykownymi mtodziezy, wsrod ktorych
znajduje si¢ przemoc réwiesnicza (Ostaszewski, 2014; Kulesza, 2011). Wskazuja
one, ze relacje panujace w szkole, wiez ze szkolg 1 warunki edukacyjno-wycho-
wawcze wigzg si¢ z ryzykiem zachowan przemocowych.

Przemoc réwie$nicza w tej pracy traktowana jest jako efekt spotecznego kon-
tekstu, w jakim funkcjonuje mtodziez, a konkretnie kontekstu spotecznego szkoty.
Zbadanie oddziatywania tego kontekstu wymaga opisania poziomu wystgpowania
przemocy rowiesniczej panujacego w badanych szkotach. W tym celu wykorzy-
stano kwestionariusz oparty na samoopisie (ang. self-report), ktéry pomimo swo-
ich ograniczen wskazywany jest przez badaczy jako najlepszy miernik zjawiska
przemocy (Kwiatkowski i Szecowka, 2005). Poziom przemocy roéwiesniczej rozni
sie¢ w zaleznosci od prowadzonych badan (wigcej o tym w rozdziale 3), na co moze
wplywac wiele czynnikdw: metoda badania, wiek, krag kulturowy, kontekst histo-
ryczny, sytuacja panujaca w konkretnej szkole 1 inne (Smith, 2014).

Prowadzone w ostatnich dekadach badania nad zjawiskiem przemocy rowie-
sniczej doprowadzity do konieczno$ci wykroczenia poza potoczne postrzeganie
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uczestnictwa w sytuacji przemocy albo w roli ofiary albo sprawcy'’. Wyodreb-
nienie trzeciej roli, w jakiej mogg bezposrednio wystepowac uczestnicy sytuacji
przemocy sprawcy-ofiary (ang. bully-victim), wraz z odmienng charakterystyka
tej grupy uczestnikéw sytuacji przemocy przyczynito si¢ do poszerzenia wiedzy
o specyfice przemocy réwiesniczej.

W odniesieniu do problematyki oméwionej powyzej sformutowano nastepuja-
ce pytania badawcze zwigzane z celamiopisowymi:

1. Jakie s3 dominujace style przywddztwa dyrektorow szkot?

2. W jaki sposob uczniowie i nauczyciele postrzegaja klimat szkoty?

3. Jak powszechna jest przemoc rowiesnicza w szkotach biorgcych udziat
w badaniu?

5.3.2. Cele wyjasniajace

W oparciu o literatur¢ przedmiotu dotyczaca wptywu przywddztwa dyrekto-
roOw na osiggniecia akademickie uczniow (Pitner, 1988; Hallinger i Heck, 1998;
Hallinger, 2008) utworzono teoretyczne modele zalezno$ci migdzy stylami przy-
wodztwa a zachowaniami przemocowymi mtodziezy, zaktadajace bezposredni
1 posredni zwigzek miedzy nimi. W modelach tych zmienng wyjasniang byta prze-
moc rowiesnicza (uczniowie deklarujacy, ze byli sprawcami przemocy) w dwoch
wariantach. Pierwszy wariant obejmowat wszystkich uczniow, ktorzy deklarowali
sprawstwo przemocy, drugi wariant (zaostrzony) uwzgledniat uczniow, ktérzy de-
klarowali sprawstwo przemocy dwukrotnie i czg$ciej. Decyzja o wyborze ,,spraw-
stwa” jako wskaznika przemocy réwiesniczej wynikata z faktu, ze liczba ofiar
przemocy uzalezniona jest od ,,aktywno$ci” sprawcow, ktorzy moga dokuczad
roznej liczbie rowiesnikow, znieksztatcajac w ten sposob obraz skali tego zja-
wiska w poszczeg6élnych szkolach. Zmienng wyjasniajaca byly style przywodz-
twa dyrektoréw szkoét mierzone za pomocg uniwersalnego narzedzia (GLOBE).
Zmienne posredniczace to wymiary klimatu szkoty postrzegane przez uczniow
1 nauczycieli (relacje uczen — uczen, uczen — nauczyciel, wiez ze szkota, znaczenie
nauki, nauczanie nastwione na wyniki i nauczanie nastawione na rozwoj).

Pierwszy weryfikowany model zaktada bezposredni wptyw oddziatywania
stylu przywddztwa na sprawstwo przemocy (hipoteza 1) (rys. 5.1). Zalezno$¢ ta
bedzie znajdowata potwierdzenie w danych, kiedy zalezno$¢ kierunkowa miedzy
stylem przywddztwa a sprawstwem przemocy bedzie istotna statystycznie. Hi-
poteza ta weryfikowana bedzie dla dwoch wariantéw: 1. wszystkich sprawcow

13 Badacze problemu wskazujg na wiele rol, ktore uczniowie moga petni¢ w sytuacji przemocy rowiesniczej (np. Salmivalli,
Lagerspetz, Bjorkqvist i in., 1996). Ze wzgledu na cel pracy nie uwzgledniono w niej innych rél swiadkow i pomocnikow
agresorow.
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przemocy (hipoteza la) i 2. uczniow dwukrotnie i czesciej bedacymi sprawcami
przemocy (hipoteza 1b), a kazdy z wariantow zweryfikowany zostanie w szesciu
schematach uwzgledniajacych sze$¢ stylow przywoddztwa (charyzmatycznego,
nastawionego na ludzi, nastawionego na zespot, partycypacyjnego, autonomicz-
nego, samochronigcego).

| Styl przywodztwa |—>| Sprawstwo przemocy |

Rysunek 5.1. Model wptywu bezposredniego przywodztwa na sprawstwo przemocy
Zrédto: opracowanie wlasne.

Modele posredniego oddzialywania przywodztwa na przemoc zakladaja, ze
styl przywodztwa wptywa na przemoc za posrednictwem mediatora, ktorym jest
klimat szkoty postrzegany odpowiednio przez nauczycieli i uczniéw (hipoteza 2).
Model ten zaktada jednokierunkowy wplyw przywddztwa na mediatory (klimat
szkoty postrzegany przez uczniéw i nauczycieli), ktore wptywaja na sprawstwo
przemocy. Obejmuje takze wptyw postrzegania klimatu szkoty przez nauczycieli
na klimat szkoty postrzegany przez uczniow. Hipoteza o wplywie posrednim sty-
low przywddztwa na sprawstwo przemocy weryfikowana bedzie w dwoch warian-
tach: 1. wszystkich sprawcow przemocy (hipoteza 2a) i 2. dwukrotnych i czesciej
bedacymi sprawcami przemocy (hipoteza 2b), a kazdy z wariantow zweryfikowa-
ny zostanie w szesciu schematach uwzgledniajacych sze$¢ stylow przywodztwa
(charyzmatycznego, nastawionego na ludzi, nastawionego na zespot, partycypa-
cyjnego, autonomicznego, samochronigcego).

Klimat szkoty
postrzegany
/ przez nauczycieli \
Styl Sprawstwo
przywodztwa przemocy

\ Klimat szkoty /
postrzegany
przez uczniow

Rysunek 5.2. Model wptywu posredniego przywddztwa na sprawstwo przemocy
Zrédto: opracowanie whasne
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5.4. Material badawczy

Dane zbierano za pomocg kwestionariusza ankiety CAWI w przypadku uczniéw
1 metodg audytoryjng w przypadku nauczycieli i dyrektorow. Narzedzia badaw-
cze byly kompilacja skal wykorzystanych wczesniej w badaniach krajowych
(Wojnarowska, 2006), zagranicznych (w badaniach kanadyjskich: DeWit, Kario-
ja, Akst, Beneteau i in., 2002; Flint Adolescent Study Questionarie, 1997) 1 mig-
dzynarodowych (HBSC, TALIS, GLOBE). Skale pochodzace z badan mig¢dzyna-
rodowych mialy polska wersj¢ jezykowa lub, jak w przypadku badan GLOBE,
zostaly do niej zaadoptowane przez zespot Porzaka, Sagan i Zuba, natomiast skale
pochodzace z badan zagranicznych zostaty zaadoptowane dla potrzeb innych ba-
dan realizowanych w Polsce (Ostaszewski, 2014).

Badania przeprowadzone zostaty na przetomie listopada i grudnia 2015 r. oraz
w kwietniu 2016 r. Terminy (miesigce) zostaty ustalone w taki sposéb, aby bada-
nia realizowany byty przynajmniej dwa miesigce po rozpoczeciu roku szkolnego
1 dwa miesigce po feriach zimowych. Wynikato to z przyjetych zatozen metodolo-
gicznych dotyczacych badania przemocy rowiesniczej, zaktadajacych, ze ucznio-
wie powinni odnosié¢ si¢ w ocenie uczestnictwa w sytuacjach przemocy rowie-
$niczej do ostatnich dwoch miesiecy. Badanie przeprowadzono w dwéch duzych
miastach powyzej 200 tys. w centralnej i potudniowej Polsce. W jednej miejsco-
wosci przeprowadzono badania na probie petnej (16 gimnazjow), w drugiej loso-
wo dobrano 19 (z 65 gimnazjow). Badania prowadzono tacznie w 35 gimnazjach.
Uczestniczyli w nich uczniowie, nauczyciele 1 dyrektorzy, ale z powodu wykru-
szenia proby spowodowanej niewypelnieniem przez nauczycieli lub dyrektorow
ankiet (najczesciej odmowa lub niewypelnienie ankiety dotyczyla dyrektorow
szkot) ostatecznie w analizach wykorzystano material pochodzacy z 20 szkot.

W badaniach wzigto udziat 3764 uczniéw, w tym 1927 chlopcow (51,2%)
1 1837 dziewczat (48,8%). Najliczniejszg grupe badanych stanowili uczniowie
klas I — 1369 (36,4%), nieco mniejszg klas II — 1254 (33,3%), a najmniejsza klas
II — 1141 (30,3%). W badaniu uczestniczyli takze nauczyciele. Lacznie ankiety
skierowane do nauczycieli wypetnito 371 0s6b (od 9 do 34 nauczycieli w szkole),
co oznacza, ze srednio w szkole ankiety uzupetnito 19 nauczycieli. Sposrod 20 dy-
rektoréw szkoét wigkszos$¢ stanowity kobiety (13). Dane socjodemograficzne ba-
danych grup dyrektoréw, nauczycieli i uczniow znajduja si¢ w tab. A.5.1 (aneks).

Wykruszenie proby byto znaczace i wynikalo z odmowy uczestnictwa w ba-
daniach nauczycieli lub dyrektoréw. Mogta mie¢ na to wsptyw sytuacja panujaca
w tym czasie w szkolnictwie — ogloszenie zatozen reformy o§wiatowej 1 przyjecie
ustaw likwidujacych szkoty gimnazjalne, co bezposrednio dotykato szkoty, w kto-
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rych realizowano badania. Konsekwencja bylo obserwowane wsrod nauczycieli
1 dyrektorow napigcie 1 niepewnos¢ co do przysztosci.

Badania, w ktorych uczestniczyli uczniowie, realizowane byly przez osoby od-
powiednio przeszkolone. Poprzedzono je pytaniem rodzicow o zgod¢ na udziat
dziecka w badaniach, ponadto uczniowie byli informowani o celach badania, moz-
liwosci odmowy udzialu w badaniu, przedstawiono im takze instrukcje wypel-
niania ankiety. Badanie prowadzone byto w szkotach, w salach komputerowych
umozliwiajacych jednoczesne uzupetnienie ankiet przez grupg uczniow. Nauczy-
cielom 1 dyrektorom dostarczano ankiet¢ wraz z informacjg o celach badania,
zapewnieniu anonimowosci, mozliwosci odmowy uczestnictwa w badaniu oraz
przedstawiono im instrukcje wypetiania ankiety.

5.5. Zmienne oraz sposob ich pomiaru

5.5.1. Zmienna zalezna i jej pomiar: przemoc réwieSnicza

Zmienng zalezng w badaniu byto zaangazowanie uczniéw w sytuacje przemocy
réwiesniczej. Zmienna ta byla mierzona za pomocg dwoch wskaznikow: wiktymi-
zacja 1 sprawstwo przemocy. Jak wspomniano wczesniej, wspotczesnie sytuacja
przemocy rowiesniczej rozpatrywana jest jako triada cech charakterystycznych
dla tego zjawiska: nierownowaga sit, intencjonalnos¢ i cykliczno$¢ (powtarzal-
no$¢) aktow agresji. W polskich warunkach dodatkowa kwestia, ktora utrudnia
konstruowanie narzedzi badawczych zwigzanych z przemoca, jest uzywanie
w potocznym jezyku wielu poje¢ wiazacych si¢ z tym zjawiskiem, ale majacych
rozny zakres znaczeniowy i rézny stopien zabarwienia emocjonalnego (agresja,
przemoc, tyranizowanie, drgczenie, zngcanie si¢, krzywdzenie).

Sprawdzong metoda konstruowania narz¢dzi badawczych dotyczacych prze-
mocy jest podejscie zaproponowane przez Olweusa, pioniera badan nad przemoca
rowiesnicza. W opracowanym przez niego kwestionariuszu bezposrednie pyta-
nie 0 zaangazowanie w sytuacje przemocy zostato poprzedzone opisem sytuacji
zawierajacej definicyjne elementy przemocy (Olweus, 2010). W podobny spo-
sob wiktymizacja 1 sprawstwo przemocy mierzone jest w innych badaniach (np.
Mazur, Matkowska-Szkutnik, 2011; Pyzalski, 2012). Majac na uwadze przedsta-
wione wyze] kwestie zwigzane z konstruowaniem pytan dotyczacych przemocy,
zdecydowano si¢ na uzycie ich w formie wykorzystanej w ramach badan HBSC
(Mazur, Matkowska-Szkutnik, 2011) opartych na zaleceniach Olweusa. Pytanie
rozpoczynalo si¢ od opisu przemocy przedstawionej w nastepujacy sposob:
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DRECZENIE polega na tym, ze inny uczen lub grupa uczniow mowi lub czyni
innej osobie bardzo przykre, dokuczliwe rzeczy, gdy to powtarza sig¢ czesto i trudno
si¢ przed tym obroni¢. Uwazamy, Ze nie jest dreczeniem sytuacja, w ktorej dwoch
uczniow o podobnej sile kioci sie lub bije sie, a takze gdy robi dowcipy w przyja-
cielski sposob.

Po tym opisie przedstawione zostaty dwa itemy, z ktorych pierwszy odnosit si¢
do wiktymizacji, a drugi do sprawstwa przemocy:

1. Jak czesto Ty sam byle§(-as) DRECZONY w szkole w ostatnich dwoch miesigcach?
2. Jak czesto Ty sam uczestniczyte$(-a§) w DRECZENIU innego ucznia lub
uczniéw w szkole w ostatnich dwochmiesigcach?
Do odpowiedzi zastosowano kafeteri¢ odpowiedzi przedstawiong nizej:

*  Nie zdarzylo mi si¢ ani razu,

*  Zdarzylo mi si¢ jeden raz,

*  Zdarzylo mi si¢ dwa razy,

*  Zdarzylo mi si¢ trzy razy,

»  Zdarzylo mi si¢ cztery razy lub wiece;j.

Zaprojektowane w ten sposob pytanie zgodne jest z rekomendacjami American
Educational Research Association (AERA) z marca 2013 r. dotyczacymi badania
agresji 1 przemocy w szkole. Zaleca si¢, aby narzedzia stuzace do badania agre-
sji 1 przemocy zawieraly: opis agresywnego zachowania, rézne formy zachowan
agresywnych (fizyczne, werbalne), czestotliwo$¢ wystgpowania zachowan agre-
sywnych 1 okreslony czas wystgpienia zachowan agresywnych: semestr/rok.

5.5.2. Zmienne niezalezne i ich pomiar: style przywodztwa GLOBE

W badaniu dla okres$lenia stylow przywodztwa dyrektorow szkot wykorzystano
kwestionariusz pochodzacy z badanh GLOBE. Uzyte narzgdzie zostalo zaadopto-
wane do polskiej wersji jezykowej przez zespot: Porzak, Sagan 1 Zuba 1 uzyte za
zgoda autorow adaptacji. Global Leadership and Organizational Behavior Effecti-
veness Research Project (GLOBE) to najszerzej zakrojone badanie kultur organi-
zacyjnych 1 przywddztwa, jakie byto realizowane ostatnich latach. Celem projektu
bylo zwigkszenie dostepnej wiedzy, ktéra moze by¢ wazna dla migdzykulturo-
wych interakcji. Badania, w ktorych uczestniczyli menadzerowie, przeprowadzo-
ne zostalo w bez mata tysigcu organizacji z 62 krajow. Dostarczaja one wiedzy
o dziewigciu wymiarach kultury organizacyjnej 1 sze$ciu wymiarach zachowan
przywodcow (liderow).
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W projekcie GLOBE przywddztwo zostalo zdefiniowane jako zdolnos¢ jed-
nostki do wplywania, motywowania i umozliwiania innym przyczyniania si¢ do
skuteczno$ci i sukcesu organizacji, ktorej sg cztonkami (House i in., 2004, s. 15).
W badaniu tym zidentyfikowano 21 cech lub zachowan lideréw, ktore powszech-
nie postrzegane sg jako wplywajace na skutecznos$¢ przywddztwa, 8 powszechnie
postrzeganych jako utrudniajgce sprawowanie przywodztwa oraz 35 cech lub za-
chowan liderow, ktére w jednych kulturach uwazane sg za wspierajace, a w innych
za utrudniajgce przywodztwo (House 1 in., 2004, s. 14). Ostatecznie wyodrgbnio-
no sze$¢ wymiardw przywodztwa (por. tab. 5.3), ktére zdefiniowano w sposob
przedstawiony nizej (House 1 in., 2004, s. 14):

Przywodztwo charyzmatyczne (oparte na wartosciach) — ten wymiar przywodz-
twa odzwierciedla zdolno$¢ do inspirowania, motywowania i stawiania wysokich
oczekiwan co do wysokiej wydajnosci, odwotujac si¢ do podstawowych wartosci.
Wymiar przywoddztwa charyzmatycznego sklada si¢ z szeSciu podskal okreslo-
nych jako: (a) wizjonerstwo, (b) inspiracja, (¢) poswiecenie, (d) rzetelnos¢, (e)
decyzyjnos¢, (f) orientacja na zadania.

Przywodztwo zorientowane na zespot — wymiar ten podkresla role budowa-
nia zespotu i ustalania wspolnych celow przez cztonkéw zespotu. Wymiar ten
zawiera pig¢ podskal okreslonych jako: (a) orientacja na wspotprace, (b) in-
tegracja zespotu, (c¢) dyplomacja, (d) wrogos$¢ (odwrocone), (e) kompetencje
administracyjne.

Przywodztwo partycypacyjne — ten wymiar przywodztwa odnosi si¢ do stop-
nia, w jakim lider wlacza innych do podejmowania i wdrazania decyzji. Wymiar
przywodztwa partycypacyjnego sktada si¢ z dwoch podskal okreslonych jako: (a)
autokratyzm (odwrécony), (b) niepartycypacyjnoscé.

Przywodztwo zorientowane na ludzi — wymiar ten odnosi si¢ przywoddztwa
wspierajgcego 1 taktownego, ale zawiera rowniez wspotczucie 1 hojnos¢. Wymiar
przywddztwa zorientowanego na ludzi sklada si¢ z dwoch podskal okreslonych
jako: (a) orientacja na cztowieka, (b) skromnos¢.

Przywodztwo autonomiczne — wyodrebniony wymiar przywodztwa odnosi si¢
do niezaleznosci i indywidualistycznych cech przywodztwa. Wymiar ten mierzo-
ny jest za pomocg jednej podskali: (a) autonomia.

Przywodztwo samochronigce — nowo zdefiniowany wymiar przywodztwa
odgrywa wazng rolg¢ w zachodniej perspektywie i okre§la zachowania lidera zo-
rientowanego na zachowanie bezpieczenstwa i chronienie siebie 1 grupy przez
wzmocnienie statusu i wizerunku. Wymiar przywodztwa samochronigcego za-
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wiera pie¢ podskal okreslonych jako: (a) koncentracja na dobrym wrazeniu, (b)

swiadomos¢ statusu spotecznego, (¢) konfliktowosé, (d) koncentracja na sobie,
(e) biurokratyzm.

Tabela 5.1. Wymiary przywodztwa w badaniach GLOBE

(1) Charyzmatyczny/oparty na wartosciach (2) Zorientowane na zespot
charyzma 1 — wizjonerstwo zespotowos¢ 1 — orientacja na wspolprace
charyzma 2 — inspiracja zespotowos¢ 2 — integracja zespotu
charyzma 3 — poswigcenie dyplomacja
rzetelnosc¢ wrogos¢ (odwrdcona skala)
decyzyjnos¢ kompetencje administracyjne
orientacja na zadania
(3) Przywodztwo partycypacyjne (4) Przywodztwo zorientowane na ludzi
autokratyzm (odwrocona skala) orientacja na czlowieka
niepartycypacyjnos¢ (odwrocona skala) skromnos$¢
(5) Przywodztwo autonomiczne (6) Przywodztwo samochronigce
autonomia koncentracja na dobrym wrazeniu
swiadomos¢ statusu spolecznego
konfliktowos¢
koncentracja na sobie
biurokratyzm

Zrédto: Opracowanie wlane na podstawie: Hanges i Dickson, 2004, s. 137.

Konstrukcja narzedzia w cze$ci badajacej styl przywodztwa polegata na przed-
stawieniu cechy lub zachowania lidera wraz z krétkim opisem (np. wizjoner — ma
wlasne wyobrazenie przysztos$ci). W miejscu obok podanej cechy nalezato wpisa¢
liczbe odpowiadajaca wybranej pozycji z siedmiostopniowej skali.

Spdjnos¢ wewnetrzna wykorzystanych do pomiaru stylu przywddztwa skal
w badaniach GLOBE utrzymywata si¢ na akceptowanym poziomie ($rednia sp9j-
no$¢ wewngetrzna wynosita = 0,84; Hanges 1 Dickson, 2004).

5.5.3. Zmienne posredniczace (mediatory) i ich pomiar: klimat szkoly

Wynikajaca z definicji klimatu szkoty wiasciwos¢, jaka jest subiektywne po-
strzeganie wlasciwosci organizacji, powoduje, ze moze by¢ on odmiennie widzia-
ny przez jednostki i grupy. Sprawia to problemy interpretacyjne badaczom, ktorzy
chcg opisac¢ klimat szkoly za pomocg jednego syntetycznego wskaznika (Hoy 1 in.,
1990). Kulesza (2011) wskazuje na trzy perspektywy, z jakich mozna patrze¢ na
klimat szkoty:
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* indywidualna — odnoszaca si¢ do subiektywnych odczu¢ jednostki,

* agregowana — wyrazajaca Sredni poziom postrzegania klimatu organizacji
przez grupe osoéb w organizacji (w przypadku szkoty moga to by¢ np. ucznio-
wie lub nauczyciele),

» zbiorowa (kolektywna) — wyraza postrzeganie klimatu organizacyjnego przez
grupe 0sOb powigzanych ze sobg procesami interakcyjnymi (w przypadku
szkoty moga to by¢ wszyscy czlonkowie spotecznosci szkolnej).

Wystepowanie roznych sposobdw opisu klimatu szkoty powoduje koniecznosé
podjecia decyzji, ktory z nich zostanie zastosowany w projektowanym badaniu.
Wydaje sig, ze z perspektywy celu niniejszego badania uzasadnione jest przyjecie
modelu indywidualnego i agregacyjnego, ktory pozwoli na uchwycenie charaktery-
stycznych dla konkretnych szkét cech klimatu uwzgledniajacego perspektywe in-
dywidualng i r6znych grup spotecznosci szkolnej (ucznidow i nauczycieli). Wymaga
to jednak dokonania operacjonalizacji wymiaréw klimatu szkoty uwzgledniajacej
specyficzne dla roznych grup konteksty i cechy rdl, jakie odgrywaja w szkole.

Pomiar klimatu szkoty uwzglednial dwie grupy respondentow — ucznidw
1 nauczycieli. Majac na uwadze specyfike rél, jakie przypisano tym grupom
w szkotach, w badaniu wykorzystano skale, ktére adresowane byly oddziel-
nie do nauczycieli (2 skale) i oddzielnie do uczniéw (2 skale) oraz skale ad-
resowane zarowno do uczniow, jak i nauczycieli (2 skale). Dobierajac skale
postrzegania klimatu szkoty przez ucznidow, wzigto pod uwage wynikajaca
z przegladu literatury wiedze o czynnikach psychospotecznych wplywajacych
na zachowania ryzykowne uczniéw, w tym przemoc (Espelage i in., 2004;
Ostaszewski, 2014).

Do pomiaru klimatu szkoty wykorzystano dwie skale adresowane wytacznie
do uczniow:

Wiez ze szkolg, na ktorg sktadato si¢ 5 itemdw, dotyczacych: wykonywania
z wlasnej woli dodatkowych zadan w szkole, lubienia szkoty 1 nauczycieli, przed-
miotow, ktorych si¢ ucza w danym roku, chetnego chodzenia do szkoty (zrodio:
Flint Adolescent Study Questionarie 1997, za: Ostaszewski, 2014).

Relacja uczen — uczen, na ktora skladaly si¢ 4 itemy, dotyczace: traktowania si¢
nawzajem z szacunkiem, zaufania do innych uczniéw, przyjazni nawigzywanych
z innymi uczniami i pomagania sobie nawzajem (zrodto: skale opracowane na pod-
stawie badan kanadyjskich DeWit 1 in., 2002; Okulicz-Kozaryn i Borucka, 2010).

Do pomiaru klimatu szkoty wykorzystano dwie skale adresowane zarowno do
ucznidéw, jak i nauczycieli:
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Relacje uczen — nauczyciel, na ktora sktadato si¢ 5 itemdw, dotyczacych spo-
sobu, w jaki uczniowie postrzegaja nauczycieli 1 ich zachowania: lubig rozma-
wia¢ z uczniami, traktuja uczniow z szacunkiem, wystuchuja i doceniajg pomy-
sty ucznidéw, maja do ucznidow zaufanie, troszcza si¢ o kazdego ucznia (zrédto:
skale opracowane na podstawie badan” kanadyjskich DeWit i in., 2002; Okulicz-
Kozaryn 1 Borucka, 2010).

Nauczanie nastawione na rozwoj, na ktérg sktadato si¢ 6 itemow, dotyczacych
postrzegania przez ucznidw tego, czy nauczyciele wierza, ze kazdy uczen jest
w stanie nauczy¢ si¢ tego, czego go uczg, ze rozumienie zadania jest wazniejsze
niz udzielenie poprawnej odpowiedzi, a podczas uczenia si¢ uczen ma prawo do
popeiniania btedow, przekonania o znaczeniu wysitku wktadanego przez uczniéw
w nauke, przekonania, Ze wazniejsze jest uczenie si¢ niz otrzymywane stopnie
(zrédto: skale opracowane na podstawie badan” kanadyjskich DeWit i in., 2002;
Okulicz-Kozaryn i Borucka, 2010).

Do pomiaru klimatu szkoty wykorzystano dwie skale adresowane wylacznie
do nauczycieli:

Wplyw i wsparcie dyrektora, na skale te sktadato si¢ 8 itemoéw, dotyczacych
poczucia bycia docenianym, uczestnictwa w wydawaniu opinii, wptywu wypo-
wiadanych opinii, otwartosci dyrekcji na pomysly nauczycieli, zainteresowania
dyrekcji pracownikami, zyczliwosci dyrekcji, udzielanie informacji zwrotnej i po-
mocy nauczycielom (zrodto: Woynarowska, 2006).

Wsparcie uzyskiwane od nauczycieli, na ktora sktadato si¢ 6 iteméw, doty-
czacych relacji miedzy nauczycielami, wspotpracy, uczestnictwa we wspolnych
spotkaniach, zaufania, bycia akceptowanym, otrzymywania pomocy (zrodto:
Woynarowska, 2006).

Itemy uzyte do badania klimatu szkoty mierzone byty na pieciostopniowe;j ska-
li Likerta (ang. five-point Likert-type scales). Dodatkowo badane zmienne ukryte
(wymiary klimatu szkoty: wiez ze szkota, relacje uczen — uczen, relacje uczen —
nauczyciel, nauczanie nastawione na rozwoj, wptyw i wsparcie oraz wsparcie od
nauczycieli) zostaly pozytywnie zweryfikowane za pomocg konfirmacyjnej analizy
czynnikowej (ang. confirmatory factor analysis — CFA). Alfa Cronbacha, stanowia-
ca miar¢ spojnosci wewnetrznej w odniesieniu do wigkszosci wykorzystanych skal
(wymiaréw klimatu szkoty), przekracza akceptowany poziom (alpha-Cronbacha >
0,7), jedna skala (nastawienie nauczania na rozw¢j uczniow w badaniu klimatu szko-
ty postrzeganego przez nauczycieli) byta bardzo bliska (0,68) odpowiedniemu po-
ziomowi spojnosci wewnetrznej. W tab. A.5.1 (aneks) znajduja si¢ informacje o wy-
korzystanych w badaniu skalach klimatu szkoty wraz ich charakterystyka opisowa.
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6.1. Statystyki opisowe

6.1.1. Rozpowszechnienie przemocy rowiesniczej wsrod uczniow

W badaniu skala zjawiska przemocy roéwiesniczej badana byta za pomoca
dwoch skal: wiktymizacji i sprawstwa przemocy. Dzigki temu zabiegowi mozliwe
stalo si¢ uchwycenie podmiotéw zaangazowanych w sytuacje przemocy, wystepu-
jacych w odmiennych rolach ofiary i sprawcy. Zaangazowanie w sytuacje przemo-
cy rowiesniczej jako ofiary lub sprawcy dotyczy prawie jednej trzeciej uczniow
szkot gimnazjalnych uczestniczacych w badaniu (32,3%) w ostatnich dwoch mie-
sigcach poprzedzajacych badanie.

Wiktymizacja

Dane dotyczace wiktymizacji (tab. 6.1) wskazujg, ze wiekszo$¢ uczniow nie
doswiadczyta sytuacji przemocy rowiesniczej w ostatnich dwdch miesigcach po-
przedzajacych badanie (79,6%). Sposrdd tych, ktorzy deklaruja, ze w ostatnich
dwoéch miesigcach doswiadczyli takich sytuacji (20,4%), wickszo$¢ wskazuje, ze
miaty one charakter jednorazowy (okoto 11% wszystkich respondentéw). Wsrod
uczniodw, ktorzy byli ofiarami powtarzajacych si¢ aktow przemocy rowiesniczej,
3,3% doswiadczato ich dwukrotnie, 1,4% trzykrotnie, a 4,8% cztery razy lub wig-
cej. Nie ma istotnych statystycznie rdznic pomigdzy wiktymizacja a plcig i pozio-
mem klasy, do ktérej chodza uczniowie.

Zastosowanie zaostrzonych kryteridow oceny wiktymizacji przemocy (ucznio-

wie, ktorzy deklaruja bycie przynajmniej dwukrotnie ofiarami przemocy) wskazu-
je, ze 9,5% ucznidéw byto ofiarami przemocy rowiesnicze;j.



Tabela 6.1. Rozpowszechnienie wiktymizacji przemocy rowiesniczej w ciagu

dwodch miesiecy poprzedzajacych badanie
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Ofiary Sprawcy

N (3764) % N (3764) %
Nie zdarzyto mi si¢ ani razu 2997 79,6 3042 80,8
Zdarzyto mi si¢ jeden raz 408 10,8 428 11,4
Zdarzyto mi si¢ dwa razy 125 33 130 3,5
Zdarzyto mi si¢ trzy razy 54 1,4 33 0,9
Zdarzylo mi si¢ cztery razy 180 4,8 131 3,5
lub wigcej

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan wtasnych

Sprawstwo przemocy

Zblizony odsetek uczniow deklaruje, ze nie sg sprawcami przemocy rowie-
$niczej (80,8%). Sprawstwo w ostatnich dwoch miesigcach poprzedzajacych
badanie deklaruje ponad 19% ucznidéw. Z tej grupy ponad potowa uczniéw sto-
sujacych przemoc (11,4%) deklaruje, ze robita to jeden raz w okresie obejmuja-
cym badanie. Mniejszg grup¢ stanowig uczniowie deklarujacy dwu- i trzykrot-
ne stosowanie przemocy (odpowiednio 3,5% 1 0,9%). Wielokrotnie sprawcami
przemocy (cztery razy lub wigcej) byto 3,5% ucznidw. Oznacza to, ze stosujac
zaostrzone kryteria dotyczace oceny zjawiska przemocy rowiesniczej (nie epi-
zodyczne, a powtarzajace si¢ zachowania przemocowe), ustalono, ze problem
ten dotyczy bez mata 8% uczniow.

Sprawstwo przemocy réwiesniczej powigzane jest z plcig. Sprawcami czg-
sciej sg chtopey 24,5% niz dziewczeta 13,6%, roznica ta jest istotna statystycz-
nie (por. tab. 6.2).

Tabela 6.2. Sprawstwo przemocy rowiesniczej ze wzgledu na ptec

Chtopcy Dziewczynki

N (1927) % N (1837) %
Nie zdarzyto mi si¢ ani razu 1455 75,5 1587 86,4
Zdarzyto mi si¢ jeden raz 265 13,8 163 8,9
Zdarzyto mi si¢ dwa razy 84 4,4 46 2,5
Zdarzylo mi si¢ trzy razy 24 1,2 9 0,5
Zdarzylo mi si¢ cztery razy 99 5,1 32 1,7
lub wigcej

Chi® = 80,123; df(4), p < 001

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych
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Sprawstwo przemocy powiazane jest takze z wiekiem uczniéw (poziomem
klasy). Zaobserwowa¢ tu mozna dwa zjawiska. W kolejnych klasach zmniejsza
si¢ odsetek uczniow bedacych sprawcami przemocy — z 20% w klasach pierw-
szych do 18,5% w klasach trzecich, jednocze$nie widoczna jest tendencja, ze wraz
z wiekiem (poziomem klasy) wzrasta odsetek uczniow systematycznie bgdacych
sprawcami przemocy, z 2,4% w klasach pierwszych do 4,1% w klasach trzecich
(por. tab. 6.3).

Tabela 6.3. Sprawstwo przemocy rowiesniczej w ostatnich dwdch miesigcach ze
wzgledu na poziom klasy

Klasa I Klasa IT Klasa III

N (1369) % N (1254) % N (1141) %
Nie zdarzylo mi si¢anirazu | 1095 80 1017 81,1 930 81,5
Zdarzyto mi si¢ jeden raz 185 13,5 133 10,6 110 9,6
Zdarzyto mi si¢ dwa razy 38 2,8 45 3,6 47 4,1
Zdarzylo mi si¢ trzy razy 18 1,3 8 0,6 7 0,6
Zdarzyto mi si¢ cztery razy 33 2.4 51 4,1 47 4,1
lub wigcej

Chi*>=24,518; df 8; p < 0,01
Zrédto: opracowanie na podstawie badan wtasnych

Problemem w poréwnywaniu wynikéw badan dotyczacych rozpowszechnie-
nia przemocy jest r6znica w stosowanych metodologiach badania (Cook i in.,
2010; Thusciak-Deliowska, 2017; Pyzalski, 2019). W zwiazku z tym wyniki
badan wtasnych odniesione zostang do ogdlnych trendéw i prawidlowosci ob-
serwowanych w badaniach krajowych i mi¢dzynarodowych. Pierwsza ogodlna
konkluzja wynikajaca z przeprowadzonych badan potwierdza powszechnos¢
zjawiska przemocy rowiesniczej. Czgs$¢ badan 1 analiz (Smith, 2014; Modec-
ki 1 in., 2014) wskazuje, ze okoto 20-25% ucznidow wystepuje w kazdej z rél
w sytuacjach przemocy rowiesniczej (ofiary lub sprawcy). Uzyskane w bada-
niu wlasnym wyniki zblizone sg do dolnej granicy wskazanego zakresu. Wsérod
uczniow deklarujacych bycie sprawca lub ofiara przemocy dominuja ci, ktorzy
uczestniczg w tych sytuacjach epizodycznie, niemniej nadal znaczacy odsetek
stanowig uczniowie, ktorzy czesto sa sprawcami i ofiarami przemocy rowiesni-
czej (Pyzalski, 2019).

Inng prawidlowoscia, ktorg ukazuja wyniki przeprowadzonych badan, jest wy-
stepowanie wickszego odsetka uczniow bedacych ofiarami niz sprawcami prze-
mocy. Tendencja ta obserwowana byta w innych badaniach (Matkowska-Szkut-
nik, 2015). Dla badan witasnych odkrycie tej zalezno$ci ma istotne znaczenie, bo
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potwierdza stusznos$¢ przyjetego zalozenia metodologicznego o wyborze deklara-
cji sprawa przemocy rowiesniczej jako zmiennej zalezne;.

Bardzo czesto w badaniach raportowane jest czgstsze stosowanie przemocy
przez chlopcow niz dziewczeta (Smith, 2014; Matkowska-Szkutnik, 2015), ba-
dania wtasne potwierdzily t¢ prawidtlowos¢. Nie stwierdzono natomiast istotnej
r6éznicy pomiedzy plciami w doswiadczaniu przemocy jako ofiara, jednak w tym
wzgledzie prowadzone badania nie pozwalajg na wysuni¢cie jednoznacznych
wnioskow. Cze$¢ badan wskazuje na wystepowania zwigzku miedzy picig a by-
ciem ofiarg przemocy. Z wigkszo$ci badan wynika, ze chtopcy czesciej sg ofia-
rami przemocy (np. badania HBSC, Matkowska-Szkutnik, 2015), inne wskazuja
na nieznaczne rdznice miedzy ptciami, natomiast wedtug badan EU Kids Online
(2011) dziewczeta byty ofiarami przemocy nieco czescie;.

Ofiara, sprawca, sprawca-ofiara (ang. bully-victim)

Poza dwoma najczgsciej wyrdznianymi w badaniach i literaturze wzorcami
uczestnictwa w sytuacji przemocy rowiesniczej: sprawca i1 ofiara wskazuje sie
takze na istnienie trzeciego wzorca, okreslanego jako ,,proaktywna ofiara” (ang.
provocative victim), ,,agresywna ofiara” (ang. aggressive victim) lub ,,sprawca-
-ofiara” (ang. bully-victim). Ta grupa wiktymizowanych uczniow nie jest jedynie
celem atakow agresji/przemocy ze strony rowiesnikow, ale sg oni takze jej spraw-
cami. W analizie wyodrgbniono grupe ucznioéw, ktorzy deklarowali, ze byli ofia-
rami przemocy ze strony rowiesnikow, a jednoczesnie twierdzili, ze stali si¢ takze
sprawcami przemocy.

Uwzglednienie w analizie trzech wzorcéw uczestnictwa w sytuacji przemo-
cy rowiesniczej wskazuje, ze ofiarami takich zdarzen jest 13,1% respondentow,
sprawcami 11,9%, natomiast uczniow, ktorzy sg zarbwno sprawcami, jak 1 ofiara-
mi przemocy (ofiara-sprawca) jest 7,3% (por. tab. 6.4).

Tabela 6.4. Czestotliwos¢ wystepowania rol przemocy rowiesniczej (ofiary, spraw-
cy 1 sprawcy-ofiary)

Nie Tak
Czestosé Procent Czestosc Procent
Ofiara 3271 86,9 493 13,1
Sprawca 3316 88,1 448 11,9
Sprawca-ofiara 3490 92,7 274 7.3

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan wtasnych
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Wyodrebnienie poza sprawcami i ofiarami znaczacego odsetka uczniow przyjmujacych
status sprawcy-ofiary w sytuacjach przemocy moze odgrywac pewng role w przysztych
badaniach, ktorych celem bedzie nie tylko oszacowanie rozpowszechnienia zjawiska, ale
tez proba wyjasnienia czynnikow wptywajacych na jego wystepowanie 1 konsekwencje.
Sposrod wielu czynnikéw chronigcych 1 czynnikow ryzyka wptywajacych na uczestnic-
two w sytuacjach przemocy znajduja si¢ takie, ktore sg specyficzne dla poszczegdlnych
1ol: ofiary, sprawcy i1 sprawcy-ofiary (Zych, Ortega-Ruiz i Del Rey, 2015).

6.1.2. Style przywodztwa

W tym podrozdziale przedstawione zostang wyniki badania dotyczace nasilenia sty-
16w przywodztwa okreslonego na podstawie skal pochodzacych z badan GLOBE. Sred-
nie badanych stylow przywodztwa policzone dla wszystkich dyrektorow uczestniczacych
w badaniu (por. wykres 6.1) wyraznie r6znig si¢ od siebie. Najwyzsze $rednie uzyskaty
styl zorientowany na zespot (5,95) 1 styl charyzmatyczny (5,77). Trzy style przywodztwa
(autonomiczny, partycypacyjny i zorientowany na ludzi) mieszczg si¢ w przedziale od
4,28 do 4,81. Najnizsza srednig ma styl przywodztwa samochronigcego — 3,61.

Charakterystyka opisowa skal stylow przywddztwa przedstawiona zostata w tab.
6.5, jej analiza ukazuje, ze najwigksze zrdéznicowanie mi¢dzy badanymi dotyczy zo-
rientowanego na ludzi 1 autonomicznego stylu przywodztwa, natomiast najmniejsze
stylu charyzmatycznego. Uzyskane rozktady skal nie spetniajg parametréw rozktadu
normalnego. Wartosci skal w wiekszosci wypadkow sg lewostronnie skosne (wartosé¢
wspotczynnika skosnosci < 0), z wyjatkiem przywodztwa samochronigcego, ktora to
skala jest prawostronnie sko$na (warto$¢ wspotczynnika skosnosci > 0). Parametry
rozktadu dotyczace zardéwno symetrii (skosnosci), jak 1 koncentracji rozktadu (kurto-
za) znacznie odbiegaty od rozktadu normalnego.

Charyzmatyczne
7.00 5,77

Zorientowane na

Samochronigce . .
N ¥ ZESFlOf

4,34 4,28

Autonomiczne ' "Partycypacyjne

£81

Zorientowane na
ludzi

Wykres 6.1. Natgzenie (Srednie) stylow przywodztwa
Zrédto: opracowanie na podstawie badan wlasnych
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Tabela 6.5. Statystyki opisowe skal stylow przywddztwa

N | Minimum | Maksimum | Srednia | Odchylenie | Skos$no$¢ | Kurtoza
standardowe

Charyzmatyczne | 20 4,94 6,34 5,77 0,36 -0,505 0,176
Zorientowane 20 5,01 6,75 5,95 0,59 -0,116 -1,542
na zespot

Partycypacyjne | 20 2,54 5,46 4,28 0,71 -0,554 0,688
Zorientowane 20 1,5 6,25 4,81 1,15 -1,243 2,246
na ludzi

Autonomiczne 20 2 6,25 4,34 1,39 -0,132 -1,393
Samochroniagce | 20 2,43 5,07 3,61 0,68 0,457 -0,114

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan whasnych

W tab. 6.6 przedstawiono odpowiedzi dyrektoréw dotyczace czgstotliwosci po-
dejmowania przez nich dzialan, ktore mozna okresli¢ jako zapobiegajace 1 inter-
wencyjne wobec przemocy szkolnej. Przeprowadzone analizy wskazuja na duze
zaangazowanie dyrektorow w te dziatania. Wigkszo$¢ dyrektoréw deklaruje, ze po-
dejmowata temat przemocy rowiesniczej podczas spotkan z cztonkami spotecznosci
szkolnej, ale czg$ciej robili to podczas spotkan z rodzicami niz z uczniami. W jeszcze
wigkszym nasileniu dyrektorzy deklarujg konsultowanie z pedagogami i psycholo-
gami szkolnymi oraz nauczycielami sposobu, w jaki mozna zapobiega¢ przemocy
w szkole. Prawie wszyscy dyrektorzy angazuja si¢ w dziatania interwencyjne, pro-
wadzac rozmowy z pojedynczymi uczniami i grupami uczniéw o ich agresywnych
zachowaniach, rozmawiajg takze z rodzicami o agresywnych zachowaniach ich
dzieci. Podejmuja dzialania dyscyplinujace, karzac ucznidow za ich agresywne za-
chowania. Czynig to czgsciej w stosunku do pojedynczych ucznidw niz grup. Przed-
stawione deklaracje dyrektorow wskazuja na ich znaczace zaangazowanie w rozne
formy dzialan zwigzanych z wystepowaniem przemocy roéwiesnicze;.

W tym kontekscie interesujace sa wyniki korelacji miedzy dzialaniami podej-
mowanymi przez dyrektoréw a odsetkiem ofiar i sprawcow przemocy. Istotne sta-
tystycznie dodatnie korelacje wystepuja wytacznie w analizach uwzgledniajacych
ofiary przemocy i zwigzane s3 z dziataniami interwencyjnymi podejmowanymi
przez dyrektorow (por. tab. 6.6). Oznacza to, ze wraz ze zwigkszaniem si¢ liczby
sprawcow zwigksza si¢ czgstotliwosé dziatan interwencyjnych podejmowanych
przez dyrektorow. Wyniki te mozna interpretowa¢ w ten sposob, ze dyrektorzy
dziataja reaktywnie. Podejmowanie przez nich dzialan nast¢puje w odpowiedzi na
zwigkszajacg si¢ liczbe ofiar przemocy, nie s3 to dzialania proaktywne podejmo-
wane w sposob przemyslany i1 zaplanowany, majace na celu wyprzedzanie wysta-
pienia sytuacji przemocy rowiesniczej.
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Dodatkowym argumentem dla takiej interpretacji jest brak zwigzku miedzy za-
angazowaniem dyrektorow w dzialania zapobiegawcze i interwencyjne a uwzgled-
nionymi w badaniu stylami przywodztwa. Moze to oznaczaé, ze dziatania inter-
wencyjne podejmowane przez dyrektorow nie zalezg od nasilenia poszczegdlnych
stylow przywodztwa, sa natomiast konieczno$cia wynikajaca z sytuacji pojawie-
nia si¢ ofiar przemocy.

Tabela 6.6. Dziatania dyrektoréw szkot w ciagu ostatniego roku poprzedzajacego
badanie podejmowane w zwigzku z zapobieganiem i interwencja wobec przemo-
cy oraz korelacje migdzy dzialaniami podejmowanymi przez dyrektorow a odset-
kiem ofiar w szkole (N-20)

Ani | Jeden | Dwa | Trzyrazy | Korelacje
razu raz razy | lub wigcej ofiara
przemocy

Podczas spotkan z rodzica- | Liczebnosé¢ 1 7 5 7 0,341
mi podejmowat(-a) Pan/Pani
kwestie przemocy w szkole

Konsultowal(-a) Pan/Pani ze | Liczebno$¢ 0 1 18 1 0,077
szkolnym psychologiem lub
pedagogiem, w jaki sposob za-
pobiegac przemocy w szkole

Przemawiajac do uczniéw na | Liczebno$¢ 6 2 6 6 0,218
forum szkoty, poruszal(-a)
Pan/Pani problem przemocy
w szkole

Brat(-a)  Pan/Pani  udziat| Liczebno$¢ 4 12 2 2 0,152
w szkoleniu, ktorego tematyka
bezposrednio dotyczyta kwe-
stii zapobiegania przemocy
w szkole

Konsultowat(-a) Pan/Pani | Liczebnos¢ 1 4 12 3 0,184
z nauczycielami, w jaki spo-
sob  zapobiega¢ przemocy
w szkole

Organizowat(-a) lub poma- | Liczebnosé¢ 1 7 8 4 0,597**
gal(-a) Pan/Pani organizowaé
przedsiewziecia  edukacyjne
lub dyskusje w odpowiedzi na
incydenty zwigzane z przemo-

cq

Rozmawiat(-a) Pan/Pani | Liczebno$¢ 1 4 12 3 0,593%%*
Z grupg ucznidw na temat ich
agresywnego zachowania/

przemocy
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Rozmawiat(-a) Pan/Pani
Z uczniem/nicg na temat jego/
jej agresywnego zachowania/
przemocy

Liczebno$é

13

4 0,521*

Informowal(-a) Pan/Pani poli-
cj¢ o agresywnym zachowaniu
ucznia szkoly

Liczebno$é

3 0,173

Ukaral(-a) Pan/Pani jakiego$
ucznia/uczennicg z powodu
jego/jej agresywnego zacho-
wania

Liczebnosé

5 0,221

Zapraszal(-a) Pan/Pani rodzi-
coOw do rozmowy o ich dzie-
ciach, ktére zachowywaty si¢
agresywnie

Liczebnosé

14

2 0,346

Informowal(-a)/wzywat(-a)
Pan/Pani policje z powodu
agresywnego zachowania ro-
dzicéw ucznia

Liczebnosé

16

0 0,332

Kupowal(-a) lub oddawat(-a)
Pan/Pani do naprawy wypo-
sazenie lub meble z powodu
zniszczenia ich przez uczniow

Liczebnosé

4 0,131

Napisal(-a) do rodzicow
ucznia list lub rozmawial(-a)
Pan/Pani z nimi o agresyw-
nym zachowaniu ich dziecka

Liczebnosé

6 0,279

Ukaral(-a) Pan/Pani grupe
uczniéw lub calg klase¢ z po-
wodu agresywnych zachowan/
przemocy

Liczebnosé

11

4 0,491%*

*p < 0,05, **p < 0,01,***p < 0,001
Zrédto: opracowanie na podstawie badan wtasnych

6.1.3. Klimat szkoly

Wazne miejsce w prowadzonej analizie, zgodnie z przyj¢tymi zalozeniami, odgry-
wa kwestia postrzegania srodowiska szkolnego przez ucznidow i nauczycieli. W ana-

lizie dokonanej na podstawie przegladu literatury uwzglgdniono te aspekty klimatu
szkoty, ktére mogg posredniczy¢ lub wigzac si¢ ze stylem przywddztwa dyrektorow

1 przemoca rowiesnicza. W pierwszej czesci przedstawione zostang wyniki opisowe
poszczegdlnych pytan sktadajacych si¢ na wybrane wymiary klimatu szkoty, a na-
stepnie wyniki skumulowane dla skal oraz korelacje migdzy nimi. Dane dotyczace
oceny klimatu szkoty przedstawione zostang oddzielnie dla nauczycieli 1 uczniow.
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Klimat szkoly — perspektywa nauczycieli

Badane elementy klimatu szkoty postrzeganego przez nauczycieli dotyczy-
ly czterech wymiaréw. Byty to: wplyw 1 wsparcie, wsparcie nauczycieli, relacje
uczen — nauczyciel i nauczanie nastawione na rozwoj.

Wplyw i wsparcie. Pierwszym analizowanym wymiarem klimatu szkoly po-
strzeganego przez nauczycieli byl wptyw nauczycieli na szkot¢ 1 wsparcie, ja-
kie uzyskuja od dyrekcji (por. tab. 6.7). Prawie trzy czwarte nauczycieli uwaza,
ze dyrekcja szkoty jest otwarta na propozycje i pomysty nauczycieli, dwoch na
trzech (66%) jest zdania, ze dyrekcja szkoty pyta ich o opinie w sprawach do-
tyczacych zycia 1 pracy szkoty, ale nieco mniej (57%) sadzi, ze ich zdanie jest
brane pod uwage. Wigkszo$¢ nauczycieli (72%) uwaza, ze dyrekcja szkoty udziela
nauczycielom konstruktywnych informacji zwrotnych, a nieco wiecej (74%) jest
zdania, ze dyrekcja udziela pomocy nauczycielom, kiedy tego potrzebuja. Prawie
58% nauczycieli wyraza przekonanie, ze dyrekcja szkotly interesuje si¢ nimi, 72%
dostrzega zyczliwos$¢ dyrekcji wobec nauczycieli, a ponad 56% nauczycieli ma
poczucie, ze jest w szkole docenianych. Na podstawie wynikéw sadzi¢ mozna, ze
nauczyciele wyzej oceniajg wsparcie uzyskiwane od dyrektorow niz swoj wplyw
na zycie szkoty.

Tabela 6.7. Postrzeganie klimatu szkoly przez nauczycieli: wptyw 1 wsparcie

Catko- Wie- | Dopewne-| W du- Calko-
wicie wielkim | go stopnia zZym wicie
niepraw- | stopniu | prawdziwe | stopniu praw-
dziwe | prawdzi- prawdzi- | dziwe
we we
Wpltyw Czuje si¢ docenia- | % 3,2 12,4 28,6 30,5 25,3
i wsparcie | ny/-a w szkole
Dyrekcja  szkoly | % 1,9 10,8 21,0 34,8 31,5
pyta nauczycieli
0 opinic W spra-
wach dotyczacych
zycia 1 pracy szko-
ty
Moje zdanie na te- | % 3,2 12,9 27,0 31,0 25,9
mat zycia i pracy
szkoly jest brane
pod uwage
Dyrekcja jest | % 1,6 6,2 18,9 33,7 39,6
otwarta na propo-
zycje 1 pomysty
nauczycieli




Rozdzial 6. Wyniki badan

Dyrekcja  szkoty | % 6,5 9,7 25,9 24,8 33,2
interesuje si¢ mna
jako czlowiekiem
Dyrekcja  szkoty | % 1,1 7,3 19,4 32,1 40,2
jest zyczliwa wo-
bec nauczycieli
Dyrekcja  udzie- | % 2,2 6,5 19,4 36,4 35,6
la  nauczycielom
konstruktywnych
informacji  zwrot-
nych dotyczacych
ich pracy
Dyrekcja udziela | % 0,5 8,4 17,5 35,6 38,0
pomocy nauczy-
cielom, gdy jej po-
trzebujg

Zrédto: opracowanie na podstawie badan whasnych

Wsparcie nauczycieli. Nauczyciele w pozytywny sposob oceniaja relacje pa-
nujace w gronie pedagogicznym — 59% (por. tab. 6.8), ponad dwie trzecie z nich
czuje si¢ takze akceptowanych przez innych nauczycieli. Nieco ponad potowa
(51%) nauczycieli ma zaufanie do wspotpracownikow. Problem zaangazowania
we wspolprace pozytywnie ocenia 56% nauczycieli, nieco mniej ch¢tnie uczest-
niczy w spotkaniach (prawie 54%). Dwie trzecie nauczycieli jest przekonanych,
ze moze liczy¢ na pomoc innych nauczycieli, kiedy beda tego potrzebowali. Za-
uwazy¢ nalezy, ze dominantg we wszystkich pytaniach jest odpowiedz w duzym
stopniu prawdziwe. Uzyskane wyniki wskazuja, ze nieco ponad potowa nauczy-
cieli pozytywnie ocenia relacje ze wspotpracownikami, niemniej widoczna jest
znaczaca grupa nauczycieli, ktoérzy nie odczuwajg wsparcia z ich strony.

Tabela 6.8. Postrzeganie klimatu szkoty przez nauczycieli: wsparcie nauczycieli

Calko- W nie- | Dopewne-| W du- Catko-
wicie wielkim | go stopnia zZym wicie
niepraw- | stopniu | prawdziwe | stopniu praw-
dziwe | prawdzi- prawdzi- | dziwe
we we
Wsparcie | Relacje  miedzy | % 1,9 9,2 29,6 38,3 21,0
nauczy- nauczycielami sg
cieli dobre
Nauczyciele chet- | % 0,5 12,4 31,0 39,9 16,2
nie wspdlpracuja
ze sobg
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Nauczyciele chet-
nie uczestnicza we
wspolnych spotka-
niach, imprezach,
wyjazdach

%

1,9

14,6

29,1

35,8

18,6

Mam zaufanie do
wiekszoS$ci na-
uczycieli w mojej
szkole

%

2,4

15,4

31,5

35,0

15,6

Czuje si¢ akcepto-
wany przez innych
nauczycieli

%

0,5

7,3

232

47,2

21,8

Moge  otrzymacd
pomoc od innych
nauczycieli, gdy
jej potrzebuje

%

0,3

7,3

25,1

52,6

14,8

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych

Relacje nauczyciel — uczen. Drugi badany wymiar relacji dotyczyt stosunkow
panujacych migdzy nauczycielami a uczniami. 83% nauczycieli jest zdania, ze
nauczyciele uczacy w szkole lubig rozmawia¢ z uczniami, a nieco mniej, bo 79%,
sadzi, ze nauczyciele chetnie wystuchuja pomystéw ucznidéw i je doceniaja (por.
tab. 6.9). Dziewieciu na dziesieciu nauczycieli jest przekonanych, ze nauczyciele
traktujg uczniow z szacunkiem. Mniejszy odsetek nauczycieli (62%) uwaza, ze
nauczyciele maja zaufanie do uczniow, a 70% zgadza si¢ z twierdzeniem, Ze na-
uczyciele troszcza si¢ indywidualnie o kazdego ucznia. Zestawiajac wyniki badan
dotyczace dwoch rodzajow relacji nauczycieli — z uczniami i ze wspotpracowni-
kami, pedagodzy wyzej oceniajg te pierwsze.

Tabela 6.9. Postrzeganie klimatu szkoly przez nauczycieli: relacje nauczyciel —

uczen
Nauczyciele... Catko- Wie- | Dopewne-| W du- Calko-
wicie wielkim | go stopnia Zym wicie
niepraw- | stopniu | prawdziwe | stopniu praw-
dziwe | prawdzi- prawdzi- | dziwe
we we
Relacje Lubig rozmawiac | % 0,3 2,7 14,0 447 38,3
nauczyciel | z uczniami
—uczen
Traktuja uczniow | % 0,0 1,9 8,6 50,1 394

z szacunkiem
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Chetnie  wystu- | % 0,0 1,9 18,9 48,2 31,0
chuja pomystow
uczniow 1 je doce-
niaja

Maja zaufanie do | % 0,5 3,8 34,2 434 18,1
uczniow

Troszcza si¢ indy- | % 1,3 4,6 23,7 47,2 23,2
widualnie o kazde-

g0 ucznia

Zrodto: opracowanie na podstawie badan whasnych

Nauczanie nastawione na rozwoj. Nastawienie, decydujace o tym, w jaki spo-
sob okreslane sa cele nauczania, ktére moze odzwierciedla¢ panujacy w szkole kli-
mat, to nauczanie nastawione na rozwdj (por. tab. 6.10). Wiekszo$¢ nauczycieli jest
zdania, ze dla pedagogow uczacych w szkole wazniejsze jest to, ile uczniowie si¢
naucza, niz to, jakie otrzymuja stopnie (59%), zrozumienie zadania jest wazniej-
sze niz udzielenie poprawnej odpowiedzi (63%), a zrozumienie tematu wazniejsze
niz zapamigtanie materiatu (73%). Ponad 64% pedagogoéw sadzi, ze nauczyciele
w szkole uznaja, ze uczniowie mogg popetnia¢ btedy tak dhugo, jak dtugo si¢ ucza,
a prawie 57% sadzi, ze nauczyciele w szkole wierza, ze kazdy uczen jest w stanie
si¢ nauczy¢ tego, czego go uczg. Dominantg we wszystkich analizowanych itemach
byta odpowiedz w duzym stopniu prawdziwe.

Tabela 6.10. Postrzeganie klimatu szkoty przez nauczycieli: nauczanie nastawio-
ne na rozwoj

Nauczyciele ... Catko- W nie- | Dopewne-| W du- Catko-
wicie wielkim | go stopnia zZym wicie
niepraw- | stopniu | prawdziwe | stopniu praw-
dziwe | prawdzi- prawdzi- | dziwe
we we
Nauczanie | mysla, ze wazniej- | % 2,2 7,0 31,5 442 15,1

nastawio- | sze jest to, ile kto
ne na roz- | si¢ uczy, niz to, ja-
woj kie stopnie dostaje

wierzag w to, ze| % 1,3 11,1 30,7 43,1 13,7
kazdy uczen jest
w stanie si¢ na-
uczy¢ tego, czego

si¢ uczy
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sa przekonani, ze | % 1,1 6,2 30,2 47,2 15,4
zrozumienie zada-
nia jest wazniejsze
niz udzielenie do-
brej odpowiedzi
uznaja, ze ucznio- | % 0,5 9,7 25,9 46,1 17,8
wie moga popet-
nia¢ bledy tak dhu-
go, jak dhugo si¢
ucza

chca, zeby ucznio- | % 1,3 4.6 21,6 46,1 26,4
wie zrozumieli te-
mat, a nie zeby za-
pamigtali materiat
wierza, ze ci¢zka | % 14,3 8,6 11,9 37,2 28,0
praca ucznia bar-
dzo duzo znaczy

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych

Na potrzeby dalszych analiz zostata dokonana redukcja danych, ktéra polegata
na utworzeniu dla badanych wymiaréw klimatu szkoty jednolitych indeksow. Od-
zwierciedlajg one $rednie wartosci uzyskane ze wszystkich stwierdzen (itemow)
uzytych do badania okre§lonego wymiaru klimatu szkoty. Odpowiedziom na py-
tania zawarte w ankiecie przyporzadkowano wartosci liczbowe (od 1 — catkowicie
nieprawdziwe do 5 — calkowicie prawdziwe), ktore postuzyty do obliczenia $red-
nich warto$ci poszczegolnych indeksow. Im wyzsza warto$¢ indeksu, tym bar-
dziej pozytywnie postrzegany jest dany wymiar klimatu szkoty. Utworzone w ten
sposob indeksy wymiarow klimatu szkoty pozwolity na dokonanie bezposrednich
poréwnan migdzy nimi i wykorzystania ich w innych analizach.

Statystyki opisowe wymiarow klimatu szkoly stworzonych wedlug podane;j
wyzej procedury znajduja si¢ w tab. 6.11.

Tabela 6.11. Statystyki opisowe dla wymiaréw klimatu szkoty zagregowane na
poziomie szkoty w opiniach nauczycieli

N | Minimum | Maksimum | Srednia Odchylenie

standardowe
Wsparcie i wptyw 20 3,00 4,73 3,89 0,44
Wsparcie nauczycieli 20 3,06 4,63 3,73 0,40
Relacje nauczyciel — uczen 20 3,60 4,56 4,02 0,23
Nauczanie nastawione na rozwoj | 20 3,33 3,90 3,63 0,16

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych
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Korelacje zagregowanych na poziomie szkoty wyliczonych $rednich dla wymia-
row klimatu szkoty postrzeganego przez nauczycieli wskazujg na istotne statystycz-
nie zwiazki pomiedzy trzema skalami (por. tab. 6.12). Wraz ze §rednim wzrostem
postrzegania przez nauczycieli wplywu na szkote 1 wsparcia dyrektora wzrasta sred-
ni poziom wsparcia otrzymywanego od nauczycieli w szkole (r = 0,732). Oba wy-
miary klimatu szkoty (Wplyw i wsparcie oraz wsparcie nauczycieli) pozytywnie ko-
relujg z postrzeganiem przez nauczycieli relacji migdzy nimi a uczniami. Wzrostowi
pozytywnego postrzegania wymiaru klimatu szkoly wplyw 1 wsparcie oraz wsparcia
otrzymywanego od nauczycieli towarzyszy lepsze postrzeganie relacji mi¢dzy na-
uczycielami a uczniami (odpowiednio r = 0,743 i r = 0,588).

Tabela 6.12. Macierz korelacji wymiaréw klimatu szkoty: nauczyciele

Wsparcie i wptyw Wsparcie Relacje nauczyciel
nauczycieli —uczen
Wsparcie nauczycieli J732%%* 1
Relacje nauczyciel — uczen JT43%%* ,588** 1
Nauczanie nastawione na -,020 -,146 -,235
rozwoj

*p < 0,05, ¥*p < 0,01,***p < 0,001
Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych

Klimat szkoly — perspektywa uczniow

Cztery wymiary klimatu szkoly postrzeganego przez uczniow uwzglednione
w badaniu wlasnym dotyczyly: wiezi ze szkotla, relacji miedzy uczniami, relacji
uczen — nauczyciel, nauczania nastawionego na rozwoj.

Wiez ze szkolg. Pierwszy z omawianych wymiardw klimatu szkoty w percepcji
uczniow dotyczyt wiezi ucznidw ze szkolg (por. tab. 6.13). Prawie 27% uczniéw
lubi szkole, co oznacza, ze zdecydowana wigkszo$¢ nie ma do niej pozytywne-
go stosunku. Warto zauwazy¢, ze zdanie ,,Lubi¢ szkotg” za catkowicie prawdzi-
we uznato 7,8% respondentdw, natomiast za catkowicie nieprawdziwe uznato je
prawie trzykrotnie wigcej uczniow (21,9%). W podobny sposob ksztattujg sie
odpowiedzi ucznidw na pytanie o to, czy zwykle che¢tnie chodza do szkoty, co
deklaruje 26% (za catkowicie prawdziwe uznato to zdanie 7,3% ucznidow, a za
catkowicie nieprawdziwe 20,3%). Nieco wigcej ucznidow pozytywnie wypowiada
si¢ o przedmiotach, ktorych uczg si¢ w biezacym roku, ktére lubi prawie 1/3 bada-
nych. Na tym tle najkorzystniej wyglada stosunek uczniéw do nauczycieli ucza-
cych w biezacym roku, ktorych lubi prawie 48% ucznidow, niemniej jest to nadal
mniej niz potowa z nich. W wykonywanie dodatkowych zadan w szkole z wlasne;j
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woli angazuje si¢ 37% ucznidw. Pozytywna wiez ze szkota wskazywana jest jako
istotny czynnik chronigcy przed ryzykownymi zachowaniami, w tym przemocg
rowiesnicza. Z tej perspektywy niepokojace moga by¢ przedstawione wyniki ba-
dan wskazujace na istnienie znaczacej grupy ucznidow nisko oceniajacych swoja
wiez ze szkola.

Tabela 6.13. Postrzeganie klimatu szkoly przez uczniéw: wigz ze szkolg

Catko- W nie- Trudno | W duzym | Catko-
wicie wielkim | powie- stopniu wicie
niepraw- | stopniu dzie¢ | prawdziwe | praw-
dziwe | prawdzi- dziwe
we
Wiez ze Z wtasnej woli wy- | % 12,6 19,4 30,8 21,1 16,0
szkotla konuje dodatkowe
zadania w szkole
Lubi¢ nauczycieli, | % 5,8 15,1 31,3 34,5 13,3
ktorzy ucza mnie
w tym roku
Lubig szkote % 21,9 20,5 30,8 19,0 7,8
Zazwyczaj chetnie | % 20,3 24,7 29,2 18,5 7,3
ide do szkoty
Lubi¢ przedmioty, | % 9,3 23,1 35,6 24,5 7,5
ktérych ucze sie
w tym roku

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych

Relacje uczen — uczen. Ponad 37% uczniow jest zdania, Zze uczniowie traktuja sie-
bie nawzajem z szacunkiem, mniej niz 29% wyraza przekonanie, ze uczniowie ufaja
sobie nawzajem (por. tab. 6.14). Oznacza to, ze szacunek 1 zaufanie nie s3 dominujacy-
mi cechami relacji miedzy uczniami. Na podobnym poziomie ksztattuja si¢ odpowie-
dzi na pytanie o pomaganie sobie nawzajem, nawet gdy nie sg przyjacioimi, na ktore
twierdzaco odpowiada 35,4% uczniow. Prawie trzy czwarte uczniow zawiera przyjaz-
nie z kolegami 1 kolezankami z innych klas. Uzyskane wyniki wskazuja, Ze znaczaca
grupa uczniow nie czuje si¢ dobrze, przebywajac ze swoimi rowiesnikami w szkole.
Wyniki te mogg by¢ niepokojace ze wzgledu na wplyw, jaki wywieraja relacje rowie-
$nicze na nasilenie przemocy w szkole (Thornberg i in., 2017).
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Tabela 6.14. Postrzeganie klimatu szkoty przez uczniow: relacje migdzy uczniami

Calko- W nie- Trudno | W duzym | Calko-
wicie wielkim | powie- stopniu wicie
niepraw- | stopniu dzie¢ | prawdziwe | praw-
dziwe | prawdzi- dziwe
we
Relacje uczniowie zazwy- | % 11,7 16,7 34,3 26,0 11,3
uczen- czaj traktuja si¢
-uczen z szacunkiem
uczniowie  ufaja | % 11,0 20,9 39,5 20,4 8,1
sobie nawzajem
uczniowie zawie- | % 4,1 5,8 14,3 34,1 41,6
raja przyjaznie
z kolegami/kole-
zankami z innych
klas
uczniowie poma- | % 12,5 20,6 314 23,9 11,5
gaja sobie nawza-
jem nawet wtedy,
gdy nie sg przyja-
cidtmi

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych

Relacje uczen — nauczyciel. Drugi z badanych rodzajow relacji dotyczyl sto-
sunkow panujacych miedzy uczniami a nauczycielami (por. tab. 6.15). Prawie 55%
ucznidéw jest zdania, Ze nauczyciele lubig rozmawia¢ z uczniami, a nieco mniej, bo
49%, uwaza, ze nauczyciele wystuchujg pomystoéw, jakie majg uczniowie, i doce-
niaja je. Nieco wigcej uczniow (prawie 62%) jest zdania, ze nauczyciele traktuja
ucznidw z szacunkiem, ale ponad 25% mniej uwaza, ze nauczyciele majg zaufanie
do ucznidéw (37%). Mniej niz jedna trzecia uczniow (31%) jest zdania, ze nauczy-
ciele troszczg si¢ indywidualnie o kazdego ucznia, warto tu jednak zauwazy¢, ze
twierdzenie to, za catkowicie nieprawdziwe uznaje prawie 17% ucznidow. Ucznio-
wie lepiej oceniajg relacje z nauczycielami niz z rowiesnikami. Moze wskazywac
to z jednej strony na potrzebe kontaktu uczniow z dorostymi i jej zaspokajanie
w relacjach z nauczycielami, z drugiej za$ strony istnieje znaczgca grupa uczniow,
do ktorych nauczyciele nie potrafig dotrzec.
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Tabela 6.15. Postrzeganie klimatu szkoty przez ucznidow: relacje uczen — nauczyciel

Nauczyciele ... Catko- W nie- Trudno | W duzym | Catko-
wicie wielkim | powie- stopniu wicie
niepraw- | stopniu dzie¢ | prawdziwe | praw-
dziwe | prawdzi- dziwe
we
Relacje lubia rozmawiac | % 7,5 10,8 26,9 31,5 23,4
uczen — z uczniami
nauczyciel
traktuja  uczniow | % 6,3 10,8 21,4 35,0 26,5
z szacunkiem
chetnie wyshu- | % 8,4 13,2 29,2 28,8 20,5

chuja  pomystow
uczniow i je doce-
niaja

maja zaufanie do | % 10,5 17,1 35,5 23,9 13,0
uczniow
troszcza si¢ indy- | % 16,5 21,5 30,9 18,6 12,6
widualnie o kazde-
£0 ucznia

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wtasnych

Nauczanie nastawione na rozwdj. Wigkszos$¢ uczniow jest zdania, ze nauczy-
ciele uczacy w szkole sg przekonani, ze kazdy uczen jest w stanie si¢ nauczy¢
tego, czego si¢ ucza (61%) i wierza, ze cigzka praca ucznia ma duze znaczenie
(59%) (por. tab. 6.16). Wyraznie mniejszy odsetek uczniow sadzi, ze dla na-
uczycieli wazniejsze jest to, ile uczniowie si¢ ucza, niz to, jakie otrzymuja oceny
(33%), ze uczniowie moga popetniac¢ btedy tak dtugo, jak dtugo sie ucza (29%),
zrozumienie zadania jest wazniejsze niz udzielenie poprawnej odpowiedzi (37%),
a zrozumienie tematu wazniejsze niz zapamigtanie materiatu (36%). Widoczny
jest rozdzwigk migdzy postrzeganiem przez ucznidw 1 nauczycieli nastawienia
procesu dydaktycznego na rozwoj uczniow. O ile wigkszos$¢ nauczycieli jest zda-
nia, Ze nastawienie to towarzyszy nauczycielom, to mniejszo$¢ uczniow widzi t¢
kwestie¢ w podobny sposob.
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Tabela 6.16. Postrzeganie klimatu szkoty przez uczniéw: nauczanie nastawione

na rozwoj

Nauczyciele ...

Calko-
wicie
niepraw-

W nie-
wielkim
stopniu

dziwe | prawdzi-
we

Trudno
powie-
dzie¢

W duzym
stopniu
prawdziwe

Catko-
wicie
praw-

dziwe

Nauczanie | mys$la, ze wazniej- | % 19,5 17,9
nastawio- | sze jest to, ile kto
ne naroz- | si¢ uczy niz to, ja-
woj kie stopnie dostaje

30,0

19,1 13,4

wierzg w to, ze | % 8,0 10,8
kazdy uczen jest
w stanie si¢ na-
uczy¢ tego, czego
si¢ uczy

20,7

28,0 32,5

sg przekonani, ze | % 14,8 15,6
zrozumienie zada-
nia jest wazniejsze
niz udzielenie do-
brej odpowiedzi

32,9

22,0 14,8

uznaja, ze ucznio- | % 18,5 19,0
wie moga popel-
nia¢ btedy tak dtu-
go, jak dhugo sig
ucza

34,0

17,5 11,1

chca, zeby ucznio- | % 15,9 17,3
wie zrozumieli te-
mat, a nie zeby za-
pamigetali materiat

30,9

20,9 14,9

wierza, ze cigzka | % 8,2 9,6
praca ucznia bar-
dzo duzo znaczy

232

31,5 27,6

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan wtasnych

Przygotowanie danych do analizy korelacji wymiaréw klimatu szkoty odbylo
si¢ w analogiczny sposob jak w przypadku klimatu postrzeganego przez nauczy-
cieli. Statystyki opisowe wymiardw klimatu postrzeganych przez uczniéw znaj-

duja sie w tab. 6.17.
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Tabela 6.17. Statystyki opisowe dla wymiaréw klimatu szkoty w opiniach
uczniéw zagregowane na poziomie szkoly

N Minimum | Maksimum | Srednia Odchylenie
standardowe
Wiez ze szkota 20 2,55 3,13 2,95 0,14
Relacje uczen — uczen 20 2,42 3,53 3,23 0,27
Relacje uczen — nauczyciel 20 2,83 3,77 3,31 0,22
Nauczanie nastawione na roz- | 20 2,86 3,48 3,15 0,16
woj

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych

Przeprowadzone analizy korelacji zagregowanych na poziomie szkoty wy-
miaro6w klimatu postrzeganego przez ucznidw wskazuja na istotne statystycz-
nie zwigzki pomiedzy wszystkimi wykorzystanymi w badaniu skalami (por. tab.
6.18). Przyjmuja one warto$¢ dodatnia, co oznacza, ze wzrostowi wartosci jedne-
g0 wymiaru towarzyszy wzrost drugiego.

Najsilniejszy poziom powigzan migdzy badanymi wymiarami klimatu szkoty
zwigzany jest z postrzeganiem przez ucznidow ich relacji z nauczycielami. Ten
wymiar klimatu szkoty koreluje z poczuciem wiezi ucznidéw ze szkota (r = 0,780),
relacjami mig¢dzy uczniami (r = 0,753) i z nauczaniem nastawionym na rozwoj (r
=0,900). Moze to swiadczy¢ o znaczacej roli, jakg maja relacje miedzy uczniami
a nauczycielami dla doswiadczania pozytywnego samopoczucia uczniow w szko-
le 1 postrzegania przez nich jako sprzyjajacych innych wymiardéw klimatu szkoty.

Drugi rodzaj uwzglednionych w badaniu relacji uczen — uczen nieznacznie sta-
biej koreluje z wigzig ze szkota (r = 0,668) 1 nauczaniem nastawionym na rozwoj
(r=0,622).

Tabela 6.18. Korelacje wymiarow klimatu szkoty: uczniowie

Wigz ze szkotg | Relacje uczen —uczen | Relacje uczen —
nauczyciel
Relacje uczen — uczen ,068%* 1
Relacje uczen — nauczyciel , T80 ** 153 %%* 1
Nauczanie nastawione na roz- ,692%* ,622%* ,900%**
woj

*p <0.05, ¥*p <0.01,***p < 0.001
Zrédlo: opracowanie na podstawie badan wtasnych



Rozdzial 6. Wyniki badan

6.2. Wyniki analiz wyjasniajacych

W celu weryfikacji przyjetych zatozen dotyczacych bezposredniego i posred-
niego wplywu stylow przywddztwa na przemoc réwiesnicza w analizach staty-
stycznych zastosowano procedur¢ modelowania rownan strukturalnych (metoda
asymptotycznie wolng od rozktadu, ADF'*) z oceng wystepowania mediacji (po-
sredniczenia innych zmiennych). W przeprowadzonych analizach weryfikowano
oddzielnie wplyw poszczegolnych stylow przywodztwa (i mediatorow klima-
tu szkoty postrzeganego przez uczniéw i nauczycieli) na sprawstwo przemocy.
Analizy przeprowadzono w dwoch wariantach. Pierwszy uwzglednia wszystkich
uczniow deklarujacych zachowania przemocowe w ostatnich dwoch miesigcach
poprzedzajacych badanie (zaréwno tych, ktorzy deklarowali jednokrotne, jak
1 wielokrotnie sprawstwo przemocy), w drugim uwzgledniono uczniéw deklaru-
jacych w badaniu dwukrotne lub czestsze zachowania przemocowe w ostatnich
dwoch miesigcach poprzedzajacych badanie.

6.2.1. Dopasowanie modeli w wariancie wszystkich sprawcow przemocy

W przypadku analiz modeli opartych na schematach stylow przywodztwa (cha-
ryzmatycznego, nastawionego na ludzi, nastawionego na zesp6t i autonomicznego)
warto$ci statystyki chi’> wskazujg na istotne réznice pomiedzy zaktadang (teore-
tyczng) 1 wynikajaca z obserwacji (empiryczng) macierzg wariancji-kowariancji.
W analizach wartos$ci chi® sg istotne statystycznie na poziomie p < 0,001. Wartos¢
wskaznika CMIN/DF modelu w schemacie uwzglgdniajacym autonomiczny styl
przywodztwa nie przekracza krytycznej wartosci 5 (Gorniak, 2000), natomiast war-
tosci pozostatych modeli (schematy styloéw przywodztwa charyzmatycznego, nasta-
wionego na ludzi i nastawionego na zespot) mieszczg si¢ w granicy uznawanej za
bardziej liberalna, akceptujaca krytyczng wartos¢ mniejsza niz 10 (Bedynska 1 Ksig-
zek, 2012). W ocenie dopasowania modeli do zgromadzonych danych wykorzy-
stano inne rekomendowane indeksy dopasowania. Indeksy SRMR analizowanych
modeli spetniajg przyjete kryteria dopasowania < 0,08, wartosci CFI sg powyzej
akceptowanego progu 0,9, natomiast wartosci RMSEA mieszczg si¢ ponizej < 0,05,
co wskazuje na dobre dopasowanie modeli (tab. 6.19). Na podstawie przedstawio-
nych indeksow przyja¢ mozna, ze modele s3 w zadowalajacy sposob dopasowane
do danych. Wartos$ci statystyk dopasowania danych empirycznych do modelu teo-
retycznego nie spetniaja wymaganych kryteriow w przypadku dwoch schematow
uwzgledniajacych styl przywodztwa: samochronigcego i partycypacyjnego.

“Metoda ADF znajduje zastosowanie w przypadku modeli, w ktorych zmienne nie posiadaja rozktadu normalnego. Esty-
macja modeli za pomoca metody ADF wymaga za to duzej wielkos$ci proby.
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Tabela 6.19. Miary dopasowania modeli stylow przywodztwa w wariancie
wszystkich sprawcow przemocy

Styl przywédztwa | CMIN | DF | CMIN/ | SRMR | CFI RMSEA (90-proc.
DF przedzial ufnosci)
Charyzmatyczny 184,491 | 27 6,833 0,0294 | 0,991 0,039 (0,034-0,045)

Zorientowany na 178,842 | 27 6,624 0,0274 | 0,995 0,039 (0,033-0,044)
ludzi

Zorientowany na 173,666 | 27 6,432 0,0261 | 0,992 0,037 (0,032-0,043)
zespot
Autonomiczny 92,981 27 3,433 0,0202 | 0,998 0,026 (0,021-0,032)

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan wtasnych

6.2.2. Efekty bezposrednie modeli w wariancie wszystkich sprawcow
przemocy

Wyniki analiz czterech schematéw uwzgledniajacych rozne style przywodztwa
wskazuja, ze nie mialy one istotnego statystycznie bezposredniego wplywu na
nasilenie przemocy (rys. 6.1-6.4). Oznacza to, Ze nie ma przestanek do przyjecia
hipotezy o bezposrednim wptywie stylow przywodztwa na przemoc w wariancie
uwzgledniajacym wplyw stylu przywodztwa na wszystkich sprawcéw przemocy
(por. tab. A.6.2, aneks).

Style przywoddztwa we wszystkich analizowanych schematach byly istotny-
mi statystycznie predyktorami klimatu szkoly postrzeganego przez nauczycieli.
Wartos$¢ standaryzowanych wspotczynnikow $ciezkowych B pomiedzy zmienng
styl przywodztwa a klimatem szkoty postrzeganym przez nauczycieli wynosi
od -0,03 do -0,87. Oznacza to, ze wyzsze o jedno odchylenie standardowe stylu
przywodztwa przeklada si¢ na nizsze od 0,03 do 0,87 odchylenia standardowego
klimatu szkoty postrzeganego przez nauczycieli. Uwagg zwracajg znaczace rdézni-
ce oddziatywania poszczegdlnych stylow przywodztwa. Najmniejszy negatywny
wplyw ma styl przywddztwa nastawionego na zespot (B = -0,03), nieco silniejszy
styl charyzmatyczny (B = -0,16) i nastawiony na ludzi (B = -0,18), natomiast naj-
silniejszy negatywny wptyw ma styl autonomiczny (B = -0,87).

Przeprowadzone analizy wskazuja, ze wszystkie cztery uwzglednione w analizach
style przywodztwa negatywnie wpltywaja na postrzeganie klimatu szkoty przez nauczy-
cieli. Efekty te sg trudne do wyjasnienia. Wysoki negatywny wptyw autonomicznego
stylu przywodztwa na klimat postrzegany przez nauczycieli mozna wyjasni¢ stwier-
dzonym w badaniach GLOBE negatywnym zwigzkiem z instytucjonalnym kolektywi-
zmem (Dorfman, Hanges, Brodbeck, 2004). Na uzyskane wyniki mogla wptyna¢ tez
ogoblna atmosfera panujgca w szkotach w momencie prowadzenia badan (zakonczenie
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prac legislacyjnych nad likwidacja gimnazjow). Niemniej widoczny jest ponad cztero-
krotnie wyzszy negatywny wptyw autonomicznego stylu przywodztwa na klimat szko-
ty postrzegany przez nauczycieli, nizZ ma to miejsce w przypadku pozostatych stylow.

Style przywddztwa we wszystkich analizowanych schematach miaty istotny
statystycznie wptyw na klimat szkoty postrzegany przez uczniow. W trzech przy-
padkach analizowanych schematow (styl przywodztwa charyzmatyczny, nasta-
wiony na ludzi i nastawiony na zespot) standaryzowane wspotczynniki $ciezko-
we B przyjmowaty warto$¢ dodatnig i wahaty si¢ miedzy 0,04 do 0,08, natomiast
w schemacie uwzgledniajagcym autonomiczny styl przywodztwa jego wptyw na
klimat szkoty postrzegany przez ucznidow przybiera warto$¢ ujemng B = -0,006.
Oznacza to, ze trzy style przywodztwa dyrektorow w nieduzy, ale pozytywny
sposob wptywaja na klimat szkoly postrzegany przez ucznidw, natomiast autono-
miczny styl przywodztwa wpltywa negatywnie.

Klimat szkoty postrzegany przez nauczycieli w zadnym z czterech analizo-
wanych schematow uwzgledniajacych rozne style przywodztwa nie miat istotne-
go statystycznie bezposredniego wpltywu na nasilenie przemocy. Klimat szkoty
postrzegany przez nauczycieli w przypadku analiz dwéch schematow (styl przy-
wodztwa charyzmatyczny 1 nastawiony na ludzi) w istotnie statystycznie sposob
jest predyktorem klimatu szkoty postrzeganego przez uczniow. Wplyw ten jednak
jest niewielki, wartosci standaryzowanych wspotczynnikoéw $ciezkowych pomie-
dzy zmienng klimat szkoty postrzegany przez nauczycieli a klimatem postrzega-
nym przez uczniow wynosi 3 =0,02. Oznacza to, ze charyzmatyczny i nastawiony
na ludzi styl przywodztwa w niewielki, ale pozytywny sposéb wptywa na klimat
szkoly postrzegany przez uczniow.

Wyniki czterech schematow analiz uwzgledniajacych rézne style przywodztwa
wskazuja jednoznacznie, ze klimat szkoty postrzegany przez ucznidow jest pre-
dyktorem sprawstwa przemocy roéwiesniczej. Warto$¢ standaryzowanych wspot-
czynnikow $ciezkowych pomiedzy klimatem szkoty postrzeganym przez uczniow
a przemoca wynosi od -0,12 do -0,17. Oznacza to, ze wyzsza o jedno odchy-
lenie standardowe warto$¢ klimatu szkoty postrzeganego przez uczniow wigze
si¢ z nizszym o 0,12 do 0,17 odchyleniem standardowego nasilenia sprawstwa
przemocy. Analizy potwierdzaja obserwowany w badaniach pozytywny zwigzek
migdzy klimatem szkoly postrzeganym przez uczniéw z mniejszym nasileniem
przemocy (Syvertsen, Flanagan, Stout, 2009; McGiboney, 2016).

Analizowane modele w zalezno$ci od schematu wyjasniajg od 1 do 2% warian-
cji zmiennej zaleznej (przemocy réwiesniczej w wariancie wszystkich sprawcow).
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6.2.3. Efekty posrednie i 1aczne

Standaryzowane wartosci posredniego wptywu w wariancie wszystkich spraw-
cOwW przemocy réwiesniczej obliczone dla schematow stylow przywodztwa (cha-
ryzmatycznego, nastawionego na ludzi, nastawionego na zespo6t) wynosity -0,01,
natomiast stylu autonomicznego 0,02 (por. tab. A.6.3, aneks). Oznacza to bardzo
niewielki posredni wplyw przywodztwa na sprawstwo przemocy, przy czym przy-
wodztwo charyzmatyczne, nastawione na ludzi i nastawione na zespot przyczynia
si¢ do zmniejszenia sprawstwa przemocy, natomiast styl autonomiczny wptywa na
jego zwigkszenia. Mediatorem posredniego wptywu jest klimat szkoly postrzega-
ny przez ucznidow. Z powodu nieistotnego statystycznie bezposredniego wptywu
nie obliczono tacznego efektu wplywu.

Podsumowanie. Uzyskane wyniki modelu (w wariancie wszystkich sprawcow
przemocy) przemawiaja za odrzuceniem hipotezy o bezposrednim wptywie stylow
przywodztwa na sprawstwo przemocy (hipoteza 1a), na co wskazuje brak istotnego
statystycznie bezposredniego zwigzku migdzy zmiennymi. Potwierdzenie w danych
zyskuje hipoteza o posrednim wplywie przywddztwa na sprawstwo przemocy me-
diowanym przez klimat szkoty postrzegany przez uczniéw (hipoteza 2a).
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6.2.4. Dopasowanie modeli w wariancie wielokrotnych sprawcéw przemocy

Kierujac si¢ rekomendowanymi warto$ciami indeksow dopasowania testowa-
nych modeli do danych empirycznych, nalezy uzna¢, ze dwa schematy (oparte na
stylu samochronigcym i partycypacyjnym) nie spetniajg wymaganych kryteriow.
W przypadku modeli opartych na schematach uwzgledniajacych pozostate style
przywodztwa wartosci statystyki chi’ wskazuja na istotne réznice pomigdzy zakta-
dang (teoretyczng) i wynikajacg z obserwacji (empiryczng) macierza wariancji-ko-
wariancji. W przeprowadzonych analizach warto$ci chi? sg istotne statystycznie na
poziomie p < 0,001. Wartos¢ wskaznika CMIN/DF w modelu uwzgledniajagcym
schemat autonomicznego stylu przywodztwa nie przekracza krytycznej wartosci 5
(Gorniak, 2000), natomiast wartosci pozostatych modeli (schematy stylow przy-
wodztwa charyzmatycznego, nastawionego na ludzi i nastawionego na zespot)
mieszczg si¢ w granicy uznawanej za bardziej liberalng, akceptujaca krytyczng
warto$¢ mniejsza niz 10 (Bedynska i Ksigzek, 2012). W ocenie dopasowania mo-
deli do zgromadzonych danych wykorzystano inne rekomendowane indeksy do-
pasowania. Indeksy SRMR analizowanych modeli spehniajg przyjete kryteria do-
pasowania < 0,08, wartos$ci CFI sg powyzej akceptowanego progu 0,9, natomiast
warto$ci RMSEA mieszczg si¢ ponizej < 0,05, co wskazuje na dobre dopasowanie
modelu (tab. 6.20). Na podstawie przedstawionych indeksow mozna przyjac, ze
modele sa w zadowalajacy sposdb dopasowane dodanych.

Tabela 6.20. Miary dopasowania modeli stylow przywddztwa w wariancie wielo-
krotnych sprawcow przemocy

Styl przywédztwa | CMIN | DF | CMIN/ | SRMR | CFI RMSEA (90-proc.
DF przedzial ufnosci)
Charyzmatyczny 173,168 | 27 6,414 0,0300 | 0,991 0,038 (0,033-0,043)
Zorientowany na 171,387 | 27 6,348 0,0287 | 0,995 0,038 (0,032-0,043)
ludzi
Zorientowany na 168,210 | 27 6,230 0,0267 | 0,992 0,037 (0,031-0,042)
zespot
Autonomiczny 82,026 | 27 3,038 0,0204 | 0,998 0,024 (0,018-0,030)

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wtasnych

6.2.5. Efekty bezposrednie modelu w wariancie wszystkich sprawcéw
przemocy

Analizowany model w wariancie wielokrotnych sprawcow przemocy, uwzgled-
niajacy schematy oparte na stylu przywodztwa zorientowanego na ludzi (rys. 6.6)
1 zorientowanego na zespoét (rys. 6.7), wskazuje, ze istnieje bezposredni niewielki
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wplyw na nasilenie przemocy. Standaryzowane warto$ci wspotczynnikow 3 po-
migdzy zmiennymi stylu przywoddztwa nastawionego na ludzi i na zesp6t a prze-
moca wynosza -0,04. Oznacza to, ze wzrost o jedno odchylenie standardowe
warto$ci zmiennej styl przywodztwa przektada si¢ na nizsze o 0,04 odchylenia
standardowego nasilenia sprawstwa przemocy. W przypadku schematu uwzgled-
niajacego charyzmatyczny styl przywodztwa (rys. 6.5) bezposredni wpltyw na na-
tezenie przemocy bliski jest akceptowanemu poziomowi istotno$ci statystycznej p
=0,06. W tym wypadku, podobnie jak w poprzednio omawianych, standaryzowa-
ne warto$ci wspotczynnikdw $ciezkowych sg na poziomie B = -0,04. Bezposredni
wpltyw przywodztwa autonomicznego jest nieistotny statystycznie (rys. 6.8).

Podobnie jak w poprzednio przedstawionych analizach, style przywodztwa
we wszystkich analizowanych schematach byty istotnymi statystycznie predyk-
torami klimatu szkoty postrzeganego przez nauczycieli. Warto$ci standaryzo-
wanych wspotczynnikow $ciezkowych pomigdzy zmienng styl przywddztwa
a klimatem szkoty postrzeganym przez nauczycieli wynosza w przypadku stylu
nastawionego na zesp6t B = -0,03, charyzmatycznego B = -0,16, nastawionego
na ludzi B =-0,18 1 autonomicznego B =-0,87 (por. tab. A.6.4, aneks). Oznacza
to negatywny, ale zréznicowany wptyw stylow przywodztwa na postrzeganie
klimatu szkoty postrzegany przez nauczycieli. Uzyskane wyniki analiz sg zbiez-
ne z poprzednio omawianym wariantem (wptywu przywodztwa na wszystkich
sprawcoOw przemocy).

Style przywodztwa we wszystkich analizowanych schematach miaty tez istotny
statystycznie wptyw na klimat szkoty postrzegany przez uczniow. W trzech przy-
padkach analizowanych schematow (styl przywodztwa charyzmatyczny, nasta-
wiony na ludzi i nastawiony na zespot) standaryzowane wspolczynniki §ciezkowe
3 przybierajg wartos¢ dodatnig i wahajg si¢ od 0,04 do 0,07, natomiast w schema-
cie uwzgledniajagcym autonomiczny styl przywodztwa przybiera warto$¢ ujem-
ng B = -0,06. Oznacza to, ze przywodztwo oparte na stylach charyzmatycznym,
nastawionym na ludzi i nastawionym na zespoly wptywa w pozytywny sposob
na postrzeganie klimatu szkoty przez uczniéw, natomiast styl autonomiczny nega-
tywnie wptywa na postrzeganie klimatu szkoty przez uczniow.

Klimat szkoty postrzegany przez nauczycieli w zadnym z czterech schematow
analiz uwzgledniajacych rozne style przywddztwa nie mial istotnego statystycznie
bezposredniego wplywu na nasilenie sprawstwa przemocy.

Klimat szkoty postrzegany przez nauczycieli w dwdch schematach analiz (styl
przywddztwa charyzmatyczny i nastawiony na ludzi) wskazuje na bardzo niski
wpltyw na klimat szkoty postrzegany przez uczniow. Warto$¢ standaryzowanych
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wspotczynnikéw $ciezkowych pomigdzy zmienng klimat szkoly postrzegany
przez nauczycieli a klimatem postrzeganym przez uczniow wynosi 3 = 0,02.

Wyniki czterech schematow analiz uwzgledniajacych rozne style przywodztwa
wskazujg jednoznacznie, ze klimat szkoly postrzegany przez ucznidéw jest predy-
katorem poziomu sprawstwa przemocy réwiesniczej. Warto$¢ standaryzowanych
wspotczynnikdéw Sciezkowych B pomigdzy klimatem szkoty postrzeganym przez
ucznidow a przemocg wynosi od -0,17 do -0,18. Oznacza to, ze wyzsza o jedno od-
chylenie standardowe warto$¢ klimatu szkoty postrzeganego przez uczniow wiaze
si¢ z nizszym o 0,17 do 0,18 odchylenia standardowego nasileniem sprawstwa
przemocy.

Analizowane schematy wyjasniaja 3% wariancji zmiennej zaleznej (przemocy
rowiesnicze] w wariancie wielokrotnych sprawcow).

6.2.6. Efekty posrednie i laczne

W analizowanym wariancie wielokrotnych sprawcoéw przemocy standaryzo-
wane warto$ci posredniego wplywu w dwoch styl przywddztwa (nastawionego
na ludzi i nastawionego na zespot) i przemocy réwiesniczej wynosity -0,01 (por.
tab. A.6.5, aneks). Ze wzgledu na bezposrednie 1 posrednie zalezno$ci miedzy
zmienng stylu przywodztwa (w dwoch schematach: przywoddztwo nastawione na
ludzi i nastawione na zespoét) a natgzeniem sprawstwa przemocy oszacowano row-
niez efekt taczny wplywu stylu przywddztwa na natezenie sprawstwa przemocy.
W obydwu wariantach wartosci standaryzowane tacznego wptywu stylow przy-
wodztwa na nasilenie przemocy wynosity -0,05.

Podsumowanie. Uzyskane wyniki modelu (w wariancie wielokrotnych spraw-
cOw przemocy) przemawiaja za przyj¢ciem hipotezy o bezposrednim wptywie sty-
lu nastawionego na ludzi i stylu nastawionego na zespot na sprawstwo przemocy
(hipoteza 1b), na co wskazuje istotny statystycznie bezposredni zwigzek migdzy
zmiennymi (styl charyzmatyczny bliski jest istotnemu statystycznie poziomowi).
Potwierdzenie znajduje tez hipoteza o posrednim wplywie styloéw przywddztwa,
ktory jest mniejszy niz wptyw bezposredni (hipoteza 2b).
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ROZDZIAL 7. Dyskusja wynikow i wnioski

Badania zaprojektowane zostaty z mys$la o rozwijaniu wiedzy o mechanizmach
wpltywu wywieranego przez przywoéddztwo dyrektoréw na inne niz akademickie
efekty pracy szkoty reprezentowane w pracy przez zachowania spoleczne — prze-
moc rowiesnicza, ktore sa waznym wyznacznikiem socjalizacji 1 istotnym czynni-
kiem ryzyka w rozwoju indywidualnym i spotecznym dzieci 1 mtodziezy. W bada-
niu uwzgledniono szereg zmiennych pozwalajacych okresli¢ style przywodztwa
dyrektorow szkol, postrzeganie klimatu szkoty przez ucznidéw i nauczycieli oraz
sprawstwo przemocy réowiesniczej. Wykorzystanie tych zmiennych wigzalo sig¢
z przyjeciem teoretycznych zatozen o bezposrednim 1 posrednim wptywie stylow
przywddztwa na wyniki edukacyjne uczniéw oraz koncepcji socjoekologii roz-
woju czlowieka i zachowan ryzykownych, zaktadajacej, ze zachowania spolecz-
ne, w tym agresja i przemoc, moga mie¢ wiele zrodel i moga do nich prowadzi¢
rozne procesy (Bronfenbrenner 1 Morris, 2006). W tym konteks$cie przywodztwo
w szkole odgrywa role jednego z elementéw systemu szkolnego oddziatujacego
W sposob bezposredni i posredni (mediowany za pomocg klimatu szkoty postrze-
ganego przez ucznidow i nauczycieli) na zachowania uczniéw (przemoc).

7.1. Cze$¢ opisowa

Przeprowadzone badania wlasne obejmowaty trzy grupy respondentdow:
ucznidow, nauczycieli i dyrektorow. Zgromadzone za pomocg skal samoopiso-
wych dane pozwalajg na opisanie stylow przywodztwa dyrektorow szkoét, klimatu
szkoty postrzeganego przez uczniéw i nauczycieli oraz skali sprawstwa przemocy
rowiesniczej. Analizowane zmienne stanowig tto dla gtownej czesci badan, wy-
jasniajacych mechanizm wplywu stylow przywddztwa na przemoc rowiesnicza.

7.1.1. Rozpowszechnienie przemocy rowiesniczej

Badania wlasne wskazuja na powszechno$¢ wystepowania zjawiska przemocy
rowiesnicze] w polskich szkotach. Zaangazowanie w przemoc réwiesnicza de-
klarowali uczniowie wszystkich szkot (gimnazjéw) uczestniczacych w badaniach.
W role ofiary, sprawcy i sprawcy-ofiary w sytuacji przemocy réwiesniczej zaan-
gazowana jest prawie jedna trzecia uczestniczacych w badaniu uczniow (32,3%).
Oznacza to, ze znaczaca grupa gimnazjalistow do§wiadcza zdarzen (w réznych ro-
lach), ktére mogg mie¢ negatywny wptyw na ich rozwdj. Najliczniejsza grupe spo-
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$rod ucznidw zaangazowanych w przemoc stanowily ofiary (13,1%), nieco mniej-
szg sprawcy (11,9%), natomiast najmniej liczna (7,3%) jest grupa ucznidow, ktorzy
sg zarOwno sprawcami, jak i ofiarami przemocy (sprawca-ofiara). Ze wzgledu na
zastosowang w badaniu procedure roznicujacg role ucznidw w sytuacji przemocy
trudno analizowa¢ uzyskane wyniki w kontek$cie innych badan realizowanych
w Polsce, ktére nie uwzglednialy grupy uczniow bedacych zaréwno sprawcami,
jak 1 ofiarami przemocy réwiesniczej. Niemniej w przeprowadzonym badaniu od-
setek ucznidéw, ktérzy przynajmniej jeden raz byli zaangazowani w przemoc, jest
nieco wyzszy niz w innych badaniach prowadzonych w Polsce w ostatniej deka-
dzie, natomiast po zastosowaniu ostrzejszych kryteriow (bycie ofiarg lub sprawca
dwa razy lub czesciej) odsetek uczniow zaangazowanych w przemoc jest mniej-
szy niz np. w badaniach HBSC (Matkowska-Szkutnik, 2015). Stosujac zaostrzo-
ne kryteria dla oceny sprawstwa przemocy, otrzymujemy nieco mniejszy odsetek
uczniow stosujacych przemoc wielokrotnie niz w innych badaniach prowadzo-
nych w Polsce. Uzyskane wyniki potwierdzaja jednak prawidtowos$¢ obserwo-
wang w wigkszos$ci innych badan, w ktorych odsetek ofiar przemocy przewyzsza
odsetek sprawcow (Matkowska-Szkutnik, 2015; Pyzalski, 2019).

Analizy potwierdzaja mechanizmy obserwowane w innych badaniach. Chlop-
cy istotnie czesciej niz dziewczynki sg sprawcami przemocy réwiesniczej, jednak
wiek (klasa) wplywa na dynamike zmian, szczegdlnie w przypadku dziewczat.
Nate¢zenie zachowan przemocowych wsréd chlopcow (w analizach poprzecz-
nych) bylo wyzsze niz wérdd dziewczat, i zmniejsza si¢ ono w obu grupach wraz
z wiekiem. Prawidtowosci te nalezg do najlepiej udokumentowanych w literaturze
(Rigby, 2010; Smith, 2014).

7.1.2. Klimat szkoly

Klimat szkoty postrzegany przez nauczycieli 1 uczniow w przeprowadzo-
nych badaniach pehil role mediatora miedzy stylami przywodztwa a przemoca
rowiesnicza.

Najwieksze zréznicowanie w postrzeganiu badanych wymiaréw klimatu szkoty
przez nauczycieli pomiedzy szkotami zwigzane byto ze wsparciem, jakie nauczy-
ciele uzyskuja od dyrektora i wptywem wywieranym przez nauczycieli na to, co
dzieje si¢ w szkole oraz wsparciem uzyskiwanym od innych nauczycieli. Mniejsze
zréznicowanie pomiedzy szkotami wystepuje w ocenie klimatu szkoty odnoszacej
si¢ do wymiaréw zwigzanych z relacjami mi¢dzy nauczycielami a uczniami i na-
stawieniem nauczania na rozwoj. Moze to prowadzi¢ do wniosku, ze szkoty bar-
dziej r6znig si¢ od siebie relacjami, jakie wytwarzajg si¢ w nich miedzy dorostymi
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(dyrekcja a nauczycielami 1 migdzy nauczycielami), niz postrzeganiem tego, co
dzieje si¢ w klasie szkolne;.

Klimat szkoty w perspektywie uczniéw jest bardziej zréznicowany pod wzgle-
dem relacji, jakie panujg migdzy uczniami oraz uczniami a nauczycielami niz wie-
zig ze szkota 1 postrzeganiem nauczania jako nastawionego na rozwo6j. Wszyst-
kie wymiary klimatu szkoty pozytywnie koreluja ze soba, jednak najsilniejsze sa
zwiazki relacji miedzy uczniami a nauczycielami z pozostalymi zmiennymi. Moze
to $wiadczy¢ o wplywie jakosci wytwarzanych w badanych placéwkach relacji
miedzy nauczycielami a uczniami na samopoczucie w szkole tych drugich. Jest to
wazne réwniez dlatego, ze relacje migdzy nauczycielami a uczniami sg istotnym
korelatem osiaggnig¢ akademickich uczniow w szkole i przemocy roéwiesniczej
(Thapa i in., 2013).

7.1.3. Style przywédztwa dyrektorow szkot

W badaniach witasnych najwigksze nasilenie wystepowania cech przywod-
czych wigzalo si¢ ze stylami charyzmatycznym i nastawionym na zespol, nieco
mniejsze ze stylami nastawionym na ludzi, partycypacyjnym i autonomicznym,
natomiast najmniejsze ze stylem samochronigcym. Najwigksze zrdznicowanie
miedzy uczestniczgcymi w badaniu dyrektorami dotyczyto stylu przywddztwa zo-
rientowanego na ludzi i autonomicznego, a najmniejsze stylu przywddztwa chary-
zmatycznego 1 nastawionego na zespot.

Srednie natezenie poszczegolnych stylow przywodztwa uzyskane w badaniach
wlasnych jest zblizone do wynikow uzyskanych w badaniach GLOBE realizo-
wanych w Polsce. Najwigksza roznica dotyczy przywoddztwa partycypacyjnego,
ktérego $redni wynik uzyskany w badaniach jest nizszy (o 0,7 punktu) niz te uzy-
skane w badaniach GLOBE (House 1 in., 2004).

7.2. Cze¢$¢ wyjasniajaca

Glownym celem badan byta weryfikacja hipotez o wptywie stylow przywodz-
twa dyrektorow szkot na przemoc rowiesniczg. Pierwsza hipoteza zakladata,
ze wptyw dyrektorow na sprawcow przemocy w szkole jest bezposredni, druga
przyjmowala zatozenie o posrednim wplywie przywodztwa za pomoca mediato-
row w postaci klimatu szkoty postrzeganego przez ucznidow i1 nauczycieli. Kaz-
da z hipotez analizowana byla w dwoch wariantach: (1) wptywu na wszystkich
uczniéw deklarujacych sprawstwo przemocy i (2) wplywu na uczniéw deklaru-
jacych wielokrotne sprawstwo przemocy. Dla weryfikacji hipotez postuzono si¢
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analizami opartymi na modelowaniu réwnan strukturalnych (SEM), ktére umozli-
wia analize struktury oraz sity liniowych zalezno$ci miedzy wieloma zmiennymi
(Bedynska i Ksiagzek, 2012).

7.2.1. Model wplywu bezposredniego

Analizy przeprowadzone za pomocg modelowania strukturalnego ukazuja zto-
zong natur¢ wplywu dyrektordw na przemoc réwiesniczg. Badania wlasne nie
pozwalaja na jednoznaczne przyjecie hipotezy o bezposrednim wpltywie stylow
przywddztwa na sprawcOw przemocy rowiesniczej. W pierwszym z wariantow we-
ryfikowano wplyw przywddztwa na wszystkich uczniow deklarujacych zachowa-
nia przemocowe. W tym wypadku styl przywddztwa dyrektoréw w kazdym z ana-
lizowanych schematoéw (charyzmatycznym, nastawionym na ludzi, nastawionym
na zespo6l i autonomicznym) nie wplywat bezposrednio na sprawstwo przemocy
rowiesniczej (hipoteza 1a). Jednak kolejna analiza przeprowadzona w wariancie
uwzgledniajagcym uczniéw deklarujacych dwukrotne i czestsze zachowania prze-
mocowe dostarcza danych pozwalajacych na przyjecie hipotezy o bezposrednim
wplywie przywodztwa na przemoc w szkole (hipoteza 1b) w schematach uwzgled-
niajacych styl przywodztwa zorientowanego na ludzi 1 zorientowanego na zespot
(model w schemacie charyzmatycznego stylu przywddztwa bliski jest poziomowi
istotnosci statystycznej, p = 0,06).

Wyniki te mozna interpretowa¢ w kontekscie przedstawianych w literaturze
sposobow wyjasniania braku lub niewielkiego bezposredniego wptywu przywodz-
twa na osiggni¢cia akademickie uczniéw (Muijs, 2011), w ktorych podkresla si¢
kluczowa role, jaka odgrywa bezposredni kontakt dyrektorow z uczniami (wigk-
szy w nieduzych szkotach, w ktérych dyrektorzy sa rowniez nauczycielami). Prze-
ktadajac to wyjasnienie na problem poruszany w badaniach wtasnych, uzyskane
wyniki mozna interpretowaé w ten sposob, ze uczniowie stosujacy wielokrotnie
zachowania przemocowe zapewne czesciej niz inni uczniowie maja kontakt z dy-
rektorami (dziatania dyscyplinujace). Potwierdzeniem tego wyjasnienia moga by¢
deklaracje dyrektorow dotyczace podejmowania dzialan dyscyplinujacych (pro-
wadzenia rozmow z agresorami, karania, wzywania rodzicow).

7.2.2. Model wplywu posredniego

Weryfikacja hipotezy o posrednim wplywie stylow przywodztwa na przemoc
réwiesniczg przeprowadzona zostata za pomocg oceny efektow interakcji. Doko-
nane analizy wskazuja, ze posredni wplyw stylow przywddztwa jest bardzo staby
(miedzy -0,01 a 0,02) w obydwu analizowanych wariantach (hipoteza 2a i 2b)
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1 wszystkich uwzglednionych schematach. Niemniej stwierdzony staby posredni
wpltyw stanowi okoto jednej piatej catkowitego efektu wptywu przywodztwa na
przemoc. Oznacza to state (niezalezne od stylu przywodztwa) i stabe posrednie
oddzialywanie przywodztwa na sprawstwo przemocy réwiesnicze;j.

Na podstawie przeprowadzonych badan wtasnych wptyw przywodztwa dyrek-
toréw szkot na przemoc réwiesnicza jest silniejszy bezposrednio w odniesieniu do
ucznioéw, ktorzy wielokrotnie przejawiaja zachowania przemocowe, jednoczesnie
utrzymuje si¢ staty i niski posredni wptyw oddziatujacy na zachowania wszyst-
kich uczniow.

Wplyw stylow przywoddztwa dyrektorow szkot na natezenie przemocy jest
niewielki, w wariancie wplywu na wszystkich uczniéw deklarujacych zacho-
wania przemocowe wynosil od 1 do 2% wariancji, natomiast w wariancie
uwzgledniajagcym uczniow deklarujacych dwukrotne i czgstsze zachowania
przemocowe wyjasnia 3% wariancji. Wplyw ten mozna oceni¢ zatem jako
niewielki, ale odniesieniem, ktéore moze by¢ pomocne w ocenie znaczenia
1 wielko$ci wpltywu wywieranego przez przywodztwo dyrektoréw na przemoc
rowiesnicza w szkole, moga by¢ szacunki przedstawione przez Leithwooda
1 Riehl (2003), wskazujace na to, ze przywodztwo wyjasnia od 3—5% wariancji
ociggni¢¢ szkolnych uczniow.

7.2.3. Oddzialywanie stylow przywodztwa na moderatory

Przeprowadzone analizy wskazuja takze na oddzialywanie stylow przywodz-
twa na badane wymiary klimatu szkoty postrzeganego przez ucznidéw i nauczy-
cieli, przy czym silniej przywodztwo dyrektorow wplywa na nauczycieli niz
ucznioéw. Trzy style przywddztwa (zorientowane na ludzi, zorientowane na zespot
1 charyzmatyczne) pozytywnie oddziatuja na ksztaltowanie si¢ postrzegania przez
ucznidow klimatu szkoty, natomiast przywodztwo autonomiczne wplywa na nie
negatywnie. Sita tego oddzialywania jest nieduza (mi¢dzy 0,02 a 0,07). Odwrotny
kierunek oddziatywania stylow przywddztwa ma miejsce w przypadku klimatu
szkoty postrzeganego przez nauczycieli (najwigkszy w odniesieniu do postrzega-
nia relacji migdzy nauczycielami a uczniami). Najsilniejszy negatywny wptyw ma
autonomiczny styl przywodztwa. Z jednej strony uzyskane wyniki potwierdzaja
rezultaty innych badan, w ktérych stwierdzono oddziatywanie przywddztwa na
nauczycieli, z drugiej za§ wskazuja na potrzebe bardziej ostroznego traktowania
zatozenia obecnego w literaturze (Hallinger i Heck, 1998; Robinson i in., 2008),
ze wplyw dyrektorow na wyniki ucznidéw mediowany jest wytacznie za posred-
nictwem nauczycieli.
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Wiele badan wskazuje na zwigzek klimatu szkoty postrzeganego przez nauczy-
cieli z poziomem przemocy réwiesniczej w szkole (Benbenishty 1 Astor 2005).
Z tej perspektywy pewnym zaskoczeniem jest brak istotnego bezposredniego
wptywu klimatu szkoty postrzeganego przez nauczycieli na sprawcOw przemocy.
Prawidtowos¢ ta byta obecna w obydwu analizowanych wariantach. Klimat szkoty
postrzegany przez nauczycieli w bardzo nieznaczny sposdb wplywa na sprawstwo
przemocy jedynie w sytuacji, gdy mediatorem tego wptywu jest klimat szkoly po-
strzegany przez uczniow. Dzieje si¢ tak zarowno w wariancie wszystkich uczniow,
ktorzy sa sprawcami przemocy, jak i w zaostrzonym wariancie, jednak wplyw ten
wystepuje jedynie w dwoch przypadkach: stylu przywodztwa dyrektorow chary-
zmatycznego 1 nastawionego na ludzi. Jednocze$nie nalezy zauwazy¢, ze relacje
migdzy uczniami a nauczycielami sg waznym czynnikiem ksztattujagcym postrze-
ganie klimatu szkoty przez uczniow.

7.2.4. Cechy i zachowania przywodcze zwigzane ze zmniejszaniem
sprawstwa przemocy

Wykorzystane w badaniu skale stylow przywodczych z badan GLOBE skta-
daja si¢ z wielu cech i zachowan lideréw (Hanges i Dickson, 2004). Pozwala to
na wskazanie charakterystyk stylow przywoddztwa, o ktorych mozna sadzi¢, ze
maja wplyw na zmniejszanie si¢ sprawstwa przemocy. Ze stylem przywodztwa
nastawionym na ludzi zwigzane sg takie cechy i zachowania jak wrazliwos¢ na sy-
tuacje innych ludzi (wspotodczuwajacy), wyrozumiatos¢ i cierpliwosé. Cechy te
wskazywane sg jako wazne w perspektywie prowadzenia oddzialywan zawartych
w podejs$ciu humanistycznym reagowania szkot na przemoc réwies$nicza (Rigby,
2000), znajduja si¢ takze wsrod wskazowek prowadzenia rozmow ze sprawcami
1 ofiarami przemocy (Roland i Vaaland, 2010).

Druga grupa cech zwigzana jest ze stylem przywodztwa nastwionym na zespot. Sg
z nim powigzane cechy 1 zachowania podkreslajace rozumienie prawidtowosci funk-
cjonowania grup, co jest wazne w kontekscie wystgpowania przemocy réwiesniczej
jako zjawiska grupowego (Hymel i in., 2015). Cechy 1 zachowania lideréw zwigzane
z tym stylem przywodczym, takie jak wspotpraca, lojalnos¢ wobec grupy, poszuki-
wanie porozumienia 1 integrowanie grupy, mogg odgrywa¢ wazng rol¢ w docenianiu
przez liderdw znaczenia rozwoju grup rowiesniczych, co moze przekladac si¢ zarow-
no na ktadzenie nacisku na rozwdj zespotéw klasowych jako grup, jak i uwzgled-
nianie podczas prowadzonych interwencji subtelnych prawidtowosci zwigzanych ze
statusem uczniéw w grupie 1 ich wzajemnych relacji (Hymel i in., 2015).
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7.3. Mocne strony i ograniczenia przeprowadzonych badan

7.3.1. Mocne strony

W projekcie badawczym podjeto probe potaczenia teoretycznych koncepcji
wywodzacych si¢ z réznych obszaréw wiedzy. Koncepcja przywodztwa eduka-
cyjnego i mechanizmow jego wpltywu na osiggnigcia uczniow zostata poltaczona
z koncepcja procesOw rozwojowych oraz powstawania zachowan agresywnych
1 przemocy w ujeciu socjoekologicznego modelu rozwoju cztowieka. Interdyscy-
plinarno$¢ zastosowanego podej$cia badawczego dostarcza wiedzy, ktora pomaga
rozwija¢ oba obszary.

Druga mocng strong badan byto zgromadzenie danych pochodzacych od roz-
nych grup spolecznos$ci szkolnej (ucznidow, nauczycieli i dyrektorow). Pozwolito
to na zminimalizowanie oddziatywania na wyniki analiz btedu wspolnej metody
pomiarowej (ang. common method of measurement), polegajacego na pomiarze
zmiennych zaleznych i niezaleznych od tej samej grupy badanych, co moze spo-
wodowac, ze niektére kowariancje pomigdzy zmiennymi beda wynikaé ze spe-
cyfiki pomiaru (Podsakoff, MacKenzie i Podsakoff, 2012; Razmus i Mielniczuk,
2018). Ponadto w literaturze dominuje poglad o wptywie przywodztwa na wyniki
ucznioéw, ktory mediowany jest przez nauczycieli (Hallinger i Heck, 1998; Robin-
son 1 in., 2008), zaangazowanie w badania uczniow pozwolilo potwierdzi¢ tezg
o wplywie przywodztwa za posrednictwem ucznidow.

Mocna strong badan bylo zastosowanie zaawansowanych metod statystycz-
nych, do ktérych nalezy modelowanie réwnan strukturalnych (SEM), pozwalaja-
ce na okreslanie zwiazkdéw przyczynowo-skutkowych miedzy wieloma obserwo-
wanymi i nieobserwowanymi (latentnymi) zmiennymi oraz okreslenie wielkosci
bezposrednich i posrednich efektoéw oddziatywania miedzy zmiennymi. Zastoso-
wanie tej metody pozwolilo na osiggnigcie celéw projektu badawczego.

7.3.2. Ograniczenia

Znaczacym ograniczeniem badan wiasnych byla niewielka liczba szkot, z kto-
rych pochodzity dane wykorzystane w analizach. Bylo to zwigzane z utratg danych
spowodowang brakiem zgody nauczycieli lub dyrektorow na uczestnictwo w ba-
daniu lub z niekompletnym wypelnieniem ankiet. Nie podwaza to jednak uzyska-
nych wynikow, poniewaz celem projektu badawczego byto okreslenie prawidto-
wosci zwigzanych z nieskonczong proba i dotyczyly one ogdlnych mechanizméw
wplywu przywddztwa na osiggnigcia uczniow, a nie nasilenia cech i1 okreslenia
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zalezno$ci w skonczonej populacji. W zwigzku z tym sposobem na kontrolowanie
uzyskanych w badaniu zalezno$ci 1 trafno$ci badan jest ich replikacja (Konarzew-
ski, 2000). Nieduza liczba jednostek analizy (szkot) ogranicza jednak liczbe me-
tod analizy statystycznej, ktore moga zosta¢ zastosowane, zwtaszcza w przypadku
metod, ktorych podstawg jest analiza regresji (jak ma to miejsce w modelowaniu
strukturalnym), stawiajgca wymagania co do minimalnej liczebno$ci jednostek
analizy uzaleznionej od liczby zmiennych (Bedynska 1 Ksigzek, 2012).

Badanie przywodztwa w szkole, zwlaszcza uwzgledniajace jego specyficzne
konceptualizacje dla przywddztwa edukacyjnego za pomocg skal samoopiso-
wych, napotyka na powazne trudnosci. Wykorzystane w badaniu skale oparte na
badaniach TALIS nie pozwolity na zréznicowanie specyficznych dla instytucji
edukacyjnych stylow przywoddztwa migdzy dyrektorami. Poniewaz mozliwos¢
wystapienia tego rodzaju problemu sygnalizowano wczes$niej (Hernik, 2015), na
etapie projektowania badania wtasnego zaplanowano uzycie dodatkowego narze-
dzia opartego na uniwersalnych skalach konceptualizacji przywodztwa (GLOBE).
Niemniej opisang sytuacj¢ nalezy traktowac jako ograniczenie przeprowadzonego
badania, poniewaz nie udato si¢ uchwyci¢ specyficznych dla edukacji konceptu-
alizacji przywodztwa.
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Aneks

Aneks

Tabela A.5.1. Charakterystyka skal wykorzystanych do pomiaru klimatu szko-
ty w podziale na ucznidéw i nauczycieli oraz charakterystyka opisowa ($rednie,
odchylenie standardowe i alphaCronbacha)

uczniow (6)

kto si¢ uczy, niz to,
jakie stopnie dostaje
5-punktowa skala od
1 = calkowicie nie-
prawdziwe do

5 = calkowicie praw-
dziwe

DeWit i in., 2002;
adaptacja: Oku-
licz-Kozaryn

i Borucka, 2010

Skala i liczba Pytania Zrodto Srednia | Odchy- Alfa
itemow lenie Cronbacha
standar-
dowe
Uczniowie

Wigz ze szkota | Z wihasnej woli wyko- | Flint Adolescent 2,95 0,14 0,80
i nauczycielami | nuj¢ dodatkowe zada- | Study Questionna-
%) nia w szkole 5-punk- | ire (1997); adapta-

towa skala od cja: Ostaszewski,

1 = catkowicie nie- 2014

prawdziwe do

5 = calkowicie praw-

dziwe
Relacje uczen — | W mojej szkole Skale opracowane 3,23 0,26 0,78
uczen (4) uczniowie zazwyczaj | na podstawie ba-

traktuja si¢ z szacun- | dan kanadyjskich

kiem 5-punktowa ska- | DeWit i in., 2002;

laod 1 = catkowicie | adaptacja: Oku-

nieprawdziwe do 5= | licz-Kozaryn

calkowicie prawdziwe | i Borucka, 2010
Relacje uczen — | Nauczyciele w mojej | Skale opracowane 3,31 0,22 0,91
nauczyciel (5) | szkole lubig roz- na podstawie ba-

mawia¢ z uczniami dan kanadyjskich

5-punktowa skala od | DeWit i in., 2002;

1 = catkowicie nie- adaptacja: Oku-

prawdziwe do licz-Kozaryn

5 = catkowicie praw- | i Borucka, 2010

dziwe
Ukierunkowa- | Nauczyciele w mo- Skale opracowane 3,15 0,16 0,84
nie nauczania | jej szkole mysla, ze na podstawie ba-
na rozwoj wazniejsze jest to, ile | dan kanadyjskich
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Nauczyciele

uczniéw (6)

kto si¢ uczy, niz to,
jakie stopnie dostaje
S-punktowa skala od
1 = catkowicie nie-
prawdziwe do

5 = catkowicie praw-
dziwe

DeWit i in., 2002;
adaptacja: Oku-
licz-Kozaryn

i Borucka, 2010

Wplyw i wspar- | Czuj¢ si¢ doceniany/- | Narzedzia do auto- | 3,89 0,44 0,94
cie (8) -a w szkole 5-punkto- | ewaluacji w szkole

wa skala od promujacej zdro-

1 = catkowicie nie- wie, Woynarow-

prawdziwe do ska, 2006

5 = catkowicie praw-

dziwe
Wsparcie na- Relacje migdzy na- Narzedzia do auto- | 3,73 0,40 0.92
uczycieli (6) uczycielami sg dobre | ewaluacji w szkole

S-punktowa skala od | promujacej zdro-

1 = calkowicie nie- wie, Woynarow-

prawdziwe do ska. 2006

5 = catkowicie praw-

dziwe
Relacje uczen — | W mojej szkole Skale opracowane | 4,02 0,23 0,87
nauczyciel (5) | nauczyciele lubig na podstawie ba-

rozmawia¢ z ucznia- | dan kanadyjskich

mi5-punktowa skala DeWit i in., 2002;

od 1 = catkowicie adaptacja: Oku-

nieprawdziwe do licz-Kozaryn

5 = catkowicie praw- | i Borucka, 2010

dziwe
Ukierunkowa- | W mojej szkole na- Skale opracowane 3,63 0,16 0,68
nie nauczania | uczyciele mysla, ze na podstawie ba-
na rozwoj wazniejsze jest to, ile | dan kanadyjskich

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych
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Tabela A.5.2. Liczebno$¢ 1 charakterystyka socjodemograficzna uczniow, na-
uczycieli 1 dyrektorow

Nauczyciele (n-371) | Czestosé | Procent
Pleé
Kobieta 435 84,1
Megzczyzna 55 14,8
brak danych 4 1,1
Staz pracy
do 10 lat 77 21,2
11 do 20 lat 179 49,3
21 do 30 lat 91 25,1
311 wigeej 16 4,4
Dyrektorzy (n-20) Czestosé Procent
Pleé
Kobieta 13 65
Megzczyzna 7 35
Staz pracy
Od 14 do 20 lat 5 25
0Od 21 do 30 7 35
Powyzej 30 8 40
Staz na stanowisku kierowniczym
1-5 lat 4 20
6-10 5 25
15 1 wiecej 11 55
Uczniowie (n-3764) Czestosé Procent
Pleé
Kobieta 1927 51,2
Mgzczyzna 1837 48,8
Klasa
1369 36,4
1254 333
3 1141 30,3
Status rodziny*
Moja rodzina zyje raczej dostatnio 1429 38,8
Moja rodzina zyje na przecigtnym poziomie 2010 54,6

Moja rodzina zyje raczej skromnie 243 6,6
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Oceny *

miedzy 5,1 a 6 620 16,8
migdzy 4,1 a5 1355 36,8
miedzy 3,1 a4 1203 32,7
miedzy 2,1 a 3 445 12,1
miedzy 1 a2 59 1,6

Oceny z zachowania*
wzorowa 1427 38,7
bardzo dobra 1256 34,1
dobra 655 17,8
poprawna 253 6,9
nieodpowiednia 55 1,5
naganna 37 1,0

* Okoto 2,2% nie udzielito odpowiedzi na pytanie o status rodziny, $rednig ocen i oceng z zachowania.
Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych

Tabela A.6.1. Role w sytuacji przemocy rowiesniczej (ofiary, sprawcy i sprawcy-
-ofiary) ze wzgledu na pte¢

Sprawca
Chtopcy Dziewczynki
n (1927) % n (1837) %
Nie 1631 84,6 1685 88,1
Tak 296 15,4 152 11,9
Chi?=45,039; df 1, p < 0,001
Ofiara
Chtopcy Dziewczynki
n (1927) % n (1837) %
Nie 1708 88,6 1563 85,1
Tak 219 11,4 274 14,9
Chi?=10,418; df 1, p= 0,001
Sprawca-ofiara
Chtopcy Dziewczynki
n (1927) % n (1837) %
Nie 1751 90,9 1739 94,7
Tak 176 9,1 98 5,3
Chi? =20,105; df 1; p < 0,001

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych
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