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Przejawy i konsekwencje dominacji rówieœniczej
dziewcz¹t – perspektywa pedagogiczna

Celem analizy uczyni³am próbê zrozumienia wybranych aspektów dziewczêcej dominacji. Teore
tyczne poszukiwania swoistych nieprawid³owoœci w ujawnianych przez nie formach zachowa-
nia w szkole mog¹ sk³oniæ do przemyœleñ nad konsekwencjami kontrolowanych i niekontrolo-
wanych zachowañ agresywnych wœród rówieœników, w kontekœcie ryzyka tworzenia nowych
znanych/nieznanych im dot¹d jakoœci funkcjonowania. W¹tki teoretyczne wyjaœniaj¹ce mecha-
nizmymarginalizowania iwykluczania spo³ecznegowprzestrzeni szkolnej tworz¹ t³o dla prowa-
dzonych tam „gier w dominy”, akcentuj¹c kontestacyjnywymiar podmiotowoœci wspó³czesnych
uczennic.

S³owa kluczowe: agresja, dominacja, wykluczanie, marginalizacja, szko³a

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

Przes³aniem wysi³ku pozyskania perspektywy teoretycznej dla istotnych
wspó³czeœnie kwestii pedagogicznych wyznaczanych przez kategorie: agresji –
dominacji i ryzyka jest potrzeba dokonania krytycznej analizy codziennoœci w szkole,
uchwycenia specyfiki klimatu rywalizacji wœród uczniów, uœwiadomienia sym-



ptomatologii ich agresywnoœci. Tekst stanowi próbê dotarcia do Ÿróde³ wspó³czes-
nych uwik³añ kulturowo-socjalizacyjnych uczniów w szkole, determinuj¹cych
ich statusy rówieœnicze. Podejmujê gow tym tekœcie œwiadoma rozleg³oœci proble-
mu, jego teoretycznego zró¿nicowania, jak i ambiwalentnych reakcji mu towa-
rzysz¹cych. Próba zaakcentowania owej problematyki wokó³ rozumienia istoty
podmiotowoœci oraz regu³ uprzedmiotawiaj¹cych jednostkê w relacjach z innymi
jest zadaniem o tyle znacz¹cym i trudnym, i¿ sama idea podmiotowoœci zosta³a
dalece zinfantylizowana i ograniczona przez instytucjonaln¹ przestrzeñ. Od-
miennego znaczenia nabiera dyskurs eksplikuj¹cy ¿yczeniowe myœlenie o nie-
zak³óconym i optymalnym funkcjonowaniu uczniów w szkole. Nie pozostaje to
bez konsekwencji podmiotowych, gdy¿ równoczeœnie zostaj¹ wygenerowane
uczniowskie narracje wywo³uj¹ce niepokój na myœl o potencjalnym ryzyku wy-
znaczanym przez wyobra¿eniowe i symboliczne reprezentacje. W tym odniesie-
niu rozumienie dominacji i ryzyka jako kontekstów przejmuj¹cych dyskurs w jego
symbolicznym wymiarze ukazuje zniewolon¹ przez dzia³anie innych podmioto-
woœæ, którzymog¹ byæ zarówno kreatorami tego stanu, jak te¿ jegomanipulatora-
mi. To z kolei uzasadnia postawienie pytania: Jak rozpoznaæ indywidualn¹ kon-
dycjê ucznia i specyfikê jegowycofywania siê? Czym jest dominacja – agresja? Co
wyznacza ryzyko podejmowanych zachowañ przez dominuj¹ce w grupie rówieœ-
niczej dziewczêta?

Pytania o intensywnoœæ i przestrzeñ dominowania vs zdominowania wyzna-
czaj¹ charakter rozwa¿añ dotycz¹cych funkcjonowania dziewcz¹t oraz okreœlaj¹
apriorycznie status ich pozycji. Z jednej strony dominacjê uznaje siê za jeden
z socjalizacyjnych procesów kreuj¹cych rzeczywistoœæ szkoln¹, z drugiej nato-
miast staje siê wymogiem kulturowym prowadz¹cym potencjalnie do defawory-
zacji, wykluczania, stygmatyzacji, piêtna oczekiwañ wobec innych bez wzglêdu
na ich potrzeby, poddania siê takim zmianom. Uczennica wewspó³czesnej szkole
zosta³a uwik³ana w pu³apkê zagro¿eñ, ulegaj¹c spo³ecznie konstruowanej narra-
cji, prowadz¹cej do zachowañ destrukcyjnych poprzez wymóg przynale¿noœci,
narzuconej akceptacji, a nade wszystko nieujawniania „siebie”. Opór przed tak¹
pozorn¹ identyfikacj¹ staje siê aktem spo³ecznie ryzykownym. Cz³owiek maj¹cy
œwiadomoœæ ryzyka utraty kontaktów interpersonalnych lub ma œwiadomoœæ za-
gro¿enia utraty przynale¿noœci, postrzega siebie jako zagro¿onegowykluczeniem
spo³ecznym.

Zaburzenie zachowania de facto odnosi siê nie tylko do jednostki, do jej wnêt-
rza i eskaluj¹cych w nim procesów o symptomach niezgodnych z powszechnie
aprobowanymi regu³ami/zasadami dobrego wspó³¿ycia, nieprzynosz¹cymi szko-
dy jednostce oraz innym, lecz tak¿e – i cowypada tutaj i teraz podkreœliæ – do tego,
co zachodzi miêdzy indywiduum a innymi. Owomiêdzy, a które równie¿ w swo-
jej pracy na temat dialogu w pedagogicznym badaniu jakoœciowym przedstawi³a
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U.Ostrowska (2000: 161–162), stanowi wmoim odczuciu istotny aspekt rozwa¿añ
dotycz¹cych problemu dominacji, zw³aszcza w kontekœcie socjologii. Socjologicz-
ne zainteresowanie koncentruje siê na tym, co dzieje siê miêdzy fame’ami a inny-
mi, na modyfikacji ról miêdzy nimi a zdominowanymi uczennicami, obejmuje
tak¿ewzajemne interakcjemiêdzy dominami a grup¹ rówieœnicz¹ i szersz¹ struk-
tur¹ spo³eczn¹. Istot¹ problemu w tym wzglêdzie s¹ mo¿liwoœci œwiadomego
wzbudzania i poszukiwania przez zdominowane tego co jest to¿same, krytyko-
wania totalizuj¹cych figur pozornych to¿samoœci.

Perspektywa teoretyczna – Ÿród³a pojêæ uwra¿liwiaj¹cych

Wspó³czesna scena ¿ycia szkolnego – pole walki, wskazuje na dramat wyklu-
czeñ i eliminacji osób uznanych za inne, nieprzystaj¹ce. Przedmiotem tej walki
okazuje siê wola dominacji, co znajduje swoj¹ interpretacjê w teoriach konfliktu.
Cz³onkowie grup stosuj¹ strategie przestrzenne (zob. Michel 2016: 88–89). Za ich
pomoc¹ reprezentanci tych¿e grup wypracowuj¹ sposoby gry, które uwierzytel-
niaj¹ aktorów i ca³¹ grupê. Jest to swoista grawwykluczenie spo³ecznew szkolnej
przestrzeni dynamizuj¹ca zjawisko wykluczenia spo³ecznego, definiuj¹ca status
dziewcz¹twykluczanych/wykluczonych iwykluczaj¹cych. Dokonuj¹c próby zro-
zumienia wielowymiarowoœci kontekstu zjawiska dominacji warto zrekonstruo-
waæ jego teoretycznew¹tki. Zjawisko to stanowi rezultat negatywnego naznacza-
nia, stygmatyzacji. W przekonaniu E. Goffmana (1963) osoby stygmatyzowane
posiadaj¹ jakiœ atrybut spo³eczny, g³êboko je dyskredytuj¹cy i które z tego powo-
du s¹ postrzegane jako niepe³nowartoœciowe. Stygmat jest negatywn¹ cech¹,
aktywizuj¹c¹ siê w momencie zauwa¿enia jej przez publicznoœæ. Autor opisuje
osoby, nosicieli piêtna – dyskredytowanych (stygmat jawny) i dyskretytowalnych
(stygmat ukryty). Ponadto E. Goffman wyró¿ni³ stygmaty: fizyczny zwi¹zany
z uszkodzeniami fizycznymi; stygmat osobowoœci, charakteryzuj¹cy siê s³ab¹
wol¹, despotyzmem, wybuchowoœci¹; stygmat plemienny zwi¹zany z przynale¿-
noœci¹ narodow¹ czy religijn¹. Analizuj¹c zjawisko piêtna autor ten zwraca uwagê
na jego spo³eczne definiowanie, wi¹¿¹ce siê ze zró¿nicowanymwartoœciowaniem
to¿samoœciw ramach interakcji. Spo³ecznekonstruowaniepiêtnawobejmuje etapy:
– rozpoznanie ró¿nicy opartej na pewnych wyró¿niaj¹cych siê cechach lub syg-

na³ach rozpoznawczych;
– dewaluacja jednostki, która j¹ nosi (Goffman 2005).

Tak rozumiane piêtno jest narzêdziem, za pomoc¹ którego konstruuje siê
i podtrzymuje hierarchiê spo³eczn¹. Odbywa siê to za pomoc¹ wyobra¿eñ normal-
sów i napiêtnowanych o tym, kim s¹ we w³asnych i cudzych wizjach i jak konsty-
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tuuj¹ siê kontaktymiêdzy tymi grupami (Goffman 2005: 168). Proces piêtnowania
charakteryzuje relacyjnoœæ, oznaczaj¹ca fakt dwuznacznoœci oceny odchylenia od
normyw przekonaniu innych. (za: Dovidio, Major, Cocker 2008: 25). Istot¹ w roz-
wa¿aniach staje siê fenomen wytwarzania przez spo³eczn¹ widowniê „to¿samo-
œci oczekiwanej” (wymogi wobec jednostki) oraz „to¿samoœci rzeczywistej” (cechy
jednostkowe). Osoby z piêtnem stosuj¹ strategie jego ukrywania w interakcjach
spo³ecznych. Jedn¹ z nich jest asymilacja-przystosowanie – „od jednostki z piêt-
nem oczekuje siê, aby swoim zachowaniem nie dawa³a do zrozumienia, ¿e jej
brzemiê jest ciê¿kie ani, ¿e dŸwiganie go sprawi³o, i¿ sta³a siê inna ni¿ normalsi.
Jednoczeœnie osoba taka musi siê trzymaæ od nas na odleg³oœæ, dziêki której bê-
dziemy mogli bezboleœnie potwierdziæ to przekonanie na jej temat. […] radzi siê
jej, aby siê naturalnie odwzajemnia³a, akceptuj¹c siebie i nasw sposób,w jaki sami
nie bylibyœmy gotowi jej w pe³ni zaakceptowaæ” (Goffman 2005: 168). Jak dalej
konstatuje E. Goffman, to z³udna akceptacja: „Ironia takich zaleceñ nie polega na
tym, ¿e od nosicieli piêtna oczekuje siê aby wykazywali cierpliwoœæ, bêd¹c dla in-
nych tym, kim nie wolno im dla nich byæ, ale na tym, ¿e takie zaw³aszczenie rea-
kcji jednostkimo¿e okazaæ siêmaksimum tego, czego nosiciel piêtnamo¿e oczeki-
waæ w swojej sytuacji” (2005: 165-166). Inn¹ strategi¹ przystosowawcz¹ jest
przyjêcie perspektywywewn¹trzgrupowej - podejmuj¹cy tê taktykê nosiciel piêt-
na chwali domniemane szczególne wartoœci i zas³ugi podobnych do siebie osób
oraz otwarcie kwestionuje dezaprobatê, z jak¹ traktuj¹ go normalsi. Wed³ug
E. Goffmana to radykalna i separacyjna strategia zarz¹dzania piêtnem, która
wywo³uje negatywne efekty dla stosuj¹cych j¹ jednostek.Wewspó³czesnej, inter-
dyscyplinarnej perspektywie badawczej nad piêtnem (Czykwin: 2013) akcentuje
siê fakt, i¿ osoby stygmatyzowane konstruuj¹ swój wizerunek w oparciu o dane
z interakcji. Nosiciel piêtna oczekuje nale¿nego jemu szacunku i uznania w aspek-
cie spo³ecznej odmowy, co w rezultacie skutkuje poszukiwaniem w sobie cech,
które mog³yby tê odmowê uzasadniæ, kwestionuj¹c w³asne atrybuty, ucz¹c siê
jednoczeœnie samo nienawiœci. Obowi¹zuj¹ce standardy spo³eczne zostaj¹ przez
ni¹ odczytane i zinternalizowane jako pora¿ki. J. Kochanowski (2004) przyznaje,
¿e myœlimy o sobie przede wszystkim w kategoriach, które implementowano
w nas w procesie socjalizacji.

Znacz¹cy jest fakt, wskazuj¹cy niejako konsekwencje procesu marginalizacji,
wykluczania aw rezultacie odczuwania piêtna, gniewu, zazdroœci, zawiœci, podej-
rzliwoœci, przygnêbienia, dezorientacji, defaworyzacji (ignorowanie, niedocenia-
nie, niezauwa¿anie kompetencji) a tak¿e obni¿enie poczucia w³asnej wartoœci
i samoakceptacji, ograniczenie wykorzystania jej potencja³u, z³e samopoczucie,
zmianyw obrêbie funkcjonowania spo³ecznego i emocjonalnego, podatnoœæ wik-
tymologiczna, odczuwanie silnego dysstresu, podejmowania przez zdomino
wanych ryzyka reaktywnoœci odwetowej, wzrostu agresji i wrogoœci. Uczniowie
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odrzuceni, izolowani przebywaj¹ w zespole deprywacyjnym, pozbawiaj¹cym
mo¿liwoœci partycypacji. Odczuwaj¹ brak uznania, komponuj¹ obraz siebie pejo-
ratywnie. S¹ nieszczêœliwi, pozbawieni mo¿liwoœci nabywania nowych umiejêt-
noœci spo³ecznych, nie potrafi¹ kierowaæ uwagi na zewn¹trz (Krasoñ, Czerkawski
2009). Jednostka funkcjonuj¹ca w orientacji defensywnej, w której celem jest
ochrona pozytywnego obrazu w³asnej osoby (Pospiszyl 2005a: 329–335) oscyluje
wokó³ korzyœci, które mo¿na sprowadziæ do kilku motywów: doraŸnej korzyœci,
przes³aniaj¹cej odleg³¹ w czasie i niepewn¹ perspektywê przysz³oœci, lêku przed
odpowiedzialnoœci¹ i trudnoœciami zwi¹zanymi z podjêciem wyboru, ochrony
w³asnej samooceny, specyficznego skojarzenia pora¿ki z nagrod¹ i zgody na po-
ra¿kê jako niezbêdnego warunku osi¹gniêcia innego celu. H. Gasiul dodaje, ¿e
emocjonalny koloryt doœwiadczeñ, le¿¹cy u pod³o¿a kszta³tuj¹cego siê self afek-
tywnego, wyznacza pewn¹wizjê siebie, koncepcji siebie, obrazu siebie i przejmu-
je „funkcje steruj¹ce wyborami obiektów, wyznaczanym kierunkiem rozwoju”
(1998: 394).

Dokonania wspó³czesnej nauki w zakresie socjologii, pedagogiki, psychologii
spo³ecznej, w kontekœcie zachowañ dewiacyjnych znalaz³y szczególne zastoso-
wanie w teorii labelingu (ang. label – etykieta), okreœlanej równie¿ w polskiej leksy-
kografii mianem teorii stygmatyzacji, b¹dŸ naznaczenia spo³ecznego, dla której
punktemwyjœcia by³ interakcjonizm symboliczny G.H. Meada (por. Lemert 1951;
Becker 1964). Sens owej teorii ewokuje, ¿e to grupa spo³eczna, w której cz³owiek
siê realizuje (b¹dŸ nie) w g³ównej mierze implikuje zachowania jednostek przez
ni¹ naznaczonych, przez swoje bezstronne i obiektywne (w odczuciu nazna-
czaj¹cych/dominuj¹cych, ale nie naznaczanych/zdominowanych) opinie, os¹dy,
oceny oraz wszelkie ewaluacje, maj¹ce w sobie pierwiastek stygmatyzacji, które
bezpoœrednio b¹dŸ poœrednio wywo³uj¹/powoduj¹/zapocz¹tkowuj¹/kreuj¹ za-
chowania transformatywne. Zgodnie z za³o¿eniami teorii, zachodz¹ce w grupie
symboliczne interakcje dokonuj¹ pozycjonowania owej jednostki, nadawania jej
jakiegoœ miejsca. Proces ten nie ma w sobie symptomów obiektywnoœci, zachodzi
bowiem w œwiadomoœci cz³onków grupy, jako symboliczne „uplasowanie siê”
jednostki (naznaczonej) w ich œwiadomoœci.

Nale¿y podkreœliæ, ¿e omawiana teoria wskazuje na konsekwencje (z regu³y
negatywne) takiego oddzia³ywania grupy, które bêdzie si³¹ sprawcz¹ poza-
normatywnych zachowañ indywiduum, wœród tych oddzia³ywañ bêd¹ miêdzy
innymi: piêtnowanie, stygmatyzowanie, etykietowanie. Choæ interakcjonizm
G.H. Meada oddaje wielkie przys³ugi w eksplikacjach zjawiska dominacji, to
wci¹¿ rodz¹ siê nowe pytania, które powinny siê przyczyniaæ do g³êbszej i bar-
dziej wnikliwej eksploracji, a w ¿adnymwypadku nie powinny byæ brzemieniem
badacza, nawetwówczas gdypozostaj¹ bez odpowiedzi.Wœród tychpytañ s¹ takie,
które zasadniczo dotycz¹ natury i znaczenia owych etykiet oraz tego, dlaczego
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jedne z nich powoduj¹ wiêcej negatywnych konsekwencji, a inne nie, dlaczego
pewne jednostki okreœlane tymi terminami wzbudzaj¹ litoœæ, a inne potêpienie
czy lêk. S¹ i takie, które dotycz¹ pozycji naznaczaj¹cych, wp³ywu naznaczenia na
osobowoœæ, mechanizmów naznaczenia i samonaznaczenia, Ÿróde³ i mechaniz-
mów naznaczania negatywnego i pozytywnego, warunków u³atwiaj¹cych na-
znaczenie, nastêpstw afirmacji naznaczania. Badacze staraj¹ siê równie¿ znaleŸæ
odpowiedŸ na pytanie: dlaczego pewne jednostki nie s¹ naznaczone oraz dlacze-
go pewne naznaczenia s¹ trwalsze od innych. Pytania te maj¹ znaczenie teore-
tyczne, ale s¹ te¿ wa¿ne dla praktyków dzia³aj¹cychw placówkach edukacyjnych
i z jednostkami okreœlanymi z ró¿nych powodów jako kontrowersyjne.Odpowie-
dzi na te pytania nie s¹ te¿ obojêtne dlawczesnej profilaktyki.Wpraktyce zastoso-
wanie teorii naznaczenia nie jest adekwatne do jej rzeczywistychwartoœci i mo¿li-
woœci. O ile w krajach Europy Zachodniej, gdzie teoria ta powsta³a i jest doœæ
szeroko spopularyzowana, obserwuje siê zawê¿one jej rozumienie i wykorzysta-
nie, to wwarunkach polskichmo¿namówiæ o s³abej znajomoœci samej teorii i mo-
¿liwoœci jakie z niej wynikaj¹. W literaturze naukowej najczêœciej podkreœla siê
negatywne skutki naznaczenia, a wiêc wskazuje siê np. na szkodliwy wp³yw na-
dania komuœ etykiety. Jednak naznaczenie mo¿e tak¿e mieæ znaczenie pozytyw-
ne, gdy¿ orientuje jednostkê w granicach po¿¹danych zachowañ, identyfikuje
kryteria dobra i z³a, normalnoœci, oraz przyczynia siê do samoafirmacji, spoistoœci
i trwa³oœci grupy spo³ecznej. Poprzez naznaczenie, grupy reafirmuj¹ normy, wy-
znaczaj¹ granice tolerancji dla okreœlonych zachowañ, okreœlaj¹ po¿¹dane wzory
osobowe,marginesy grupowe iwskazuj¹ na ryzyko stania siê outsiderem.Nazna-
czenie spo³eczne jako zjawisko nie mo¿e byæ jednoznacznie okreœlone jako dobre
lub z³e. Istotnym wydaje siê tu byæ odpowiednia jego interpretacja i ustosunko-
wanie siê do prawid³owoœci, jakim ono podlega.

Teoria spo³ecznego naznaczenia jest zatem t¹ specyficzn¹ form¹ myœlenia so-
cjologicznego, której zasadnicze tezy mog¹ siê staæ inspiracj¹ do innego ujmowa-
nia wielu istotnych problemów z zakresu socjalizacji i spo³ecznego wychowania
dzieci i nastolatków w innym z pewnoœci¹ pe³niejszym œwietle. Chocia¿ nie trak-
tuje o obiektywnych Ÿród³ach dewiacji sprowadzaj¹c je do symbolicznych inter-
akcji w grupie spo³ecznej, to jednak zwraca uwagê na te czynniki, które bêd¹c
inherentnymi elementami grupy niew¹tpliwie s¹ istotne w procesie kszta³towa-
nia siê osobowoœci zaburzonej. Owe czynniki ³¹cznie z perspektyw¹ ekologiczn¹
mog¹ stanowiæ inspiracje we wspó³czeœnie podejmowanych badaniach empiry-
cznych, holistycznie ujmuj¹cych kontestacyjnywymiar podmiotowoœci uczennic.
Perspektywa socjologiczno-pedagogiczna oraz psychologiczna, wnosz¹ istotnie
wiele do problematyki relacyjnoœci, interakcyjnoœci dziewcz¹t w szkole, w której
na plan pierwszy wysuwa siê interpretacja proweniencji z³o¿onoœci zachowañ
dziewcz¹t w walce o odpowiednio wysoki status spo³eczny, w szczególnoœci ten
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oparty na dominacji zdobytej groŸb¹, si³¹ czy innymi formami nacisku, czêsto
ukrytymi. Posiadanie wysokiej pozycji uczennic w szkolnej hierarchii spo³ecznej,
zaspokajaj¹cej motywacjê posiadania tej¿e, determinuj¹cej pierwszeñstwo w do-
stêpie do zasobóww sytuacji rywalizacji o te zasoby ujawnia pozytywn¹ ocenê sa-
mego siebie i zarazem preferencjê dla takiej oceny, niezale¿nie od tego, czy jest
ona uzasadniona, czy te¿ nie (por. Skar¿yñska 2017: 71). Jednak¿e nierealistycznie
podwy¿szona samoocena, poczucie wy¿szoœci, wiara we w³asn¹ wyj¹tkowoœæ,
wielkoœciowe fantazje oraz towarzysz¹ca im arogancja, brak empatii i wykorzy-
stywanie innych do w³asnych celów to atrybuty osobowoœci narcystycznej
(tam¿e: 72).

Naznaczanie jednostki, po „wpisaniu siê w rolê”, organizuje ca³e ¿ycie indy-
widuum wokó³ tej roli, wyznacza jego kierunek zachowania niekiedy nawet na
ca³e ¿ycie, a wiêc wyznacza „los” jednostki albo prowadzi do samospe³nienia siê
wczeœniejszej diagnozy i „proroctwa”. Problem etykietowania trafnie ujê³a
M. Dudzikowa (2001: 111), orzekaj¹c, i¿ „Teoretycy zajmuj¹cy siê zjawiskiem ety-
kietowania twierdz¹, ¿e jawne publiczne przypisywanie przez spo³ecznoœæ lub
instytucje spo³eczne jednostkom lub grupom cech dewianta dzia³a jak samo-
spe³niaj¹ca siê przepowiednia. Potêguje to dewiacjê osób etykietowanych i uspra-
wiedliwia ich piêtnowanie przez innych. W podejœciu tym traktuje siê dewiacjê
jako proces interakcji, a nie obiektywn¹w³aœciwoœæ zachowania. Samospe³niaj¹ce
siê przepowiednie wystêpuj¹, gdy pocz¹tkowo fa³szywe przekonanie spo³eczne
prowadzi do potwierdzaj¹cej je zmiany rzeczywistoœci. Przekonaniem takim
mog¹ byæ oczekiwania ludzi (zazwyczaj okreœlanych mianem «obserwatorów»),
ukryte teorie osobowoœci, efekty spostrzegania osób i stereotypy dotycz¹ce innej
osoby lub grupy osób (zazwyczaj okreœlanych mianem «obiektów»). Samo-
spe³niaj¹ce siê przepowiednie ró¿ni¹ siê od czysto poznawczych efektów oczeki-
wañ, które polegaj¹ miêdzy innymi na tym, ¿e ludzie interpretuj¹ zachowania in-
nych tak, aby potwierdza³y ich w³asne przeœwiadczenia. W samospe³niaj¹cej siê
przepowiedni natomiast pocz¹tkowo fa³szywe przekonania obserwatorów po-
woduj¹, ¿e obiekty obserwacji zaczynaj¹ siê zachowywaæ w sposób, który obiek-
tywnie potwierdza te przekonania [...]”. Zanim nast¹pi finalny etap rozwoju pro-
cesu naznaczania (dojrzewania ofiary agresji, sprawcy), swoista gra miêdzy
jednostk¹ a grup¹ spo³eczn¹ zaznacza siê w dwóch wyraŸnych stadiach. Warto
wskazaæ na g³ówne cechy procesu naznaczania, gdy¿ jego znajomoœæ jest koniecz-
na z punktu widzenia profilaktyki i terapii jednostek przejawiaj¹cych cechy
odpowiadaj¹ce byciu ofiar¹ agresji czy jej sprawc¹. Pragnê zwróciæ uwagê na spe-
cyficznoœæ œrodowiska szko³y gdy¿ tutaj podobnie jak w innych organizacjach,
dzieci i nastolatkowie zdolni do samokontroli s¹ mniej nara¿eni na praktyki
naznaczaj¹ce. Zdaniem B. Urbana (Urban 1997), to g³ównie jednostki o ponad-
przeciêtnych zdolnoœciach, jak równie¿ te nadmiernie narzekaj¹ce, znajduj¹ siê
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wcentrum „zainteresowania” grupy, któr¹ selekcjonuje i etykietuje, nadaj¹c okre-
œlenia (stygmaty) powszechnie znane. Uczniowie, którzy w³aœciwie i szybko rea-
guj¹ namechanizmy kontroli nieformalnej, zwykle nie s¹ naznaczani w przypad-
ku naruszania norm. Niektórzy jednak maj¹ mniejsze zdolnoœci adaptacyjne,
wykazuj¹ mniej woli do podporz¹dkowania siê oraz wolniej adaptuj¹ siê do
norm grupowych. Poprzez naruszanie norm ³atwo podlegaj¹ procesowi nazna-
czenia. Proces naznaczenia nie jest czymœ automatycznym, nieuchronnym, nie
wystêpuje przy ka¿dym ³amaniu normy, to kiedy i za co mo¿na byæ poddanym
stygmatyzacji, jest pewn¹ „tajemnic¹” jeœli mo¿na siê tak wyraziæ i to stanowi
przedmiot badañ teorii labelingu (por. Lemert 1951; Becker 1964; £oœ 1976). Teore-
tycznie ka¿da jednostka „ma szansê” byæ naznaczona, gdy¿ w zale¿noœci od nasi-
lenia procesów grupowych ujawnione mog¹ byæ zachowania jednostek, które w
jakiœ sposób odbiegaj¹ od ukszta³towanych w grupie standardów. W szkolnej
praktyce takich szans selekcji i identyfikowania jako „inny” jest wiele, zw³aszcza
w grupach obejmuj¹cych uczniów z zaburzeniami emocjonalnymi, wykazuj¹-
cych stan nieprzystosowania spo³ecznego. W procesie naznaczania szczególna
rola przypada jednostkom obdarzonym, z racji swoich funkcji, odpowiedni¹ si³¹
naznaczania (Urban 1997: 128–129; Urban 2001).

Zachowania dominuj¹ce dziewcz¹t jako przejaw
zaburzonych relacji rówieœniczych w szkole

Uczennice dominuj¹ce – „fame’y”w grupie, obok kreowanegowizerunku po-
godnej, uœmiechniêtej, gotowej do wspó³pracy, ujawniaj¹ przejawy ostracyzmu,
nêkania, zastraszania. Jednak¿e wa¿nym Ÿród³em formowania siê spo³ecznego
aspektu obrazu siebie s¹ dla nich inni i fakt jak o niej myœl¹. Jak konstatuje
Ch. Cooley (za: Turner 1985) jednostka wchodzi w interakcje z innymi, interpre-
tuje ich gesty i dziêki temu uzyskuje zdolnoœæ postrzegania samego siebie z punk-
tu widzenia innych. Wyobra¿a sobie, jak inni j¹ oceniaj¹. Na tej podstawie kon-
struujewizje samego siebie lub odczucia i postawyw stosunkudo samej siebie. Co
istotne z punktu widzenia podjêtych rozwa¿añ „ego” dominant powstaje w wy-
niku ich wyobra¿enia o tym, jak inni je odbieraj¹, jak wartoœciuj¹ przypisywane
im w³aœciwoœci, ujawniaj¹ tak¿e stan emocjonalny formuj¹cy siê pod wp³ywem
tych wyobra¿eñ (za: Ga³kowska 1999). Podejmuj¹c próby odniesieñ do literatury
przedmiotu, stanowi¹cych bazê teoretyczn¹ w³asnych dociekañ nale¿y wspom-
nieæ, i¿ obrazw³asnej osoby stanowi rodzajmapy, któr¹ jednostka siê pos³ugujew
celu zrozumienia siebie, zw³aszczaw chwilach podejmowania decyzji i w sytuacjach
kryzysów psychicznych. Poziom samooceny nale¿y do w³aœciwoœci formalnych
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samoœwiadomoœci (Kubacka-Jasiecka 1986). Analiza treœciowa egzemplifikuj¹ca
specyfikê dominantywnych cech dziewcz¹t pozwala na okreœlenie jakoœci ich inte-
rakcji z doros³ymi, rzutuj¹cych na specyfikê dalszych kontaktów (zob.Ostafiñska-
-Molik 2014: 78). Jeœli w rodzinie dziecko doœwiadcza urazów psychicznych i de-
prywacji, nastêpuje transfer urazów na innych. Dziecko bêdzie siê charakteryzo-
wa³o podejrzliwoœci¹, nieufnoœci¹, postaw¹ demonstracji lub prowokacji lêku
przed potencjaln¹ kar¹, unikaniem b¹dŸ wymuszaniem kontaktu (tam¿e). Dziec-
ko odrzucone uczuciowo, Ÿle traktowane przez doros³ych, uczy siê agresywnych
zachowañ. Z³oœci nie przejawia wprost z faktu przewagi nad nim doros³ych, in-
trowertyzm lokuje w relacjach z rówieœnikami. Owe tendencje mog¹ rozwijaæ siê
u jednostek, które wzrasta³y w niew³aœciwym modelu zachowania, zaniedba-
nych, pozostawionych samym sobie, pozbawionych w³aœciwych wzorców do na-
œladowania. W takich sytuacjach mog¹ siê opieraæ na modelach przypadkowych,
zaobserwowanych w œrodowisku, niekoniecznie konstruktywnych (Ostafiñska-
-Molik 2014: 84).M. Chesney-Lind zauwa¿a, i¿ dziewczêca agresja jest przejawem
wewnêtrznych problemów z samoocen¹, niepewnoœci czy poczucia nieszczêœli-
woœci. A.L. Cummings, S. Hoffman i A.W. Lechied twierdz¹, i¿ ni¿sze anga¿owa-
nie siê dziewcz¹t w zachowania agresywne o charakterze fizycznym, wynikaj¹ce
z socjalizacji p³ciowej, ograniczaj¹cej mo¿liwoœci wyra¿ania agresji otwartej, nie
wyklucza tych¿e w ogóle. W konsekwencji agresja podlega „przeniesieniu” i de-
terminuje zachowania potencjalnie o ni¿szej sile agresji, jednak równie dotkliwej
dla ofiary.W przypadku relacji wœród dziewcz¹t polega nawykluczaniu kole¿an-
ki z grupy, rozpowszechnianiu plotek na temat ofiary, cow konsekwencji skutku-
je odrzuceniem jej przez innych, emocjonalnym szanta¿u, którego istot¹ jest zer-
wanie przyjaŸni, jeœli ofiara nie „podporz¹dkuje siê” (za: Gromkowska-Melosik
2016: 41). Niszczenie szacunku, pozycji spo³ecznej rówieœnikówprzez odrzucenie
o charakterze werbalnym lub ostracyzm spo³eczny to cel relacyjnej, niebezpo-
œredniej agresji domin, przy czym dziewczêta bêd¹ce obiektem tej agresji uznaj¹
j¹ „za nieprzyjemn¹ i rani¹c¹, i postrzegaj¹ j¹ w taki sam sposób w jaki ch³opcy
agresjê fizyczn¹” (za: tam¿e). Etykiety o podtekstach seksualnych, nie zwi¹zane
w ¿adnym zakresie z seksualnoœci¹ ofiary, warunkuj¹ jej upokorzenie czy „miejs-
ce w szeregu”. Rzeczywista konfrontacja z traumatycznym doœwiadczeniem spo-
woduje wykluczenie i izolacjê ofiary, poczucie osamotnienia i odrêtwienia emo-
cjonalnego. Studia nad nastoletnim terytorium ¿ycia szkolnego wskazuj¹, ¿e
ofiary relacyjnej agresji doœwiadczaj¹ stanówdepresyjnych, lêkowych i utraty po-
czucia w³asnej wartoœci (Gavin 2015: 40).

B.M. Reynolds i R.L. Repetti (za: Gromkowska-Melosik 2016: 41–42) sytuuj¹
przyczyny agresji relacyjnejw zachowaniach: nuda i chêæ rozerwania siê, zazdroœæ,
poszukiwanie uwagi ze strony innych, zemsta, d¹¿enie do kontrolowania innych.
Zatrwa¿aj¹ca jest konstatacja R. Simmons, i¿ „codzienna agresja, która istnieje
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wœród dziewcz¹t, ciemna strona ich spo³ecznego wszechœwiata pozostaje niezna-
na i niezbadana” (Chesney-Lind,Morash, Irwin 2010: 114). Dzia³ania, które podej-
muj¹ dziewczêta w tak niewinnym wieku, rujnuj¹ce œwiat swoich rówieœniczek,
dystansuj¹ce je od nich, sprowadzaj¹ce w³asny wizerunek do wyobra¿eniowej
liderki, przypominaj¹ o sztywnym i szablonowym schemacie myœlenia i wartoœ-
ciowania. Ich œwiatopogl¹d znamionuje sk³onnoœæ do uproszczeñ, przekonanie
o posiadaniu absolutnych uzasadnieñ, bez potrzeby ich weryfikacji, myœlenie
sztywnymi kategoriami (por. Joniec-Babu³a 2000: 209). D. Ripley i S.O'Neil (za:
Gromkowska-Melosik 2016: 42) zwracaj¹ uwagê na interesuj¹cy aspekt genezy
aktów i procesów relacyjnej agresji nastolatków. PrzyjaŸniemiêdzy dziewczêtami
w opisywanym okresie nabieraj¹ szczególnego znaczenia, stanowi¹ wrêcz Ÿród³o
subiektywnie odczuwanej „jakoœci ¿ycia”. St¹d zerwanie przyjaŸni stanowi dra-
matyczny akt godz¹cy w poczucie w³asnej wartoœci i wzbudzaj¹cy ekstremalne
niepokoje. W takim przypadku, gdy wy³¹czona przyjaŸñ zostaje zagro¿ona z po-
wodu ingerencji trzeciej osoby, pojawia siê relacyjna agresja, wynikaj¹ca z za-
zdroœci, podejrzliwoœci, rozczarowania, gniewu. Inny aspekt tego typu agresji
zwi¹zany jest z d¹¿eniem do uzyskania najwiêkszej popularnoœci w grupie rówieœ-
ników. Dziewczêta podejmuj¹ dzia³ania rywalizacyjne, których celem jest zwiêk-
szenie w³asnej popularnoœci i uwagi ze strony p³ci przeciwnej (tam¿e).

Zamiast zakoñczenia

Aktualne dyskursy naukowe umiejscawiaj¹ realia dominuj¹cych dziewcz¹t
w kontekœcie trudnych uwarunkowañ ich funkcjonowania. Obok silnych potrzeb
i d¹¿eñ do osi¹gniêcia statusu dominy/fame’ywuprzywilejowanej grupie, mono-
polu, zgodnie z którym zostaje ograniczony dostêp innych do udzia³u w ¿yciu
spo³ecznym i ochroniona/zamykana (zob. Nowak 2012: 23–24) ustalona pozycja,
wypracowywane zostaj¹ przez nie kompetencje do kontrolowania tych zacho-
wañ, stosowania subtelnych gier w dzia³ania, by móc realizowaæ zak³adane cele.
W kontekœcie pedagogicznej refleksyjnoœci to wniosek determinuj¹cy uzasadnie-
nie, i¿ wynikiem dzia³ania wyp³ywaj¹cego z porz¹dku (por. Wêc 2013: 227–237)
realnego bêd¹ próby znoszenia ustalonych granic, a co za tym idzie pojawiania siê
obszarów (trans)granicznych ujawniaj¹cych swoisty rodzaj doœwiadczenia trans-
gresyjnoœci przek³adaj¹cego siê na „wyjœcie” lub ryzyko regresji. Regu³y kieruj¹ce
szeroko rozumian¹ rzeczywistoœci¹ podmiotów interakcji w szkole, p³yn¹ce zwy-
raŸnie odczuwanego napiêcia przez nie, okazuj¹ siê byæ (nie)uœwiadomione,
przes³oniête przez stereotypymyœlowewychowawców, nauczycieli w kontekœcie
rozumienia Ÿróde³ w³asnego dzia³ania edukacyjnego (Kwaœnica 2007: 12), a war-
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toœci¹ sam¹ w sobie staje siê symboliczny wymiar praktyki uwzglêdniaj¹cej po-
tencjalne zdarzenia stresogenne, iluzjê pe³nego udzia³u w procesie edukacji.
Dynamika relacyjnoœci uczniówwewspó³czesnoœci znajduje swoje odbiciewpro-
fesjonalnych sposobach reagowania na tê rzeczywistoœæ. Taki stan rzeczy mo¿e
stanowiæ przes³ankê do refleksji nad wychowaniem inspirowanym ide¹ pedago-
giki dialogu, gdzie dialog bêd¹cy sztuk¹ komunikacji opartej na „etosie wzajem-
nego uznania”, poszanowania partnera dialogicznej relacji, kreowa³by p³aszczyz-
nê porozumienia, „rewaloryzacji odmiennoœci” (Milerski 2008: 38), a wiêc odkry-
waniemaspektówdoœwiadczania niepowtarzalnoœci partnera dialogicznej relacji.
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