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Przejawy i konsekwencje dominacji rOwiesniczej
dziewczat — perspektywa pedagogiczna

Celem analizy uczynilam probe zrozumienia wybranych aspektéw dziewczecej dominacji. Teore
tyczne poszukiwania swoistych nieprawidlowosci w ujawnianych przez nie formach zachowa-
nia w szkole moga skloni¢ do przemyslen nad konsekwencjami kontrolowanych i niekontrolo-
wanych zachowan agresywnych wéréd réwieénikéw, w kontekscie ryzyka tworzenia nowych
znanych/nieznanych im dotad jakosci funkcjonowania. Watki teoretyczne wyjasniajace mecha-
nizmy marginalizowania i wykluczania spolecznego w przestrzeni szkolnej tworza tto dla prowa-
dzonych tam ,gier w dominy”, akcentujac kontestacyjny wymiar podmiotowosci wspéiczesnych
uczennic.
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Expressions and consequence of peer dominance among girls —
pedagogical perspective

The purpose of the analysis was an attempt to understand selected aspects girly domination.
Theoretical explorations of specific anomaly in behavioral forms used by them in school, can in-
cline reflection about consequences of controlled and uncontrolled aggressive behaviors among
peers, in the context of risk associated with creation of new known/unknown for them quality of
functioning. Theoretical clues explaining mechanisms of marginalizing and social exclusion in
school space create background for “game of dominant girls” being conducted in school, empha-
sizing contestation aspect of contemporary schoolgirls.
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Wprowadzenie

Przestaniem wysitku pozyskania perspektywy teoretycznej dla istotnych
wspolczesnie kwestii pedagogicznych wyznaczanych przez kategorie: agresji —
dominadji i ryzyka jest potrzeba dokonania krytycznej analizy codziennosci w szkole,
uchwycenia specyfiki klimatu rywalizacji wéréd uczniéw, uswiadomienia sym-



16 Joanna Zeromska-Charlinska

ptomatologii ich agresywnosci. Tekst stanowi probe dotarcia do Zrédel wspoélczes-
nych uwiklan kulturowo-socjalizacyjnych uczniéw w szkole, determinujacych
ich statusy réwiesnicze. Podejmuje go w tym tekscie swiadoma rozlegtosci proble-
mu, jego teoretycznego zréznicowania, jak i ambiwalentnych reakcji mu towa-
rzyszacych. Préba zaakcentowania owej problematyki wokél rozumienia istoty
podmiotowosci oraz regut uprzedmiotawiajgcych jednostke w relacjach z innymi
jest zadaniem o tyle znaczacym i trudnym, iz sama idea podmiotowosci zostata
dalece zinfantylizowana i ograniczona przez instytucjonalna przestrzen. Od-
miennego znaczenia nabiera dyskurs eksplikujacy zyczeniowe myslenie o nie-
zakléconym i optymalnym funkcjonowaniu uczniéw w szkole. Nie pozostaje to
bez konsekwencji podmiotowych, gdyz réwnocze$nie zostaja wygenerowane
uczniowskie narracje wywolujace niepokéj na mysl o potencjalnym ryzyku wy-
znaczanym przez wyobrazeniowe i symboliczne reprezentacje. W tym odniesie-
niu rozumienie dominacji i ryzyka jako kontekstéw przejmujacych dyskurs w jego
symbolicznym wymiarze ukazuje zniewolong przez dzialanie innych podmioto-
wos¢, ktérzy moga by¢ zaréwno kreatorami tego stanu, jak tez jego manipulatora-
mi. To z kolei uzasadnia postawienie pytania: Jak rozpozna¢ indywidualng kon-
dycje ucznia i specyfike jego wycofywania sie? Czym jest dominacja — agresja? Co
wyznacza ryzyko podejmowanych zachowan przez dominujgce w grupie réwies-
niczej dziewczeta?

Pytania o intensywno$c i przestrzein dominowania vs zdominowania wyzna-
czaja charakter rozwazan dotyczacych funkcjonowania dziewczat oraz okreélaja
apriorycznie status ich pozycji. Z jednej strony dominacje uznaje sie za jeden
z socjalizacyjnych proceséw kreujacych rzeczywistos¢ szkolna, z drugiej nato-
miast staje sie wymogiem kulturowym prowadzacym potencjalnie do defawory-
zacji, wykluczania, stygmatyzacji, pietna oczekiwan wobec innych bez wzgledu
na ich potrzeby, poddania sie takim zmianom. Uczennica we wspoélczesnej szkole
zostala uwiklana w pulapke zagrozen, ulegajac spolecznie konstruowanej narra-
qji, prowadzacej do zachowan destrukcyjnych poprzez wymoég przynaleznosci,
narzuconej akceptacji, a nade wszystko nieujawniania ,siebie”. Opér przed taka
pozorna identyfikacja staje si¢ aktem spolecznie ryzykownym. Czlowiek majacy
Swiadomo$c ryzyka utraty kontaktéw interpersonalnych lub ma $wiadomos¢ za-
grozenia utraty przynaleznosci, postrzega siebie jako zagrozonego wykluczeniem
spolecznym.

Zaburzenie zachowania de facto odnosi si¢ nie tylko do jednostki, do jej wnet-
rza i eskalujacych w nim proceséw o symptomach niezgodnych z powszechnie
aprobowanymi regutami/zasadami dobrego wspoélzycia, nieprzynoszacymi szko-
dy jednostce oraz innym, lecz takze —i co wypada tutaj i teraz podkresli¢ — do tego,
co zachodzi miedzy indywiduum a innymi. Owo miedzy, a ktére réwniez w swo-
jej pracy na temat dialogu w pedagogicznym badaniu jakosciowym przedstawita
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U. Ostrowska (2000: 161-162), stanowi w moim odczuciu istotny aspekt rozwazan
dotyczacych problemu dominacji, zwlaszcza w kontekscie socjologii. Socjologicz-
ne zainteresowanie koncentruje si¢ na tym, co dzieje si¢ migdzy fame’ami a inny-
mi, na modyfikacji r6] miedzy nimi a zdominowanymi uczennicami, obejmuje
takze wzajemne interakcje miedzy dominami a grupa rowieénicza i szersza struk-
tura spoleczna. Istota problemu w tym wzgledzie sa mozliwosci swiadomego
wzbudzania i poszukiwania przez zdominowane tego co jest tozsame, krytyko-
wania totalizujacych figur pozornych tozsamosci.

Perspektywa teoretyczna — Zrédla poje¢ uwrazliwiajacych

Wspolczesna scena zycia szkolnego — pole walki, wskazuje na dramat wyklu-
czen i eliminacji oséb uznanych za inne, nieprzystajace. Przedmiotem tej walki
okazuje sie wola dominagcji, co znajduje swoja interpretacje w teoriach konfliktu.
Czlonkowie grup stosujg strategie przestrzenne (zob. Michel 2016: 88-89). Za ich
pomoca reprezentanci tychze grup wypracowujq sposoby gry, ktére uwierzytel-
niaja aktoréw i cala grupe. Jest to swoista gra w wykluczenie spoteczne w szkolnej
przestrzeni dynamizujaca zjawisko wykluczenia spotecznego, definiujaca status
dziewczat wykluczanych/wykluczonych i wykluczajacych. Dokonujac préby zro-
zumienia wielowymiarowosci kontekstu zjawiska dominacji warto zrekonstruo-
wac jego teoretyczne watki. Zjawisko to stanowi rezultat negatywnego naznacza-
nia, stygmatyzacji. W przekonaniu E. Goffmana (1963) osoby stygmatyzowane
posiadaja jakis atrybut spoleczny, gteboko je dyskredytujacy i ktére z tego powo-
du sa postrzegane jako niepelnowartosciowe. Stygmat jest negatywna cecha,
aktywizujacg sie w momencie zauwazenia jej przez publicznos¢. Autor opisuje
osoby, nosicieli pietna — dyskredytowanych (stygmat jawny) i dyskretytowalnych
(stygmat ukryty). Ponadto E. Goffman wyréznil stygmaty: fizyczny zwigzany
z uszkodzeniami fizycznymi; stygmat osobowosci, charakteryzujacy sie slaba
wola, despotyzmem, wybuchowoscig; stygmat plemienny zwigzany z przynalez-
noscig narodowa czy religijng. Analizujac zjawisko pigtna autor ten zwraca uwage
najego spoleczne definiowanie, wigzace sie ze zréznicowanym warto$ciowaniem
tozsamosci w ramach interakcji. Spoleczne konstruowanie pietna w obejmuje etapy:

- rozpoznanie rdznicy opartej na pewnych wyrézniajacych sie cechach lub syg-
natach rozpoznawczych;
— dewaluacja jednostki, ktéra ja nosi (Goffman 2005).

Tak rozumiane pietno jest narzedziem, za pomoca ktérego konstruuje sie
i podtrzymuje hierarchie spoleczng. Odbywa sie to za pomoca wyobrazen normal-
sOw i napietnowanych o tym, kim sg we wlasnych i cudzych wizjach i jak konsty-
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tuuja sie kontakty miedzy tymi grupami (Goffman 2005: 168). Proces pietnowania
charakteryzuje relacyjnoé¢, oznaczajaca fakt dwuznacznosci oceny odchylenia od
normy w przekonaniu innych. (za: Dovidio, Major, Cocker 2008: 25). Istotg w roz-
wazaniach staje sie fenomen wytwarzania przez spoteczna widownie ,tozsamo-
Sci oczekiwanej” (wymogi wobec jednostki) oraz ,tozsamosci rzeczywistej” (cechy
jednostkowe). Osoby z pietnem stosuja strategie jego ukrywania w interakcjach
spolecznych. Jedng z nich jest asymilacja-przystosowanie — ,0d jednostki z piet-
nem oczekuje sie, aby swoim zachowaniem nie dawala do zrozumienia, ze jej
brzemig jest cigzkie ani, ze dZwiganie go sprawilo, iz stala si¢ inna niz normalsi.
Jednoczesnie osoba taka musi sie trzymac od nas na odlegtos¢, dzigki ktérej be-
dziemy mogli bezbolesnie potwierdzi¢ to przekonanie na jej temat. [...] radzi sie
jej, aby sie naturalnie odwzajemniata, akceptujac siebie i nas w sposéb, w jaki sami
nie bylibySmy gotowi jej w pelni zaakceptowac” (Goffman 2005: 168). Jak dalej
konstatuje E. Goffman, to zludna akceptacja: ,Ironia takich zalecer nie polega na
tym, ze od nosicieli pietna oczekuje sie aby wykazywali cierpliwos¢, bedac dla in-
nych tym, kim nie wolno im dla nich by¢, ale na tym, Ze takie zawlaszczenie rea-
kcji jednostki moze okazaé sie maksimum tego, czego nosiciel pietna moze oczeki-
waé w swojej sytuacji” (2005: 165-166). Inng strategia przystosowawcza jest
przyjecie perspektywy wewnatrzgrupowej - podejmujacy te taktyke nosiciel piet-
na chwali domniemane szczegdlne wartosci i zastugi podobnych do siebie 0séb
oraz otwarcie kwestionuje dezaprobate, z jaka traktuja go normalsi. Wedlug
E. Goffmana to radykalna i separacyjna strategia zarzadzania pietnem, ktéra
wywoluje negatywne efekty dla stosujacych ja jednostek. We wspolczesnej, inter-
dyscyplinarnej perspektywie badawczej nad pietnem (Czykwin: 2013) akcentuje
sie fakt, iz osoby stygmatyzowane konstruuja swéj wizerunek w oparciu o dane
z interakgji. Nosiciel pietna oczekuje naleznego jemu szacunku i uznania w aspek-
cie spolecznej odmowy, co w rezultacie skutkuje poszukiwaniem w sobie cech,
ktére moglyby te odmowe uzasadni¢, kwestionujac wlasne atrybuty, uczac sie
jednocze$nie samo nienawiséci. Obowiazujace standardy spoleczne zostajq przez
nig odczytane i zinternalizowane jako porazki. J. Kochanowski (2004) przyznaje,
ze myslimy o sobie przede wszystkim w kategoriach, ktére implementowano
w nas w procesie socjalizacji.

Znaczacy jest fakt, wskazujacy niejako konsekwencje procesu marginalizacji,
wykluczania a w rezultacie odczuwania pietna, gniewu, zazdrosci, zawisci, podej-
rzliwosci, przygnebienia, dezorientacji, defaworyzacji (ignorowanie, niedocenia-
nie, niezauwazanie kompetencji) a takze obnizenie poczucia wlasnej wartosci
i samoakceptacji, ograniczenie wykorzystania jej potencjalu, zle samopoczucie,
zmiany w obrebie funkcjonowania spolecznego i emocjonalnego, podatnos¢ wik-
tymologiczna, odczuwanie silnego dysstresu, podejmowania przez zdomino
wanych ryzyka reaktywnosci odwetowej, wzrostu agresji i wrogosci. Uczniowie
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odrzuceni, izolowani przebywaja w zespole deprywacyjnym, pozbawiajacym
mozliwosci partycypacji. Odczuwaja brak uznania, komponuja obraz siebie pejo-
ratywnie. S5g nieszcze$liwi, pozbawieni mozliwosci nabywania nowych umiejet-
noéci spolecznych, nie potrafig kierowac uwagi na zewnatrz (Krason, Czerkawski
2009). Jednostka funkcjonujaca w orientacji defensywnej, w ktorej celem jest
ochrona pozytywnego obrazu wlasnej osoby (Pospiszyl 2005a: 329-335) oscyluje
wokol korzysci, ktére mozna sprowadzi¢ do kilku motywéw: doraznej korzysdi,
przestaniajacej odlegla w czasie i niepewna perspektywe przyszlosci, leku przed
odpowiedzialnoscig i trudnosciami zwigzanymi z podjeciem wyboru, ochrony
wlasnej samooceny, specyficznego skojarzenia porazki z nagroda i zgody na po-
razke jako niezbednego warunku osiagniecia innego celu. H. Gasiul dodaje, ze
emocjonalny koloryt do$wiadczen, lezacy u podloza ksztaltujacego sie self afek-
tywnego, wyznacza pewng wizje siebie, koncepcji siebie, obrazu siebie i przejmu-
je ,funkcje sterujace wyborami obiektéw, wyznaczanym kierunkiem rozwoju”
(1998: 394).

Dokonania wspolczesnej nauki w zakresie socjologii, pedagogiki, psychologii
spolecznej, w kontekscie zachowan dewiacyjnych znalazly szczegélne zastoso-
wanie w teorii labelingu (ang. label — etykieta), okreslanej réwniez w polskiej leksy-
kografii mianem teorii stygmatyzacji, badZ naznaczenia spotecznego, dla ktérej
punktem wyjscia byl interakcjonizm symboliczny G.H. Meada (por. Lemert 1951;
Becker 1964). Sens owej teorii ewokuje, ze to grupa spoleczna, w ktérej czlowiek
sie realizuje (badz nie) w gléwnej mierze implikuje zachowania jednostek przez
niag naznaczonych, przez swoje bezstronne i obiektywne (w odczuciu nazna-
czajacych/dominujacych, ale nie naznaczanych/zdominowanych) opinie, osady,
oceny oraz wszelkie ewaluacje, majace w sobie pierwiastek stygmatyzacji, ktére
bezposrednio badz posrednio wywoluja/powoduja/zapoczatkowuja/kreuja za-
chowania transformatywne. Zgodnie z zalozeniami teorii, zachodzace w grupie
symboliczne interakcje dokonujg pozycjonowania owej jednostki, nadawania jej
jakiego$ miejsca. Proces ten nie ma w sobie symptoméw obiektywnosci, zachodzi
bowiem w $wiadomosci czlonkéw grupy, jako symboliczne ,uplasowanie sie”
jednostki (naznaczonej) w ich $wiadomosci.

Nalezy podkresli¢, ze omawiana teoria wskazuje na konsekwencje (z reguly
negatywne) takiego oddzialywania grupy, ktére bedzie sila sprawcza poza-
normatywnych zachowan indywiduum, wéréd tych oddzialywan beda miedzy
innymi: pietnowanie, stygmatyzowanie, etykietowanie. Cho¢ interakcjonizm
G.H. Meada oddaje wielkie przyslugi w eksplikacjach zjawiska dominacji, to
wciagz rodza sie nowe pytania, ktére powinny sie przyczynia¢ do glebszej i bar-
dziej wnikliwej eksploracji, a w zadnym wypadku nie powinny by¢ brzemieniem
badacza, nawet wéwczas gdy pozostaja bez odpowiedzi. Wsréd tych pytan sa takie,
ktére zasadniczo dotyczg natury i znaczenia owych etykiet oraz tego, dlaczego
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jedne z nich powodujg wiecej negatywnych konsekwengji, a inne nie, dlaczego
pewne jednostki okreslane tymi terminami wzbudzaja litoé¢, a inne potepienie
czy lek. Sa i takie, ktore dotycza pozycji naznaczajacych, wplywu naznaczenia na
osobowo0$¢, mechanizméw naznaczenia i samonaznaczenia, zrodet i mechaniz-
méw naznaczania negatywnego i pozytywnego, warunkéw ulatwiajacych na-
znaczenie, nastepstw afirmacji naznaczania. Badacze starajg sie réwniez znalez¢
odpowiedzZ na pytanie: dlaczego pewne jednostki nie sa naznaczone oraz dlacze-
g0 pewne naznaczenia sa trwalsze od innych. Pytania te maja znaczenie teore-
tyczne, ale sa tez wazne dla praktykow dzialajacych w placéwkach edukacyjnych
i zjednostkami okreslanymi z r6znych powodéw jako kontrowersyjne. Odpowie-
dzina te pytania nie sa tez obojetne dla wczesnej profilaktyki. W praktyce zastoso-
wanie teorii naznaczenia nie jest adekwatne do jej rzeczywistych wartosci i mozli-
wodci. O ile w krajach Europy Zachodniej, gdzie teoria ta powstata i jest dos¢
szeroko spopularyzowana, obserwuje sie zawezone jej rozumienie i wykorzysta-
nie, to w warunkach polskich mozna méwic o slabej znajomosci samej teorii i mo-
zliwosci jakie z niej wynikaja. W literaturze naukowej najczesciej podkreéla sie
negatywne skutki naznaczenia, a wiec wskazuje sie np. na szkodliwy wplyw na-
dania komus etykiety. Jednak naznaczenie moze takze mie¢ znaczenie pozytyw-
ne, gdyz orientuje jednostke w granicach pozadanych zachowan, identyfikuje
kryteria dobra i zta, normalnosci, oraz przyczynia sie do samoafirmacji, spoistosci
i trwalosci grupy spolecznej. Poprzez naznaczenie, grupy reafirmuja normy, wy-
znaczaja granice tolerancji dla okreslonych zachowan, okreslaja pozadane wzory
osobowe, marginesy grupowe i wskazuja na ryzyko stania sie outsiderem. Nazna-
czenie spoleczne jako zjawisko nie moze by¢ jednoznacznie okreslone jako dobre
lub zte. Istotnym wydaje sie tu by¢ odpowiednia jego interpretacja i ustosunko-
wanie si¢ do prawidlowosci, jakim ono podlega.

Teoria spolecznego naznaczenia jest zatem ta specyficzng forma myslenia so-
cjologicznego, ktorej zasadnicze tezy moga sie stac inspiracja do innego ujmowa-
nia wielu istotnych probleméw z zakresu socjalizacji i spolecznego wychowania
dzieci i nastolatkdw w innym z pewnoscia pelniejszym Swietle. Chociaz nie trak-
tuje o obiektywnych Zrédlach dewiacji sprowadzajac je do symbolicznych inter-
akcji w grupie spolecznej, to jednak zwraca uwage na te czynniki, ktére bedac
inherentnymi elementami grupy niewatpliwie sg istotne w procesie ksztalttowa-
nia sie osobowosci zaburzonej. Owe czynniki lgcznie z perspektywa ekologiczng
moga stanowic inspiracje we wspélczesnie podejmowanych badaniach empiry-
cznych, holistycznie ujmujacych kontestacyjny wymiar podmiotowosci uczennic.
Perspektywa socjologiczno-pedagogiczna oraz psychologiczna, wnoszg istotnie
wiele do problematyki relacyjnosci, interakcyjnosci dziewczat w szkole, w ktérej
na plan pierwszy wysuwa sie interpretacja proweniencji zlozonoéci zachowan
dziewczat w walce o odpowiednio wysoki status spoleczny, w szczegdlnosci ten
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oparty na dominacji zdobytej grozba, sila czy innymi formami nacisku, czesto
ukrytymi. Posiadanie wysokiej pozycji uczennic w szkolnej hierarchii spolecznej,
zaspokajajacej motywacje posiadania tejze, determinujacej pierwszenistwo w do-
stepie do zasobéw w sytuacji rywalizacji o te zasoby ujawnia pozytywna ocene sa-
mego siebie i zarazem preferencje dla takiej oceny, niezaleznie od tego, czy jest
ona uzasadniona, czy tez nie (por. Skarzynska 2017: 71). Jednakze nierealistycznie
podwyzszona samoocena, poczucie wyzszosci, wiara we wlasna wyjatkowosc,
wielkoéciowe fantazje oraz towarzyszaca im arogancja, brak empatii i wykorzy-
stywanie innych do wlasnych celéw to atrybuty osobowosci narcystycznej
(tamze: 72).

Naznaczanie jednostki, po ,wpisaniu sie w role”, organizuje cale zycie indy-
widuum wokét tej roli, wyznacza jego kierunek zachowania niekiedy nawet na
cale zycie, a wiec wyznacza ,los” jednostki albo prowadzi do samospelnienia si¢
wczedniejszej diagnozy i ,proroctwa”’. Problem etykietowania trafnie ujela
M. Dudzikowa (2001: 111), orzekajac, iz , Teoretycy zajmujacy sie zjawiskiem ety-
kietowania twierdza, Ze jawne publiczne przypisywanie przez spolecznos¢ lub
instytucje spoleczne jednostkom lub grupom cech dewianta dziala jak samo-
spelniajaca sie przepowiednia. Poteguje to dewiacje osob etykietowanych i uspra-
wiedliwia ich pietnowanie przez innych. W podejéciu tym traktuje sie dewiacje
jako proces interakgji, a nie obiektywna wlasciwos¢ zachowania. Samospelniajace
sie przepowiednie wystepuja, gdy poczatkowo falszywe przekonanie spoteczne
prowadzi do potwierdzajacej je zmiany rzeczywistoéci. Przekonaniem takim
moga by¢ oczekiwania ludzi (zazwyczaj okreslanych mianem «obserwatoréw»),
ukryte teorie osobowosci, efekty spostrzegania oséb i stereotypy dotyczace innej
osoby lub grupy oséb (zazwyczaj okreSlanych mianem «obiektéw»). Samo-
spelniajace sie przepowiednie r6znia sie od czysto poznawczych efektéw oczeki-
wan, ktére polegaja miedzy innymi na tym, ze ludzie interpretuja zachowania in-
nych tak, aby potwierdzaty ich wlasne prze$wiadczenia. W samospelniajacej sie
przepowiedni natomiast poczatkowo falszywe przekonania obserwatoréw po-
woduja, ze obiekty obserwacji zaczynaja sie zachowywaé w sposéb, ktéry obiek-
tywnie potwierdza te przekonania [...]”. Zanim nastapi finalny etap rozwoju pro-
cesu naznaczania (dojrzewania ofiary agresji, sprawcy), swoista gra miedzy
jednostka a grupg spoleczna zaznacza sie w dwoch wyraznych stadiach. Warto
wskazaé na gléwne cechy procesu naznaczania, gdyz jego znajomos¢ jest koniecz-
na z punktu widzenia profilaktyki i terapii jednostek przejawiajacych cechy
odpowiadajace byciu ofiarg agresji czy jej sprawca. Pragne zwrdci¢ uwage na spe-
cyficznoé¢ srodowiska szkoly gdyz tutaj podobnie jak w innych organizacjach,
dzieci i nastolatkowie zdolni do samokontroli s3 mniej narazeni na praktyki
naznaczajace. Zdaniem B. Urbana (Urban 1997), to gléwnie jednostki o ponad-
przecietnych zdolnosciach, jak réwniez te nadmiernie narzekajace, znajduja sie
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w centrum ,zainteresowania” grupy, ktora selekcjonuje i etykietuje, nadajac okre-
Slenia (stygmaty) powszechnie znane. Uczniowie, ktérzy wlasciwie i szybko rea-
guja na mechanizmy kontroli nieformalnej, zwykle nie s3 naznaczani w przypad-
ku naruszania norm. Niektérzy jednak majg mniejsze zdolnosci adaptacyjne,
wykazuja mniej woli do podporzadkowania sie oraz wolniej adaptuja sie do
norm grupowych. Poprzez naruszanie norm tatwo podlegaja procesowi nazna-
czenia. Proces naznaczenia nie jest czyms$ automatycznym, nieuchronnym, nie
wystepuje przy kazdym lamaniu normy, to kiedy i za co mozna by¢ poddanym
stygmatyzacji, jest pewna ,tajemnicg” jesli mozna sie tak wyrazi¢ i to stanowi
przedmiot badan teorii labelingu (por. Lemert 1951; Becker 1964; £.05 1976). Teore-
tycznie kazda jednostka ,ma szanse” by¢ naznaczona, gdyz w zaleznosci od nasi-
lenia proceséw grupowych ujawnione moga by¢ zachowania jednostek, ktére w
jaki$ sposéb odbiegaja od uksztaltowanych w grupie standardéw. W szkolnej
praktyce takich szans selekcji i identyfikowania jako ,inny” jest wiele, zwlaszcza
w grupach obejmujacych uczniéw z zaburzeniami emocjonalnymi, wykazuja-
cych stan nieprzystosowania spolecznego. W procesie naznaczania szczeg6lna
rola przypada jednostkom obdarzonym, z racji swoich funkcji, odpowiednig sila
naznaczania (Urban 1997: 128-129; Urban 2001).

Zachowania dominujace dziewczat jako przejaw
zaburzonych relacji réwieéniczych w szkole

Uczennice dominujace — ,fame’y” w grupie, obok kreowanego wizerunku po-
godnej, usémiechnietej, gotowej do wspoélpracy, ujawniaja przejawy ostracyzmu,
nekania, zastraszania. Jednakze waznym zZrédlem formowania sie spotecznego
aspektu obrazu siebie sa dla nich inni i fakt jak o niej mysla. Jak konstatuje
Ch. Cooley (za: Turner 1985) jednostka wchodzi w interakcje z innymi, interpre-
tuje ich gesty i dzieki temu uzyskuje zdolnos¢ postrzegania samego siebie z punk-
tu widzenia innych. Wyobraza sobie, jak inni jg oceniaja. Na tej podstawie kon-
struuje wizje samego siebie lub odczucia i postawy w stosunku do samej siebie. Co
istotne z punktu widzenia podjetych rozwazan ,ego” dominant powstaje w wy-
niku ich wyobrazenia o tym, jak inni je odbieraja, jak wartosciujg przypisywane
im wlasciwosci, ujawniaja takze stan emocjonalny formujacy sie pod wplywem
tych wyobrazen (za: Gatkowska 1999). Podejmujac proby odniesienr do literatury
przedmiotu, stanowiacych baze teoretyczna wlasnych dociekan nalezy wspom-
nie¢, iz obraz wlasnej osoby stanowi rodzaj mapy, ktéra jednostka sie postuguje w
celu zrozumienia siebie, zwlaszcza w chwilach podejmowania decyzjii w sytuacjach
kryzyséw psychicznych. Poziom samooceny nalezy do wlasciwosci formalnych
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samos$wiadomosci (Kubacka-Jasiecka 1986). Analiza tresciowa egzemplifikujgca
specyfike dominantywnych cech dziewczat pozwala na okreslenie jakosci ich inte-
rakgji z dorostymi, rzutujgcych na specyfike dalszych kontaktéw (zob. Ostafifiska-
-Molik 2014: 78). Jesli w rodzinie dziecko doswiadcza urazéw psychicznych i de-
prywagji, nastepuje transfer urazéw na innych. Dziecko bedzie sie¢ charakteryzo-
walo podejrzliwoscig, nieufnoscia, postawa demonstracji lub prowokacji leku
przed potencjalng kara, unikaniem badZ wymuszaniem kontaktu (tamze). Dziec-
ko odrzucone uczuciowo, Zle traktowane przez dorostych, uczy sie agresywnych
zachowan. Zlosci nie przejawia wprost z faktu przewagi nad nim dorostych, in-
trowertyzm lokuje w relacjach z rowiesnikami. Owe tendencje moga rozwijac si¢
u jednostek, ktére wzrastaly w niewlasciwym modelu zachowania, zaniedba-
nych, pozostawionych samym sobie, pozbawionych wlasciwych wzorcéw do na-
Sladowania. W takich sytuacjach moga sie opiera¢ na modelach przypadkowych,
zaobserwowanych w §rodowisku, niekoniecznie konstruktywnych (Ostafinska-
-Molik 2014: 84). M. Chesney-Lind zauwaza, iz dziewczeca agresja jest przejawem
wewnetrznych probleméw z samooceng, niepewnosci czy poczucia nieszczesli-
wosci. A.L. Cummings, S. Hoffman i A.W. Lechied twierdza, iz nizsze angazowa-
nie sie dziewczat w zachowania agresywne o charakterze fizycznym, wynikajace
z socjalizacji plciowej, ograniczajacej mozliwosci wyrazania agresji otwartej, nie
wyklucza tychze w ogdle. W konsekwencji agresja podlega ,przeniesieniu” i de-
terminuje zachowania potencjalnie o nizszej sile agresji, jednak réwnie dotkliwej
dla ofiary. W przypadku relacji wéréd dziewczat polega na wykluczaniu kolezan-
ki z grupy, rozpowszechnianiu plotek na temat ofiary, co w konsekwencji skutku-
je odrzuceniem jej przez innych, emocjonalnym szantazu, ktérego istota jest zer-
2016: 41). Niszczenie szacunku, pozycji spolecznej rowiesnikéw przez odrzucenie
o charakterze werbalnym lub ostracyzm spoleczny to cel relacyjnej, niebezpo-
$redniej agresji domin, przy czym dziewczeta bedace obiektem tej agresji uznaja
ja »za nieprzyjemna i raniaca, i postrzegaja ja w taki sam sposéb w jaki chlopcy
agresje fizyczng” (za: tamze). Etykiety o podtekstach seksualnych, nie zwigzane
w zadnym zakresie z seksualnoscia ofiary, warunkujg jej upokorzenie czy ,miejs-
ce w szeregu”. Rzeczywista konfrontacja z traumatycznym doswiadczeniem spo-
woduje wykluczenie i izolacje ofiary, poczucie osamotnienia i odretwienia emo-
cjonalnego. Studia nad nastoletnim terytorium zycia szkolnego wskazuja, Ze
ofiary relacyjnej agresji doswiadczaja stanéw depresyjnych, lekowych i utraty po-
czucia wlasnej wartoéci (Gavin 2015: 40).

B.M. Reynolds i R.L. Repetti (za: Gromkowska-Melosik 2016: 41-42) sytuuja
przyczyny agresji relacyjnej w zachowaniach: nuda i chg¢ rozerwania sie, zazdros¢,
poszukiwanie uwagi ze strony innych, zemsta, dazenie do kontrolowania innych.
Zatrwazajaca jest konstatacja R. Simmons, iz ,codzienna agresja, ktdra istnieje
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wsrdd dziewczat, ciemna strona ich spolecznego wszech$wiata pozostaje niezna-
nainiezbadana” (Chesney-Lind, Morash, Irwin 2010: 114). Dzialania, ktére podej-
muja dziewczeta w tak niewinnym wieku, rujnujace §wiat swoich rowiesniczek,
dystansujace je od nich, sprowadzajace wlasny wizerunek do wyobrazeniowej
liderki, przypominaja o sztywnym i szablonowym schemacie mys$lenia i wartos-
ciowania. Ich $wiatopoglad znamionuje sktonno$¢ do uproszczeny, przekonanie
o posiadaniu absolutnych uzasadnien, bez potrzeby ich weryfikacji, myslenie
sztywnymi kategoriami (por. Joniec-Babuta 2000: 209). D. Ripley i S.O'Neil (za:
Gromkowska-Melosik 2016: 42) zwracaja uwage na interesujacy aspekt genezy
aktow i procesow relacyjnej agresji nastolatkéw. Przyjaznie miedzy dziewczetami
w opisywanym okresie nabierajg szczeg6lnego znaczenia, stanowig wrecz Zrédto
subiektywnie odczuwanej ,jakosci zycia”. Stad zerwanie przyjazni stanowi dra-
matyczny akt godzacy w poczucie wlasnej wartosci i wzbudzajacy ekstremalne
niepokoje. W takim przypadku, gdy wylaczona przyjazn zostaje zagrozona z po-
wodu ingerencji trzeciej osoby, pojawia sie relacyjna agresja, wynikajaca z za-
zdrosci, podejrzliwosci, rozczarowania, gniewu. Inny aspekt tego typu agresji
zwigzany jest z dazeniem do uzyskania najwiekszej popularnosci w grupie réwies-
nikéw. Dziewczeta podejmujq dziatania rywalizacyjne, ktérych celem jest zwiek-
szenie wlasnej popularnosci i uwagi ze strony plci przeciwnej (tamze).

Zamiast zakonczenia

Aktualne dyskursy naukowe umiejscawiajg realia dominujacych dziewczat
w kontekscie trudnych uwarunkowan ich funkcjonowania. Obok silnych potrzeb
idazen do osiagniecia statusu dominy/fame’y w uprzywilejowanej grupie, mono-
polu, zgodnie z ktérym zostaje ograniczony dostep innych do udzialu w zyciu
spotecznym i ochroniona/zamykana (zob. Nowak 2012: 23-24) ustalona pozycja,
wypracowywane zostajg przez nie kompetencje do kontrolowania tych zacho-
wan, stosowania subtelnych gier w dzialania, by méc realizowa¢ zakladane cele.
W kontekscie pedagogicznej refleksyjnosci to wniosek determinujacy uzasadnie-
nie, iz wynikiem dzialania wyplywajacego z porzadku (por. Wec 2013: 227-237)
realnego beda préby znoszenia ustalonych granic, a co za tym idzie pojawiania sie
obszaréw (trans)granicznych ujawniajacych swoisty rodzaj do§wiadczenia trans-
gresyjnosci przekladajacego sie na ,wyjscie” lub ryzyko regresji. Reguly kierujace
szeroko rozumiang rzeczywisto$cia podmiotéw interakcji w szkole, ptynace z wy-
raznie odczuwanego napiecia przez nie, okazujg sie by¢ (nie)uswiadomione,
przestoniete przez stereotypy myslowe wychowawcéw, nauczycieli w kontekscie
rozumienia Zrédel wlasnego dzialania edukacyjnego (Kwasnica 2007: 12), a war-
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toscia sama w sobie staje sie symboliczny wymiar praktyki uwzgledniajacej po-
tencjalne zdarzenia stresogenne, iluzje pelnego udzialu w procesie edukagji.
Dynamika relacyjnoéci uczniéw we wspodlczesnosci znajduje swoje odbicie w pro-
fesjonalnych sposobach reagowania na te rzeczywistos¢. Taki stan rzeczy moze
stanowic przeslanke do refleksji nad wychowaniem inspirowanym idea pedago-
giki dialogu, gdzie dialog bedacy sztuka komunikacji opartej na ,etosie wzajem-
nego uznania”, poszanowania partnera dialogicznej relacji, kreowalby plaszczyz-
ne porozumienia, ,rewaloryzacji odmiennosci” (Milerski 2008: 38), a wiec odkry-
waniem aspektéw doswiadczania niepowtarzalnosci partnera dialogicznej relacji.
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