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GRZECH ZANIECHANIA.
SWIADKOWIE PRZEMOCY SZKOLNE]
W PERSPEKTYWIE TEORII GIER

Agata Komendant-Brodowska*

Uniwersytet Warszawski

JJednq z najistotniejszych, a najmniej uznawanych przyczyn zta jest milczgey chor,
ktéry patrzy, lecz nie widzi, ktdry stucha, lecz nie styszy”

Philip Zimbardo, Efekt Lucyfera, 2008 (s. 323)

Streszczenie: Celem niniejszego artykutu jest ukazanie zachowania swiadkéw agresji
szkolnej w perspektywie teorii gier. W artykule opisany jest problem dreczenia szkolnego
(bullying), a w szczegdlnosci roli, jakq odgrywajq w nim swiadkowie przemocy. Uwaga jest
tu skoncentrowana na obserwatorach, ktérzy ignorujq przemoc lub starajq sie bronic ofia-
ry. Ich zachowanie analizowane jest w ramach dwéch modeli odnoszqcych sig do réznych
etapéw podejmowania przez obserwatoréw decyzji o podjeciu lub zaniechaniu reakcji. Mo-
del wptywu informacyjnego dotyczy interpretowania zjawiska jako wymagajgcego bqdz nie-
wymagajqcego interwenciji z zewnqtrz. Uczniowie decydujq w nim, czy podjecie reakcji jest
stuszne, biorgce przy tym pod uwage zachowania swoich kolegéw i kolezanek. Model uka-
zuje zjawisko ignoranciji pluralistycznej oraz czynniki, jakie mogg wptywac jego pojawienie
sie. W modelu masy krytycznej obserwatorzy rozwazajq, czy ich reakcja ma szanseg odnies¢
pozqdany skutek w kontekscie percepcji sity agresora. Jest to model gry o dobro publiczne
i pokazuje on czynniki wptywajqce na zwigkszenie szansy reakcji na przemoc.

Stowa kluczowe: bullying, przemoc szkolna, teoria gier, gra o dobro publiczne,
swiadkowie agresji, ignorancja pluralistyczna, efekt widza (bystander effect).

SIN OF OMISSION. BYSTANDERS OF BULLYING
IN GAME THEORETICAL PERSPECTIVE

Abstract: The aim of this paper is to analyse the behaviour of school violence
bystanders from a game theoretical perspective. First, I describe the problem of bullying
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concentrating on the role of bystanders. Then I focus my attention on the witnesses of
violence who either ignore a victim or try to defend him/her. A bystanders' decision
consists of different elements and includes different stages, such as interpretation of the
event and consideration of possible costs of intervention. In the article two models
concerning two different stages of the decision making process are used to analyse the
behaviour of bystanders: model of informational influence and a critical mass model.
Informational influence model relates to interpretation of an act of violence as demanding
or not demanding intervention. The observers decide whether intervening is an appropriate
reaction, taking into account the behaviour of their classmates. This model shows the
phenomenon of pluralistic ignorance and some factors that can influence its appearance.
In the critical mass model, the bystanders assess the chances of success of their reaction
in context of perception of the bully's power. This model is based on a public goods game
model and it shows factors influencing the possibility of bystanders intervention.

Keywords: bullying, school violence, game theory, public goods game, bystanders,
bystanders, pluralistic ignorance, bystander effect, bystander apathy, classroom behaviour.

Jest bardzo wiele powod6w, dla ktérych nie warto reagowaé na agresje, ktorej jest
sie $wiadkiem: strach przed agresorem, cieckawos¢, co stanie sie dalej, brak wiedzy, co
do formy reakcji, czy tez nieche¢ do wyrdzniania si¢ z grupy innych biernych obser-
watoréw. I tylko jeden powdd, dla ktérego powinno sie reagowac: moralna stusznosé.
Ale czy ten powdd wystarczy? Wydaje sie, ze wbrew moralnemu nakazowi reakcji, sa-
ma sytuacja spoleczna, w jakiej znajduja si¢ $wiadkowie przemocy, moze takg reak-
cje hamowad.

Celem niniejszego artykulu jest ukazanie problemu biernosci $wiadkéw agresji
w perspektywie teorii gier. Skoncentruje sie przy tym na $wiadkach szkolnego drecze-
nia (bullying), a wiec ogranicze swoje analizy do specyficznego systemu interakcji, ja-
kim jest klasa szkolna, a nieco szerzej — szkota. W tym celu analizuje modele gier od-
powiadajace sytuacji, w jakiej postawieni sg obserwatorzy przemocy w tym wlasnie
$rodowisku. Nie buduje jednego kompletnego modelu, ktéry ukazywalby wszystkie
aspekty podejmowania przez nich decyzji o wlgczeniu sie w obrong ofiary, ale dwa mo-
dele o réznych zalozeniach, ktére zwracajg uwage na rézne istotne aspekty sytuacyjne.
Warto przy tym zaznaczy¢, ze cze$¢ wnioskow z analizowanych przeze mnie modeli
mozna przetozyé na inne sytuacje spoleczne, w ktérych obserwatorzy jakiego$ zdarze-
nia sg postawieni w sytuacji wyboru miedzy reakcjg a jej brakiem, o ile tylko charakte-
rystyka danego zjawiska przypomina te¢ wlasciwg problemowi dreczenia szkolnego.
Whioski zatem bedg, przy zachowaniu ostroznosci w interpretacji, do przelozenia
na problemy zwigzane z falg w wojsku lub szkotach artystycznych czy tez pewnymi for-
mami przemocy w zakladach pracy, a nawet w wiezieniach (Kaminski, 2006).
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Zeby przeanalizowaé zachowanie obserwatoréw agresji, zaczne od opisu samego
zjawiska szkolnego dreczenia, a w szczeg6lnosci opisu roli, jaka odgrywajg w nim
swiadkowie agresji. Nastepnie przedstawie dwa modele: wplywu informacyjnego
i masy krytycznej, ktére ukazujg zlozono$¢ decyzji, jakie podejmujg obserwatorzy
przemocy. Model wplywu informacyjnego dotyczy interpretowania zjawiska jako wy-
magajacego badZz niewymagajgcego interwencji z zewnatrz. Uczniowie decydujg
w nim, czy interweniowanie jest stuszne czy tez nie, a w decyzji tej biorg pod uwage
zachowania swoich kolegéw i kolezanek. Model masy krytycznej opiera sie na zatoze-
niu, ze uczniowie wiedzg juz, ze powinni zareagowaé na przemoc, jednak rozwazaja,
czy ich reakcja ma szanse odnie$¢ pozadany skutek. I w tym przypadku istota mode-
lu opiera sie na wspélzaleznosci dziatan uczniéw. Zaden z nich nie podejmuje decy-
zji w prézni, ale w $srodowisku, w ktérym reakcja jednej osoby moze zaréwno wzbu-
dzi¢ lawine i doprowadzi¢ do powszechnej mobilizacji, jak tez zakonczy¢ sie porazka.
Dodatkowo opisuje krétko model dyfuzji odpowiedzialnosci, ktéry cho¢ nieprzystaja-
cy do samego zjawiska dreczenia, ukazuje istotne aspekty podejmowania decyzji
w obliczu przemocy w ogdle i jako taki wart jest dostrzezenia.

Celem analiz jest ukazanie czynnik6w, jakie wplywajg na zachowanie obserwato-
réw dreczenia szkolnego przy uzyciu modeli gier i poprzez to zwickszenie §wiadomo-
$ci ztozonosci problemu oraz ukazanie mozliwych drég dla profilaktyki. Zgodnie z po-
stulatami perspektywy diagramu Colemana' (Coleman, 1986: 1309-1335), traktuje za-
leznosci w skali makro (np. wigksze klasy — mniejsza szansa na reakcje obserwatoréw)
jako przyczynek do badania, wymagajacy wykazania, w jaki sposéb cecha makro (jak
wielko$¢ klasy) wplywa na decyzje indywidualnych aktoréw i jak one z kolei moga
przetozy¢ sie na efekt makro. Zakltadam zatem, ze do wyjasniania zjawisk na pozio-
mie szkoly czy klasy konieczne jest odwotanie do poziomu ucznia.

Dreczenie szkolne

Szkolne dreczenie to zjawisko powszechne. Rzecz jasna nie w tym znaczeniu, ze
kazdy byt kiedy$ jego ofiarg lub sprawca, ale ze wystepuje w réznym stopniu i z réz-

! Diagram Colemana opisuje schemat analizy socjologicznej jako odwolujacej sie do trzech pozioméw zalezno-
$ci. Po pierwsze, socjolog powinien wedlug niego dostrzegaé i bada¢, jak kontekst makro wpltywa na moty-
wacje indywidualne, tak jak np. normy obowiazujace w spolecznosci wplywaja na wartosci wyznawane in-
dywidualnie. W drugiej kolejnosci istotne sg zalezno$ci przejawiajace si¢ na poziomie indywidualnym. Cho-
dzi tu np. o wspélzmiennos¢ stopnia doceniania konkretnej wartosci i sktonnosci do przejawiania okre$lonej
postawy. Coleman postuluje, zeby nie pozostawaé na tym poziomie wyjasnien i nie zapominaé o zaleznosci
miedzy dzialaniami indywidualnymi a efektem makro. Podkresla przy tym, ze efekt na poziomie spolecznym
nie jest zwykla agregacjg indywidualnych postaw — nawiazujac do Schellinga (1978), makrozachowania nie
sg prostg agregacja mikromotywacji.
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nym nat¢zeniem w kazdej niemal szkole (Coloroso, 2002; Salmivalli & Voeten, 2004:
246). Zanim jednak przejde do jego $cislejszego zdefiniowania, konieczne jest wyja-
$nienie terminologiczne. Podczas gdy w jezyku angielskim istnieje termin, ktéry pre-
cyzyjnie oddaje zakres zjawiska — bullying, a w literaturze skandynawskiej do§¢ kon-
sekwentnie uzywana jest nazwa mobbing, w jezyku polskim brakuje doktadnego od-
powiednika dla tych terminéw. Stosuje si¢ okreslenia takie jak: szykanowanie, zastra-
szanie, gnebienie, przesladowanie, znecanie sie lub uzywa poje¢ opisowych — przemoc
szkolna, agresja szkolna. Zaden z tych terminéw nie odpowiada wlasciwemu zakreso-
wi zjawiska, cho¢ kazdy dotyka jakiego$ istotnego aspektu. W niniejszym artykule, ze-
by sprecyzowa¢ przedmiot zainteresowania, uzywam terminu ,dreczenie szkolne”.

Dan Olweus przyjmuje, Ze o dreczeniu mozna méwi¢ wéwczas, ,gdy ofiara jest w dtuz-
szym okresie wielokrotnie narazona na negatywne dzialania ze strony innej osoby lub in-
nych os6b” (Olweus, 2007: 21). Cechami charakterystycznymi tego rodzaju agres;ji sa:

* instrumentalny charakter,

* intencja krzywdzenia,

* grupowy charakter,

* nieproporcjonalny uktad sity,

* zagrozenie ponownymi atakami agresji,

* terroryzowanie oraz eskalacja form i intensywnosci dreczenia.

Warto zaznaczyé, ze instrumentalny charakter dreczenia oraz intencja krzywdze-
nia $wiadczg o tym, ze przemoc tego rodzaju mozna okresli¢ jako przejaw agres;ji pro-
aktywnej (Kirwil, 2004). Ten rodzaj agresji charakteryzuje sie wysokim stopniem kal-
kulacji, planowania, oceny konsekwencji dzialania przez napastnika oraz niskim na-
tezeniem emocji odczuwanych przez napastnika. Jest to agresja ,na zimno”, inicjowa-
na przez napastnika §wiadomego konsekwencji swoich dziatan. Tak tez mozna opisaé
zachowanie typowe dla szkolnych dreczycieli. Typem przeciwnym w stosunku
do agres;ji proaktywnej jest agresja reaktywna, emocjonalna, ktéra moze pojawié si¢
na przyktad, kiedy ofiara w przyplywie emocji postanawia zaatakowaé swojego prze-
sladowce, nawet jesli nie ma szans na pokonanie go.

Dreczyciel szkolny wie, ze krzywdzi ofiare, ma taki zamiar i rozmyslnie wprowa-
dza swéj plan w zycie. Jest to dzialanie samowolne, wykonywane bez nacisku innych
0s6b. Jak pisze Kirwil (Kirwil, 2004: 11), ,ofiara nie cierpi z powodu przypadku, przez
pomytke, przez to, ze kto§ dokucza jej dla zabawy, ze komu$ wymkneto sie co$, czego
nie chcial powiedzie¢, ze potkneta sie o nieSwiadomie wystawiong noge czy dlatego,
ze zostala wykluczona z zabawy nieumyslnie. Wszystko, co jej si¢ przydarza, jest
umyS$lnym zachowaniem celowo wywolujagcym w niej cierpienie, na ktére ani nie za-
stuzyla, ani go nie sprowokowala”. Tak wiec cierpienie ofiary jest zamierzonym skut-
kiem dzialania agresora. Jednak nie jest jego gléwnym celem.
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Instrumentalny charakter dreczenia przejawia sie tym, ze krzywda ofiary, cho¢ za-
mierzona, jest tylko srodkiem do osiggniecia innego celu. ,Celem agresji tego rodza-
ju jest zdobywanie i utrzymywanie dominacji nad innymi oraz kontrolowanie ich za-
chowania” (Kirwil, 2004: 10), a wiec uzyskanie wladzy, a co za tym idzie - prestizu.
Celem napastnikow jest sprawowanie efektywnej kontroli nad innymi. Nie chodzi tu
wylacznie o ofiarg, ale tez o cala grupe. Dan Olweus (Olweus, 1993, 2007) podkresla,
ze dreczenie szkolne nie jest sposobem kompensacji do§wiadczanego przez napastni-
kéw poczucia nizszosci, a w charakterystyce psychologicznej napastnikéw dominuja
takie cechy, jak pewno$¢ siebie, nieustepliwo$¢ oraz brak leku, tym samym przeciw-
stawiajac sie potocznym opiniom o szkolnych dreczycielach. Grozby, planowanie ata-
kéw, zastraszanie, ,dozowanie” agresji oraz eskalacja form zachowan agresywnych
przypominajg raczej $cile zaplanowang taktyke wojenng ostabiania przeciwnika i po-
zyskiwania kontroli, niz goracy wybuch gniewu sprowokowany przez ofiare.

W dreczeniu szkolnym wystepuja réwniez czysto materialne cele agresji. Napast-
nik moze wybieraé ofiare ze wzgledu na jej pozycje materialng i cheé¢ posiadania
przedmiotéw nalezacych do ofiary. Jest to jednak motywacja podrzedna w stosunku
do gtéwnego celu - zyskania kontroli. Co wazne jednak, kontrola i poczucie wladzy
w grupie nie muszg koniecznie oznaczaé, ze napastnik jest bardziej lubiany. Tak wiec
agresor zyskujac mozliwo$¢ wplywania na zachowanie innych, nie zawsze zyskuje po-
pularno$¢ w oczach kolegéw i kolezanek (Salmivalli et al., 1996). Moze jednak subiek-
tywnie odczuwad, ze jest przez klase szanowany i podziwiany. ,Nawet ignorowanie
tego, co dzieje si¢ miedzy dreczycielem/dreczycielka a jego/jej ofiarg moze by¢ inter-
pretowane przez niego jako aprobata dla jego/jej zachowania” (Salmivalli et
al., 1996: 2). Nalezy zauwazy¢, ze zalezno$¢ miedzy miejscem w spotecznej hierarchii
a rolg w procesie dreczenia nie jest prosta. Na status spoleczny ucznia sktada si¢ bo-
wiem nie tylko popularno$é (mierzona socjometrycznie na podstawie checi spedzania
z kim§ czasu), ale réwniez bycie swoistym autorytetem (np. che¢ noszenia ubran po-
dobnych do ubran liderki danej kliki) lub reguta pierwszenstwa (np. kiedy wiadomo,
ze agresor zawsze wybiera sklad druzyny pitkarskiej). Tym, czego szuka napastnik, nie
jest sympatia otoczenia, ale miejsce w hierarchii. A jak zauwaza Ferguson (2007: 411),
,dreczenie i inne zachowania agresywne moga w wielu przypadkach by¢ efektywng
strategiag wspinania si¢ po dzieci¢cej drabinie spolecznej hierarchii dominacji kosz-
tem innych dzieci”. Do tego za$ potrzebna jest wiedza uczniéw o sukcesach dreczy-
ciela w konfrontacji z ofiara, a wiec trybuny, przed ktérymi rozgrywa sie caly proces.

Z potrzebg kontroli wigze sie zatem kolejna, bardzo istotna, konieczna cecha drecze-
nia szkolnego: jej grupowy charakter. Biorac pod uwage gléwny cel napastnika, a wiec
uzyskanie wladzy i prestizu, oczywiste jest, ze ciche, niezauwazone przez nikogo akty
agresji sg dla niego — ogélnie rzecz ujmujac - nieprzydatne. W zjawisko uwiklane sg za-
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tem cale grupy oséb, nie tylko jednostki. Trzy gléwne grupy uwiktanych to: dreczyciele,
ofiary i obserwatorzy. Obserwatorzy celowo otrzymali taka, a nie inng nazwe, jako ze
nie sg oni dla napastnika i ofiary jedynie kolegami z klasy czy szkoly, nieistotnymi
w grze. Dreczenie szkolne cechuje to, ze wiedza o nim nie tylko napastnicy i ofiary. We-
dtug badan Craig i Pepler (1995) az 85% aktéw przemocy tego rodzaju zachodzi w obec-
nosci innych cztonkéw grupy. Obserwatorzy wiedzg, co si¢ dzieje. Moga udawac, ze ni-
czego nie dostrzegaja, ale to wlasnie dla nich zaaranzowane jest przedstawienie, w kto-
rym, jesli zgodzimy sie na pewne przejaskrawienie problemu, ,przywédcy grupy ciesza
sie ze swojej pozycji, przecietni jej czlonkowie sg zadowoleni, ze od czasu do czasu mo-
ga wzig¢ udzial w zabawie, sami unikajac przesladowan, ofiary za$ sa zbyt slabe, aby
moc przeksztalci¢ strukture grupy” (Dambach, 2003: 18). To wlasnie audytorium,
przed ktérym rozgrywa sie gra napastnikéw i ofiar, poswigcony jest niniejszy artykut.

Kolejng cechg wyrdzniajaca dreczenie szkolne na tle innych aktow agres;ji i prze-
mocy jest dysproporcja miedzy agresorem lub agresorami a ofiarg lub ofiarami. Czg-
sto ma ona charakter fizyczny — napastnik jest silniejszy niz ofiara lub tez napastnicy
dziatajg w grupie (Olweus, 2007). W przypadku agresji posredniej wystarczy, ze dre-
czycielka moze by¢ bardziej ,wygadana”, mie¢ wieksze zdolnosci interpersonalne i le-
piej orientowaé si¢ w nieformalnych regutach panujacych w grupie. Moze tez sama
dyktowac te reguly, okreslaé, jakie zachowanie jest pozadane, a jakie wymaga wy-
$miania. Wazniejsza jest tu jednak dysproporcja psychologiczna, jak pisze Coloroso
- niemozno$¢ zamiany rél (Coloroso, 2002).

Wlasnie ta cecha pomaga odrézniaé dreczenie szkolne od innych zachowan agre-
sywnych wystepujacych w szkole. Koledzy moga wdac si¢ w béjke, a kolezanki mogg
sobie dogryzaé i nie jest to szkolne dreczenie, o ile tylko dzialania agresywne sg od-
wzajemniane. To dysproporcja wladzy $wiadczy o tym, Ze jedna osoba jest dreczycie-
lem, a druga ofiarg. W przyjacielskich zartach, przepychankach stownych miedzy
uczniami z réznych klas czy tez w béjkach réwnego z réwnym zawsze mozna powie-
dzie¢ drugiej stronie ,stop”, a w kazdym razie podjac¢ walke. Szkolny dreczyciel nato-
miast, nawet jesli ustyszy prosbe o zaprzestanie ataku, nie postucha. Najczesciej jed-
nak nie styszy takich présb, bo ofiara wie o tym, ze nie zostang wystuchane.

Szkolne dreczenie cechuje réwniez to, ze nigdy nie jest aktem jednorazowym, ale
dtugotrwalym procesem (Olweus, 2007). ,Wszyscy — napastnicy, ofiary i uwiktani
w agresje szkolng czlonkowie grup — wiedza, ze akt o§mieszania, dreczenia czy pobi-
cia nie jest ani jednorazowym zachowaniem, ani tez nie zdarza sie sporadycznie” (Kir-
wil, 2004: 12). Jest powtarzalny. W zwigzku z tym wytwarza atmosfere zagrozenia.
Czesto nawet grozby nie sg potrzebne, by ofiara ciggle czekata na kolejny atak. For-
my agresji natomiast nasilajg sie z czasem, sg coraz bardziej okrutne i wyrafinowane,
podczas gdy coraz bardziej ostabiona ofiara odczuwa je coraz dotkliwiej.
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Ciagle zagrozenie atakami oraz ich powtarzalno$¢ i eskalacja form (o czym wie-
dzg zaréwno dreczyciel, jak i ofiara oraz obserwatorzy) tworzg atmosfere terroru
w grupie. Terror stuzy podtrzymaniu zdobytej juz dominacji. W tworzenie atmosfery
zastraszenia uwiklani sg obserwatorzy, ktérzy wspierajac napastnika lub tez po pro-
stu powstrzymujac sie od dzialania w celu obrony ofiary, sprawiaja, ze czuje si¢ ona
opuszczona. Ataki stajg si¢ coraz czestsze, bardziej dotkliwe, a dreczony znikad nie
moze oczekiwaé ratunku. Ta atmosfera dotyka réwniez samych obserwatoréw, ktérzy
bedac $wiadkami nasilenia przemocy, mogg sami odczuwaé strach przed agresorem.

Dreczenie szkolne przybiera rézne formy: od przemocy fizycznej, poprzez werbal-
ng az po najbardziej ztozong agresje posrednig (relacyjna). Warto w tym miejscu za-
znaczy¢, ze wystepujg tu istotne réznice plciowe. Dla chlopcéw bardziej typowa jest
przemoc fizyczna, uzywanie bezposredniego przymusu, sily. Dla dziewczat tymcza-
sem bardziej charakterystyczne sg posrednie formy agresji (Salmivalli, Voeten, 2004).
Wsréd grup dziewczat, jak zauwaza Goodwin (2006: 211), ,nieustannie toczg si¢ ne-
gocjacje, ktore dotyczg tego, kto sie z kim przyjazni, a kto jest z tych przyjazni wyla-
czony”. W ramach tych negocjacji pojawiajg si¢ ofiary nieustannie wylaczane z gru-
py, wySmiewane, izolowane. Réwniez skala przemocy nie jest taka sama wsréd chiop-
cow i dziewczat. Wérdd grupy szkolnych dreczycieli chlopey stanowig wiekszos$é. Na-
tomiast wsrdd ofiar mozna znalez¢ rownie wielu chtopcéw, jak i dziewczat (Salmival-
li, Voeten, 2004). Warto jednak zauwazy¢, ze formy przemocy charakterystyczne dla
dziewczat sa znacznie trudniejsze do zidentyfikowania, co moze zaniza¢ realng cze-
sto$¢ zachowan o charakterze agresywnym.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze réznorodne formy agresji sg w réznym stop-
niu akceptowalne przez ucznidéw, co réwniez przeklada sie na prestiz dreczycieli
i dreczycielek. Dziewczeta, ktérych zachowania opisywane przez kolezanki i kolegow
mozna okresli¢ jako dreczenie, sg bardziej popularne niz inni uczniowie w klasie (Sal-
mivalli, Voeten, 2004), natomiast chtopcy, ktérych mozna zakwalifikowaé do grupy
dreczycieli, sa $rednio mniej popularni niz przecietni uczniowie, cho¢ nie tak niepo-
pularni jak ofiary dreczenia. Nalezy jednak podkreslié, ze pod wzgledem statusu spo-
tecznego? dreczyciele ogélnie stojg w hierarchii znacznie wyzej niz ofiary. Trzeba tez
bra¢ pod uwage réznice miedzy popularnoscig a wladza. Cho¢ szkolny dreczyciel mo-
ze nie by¢ lubiany, jest w stanie wyegzekwowac swoje oczekiwania od innych uczniéw
i kontrolowa¢ dostep do istotnych zasobéw (jak boisko szkolne, najlepsze miejsce
do skakania na skakance itp.).

2 W cytowanych badaniach status spoleczny byt przypisywane na podstawie analizy danych socjometrycznych,
a role w procesie dreczenia przypisano na podstawie opisu zachowan uczniéw przez ich szkolnych kolegéw
i kolezanki. Warto doda¢, ze chociaz istniata zalezno$¢ miedzy rolg w procesie okreslang samodzielnie a rolg
okreslong na podstawie opisu réwiesnikéw, to zauwazono nieche¢ do okreslania siebie w kategoriach skraj-
nych. Uczniowie nie dostrzegali swoich dziatan agresywnych, jak tez nie dostrzegali, Ze graja role ofiary.
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Podsumowujgc - dreczenie szkolne to diugotrwaly proces, w ktérym agresor wy-
korzystujac swojg przewage nad ofiarg, dreczy jg, przy czym jego gléwnym celem jest
uzyskanie okreslonej pozycji w klasie, przejecie i utrzymanie kontroli nad zachowa-
niem grupy. Obraz zjawiska dopelniajg zatem dopiero obserwatorzy, na oczach kté-
rych rozwija sie proces przemocy, nabierajac rozpedu i przybierajac coraz bardziej
intensywne formy. Biorgc pod uwage tak waska definicje zjawiska, mozna by si¢ spo-
dziewad, ze jest ono marginalne. Tymczasem wedlug badan Olweusa z 1983 r., ktére
przyczynily sie w duzym stopniu do rozwoju refleksji naukowej nad tym problemem,
okolo 15% uczniéw gra w procesie dreczenia role napastnika lub ofiary, a bardziej
drastyczne formy dreczenia dotykaja bezposrednio co dwudziestego ucznia. Dane
z innych panstw i péZniejszych badan potwierdzajg w duzym stopniu szacunki Olweu-
sa z lat osiemdziesiatych i pdzniejszych.

Mozna zadaé sobie pytanie, czy warto przeciwdziala¢ procesom dreczenia szkol-
nego, skoro najprawdopodobniej towarzysza one uczniom od momentu pojawienia
sie instytucji szkoly (Olweus, 2007). By¢é moze warto przyjaé, ze dreczenie jest dla
szkoly typowe, naturalne, wynikajace by¢ moze z samej struktury instytucji jako two-
rzacej grupy o wysokich barierach wyjscia, w ktérych powstajg nieformalne hierar-
chie i w ktérych odbywaja sie r6znorodne gry o wladze. Takie spojrzenie na szkote po-
maga w uniknieciu analizowania zjawiska wylacznie w kontekscie patologii szkol-
nych. Warto jednak podkresli¢, ze nieuniknione w szkole gry o wiadze nie zawsze mu-
szg odbywad sie poprzez przemoc, upokarzanie i przesladowanie ofiar.

Istotnym powodem dla prowadzenia dziatan profilaktyczno-interwencyjnych sg
nie tylko konsekwencje bezposrednie przemocy, a wiec to, ze ofiary powinno sie rato-
waé ,tu i teraz”, ale réwniez konsekwencje dtugofalowe dotyczace obu gtéwnych ak-
toréw zjawiska (np. depresja, dzialania aspoteczne lub w skrajnych przypadkach sa-
mobdjstwa lub zaangazowanie w dzialalno$¢ przestepcza) oraz jego obserwatordéw
(erozja poczucia odpowiedzialno$ci, brak umiejetnosci wspétpracy i rozwigzywania
konfliktéw). Te posrednie konsekwencje nazywane sg zamaskowanymi efektami prze-
mocy (Flannery, 1997). A zatem zaréwno ze wzgledu na moralny obowigzek obrony
ofiar, jak i na che¢ zapobiegania negatywnemu wplywowi, jaki ma dreczenie na cale
$rodowisko klasy i szkoty, problem ten wymaga reakcji, zwlaszcza ze sam z siebie jest
skazany raczej na eskalacje i tragiczny finat niz na rozwigzanie. W niniejszym opra-
cowaniu koncentruj¢ si¢ na obserwatorach przemocy szkolnej, ktérzy wprawdzie sg
drugoplanowymi aktorami zjawiska, jednak moga odegra¢ pierwszoplanowsg role
w jego profilaktyce (Salmivalli et al., 1996).
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Swiadkowie agresiji

W rozwazaniach dotyczgcych problemu szkolnego dreczenia czesto podkresla sie
role biernosci obserwatoréw. Dlaczego uczniowie nie reagujg na to, ze ktos$ bije, upo-
karza, wySmiewa ich kolege lub kolezanke z klasy? Istnieje wiele odpowiedzi na to py-
tanie. Zaczne od ukazania zjawiska w szerszej perspektywie procesu podejmowania
decyzji w obliczu sytuacji przemocy lub wypadku. W procesie tym $wiadek agresji ma
tylko dwa dzialania do wyboru - zareagowa¢ lub nie. Jednak czynnikéw, ktére wptly-
wajg na wybor dziatania, jest bardzo wiele, przy czym moralne kwalifikacje obserwa-
toréw zdarzenia nie muszg by¢ tu najistotniejsze. Psychologowie spoteczni do$¢ daw-
no juz zauwazyli, ze nawet ci Swiadkowie agresji, ktérzy nie chcg, by ofiara cierpiata
i sg gleboko przekonani, ze powinno si¢ zareagowa¢, niekoniecznie muszg to zrobic.

Do rozwoju refleksji nad zachowaniem §wiadkéw przemocy przyczynita si¢ szero-
ko nagto$niona historia zabdjstwa Kitty Genovese, ktorego $wiadkami byto 38 oséb,
z ktérych zadna nie zawiadomita policji ani w inny spotecznie akceptowalny sposéb
nie zareagowala na wydarzenie. Obecnie sama historia jest krytykowana jako niema-
jaca oparcia w faktach (Manning et al., 2007: 555), jednak nadal porusza ona wy-
obrazni¢ psychologéw spotecznych czy socjologéw i przyczynia si¢ do popularyzacji
wiedzy o zjawisku nazywanym efektem widza (bystander effect), czyli negatywnej za-
leznosci miedzy liczbg $wiadkéw a prawdopodobiefistwem reakcji (Aronson et
al., 2006). Zjawisko to zostalo po raz pierwszy systematycznie zbadane przez Darleya
i Latane (Darley, Latane, 1968: 377-383)3. Oni tez zaproponowali schemat, ktory usys-
tematyzowal analize zachowania obserwatoréw wypadkéw lub przemocy.

Wedtug schematu kazdy $wiadek agresji przechodzi przez pie¢ etapéw, ktére moga
doprowadzi¢ do reakcji lub jej braku. Nalezy tu podkresli¢, ze schemat ukazuje raczej
warunki podjecia dzialania, a nie etapy podejmowania decyzji w $cistym znaczeniu te-
go stowa. Zatem obserwator musi zdarzenie zauwazy¢, w czym moze przeszkadzaé np.
pospiech. Kolejnym warunkiem reakcji jest wlasciwa interpretacja zdarzenia. Jesli zda-
rzenie zostanie zinterpretowane jako wymagajace reakcji, $wiadek musi zadecydowa¢,
czy przyjaé na siebie odpowiedzialno$¢ za interwencje. Jesli uzna, ze to wlasnie on po-
winien zareagowa¢, musi odpowiedzie¢ sobie na pytanie, czy wie, co zrobiC. Jesli tak,
ostatnim etapem jest wziecie pod uwage kosztéw pomocy. Dopiero kiedy potencjalny
$wiadek zdarzenia je zauwazy, wlasciwie zinterpretuje, przyjmie odpowiedzialnosé,
uzna, ze wie, jak zareagowac i ze koszty reakcji nie sg zbyt wysokie, ruszy on na pomoc.

3 Eksperyment Darleya i Latane wykazal, ze wraz ze wzrostem liczby $wiadkéw zdarzenia malato prawdopodobien-
stwo pomocy, jak rowniez wydtuzat si¢ czas reakcji. Badani byli zamknieci w oddzielnych kabinach i nie wi-
dzieli siebie nawzajem, znali jedynie liczbe pozostalych uczestnikow, réwniez zamknietych w kabinach. Sytu-
acja zostala zaaranzowana tak, zeby badani sadzili, ze stysza, jak jedna z uczestniczek dostaje ataku padaczki
i wola o pomoc. Nie wiedzieli oni jednak, czy ktérys z pozostalych uczestnikéw badania zdazyt juz zareagowaé.

DECYZJE NR 11/2009 ’I 3



GRZECH ZANIECHANIA. SWIADKOWIE PRZEMOCY SZKOLNEJ...

Warto podkresli¢, ze dzigki takiemu spojrzeniu na problem reakcji obserwatoréw
na wypadek lub przemoc mozna odej$¢ od tatwych, ale nieprawdziwych wyjasnien
opierajacych si¢ na psychologicznych cechach milczacych §wiadkéw réznorodnych
wymagajacych interwencji zdarzen. Jak pisza Darley i Latane o swoich badaniach
(1968: 106), ,wyniki badan stanowig powazne wyzwanie dla tej klasy czesto dawa-
nych wyjasnien (...), ktére opierajg si¢ na apatii i obojetnosci [Swiadkéw zdarzenia].
Wyjasnienia te zasadniczo zakladaja, ze ludzie, ktérzy nie zareagowali, réznig si¢
w jaki$ sposob od nas, ze sa ,wyalienowani przez uprzemystowienie”, ,odczlowiecze-
ni przez urbanizacj¢”, ,zdepersonalizowani przez zycie w zimnym spoleczenstwie” al-
bo Ze sg psychopatami”. Kiedy w 2006 roku gimnazjalistka z Gdanska popelnita sa-
mobdjstwo po do§é drastycznym akcie dreczenia, w mediach mozna bylo przeczytaé
opinie nawigzujace do tego stylu myslenia zar6wno o uczniach dreczacych ofiare, jak
i 0 obserwatorach zajscia: ,To stalo si¢ w szkole, na oczach wszystkich z klasy! W do-
datku zajscie zostato sfilmowane. Czy to byla zabawa? Tym ludziom zto odebrato zdol-
no$¢ rozumowania i kontrole” (,Fakt”, 27.10.2006, wywiad z abp. Goclowskim).

Chociaz sytuacja przemocy moze mie¢ podobny charakter w szkole i poza nig, to
jednak nalezy zauwazy¢, ze szkota to srodowisko specyficzne. Charakteryzujg ja geste,
powtarzalne interakcje miedzy znanymi sobie osobami, co z pewno$cig odréznia ja
od anonimowego ttumu, grupy sasiadéw obserwujacych zabdjstwo przez okno czy od-
izolowanych od siebie uczestnikow eksperymentu, stuchajacych krzykéw osoby, ktérg
dopiero co poznali. Dlatego tez schemat Darleya i Latane nalezy potraktowaé raczej
jako inspiracje do wyjasniania zjawiska braku reakcji na dreczenie szkolne niz jako je-
go gotowe wyjasnienie. Specyfika srodowiska spolecznego szkoly, a tym bardziej kla-
sy szkolnej, moze wiecej powiedzie¢ o $wiadkach dreczenia niz prawidlowos$ci zwia-
zane z pigcioetapowym procesem decyzyjnym Darleya i Latane.

Przede wszystkim w anonimowym tlumie prestiz nie ma znaczenia, a wystarczajaca
reakcjg swiadkow wypadkéw jest czesto wykonanie telefonu na pogotowie czy policje.
W szkole reakcja nie zalezy od fizycznych kosztéw reakcji (jak czas poswiecony na wyko-
nanie jakiego$ dzialania), ale raczej od czynnikéw spotecznych, poczucia bycia w grupie
lub poza nia, tego, czy dziatanie w oczach grupy jest stuszne, czy skazane na porazke. Po-
nadto reakcja na przemoc moze wymagac zdolnosci interpersonalnych, poczucia humo-
ru albo sily fizycznej, ktérymi obserwator dysponuje w mniejszym lub wiekszym stopniu.

Swiadkowie dreczenia szkolnego

Zaczng od tego, jakie dziatania do wyboru majg obserwatorzy dreczenia i jakich
wyboréw zazwyczaj dokonuja. Swiadkowie dreczenia maja do wyboru znacznie wie-
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cej dziatan niz sam brak reakcji lub obrone ofiary. Dan Olweus wyodrebnit szereg r6z-
norodnych rél, jakie moga odgrywaé obserwatorzy w procesie dreczenia. Role zapro-
ponowane przez Olweusa mozna scharakteryzowac na dwdch wymiarach: aktywno-
Sci oraz relacji z dwoma gléwnymi aktorami dreczenia: napastnikiem i ofiara.

Schemat 1. Role obserwatoréw w relacji do agresoréw i ofiary* w przestrzeni dwuwymiarowej

A
O
8
Asystenci 3 ]
£ Obroncy

Wspierajacy
napastnika

Ofiara }
Potencjalni
obroncy
Niezaangazowani
obserwatorzy

v

< Napastnik

Biernosé

Trzy role obserwatoréw sg najblizsze agresorowi. Asystenci to osoby czynnie wspie-
rajace napastnika, na przyklad pilnujgce, zeby nauczyciel nie wszedt w dany korytarz.
Wspierajacy zagrzewaja werbalnie do agresji, jednak ich aktywno$¢ na rzecz napastni-
ka jest mniejsza niz asystentéw agresora. Gapie czerpig rado$¢ z obserwowania prze-
mocy, cho¢ bezpo$rednio nie zachecajg do dreczenia ofiary. Sg zatem malto aktywni,
ale sympatyzujg raczej z agresorem niz ofiarg. Blizsze ofierze sg dwie role. Potencjal-
ni obroficy wspélczujg ofierze, ale sami nie zainicjujg zadnego dziatania, zeby jej po-
moc. Sg natomiast gotowi do pomocy, jesli kto$ zainicjuje ,akcje ratunkowg”. Dlatego
tez w skali aktywnos$ci zajmuja nieco wyzszg pozycje niz gapie. Obroncy natomiast
czynnie bronig ofiary. Nalezy podkresli¢, ze nie w kazdej sytuacji pojawiajg si¢ wszyst-
kie wymienione powyzej dzialania. Jesli nie ma obroncéw, potencjalnych obroncéw
nie mozna odrézni¢ od niezaangazowanych obserwatoréw. Granica miedzy wspiera-
niem i asystowaniem jest do$¢ plynna, zwlaszcza gdy sam napastnik nie ucieka si¢
do przemocy fizycznej. Warto jednak mieé¢ na uwadze, ze z punktu widzenia roli spo-
tecznej pelnionej w procesie dreczenia mozna wyodrebnié¢ powyzsze grupy.

Bardzo interesujacag z punktu widzenia procesu dreczenia grupg sa niezaangazo-
wani obserwatorzy. Sg to osoby, ktére uwazajg, ze cala sprawa ich nie dotyczy. Sa

4 7rédto: schemat wiasny na podstawie ,Kota przemocy” (Olweus, 1993); thumaczenie nazw rél - wlasne.
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oczywiscie w bledzie, poniewaz stworzona przez agresora atmosfera zastraszenia
wplywa na nich na rézne sposoby. Ogranicza ich dzialania, moze pogarszaé¢ jakos¢
ksztalcenia, a takze sprzyja biernym postawom spotecznym. Milczenie tej grupy ob-
serwator6w sprawia ofierze bdl taki sam, jak brak reakcji potencjalnych obrofcéw
czy u$mieszki gapiéw. Bierno$¢ §wiadkéw mozna zatem ocenia¢ negatywnie z dwéoch
perspektyw. Z jednej strony sami obserwatorzy mogg by¢ nieSwiadomi negatywnego
wplywu, jaki ma na nich proces dreczenia ofiary - tak wiec sami sobie szkodzg. Z dru-
giej strony mozna podkreslaé, ze ich niezaangazowanie jest dzialaniem, §wiadomym
zaniechaniem w obliczu, gdy kto$ cierpi. Jak pisze Olweus, ,zaniechanie walki z pro-
blemem jest w gruncie rzeczy cichym przyzwoleniem” (Olweus, 2007: 62).

Upraszczajac schemat sze$ciu rél Olweusa poprzez pozbawienie go analizy inten-
cji obserwatoréw, mozna opisa¢ zachowanie jako jedna z trzech czynnosci: przytacze-
nie do agresora, zignorowanie agresji oraz obrone ofiary. W dalszej cze$ci artykutu
celowo bede pomijaé pierwszg z tych kategorii. Tym samym nie bede rozréznia¢ mie-
dzy agresorem-inicjatorem a grupg czynnie wspierajacych go $wiadkéw, niezaleznie
czy wspierajg go oni fizycznie, czy werbalnie. Takich $wiadkéw traktuje jako napast-
nikéw. Przedmiotem zainteresowania jest tu zatem dynamika, jaka zachodzi miedzy
ignorowaniem przemocy a czynnym opowiedzeniem si¢ po stronie ofiary. Gapiow
traktuje réwniez jako obserwatoréw ignorujacych przemoc.

Jak juz zostalo to wczesniej opisane, agresorom zalezy nie tylko na kontroli zacho-
wania ofiary, ale tez na podporzadkowaniu sobie calej grupy. Z réznorodnych badan
wynika, ze im sie to w duzym stopniu udaje. ,Kiedy dochodzi do szkolnego dreczenia,
wiekszo$¢ uczniéw nie robi nic, zeby interweniowac lub wesprzeé ofiare” (Salmival-
li, Voeten, 2004: 246).

Z badan badaczy skandynawskich (Salmivalli et al., 1996, Salmivalli, 1999, Salmi-
valli, Voeten, 2004) wynika, ze ofiary stanowig zdecydowang mniejszo$¢ wsrod
uczniéw (6-12%”), podobnie jak dreczyciele (nie wiecej niz 10%). Cze$¢ uczniéw w cy-
towanych badaniach nie pelnita jasno okreslonej roli (okoto 10%). Zdecydowana
wiekszo$¢ stanowig obserwatorzy, z ktérych spora czes$¢ staje po stronie agresora:
czynnie uczestniczac w dreczeniu (asystenci — okoto 10%) lub go wspierajac (oko-
to 15%). Okoto 15% uczniéw staje w obronie ofiary. Najwigksza grupa, stanowiaca
okolo jednej czwartej wszystkich uczniéw, sa niezaangazowani obserwatorzy, ktérzy
stojgc obok, sg jednak uwiktani w proces przemocy. Nieco bardziej pesymistyczne wy-
niki uzyskaly Pepler i Craig (1995), wedtug ktérych az w 81% przypadkéw obserwa-
torzy wspierali w jaki§ spos6b napastnikow, a w 48% brali czynny udzial w agresji

> Badacze okre$lali role ucznia w procesie dreczenia na podstawie zachowan opisywanych przez jego szkolnych
koleg6w i kolezanki. Szacunki odnosza si¢ do r6znych badan lub grup badanych rézniacych sie pod wzgle-
dem wieku.
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(mozna jednak zauwazyé, ze w jednym przypadku podstawg szacunku byly osoby,
a w drugim akty agresji). Nalezy podkresli¢, ze szacunki rozktadu rél zalezne sa w du-
zym stopniu od wyboru wskaznikoéw. Badacze zawsze zmuszeni sg tu do réznorod-
nych upraszczajacych zatozen i Scislych kategoryzacji, ktérym zachowanie $wiadkéw
moze sie wymykac¢. Trudno na przyklad ocenié, gdzie koniczy sie zart, ktéry ma na ce-
lu roztadowanie sytuacji, a zaczyna wySmiewanie ofiary.

Dlaczego jednak obserwatorzy w ogdle wspieraja agresoréw i tak rzadko bronig
ofiar? Kim Zarzour (Zarzour, 2006: 47) zauwaza, Ze ,niezmiennie pojawiaja sie dodat-
kowi uczestnicy zabawy: publiczno$¢ zachecajgca gnebiciela do wiekszej brutalnosci,
a takze oportunistyczni wspétdreczyciele, czekajacy na mozliwosé przylaczenia sig
i dodania paru kopniakéw od siebie”. Jednym z mozliwych i do§¢ powszechnych wyja-
$nien dotgczania do agresora lub braku reakcji jest strach. Warto jednak podkresli¢, ze
strach nie jest jedynym czynnikiem, ktéry sklania obserwatoréw do wspierania napast-
nika. To, Ze czesto spotyka sie otwarte deklaracje szacunku lub sympatii w stosunku
do agresora i niecheci do ofiary, nie jest przypadkowe. Agresorzy sg czesto szanowani
w klasie i szkole, maja wysoka pozycje spoteczna lub sg liderami grup réwiesniczych
(Dambach, 2003). Zarzour zauwaza przede wszystkim, ze przytaczanie sie do ,szkol-
nego tyrana” jest przejawem instynktu samozachowawczego. Ponadto samo przyglada-
nie si¢ agresji moze wyzwala¢ agresje w obserwatorach. Przytaczaniu si¢ moze sprzy-
ja¢ rowniez efektywno$¢ agresora — za gnebienie ofiar nie spotyka go zadna kara.

Najprostszym wyjasnieniem zachowania uczniéw wspierajacych napastnika byto-
by uznanie, ze popieraja agresje, nie wspdlczuja ofierze i wlasciwie tylko przypadek
sprawil, Ze to nie oni zainicjowali atak. Podobnie milczenie biernych obserwatoréw
mozna by wyjasni¢ ich brakiem moralnosci. Jednak przypisywanie uczniom takich
postaw wobec przemocy bytoby naduzyciem. Badacze (Salmivalli, Voeten, 2004; Me-
nesini et al., 1997) podkreslaja, ze wigkszo$¢ uczniow ma negatywng postawe wobec
dreczenia szkolnego, uwazaja, ze jest to zachowanie niewlasciwe. Nawet jesli czesé
uczniéw jedynie deklaruje negatywna postawe wobec dreczenia, jako ze jest ona spo-
tecznie pozadana, warto zatozy¢, ze normg podzielang przez uczniéw jest sprzeciw
wobec przemocy, po to, aby pokazaé, ze nawet wobec podzielania takiej normy, poja-
wienie si¢ zachowania, ktére jest z nig zgodne, moze by¢ trudne. Badania Salmivalli
(1999: 453-459) wskazuja co wiecej, ze miedzy deklarowanag postawa wobec szkolne-
go dreczenia a zachowaniami opisywanymi przez kolegdéw szkolnych (peer-reported)
nie ma zwigzku. Innymi stowy, mamy znaczace powody, zeby przypuszczaé, ze na za-
chowanie $wiadkéw wobec ofiary agresji majg wplyw istotne czynniki srodowiskowe,
silniejsze niz zinternalizowane normy. Tym samym prospoleczne postawy uczniéw
mozna przyjac jako dane i postara¢ sie odpowiedzie¢ na pytanie, gdzie tkwi spolecz-
ne zrédlo ,grzechu zaniechania”.
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Czy powinno si¢ zareagowaé: od zauwazenia zdarzenia

do interpretacji sytuacji

Postaram sie ukaza¢ decyzje podejmowang przez ucznia oraz jej uwarunkowania
w kontek$cie schematu Darleya i Latane. Przedmiotem zainteresowania jest tu decy-
zja obserwatora dreczenia, czy poméc ofierze, czy tez nie. Jak juz wczes$niej wspo-
mniano, $wiadek zdarzenia musi je najpierw zauwazy¢. W przypadku dreczenia szkol-
nego warunek ten jest wlasciwie wpisany w charakter zjawiska. Napastnik chce, by
jego dzialania byly obserwowane, wtedy bowiem osiaga swdj cel, jakim jest kontrola
innych. Wedlug wspominanych wcze$niej badan Peplera i Craiga (Pepler, Cra-
ig, 1995) az 85% aktow agresji w szkole odbywa si¢ w obliczu §wiadkow.

Kolejnym krokiem do podjecia interwencji jest wlasciwa interpretacja zjawiska.
Swiadek, czy widzi akt przemocy, czy tez nieszczesliwy wypadek, musi zinterpretowaé
go jako wydarzenie wymagajace interwencji. Pod tym katem analizowano na przyktad
znany w Wielkiej Brytanii przypadek zabéjstwa dwulatka Jamesa Bulgera przez dwéch
dziesieciolatkéw, ktérzy porwali wezesniej chlopea i przez kilka godzin szli z nim przez
miasto, gdzie widzialo ich wielu $wiadkéw. Mimo krzykéw chlopca sytuacja byta przez
obserwatoréw zdarzenia interpretowana jako wewnatrzrodzinna, a chtopcy uznawani
byli przez nich za starszych braci ofiary (Levine, 1999). Pozytywna zalezno$¢ miedzy
liczbg obserwatoréw a prawdopodobienstwem interpretacji zdarzenia jako niegroZne-
go czy tez niewymagajacego interwencji jest okreslana jako ignorancja pluralistyczna.

Czy w przypadku dreczenia szkolnego mozna wyjasnia¢ brak reakcji w ten spo-
s6b? Sami uczniowie bedacy biernymi obserwatorami agresji czasami tak wiasnie si¢
ttumaczg (Coloroso, 2002: 68-69). Niektérzy na przyktad obwiniajg ofiare, uwazaja,
ze zastuzyla na to, co ja spotkato (,To ofiara, frajer [loser]”, ,Sam si¢ o to prosit”, ,Na-
lezalo jej sie”), lub twierdzg, ze dreczenie dobrze zrobi ofierze, wzmocni jg. Tym sa-
mym interpretujg zdarzenie jako niewymagajace ich reakcji. Wprawdzie mozna przy-
jac, ze sa to raczej racjonalizacje niz faktyczne przyczyny braku reakcji, ale warto za-
trzymac si¢ nad tg intuicjg chwile diuzej.

Czy dreczenie szkolne zawsze jest tatwe do zdefiniowania dla uczestnikéw zjawi-
ska? Skoro badacze majg problemy interpretacyjne w wytawianiu agresji, to by¢ mo-
ze réwniez w ocenie ucznidéw nie istnieje jasna granica miedzy zartem a ztosliwoscia,
flirtem a molestowaniem, niegroZznym szturchnieciem a przemocs. Kolezanki Ani
z Gdanska, ofiary dreczenia, ktéra popelnita samobdjstwo®, ttumaczgc swoj brak re-

¢ Samobdjstwa ofiar dreczenia szkolnego sa w jezyku angielskim okreslane terminem bullycide. Termin zostat
utworzony przez dziennikarza Neila Marra, autora Bullycide: Death at Playtime — An Expose of Child Suicide
Caused by Bullying (2001, opublikowana przez Success Unlimited).
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akcji, zauwazyly: ,Oni (napastnicy) zawsze jg zaczepiali, mysleliémy, ze sie juz przy-
zwyczaila” (,Dziennik”, 27.10.2006 r.). To, co obserwatorom zaj$cia mogto wydawac
sie niegrozng zaczepka, dla ofiary bylo na tyle trudne do zniesienia, ze postanowila
odebra¢ sobie zycie. W dodatku moze pojawiaé si¢ rozumowanie, ze ,jesli nikt z calej
klasy nie reaguje, to chyba wszystko jest w porzadku?”, a wiec z tworzeniem sie nor-
my zachowania na podstawie jego czgstosci (Bany, Johnson, 2004). Zgodnie z zasadg
pluralistycznej ignorancji mozna spodziewa¢ sig, ze akty przemocy szkolnej, zwlasz-
cza werbalnej lub relacyjnej (jako trudniejsze do odréznienia od niewinnych zabaw
i drobnych zlosliwosci), moga by¢ tym czesciej interpretowane jako niegrozne, zastu-
zone czy korzystne dla ofiary, im wiecej os6b obserwuje dang sytuacje.

Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage na zwigzek pluralistycznej ignorancji z kon-
cepcjg wiedzy wspolnej’. Wiedza taka to podzielanie wiedzy zaréwno o konkretnym
przedmiocie (w tym przypadku dreczeniu szkolnym), jak tez o wiedzy innych obser-
wator6w o wiedzy o tym przedmiocie. Innymi stowy, wiedza wspdlna wystepuje, kie-
dy kazdy obserwator moze powiedzieé, ze wie, ze x, wie, ze inni wiedzg, ze X, wie, Ze
inni wiedza, ze on wie, ze x i tak do nieskonczonoSci. Zeby zrozumieé, dlaczego
uczniowie w wiekszej grupie bedg bardziej sktonni interpretowaé zjawisko jako nie-
groznie warto zastanowi¢ sie, co jest przedmiotem wiedzy podzielanej przez nich.
Uczniowie wiedza, ze widzg dreczenie, jednak nie wiedza, czy jest to zjawisko groz-
ne, czy tez nie. Kazdy uczen przy tym, interpretujgc zdarzenie, wnioskuje o interpre-
tacjach, jakie przyjeli inni $wiadkowie, na podstawie ich zachowania, a wlasciwie po-
wstrzymania si¢ od niego. Jednocze$nie inni uczniowie podejmuja takie same decyzje.
Interesujagcym pytaniem jest, czy pojawiajg sie tu elementy wiedzy wyzszego stopnia.
To znaczy, czy uczen wie, ze inni uczniowie sg tak samo niepewni jak on co do reak-
cji na dane zdarzenie? Czy wie, ze inni przygladaja mu sie i oceniajg wage zdarzenia
na podstawie reakcji lub jej braku? Jesli tej wiedzy wyzszego stopnia brakuje, jako ze
brak reakcji jest punktem wyj$cia dla wszystkich obserwatoréw, mozemy spodziewaé
sie, ze kazdy z uczniéw moze w efekcie by¢ w grupie bardziej skfonny interpretowaé
zdarzenie jako niegrozne. Mozemy przypuszczaé, ze skoro wplyw informacyjny kon-
formizmu przynajmniej do pewnego stopnia zalezy od liczby innych uczestnikéw zja-
wiska, zalezno$¢ miedzy liczba obserwatoréw a interpretacjg zdarzenia moze si¢ po-
jawié. Ponizej opisuje model wptywu informacyjnego, ktéry pokazuje te zaleznos¢.

7 0 pojeciu wiedzy wspdlnej mozna przeczytaé wiecej np. w pracy Izabelli Anuszewskiej: ,Wiedza wspélna: in-
tuicje potoczne i ujecia formalne” (,Decyzje”, 2007/8: 5-26).
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Model wplywu informacyjnego

Klasa szkolna to $rodowisko geste od interakcji. Uczniowie znajg sie, wiedzg o so-
bie prawie wszystko, o ile nie wszystko. Koszt zdobycia informacji o innych jest niski,
malo co umyka uwadze kolezanek i kolegéw z klasy. Mozna powiedzieé, ze w przy-
padkach wielu zjawisk spotecznych modelowanych poprzez gry zalozenie o wspdlnej
wiedzy na temat preferencji i dostepnych strategii nie jest trafne - trudno na przyktad
sie spodziewaé, ze w negocjacjach miedzy pracownikiem i pracodawca dzielili si¢ oni
pelng wiedzg na swéj temat. Informacja zazwyczaj jest elementem gry i osiggniecie
stanu, w ktérym gracze wiedzg tyle samo, a takze wiedza, Ze inni to wiedza, jest do$¢
trudne. Pozyskanie informacji moze réwniez wigzac si¢ z pewnym kosztem. Jednak
w klasie szkolnej zalozenie o do§¢ szerokiej bazie wspdlnej wiedzy jest w wielu aspek-
tach bardzo dobrze uzasadnione. Jesli jeden z uczniéw zabiera drugiemu kanapke, in-
ni o tym wiedzg. Ofiara wie, ze inni wiedza, a inni wiedza, ze ofiara to wie. Tak wiec
koszt uzyskania informacji jest niski.

Z drugiej strony w przypadku reakcji na przemoc uczniowie, cho¢ wiedza, ze dzieje
sie co$ niewlasciwego, potencjalnie wymagajacego reakcji, moga nie wiedzie¢ na przy-
klad o niepewnosci innych. ,Jesli czujemy sie przestraszeni i zagrozeni, nie majac pew-
nosci, co robié, to jest catkiem naturalne, ze obserwujemy reakcje innych i zachowuje-
my sie podobnie. Niestety, ludzie, ktérych nasladujemy, mogg sie réwniez czué przestra-
szeni i zagrozeni, i zachowywac si¢ nieracjonalnie” (Aronson, Wilson, Akert, 2006: 216).
Nalezy tez pamigtad, ze okazanie stabosci i braku wiedzy nie jest tym, co uczniowie naj-
chetniej pokazaliby kolegom i kolezankom. Wszyscy zatem pracujg nad tworzeniem wi-
zerunku os6b pewnych siebie i stuszno$ci swoich dziatan i w efekcie wpadajg w putap-
ke wynikajaca z tego, ze niepewno$¢ nie jest przedmiotem wiedzy podzielanej. Kazdy
wie, Ze sam nie wie, co robi¢, ale jednoczes$nie uwaza, ze inni to wiedza.

Model wptywu informacyjnego pokazuje konsekwencje konformistycznych zacho-
wan obserwator6w dreczenia szkolnego. Konformizm to ,skfonnos$¢ ludzi do przejmo-
wania zachowan i opinii prezentowanych przez cztonkéw grupy” (Gerrig, Zimbar-
do, 2009: 567). Do pojawienia si¢ tego zjawiska przyczyniajg sie dwa mechanizmy:
wplywu informacyjnego wtasnie oraz wplywu normatywnego. Pierwszy mechanizm
bedacy przedmiotem niniejszego modelu jest zwigzany z pragnieniem, zeby mieé
stuszno$¢ - inni cztonkowie grupy stajg sie zrédtem wiedzy. Drugi mechanizm zwia-
zany jest z potrzeba akceptacji, bycia lubianym - inni sg tu osobami, na ktérych sym-
patii nam zalezy. W modelu przyjmuje, ze mamy do czynienia z sytuacja, w ktorej
brak reakcji na przemoc ze strony innych uczniéw moze by¢ sygnalem, ze ,tak trze-
ba”, ,nie wypada si¢ wtracacd”, ,ofiara nie potrzebuje naszej pomocy”, jest zatem zwia-
zany z problemem definicji sytuacji. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze celem mode-
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lu nie jest pelne wyjasnienie zjawiska pluralistycznej ignorancji, ale ukazanie, jak mo-
ze ono wplywa¢ na problem biernosci $wiadkéw dreczenia. Chodzi tu zatem nie tyle
0 wyczerpanie tematu, co zarysowanie go w kontekscie rozwazan o wplywie wielko-
Sci klasy, postaw wobec agresji oraz stopnia konformizmu na problem dreczenia.

Zjawisko konformizmu jest niezwykle waznym czynnikiem, ktéry modyfikuje zacho-
wania spoleczne. Swistak (Swistak, 2004: 11-35) dowiddl, ze jest ono jednym z trzech
typow instytucji spotecznych, ktére sa warunkami stabilno$ci normy spotecznej, czego
odpowiednikiem jest zaistnienie stabilnej réwnowagi ewolucyjnej. Innymi alternatyw-
nymi warunkami jej zaistnienia sg sankcje wobec 0s6éb trzecich i internalizacja norm.
Twierdzenie Swistaka opieralo sie na analizie rownowag w grach ewolucyjnych, w kto-
rych réznorodne strategie, interpretowane jako normy spoteczne, byly konfrontowane
ze sobg. Dynamika reprodukcji zaktadata, ze jesli w momencie gry ¢ jakas strategia ra-
dzita sobie lepiej niz inne, w momencie ¢ + 1 strategia ta powigkszala swéj udzial w po-
pulacji. Mozna interpretowac to zaréwno jako wymieranie pokolen graczy, ktérzy radza
sobie gorzej w sensie fitness (zdolno$¢ przezycia) i zastgpowanie ich przez typy graczy,
ktorzy dzieki wyzszej zdolno$ci przezycia bardziej skutecznie si¢ rozmnazaly. Bardziej
spoleczna interpretacja ewolucyjnych gier opisuje miedzyiteracyjne zmiany jako wynik
zmiany zachowania graczy, ktorzy dostrzegaja, ze inne normy sg korzystniejsze.

Swistak interpretuje konformizm jako czerpanie dodatkowej uzytecznosci z faktu,
ze inni gracze wyznajg te samg norme, co dany gracz. ,Fakt, ze dzieli on [gracz] t¢ sa-
ma norme¢ z kim$ innym, stanowi dla niego dodatkowe zrédlo uzytecznosci” (Swi-
stak, 2004: 29). W modelu przyjmuje takg wtasnie interpretacje konformizmu.

Rozwazane jest tu zachowanie klasy szkolnej, a wlasciwie tej czesci klasy, ktérg
mozna okresli¢ jako obserwator6w przemocy. Dla uproszczenia przyjmuje, ze z roz-
wazan wylgczeni sg agresor, osoby wspierajace go oraz ofiara. Analizuje zatem zacho-
wanie $wiadkéw agresji postawionych niejako przed faktem dokonanym - widzg oni
akt dreczenia szkolnego i mogg zadecydowad, czy zignorowac go, czy tez pomoc ofie-
rze. Rowniez dla uproszczenia zakltadam catkowitg homogenicznosé klasy, czy raczej
interesujacej mnie grupy swiadkéw. Zalozenie to jest niezwykle istotne, a jednocze-
$nie bardzo upraszczajace. W rzeczywisto$ci uczniowie réznig sie zaréwno
pod wzgledem stopnia akceptacji dla réznych form agres;ji, jak i relacjami z przesla-
dowanymi kolegami oraz ich przesladowcami (m. in. Salmivalli, Voeten, 2004). Tym-
czasem w prezentowanym modelu wszyscy obserwatorzy majg taki sam neutralny sto-
sunek do agresora lub agresoréw i ofiar, jak réwniez taka samg postawe wobec za-
chowan agresywnych (jej stopien bedzie podlegat analizie, ale w ramach jednej grupy
zakladany jest taki sam jej poziom). Uproszczenie stuzy ukazaniu wptywu wielko$ci
grupy obserwator6w oraz dominujacej postawy wobec dreczenia i stopnia konformi-
zmu na problem definicji sytuacji.
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W modelu wplywu informacyjnego liczba graczy bedzie oznaczana jako N. Obser-
watorzy maja do wyboru dwie akcje: poméc (P) i zignorowaé ofiare (Z). Zeby wylowic
wplyw konformizmu informacyjnego na etap interpretacji sytuacji przyjmuje, ze efekt
dziatania obserwatora, ktéry decyduje si¢ na pomoc ofierze, nie jest dla obserwatora
istotny. Na tym etapie nie liczy si¢ dla niego efektywnos¢, ale to, czy dziata stusznie,
czy nie. W mysl takiego zalozenia uczen zaangazowalby si¢ nawet w ,beznadziejng
sprawe”, jesli tylko bedzie uwazal, ze tak trzeba, ze jest to wlasciwe, o czym moze
$wiadczy¢ zaangazowanie innych.

Przyjmuje tez, zgodnie z wynikami badan Salmivalli (Salmivalli, Voeten, 2004), ze
postawg podzielang przez obserwatoréw jest nakaz pomocy. Kazdy gracz zinternali-
zowal norme, ktéra nakazuje broni¢ ofiar. Internalizacja jest tu rozumiana jako do-
datkowa uzyteczno$¢ (@) plynaca z zachowania zgodnego z normg (Bendor, Swi-
stak, 1998: 127-171). Parametr? interpretuje jako stopien internalizacji normy, ktéra
nakazuje reakcje na przemoc. Rozwazana grupa graczy jest homogeniczna pod wzgle-
dem stopnia zinternalizowania normy i kazdy gracz, reagujac na przemoc, otrzymuje «,
przy czym o > 0. Warto podkresli¢, ze jesli obserwator bylby jedynym $wiadkiem
przemocy i nie miatby skad czerpa¢ wskazéwek na temat interpretacji sytuacji,
przy takich zatozeniach z pewnoscig by zareagowat.

W grze jednak oprécz obserwatora jest N — 1 graczy, ktorych dziatania obserwator
traktuje jako wskazowki interpretacyjne. Inaczej méwiac, dla kazdej z akcji, jakg ma
do wyboruy, jest przekonany co do jej stusznosci proporcjonalnie do liczby oséb, ktére
wybraly podobne rozwigzanie. Gracz czerpie wiec dodatkowg uzyteczno$é f z tego,
ze postepuje podobnie do innych. Taka parametryzacje konformizmu mozna opisaé
jako potwierdzenie behawioralne (Janky, Takacs, 2000: 5). Model jest uproszczony
i zaktada liniowe przyrosty uzyteczno$ci w zaleznosci od liczby 0s6b wybierajacych te
samg akcje. Warto zauwazy¢, ze model mozna rozbudowaé, okreslajac sieciowe po-
wigzania pomiedzy graczami i wyodrebniajac wsparcie behawioralne od przyjaciét
i od 0séb dalszych niezwigzanych z danym graczem, jak réwniez wsparcie masowe
(uzaleznione od liczby 0s6b wybierajacych te samg akcje) oraz proporcjonalne, biorg-
ce pod uwagg, jaka cze¢$¢ danej grupy graczy wybiera dang akcje. Dzieki takim rozwi-
nigciom gry mozna wyodrebni¢ wplyw charakterystyk sieciowych klasy oraz np. jed-
nomyslno$ci klik w klasie na zjawisko pluralistycznej ignorancji. Taka modyfikacja
wykracza jednak poza cele niniejszego opracowania.

Parametr f§ okresla zatem, w jakim stopniu uczniowie biorg pod uwage to, jak ich
koledzy i kolezanki interpretujg sytuacje dreczenia. Mozna poréwnac to do sytuacji,
w ktérej idziemy ze znajomymi do nieznanej nam restauracji, przy czym uwazamy, ze
przyjete jest dawanie napiwku. Jednak gdy przychodzi do ptacenia, widzimy, ze wszy-
scy wyliczajg swoje rachunki co do grosza. Zaczynamy zatem zastanawial sig, czy
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na pewno powinni$my da¢ napiwek, rozwazamy, czy by¢ moze restauracja nie nale-
zy do grupy tych, gdzie nie wypada dawa¢ napiwkéw, o czym wiedzg inni, a my nie.
Im bardziej uwazamy, ze znajomi dysponujg wiedza na temat zwyczajow w tej kon-
kretnej restauracji, tym bardziej zrezygnujemy z wlasnego przyzwyczajenia. Dlatego
w efekcie rozliczymy sie tak jak inni, ale wychodzac z restauracji, bedziemy mie¢ po-
czucie, ze jednak zachowaliSmy si¢ troche nie w porzadku.

Tabela 1. Interpretacja parametréw i oznaczefi modelu wplywu informacyjnego

Parametr Interpretacja Uwagi
. . Populacja homogeniczna. Gra jest rozpatrywana dla N — 1
N Liczha graczy (obserwatorow) graczy, z punktu widzenia jednego z obserwatorow.
P Plomoc °f'efze — Akcije, ktore ma do wyboru kazdy obserwator
z Zignorowanie agresji
. ) ) N n = 0 oznacza, ze nikt sposrod graczy nie pomaga ofierze,
n Liczba 0s0b, ktore pomagaja ofierze n = N oznacza, ze wszyscy pomagajg ofierze
o Stopien internalizacji normy pomocy |o >0
B Wspotczynnik ,,konformizmu” B>0

Jako n oznaczono w modelu liczbe 0s6b pomagajacych w danym momencie ofie-
rze. Rozwazamy gre z punktu widzenia jednego gracza obserwujacego wybdr, jaki po-
czynilo N - 1 pozostalych graczy. Tak wiec osoba, podejmujaca decyzje co do pomo-
cy lub zignorowania ofiary, okresla swoja uzyteczno$¢ w zaleznosci od liczby os6b wy-
bierajacych P lub Z. Dla zobrazowania zaleznosci miedzy parametrami mozna korzy-
sta¢ z diagraméw Schellinga (1978). Uzyteczno$¢ P oraz uzyteczno$¢ Z beda repre-
zentowane przez funkcje uzaleznione od liczby oséb do tej pory pomagajacych ofie-
rze. Funkcje te sg oznaczone P(n + 1) i Z(n) i opisane dokladniej w tabeli 2.

Tabela 2. Funkcje uzytecznoséci w zaleznosci od liczby 0s6b wybierajacych to samo dzialanie,
co gracz i

Akcja Uzyteczno$é ,,surowa” »Dodatek” Ostateczna
bez konformizmu za konformizm postaé funkcji
Pomoc P o K +1)=8 Pn+1) == +4
Zignorowac Z 0 K(n) =pBN-n-1) Z(n) = pIN-n-1)

Gra w tej postaci ma trzy réwnowagi, w tym dwie rownowagi stabilne (wszyscy
ignoruja ofiare lub wszyscy wlaczajg si¢ w pomoc ofierze) oraz jeden punkt krytycz-
ny, ktéry oznaczam jako n,. ROwnowaga optymalna jest ta, w ktérej wszyscy pomaga-
ja ofierze. Kazdy gracz cieszy sie uzytecznoscig réwng a + (N - 1)b. Uzyteczno$é
w réwnowadze niesprzyjajacej ofierze przemocy wynika jedynie z wartosci behawio-
ralnego potwierdzenia i wielkosci klasy. Wynika to z przyjetego zalozenia, ze wszyscy
uczniowie podzielajg norme nakazu pomocy i dla kazdego z nich a > 0. Na wykre-
sie 1. przedstawiony jest diagram Schellinga dla gry w 30-osobowej klasie. Wida¢

na nim 3 réwnowagi —dlan = 0, n = n, orazn = N.

0
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Wykres 1. Diagram Schellinga dla gry o parametrach: ¢ = 2, §=0,2; N = 30

Diagram Schellinga: P(n +1) vs. Z(n)
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* EU(n) oznacza $rednig uzyteczno$¢ przypadajaca na ucznia. EU(n) = Z(n) (N - n) + P(n)n.

Osobng kwestig jest tu okreSlenie, jak decyzje obserwatoréw podejmowane sg
w czasie. Z jednej strony juz w pierwszej sekundzie kazdy gracz musi albo zareago-
wad, albo nie, i w tym sensie decyzje podejmowane sg tu jednoczesnie. Jednak po tej
pierwszej sekundzie nastepuje druga, w ktérej znéw wszyscy gracze podejmujg decy-
zje o przytaczeniu sie do reagujacych lub wycofaniu z reakcji, jesli tylko inni jej nie
popra. Najwlasciwszym opisem bylaby tu zatem seria gier symultanicznych albo ina-
czej méwigc - gra rozgrywana iteracyjnie. Chociaz wszystko rozgrywa sie szybko,
mozna by pokusi¢ sie o analize zlozonych strategii opierajgcych sie na wiedzy o prze-
sztych iteracjach. Jednak na potrzeby niniejszego artykutu analizuje gre, nie odwotu-
jac si¢ do formalnie opisanych strategii.

Warto zaznaczy¢, ze taka analiza modelu wskazuje jedynie na pierwsze intuicje
z niego wyplywajace. Model warto by rozwing¢ o analize opartych na wiedzy o prze-
sztoSci strategii w grze iterowanej. Mozna by na przyklad przyjaé, ze kazdy gracz ma
pewng prostg strategic méwiacg o nakazie reakcji, jesli tylko n, oséb zareaguje, po-
dobnie jak w przypadku opisywanych przez Schellinga sytuacji, w ktérych kazda oso-
ba rozwazajaca uczestnictwo w danym wydarzeniu spolecznym ma pewna okre$long
opini¢ na temat tego, ile 0séb ,wystarczy”, zeby optacalo sie w takim wydarzeniu
uczestniczy¢ (Schelling, 1978: 103). Warto by réwniez dopusci¢ zréznicowanie para-
metru n_. Rozwinigcie to wykracza jednak poza cele niniejszego opracowania.

Tak wigc przyjmuje tu, bez odwolywania sie do konkretnych, formalnie sformuto-
wanych strategii, ze kolejni gracze podejmujg decyzje co do swojego dziatania, biorgc
pod uwage to, jakie decyzje podjeli poprzedni gracze. Pierwsza osoba, ktéra reaguje,
jest w innej sytuacji niz osoby dotaczajace do niej. Ten pierwszy chronologicznie
obronca nie zaczyna dziata¢ ze wzgledu na to, Ze inni przekonali go, ze reakcja jest
stuszna, ale dlatego, ze uwaza jg za taka, mimo iz wiekszo$¢ jest przeciwko niemu.
Chwile p6zniej jego lub jej sytuacja moze ulec poprawie, gdy kilka oséb dotaczy
do obroncy i utwierdzi go w stusznosci decyzji. W momencie podejmowania decyzji
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jednak nie wie, czy kto§ do niego dotaczy. Jednak w przypadku, gdy grupa jest homo-
geniczna, nie mozna liczy¢ na to, Ze taka osoba sie pojawi. Tak wiec bez zawieszania
zalozenia o homogeniczno$ci grupy nie mozna spodziewaé sie, ze nastapi reakcja
na przemoc, jesli pierwsza osoba musialaby dziataé niejako wbrew wiekszosci.

Niemniej jednak analiza réwnowag w grze moze powiedzie¢ nieco wiecej o zjawi-
sku interpretacji zachowan agresywnych w kontekscie zachowania grupy. Réwnowa-
gi sg w modelu takimi punktami w procesie podejmowania decyzji przez rézne oso-
by, w ktérych nikomu nie optaca sie zmieniaé¢ swojego zachowania. Punkt przecigcia
(ny) jest formalnie réwnowagg niestabilna, jednak w modelu nie pelni on wlasciwie
roli réwnowagi, ale stuzy jako wskaznik do interpretacji. Jesli liczba os6b pomagaja-
cych ofierze przekroczy te z punktu przeciecia, dynamika racjonalnych dziatan indy-
widualnych doprowadzi do réwnowagi optymalnej i korzystnej dla ofiary. Mozna po-
wiedzieé, ze punkt taki wyraza stopien stabilnosci rownowagi suboptymalnej. Im wyz-
sze n,, tym trudniej jest doprowadzi¢ do powszechnej mobilizacji. Drugim istotnym
punktem wartym rozwazenia jest minimalna koalicja wygrywajaca k. Jesli k obron-
cow skoordynuje swoje dzialania, mogg oni zapewnic sobie co najmniej takg uzytecz-
no$¢, jakg by mieli, gdyby nie pomagali.

Stosujac sie do powyzszych zalozen mozna przesledzi¢ zalezno$¢ miedzy parametra-
mi modelu: e-stopniem internalizacji normy pomocy, f-stopniem konformizmu oraz
N-wielkoscig klasy a dwoma parametrami opisujacymi gre: n, i k. Zaleznos¢ t¢ obrazu-
je tabela 3. Warto dodac, Ze jesli n, <0, to juz pierwszej osobie oplaca si¢ zareagowac.

Tabela 3. Punkty interpretacyjne dla gry o parametrach a,, N

Parametr Wzor Interpretacja Zrodio wzoru
Krytyczna liczba obroncow: minimalna
N-1 a liczba 0sdb pomagajacych, ktdra Indyferencja miedzy pomaganiem
n, 7—5 zapewnia dynamike zmierzajaca do a ignorowaniem przemocy

optymalnej rownowagi, czyli powszech- | P(n, + 1) = Z(n,)
nego sprzeciwu wobec przemocy.

Uzyteczno$¢ z przytaczenia sig do
grupy pomagajacych ofierze jest
WyZsza niz uzytecznosc

w rdwnowadze nieoptymalnej
P(k) > Z(0)

Minimalna koalicja pomagajacych,
ktora jest w stanie zapewnic sobie
uzyteczno$¢ wyzsza, niz przy
powszechnym braku reakcji.

=|R

Krytyczna liczba obroficéw (n) rosnie wraz ze wzrostem wielkosci grupy (N) oraz
ze wzrostem wspolczynnika konformizmu . Maleje za$ wraz ze wzrostem stopnia in-
ternalizacji normy pomocy o. Parametr k jest w taki sam sposéb uzalezniony od in-
nych parametréw, warto réwniez zauwazy¢, ze nigdy nie przekroczy on N, co ozna-
cza, ze zawsze mozna znalez¢ taka koalicje, ktorej oplaca si¢ pomdc ofierze.
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Cho¢ wnioski te nie wydajg sie by¢ rewolucyjne, nalezy jednak podkresli¢, ze sa
one wydedukowane z modelu, w ktérym zaktadamy, ze postawa wszystkich graczy
sprzyja pomocy ofierze. Wydaje si¢, ze w zwigzku z tym zalozeniem, im wiecej poten-
cjalnych obrofcéw, tym wigksza powinna by¢ szansa na obrone ofiary (inaczej mé-
wigc, tym mniej stabilna powinna by¢ réwnowaga, w ktérej nikt nie reaguje). Jest na-

. . . N-1 « ' : . .
tomiast odwrotnie. Jako ze N, = — ﬁ ,to Ny(N)=0,5. Tak wigc zwigkszenie
liczby graczy o jeden prowadzi do powigkszenia krytycznej liczby graczy, wiec usta-
bilizowania nieoptymalnej réwnowagi o 0,5. Im wigcej obserwatoréw, tym stabilniej-
sza jest rownowaga, w ktérej nikt nie pomaga i wszyscy uwazaja, ze jest to stuszne.
W ten sposdb model potwierdza potencjat dla wystepowania zjawiska pluralistycznej
ignorancji w $rodowisku klasy szkolnej. Im wigksza klasa, tym trudniej o powszech-
ng mobilizacje. Z drugiej jednak strony, im wieksza klasa, tym trudniej silnie sie zin-
tegrowad, a integracja sprzyja konformizmowi (Bany, Johnson, 1964: 134).

Model pokazuje réwniez, ze silna integracja klasy, jesli oznacza zwiekszenie kon-
formizmu, prowadzi do ,zablokowania” gry w martwym punkcie, gdzie ofiara jest po-
zostawiona sama sobie, cho¢ kazdy z osobna czuje, ze powinno sie co$ zrobié, lecz sa-
dzi, ze wszyscy inni mysla inaczej. Na wykresie 2 przedstawione sg krytyczne liczby
obroncéw w zaleznosci od stopnia konformizmu oraz od stopnia internalizacji normy
dla 30-osobowej grupy obserwator6w. Wykres przedstawia cztery grupy obserwato-
roéw rézniace si¢ stopniem internalizacji normy - od o = 0,5 do @ = 4. Dla kazdej z ta-
kich grup pokazano n; w zaleznosci od wielkosci potwierdzenia behawioralnego .
Wartosci 1, < 0 nie pokazano na wykresie. Dla kazdego stopnia internalizacji normy
w grupie o danej wielkosci maksymalny stopien konformizmu, przy ktérym juz pierw-

o

szej osobie oplaca si¢ zareagowaé wynosi Sy = N1

Wykres 2. Zaleznos¢ krytycznej liczby obroficow (n)) od stopnia konformizmu w przekroju
ze wzgledu na postawy wobec dreczenia szkolnego

16
14| o ccmm=mmm—gogeogmgmcpogeapag ———
12 -

10

== o= 0,5 BMAX = 0,017

: —— =1 By =0035
4 — a=2 BMAX = 0,07
2 — a=4 BMAX= 0,14
0

0,6 0,8 1
Potwierdzenie behawioralne

ng — krytyczna liczba reagujacych
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Whnioski z modelu sg na pierwszy rzut oka niekorzystne zaréwno z punktu widze-
nia spofeczenstwa, jak i ofiary. Po pierwsze, nalezy zauwazy¢, ze gra zaczyna si¢
w punkcie n = 0, jest to status quo, bedace jednoczesnie stabilng réwnowaga. Innymi
stowy, zanim ktokolwiek podejmie decyzje, ofiara jest pozostawiona sama sobie,
a wszyscy bierni obserwatorzy odczuwajg korzysci z potwierdzenia behawioralnego
dostarczanego im przez reszte klasy. Wszyscy uwazajg, ze postepuja stusznie, ignoru-
jac sytuacje przemocy.

Przy wystarczajaco duzej klasie, duzym stopniu konformizmu oraz niskim stopniu
internalizacji normy pomocy, kiedy nikt nie pomaga, nie oplaca si¢ by¢ pierwszym
obroncg ofiary. Jesli wiec uczniowie zastanawiajg si¢ nad tym, co robig inni i nie chca
,2wychodzi¢ przed szereg”, nikomu indywidualnie nie oplaca si¢ reagowaé. Grupa mil-
czacych $wiadkow agresji tkwi zatem w nieoptymalnej réwnowadze, nie wspomina-
jac juz o sytuacji, w jakiej znajduje sie ofiara.

Z drugiej jednak strony mozna zwréci¢ uwage na fakt, ze minimalna koalicja, ja-
ka wystarcza do zapewnienia optymalnosci koalicjantom, nigdy nie jest wyzsza niz
wielkos¢ klasy. Oznacza to, ze zawsze, niezaleznie od sity konformizmu i stabosci nor-
my pomocy, istnieje taka liczba oséb, ktorym oplaca si¢ skoordynowad swoje dziata-
nia i pomdc ofierze. Pytanie tylko, na ile realna jest perspektywa skoordynowania 28
0s6b z 30-osobowej klasy (np. dla o = 0,2; = 0,1).

Problem profilaktyki z punktu widzenia modelu wptywu informacyjnego jest na-
stepujacy:
* jak sktoni¢ minimalnie wigcej niz n, 0séb do zachowania zgodnego z ich su-
mieniem, ale nie potwierdzonego przez zachowanie innych?
* jak uSwiadomié koalicji k, ze istnieje?
* jak wplyna¢ na parametry modelu tak, zeby juz dla n = 0 bardziej si¢ oplaca-
to pomagaé ofierze, niz jg zignorowac?

W pierwszym przypadku, kiedy wiecej niz krytyczna liczba pomoze ofierze, calej
klasie bedzie sie optacalo dotgczyé, wysmiaé agresora lub zaatakowac go, tak, aby od-
czuc korzysci zar6wno z potwierdzenia behawioralnego, jak réwniez z poczucia stusz-
nosci, bycia w zgodzie z zinternalizowang norma. Dreczenie szkolne w takim $rodo-
wisku nie bedzie miato sensu. Problem moze rozwigzac sie sam, jesli dopuscimy he-
terogeniczno$¢ klasy. Na przyklad dla jednej lub dwéch oséb stopien zinternalizowa-
nia normy moze by¢ wyzszy niz przecietna. Sg to bezimienni bohaterowie, ktérzy mo-
ga swoim zachowaniem, jakkolwiek patetycznie to brzmi, da¢ przyklad swoim bar-
dziej konformistycznym kolegom i kolezankom. Mogg to by¢ osoby wyjatkowo wyczu-
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lone na przemoc (moze same byly ofiarami) albo o silnych zasadach moralnych. Ich
dzialanie pociggnie za sobg dziatanie innych, zwlaszcza jesli dodatkowo bedg one sza-
nowane w grupie bardziej niz przecietnie (bycie podobnym do nich daje wiecej niz f).

Jak jednak sprobowac ,przeciggnaé¢” rownowage w strone tej optymalnej, jesli nie
ma pozytywnych lideréw? Mozna by nalozy¢ na kilka wybranych oséb dodatkowy
koszt, jesli nie obronig ofiary. Oczywiscie wigzaloby sie to z pewnymi kosztami,
na przyktad kontrolg przez nauczyciela wypelniania roli obroncy przez ,dyzurnych
obroncéw”. Koszt mogtby by¢ symboliczny. Nauczyciel méglby wybra¢ z klasy kilka
0sdb, o ktorych wiedzialby, ze sg pewne siebie, ale nie sg agresorami, i powierzy¢ im
specjalne zadanie ,obroncy uci$nionych” oraz odpowiednio zmotywowa¢ do dziata-
nia. Przy czym obrona nie mogtaby tu oznacza¢ donosu, ale role rozjemcy. Gdyby ta-
cy dyzurni mieli donosi¢ do nauczyciela, nikt nie chciatby by¢ do nich podobny i caly
plan bylby niewykonalny. Trening rozjemcéw jest jednym z gléwnych elementéw no-
wojorskiego Resolving Conlflicts Creatively Program (RCCP) — najpierw szkoleni sg
nauczyciele, a nastepnie uczniowie-mediatorzy (Flannery, 1997 oraz www.ncrel.org,
strona oficjalna organizacji North Central Regional Educational Laboratory). Warto
zauwazy¢, ze wprowadzajac instytucje dyzurnych obroncéw, wprowadza si¢ dodatko-
wy element do modelu, ktéry pozwala na zréznicowanie motywacji uczniéw. Inaczej
moéwigc, w tym przypadku rowniez klasa jest heterogeniczna, z tym ze zréznicowanie
nie dotyczy samych pierwotnych parametréw modelu, ale parametru dodatkowego,
jakim moze by¢ np. uzyteczno$é ptyngca z pelnienia okreslonej funkcji.

Powyzszy pomyst wydaje si¢ na pierwszy rzut oka do$¢ trudny do wykonania,
zwlaszcza wéréd mlodszych dzieci. Warto wiec zastanowié sig, jak inaczej mozna
przetamac putapke, w ktérej znajduja sie uczniowie. Kluczem moze by¢ wspomniane
wcze$niej uwspdlnienie wiedzy dzieki komunikacji. Drogg do osiagniecia tego celu
moga by¢ zaréwno dyskusje i debaty, ale rowniez réznorodne integracyjne techniki
grupowe (Aronson, 2002). Dyskusja na temat dreczenia moze ustali¢ standardy, nor-
my oraz granice ulatwiajace okreslenie, co jest dreczeniem, a co nim nie jest. Taka
wiedza eliminuje problem niepewnosci i ,0gladania si¢” na kolegéw w poszukiwaniu
wskazowek, jak sie zachowaé. Rozmowa moze réwniez uswiadomic klasie, ze nawet
w sytuacji, gdy wiekszo$¢ mysli inaczej, moga istnie¢ koalicje wsparcia, potencjalni
obrofcy, a jedynym problemem jest ich koordynacja.

Warto tu przede wszystkim wykorzysta¢ sprawdzone wzorce z programéw prze-
ciwdzialania przemocy w szkole (m.in. Dambach, 2003; Flannery, 1997; Ol-
weus, 1993). Jednym z waznych elementéw réznorodnych programéw jest rozmowa,
publiczna dyskusja na temat problemu. Wedtug Olweusa, zeby program byt efektyw-
ny, ,bardzo istotne sa dyskusje o mobbingu podczas godzin wychowawczych oraz
ustalenie regul majacych zapobiec dyskryminacji niektérych uczniéw. (Sg to elemen-
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ty calo$ciowego programu zaradczego proponowanego przez tego autora, przy czym
ustalenie regut odbywa sie na drodze dyskusji na forum klasy.) Zostato stwierdzone
statystycznie, ze w klasach, w ktérych korzystano z tych sposobéw, odnotowano szyb-
szy spadek przypadkéw mobbingu” (2007: 136). Mozna spodziewac sie, ze w toku ta-
kich rozméw na forum klasy uczniowie dowiadujg sie nawzajem o swoich postawach
wobec dreczenia szkolnego. Z modelu natomiast wynika, ze wystarczylaby wspdlna
wiedza na temat warunku o > 0 zachowanego u k 0s6b oraz koordynacja tych k oséb,
zeby ofiara nie zostala sam na sam z agresorem przed milczacym audytorium.

W jaki spos6b mozna natomiast wpltywaé na same parametry modelu? Na pewno
wielkos¢ klas ma z tego punktu widzenia niebagatelne znaczenie. Niektorzy badacze pro-
blemu (np. Flannery, 1997) wskazuja, Ze liczne klasy sprzyjaja rozwojowi dreczenia
szkolnego. Tak wigc zapewnianie, by klasy nie byly zbyt duze, moze by¢ drogg do rozwia-
zania problemu. Inni jednak (m. in. Olweus) zauwazajg, ze nie wykryto dotychczas istot-
nej zalezno$ci miedzy wielkoscig klasy a skalg dreczenia. Trzeba tu jednak wzigé
pod uwage fakt, ze wplyw informacyjny jest tylko jednym z elementéw hamujacych reak-
cje obserwator6w na przemoc, a nie jedynym czynnikiem decydujacym o skali problemu.

Kolejnym sposobem na stymulowanie reakcji jest motywowanie uczniéw i pokazy-
wanie im korzy$ci plynacych z moralnego dziatania (). Ten kierunek dzialania jest
podkreslany w programach profilaktycznych. Coloroso nazywa go sprawianiem, by
dzieci ,chciaty dobrze” (Coloroso, 2002: 165). Autorka ta podkresla tez, ze jesli kto$
prezentuje pozytywne postawy, nie nalezy go za nie bezposrednio nagradzaé, jako ze
nagroda ma plyna¢ niejako od wewnatrz, ma by¢ zwigzana z dziataniem zgodnym
z normami moralnymi. Przektadajac te rozwazania na jezyk opisanego powyzej mo-
delu, jesli kto$ wybral obrong ofiary, to znaczy, ze tak wysokie jest dla niego e, ze nie
potrzebuje on dodatkowych bodzcéw do dziatania.

Warto zauwazy¢, ze drogg do rozwigzania problemu jest réwniez rozwijanie nie-
zaleznego myslenia, promowanie decyzji, ktére niekoniecznie uzyskajg poklask ko-
legéw i kolezanek z klasy. Pytanie brzmi, jak trening nonkonformizmu przeprowa-
dzi¢ w instytucji, gdzie warto$cig promowang jest wlasnie bycie grzecznym, po-
stusznym, a dyscyplina to pojecie kluczowe. Tyle tylko, ze ,$rodowiska, w ktérych
konformizm i postuszefistwo sg wysoko cenionymi normami, ulegajg niekiedy ma-
nipulacji. (...) Struktura podporzadkowania bywa naduzywana” (Aronson, Wilson,
Akert, 2006: 209) Taki trening z nonkonformizmu tym bardziej wydaje sie wiec po-
trzebny. Mogtby on przetamad problem i sprawié, ze potencjalni obronicy ujawnia
sie, mimo ze nie wiedza, czy inni tez interpretujg problem jako wymagajacy inter-
wencji. Narazg sie na wySmianie (sankcja nieuwzgledniona w modelu, ale wlacze-
nie do modelu ujemnego potwierdzenia behawioralnego mialoby ten sam efekt), ale
postapig zgodnie z wlasnym sumieniem.
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Podsumowujac, powyzszy model zarysowuje, w sposéb uproszczony i w konse-
kwencji dos¢ odlegty od rzeczywistosci, problem interpretacji zachowan agresywnych
przez uczniéw w zalezno$ci od wielkosci grupy, stopnia internalizacji nakazu reakeji
na przemoc oraz sily wplywu informacyjnego. Istotnym ograniczeniem modelu jest
zalozenie o homogenicznosci klasy i rozwiniecie go o dopuszczenie zréznicowania,
zar6wno w kwestii postaw, jak tez skfonnosci do zachowan konformistycznych wyda-
je si¢ naturalng droga do zblizenia abstrakcji do konkretnych sytuacji, jakie rozgrywa-
ja sie na korytarzu lub boisku szkolnym. W dalszym horyzoncie badawczym model
mozna by poszerzy¢ réwniez o analize sytuacji decydenta instytucjonalnego, ktéry
ocenia korzysci i koszty alternatywnych sposobéw przeciwdziatania przemocy. Kolej-
nym pomystem na rozwiniecie modelu jest dopuszczenie mozliwosci stosowania stra-
tegii mieszanych oraz mozliwo$ci odwolywania si¢ w swoich decyzjach do przewidy-
wanego przez gracza wplywu, jaki wywrze on swoim zachowaniem na innych uczest-
nikéw gry. W tym kontek$cie opisany powyzej model mozna traktowa¢ jako baze i za-
chete do rozwijania tej drogi analizy zachowan obserwatoréw przemocy.

Kto zareaguje: od przyjecia odpowiedzialno$ci do szacowania kosztéw

Kolejng decyzja, jaka musi podjaé¢ $wiadek zdarzenia, jesli juz uzna, ze wydarze-
nie wymaga interwencji, jest przyjecie na siebie odpowiedzialnosci. Innymi stowy,
kiedy juz wiemy, ze powinno si¢ zareagowaé, musimy odpowiedzie¢ na pytanie, kto
doktadnie powinien to zrobi¢. Na tym wlasnie etapie mamy do czynienia ze zjawi-
skiem rozproszenia czy tez dyfuzji odpowiedzialnosci, z ktérym powigzana jest regu-
la nazywana efektem widza, a wiec negatywna zalezno$¢ miedzy liczba potencjalnych
ratownikéw oraz prawdopodobienstwem reakcji.

Prosty model ukazujacy te interesujacg zaleznos¢ zaproponowali Palfrey i Rosen-
thal (Palfrey, Rosenthal, 1984: 171-193). Autorzy ci opisali problem jako 1-osobowg
gre, w ktdrej gracze podejmuja decyzje symultanicznie i przyjeli zalozenie, ze kazdy
ze $wiadkow chcialby, zeby ofiara zostala uratowana, oraz ze wystarczy interwencja
jednej osoby do jej uratowania. Uratowanie ofiary jest zatem dobrem publicznym ce-
nionym jednakowo przez wszystkich graczy na warto$¢ b. Do produkcji dobra wystar-
czy zaangazowanie jednego gracza. Istotnym pomysltem jest tu potraktowanie ratowa-
nia ofiary jako dobra publicznego - ktére wszyscy cenig i moga si¢ nim cieszy¢, nie-
zaleznie od tego, czy biorg udzial w jego tworzeniu, czy tez nie. Modele gier o dobro
publiczne sg zwigzane z problemami wspdlnego dzialania®. Opisujg one sytuacje,

8 Modele wspélnego dziatania (collective-action games) dotycza czesto dziatan wielu graczy prowadzacych
do uzyskania wspdlnej korzysci, przy czym z korzysci tej nie mozna wykluczy¢ os6b niepodejmujacych poza-
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w ktérych ,cele calego spoleczenstwa lub wspélne cele grupy sg mozliwe do osiggnie-
cia, jesli czlonkowie spoteczenstwa lub grupy podejmujg okreslone dziatanie lub dzia-
tania, jednak dzialania te nie sg najbardziej optacalne z indywidualnego punktu wi-
dzenia cztonkéw spoteczenstwa” (Dixit, Skeath, 1999: 382). Tak wiec racjonalno$é in-
dywidualna kléci sie tu zazwyczaj z optymalnoscig zbiorowa.

W modelu Palfreya i Rosenthala (opisywanym na podstawie Dixit, Ske-
ath, 1999: 415) interwencja wigze si¢ z kosztem ¢, przy czym zalozona jest wyzszo$¢
jednostkowego zysku nad kosztem (b > ¢). Zatem gdyby tylko jedna osoba byta swiad-
kiem zdarzenia lub gdyby $wiadkowie nie wiedzieli o obecnosci innych obserwatoréw
zdarzenia, reakcja nastgpitaby na pewno. W takiej sytuacji istnieja dwa typy réwno-
wag. Po pierwsze, w przypadku reakcji jednej osoby i braku reakcji pozostatych niko-
mu nie kalkuluje si¢ zmiana zachowania. Takiej sytuacji odpowiada tyle réznych réw-
nowag gry, ilu jest obserwatoréw zajscia. We wszystkich takich rownowagach tylko
jedna osoba ponosi koszt, a reszta cieszy sie powstalym dobrem - poczuciem, ze ofia-
ra przemocy zostala uratowana.

Jednak w przypadku braku komunikacji miedzy graczami, ktéry jest istotnym za-
tfozeniem modelu, mozna rozwazy¢ réwniez rownowage w strategiach mieszanych,
a wiec taka, w ktérej kazdy gracz z pewnym prawdopodobienistwem podejmuje rézne
akcje sposréd tych, ktére ma do wyboru. Prawdopodobienistwo zignorowania ofiary
przez jednego gracza oznaczane jest w modelu Palfreya i Rosenthala jako p i wynosi

1

p= (E)m, gdzie N oznacza liczbe obserwatoréw. Dla b > ¢ prawdopodobienistwo
indywidualnego zignorowania ofiary ro$nie wraz ze wzrostem N. Wydaje si¢ do$¢ in-
tuicyjne, Ze im wiecej os6b ma szanse zareagowaé, tym czeSciej w sensie prawdopo-
dobienstwa dany obserwator moze sobie pozwoli¢ na ignorowanie ofiary. Mniej intu-
icyjna cze$¢ twierdzenia o efekcie widza glosi, ze wraz ze wzrostem liczby obserwa-
toréw nie tylko ta indywidualna szansa, ale réwniez prawdopodobiefstwo powszech-
nego braku reakcji ro$nie. W modelu Palfreya i Rosenthala taka zalezno$¢ wystepuje.
W przypadku graczy niezaleznie podejmujacych decyzje szansa, ze nikt nie zareaguje

Cyss c c

wynosi P(N) = (B) N-1 . Warto zauwazy¢, ze dla N:0— o P(N)= (E)2 - 5
W grze o takiej strukturze istnieje zatem pozytywna zalezno$¢ miedzy prawdopodo-
biefistwem powszechnego braku reakcji P(N) a liczbg graczy N. Patrzac na sytuacje

danego dziatania. W zwigzku z tym pojawia si¢ pokusa zostania pieczeniarzem (freerider) Racjonalno$¢ indy-
widualna jest w tych grach sprzeczna ze spoleczng optymalnoscia, podobnie jak w Dylemacie WigZznia, w kto-
rym kazdemu z dwdch graczy oplaca si¢ zdradzi¢ drugiego i jedyng réwnowagg jest wlasnie obopdlna zdra-
da, cho¢ obu graczom bardziej odpowiada wynik, do ktérego doprowadzi¢ moze obopdlna wspétpraca.
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z punktu widzenia jednego gracza mozna powiedzie¢, ze im wigcej os6b obserwuje
to samo zdarzenie, tym wieksza ma on szanse na to, ze kto$ zareaguje, a dany gracz
juz nie bedzie musial.

Model ukazuje, jak malo warunkéw sytuacyjnych jest potrzebnych, aby wystapit
efekt widza. Wystarczy, zeby $wiadkowie zdarzenia podejmowali decyzje jednocze-
$nie, nie komunikowali sie¢ wzajemnie i nie mogli obserwowaé nawzajem swoich re-
akcji. Pokazuje on zarazem, zgodnie z intuicjg, ze na podwyzszenie szans na interwen-
cje moze wplywaé zaré6wno obnizanie kosztéw reakeji, jak tez zwiekszanie warto$ci
dobra publicznego. Innymi stowy, mozna zwiekszaé¢ prawdopodobienstwo reakcji po-
przez ulatwienie podjecia dzialania, np. poprzez stworzenie i promocje bezplatnej li-
nii telefonicznej dla naglych przypadkéw, jak réwniez poprzez wzmacnianie normy
pomocy lub wskazywanie na korzy$ci dla wszystkich mieszkancéw okolicy z tego, ze
reaguje si¢ na kazdy najdrobniejszy przypadek przemocy.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze choé model Palfreya i Rosenthala doskonale opisuje
problem paradoksu zwigzanego z dyfuzjg odpowiedzialnosci, jest nieadekwatny
do opisu sytuacji $wiadkéw dreczenia szkolnego. Jak juz podkreslono, $wiadkowie ci
moga ciggle obserwowac swoje reakcje na przemoc, co zresztg stalo sie podstawg dla
opisywanego powyzej modelu ukazujgcego problem pluralistycznej ignorancji. Tak
wigc nie mozna powiedzieé, zeby rozproszenie odpowiedzialnosci wynikato z braku
wiedzy co do reakcji innych $wiadkéw zdarzenia. Zjawisko to w formie opisywanej
przez Dixita i Skeath moze dotyczy¢ specyficznych rodzajéw dreczenia szkolnego
i specyficznych rodzajéw reakcji (np. donos do pedagoga szkolnego, nieobserwowal-
ny dla innych uczniéw), jednak nie dotyka bazowego problemu, jakim jest brak na-
tychmiastowej reakcji na dreczenie. Warto natomiast podkresli¢, ze réwniez w przy-
padku dreczenia szkolnego problemem jest nie tylko to, ze uczniowie tatwo moga
uznaé, ze ,skoro inni nie reaguja, to chyba nie ma co si¢ przejmowac”, ale réwniez
okreslenie, kto powinien obroni¢ ofiare, jesli juz uznaja, ze warto bytoby jg obroni¢.

Warto réwniez przeanalizowa¢ czynniki, ktére wplywajg na problem rozproszenia
odpowiedzialnosci w klasie szkolnej. W przypadku reakcji na dreczenie szkolne trud-
no oddzieli¢ od siebie problem wziecia na siebie odpowiedzialno$ci, wiedzy o mozli-
wych reakcjach oraz rozwazania kosztéw reakcji. Pytanie ,czy wtasnie ja powinnam
zareagowac?” jest SciSle powigzane z pytaniem ,jak powinnam to zrobi¢?”, jak réwniez
z pytaniem o to, czy dysponuje zasobami wystarczajagcymi do skutecznej reakcji, a to
z kolei zalezy od przewidywalnych kosztéw, jakie poniose, gdy stane w obronie ofiary.
Ponizej opisuj¢ model masy krytycznej, ktéry koncentruje si¢ na przyjeciu odpowie-
dzialno$ci przez obserwatoréw przy jednoczesnym rozwazaniu szansy na jej powodze-
nie, a wiec niejako potencjalnego zysku w odniesieniu do poniesionych kosztow.
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Model masy krytycznej

Model ukazujacy decyzje obserwatora opiera si¢ na grze o dobro publiczne opisy-
wanej przez Pamele Oliver, Geralda Marwella i Ruy Teixeire (Oliver ef al., 1985: 522-
556). Zaktadam tu, ze pokonanie dreczyciela oraz przyklaskujgcych mu asystentéw
i przezwyciezenie atmosfery zastraszenia, jakg agresor lub grupa agresoréw stwarza
w klasie, jest dobrem, na ktérym zalezy wszystkim uczniom. W modelu zaktadam réw-
niez, ze uczniowie wiedzg, co robi¢. Kazdy uczen dysponuje tu takze mniejszymi lub
wigckszymi mozliwo$ciami walki z agresorem lub agresorami - w zaleznosci od rodza-
ju agresji moga tu sie liczy¢ zasoby werbalno-spoleczne (wygadanie, $miato$¢, poczu-
cie humoru, zdolnosci interpersonalne), jak tez zwykla sita czy tez sprawnosé fizycz-
na. Uczniowie mogg zaangazowac sie w walke z agresorem w mniejszym lub wiek-
szym stopniu. Znowu wiec rozwazam grupe obserwatoréw, ktérzy sa potencjalnymi
obroncami ofiary. Liczba obserwatoréw przylagczajacych sie¢ do napastnika jest trak-
towana jako wylgczona z analizy gry w tym sensie, Ze ich decyzja jest dana w momen-
cie, gdy pozostali obserwatorzy podejmujg swoje decyzje. Jednak ci, ktérzy wspierajg
agresora, sa wigczeni do analizy w tym znaczeniu, ze ich liczba jest jednym z czynni-
kéw wplywajacych na site dreczyciela i trudno$é w pokonaniu go.

Model zawdziecza swojg nazwe analogii krytycznej masy materiatu rozszczepial-
nego potrzebnej do zajécia reakcji fancuchowej. Jednak, jako ze poruszamy sie w ob-
rebie mniej $cisle zdefiniowanych nauk spotecznych, nawigzuje tu do Schellinga, kté-
ry proponuje: ,mozemy mysle¢ o masie krytycznej jako o skrécie myslowym dla kry-
tycznej liczby, krytycznego zageszczenia, krytycznej proporcji (...). To, co jest wsp6l-
ne dla wszystkich modeli masy krytycznej, to jakie$ dzialanie, ktére samo si¢ podtrzy-
muje, jesli tylko miara tego dzialania przekroczy pewien minimalny poziom”
(1978: 95). W tym przypadku dziataniem tym jest obrona ofiary®.

Przyjmuje tu, ze obserwatorzy dreczenia podejmujg decyzje sekwencyjnie. Model
jest w stanie dzieki temu uchwyci¢ doé¢ intuicyjne zalozenie, ze czesto ,najtrudniejszy
jest pierwszy krok” i Ze kolejne osoby przylaczajace si¢ do akcji pomocy podejmujg juz
inne decyzje niz te, ktére zareagowaly jako pierwsze. Jednocze$nie sekwencja nie jest tu
dana z géry. Kazdy moze by¢ pierwszym reagujacym, jesli tylko zechce. Dzigki wynikom
uzyskanym przez Oliver, Marwella i Teixeire wskaze, jakie osoby maja szanse by¢ tymi
pierwszymi bohaterami i jakie to ma konsekwencje dla szans na pelng mobilizacje.

Celem modelu jest pokazanie zlozono$ci decyzji, jakie podejmujg obserwatorzy
w obliczu agresji oraz dynamiki towarzyszacej tym decyzjom w zaleznos$ci od postrze-

% Warto zauwazy¢, ze model wplywu informacyjnego réwniez spetnial warunek zaproponowany przez Schellin-
ga. Jednak, jako Ze dotyczyl on $ciSle zdefiniowanego zjawiska z zakresu psychologii spotecznej, otrzymat
wlasciwg temu zjawisku nazwe.
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ganej przez $wiadkéw sily napastnikow. Zeby zilustrowac istote modelu, mozna wy-
obrazi¢ sobie dwie skrajne sytuacje. W jednej najstabszy z chtopcéw w klasie widzi,
ze kilku najsilniejszych kolegéw z klasy zneca si¢ nad jego kolezanka. W drugiej jed-
na z najpopularniejszych dziewczyn widzi, jak kilka jej kolezanek wySmiewa bezbron-
ng ofiare, np. rzucajac sobie jej okulary tak, ze ta nie moze ich ztapaé. Oboje sa obser-
watorami agresji, ale decyzje, jakie majg do podjecia, sg skrajnie r6zne. W pierwszym
przypadku obserwator dysponuje bardzo niewielkimi zasobami w walce z agresora-
mi, ktérzy z kolei stanowig zwartg, silng grupe. Jego indywidualna inicjatywa ma nie-
wielkie szanse na zmiang sytuacji. W drugim wystarczytoby, zeby popularna, wygada-
na obserwatorka spojrzala z dezaprobatg na kolezanki, dorzucajgc ewentualnie kry-
tyczng uwage na temat zabawy, a grupa dreczycielek zaprzestanie swoich dziatan. Po-
jawiaja si¢ tu nastepujace kryteria opisu sytuacji: moc agresoréw, zasoby obserwato-
réw, percepcja potencjalnej efektywnosci dziatania.

W przypadku ucznia, ktéry chce przerwaé dreczenie kolezanki, ale sam nie ma si-
ly wystarczajacej do pokonania agresoréw, by¢ moze przylaczytby sie on do akcji wy-
mierzonej przeciwko nim, gdyby tylko rozpoczeto ja kilku chtopcéw silniejszych od nie-
go. Sam jednak nic nie zdziala. Im wigcksza moc agresoréw, tym wigksze zasoby obser-
watoréw muszg by¢ zuzyte do wypracowania wsp6lnego dobra i tym wyzsze muszg by¢
indywidualne zasoby konkretnego obserwatora, aby mial poczucie, ze moze co$ zmie-
ni¢, ze jego interwencja ma sens. Moc agresora lub agresoréw bedzie okreslana jako R.
W najprostszym przypadku mozna by traktowaé R jako liczbe osob, ktére muszg zare-
agowac, zeby interwencja si¢ powiodla. Jednak z opisanych powyzej przykladow wy-
nika, Ze uczniowie réznig sie pod wzgledem potencjalu w konfrontacji z napastnikami.
W zwigzku z tym R symbolizuje tu minimalng wielko$¢ zasobéw konfrontacyjnych,
przy ktérej dostarczeniu napastnicy zostang z pewnoscig pokonani. Przy czym uczen
angazujac swoje zasoby w konfrontacje z ofiarg, ponosi koszt w wysokosci tych zaso-
béw. Obronczyni ofiary wdajac sie w rozmowe z agresorami, nie moze w tym czasie
rozmawia¢ ze swoimi kolezankami. Innymi stowy R oznacza sumaryczny koszt, jaki
musi ponie$¢ klasa, zeby pokonaé napastnikéw i zakonczy¢ proces dreczenia.

Uczniowie sg zr6znicowani nie tylko po wzgledem ,mocy” czy tez sity w konfron-
tacji z dreczycielami, ale réwniez pod wzgledem doceniania dobra wspélnego. Para-
metr V okre$la, jak cenione jest dobro publiczne, w tym przypadku spokéj i dobra at-
mosfera w klasie. Na wstepie przyjme homogeniczno$é¢ grupy obserwatoréw
pod wzgledem V. Zréznicowanie parametru V mozna interpretowaé zaréwno jako
wrazliwo$¢ na atmosfere zastraszenia (im wyzsza wrazliwo$¢, tym wyzej ceniony jest
spokdj), jak réwniez jako zréznicowanie pod wzgledem sympatii do ofiary (im bar-
dziej lubig ofiare, tym bardziej zalezy mi na przerwaniu dreczenia). Z zatozenia suma
parametréw V przekracza R — gdyby bylo inaczej, ratowanie ofiary nie bytoby dobrem
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publicznym. Jesli mamy do czynienia z niezwykle silng grupg agresoréw (wysokie R)
i mato wrazliwg na atmosfere zastraszenia klasg — ratowanie ofiary moze nie by¢ do-
brem publicznym. Inaczej méwiac, w takiej klasie cierpienie ofiary moze by¢ ceng, ja-
ka $wiadkowie agresji sg sktonni zaakceptowaé - reakcja bytaby w ich odczuciu zbyt
kosztowna w stosunku do potencjalnych zyskéw. Model dotyczy wigc jedynie sytuacji,
kiedy klasie jako calosci (obserwatorom z klasy — grupa ta bedzie oznaczana jako N)

zalezy na pokonaniu dreczycieli, a wiec takiej, gdzie ZVI >R.
ieN

Kazdy obserwator w momencie podejmowania decyzji rozwaza, jak prawdopodob-
ny jest sukces interwencji w zalezno$ci od tego, ile zasobéw r przeznaczy na walke
z agresorem. Prawdopodobienstwo oznaczone jest jako P(r), zalezne od stopnia zaan-
gazowania w reakcj¢. Gdyby obserwator byt tylko jeden i miat do dyspozycji r; zaso-
béw, to jego decyzja opieralaby si¢ na poréwnaniu oczekiwanej uzytecznosci z reakcji:
U(r) = VP(r) — r ze stanem poczatkowym (status quo), dla ktérego przyjmuje U(0) = 0.
Ten pojedynczy obserwator moze zaangazowac w reakcje r <r; zasobéw. Np. popular-
na uczennica wspominana powyzej, jesli jest jedynym $wiadkiem dreczenia, musi jedy-
nie rozwazy¢, na ile zaangazowa¢ sie w reakcje. Czy wystarczy ironiczny u$miech, mo-
ze uwaga ,Ech, dzieci...”, a moze powinna podej$¢, zabra¢ okulary, oddac ofierze i wy-
$mia¢ nieudolne dreczycielki. Dla jakiego r uzyteczno$¢ obroficzyni jest najwyzsza!®?
Maksimum funkcja U(r) osiaga, gdy

P'(r):\%.

P(r) to funkcja, ktéra opisuje prawdopodobienstwo sukcesu w zaleznosci od zaso-
béw zaangazowanych w obrone ofiary. Méwigc jezykiem technicznym - jest to krzy-
wa produkcji dobra publicznego. Opisuje ona, jaka jest szansa na osiagniecie dobra
przy danych zasobach zaangazowanych w jego produkcje. W przypadku dreczenia
szkolnego najistotniejszy jest nie tyle faktyczny ksztatt funkcji produkcji, a wiec real-
ne prawdopodobienstwo, ze napastnik zaprzestanie dre¢czenia, gdy zostanie skrytyko-
wany, ale krzywa subiektywna - taka, jakg widzg ja obserwatorzy. Na wykresach 3.
i 4. znajduja sie trzy typy krzywych, ktére obrazujg rézne typy sytuacji, z jakimi mo-
ga sie zetkngé obserwatorzy agres;ji.

10 Model, z ktérego korzystam, jest nieznacznie zmodyfikowang wersja modelu opisanego szczegétowo w Oliver,
Maxwell i Teixeira, (1985). Tam tez Czytelnik moze znaleZé szczegdly matematycznej strony modelu.
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Wykres 4. Krzywa spowalniajaca

Wykres 3. Krzywa skokowa i przyspieszajaca
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1. Krzywa skokowa - slaby, niepewny agresor

Zatem obserwatorzy mogg mie¢ do czynienia z sytuacja skokowej krzywej produk-
cji dobra, a wiec istnieje graniczna ,masa” zasobéw, ktéra, jesli przekroczona, gwa-
rantuje sukces interwencji. Przylaczenie si¢ kazdej kolejnej osoby nie ma sensu, a ze-
branie zasobéw niemalze réwnych granicznej wartosci jest z pewnos$cig skazane
na porazke. Na wykresie graniczna warto$¢ jest ustalona na 12 (dla przejrzystosci wy-
kresu), ale w gruncie rzeczy jedynym przypadkiem, ktéry mozna traktowac tak $cisle
dychotomicznie, jest sytuacja, gdy agresor z pewnos$cig zaprzestanie swoich dziatan
przy najmniejszej negatywnej reakcji ze strony otoczenia. Taki niepewny siebie na-
pastnik skonczy dreczy¢ ofiare, jesli tylko jedna osoba zareaguje. By¢ moze jest to oso-
ba aspirujgca do podwyzszenia prestizu, ale niepewna, czy uda sie jej to uzyskaé po-
przez przemoc. Wystarczy jedna osoba reagujgca, by wyprowadzi¢ takiego ucznia
z bledu. Jesli tylko prawda jest to, ze agresja nie przyczyni si¢ do wzrostu prestizu,

a wiec jesli ZV' > R, to przy bardzo niskim R oraz skokowej krzywej produkgji juz
ieN

pierwszej osobie oplaci si¢ zareagowac negatywnie na dreczenie. Nikt wiecej nie mu-
si reagowaé, bo pokonanie agresora przez pierwszg osobe reagujaca jest i tak pewne.
Kwestig osobng jest przewidywanie, kto zareaguje. Jesli wszystko dzieje si¢ szybko,
moze doj$¢ do sytuacji, gdy wyprodukowana zostanie nadwyzka pomocy (surplus).
Kilka os6b zaangazuje po r; zasobow, podczas gdy wystarczylaby jedna osoba. Nie-
mniej jednak z punktu widzenia profilaktyki przemocy kwestia ta jest nieistotna, jako
ze w sytuacji tej kazdemu oplaca sie zareagowaé. Agresor, o ktérym wiadomo, ze ta-
two go pokonac i jest niepewny swoich dzialan, badz taki, ktéry niezbyt madrze po-
rwal sie na popularng i lubiang ofiare (dla ktérej wiele os6b ma wysokie V), szybko
zostanie przywotany do porzadku.
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2. Krzywa spowalniajaca - agresor, ktérego latwo wytraci¢ z rownowagi

W przypadku gdy reakcja agresora(éw) ma ksztalt krzywej spowalniajacej, podob-
nie jak w przypadku niepewnego agresora, najwickszg wage ma reakcja pierwszego
obserwatora lub kilku pierwszych obserwatoréw, ktérzy zdecyduja sie pomdc ofierze.
Prawdopodobiefistwo, Ze napastnicy zaprzestang agresji, najsilniej wtedy ro$nie.
Mozna zauwazy¢, ze odpowiada temu najwyzsza warto$¢ nachylenia krzywej, a wiec
P’(r). W przypadku spowalniajacej krzywej produkcji, jesli zakladamy grupe homoge-
niczng zaré6wno pod wzgledem zasobéw, jak i stopnia wrazliwos$ci na dobro publicz-
ne, gracze powinni dotagczaé sie do akcji pomocy, dopdki nie dotrg do punktu, gdzie

1
P'(r)= v W tym punkcie nikomu juz nie optaca si¢ dolgczac do akcji pomocy ofierze.

Zatem kilku uczniéw poniesie koszt (r) zwigzany z obrong ofiary, a wszyscy beda cie-
szy¢ si¢ dobrem publicznym w postaci pokonania agresora. Im bardziej uczniom za-
lezy na pokonaniu agresora (im wyzsze V), tym ,dalej” dotrg na krzywej produkcji, tj.
tym pézniej nastgpi punkt, w ktérym nie oplaca si¢ juz przylaczac i pomagad.

Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze w przypadku, gdy kazda kolejna osoba dotaczaja-
ca do akcji pomocy zwieksza szanse na sukces przedsiewziecia w coraz mniejszym stop-
niu, nie ma wigkszych szans na pelng mobilizacje, a wiec powszechny sprzeciw wobec
przemocy. Zazwyczaj znajdzie sie kilka osdb, ktdre nie zareagujg od razu, a potem beda
mialy poczucie, ze juz niewiele zmienig. Cho¢ wydaje sie to na pierwszy rzut oka nieszko-
dliwe, to jednak mozna zauwazy¢, ze w takim przypadku rzadko mozna zgromadzic¢ tyle
zasobow, zeby osiggnaé pewnos¢ sukcesu. Ponadto te kilka os6b, ktére nie sprzeciwily sie
przemocy, moze mie¢ znaczenie zaréwno dla napastnika, ktéry ujrzy w nich potencjal-
nych wspierajacych, jak tez dla ofiary, ktéra z pewnoscig zauwazy ich zaniechanie.

Zréznicowanie wrazliwo$ci na zastraszanie ma duzy wplyw na to, w jaki sposéb
powstaje dobro publiczne, gdy agresora fatwo wytraci¢ z réwnowagi. Oliver i inni
zwracajg szczegblng uwage na to, ze bardzo duze znaczenie ma tu efekt kolejnosci.
Wskazuja oni, ze ,ze wzgledu na to, ze stopniowo coraz wyzsze poziomy checi (V) sg
konieczne dla indywidualnych graczy, zeby chcie¢ sie dotgczy¢ wtedy, kiedy inni juz
sie dofgczyli, catkowity wynik jest maksymalizowany, gdy gracze sg proszeni o dota-
czanie sie do akcji, poczynajac od tych, ktérzy sa najmniej, a konczac na tych, ktérzy
sg najbardziej zainteresowani” (Oliver, Marwell, Teixeira, 1985: 538). Inaczej mo-
wigc, najlepiej by bylo zaréwno dla ofiary, jak i dla klasy, ktéra nie chce by¢ zastra-
szana, zeby reakcje na przemoc inicjowali ci, ktérym najmniej na tym zalezy lub kt6-
rzy najmniej lubig ofiare. Tym wlasnie, dla ktérych V. jest najnizsze, wysoka stopa
przyrostu to niejako rekompensuje. Dla kazdegor, > 7, jest tak, ze P(r,) > P(r ), ale tez
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1
P'(r) > P(r,). Pamigtajac, ze reakcja jest oplacalna, o ile P'(r) 2 v’ mozna zauwa-

zy¢, ze im wigcej 0s6b juz sie dolaczylo przeznaczajac wieksze zasoby, tym wiekszy
musi by¢ stopien zainteresowania sprawg kolejnego ucznia, zeby dotaczyt do wspdlne-
go dzialania mimo poczucia, ze nie wplywa silnie na prawdopodobienistwo sukcesu.

Rzecz jasna trudno spodziewac si¢ po uczniach takiej kolejnosci dotaczania do ak-
cji pomocy ofierze. Zdecydowanie bardziej prawdopodobne wydaje si¢ to, Ze sponta-
nicznie najszybciej zareagujg ci, dla ktérych V. jest najwyzsze. Dopiero potem tacy,
ktérym nieco mniej zalezy na zakonczeniu dreczenia. Jaki jest jednak efekt? Ci, kto-
rzy by¢ moze chetnie by dolaczyli w pierwszym etapie reakcji, kiedy jeszcze mieliby
poczucie, ze ich reakcja ma znaczenie, nie wlacza si¢ w etapach kolejnych. Nie sa oni
dostatecznie wewngtrznie zmotywowani, zeby wplynaé na szanse sukcesu akcji , tylko
troszke”. W symulacjach opisywanych we wspomnianym wyzej artykule Pameli Oli-
ver zmiana kolejnosci z optymalnej (najmniej zainteresowani na poczatku) na natu-
ralng (najbardziej zainteresowani na poczatku) zmniejszata ilos¢ zgromadzonych za-
sobow 0 20-30%. Tym samym, jesli dynamika reakcji agresora na sprzeciw obserwa-
toréw wobec przemocy odpowiada modelowi krzywej spowalniajacej, wezesna reak-
cja najbardziej zainteresowanych paradoksalnie zmniejsza szanse na pelen sukces.

Prawdopodobienstwo pokonania agresora moze réwniez wzrosnaé, gdy zasoby sa
powigzane z wrazliwo$cig na dobro. Innymi stowy, ofierze optaca sie mie¢ wplywo-
wych przyjaciét. Im wigkszymi zasobami dysponujg osoby najbardziej zainteresowa-
ne reakcja, tym wyzszy poziom sumaryczny zasobow zaangazowanych w pomoc moz-
na osiggnaé. Gorzej, jesli osoby najsilniejsze lub najpopularniejsze w klasie sg naj-
mniej zainteresowane atmosfera w klasie. Wtedy te wlasnie osoby moga ,trafi¢”

1
w bardziej ptaski fragment krzywej, dla nich tez P'(r) < vE w zwigzku z czym nie

zareaguja, chociaz ich zasoby moglyby duzo wnie$¢ w ogdlny wynik. Czy w rzeczywi-
sto$ci mozemy spodziewaé sie negatywnej zalezno$ci miedzy V i r? Trudno jedno-
znacznie odpowiedzie¢ na to pytanie.

3. Krzywa przyspieszajaca — wytrzymaly agresor

Wréce do przyktadu chlopca, ktéry sam jest dos¢ staby i widzi, jak cata grupka sil-
niejszych od niego chlopcéw zneca sie nad jego kolezankg. Problem tego obserwato-
ra polega na tym, ze jest w pelni $wiadomy, ze sam nic nie zdziata, ze potrzeba kilku
0sdb, zeby szansa na sukces przedsiewziecia wzrosta w sposéb znaczacy. Tej intuicji
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odpowiada ksztalt krzywej przyspieszajacej. Zaznaczam tu, ze krzywa ta opisuje jedy-
nie cze$é obrazu (jak sie zaraz okaze, jej dopelnieniem jest krzywa spowalniajaca),
jednak warto na chwilg si¢ przy niej zatrzymad. Pierwsze zasoby reakcji na przemoc
trafiajg tu niemal w préznie. Jednak im wiecej os6b dotacza do grupy sprzeciwu, im
wiecej 0s6b krzyczy, zeby dreczyciele przestali, tym wieksze sg szanse na sukces. Dy-
namika opisywana krzywa przyspieszajaca odpowiada nastepujacej intuicji: jesli kil-
ka os6b jest przeciwko mnie, to nie mogg sie myli¢. Agresorzy z kazda dolaczajaca
do akcji osobg zauwazajg bardziej, ze by¢ moze przesadzili, i tg akcjg, w ktorg sie za-
angazowali, nie przysporzg sobie wielbicieli. Kazdej kolejnej osobie optaca si¢ dota-
czy¢, bo mniejsze zaangazowanie zasobéw daje ten sam skutek. Pierwsze kilka os6b
musialo wstaé i krzykngé na agresoréw. Kolejnym wystarczyto, ze rzucili jakg$ krot-
ka uwage popierajaca pierwszych obroncéw, a nastepnym wystarczy juz potakiwacé,
zeby agresorzy wyhamowali i zostawili ofiar¢ w spokoju.

Chociaz dla pojedynczej osoby, w ktorej gestii sg wszystkie dostepne zasoby, krzy-
wa taka oznacza, ze zaangazuje je w catosci, to ,dla homogenicznej grupy drobnych in-
westorow [tu: uczniéw o niewielkich zasobach] przyspieszajaca funkcja ma radykalnie
przeciwne efekty — dobro publiczne nie zostanie dostarczone” (Oliver et al., 1985: 535).
Pierwotny poziom wplywu na szanse sukcesu jest tak niski, ze nikomu nie optaci si¢
by¢ pierwszym reagujacym, a co za tym idzie, funkcja nigdy nie bedzie miata okazji
,przyspieszy¢”. Tak wiec jesli w klasie wszyscy sa réwni, nie ma szans na pokonanie
agresora odpornego na pierwsze ciosy.

Warto zauwazyé, ze w przypadku
krzywej przyspieszajacej osoby o wiek-
szych zasobach sg niejako bardziej

Wykres 5. Wytrzymaly agresor a sila obrofic6w

11

0,9 —1ZyWa PIZySPieSzajaca

08] == =Dy zasoby uprzywilejowane. Ilustruje to wykres 5.,
071 = = pafezasoby na ktérym zaprezentowane sg zmiany,
82 jakich jest w stanie dokonaé osoba o za-
8;‘ - sobach r; = 10 w poréwnaniu do osoby
02 o dwukrotnie wyzszych zasobach zaso-
014=

. . . . . . bach r, = 20. W pierwszym przypadku
0 5 1 15 2 2 3 | spodziewana zmiana prawdopodobieni-
stwa sukcesu jest czterokrotnie nizsza
niz w drugim, co oznacza, ze osoby o nizszych zasobach, musza by¢ wiecej niz pro-
porcjonalnie bardziej zainteresowane osiggnieciem sukcesu, zeby uznaly sprawe
za wartg ich zaangazowania.

0

To, co moze zwiegkszaé szanse na pokonanie ,wytrzymalego agresora”, to wiedza
o posrednich efektach dzialania. Jesli chlopiec bedacy bohaterem naszej historyjki be-
dzie w stanie przewidzieé, ze jego reakcja sprawi, ze komus$ innemu zacznie sie opta-
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caé przytaczenie si¢ do obrony ofiary, to ruszenie na ratunek moze by¢ dla niego opta-
calne. Swiadomos¢ posrednich efektéw dzialania oznacza, ze gracz moze przewi-
dzie¢, ze jego wplyw na sytuacje to nie tylko jego bezposredni wplyw na prawdopodo-
biefistwo sukcesu, ale tez wplyw na dzialania innych aktoréw, ktére zwieksza szanse
na sukces w sposob znaczacy. Chlopiec moze wtedy zdecydowac sie na podjecie akeji
pozornie z gory skazanej na porazke, jesli w istocie $wiadomy jest tego, Ze ma szanse
wywola¢ ,lawine”. Zeby spelniony byt ten warunek, potrzebna jest wiedza o preferen-
cjach innych graczy, przede wszystkim o ich zasobach i wrazliwosci na dobro publicz-
ne, a wlasciwie na cierpienie ofiary.

Kolejnym sposobem na osiggniecie masy krytycznej, ktéra moze wywotaé reakcje
lawinowg, sa umowy i konwencje. Jesli kilka oséb o niskich zasobach skrzyknie si¢
w grupe, to mozna dla uproszczenia poming¢ element sekwencji i przyjaé, ze maja
szans¢ osiggna¢ wiecej, co moze oznaczaé, ze jako grupie oplaca im si¢ dzialaé.
W przyktadzie z wykresu 5. dwie osoby o zasobach réwnych 10 kazda, cho¢ zadnej
z nich indywidualnie nie optaca sie rozpoczynaé akcji pomocy, razem mogg zwiekszy¢
prawdopodobienstwo sukcesu czterokrotnie w stosunku do akcji indywidualne;.
W zwigzku z tym w parze moze optacaé¢ im sie rozpoczecie akcji pomocy. Jedynym
problemem jest tu jak zwykle okreslenie sankcji za ztamanie umowy lub inny sposéb
zapewnienia jej dotrzymania. W $rodowisku szkolnym wydaje si¢ to o tyle tatwiejsze,
ze uczniowie rzadko funkcjonujg jak ,samotne wyspy”, ale mysla, dzialajg i planujg
w klikach. Tak wiec zebranie kliki chetnej do przezwycigzenia problemu nie musi by¢
trudne. Wystarczy kilka spojrzen i juz zgromadzone zostang zasoby wystarczajace
do pokonania pierwszego oporu agresoréw.

4. Krzywa ,S” - przecigtny agresor

Dynamike zachowania agresora przecietnego ilustruje krzywa ,S”. Pierwsze zasoby
przeznaczone na pomoc niewiele zmieniajg. Kilka krytycznych uwag czy pozawerbal-
nych sygnaléw dezaprobaty nie sprawi, ze dreczyciel przerwie swoje dziatania. Musi ze-
braé sie grupa obserwatoréw lub musi nastapic reakcja osoby silnej, czy to fizycznie, czy
werbalnie, aby prawdopodobienistwo sukcesu wzrosto w sposéb zauwazalny. Jesli ta ba-
riera zostanie przetamana, kilka kolejnych os6b chetnie dotaczy do akcji. Potem jednak
nastepuje przelamanie tendencji i kazda kolejna osoba dotaczajaca do obroncéw, kazda
kolejna krytyczna uwaga niewiele juz zmienia, w zwigzku z czym proces dotaczania
obroncéw wygasa, podobnie jak dzieje sie w przypadku krzywej spowalniajacej.

Krzywa o ksztalcie ,S” opisujg zatem dwa momenty: masa krytyczna potrzebna
do rozpoczecia akcji pomocy oraz punkt wygasania, po ktérym nikomu juz nie opta-
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Wykres 6. Krzywa ,S” ca si¢ wlaczyé we wspélne dzialanie.
. Mozna powiedzieé, ze jesli krzywa ,S”
09 1 wlasciwie opisuje zachowanie agresora,
8;3 ] to akcja pomocy ma ten sam problem
06 1 z wystartowaniem, co w przypadku krzy-
gi wej przyspieszajacej i ten sam problem
03 ze zbyt wczesnym wygaszeniem, co
02 . .

01 w przypadku krzywej spowalniajacej.
% 5 10 15 2 2% Podsumowujac, dzigki modelowi ma-

sy krytycznej mozna zilustrowac kilka in-
teresujacych probleméw zwigzanych z reakcja na przemoc. Przede wszystkim, jako ze
krzywa produkcji nigdy nie jest dana, jest ona przedmiotem gry. Napastnik czy tez na-
pastnicy zawsze beda staraé si¢ sprawial wrazenie, ze R jest wysokie, (Coloro-
so, 2002: 164). Obserwatorzy bojg sie, ze stang sie kolejng ofiarg lub po prostu ucier-
pia podczas obrony ofiary. Duze znaczenie moze tez mie¢ strach przed tym, ze pogor-
szy sie sprawe. Ten strach moze wynika¢ wiasnie z tego, jak widzi sie¢ prawdopodo-
bienstwo sukcesu, jak ocenia si¢ swoje zasoby (r,) w poréwnaniu z postrzegang silg
agresora (R). Jednak nawet w przypadku silnego, odpornego na krytyke agresora mo-
ze si¢ okazaé, ze wystarczy zgromadzi¢ kilka osdb, aby przelamac bariere.

Czes¢ racjonalizacji podawanych przez uczniéw, pytanych o brak reakcji, dotyczy
probleméw opisanych powyzej (Coloroso, 2002: 68-69). Niektorzy uczniowie wskazu-
ja na przyjazn z agresorem i brak przyjazni z ofiarg (niskie V). Inni bojg si¢ by¢ zali-
czonym do grupy ,wyrzutk6w”, uwazaja, ze reakcja bylaby zbyt obcigzajaca, kosztow-
na w stosunku do efektu - méwig: ,Szkoda zachodu!” (niskie r, niskie P'(r)). Jeszcze
inni twierdzg, ze to nie ich problem (niskie V).

Co zatem wynika z modelu dla profilaktyki agresji? Co powinni robié¢ nauczycie-
le i wychowawcy, zeby zwiekszaé stopiefi reagowania na przemoc. Przede wszyst-
kim istotna jest tu znéw komunikacja, praca nad wiedza na temat przemocy. Jesli
uczniowie bedg nawzajem wiedzieli, Ze wszystkim im w mniejszym lub wiekszym
stopniu zalezy na pokonaniu agresora, mogg przezwyciezy¢ problem zwigzany
z uzyskaniem masy krytyczne;j.

Kolejng drogg do rozwigzania problemu jest zwigkszanie klasowych zasobéw. Nie
tyle chodzi tu o wystanie wszystkich na kurs sztuki walki, ale o uczenie skutecznych
reakcji. Gdyby popularna uczennica, chcac uratowaé ofiare, podeszia do ztosliwych
uczennic bawigcych sie jej okularami i powiedziata: ,0ddajcie jej okulary, przeciez
ona bez nich nie widzi”, zapewne dreczycielki przyjetyby ja do swojej grupy jako dow-
cipng asystentke dreczenia, a ofiara poczulaby sie jeszcze bardziej upokorzona.
Wszelkie umiejetnosci spoteczne stuzace do utatwienia reakcji przyczyniaja sie do po-
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wiekszania zasobéw, a w konsekwencji zwiekszajg szanse nie tylko na skuteczng re-
akcje, ale na reakcje w ogdle, poniewaz przekonanie o braku skutecznosci i stabosé
zasobéw skutecznie jg blokuje.

Podobnie jak w przypadku modelu wptywu informacyjnego norma gloszaca nakaz
reakcji na przemoc rozwiazuje problem, tak i wedtug modelu masy krytycznej wpty-
wanie na parametr V, a wigc docenianie dobra publicznego, jakim jest wyeliminowa-
nie przemocy, moze prowadzi¢ do polepszenia sytuacji.

Skandynawscy badacze zjawiska (Salmivalli et al., 1996) wykryli, Ze dziewczeta
chetniej niz chlopcy przyjmuja na siebie rolg obroncy ofiary. Jest to wedtug nich zwia-
zane z tym, ze jest to ,takie wlasnie zachowanie, jakiego oczekuje sie od dziewczat”
(Salmivalli et al., 1996: 13). Tak wiec dziewczeta sg bardziej wrazliwe na przemoc,
w modelu zatem mialyby wyzsze V niz chiopcy. Tymczasem o chlopcach, ktérzy zo-
stali zidentyfikowani jako obroficy, wspomniani autorzy piszg, ze ,prawdopodobnie
jedynie ci chlopcy, ktérzy maja wysoka pozycje w grupie réwiesniczej, majg odwage
stang¢ po stronie ofiary, nawet jesli jest to niezgodne z normg w grupie chlopcéw”
(Salmivalli et al., 1996: 13). Mozna powiedzieé, ze chlopcy reagujacy na przemoc ce-
chowali si¢ wyzszymi zasobami (r) niz ci, ktorzy ignorowali ofiare.

Kolejng drogg dla profilaktyki jest obnizanie kosztéw reakcji, ulatwianie jej, danie
mozliwosci reakcji niewymagajacych konfrontacji z napastnikami, a wiec niejako
ucieczka od niewrézacej sukcesu w pokonaniu agresora ,krzywej produkcji”. Jednym
ze sposobOw jest obnizanie barier zapobiegajgcych informowaniu o problemie nauczy-
cieli czy rodzicéw. Jako ze czgsto norma ,nie donosi¢” jest silnie zinternalizowana
przez uczniéw, mozna prébowac albo ostabia¢ norme, albo stwarza¢ warunki, w kté-
rych komunikowanie problemu przedstawicielom instytucji lub rodzicom uczniéw jest
tatwiejsze dla zainteresowanych, a przede wszystkim trudniejsze do zaobserwowania
w $rodowisku szkolnym. Olweus (2007: 75) zwraca uwage na to, ze powinno si¢ w roz-
mowach z uczniami podkreslaé, ze opowiedzenie rodzicom lub nauczycielom o tym, ze
kto$ jest ofiarg szkolnych dreczycieli, nie jest donoszeniem. Dzialaniem obnizajacym
koszty reakcji moze by¢ zatozenie linii zaufania i podanie uczniom numeru telefonu,
pod ktéry mogg dzwonié, zeby opowiedzie¢ o przemocy. Warto jednak podkresli¢, ze
reakcja nastapi wylgcznie, jezeli bedzie postrzegana jako potencjalnie wplywajaca
na zmiane sytuacji. Jesli np. uruchomi sie taka lini¢ zaufania, a jednoczes$nie reakcja
pedagoga szkolnego bedzie wystepowata dopiero po dziesieciu zgloszeniach, telefon
szybko zamilknie. Nikt nie bedzie uwazal, ze jego donos cokolwiek zmieni.

Kolejnym elementem wartym rozwazenia jest ewolucja agresora lub grupy agreso-
réw. Mozna spodziewa¢ sig, ze jesli niepewny agresor kilkakrotnie nie zostanie skry-
tykowany ani powstrzymany przez grupe, moze zaczaé czué sie pewniej i szanse
na pokonanie go mogg zmaleé, jako ze zmieni si¢ w agresora, ktérego tatwo (ale juz
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trudniej) wytraci¢ z réwnowagi. Do wyciggania jakichkolwiek wnioskéw na ten temat
sama postaé¢ dreczyciela wymagataby jednak systematycznej refleksji, co wykracza
nieco poza ramy niniejszego opracowania. Wréce¢ zatem do gléwnych bohateréw, ja-
kimi sg obserwatorzy, ktérzy decyduja, czy reagowad, czy tez zignorowaé przemoc.

Inne czynniki wplywajace na reakcj¢ obserwatoréw

Juz na podstawie opisanych powyzej modeli wydaje sie, ze niezwykle istotny wplyw
na zachowanie obserwatoréw dreczenia majg cechy sieci spolecznej, jakg tworzy gru-
pa. Wplyw konformizmu jest silniejszy, jesli osoba, na ktérej wzorujemy swoje zachowa-
nia, jest dla nas wazna. ,Naciski normatywne sg znacznie skuteczniejsze, gdy pochodzg
od ludzi, ktérzy darza nas przyjaznia, milo$cig i szacunkiem, poniewaz nie chcemy stra-
ci¢ ich przychylnosci” (Aronson, Wilson, Akert, 2006: 229). Model wplywu informacyj-
nego mozna by zatem rozwing¢ o wplyw normatywny, zréznicowany wedlug pozycji
gracza w sieci towarzyskiej. R6wniez w modelu gry o pokonanie napastnika wyraznie
widaé, ze zr6znicowanie zasobéw oraz zréznicowanie wrazliwosci na cierpienie ofiary
majg znaczenie dla prawdopodobienstwa sukcesu akcji ratunkowe;j. I te parametry war-
to byloby rozmiesci¢ w sieci powigzan i przeanalizowaé wplyw charakterystyk sieci (ta-
kich jak gesto$¢ lub obecno$¢ izolatéw) na szanse uratowania ofiary.

Dodatkowym argumentem na rzecz wprowadzenia perspektywy sieciowej do ana-
lizy zjawiska jest to, ze jednym z czynnikéw wymienianych jako zrédto dreczenia
szkolnego lub tez jako element kultury przyczyniajacy sie do nasilenia tego zjawiska,
jest obecno$¢ hierarchicznej struktury grupek réwiesniczych, ,paczek”!! w szkole.
,Kultura szkolna, ktéra wspomaga powstawanie klik i wynosi jedne grupy nad inne,
przyczynia sie rowniez do dyskryminacji i dreczenia” (Coloroso, 2002: 26). Hierarchia
klik przyczynia si¢ do tworzenia atmosfery odrzucania i upokarzania. ,Jezeli dzieci ze
szczytu piramidy zaczynaja nazywaé jakiego$ chtopca kujonem, uczniowie z kolejne;j
warstwy klik dotgczg do nekania, bo jest to jeden ze sposobéw pokazania przynalez-
nosci do grupy, ktéra ma wtadze” (Aronson, 2000) za (Coloroso, 2002: 190).

Wyjasnienie wplywu hierarchii klik na dreczenie szkolne wymaga szerszych ana-
liz i zastosowania adekwatnych modeli uwzgledniajacych rézne poziomy hierarchii
(wewnatrzgrupowa, miedzygrupowa), jednak mozna jeszcze bez nich wyciggnaé
pewne wstepne wnioski. Nawet bez stosowania modeli mozna zauwazy¢, ze istnienie
hierarchii ,paczek” moze bowiem wptywaé na preferencje obserwatoré6w dreczenia.

11 Grupki réwiesnicze w szkole sg w literaturze anglojezycznej okreslane jako ,cliques”, jednak prosty polski od-
powiednik: ,kliki”, ma zdecydowang konotacje negatywna. Z tego wzgledu uzywam zamiennie dwoch okre-
$leni: , grupki réwiesnicze” oraz ,paczki” na okreslenie nieformalnych grup dzieci i mlodziezy.
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Dotaczenie do dreczycieli, jesli sg z wyzszej ,kasty” moze by¢ sposobem na dostanie
sie do niej. Kiedy grupy réwiesnicze nie sg $cisle zhierarchizowane, tej pokusy nie
odczuwa zaden obserwator. Moze jedynie zmieni¢ paczke, ale nie wigze sie to auto-
matycznie ze wzrostem prestizu. Jednak osoby przylaczajace sie do agresora nie sg
tu gtéwnym przedmiotem analiz.

Hierarchizacja szkolnych paczek ma wpltyw réwniez na decyzje podejmowane
przez obserwatoréw, ktérzy nie majg checi ani ambicji dotgczac¢ do najwyzszej ka-
sty. Jesli jednak istnieje paczka, ktéra stoi nizej w hierarchii i z niej rekrutuje si¢
ofiara, przylaczenie sie do niej moze grozi¢ spoleczng degradacjg. Tak wiec moze
wigzad si¢ z wiekszym ryzykiem niz w sytuacji, gdy wszystkie paczki w szkole sa
réwnorzedne. Im bardziej $cista hierarchia i im w wigkszym stopniu przektada si¢
ona na zasoby débr dostepne dla czlonk6w poszczegblnych grup (np. dostep do bo-
iska na przerwie, lepsze mozliwosci towarzyskie, mozliwo$¢ uprawiania okreslo-
nych rodzajéw sportu itp.), tym bardziej interwencja w obliczu przemocy silniej-
szych nad stabszymi wigze si¢ z ryzykiem degradacji i jest mniej prawdopodobna.
Jest to niejako dodatkowy element do wziecia pod uwage: jak moja decyzja wplynie
na mojg pozycje w klasie i w szkole. Czy jesli zaczne bronic ofiary, nie zostane zali-
czony do ,kasty wyrzutkéw”? Potencjalni obroficy majg zatem wyraznie wiecej
do stracenia niz w przypadku braku hierarchii.

Wydaje sie, ze w przypadku jasnej hierarchii paczek najbardziej prawdopodobna
obronczynig ofiary z grupki najnizszej bedzie osoba z tej samej grupy. Bedac na sa-
mym dnie hierarchii spotecznej, nie ma wiele do stracenia, a awans w hierarchii jest
mato prawdopodobny. Gdy struktura szkoty przypomina system kastowy, ofiara z naj-
nizszej kasty powinna zwracaé si¢ po pomoc do kogo$ ze swojej paczki. W literaturze
przedmiotu zwraca si¢ réwniez uwage na to, ze hierarchia paczek zmniejsza sklon-
no$¢ pomocy ofiarom, bo pojawia sie strach wiaczenia do grupy niechcianej, grupy
ofiar (Coloroso, 2002; Olweus, 2007). Programy profilaktyczno-interwencyjne, zeby
przynies¢ efekt, musza zmienia¢ klimat szkoty (Flannery, 1997). Jedna z takich zmian
moze by¢ zmiana struktury spolecznej w szkole z hierarchicznej na niehierarchiczna
lub przynajmniej ,mniej hierarchiczng”.

Powyzsze przyklady zwigzane z perspektywa sieciowa wymagaja zastosowania
adekwatnych modeli (np. wzorowanych na Marwell et al., 1988) oraz przeprowadze-

nia odpowiednich analiz i wykraczajg poza cele niniejszego opracowania. Warto jed-
nak zaznaczy¢ ten kierunek badan jako wart podjecia.
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Podsumowanie i wnioski

Dreczenie szkolne to interesujacy przyktad zjawiska, w ktérym przemoc jest obser-
wowana, a jej sprawcy nie sg zazwyczaj przez nikogo powstrzymywani. Co wiecej,
agresja tego rodzaju celowo aranzowana jest na oczach $wiadkéw. Oni za$, choc czg-
sto chcieliby, zeby ofiara zostata uratowana, nie reaguja. Istnieje bardzo wiele czyn-
nikéw, ktore sprawiajg, ze wiekszo$¢ obserwator6w szkolnego dreczenia zachowuje
sie biernie. Nawet kiedy kazdy z uczniéw chcialby, zeby agresor przestal wykorzysty-
wac ofiare do swoich gier o wladze. Réznorodne putapki czekajg na $wiadkéw prze-
mocy na kazdym niemal etapie podejmowania decyzji o podjeciu dziatan majacych
na celu przetamanie atmosfery zastraszenia. Analiza dwéch modeli gier odpowiada-
jacych réznym etapom podejmowania tej decyzji wskazuje na kilka aspektéw, ktére
mogg by¢ pomocne w zrozumieniu problemu.

Zatem $wiadkowie dreczenia mogg tkwi¢ w putapce ignorancji pluralistycznej.
Nie wiedzac, jak sie zachowad, przyjmujg jako stuszne zachowanie kolegbw, a ci row-
niez nie reagujg, czekajac niejako, az ktos§ inny zadecyduje, czy powinno si¢ co$ zro-
bi¢. Im wigksza klasa i im w wiekszym stopniu uczniowie czujg si¢ niepewni oraz po-
legaja na wiedzy innych, tym mniej prawdopodobne, ze uznajg dreczenie za co$ wy-
magajgcego interwencji. Dzieje sie tak nawet wtedy, gdy sami z siebie maja poczucie,
ze reakcja na przemoc jest czyms$ wlasciwym.

Kolejng putapka jest przecenianie sity agresora i brak umiejetno$ci reakcji. Im sil-
niejszy wydaje si¢ uczniom napastnik, nawet gdy w istocie nie jest tak silny, na jakie-
go wyglada, tym trudniej o ,pierwszy krok”, przetamanie zmowy milczenia. Im mniej
uczniowie wiedza na temat przemocy szkolnej i o sobie nawzajem, tym nizsze praw-
dopodobienstwo reakeji. Nawet gdy pierwszy krok w obalaniu napastnikéw jest tatwy
i skuteczny, problemem moze si¢ okaza¢ doprowadzenie sprawy do kofica, powszech-
na mobilizacja w obliczu dreczenia. Co wigcej, im mniej uczniowie sg ze sobg zwia-
zani, im mniej si¢ znajg i im mniej im na sobie nawzajem zalezy, tym wigksze praw-
dopodobienstwo, ze ofiara zostanie pozostawiona sama sobie.

Jakie sg zatem rekomendacje dla profilaktyki dreczenia, a wtasciwie dla wzmac-
niania reakcji uczniéw na przemoc? Na pierwszy plan wysuwa sie potrzeba komuni-
kacji, budowania wiedzy dotyczacej pogladéw na temat przemocy, postaw wobec niej.
Dzigki wspomaganiu komunikacji miedzy uczniami mozna réwniez wspomagac bu-
dowanie koalicji, ktére mogg odegra¢ niebagatelng role w przelamywaniu putapek,
jakie czekajag na $wiadkéw agresji chetnych do wspdlnego dzialania. Chodzi tu
w szczegblnosci o tworzenie wiedzy ,pomostowej”, podzielanej przez czlonkéw roz-
nych paczek, grup réwie$niczych, ktére wewnatrz sg doskonale skomunikowane. Do-
brym pomystem na przetamywanie problemu biernosci obserwatoré6w moze by¢ row-
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niez stymulowanie dzialan idacych nieco na przekér, wbrew wiekszosci, eliminowa-
nie $lepego wzorowania si¢ na innych.

Rekomendacje plynace z prezentowanych powyzej modeli nie odbiegaja od tych,
jakie wypracowali juz dawno praktycy. Niemniej jednak nalezy podkreslié, ze to, co
zostalo dostrzezone jako zalezno$¢ empiryczna, to dopiero poczatek rozumienia zja-
wiska i ze wlasnie modelowanie procesu decyzyjnego moze by¢ tu kluczem do ich wy-
jasnienia. Prezentowane wyzej modele majg bardzo niewiele zatozen, a wnioski wy-
pracowywane sg dedukcyjnie. Inaczej méwigc, jesli zalozenia modelu sg prawdziwe,
uczniowie w istocie biorg pod uwage czynniki wyszczegdélnione w modelu i podejmu-
ja decyzje w zblizony do modelu sposéb, to wnioski sa prawdziwe, a rekomendacje
na nich oparte majg duza szanse przynies¢ oczekiwany efekt. A jesli programy profi-
laktyczne dajace podobne rekomendacje sie sprawdzaja, tym lepiej zaréwno dla mo-
delu, jak i dla uczniéw poddawanych procesowi dreczenia.
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