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Rozdziağ 1. Teoretyczne zağoŨenia badaŒ wğasnych 

 

1.1. Cel badaŒ i jego uzasadnienie 

Rozpowszechnienie zjawiska zachowaŒ agresywnych wŜr·d dzieci i mğodzieŨy 

obrazujŃ m.in. badania analizowane przez K. OstrowskŃ (2007) i raporty CBOS. Wedğug 

sprawozdania K. Ostrowskiej w 2007 r. ponad 30% uczni·w przyznağo siň, Ũe choĺ raz w 

ciŃgu ostatniego roku zdarzyğo im siň obraŨaĺ i wymyŜlaĺ innym uczniom, ponad 20% - 

umyŜlnie potrŃcaĺ i r·wnieŨ ponad 20% biĺ siň z kolegami bŃdŦ koleŨankami. Wedğug 

raportu CBOS z 2006 r. (pt. Przemoc w szkole. Raport z badaŒ) uczniowie bardzo czňsto sŃ 

Ŝwiadkami r·Ũnych form przemocy w szkole. 61,6% uczni·w przyznağo, Ũe zaobserwowağo w 

ostatnim roku, jak inni rozpowszechniajŃ kğamstwa o jego koledze/koleŨance; 78,4% jak ktoŜ 

wymyŜlağ, obraŨağ innŃ osobň; 36,4% widziağo sytuacjň pobicia, przy czym 16,8 % uczni·w 

widziağo, jak uczeŒ pobiğ drugiego tak silnie, Ũe ten odni·sğ obraŨenia cielesne; 10% uczni·w 

byğo Ŝwiadkiem wyğudzenia mienia na terenie szkoğy pod groŦbŃ uŨycia siğy, 42,8% sğyszağo o 

tym, jak jego kolega/koleŨanka zostali okradzeni przez innych uczni·w. 

 W odpowiedzi na takŃ skalň problemu szkoğy winny opracowywaĺ Szkolny Program 

Profilaktyki oraz wdraŨaĺ programy profilaktyczne (zgodnie z UstawŃ z dnia 7 wrzeŜnia 1991 

o systemie oŜwiaty, Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 329, z p·Ŧn. zm.). Jednak, jak podaje K. 

Ostrowska na podstawie wynik·w wspomnianych badaŒ, prawie 54% uczni·w w 2007 r. nie 

wiedziağo, czy w ich szkole byğ lub jest prowadzony program profilaktyki agresji. Na rynku 

program·w profilaktycznych szczeg·lnie odczuwany jest deficyt sprawdzonych ofert 

skierowanych do mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, co zgğaszajŃ pracujŃcy w gimnazjach 

wychowawcy i pedagodzy. Trzy prawdopodobnie najbardziej znane i dostňpne programy 

profilaktyki agresji, skierowane do gimnazjalist·w i moŨliwe do zastosowania w klasie - 

ĂSp·jrz inaczej na agresjňò A. Koğodziejczyka i E. Czemierowskiej (2001), ĂPod kontrolŃò 

M. H. Kellner (2004) oraz ĂSaperò R. Knez i W.M. Sğoniny (2002) - nie zostağy jak dotŃd 

poddane empirycznej weryfikacji w warunkach polskich.  

Skala problemu i niedostatki jego rozwiŃzaŒ sŃ praktycznymi przyczynami 

relacjonowanej pracy badawczej, kt·rej gğ·wnym celem byğo opracowanie programu 

oddziağywaŒ profilaktycznych i jego empiryczna weryfikacja. Eksploracje dokonane w 

ramach pracy badawczej zogniskowane sŃ na zwiŃzku miňdzy zdolnoŜciami mğodzieŨy do 
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empatii a natňŨeniem prezentowanych przez niŃ zachowaŒ agresywnych. Na podstawie 

krytycznej analizy literatury przedmiotu zdecydowano siň wprowadziĺ do procedury 

badawczej kolejne zmienne, prawdopodobnie niezbňdne - w Ŝwietle obecnego stanu wiedzy ï 

do uzyskania oczekiwanego efektu, jakim ma byĺ opracowanie skutecznych sposob·w 

zmniejszania zachowaŒ agresywnych mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym. Empiryczna i 

teoretyczna analiza potwierdzajŃca hamujŃcy wpğyw empatii na agresjň ukazağa jednoczeŜnie, 

Ũe wpğyw ten bywa znoszony przez silne pobudzenie emocjonalne. StŃd zağoŨono, Ũe 

wzmocnienie prawidğowej samokontroli emocjonalnej bňdzie sprzyjağo zmniejszeniu 

pobudzenia, a tym samym bňdzie sprzyjağo skutecznoŜci oddziağywania empatii na agresjň. 

Przyjňta perspektywa poznawczo-behawioralna, w tym perspektywa teorii spoğecznego 

uczenia siň A. Bandury, przyczyniğa siň do uwzglňdnienia w opisywanym eksperymencie siğy 

oddziağywania na rozw·j psychospoğeczny dziecka najwaŨniejszych dla niego Ŝrodowisk: 

rodzinnego, r·wieŜniczego i medialnego. To zağoŨenie zostağo wsparte analizŃ 

przedstawionych w literaturze przedmiotu przyczyn powstawania utrwalonych zachowaŒ 

agresywnych zwiŃzanych z deficytami w zakresie empatii i samokontroli emocjonalnej. 

Jednym z najwaŨniejszych wniosk·w z tej analizy jest zalecenie uwzglňdnienia wpğywu 

kaŨdego z wymienionych Ŝrodowisk. Tak wiňc, podjňto pr·bň (niestety nie w peğni udanŃ) 

ewaluacji oddziağywaŒ skierowanych na dziecko poprzez stworzenie jego rodzicom 

warunk·w do zmiany postaw rodzicielskich, modelowania prawidğowych zachowaŒ w grupie 

r·wieŜniczej oraz zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach. PoniewaŨ autorkň projektu 

interesuje nie tylko deklarowana gotowoŜĺ dzieci do reakcji empatycznych, ale gğ·wnym 

celem praktycznym jest rzeczywiste postňpowanie dzieci motywowane dobrem innych, 

dlatego poza pomiarem zachowaŒ agresywnych, dokonano pomiaru podjňtych przez dziecko 

zachowaŒ prospoğecznych, kt·re stanowiŃ (wedğug trzyaspektowej koncepcji empatii 

przedstawionej w niniejszej pracy) behawioralny wymiar empatii. JednoczeŜnie zağoŨono, Ũe 

udziağ w autorskim programie wspomagania rozwoju psychospoğecznego uczni·w pierwszej 

klasy gimnazjum przyczyni siň do poprawy przystosowania uczni·w w tym wieku do klasy 

szkolnej jako grupy spoğecznej.  

Wyniki badaŒ nad zwiŃzkiem zachowaŒ agresywnych i innych zachowaŒ ryzykownych, 

w tym eksperymentowania z substancjami psychoaktywnymi, byğy podstawŃ do wysuniňcia 

hipotezy o moŨliwym zmniejszeniu poziomu uŨywania substancji psychoaktywnych przez 

mğodzieŨ uczestniczŃcŃ w autorskim programie. Miňdzy innymi, J.E. Lochman i 

wsp·ğpracownicy (2006, s. 297) donoszŃ, Ũe agresja wykazuje ĂpowiŃzanie z r·Ũnorodnymi 
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zjawiskami negatywnymi, takimi jak przestňpczoŜĺ, uŨywanie substancji uzaleŨniajŃcych, 

problemy w zachowaniu, trudnoŜci w nauce i sğabe przystosowanieò.  

1.1.1. Przedmiot badaŒ, cele i ich uzasadnienie 

Przedmiotem badaŒ jest skutecznoŜĺ autorskiego programu zmniejszania natňŨenia 

agresji u mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym i poprawy przystosowania uczni·w w tym wieku 

do klasy szkolnej jako grupy spoğecznej oraz zmniejszania czňstotliwoŜci uŨywania przez nich 

substancji psychoaktywnych poprzez tworzenie warunk·w do rozwijania: empatii, 

samokontroli emocjonalnej oraz zmniejszenia ekspozycji na przemoc w mediach a takŨe 

rozwijania postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dziecka przez rodzic·w tej 

mğodzieŨy. 

Celem naukowym badaŒ jest wzbogacenie wiedzy o tym, jakie warunki sprzyjajŃ 

zmniejszeniu tendencji do zachowaŒ agresywnych u uczni·w w wieku gimnazjalnym oraz 

jakie warunki sprzyjajŃ poprawie przystosowania uczni·w w tym wieku do klasy szkolnej 

jako grupy spoğecznej, a takŨe jaki udziağ w obu tendencjach ma rozw·j empatii i 

samokontroli emocjonalnej oraz zmniejszenie ekspozycji na przemoc w mediach a takŨe 

zmiany w zakresie postaw rodzicielskich na bardziej sprzyjajŃce rozwojowi dziecka (w tym: 

jakie warunki sprzyjajŃ rozwojowi wymienionych czynnik·w). Efektem dziağaŒ 

prowadzonych w ramach tych badaŒ jest opis i wyjaŜnienie zmian zachodzŃcych u mğodzieŨy 

prezentujŃcej zachowania agresywne w wyŨej wspomnianych obszarach w wyniku ich 

uczestnictwa w zajňciach realizowanych wedğug programu przygotowanego przez autorkň tej 

pracy, pt. ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò. JednoczeŜnie celem badaŒ jest 

okreŜlenie, czy warunki rozpoznane jako sprzyjajŃce zmniejszeniu zachowaŒ agresywnych u 

uczni·w pierwszej klasy gimnazjum sprzyjajŃ r·wnieŨ zmniejszeniu natňŨenia innego 

zachowania ryzykownego, jakimi jest uŨywanie substancji psychoaktywnych. 

Celem praktycznym opisywanych badaŒ jest opracowanie autorskiego programu 

wspomagania rozwoju psychospoğecznego uczni·w pierwszej klasy gimnazjum poprzez 

tworzenie warunk·w do rozwijania empatii, samokontroli emocjonalnej, zmniejszenia 

ekspozycji na przemoc w mediach a takŨe wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich w 

kierunku bardziej sprzyjajŃcym rozwojowi dziecka. W wyniku projektu badawczego powstağy 

dwa komponenty programu ï scenariusze godzin wychowawczych dla pierwszej klasy 

gimnazjum pt. ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò oraz scenariusze 

warsztat·w dla rodzic·w nastolatk·w i internetowa platforma edukacyjna 

www.rodzicenastolatkow.pl. Celem jest takŨe empiryczna weryfikacja skutecznoŜci tych 
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program·w w badaniach eksperymentalnych. Kolejnym celem jest adaptacja istniejŃcych 

narzňdzi do pomiaru empatii (Kwestionariusza Empatii W. Gulina, kt·ry odnosi siň do 

sytuacji nastolatk·w z rodzin dysfunkcyjnych, celem adaptacji byğo odniesienie problemu do 

sytuacji ofiary agresji szkolnej) i samokontroli emocjonalnej (Kwestionariusza Kontroli 

Emocji J. BrzeziŒskiego, kt·ry przeznaczony jest do badania os·b dorosğych). 

InspiracjŃ do podjňcia opisywanego w tej pracy tematu uwzglňdniajŃcego wymienione 

powyŨej zmienne byğy wyniki nastňpujŃcych badaŒ sugerujŃcych korelacjň miňdzy agresjŃ a 

empatiŃ: N. Feshbach, (1969, za: Davis, 2001), J.C. Gibbs, (1996, za: Hoffman, 2006); D. 

Buss (1966, za: Davis, 2001) oraz badaŒ, w kt·rych zaobserwowano wpğyw treningu empatii 

na zmniejszenie zachowaŒ agresywnych bŃdŦ zwiňkszanie zachowaŒ prospoğecznych ï 

autorzy raport·w to: Z. Bartkowicz (2001), M.J. Chandler (1973, za: Danilewska, 2002), M. 

Malinowska (1978, za: Reykowski, 1986), M. Kalliopouska (1993), J. Danilewska (2002). 

 ZbliŨone do prezentowanych w tej pracy koncepcje byğy fundamentami nastňpujŃcych 

projekt·w badawczych przeprowadzanych w krajach anglojňzycznych: ĂProgram radzenia 

sobie z gniewemò J.E. Lochmana, rozwiniňty nastňpnie w ĂProgram radzenia sobie z 

problemamiò (Lochman i in., 2005, 2006), programy C. Webster-Stratton i M.J. Reid (2006): 

ĂW szkole dinozaur·wò i ĂNiewiarygodne lataò oraz programy A.E. Kazdina (2006): PSST 

(ĂPoznawczy trening umiejňtnoŜci rozwiŃzywania problem·wò) i PMT (ĂWarsztaty 

umiejňtnoŜci rodzicielskichò). SŃ to przykğady program·w skierowanych do dzieci 

agresywnych opartych na teorii poznawczo-behawioralnej, zweryfikowanych w badaniach 

naukowych - kr·tki ich opis przedstawiono w tabeli 1.1. 
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PROGRAM RADZENIA  SOBIE  Z GNIEWEM 
Autor: John E. Lochman  (Lochman i in, 2005, 2006)  
Â ρψ ÓÅÓÊÉȟ ÍÁčÅ ÇÒÕÐËÉ ÄÚÉÅÃÉ Ú ËÌÁÓ )6-VI, 
Â 4ÅÍÁÔÙȡ ÔÒÅÎÉÎÇ ÕÍÉÅÊöÔÎÏĢÃÉ ÚÁÒÚäÄÚÁÎÉÁ ÇÎÉÅ×ÅÍȟ ÐÒÚÙÊÍÏ×ÁÎÉÅ ÐÅÒÓÐÅËÔÙ× ÉÎÎÙÃÈ ÏÓĕÂȟ 
ÒÏÚ×ÉäÚÙ×ÁÎÉÅ ÐÒÏÂÌÅÍĕ× ÓÐÏčÅÃÚÎÙÃÈȢ 

EFEKTY  c 
Â 5ÔÒÚÙÍÙ×ÁÎÉÅ ÓÉö ÐÏÚÙÔÙ×ÎÙÃÈ ÚÍÉÁÎ × ÚÁÃÈÏ×ÁÎÉÕ ÄÚÉÅÃÉ ÐÏÔ×ÉÅÒÄÚÉčÙ ÂÁÄÁÎÉÁ ×ÙËÏÎÁÎÅ 

po  7 m-cach i 3 latach. 
 
PROGRAM RADZENIA  SOBIE  Z PROBLEMAMI 
Autorzy: John E. Lochman  i in. (Lochman i in, 2005)  
Â $čÕŀÓÚÁ ×ÅÒÓÊÁȟ 
Â 2ÏÚÓÚÅÒÚÏÎÁ Ï ÎÏ×Å ÔÅÍÁÔÙȡ Ģ×ÉÁÄÏÍÏĢç ÅÍÏÃÊÏÎÁÌÎÁȟ ÔÒÅÎÉÎÇ ÒÅÌÁËÓÁÃÊÉȟ  ÐÏÚÙÔÙ×ÎÅ ÃÅÌÅ 
ÓÐÏčÅÃÚÎÅȟ ÒÁÄÚÅÎÉÅ ÓÏÂÉÅ  Ú ÎÁÃÉÓËÉÅÍ ÚÅ ÓÔÒÏÎÙ Òĕ×ÉÅĢÎÉËĕ×Ƞ 

Â Dodatkowe sesje indywidualne, 
Â Ϲ+ÏÍÐÏÎÅÎÔ ÐÒÚÅÚÎÁÃÚÏÎÙ ÄÌÁ ÒÏÄÚÉÃĕ×Ȣ 
EFEKTY  c 
Â !ÎÁÌÉÚÁ ×ÙÎÉËĕ× Å×ÁÌÕÁÃÊÉ  ÏÄÒÏÃÚÏÎÙÃÈ ÅÆÅËÔĕ× ×ÙËÁÚÁčÁȟ ŀÅ ÎÁÊÓËÕÔÅÃÚÎÉÅÊÓÚÅ  ÊÅÓÔ  
ÐÏčäÃÚÅÎÉÅ  ËÏÍÐÏÎÅÎÔĕ× ÄÌÁ ÄÚÉÅÃÉ É ÄÌÁ ÒÏÄÚÉÃĕ×Ȣ 

 
02/'2!- ȵ7 3:+/,% $)./:!52s7ȱ 02/'2!- ȵ.)%7)!29'/$.% ,!4!ȱ 
Autorzy: Carolyn Webster -Stratton, M. Jamila Reid (2006)  
Â Przeznaczona dla dzieci w wieku 3-8 lat, 22 sesje, 
Â Metoda: scenki prezentowane na video, 
Â 'čĕ×ÎÅ ÔÅÍÁÔÙȡ ÔÒÅÎÉÎÇ ÅÍÐÁÔÉÉȟ ÔÒÅÎÉÎÇ ÒÏÚ×ÉäÚÙ×ÁÎÉÁ ÐÒÏÂÌÅÍĕ×ȟ ËÏÎÔÒÏÌÁ ÇÎÉÅ×Õȟ ÕÃÚÅÎÉÅ 
ÐÒÚÙÊÁľÎÉȟ ÕÍÉÅÊöÔÎÏĢÃÉ ËÏÍÕÎÉËÁÃÙÊÎÅȠ 

Â Ϲ ×ÅÒÓÊÁ ÄÌÁ ÒÏÄÚÉÃĕ× ÄÚÉÅÃÉ ÏÄ ς ÄÏ ρπ ÌÁÔ ÐÔȢ  ȵ.ÉÅ×ÉÁÒÙÇÏÄÎÅ ÌÁÔÁȱ - 14 sesji dwugodzinnych: 
ÎÁÇÒÁÎÅ ÎÁ ÔÁĢÍö ×ÉÄÅÏ ÐÒÏÇÒÁÍÙ ÎÁ ÔÅÍÁÔ ÒÏÄÚÉÃÉÅÌÓÔ×Á  ɉςυπ ÓÃÅÎÅË ÉÎÓÔÒÕËÔÁŀÏ×ÙÃÈɊȠ 

Â Ϲ×ÅÒÓÊÁ ÄÌÁ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ  σς ÇÏÄÚÉÎÎÙ ×ÁÒÓÚÔÁÔȟ ËÔĕÒÅÇÏ Çčĕ×ÎÙÍ ÃÅÌÅÍ ÊÅÓÔ ÏÐÁÎÏ×ÁÎÉÅ 
ÓÐÏÓÏÂĕ× ÕÔÒÚÙÍÁÎÉÁ ÄÙÓÃÙÐÌÉÎÙȢ 

EFEKTY  c 
Â 0ÏčäÃÚÅÎÉÅ ×ÓÚÙÓÔËÉÃÈ ×ÅÒÓÊÉ ÄÁÊÅ ÎÁÊÂÁÒÄÚÉÅÊ ÔÒ×ÁčÅ ×ÙÎÉËÉȢ 
 
PSST ɀ 0/:.!7#:9 42%.).' 5-)%*V4./¡#) 2/:7)D:97!.)! 02/",%-s7 
PMT ɀ 7!23:4!49 5-)%*V4./¡#) 2/$:)#)%,3+)#( 
Autor: A.E. Kazdin  (2006)  
Â Przeznaczony przede wszystkim dla dzieci (w wieku 2-13 lat) z zaburzeniami zachowania i 

zaburzeniami opozycyjno-ÂÕÎÔÏ×ÎÉÃÚÙÍÉ ÏÒÁÚ ÄÌÁ ÉÃÈ ÒÏÄÚÉÃĕ×ȟ ÒÅÁÌÉÚÏ×ÁÎÙ × ËÌÉÎÉÃÅ 
psychiatrii;  

Â )ÎÄÙ×ÉÄÕÁÌÎÅ ÓÅÓÊÅ Ú ÄÚÉÅÃËÉÅÍȟ ÏÓÏÂÎÏ Ú ÒÏÄÚÉÃÁÍÉ ÏÒÁÚ ×ÓÐĕÌÎÅ ÄÌÁ ÄÚÉÅÃËÁ É ÊÅÇÏ ÒÏÄÚÉÃĕ×Ƞ 
Â 'čĕ×ÎÅ ÍÅÔÏÄÙȡ ÍÏÄÅÌÏ×ÁÎÉÅ ÚÁÃÈÏ×ÁÎÉÁȟ ÍÏÄÅÌÏ×ÁÎÉÅ ÕÃÚÅÓÔÎÉÃÚäÃÅȟ ÍÅÔÏÄÁ ŀÅÔÏÎÏ×Áȟ 

techniki negocjacyjne. 
EFEKTY  c 
Â %×ÁÌÕÁÃÊÁ ÐÒÚÅÐÒÏ×ÁÄÚÏÎÁ ÚÁ ÐÏÍÏÃä ×ÉÅÌÕ ÎÁÒÚöÄÚÉ ÐÏÍÉÁÒÕ ÐÏÔ×ÉÅÒÄÚÉčÁ ÓËÕÔÅÃÚÎÏĢç 
ÚÁÒĕ×ÎÏ ÓÁÍÙÃÈ ÓÅÓÊÉ ÐÒÚÅÚÎÁÃÚÏÎÙÃÈ ÄÌÁ ÄÚÉÅÃÉȟ ÊÁË É ÕÚÕÐÅčÎÉÅÎÉÁ ÉÃÈ Ï ÓÅÓÊÅ ÄÌÁ ÒÏÄÚÉÃĕ×ȟ 
ÐÒÚÙ ÃÚÙÍ ÐÏčäÃÚÏÎÅ ÏÄÄÚÉÁčÙ×ÁÎÉÅ ÏËÁÚÁčÏ ÓÉö ÓËÕÔÅÃÚÎÉÅÊÓÚÅ ÎÉŀ ÓÁÍ ÐÒÏÇÒÁÍ 0334Ȣ 

 

Tabela 1.1. Przykğady program·w skierowanych do dzieci agresywnych opartych na teorii poznawczo-

behawioralnej, zweryfikowanych w badaniach naukowych 

 

ťr·dğo: opracowanie wğasne na podstawie Lochman i in, (2005, 2006) Webster-Stratton, Reid (2006), 

Kazdin (2006). 
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 Tym, co odr·Ũniĺ moŨe relacjonowane badania od dotychczas przeprowadzonych jest 

cağoŜciowe spojrzenie na empatiň w oparciu o koncepcje M. Hoffmana (2006) i M. Davisa 

(2001), a tym samym kontrolowanie w eksperymencie nie tylko poznawczego (tak jak w 

badaniach np. J. Flavella, 1974, za: Davis, 2001), nie tylko emocjonalnego (tak, jak w 

badaniach Z. Bartkowicza, 2001), ale r·wnieŨ behawioralnego obszaru empatii. Ponadto, 

starano siň uwzglňdniĺ r·Ũne drogi wpğywu na mğodzieŨ w wieku gimnazjalnym ï za 

poŜrednictwem rodzic·w, r·wieŜnik·w i medi·w. Takie peğniejsze spojrzenie na problem 

nadmiernych zachowaŒ agresywnych wynika z analizy przyczyn agresji oraz kryteri·w 

rozwojowych, a takŨe z wniosk·w autor·w program·w przedstawionych w tabeli 1.1.1. 

 WiňkszoŜĺ dostňpnych program·w profilaktyki agresji, m.in. te, opisane powyŨej, 

opiera siň na metodzie pracy w mağej grupie terapeutycznej. Taka forma naraŨona jest, jak 

ujmuje to J.E. Lochman wraz ze wsp·ğpracownikami (2005, s. 516), na efekty jatrogenne. 

Grupy os·b dobranych ze wzglňdu na zachowania ryzykowne mogŃ powodowaĺ 

wzmacnianie u ich czğonk·w tych zachowaŒ. Poza tym mogŃ stanowiĺ dla otoczenia 

spoğecznego sygnağ wyzwalajŃcy lub utrwalajŃcy uprzedzenia wobec uczestnik·w grupy. 

Obawy te, towarzyszŃce autorce opisywanego projektu badawczego od poczŃtku planowania 

oddziağywaŒ, zostağy potwierdzone w badaniu Programu PrzejŜciowego dla Os·b 

Mğodocianych. Adolescenci z grup podwyŨszonego ryzyka, kt·rzy uczestniczyli w mağej 

grupie terapeutycznej, skğadajŃcej siň wyğŃcznie z nastolatk·w o podobnych problemach z 

agresjŃ i przestňpczoŜciŃ, po zakoŒczeniu programu wykazali zwiňkszony wskaŦnik 

zachowaŒ agresywnych i naduŨywania substancji psychoaktywnych. J.E. Lochman i 

wsp·ğpracownicy (2005, s. 512) podsumowujŃ to w nastňpujŃcych sğowach: Ăniekt·re 

czynniki ryzyka przestňpczoŜci mğodocianych, takie jak przynaleŨnoŜĺ do odbiegajŃcej od 

normy grupy r·wieŜniczej, mogŃ byĺ sztucznie uğatwiane dziňki zastosowaniu samej 

interwencji, kt·ra moŨe przyczyniĺ siň do eskalacji problematycznych zachowaŒò. 

 W zwiŃzku z powyŨszym zdecydowano siň na opracowanie programu oddziağywaŒ, 

kt·ry m·gğby byĺ zastosowany w klasie szkolnej, np. na godzinach wychowawczych. Jest to 

zbieŨne z wnioskami, kt·re wyciŃgnňğy autorki programu ĂW szkole dinozaur·wò: 

zaobserwowağy one, Ũe dzieci mogŃ nabywaĺ nowe umiejňtnoŜci dziňki treningowi w 

wyselekcjonowanej grupie, jednak nie zawsze potrafiŃ zastosowaĺ to, czego siň nauczyğy w 

naturalnym Ŝrodowisku - klasie szkolnej, tym bardziej, Ũe czňsto nadal towarzyszy im zğa 

opinia r·wieŜnik·w niedostrzegajŃcych zmian w ich zachowaniu. Badaczki piszŃ: 

ĂInterwencja w cağej klasie umoŨliwia modelowanie wğaŜciwych zachowaŒ i umiejňtnoŜci 
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rozwiŃzywania konflikt·w przez dzieci lepiej przystosowane spoğecznie oraz daje wszystkim 

uczniom wsp·lny jňzyk i techniki rozwiŃzywania problem·w (...)ò (Webster-Stratton, Reid, 

2006, s. 268).   

 W analizowanych programach profilaktycznych skierowanych do mğodzieŨy 

gimnazjalnej nie odnaleziono r·wnieŨ propozycji uwzglňdniajŃcej negatywny wpğyw 

przemocy prezentowanej w mediach na natňŨenie zachowaŒ agresywnych.  

 

1.1.2. Rozw·j psychospoğeczny gimnazjalist·w ï mğodzieŨy w wieku 13-16 lat 

Rozpoczňcie nauki w gimnazjum splata siň z peğnym wkroczeniem w okres rozwoju 

zwany adolescencjŃ, co ï od ğaciŒskiego sğowa adolescera ï oznacza wzrastanie ku 

dojrzağoŜci (Obuchowska, 2004, s. 163). NakğadajŃ siň wiňc na siebie dwa, trudne dla 

mğodych ludzi, zadania: adaptacja do nowej szkoğy i nowych wymagaŒ edukacyjnych oraz 

poradzenie sobie z gwağtownymi zmianami we wğasnym organizmie i psychice. Taka sytuacja 

powoduje, Ũe to uczniowie gimnazjum najczňŜciej podejmujŃ zachowania ryzykowne. 

Pierwszymi sygnağami, Ũe koŒczy siň dzieciŒstwo sŃ zmiany somatyczne, m.in.: 

szybki wzrost ciağa (skok pokwitaniowy), pierwsza menstruacja, pierwszy wytrysk, 

zaznaczenie typowych cech rozwoju pğciowego (np. rozrost piersi u dziewczŃt, owğosienie 

ğonowe u obu pğci). Witane sŃ one przez nastolatk·w z mieszanymi uczuciami - radoŜciŃ ze 

stawania siň kobietŃ czy mňŨczyznŃ oraz niepokojem wywoğanym nowym wyglŃdem, nowŃ 

moŨliwoŜciŃ (na kt·rŃ psychologicznie mğodzieŨ nie jest gotowa) dawania Ũycia. CzňŜĺ zmian 

fizycznych jest powodem zmartwieŒ mğodzieŨy, sŃ to: przejŜciowy okres mutacji gğosu u 

chğopc·w, nieproporcjonalne poczŃtkowo rozmiary st·p i dğoni u dziewczŃt, zmiany sk·rne 

(trŃdzik mğodzieŒczy) (por. Obuchowska, 2004, s. 170). SzybkoŜĺ proces·w dojrzewania i 

jednoczesna ich nieharmonijnoŜĺ moŨe przyczyniaĺ siň do zmiennoŜci nastroj·w, draŨliwoŜci, 

labilnoŜci emocjonalnej. Istotne sŃ tu procesy neurohormonalne, bňdŃce przyczynŃ 

zwiňkszonego pobudzenia emocjonalnego i ambiwalencji uczuĺ (Obuchowska, 2004, s. 172).  

Zachwianiu ulega r·wnowaga miňdzy procesami pobudzenia i hamowania. Z jednej strony 

ukğad nerwowy jest bardziej dojrzağy niŨ dotychczas, a wiňc bardziej gotowy do sprawowania 

prawidğowej kontroli nad emocjami, z drugiej strony trwajŃce przemiany hormonalne, a takŨe 

nowe zadania rozwojowe utrudniajŃ samokontrolň i przyczyniajŃ siň do dziağania 

impulsywnego. G. Kowalczyk (2010, s. 186) podkreŜla ten problem, piszŃc: ĂPrzemiany 

zachodzŃce w tym przejŜciowym okresie rozwojowym okreŜlane terminem adolescencja, 

obejmujŃ niemal kaŨdŃ tkankň ciağa i psychiki. MoŨna powiedzieĺ, Ũe dorastanie to czas, w 
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kt·rym rozpada siň Ŝwiat dzieciŒstwa, obraz samego siebie traci swŃ wyrazistoŜĺ, a wszystko 

wok·ğ staje siň nieokreŜlone i bardzo skomplikowaneò. PoruszajŃc siň w tym 

skomplikowanym Ŝwiecie i bňdŃc bombardowanym wewnňtrznymi trudnymi do kontroli i 

zrozumienia bodŦcami (wynikajŃcymi m.in. z dojrzewania pğciowego) nastolatek podejmuje 

wiele Ăpr·bò i popeğnia bğňdy.  

Zmiany w procesach poznawczych r·wnieŨ wynikajŃ ze zmian somatycznych ï z 

postňpujŃcego r·Ũnicowania funkcjonalnego m·zgu (Obuchowska, 2004, s. 169). Dziňki temu 

procesy informacyjne przebiegajŃ szybciej, percepcja jest dokğadniejsza, wielostronna i 

ukierunkowana, rozwija siň uwaga dowolna oraz pamiňĺ logiczna. I. Obuchowska (2004, s. 

173) podaje, Ũe wyniki badaŒ potwierdzajŃ tezy koncepcji J. Piageta, iŨ u adolescent·w 

Ărozwija siň myŜlenie abstrakcyjne i logiczne, zdolnoŜĺ do refleksji i autorefleksji, do 

rozwaŨaŒ natury moralnej, do perspektywistycznego ujmowania zdarzeŒò. Szybki rozw·j 

intelektualny moŨe sprzyjaĺ krytycznej postawie wobec uznawanych dotŃd autorytet·w, co 

przejawiaĺ siň moŨe w buncie wobec rodzic·w i nauczycieli, demonstrowaniu wrogoŜci 

wobec zastanego Ŝwiata (por. Siudem, 2004, s. 73).  Nie oznacza to jednak, Ũe gimnazjaliŜci 

przestajŃ siň liczyĺ ze zdaniem dorosğych - ĂChoĺ nastolatki wydajŃ siň oporne na nasze 

wpğywy i prawie dorosğe, tak naprawdň nadal nas potrzebujŃ. PotrzebujŃ naszego czasu i 

uwagi, energii i troski, i owszem, takŨe naszych wskaz·wek, nawet jeŜli siň do tego nie 

przyznajŃò (Nolte, Harris, 2005, s. 7). Jednak relacje z dorosğymi, szczeg·lnie z rodzicami, 

zostajŃ w okresie dojrzewania dzieci wystawione na ciňŨkŃ pr·bň. 

 W Ũyciu spoğecznym dziecka wzrasta znaczenie relacji r·wieŜniczych. Ich rola jest nie 

do przecenienia w tym okresie rozwojowym. R·wieŜnicy niekiedy wrňcz zastňpujŃ rodzinň, 

sŃ grupŃ odniesienia dla ksztağtowania wğasnej osobowoŜci, Ŧr·dğem poczucia wğasnej 

wartoŜci, okreŜlajŃ standardy zachowania. PrzynaleŨnoŜĺ do grupy r·wieŜniczej zapewnia 

poczucie bezpieczeŒstwa, jest okazjŃ do rozwijania kompetencji spoğecznych (Obuchowska, 

2004, s. 177). Otoczenie r·wieŜnik·w okreŜla spos·b ubierania siň, spňdzania wolnego czasu, 

prezentowania poglŃd·w itp. Okres nauki w gimnazjum to teŨ czas nawiŃzywania waŨnych 

przyjaŦni, tworzenia siň Ăpaczekò towarzyskich, poszukiwania mğodzieŒczej miğoŜci. Dlaa 

czňŜci nastolatk·w jest to teŨ okres podejmowania pierwszych pr·b doŜwiadczeŒ 

seksualnych. 

 Wedğug E. Eriksona (2002, ss. 90-93) cağoŜĺ przeobraŨeŒ somatycznych, 

poznawczych, emocjonalnych i spoğecznych zmierza do jednego celu ï okreŜlenia swojej 

toŨsamoŜci. WchodzŃc w r·Ũne role, eksplorujŃc Ŝwiat, nawiŃzujŃc wiele relacji ï mğody 
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czğowiek poszukuje samego siebie. Trwağa toŨsamoŜĺ ujawni siň w peğni dopiero pod koniec 

szkoğy Ŝredniej lub jeszcze p·Ŧniej, jednak juŨ w gimnazjum wiele zachowaŒ mğodzieŨy, 

nawet tych trudnych zachowaŒ, moŨna odczytywaĺ jako spos·b na okreŜlanie swej 

toŨsamoŜci.  Zdaniem E. Wysockiej (2009, s. 65) bunt i op·r nastolatk·w moŨe byĺ formŃ 

zaznaczenia wğasnej odrňbnoŜci.  

 Wsp·ğczesne pokolenie gimnazjalist·w, urodzonych pod  koniec XX wieku, bŃdŦ na 

samym poczŃtku XXI, wyr·Ũnia siň ï jak cağe pokolenie mğodzieŨy przeğomu wiek·w ï 

specyficznymi warunkami dorastania. 

 Aktualnie mğodzieŨ dojrzewa wczeŜniej niŨ w minionych czasach, choĺ zjawisko 

akceleracji rozwoju z pokolenia na pokolenie obserwuje siň juŨ od dziesiňcioleci. 

WczeŜniejsza dojrzağoŜĺ dotyczy wedğug E. Wysockiej (2009, s. 59) kaŨdego aspektu 

rozwoju: biologicznego, poznawczego i spoğecznego
1
. Autorka zwraca uwagň, Ũe mğodzieŨ 

Ăszybciej wiňc osiŃga etap dojrzağoŜci potencjalnej, w kt·rej ma poczucie, iŨ posiada prawo 

stanowienia o sobie. A jednoczeŜnie znacznie op·Ŧnia siň wejŜcie mğodego pokolenia w etap 

dojrzağoŜci prawdziwej, czyli osiŃgniňcie rzeczywistej samodzielnoŜci, powiŃzanej z 

cağkowitym przejňciem odpowiedzialnoŜci za wğasne Ũycie i innychò. Autorka ta wymienia 

teŨ  cele, jakie stojŃ przed wsp·ğczesnŃ mğodzieŨŃ, a wynikajŃ z dynamiki rozwojowej 

(Wysocka, 2009, ss. 66-67). PodkreŜla jednak, Ũe do najwaŨniejszych naleŨŃ nastňpujŃce: 

Ăwytworzenie nowych wzorc·w dziağania i przeŨywania, wyksztağcenie dojrzağych 

mechanizm·w kontrolujŃcych opozycyjnŃ agresjň, rozwiniňcie proces·w regulacyjnych w 

kierunku samokontroli, (...), uŜwiadomienie sobie odpowiedzialnoŜci za wğasne uczucia, 

myŜli i dziağania, zdobycie nowej identyfikacji (toŨsamoŜĺ indywidualna i spoğeczna)ò (s. 67). 

 Jak pokazujŃ chociaŨby sğynne badania M. Mead nad mğodzieŨŃ z wysp Samoa (za: 

Wysocka, 2009, s. 65) cechy dorastania zaleŨŃ w duŨej mierze od Ŝrodowiska kulturowego, w 

kt·rym siň ono odbywa. Ciekawej analizy sytuacji wsp·ğczesnego nastolatka z perspektywy 

kultury tzw. Zachodu dokonağ Z. Melosik (2005). Przedstawia on obraz wsp·ğczesnej 

mğodzieŨy w odniesieniu do nastňpujŃcych cech wsp·ğczesnej kultury: konsumpcji, przymusu 

przyjemnoŜci i szczňŜcia, cechy instant (natychmiastowoŜĺ, odwzorowana wedğug Z. 

Melosika w haŜle Ăfast food, fast sex, fast carò), prymatu zmiany i szybkiego Ũycia, tendencji 

do klikania (swobodnego przemieszczania siň miňdzy r·Ũnymi sferami Ũycia, aspektami, 

                                                           
1
 Teza ta wymagağaby gğňbszych studi·w, wsp·ğczesna mğodzieŨ Ũyje w dynamicznie zmieniajŃcych siň 
warunkach spoğecznych, np. waŨnŃ domenŃ relacji spoğecznych sŃ relacje wirtualne; a takŨe w otoczeniu 

technologii, kt·re wymagajŃ opanowania nowych umiejňtnoŜci poznawczych, jednak trudno okreŜliĺ, czy 

zmiany te sprzyjajŃ przyŜpieszeniu rozwoju i czy sŃ zmianami sprzyjajŃcymi prawidğowemu rozwojowi. 
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wartoŜciami), prymatu kultury popularnej (to, co najbardziej ksztağtuje mğodego czğowieka 

nie znajduje siň w literaturze piňknej, dzieğach sztuki, itp., kt·re poznaje np. w toku edukacji 

szkolnej; to, co ksztağtuje mğodego czğowieka, znaleŦĺ moŨna przede wszystkim na 

popularnych stronach internetowych czy w teledyskach popularnych stacji muzycznych ï siğa 

przekazu popularnych Ŝrodk·w informacji ma wiňkszŃ moc raŨenia niŨ Ŝrodki kultury 

wysokiej), koŒca ideağ·w, poczucia mocy (czemu sprzyjajŃ wrňcz nieograniczone moŨliwoŜci 

Internetu ï ĂmoŨesz byĺ wszňdzie i kaŨdymò), upozorowania (wirtualnoŜĺ nie jest 

rzeczywistoŜciŃ prawdziwŃ lecz pozornŃ), inflacji znaczeŒ (wieloznacznoŜĺ informacji, 

nadawanie takiej samej rangi bardzo r·Ũnym wydarzeniom - krwawym zamieszkom w 

afrykaŒskim kraju i rozwodowi aktualnej gwiazdy pop), skoku adrenaliny i ryzyka 

(ekstremalne doznania), kultu ciağa i seksualnoŜci, amerykanizacji. Wszystkie te siğy kreujŃ 

wedğug Z. Melosika toŨsamoŜĺ globalnego nastolatka. Prawdopodobnie te czynniki kulturowe 

mogŃ przyczyniaĺ siň do poczucia zagubienia w ponowoczesnym Ŝwiecie, bŃdŦ mogŃ 

rozbudzaĺ pragnienia niemoŨliwe do zaspokojenia.  

Czas adolescencji jest trudny nie tylko dla nastolatk·w, ale i dla ich rodzic·w, 

odzwierciedlajŃ to sğowa F. Dolto: Ănastolatek przechodzi przez okres przejŜciowy, o kt·rym 

sam nic nie wie, a dla dorosğych, szczeg·lnie rodzic·w, jest wielkim znakiem zapytania, 

obiektem wzbudzajŃcym niepok·j, lňkò (Dolto, 1995, s. 10, za: Chojnacka-Sottek, 2010, s. 

29). Zdarza siň doŜĺ czňsto, Ũe rodzicom trudno jest pogodziĺ siň z nowym obrazem ich 

dziecka, kt·re nie jest juŨ mağŃ, pokornŃ, grzecznie ubranŃ dziewczynkŃ czy teŨ pogodnym, 

biegajŃcym za piğkŃ mağym chğopcem, ale dorastajŃcym mğodym czğowiekiem, czasami z 

kolczykiem w nosie, z dredami, zamykajŃcym siň coraz bardziej w swoim nastoletnim 

Ŝwiecie. Ta nowa (czňsto jedynie przejŜciowa) toŨsamoŜĺ dziecka czňsto nie spotyka siň z 

akceptacjŃ ze strony rodzic·w, kt·rzy Ăuparcieò pr·bujŃ przekonaĺ nastolatka do wğasnych 

poglŃd·w. Jest to jedna z przyczyn mğodzieŒczego buntu. Bunt ten moŨna rozpatrywaĺ jako 

mechanizm przystosowawczy ï dziňki niemu mğody czğowiek walczy o swoje ĂJaò, dziňki 

niemu dorasta. Powoduje jednak b·l po obu stronach relacji rodzice-dzieci. MiğoŜĺ i wsparcie 

rodzic·w sŃ dorastajŃcym dzieciom wtedy szczeg·lnie potrzebne, bo ciŃgle pragnŃ one 

potwierdzenia, Ũe sŃ kochane i akceptowane, choĺ jednoczeŜnie pragnŃ podkreŜliĺ swŃ 

odrňbnoŜĺ, co jest konieczne w budowaniu wğasnej niezaleŨnej toŨsamoŜci. Takie dwie 

przeciwstawne (w pewnym sensie) siğy mogŃ powodowaĺ napiňcie w owych relacjach, kt·re 

stajŃ siň procesem naprzemiennego przyciŃgania i odpychania. Jak pokazujŃ wyniki badaŒ G. 

Kowalczyk (2010, s. 189) w czasie adolescencji dziecka dochodzi do czňstych konflikt·w 



14 

 

miňdzy nim a rodzicami (78,3% spoŜr·d badanych przez niŃ na przeğomie 2007/2008 r. 120 

adolescent·w relacjonowağo, Ũe czňsto miewa konflikty z rodzicami). Autorka poszukiwağa 

teŨ przyczyn tych konflikt·w, zadajŃc mğodzieŨy pytania o zachowania, jakimi rodzice ich 

prowokujŃ oraz pytanie o ich wğasne zachowania, kt·re prowokujŃ rodzic·w. W odpowiedzi 

na pierwsze pytanie mğodzieŨ wskazağa na nadmiernŃ kontrolň, brak zrozumienia, stosunek 

rodzic·w do wywiŃzywania siň z obowiŃzk·w szkolnych, nadopiekuŒczoŜĺ, nadmierne 

osŃdzanie. Jako przyczyny po swojej stronie mğodzieŨ wskazağa: zğe zachowanie, sğabe 

wyniki w nauce, kğamstwa, bağaganiarstwo, wychodzenie z domu bez pozwolenia, 

zaniedbywanie obowiŃzk·w domowych. Badania G. Kowalczyk eksplorowağy r·wnieŨ 

charakterystyczne sposoby rozwiŃzywania konflikt·w podejmowane przez rodzic·w. Wedğug 

nastoletnich respondent·w w sytuacji konfliktowej ich rodzice najczňŜciej stosujŃ kary i 

wzbudzanie poczucia winy. 

NakreŜlone najwaŨniejsze problemy okresu dorastania wskazujŃ na potrzebň 

wspomagania rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w. NaleŨy jednak zaznaczyĺ, Ũe 

odmalowany powyŨej portret polskiego nastolatka nie jest peğny. Ten okres rozwojowy ma w 

sobie teŨ wiele potencjağ·w: chňĺ i energiň do dziağania, mğodzieŒczy idealizm sprzyjajŃcy 

zaangaŨowaniu prospoğecznemu, krytyczne myŜlenie, rozw·j tw·rczoŜci, motywacjň do 

rozwijania wğasnych talent·w w celu zaimponowania otoczeniu. Na tych zasobach starano siň 

ï w ramach programu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò - budowaĺ 

oddziağywania sprzyjajŃce pozytywnej prognozie dalszej drogi Ũyciowej mğodych ludzi. 

  

1.1.3. Problem nadmiernej agresywnoŜci uczni·w gimnazjum  

Z bardzo wielu definicji agresji wybrano trzy, kt·re podkreŜlajŃ r·Ũne cechy 

zachowania agresywnego. A. BrzeziŒska (2004,  s.108) akcentujŃc ğamanie norm spoğecznych 

i dwa rodzaje motywacji do akt·w agresji: wrogie nastawienie i emocjonalne pobudzenie, 

okreŜla agresjň u dzieci i mğodzieŨy jako: ĂbezpoŜrednie lub poŜrednie zachowanie dziecka, 

kt·re wykracza poza normy spoğeczne i u podğoŨa kt·rego leŨŃ negatywne nastawienia bŃdŦ 

emocje sprawcyò. G. Piekarski podkreŜla chňĺ wyrzŃdzenia krzywdy, gdy pisze, Ũe 

najprostsza definicja tego zjawiska brzmi Ăagresja to zachowanie antyspoğeczne, kt·re 

odznacza siň brakiem empatii i troski o dobro innych i ma na celu wyrzŃdzenie szkody innej 

osobieò (Piekarski, 2008, s. 124). W. OkoŒ przypomina o gniewie jako przyczynie agresji, 

definiujŃc jŃ jako Ădziağanie skierowane przeciwko ludziom lub przedmiotom wywoğujŃcym u 

osobnika niezadowolenie lub gniewò (OkoŒ, za: Piekarski, 2008, s. 124). 
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Agresja bywa rozpatrywana w r·Ũnych kategoriach, najczňŜciej jako: instynkt, reakcja 

na frustracjň, wyuczony nawyk, popňd (Danilewska, 2002). Badacze oddzielajŃ agresjň 

fizycznŃ od psychicznej, instrumentalnŃ (ĂchğodnŃò, celowŃ) od spontanicznej (impulsywnej); 

bezpoŜredniŃ od przemieszczonej; zewnňtrznŃ od wewnňtrznej (skierowanej na siebie 

samego) (Kacprzak, 2005; Danilewska, 2002, Borecka-Biernat 1998). Na potrzeby tej pracy 

analiza zjawiska agresji zostanie ograniczona do jej aspektu rozwojowego, zwiŃzanego z 

wiekiem os·b badanych oraz z funkcjŃ agresji w Ũyciu czğowieka ï tak wiňc, analizowana 

bňdzie agresja reaktywna, impulsywna, kt·rej ĂsiğŃ napňdowŃò sŃ napiňcia emocjonalne. 

Coraz czňŜciej doniesienia o sprawcach przemocy dotyczŃ bardzo mğodych ludzi, coraz 

czňŜciej miejscem dokonania powaŨnych akt·w agresji jest szkoğa. Zjawisko agresji moŨe 

przybieraĺ bardzo wiele r·Ũnorodnych form: od rozsiewania zğoŜliwych plotek po akty 

morderstwa. Do kaŨdej z tych moŨliwych form bywajŃ zdolni niekt·rzy gimnazjaliŜci. 

Wiek dojrzewania sprzyja (w pewnym sensie) zachowaniom agresywnym z czterech 

powod·w: (1) zwiňksza siň siğa fizyczna mğodych ludzi, majŃ oni teŨ ğatwiejszy dostňp do 

niebezpiecznych narzňdzi, (2) pewne procesy w niekt·rych grupach r·wieŜniczych mogŃ 

sprzyjaĺ tendencji do agresji zbiorowej, (3) nastolatki przestajŃ odczuwaĺ op·r przed 

wyğadowaniem swego gniewu na osobach dorosğych, (4) agresji sprzyjaĺ teŨ moŨe niekiedy 

konflikt pğci (Loeber, Hay, 1997, za: Guerin, Hennessy, 2008, ss. 13-14). Prawdopodobnie na 

podwyŨszonŃ czňstotliwoŜĺ agresji w wieku gimnazjalnym wpğywaĺ teŨ moŨe labilnoŜĺ 

emocjonalna i podwyŨszony poziom pobudzenia. 

Szkoğa bywa arenŃ drastycznych scen z udziağem nastolatk·w, procesy agresji szkolnej 

przypominajŃ rozprzestrzenianie siň wirusa ï jak pisze J.J. McWhirter (McWhirter i in., 2008 

s.167) Ăog·lny poziom agresji wzmaga agresjň poszczeg·lnych uczni·wò. L. Kirwil (2004, s. 

9) wyr·Ũnia nastňpujŃce cechy specyficzne dla agresji szkolnej: wrogie intencje (ŜwiadomoŜĺ 

i motywacja do wyrzŃdzenia szkody), poğŃczenie z zastraszaniem nie tylko samej ofiary, ale i 

Ŝwiadk·w; powtarzalnoŜĺ atak·w na te same osoby. Obraz szkolnego agresora, jaki wyğania 

siň z rozwaŨaŒ L. Kirwil to obraz pewnego siebie, nieustňpliwego, dziağajŃcego Ăna zimnoò 

nastolatka, czerpiŃcego satysfakcjň z czyjejŜ krzywdy. Wydaje siň jednak, Ũe to tylko jedno z 

wielu i to nie najczňstsze oblicze mğodego czğowieka popeğniajŃcego czyny agresywne. 

Czňsto jest on po prostu adolescentem zagubionym w natğoku wewnňtrznych impuls·w, z 

obniŨonŃ w tym wieku samokontrolŃ, peğnym lňku i pragnŃcym akceptacji spoğecznej. Obraz 

L. Kirwil, zawierajŃcy wiele niepokojŃcej prawdy o rzeczywistoŜci wsp·ğczesnych szk·ğ, 

pokazuje jedynie tych uczni·w, kt·rzy wymagaliby specjalistycznych oddziağywaŒ 
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terapeutycznych, prawdopodobnie poczŃtkowo indywidualnych. Byğyby to osoby ï jak sama 

autorka na to wskazuje ï podejmujŃce agresjň proaktywnŃ ï przemyŜlanŃ, wystňpujŃcŃ bez 

prowokacji oraz bez oznak wzburzenia emocjonalnego u agresora, kt·rej celem jest 

Ăzdobywanie i utrzymywanie dominacji nad innymi oraz kontrolowanie ich zachowaniaò 

(Kirwil, 2004, s. 10). Prawdopodobnie przeprowadzone w tej pracy badawczej oddziağywania 

mogğy nie byĺ wystarczajŃce dla zmiany zachowania tego typu mğodych ludzi. ChociaŨ 

zakğoŨono, Ũe r·wnieŨ ich zachowania agresywne ulegnŃ osğabieniu, jednak naleŨy pamiňtaĺ, 

Ũe mogğy to byĺ osoby, kt·re empatyczne zdolnoŜci mogŃ wykorzystywaĺ do manipulowania 

innymi. Gğ·wnym celem opracowanej procedury oddziağywaŒ byğa agresja reaktywna, 

charakterystyczna dla wieku gimnazjalist·w. Ten typ agresji, zwany r·wnieŨ emocjonalnym 

czy impulsywnym, wynika bardzo czňsto z postrzeganej (sğusznie bŃdŦ nie) prowokacji, jest 

motywowany wzbudzonŃ zğoŜciŃ, nad kt·rŃ sprawca straciğ kontrolň, w spos·b 

nieprzemyŜlany oraz niezaplanowany zareagowağ czynem agresywnym (por. Kirwil, s. 14). 

Tego typu zachowania moŨe ï w Ŝwietle wspomnianych juŨ w tym rozdziale badaŒ ï 

skutecznie osğabiaĺ wzmocniona empatia i samokontrola emocjonalna. To te zachowania 

szczeg·lnie sŃ podatne na wpğyw obserwacji agresji w mediach i wŜr·d najbliŨszych.  

Celem autorskiego programu wspierania rozwoju gimnazjalist·w nie byğo teŨ cağkowite 

zahamowanie reakcji agresywnych. Wynika to z postrzegania agresji jako jednego z 

mechanizm·w ludzkiej adaptacji, posiadajŃcego potencjağ obronny i motywujŃcy do 

dziağania. K. Kmiecik-Baran wyr·Ũnia agresjň konstruktywnŃ, kt·rej celem jest rozw·j, 

siňganie po coŜ, co zaspokoiĺ moŨe odczuwane potrzeby (1998, za: Kacprzak, 2005, s. 13). J. 

Ranschburg (1993) wyr·Ũnia zaŜ agresjň prospoğecznŃ, sğuŨŃcŃ interesom jednostki i 

spoğeczeŒstwa (np. pewne dziağania bojowe zawodowych Ũoğnierzy). Autor ten, bňdŃcy 

zdecydowanym przeciwnikiem zar·wno tğumienia agresji, jak i jej odreagowania na drodze 

katharsis, proponuje by poszukiwaĺ sposob·w skierowania energii agresji z drogi aspoğecznej 

na drogň prospoğecznŃ, akceptowanŃ przez spoğeczeŒstwo (Ranschburg, 1993, s. 105).  J. 

Rogge (2007), kt·ry w tytule swej ksiŃŨki postawiğ pytanie ĂCzy dzieci majŃ prawo do 

agresji?ò, rozpatruje wczesne zachowania agresywne jako przejaw okreŜlania swej 

niezaleŨnoŜci od rodzic·w oraz jako formň eksploracji Ŝwiata. Jeszcze waŨniejsze, z punktu 

widzenia adaptacji czğowieka do wymagaŒ Ŝrodowiska, sŃ przykre emocje napňdzajŃce 

zachowania agresywne. ZğoŜĺ i gniew postrzegane sŃ jako emocje negatywne i niepoŨŃdane. 

Nadmierna skğonnoŜĺ do reagowania zğoŜciŃ istotnie pogarsza stan zdrowia czğowieka 

(JuczyŒski, 2001), jednak cağkowite jej wytğumienie moŨe skutkowaĺ depresjŃ i poczuciem 
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bezradnoŜci. D. DoliŒski (2003, s. 387) zauwaŨa, iŨ zğoŜĺ Ăzawiera w sobie nadziejň, Ũe 

negatywny stan moŨe ulec odwr·ceniuò, zaŜ L. Kacprzak (2005, s. 46) pisze, Ũe Ăgniew daje 

nam poczucie siğy, dumy i godnoŜciò.  

Zachowania agresywne sŃ dezadaptacyjne dopiero, gdy stajŃ siň gğ·wnym lub czňstym 

sposobem interakcji jednostki z otoczeniem (Bowen i in., 2003, za: Deptuğa, 2009a). 

 

1.1.4. Eksperymentowanie z substancjami psychoaktywnymi przez gimnazjalist·w                    

i czynniki ryzyka 

 CiekawoŜĺ Ũycia oraz poszukiwanie wğasnego ĂJaò (wspomniane w podrozdziale 1.3.) 

naraŨajŃ mğodzieŨ w wieku gimnazjalnym na niebezpieczeŒstwo eksperymentowania z 

substancjami psychoaktywnymi. Z badaŒ mokotowskich, dotyczŃcych monitorowania 

zachowaŒ ryzykownych mğodzieŨy, prowadzonych przez zesp·ğ K. Ostaszewskiego wynika, 

Ũe w 2008 r. ok. 17% badanych 15-latk·w przyznağo siň do uŨywania narkotyk·w 

przynajmniej raz w ciŃgu ostatniego roku, ok. 30% przyznağo siň do uczestniczenia w 

spotkaniach, na kt·rych uŨywano marihuany lub haszyszu; ok. 23% przyznağo siň do 

okazjonalnego palenia papieros·w (8% pali codziennie), ok. 20% przyznağo, Ũe przynajmniej 

raz upili siň w ostatnim miesiŃcu (Ostaszewski i in, 2009). Dane te, choĺ nie potwierdzajŃ 

potocznego postrzegania uŨywania Ŝrodk·w uzaleŨniajŃcych przez zdecydowanŃ wiňkszoŜĺ 

populacji nastolatk·w, sŃ niepokojŃce. Dlatego nadal poszukiwane sŃ skuteczne metody 

zapobiegania zachowaniom ryzykownym wŜr·d nastolatk·w. 

 Trzy z wprowadzonych do projektu badawczego zmiennych wykazujŃ powiŃzanie z 

czňstotliwoŜciŃ uŨywania substancji psychoaktywnych przez mğodzieŨ.  

 R·Ũni badacze (m.in. Wills, Resko, 2008; McWhirter i in., 2008; Tabak, 2008) sŃ 

zgodni, Ũe niezwykle istotnym czynnikiem chroniŃcym mğodzieŨ przed zachowaniami 

ryzykownymi sŃ peğne miğoŜci i troskliwej dyscypliny relacje z rodzicami. JednoczeŜnie 

niewğaŜciwe postawy rodzicielskie sŃ istotnym czynnikiem ryzyka - wedğug J.J. McWhirtera i 

wsp·ğautor·w (2008, s. 135) jednym z dw·ch najwaŨniejszych czynnik·w Ăwprost 

zapowiadajŃcych uŨywanie narkotyk·w wŜr·d mğodzieŨyò jest sğaba kontrola rodzicielska lub 

brak zainteresowania ze strony rodzic·w
2
. StŃd postulat tych autor·w, brzmiŃcy: Ă(...) 

strategie oparte o rodzinň stanowiŃ obiecujŃce sposoby na zmniejszenie zjawiska wczesnego 

siňgania po narkotyki (...)ò (s.136). 

                                                           
2
 Drugim czynnikiem jest uŨywanie narkotyk·w przez koleg·w lub koleŨanki. 
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 Jak donosi J.E. Lochman wraz ze wsp·ğpracownikami (2006, s. 298) Ăutrwalone wzorce 

zachowaŒ agresywnych prowadzŃ do rozwoju naduŨywania substancji psychoaktywnychò. 

Autorzy ci, analizujŃc ewaluacjň Montrealskiego Programu Prewencji PrzestňpczoŜci 

Mğodocianych zauwaŨajŃ zwiŃzek miňdzy uczestnictwem w programie zmniejszajŃcym 

zachowania agresywne a niŨszym poziomem naduŨywania przez uczestnik·w substancji 

psychoaktywnych (Lochman i in., 2005, s. 510). Wyniki wspomnianych badaŒ mokotowskich 

z 2004 r. potwierdzajŃ, Ũe udziağ w przemocy i b·jkach ğŃczy siň z uŨywaniem substancji 

uzaleŨniajŃcych (Dzielska, Mazur, 2008, s. 50). 

 T.A. Wills wraz z zespoğem (2006) sprawdzali, czy tendencja do uŨywania substancji 

psychoaktywnych takich jak: tytoŒ, alkohol i marihuana, zwiŃzana jest z poziomem 

samokontroli emocjonalnej. Na podstawie danych zebranych od 489 uczni·w gimnazjum oraz 

602 uczni·w szkoğy Ŝredniej ustalili, Ũe deficyty w zakresie samokontroli sprzyjajŃ 

stosowaniu wymienionych uŨywek. 

 Zapobieganiu uŨywania substancji psychoaktywnych sprzyja r·wnieŨ atmosfera w 

klasie i postrzeganie wğasnego przystosowania do grupy r·wieŜnik·w tworzŃcych klasň 

szkolnŃ. Zjawisko to badağy A. Kowalewska i H. Koğoğo (2008, s. 113). Wyniki ankiety 

przeprowadzonej przez nie wŜr·d 15-latk·w ukazujŃ, Ũe kreowanie pozytywnego, 

wspierajŃcego Ŝrodowiska klasowego jest skutecznym czynnikiem chroniŃcym uczni·w przed 

zachowaniami ryzykownymi. 

 

1.1.5. Przystosowanie do klasy szkolnej 

Klasa szkolna przez wiele godzin dziennie jest dla gimnazjalisty Ŝrodowiskiem 

najbliŨszego rozwoju (por. G§rate M., Gomez E. 1997). Ta formalnie utworzona, ale 

sprzyjajŃca tworzeniu siň relacji nieformalnych, grupa spoğeczna ma niezwykğy potencjağ do 

zaspokajania waŨnych potrzeb spoğecznych, m.in.: potrzeby przynaleŨnoŜci, nawiŃzywania 

kontakt·w towarzyskich, wymiany poglŃd·w z Ăr·wnymi sobieò (por. Przetacznik-

Gierowska, Wğodarski, 1998). ZğoŨone interakcje zachodzŃce w klasie miňdzy jednostkŃ a 

grupŃ zwiŃzane m.in. z komunikacjŃ, wsp·ğpracŃ, sposobem rozwiazywania konflikt·w, 

sympatiŃ i antypatiŃ mogŃ skutkowaĺ: integracjŃ bŃdŦ izolacjŃ, akceptacjŃ bŃdŦ odrzuceniem, 

wsp·ğpracŃ lub obojňtnoŜciŃ, poczuciem bezpieczeŒstwa lub poczuciem zagroŨenia, 

nastawieniem prospoğecznym lub egocentrycznym, przyjaŦniŃ lub samotnoŜciŃ, a w dalszej 

perspektywie poczuciem sukcesu spoğecznego lub poczuciem poraŨki. 
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Przystosowanie do klasy definiowane jest przez ElŨbietň ZwierzyŒskŃ i Andrzeja  

Matuszewskiego (2006, s. 10)  jako Ăproces regulacji wzajemnych stosunk·w miňdzy 

dzieckiem a jego r·wieŜnikami w klasie (...), polegajŃcy na zr·wnowaŨonym zaspokajaniu 

potrzeb wğasnych i potrzeb koleg·wò. Szczeg·lnie istotne potrzeby, jakie powinny byĺ 

zaspokajane przez czğonk·w klasy to, wedğug tych autor·w, potrzeba: bezpieczeŒstwa, 

afiliacji, przywiŃzania (opiekowania siň i doznawania opieki), wywierania wpğywu na innych, 

aprobaty i uznania (tamŨe). Przystosowanie danej osoby do klasy odzwierciedla najczňŜciej 

jej poziom przystosowania spoğecznego (por. ZwierzyŒska, Matuszewski, 2006; Deptuğa, 

2013, s. 28).    

Poziom adaptacji do klasy szkolnej jest waŨnym wskaŦnikiem prognostycznym 

dotyczŃcym dalszego rozwoju spoğecznego jednostki. OczywiŜcie, dzieci, kt·rym nie udağo 

siň z r·Ũnych wzglňd·w zaadaptowaĺ do swojej klasy mogŃ odnaleŦĺ inne grupy r·wieŜnicze, 

w kt·rych bňdŃ funkcjonowaĺ bardzo dobrze. Jednak urazy dotyczŃce niepowodzenia w 

integracji z najczňŜciej spotykanŃ grupŃ r·wieŜniczŃ mogŃ zmniejszaĺ szanse na powodzenie 

adaptacji do kolejnych grup, do kt·rych czğowiek musi doğŃczyĺ w przyszğoŜci, np. 

spoğecznoŜci akademickiej czy zespoğu pracownik·w.   

Odroczone nastňpstwa poczucia nieprzystosowania do klasy analizowağa ï na 

podstawie wielu prac naukowych  ï Maria Deptuğa (2009b, 2013). Uczniowie, kt·rzy nie 

przystosowali siň do klasy w dalszej perspektywie wykazujŃ skğonnoŜĺ do depresji, 

doŜwiadczajŃ niepowodzeŒ w nauce, sŃ naraŨeni na pewne choroby psychiczne, zachowania 

antyspoğeczne. E. ZwierzyŒska i  A. Matuszewski (2006, s.9) ğŃczŃ nieprzystosowanie do 

klasy z niskŃ samoocenŃ, podwyŨszonym egocentryzmem, wrogoŜciŃ wobec innych. Podobny 

czarny scenariusz zarysowujŃ Amori Y. Mikami, Margaret A. Boucher i Keith Humphreys 

(2005), kt·rzy w trakcie analizy raport·w z badaŒ r·wnieŨ zauwaŨyli, Ũe dalsze losy dzieci 

odrzuconych przez klasň czňsto ğŃczŃ siň z konfliktem z prawem, nerwicŃ, depresjŃ, 

naduŨywaniem Ŝrodk·w psychoaktywnych.  

  M. Deptuğa stwierdza, iŨ Ăw toku dotychczasowych badaŒ wykazano ponad wszelkŃ 

wŃtpliwoŜĺ, Ũe rozw·j psychospoğeczny znacznej czňŜci tych [tj. nieakceptowanych przez 

klasň] dzieci jest zagroŨony i z tego wzglňdu stanowiŃ grupň ryzykaò (Deptuğa, 2009b, s. 57).  

Z powyŨszych wzglňd·w przeciwdziağanie odrzuceniu przez r·wieŜnik·w oraz 

tworzenie warunk·w do satysfakcjonujŃcego przystosowania do klasy szkolnej winny byĺ 

priorytetami dla wychowawcy kaŨdej klasy. 
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1.1.6. Wspomaganie rozwoju psychospoğecznego dzieci i mğodzieŨy  

M. Kielar-Turska okreŜla wspomaganie rozwoju jako Ăproces intencjonalnych 

oddziağywaŒ czğowieka na czğowieka (...), [kt·ry] wystňpuje w r·Ũnych formach i prowadzi 

do potňgowania dobrostanu (...), powstrzymywania czynnik·w zagraŨajŃcych dobrostanowi 

(...), poprawiania, usuwania nieprawidğowoŜci (...) lub przywracania utraconego dobrostanu 

jednostki, (....) co pozwala jednostce na samodzielne i adekwatne do jej moŨliwoŜci 

rozwiŃzywanie problem·w Ũyciowychò (Kielar-Turska, 2003, za: Kaja, 2010, s. 32).  

Definicja ta wskazuje na celowoŜĺ wspomagania, kt·re zawsze powinno mieĺ jasno 

wytyczone cele, uwzglňdniajŃce aktualne i przyszğe potrzeby czğowieka, do kt·rego jest 

skierowane. Gğ·wnym celem wspomagania wedğug M. Kielar-Turskiej jest usamodzielnienie 

jednostki, kt·ra pomoc otrzymuje. To waŨne zağoŨenie, aby planowaĺ wsparcie, kt·re nie 

uzaleŨnia i nie ogranicza autonomii potrzebujŃcego.  

Za istotň procesu wspomagania B. Kaja uwaŨa Ăspecjalny rodzaj interakcji 

miňdzyludzkiej ukierunkowanej na czğowieka dziağajŃcego w swoim Ũyciu i poszukujŃcego 

sensu Ũycia, takŨe na drodze ksztağtowania sprawnoŜci i umiejňtnoŜciò (Kaja, 2010, s. 33). 

Uwzglňdniona zostaje w ten spos·b perspektywa otoczenia, ĂŜwiataò czğowieka, kt·rego 

rozw·j ma zostaĺ wspomoŨony. InterakcyjnoŜĺ udzielania pomocy oznacza, Ũe podmiot ma 

istotny w niŃ wkğad, forma i cele pomocy powinny byĺ niejako wsp·lnie wypracowane 

miňdzy udzielajŃcym a otrzymujŃcym wsparcie. B. Kaja rozwija tň myŜl w nastňpujŃcy 

spos·b: Ăczğowieka cechuje naturalne dŃŨenie do rozwoju, a jeŜli napotyka on na swej drodze 

trudnoŜci, problemy zakğ·cajŃce przebieg rozwoju, to pomoc oferowana powinna ğŃczyĺ siň 

ze zrozumieniem jego wzajemnych relacji ze Ŝwiatemò (2010, s. 48). 

 Inna znakomita badaczka psychologii rozwoju, A. BrzeziŒska (2002), wyznacza 

kluczowe zağoŨenia pomocy dzieciom z grup ryzyka. Po pierwsze (co zbieŨne jest z 

poglŃdami B. Kaji), naleŨy przyjŃĺ interakcyjny punkt widzenia zwiŃzku jednostki z 

otoczeniem. Samo Ănaprawianieò dziecka z trudnoŜciami (np. poprzez poddanie go terapii), 

bŃdŦ sama zmiana Ŝrodowiska, w kt·rym Ũyje (np. poprzez wysğanie dziecka na kolonie) nie 

wystarczŃ dla pomyŜlnego jego rozwoju. Najlepszym podejŜciem, wedğug A. BrzeziŒskiej, 

jest dopasowanie otoczenia i jego wymagaŒ do moŨliwoŜci jednostki, i odwrotnie. 

Dopasowanie to nie powinno byĺ jednak zbyt idealne ï dziecko powinno doŜwiadczaĺ 

ĂrozbieŨnoŜci pomiňdzy tym, co juŨ wie i umie, a tym czego od niego oczekuje otoczenieò 

(BrzeziŒska, 2002, s. 43, jest to zağoŨenie zgodne z koncepcjŃ strefy najbliŨszego rozwoju L. 

Wygotskyôego).  
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 Druga istotna, w myŜl A. BrzeziŒskiej, cecha skutecznego wspomagania rozwoju to 

zachowanie r·wnowagi miňdzy socjalizacyjnŃ a emancypacyjnŃ funkcjŃ wychowania. 

Oznacza to stworzenie dzieciom takich warunk·w, aby mogğy zaspokajaĺ swoje potrzeby 

rozwojowe uwzglňdniajŃc potrzeby innych ludzi.  

 Autorka przypomina teŨ o dynamicznym podejŜciu do pomagania, czyli uwzglňdniania 

podczas diagnozy oraz projektowania oddziağywaŒ trzech perspektyw czasowych procesu 

rozwoju dziecka: przeszğej, teraŦniejszej i przyszğej. Poza okreŜleniem aktualnego stanu 

rzeczy, naleŨy poznaĺ jego genezň, aby dziağaĺ na przyczyny a nie na sam Ăobjawò. 

Spojrzenie w przyszğoŜĺ przypomina o czekajŃcych na dziecko nowych zadaniach, do kt·rych 

musi byĺ przygotowane. 

 Na zakoŒczenie A. BrzeziŒska zwraca uwagň na rozpoznawanie etap·w i faz w cyklu 

rozwoju. Pewne zachowania wynikajŃ jedynie z naturalnego procesu dojrzewania, inne ğŃczŃ 

siň z doŜwiadczaniem kryzysu, przeğomu miňdzy kolejnymi stadiami.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.2. Opis i uzasadnienie szczeg·ğowych cel·w oddziağywaŒ - wybrane warunki istotne 

dla zmniejszenia natňŨenia zachowaŒ agresywnych mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym 

W omawianych badaniach wğasnych przeprowadzono eksperyment, w kt·rym dokonana 

zostağa ewaluacja autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego uczni·w 
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pierwszej klasy gimnazjum. Projekt oddziağywaŒ profilaktycznych ma dwie warstwy: (1) 

adresowany jest do wszystkich uczni·w pierwszej klasy gimnazjum w celu stworzenia im 

warunk·w do zmniejszenia natňŨenia zachowaŒ agresywnych, poprawy przystosowania do 

klasy jako grupy spoğecznej oraz ograniczenia uŨywania przez nich substancji 

psychoaktywnych; (2) koncepcja i oddziağywania koncentrujŃ siň szczeg·lnie na tych 

uczniach, kt·rzy postrzegani sŃ przez klasň jako nadmiernie agresywni. Program 

przygotowany przez autorkň skğada siň z dw·ch komponent·w: oddziağywaŒ w klasie 

szkolnej (opartych na scenariuszach godzin wychowawczych opracowanych przez autorkň 

tego projektu) oraz oddziağywaŒ adresowanych do rodzic·w (polegajŃcych na udziale 

rodzic·w w warsztatach umiejňtnoŜci wychowawczych, kt·ry zostağ w tym celu opracowany 

przez autorkň projektu oraz korzystaniu z zasob·w platformy edukacyjnej 

www.rodzicenastolatkow.pl).  

Cele gğ·wne programu to: 

1. Zmniejszenie natňŨenia zachowaŒ agresywnych u uczni·w pierwszej klasy 

gimnazjum. 

2. Poprawa postrzegania przez uczni·w pierwszej klasy gimnazjum wğasnego 

przystosowania do klasy. 

3. Zmniejszenie czňstotliwoŜci uŨywania przez uczni·w pierwszej klasy gimnazjum  

substancji psychoaktywnych (jako dalszy wynik podjňtych dziağaŒ). 

Cele szczeg·ğowe programu to: 

1. Tworzenie uczniom pierwszej klasy gimnazjum warunk·w do rozwijania empatii w 

jej trzech aspektach: poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym. 

2. Tworzenie uczniom pierwszej klasy gimnazjum warunk·w do rozwijania 

samokontroli emocjonalnej.  

3. Tworzenie uczniom pierwszej klasy gimnazjum warunk·w do zmniejszania 

ekspozycji na przemoc w mediach. 

4. Tworzenie warunk·w do rozwijania postaw rodzicielskich rodzicom uczni·w 

pierwszej klasy gimnazjum sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci i dobrym relacjom 

rodzic·w z dzieĺmi. 

Na rycinie 1.1. przedstawiono ukğad zmiennych uwzglňdnianych w tym eksperyemencie. 
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Rycina 1.1. Ukğad zmiennych mierzonych w eksperymencie. Opracowanie wğasne. 

 

1.2.1. Tworzenie warunk·w do rozwijania empatii w jej trzech aspektach: poznawczym, 

emocjonalnym i behawioralnym 

Definicja empatii 

Pojňcie empatii pojawiğo siň w naukach psychologicznych i pedagogicznych doŜĺ 

p·Ŧno, bo dopiero w XX wieku, choĺ zjawiska wchodzŃce w zakres tego pojňcia bŃdŦ z nim 

blisko spokrewnione znajdowağy siň w polu zainteresowaŒ uczonych z r·Ũnych dziedzin 

wğaŜciwie od tysiňcy lat. Wsp·ğczucie, na przykğad, jest nierozerwalnie zwiŃzane z 

wiňkszoŜciŃ gğ·wnych nurt·w religii, w buddyzmie zaŜ jest kwestiŃ kluczowŃ.  

OdkŃd w 1960r. E. Titchener przetğumaczyğ niemiecki termin Ăeinf¿hlungò uŨyty 

przez T. Lippsa na angielski Ăempathyò (Rembowski, 1987, s. 5) powstağa niebywağa iloŜĺ 

definicji tego pojňcia (przeglŃd ich moŨna odnaleŦĺ m.in. w pracach nastňpujŃcych polskich 

autor·w: J. Rembowski, 1987; A. WňgliŒski, 2010; W. Gulin, 1994; A. Gasiulowa, 1993; a 

takŨe badaczy zagranicznych: M. Hoffmann, 2006; M. Davis, 2001). PodkreŜlane sŃ w nich 

r·Ũne aspekty zdolnoŜci empatycznych. Dla przykğadu H.C. Smith definiuje empatiň jako 

proces wstawiania siň w cudze poğoŨenie i zwiŃzane z tym trafne rozumienie cudzych odczuĺ, 

myŜli, pragnieŒ (1973, za: Reykowski, 1986). E. Stotland ujmuje jŃ jako reagowanie 

emocjonalne obserwatora, spowodowane odczuciem, Ũe ktoŜ inny doŜwiadcza jakiegoŜ 

rodzaju emocji (Davis, 2001, s. 18). G. H. Mead kğadğ nacisk na indywidualne moŨliwoŜci 

wejŜcia w rolň drugiej osoby, jako sposobu, dziňki kt·remu moŨna zrozumieĺ, jak postrzega 

ona Ŝwiat (Davis, 2001, s. 18). M. Hoffmann (2006, s. 14) przez empatiň rozumie reakcjň 

emocjonalnŃ bardziej odpowiadajŃcŃ sytuacji innej osoby niŨ naszej wğasnej. 
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Analiza r·Ũnorodnych definicji empatii pozwala uchwyciĺ trzy najwaŨniejsze ï 

wedğug autorki tej pracy ï aspekty zdolnoŜci empatycznych: 

1. Emocjonalny aspekt empatii ï umiejňtnoŜĺ trafnego rozpoznawania stan·w 

emocjonalnych innych os·b oraz zdolnoŜĺ do wzbudzania w sobie podobnych do partnera 

interakcji przeŨyĺ emocjonalnych (tzw. wsp·ğbrzmienie emocjonalne).  

2. Poznawczy aspekt empatii ï umiejňtnoŜĺ trafnego spostrzegania cudzych 

pragnieŒ, potrzeb, motywacji oraz umiejňtnoŜĺ przewidywania konsekwencji wğasnych 

dziağaŒ dla sytuacji innych ludzi. UmiejňtnoŜci te bazujŃ na przyjmowaniu cudzej 

pespektywy bŃdŦ wchodzenia w czyjŃŜ rolň. Empatia poznawcza jest toŨsama z tym, co J. 

Piaget nazywa decentracjŃ spoğecznŃ (BrzeziŒska, Trempağa, 2003, s. 264). 

3. Behawioralny aspekt empatii ï gotowoŜĺ do rzeczywistego reagowania 

uwzglňdniajŃcego przeŨycia emocjonalne oraz potrzeby innych ludzi. Aspekt ten oznacza 

w praktyce zachowania prospoğeczne, zar·wno altruistyczne, pomocne, jak i kooperacyjne 

(por. Reykowski, 1986, s. 27). Ten ostatni aspekt wydaje siň najwaŨniejszy, poniewaŨ jest 

celem, do kt·rego poprzednie dwa aspekty empatii powinny prowadziĺ. Dopiero 

wystŃpienie tego aspektu pozwala okreŜliĺ osobň jako empatycznŃ. NaleŨy podkreŜliĺ, Ũe 

zdarza siň, iŨ osoby popeğniajŃce czyny aspoğeczne i antyspoğeczne majŃ prawidğowo 

rozwiniňte zdolnoŜci do empatii poznawczej i emocjonalnej. WiedzŃ, co czuje ich ofiara, 

mogŃ nawet odczuwaĺ jej cierpienie, ale wğaŜnie ta ŜwiadomoŜĺ i te stany emocjonalne sŃ 

dla nich motywacjŃ do sprawiania przykroŜci. TakŃ tendencjň obserwuje siň u osobowoŜci 

psychopatycznych. Ponadto, czňŜĺ os·b moŨe wykorzystywaĺ wğasnŃ wiedzň o stanach 

psychologicznych innych ludzi do np. podporzŃdkowania ich sobie (por. Bartkowicz, 

2001). 

Takie trychotomiczne ujňcie empatii wzorowane jest na prostej definicji tego pojňcia 

podanej przez D. Golemana (2007, ss. 76-77), kt·ry pisze, Ũe empatia jest: (1) wiedzŃ o tym, 

co czuje inna osoba; (2) odczuwaniem tego, co ta osoba czuje; (3) reagowaniem ze 

wsp·ğczuciem na b·l tej osoby. Prezentowane ujňcie przypomina r·wnieŨ holistyczne 

koncepcje empatii W. Gulina oraz M. Kalliopuski. W. Gulin (1994, s. 47) opisuje 

informacyjno-decyzyjne ujňcie empatii, w kt·rym wyodrňbnia czynnoŜci zbierania 

informacji, powstawania subiektywnego obrazu przedmiotu, wnioskowania przez analogiň 

oraz podejmowanie decyzji. M. Kalliopuska (1992, s.4) rozr·Ũnia w empatii procesy 

fizjologiczne, kinestetyczne, afektywne (w tym motywacyjne) i poznawcze. NaleŨy r·wnieŨ 

zauwaŨyĺ, Ũe te same trzy aspekty empatii wyr·Ũnia A. Piotrowska (1994). 
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ZdolnoŜĺ do empatii bywa uwaŨana przez niekt·rych badaczy za jednŃ z 

najwaŨniejszych cech ludzkich. Przykğadowo D. Goleman (2007, s. 75) okreŜla empatiň jako 

bardzo waŨny instrument przetrwania, byĺ moŨe nawet najwaŨniejszy ï twierdzi, Ũe 

najbardziej towarzyskie naczelne miağy najwiňksze szanse przetrwania w stadzie. Podobny 

poglŃd wyznaje M. Hoffman (2006, s. 15), kt·ry pisze, Ũe empatia jest efektem doboru 

naturalnego. Badacze podkreŜlajŃ wagň zdolnoŜci do empatii dla rozwoju psychospoğecznego 

czğowieka, m.in. H. Sullivan postrzega jŃ jako istotny czynniki w rozwoju osobowoŜci i 

socjalizacji (1953, za: Rembowski, 1987, s. 6), a M. Kalliopuska (1992, s. 5) pisze o 

pozytywnej korelacji empatii ze zdrowiem psychicznym i poczuciem wğasnej wartoŜci. 

 

Operacjonalizacja pojňcia empatii - szczeg·ğowe umiejňtnoŜci wchodzŃce w skğad empatii 

Analiza tekst·w naukowych traktujŃcych o empatii pozwala wyr·Ũniĺ nastňpujŃce 

szczeg·ğowe umiejňtnoŜci skğadajŃce siň na zdolnoŜĺ do empatii: 

Uczniowie pierwszej klasy gimnazjum (13-14 lat) w zakresie empatii emocjonalnej 

powinni charakteryzowaĺ siň umiejňtnoŜciami:  

- dostrzegania i rozumienia wğasnych stan·w emocjonalnych (Hoffmann, 2006, s. 52); 

- rozpoznawania i nazywania objaw·w przeŨyĺ emocjonalnych u siebie i innych ludzi 

(Schaffer, 2006; Reykowski, 1986, s. 109)
3
; 

- konstruktywnego wyraŨania wğasnych myŜli, potrzeb, emocji poprzez mimikň, ton 

gğosu, gesty oraz Ăkomunikat jaò (Kalliopuska, 1992, s. 6); 

- odczuwania emocji zbliŨonych do partnera interakcji (Davis, 2000, ss. 29-30; 

Schaffer, 2006; Hoffmann, 2006, s. 38). 

W zakresie empatii poznawczej dzieci u progu adolescencji powinny charakteryzowaĺ 

siň umiejňtnoŜciami: 

- dostrzegania moŨliwych przyczyn zachowania innych ludzi (Reykowski 1986), 

- dostrzegania potrzeb innych ludzi (Rosenberg, 2009, s. 108), 

- przyjaznego stylu atrybucji (Davis, 2001, s. 184),  

- przewidywania skutk·w wğasnych dziağaŒ dla innych ludzi (Reykowski 1986), 

                                                           
3
 Tak samo, jak trudno okreŜliĺ, co jest pierwsze przy ocenie sytuacji: reakcja emocjonalna czy teŨ postrzeganie 

poznawcze, tak teŨ trudno okreŜliĺ czy aspekt emocjonalny czy teŨ poznawczy ma pierwszeŒstwo we 

wzbudzaniu empatii oraz trudno pewne ich elementy oddzieliĺ od siebie, np. nazywanie emocji niezbňdne do 

Ŝwiadomego odczuwania wğasnych i cudzych stan·w emocjonalnych opiera siň o zdolnoŜci poznawcze 

czğowieka, a nawet moŨe odbywaĺ siň bez proces·w afektywnych. Mimo tych niejasnoŜci autorka postanowiğa 

wyr·Ũniĺ rozpoznawanie i nazywanie emocji jako wskaŦnik empatii emocjonalnej, poniewaŨ ta zdolnoŜĺ wydaje 

siň niezbňdna do Ŝwiadomego wsp·ğodczuwania. 
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- przyjmowania cudzej perspektywy, wyobraŨenia sobie cudzych myŜli i emocji 

(KaŦmierczak, 2009, s. 17, Kalliopouska, 1992, s. 4; KliŜ, Kossewska, 1993);  

- wyobraŨania sobie cudzych stan·w psychicznych (Gulin, 1994, s. 20, Rembowski 

1987, s. 23); 

- akceptacji odmiennoŜci innych ludzi (cech r·ŨniŃcych innych od siebie samego) oraz 

dostrzegania podobieŒstw do innych ludzi, poczucia, Ũe wszyscy ludzie sŃ podobni w jakiŜ 

spos·b do nich samych (por. badania M. Z. SmoleŒskiej, 1971, za: Reykowski, 1986, s. 180; 

Davis, 2001, 138-140; Feshbach, Roe, 1968, za: Rembowski, 1987, s. 24), akceptacji wad 

innych ludzi, w tym niskiego poziomu empatii; 

- trafnego przewidywania cudzych reakcji na zdarzenie (Reykowski, 1986, Davis 

2001, s. 31); 

- internalizacji norm spoğecznych zwiŃzanych z dziağaniem na rzecz innych os·b 

(Reykowski, 1986, s. 194). 

W zakresie empatii behawioralnej oczekiwane umiejňtnoŜci to: 

- umiejňtnoŜĺ uwaŨnego sğuchania tego, co m·wiŃ inni z zastosowaniem technik 

aktywnego sğuchania (Rosenberg, 2009, s. 108) 

- znajomoŜĺ sposob·w skutecznej i realnej pomocy ludziom w r·Ũnych trudnych 

sytuacjach; 

- umiejňtnoŜĺ zastosowania powyŨszych sposob·w w realnych sytuacjach. 

Wymienione cechy i umiejňtnoŜci osoby o wysokich zdolnoŜciach empatycznych 

zostağy uwzglňdnione w wytyczaniu cel·w szczeg·ğowych do autorskiego programu oraz 

przy wyborze narzňdzi pomiaru. 

 

Uzasadnienie celu oddziağywaŒ - zwiŃzek miňdzy empatiŃ a agresjŃ 

 Jedne z waŨniejszych badaŒ nad zwiŃzkiem miňdzy empatiŃ a agresjŃ przeprowadziğa 

N.D. Feshbach w latach 70-tych minionego wieku. Ustaliğa ona dwie moŨliwe drogi ğŃczŃce 

obie zmienne: poznawczŃ i afektywnŃ. Poznawcze procesy empatii, m.in. przyjňcie cudzej 

pespektywy pomaga w lepszym rozumieniu poğoŨenia obserwowanego czğowieka, co moŨe 

wzbudzaĺ tolerancjň dla jego zachowania a tym samym zmniejszaĺ prawdopodobieŒstwo 

reakcji agresywnej. W badaniach, prowadzŃcych do tego wniosku N.D. Feshbach ustaliğa 

jednoczeŜnie waŨne ograniczenie: gdy podmiot jest w stanie silnego pobudzenia 

emocjonalnego jego zdolnoŜci poznawcze do spostrzegania potrzeb i uczuĺ partnera interakcji 

nie wystarczŃ do zahamowania reakcji agresywnej. Ta wğaŜnie uwaga N.D. Feshbach stağa siň 
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wskaz·wkŃ do wprowadzenia do planowanego badania oddziağywaŒ majŃcych na celu 

nabycie przez dzieci umiejňtnoŜci kontrolowania poziomu pobudzenia emocjonalnego (por. 

Davis, 2001, s. 180). 

 Afektywne procesy empatii, polegajŃce na dzieleniu afektu (wsp·ğodczuwaniu) z 

ofiarŃ, mogŃ zmniejszaĺ prawdopodobieŒstwo agresji, choĺby ze wzglňdu na odczuwane 

przez siebie samego cierpienie (Feshbach, 1978, za: Davis, 2001, s. 178)
4
. Tu r·wnieŨ naleŨy 

wskazaĺ ograniczenia. M.H. Davis, opisujŃc badania N.D. Feshbach, zauwaŨa, Ũe odczuwanie 

cierpienia ofiary moŨe wzmagaĺ zachowania agresywne, jeŜli celem byğo sprawienie tego 

cierpienia lub poprzez wzbudzenie frustracji, kt·ra bywa jednŃ z przyczyn agresji. Dlatego 

teŨ, tak istotne wydaje siň tworzenie warunk·w do r·wnomiernego rozwijania wszystkich 

aspekt·w empatii. Nadmiernie rozwiniňte mechanizmy emocjonalne empatii mogŃ prowadziĺ 

do rozwiniňcia osobowoŜci nadwraŨliwej.  

 IstniejŃ takŨe inne procesy wyjaŜniajŃce empirycznie potwierdzony hamujŃcy 

wpğyw empatii na agresjň. Empatia poznawcza, przyczyniajŃca siň do adekwatnej atrybucji, 

moŨe chroniĺ przed odczytywaniem cudzych intencji jako wrogich, a wiňc wymagajŃcych 

agresywnej odpowiedzi. Potwierdza to np. czňsto powtarzany eksperyment, w kt·rym osoba 

badana byğa obraŦliwie prowokowana przez pozoranta. Jej reakcja zaleŨağa od tego, czy 

dostarczano jej informacji mogŃcych wyjaŜniĺ wzburzenie pozoranta czynnikami 

sytuacyjnymi (np. zmartwieniem niezdanym waŨnym egzaminem). Gdy takich informacji 

dostarczano przed prowokacjŃ, badani rzadziej reagowali agresjŃ (Davis, 2001, s. 180). 

Badania potwierdzajŃce skutecznoŜĺ zajňĺ rozwijajŃcych empatiň dla zmniejszania 

zachowaŒ agresywnych przeprowadzili m.in. N.D. Feshbach i S. Feshbach (1969, Hoffman, 

2006), J.C. Gibbs (1987, tamŨe),  K.J. Rotenberg (1970, za: Davis, 2001), M.J. Chandler 

(1973,tamŨe), a w Polsce J. Danilewska (2002) i Z. Bartkowicz (2001). 

  

Warunki sprzyjajŃce rozwijaniu empatii 

M.H. Davis (2000, s. 24) - opierajŃc siň m.in. na pracach M.L. Hoffmana - wyr·Ũniğ 

nastňpujŃce procesy, dziňki kt·rym moŨe zostaĺ wzbudzona empatia: 

- procesy niepoznawcze: zaraŨenie siň emocjami (np. zaobserwowano, Ũe niemowlňta 

reagujŃ pğaczem na pğacz innego dziecka) oraz naŜladownictwo motoryczne (podmiot 

                                                           
4
 OczywiŜcie, taki proces moŨe teŨ sprzyjaĺ tendencji do unikania kontaktu z ludŦmi cierpiŃcymi. 
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zauwaŨa czyjŜ uŜmiech, automatycznie go odwzajemnia i jednoczeŜnie, dziňki sprzňŨeniu 

zwrotnemu, sam czuje siň radosny); 

- proste procesy poznawcze: warunkowanie klasyczne, skojarzenie bezpoŜrednie 

(bezpoŜrednie kojarzenie cech sytuacji innej osoby z sytuacjŃ, w jakiej samemu kiedyŜ siň 

znalazğo i z odczuciami wtedy przeŨywanymi), etykietowanie (rozumienie czyichŜ stan·w 

emocjonalnych, dziňki funkcjonowaniu schemat·w poznawczych, takich jak np. uznanie, Ũe 

osoba, kt·ra wğaŜnie otrzymağa dyplom, z pewnoŜciŃ czuje dumň); 

- zaawansowane procesy poznawcze: skojarzenie zapoŜredniczone jňzykiem 

(wyraŨone np. w liŜcie), uksztağtowana sieĺ poznawcza, przyjmowanie perspektyw 

(umiejňtnoŜĺ przyjňcia cudzego punktu widzenia, dostrzeŨenie cudzych emocji, myŜli, 

potrzeb) oraz przyjmowanie r·l (kt·rŃ M. KliŜ i J. Kossewska, 1993, nazywajŃ zdolnoŜciŃ do 

odtwarzania wzorc·w zachowaŒ). 

 Do mechanizm·w wpğywajŃcych na zdolnoŜci empatyczne wymienionych przez M.H. 

Davisa dodaĺ moŨna ï za J. Reykowskim (1986, s. 124) ï efekt habituacji. Pojňcie habituacji 

jest tu zastosowane do opisania faktu, iŨ wraŨliwoŜĺ na bodŦce sğabnie pod wpğywem silnej 

stymulacji, wielokrotna obserwacja zdarzeŒ wywoğujŃcych emocjonalne podniecenie ï np. 

cudzego cierpienia ï zmniejsza wielkoŜĺ reakcji emocjonalnej. MoŨna wiňc przypuszczaĺ, Ũe 

wraŨliwoŜĺ empatycznŃ mogŃ osğabiaĺ powtarzajŃce siň akty przemocy domowej oraz czňsta 

ekspozycja na przemoc w programach telewizyjnych i grach komputerowych. 

W rozwoju zdolnoŜci empatycznych bazŃ jest jakoŜĺ relacji rodzinnych. Dzieci, kt·rych 

potrzeby sŃ zaspokajane dziňki dajŃcym poczucie bezpieczeŒstwa wiňziom z rodzicami, 

czňŜciej sŃ mniej zajňte troskŃ o siebie, a wiňc sŃ bardziej skğonne do dostrzegania potrzeb 

innych ludzi (Davis, 2001; Schaeffer, 2006). Peğne miğoŜci i troski zachowanie rodzic·w 

dostarcza teŨ dziecku wzorc·w relacji miňdzyludzkich. Badacze poszukiwali odpowiedzi na 

pytanie o najskuteczniejszy w ksztağtowaniu empatii dzieci styl sprawowania opieki przez ich 

rodzic·w. C. Peterson i S. Skevington (1988, za: Davis, 2001, s. 94) ustalili, Ũe najbardziej 

sprzyjajŃcy temu celowi jest styl nazywany przez nich dystansowaniem. UŨyta tu nazwa jest 

doŜĺ mylŃca, poniewaŨ nie oznacza dystansowania siň rodzic·w od dziecka, ale wiŃŨe siň ze 

stosowaniem przez rodzic·w takich metod, kt·re pomagajŃ dziecku spoglŃdaĺ na r·Ũne 

wydarzenia z dystansu. Rodzice pomagajŃ dziecku nabyĺ umiejňtnoŜĺ przyjmowania r·l, 

stosujŃc tzw. technikň sokratejskŃ, polegajŃca na zadawaniu mu pytaŒ podwaŨajŃcych 

egocentryczny punkt widzenia dziecka, np. ĂJak myŜlisz, dlaczego nie mogň wğaŜnie teraz siň 

z tobŃ pobawiĺ?ò. Inni badacze ï J. Dunn, J. Brown i L. Beardsall (1991, za: Davis 2001, s. 
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95) zwr·cili uwagň na podobnŃ metodň rodzicielskŃ, kt·ra przyczynia siň do rozwiniňcia u 

dzieci trafnej percepcji cudzych stan·w emocjonalnych. Metoda ta opiera siň o czňste otwarte 

rozmowy rodzinne dotyczŃce odczuwanych przez czğonk·w rodziny stan·w uczuciowych. N. 

Eisenberg (1992, za: Hoffman, 2006, s. 134) zaleca, aby rodzice wskazywali dzieciom 

r·wnieŨ na moŨliwe odczucia bohater·w szklanego ekranu, por·wnujŃc je do rzeczywistych 

sytuacji z Ũycia dziecka. 

BlokujŃcy wpğyw na rozw·j empatii majŃ metody rodzicielskie oparte na przemocy 

(przeglŃd wynik·w badaŒ potwierdzajŃcych tň tezň przytacza M.H. Davis, 2001, s. 90), 

chğ·d emocjonalny i zaniedbanie (Goleman, 2007, ss. 205-207). 

 Wymienione powyŨej za M.H. Davisem mechanizmy wzbudzenia empatycznego oraz 

rodzinne warunki rozwijania empatii zostanŃ szczeg·ğowo opisane w dalszej czňŜci pracy, 

przy opisie technik oddziağywaŒ, kt·re zastosowano w autorskim programie. 

 

1.2.2. Tworzenie warunk·w do rozwijania samokontroli emocjonalnej  

Definicja samokontroli emocjonalnej 

Kontrola stan·w emocjonalnych moŨe przebiegaĺ w spos·b mniej lub bardziej zaleŨny 

od woli podmiotu. StŃd psychologowie (por. DoliŒski, 2003) wyr·ŨniajŃ automatycznŃ 

regulacjň emocji (nieŜwiadomŃ, opartŃ na mechanizmach biologicznych, dotyczŃcŃ przede 

wszystkim kontroli siğy pobudzenia) oraz podmiotowŃ samokontrolň emocji (polegajŃcŃ na 

podejmowaniu przez podmiot czynnoŜci sğuŨŃcych regulacji miňdzy przeŨywaniem emocji a 

wewnňtrznymi i zewnňtrznymi standardami) (por. DoliŒski, 2003, ss. 383-384). Ten drugi 

rodzaj kontroli emocji ï kt·ry bňdzie jednŃ ze zmiennych w planowanych badaniach ï 

decyduje o ĂczňstoŜci i natňŨeniu takich przeŨyĺ emocjonalnych, myŜli i zachowaŒ z nimi 

zwiŃzanych, kt·re sŃ zgodne ze standardami aprobowanymi przez podmiotò (DoliŒski, 2003, 

s. 384). Bardziej wprost wyraŨa to J.R. Averill, kiedy pisze, Ũe kontrola emocjonalna oznacza 

ĂzdolnoŜĺ do reagowania w taki spos·b, w jaki siň chce, niezaleŨnie od tego czy oznacza to 

ujawnienie, czy teŨ zahamowanie jakiejŜ reakcjiò (Averill, 1998, s. 229).  

ZdolnoŜĺ do samokontroli proces·w emocjonalnych zaleŨy zar·wno od stağych 

wğaŜciwoŜci osobowoŜci (por. Reykowski, 1975, za: Kofta 1979, s. 11), jak i od doŜwiadczeŒ 

o charakterze wychowawczym, tzn. moŨe byĺ ï jak nazywa jŃ pod wpğywem analizy prac 

przedstawicieli teorii spoğecznego uczenia siň M. Kofta (1979, s. 54) - Ăproduktem uczenia 

siňò. Tak wiňc, ludzie posiadajŃ pewne wewnňtrzne predyspozycje warunkujŃce zdolnoŜci do 

prawidğowej samokontroli i jednoczeŜnie ï co jest ĂimplikacjŃ optymistycznŃò (kolejne 
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okreŜlenie Kofty, 1979) ï zdolnoŜĺ ta moŨe byĺ rozwijana poprzez odpowiednie procedury 

uczenia siň. O ile trudno jest poddawaĺ modyfikacji wrodzone, trwağe osobowoŜciowe 

wyznaczniki samokontroli emocjonalnej, o tyle ğatwiejsze moŨe to byĺ wzglňdem czynnoŜci i 

proces·w samokontroli. Te pierwsze sŃ przejawianym przez podmiot zachowaniem sğuŨŃcym 

samokontroli, te drugie to mechanizmy poznawcze, za pomocŃ kt·rych podmiot osiŃga 

zbieŨnoŜĺ miňdzy wğasnymi emocjami, zachowaniem, myŜlami a akceptowanymi przez siebie 

bŃdŦ innych standardami (zinternalizowanymi normami bŃdŦ wymaganiami spoğecznymi) ï 

zağoŨenia M. Kofty prezentuje Rycina 1.2. 

 

Rycina 1.2. Schemat podmiotowej samokontroli emocjonalnej. 

Opracowanie wğasne na podstawie D. DoliŒski (2003) oraz M. Kofta (1979). 
 

 J. BrzeziŒski (1973), autor narzňdzia do pomiaru opisywanej w tym miejscu zmiennej, 

Kwestionariusza Kontroli Emocjonalnej, rozkğada samokontrolň na nastňpujŃce ogniwa: 

- kontrolň ekspresji ï oznaczajŃcŃ zdolnoŜĺ do kontroli zewnňtrznych przejaw·w 

przeŨywania emocji (np. pğaczu, drŨenia rŃk); 

- motywacjň emocjonalno-racjonalnŃ ï wykazywanie tendencji do przemyŜlanego 

kierowania swym zachowaniem, w miejsce podŃŨania za emocjonalnymi impulsami;  

- odpornoŜĺ emocjonalnŃ ï czyli zdolnoŜĺ do niedezorganizowania siň pod wpğywem 

przeŨywanych emocji przyjemnych bŃdŦ przykrych; 

- kontrolň sytuacji ï umiejňtnoŜĺ wpğywania na doŜwiadczanie sytuacji emotogennych 

poprzez unikanie lub poszukiwanie ich, odpowiedniŃ percepcjň lub interpretacjň; 

- pobudliwoŜĺ emocjonalnŃ ï oznaczajŃcŃ ğatwoŜĺ wchodzenia w stan emocjonalny 

pod wpğywem bodŦc·w emotogennych. 

Samokontrola emocjonalna jest zjawiskiem bardzo zğoŨonym, na co wskazuje R.W. 

Levenson (1998, s. 234): moŨe sğuŨyĺ zar·wno hamowaniu reakcji emocjonalnych, jak i ich 
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nasilaniu, co dokonuje siň na r·Ũne sposoby: poprzez przeksztağcenie poziom·w 

intensywnoŜci emocji, zastňpowanie lub maskowanie jednych emocji innymi; dotyczyĺ moŨe 

r·Ũnych komponent·w stan·w emocjonalnych (subiektywnych doznaŒ, ekspresji, reakcji 

fizjologicznych); moŨe byĺ mimowolna lub dowolna, Ŝwiadoma lub nieŜwiadoma, 

podejmowana przed przewidywanym wystŃpieniem emocji, w trakcie lub po. 

Dla potrzeb tej pracy zdecydowano siň oprzeĺ na wytycznych D. DoliŒskiego (2003, s. 

384), dotyczŃcych trzech sposob·w, zgodnie z kt·rymi przebiegaĺ mogŃ procesy i czynnoŜci 

samokontroli: 

- poprzez unikanie/poszukiwanie sytuacji zwiŃzanej z wystňpowaniem okreŜlonej 

emocji (np. osoba moŨe staraĺ siň nie wchodziĺ do ciemnych piwnic, kt·re wywoğujŃ w niej 

silny strach); 

- gdy osoba znajdzie siň juŨ w sytuacji wywoğujŃcej niechciane emocje moŨe dokonaĺ 

operacji poznawczych ï np. selekcji, modyfikacji informacji w celu reinterpretacji swego 

doŜwiadczenia; 

- poprzez manipulowanie ujawnianiem emocji ï wyb·r ekspresji lub programu 

zachowania. 

We wszystkich tych procesach i czynnoŜciach podstawowŃ rolň odgrywajŃ mechanizmy 

poznawcze, gğ·wnie ŜwiadomoŜĺ (dotyczŃca wğasnych emocji, intencji, wymagaŒ 

spoğecznych) oraz werbalne autoregulacje (Kofta wysnuwa taki wniosek na podstawie analizy 

koncepcji A.R. Ğurii, L. Wygotskiego i D. Meichenbauma; M. Kofta, 1979).  

Nie kaŨda forma i nie kaŨdy poziom samokontroli jest poŨŃdany ï wypieranie 

niechcianych emocji, blokowanie im dostňpu do ŜwiadomoŜci, zahamowanie 

wszelkich/wiňkszoŜci reakcji emocjonalnych prowadziĺ moŨe do mniej lub bardziej 

powaŨnych zaburzeŒ Ũycia emocjonalnego.  

 

Operacjonalizacja - szczeg·ğowe umiejňtnoŜci wchodzŃce w skğad samokontroli emocjonalnej 

Tak rozumiana samokontrola emocjonalna powinna przejawiaĺ siň u uczni·w pierwszej 

klasy gimnazjum mğodzieŨy (13-14 lat) w opanowaniu nastňpujŃcych zdolnoŜci:  

- obniŨania/podwyŨszania poziomu pobudzenia w zaleŨnoŜci od wymog·w sytuacji 

bŃdŦ wğasnych cel·w (Goleman, 1997, s. 183); 

- rozpoznawania sytuacji generujŃcych bardzo silne i/lub niechciane emocje oraz 

znajomoŜĺ sposob·w unikania takich sytuacji (BrzeziŒski, 1973); 
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- rozpoznawania sytuacji generujŃcych poŨŃdane, przyjemne emocje oraz 

poszukiwanie takich sytuacji (BrzeziŒski, 1973); 

- znajomoŜĺ i rozumienie zaleŨnoŜci miňdzy sytuacjŃ, myŜlami i emocjami; 

- znajomoŜĺ i opanowanie poznawczych technik regulacji emocji sğuŨŃcych selekcji, 

modyfikacji bŃdŦ reinterpretacji informacji w celu osğabienia emocji niechcianych bŃdŦ 

wzbudzenia /wzmocnienia emocji poŨŃdanych (Hartig, Kaufer, 1973, za: Kofta, 1979, s. 45); 

- znajomoŜĺ i opanowanie sposob·w regulacji ujawniania emocji: dostosowywania 

ekspresji do spoğecznych wymagaŒ, uruchamiania spoğecznie akceptowanych program·w 

zachowaŒ zwiŃzanych z okreŜlonŃ, aktualnie przeŨywanŃ emocjŃ (BrzeziŒski, 1973; DoliŒski, 

2003, s. 384); 

- rozpoznawania i przewidywania niepoŨŃdanych skutk·w braku kontroli nad 

reakcjami emocjonalnymi; 

- rozpoznawania wğasnych i cudzych emocji, prawidğowego okreŜlania ich nazwy, 

rozr·Ũniania objaw·w emocji przeŨywanych przez siebie i innych (Greenberg, za: Goleman, 

2003, s. 389); 

- odraczania bezpoŜredniego zaspokojenia potrzeb, gdy jest to niepoŨŃdane ze 

wzglňdu na wğasne cele bŃdŦ wymagania innych; zdolnoŜĺ do oczekiwania na gratyfikacjň 

odlegğŃ bŃdŦ przebiegajŃcŃ w postaci bardziej aprobowanej spoğecznie (Mischel, Moore, 

1973, za: Kofta, 1979); 

- tolerowania frustracji potrzeb (Kofta, 1979, s. 10); 

- rozumienia przyczyn i intencji wğasnych reakcji emocjonalnych. 

WyŨej wymienione zdolnoŜci samokontroli emocjonalnej posğuŨyğy do wytyczenia 

cel·w szczeg·ğowych do celu, jakim jest tworzenie warunk·w do rozwijania samokontroli 

emocjonalnej. 

 

Uzasadnienie celu oddziağywaŒ - zwiŃzek miňdzy samokontrolŃ emocjonalnŃ a agresjŃ 

UmiejňtnoŜĺ kontroli swych emocji i reakcji jest kluczowym czynnikiem w 

powstrzymywaniu zachowaŒ agresywnych. Wiele badaŒ ï m.in. te przytaczane w ksiŃŨce pod 

red. A. G. Millera (2009) - wskazuje na zwiŃzek miňdzy niskŃ samokontrolŃ a podwyŨszonŃ 

agresjŃ (niska samokontrola jest cechŃ charakterystycznŃ wielu przestňpc·w - piszŃ N.R. 

Gottfredson, T. Hirschi; za: Baumeister, Vohs, 2008, s. 132). Nawykowa skğonnoŜĺ do 

reagowania w spos·b nieprzemyŜlany, emocjonalny, sprzyja wystňpowaniu zachowaŒ 

agresywnych, co potwierdzajŃ badania G.V. Caprary (za: Krah®, 2006). Za koniecznoŜciŃ 
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uwzglňdnienia przy konstruowaniu programu oddziağywaŒ zmierzajŃcych do zmniejszenia 

czňstotliwoŜci zachowaŒ agresywnych u dzieci czynnika zwiňkszajŃcego zdolnoŜĺ do 

tolerowania frustracji (co jest jednym z przejaw·w samokontroli emocjonalnej) przemawiajŃ 

badania prowadzone w krňgu zwolennik·w teorii Ăfrustracja ï agresjaò oraz eksperymenty 

ukazujŃce wpğyw prowokacji i pobudzenia na zachowania agresywne (Wojciszke, 2003, s. 

158). Zar·wno prowokacja, jak i pobudzenie emocjonalne osğabiajŃ hamujŃcy wpğyw empatii 

na agresjň (Davis, 2001, 180). 

 

1.2.3. Tworzenie warunk·w do zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach 

ObecnoŜĺ przemocy w przekazie wsp·ğczesnych medi·w 

ĂKsztağtowanie osobowoŜci i wğaŜciwych wzorc·w zachowania mğodych ludzi jest 

rzeczŃ w dzisiejszym Ŝwiecie o tyle trudniejszŃ, Ũe Ŝrodowisko wychowawcze ulegğo 

wyraŦnemu rozszerzeniuò ï stwierdza K. Krzystanek (2007, s. 61), autorka eksperymentu 

weryfikujŃcego wpğyw Ăagresywnychò gier komputerowych na poziom agresji u 

gimnazjalist·w. Wsp·ğczesne Ŝrodowisko wychowawcze to nie tylko rodzice, szkoğa i 

r·wieŜnicy, ale takŨe coraz bardziej i czňŜciej dostňpne media: telewizja, Internet, gry 

komputerowe i oprogramowanie telefon·w kom·rkowych. Dzieci i mğodzieŨ spňdzajŃ w 

ciŃgu tygodnia okoğo 30 godzin przed telewizorem bŃdŦ komputerem (por. Simmons, 

Stalsworth, Wentzel, 1999; Bazydğo-Stodolna, 2008), to w przybliŨeniu tyle, co w szkole. Jest 

to zdecydowanie wiňcej niŨ poŜwiňcajŃ na zajňcia pozalekcyjne, np. k·ğka zainteresowaŒ. 

Niestety, czňsto spňdzajŃ w ten spos·b o wiele wiňcej czasu niŨ z rodzicami.  

 Wsp·ğczesne stale zmieniajŃce siň media z pewnoŜciŃ zawierajŃ w sobie potencjağ 

rozwijajŃcy, edukujŃcy i odprňŨajŃcy. UğatwiajŃ dostňp do baz wiedzy niemal z cağego Ŝwiata, 

zachňcajŃ do poszukiwaŒ, inspirujŃ nowymi rozwiŃzaniami, zmuszajŃ do opanowania 

skomplikowanych technologii, stwarzajŃ przestrzeŒ do nawiŃzywania kontakt·w z ludŦmi o 

r·Ũnych zainteresowaniach, w r·Ũnym wieku i zamieszkujŃcymi r·Ũne miejsca. Niestety, 

ludzie (nie tylko mğodzi) zachğyŜniňci nieograniczonymi wrňcz moŨliwoŜciami telewizji i 

Internetu mogŃ wpaŜĺ w r·wnie znaczŃcŃ liczbň puğapek: uzaleŨnienie od medi·w, 

zaniedbywanie realnych obszar·w Ũycia, takich jak relacje rodzinne, zafascynowanie 

ideologiami sekt, rasist·w, nacjonalist·w itp., cyberprzemoc, zauroczenie ludŦmi, kt·rzy 

prezentujŃ w Internecie fağszywe dane osobowe i fağszywe postawy, zachňty do jedynie 

konsumpcyjnego nastawienia do Ũycia, nadmiernie eksponowane akty agresji. Same tytuğy 

ksiŃŨek popularnonaukowych i naukowych, dotyczŃcych tej problematyki, wskazujŃ na 
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akcentowanie raczej zagroŨeŒ niŨ zysk·w zwiŃzanych z uŨywaniem medi·w: ĂCo ogğupia 

nasze dzieci?ò (Holtkamp, 2011), ĂZab·jca w dziecinnym pokoju. Przemoc i gry 

komputeroweò, (Feibel, 2006), ĂDziecko w sieciò (Danowski, KrupiŒska, 2007), ĂMagia 

szklanego ekranu. ZagroŨenia pğynŃce z telewizjiò (Andrzejewska, 2007), ĂFast food dla 

m·zgu, czyli telewizja i okoliceò (Nowakowski, 2002), ĂTelewizja szanse i zagroŨenia 

wychowawczeò (Ğobacz, 2007), ĂZamiast telewizjiò (Landiano, 2006), ĂZabawa w zabijanie. 

Oddziağywanie przemocy prezentowanej w mediach na psychikň dzieciò (Braun-Gağkowska, 

Ulfik -Jaworska, 2000). 

 ZwiňkszajŃcy siň wpğyw medi·w jest tym czynnikiem, kt·ry najbardziej odr·Ũnia 

wsp·ğczesne pokolenie nastolatk·w od pokolenia ich rodzic·w, a czasem nawet od pokolenia 

ich starszego rodzeŒstwa. Rodzice przegrywajŃ w oczach mğodych ludzi z mediami, poniewaŨ 

nie sŃ tak atrakcyjni, tak tolerancyjni i tak obyci z nowinkami technologicznymi, jak wirtualni 

idole. Ponadto, badacze rzeczywistoŜci wychowawczej oraz praktycy wychowania nadal w 

wiňkszoŜci (przynajmniej w Polsce) wywodzŃ siň z Ăepoki przedinternetowejò, a takŨe z 

Ăepoki telewizji dw·ch kanağ·wò. To z jednej strony uğatwia im dostrzeŨenie ogromnej 

r·Ũnicy miňdzy Ŝwiatem z Internetem a Ŝwiatem bez niego. Uczula na zwiŃzane z tym 

niebezpieczeŒstwa. Z drugiej strony ï wolniej adaptujŃ siň do nowinek technologicznych, nie 

doŜwiadczyli dzieciŒstwa wypeğnionego grami komputerowymi i kontaktami poprzez portale 

spoğecznoŜciowe ï nie nadŃŨajŃ za zmianami, co moŨe utrudniaĺ zar·wno eksploracjň 

badawczŃ, jak i dostosowywanie oddziağywaŒ wychowawczych i profilaktycznych do potrzeb 

wsp·ğczesnych mğodych telewidz·w i internaut·w. PowyŨsze refleksje przyczyniğy siň do 

uwzglňdnienie wpğywu medi·w, szczeg·lnie przemocy w nich obecnej, na rozw·j 

psychospoğeczny gimnazjalist·w. 

ĂKiedy amerykaŒskie dziecko skoŒczy podstaw·wkň, zdŃŨy obejrzeĺ ponad sto 

tysiňcy r·Ũnorodnych akt·w przemocy (...) i ponad osiem tysiňcy morderstw w telewizjiò ï 

podaje ï opierajŃc siň na badaniach C.A. Andersona i B.J. Bushmana - J.J. McWhirter wraz 

ze wsp·ğpracownikami (2008, s. 171). W Polsce badania nad treŜciŃ przekazu medialnego 

przeprowadzili m.in. dziennikarze ĂRzeczpospolitejò, kt·rzy w 1999 r. przez siedem dni 

oglŃdali wszystko, co oferowağy polskie stacje telewizyjne. D. Sarzağa relacjonujŃc ten 

eksperyment cytuje nastňpujŃce wyniki: Ăp·ğ tysiŃca trup·w, ponad dwa tysiŃce scen 

przemocy, ponad szeŜĺdziesiŃt ostrych scen erotycznych, p·ğ tysiŃca sğ·w powszechnie 

uwaŨanych za obraŦliweò (Sarzağa, 2004, s. 129). Nie tylko filmy sensacyjne, horrory czy 

thrillery sŃ arenŃ scen przemocy. ťr·dğem wzorc·w zachowaŒ agresywnych mogŃ byĺ teŨ 
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wszelkie inne programy telewizyjne (r·wnieŨ, a nawet szczeg·lnie, serwisy informacyjne), 

portale, strony, reklamy umieszczone w Internecie; gry komputerowe, instalowane 

bezpoŜrednio w komputerze lub za poŜrednictwem Internetu; artykuğy i zdjňcia umieszczone 

w prasie drukowanej. M. Jňdrzejko (2008, s. 141) dokonağ analizy treŜci wiadomoŜci 

podawanych w gğ·wnych polskich serwisach informacyjnych i stwierdziğ, Ũe zdecydowanie 

dominujŃ informacje negatywne nad pozytywnymi, a gğ·wne terminy uŨywane w serwisach 

to: sensacja, przestňpczoŜĺ, przemoc, wojna, ğamanie prawa, agresja. Ten sam autor 

przeprowadziğ badania, z kt·rych wynika, Ũe 60% dostňpnych na polskim rynku gier 

komputerowych zawiera sceny przemocy, niemal 50% przedstawia sceny zabijania 

(Jňdrzejko, s. 139; podobne wyniki przytacza I. Ulfik-Jaworska, 2005, s. 126). Obszerny opis 

treŜci i form gier komputerowych moŨna znaleŦĺ w publikacji M. Braun-Gağkowskiej i I. 

Ulfik (2000, ss. 22-29). Poziom przemocy w Ŝwiecie medialnym jest zdecydowanie zawyŨony 

w stosunku do rzeczywistej czňstotliwoŜci takich akt·w (por. Dylak, 1999). DorastajŃce 

dzieci i dojrzewajŃca mğodzieŨ nie pozostajŃ obojňtni na ten wpğyw. Te gry nie tylko sŃ 

najbardziej dostňpne, ale teŨ czňsto poszukiwane przez mğodzieŨ. 

 

Uzasadnienie celu oddziağywaŒ - zwiŃzek miňdzy ekspozycjŃ na przemoc w mediach a agresjŃ 

Jak wspomniano powyŨej, przyjmuje siň jako oczywistoŜĺ, Ũe korzystanie z telewizji, 

oprogramowania komputerowego i Internetu moŨe mieĺ szereg korzystnych z punktu 

widzenia rozwoju czğowieka skutk·w. Trudno jednak zgodziĺ siň z popularyzatorami 

pozytywnego wpğywu agresji i destrukcji nadmiernie eksponowanej w przekazie tych 

medi·w.  Argumenty zwolennik·w agresywnych gier i program·w telewizyjnych sŃ mocno 

dyskusyjne. D. Sarzağa (2004a) przytacza nastňpujŃce hipotezy dotyczŃce mechanizm·w 

korzystnego wpğywu ekspozycji na przemoc w mediach - hipotezň: katharsis, zastňpowania 

rzeczywistoŜci, socjocentrycznoŜci, adaptacji. Wyzwolenie z instynktu agresji, kt·re ma 

nastňpowaĺ po zabiciu fikcyjnego przeciwnika czy teŨ po obejrzeniu sceny przemocy w 

telewizji nie nadchodzi. Zdecydowana wiňkszoŜĺ badaŒ dowodzi, Ũe takie doŜwiadczenia 

wzmacniajŃ realnŃ agresjň zamiast jŃ osğabiaĺ (badania te zostanŃ wymienione w dalszej 

czňŜci tekstu). ĂEfekt katharsis, - jak piszŃ M. Braun-Gağkowska i I. Ulfik (2000, s. 43) -  jeŜli 

siň pojawia, zdaje siň wiňc dotyczyĺ raczej rozğadowania napiňcia zwiŃzanego z poczuciem 

winy, a nie uwolnienia impuls·w agresywnychò. R·wnie nie przekonywujŃca jest hipoteza 

zastňpowania rzeczywistoŜci (kt·rŃ moŨna sprowadziĺ do zdania Ălepiej zabiĺ na niby niŨ 

naprawdňò), bo przecieŨ moŨliwe jest prezentowanie zachowaŒ agresywnych w obu 
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rzeczywistoŜciach; zastanowiĺ siň teŨ naleŨy, kt·ra rzeczywistoŜĺ kt·rŃ zastňpuje. Pozostağe 

dwie hipotezy zdajŃ siň odzwierciedlaĺ postawy wielu rodzic·w: nie chcŃ oni, aby ich 

dziecko byğo Ăgorsze od innychò, chcŃ by szybko adaptowağo siň do nowoczesnego Ŝwiata i 

by mogğo byĺ szanowane przez inne dzieci za posiadanie i umiejňtnoŜĺ korzystania z 

najnowszego sprzňtu. CzňŜĺ rodzic·w wierzy, Ũe kaŨdy spos·b korzystania z Internetu zbliŨa 

ludzi do siebie, umoŨliwiajŃc ich dziecku zdobywanie nowych przyjaŦni. OglŃdanie telewizji 

jest teŨ czňsto wymieniane jako zajňcie integrujŃce cağŃ rodzinň. D. Sarzağa podkreŜla jednak, 

Ũe Ămğody czğowiek uczestniczŃc w przemocy na ekranie telewizora lub monitorze 

komputera, realizuje zachowania, kt·re przy czňstym powtarzaniu w Ŝrodowisku rodzinnym 

lub szerszym gronie znajomych os·b nabierajŃ cech spoğecznego przyzwoleniaò (2004a, s. 

231). Poza tym, dzieci nadmiernie korzystajŃce z Internetu majŃ niŨszŃ pozycjň 

socjometrycznŃ w klasie (KrzyŨak-SzymaŒska, 2011) i choĺ nie moŨna tu jednoznacznie 

oceniĺ, co jest skutkiem, a co przyczynŃ, to jednak stwierdziĺ moŨna, Ũe Internet nie 

wzmacnia rzeczywistych wiňzi spoğecznych. PodsumowujŃc ten wŃtek ï znacznie bardziej 

przekonujŃce sŃ argumenty wskazujŃce na straty.   

Szybki postňp technologiczny medi·w sygnalizuje koniecznoŜĺ podŃŨania 

pedagog·w, psycholog·w i socjolog·w za tymi zmianami. Inny wpğyw miağa telewizja na 

Polak·w i polskie dzieci w czasach, gdy dysponowaliŜmy jedynie dwoma kanağami 

telewizyjnymi. Inny wpğyw miağy teŨ proste gry z lat siedemdziesiŃtych i osiemdziesiŃtych 

minionego wieku. DziŜ, gdy moŨna niejako ĂwejŜĺò do gry poprzez uŨywanie specjalnego 

heğmu i rňkawiczek media ï sğowami D. Sarzağy (2004, s. 236) ï ĂprzemawiajŃ (é) jňzykiem 

totalnym tj. sğowem, dŦwiňkiem, obrazem, ruchem, wpğywajŃc na rozum, wyobraŦniň, 

uczuciaò. 

Gğ·wnŃ przyczynŃ siğy wpğywu medi·w na dzieci jest czas, jaki one poŜwiňcajŃ na 

korzystanie z r·Ũnych Ŝrodk·w przekazu. Im wiňcej czasu przeznaczamy na kontakt z 

mediami, tym czňŜciej poddawani jesteŜmy wizji Ŝwiata kreowanej przez media, ich 

przesğaniu, estetyce, etyce, a jednoczeŜnie tym mniej czasu przeznaczamy na alternatywne 

czynnoŜci, zwiŃzane z odpoczynkiem, rozrywkŃ, sportem, obowiŃzkami itp. W niekt·rych 

programach telewizyjnych i grach zastosowane sŃ puğapki, kt·re ĂzmuszajŃò odbiorcň do 

spňdzania coraz dğuŨszego czasu przy ekranie, np.: widz tasiemcowych seriali, aby 

dowiedzieĺ siň, jaki jest ciŃg dalszy danej historii, musi obejrzeĺ kolejny odcinek. OsiŃganie 

wynik·w w grach zaleŨy od czasu im poŜwiňconemu, im dğuŨszy, tym wiňksza szansa na 

lepsze wyniki. Jest to szczeg·lnie niebezpieczne przy grach online z udziağem innych graczy, 
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kt·rym mğody czğowiek chce zaimponowaĺ (por. W·jcik, 2012, s. 8). Kwestia czasu 

przeznaczonego na korzystanie z medi·w jest teŨ zwiŃzana z narastajŃcym odsetkiem os·b 

uzaleŨnionych od medi·w. Wyniki jednych z najnowszych badaŒ, ĂEU KIDS Onlineò, 

ukazujŃ skalň problemu wŜr·d mğodych (w wieku 11-16 lat) Polak·w: ok. 9% przyznaje siň, 

do wystňpowania objaw·w uzaleŨnienia od Internetu (Kirwil, 2011, za: W·jcik, 2012, s. 9). 

Istotny jest fakt, Ũe nadmierne zaangaŨowanie w media jednego rodzaju nie wyklucza 

przeznaczania czasu na odbi·r innych medi·w - obserwuje siň nawet, Ũe czňstszemu 

korzystaniu z komputera towarzyszy czňstsze oglŃdanie telewizji (Braun-Gağkowska, I. Ulfik, 

2000, s. 79). 

NajwaŨniejszym mechanizmem oddziağywaŒ agresji w mediach jest modelowanie, co 

zostağo potwierdzone juŨ ok. 40 lat temu w badaniach A. Bandury (Johnson, 1978). A. 

Bandura pokazağ dwie drogi wpğywu zachowaŒ agresywnych prezentowanych w mediach: 

poprzez naŜladowanie oraz poprzez odhamowanie. Dzieci powtarzajŃ obserwowane sytuacje, 

szczeg·lnie, jeŜli bohater w taki czy inny spos·b zostağ nagrodzony za swe dziağania. 

Obserwacja zachowaŒ agresywnych podejmowanych przez bohater·w medialnych pomimo 

spoğecznego zakazu przyczynia siň do osğabienia wewnňtrznych hamulc·w (Simmons i in., 

1999). 

Ponadto, istotne sŃ tu trzy efekty opisane przez A.P. Goldsteina, B. Glicka, J.C. 

Gibbsa (2004): efekt agresji (odwzorowywanie pokazywanej przemocy), efekt ofiary 

(zwiňkszony lňk i nieufnoŜĺ wobec innych jako potencjalnych agresor·w) oraz w efekt 

Ŝwiadka (odwraŨliwienie na cierpienia innych). W czasie agresywnej gry czy oglŃdania filmu 

sensacyjnego umacniane mogŃ byĺ nastňpujŃce niesprzyjajŃce prawidğowej socjalizacji 

przekonania: Ăagresja jest skutecznŃ formŃ domagania siň swoich prawò, Ăofiara jest zawsze 

winnaò, Ăsiğa ludzi sukcesu tkwi w ich przewadze fizycznejò. Mechanizmy, kt·re mogŃ 

sprzyjaĺ przenoszeniu zachowaŒ agresywnych z sytuacji grania w gry komputerowe na Ũycie 

realne to: identyfikacja z bohaterem, podkreŜlanie pozytywnych cech bohatera (jego siğy, 

atrakcyjnoŜci fizycznej, odwagi itp.), nagradzanie zachowaŒ agresywnych premiami i 

nastňpnym ĂŨyciemò, karanie niepodejmowania agresji poraŨkŃ, odwraŨliwienie na obrazy 

przemocy, usztywnienie poglŃdu o negatywnych cechach ofiary (jej wrogich intencjach lub o 

sğaboŜci), przerwanie zwiŃzku miňdzy dokonaniem przemocy a poczuciem winy. Najbardziej 

jednak szkodliwym aspektem jest zaangaŨowanie gracza w dokonanie akt·w przemocy: 

ĂMğody gracz nie tylko obserwuje, ale takŨe osobiŜcie dokonuje akt·w brutalnej agresji. (...) 

Przede wszystkim, Ũeby graĺ i wygrywaĺ, musi identyfikowaĺ siň z bohaterem-agresorem, 
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kt·ry zar·wno zabija, jak i dokonuje wielu innych czyn·w wyrafinowanej przemocy i 

okrucieŒstwaò pisze D. Sarzağa (2004b, s. 131). Zar·wno reakcje agresywne prezentowane w 

TV, jak i w grach, uczŃ agresywnych sposob·w rozwiŃzywania konflikt·w miňdzyludzkich 

(por. Simmons B. J., Stalsworth K., Wentzel H., 1999; Sarzağa, 2004b). J. J. McWhirter wraz 

ze wsp·ğpracownikami (2008, s. 171).pisze: ĂTakie gry wideo uczŃ dzieci agresywnych 

rozwiŃzaŒ konflikt·w, a ĺwiczenie strategii agresji podczas gry uprawdopodobnia sytuacje, w 

kt·rych dzieci bňdŃ stosowağy takie strategie, jeŨeli w ich prawdziwym Ũyciu pojawi siň 

konfliktò. 

Podobne sposoby oddziağywania wychowawczego medi·w wskazuje A. Gurycka 

(1979, za: Braun-GağkowskŃ s. 15): podawania wzor·w, nadawanie znaczeŒ emocjonalnych, 

trening i prowokacja sytuacyjna. KaŨdy z tych element·w wart byğby szerszych, 

dğugofalowych rozwaŨaŒ i badaŒ. Wachlarz modeli osobowych prezentowanych w mediach 

zdaje siň byĺ niereprezentatywny - w pejoratywnym znaczeniu tego sğowa - dla przeciňtnego 

czğowieka. Zbyt czňsto bohaterowie filmowi i postacie z gier stosujŃ w swym postňpowaniu 

agresjň. JednŃ z najwaŨniejszych umiejňtnoŜci aktora telewizyjnego oraz grafika 

projektujŃcego sceny gier jest umiejňtnoŜĺ oddania emocji. Wyrazy emocjonalne sŃ czňsto 

ukazywane na ekranach, jednak znaczenie, jakie im siň nadaje bywa czasami odmienne niŨ to, 

kt·re powinny nam one przekazywaĺ. M. Braun-Gağkowska i I. Ulfik (2000, s. 15) piszŃ o 

ğŃczeniu reakcji obojňtnoŜci z widokiem smutku czy cierpienia drugiej postaci w scenach z 

gier i film·w. W grach obraz czyjegoŜ cierpienia moŨe byĺ teŨ ğŃczony z odczuwanŃ 

satysfakcjŃ z wygranej. Ten aspekt oddziağywania gier jest wsp·ğczeŜnie bardzo 

niebezpieczny z uwagi na dŃŨenie producent·w do jak najbardziej realistycznego oddania 

sytuacji konfrontacji miňdzy przeciwnikami. Gry komputerowe to systematyczny trening 

zachowaŒ agresywnych, powtarzajŃcy siň nierzadko kaŨdego dnia. W treningu tym 

wykorzystywane sŃ nagrody ï w postaci punkt·w, Ădodatkowych Ũyĺò, wirtualnych 

akcesori·w, ĂprzejŜĺ na wyŨszy poziomò. Powoduje to proste warunkowanie: Ăkonfrontacja 

Ÿ agresjaò oraz Ăagresja Ÿ nagrodaò. Prowokacja sytuacyjna to krok dalej w utrwalaniu 

tendencji do danego stylu zachowaŒ ï wystňpuje wtedy, gdy inicjuje aktywnoŜĺ odbiorcy i 

zmusza do samodzielnego rozwiŃzania problemu . ĂPrzemoc jest jakby wymuszona sytuacjŃ i 

usprawiedliwionaò (Braun-Gağkowska, Ulfik, 2000, s. 140).  

 Wedğug A. Goldsteina i wsp·ğpracownik·w (2004, s. 7) Ăprawdopodobnie najbardziej 

efektywnŃ metodŃ nauczania [przemocy] sŃ mediaò. Opisano wiele badaŒ potwierdzajŃcych 

korelacjň miňdzy iloŜciŃ oglŃdanej przemocy w mediach a poziomem zachowaŒ agresywnych 
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u mğodych ludzi. Prowadzili je m.in. L. Eron i R. Huesmann (1980, za: Napora, 2004 oraz 

Dylak, 1999, s. 16), M. Jňdrzejko (2008, s. 150), M. Braun-Gağkowska i I. Ulfik (2000). 

Wyniki badaŒ przeprowadzonych przez L. Erona (za: Simmons i in., 1999), pokazujŃ nawet, 

Ũe telewizyjna przemoc oglŃdana przez dzieci oŜmioletnie jest lepszym predykatorem ich 

agresywnoŜci, gdy dorosnŃ niŨ socjoekonomiczne warunki, w jakich dorastajŃ.   

 Ekspozycja na przemoc w mediach przekğada siň nie tylko na zachowania agresywne, 

ale r·wnieŨ przyczynia siň do innych zmian w aspekcie psychologicznym. M. Braun-

Gağkowska oraz I. Ulfik-Jaworska (2000, ss. 91-118) w badaniach, prowadzonych wŜr·d 

dzieci bardziej naraŨonych na kontakt z agresjŃ w mediach, analizowağy m.in.: stosunek do 

samego siebie, do innych ludzi, wobec cierpienia, Ŝmierci, przyrody, wszechŜwiata, tendencje 

konstruktywne i destruktywne, wraŨliwoŜĺ moralnŃ. Wybrane r·Ũnice, jakie badaczki 

zaobserwowağy miňdzy dwiema grupami badanych ï tych, kt·rzy grajŃ w agresywne gry 

komputerowe i tych, kt·rzy tego nie robiŃ - sŃ nastňpujŃce: ci pierwsi rzadziej dostrzegajŃ u 

siebie pozytywne cechy charakteru, czňŜciej odczuwajŃ problemy z samokontrolŃ, prezentujŃ 

nieufnŃ postawň wobec innych, znaczŃco czňŜciej deklarujŃ obawň o wğasne Ũycie, czňŜciej 

prezentujŃ postawň Ămieĺò niŨ Ăbyĺò. NiepokojŃce r·Ũnice w sferze moralnej dotyczŃ: 

stosunku do os·b cierpiŃcych ï rzadziej wzbudzajŃ one u nich wsp·ğczucie, a czňŜciej 

obojňtnoŜĺ; rozumienia pojňcia Ădobraò ï czňŜciej rozumiane jako brak zğa, a nie aktywnŃ 

postawň na rzecz innych; wartoŜci Ũycia ludzkiego ï rzadziej widzŃ jŃ jako tň samŃ dla 

wszystkich ludzi, czňŜciej uwaŨajŃ, Ũe zaleŨy ona od innych cech. Ujawniğa siň teŨ postawa 

konsumpcyjna Ăkomputerowc·wò. Zastosowanie przez badaczki Testu OpowiadaŒ 

NiedokoŒczonych ujawniğo znaczŃce r·Ũnice w postawie empatycznej wobec innych ludzi. 

Chğopcy uŨywajŃcy agresywnych gier komputerowych odzwierciedlali w swych 

wypowiedziach obojňtnoŜĺ, niechňĺ do niesienia pomocy, nastawienie na swoje potrzeby. 

PowyŨsze wyniki sugerujŃ, Ũe osobom czňsto grajŃcym w agresywne gry potrzebne jest nie 

tylko wsparcie psychoedukacyjne, ale r·wnieŨ terapeutyczne.  Odr·Ũnieniu os·b, kt·rym 

naleŨağoby zaproponowaĺ oddziağywania profilaktyczne, od os·b wymagajŃcych interwencji 

bŃdŦ terapii mogŃ sğuŨyĺ zaobserwowane w badaniach czynniki zwiňkszajŃce ryzyko 

negatywnego wpğywu przemocy w mediach. Do szczeg·lnej grupy ryzyka naleŨŃ: chğopcy, w 

mğodszym wieku szkolnym oraz nieco starsi, kt·rzy zaczynajŃ oglŃdaĺ programy dla 

dorosğych; dzieci, kt·re doŜwiadczyğy przemocy, bŃdŦ byğy Ŝwiadkami przemocy; dzieci ze 

Ŝrodowisk o niŨszym statusie ekonomicznym, dzieci mniej popularne w klasie, dzieci, kt·rych 
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rodzice stosujŃ kary fizyczne lub prezentujŃ postawň odrzucajŃcŃ (Braun-Gağkowska, Ulfik, 

2000, s. 45-49). 

 

Warunki sprzyjajŃce zmniejszaniu ekspozycji na przemoc w mediach. 

Wyr·Ũniĺ moŨna trzy Ŝrrodowiska, poprzez kt·re warto pr·bowaĺ podejmowaĺ 

oddziağywania profilaktyczne majŃce na celu ograniczenie negatywnych skutk·w ekspozycji 

na przemoc w mediach: nadawc·w, rodziny, szkoğň. 

B. J. Simmons, K. Stalsworth, H. Wentzel (1999) wysuwajŃ nastňpujŃce wskaz·wki 

do opracowania programu zapobiegajŃcego wpğywowi przemocy w mediach na zachowania 

dzieci i mğodzieŨy: (1) rodzice, nauczyciele i spoğeczeŒstwo muszŃ wsp·ğpracowaĺ przy 

budowie programu, (2) rodzice powinni prezentowaĺ odpowiedzialne zachowanie ï a wiňc 

powinni ograniczyĺ wğasne oglŃdanie program·w cechujŃcych siň wysokim poziomem 

agresji; ponadto, powinni tğumaczyĺ dzieciom, co oglŃdajŃ, wyjaŜniaĺ im fabuğň film·w, 

ukryte przekazy, moŨliwe alternatywne wzglňdem pokazanych w mediach sposoby 

zachowania siň w danej sytuacji; (3) telewizja nie moŨe byĺ dominujŃcŃ czňŜciŃ Ũycia 

rodzinnego, (4) rodzice i nauczyciele powinni uczyĺ dzieci prawidğowych spoğecznych 

interakcji, (5) szkoğy powinny potraktowaĺ problem przemocy medialnej powaŨnie i wğŃczyĺ 

to zagadnienie do swoich szkolnych program·w, (6) program powinien bazowaĺ na 

aktualnych potrzebach rozwojowych dzieci, a wiňc zaspokajaĺ te potrzeby, do kt·rych trafiajŃ 

media, ale w inny spos·b ï rozwijaĺ fantazjň, odprňŨaĺ, uğatwiaĺ komunikacjň, edukowaĺ, 

dostarczaĺ wiedzy o Ŝwiecie itp.  

Pomimo racjonalnych argument·w (przedstawionych powyŨej) uzasadniajŃcych 

obowiŃzek ograniczenia czňstotliwoŜci emitowania przemocy w mediach trudno spodziewaĺ 

siň, by producenci medialni zastosowali samoograniczenie. Filmy, programy, gry itp., w 

kt·rych dominuje agresja stanowiŃ zbyt duŨe Ŧr·dğo dochodu (por. Sarzağa, 2004, s. 140)
5
. 

StŃd koniecznoŜĺ poszukiwania innych sposob·w chronienia dzieci i mğodzieŨy przed 

negatywnym wpğywem przemocy w mediach.  

Analiza literatury i doniesieŒ prasowych pozwala zaproponowaĺ trzy gğ·wne strategie 

tworzenia warunk·w do zmniejszania ekspozycji mğodych ludzi na przemoc w mediach: 

rozwijanie refleksji nad przekazem medialnym, zachňcanie do alternatywnych form spňdzania 

                                                           
5
 Nie zmienia to celowoŜci podejmowania pr·b nacisku na producent·w i polityk·w, kt·rzy bezpoŜrednio mogŃ 
ograniczyĺ emisjň program·w zawierajŃcych niekorzystne dla rozwoju psychospoğecznego treŜci. 
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czasu (np. poprzez udziağ w k·ğkach zainteresowaŒ), wspieranie rodzic·w w ksztağtowaniu 

odpowiednich warunk·w rozwoju w Ŝrodowisku domowym. 

Mğodzi ludzie najczňŜciej przyjmujŃ przekaz medialny w spos·b bezkrytyczny, 

sytuacje przedstawiane w mediach utoŨsamiajŃ z czymŜ sğusznym, sprawdzonym, modnym, 

uznanym spoğecznie. Nie tylko mğodym ludziom brakuje ŜwiadomoŜci technik 

manipulacyjnych stosowanych w Ŝrodkach masowego przekazu.  

 Nierzadko mğodzieŨ korzysta z medi·w z powodu odczuwanej nudy oraz 

przyzwyczajenia do wygodnego, siedzŃcego stylu spňdzania czasu wolnego. Taka postawa 

wzmacniana jest podobnymi zachowaniami rodzic·w. MğodzieŨ zaangaŨowana w r·Ũnego 

rodzaju grupy r·wieŜnicze: sportowe, plastyczne, muzyczne, religijne itp. automatycznie 

mniej czasu spňdza przed ekranem telewizyjnym bŃdŦ komputerowym. SondaŨ 

przeprowadzony przez Biuro Programowe TVP w 1996 r. skierowany do dzieci ukazuje, Ũe 

chňtniej oglŃdağyby one programy ambitniejsze niŨ filmy o strzelaniu i zabijaniu. Na pytanie, 

co chciağyby obejrzeĺ spoŜr·d piňciu fikcyjnych tytuğ·w wybrağy program ĂJak sobie radziĺ z 

problemami?ò (Braun-Gağkowska, Ulfik, 2000, s. 150). Uğatwianie dostňpu do program·w, 

portali i gier o wysokich walorach edukacyjnych i rozwojowych moŨe okazaĺ siň skutecznŃ 

alternatywŃ dla Ŝrodk·w przekazu opartych na przemocy. 

 Kluczem do tworzenia warunk·w zwiŃzanych z uŨytkowaniem medi·w a 

sprzyjajŃcych rozwojowi mğodzieŨy wydajŃ siň byĺ rodzice. To od nich zaleŨy dostňp do 

medi·w w domu, monitorowanie program·w oglŃdanych przez dzieci, zakup gier 

komputerowych, czas spňdzony przed ekranem oraz zapraszanie dzieci do wsp·lnej rozrywki 

bez medi·w. K. Krzystanek (2007) szukağa odpowiedzi na pytania o wpğyw agresywnych gier 

na poziom agresji proaktywnej gimnazjalist·w oraz o postawy rodzic·w jako czynnik 

modyfikujŃcy zwiŃzek miňdzy ekspozycjŃ na przemoc w grach komputerowych a poziomem 

agresji. Wyniki tych badaŒ potwierdziğy negatywne oddziağywanie gier na poziom agresji 

mğodych graczy oraz ujawniğy, Ũe Ăskutki agresji prezentowanej w mediach mogŃ byĺ 

minimalizowane przez Ŝrodowisko rodzinneò (Krzystanek, 2007, s. 66). Najbardziej podatni 

na modelowanie zachowaŒ agresywnych byli ci gimnazjaliŜci, kt·rzy postrzegali postawy ich 

rodzic·w wobec nich samych jako chğodne. Autorka wysnuwa wniosek, iŨ Ărodzice nie sŃ 

przygotowani do roli przewodnika dziecka po Ŝwiecie technologii czy wirtualnej 

rzeczywistoŜciò (s. 67). Potwierdza to ankieta przeprowadzona przez M. Jňdrzejko (2008, s. 

145) - spoŜr·d 85% gimnazjalist·w, kt·rzy twierdzŃco odpowiedzieli na pytanie: ĂCzy grasz 

w gry, gdzie zabijasz jakieŜ postacie?ò, 75% stwierdziğo, Ũe ich rodzice nie znali treŜci gry 
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przed jej zakupem. Wyniki badaŒ E. KrzyŨak-SzymaŒskiej (2011) koncentrujŃcych siň wok·ğ 

skutk·w nadmiernego korzystania z Internetu ukazağy, Ũe brak kontroli rodzicielskiej 

wsp·ğwystňpuje z czňstszym spňdzaniem czasu w Internecie.  Blisko 50% badanych uczni·w 

zagroŨonych bŃdŦ uzaleŨnionych od Internetu deklarowağo, Ũe rodzice w og·le nie kontrolujŃ 

tej aktywnoŜci. CzujnoŜĺ rodzic·w dzieci niewykazujŃcych symptom·w naduŨywania czy 

uzaleŨnienia od Sieci nie jest niestety wystarczajŃco wiňksza ï 30% r·wnieŨ nie sprawdza 

tego, co dziecko robi w Internecie.  

Zatem celem oddziağywaŒ profilaktycznych adresowanych do rodzic·w powinno byĺ 

przede wszystkim uŜwiadomienie im ciŃŨŃcej na nich odpowiedzialnoŜci za kontakt dzieci z 

mediami oraz dostarczenie wiedzy o mechanizmach wpğywu medi·w na Ũycie 

dojrzewajŃcego czğowieka i sposobach bezpiecznego korzystania z medi·w. Szczeg·ğowe 

techniki tworzenia warunk·w do osiŃgania tego celu zostanŃ opisane w podrozdziale 2.2.3. 

   

1.2.4. Tworzenie warunk·w do wzmacniania i/lub rozwijania postaw rodzicielskich u 

rodzic·w mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym sprzyjajŃcych jej rozwojowi i dobrym 

relacjom rodzic·w z dzieĺmi 

 Przy analizie postaw rodzicielskich najczňŜciej wymienianym polskim badaczem jest M. 

Ziemska. Definiuje ona postawň rodzicielskŃ jako nabytŃ, utrwalonŃ Ăstrukturň poznawczo-

dŃŨeniowo-afektywnŃ, ukierunkowujŃcŃ zachowanie siň rodzic·w wobec dzieckaò (Ziemska, 

1969, s. 42). Postawa rodzic·w obejmuje to, co oni najczňŜciej myŜlŃ o dziecku, co zazwyczaj 

czujŃ wzglňdem niego, spos·b, w jaki najczňŜciej postňpujŃ wobec dziecka. 

 M. Ziemska podaje, Ũe postawami rodzicielskimi badacze zainteresowali siň w latach 

trzydziestych XX wieku. Od tego czasu powstağo wiele typologii (autorstwa m.in. L. Kannera, 

A. Roe, E.S. Schaeffera, M. Ziemskiej) oddzielajŃcych postawy sprzyjajŃce rozwojowi 

dziecka od niesprzyjajŃcych. WŜr·d tzw. postaw pozytywnych wyr·Ũnia siň m.in.: akceptacjň, 

miğoŜĺ, ciepğo, wsp·ğdziağanie, rozumnŃ swobodň, uznanie praw dziecka, konsekwencjň. 

Negatywny wpğyw na rozw·j dziecka mogŃ mieĺ nastňpujŃce postawy: chğ·d, jawne 

odrzucanie, perfekcjonizm, przesadna opiekuŒczoŜĺ, unikanie, nadmierne wymagania, 

niekonsekwencja, uzaleŨnianie, surowoŜĺ, zaniedbywanie, wrogoŜĺ (por. Ziemska, 1969; 

Przetacznik-Gierowska, Wğodarski, 1998, ss. 132-139). 

 W tych bdaniach zdecydowano siň dokonaĺ pomiaru omawianej zmiennej SkalŃ Postaw 

Rodzicielskich autorstwa M. Plopy, kt·ry wyr·Ũnia nastňpujŃce typy postaw:  
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a) AkceptujŃca ï rodzice akceptujŃcy przyjmujŃ dziecko takim, jakie jest, z jego zaletami i 

wadami oraz uczŃ je akceptacji i ufnoŜci wobec ludzi i Ŝwiata. Rodzice inicjujŃ czňstŃ 

dwustronnŃ komunikacjň z dzieckiem, szanujŃ jego potrzeby, sŃ wraŨliwi na problemy 

dziecka. Rodzicielstwo dla tych dorosğych jest Ŧr·dğem satysfakcji i radoŜci. 

b) OdrzucajŃca ï jest to postawa przeciwstawna do powyŨszej ï rodzic z r·Ũnych wzglňd·w 

nie cieszy siň z faktu posiadania dziecka, co dziecko odczuwa. Nawet na wprost 

wypowiedziane przez dziecko proŜby dotyczŃce okazania czuğoŜci i troski nie reaguje, 

wytwarzajŃc dystans i atmosferň chğodu. 

c) Nadmiernie wymagajŃca ï rodzic uznaje siebie za jedyny autorytet dla dziecka i wymaga 

realizowania wszystkich swoich poleceŒ, bez uwzglňdniania potrzeb i zainteresowaŒ 

dziecka. WinŃ za niepowodzenia obarcza dziecko. Czňsto moŨe mieĺ na celu dobro 

dziecka, wierzŃc, Ũe surowa dyscyplina pomoŨe mu radziĺ sobie z trudnoŜciami Ũycia. 

d) Autonomii ï rodzice rozumiejŃ, Ũe gğ·wnym ich zadaniem jest uczynienie dziecka osobŃ 

samodzielnŃ, niezaleŨnŃ od nich. Dlatego starajŃ siň zachňcaĺ dziecko do inicjatywy, do 

wyraŨania siebie, nie ingerujŃ w sprawy, kt·re uwaŨajŃ za zupeğnie prywatne sprawy 

dziecka. SzanujŃ poglŃdy, wyb·r przyjaci·ğ, sposobu spňdzania wolnego czasu. 

e) Niekonsekwentna - niekonsekwencjň oddziağywaŒ wychowawczych obserwuje siň w 

rodzinach, w kt·rych mağŨonkowie majŃ odmienne poglŃdy dotyczŃce wychowania i nie 

podejmujŃ pr·b wypracowania jednolitego frontu rodzicielskiego oraz w rodzinach, w 

kt·rych rodzice nie przywiŃzujŃ za duŨej wagi do swej roli, zajňci innymi sprawami 

stosujŃ metody najbardziej dogodne dla nich w aktualnej chwili. Wtedy surowoŜĺ kar, 

koniecznoŜĺ przestrzegania zasad, spos·b okazywania czuğoŜci itp. zaleŨŃ wğaŜciwie od 

chwilowego samopoczucia matki bŃdŦ ojca. 

f) Nadmiernie ochraniajŃca ï rodzice z powodu np. choroby dziecka lub wğasnych tendencji 

lňkowych otaczajŃ potomka szczelnym pğaszczem majŃcym go chroniĺ przed 

problemami. Czňsto wyrňczajŃ dziecko, ograniczajŃ moŨliwoŜci kontaktu ze Ŝwiatem, 

starajŃ siň decydowaĺ za nie we wszystkich sprawach (Plopa, 2008, s. 71-76). 

 Jak w przypadku wiňkszoŜci klasyfikacji pojňĺ z zakresu pedagogiki i psychologii ï 

niezwykle rzadko obserwuje siň wystňpowanie danego rodzaju postawy rodzicielskiej w 

postaci Ăczystejò. IndywidualnoŜĺ kaŨdego rodzica sprawia, Ũe ich postawy majŃ r·Ũnorodne 

odcienie. Opisana powyŨej klasyfikacja pozwala jednak na wyznaczenie wskazanych cech 

podejŜcia rodzica do wychowania, kt·re ï zgodnie z literaturŃ przedmiotu ï sprzyjajŃ u dzieci 

rozwojowi empatii i samokontroli emocjonalnej z jednej strony, a z drugiej strony zmniejszajŃ 
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prawdopodobieŒstwo wystŃpienia zachowaŒ agresywnych i uŨywania substancji 

psychoaktywnych oraz nadmiernej ekspozycji na przemoc w mediach. 

 

Uzasadnienie celu oddziağywaŒ - zwiŃzek miňdzy prezentowanymi postawami rodzicielskimi a 

agresjŃ dzieci 

 D. Olweus, kt·ry przebadağ blisko 130 tys. uczni·w wyr·Ũnia istotne czynniki tkwiŃce 

w relacjach rodzic-dziecko, kt·re sprzyjajŃ zachowaniom agresywnym u dzieci: negatywne 

emocjonalne nastawienie, przyzwalanie na agresywne zachowania, metody oparte na karach 

cielesnych (za: Koğodziejczyk, 2004). DecydujŃcy wpğyw rodzic·w na usztywnienie reakcji 

agresywnych ich dzieci podkreŜla wielu autor·w, m.in. M. Deptuğa (2009a) czy S. Guerin i E. 

Hennessy (2008). J.E. Lochman i in. (2006, s. 299). PowoğujŃc siň na badania G.R. Pattersona 

wskazujŃ na bezpoŜrednie wywieranie wpğywu przez rodzic·w na zachowania antyspoğeczne 

nastolatk·w. WŜr·d zachowaŒ rodzic·w najbardziej sprzyjajŃcych agresji u dzieci 

wymieniajŃ: surowŃ dyscyplinň, niejasne polecenia, brak umiejňtnoŜci konstruktywnego 

rozwiŃzywania problem·w, sğabe monitorowanie postňpowania dzieci, brak zaangaŨowania. 

M. Guszkowska (2004) powoğuje siň na badania H. Cudak (1998, za: Guszkowska, 2004, s. 

41), z kt·rych wynika, Ũe postawami mogŃcymi sprzyjaĺ rozwojowi tendencji do zachowaŒ 

agresywnych u dzieci sŃ postawy unikajŃca, odrzucajŃca, nadmiernie chroniŃca i nadmiernie 

wymagajŃca ï kaŨda z nich moŨe sprzyjaĺ agresji na r·Ũny spos·b.  

Rodzice, kt·rzy wykazujŃ postawň unikajŃcŃ majŃ bardzo sğabŃ wiňŦ ze swymi 

dzieĺmi, nie dajŃ im w ten spos·b wsparcia emocjonalnego, co powoduje, Ũe dzieci sŃ 

emocjonalnie niestağe i nieufne, mogŃ teŨ szukaĺ silnych wiňzi poza domem, co naraŨa je na 

kontakt z r·wieŜnikami o zachowaniach ryzykownych (podobnie oddziağuje postawa 

niekonsekwentna). Dziecko, kt·re spotkağo siň z postawŃ odrzucajŃcŃ ze strony rodzic·w, 

zranione rozwija w sobie takie cechy jak: zawziňtoŜĺ, agresywnoŜĺ, kğ·tliwoŜĺ, 

nieopanowanie, skğonnoŜĺ do negatywizmu. Nadmiernie chroniŃcy rodzice przyczyniajŃ siň 

do wytworzenia u dziecka zawyŨonej, nieadekwatnej samooceny, egoistycznych tendencji i 

wymagaŒ stağego zainteresowania ze strony otoczenia. Gdy dziecko tego nie otrzymuje, moŨe 

reagowaĺ agresjŃ. Postawa nadmiernie wymagajŃca wywoğuje u dzieci niepewnoŜĺ, ale i 

pobudliwoŜĺ, moŨe teŨ wywoğywaĺ op·r i nieposğuszeŒstwo (por. Guszkowska, 2004, s. 41).  

W Ŝwietle fragment·w przytoczonych badaŒ w peğni uprawniony wydaje siň byĺ 

postulat wğŃczenia do programu zapobiegajŃcego agresji u mğodzieŨy oddziağywaŒ 

skierowanych do rodzic·w, a majŃcych na celu m.in. tworzenie im warunk·w do nauczenia 
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siň prawidğowych metod wychowawczych opartych o nagrody i konsekwencje oraz 

zwiňkszanie ich pozytywnego nastawienia emocjonalnego do rodzicielstwa i dzieci. S. Guerin 

i E. Hennessy (2008) przytaczajŃ wyniki badaŒ A.E. Kazdina, kt·re potwierdzajŃ skutecznoŜĺ 

takich dziağaŒ. 

 

Warunki sprzyjajŃce wzmacnianiu i /lub rozwijaniu postaw rodzicielskich  

 Na uksztağtowanie postaw rodzicielskich wpğywa szereg czynnik·w: interakcje z 

wğasnymi rodzicami w okresie dzieciŒstwa, pragnienie rodzicielstwa bŃdŦ brak tego 

pragnienia oraz wizja dziecka wytworzona przed jego narodzeniem, jakoŜĺ relacji 

mağŨeŒskiej, wpğyw autorytet·w w kwestii wychowania (gğ·wnie aktualne porady wğasnych 

rodzic·w oraz wzorce rodzicielstwa kreowane przez media), cechy osobowoŜci rodzica oraz 

cechy dziecka (por. Ziemska,  1969, ss. 86-92). SŃ to jednak czynniki, na kt·re wychowawca, 

nauczyciel, trener ma ograniczone moŨliwoŜci oddziağywania. Na szczňŜcie, coraz czňŜciej 

rodzice korzystajŃ ze wskaz·wek zawartych w programach telewizyjnych, udzielanych na 

forach internetowych czy publikowanych w poradnikach (o czym Ŝwiadczyĺ moŨe m.in. 

ogromna popularnoŜĺ serialu edukacyjnego ĂSupernianiaò), coraz wiňkszym 

zainteresowaniem cieszŃ siň teŨ warsztaty umiejňtnoŜci rodzicielskich. ZwiňkszajŃca siň 

ŜwiadomoŜĺ spoğeczna dotyczŃca wartoŜci odpowiedzialnego wychowania wğasnych dzieci, 

opartego na wiedzy pedagogicznej i psychologicznej moŨe sprzyjaĺ motywowaniu rodzic·w 

do uczestniczenia w programie wspierania postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi 

nastolatka. Nadal jest to jednak bardzo trudne zadanie praktyczne ze wzglňdu na bğňdne 

przekonania znacznej czňŜci spoğeczeŒstwa. Rodzice przyjmujŃ, Ũe wychowanie wğasnych 

dzieci jest czymŜ naturalnym, co kaŨdy umie, nie trzeba siň tego uczyĺ. Przyczyny 

problemowego zachowania dziecka sŃ przypisywane jemu samemu, Ŝrodowisku szkolnemu, 

niekompetencji nauczycieli, zğemu wpğywowi r·wieŜnik·w, aktualnym czasom. Nawet, jeŜli 

rodzic rozpoznaje deficyty we wğasnych umiejňtnoŜciach, czňsto wstydzi siň nawiŃzaĺ kontakt 

z pedagogiem lub psychologiem, obawiajŃc siň naznaczenia jako osoba dysfunkcyjna. 

Obawom i bğňdnym sŃdom rodzic·w moŨe przeciwdziağaĺ przestrzeganie zasad 

zaproponowanych przez M. ZiemskŃ. Wyznaczyğa ona nastňpujŃce zasady wspierania 

rodzic·w w rozwoju prawidğowych postaw rodzicielskich: nawiŃzanie dobrego kontaktu z 

rodzicami i okazanie im akceptacji, okazywanie Ũyczliwego zrozumienia, zapewnienie 

wzajemnego zaufania i dyskrecji, zasada uczestnictwa ï aktywizowania rodzic·w, by mogli 

nabyĺ umiejňtnoŜci praktyczne, indywidualizacji oddziağywaŒ w zaleŨnoŜci od problem·w 



46 

 

rodziny i wieku dziecka, zasada samouŜwiadomienia dotyczŃca bardziej osoby udzielajŃcej 

wsparcia, kt·ra powinna wystrzegaĺ siň wywierania nacisku na rodzic·w w celu przejňcia 

jedynie sğusznych, wedğug prowadzŃcego, postaw (Ziemska, 1969, s. 234-238). 

 

1.2.5. Uzasadnienie cel·w oddziağywaŒ w powiŃzaniu z dalszym planowanym efektem ï 

zmniejszeniem uŨywania substancji psychoaktywnych 

Zakğada siň, iŨ wynikiem dalszym projektowanych oddziağywaŒ w ramach autorskiego 

programu wspierania rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w bňdzie zmniejszenie 

uŨywania przez nich substancji psychoaktywnych. TakŃ tezň zdecydowano siň zweryfikowaĺ 

ze wzglňdu na przesğanki odnajdywane w literaturze przedmiotu. Na powiŃzanie miňdzy 

zachowaniami agresywnymi a tendencjŃ do uŨywania substancji psychoaktywnych wskazujŃ 

badania cytowane m.in. przez J.E. Lochmana i wsp·ğpracownik·w (2006, s. 298), kt·re 

donoszŃ, Ũe Ăutrwalone wzorce zachowaŒ agresywnych prowadzŃ do rozwoju naduŨywania 

substancji psychoaktywnychò. AnalizujŃc ewaluacjň Montrealskiego Programu Prewencji 

PrzestňpczoŜci Mğodocianych autorzy ci zauwaŨajŃ zwiŃzek miňdzy uczestnictwem w 

programie zmniejszajŃcym zachowania agresywne a niŨszym poziomem naduŨywania przez 

uczestnik·w substancji psychoaktywnych (Lochman i in., 2005, s. 510). ZwiŃzek miňdzy 

agresjŃ a stosowaniem uŨywek potwierdzajŃ badania mokotowskie (Dzielska, Mazur, 2008). 

T.A. Wills wraz z zespoğem (2006) sprawdzali, czy tendencja do uŨywania substancji 

psychoaktywnych takich jak: tytoŒ, alkohol i marihuana, zwiŃzana jest z poziomem 

samokontroli emocjonalnej. Na podstawie danych zebranych od 489 uczni·w gimnazjum oraz 

602 uczni·w szkoğy Ŝredniej ustalili, Ũe deficyty w zakresie samokontroli sprzyjajŃ 

stosowaniu wymienionych uŨywek. Zapobieganiu uŨywania substancji psychoaktywnych 

sprzyja r·wnieŨ atmosfera w klasie i postrzeganie wğasnego przystosowania do grupy 

r·wieŜnik·w tworzŃcych klasň szkolnŃ. Zjawisko to badağy A. Kowalewska i H. Koğoğo 

(2008). Wyniki ankiety przeprowadzonej przez nie wŜr·d 15-latk·w ukazujŃ, Ũe kreowanie 

pozytywnego, wspierajŃcego Ŝrodowiska klasowego jest skutecznym czynnikiem chroniŃcym 

uczni·w przed zachowaniami ryzykownymi. J.J. McWhirter i jego wsp·ğpracownicy (2008, 

s.136) twierdzŃ, Ũe Ă(...) strategie oparte o rodzinň stanowiŃ obiecujŃce sposoby na 

zmniejszenie zjawiska wczesnego siňgania po narkotyki (...)ò . Zgodni sŃ z nimi inni badacze 

(m.in. Wills, Resko, 2008; Tabak, 2008), kt·rzy podkreŜlajŃ, Ũe niezwykle istotnym 

czynnikiem chroniŃcym mğodzieŨ przed zachowaniami ryzykownymi sŃ peğne miğoŜci i 

troskliwej dyscypliny relacje z rodzicami.  
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1.2.6. Uzasadnienie cel·w oddziağywaŒ w powiŃzaniu z dalszym planowanym efektem ï 

zwiŃzek miňdzy empatiŃ, samokontrolŃ, agresjŃ a poczuciem przystosowania do klasy 

Wedğug Sury Hart i Victorii Kindle Hodson (2006) punktem wyjŜcia do tego, by klasa 

szkolna stağa siň wsp·lnotŃ sprzyjajŃcŃ nauce jest poczucie bezpieczeŒstwa. Zapewniĺ je 

moŨe, wedğug Alfie Kohn: ĂŜrodowisko zbudowane na trosce, wsparciu, okazywaniu sobie 

pomocy i uwagi, na wsp·ğuczestniczeniu, poczuciu przynaleŨnoŜci, ochronie akceptacji, 

zachňcaniu i zrozumieniuò (Kohn, 1992, za: Hart, Hodson, 2006, s. 24). Wymienione powyŨej 

elementy zwiŃzane sŃ ŜciŜle z empatiŃ ï rozw·j tej zdolnoŜci u wszystkich uczni·w z klasy 

powinien sprzyjaĺ jej integracji opartej na poczuciu bezpieczeŒstwa. 

Nieprzystosowanie do klasy skutkuje odrzuceniem przez r·wieŜnik·w a jednoczeŜnie 

jego skutkiem. R·wieŜnicy znacznie czňŜciej odrzucajŃ dzieci agresywne, niewraŨliwe na 

potrzeby innych, o niŨszej zdolnoŜci do przyjmowania cudzej perspektywy, o niskim 

poziomie samokontroli ï takie wnioski formuğuje na podstawie przeglŃdu doniesieŒ z badaŒ 

M. Deptuğa (2012, ss. 22-23). M. Kulesza w raporcie z czňŜci polskich badaŒ por·wnawczych 

z lat 1997-2003-2007 nt. ĂZachowania agresywne uczni·wò przedstawia wyniki 

potwierdzajŃce istotnŃ statystycznie korelacjň ujemnŃ miňdzy r·Ũnymi formami agresji a 

poczuciem wyobcowania w szkole,  poziomem integracji w klasie, wiňziami spoğecznymi w 

szkole, poczuciem wsp·lnoty (kohezjŃ) w klasie (Kulesza, 2007, ss. 52-56). 

Rozwijanie empatii jako spos·b na tworzenie warunk·w do pozytywnego klimatu w 

klasie, zaspokajŃcego potrzeby bezpieczeŒstwa, szacunku i rozwoju zalecajŃ S. Hart i V. K. 

Hodson (2006) promujŃc metodň ĂPorozumienie bez przemocyò M.B. Rosenberga do 

zastosowania w codziennej praktyce szkolnej. SwŃ publikacjň, w kt·rej umieŜciğy wiele 

praktycznych ĺwiczeŒ i wskaz·wek nazwağy ĂEmpatyczna klasa. Relacje, kt·re pomagajŃ w 

nauceò, co oddaje ich wiarň w siğň empatii jako mechanizmu zmieniajŃcego zbiorowoŜĺ 

klasowŃ we wsp·lnotň sprzyjajŃca rozwojowi. 
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1.3. Opis i uzasadnienie sposob·w osiŃgania zağoŨonych cel·w szczeg·ğowych  

      Teoretyczne podstawy konstrukcji eksperymentu ï dostarczajŃce wiedzy wyjaŜniajŃcej 

mechanizmy oczekiwanych zmian ï stanowiŃ wybrane koncepcje wywodzŃce siň z nurtu 

terapii poznawczo-behawioralnej. W tym podrozdziale zostanŃ pokr·tce om·wione elementy 

behawioralnych koncepcji J.B. Watsona, B.F. Skinnera, E.L. Thorndikeôa, teoria spoğecznego 

uczenia siň A. Bandury, racjonalno-emotywna terapia A. Ellisa, poznawcza terapia depresji 

A. Becka, koncepcja wewnňtrznych dialog·w D. Meichenbauma, funkcjonalna koncepcja 

emocji N. Frijdy oraz model przetwarzania informacji spoğecznej K.A. Dodgeôa. Nastňpnie 

przedstawione zostanie zastosowanie wymienionych koncepcji poznawczo-behawioralnych 

do rozumienia dw·ch z badanych w tej pracy zjawisk: agresji, empatii. Na zakoŒczenie tego 

podrozdziağu podane zostanŃ przykğadowe techniki i metody wywodzŃce siň z koncepcji 

poznawczo-behawioralnych, kt·re zastosowano w autorskim programie w celu tworzenia 

mğodzieŨy warunk·w do rozwijania empatii, samokontroli emocjonalnej, zmniejszenia 

ekspozycji na przemoc w mediach oraz rozwijania postaw rodzicielskich u rodzic·w 

mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym sprzyjajŃcych jej rozwojowi i dobrym relacjom rodzic·w z 

dzieĺmi. 

 

1.3.1. Teorie poznawczo-behawioralne jako jedna z podstaw wyjaŜniania mechanizmu 

oczekiwanych zmian  

PodstawŃ do rozumienia mechanizm·w zachodzŃcych zmianw empatii, agresji, 

samokontroli emocjonalnej, postawach rodzicielskich sŃ w tej pracy badawczej zağoŨenia 

teoretyczne psychologii poznawczo-behawioralnej. Ten nurt teoretyczny powstağ z poğŃczenia 

implikacji behawioryzmu i koncepcji poznawczych. Ze wzglňdu na chronologiczne 

pierwszeŒstwo teorii behawioralnych, one zostanŃ om·wione jako pierwsze. 

 

1.3.1.1. Teoria behawioralne ï trzy tradycyjne spojrzenia na procesy warunkowania  

 ťr·dğa psychologicznych koncepcji skoncentrowanych na zachowaniu siňgajŃ lat 20-

tych XX wieku. Obiektami badawczymi naukowc·w pragnŃcych poznaĺ mechanizmy 

ludzkiego funkcjonowania byğy w owym czasie zwierzňta, stŃd wiele do rozumienia 

czğowieczych zachowaŒ wniosğy naukowe obserwacje radzieckich ps·w i amerykaŒskich 

kot·w. Praktycznie nastawieni ·wczeŜni badacze interesowali siň moŨliwoŜciŃ modyfikacji 

zachowania ludzkiego, a wiňc uczeniem siň i warunkowaniem, wierzŃc, Ũe odpowiednio 

zaprogramowane bodŦcowanie poskutkuje Ăwyprodukowaniemò czğowieka zdrowego i 
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skutecznego
6
. Odkryte przez pierwszych behawioryst·w mechanizmy warunkowania, choĺ 

oczywiŜcie jedynie fragmentarycznie tğumaczŃ funkcjonowanie psychiczne czğowieka, to 

jednak okazujŃ siň byĺ bardzo pomocne w rozumieniu powstawania pewnych proces·w 

emocjonalnych oraz zachowaŒ, a tym samym sŃ przydatne w projektowaniu oddziağywaŒ 

wychowawczych i terapeutycznych. 

Pierwszy rodzaj warunkowania ï warunkowanie klasyczne, kt·rego odkrycie 

zawdziňczmy m.in. badaniom I. Pawğowa i J.B. Watsona ï ukazuje zachowania ludzkie, w 

tym zachowania agresywne, jako efekt uczenia siň kojarzenia ze sobŃ bodŦc·w prawidğowo 

wywoğujŃcych danŃ reakcjň (np. odczuwanie zğoŜci, reakcjň ataku w sytuacji zagroŨenia) z 

bodŦcami zupeğnie neutralnymi dla danej reakcji. CzňŜĺ dzieci, kt·ra czňsto spotyka siň z 

zachowaniami wrogimi wobec siebie, uczy siň odczytywaĺ i jak najszybciej reagowaĺ na 

pierwsze sygnağy czyichŜ wrogich zamiar·w, takie jak szturchniňcie, sğowna zaczepka, 

drwiŃcy uŜmiech czy nawet Ăğapanieò kontaktu wzrokowego. Te bodŦce spoğeczne stajŃ siň 

dla agresywnych zachowaŒ dzieci tym, czym dzwonek dla Ŝlinienia siň (czyli przygotowania 

na pokarm) dla ps·w badanych przez I. Pawğowa. W ten spos·b dzieci te odpowiadajŃ 

agresywnymi reakcjami na sygnağy, kt·re mogŃ mieĺ zupeğnie inne znaczenie, bŃdŦ nie sŃ 

skierowane bezpoŜrednio do nich. 

Wiňcej do rozumienia powstawania agresji wnosi drugi rodzaj warunkowania - 

warunkowanie instrumentalne - opisany przez E.L. Thorndikeôa. Obserwowane przez niego 

koty zamkniňte w skomplikowanych klatkach uczyğy siň wzmacniaĺ tylko te ze swoich 

reakcji, kt·re sŃ skuteczne. Podobnie dziecko moŨe uczyĺ siň, Ũe tylko zachowania agresywne 

sŃ skutecznym sposobem osiŃgniňcia zamierzonego celu. Ilustruje to sekwencja 

zaprezentowana w tabeli 1.2.: 

 

 

 

 

 

 

                                                           
6
 J. B. Watson twierdziğ nawet: ĂDajcie mi tuzin zdrowych niemowlŃt, bez wad wrodzonych, i pozw·lcie mi je 

umieŜciĺ w okreŜlonym przeze mnie Ŝrodowisku, a gwarantujň, Ũe wylosujň jedno z nich i zrobiň z niego 

dowolny typ specjalisty, jaki sobie zağoŨň - doktora, prawnika, artystň, menadŨera, a nawet Ũebraka, bez wzglňdu 

na jego wrodzone talenty, skğonnoŜci, tendencje, moŨliwoŜci, powoğania i rasň jego przodk·w.ò  (1926, za: 

Zimbardo, 1997, s. 103). 
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Tabela 1.2. Schemat uczenia siň agresywnych zachowaŒ. 

BODZIEC 0/0V$Ⱦ-/497 2s½.% 2%!+#*% KONSEKWENCJE 5#:%.)% 3)V 

 
 
3ÉÅÄÚö ÓÁÍ 
w pokoju  Č 

 
 
#ÈÃöȟ ÁÂÙ ÍÁÍÁ 
Ú×ÒĕÃÉčÁ ÎÁ ÍÎÉÅ 
Õ×ÁÇö 

Č #ÉÃÈÏ ÓÉÅÄÚö 

Č 0ÒÏÓÚö 

Č "Á×Éö ÓÉö 

Č 7ÒÚÅÓÚÃÚö É 
zbijam wazon 

Č .ÉÅ ÄÚÉÁčÁ 

Č .ÉÅ ÄÚÉÁčÁ 

Č .ÉÅ ÄÚÉÁčÁ  

Č $ÚÉÁčÁ ɀ mama 
przychodzi! 

Wygaszenie 
nieskutecz-
nych reakcji 
 

Č Wzmocnienie 
skutecznych 
reakcji 

Opracowanie wğasne. 

 

Jedynie agresywne zachowanie ï krzyk i niszczenie sprzňtu ï poskutkowağo 

otrzymaniem uwagi ze strony (byĺ moŨe zapracowanej) matki. JeŜli sytuacja bňdzie siň 

powtarzağa, dziecko nauczy siň nawiŃzywania kontakt·w z otoczeniem w podobnym spos·b 

(krzykiem, niszczeniem itp.) i moŨe przenosiĺ taki wz·r interakcji na inne Ŝrodowiska, np. do 

przedszkola czy szkoğy. 

 Model trzeciego rodzaju warunkowania ï sprawczego ï uzupeğnia poprzednie o aspekt 

nagrody otrzymywanej za okreŜlonŃ reakcjň. B.F. Skinner zauwaŨyğ, Ũe w sytuacji, gdy po 

danej reakcji nastňpuje bodziec wzmacniajŃcy, wtedy wzrasta prawdopodobieŒstwo 

ponownego jej wystŃpienia (Zimbardo, 1997, s. 108-110). Tak wiňc nagradzanie zachowaŒ 

agresywnych np. poprzez pochwalenie syna przez ojca za wygranie b·jki bŃdŦ okazywanie 

uznania koledze przez klasň za manifestowanie swojej siğy fizycznej, moŨe wzmacniaĺ owe 

zachowania. 

Trzy wspomniane powyŨej modele warunkowania kryjŃ w sobie nie tylko implikacje 

do rozumienia powstania r·Ũnych zachowaŒ, ale r·wnieŨ do projektowania warunk·w, w 

kt·rych mogğyby one ulec ich modyfikacji
7
. Oto kilka przykğad·w, opisanych w tym miejscu 

schematycznie, poniewaŨ szczeg·ğowe procedury zostanŃ opisane w dalszej czňŜci pracy. 

MoŨna uczyĺ mğodzieŨ samokontroli emocjonalnej drogŃ tworzenia warunk·w do uczenia siň 

prawidğowego rozpoznawania sygnağ·w spoğecznych w kategoriach neutralnych bŃdŦ 

przyjaznych, a nie ï odczytywania ich zawsze jako wrogich. Rodzice mogŃ wygaszaĺ te 

zachowania agresywne, kt·re majŃ na celu zwr·cenie ich uwagi na dziecko, poprzez 

ignorowanie niepoŨŃdanych zachowaŒ, przy jednoczesnym podejmowaniu interakcji z 

dzieckiem w odpowiedzi na kaŨde prawidğowe inicjowanie tych interakcji przez nie (np. na 

                                                           
7
 Pojňcia takie jak modyfikacja, warunkowanie, wygaszanie itp. wydajŃ siň autorce niniejszej pracy zbyt 

upraszczajŃce, sprowadzajŃce funkcjonowanie czğowieka do maszyny reagujŃcej w zaleŨnoŜci od 

otrzymywanych bodŦc·w. W kontekŜcie omawiania teorii behawioralnych zdecydowano siň jednak na uŨycie 

podobnych pojňĺ w celu sp·jnoŜci wywodu. 
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proŜbň). Nauczyciel stwarzajŃc warunki do podjňcia przez ucznia czynu prospoğecznego (np. 

udzielenia komuŜ pomocy) i odpowiednio nagradzajŃc ten czyn moŨe zwiňkszaĺ u tego 

ucznia prawdopodobieŒstwo wystŃpienia kolejnego czynu prospoğecznego (w miejsce akt·w 

aspoğecznych bŃdŦ antyspoğecznych)  

Behawioryzm - poczŃtkowo bardzo redukujŃcy zğoŨonoŜĺ ludzkiej psychiki ï ğŃczony 

z innymi nurtami teoretycznymi znacznie wzbogaciğ wiedzň z zakresu psychologii i 

pedagogiki. JednŃ z bardziej znaczŃcych teorii czerpiŃcych z behawioryzmu jest teoria 

spoğecznego uczenia siň, kt·rej tw·rcŃ byğ A.Bandura. Jej twierdzenia moŨna streŜciĺ w tezie, 

Ũe ludzie uczŃ siň zachowaŒ przez modelowanie.  

 

1.3.1.2. Teoria spoğecznego uczenia siň A. Bandury  

Proste, ale wartoŜciowe eksperymenty A. Bandury z lat 60-tych XX wieku ukazujŃ 

niezwykğŃ rolň obserwacji i naŜladowania w podejmowaniu przez ludzi okreŜlonych 

czynnoŜci. Na szczeg·lnŃ uwagň w odniesieniu do analizowania zachowaŒ agresywnych 

zasğuguje eksperyment A. Bandury z lalkŃ Bobo. Ukazuje on, Ũe dzieci sŃ bardzo skğonne do 

naŜladowania zachowaŒ dorosğych obserwowanych w rzeczywistoŜci bŃdŦ za poŜrednictwem 

medi·w (Johnson, 1978). Mechanizm modelowania jest jednym z najwaŨniejszych 

mechanizm·w wykorzystywanych w tworzeniu dzieciom warunk·w do zmiany w 

funkcjonowaniu w relacjach z innymi, dlatego zostağ tu szerzej om·wiony. 

Modelowanie ï nazywane teŨ uczeniem siň przez naŜladownictwo, uczeniem przez 

obserwacjň, uczeniem siň zastňpczym - to uczenie siň, na podstawie obserwacji, zachowaŒ 

innych ludzi i skutk·w, do kt·rych one prowadzŃ. Silniejsze efekty ma odmiana zwana 

modelowaniem uczestniczŃcym, czyli obserwacja poğŃczona z uczestnictwem w danej 

sytuacji (Zabğocka, 2008, s. 52). 

B. Arska-Karyğowska (1982, s.7) zwraca uwagň, Ũe moŨna wyr·Ũniĺ trzy rodzaje 

efekt·w uczenia siň przez obserwacjň: 

a) Efekt modelowania ï gdy model prezentuje zachowania zupeğnie nowe dla 

obserwatora, kt·ry dokğadnie je odtwarza. Zgodnie z teoriŃ spoğecznego uczenia siň, zakğada 

siň w tej pracy, Ũe dzieci, kt·re prezentujŃ skğonnoŜĺ do zachowaŒ agresywnych to dzieci 

naraŨone czňsto na obserwacjň zachowaŒ agresywnych w domu rodzinnym, wŜr·d 

r·wieŜnik·w i w mediach. StŃd propozycjŃ zapobiegania zachowaniom agresywnym jest 

zastňpowanie tych zachowaŒ reakcjami bardziej konstruktywnymi dziňki obserwacji takich 
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reakcji u rodzic·w, nauczycieli i r·wieŜnik·w oraz zmniejszaniu ekspozycji na przemoc w 

mediach. 

b) Efekt hamowania/rozhamowywania ï kt·ry zaleŨy od zaobserwowania czy za dane 

zachowanie spotyka modela nagroda czy kara. Efekt hamowania wystňpuje, gdy pod 

wpğywem obserwowania zachowania modela, kt·rego spotyka kara za nie, zmniejsza siň 

tendencja do powtarzania obserwowanych zachowaŒ; a efekt rozhamowywania ï gdy pod 

wpğywem obserwowania zachowania modela, za kt·re spotyka go nagroda, wzrasta tendencja 

do zachowaŒ nieakceptowanych spoğecznie. Szczeg·lnie rozhamowujŃcŃ wzglňdem agresji 

siğň majŃ przekazy medialne, w tym filmy kryminalne, w kt·rych bohater·w za zastosowanie 

przemocy spotykajŃ zaszczyty, pieniŃdze itp. oraz gry komputerowe, w kt·rych za zabicie 

wirtualnego przeciwnika zdobywa siň punkty (por. Sarzağa, 2004, Jňdrzejko, 2008). Zakğada 

siň, Ũe ograniczenie ekspozycji na przemoc w mediach ograniczy jej rozhamowujŃcy wpğyw, 

a tym samym przyczyni siň do zmniejszenia czňstotliwoŜci zachowaŒ agresywnych.  

c) Efekt facylitacji reakcji - gdy obserwacja wyzwala poprzednio wyuczone reakcje, 

kt·re nie byğy zahamowane. Czňsto podawanym w literaturze przykğadem facylitacji reakcji 

jest sytuacja chňtniejszego dawania pieniňdzy podczas zbi·rki charytatywnej, jeŜli obserwuje 

siň osoby dajŃce datki (Arska-Karyğowska, 1982, s. 9). W ten spos·b ï czyli dostarczajŃc 

wzorc·w zachowaŒ prospoğecznych - zamierza siň w planowanym eksperymencie wzmacniaĺ 

u mğodzieŨy chňĺ do podejmowania dziağaŒ na rzecz innych. 

Przy projektowaniu oddziağywaŒ wychowawczych naleŨy uwzglňdniaĺ cztery etapy 

procesu modelowania odkryte przez A. Bandurň. I tak, aby podmiot nauczyğ siň danych 

zachowaŒ musi po pierwsze skierowaĺ uwagň na kluczowe elementy tego, czego ma siň 

nauczyĺ - muszŃ byĺ stworzone odpowiednie warunki, w kt·rych bodŦce rozpraszajŃce 

zostanŃ zminimalizowane; tak moŨe byĺ, jeŜli uczniowie bňdŃ uczyĺ siň w mağych grupkach. 

Po drugie, podmiot musi zapamiňtaĺ dane zachowanie. Na to, co zapamiňtujemy wpğywajŃ 

emocje (DoliŒski, 2003), stŃd uzasadnione wydaje siň twierdzenie, Ũe nastolatki ğatwiej 

zapamiňtajŃ obserwowane zachowanie w sytuacjach emotogennych, np. podczas 

emocjonujŃcej zabawy dziňki pozytywnej atmosferze, wŜr·d ludzi, kt·rych lubiŃ. Po trzecie, 

podmiot musi umieĺ powt·rzyĺ dane zachowanie ï oczekiwaĺ naleŨy reakcji, do kt·rych 

dzieci sŃ gotowe ze wzglňdu na sw·j rozw·j psychospoğeczny, muszŃ teŨ wiedzieĺ jak je 

wykonaĺ, wczeŜniej je przeĺwiczyĺ. Po czwarte, podmiot musi mieĺ motywacjň i chcieĺ 

powt·rzyĺ dane zachowanie ï tu pojawia siň rola nagr·d, szczeg·lnie nagr·d budzŃcych 

motywacjň wewnňtrznŃ oraz rola wewnňtrznych standard·w i wartoŜci. 
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 Te cztery elementy to warunki konieczne do wystŃpienia mechanizmu modelowania. 

W procedurach badawczych sprawdzono teŨ, od czego zaleŨy efektywnoŜĺ modelowania i 

ustalono, Ũe najwaŨniejsze sŃ cechy modela oraz cechy sytuacji, w kt·rej obserwowany jest 

model. Efekty modelowania sŃ trwalsze, gdy osoba modelujŃca jest w oczach podmiotu:  

waŨna, starsza, posiadajŃca wğadzň, odnoszŃca sukcesy, tej samej pğci, podobna, ciepğa i 

opiekuŒcza (oczywiŜcie, wszystkie te cechy nie muszŃ wystňpowaĺ jednoczeŜnie) (Arska-

Karyğowska, 1982, s. 14-15). Implikacje praktyczne sŃ nastňpujŃce: rodzice to najwaŨniejsi 

modele w Ũyciu dziecka i zmiana ich postňpowania jest priorytetem w projektowaniu 

oddziağywaŒ dotyczŃcych dzieci i mğodzieŨy z grup ryzyka. SŃ oni waŨni, starsi, posiadajŃcy 

wğadzň, podobni i powiŃzani z dzieckiem miğoŜciŃ. W wieku gimnazjalnym r·wieŜnicy stajŃ 

siň niezwykle waŨnymi jednostkami odniesienia, dlatego zakğada siň tworzenie warunk·w 

uczenia siň mğodzieŨy prawidğowych zachowaŒ w grupie r·wieŜniczej. Istotne jest r·wnieŨ, 

aby osoba prowadzŃca zajňcia (nauczyciel, terapeuta, wychowawca) starağ siň byĺ dla 

podopiecznych osobŃ waŨnŃ, odnoszŃcŃ sukcesy i posiadajŃcŃ wğadzň (w wymiarze 

kontrolowania dyscypliny na zajňciach), a przede wszystkim kimŜ, kto otacza ucznia ciepğem 

i serdecznŃ opiekŃ. 

 Wyodrňbnione cechy sytuacji, w kt·rych oddziağywania modelowania jest silniejsze 

to: wywoğane sytuacyjnie pobudzenie emocjonalne, werbalizowanie przez podmiot tego, co 

obserwuje; nagradzanie zachowania modela (Arska-Karyğowska,1982, s. 16-19).    

 Jak juŨ zostağo wspomniane, koncepcje behawioralne mocno upraszczajŃ wizjň 

czğowieka jako istoty psychospoğecznej. Nawet sp·jna teoria A. Bandury zdaje siň pomijaĺ 

zbyt wiele, aby m·c ograniczyĺ siň jedynie do niej w wyjaŜnianiu i projektowaniu 

oddziağywaŒ tworzŃcych ludziom nowe warunki rozwoju. Te braki odczuwane byğy przez 

badaczy juŨ w latach 50-tych minionego wieku, kiedy to tworzyğy siň zalŃŨki poznawczej 

teorii w naukach humanistycznych.  

 

1.3.1.3. Teorie poznawcze ï myŜlenie a zachowanie i emocje  

 Teoretycy zorientowani kognitywnie rozbili behawiorystycznŃ sekwencjň BODZIEC Ÿ 

REAKCJA wprowadzajŃc element poŜredniczŃcy: BODZIEC Ÿ OCENA
8
 Ÿ REAKCJA. 

Procesy umysğowe, wedğug nich, znaczŃco wpğywajŃ na podjňcie danych zachowaŒ w 

                                                           
8
 Autorka spotkağa siň w literaturze przedmiotu z wyjaŜnieniem skr·tu SŸOŸR, jako 

BODZIECŸORGANIZMŸREAKCJA, jednak wydaje siň, Ũe termin OCENA bardziej oddaje zağoŨenia teorii 

poznawczej. 
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odpowiedzi na bodŦce, w tym wpğywaĺ mogŃ teŨ na odczuwane stany emocjonalne, bňdŃce 

istotnym komponentem motywacji.  

PoniŨej przedstawione zostanŃ wybrane koncepcje poznawcze, kt·re stanŃ siň 

teoretycznŃ podstawŃ projektowanych dziağaŒ. 

Racjonalno-emotywna terapia A. Ellisa opiera siň na podobnej do wymienionej powyŨej 

sekwencji BŸOŸR, co Ellis nazywağ modelem ABC (por. rycina 1.3.). 

 

Rycina 1.3. Model ABC A. Ellisa.  

ťr·dğo: opracowanie wğasne na podstawie Popiel, Pragğowska, 2008, s. 35. 
 

Wedğug A. Ellisa na to samo wydarzenie r·Ũni ludzie mogŃ r·Ũnie reagowaĺ w 

zaleŨnoŜci od ich przekonaŒ. Przykğadem przekonaŒ powodujŃcych reakcjň agresywnŃ mogŃ 

byĺ nastňpujŃce twierdzenia: ĂMuszň byĺ silnyò, ĂJeŜli ktoŜ mnie skrzywdzi, powinien zostaĺ 

ukaranyò,  ĂAby ludzie mnie nie krzywdzili, muszŃ siň mnie baĺò. Zmiany na etapie operacji 

poznawczych (zmiany bğňdnych przekonaŒ) powinny powodowaĺ zmiany w zachowaniu. 

 W tym samym czasie, co A. Ellis, bardzo podobnŃ koncepcjň opracowağ A. Beck. Jest 

ona znana najczňŜciej pod nazwŃ Ătriada Beckaò. ChociaŨ badacz ten zajmowağ siň przede 

wszystkim terapiŃ depresji, jego teoretyczne i praktyczne wskaz·wki znajdujŃ zastosowanie 

w odniesieniu do szerszej kategorii proces·w psychicznych. Triada ta odnosi siň do bğňdnych 

myŜli automatycznych w trzech obszarach: wzglňdem siebie, Ŝwiata i przyszğoŜci (Popiel, 

Pragğowska, 2008, s. 37). MyŜli automatyczne sŃ aktywowane pod wpğywem zaistnienia 

bodŦca, ale bazujŃ na stağych przekonaniach, kt·re wytworzyğy siň na skutek Ũyciowych 

doŜwiadczeŒ (szczeg·lnie waŨne sŃ tu wczesne doŜwiadczenia). MyŜli automatyczne 

prowadzŃ do reakcji fizjologicznych, behawioralnych i emocjonalnych. Obrazuje to rycina  

1.4.: 
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WCZESNE DOƐWIADCZENIA

PRZEKONANIA

WYDARZENIA KRYTYCZNE

PRZEKONANIA AKTYWOWANE

NEGATYWNE MYƐLI AUTOMATYCZNE

OBJAWY 

EMOCJONALNE  

OBJAWY 

BEHAWIORALNE

OBJAWY 

FIZJOLOGICZNE

Model depresji Becka za: Popiel, PragĠowskň, 2008
 

Rycina 1.4. Terapia poznawcza depresji A. Becka ï model opracowany przez Popiel i PragğowskŃ. 

ťr·dğo: Popiel, Pragğowska, 2008, s. 38. 

 

W koncepcjach obu pionier·w podejŜcia poznawczego pojawiajŃ siň podobne terminy 

dotyczŃce proces·w poznawczych mogŃcych prowadziĺ do trudnoŜci w funkcjonowaniu 

psychospoğecznym czğowieka. Szczeg·lnie istotne wydajŃ siň byĺ: przekonania, myŜli 

automatyczne, schematy poznawcze i znieksztağcenia poznawcze - zostanŃ one om·wione 

poniŨej.  

Wiedza podmiotu o Ŝwiecie i samym sobie Ămagazynowanaò jest w postaci 

schemat·w poznawczych, czyli Ăstruktur poznawczych selekcjonujŃcych, kodujŃcych, 

oceniajŃcych bodŦce oddziağujŃce na organizmò (Beck, 1967 za: Popiel, Pragğowska, 2008, s. 

39). Schematy sŃ zawsze pewnym uproszczeniem, majŃ zastosowanie do cağych kategorii 

obiekt·w, poniewaŨ kaŨdorazowa indywidualna ocena nowego bodŦca powodowağaby 

przeciŃŨenie dla ludzkich proces·w umysğowych. Schematy pomagajŃ ludziom odnaleŦĺ siň 

w gŃszczu informacji nieustannie do nich docierajŃcych. W sytuacji niejednoznacznej 

stanowiŃ wskaz·wkň do interpretacji, odnoszŃc danŃ sytuacjň do wydobywanych z pamiňci 

zdarzeŒ i informacji zgodnych m.in. z nastrojem danej osoby. StanowiŃ r·wnieŨ o sp·jnoŜci i 

trwağoŜci wiedzy (Popiel, Pragğowska, 2008, s. 39). WŜr·d schemat·w poznawczych 

najwaŨniejsze sŃ kluczowe przekonania o sobie, innych, Ŝwiecie i przyszğoŜci. Wyr·Ũniĺ 

moŨna r·wnieŨ przekonania poŜredniczŃce, sformuğowane zwykle w nastňpujŃcy spos·b: 

ĂJeŜlié toéò (np. ĂjeŜli ktoŜ mi pomaga, to na pewno na coŜ liczyò). Okresem najbardziej 

sensytywnym dla tworzenia siň trwağych przekonaŒ jest dzieciŒstwo. Tu swoje Ŧr·dğo mogŃ 

mieĺ wczesne schematy dezadaptacyjne, definiowane przez J.Younga jako Ăobszerny, og·lny 

temat, wŃtek treŜciowy dotyczŃcy Ja jednostki, jej relacji z otoczeniem, sformuğowany w 

dzieciŒstwie, rozwijany w ciŃgu cağego Ũycia i w znacznym stopniu dysfunkcjonalny dla 

jednostkiò np. porzucenie, deprywacja emocjonalna (Young i in.,1998, za: Popiel, 
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Pragğowska., s. 43).  Przypomina to terminologiň uŨywanŃ przez J. Strzemiecznego (1993) do 

opisu polskiej koncepcji socjoterapii dzieci i mğodzieŨy. Wedğug J. Strzemiecznego urazy 

przeŨyte w dzieciŒstwie, wynikajŃce np. z dorastania w rodzinie z problemem alkoholowym 

czy doŜwiadczenia przemocy domowej, powodujŃ powstanie sŃd·w urazowych w czterech 

obszarach Ja: Ja wzglňdem dorosğych, Ja wzglňdem r·wieŜnik·w, Ja wzglňdem 

podejmowanych zadaŒ oraz Ja wzglňdem samego siebie. Wczesne doŜwiadczenia mogŃ 

ksztağtowaĺ obraz Ŝwiata na cağe Ũycie, sŃ jakby nağoŨonymi okularami, na kt·rych 

soczewkach odbiğ siň na trwağe obraz wczesnych doŜwiadczeŒ, co powoduje, Ũe cağe Ũycie 

patrzy siň na rzeczywistoŜĺ przez pryzmat tego obrazu. SŃdy urazowe sŃ tym, co 

przedstawiciele teorii poznawczych nazywajŃ znieksztağceniami poznawczymi. Wyr·Ũniĺ 

moŨna wiele rodzaj·w znieksztağceŒ zawierajŃcych bğňdy logiczne, w tabelce 1.3. 

zaprezentowane sŃ wybrane znieksztağcenia zwiŃzane ze zğoŜciŃ: 

 

Tab. 1.3. Przykğadowe znieksztağcenia poznawcze 

2/$:!* :.)%+3:4!l#%.)! 02:9+l!$ 
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*ÅĢÌÉ ÔÅÒÁÚ ÕÌÅÇÎöȟ ÔÏ ÊÕŀ ÚÁ×ÓÚÅ ÂöÄÚÉÅ 

ÍÎÉÅ ×ÙËÏÒÚÙÓÔÙ×ÁčȦ 

PERSONALIZACJA 
#ÚÅÐÉÁ ÓÉö ÍÎÉÅȦ -ÁÍ ÄÏĢç ÔÙÃÈ 

ÐÏÄÔÅËÓÔĕ×Ȧ 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

 

MyŜli automatyczne niejako ĂwyrastajŃò na fundamencie schemat·w i przekonaŒ. ZnajdujŃ 

siň w obszarze oceny pierwotnej ï stanowiŃ najszybszŃ interpretacjň zdarzenia. PojawiajŃ siň 

w danej sytuacji natychmiast i niezaleŨnie od woli. SŃ odpowiedzialne za wzbudzanie i 

podtrzymywanie specyficznych emocji. MogŃ mieĺ znaczenie przystosowawcze bŃdŦ nie 

(Popiel, Pragğowska, 2008). 

Prace A. Ellisa i A. Becka zapoczŃtkowağy lawinň koncepcji zorientowanych 

poznawczo. WŜr·d nich do opisu genezy oraz mechanizmu zmian badanych zmiennych 

wybrano koncepcjň wewnňtrznych dialog·w D. Meichenbauma, funkcjonalnŃ koncepcjň 

emocji N. Frijdy oraz model przetwarzania informacji spoğecznej K.A. Dodgeôa.  
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Empirycznie potwierdzona skutecznoŜĺ terapii prowadzonych wedğug koncepcji D. 

Meichenbauma ma swe Ŧr·dğa w zaobserwowaniu przez tw·rcň tej koncepcji m·wiŃcych do 

siebie nowojorskich przechodni·w. Ten fakt zainspirowağ D. Meichenbauma do przyjrzenia 

siň rozmowom, jakie czğowiek prowadzi sam ze sobŃ. Jego analizy ukazujŃ, Ũe nasze 

wewnňtrzne dialogi zawierajŃ czňsto ocenň siebie, innych, przyszğoŜci. Te werbalizacje 

pomagajŃ nam zaplanowaĺ dziağanie. Pewne zachowania wymykajŃ siň jednak spod kontroli 

gğosu wewnňtrznego ï sŃ one najczňŜciej zwiŃzane z szybkim reagowaniem na konkretne 

bodŦce i towarzyszŃ im silne emocje. Na deficyty w zakresie kontrolowania impuls·w 

spowodowane niedostatecznŃ werbalizacjŃ w trakcie wykonywanych zadaŒ naraŨone sŃ 

szczeg·lnie osoby impulsywne czy nadpobudliwe. Miňdzy innymi dla nich D. Meichenbaum 

opracowağ metodň autoinstrukcji, polegajŃcŃ na uczeniu ich sğownego komentowania 

poszczeg·lnych czynnoŜci tak, aby stağo siň to automatycznŃ ĂmowŃ wewnňtrznŃò (Czabağa, 

2000). čw prosty pomysğ z powodzeniem wykorzystywany jest w Treningu Zastňpowania 

Agresji (Goldstein, Glick, Gibbs, 2004), zostanie teŨ wykorzystany w konstrukcji autorskich 

scenariuszy oddziağywaŒ skierowanych do uczni·w pierwszej klasy gimnazjum, w tym do 

tych z podwyŨszonym poziomem zachowaŒ agresywnych. 

 W Ŝwietle opisywanych powyŨej teorii behawioralnych i poznawczych wszelkie 

ludzkie zachowania, w tym agresja, ukazujŃ siň jako rezultat uczenia siň czy jako 

konsekwencja ludzkich przekonaŒ ï zapytaĺ by wiňc moŨna: czy rola emocji w mechanizmie 

wzbudzania zachowaŒ jest przeceniana (wszak powszechnie uwaŨa siň zwiŃzek 

ĂzğoŜĺŸagresjaò za nierozerwalny). Procesy emocjonalne nie mogŃ zostaĺ pominiňte w 

analizach teoretycznych dotyczŃcych tematyki przedstawianych tu badaŒ. OdpowiedziŃ na 

pytanie o miejsce emocji w procesie kierowania ludzkim postňpowaniem moŨe byĺ 

funkcjonalna koncepcja emocji N. Frijdy (Zdankiewicz-ścigağa, Maruszewski, 2003).  

 Badacz ten stoi na stanowisku, Ũe emocje powstajŃ jako rezultat oceny bodŦca ï sŃ 

mechanizmem sygnalizujŃcym, Ũe zdarzenie jest waŨne dla interes·w jednostki. Emocje 

przykre oznaczajŃ, Ũe sytuacja, w jakiej znajduje siň podmiot jest zagraŨajŃca dla jego 

interes·w (np. zğoŜĺ jest rezultatem interpretacji sytuacji jako wrogiej); emocje przyjemne 

pojawiajŃ siň, gdy sytuacja sprzyja jego interesom (np. odczucie spokoju moŨe oznaczaĺ, Ũe 

podmiot znajduje siň w bezpiecznym otoczeniu). Ocena sytuacji najczňŜciej jest prawidğowa i 

jest mechanizmem adaptacyjnym, wzbudzajŃcym adekwatne emocje, kt·re z kolei zwiŃzane 

sŃ z konkretnŃ procedurŃ behawioralnŃ (np. strach z procedurŃ ucieczki, zğoŜĺ z procedurŃ 

ataku). JednakŨe pewne czynniki mogŃ powodowaĺ znieksztağcenie owej oceny czy teŨ 
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tendencyjnoŜĺ w ocenianiu. N. Frijda wyr·Ũnia osobowoŜciowe predyspozycje emocjonalne, 

czyli skğonnoŜĺ do nasilonego oceniania zdarzeŒ w spos·b charakterystyczny dla r·Ũnych 

emocji (Zdankiewicz-ścigağa, Maruszewski, 2003). U os·b agresywnych bňdzie to skğonnoŜĺ 

do interpretowania nowych sytuacji jako blokujŃcych realizacjň waŨnych cel·w. 

Funkcjonalna koncepcja emocji N. Frijdy jest bardzo rozbudowana, obejmuje m.in. 

szczeg·ğowy opis praw emocji, w pracy tej zostağa przedstawiona w spos·b uproszczony. Jej 

zağoŨenia zostanŃ wykorzystane przy opracowaniu sposob·w rozwijania samokontroli 

emocjonalnej opartej na poznawczej regulacji emocji. 

 OstatniŃ koncepcjŃ poznawczŃ, z kt·rej autorka pracy badawczej czerpağa inspiracje 

do eksperymentu jest model przetwarzania informacji spoğecznej K.A. Dodgeôa (Clark, 

Reinecke, 2005). K.A. Dodge wyr·Ũnia piňĺ etap·w przetwarzania informacji spoğecznej, 

nastňpujŃcych od momentu odebrania przez podmiot sygnağu z otoczenia spoğecznego, np. od 

swoich koleg·w/koleŨanek z klasy, do momentu podjňcia okreŜlonych dziağaŒ w reakcji na 

ten sygnağ. Analizy K.A. Dodgeôa pokazujŃ, Ũe agresywne dzieci majŃ problem na kaŨdym 

etapie. JuŨ podczas pierwszego kroku ï podczas kodowania wskaz·wek spoğecznych ï majŃ 

tendencjň do wybi·rczego zwracania uwagi na raczej wrogie niŨ neutralne wskaz·wki, 

pamiňtajŃ teŨ mniej szczeg·ğ·w zwiŃzanych z danym wydarzeniem, czňsto pomijajŃc waŨne 

aspekty spoğeczne (np. dostrzegajŃ, Ũe zostağy popchniňte, ale nie widzŃ, Ũe sprawca po prostu 

sam siň potknŃğ na schodach i niezamierzenie wpadğ na dane dziecko). W drugim etapie ï 

interpretacji odebranych wskaz·wek ï popeğniajŃ bardzo czňsto bğŃd atrybucji, polegajŃcy na 

wrogim znieksztağceniu czyichŜ motyw·w. WiŃŨe siň to z okreŜlaniem przez nie 

odpowiedzialnoŜci za pojawiajŃce siň konflikty i problemy ï dzieci agresywne interpretujŃ 

konfliktowe sytuacje jako najczňŜciej spowodowane przez partnera. Wynikaĺ to moŨe z ich 

silnej koncentracji na wğasnych przemyŜleniach i odczuciach z prawie cağkowitym 

pominiňciem cudzej perspektywy. Po tak wybi·rczym odbiorze sygnağ·w spoğecznych i ich 

znieksztağconej interpretacji, bğňdy na trzecim i czwartym etapie ï generowanie potencjalnych 

rozwiŃzaŒ i ich ewaluacja - sŃ juŨ logicznŃ konsekwencjŃ. Agresywne dzieci proponujŃ 

znacznie mniej rozwiŃzaŒ opartych na dziağaniach werbalnych i pr·bach osiŃgniňcia 

kompromisu oraz wiňcej rozwiŃzaŒ nacechowanych agresjŃ fizycznŃ, kt·re nastňpnie oceniajŃ 

jako mniej szkodliwe niŨ sŃ w rzeczywistoŜci. Poza tym dysponujŃ ubogim pod wzglňdem 

jakoŜci i iloŜci repertuarem dostňpnych propozycji rozwiŃzaŒ problem·w spoğecznych. 

Ostatni etap ï wprowadzania w Ũycie wybranego rozwiŃzania jest dla nich najtrudniejszy, 

majŃc niejako przeĺwiczone reakcje agresywne, wğaŜnie te potrafiŃ szybciej wdroŨyĺ w Ũycie. 
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Nawet, jeŜli wiedzŃ, jakie prospoğeczne zachowania naleŨağoby podjŃĺ, sprawia im to znacznŃ 

trudnoŜĺ ze wzglňdu na rzadkie ich doŜwiadczanie na samym sobie. 

 Koncepcja K.A. Dodgeôa pokazuje na co naleŨy uczulaĺ dzieci w trakcie tworzenia im 

warunk·w do zmniejszania tendencji do zachowaŒ agresywnych. UmiejňtnoŜĺ decentracji 

spoğecznej (wchodzŃca w skğad zdolnoŜci empatycznych) wydaje siň byĺ kluczowa dla 

prawidğowego kodowania i interpretowania sygnağ·w spoğecznych.  

 W latach 70-tych  XX wieku doszğo do mariaŨu orientacji behawioralnej i poznawczej, 

co dağo nowŃ jakoŜĺ ï teoriň poznawczo-behawioralnŃ
9
. Wsp·lnym mianownikiem sŃ procesy 

uczenia siň, kt·re determinujŃ zachowania, nabywanie i utrwalanie przekonaŒ i sposobu 

widzenia Ŝwiata. W centrum teorii znajduje siň aktywnoŜĺ poznawcza, kt·ra wpğywa na 

emocje i zachowanie (por. rycina 1.5.). 

 

 

Rycina 1.5. Podstawowe zağoŨenia teorii poznawczo-behawioralnej. 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

 

 

 

 

 

                                                           
9
 Prawdopodobnie pierwszŃ osobŃ, kt·ra opublikowağa koncepcjň poğŃczenia teorii spoğecznego uczenia siň z 

poznawczym nurtem psychologii byğ Walter Mischel w 1973r. Za datň oficjalnego poğŃczenia moŨna uznaĺ   

dodanie do nazwy zağoŨonego w 1976r. European Association for Behaviour Theraphy sğowa cognitive ï w 1992 

r. powstağo European Association for Behaviour and Cognitive Theraphy. 
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1.3.2. Zastosowanie wybranych koncepcji poznawczo-behawioralnych do rozumienia 

dw·ch z badanych zjawisk: agresji, empatii 

PodsumowujŃc przedstawione powyŨej teorie naukowe wyjaŜniajŃce mechanizmy 

proces·w poznawczych i emocjonalnych oraz zachowaŒ, moŨemy wyr·Ũniĺ trzy gğ·wne 

Ŧr·dğa agresji: 

1. znieksztağcenia poznawcze, 

2. modelowanie,   

3. warunkowanie klasyczne, instrumentalne i sprawcze. 

ZnajŃc zaŜ Ŧr·dğa moŨemy na nie oddziağywaĺ tworzŃc warunki do zmiany sŃd·w 

poznawczych, zmiany interpretacji bodŦc·w wyzwalajŃcych. Brak wzmocnieŒ po 

zachowaniach agresywnych czy wystňpowanie nagrody po zachowaniach prospoğecznych, a 

takŨe dostarczanie odpowiednich modeli moŨe byĺ dla nastolatka zachňtŃ do stopniowej 

rezygnacji z agresywnych zachowaŒ i podejmowania zachowaŒ prospoğecznych (por. tabela 

1.4.). 
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Tab. 1.4. Poznawczo-behawioralne modele powstawania agresji i oddziağywaŒ zmierzajŃcych 

do jej ograniczania.  

MODELE POWSTAWANIA AGRESJI 
 

MODELE ZMNIEJSZANIA TENDENCJI 
$/ :!#(/7!n !'2%397.9#( 

ρȢ 0ÒÚÙÃÚÙÎä ÐÏÄÅÊÍÏ×ÁÎÉÁ ÚÁÃÈÏ×Áď ÁÇÒÅÓÙwnych 
ÍÏÇä ÂÙç :.)%+3:4!l#%.)! 0/:.!7#:% 
ÐÒÏ×ÁÄÚäÃÅ ÍȢÉÎȢ ÄÏ ÏÄÃÚÙÔÁÎÉÁ ÉÎÔÅÎÃÊÉ ÉÎÎÙÃÈ 
ÌÕÄÚÉ ÊÁËÏ ×ÒÏÇÉÃÈ ×ÚÇÌöÄÅÍ ÓÚÅÒÏËÏ ÐÏÊÍÏ×ÁÎÙÃÈ 
ÉÎÔÅÒÅÓĕ× ÄÚÉÅÃËÁ ɉÐÏÒȢ ËÏÎÃÅÐÃÊÁ !Ȣ %ÌÌÉÓÁȟ !Ȣ "ÅÃËÁȟ 
$Ȣ -ÅÉÃÈÅÎÂÁÕÍÁȟ +Ȣ!Ȣ $ÏÄÇÅȭÁɊȢ 

 

 
 
1. Rozpoznanie i zmiana 

znieksÚÔÁčÃÅď ÐÏÚÎÁ×ÃÚÙÃÈȟ ÍȢÉÎȢ 
ÍÅÔÏÄä ÁÕÔÏÉÎÓÔÒÕËÃÊÉ $Ȣ 
Meichenbauma. 

-9¡,) 
 

REAKCJE 
EMOCJONALNE 

ZACHOWANIE 
 

3ÚÔÕÒÃÈÎäč ÍÎÉÅȟ 
on szuka 
zaczepki! 

 

ÚčÏĢç Ⱦ ÌöË 
 

agresywne 
reaktywne 

4ÒÚÅÂÁ ÂÙç 
twardym, inaczej 
ÂöÄä ÃÈÃÉÅÌÉ #Éö 
×ÙËÏÒÚÙÓÔÁçȢ 

blokada  
×ÓÐĕčÃÚÕÃia 

 

agresywne 
proaktywne 

 

 
ςȢ $ÚÉÅÃÉ ÍÏÇä ÕÃÚÙç ÓÉö ÚÁÃÈÏ×Áď ÁÇÒÅÓÙ×ÎÙÃÈ 

poprzez MODELOWANIE (por. koncepcja A. 
Bandury). 

 

2. Dostarczanie odpowiednich modeli 
ÚÁÃÈÏ×Áď ÐÒÏÓÐÏčÅÃÚÎÙÃÈȟ × 
ËÁŀÄÙÍ Ú ×ÁŀÎÙÃÈ ÄÌÁ ÄÚÉÅÃËÁ 
miejsc: 

- w domu ɀ ÐÏÐÒÚÅÚ ÚÍÉÁÎö ÚÁÃÈÏ×Áď 
ÒÏÄÚÉÃĕ× × ÔÒÁËÃÉÅ ×ÁÒÓÚÔÁÔĕ× 
ÕÍÉÅÊöÔÎÏĢÃÉ ÒÏÄÚÉÃÉÅÌÓËÉÃÈȟ 

- × ÇÒÕÐÉÅ Òĕ×ÉÅĢÎÉÃÚÅÊ ɀ m.in. 
poprzez zastosowanie metody 
ÄÒÁÍÙȟ ÐÏÄÃÚÁÓ ÚÁÊöç × ÍÁčÅÊ ÇÒÕÐÉÅ 
ÐÒÚÙ ÐÒÁÃÙ ÍÅÔÏÄä ÐÒÏÊÅËÔĕ× ÄÚÉÅÃÉ 
ÂöÄä ×ÚÁÊÅÍÎÉÅ ÏÂÓÅÒ×Ï×Áç 
ç×ÉÃÚÅÎÉÅ ÚÁÃÈÏ×Áď 
ÐÒÏÓÐÏčÅÃÚÎÙÃÈȠ 

- w mediach ɀ ÚÁÃÈöÃÁÊäÃ ÎÁÓÔÏÌÁÔËĕ× 
É ÉÃÈ ÒÏÄÚÉÃĕ× ÄÏ ÍÎÉÅÊÓÚÅÊ 
ekspozycji na przemoc w mediach 
przy jednoczesnej propozycji 
alternatywnych form rozrywki 
medialnej via platforma edukacyjna. 

MIEJSCE 
PREZENTOWANEJ 

AGRESJI 

 
MODEL 

 
MECHANIZM 

 
w domu 

 
rodzic 

 

 
 
 
 
 

obserwacja 
ÎÁĢÌÁÄÏ×ÁÎÉÅ 

 
w mediach 

 
znany aktor, 

lubiany 
bohater 

 
 

w grupie 
Òĕ×ÉÅĢÎÉÃÚÅÊ 

 
ceniony kolega 
ËÏÌÅŀÁÎËÁ 

σȢ !ÎÁÌÉÚÁ ÍÅÃÈÁÎÉÚÍĕ× WARUNKOWANIA 
SPRAWCZEGO pozwala dostrzec FUNKCJONALNY 
MODEL ÕÔÒÚÙÍÙ×ÁÎÉÁ ÓÉö ÚÁÃÈÏ×Áď ÁÇÒÅÓÙ×ÎÙÃÈȢ 
W toËÕ ÄÏÒÁÓÔÁÎÉÁ ÄÚÉÅÃËÏ ÍÏŀÅ ÕÃÚÙç ÓÉöȟ ŀÅ 
ÚÁÃÈÏ×ÁÎÉÁ ÁÇÒÅÓÙ×ÎÅ ÍÏÇä ÂÙç ÓËÕÔÅÃÚÎÙÍ 
ÓÐÏÓÏÂÅÍ ÏÓÉäÇÁÎÉÁ celu (por. koncepcja Skinnera). 

 

3. Modyfikacja sekwencji 
warunkowania: 

- ×ÙÇÁÓÚÁÎÉÅ ÚÁÃÈÏ×Áď ÁÇÒÅÓÙ×ÎÙÃÈȟ 
ËÔĕÒÅ ÍÁÊä ÎÁ ÃÅÌÕ Ú×ÒĕÃÅÎÉÅ Õ×ÁÇÉ 
ÒÏÄÚÉÃĕ× ÎÁ Äziecko przez 
ignorowanie ich; 

- ÚÁÓÔöÐÏ×ÁÎÉÅ ÚÁÃÈÏ×Áď ÁÇÒÅÓÙ×ÎÙÃÈ 
ÚÁÃÈÏ×ÁÎÉÁÍÉ ÐÒÏÓÐÏčÅÃÚÎÙÍÉ 
poprzez nagradzanie dziecka za 
ÚÁÃÈÏ×ÁÎÉÁ ÐÒÏÓÐÏčÅÃÚÎÅȢ 

 
+ÏÐÉöȟ ÂÉÊöȟ 
×ÒÚÅÓÚÃÚö 

 
Č  

 
/ÔÒÚÙÍÕÊö ÔÏȟ 
ÃÏ ÃÈÃö 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 
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W koncepcjach poznawczo-behawioralnych odnaleŦĺ moŨna r·wnieŨ przesğanki do 

rozumienia mechanizm·w wzbudzania empatii. Aspekt emocjonalny wzbudzany moŨe byĺ 

poŜrednio przez zdecentralizowane myŜli (powstajŃce dziňki tendencji do przyjmowania 

cudzej perspektywy, przykğadem zdecentralizowanej myŜli automatycznej moŨe byĺ pytanie 

ĂCo m·j kolega moŨe teraz czuĺ?ò) oraz empatyczne przekonania (np. ĂjeŜli czğowiek pğacze, 

to znaczy, Ũe jest mu bardzo smutnoò) nabyte dziňki odpowiedniemu wychowaniu
10

. Aspekt 

poznawczy empatii wzbudzany moŨe byĺ przez szeroko opisane powyŨej procesy poznawcze, 

takie jak przekonania i automatyczne myŜli. Niezbňdne sŃ ĺwiczenia majŃce na celu 

uelastycznienie wewnňtrznych schemat·w poznawczych w celu wytworzenia tendencji do 

rozpatrywania problem·w spoğecznych z r·Ũnych punkt·w widzenia. Tworzenie warunk·w 

do wystŃpienia behawioralnego aspektu empatii moŨe opieraĺ siň na warunkowaniu 

sprawczym i instrumentalnym oraz na odpowiednim modelowaniu zachowaŒ prospoğecznych. 

Im czňŜciej dzieci bňdŃ uczestniczyĺ w sytuacji, w kt·rej inicjowane bňdŃ dziağania 

prospoğeczne (np. pomoc w balu charytatywnym), tym czňŜciej bňdŃ powtarzağy takie 

zachowania w sytuacjach naturalnych, szczeg·lnie, jeŜli bňdzie to spos·b na uzyskanie przez 

nie jakiejŜ formy pozytywnego wzmocnienia (np. w formie uznania dorosğych bŃdŦ w formie 

samozadowolenia wypğywajŃcego z wewnňtrznego przeŜwiadczenia o speğnieniu norm 

spoğecznych). 

 

1.3.3. Opis sposob·w osiŃgania cel·w szczeg·ğowych - zastosowanie technik poznawczo-

behawioralnych przy tworzeniu warunk·w do osiŃgania zmian w zakresie zmiennych 

zaleŨnych (techniki stosowane w programie zajňĺ) 

 W celu stworzenia uczniom pierwszej klasy gimnazjum, w tym zwğaszcza tym 

prezentujŃcym zwiňkszony poziom zachowaŒ agresywnych, warunk·w sprzyjajŃcych 

rozwojowi psychospoğecznemu opracowano oddziağywania skğadajŃce siň z dw·ch 

komponent·w: Ăw klasieò i Ăw rodzinieò. Pierwszy komponent obejmuje trzy elementy: 

scenariusze godzin wychowawczych (17 temat·w), pracň zespoğ·w uczniowskich metodŃ 

projekt·w w trakcie godzin wychowawczych i po lekcjach oraz przerwy relaksacyjne. Drugi 

komponent to warsztaty dla rodzic·w nastolatk·w (9 temat·w) oraz internetowa platforma 

                                                           
10

 Mechanizmem, kt·ry istotnie poszerza wiedzň o wzbudzaniu empatycznych emocji sŃ odkryte tzw. neurony 
lustrzane, jednak pojňcie to jest pojňciem stricte neuropsychologicznym, co wychodzi poza zakres obszaru badaŒ 

pedagogiki.   
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edukacyjna (www.rodzicenastolatkow.pl, peğen dostňp po wpisaniu odpowiedniego loginu i 

hasğa).   

 

Rycina 1.6. Og·lny schemat element·w programu. Opracowanie wğasne 

 

Tab. 1.5. Tematy godzin wychowawczych ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlňïczujňïdziağam!ò  

oraz tematy warsztat·w dla rodzic·w nastolatk·w.  

TEMATY GODZIN WYCHOWAWCZYCH 
ȵ0/:9497.)% .!+2V#%.)Ȣ -9¡,VɀCZUJVɀ

$:)!l!-ȱ 

4%-!49 7!23:4!4s7 $,! 2/$:)#s7 
.!34/,!4+s7 

 

1. :ÅÓÐĕč Á ÎÉÅ ÚÇÒÁÊÁ ɉÉÎÔÅÇÒÁÃÊÁɊ 
2. +ÏÎÔÒÁËÔ É ×ÓÐĕčÐÒÁÃÁ  
3. Empatia ɀ co to takiego? 
4. *öÚÙË ÎÁÓÚÙÃÈ ÅÍÏÃÊÉ 
5. Empatyczne rozmowy ɀ ÊöÚÙË ÓÅÒÃÁ 
6. 7ÉÄÚöȟ ÃÏ ÃÚÕÊÅÓÚ É ÒÅÁÇÕÊö 
7. Jestem panem samego siebie 

(samokontrola) 
8. Pomaganie jest trendy 
9. +ÏÎÔÒÏÌÕÊ ÓÉöȦ 
10. ¡×ÉÁÔ ×ÉÒÔÕÁÌÎÙ Á ÒÅÁÌÎÙ 
11. +ÉÅÄÙ ÚčÏĢç ÄÁÊÅ × ËÏĢç 
12. Game over  
13. 2ÏÚ×ÉäÚÁç ×öÚÅč ɀ ÍÅÔÏÄÁ ȵÃÚÔÅÒÅÃÈ 
ÚÅÔȱ ÓÐÏÓÏÂÅÍ ÎÁ ËÏÎÆÌÉËÔ 

14. Twoja perspektywa 
15. #ÚÁÓÏÐÏŀÅÒÁÃÚÅ ÃÚÙ ÃÚÁÓÏÕÍÉÌÁÃÚÅ ɉÏ 
ÍÉÅÊÓÃÕ ÍÅÄÉĕ× × ÎÁÓÚÙÍ ŀÙÃÉÕ 
codziennym) 

16. 2ĕŀÎÉЀ2ĕ×ÎÉ 
17. $ÏÊÒÚÁčÙ ÄÏ ÏÄÐÏ×ÉÅÄÚÉÁÌÎÏĢÃÉ 

1. Dojrzewanie ɀ trudny okres dla naszego 
ÄÚÉÅÃËÁ É ÄÌÁ ÃÁčÅÊ ÎÁÓÚÅÊ ÒÏÄÚÉÎÙȢ 

2. *ÁË ÄÏÇÁÄÁç ÓÉö Ú ÎÁÓÔÏÌÁÔËÉÅÍȩ / 
komunikacji. 

3. :ÁÃÈöÃÉç ÇÉÍÎÁÚÊÁÌÉÓÔö ÄÏ ×ÓÐĕčÐÒÁÃÙ ɀ 
ÐÒÚÙ ÄÏÍÏ×ÙÃÈ ÏÂÏ×ÉäÚËÁÃÈ É ÏÄÒÁÂÉÁÎÉÕ 
lekcji. 

4. Wymagam i jestem konsekwentny ɀ 
pozytywna dyscyplina zamiast kar. 

5. Trudne emocje moje i dziecka ɀ ÃÏ ÚÒÏÂÉçȟ 
ËÉÅÄÙ ÚčÏĢç ÄÁÊÅ × ËÏĢçȩ 

6. $ÚÉÅÃÉ ÐÏÔÒÚÅÂÕÊä ËÏÒÚÅÎÉ É ÓËÒÚÙÄÅč ɀ 
ÐÒÚÙÇÏÔÏ×ÕÊö ÄÚÉÅÃËÏ ÄÏ ÓÁÍÏÄÚÉÅÌÎÏĢÃÉȢ 

7. :ÁÇÒÏŀÅÎÉÁ ÏËÒÅÓÕ ÄÏÊÒÚÅ×ÁÎÉÁ ɀ ÊÁË ÐÏÍĕÃ 
dziecËÕ ÉÃÈ ÕÎÉËÎäçȩ 

8. 7ÙÃÈÏ×Áç ÄÚÉÅÃËÏ ÄÏ ÅÍÐÁÔÉÉ É 
ÏÄÐÏ×ÉÅÄÚÉÁÌÎÏĢÃÉȢ 

9. 2ÏÄÚÉÃÅ ×ÁŀÎÉÅÊÓÉ ÏÄ +ÕÂÙ 7ÏÊÅ×ĕÄÚËÉÅÇÏ 
ɀ ×ÓÐÉÅÒÁÍÙ ÄÚÉÅÃËÏ × ÏÄÒĕŀÎÉÁÎÉÁ Ģ×ÉÁÔÁ 
wirtualnego/telewizyjnego od realnego. 

 

Opracowanie wğasne. 
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1.3.3.1. Techniki i metody zastosowane w autorskim programie w celu tworzenia 

warunk·w do rozwijania empatii w jej trzech aspektach 

Operacjonalizacja pojňcia empatii (dokonana w podrozdziale 2.1.1.) pozwala wyr·Ũniĺ 

szczeg·ğowe umiejňtnoŜci wchodzŃce w skğad trzech aspekt·w empatii, co przeğoŨono na cele 

szczeg·ğowe programu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò, przedstawione w 

tabelce 1.6. 

Tab. 1.6. Cele szczeg·ğowe w zakresie tworzenia warunk·w do rozwijania empatii.  

ťr·dğo: opracowanie wğasne 

 

W zakresie empatii emocjonalnej wytyczono nastňpujŃce cele ï tworzenie warunk·w do: 

a) dostrzegania i rozumienia (nazywania) wğasnych stan·w emocjonalnych (Hoffmann, 

2006); 

b) rozpoznawania i nazywania objaw·w przeŨyĺ emocjonalnych u innych ludzi (Reykowski, 

1986; Schaffer, 2006); 

c) konstruktywnego wyraŨania wğasnych myŜli, potrzeb, emocji poprzez mimikň, ton gğosu, 

gesty, Ăkomunikat jaò oraz umiejňtnoŜci dopytywania o cudze stany emocjonalne  

(Kalliopuska, 1992; Rosenberg, 2003); 

d) odczuwania emocji zbliŨonych do partnera interakcji (Davis, 2001; Hoffmann, 2006; 

Schaffer, 2006). 

W zakresie empatii poznawczej wytyczono nastňpujŃce cele ï tworzenie warunk·w do: 

a) przyjmowania cudzej perspektywy, wyobraŨenia sobie cudzych myŜli i emocji 

(KaŦmierczak 2009, Kalliopouska 1992; KliŜ, Kossewska 1993), wyobraŨania sobie 

cudzych stan·w psychicznych (Gulin 1994, Rembowski 1987),  

b) dostrzegania moŨliwych przyczyn zachowania innych ludzi (Reykowski 1986), 

dostrzegania potrzeb innych ludzi (Rosenberg); oraz przyjmowania przyjaznego stylu 

atrybucji (Davis, 2001),  

c) przewidywania skutk·w wğasnych dziağaŒ dla innych ludzi (Reykowski 1986) oraz 

trafnego przewidywania cudzych reakcji na zdarzenie (Reykowski 1986, Davis 2001); 

d) akceptacji odmiennoŜci innych ludzi (cech r·ŨniŃcych innych od siebie samego) oraz 

dostrzegania podobieŒstw do innych ludzi, poczucia, Ũe wszyscy ludzie sŃ podobni w jakiŜ 

spos·b do nich samych (por. badania M. Z. SmoleŒskiej, za Reykowski, 1986; Davis, 

2001; Feshbach, Roe, 1968 za: Rembowski, 1987), akceptacji wad innych ludzi, w tym 

niskiego poziomu empatii; 

e) internalizacji norm spoğecznych zwiŃzanych z dziağaniem na rzecz innych os·b 

(Reykowski 1986). 

W zakresie empatii behawioralnej celem jest tworzenie warunk·w do:  

a) konstruktywnego wyraŨania wğasnych myŜli, potrzeb, emocji poprzez mimikň, ton gğosu, 

gesty i Ăkomunikat jaò; 

b) rozwijania umiejňtnoŜci uwaŨnego sğuchania tego, co m·wiŃ inni z zastosowaniem 

technik aktywnego sğuchania (Danilewska 2002, Rosenberg, 2003); 

c) poznawania sposob·w skutecznej i realnej pomocy ludziom w r·Ũnych trudnych 

sytuacjach; 

d) rozwijania umiejňtnoŜci zastosowania powyŨszych sposob·w w realnych sytuacjach. 
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 PoniŨej przedstawione zostanŃ przykğady technik zastosowanych w programie 

ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò, bňdŃce dziağaniami majŃcymi umoŨliwiaĺ 

osiŃgniňcie cele·w szczeg·ğowych zwiŃzanych z kaŨdym z trzech aspekt·w empatii.  

  

Tworzenie warunk·w do rozwijania empatii emocjonalnej ï przykğady technik 

 Tak samo, jak trudno okreŜliĺ, co jest pierwsze przy ocenie sytuacji: reakcja 

emocjonalna czy teŨ postrzeganie poznawcze, tak teŨ trudno okreŜliĺ czy aspekt emocjonalny 

czy teŨ poznawczy ma pierwszeŒstwo we wzbudzaniu empatii oraz trudno pewne ich 

elementy oddzieliĺ od siebie, np. nazywanie emocji niezbňdne do Ŝwiadomego odczuwania 

wğasnych i cudzych stan·w emocjonalnych opiera siň na zdolnoŜciach poznawczych 

czğowieka, a nawet moŨe odbywaĺ siň bez proces·w afektywnych. Mimo tych niejasnoŜci 

autorka postanowiğa wyr·Ũniĺ trzy pierwsze z poniŨszych cel·w jako zwiŃzane z aspektem 

emocjonalnym empatii, poniewaŨ te zdolnoŜci wydajŃ siň byĺ kluczowe dla Ŝwiadomego 

wsp·ğodczuwania. 

a) Tworzenie warunk·w do dostrzegania i rozumienia (nazywania) wğasnych stan·w 

emocjonalnych. 

Punktem wyjŜcia do nazywania wğasnych emocji jest ĺwiczenie ĂLista emocjiò, kt·re 

umoŨliwia mğodzieŨy przypomnienie sobie bŃdŦ poznanie znaczenia nazw r·Ũnych stan·w 

afektywnych. Powstağa w trakcie tego zadania lista, zawieszona w widocznym miejscu w 

klasie szkolnej powinna byĺ dla uczni·w bazŃ sğownictwa, kt·re mogŃ wykorzystywaĺ w 

trakcie analizy swojego samopoczucia. Do takiej analizy (wglŃdu) zachňcani sŃ na poczŃtku i 

koŒcu kaŨdej godziny wychowawczej poprzez tzw. rundki. Do programu zağŃczony jest spis 

15-stu sposob·w prowadzenia rundek sprawdzajŃcych samopoczucie, kt·ry to spis ma 

sprzyjaĺ urozmaiceniu tej stağej czňŜci spotkaŒ. Tak wiňc, zakğadany mechanizm zmian w 

obszarze pierwszego celu szczeg·ğowego jest prosty: wychowawca daje mğodzieŨy narzňdzia 

jňzykowe (listň emocji) i przestrzeŒ czasowŃ oraz zachňtň do zastanowienia siň nad wğasnymi 

doznaniami emocjonalnymi, jednoczeŜnie dane jest przyzwolenie na odczuwanie r·Ũnych 

rodzaj·w emocji, wskazywana jest przydatnoŜĺ emocji trudnych (w ĺwiczeniu ĂPo co nam 

emocje?ò, w kt·rym uczniowie rozwiŃzujŃc rebusy, dowiadujŃ siň o znaczeniu emocji dla 

funkcjonowania czğowieka). Zakğada siň, Ũe regularny trening (na kaŨdej godzinie 

wychowawczej) wglŃdu emocjonalnego moŨe przyczyniĺ siň do rozwijania umiejňtnoŜci 

rozumienia wğasnych emocji, co jest koniecznym punktem wyjŜcia do rozumienia cudzych 

stan·w emocjonalnych (a takŨe rozwoju samokontroli). 
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b) Tworzenie warunk·w do rozpoznawania i nazywania objaw·w przeŨyĺ emocjonalnych u 

innych ludzi. 

WŜr·d proces·w, dziňki kt·rym wzbudzona zostaĺ moŨe empatia, M.H. Davis (kt·ry 

swe propozycje oparğ o prace M.L. Hoffmana; Davis, 2001) wyr·Ũnia skojarzenie 

bezpoŜrednie i etykietowanie - przeğoŨenie obu na techniki wychowawcze, moŨe przyczyniĺ 

siň do rozwoju empatii emocjonalnej. BezpoŜrednie kojarzenie cech sytuacji innej osoby z 

sytuacjŃ, w jakiej samemu kiedyŜ siň byğo i z odczuciami wtedy przeŨywanymi moŨe mieĺ 

miejsce np. w trakcie ĺwiczenia ĂWidzň, co czujesz ï reagujňò, kt·re polega m.in. na 

poszukiwaniu moŨliwych przyczyn pantomimicznie prezentowanej przez kolegň/koleŨankň 

emocji we wğasnych doŜwiadczeniach, a nastňpnie zastanawianiu siň, w jakich sytuacjach 

moŨe tň emocjň odczuwaĺ nasz znajomy/znajoma (uczniowie obserwujŃ np. emocjň smutku, 

w mağych grupach zastanawiajŃ siň ĂDlaczego tak siň czasem czujemy?ò, nastňpnie koŒczŃ 

zdanie ĂM·j znajomy moŨe siň tak czuĺ, poniewaŨéò). Etykietowanie - czyli rozumienie 

czyichŜ stan·w emocjonalnych, dziňki funkcjonowaniu schemat·w poznawczych, takich jak 

np. uznanie, Ũe osoba, kt·ra wğaŜnie otrzymağa dyplom, z pewnoŜciŃ czuje dumň ï stosowane 

jest w ĂGrze w emocjeò (zaczerpniňtej z ksiŃŨki D. Hauka, 2004). To ĺwiczenie polega na 

ğŃczeniu nazw emocji z ich wyrazem mimicznym, odzwierciedlonym na zdjňciach. 

c) Tworzenie warunk·w do konstruktywnego wyraŨania wğasnych myŜli, potrzeb, emocji 

poprzez mimikň, ton gğosu, gesty, Ăkomunikat jaò oraz rozwijania umiejňtnoŜci dopytywania 

o cudze stany emocjonalne. 

 Niekt·re zaawansowane procesy poznawcze, o kt·rych pisze M.H. Davis (2001) 

mogŃ poŜredniczyĺ w rozwijaniu emocjonalnego aspektu empatii, czyli w zdolnoŜci do 

komunikowania otoczeniu wğasnego samopoczucia w spos·b konstruktywny -  z jednej 

strony, a z drugiej - zdolnoŜci do rozmawiania o cudzym samopoczuciu. Chodzi tu o 

mechanizm nazwany Ăskojarzeniem zapoŜredniczonym jňzykiemò, czyli przedstawiania 

stan·w emocjonalnych w spos·b werbalny. Ten proces moŨe mieĺ miejsce w trakcie kaŨdej 

rundki sprawdzajŃcej samopoczucie, a udoskonalany moŨe byĺ poprzez uczenie mğodzieŨy 

stosowania Ăkomunikatu Jaò w postaci prezentacji jego czterech element·w (Czujňé, kiedy 

Tyé, poniewaŨé, wiňc proszňé) oraz poprzez scenki i wypeğnianie kart pracy (na kt·rych 

uczniowie wypisujŃ przykğady komunikat·w Ja). Istotne jest tu teŨ modelowanie przyjaznej 

komunikacji przez wychowawcň. Szkolenie uprawniajŃce do realizacji programu 

ĂPozytywnie nakrňceniéò obejmuje tematykň i ĺwiczenia sposob·w komunikacji, 

nazwanych przez M. Rosenberga Ăjňzykiem sercaò (Rosenberg, 2003). 
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d) Tworzenie warunk·w do odczuwania emocji zbliŨonych do partnera interakcji. 

 Autorka programu ï m.in. poprzez opracowanie 40-stogodzinnego szkolenia dla 

wychowawc·w realizujŃcych program) ï ma nadziejň, Ũe udziağ w kaŨdej godzinie 

wychowawczej, bňdzie dla uczni·w okazjŃ do wsp·lnego przeŨywania emocji, przynajmniej 

w pewnej czňŜci uŜwiadomionego. Wsp·ğodczuwaniu emocji zbliŨonych do partnera 

interakcji mogŃ sğuŨyĺ niepoznawcze procesy wzbudzania empatii (Davis, 2001): zaraŨenie 

siň emocjami i naŜladownictwo motoryczne. Nie tak dawno odkryte zjawisko tzw. neuron·w 

lustrzanych moŨe potwierdzaĺ ludzkŃ potrzebň wsp·ğodczuwania ï co obrazujŃ proste 

obserwacje, Ũe na czyjŜ Ŝmiech ludzie sŃ skğonni spontanicznie reagowaĺ Ŝmiechem. Praca w 

mağych grupkach (co uwzglňdniono w  kaŨdym scenariuszu programu) pozwala na dzielenie 

przeŨyĺ emocjonalnych. Wiedza o  mechanizmie naŜladownictwa motorycznego, kt·ry jest 

rozwiniňciem procesu zaraŨania siň (podmiot zauwaŨa czyjŜ uŜmiech, automatycznie go 

odwzajemnia i jednoczeŜnie, dziňki sprzňŨeniu zwrotnemu, sam czuje siň radosny) moŨe byĺ 

wykorzystana w ĺwiczeniu Ălusterkoò: mğodzieŨ dobrana w pary ma pantomimicznie 

naŜladowaĺ wyraz twarzy partnera. 

 

Tworzenie warunk·w do rozwijania empatii poznawczej ï przykğady technik 

a) Tworzenie warunk·w do przyjmowania cudzej perspektywy, wyobraŨenia sobie cudzych 

stan·w psychicznych. 

 Rozwijaniu umiejňtnoŜci do dostrzegania odmiennego od wğasnego postrzegania 

rzeczywistoŜci sğuŨyĺ moŨe ĺwiczenie ĂMagiczna puszkaò, podczas kt·rego uczniowie 

siedzŃcy w krňgu po kolei opisujŃ znajdujŃcy siň na Ŝrodku sali niejednoznaczny przedmiot 

(moŨe to byĺ z kaŨdej strony inaczej ozdobiona puszka). Konkluzja wychowawcy na 

zakoŒczenie ĺwiczenia zawiera uwagň dotyczŃcŃ r·ŨnorodnoŜci wizji tego samego 

przedmiotu. Wiele innych element·w programu, takich jak Ărundkiò, czy dyskusje klasowe, 

majŃ ï o ile sŃ prowadzone w atmosferze akceptacji dla odmiennego zdania ï stwarzaĺ okazjň 

do poznania odmiennego zdania, opinii  czy postaw kolegi/koleŨanki z klasy. 

b) Tworzenie warunk·w do dostrzegania moŨliwych przyczyn zachowania innych ludzi, 

dostrzegania potrzeb innych ludzi, w tym tworzenie warunk·w do przyjaznego stylu 

atrybucji. 

 Cel ten jest zbliŨony do poprzedniego, zostağ wyodrňbniony ze wzglňdu na wagň 

dostrzegania nie tylko cudzych opinii (kt·rych odmiennoŜĺ powinno siň akceptowaĺ bŃdŦ 

tolerowaĺ), ale teŨ i cudzych potrzeb, na kt·re ï byĺ moŨe ï podmiot m·gğby odpowiedzieĺ, 
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lub kt·re powinien uwzglňdniĺ podejmujŃc decyzje dotyczŃce wğasnego postňpowania. 

ZwiŃzane jest z tym r·wnieŨ zagadnienie tendencji do wyjaŜniania przyczyn cudzego 

zachowania w spos·b wrogi, neutralny bŃdŦ przyjazny. Zmierzenie siň z trudnymi 

umiejňtnoŜciami dostrzegania prawdziwych potrzeb innych ludzi i przyczyn ich zachowania 

moŨe odbywaĺ siň poprzez ĺwiczenie ĂSchowane w cudzych gğowachò. Chňtni do odegrania 

scenki uczniowie otrzymujŃ pisemne wskaz·wki dotyczŃce zachowania odgrywanej przez 

siebie postaci oraz jej motyw·w (w pierwszej czňŜci ĺwiczenia nie ujawniajŃ treŜci 

wskaz·wek). Zgodnie z instrukcjŃ odgrywajŃ scenkň, w kt·rej wchodzŃ w interakcjň (np. 

podczas przerwy szkolnej), a nastňpnie odpowiadajŃ na pytania: ĂCo czuje odgrywana przez 

Ciebie osoba?ò, ĂCo myŜli?ò, ĂCzego potrzebuje?ò. Gdy wszyscy aktorzy znajŃ juŨ 

prawdziwe motywy pozostağych bohater·w sŃ zachňcani do ponowne odegrania scenki, 

uwzglňdniajŃcego cudze potrzeby. 

c) Tworzenie warunk·w do przewidywania skutk·w wğasnych dziağaŒ dla innych ludzi oraz 

trafnego przewidywania cudzych reakcji na zdarzenie. 

 Wedğug psycholog·w poznawczych (m.in. A. Ellisa, A. Becka, D. Meichenbauma) 

Ŧr·dğo ludzkich reakcji na r·Ũne zdarzenia tkwi w ocenie poznawczej, w myŜleniu. Ich 

koncepcje dotyczŃce wpğywu ludzkich przekonaŒ na odczuwanie emocji i zachowanie zostağy 

zastosowane m.in. w ĺwiczeniach ĂKoğo zğoŜciò, ĂZdrowy/niezdrowy gniewò, ĂMyŜlň-czujň-

robiňò. ĂKoğo zğoŜciò (opisane m.in. przez I. KoŦmiŒskŃ i E. OlszewskŃ, 2007) ma na celu 

zwr·ciĺ uczniom uwagň na konsekwencje r·Ũnych sposob·w radzenia sobie z przykrymi 

emocjami. W kr·tkiej dramie mğodzi ludzie stojŃcy w krňgu zmagajŃ siň z osobŃ odgrywajŃcŃ 

zğoŜĺ pragnŃcŃ wydostaĺ siň na zewnŃtrz organizmu czğowieka (kt·ry symbolizuje 

wspomniany krŃg). W tym samym czasie prowadzŃcy przekğada kilka sprzňt·w, w tym 

osobistych rzeczy, w klasie. Po zakoŒczeniu scenki uczniowie sŃ pytani o znaczenie 

wydostania siň (bŃdŦ nie) zğoŜci oraz o dostrzeŨenie zmian w sali. W ĺwiczeniu 

ĂZdrowy/niezdrowy gniewò analizowane sŃ Ŧr·dğa i konsekwencje kierowania siň zdrowym 

(wynikajŃcym ze zdrowych przekonaŒ) bŃdŦ niezdrowym (wynikajŃcym z bğňdnych 

przekonaŒ) gniewem. Tworzeniu warunk·w do refleksji nad skutkami naszych przekonaŒ dla 

nas samych i innych sğuŨy r·wnieŨ zadanie grupowe ĂMyŜlň-czujň-robiňò, polegajŃce na 

opisywaniu alternatywnych ciŃg·w przyczynowo-skutkowych wynikajŃcych z r·Ũnych 

przekonaŒ o sobie, Ŝwiecie i innych (np. uczniowie zastanawiajŃ siň jak potoczyğaby siň 

sytuacja, w kt·rej sŃ sğownie przez kogoŜ prowokowani w zaleŨnoŜci od tego, co sobie o tym 

kimŜ lub o samej sytuacji pomyŜlŃ).  
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d) Tworzenie warunk·w do akceptacji odmiennoŜci innych ludzi (cech r·ŨniŃcych innych od 

siebie samego) oraz dostrzegania podobieŒstw do innych ludzi, poczucia, Ũe wszyscy ludzie 

sŃ podobni w jakiŜ spos·b do nas samych. 

 PoniewaŨ wyniki obserwacji psychologicznych wskazujŃ na ludzkŃ tendencjň do 

dziağania raczej na rzecz os·b, kt·re znamy, lubimy, z kt·rymi dzielimy wiňcej gen·w, czyli z 

podobnymi do nas (Hoffman, 2006, s. 241) ukazywanie mğodzieŨy wsp·lnych cech 

wszystkich ludzi oraz zachňcanie jej do akceptacji odmiennoŜci jako oczywistoŜci moŨe 

przyczyniaĺ siň do empatycznego nastawienia do innych. Przykğadami technik, kt·re majŃ 

sğuŨyĺ osiŃganiu tego celu sŃ ĂWsp·lna dğoŒò oraz ĂWalka ze stereotypamiò. PosğugujŃc siň 

narysowanym konturem dğoni uczniowie w piňcioosobowych grupkach wpisujŃ 

indywidualnie w osobne palce te cechy, kt·re wyr·ŨniajŃ kaŨdego z nich, a w Ŝrodek dğoni ï 

te cechy, kt·re majŃ wsp·lne. W ĺwiczeniu ĂWalka ze stereotypamiò wychowawca zachňca 

by kaŨdy uczeŒ przypomniağ osobň, o kt·rej miağ negatywne zdanie, albo wobec kt·rej byğ 

uprzedzony, a kt·ra potem okazağa siň kimŜ ciekawym, miğym, dobrym lub kt·ra zrobiğa coŜ, 

co go zaskoczyğo pozytywnie. Nastňpnie klasa zastanawia siň nad trafnoŜciŃ stereotyp·w 

(dotyczŃcych np. blondynek, czy os·b noszŃcych dresy). Na zakoŒczenie uczniowie 

odpowiadajŃ na pytanie: ĂJakie sŃ dobre strony tego, Ũe ludzie siň r·ŨniŃ?ò. 

e) Tworzenie warunk·w do internalizacji norm spoğecznych zwiŃzanych z dziağaniem na 

rzecz innych os·b. 

Uwewnňtrznienie zasad spoğecznych dotyczŃcych dziağania na rzecz innych, a 

zakazujŃcych  dziağania na cudzŃ szkodň jest jednym z czynnik·w sprzyjajŃcych postawie 

empatycznej. Pierwszym krokiem, jaki w tym kierunku moŨe wykonaĺ wychowawca, jest 

wsp·lne z klasŃ opracowanie kontraktu (bŃdŦ porozumienia
11
). Wedğug programu 

ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czuje ï dziağam!ò uzgadnianie klasowych zasad rozpoczyna 

siň od poszukiwania przez mağe grupki uczni·w odpowiedzi na pytania ĂCo sprawia, Ũe czujň 

siň w grupie Ŧle?ò, ĂCo sprawia, Ũe czujň siň w grupie dobrze?ò. Nastňpnie kaŨda grupka 

proponuje 4 zasady, klasa nad kaŨdŃ propozycjŃ dyskutuje. Aby wpisaĺ danŃ zasadň do 

klasowego porozumienia muszŃ na niŃ zgodziĺ siň wszyscy uczniowie. Spisany kontrakt 

uwieŒczony zostaje podpisami zespoğu klasowego. Innym sposobem na tworzenie warunk·w 

do internalizacji norm spoğecznych zwiŃzanych z dziağaniem na rzecz innych os·b jest 

                                                           
11

 Na bardziej adekwatnŃ nazwň dla klasowych zasad, jakŃ jest porozumienie, zwr·ciğa mi uwagň p. Anna 

Romel, nauczycielka z Gimnazjum nr 38 w Bydgoszczy. 
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ĂDebata o pomaganiuò
12
. Uczniowie rozwaŨajŃ w jej trakcie r·Ũne twierdzenia dotyczŃce 

pomagania innym
13
, demonstrujŃc swoje zdanie poprzez przejŜcie na tň stronň sali, kt·ra 

oznaczona jest sğowem Ăprawdaò bŃdŦ Ăfağszò. Po kaŨdym przejŜciu, nastňpuje dyskusja, po 

kt·rej mğodzieŨ moŨe ponownie zdecydowaĺ o swoim stanowisku. 

 

Tworzenie warunk·w do rozwijania empatii behawioralnej ï przykğady technik 

 Przykğady technik, kt·re majŃ sprzyjaĺ realizacji dw·ch spoŜr·d cel·w szczeg·ğowych 

odnoszŃcych siň do rozwijania empatii behawioralnej: (a) tworzenie warunk·w do 

konstruktywnego wyraŨania wğasnych myŜli, potrzeb, emocji poprzez mimikň, ton gğosu, 

gesty i Ăkomunikat jaò oraz (b) rozwijania umiejňtnoŜci uwaŨnego sğuchania tego, co m·wiŃ 

inni z zastosowaniem technik aktywnego sğuchania ï zostağy juŨ opisane powyŨej. Przykğady 

metod zwiŃzanych z kolejnymi dwoma celami szczeg·ğowymi przedstawione sŃ poniŨej: 

c) Tworzenie warunk·w do poznawania sposob·w skutecznej i realnej pomocy ludziom w 

r·Ũnych trudnych sytuacjach. 

  Aby reagowaĺ empatycznie na potrzeby innych ludzi, nie wystarczy chňĺ, podmiot 

musi teŨ wiedzieĺ jak moŨe drugiej osobie pom·c. Zdarza siň, Ũe ludzi tğumiŃ w sobie 

wsp·ğodczuwanie z innymi cierpienia, poniewaŨ czujŃ siň bezradni, nie wiedzŃ w jaki spos·b 

mogliby wpğynŃĺ na sytuacjň drugiego czğowieka. Nad sposobami reakcji empatycznej 

uczniowie mogŃ zastanawiaĺ siň w trakcie ĺwiczenia ĂWidzň, co czujesz ï reagujňò. 

MğodzieŨ dobrana w pary omawia przyczyny wzbudzajŃce r·Ũne emocje (m.in. smutek, 

strach, wstyd) oraz proponuje, co moŨe zrobiĺ dla kogoŜ, kto odczuwa danŃ emocjň. 

Najwiňcej okazji do opracowywania planu pomocy dostarcza metoda projektu, kt·ra stanowi 

bardzo istotny element cağego programu. Jednym z proces·w, kt·re powinny mieĺ miejsce w 

trakcie wsp·ğpracy specjalnie dobranej grupki uczni·w jest przyjmowanie r·l (Davis, 2006) - 

przygotowanie projektu wolontaryjnego polegaĺ powinno m.in. na postawieniu siň w miejscu 

osoby potrzebujŃcej pomocy, aby jak najlepiej owŃ pomoc zaplanowaĺ. Metoda projekt·w 

zostanie opisana szerzej w kontekŜcie kolejnego celu.  

d) rozwijania umiejňtnoŜci zastosowania powyŨszych sposob·w w realnych sytuacjach. 

Behawioralny aspekt empatii ï gotowoŜĺ do podejmowania dziağaŒ uwzglňdniajŃcych 

potrzeby innych ludzi ï jest wedğug autorki programu kwintesencjŃ empatii. Realne dziağania 

                                                           
12

 Metodyczne zağoŨenia tego ĺwiczenia zaczerpniňto z materiağ·w wydanych przez Pracowniň Pro-M. 
13

 Przykğady twierdzeŒ do dyskusji: ĂKiedy podejrzewağbym/podejrzewağabym, Ũe ktoŜ z mojej klasy lub z 

moich znajomych brağby narkotyki ï nic nie mogň zrobiĺ, to nie moja sprawaò, ĂWolontariat jest tylko dla 

kujon·w i nudziarzyò. 
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pomocowe mogŃ byĺ podejmowane przez gimnazjalist·w w ramach metody projekt·w. 

ChcŃc jŃ zastosowaĺ, wychowawca moŨe zachňciĺ uczni·w do wsp·ğpracy w mağych 

grupkach nad zadaniem ĂJak Wy, gimnazjaliŜci, mğodzi ludzie, moŨecie pom·c innym?ò. 

NajwaŨniejszym mechanizmem zmiany wykorzystywanym w metodzie projekt·w jest 

modelowanie. MğodzieŨ bňdzie mogğa naŜladowaĺ zar·wno nauczyciela, rodzic·w, jak i 

swoich koleg·w i koleŨanki. Praca w mağych grupach uğatwi wzajemnŃ obserwacjň. Metoda 

projektu opisana zostağa m.in. przez A. KarasowskŃ i A. Szulirz (2010). Zgodne jest to z 

propozycjŃ McWhirter·w dotyczŃcŃ tzw. grup wsp·lnie uczŃcej siň mğodzieŨy, kt·rzy opisujŃ 

pozytywne efekty tej metody dla mğodzieŨy z grup ryzyka, zwiŃzane ze wzbudzaniem 

motywacji, otrzymywaniem wsparcia r·wieŜnik·w, wzmocnieniem samooceny. Autorzy 

piszŃ: ĂIloŜĺ zgromadzonych po trzydziestu latach badaŒ dowod·w jest imponujŃca. 

WspierajŃ one poglŃd, Ũe grupy wsp·lnego uczenia siň poprawiajŃ wyniki szkolne, 

wzmacniajŃ pozytywny obraz samego siebie, tworzŃ narzňdzia wewnňtrznej samokontroli, 

uczŃ altruizmu i patrzenia na cele perspektywiczne; poprawiajŃ relacje wewnŃtrz grupy (...)ò 

(McWhirter i in., 2008, s. 261). Dlatego skğad grupy powinien byĺ starannie dobrany, np. 

dziňki wynikom techniki nominacyjnej wskazujŃcej na poziom zachowaŒ agresywnych i 

prospoğecznych wŜr·d r·Ũnych uczni·w klasy. J.J. McWriter i jego wsp·ğpracownicy 

proponujŃ, aby w grupie projektowej znalazğ siň: jeden uczeŒ zagroŨony, jeden uczeŒ, kt·ry 

da sobie radň z zadaniami, jeden uczeŒ o zdolnoŜciach dyplomatycznych i rozjemczych, jeden 

uczeŒ, kt·ry m·gğby byĺ nowym kolegŃ dla zagroŨonego (McWhirter i in., 2008, ss. 261-

262). Dziňki takiemu skğadowi uczniowie o sğabszych kompetencjach spoğecznych mogŃ 

naŜladowaĺ zachowanie os·b o wyŨszych kompetencjach. W relacjonowanym eksperymencie 

do wyğonienia os·b o odmiennym sposobie reagowania na sytuacje spoğeczne zastosowano 

ĂTechnikň nominacyjnŃ do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN 

RTSS)ò D. Boreckiej-Biernat. Z jej wynikami zapoznano wychowawc·w jeszcze przed 

rozpoczňciem oddziağywaŒ w klasach, dziňki czemu mogli oni przydzieliĺ uczni·w o 

podwyŨszonym poziomie agresji do r·Ũnych grup projektowych. Analogicznie postŃpiono z 

uczniami o podwyŨszonym poziomie zachowaŒ prospoğecznych, przydzielajŃc ich do r·Ũnych 

grup. Nauczyciele mieli r·wnieŨ uwzglňdniĺ wyr·wnanie skğadu grup pod wzglňdem pğci. Na 

pracň nad projektem pomagania innym wychowawca m·gğ przeznaczyĺ jednŃ godzinň 

wychowawczŃ w miesiŃcu, miağ teŨ zachňcaĺ grupň projektowŃ do spotkaŒ po lekcjach. 

MğodzieŨ otrzymağa zadanie rozpoznania potrzeb lokalnej spoğecznoŜci, wyboru celu w ich 

ocenie najbardziej waŨnego, wyboru sposobu realizacji dziağaŒ pomocowych oraz wdroŨenia 
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projektu w Ũycie. Rezultaty podjňtych form pomocy gimnazjaliŜci mogli zaprezentowaĺ 

podczas Tygodnia Empatii, pod koniec roku szkolnego.   

 

Rodzinne warunki rozwijania empatii 

W rozwoju zdolnoŜci empatycznych bazŃ jest jakoŜĺ relacji rodzinnych. Dzieci, kt·rych 

potrzeby sŃ zaspokajane dziňki dajŃcym poczucie bezpieczeŒstwa wiňziom z rodzicami, 

czňŜciej sŃ mniej zajňte troskŃ o siebie, a wiňc sŃ bardziej skğonne do dostrzegania potrzeb 

innych ludzi (Davis, 2001; Schaeffer, 2006). Peğne miğoŜci i troski zachowanie rodzic·w 

dostarcza teŨ dziecku wzorc·w relacji miňdzyludzkich. Konkluzje te przyczyniğy siň do 

uwzglňdnienia rodzinnego wpğywu w rozwoju empatii. Program ĂPozytywnie nakrňceni. 

MyŜlň ï czuje ï dziağam!ò obejmuje r·wnieŨ warsztaty umiejňtnoŜci wychowawczych dla 

rodzic·w nastolatk·w, kt·rych gğ·wnym celem jest tworzenie warunk·w do przyjmowania 

przez rodzic·w takich postaw rodzicielskich, kt·re sprzyjajŃ rozwojowi psychospoğecznemu 

gimnazjalist·w, w tym rozwojowi empatii. Podczas warsztat·w rodzice mieli m.in. 

moŨliwoŜĺ rozwijania kompetencji komunikacyjnych, czyli wspominanego juŨ w tym tekŜcie 

Ăjňzyka sercaò. Zostali r·wnieŨ zapoznani z podstawowymi informacjami dotyczŃcymi 

nazywania i rozpoznawania emocji. Nabycie przez nich tych umiejňtnoŜci moŨe umoŨliwiĺ 

rodzinne modelowanie niekt·rych zdolnoŜci empatycznych. Zagadnieniu Ŝwiadomego 

rozwijania empatii u potomstwa poŜwiňcone jest jedno spotkanie, podczas kt·rego rodzice 

poznali techniki rozwijania empatii opisane w tabelce 1.7. 

Tabela 1.7. Techniki rozwijania empatii,  

prezentowane podczas warsztat·w umiejňtnoŜci rodzicielskich 

TECHNIKA OPIS 

Indukcja (Hoffman, 2006) Rozmowa z dzieckiem o konsekwencjach podejmowanych 

czyn·w 

Tğumaczenie program·w telewizyjnych oraz 

gier komputerowych (Eisenberg 1992, za: 

Hoffman, 2006) 

Wskazywanie na moŨliwe odczucia bohater·w, por·wnywanie 

wirtualnych wydarzeŒ do rzeczywistych sytuacji z Ũycia dziecka, 

omawianie ich konsekwencji w rzeczywistoŜci 

Modelowanie (Hoffman, 2006) Okazywanie dziecku empatycznej troski, dbanie o jego potrzeby. 

WyraŨanie wsp·ğczucia np. dla bezdomnych, dokonywanie 

czyn·w prospoğecznych w obecnoŜci dziecka. 

Ksztağcenie odpowiedzialnoŜci (Davis, 2001) Powierzanie zadaŒ na miarň rozwoju dziecka, wzmacnianie ich 

wykonania nagrodami psychologicznymi. 

Dystansowanie-technika sokratyczna 

(Peterson i Shevington, 1988, za: Davis, 

2001) 

PolegajŃ na zadawaniu pytaŒ podwaŨajŃcych egocentryczny 

punkt widzenia dziecka, np. ĂJak myŜlisz, dlaczego nie mogň 

wğaŜnie teraz pom·c tobie w naprawieniu komputera?ò. 
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Stosowanie komunikatu Ja                              

ï jňzyka serca (Rosenberg) 

Stosowanie komunikatu Ja skğadajŃcego siň z czterech 

element·w ĂCzujň, Ũe..., kiedy ...., poniewaŨ... proszň, aby...ò 

Przypisywanie dziecku cech prospoğecznych 

(Faber, Mazlish, 1993) 

M·wienie do dziecka i o dziecku jak o osobie empatycznej, 

troskliwej, Ũyczliwej. 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

 

 

1.3.3.2. Techniki i metody zastosowane w autorskim programie w celu tworzenia 

warunk·w do rozwijania samokontroli emocjonalnej  

Cele szczeg·ğowe dotyczŃce tworzenia warunk·w do rozwijania samokontroli emocjonalnej 

zostağy przypomniane w tabeli 1.8. 

Tab. 1.8. Cele szczeg·ğowe w zakresie rozwijania samokontroli emocjonalnej. 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

 

Ze wzglňdu na potwierdzonŃ empirycznie skutecznoŜĺ metody autoinstrukcji opartej 

na koncepcji D. Meichenbauma (Kofta, 1979) zostağa ona wybrana jako gğ·wna metoda 

Tworzenie warunk·w do: 

a) obniŨania/podwyŨszania poziomu pobudzenia w zaleŨnoŜci od wymog·w sytuacji bŃdŦ 

wğasnych cel·w (Goleman, 1997, s. 183); 

b) rozpoznawania sytuacji generujŃcych bardzo silne i/lub niechciane emocje oraz znajomoŜĺ 

sposob·w unikania takich sytuacji (BrzeziŒski, 1973); 

c) rozpoznawania sytuacji generujŃcych poŨŃdane, przyjemne emocje oraz poszukiwanie takich 

sytuacji (BrzeziŒski, 1973); 

d) znajomoŜĺ i rozumienie zaleŨnoŜci miňdzy sytuacjŃ, myŜlami i emocjami; 

e) znajomoŜĺ i opanowanie poznawczych technik regulacji emocji sğuŨŃcych selekcji, 

modyfikacji bŃdŦ reinterpretacji informacji w celu osğabienia emocji niechcianych bŃdŦ 

wzbudzenia /wzmocnienia emocji poŨŃdanych (Hartig, Kaufer, 1973, za: Kofta, 1979, s. 45); 

f) znajomoŜĺ i opanowanie sposob·w regulacji ujawniania emocji: dostosowywania ekspresji do 

spoğecznych wymagaŒ, uruchamianie spoğecznie akceptowanych program·w zachowaŒ 

zwiŃzanych z okreŜlonŃ, aktualnie przeŨywanŃ emocjŃ (BrzeziŒski, 1973; DoliŒski, 2003, s. 

384); 

g) rozpoznawania i przewidywania niepoŨŃdanych skutk·w braku kontroli nad reakcjami 

emocjonalnymi; 

h) rozpoznawania wğasnych i cudzych emocji, prawidğowego okreŜlania ich nazwy, rozr·Ũniania 

objaw·w przeŨywanych przez siebie i innych emocji (Greenberg, za: Goleman, 2003, s. 389); 

i) odraczania bezpoŜredniego zaspokojenia potrzeb, gdy jest to niepoŨŃdane ze wzglňdu na 

wğasne cele bŃdŦ wymagania innych; zdolnoŜĺ do oczekiwania na gratyfikacjň odlegğŃ bŃdŦ 

przebiegajŃcŃ w postaci bardziej aprobowanej spoğecznie (Mischel, Moore, 1973, za: Kofta, 

1979); 

j) tolerowania frustracji potrzeb (Kofta, 1979, s. 10); 

k) rozumienia przyczyn i intencji wğasnych reakcji emocjonalnych. 
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rozwijania samokontroli emocjonalnej nastolatk·w. Uczniowie zostali zapoznani z kolejnymi 

krokami werbalizacji wğasnych dziağaŒ oraz udzielania sobie sğownego (a raczej 

ĂmyŜlowegoò) wsparcia w kontrolowaniu wğasnych reakcji, a takŨe udzielania sobie w 

myŜlach sğownej pochwağy za np. udane oparcie siň prowokacji do agresji. Metoda 

autoinstrukcji szczeg·ğowo opisana jest w podrňczniku do Treningu Zastňpowania Agresji 

(Goldstein, i in., 2004).  

Inne techniki poznawczo-behawioralne proponowane uczniom to:  

a) Rozpraszanie  i przemieszczanie uwagi  - polegajŃce np. na kolejnym odejmowaniu w 

myŜlach liczb, nazywaniu wszystkich przedmiot·w znajdujŃcych siň w pomieszczeniu 

(Popiel, Pragğowska, 2008, s. 159). 

b) Skalowanie ï czyli okreŜlenie miary intensywnoŜci emocji czy przekonania, pomaga 

monitorowaĺ zmiany zachodzŃce podczas treningu, np. skala zğoŜci (Popiel, 

Pragğowska, 2008, s. 149). 

c) Wizualizacja ï wyobraŨenie sobie problemu i jego rozwiŃzaŒ zanim on nastŃpi (Beck, 

2005, s. 232-245). 

d) Relaksacje ï ĺwiczenie rozpoznawania wczesnych sygnağ·w emocjonalnych, nabycie  

umiejňtnoŜci panowania nad emocjonalnymi reakcjami organizmu (np.  relaksacje 

Jacobsona, Lazarusa, Vopela) (Popiel, Pragğowska, 2008, s. 174). 

W autorskim programie zostağy wykorzystane r·wnieŨ propozycje zawarte w programie 

M. Greenberga PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies), kt·rego celem jest 

rozw·j kompetencji emocjonalnych u dzieci (Goleman, 2003). Ma on cztery zağoŨenia: 

1. Uczucia sŃ waŨnymi sygnağami - ĂUczymy dzieci, Ũe nie powinny ignorowaĺ tych 

informacji, ale badaĺ je.ò (wypowiedŦ M. Greenberga przytoczona przez D. 

Golemana, 2003, s. 386). 

2. Oddzielaj uczucia od zachowaŒ - ĂWywieszamy w klasach napisy, kt·re gğoszŃ 

çWszystkie uczucia sŃ w porzŃdku. Zachowania mogŃ byĺ w porzŃdku lub nieèò (s. 

387). 

3. Nie moŨemy pomyŜleĺ, jeŜli siň nie uspokoimy - nie chodzi tu o pozbycie siň emocji, 

ale o zmniejszenie jej natňŨenia. 

4. Traktuj innych tak, jak sam chcesz byĺ traktowany. ï Ăchodzi tu o przyjňcie punktu 

widzenia innychò (s. 389). 

Na podstawie wystŃpienia M. Greenberga, kt·re zostağo przedstawione w ksiŃŨce D. 

Golemana (2003), moŨna okreŜliĺ praktyczne metody wykorzystywane w jego programie 



75 

 

jako: ĺwiczenia oddechowe, samokontrolň werbalnŃ (rozmowy z samym sobŃ), nazywanie 

emocji, prowadzenie z dzieĺmi mediacji przez osobň dorosğŃ przy wykorzystaniu 

Ăkomunikatu Jaò. Wszystkie powyŨsze techniki samokontroli zebrano dla uczni·w w jednej 

tabelce, rozdanej kaŨdemu z nich oraz wywieszonej w sali (tabela  1.9.). 

Tab. 1.9. Techniki samokontroli, z kt·rymi zapoznano uczni·w  

podczas godzin wychowawczych.  

METODA OPIS 

,)#:%.)% 7 -9¡,!#( - ÏÄÅÊÍÏ×ÁÎÉÅȟ ÏÄÅÊÍÏ×ÁÎÉÅ ÐÏ σ ÐÏÃÚä×ÓÚÙ ÏÄ ρππȟ 

- Ú×ÙËčÅ ÌÉÃÚÅÎÉÅȟ 

- ÍÎÏŀÅÎÉÅȟ 

- ÌÉÃÚÅÎÉÅ ÚÉÅÌÏÎÙÃÈ ÐÒÚÅÄÍÉÏÔĕ× × ÏÔÏÃÚÅÎÉÕ 

POWOLNE 

ODDYCHANIE I 

2/:,5».)!.)% #)!l! 

Kontrolowany, spokojny oddech pomaga naszeÍÕ ÃÉÁčÕ ÏÄÐÒöŀÙç ÓÉöȟ 

ÃÏ Ú ËÏÌÅÉ Ú×ÉöËÓÚÁ ÓÚÁÎÓö ÎÁ ÔÏȟ ŀÅ ×ÙÌÕÚÕÊÅÍÙ É ÂöÄÚÉÅÍÙ ÌÅÐÉÅÊ 

ÓÉÅÂÉÅ ËÏÎÔÒÏÌÏ×ÁçȢ -ÏŀÅÓÚ ÐÏ×ÏÌÉ ×ÄÙÃÈÁç É ×ÙÐÕÓÚÃÚÁç ÐÏ×ÉÅÔÒÚÅȟ 

ÊÅÄÎÏÃÚÅĢÎÉÅ ÒÏÚÌÕľÎÉÁÊäÃ ÄčÏÎÉÅȟ ÒÁÍÉÏÎÁ É ÐÌÅÃÙȢ 

-9¡, / .!'2/$!#( :ÁÐÒÏÐÏÎÕÊ ÓÁÍ ÓÏÂÉÅ ÊÁËäÓ ÎÁÇÒÏÄöȟ ÊÅĢÌÉ ÎÉÅ ÄÁÓÚ ×ÙÐÒÏ×ÁÄÚÉç ÓÉö Ú 

Òĕ×ÎÏ×ÁÇÉȢ -ÏŀÅ ÐÏÚ×ÏÌÉÓÚ ÓÏÂÉÅ ÎÁ ÚÁËÕÐ ÊÁËÉÅÊĢ ÓčÏÄÙÃÚÙȟ ÁÌÂÏ 

ÏÐÏ×ÉÅÓÚ Ï ÔÙÍ ËÏÍÕĢ ÂÌÉÓËÉÅÍÕȟ ËÔÏ ÎÁ ÐÅ×ÎÏ #Éö ÐÏÃÈ×ÁÌÉȩ 

PRZYPOMNIJ SOBIE 

DOWCIP,  

/$72sG 4/ 7 ½!24 

3ÐÒĕÂÕÊ ÐÏÓÚÕËÁç × ÃÁčÅÊ ÔÅÊ ÓÙÔÕÁÃÊÉ ÃÚÅÇÏĢ zabawneÇÏȢ *ÅĢÌÉ 

ÎÁÐÒÁ×Äö ÎÉÃ ÎÉÅ ÍÏŀÅÓÚ ÚÎÁÌÅľç ɀ ÐÒÚÙÐÏÍÎÉÊ ÓÏÂÉÅ ÊÁËÉĢ ÄÏ×ÃÉÐȢ 

4ÒÕÄÎÏ ÓÉö ÚčÏĢÃÉçȟ ÊÅĢÌÉ ÃÏĢ ÎÁÓ ÒÏÚÂÁ×ÉčÏȢ 

DYSTANS 0Ï ÐÒÏÓÔÕ ×ÙÊÄľ Ú ÐÏÍÉÅÓÚÃÚÅÎÉÁȟ ÏÄÅÊÄľ ÌÕÂ ÐÏÐÒÏĢ Ï ÐÒÚÅÒ×öȟ 

ÐÏ×ÉÅÄÚȟ ŀÅ ÃÈÃÅÓÚ Ï ÔÙÍ ÐÏÒÏÚÍÁ×ÉÁç ÚÁ ÊÁËÉĢ ÃÚÁÓȢ 

-9¡, / +/.3%KWEN-

CJACH 

:ÁÓÔÁÎĕ× ÓÉöȟ ÊÁËÉÅ ÍÏÇä ÂÙç ÓËÕÔËÉ ÄÌÁ #ÉÅÂÉÅ ÁÌÂÏ ÄÌÁ ÄÒÕÇÉÅÊ ÏÓÏÂÙȟ 

ÊÅĢÌÉ ÓÔÒÁÃÉÓÚ ÎÁÄ ÓÏÂä ËÏÎÔÒÏÌöȢ #ÚÙ ÃÚÅËÁ #Éö ÊÁËÁĢ ËÁÒÁȩ #ÚÙ ×ÙÂÕÃÈ 

ÚčÏĢÃÉ ÍÏŀÅ ÐÒÚÙÎÉÅĢç #É ×ÓÔÙÄȩ #ÚÙ ÄÁÎÉÅ ÕÐÕÓÔÕ Ó×ÏÉÍ ÅÍÏÃÊÏÍ 

ÍÏŀÅ ËÏÇÏĢ ÚÒÁÎÉçȩ 

-9¡, / 2/:7)D:!.)5ȟ 

A NIE O PROBLEMIE 

0ÏÓÔÁÒÁÊ ÓÉö ×ÙÏÂÒÁÚÉç ÓÏÂÉÅ ÒÏÚ×ÉäÚÁÎÉÅ ÐÒÏÂÌÅÍÕȟ ÐÒÚÅÄ ËÔĕÒÙÍ 

ÓÔÁÎäčÅĢȟ ÎÐȢ ÓÐÏÓĕÂȟ × ÊÁËÉ ÍĕÇčÂÙ ÚÁËÏďÃÚÙç ÓÉö ÄÁÎÙ ËÏÎÆÌÉËÔ ÂÅÚ 

ÕÓÚÃÚÅÒÂËÕ ÄÌÁ ËÏÇÏËÏÌ×ÉÅËȢ 3ËÕÐ ÓÉö ÎÉÅ ÎÁ ÔÙÍȟ ÃÏ #Éö ÔÅÒÁÚ ÚčÏĢÃÉȟ 

ÍÁÒÔ×Éȟ ÉÒÙÔÕÊÅȟ ÐÒÚÅÒÁŀÁ ɀ ale na wÙÏÂÒÁŀÅÎÉÕ ÓÏÂÉÅ ÃÏ ÍÏÇčÏÂÙ 

ÓÐÒÁ×Éçȟ ÁÂÙ ÐÒÏÂÌÅÍ ÍÉÎäčȢ 

AUTOINSTRUKCJA "äÄľ ÔÒÅÎÅÒÅÍ ÓÁÍÅÇÏ ÓÉÅÂÉÅ J 0Ï×ÔÁÒÚÁÊ ÓÏÂÉÅ × ÍÙĢÌÁÃÈ ÚÁÃÈöÔÙ 

ÄÏ ÚÁÃÈÏ×ÁÎÉÁ ÓÐÏËÏÊÕȡ ÎÐȢ ȵ.ÉÅ ÄÁÍ ÓÉö ÓÐÒÏ×ÏËÏ×Áçȱȟ ȵ0ÏËÁŀöȟ ŀÅ 

ÊÅÓÔÅÍ ÍäÄÒÚÅÊÓÚÙȱȟ ȵ,ÉÃÚÙ ÓÉö ÓÉčÁ ÄÕÃÈÁ É ÏÓÏÂÏ×ÏĢÃÉȟ Á ÎÉÅ ÐÉöĢÃÉȱȟ 

ȵ*ÅÓÚÃÚÅ ÔÙÌËÏ υ ÍÉÎÕÔ ÄÏ ËÏďÃÁ ÌÅËÃÊÉ ɀ ×ÙÔÒÚÙÍÁÍȱ. 

Z INNEJ PERSPEKTYWY 0ÏÓÔÁÒÁÊ ÓÉö ÓÐÏÊÒÚÅç ÎÁ ÓÙÔÕÁÃÊö ÏÃÚÁÍÉ ÄÒÕÇÉÅÊ ÏÓÏÂÙ ɀ ÊÁËÉÅ Óä ÊÅÊ 

motywy, potrzeby, emocje. 

RELAKS +ÁŀÄÙ Ú ÎÁÓ ÏÄÐÒöŀÁ ÓÉö × ÉÎÎÙ ÓÐÏÓĕÂȡ ÐÏÐÒÚÅÚ ÓÐÏÒÔȟ ÍÅÄÙÔÁÃÊöȟ 

ÔÁÎÉÅÃȟ ÍÏÄÌÉÔ×öȟ ÒÏÚÍÏ×ö Ú ËÉÍĢ ÂÌÉÓËÉÍȟ ÍÕÚÙËöȟ ÐÒÙÓÚÎÉÃȟ ÓÐÁÃÅÒ 

itp. 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 
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Poza systematycznym prowadzeniem godzin wychowawczych wedğug wspomnianych 

scenariuszy oraz zachňceniem uczni·w do pracy na projektem dziağania na rzecz innych, 

wychowawca zapraszağ mğodzieŨ raz w tygodniu na przerwy relaksacyjne. Ich celem byğo 

stworzenie uczniom warunk·w do poznania sposob·w odprňŨania siň, wyciszania, 

pobudzania energii i motywacji, jakimi sŃ kr·tkie opowiadania, sğuŨŃce zar·wno do 

relaksacji, jak i do automotywacji. Nauczyciele mogli samodzielnie dokonaĺ wyboru formy 

realizacji relaksacji, tak, aby oni sami czuli siň w trakcie niej swobodnie; polecana byğa 

muzykoterapia, aromatoterapia, elementy biblioterapii. Wychowawcy, kt·rzy wziňli udziağ w 

projekcie badawczym ewaluujŃcym program, zostali zapoznani z ksiŃŨkŃ K. Vopela pt. 

ĂLatajŃcy dywanò (2004, kaŨdy z wychowawc·w otrzymağ oba tomy tej pozycji). 

 

1.3.3.3. Tworzenie warunk·w do zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach 

 Profilaktyka negatywnego wpğywu ekspozycji na przemoc w mediach obejmowağa 

nastňpujŃce cele szczeg·ğowe ï tworzenie warunk·w do:  

1. rozwijania refleksji nad przekazem medialnym poğŃczonego z rozwijaniem 

umiejňtnoŜci dokonywania przemyŜlanego wyboru z szerokiej oferty program·w 

telewizyjnych; 

2. rozr·Ũniania miňdzy Ŝwiatem realnym a wirtualnym, 

3. wyboru alternatywnych form spňdzania czasu (poğŃczone z rozwijaniem zdolnoŜci do 

samokontroli wğasnego czasu); 

 Pierwsza strategia odwoğuje siň do ï zdaniem autorki niniejszego tekstu ï podstawowego 

zadania edukacji, czyli rozwijania umiejňtnoŜci samodzielnego myŜlenia i wydawania sŃd·w. 

Mğodzi ludzie najczňŜciej przyjmujŃ przekaz medialny w spos·b bezkrytyczny, sytuacje 

przedstawiane w mediach utoŨsamiajŃ z czymŜ sğusznym, sprawdzonym, modnym, uznanym 

spoğecznie. Mğodym (i nie tylko) ludziom brakuje ŜwiadomoŜci technik manipulacyjnych 

stosowanych w Ŝrodkach masowego przekazu. DorastajŃce dzieci, kt·rych coraz waŨniejszym 

Ŧr·dğem informacji o Ũyciu i Ŝwiecie (obok rodzic·w i nauczycieli) sŃ media ï nie majŃ 

szerszej pespektywy dotyczŃcej obiektywnej prawdy o czňstotliwoŜci wystňpowania pewnych 

zjawisk w Ŝwiecie realnym, takich jak np. agresja. Tym bardziej ĂmieszajŃ telewizyjnŃ fikcjň 

z rzeczywistoŜciŃò jak piszŃ M. Braun-Gağkowska i I. Ulfik (2000, s. 35), przytaczajŃc 

potwierdzajŃce to zjawisko wyniki badaŒ G. Gerbnera. Strategi ta jest zgodna z zaleceniami 

badacza agresji elektronicznej, kt·ry zaleca, aby zamiast konstruowaĺ programy 

profilaktyczne skupione na zjawiskach negatywnych, prezentujŃce zagroŨenia, wğŃczaĺ dzieci 
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i mğodzieŨ w programy promujŃce odpowiedzialne i refleksyjne korzystanie z nowych 

medi·w (PyŨalski, 2009-2011, s. 15). 

 Refleksja nad przekazem medialnym moŨe byĺ rozwijana np. dziňki dyskusjom w klasie 

nad wpğywem przemocy w mediach na Ũycie czğowieka. O skutecznoŜci takiego rozwiŃzania 

ŜwiadczŃ wyniki eksperymentu L.R. Huesmanna, kt·ry potwierdziğ wpğyw organizowania 

dyskusji tego typu na zmniejszenie zachowaŒ agresywnych u dzieci (Dylak, 1999, s. 24). W 

dyskusji moŨna wykorzystaĺ niekt·re pytania zaproponowane przez M. Braun-GağkowskŃ i I. 

Ulfik do przeprowadzenia oceny program·w: Jakie treŜci sŃ przekazywane?, Jakie idee sŃ 

lansowane?, Czy spos·b przekazu ksztağtuje myŜlenie logiczne, przyczyno-skutkowe?, Jakie 

emocje wywoğuje?, Jakie wartoŜci sŃ popierane, a jakie pomijane?, Czy w programach 

zawarta jest pomoc w rozwiŃzywaniu problem·w? (Braun-Gağkowska, Ulfik, 2000, s. 156).  

 Druga strategia profilaktyczna skierowana jest bezpoŜrednio na ograniczanie czasu 

spňdzonego przez mğodzieŨ przed ekranem telewizyjnym lub komputerowym i polega na 

zachňcaniu do alternatywnych form spňdzania czasu wolnego. Dla mğodzieŨy objňtej 

programem ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò alternatywŃ wobec godzin 

spňdzonych przed ekranem komputerowym czy telewizyjnym mogğo byĺ zaangaŨowanie w 

prace nad projektem pomagania innym. Planowano udostňpniĺ mğodzieŨy dostňp do peğnej 

informacji o zajňciach pozalekcyjnych na terenie ich miasta poprzez platformň internetowŃ 

www.rodzicenastolatkow.pl (zakğadka ĂCo po szkole?ò). Niestety, jedynie MDK nr 2 

skorzystağ z moŨliwoŜci prezentacji swojej oferty na stronach internetowych programu.  

 Ponadto, mğodzieŨ miağa moŨliwoŜĺ zastanowiĺ siň nad zarzŃdzaniem swoim czasem 

podczas ĺwiczenia ĂTort czasuò skonfrontowanego z ĺwiczeniem ĂMandalaò. Drugie z 

wymienionych zadaŒ uczniowie wykonywali w pierwszej kolejnoŜci i polegağo ono na 

indywidualnym ustaleniu spraw najwaŨniejszych w swoim Ũyciu. Odpowiedzi wpisywali w 

okrŃg. Na kolejnym spotkaniu uczniowie dzieli Ătortò, czyli narysowane koğo na 

proporcjonalne czňŜci, odpowiadajŃce czynnoŜciom, zadaniom, kt·rym poŜwiňcajŃ sw·j czas 

w ciŃgu doby. Na zakoŒczenie por·wnywali Ămandaleò i Ătortyò ï zastanawiajŃc siň, czy na  

to, co jest dla nich najwaŨniejsze, przeznaczajŃ wystarczajŃco duŨo czasu.  

 TrzeciŃ drogŃ zmniejszania negatywnych skutk·w ekspozycji nastolatk·w na przemoc w 

mediach byğo dostarczenie rodzicom wiedzy o mechanizmach wpğywu medi·w na Ũycie 

dojrzewajŃcego czğowieka oraz wiedzy o sposobach bezpiecznego korzystania z medi·w.  

Celem oddziağywaŒ profilaktycznych adresowanych do rodzic·w byğo przede wszystkim 

uŜwiadomienie im ciŃŨŃcej na nich odpowiedzialnoŜci za kontakt dzieci z mediami.  Podczas 

http://www.rodzicenastolatkow.pl/
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warsztat·w sugerowano rodzicom, Ũe trzy podstawowe kroki, jakie powinni podjŃĺ rodzice 

to:  

- wsp·lne oglŃdanie telewizji poğŃczone (koniecznie) z antyagresywnymi komentarzami 

(por. Braun-Gağkowska, Ulfik, 2000, s. 50); 

- ograniczenie dostňpu do komputera i/lub telewizora, gdy obserwujŃ nadmierne z nich 

korzystanie; 

- zachňcanie do oglŃdania program·w o prospoğecznym przekazie. 

Jednym z waŨniejszych zadaŒ rodzic·w jest inspirowanie wğasnych dzieci do myŜlenia 

krytycznego. Jako spos·b na rozwijanie refleksji nad przekazem medialnym oraz na 

ksztağtowanie zdolnoŜci do rozr·Ũniania Ŝwiata wirtualnego i realnego przedstawiono 

rodzicom rozmowy z dzieĺmi na temat program·w telewizyjnych, gier, stron internetowych.  

 

1.3.3.4. Tworzenie warunk·w do rozwijania postaw rodzicielskich u rodzic·w mğodzieŨy 

w wieku gimnazjalnym sprzyjajŃcych jej rozwojowi i dobrym relacjom rodzic·w z 

dzieĺmi 

 Sprawdzona w wielu krajach propagowana przez A. Faber i E. Mazlish, a w Polsce przez 

J. SakowskŃ, metoda pracy z rodzicami ï warsztaty prowadzone w mağych grupach byğy w 

pewnej mierze powielone w opisywanym autorskim programie. Rodzice zostali zaproszeni do 

uczestnictwa w spotkania zaaranŨowanych w krňgu wok·ğ stoğu, odbywajŃcych siň w 

przyjaznej atmosferze dziňki metodom integracyjnym. Przedstawiono im rzetelnŃ wiedzň z 

zakresu cech okresu dojrzewania, stosowania systemu kar i nagr·d, technik rozwijania u 

dzieci empatii, skutk·w nadmiernej ekspozycji na przemoc w mediach, sposob·w 

rozwiŃzywania konflikt·w rodzinnych, metod aktywnego sğuchania (tematy wymieniono w 

tabeli 2.4.). PoğoŨony zostağ nacisk na zdobyte juŨ doŜwiadczenie rodzic·w ï zachňcani byli 

przede wszystkim do dzielenia siň wğasnymi sukcesami wychowawczymi, co miağo sprzyjaĺ 

wystŃpieniu pozytywnego efektu modelowania. Proponowano tez rodzicom ĺwiczenia do 

wykonania indywidualnie, w parach, w mağej grupie, dziňki kt·rym mogli oni doskonaliĺ 

wğasne umiejňtnoŜci komunikowania siň z innymi i rozwiŃzywanie konflikt·w. Osoby 

prowadzŃce zajňcia udzielağy teŨ rodzicom informacji w celu wzbogacenia ich wiedzy i 

zachňcağy do refleksji nad rolŃ rodzic·w w okresie dojrzewania ich dzieci. 

 Rozpoznane przez autorkň tekstu oraz znanych jej praktyk·w trudnoŜci w naborze 

rodzic·w do systematycznego udziağu w warsztatach zdecydowağy o zminimalizowaniu 

dğugoŜci trwania warsztat·w do 10 dwugodzinnych spotkaŒ. PoniewaŨ wiele poruszonych 
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wŃtk·w wymagağoby rozszerzenia merytorycznego i praktycznego, dlatego rodzice zostali 

zaproszeni r·wnieŨ do korzystania z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl. 

KaŨdy z rodzic·w otrzymağ indywidualne hasğo dostňpu, co umoŨliwiğo monitoring 

czňstotliwoŜci korzystania z platformy. Zakğadano, Ũe stale rozszerzana przy wsp·ğpracy z 

rodzicami oferta platformy przyczyni siň do utrwalenia korzystnych zmian w postawach 

rodzicielskich. 

Tabela 1.10  Tematy warsztat·w ĂRodzice nastolatk·wò 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

 

Platforma edukacyjna zostağa skonstruowana pod wzglňdem informatycznym przez 

firmň IT Innovation. Rodzice, kt·rzy zdecydowali siň na skorzystanie z platformy, mogli 

przeczytaĺ artykuğy pogrupowane wedğug nastňpujŃcych temat·w: dojrzewanie, pozytywna 

dyscyplina, trudne emocje, zagroŨenia ï uŨywki, zagroŨenia ï Internet, zagroŨenia ï wagary, 

problemy psychologiczne, agresja, komunikacja, empatia i odpowiedzialnoŜĺ, szkoğa i 

nauczyciele. ZdecydowanŃ wiňkszoŜĺ tekst·w stanowiğy artykuğy opublikowane w 

czasopiŜmie ĂRemediumò w latach 2003-2011, udostňpnione dziňki uprzejmoŜci redaktor 

naczelnej Janiny WňgrzeckŃ-GiluŒ (redakcja uzyskağa zgody od Autor·w wybranych przez 

autorkň projektu artykuğ·w). Dodatkowo, jeden tekst opracowağa pani Marietta Dembek, dwa 

teksty ï Maja ĞoŜ. Pod kaŨdym artykuğem moŨna byğo umieszczaĺ komentarze. Na stronach 

platformy znajdowağy siň r·wnieŨ nastňpujŃce zakğadki, opracowane przez autorkň: 

ĂNastolatki majŃ gğosò (zawierajŃca odpowiedzi bydgoskiej mğodzieŨy na pytania zawarte w 

ksiŃŨce A. Faber, E. Mazlish ĂJak sğuchaĺ, Ũeby nastolatki do nas m·wiğy, jak m·wiĺ, by 

1. Dojrzewanie ï trudny okres dla naszego dziecka i dla cağej naszej rodziny. 

2. Jak dogadaĺ siň z nastolatkiem? O komunikacji. 

3. Zachňciĺ gimnazjalistň do wsp·ğpracy ï przy domowych obowiŃzkach i 

odrabianiu lekcji. 

4. Wymagam i jestem konsekwentny ï pozytywna dyscyplina zamiast kar. 

5. Trudne emocje moje i dziecka ï co zrobiĺ, kiedy zğoŜĺ daje w koŜĺ? 

6. Dzieci potrzebujŃ korzeni i skrzydeğ ï przygotowujň dziecko do 

samodzielnoŜci. 

7. ZagroŨenia okresu dojrzewania ï jak pom·c dziecku ich uniknŃĺ? 

8. Wychowaĺ dziecko do empatii i odpowiedzialnoŜci. 

9. Rodzice waŨniejsi od Kuby Wojew·dzkiego ï wspieramy dziecko w 

odr·Ũniania Ŝwiata wirtualnego/telewizyjnego od realnego. 
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nastolatki nas sğuchağyò), ĂZğap za ksiŃŨkňò (przeglŃd literatury polecanej rodzicom), ĂCo po 

szkoleò (w tym miejscu bydgoskie instytucje mogğy umieŜciĺ swojŃ ofertň skierowanŃ do 

mğodzieŨy, na mail zachňcajŃcy do umieszczania oferty odpowiedziağ jedynie MDK nr 2), 

ĂLinki do ciekawych stronò (polecano rodzicom przejrzenie miejsc w Internecie dotyczŃcych: 

bezpiecznych gier, interesujŃcych portali dla nastolatk·w, profilaktyki zachowaŒ 

ryzykownych, stron pomagajŃcych w sytuacjach kryzysowych) oraz ĂForum rodzic·wò. Ta 

ostatnia zakğadka miağa peğniĺ istotnŃ rolň w rozwijaniu umiejňtnoŜci rodzicielskich: miağa 

byĺ  przestrzeniŃ wymiany doŜwiadczeŒ i wiedzy rodzic·w, miağa stwarzaĺ warunki do 

wzajemnego wspierania siň odbiorc·w oddziağywaŒ w trudach wychowania nastolatk·w. 

Zachňcano rodzic·w do wypowiadania siň w zakresie takich samych temat·w, wedğug 

kt·rych pogrupowano artykuğy z czasopisma ĂRemediumò.  

 

1.3.4. Kluczowe elementy program·w profilaktyki agresji  

Ewaluowane w relacjonowanym projekcie badawczym oddziağywania zmierzajŃce do 

tworzenia warunk·w uczniom pierwszej klasy gimnazjum do zmniejszenia zachowaŒ 

agresywnych, a w dalszej konsekwencji do zapobiegania innym zachowaniom ryzykownym 

sŃ oddziağywaniami z kategorii profilaktyki. Z uwagi na istotň problemu zachowaŒ 

ryzykownych we wsp·ğczesnym spoğeczeŒstwie, naukowcy poszukujŃ kryteri·w skutecznoŜci 

program·w profilaktycznych. Wieloletni teoretyk i praktyk w tej dziedzinie, K. Ostaszewski, 

wyr·Ũniğ ï na podstawie analizy wynik·w badaŒ amerykaŒskich nad skutecznoŜciŃ 

program·w profilaktyki uŨywania substancji psychoaktywnych ï kluczowe elementy, kt·re 

powinny byĺ uwzglňdniane w profesjonalnych oddziağywaniach profilaktycznych 

(Ostaszewski, 2003). Kryteria te dostosowano do tematyki niniejszej pracy, czyli 

projektowania i ewaluacji profilaktyki agresji. Te kluczowe elementy to speğnianie 

nastňpujŃcych standard·w: okreŜlone podstawy empiryczne i teoretyczne, opieranie treŜci na 

sprawdzonych strategiach, interaktywne metody oddziağywaŒ, odpowiednia intensywnoŜĺ 

zajňĺ, dziağania szkolno-Ŝrodowiskowe, przygotowanie i motywacja realizator·w, 

uwzglňdnianie potrzeb grup ryzyka oraz prowadzenie ewaluacji i monitorowania. Kryteria te 

zostanŃ poniŨej kr·tko scharakteryzowane. 

Profesjonalne programy profilaktyczne powinny posiadaĺ precyzyjne teoretyczne 

uzasadnienie, a wiňc powinny odwoğywaĺ siň do: 

a) twierdzeŒ uznanych psychospoğecznych teorii wyjaŜniajŃcych ludzkie zachowanie; 

b) wiedzy o mechanizmach agresji, rodzajach, przyczynach i skutkach; 
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c) wiedzy z psychologii rozwojowej o specyficznych potrzebach rozwojowych odbiorc·w. 

Teoretyczne podstawy projektowanego autorskiego programu zostağy przedstawione we 

wczeŜniejszych czňŜciach tej pracy. 

Wsp·ğczesne programy profilaktyczne powinny byĺ oparte na wiedzy naukowej, kt·ra 

pomaga wybraĺ najskuteczniejsze strategie wprowadzania zmian i wspierania rozwoju dzieci 

i mğodzieŨy. Eksperymenty naukowe weryfikujŃ skutecznoŜĺ r·Ũnych teoretycznych zağoŨeŒ 

dotyczŃcych zapobiegania zachowaniom ryzykownym. Na podstawie literatury przedmiotu, 

co r·wnieŨ juŨ zostağo om·wione, wybrano nastňpujŃce potwierdzone empirycznie czynniki 

zmniejszajŃce agresjň: tworzenie warunk·w do rozwijania empatii, samokontroli, 

zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach oraz tworzenie warunk·w do rozwijania 

postaw rodzicielskich u rodzic·w mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym sprzyjajŃcych rozwojowi 

dzieci i dobrym relacjom rodzic·w z dzieĺmi. 

Zalecane sŃ interaktywne metody, kt·re wedğug K. Ostaszewskiego sŃ takim 

sposobem Ăprowadzenia zajňĺ (...), dziňki kt·remu uruchamiany jest proces interakcji (...) 

pomiňdzy uczniami na przykğad wewnŃtrz mağych grup, pomiňdzy liderami mğodzieŨowymi a 

uczniami, pomiňdzy rodzicami a uczniami (...)ò  (Ostaszewski, 2003, s.141). W autorskim 

programie zastosowano metodň projekt·w, kt·ra stwarza moŨliwoŜci do intensywnej 

komunikacji miňdzy uczniami w klasie oraz zachňca do podjňcia wsp·ğpracy z osobami spoza 

szkoğy (inspirujŃc dzieci do podejmowania projekt·w wolontaryjnych na rzecz os·b 

potrzebujŃcych pomocy z najbliŨszego otoczenia spoğecznego).   

K. Ostaszewski (2003, s. 120) podkreŜla, Ũe efekty dğugotrwağe moŨna osiŃgnŃĺ 

jedynie poprzez dğugoterminowe i regularne oddziağywania. Proponuje on ï powoğujŃc siň na 

analizň badaŒ przeprowadzonych w USA i Kanadzie - za minimum przyjŃĺ Ă10-15 

standardowych zajňĺ w pierwszym roku i po okoğo 5 zajňĺ uzupeğniajŃcych w kolejnych 

latachò. Autorski program obejmuje regularne zajňcia prowadzone w ramach cotygodniowych 

godzin wychowawczych od listopada do maja w jednym roku szkolnym. MğodzieŨ kaŨdej 

klasy miağa uczestniczyĺ w 22 spotkaniach wedğug scenariuszy ĂPozytywnie nakrňceni. 

MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò.  

Kolejnym kryterium skutecznoŜci programu wskazanym przez K. Ostaszewskiego jest 

obejmowanie oddziağywaniem systemu szkolnego i szerszego Ŝrodowiska Ũycia odbiorc·w 

programu. WiŃŨe siň to z liczbŃ Ăkanağ·w oddziağywaŒò ï czyli os·b czy grup znaczŃcych w 

Ũyciu dziecka, poprzez kt·re moŨna wpğywaĺ na zmiany w jego zachowaniu. Liczba ta 

powinna byĺ moŨliwie jak najwiňksza. Tak wiňc, sytuacja idealna to taka, gdy bezpoŜrednimi 
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odbiorcami sŃ r·wnoczeŜnie: dzieci, nauczyciele, rodzice, otoczenie r·wieŜnicze. W 

opisywanym programie bezpoŜrednio udziağ wziňğy klasy szkolne oraz rodzice, uwzglňdniony 

teŨ zostağ kontekst medialny, w kt·rym dorasta dziecko. 

ChcŃc zachowaĺ odpowiednie standardy wdraŨania programu, naleŨy stworzyĺ 

r·wnieŨ odpowiedni program szkoleŒ dla realizator·w, zwiŃzany z koniecznoŜciŃ uzyskania 

przez nich certyfikat·w. Przygotowanie powinno obejmowaĺ takŨe reagowanie w sytuacjach 

trudnych: oporu bŃdŦ agresji uczestnik·w zajňĺ. Wsparcie udzielane realizatorom ï w formie 

superwizji oraz systemu dodatkowych szkoleŒ i publikacji materiağ·w pomocniczych ï 

powinno uwzglňdniaĺ doŜwiadczenia emocjonalne realizator·w w pracy z dzieĺmi 

agresywnymi. W programie ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò przyğoŨono 

szczeg·lnŃ wagň do przygotowania realizator·w. 40-sto godzinne szkolenie wychowawc·w 

klas gimnazjalnych obejmowağo nastňpujŃce bloki tematyczne: 

1. Zapoznanie z projektem, przedstawienie postaw teoretycznych planowanych 

oddziağywaŒ eksperymentalnych. 

2. Podstawy poprawnej komunikacji z uczniem: techniki aktywnego sğuchania oraz 

stosowanie komunikatu Ja. 

3. Radzenie sobie z trudnymi emocjami wğasnymi i uczni·w (rozpoznawanie i 

nazywanie emocji, poznanie funkcji emocji, wzbogacanie wiedzy o konstruktywnych 

sposobach radzenia sobie z trudnymi emocjami, rola i metody prowadzenia rundek 

sprawdzajŃcych samopoczucie). 

4. Metodyka realizacji scenariuszy godzin wychowawczych wedğug autorskiego 

programu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò. 

Zorganizowano r·wnieŨ trzy spotkania superwizyjne dla wychowawc·w, podczas 

kt·rych nauczyciele mogli  podzieliĺ siň swoimi wŃtpliwoŜciami zwiŃzanymi z prowadzeniem 

godzin wychowawczych wg projektu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò. W 

celu utrzymania stağego kontaktu z wychowawcami, Ŝledzenia reakcji uczni·w na 

proponowane tematy i ĺwiczenia oraz wspierania realizator·w w organizacji lekcji 

zaproszono do projektu student·w UKW w charakterze obserwator·w oddziağywaŒ 

eksperymentalnych. Po przeszkoleniu (zapoznaniu z zağoŨeniami projektu, przypomnieniu 

zasad aktywnego sğuchania, uŜwiadomieniu cel·w spotkaŒ, zaprezentowaniu scenariuszy 

programu) studenci zostali przedstawieni wychowawcom i zobowiŃzani do uczestnictwa we 

wszystkich godzinach wychowawczych w danej klasie. Studenci sporzŃdzali r·wnieŨ pisemne 

sprawozdania. Niestety, udağo siň pozyskaĺ jedynie 7 studentek, 5 klas pozostağo bez tego 
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rodzaju wsparcia. Innym sposobem monitorowania realizacji programu byğ stağy kontakt 

telefoniczny z wychowawcami oraz przygotowywanie przez nich sprawozdaŒ z kaŨdej 

godziny wychowawczej. K. Ostaszewski podkreŜla, Ũe istotnym czynnikiem powodzenia 

projekt·w profilaktycznych jest odpowiednia motywacja realizator·w, w tym gratyfikacja 

finansowa. Nauczyciele z wylosowanych klas opr·cz gotowych scenariuszy spotkaŒ, 

kserokopii (w liczbie odpowiadajŃcej liczebnoŜci danej klasy) kart pracy, Ŝrodk·w biurowych 

(m.in. kartek, pisak·w, klej·w), dw·ch ksiŃŨek K. Vopela ĂLatajŃcy dywanò ï otrzymali 

r·wnieŨ wynagrodzenie w wysokoŜci 600 zğ brutto za dodatkowe prace zwiŃzane z realizacjŃ 

programu (naleŨy pamiňtaĺ, Ũe godziny wychowawcze nauczyciele realizowali w ramach 

stağego zatrudnienia). 

K. Ostaszewski (2003) pisze, Ũe zajňcia profilaktyczne skierowane do cağej 

spoğecznoŜci dzieci czy mğodzieŨy najczňŜciej pomijajŃ problemy i tematy istotne dla grup 

mniejszoŜciowych, takich jak: dzieci z rodzin z problemem alkoholowym, dzieci z ADHD, 

dzieci - ofiary przemocy. Program powinien uwzglňdniaĺ specyfikň tych mğodych os·b, kt·re 

przecieŨ znajdujŃ siň prawie w kaŨdej klasie i kt·rym najbardziej potrzebne jest wsparcie. 

Tego elementu nie uwzglňdniono, niestety, w konstrukcji autorskiego programu.  

Obiektywna ocena skutecznoŜci programu jest moŨliwa jedynie w przypadku 

zastosowania naukowych procedur badania efekt·w oddziağywaŒ. Metodologia takich badaŒ 

zawiera m.in.: grupy kontrolne, r·Ũne narzňdzia badawcze, ocenň nie tylko deklaracji 

pisemnych dotyczŃcych zmian, ale r·wnieŨ wskaŦnik·w obserwowalnych w zachowaniu. 

Podstawy metodologiczne empirycznej weryfikacji autorskiego projektu badawczego zostanŃ 

przedstawione w nastňpnym rozdziale. 
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Tab. 1.11.  Zastosowanie standard·w uŨywanych w projektowaniu i ewaluacji program·w profilaktyki 

substancji psychoaktywnych do projektowania i ewaluacji program·w profilaktyki agresji 

 

 
KLUCZOWY ELEMENT 

 
$/34/3/7!.)% $/ 30%#9&)+) /$$:)!l97!n 

UKIERUNKOWANYCH NA ZAPOBIEGANIE AGRESJI 
 

1. Podstawy 
empiryczne i 
teoretyczne 

/Ä×ÏčÁÎÉÁ ÄÏȡ 

a) 4×ÉÅÒÄÚÅď ÕÚÎÁÎÙÃÈ ÐÓÙÃÈÏÓÐÏčÅÃÚÎÙÃÈ ÔÅÏÒÉÉ ×ÙÊÁĢÎÉÁÊäÃÙÃÈ 
ludzkie zachowanie; 

b) Wiedzy o mechanizmach agresji, rodzajach, przyczynach i 
skutkach; 

c) Wiedzy z psychologii rozwojowej o specyficznych potrzebach 
ÒÏÚ×ÏÊÏ×ÙÃÈ ÏÄÂÉÏÒÃĕ×Ȣ 

ςȢ 4ÒÅĢç ÏÐÁÒÔÁ ÎÁ 
sprawdzonych 
strategiach 

-ȢÉÎȢ Ô×ÏÒÚÅÎÉÅ ×ÁÒÕÎËĕ× ÄÏȡ ÒÏÚ×ÉÊÁÎÉÁ ÅÍÐÁÔÉÉȟ ÓÁÍÏËÏÎÔÒÏÌÉ 
emocjonalnej, zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach. 
 

3. Interaktywne metody 
ÏÄÄÚÉÁčÙ×Áď 

ȵɍȢȢȢɎ ÔÁËÉ ÓÐÏÓĕÂ ÐÒÏ×ÁÄÚÅÎÉÁ ÚÁÊöç ɍȢȢȢɎȟ ÄÚÉöËÉ ËÔĕÒÅÍÕ 
ÕÒÕÃÈÁÍÉÁÎÙ ÊÅÓÔ ÐÒÏÃÅÓ ÉÎÔÅÒÁËÃÊÉ ɍȢȢȢɎ ÐÏÍÉöÄÚÙ ÕÃÚÎÉÁÍÉ ÎÁ 
ÐÒÚÙËčÁÄ ×Å×ÎäÔÒÚ ÍÁčÙÃÈ ÇÒÕÐȟ ÐÏÍÉöÄÚÙ ÌÉÄÅÒÁÍÉ 
ÍčÏÄÚÉÅŀÏ×ÙÍÉ Á ÕÃÚÎÉÁÍÉȟ ÐÏÍÉöÄÚÙ ÒÏÄÚÉÃÁÍÉ Á ÕÃÚÎÉÁÍÉ ɍȢȢȢɎȢȱ 
(Ostaszewski, 2003, s.141). 

4. Odpowiednia 
ÉÎÔÅÎÓÙ×ÎÏĢç ÚÁÊöç 

ȵρπ-ρυ ÓÔÁÎÄÁÒÄÏ×ÙÃÈ ÚÁÊöç × ÐÉÅÒ×ÓÚÙÍ ÒÏËÕ É ÐÏ ÏËÏčÏ υ ÚÁÊöç 
ÕÚÕÐÅčÎÉÁÊäÃÙÃÈ × ËÏÌÅÊÎÙÃÈ ÌÁÔÁÃÈȱ ɉÔÁÍŀÅȟ ÓȢ ρςπɊ 
 

υȢ $ÚÉÁčÁÎÉa szkolno-
ĢÒÏÄÏ×ÉÓËÏ×Å 

,ÉÃÚÂÁ ËÁÎÁčĕ× ×ÐčÙ×Õ ɀ ÓÚÃÚÅÇĕÌÎÉÅ ×ÁŀÎÉ ÒÏÄÚÉÃÅ ÏÒÁÚ ËÁÎÁč 
medialny. 
 

6. Przygotowania i 
ÍÏÔÙ×ÁÃÊÁ ÒÅÁÌÉÚÁÔÏÒĕ× 

0ÒÚÙÇÏÔÏ×ÁÎÉÅ ÄÏ ÒÅÁÇÏ×ÁÎÉÁ × ÓÙÔÕÁÃÊÁÃÈ ÔÒÕÄÎÙÃÈȡ ÏÐÏÒÕ ÂäÄľ 
ÁÇÒÅÓÊÉ ÕÃÚÅÓÔÎÉËĕ× ÚÁÊöçȠ ×ÓÐÁÒÃÉÅ É ÓÕÐÅÒ×ÉÚÊÅ Õ×ÚÇÌöÄÎÉÁÊäÃÅ 
ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÅÎÉÁ ÅÍÏÃÊÏÎÁÌÎÅ ÒÅÁÌÉÚÁÔÏÒĕ× × ÐÒÁÃÙ Ú ÄÚÉÅçÍÉ 
agresywnymi. 
 

7. Potrzeby grup ryzyka 
Dzieci z rodzin z problemem alkoholowym, dzieci z ADHD, dzieci - 
ofiary przemocy. 
 

8. Ewaluacja, 
monitorowanie 

-ÅÔÏÄÏÌÏÇÉÁ ÂÁÄÁď ÚÁ×ÉÅÒÁ ÍȢÉÎȢȡ ÇÒÕÐÙ ËÏÎÔÒÏÌÎÅȟ ÒĕŀÎÅ 
ÎÁÒÚöÄÚÉÁ ÂÁÄÁ×ÃÚÅȟ ÏÃÅÎö ÎÉÅ ÔÙÌËÏ ÄÅËÌÁÒÁÃÊÉ ÐÉÓÅÍÎÙÃÈ 
ÄÏÔÙÃÚäÃÙÃÈ ÚÍÉÁÎȟ ÁÌÅ Òĕ×ÎÉÅŀ ×ÓËÁľÎÉËĕ× ÏÂÓÅÒ×Ï×ÁÌÎÙÃÈ × 
zachowaniu. 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne na podstawie K. Ostaszewski, 2003. 
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Rozdziağ 2. Opis metodologii badaŒ wğasnych 

W tej czňŜci raporu przedstawione zostağy problemy i hipotezy badawcze. 

Zdefiniowane zostağy zmienne badawcze i opisane narzňdzia zastosowane do ich pomiaru. 

Przedstawiona zostağa takŨe procedura badawcza i zasady doboru os·b do badaŒ. 

 

2.1. Problemy badawcze  

ĂPunktem wyjŜcia wszelkiego procesu badawczego jest sformuğowanie pewnego 

pytania czy mniej lub bardziej uporzŃdkowanego zbioru pytaŒò ï pisze S. Nowak (1985, s. 

26). Pytania badawcze, na kt·re ï dokonujŃc dziağaŒ naukowych i przestrzegajŃc procedur 

metodologicznych ï naukowiec poszukuje odpowiedzi, okreŜlane sŃ mianem problem·w 

badawczych. Powinny one wynikaĺ z dostrzeŨonych przez badacza luk w wiedzy naukowej. 

W tych badaniach wyr·Ũniono dwie grupy szczeg·ğowych problem·w badawczych, a 

mianowicie: problemy istotnoŜciowe, dotyczŃce wartoŜci, jakie badane zmienne przyjmujŃ w 

por·wnywanych grupach oraz problemy zaleŨnoŜciowe, dotyczŃce zwiŃzk·w miňdzy 

zmiennymi. 

 

2.1.1. Problemy istotnoŜciowe:  

W projekcie badaŒ wyodrňbniono siedem problem·w o charakterze istotnoŜciowym: 

1. Jaki jest poziom zachowaŒ agresywnych w badanych grupach gimnazjalist·w? 

2. Jak badana mğodzieŨ postrzega wğasne przystosowania do klasy? 

3. Jaki jest poziom empatii w jej trzech aspektach: poznawczym, emocjonalnym, 

behawioralnym w badanych grupach nastolatk·w? 

4. Jaki jest poziom samokontroli emocjonalnej w badanych grupach nastolatk·w? 

5. Jakie jest natňŨenie ekspozycji na przemoc w mediach badanej mğodzieŨy?  

6. Jaki jest poziom uŨywania substancji psychoaktywnych przez badanych 

gimnazjalist·w? 

7. Jakie postawy rodzicielskie prezentujŃ rodzice badanych dzieci? 
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2.1.2. Problemy zaleŨnoŜciowe: 

W tabeli 2.1. wymieniono zmienne zaleŨne i niezaleŨne mierzone w przeprowadzonym 

eksperymencie: 

Tab. 2.1. Zmienne zaleŨne i niezaleŨne mierzone w planowanym badaniu. 

:-)%..% .)%:!,%½.% ZMIENNE 
0/¡2%$.)#:D#% 

:-)%..% :!,%½.% 

X1 ɀ ÕÄÚÉÁč ÍčÏÄÚÉÅŀÙ × ×ÉÅËÕ 
gimnazjalnym w godzinach wychowawczych 
ÐÒÏ×ÁÄÚÏÎÙÃÈ ×ÅÄčÕÇ ÁÕÔÏÒÓËÉÅÇÏ 
programu wspomagania rozwoju 
ÐÓÙÃÈÏÓÐÏčÅÃÚÎÅÇÏ ÎÁÓÔÏÌÁÔËĕ×  

 

X2 ɀ ÏÄÄÚÉÁčÙ×ÁÎÉÁ ÓÙÓÔÅÍÏ×Å čäÃÚäÃÅ 
ÕÄÚÉÁč ÍčÏÄÚÉÅŀÙ × ×ÉÅËÕ ÇÉÍÎÁÚÊÁÌÎÙÍ × 
godzinach wychowawczych prowadzonych 
×ÅÄčÕÇ ÁÕÔÏÒÓËÉÅÇÏ ÐÒÏÇÒÁÍÕ ×ÓÐÏÍÁÇÁÎÉÁ 
ÒÏÚ×ÏÊÕ ÐÓÙÃÈÏÓÐÏčÅÃÚÎÅÇÏ ÎÁÓÔÏÌÁÔËĕ× Ú 
ÕÄÚÉÁčÅÍ ÉÃÈ ÒÏÄÚÉÃĕ× × ×ÁÒÓÚÔÁÔÁÃÈ 
ÐÒÏ×ÁÄÚÏÎÙÃÈ ×ÅÄčÕÇ ÁÕÔÏÒÓËÉÅÇÏ 
programu wspomagania rozwoju postaw 
ÒÏÄÚÉÃÉÅÌÓËÉÃÈ ÓÐÒÚÙÊÁÊäÃÙÃÈ ÒÏÚ×ÏÊÏ×É 
dÔÙÃÈ ÎÁÓÔÏÌÁÔËĕ× É ÄÏÂÒÙÍ ÒÅÌÁÃÊÏÍ 
ÒÏÄÚÉÃĕ× Ú ÄÚÉÅçÍÉ 

Y3 ɀ poziom empatii w 
trzech aspektach:  

Y3p ɀ empatia 
poznawcza,     

Y3e ɀ empatia 
emocjonalna,     

Y3b ɀ empatia 
behawioralna 

Y4 ɀ poziom 
samokontroli 
emocjonalnej 

Y5 ɀ ekspozycja na 
przemoc w mediach 

Y6 ɀ postawy 
ÒÏÄÚÉÃÉÅÌÓËÉÅ ÒÏÄÚÉÃĕ× 

Y1 ɀ ÐÏÚÉÏÍ ÚÁÃÈÏ×Áď 
agresywnych 

Y2 ɀ postrzeganie 
×čÁÓÎÅÇÏ 
przystosowania do 
klasy 

Y7 ɀ ÐÏÚÉÏÍ ÕŀÙ×ÁÎÉÁ 
substancji 
psychoaktywnych 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

Wyr·Ũniono siedem grup problem·w dotyczŃcych nastňpujŃcych zaleŨnoŜci miňdzy 

badanymi zmiennymi: 

a) Problem 1 - miňdzy zmiennŃ niezaleŨnŃ X1 a zmiennymi zaleŨnymi Y1-Y5 i Y7 

b) Problem 2 - miňdzy zmiennŃ niezaleŨnŃ X2 a zmiennymi zaleŨnymi Y1-Y7 

c) Problem 3 - miňdzy zmiennŃ zaleŨnŃ Y1 a zmiennymi zaleŨnymi Y3-Y6 

d) Problem 4 - miňdzy zmiennŃ zaleŨnŃ Y6 a zmiennymi zaleŨnymi Y3-Y5 

e) Problem 5 - miňdzy zmiennŃ zaleŨnŃ Y7 a zmiennymi zaleŨnymi Y4 i Y6 oraz Y1 i Y  2 

 

 Po dokonaniu dokonaniu wyboru narzňdzi do pomiaru zmiennych i sposobu ich 

zastosowania zweryfikowano rzeczywiste moŨliwoŜci odpowiedzenia na zwiŃzane z 

powyŨszymi problemami pytania. Decyzja o anonimowoŜci narzňdzia do pomiaru Y7  

(poziom spoŨywania substancji psychoaktywnych) pociŃgnňğa za sobŃ brak moŨliwoŜci 

ğŃczenia danych dotyczŃcych zmian tej zmiennej ze zmianami pozostağych czynnik·w 

obserwowanych w tym badaniu. Niepowodzenia zwiŃzane z naborem rodzic·w do grup 

warsztatowych oraz z uzyskaniem wypeğnionych Kwestionariuszy Skali Postaw 
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Rodzicielskich w II pomiarze poskutkowağy brakiem moŨliwoŜci analizy zmian w zakresie 

postaw rodzicielskich. W efekcie analizowano nastňpujŃce problemy: 

 

Problem 1 - zmienna niezaleŨna X1 a zmienne zaleŨne Y1-Y5 i Y7 

1.1. Czy zmienia siň poziom zachowaŒ agresywnych gimnazjalist·w uczestniczŃcych w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w por·wnaniu z 

gimnazjalistami, kt·rzy nie zostali objňci Ũadnymi specjalnymi oddziağywaniami? 

1.2. Czy zmienia siň postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy gimnazjalist·w 

uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego 

programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w 

por·wnaniu z gimnazjalistami, kt·rzy nie zostali objňci Ũadnymi specjalnymi 

oddziağywaniami? 

1.3. Czy zmienia siň poziom empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i 

behawioralnym) u gimnazjalist·w uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych 

prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego 

mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w por·wnaniu z gimnazjalistami, kt·rzy nie zostali 

objňci Ũadnymi specjalnymi oddziağywaniami? 

1.4. Czy zmienia siň poziom samokontroli emocjonalnej gimnazjalist·w uczestniczŃcych 

w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu 

wspomagania rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w 

por·wnaniu z gimnazjalistami, kt·rzy nie zostali objňci Ũadnymi specjalnymi 

oddziağywaniami? 

1.5. Czy zmienia siň poziom ekspozycji na przemoc w mediach gimnazjalist·w 

uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego 

programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w 

por·wnaniu z gimnazjalistami, kt·rzy nie zostali objňci Ũadnymi specjalnymi 

oddziağywaniami? 

1.6. Czy zmienia siň poziom uŨywania substancji psychoaktywnych przez gimnazjalist·w 

uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego 

programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w 

por·wnaniu z gimnazjalistami, kt·rzy nie zostali objňci Ũadnymi specjalnymi 

oddziağywaniami? 
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Problem 2 - miňdzy zmiennŃ niezaleŨnŃ X2 a zmiennymi zaleŨnymi Y1-Y7 

2.1. Czy oddziağywania systemowe (w ramach kt·rych gimnazjaliŜci uczestniczyli w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziağ 

w warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju 

postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci) przynoszŃ wiňkszy spadek 

poziomu zachowaŒ agresywnych niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach 

wychowawczych prowadzonych wedğug wspomnianego programu autorskiego?  

2.2. Czy oddziağywania systemowe (w ramach kt·rych gimnazjaliŜci uczestniczyli w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziağ 

w warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju 

postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci) przynoszŃ bardziej korzystne 

zmiany w postrzeganiu wğasnego przystosowania do klasy u mğodzieŨy niŨ sam udziağ 

mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug wspomnianego 

programu autorskiego?  

2.3. Czy oddziağywania systemowe (w ramach kt·rych gimnazjaliŜci uczestniczyli w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziağ 

w warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju 

postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci) przynoszŃ wiňkszy wzrost 

poziomu empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym) 

niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

wspomnianego programu autorskiego?  

2.4. Czy oddziağywania systemowe (w ramach kt·rych gimnazjaliŜci uczestniczyli w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziağ 

w warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju 

postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci) przynoszŃ wiňkszy wzrost 

poziomu samokontroli emocjonalnej niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach 

wychowawczych prowadzonych wedğug wspomnianego programu autorskiego?  
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2.5. Czy oddziağywania systemowe (w ramach kt·rych gimnazjaliŜci uczestniczyli w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziağ 

w warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju 

postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci) przynoszŃ wiňkszy spadek 

poziomu ekspozycji na przemoc w mediach niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach 

wychowawczych prowadzonych wedğug wspomnianego programu autorskiego?  

2.6. Czy zachodzŃ zmiany w postawach rodzicielskich rodzic·w uczestniczŃcych w 

warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw 

rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci w por·wnaniu z rodzicami dzieci, kt·re 

nie zostağy objňte Ũadnymi oddziağywaniami? 

 

Problem 3 - miňdzy zmiennŃ zaleŨnŃ Y1 a zmiennymi zaleŨnymi Y3-Y6 

3.1. Czy zmiany w zakresie poziomu zachowaŒ agresywnych u badanych gimnazjalist·w 

wiŃŨŃ siň ze zmianami w zakresie empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, 

emocjonalnym i behawioralnym)? 

3.2. Czy zmiany w zakresie poziomu zachowaŒ agresywnych u badanych gimnazjalist·w 

wiŃŨŃ siň ze zmianami w zakresie poziomu samokontroli emocjonalnej? 

3.3. Czy zmiany w zakresie poziomu zachowaŒ agresywnych u badanych gimnazjalist·w 

wiŃŨŃ siň ze zmianami w zakresie poziomu ekspozycji na przemoc w mediach? 

 

Problem 4 - miňdzy zmiennŃ zaleŨnŃ Y6 a zmiennymi zaleŨnymi Y3-Y5  

4.1. Czy zmiany w zakresie poziomu empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, 

emocjonalnym i behawioralnym) u badanych gimnazjalist·w wiŃŨŃ siň ze zmianami w 

zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez rodzic·w tych gimnazjalist·w? 

4.2. Czy zmiany w zakresie poziomu samokontroli emocjonalnej u badanych dzieci wiŃŨŃ siň 

ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez rodzic·w tych 

gimnazjalist·w? 

4.3. Czy zmiany w zakresie poziomu ekspozycji na przemoc w mediach u badanych dzieci 

wiŃŨŃ siň ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez rodzic·w 

tych gimnazjalist·w? 

 

2.2. Hipotezy badawcze i ich teoretyczne podstawy 
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Zanim badacz przystŃpi do poszukiwania odpowiedzi na postawione pytania, zakğada 

ï na podstawie dostňpnej mu wiedzy ï pewne przypuszczenia dotyczŃce przewidywanych 

odpowiedzi, innymi sğowy: stawia hipotezy. J. BrzeziŒski podaje, cytujŃc J.C. Townsenda 

nastňpujŃcŃ definicjň hipotezy: jest to Ăstwierdzenie, co do kt·rego istnieje pewne 

prawdopodobieŒstwo, Ũe stanowiĺ bňdzie ono prawdziwe rozwiŃzanie postawionego 

problemuò (BrzeziŒski, 1978, s. 57). 

Analogicznie do przedstawionych problem·w badawczych ï w odpowiedzi na te 

problemy ï wysuniňto siedem poniŨszych grup hipotez badawczych: 

 

Hipoteza 1. Udziağ w godzinach wychowawczych w pierwszej klasie 

gimnazjum prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w spowoduje istotne korzystne 

zmiany dla rozwoju i funkcjonowania mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w 

zakresie zmiennych zaleŨnych. 

H 1.1. Zmniejszy siň poziom zachowaŒ agresywnych gimnazjalist·w z grupy 

eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem ich zachowaŒ agresywnych 

uzyskanym w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do wynik·w uzyskanych w postteŜcie 

przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.   

H 1.2. Korzystnie zmieni siň postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy gimnazjalist·w 

z grupy eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych 

prowadzonych wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z postrzeganiem 

wğasnego przystosowania do klasy przez nich samych w preteŜcie, jak i w por·wnaniu 

do wynik·w uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.  

H 1.3. Zwiňkszy siň poziom empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i 

behawioralnym) u gimnazjalist·w z grupy eksperymentalnej uczestniczŃcych w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu w 

por·wnaniu z poziomem empatii uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w 

por·wnaniu do wynik·w uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy 

kontrolnej.  

H 1.4. Zwiňkszy siň poziom samokontroli emocjonalnej u gimnazjalist·w z grupy 

eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem samokontroli emocjonalnej  
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uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do wynik·w uzyskanych w 

postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.  

H 1.5. Zmniejszy siň poziom ekspozycji na przemoc w mediach gimnazjalist·w z grupy 

eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem ekspozycji na przemoc w 

mediach uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do wynik·w 

uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.  

H 1.6. Zmniejszy siň poziom uŨywania substancji psychoaktywnych przez gimnazjalist·w z 

grupy eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych 

prowadzonych wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem uŨywania 

substancji psychoaktywnych uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w por·wnaniu 

do wynik·w uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.  

 

Opracowano scenariusze godzin wychowawczych dla klas pierwszych gimnazjum, 

podczas kt·rych tworzone byğy warunki do rozwoju: empatii, samokontroli emocjonalnej oraz 

zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach. Podczas zajňĺ mğodzieŨ zostağa zachňcona 

do pracy w mağych (dobranych wedğug pewnych, om·wionych w podrozdziale 2.2.3.1. zasad) 

grupkach nad projektem dotyczŃcym rozpoznania problem·w najbliŨszej spoğecznoŜci i 

opracowania sposob·w pomocy osobom potrzebujŃcym. W pracy tej gğ·wnym mechanizmem 

zmian ï zgodnie z zağoŨeniami psychologii poznawczo-behawioralnej - byğo modelowanie 

prospoğecznych zachowaŒ oraz korekta znieksztağceŒ poznawczych. Metoda projekt·w 

zostağa uzupeğniona zapoznaniem uczni·w z metodŃ autoinstrukcji opartŃ o koncepcjň D. 

Meichenbauma oraz innymi technikami poznawczo-behawioralnymi (dialog sokratejski, 

komunikat Ja, relaksacje, odgrywanie r·l, wizualizacje itp.), kt·rych zadaniem jest wspieranie 

zdolnoŜci do empatii emocjonalnej oraz samokontroli. Dyskusje prowadzone nad treŜciŃ i 

formŃ przekazu wsp·ğczesnych massmedi·w oraz zachňcanie do angaŨowania siň w 

dziağalnoŜĺ pozalekcyjnŃ stymulujŃcŃ zainteresowania, powinny prowadziĺ do ograniczenia 

czasu, jaki mğodzieŨ przeznacza na oglŃdanie film·w czy granie w gry zawierajŃce akty 

przemocy. ZağoŨono, Ũe tak skonstruowane oddziağywania doprowadzŃ do zmniejszenia 

zachowaŒ agresywnych, zwiňkszenia empatii oraz samokontroli a takŨe polepszenia 

postrzegania wğasnego przystosowania do klasy, a w dalszej perspektywie przyczyniŃ siň do 

ograniczenia spoŨycia przez mğodzieŨ Ŝrodk·w psychoaktywnych. Nadmierna agresywnoŜĺ 

bywa przyczynŃ odrzucenia uczni·w przez szkolnych koleg·w i koleŨanki (Herzberg, 2009, 
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s. 89), dlatego przyjmuje siň, Ũe zmniejszenie zachowaŒ agresywnych poprawi postrzeganie 

wğasnego przystosowania do klasy. KaŨdy z wymienionych czynnik·w opisywanego 

programu profilaktycznego ma swoje powiŃzanie z uŨywaniem substancji psychoaktywnych 

przez mğodzieŨ, badania potwierdzajŃce tň tezň, zostağy om·wione w rozdziale I, 

przypomniane zostanŃ przy opisie hipotezy nr 5. ZbliŨone do zakğadanych w tej pracy 

koncepcje oparte na psychologii poznawczo-behawioralnej byğy fundamentami nastňpujŃcych 

projekt·w badawczych: ĂProgram radzenia sobie z gniewemò J. E. Lochmana (rozwiniňty 

nastňpnie w ĂProgram radzenia sobie z problemamiò, Lochman i in., 2005, 2006), programy 

ĂW szkole dinozaur·wò i ĂNiewiarygodne lataò C. Webster-Stratton, M. J. Reid (2006) oraz 

programy PSST (ĂPoznawczy trening umiejňtnoŜci rozwiŃzywania problem·wò) i PMT 

(ĂWarsztaty umiejňtnoŜci rodzicielskichò) A.E. Kazdina (2006). Empiryczna weryfikacja 

potwierdziğa skutecznoŜĺ powyŨszych program·w. 

Hipoteza 2. Systemowe oddziağywania ï w ramach kt·rych gimnazjaliŜci 

uczestniczyli w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w 

wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziağ w warsztatach prowadzonych 

wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich 

sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci - spowoduje istotnie korzystniejsze zmiany 

dla rozwoju i funkcjonowania badanej mğodzieŨy w zakresie zmiennych 

zaleŨnych w por·wnaniu ze zmianami spowodowanymi jedynie udziağem 

gimnazjalist·w w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

autorskiego programu. 

H 2.1. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy spadek poziomu zachowaŒ agresywnych 

niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

programu autorskiego. 

H 2.2. Oddziağywania systemowe przyniosŃ bardziej korzystne zmiany w postrzeganiu 

wğasnego przystosowania do klasy u mğodzieŨy niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach 

wychowawczych prowadzonych wedğug programu autorskiego.  

H 2.3. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy wzrost poziomu empatii w jej trzech 

aspektach (poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym) niŨ sam udziağ mğodzieŨy w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug programu autorskiego. 
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H 2.4. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy wzrost poziomu samokontroli 

emocjonalnej niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug programu autorskiego. 

H 2.5. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy spadek poziomu ekspozycji na przemoc 

w mediach niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug programu autorskiego. 

H 2.6. Zakğada siň, Ũe zajdŃ korzystne zmiany w postawach rodzicielskich prezentowanych w 

postteŜcie przez rodzic·w uczestniczŃcych w warsztatach prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych 

rozwojowi dzieci w por·wnaniu zar·wno z ich postawami prezentowanymi w preteŜcie, 

jak i z postawami rodzicielskimi prezentowanymi przez rodzic·w z grupy kontrolnej. 

 

 Badania D. Olweusa (za: Koğodziejczyk, 2004),  G.R. Pattersona (za: Lochman i in., 

2006)  oraz H. Cudak (1998, za: Guszkowska, 2004) ukazağy, Ũe postawy rodzicielskie, kt·re 

cechujŃ siň gğ·wnie emocjonalnym chğodem (manifestujŃcym siň unikaniem bŃdŦ 

odrzuceniem dziecka), stosowaniem kar cielesnych, stawianiem wyg·rowanych wymagaŒ 

bŃdŦ nadmiernŃ ochronŃ sprzyjajŃ zwiňkszonej agresywnoŜci dziecka. Analiza raport·w z 

ewaluacji program·w profilaktycznych, m.in. tych, wymienionych powyŨej, wskazuje na 

wiňkszŃ skutecznoŜĺ oddziağywaŒ uwzglňdniajŃcych wpğyw rodzic·w na funkcjonowanie 

psychospoğeczne dzieci niŨ oddziağywaŒ obejmujŃcych jedynie same dzieci (por. tab. 1.1.).  

Hipoteza 3. Zakğada siň, Ũe zmiany w zakresie poziomu zachowaŒ 

agresywnych bňdŃ nastňpstwem zmian w zakresie wybranych zmiennych 

zaleŨnych. 

H 3.1. U mğodzieŨy uczestniczŃcej w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w 

poŨŃdane zmiany poziomu zachowaŒ agresywnych bňdŃ zwiŃzane ze zmianami 

poziomu empatii w kaŨdym z jej trzech aspekt·w (poznawczym, emocjonalnym, 

behawioralnym). Zakğada siň, Ũe im bardziej zwiňkszy siň poziom empatii u badanych 

gimnazjalist·w, tym mniej bňdŃ oni prezentowaĺ zachowaŒ agresywnych. 

 H 3.2. U mğodzieŨy uczestniczŃcej w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w 

poŨŃdane zmiany poziomu zachowaŒ agresywnych bňdŃ zwiŃzane ze zmianami 

poziomu samokontroli emocjonalnej. Zakğada siň, Ũe im bardziej zwiňkszy siň poziom 
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samokontroli emocjonalnej u badanych gimnazjalist·w, tym mniej bňdŃ oni 

prezentowaĺ zachowaŒ agresywnych. 

H 3.3. U mğodzieŨy uczestniczŃcej w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w 

poŨŃdane zmiany poziomu zachowaŒ agresywnych bňdŃ zwiŃzane ze zmianami 

poziomu ekspozycji na przemoc w mediach. Zakğada siň, Ũe im bardziej zmniejszy siň 

poziom ekspozycji na przemoc w mediach u badanych gimnazjalist·w, tym mniej 

bňdŃ oni prezentowaĺ zachowaŒ agresywnych. 

  

N.D. Feshbach (1978, za: Davis, 2001, ss.177-178) ustaliğa nastňpujŃce moŨliwe drogi 

ğŃczŃce empatiň z agresjŃ. Poznawcze procesy empatii, m.in. przyjňcie cudzej pespektywy 

pomagajŃ w lepszym rozumieniu poğoŨenia obserwowanego czğowieka, co moŨe wzbudzaĺ 

tolerancjň dla jego zachowania a tym samym zmniejszaĺ prawdopodobieŒstwo reakcji 

agresywnej; przyczyniajŃ siň teŨ do adekwatnej atrybucji, co moŨe chroniĺ przed 

odczytywaniem cudzych intencji jako wrogich, a wiňc wymagajŃcych agresywnej 

odpowiedzi. Afektywne procesy empatii, polegajŃce na dzieleniu afektu (wsp·ğodczuwaniu) z 

ofiarŃ, mogŃ zmniejszaĺ prawdopodobieŒstwo agresji, choĺby ze wzglňdu na odczuwane 

przez siebie samego cierpienie. Badania potwierdzajŃce skutecznoŜĺ zajňĺ rozwijajŃcych 

empatiň dla zmniejszania zachowaŒ agresywnych przeprowadzili m.in. N.D. Feshbach i S. 

Feshbach (1969, Hoffman, 2006), J.C. Gibbs (1987, tamŨe),  K.J. Rotenberg (1970, za: Davis, 

2001, s. 190), M.J. Chandler (1973,tamŨe), a w naszym kraju J. Danilewska (2002) i Z. 

Bartkowicz (2001).  

N.D. Feshbach w badaniach zwiŃzku miňdzy empatiŃ a agresjŃ odkryğa jednoczeŜnie 

waŨne ograniczenie: gdy podmiot jest w stanie silnego pobudzenia emocjonalnego jego 

zdolnoŜci poznawcze do spostrzegania potrzeb i uczuĺ partnera interakcji nie wystarczŃ do 

zahamowania reakcji agresywnej. Wiele innych badaŒ ï m.in. te przytaczane w ksiŃŨce pod 

red. A. G. Millera (2009) - wskazuje na zwiŃzek miňdzy niskŃ samokontrolŃ a podwyŨszonŃ 

agresjŃ. Nawykowa skğonnoŜĺ do reagowania w spos·b nieprzemyŜlany, emocjonalny, 

sprzyja wystňpowaniu zachowaŒ agresywnych, co potwierdzajŃ badania G.V. Caprary (za: 

Krah®, 2006).  

Wsp·ğczeŜnie niewŃtpliwy wpğywy na myŜlenie i zachowanie mğodych ludzi majŃ 

media, co wynika chociaŨby z czasu przeznaczonego na ten typ rozrywki: zar·wno 

amerykaŒskie, jak i polskie wyliczenia pokazujŃ, Ũe dzieci i mğodzieŨ spňdzajŃ w ciŃgu 
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tygodnia okoğo 30 godzin przed telewizorem bŃdŦ komputerem (por. Simmons, Stalsworth, 

Wentzel, 1999; Bazydğo-Stodolna, 2008). Opisano wiele badaŒ potwierdzajŃcych korelacjň 

miňdzy iloŜciŃ oglŃdanej przemocy w mediach a poziomem zachowaŒ agresywnych u 

mğodych ludzi, autorami byli m.in. L. Eron i R. Huesmann (1980, za: Napora, 2004 oraz 

Dylak, 1999, s. 16), M. Jňdrzejko (2008, s. 150), M. Braun-Gağkowska i I. Ulfik (2000). 

Wyniki badaŒ przeprowadzonych przez L. Erona (za: Simmons i in., 1999), pokazujŃ nawet, 

Ũe telewizyjna przemoc oglŃdana przez dzieci oŜmioletnie jest lepszym predyktorem ich 

agresywnoŜci, gdy dorosnŃ niŨ socjoekonomiczne warunki, w jakich dorastajŃ. 

NajwaŨniejszym mechanizmem oddziağywaŒ przemocy w mediach jest modelowanie, 

potwierdzone w badaniach A. Bandury (Johnson, 1999) ï istotne jest tu zar·wno 

naŜladowanie, jak odhamowanie (por. Simmons i in., 1999). Pozostağe mechanizmy zostağy 

opisane w rozdziale pierwszym. 

 

Hipoteza 4. Zakğada siň, Ũe zmiany w zakresie wybranych zmiennych 

zaleŨnych bňdŃ nastňpstwem zmian w zakresie postaw rodzicielskich 

prezentowanych przez rodzic·w, kt·rzy uczestniczyli w warsztatach 

prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw 

rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci. 

H 4.1. U nastolatk·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych 

rozwojowi dzieci poŨŃdane zmiany poziomu empatii w kaŨdym z jej trzech aspekt·w 

(poznawczym, emocjonalnym, behawioralnym) bňdŃ zwiŃzane ze zmianami w 

zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez ich rodzic·w. Zakğada siň, Ũe im 

bardziej korzystne zajdŃ zmiany w postawach rodzicielskich prezentowanych przez 

rodzic·w, tym bardziej zwiňkszy siň poziom empatii ich dzieci. 

H 4.2. U nastolatk·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych 

rozwojowi dzieci poŨŃdane zmiany poziomu samokontroli emocjonalnej bňdŃ 

zwiŃzane ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez ich 

rodzic·w. Zakğada siň, Ũe im bardziej korzystne zajdŃ zmiany w postawach 

rodzicielskich prezentowanych przez rodzic·w, tym bardziej zwiňkszy siň poziom 

samokontroli emocjonalnej ich dzieci. 
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H 4.3. U nastolatk·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach prowadzonych wedğug 

autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych 

rozwojowi dzieci poŨŃdane zmiany poziomu ekspozycji na przemoc w mediach bňdŃ 

zwiŃzane ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez ich 

rodzic·w. Zakğada siň, Ũe im bardziej korzystne zajdŃ zmiany w postawach 

rodzicielskich prezentowanych przez rodzic·w, tym bardziej zmniejszy siň poziom 

ekspozycji na przemoc w mediach ich dzieci. 

 

W ksztağtowaniu prawidğowych zdolnoŜci empatycznych bazŃ jest jakoŜĺ relacji 

rodzinnych. Dzieci, kt·rych potrzeby sŃ zaspokajane dziňki dajŃcym poczucie bezpieczeŒstwa 

wiňziom z rodzicami, czňŜciej sŃ mniej zajňte troskŃ o siebie, a wiňc sŃ bardziej skğonne do 

dostrzegania potrzeb innych ludzi (Davis, 2001, s. 86; Schaeffer, 2006). Peğne miğoŜci i troski 

zachowanie rodzic·w dostarcza dziecku wzorc·w relacji miňdzyludzkich. PowiŃzanie miňdzy 

postawami rodzicielskimi a empatiŃ dzieci potwierdzajŃ wyniki badaŒ J. Rembowskiego 

(1987).  Postawy rodzicielskie wpğywajŃ r·wnieŨ na zdolnoŜĺ dzieci do kontrolowania 

wğasnych stan·w emocjonalnych ï modelowanie przez rodzic·w konstruktywnego radzenia 

sobie z przykrymi emocjami czy konsekwentne przestrzeganie zasad, kt·re ogranicza 

labilnoŜĺ emocjonalnŃ to tylko niekt·re rodzicielskie sposoby wzmacniania samokontroli 

dzieci.  Kluczem do tworzenia warunk·w zwiŃzanych z uŨytkowaniem medi·w w spos·b 

sprzyjajŃcy rozwojowi mğodzieŨy takŨe wydajŃ siň byĺ rodzice. To od nich zaleŨy dostňp do 

medi·w w domu, monitorowanie program·w oglŃdanych przez dzieci, zakup gier 

komputerowych, czas spňdzony przed ekranem oraz zapraszanie dzieci do wsp·lnej rozrywki 

bez udziağu medi·w. Badania K. Krzystanek ujawniğy, Ũe Ăskutki agresji prezentowanej w 

mediach mogŃ byĺ minimalizowane przez Ŝrodowisko rodzinneò (Krzystanek, 2007, s. 66). 

Najbardziej podatni na modelowanie zachowaŒ agresywnych byli ci gimnazjaliŜci, kt·rzy 

postrzegali postawy ich rodzic·w wobec nich samych jako chğodne.  

 

2.3. Zmienne i spos·b ich pomiaru 

 W badaniach naukowych typu eksperymentalnego badaczy interesuje, czy zachodzŃ 

zmiany w analizowanych zjawiskach. Aby to sprawdziĺ, dokonuje siň pomiaru tych 

wğaŜciwoŜci badanych obiekt·w, kt·re mogŃ przyjmowaĺ r·Ũne wartoŜci ï czyli tzw. 

zmiennych (por. BrzeziŒski, 2003, s.184). W centrum procesu badawczego sŃ zmienne 

zaleŨne, czyli te, kt·rych ĂzwiŃzki z innymi zmiennymi chcemy okreŜliĺ (wyjaŜniĺ)ò 
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(BrzeziŒski, 2003, s. 183). Na zmienne te oddziağujŃ zmienne niezaleŨne, powodujŃc (lub nie) 

oczekiwane zmiany. Wszystkie zmienne zaleŨne i niezaleŨne mierzone w przeprowadzonym 

eksperymencie wymieniono podrozdziale 2.1.2  w tabeli 2.1, poniŨej przedstawiono ich 

definicje i narzňdzia pomiaru. 

 

2.3.1. Zachowania agresywne 

Zachowania agresywne moŨna okreŜliĺ ï na podstawie definicji zaproponowanych 

przez A. BrzeziŒskŃ (2004, s. 108), G. Piekarskiego (2008, s. 124), W. Okonia (za: Piekarski, 

2008, s. 124) oraz D. BoreckŃ-Biernat (1998, s. 15) ï jako zachowania, ğamiŃce normy 

spoğeczne, skierowane przeciwko ludziom lub przedmiotom, podejmowane na skutek oceny 

sytuacji jako zagraŨajŃcej potrzebom podmiotu, a kt·rych skutkiem mogŃ byĺ szkody 

materialne lub moralne.  

Do pomiaru zachowaŒ agresywnych u mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym wybrano 

ĂTechnikň nominacyjnŃ do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN 

RTSS)ò autorstwa D. Boreckiej-Biernat (2006, ss. 344-347). Jest to narzňdzie 

socjometryczne przeznaczone do badania uczni·w w klasie. Skğada siň z 13
14

 pytaŒ 

zawierajŃcych kr·tkie opisy spoğecznych sytuacji trudnych dla nastolatka, do kaŨdej sytuacji 

podane sŃ trzy moŨliwe sposoby jej rozwiŃzania (agresywny, unikowy i zadaniowy
15

). 

Zadaniem badanego ucznia jest okreŜlenie (poprzez podanie numeru z dziennika), kto z jego 

klasy wybrağby dane rozwiŃzanie problemu. Technikň tň wybrano ze wzglňdu na moŨliwoŜĺ 

otrzymania bardziej obiektywnych danych, niŨ te, kt·re moŨna byğoby uzyskaĺ pytajŃc 

uczni·w bezpoŜrednio o czňstotliwoŜĺ ich zachowaŒ agresywnych. Uczniowie nie 

podpisywali siň na arkuszu odpowiedzi, w celu zapamiňtania numer·w z dziennika swoich 

koleg·w i koleŨanek, kaŨda osoba otrzymağa kopiň listy z dziennika obecnoŜci. 

Analiza wynik·w polegağa na obliczeniu ile razy nazwisko danego ucznia pojawia siň w 

odpowiedziach jego koleg·w dotyczŃcych zachowaŒ agresywnych, unikowych bŃdŦ 

zadaniowych. Na preferowanie agresywnej strategii radzenia sobie wskazujŃ odpowiedzi 

oznaczone jako Ăa)ò spoŜr·d trzech moŨliwych. Na przykğad: 

 

                                                           
14

 Oryginalnie w arkuszu D. Boreckiej-Biernat znajduje siň 14 pytaŒ. Zdecydowano siň pominŃĺ pierwsze 

pytanie, poniewaŨ odpowiedzi mogğy sugerowaĺ mğodzieŨy, iŨ naleŨy wspieraĺ ĂŜciŃganieò koleg·w podczas 

sprawdzian·w. 
15 RozwiŃzania okreŜlane przez D. BoreckŃ-Biernat jako zadaniowe odznaczajŃ siň cechami zachowaŒ 

prospoğecznych, uwzglňdniajŃcych uczucia i potrzeby partner·w interakcji. 
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1. Do klasy wchodzi uczeŒ/uczennica i zauwaŨa, Ũe ktoŜ inny zajŃğ jego/jej 

miejsce w ğawce. Kto w takiej sytuacji: 

a) podchodzi do intruza, wyzywajŃc go, kaŨe mu siň wynieŜĺ lub spycha go 
z krzesğa, m·wiŃc: ĂTo moje miejsce, ja tu siedzňò 

b) siada w innej ğawce, pomimo Ũe stamtŃd gorzej widaĺ tablicň 
c) stanowczo oznajmia mu, Ũe to jest jego/jej miejsce i pertraktuje z nim, by 
siň przesiadğ w inne miejsce. 
 

Rycina 2.1.Fragment ĂTechniki nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych 

sytuacjach (TN RTSS)ò D. Boreckiej-Biernat 

 

 Jako osoby o nadmiernej agresywnoŜci wybiera siň tych uczni·w, kt·rzy znajdujŃ siň w 

30% najczňŜciej pojawiajŃcych siň nazwisk (Borecka-Biernat, 2006, s. 175). Ta procedura 

pozwala wyğoniĺ osoby wyr·ŨniajŃce siň zachowaniami agresywnymi na tle klasy, zaŜ do 

pomiaru wskaŦnika agresji zastosowano nastňpujŃcy wz·r, pozwalajŃcy okreŜliĺ, w jakim 

odsetku odpowiedzi klasa oceniğa zachowania danego ucznia jako agresywne: 
 

 

M ï (100%moŨliwoŜci) iloŜĺ wszystkich moŨliwych wskazaŒ, czyli: 

       = 13 pytaŒ x N (iloŜĺ uczni·w danej klasy, kt·rzy wypeğnili arkusze)     

P ï iloŜĺ pytaŒ, w kt·rych nazwisko danego ucznia zostağo podane przy 

agresywnej strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach 

WA ï natňŨenie agresji 

WA = (P x 100) / M 

Na przykğad: jeŜli w danej klasie w badaniu uczestniczyğo 24 uczni·w oraz we 

wszystkich odpowiedziach dotyczŃcych agresywnej strategii nazwisko danego 

ucznia podane zostağo 152 razy, to natňŨenie jego zachowaŒ agresywnych wynosi: 

NA = (152x100)/(13x24) = 48,71 % 

Rycina 2.2. Spos·b obliczenia WA ï wskaŦnika agresji na podstawie wynik·w ĂTechniki 

nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)ò D. Boreckiej-

Biernat. Opracowanie wğasne. 

 

 WskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych (WP) uzyskano w analogicznych obliczeniach. 

 Dla technik nominacyjnych, ze wzglňdu na ich specyfikň, polegajŃcŃ na tym, Ũe badani 

udzielajŃ odpowiedzi na temat innych os·b, a nie temat ich samych, a takŨe dlatego, Ũe nie 

moŨna przewidzieĺ maksymalnej iloŜci wskazaŒ (klasy w szkoğach polskich r·ŨniŃ siň pod 
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wzglňdem liczebnoŜci, ponadto nie zawsze wszyscy uczniowie sŃ obecni) ï nie okreŜla siň 

rzetelnoŜci pomiaru. 

 Wyniki I pomiaru zmiennej Ăzachowania agresywneò uzyskane dziňki zastosowaniu 

powyŨszego narzňdzia por·wnano do wynik·w uzyskanych w podskali ĂAgresywnoŜĺò w 

kwestionariuszach ĂJa wobec klasyò/ĂKlasa wobec mnieò (om·wionych poniŨej). KorelujŃ 

one ze sobŃ w sğabym, ale istotnym statystycznie (p=0,00001) stopniu: 0,34
16
, co wskazywaĺ 

moŨe na prawidğowŃ trafnoŜĺ zewnňtrznŃ techniki nominacyjnej. 

 

Tabela 2.2. TrafnoŜĺ techniki nominacyjnej w odniesieniu do podskali ĂAgresywnoŜĺò z 

kwestionariusza ĂJa wobec klasyò/òKlasa wobec mnieò. Zastosowano korelacjň porzŃdku rang 

Spearmana. N=345. Braki danych usuwano przypadkami. 

 

 

AG  
(skala ĂAgresywnoŜĺò) 

IWA 
WSKAťNIK AGRESJI I POMIAR  

(technika nominacyjna) 
0,3391 

 p=,000001 

 

 

2.3.2. Postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy szkolnej 

Przystosowanie do klasy szkolnej E. ZwierzyŒska i A. Matuszewski definiujŃ jako 

Ăproces regulacji wzajemnych stosunk·w miňdzy dzieckiem a jego r·wieŜnikami w klasie 

(...), [polegajŃcy] na zr·wnowaŨonym zaspokajaniu potrzeb wğasnych i potrzeb koleg·wò 

(ZwierzyŒska, Matuszewski, 2006, s. 10). Szczeg·lnie istotne potrzeby, jakie powinny byĺ 

zaspokajane przez czğonk·w klasy to, wedğug E. ZwierzyŒskiej potrzeba: bezpieczeŒstwa, 

afiliacji, przywiŃzania (opiekowania siň i doznawania opieki), wywierania wpğywu na innych, 

aprobaty i uznania (tamŨe).  

Do pomiaru tej zmiennej wybrano kwestionariusze ĂKlasa wobec mnieò, ĂJa wobec 

klasyò E. ZwierzyŒskiej, A. Matuszewskiego (2006). Oba wypeğniane sŃ przez badanego 

ucznia, dlatego uznano, Ũe badajŃ one jego subiektywne postrzeganie przystosowania, kt·re 

moŨe r·Ũniĺ siň od obiektywnego poziomu tej zmiennej. Pierwszy z nich  (skğadajŃcy siň z 26 

pozycji) dotyczy postrzegania zachowaŒ koleg·w i koleŨanek z klasy wobec badanego 

dziecka, drugi (24 pozycje) ï zawiera deklaracje co do podejmowanych zachowaŒ przez 

                                                           
16

 Przyjňto nastňpujŃcŃ interpretacjň wartoŜci wsp·ğczynnika korelacji: poniŨej 0,2 - korelacja nikğa (praktycznie 

brak zwiŃzku), 0,2-0,4 ï korelacja sğaba, niska (zaleŨnoŜĺ wyraŦna), 0,4-0,6 ï korelacja umiarkowana (zaleŨnoŜĺ 

istotna), 0,6-0,8 ï korelacja wysoka (zaleŨnoŜĺ znaczna), 0,8-0,9 ï korelacja bardzo wysoka (zaleŨnoŜĺ bardzo 

duŨa), 0,9-1,0 ï zaleŨnoŜĺ praktycznie peğna. 
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badane dziecko wzglňdem koleg·w i koleŨanek z klasy. Nasilenie zachowaŒ jest okreŜlane 

poprzez czňstotliwoŜĺ ich wystňpowania na skali: zawsze (5 punkt·w), czňsto (4 punkty), 

czasami (3 punkty), rzadko (2 punkty), nigdy (1 punkt). Kwestionariusze posiadajŃ normy dla 

uczni·w klas IV ï VI szkoğy podstawowej oraz I ï III gimnazjum. Autorzy dziňki analizie 

czynnikowej wyodrňbnili nastňpujŃce skale: 

- Wsparcie od innych ï ObojňtnoŜĺ innych (10 pozycji kwestionariusza ĂKlasa wobec 

mnieò), 

- ZagroŨenie ï Poczucie bezpieczeŒstwa (8 pozycji kwestionariusza ĂKlasa wobec mnieò), 

- Docenianie przez innych ï Niedocenianie (6 pozycji kwestionariusza ĂKlasa wobec 

mnieò), 

- Dziağanie na rzecz innych ï Egocentryzm (12 pozycji kwestionariusza ĂJa wobec klasyò), 

- AgresywnoŜĺ (10 pozycji kwestionariusza ĂJa wobec klasyò), 

- TowarzyskoŜĺ ï Izolowanie (2 pozycje kwestionariusza ĂKlasa wobec mnieò oraz 7 

pozycji z ĂJa wobec klasyò). 

W tabeli 2.3. przedstawiono operacjonalizacjň zmiennej przystosowanie do klasy szkolnej 

poprzez zdefiniowanie powyŨej wymienionych skal wyodrňbnionych przez autor·w 

opisywanych kwestionariuszy. Wyniki uzyskane za pomocŃ kwestionariuszy pozwalajŃ 

zar·wno na okreŜlenie poziomu przystosowania na kaŨdej z tych skal, jak i okreŜlenie 

og·lnego poziomu postrzeganego przystosowania do klasy szkolnej. 

 

 

 

Tabela 2.3. Operacjonalizacja zmiennej postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy szkolnej.  

 
 
 

ELEMENTY ZMIENNEJ  
PRZYSTOSOWANIE  

DO KLASY SZKOLNEJ 

 
 
 

DEFINICJA 
 

WSKAťNIKI 
- ODPOWIEDZI NA 
NASTŇPUJłCE        

PYTANIA W 
KWESTIONARIUSZU: 
 
A ï ĂKlasa wobec 
mnieò, 
B ï ĂJa wobec klasyò 

 
Przystosowanie do klasy szkolnej zdefiniowane za E. ZwierzyŒskŃ i A. Matuszewskim (2006, s. 10) to 
proces regulacji wzajemnych stosunk·w miňdzy dzieckiem a jego r·wieŜnikami w klasie, polegajŃcy 
na zr·wnowaŨonym zaspokajaniu nastňpujŃcych potrzeb wğasnych i potrzeb koleg·w: 
 

POTRZEBA PRZYWIłZANIA  
aspekt dotyczŃcy doznawania 
opieki 
 
Czynnik w kwestionariuszu: 

Potrzeba otrzymywania wsparcia w 
sytuacjach mniej lub bardziej trudnych, 
zwiŃzanych z Ũyciem szkolnym (np. 
otrzymanie pocieszenia od koleg·w, gdy 
uzyskağo siň negatywnŃ ocenň, moŨliwoŜĺ 

A 2, A 4, A 8, A 9,        
A 12, A 17, A 18,        
A 21, A 22, A 24 
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Wsparcie od innych ï 
ObojňtnoŜĺ innych (OB) 

poŨyczania przybor·w szkolnych, gdy siň 
ich zapomniağo. 
 

POTRZEBA 
BEZPIECZEőSTWA 
 
Czynnik w kwestionariuszu: 
ZagroŨenie ï Poczucie 
bezpieczeŒstwa (ZG) 
 

Potrzeby zwiŃzane z poczuciem 
bezpieczeŒstwa sŃ podstawowymi 
potrzebami czğowieka zaraz po 
zaspokojeniu potrzeb fizjologicznych (por. 
koncepcja A. Maslowa). ZagroŨenie tego 
poczucia u czğonk·w klasy szkolnej moŨe 
wynikaĺ z bycia obiektem plotek, 
dokuczania, niechňci, zaczepek itp. 

A 3, A 5, A 10,              
-A 13, A 14, A 19,       
A 23, A 25 

POTRZEBA PRZYWIłZANIA 
ï aspekt dotyczŃcy potrzeby 
opiekowania siň innymi  
 
Czynnik w kwestionariuszu: 
Dziağanie na rzecz innych ï 
Egocentryzm (EG) 
 

Potrzeba pomagania innym wynikaĺ moŨe 
m.in. z internalizacji zasad spoğecznych, 
kt·rych nierespektowanie skutkowaĺ moŨe 
poczuciem winy, czy z odczuwania empatii 
bŃdŦ odpowiedzialnoŜci za innych (por. 
Zimbardo, 1997, ss. 548-549). W klasie 
szkolnej codziennie zdarzajŃ siň sytuacje 
sprzyjajŃce dziağaniu na rzecz innych ï 
dzielenie siň wiedzŃ, poŨyczanie przybor·w 
szkolnych, pocieszanie w niepowodzeniu. 
 

B 4, B 5, B 6, B 8,         
B 10, B 12, B 13,          
B 14, B 17, B 18,          
B 19, B 22 

POTRZEBA APROBATY I 
UZNANIA 
 
Czynnik w kwestionariuszu: 
Docenianie przez innych ï 
Niedocenianie (ND) 
 

Postrzeganie otrzymywania aprobaty 
spoğecznej ze strony r·wieŜnik·w z klasy 
szkolnej to postrzeganie Ăwzmocnienia, w 
postaci akceptacji lub uznania, 
okazywanego ze strony innychò (Zimbardo, 
1997,  s. 662). Jest to na przykğad 
postrzeganie na ile inni sŃ wobec nas 
uprzejmi czy uwzglňdniajŃcy nasze 
pomysğy. 
 

A 1, A 6, A 7, A 11, A 
16, A 20 

POTRZEBA WYWIERANIA 
WPĞYWU NA INNYCH 
 
Czynnik w kwestionariuszu: 
AgresywnoŜĺ (AG) 
 

Potrzeba wywierania wpğywu na innych 
moŨe zostaĺ wyraŨona w spos·b zar·wno 
konstruktywny ï np. w umiejňtnoŜci 
negocjacji, inicjowania wsp·lnych dziağaŒ ï 
jak i destruktywny. Ten drugi spos·b 
(mierzony w opisywanym kwestionariuszu) 
wyraŨony jest najczňŜciej w podejmowaniu 
zachowaŒ agresywnych, majŃcych na celu 
zmuszenie innych do konkretnych dziağaŒ, 
bez uwzglňdnienia ich potrzeb (np. poprzez 
dokuczanie, obgadywanie, okazywanie 
jawnej niechňci). 
 

B 3, B 7, B 15, 20,          
B 23 

POTRZEBA AFILIACJI 
 
Czynnik w kwestionariuszu: 
TowarzyskoŜĺ ï Izolowanie 
(IZ) 

Potrzeba kontakt·w z innymi ludŦmi i 
przebywania w ich towarzystwie (Strelau, 
2003, s. 564), wyraŨona w umiejňtnoŜci 
nawiŃzywania i utrzymywania relacji z 
innymi ludŦmi oraz w iloŜci interakcji 
podejmowanych z inicjatywy innych ludzi. 
 

A 15, A 26, B 1, B 2, 
B 9, B 11, B 16,        B 
21, B 24 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Jak juŨ wspomniano nasilenie zachowaŒ zwiŃzanych z zaspokajaniem kaŨdej z 

potrzeb opisanych w Tabeli 2.3. jest okreŜlane poprzez czňstotliwoŜĺ ich wystňpowania na 
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skali: zawsze (5 punkt·w), czňsto (4 punkty), czasami (3 punkty), rzadko (2 punkty), nigdy (1 

punkt).W trakcie obliczania wynik·w naleŨy tň skalň przeksztağciĺ na skalň od 0 (odpowiedŦ 

Ănigdyò) do 4 punkt·w (odpowiedŦ Ăzawszeò). Ze wzglňdu na odmiennŃ konstrukcjň pytaŒ z 

r·Ũnych skal (w czterech wyŨszy wynik surowy oznacza wyŨszy poziom przystosowania, a w 

dw·ch wyŨszy wynik oznacza niŨsze przystosowanie) autorzy przygotowali  ĂTabelň 

wynik·w skorygowanychò (s. 56). Przeksztağcone w ten spos·b dane surowe odnoszone sŃ do 

norm przedstawionych w tabelach (osobno dla chğopc·w i dziewczŃt) na stronach 59 i 60 w 

podrňczniku do kwestionariusza (tamŨe). W ten spos·b wyniki surowe przeliczone zostajŃ na 

steny, kt·re pozwalajŃ okreŜliĺ, czy poziom nieprzystosowania osoby badanej jest niski (1-4 

sten), przeciňtny (5-6 sten) czy wysoki (7-10 sten).  

Uczniowie wypeğniajŃc oba kwestionariusze badajŃce opisywanŃ zmiennŃ umieszczali 

na nich sw·j numer z dziennika. Taki zabieg umoŨliwiğ przyporzŃdkowanie tym samym 

uczniom wynik·w z pierwszego i drugiego pomiaru. 

 E. ZwierzyŒska i A. Matuszewski (2006, s. 33-42) prezentujŃ sposoby ustalenia 

trafnoŜci opracowanego przez siebie narzňdzia, kt·rych rezultaty pozwalajŃ stwierdziĺ, iŨ 

kwestionariusze te sŃ narzňdziem wystarczajŃco trafnym do badania nieprzystosowania 

spoğecznego uczni·w w klasie szkolnej. RzetelnoŜĺ narzňdzia okreŜlona zostağa za pomocŃ 

wsp·ğczynnika zgodnoŜci wewnňtrznej obydwu kwestionariuszy i zgodnoŜci wewnŃtrz 

poszczeg·lnych skal ï w kaŨdym z tych wymiar·w wsp·ğczynnik Ŭ-Cronbacha okazağ siň 

wyŨszy od 0,70. 

 W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano wysokŃ 

rzetelnoŜĺ narzňdzia ĂKlasa wobec mnieò, ĂJa wobec klasyò E. ZwierzyŒskiej, A. 

Matuszewskiego: standaryzowany wsp·ğczynnik Ŭ-Cronbacha wynosi 0,913616.  

 

2.3.3. Empatia  

 Jak to zostağo opisane w rozdziale drugim zaproponowana w tej pracy autorska definicja 

empatii skğada siň z trzech komponent·w: 

1. Emocjonalny aspekt empatii ï umiejňtnoŜĺ trafnego rozpoznawania stan·w 

emocjonalnych innych os·b oraz zdolnoŜĺ do wzbudzania w sobie podobnych do partnera 

interakcji przeŨyĺ emocjonalnych (tzw. wsp·ğbrzmienie emocjonalne).  

2. Poznawczy aspekt empatii ï umiejňtnoŜĺ trafnego spostrzegania cudzych pragnieŒ, 

potrzeb, motywacji oraz umiejňtnoŜĺ przewidywania konsekwencji wğasnych dziağaŒ dla 

sytuacji innych ludzi. UmiejňtnoŜci te bazujŃ na przyjmowaniu cudzej pespektywy bŃdŦ 
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wchodzenia w czyjŃŜ rolň. Empatia poznawcza jest toŨsama z tym, co J. Piaget nazywa 

decentracjŃ spoğecznŃ (BrzeziŒska, Trempağa, 2003). 

3. Behawioralny aspekt empatii ï gotowoŜĺ do rzeczywistego reagowania 

uwzglňdniajŃcego przeŨycia emocjonalne oraz potrzeby innych ludzi. Aspekt ten oznacza 

w praktyce zachowania prospoğeczne, zar·wno altruistyczne, pomocne, jak i kooperacyjne 

(por. Reykowski, 1986, s. 27). Ten ostatni aspekt wydaje siň najwaŨniejszy, poniewaŨ jest 

celem, do kt·rego poprzednie dwa aspekty empatii powinny prowadziĺ.  

  Wszystkie trzy aspekty empatii moŨna odnaleŦĺ w koncepcji W. Gulina (1994), kt·ry 

jest autorem Kwestionariusza Empatii ï narzňdzia, kt·rego gğ·wnŃ czňŜciŃ ï bodŦcem, 

kt·ry ma wywoğywaĺ empatiň ï jest autentyczny list 16-letniej mieszkanki Domu Dziecka. 

Do listu zağŃczona jest seria pytaŒ, podzielona na cztery czňŜci zgodne z koncepcjŃ empatii 

W. Gulina: informacyjny aspekt empatii, subiektywny obraz przedmiotu empatii, 

emocjonalny aspekt (emocje wywoğane treŜciŃ listu oraz rozpoznawanie emocji, kt·re mogğa 

odczuwaĺ nadawczyni) oraz decyzyjny aspekt empatii ï dotyczŃcy moŨliwych dziağaŒ 

podjňtych przez osobň badanŃ na rzecz autorki listu. Kwestionariusz koŒczy siň propozycjŃ 

odpisania na list. Takie ujňcie zbliŨone jest do podziağu empatii na komponent poznawczy 

(badany odpowiada na pytania wymagajŃce przyjňcia cudzej perspektywy, rozpoznania 

motyw·w i potrzeb drugiej osoby), emocjonalny (zadaniem badanego jest m.in. rozpoznanie i 

nazwanie przeŨyĺ emocjonalnych innego czğowieka) i behawioralny (dziňki stworzeniu 

moŨliwoŜci odpisania na list dokonywany jest pomiar faktycznie podjňtych dziağaŒ 

motywowanych dobrem drugiej osoby). 

 W. Gulin badağ empatiň dzieci wywodzŃcych siň z rodzin dysfunkcyjnych, do ich 

sytuacji dobrağ treŜĺ listu. Ze wzglňdu na fakt, iŨ w centrum zainteresowaŒ autorki projektu sŃ 

zwiŃzki miňdzy empatiŃ a zachowaniami agresywnymi u uczni·w gimnazjum, podjňto pr·bň 

adaptacji pomysğu W. Gulina z uwzglňdnieniem problemu agresji szkolnej. W tym celu 

pozyskano poprzez paniŃ Ewň Rachuta, pedagoga szkolnego ze Szkoğy Podstawowej nr 66 w 

Bydgoszczy, tekst (list) napisany przez ucznia bňdŃcego ofiarŃ zachowaŒ agresywnych 

szkolnego kolegi. Tekst zredagowano uwzglňdniajŃc kilka zwrot·w z jňzyka uczni·w 

gimnazjum oraz przeobraŨajŃc go z listu na internetowy post (fragment wypowiedzi na 

forum
17

) ï stŃd nazwa autorskiego narzňdzia: Kwestionariusz Empatii ĂPost Olkaò (w ramce 

                                                           
17

 JeŜli pamiňĺ nie zwodzi autorkň projektu, pomysğ na dostosowanie listu do reali·w Ũycia wsp·ğczesnej 

mğodzieŨy, tzn. na przeformuğowanie go na internetowy post, pochodzi od dr Magdaleny ZajŃc z Uniwersytetu 

Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. 
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poniŨej zaprezentowano treŜĺ i wyglŃd). Na podstawie wskaŦnik·w trzech aspekt·w empatii 

wyr·Ũnionych w literaturze przedmiotu opracowano listň pytaŒ. WskaŦniki i pytania 

przedstawiono w tabeli 2.4.  

 

www.gimnazjalnyczad.pl 

TEMAT: trudni koledzyé 

 

 
Mati1998 
²ŜƧǏŏΥ нпт 
Posty: 48 

 

ZakĠadam nowy wŉtek, bo mamy teraz pewnŉ kichŎ w szkole ð czy zdarzyĠa wam siŎ 

jakaŢ niefajna sytuacja z kimŢ z klasy? Chodzi mi o wyzwiska i prowokacje do b·jki. 

Napiszcie, co wtedy zrobiliŢcie 

 

 
Olek1997 
²ŜƧǏŏΥ мтп 
Posty: 36 

 

Yo! Nie wiem, czy o takŉ kichŎ ci chodzié  

To byĠo w zeszĠym roku szkolnym, teraz jestem w 2 klasie gim. Wiem, Ůe to zabrzmi 

dziwnie, ale zawsze chŎtnie chodziĠem do szkoĠy, bo lubiŎ koleŮanki i koleg·w z klasy, a 

nawet niekt·rych nauczycieli. Z klasŉ Ţwietnie siŎ rozumiemy, Ůartujemy i rozmawiamy 

o swoich zainteresowaniach. Jednak wszystko siŎ zmieniĠo w listopadzie, gdy do naszej 

klasy przyszedĠ taki jeden nowy ð nazwijmy go Adrian. OkazaĠ siŎ niemiĠym facetem. 

ZaczepiaĠ wielu, ale mnie sobie szczeg·lnie upatrzyĠ. MoŮe dlatego, Ůe siedziaĠem ĠawkŎ 

przed nim? PrzezywaĠ od kujon·w, czŎsto poszturchiwaĠ, czasem coŢ mi niszczyĠ. 

M·wiĠem mu, Ůeby tego nie robiĠ. Ale on jest ode mnie wiŎkszy i silniejszy. ByĠo mi 

gĠupio przed klasŉ, wiŎc jak ktoŢ mnie pytaĠ o zachowanie Adriana m·wiĠem, Ůe nie 

zwracam na to uwagi. ZnosiĠem to bardzo dĠugo. Nikomu nic nie powiedziaĠem. Gdy 

mama pytaĠa mnie skŉd mam siniaki na nogach, odpowiadaĠem, Ůe uderzyĠem siŎ lub 

przewr·ciĠem siŎ na lekcji w-fu. Gdy miaĠem poszarpany sweter, m·wiĠem, Ůe to od 

Ġawki, bo byĠa popsuta. To siŎ powtarzaĠo, wiŎc mama jednak nie wierzyĠa mi i ciŉgle 

zadawaĠa pytania. A ja stale m·wiĠem, Ůe nic siŎ nie dzieje. StaraĠem siŎ byļ 

wyluzowany i uŢmiechniŎty, lecz moje myŢli stale krŉŮyĠy wok·Ġ niego i tego, co siŎ 

moŮe wydarzyļ w szkole. I nie myliĠem siŎ dalej mnie biĠ, szarpaĠ, wyŢmiewaĠ i 

przezywaĠ, a ja nic nie mogĠem na to poradziļ. ByĠo mi Ŭle. W koŘcu nie wytrzymaĠem, 

gdy kolejny raz mnie pobiĠ w szatni po w-fie.  PowiedziaĠem mamie (musiaĠem 

powiedzieļ, co siŎ staĠo ð zniszczyĠ mi caĠy str·j). Mama uparĠa siŎ i razem poszliŢmy do 

pani pedagog. PowiedziaĠem jej o moich przeŮyciach, kĠopotach zwiŉzanych ze zĠym 

zachowaniem Adriana wobec mnie. WysĠuchaĠa mnie i powiedziaĠa, Ůe z nim porozmawia 

i zawsze mi pomoŮe. Jednak on tak od razu siŎ nie zmieniĠ, a czasami byĠo coraz gorzej. 

Z tego zmartwienia zaczŉĠ mnie boleļ ŮoĠŉdek. I to powiedziaĠem rodzicom. Oni 

przekonywali mnie, Ůe wszystko bŎdzie dobrze, Ůe nauczyciele i pedagog czuwajŉ nad 

moim bezpieczeŘstwem. Ja o tym wszystkim wiedziaĠem, ale i tak staraĠem siŎ go 

unikaļ, jak tylko mogĠem. Teraz go juŮ nie ma w naszej klasie. Znowu jest fajnie i 

bardzo lubiŎ chodziļ do szkoĠy. Jednak, gdy go mijam na holu przypominajŉ mi siŎ 

wszystkie krzywdy, kt·re mi wyrzŉdziĠ.  

Nie rozumiem tylko skŉd u niego tyle agresji i zĠych emocji, a przecieŮ mogliŢmy razem 

siŎ kumplowaļ, rozmawiaļ i Ůartowaļ. 

 

Rycina 2.3. TreŜĺ ĂPostu Olkaò, peğna wersja kwestionariusza ï wraz z instrukcjŃ i formularzem pytaŒ 

ï znajduje siň w zağŃcznikach. Przedstawiono tu oryginalnŃ wersjŃ zastosowanŃ w badaniach, jednak 

przy dalszym uŨyciu tego narzňdzia zaleca siň zmianň jednej z postaci wystňpujŃcej w tekŜcie ï 

http://www.gimnazjalnyczad.pl/
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Adriana,  na imiň zdecydowanie mniej popularne wŜr·d wsp·ğczesnej mğodzieŨy (aby nie naznaczaĺ 

Ũadnej realnej osoby). 

Tab. 2.4. WskaŦniki poszczeg·lnych element·w trzech aspekt·w empatii. 

ELEMENTY ZMIENNEJ  - 

PODSKALE  

WSKAťNIKIï ODPOWIEDZI NA PYTANIA:  

EMPATIA EMOCJONALNA (EMPE)  

Rozpoznawanie i nazywanie
18

 

objaw·w przeŨyĺ emocjonalnych 

innych ludzi (por. Schaffer, 2006; 

Reykowski, 1986, s. 109). 

Kod: EMPEROZ  

O1 Jakie uczucia m·gğ przeŨywaĺ Olek, gdy do klasy 

przyszedğ nowy kolega, kt·ry zaczŃğ go biĺ i przezywaĺ? 

O2 Jakie uczucia mogğa przeŨywaĺ mama Olka, gdy 

dowiedziağa siň, Ũe jej syn jest przezywany i bity przez kolegň? 

O3 Jakie uczucia m·gğ przeŨywaĺ Olek, gdy poczŃtkowa 

pomoc rodzic·w i pani pedagog nie wystarczyğa i Adrian nadal 

go przeŜladowağ? 

O4 Jakie uczucia m·gğ przeŨywaĺ Olek, gdy Adrian znalazğ siň 

w innej klasie? 

O5 Jakie uczucia moŨe przeŨywaĺ Olek, gdy mija Adriana na 

holu szkolnym? 

Dostrzeganie i rozr·Ũnianie 

wğasnych stan·w emocjonalnych 

(por. Hoffmann, 2006, s. 52) oraz 

zdolnoŜĺ do odczuwania emocji 

zbliŨonych do partnera interakcji 

(por. Davis, 2000, ss. 29-30; 

Schaffer, 2006; Hoffmann, 2006, 

s. 38).  

Kod: EMPEOD 

O6 Co czujesz w stosunku do Olka-autora postu? 

O7 Co czujesz po przeczytaniu tego postu?  

EMPATIA POZNAWCZA (EMPP)  

Dostrzeganie moŨliwych 

przyczyn zachowania innych 

(por. Reykowski, 1986).  

Kod: EMPPPRZY 

O10 Dlaczego Olek nie powiedziağ mamie o przyczynie 

siniak·w i poszarpanego swetra?  

O11 Dlaczego Olek udawağ przed kolegami z klasy, Ũe nie 

zwraca uwagi na zachowanie Adriana? 

Dostrzeganie potrzeb innych 

ludzi (por. Rosenberg, 2009, s. 

108). 

Kod: EMPPPOT  

O12 Czy Olek chciağby dogadywaĺ siň z Adrianem?  

O8 Czy Olek chňtnie chodziğ do szkoğy zanim do klasy 

doğŃczyğ Adrian?  

O14 Czy Olkowi zaleŨy na tym, by jego rodzice byli z niego 

dumni?  

                                                           
18

 Tak samo, jak trudno okreŜliĺ, co jest pierwsze przy ocenie sytuacji: reakcja emocjonalna czy teŨ postrzeganie 

poznawcze, tak teŨ trudno okreŜliĺ czy aspekt emocjonalny czy teŨ poznawczy ma pierwszeŒstwo we 

wzbudzaniu empatii oraz trudno pewne ich elementy oddzieliĺ od siebie, np. nazywanie emocji niezbňdne do 

Ŝwiadomego odczuwania wğasnych i cudzych stan·w emocjonalnych opiera siň na zdolnoŜciach poznawczych 

czğowieka, a nawet moŨe odbywaĺ siň bez proces·w afektywnych. Mimo tych niejasnoŜci autorka postanowiğa 

wyr·Ũniĺ rozpoznawanie i nazywanie emocji jako wskaŦnik empatii emocjonalnej, poniewaŨ ta zdolnoŜĺ wydaje 

siň niezbňdna do Ŝwiadomego wsp·ğodczuwania.  



106 

 

Rozumienie potrzeb innych ludzi  

Kod: EMPPPOT2 

O15 Czy Olek chciağby sam poradziĺ sobie z tŃ sytuacjŃ? 

Dlaczego tak lub dlaczego nie? (podaj moŨliwe przyczyny) 

ZdolnoŜĺ do przyjmowania 

cudzej perspektywy (por. 

KaŦmierczak, 2009, s. 17, 

Kalliopouska, 1992, s. 4; KliŜ, 

Kossewska, 1993; Gulin, 1994, s. 

20, Rembowski 1987, s. 23).  

Kod: EMPPPER 

O13 Czy Olek Ŧle Ũyczyğ Adrianowi?  

O9 Czy Olek uwaŨa, Ũe jest lubiany przez koleg·w z klasy?  

O16 Czy Olek prowokowağ Adriana? 

Internalizacja norm spoğecznych 

zwiŃzanych z dziağaniem na rzecz 

innych os·b (por. Reykowski, 

1986, s. 194). 

Kod: EMPPNOR 

O17 Czy koledzy z klasy powinni pom·c Olkowi?  

Dlaczego?  

EMPATIA BEHAWIORALNA (EMPB)  

ZnajomoŜĺ sposob·w skutecznej 

i realnej pomocy ludziom w 

r·Ũnych trudnych sytuacjach.  

Kod: EMPBZNAJ  

O18 Gdyby Olek i Adrian chodzili do Twojej klasy ï czy 

zgodziğ(a)byŜ siň usiŃŜĺ z kt·rymŜ z nich w ğawce?  

JeŜli tak ï z kt·rym i dlaczego?  

O19 Co zrobiğbyŜ, gdybyŜ byğ Ŝwiadkiem sytuacji, w kt·rej 

Adrian przezywa i bije Olka?  

O20 Co zrobiğ(a)byŜ, gdyby Olek teraz wszedğ do tego 

pomieszczenia? 

Odczuwanie motywacji do 

dziağaŒ na rzecz innych  

oraz 

UmiejňtnoŜĺ zastosowania 

powyŨszych sposob·w w 

realnych sytuacjach.  

Kod: EMPBGOT  

O21 Czy chciağ(a)byŜ odpisaĺ Olkowi na jego list? 

O22 JeŜli chciağ(a)byŜ odpisaĺ na list - zr·b to. 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

 

 Spos·b punktacji ï w og·lnym zarysie ï dokonywany jest nastňpujŃco: 

1) Za odpowiedŦ na pytanie nr 1-7, 10, 11, 15, 17-20 badany moŨe otrzymaĺ od 0 do 3 

punkt·w. Dla przykğadu: w przypadku pytaŒ dotyczŃcych empatii emocjonalnej (nr 1-

7), punktacja zaleŨy od iloŜci podanych nazw emocji oraz ich wzglňdnej trafnoŜci: 

 

 

 

 

 

 

0 PKT - zupeğnie nietrafna propozycja emocji/przyczyn; podanie tego, co bohater 

m·gğ myŜleĺ, a nie tego, co m·gğ odczuwaĺ, Ănie wiemò; 

1 PKT - jedna propozycja lub kilka, ale bardzo zbliŨonych (np. strach, obawa); 

2 PKT - dwie r·Ũne, trafne nazwy emocji/przyczyn; 

3 PKT - trzy i wiňcej trafne nazwy emocji/przyczyn. 
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2) Pytania nr 8, 9, 12, 13, 14, 16  podczas punktowania zebrane sŃ w dwa zestawy, 

wedğug podskal:  

ü Dostrzeganie potrzeb innych ludzi ï pytania nr 9, 13, 16 ï ğŃcznie 0-3 pkt  

ü ZdolnoŜĺ do przyjmowania cudzej perspektywy, wyobraŨenia sobie cudzych 

myŜli i emocji ï pytania nr 8, 12, 14 ï ğŃcznie 0-3 pkt. 

3) Pytania nr 21 i 22, dotyczŃce moŨliwoŜci odpisania na list punktowane sŃ nastňpujŃco: 

ü Analiza formalna listu ï decyzja o odpisaniu oraz dğugoŜĺ listu ï ğŃcznie 0-3 pkt. 

ü Analiza treŜci listu (zwroty zawierajŃce pocieszenie, porady, zaproszenie do 

przyjaŦni ï ğŃcznie 0-3 pkt 

Szczeg·ğowy klucz zawierajŃcy wskaz·wki do zakodowania odpowiedzi, opracowany na 

podstawie wypowiedzi uczni·w biorŃcych udziağ w badaniu pilotaŨowym oraz w drodze 

konsultacji z sňdziami kompetentnymi
19
, przedstawia siň nastňpujŃco: 

 

 

1. Jakie uczucia m·gğ przeŨywaĺ Olek, gdy do klasy przyszedğ nowy kolega, kt·ry 

zaczŃğ go biĺ i przezywaĺ?  

Prawidğowe odpowiedzi: b·l, strach, zğoŜĺ, nieszanowanie, niepok·j, panika, upokorzony, 

bezbronny, samotny, niechňĺ, bycie gorszym, sğaboŜĺ, brak zaakceptowania, rozczarowanie, 

determinacja, smutek, zmartwienie, wstyd. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: ĂŨe jest kozğem ofiarnymò,  emocje przyjemne (radoŜĺ, duma, 

spok·j itp.), wypowiedzi zawierajŃce ocenň bŃdŦ odzwierciedlajŃce myŜli, poglŃdy, a nie 

nazwň emocji/uczuĺ. 

2. Jakie uczucia mogğa przeŨywaĺ mama Olka, gdy dowiedziağa siň, Ũe jej syn jest 

przezywany i bity przez koleg·w?  

Prawidğowe odpowiedzi: gniew, smutek, strach, wsp·ğczucie, Ũal, zdenerwowana, 

skrzywdzona, oszukana, zaniepokojona, zğoŜĺ (itp.), niechňĺ, zmartwienie, wstyd. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: emocje przyjemne (radoŜĺ, duma, spok·j itp.), wypowiedzi 

zawierajŃce ocenň bŃdŦ odzwierciedlajŃce myŜli, poglŃdy, a nie nazwň emocji/uczuĺ. 

3. Jakie uczucia m·gğ przeŨywaĺ Olek, gdy poczŃtkowa pomoc rodzic·w i pani 

pedagog nie wystarczyğa i Adrian nadal go przeŜladowağ? 

                                                           
19

 Sňdziami kompetentnymi zgodziğy siň zostaĺ: dr Blanka Poĺwiardowska, dr Mağgorzata Zabğocka i dr Jolanta 

JarczyŒska. We wrzeŜniu 2011r. podczas zebrania Zakğadu Pedagogiki OpiekuŒczej z ProfilaktykŃ SpoğecznŃ 

przedstawiono wspomnianym Paniom oraz pozostağym pracownikom Zakğadu koncepcjň narzňdzia, wyniki 

pilotaŨu oraz poproszono o pisemnŃ analizň propozycja klucza. Sňdziowie zaproponowali kilka poprawek. 

Narzňdzie wraz z kluczem przedstawiono r·wnieŨ studentkom III roku pedagogiki o specjalnoŜci Opieka i 

wychowanie z profilaktykŃ spoğecznŃ, ŜcieŨka: praca z rodzinŃ, a takŨe studentce psychologii spoğecznej SWPS 

ï wszystkie sugestie wprowadzono do klucza. 
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Prawidğowe odpowiedzi: b·l, rozpacz, smutek, strach, Ŧle, przykro, Ũal, lňk, zağamanie, 

bezbronnoŜĺ, zğoŜĺ (itp.), rozczarowanie, zniechňcenie, zmartwienie, wstyd.. 

Nieprawidğowe odpowiedzi:  emocje przyjemne (radoŜĺ, duma, spok·j itp.), wypowiedzi 

zawierajŃce ocenň bŃdŦ odzwierciedlajŃce myŜli, poglŃdy, a nie nazwň emocji/uczuĺ. 

4. Jakie uczucia m·gğ przeŨywaĺ Olek, gdy Adrian znalazğ siň w innej klasie?  

Prawidğowe odpowiedzi: ulga, szczňŜcie, nadzieja, swoboda, wolny, rozluŦnienie, Ăsmutny, Ũe 

nie potrafi siň zakolegowaĺò, bezpieczniej, spok·j, radoŜĺ (itp.), nadzieja. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: Ălepiejò, emocje przykre (zğoŜĺ, strach, zawiŜĺ, zazdroŜĺ, 

przeraŨenie itp. ï jednak wytğumaczenie mogğoby zmieniĺ kontekst odpowiedzi, np. Olek 

m·gğ czuĺ rozczarowanie/zğoŜĺ, Ũe sam sobie nie poradziğ z tŃ sytuacjŃ). Duma jako uczucie 

zwyciňstwa teŨ uznana zostaje za bğňdnŃ odpowiedŦ (wydaje siň, Ũe treŜĺ cağego listu 

Ŝwiadczy o tym, Ũe Olek nie odczuwağ dumy w zwiŃzku ze sposobem rozwiŃzania problemu). 

Wypowiedzi zawierajŃce ocenň bŃdŦ odzwierciedlajŃce myŜli, poglŃdy, a nie nazwň 

emocji/uczuĺ. 

5. Jakie uczucia moŨe przeŨywaĺ Olek, gdy mija Adriana na holu szkolnym?  

Prawidğowe odpowiedzi: smutek, b·l, strach, przeraŨenie, podenerwowanie, zğoŜĺ (itp.), 

wstyd, ulga (zwiŃzana z zakoŒczeniem problemu). 

Nieprawidğowe odpowiedzi: emocje przyjemne (radoŜĺ, duma, itp.), wypowiedzi zawierajŃce 

ocenň bŃdŦ odzwierciedlajŃce myŜli, poglŃdy, a nie nazwň emocji/uczuĺ.  

6. Co czujesz w stosunku do Olka-autora listu? 

Prawidğowe odpowiedzi: wsp·ğczucie, empatia, Ũal, Ănadziejň, Ũe chğopakowi nie dzieje siň 

juŨ nic zğegoò, litoŜĺ, smutek, sympatia. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: ĂŨe postŃpiğ sğusznieò, emocje przyjemne (radoŜĺ, duma, spok·j 

itp.), wypowiedzi zawierajŃce ocenň bŃdŦ odzwierciedlajŃce myŜli, poglŃdy, a nie nazwň 

emocji/uczuĺ. 

7. Co czujesz po przeczytaniu tego listu? 

Prawidğowe odpowiedzi: wsp·ğczucie, przykro mi, smutek, jestem poruszona, wsp·ğczucie, 

litoŜĺ. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: zdziwienie (nie jest wskaŦnikiem empatii), obrzydzenie, emocje 

przyjemne (radoŜĺ, duma, spok·j itp.), wypowiedzi zawierajŃce ocenň bŃdŦ odzwierciedlajŃce 

myŜli, poglŃdy, a nie nazwň emocji/uczuĺ. 

8. Czy Olek chňtnie chodziğ do szkoğy, zanim do jego klasy doğŃczyğ Adrian? 

1 pkt ï tak; 0 pkt ï nie 

9. Czy Olek uwaŨa, Ũe jest lubiany przez koleg·w i koleŨanki z klasy?  

1 pkt ï tak; 0 pkt - nie 

10. Dlaczego Olek nie powiedziağ mamie o przyczynie siniak·w i poszarpanego swetra?  

Prawidğowe odpowiedzi: Ăto sprawa jego i Adrianaò, Ănie chciağ jej martwiĺò, Ăbo siň bağò, 

ĂmyŜlağ, Ũe takie zachowanie ustanieò, Ăpewnie siň wstydziğò, wstydziğ siň, chciağ sam 

poradziĺ sobie z tym problemem. 
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Nieprawidğowe odpowiedzi: Ăbo siň bağ zemstyò 

 

 

11. Dlaczego Olek udawağ przed kolegami z klasy, Ũe nie zwraca uwagi na zachowanie 

Adriana? 

Prawidğowe odpowiedzi ï trafna propozycja, to odwoğujŃca siň do trafnie postrzeganych 

emocji bohatera lub do potrzeby uznania wŜr·d r·wieŜnik·w; Ăbyğo mu gğupioò, Ănie chciağ 

byĺ wyŜmianyò, Ăbo siň bağ Adrianaò, Ănie chciağ pokazaĺ, Ũe siň boi i cierpiò, Ăbo nie chciağ 

Ŧle wypaŜĺò. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: Ăbo byğ tch·rzemò, Ăbağ  siň zemstyò. 

12. Czy Olek chciağby dogadywaĺ siň z Adrianem? 

1 pkt ï tak; 0 pkt - nie 

13. Czy Olek Ŧle Ũyczyğ Adrianowi?  

1 pkt ï nie; 0 pkt ï tak. 

14. Czy Olkowi zaleŨy na tym, by jego rodzice byli z niego dumni?  

1 pkt ï tak; 0 pkt - nie 

15. Czy Olek chciağby sam poradziĺ sobie z tŃ sytuacjŃ? Dlaczego tak lub dlaczego nie 

(podaj moŨliwe przyczyny)?  

Prawidğowe odpowiedzi: trafna propozycja przyczyn, to odwoğujŃca siň do potrzeby uznania, 

identyfikacji ze stereotypami pğci, potrzeby samodzielnoŜci/ poczucia wğasnej skutecznoŜci; 

Ătak, poniewaŨ jest mňŨczyznŃ i pewnie dağby sobie radňò, Ă(tak) nie musiağby siň 

przyznawaĺ do tego, co robi Adrianò, Ăbo gğupio przyznaĺ siň do sğaboŜciò, Ăchciağ pokazaĺ, 

Ũe jest silny i stanowczyò, Ăbağ siň, Ũe Adrian siň zemŜciò, Ăchciağ pozostawiĺ to w 

tajemnicyò, Ănie chciağ martwiĺ rodzic·wò, Ăchciağ zrobiĺ wraŨenie na kolegachò, sama 

odpowiedŦ Ătakò oznacza 1 pkt, podanie trafnej przyczyny: 2 pkt. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: nie, Ăbo Adrian mu kazağò, Ănie wiemò. 

16. Czy Olek prowokowağ Adriana? 

1 pkt ï nie; 0 pkt ï tak. 

17. Czy koledzy z klasy powinni pom·c Olkowi? Dlaczego? 

Prawidğowe odpowiedzi: trafna propozycja przyczyn, to odwoğujŃca siň np. do reguğy 

solidarnoŜci, wsp·ğczucia wzglňdem czyjejŜ krzywdy, np. poniewaŨ sŃ jego kolegami; on 

m·gğby im siň odwdziňczyĺ; gdyby stanňli po stronie Olka moŨe Adrian zmieniğby 

zachowanie; Ăpowinni, skoro go polubili, to powinno im zaleŨeĺ na jego dobruò, Ătak, 

powinni, poniewaŨ ich koledze dziağa siň przykroŜĺò, Ăbo byğ samò, ĂponiewaŨ klasa zawsze 

powinna trzymaĺ siň razemò, Ătak, bo trzeba pomagaĺ sğabszymò, Ăbo jest ich kolegŃò, razem 

mieliby wiňksze szanseò; sama odpowiedŦ Ătakò oznacza 1 pkt, podanie trafnej przyczyny: 2 

pkt. 
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Nieprawidğowe odpowiedzi: odpowiedŦ Ănieò lub zupeğnie nietrafna propozycja 

powodu/przyczyny/potrzeby (np. Ăbo nauczycielka im kazağa, bo taki jest regulamin szkoğyò); 

Ănie wiemò; Ăbo majŃ go (Adriana) teŨ na gğowieò (to nie jest motywacja empatyczna). 

 

18. Gdyby Olek i Adrian chodzili do Twojej klasy - czy zgodziğ(a)byŜ siň usiŃŜĺ z 

kt·rymŜ z nich w ğawce? (jeŜli tak - z kt·rym? Dlaczego?) 

Prawidğowe odpowiedzi: trafna propozycja przyczyn, np. z Olkiem ï aby go wspieraĺ, aby 

miağ kolegň; z Adrianem  ï aby go przekonaĺ, by siň zmieniğ ĂponiewaŨ uwaŨam go za dobrŃ 

osobňò, Ăaby nie musiağ siedzieĺ w pobliŨu Adrianaò, Ăz Olkiem, gdyŨ po przeczytaniu tego 

listu wydaje mi siň, Ũe to spoko goŜĺò (ale czy to nie jest motywacja sympatyczna a nie 

empatyczna?), Ăz Adrianem, aby przem·wiĺ mu do rozsŃdkuò; sama odpowiedŦ Ătakò lub 

Ătak, z Adrianem teŨò oznacza 1 pkt, podanie trafnej przyczyny: 2 pkt. 

Nieprawidğowe odpowiedzi: odpowiedŦ Ănieò; Ătak z Adrianemò przy uzasadnieniu, Ũe 

powodem wsp·lnego siedzenia w ğawce byğaby chňĺ wspierania Adriana w wyrzŃdzaniu 

krzywdy Olkowi; Ătak, z Olkiemò przy uzasadnieniu, Ũe powodem wsp·lnego siedzenia w 

ğawce z Olkiem byğaby chňĺ przeŜladowania go; Ănie wiemò; 

19. Co zrobiğabyŜ/zrobiğbyŜ, gdybyŜ byğ Ŝwiadkiem sytuacji, w kt·rej Adrian przezywa i 

bije Olka? 

Prawidğowe odpowiedzi: 1 pkt ï sama odpowiedŦ deklarujŃca gotowoŜĺ pomocy, np. 

Ăpom·gğbymò, Ăstarağbym siň zapobiec takiemu zdarzeniuò; 2 pkt. - jedna trafna propozycja 

sposobu udzielenia pomocy (negocjacje, rozmowa, poszukiwanie pomocy u osoby dorosğej, 

Ăusiadğabym z Olkiem i powstrzymağabym Adriana od robienia i m·wienia zğych rzeczyò, 

Ăbroniğabym Olkaò, Ărozdzieliğabym Adriana od Olkaò, Ăpowiedziağbym wychowawcyò),  3 

pkt. - dwie i wiňcej trafne propozycje udzielenia pomocy.  

Nieprawidğowe odpowiedzi:  brak reakcji lub wspieranie Adriana w wyrzŃdzaniu krzywdy np. 

odpowiedŦ Ănicò; Ănie moja sprawaò, Ănie wiemò, Ăpom·gğby Adrianowiò, ĂprzyğŃczyğbym 

siň do b·jkiò, Ăposzedğbym dalejò; zastosowanie agresji wzglňdem Adriana; Ănagrağbym to na 

kom·rkňò 

20. Co zrobiğbyŜ/zrobiğabyŜ, gdyby Olek teraz wszedğ do tego pomieszczenia? 

Prawidğowe odpowiedzi: 1 pkt ï jedna trafna propozycja sposobu przyjaznej reakcji na 

pojawienie siň bohatera opowieŜci, dotyczŃca jedynie przywitania np. podağbym mu rňkň, 

uŜmiechnŃğ bym siň, Ăpowiedziağbym czeŜĺò; 2 pkt. ï propozycja bardziej angaŨujŃcej formy 

nawiŃzania kontaktu: porozmawiağbym z nim, zaproponowağ przyjaŦŒ, Ăkazağbym Adrianowi 

siň odczepiĺò, 3 pkt. - dwie i wiňcej trafne propozycje nawiŃzania kontaktu. 

Nieprawidğowe odpowiedzi:  brak reakcji np. odpowiedŦ Ănicò; Ănie moja sprawaò, Ănie 

wiemò, Ăposzedğbym dalejò; zastosowanie agresji; Ăzdziwiğbym siňò (nie jest to wskaŦnik 

empatii). 

21. Czy chciağabyŜ/chciağbyŜ odpisaĺ Olkowi na jego list? 

22. JeŜli chciağbyŜ/chciağabyŜ odpisaĺ na list - zr·b to. 

Analiza formalna listu ï decyzja o odpisaniu oraz dğugoŜĺ listu ï ğŃcznie 0-3 pkt. 
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0 pkt ï brak odpowiedzi, odpowiedŦ odmowna 

1 pkt ï deklaracja chňci odpowiedzi 

2 pkt - minimum jedno zdanie 

3 pkt ï wiňcej niŨ jedno zdanie 

 

Analiza treŜci listu (zwroty zawierajŃce pocieszenie, porady, zaproszenie do przyjaŦni ï 

ğŃcznie 0-3 pkt 

0 pkt ï gdy nie ma listu lub gdy list zawiera przesğanie obraŨajŃce Olka lub wyrzŃdzajŃce mu 

krzywdň, nieoceniania jest teŨ zachňta do agresji wzglňdem Adriana (w przypadku takiej 

treŜci listu nie ocenia siň teŨ go pod wzglňdem formy);  

1 pkt ï za jedno zdanie zawierajŃce: - zwroty zawierajŃce chňĺ pocieszenia; opowieŜĺ 

o wğasnych trudnoŜciach w celu pocieszenia; rady dotyczŃce rozwiŃzania problemu 

(nie zawierajŃce zachňty do agresji); zaproszenie do spotkania;  

2 pkt ï przynajmniej dwa zdania zawierajŃce powyŨsze zwroty 

3 pkt ï trzy i wiňcej zdaŒ zawierajŃcych powyŨsze zwroty 

 

Badania pilotaŨowe, kt·rych celem byğa weryfikacja rzetelnoŜci ĂPostu Olkaò, 

przeprowadzono w kwietniu 2011 r. w Gimnazjum nr 32 w Bydgoszczy, we wszystkich 

klasach pierwszych ï ğŃcznie do procedur statystycznych zakwalifikowano kwestionariusze 

pochodzŃce od 92 os·b. RzetelnoŜĺ oszacowana testem Alfa Cronbacha wyniosğa dla tego 

pomiaru 0,835. 

W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano 

zadowalajŃcŃ rzetelnoŜĺ autorskiego narzňdzia Kwestionariusz Empatii ĂPost Olkaò: 

wsp·ğczynnik Ŭ-Cronbacha wynosi 0,768 na pr·bie 310 os·b, Ŝredni wynik wyni·sğ 19,86 

punkt·w. PoniŨsza tabelka przedstawia wğaŜciwoŜci psychometryczne w zakresie rzetelnoŜci 

kaŨdego ze wskaŦnik·w wyr·Ũnionych w opisywanym narzňdziu: 

 

Tabela 2.5. RzetelnoŜĺ Kwestionariusza Empatii ĂPost Olkaò.  

Nr pytania 
średnia, 

gdy 
usuniňte 

Wariancja, 
gdy 

usuniňte 

Odchyl. 
stand., gdy 
usuniňte 

Korelacja danej 
pozycji z 

cağoŜciŃ testu 

Alfa, gdy 
usuniňte 

IO1 18,48 34,71 5,89 0,42 0,75 

IO2 18,62 34,84 5,90 0,46 0,75 

IO3 19,01 36,08 6,01 0,36 0,76 

IO4 18,64 35,35 5,95 0,46 0,75 

IO5 18,96 37,20 6,10 0,30 0,76 

IO6 19,36 37,58 6,13 0,30 0,76 

IO7 19,51 37,60 6,13 0,33 0,76 

IO10 18,92 38,11 6,17 0,28 0,76 

IO11 19,10 37,27 6,11 0,32 0,76 

I9+13+16 17,18 37,41 6,12 0,26 0,76 

I8+12+14 17,31 37,82 6,15 0,22 0,77 

IO15 18,69 35,47 5,96 0,33 0,76 
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IO17 18,20 36,31 6,03 0,37 0,76 

IO18 19,00 35,16 5,93 0,44 0,75 

IO19 18,45 34,80 5,90 0,38 0,75 

IO20 19,37 37,18 6,10 0,23 0,77 

IFORMA 19,28 34,34 5,86 0,35 0,76 

ITRESC 19,49 35,40 5,95 0,40 0,75 

 Ze wzglňdu na konstrukcjň ĂPostu Olkaò, opartŃ gğ·wnie na pytaniach otwartych, 

umoŨliwiajŃcych respondentom wypisywanie odpowiedzi spontanicznych, niesugerowanych 

w kwestionariuszu, trafnoŜĺ propozycji kodowania zawartych w opracowanym przez autorkň 

kluczu sprawdzono obliczajŃc zgodnoŜĺ sňdzi·w kompetentnych. Byğy nimi: p. Marika 

Malak, psycholog, pedagog, zatrudniona w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej w 

Bydgoszczy, kt·ra kodowağa wszystkie wyniki oraz p. Izabela Maĺkowiak, studentka III roku 

pedagogiki o specjalnoŜci ĂOpieka i wychowanie z profilaktykŃ spoğeczna, ŜcieŨka: praca z 

rodzinŃò, kt·ra kodowağa 30% wynik·w. Obie uczestniczyğy w szkoleniu. TrafnoŜĺ pomiaru 

kodowanego przez te dwie osoby obliczono korelacjŃ porzŃdku rang Spearmana ï wykazano 

wysokŃ korelacjň w przypadku wiňkszoŜĺ wskaŦnik·w wyszczeg·lnionych w KE ĂPost 

Olkaò, poza pytaniem nr 10 i 11, kt·rych trafnoŜĺ okazağa siň niska, odpowiednio 0,57 i 0,66. 

 

Tabela 2.6. TrafnoŜĺ pomiaru (obserwacji 2 os·b) obliczono korelacjŃ porzŃdku rang Spearmana 

 O1 O2 O3 O4 O5 O6 O7 O10 O11 
9+13+

16 
8+12+

14 
O15 O17 O18 O19 O20 FORMA TRESC 

O1 0,91                  

O2  0,87                 

O3   0,91                

O4    0,93               

O5     0,91              

O6      0,94             

O7       0,84            

O10        0,57           

O11         0,67          

9+13+1
6          0,92         

8+12+1
4           0,87        

O15            0,73       

O17             0,7      

O18              0,93     

O19               0,81    

O20                0,92   

FORMA                 0,99  

TRESC                  0,94 

 

W celu zweryfikowania trafnoŜci zewnňtrznej autorskiego narzňdzia ĂPost Olkaò 

wyniki pozyskane tŃ technikŃ w II pomiarze skorelowano z wynikami uzyskanymi w II 
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pomiarze za pomocŃ Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego A. WňgliŒskiego. TrafnoŜĺ 

obliczana w ten spos·b (na grupie 181 os·b) jest bardzo wysoka , co przedstawia poniŨsza 

tabelka. 

Tabela 2.7. TrafnoŜĺ zewnňtrzna KE ĂPost Olkaò ï wyniki dla podskal. Korelacje wynik·w z II 

pomiaru uzyskanych w Kwestionariuszu Empatii ĂPost Olkaò z wynikami z II pomiaru uzyskanych w 

Kwestionariuszu Rozumienia Emaptycznego A. WňgliŒskiego.  

Wszystkie wsp·ğczynniki korelacji sŃ istotne z p<0,05.  

  

KRE I KRE II KRE III KRE IV KRE V 

EMPPER 0,995 0,994 0,994 0,994 0,995 

EMPPPOT 0,995 0,994 0,994 0,994 0,993 

EMPPPOT2 0,994 0,992 0,993 0,993 0,993 

EMPPNOR 0,996 0,994 0,995 0,994 0,994 

EMPEROZ 0,997 0,997 0,996 0,996 0,996 

EMPEOD 0,998 0,997 0,996 0,996 0,996 

EMPE 0,998 0,997 0,997 0,997 0,997 

EMPPPRZY 0,998 0,997 0,997 0,996 0,996 

EMPP 0,998 0,997 0,997 0,997 0,997 

EMPBZNAJ 0,997 0,996 0,997 0,996 0,996 

EMPBGOT 0,991 0,991 0,991 0,990 0,990 

EMPB 0,997 0,996 0,997 0,996 0,996 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

Podskale Kwestionariusz Empatii ĂPost Olkaò zostağy opisane w tabeli. Podskale 

Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego sŃ nastňpujŃce: 

KRE I - Sympatyzowanie z innymi przeŨyĺ przyjemnych i przykrych 

KRE II - Wsp·ğodczuwanie z innymi przeŨyĺ przyjemnych i przykrych 

KRE III - WraŨliwoŜĺ na przeŨycia innych 

KRE IV - GotowoŜĺ poŜwiňcenia siň dla innych 

KRE V - Wczuwanie siň w stany i przeŨycia innych 

TrafnoŜĺ zewnňtrzna obliczona jako korelacja wyniku cağego ĂPostu Olkaò z KRE 

WňgliŒskiego wynosi 0,6523 przy p=0,00001 (N=185), co wskazuje na wysokŃ trafnoŜĺ 

zewnňtrznŃ. 

 Wyniki pozyskane w I pomiarze dziňki ĂPostowi Olkaò zostağy r·wnieŨ odniesione 

do WP ï wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych ï czyli wynik·w oceny zachowaŒ 

prospoğecznych danego ucznia dokonanej przez jego koleg·w z klasy w ĂTechnice 

nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)ò 

(proporcja iloŜci otrzymanych wskazaŒ przy odpowiedziach dotyczŃcych rozwiŃzywania 



114 

 

problem·w w taki spos·b, by uwzglňdniĺ potrzeby innych ï odpowiedzi ĂCò). 

Zaobserwowano istotnŃ statystycznie korelacjň miňdzy wskaŦnikiem zachowaŒ 

prospoğecznych a wynikami w podskali ĂEmpatia behawioralnaò, co jest kolejnym 

potwierdzeniem trafnoŜci konstrukcji autorskiego testu do pomiaru empatii.   

Tabela 2.8. Korelacje wynik·w: podskale KE ĂPost Olkaò ze wskaŦnikiem zachowaŒ prospoğecznych 

(IWP). Oznaczono wsp·ğczynniki korelacji istotne z p<0,05; N=294.  
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0,36 0,28 0,26 0,15 0,17 0,08 -0,0006 0,17 0,16 0,09 0,34 0,31 0,23 

 p=,0001 p=,0001 p=,0001 p=,009 p=,002 p=,160 p=,991 p=,003 p=,007 p=,138 p=,0001 p=,0001 p=,0001 

 ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

WskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych (WP) pozwalajŃcy okreŜliĺ, w jakim odsetku 

odpowiedzi udzielonych w ĂTechnice nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w 

trudnych sytuacjach (TN RTSS)ò klasa oceniğa zachowania danego ucznia jako reakcje 

uwzglňdniajŃce potrzeby innych jest w opisywanym eksperymencie drugim narzňdziem do 

pomiaru behawioralnego aspektu empatii. 

 

2.3.4. Samokontrola emocjonalna 

Samokontrola emocjonalna polega na podejmowaniu przez podmiot czynnoŜci 

sğuŨŃcych regulacji miňdzy przeŨywaniem emocji oraz myŜli i zachowaŒ z nimi zwiŃzanych a 

wewnňtrznymi i zewnňtrznymi standardami aprobowanymi przez podmiot (por. DoliŒski, 

2003, ss. 383-384).  

 Operacjonalizacja zmiennej samokontrola emocjonalna, dokonana w oparciu o 

koncepcjň J. BrzeziŒskiego (1973), zostağa przedstawiona w tabeli 2.9.  Pomiaru tej zmiennej 

dokonano za pomocŃ adaptacji Kwestionariusza Kontroli Emocjonalnej J. BrzeziŒskiego 

(skrypt udostňpniony przez prof. J. BrzeziŒskiego). Narzňdzie to skğada siň z 45 twierdzeŒ 

dotyczŃcych sytuacji wzbudzania emocji, odczuwania ich, radzenia sobie z nimi itp., do 

kt·rych zağŃczony jest arkusz odpowiedzi okreŜlajŃcych czňstotliwoŜĺ danej sytuacji (zawsze, 

czňsto, rzadko, nigdy).  

 

 



115 

 

 

 

Tabela 2.9. Operacjonalizacja zmiennej samokontrola emocjonalna.  

 
 

ELEMENTY ZMIENNEJ  
SAMOKONTROLA 
EMOCJONALNA 

 
 
 

DEFINICJA 
 

73+!».)+) 
- ODPOWIEDZI NA 

.!34V05*D#%  094!.)! 7 
KWESTIONARIUSZU 

KONTROLI EMOCJONALNEJ: 
 

Kontrola ekspresji - ÚÄÏÌÎÏĢç ÄÏ ËÏÎÔÒÏÌÉ ÚÅ×ÎöÔÒÚÎÙÃÈ 
ÐÒÚÅÊÁ×ĕ× ÐÒÚÅŀÙ×ÁÎÉÁ ÅÍÏÃÊÉ ɉÎÐȢ 
ÐčÁÃÚÕȟ ÄÒŀÅÎÉÁ ÒäËɊȠ 

3, 18, 21, 25, 29, 30, 31, 
37, 39 

Motywacja emocjonalno 
ɀ racjonalna 

- wykazywanie tendencji do 
ÐÒÚÅÍÙĢÌÁÎÅÇÏ ËÉÅÒÏ×ÁÎÉÁ Ó×ÙÍ 
ÚÁÃÈÏ×ÁÎÉÅÍȟ × ÍÉÅÊÓÃÅ ÐÏÄäŀÁÎÉÁ ÚÁ 
emocjonalnymi impulsami; 

10, 15, 22, 32, 33, 34, 35, 
42, 45 

/ÄÐÏÒÎÏĢç ÅÍÏÃÊÏÎÁÌÎÁ - ÚÄÏÌÎÏĢç ÄÏ ÎÉÅÄÅÚÏÒÇÁÎÉÚÏ×ÁÎÉÁ ÓÉö 
ÐÏÄ ×ÐčÙ×ÅÍ ÐÒÚÅŀÙ×ÁÎÙÃÈ ÅÍÏÃÊÉ 
ÐÒÚÙÊÅÍÎÙÃÈ ÂäÄľ ÐÒÚÙËÒÙÃÈȠ 

1, 2, 4, 7, 9, 16, 26, 36, 43 

Kontrola sytuacji  
 

- ÕÍÉÅÊöÔÎÏĢç ×ÐčÙ×ÁÎÉÁ ÎÁ 
ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÁÎÉÅ ÓÙÔÕÁÃÊÉ ÅÍÏÔÏÇÅÎÎÙÃÈ 
poprzez unikanie lub poszukiwanie ich, 
ÏÄÐÏ×ÉÅÄÎÉä ÐÅÒÃÅÐÃÊö ÌÕÂ 
inÔÅÒÐÒÅÔÁÃÊöȠ 

6, 12, 14, 17, 19, 20, 23, 
24, 27 

0ÏÂÕÄÌÉ×ÏĢç 
emocjonalna 

- čÁÔ×ÏĢç ×ÃÈÏÄÚÅÎÉÁ × ÓÔÁÎ 
ÅÍÏÃÊÏÎÁÌÎÙ ÐÏÄ ×ÐčÙ×ÅÍ ÂÏÄľÃĕ× 
emotogennych. 

5, 8, 11, 13, 28, 40, 41, 44 

Opracowanie wğasne na podstawie J. BrzeziŒski (udostňpniony skrypt). 

 

Punktacja zostaje przydzielona w nastňpujŃcy spos·b: 

- odpowiedzi do pytaŒ: 2, 3, 4, 6, 7, 9, 10, 16, 18, 21, 22, 25, 26, 27, 29, 30, 32, 33, 34, 37, 

38, 42, 44, 45 ï Ănigdyò ï 3 punkty, Ărzadkoò - 2 punkty, Ăczňstoò- 1 punkt, Ăzawszeò ï  

0 punkt·w; 

- odpowiedzi do pytaŒ: 1, 5, 8, 11, 12, 13, 14, 15, 17, 19, 20, 23, 24, 28, 31, 35, 36, 39, 40, 

41, 43 ï Ănigdyò ï 0 punkt·w, Ărzadkoò - 1 punkt, Ăczňstoò- 2 punkty, Ăzawszeò ï 3 

punkty; 

 

 Wyniki surowe przeliczone zostajŃ wedğug tabeli zawierajŃcej wyniki 

znormalizowane, zağŃczonej do skryptu autora narzňdzia, udostňpnionego autorce niniejszego 

projektu badawczego. J. BrzeziŒski w tym skrypcie przedstawia statystycznŃ charakterystykň 

poszczeg·lnych skal KKE opracowanŃ na podstawie wynik·w uzyskanych od os·b 

dorosğych. Poszczeg·lne skale Kwestionariusza Kontroli Emocjonalnej posiadajŃ nastňpujŃcŃ 

rzetelnoŜĺ: skala kontroli ekspresji rtt = 0,83, skala motywacji emocjonalno-racjonalnej rtt = 
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0,81, skala odpornoŜci emocjonalnej rtt = 0,82, skala pobudliwoŜci emocjonalej rtt = 0,86 

(autor nie podaje rzetelnoŜci dla skali kontrola sytuacji). Ze wzglňdu na brak przeprowadzonej 

normalizacji Kwestionariusza dla mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, przeprowadzono 

adaptacjň tego narzňdzia do wieku os·b badanych. Otrzymano zgodň od J. BrzeziŒskiego na 

tego typu zabieg - wersja dla mğodzieŨy otrzymağa nazwň ĂMoje emocjeò. Propozycja korekty 

pytaŒ przedstawiona zostağa w zağŃczniku. 

 Obliczenia statystycznych parametr·w adaptacji Kwestionariusza Kontroli Emocji J. 

BrzeziŒskiego w pierwszym pomiarze wykazağy niezadawalajŃcŃ rzetelnoŜĺ podskal tego 

narzňdzia (ze wzglňdu na odwrotny kierunek Skali PobudliwoŜci Emocjonalnej, nie moŨna 

byğo obliczyĺ rzetelnoŜci dla cağego testu). Alfa Cronbacha dla Skali Kontroli Ekspresji 

(SKKE) wyniosğa 0,5849. AnalizujŃc wartoŜĺ alfy Cronbacha po symulowanym usuniňciu 

kaŨdego z pytaŒ, wchodzŃcych w skğad Skali (tabela 2.10.) zdecydowano siň nie uwzglňdniaĺ 

w analizach statystycznych opisywanych badaŒ pytania nr 31: ĂGdy jestem pobudzony staram 

siň nie okazywaĺ tegoò, co podniesie rzetelnoŜĺ Skali Kontroli Ekspresji do wartoŜci: 0,68. 

 

Tabela 2.10. RzetelnoŜĺ Skali Kontroli Ekspresji (SKKE) ï dla kaŨdego z pytaŒ. N waŨn.:342. 

Oznaczono pytanie, kt·rego usuniňcie podniesie rzetelnoŜĺ skali. 

 

 Nr pytania 
średnia, gdy 

usuniňte 
Wariancja, 
gdy usuniňte 

Odchyl. 
stand., gdy 
usuniňte 

Korelacja 
danej pozycji 
z cağoŜciŃ 

testu 

ISK3 16,12 13,57 3,68 0,15 0,59 

ISK18 14,76 11,56 3,40 0,45 0,51 

ISK21 14,91 11,71 3,42 0,37 0,53 

ISK25 14,98 11,86 3,44 0,42 0,52 

ISK29 14,78 11,41 3,38 0,44 0,51 

ISK30 14,95 11,96 3,46 0,33 0,54 

ISK31 15,50 15,79 3,97 -0,22 0,68 

ISK37 14,57 12,22 3,50 0,36 0,53 

ISK39 14,80 12,50 3,54 0,27 0,56 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 Skala motywacji emocjonalno-racjonalnej (SKMER) jest jedynym komponentem 

adaptowanej wersji KKE, kt·rego rzetelnoŜĺ (w pierwszym pomiarze opisywanego 

eksperymentu) jest zadowalajŃca, alfa Cronbacha wyniosğa 0,7319. 
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Tabela 2.11. RzetelnoŜĺ Skali Motywacji Emocjonalno-Racjonalnej (SKMER) ï dla kaŨdego z pytaŒ. 

N waŨn.:341.  

 

 Nr pytania 
średnia, gdy 
usuniňte 

Wariancja, gdy 
usuniňte 

Odchyl. stand., 
gdy usuniňte 

Korelacja 
danej pozycji z 
cağoŜciŃ testu 

ISK10 15,03 14,76 3,84 0,40 0,71 

ISK15 14,96 15,60 3,95 0,26 0,73 

ISK22 14,60 14,69 3,83 0,49 0,70 

ISK32 14,81 13,62 3,69 0,58 0,68 

ISK33 14,92 14,75 3,84 0,38 0,71 

ISK34 15,04 13,95 3,74 0,50 0,69 

ISK35 14,72 14,76 3,84 0,35 0,72 

ISK42 14,60 15,43 3,93 0,33 0,72 

ISK45 15,09 14,87 3,86 0,39 0,71 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 Z kolei Skala OdpornoŜci Emocjonalnej wykazuje najniŨszŃ rzetelnoŜĺ (alfa 

Cronbacha 0,4768), dlatego na potrzeby tych badaŒ zostanie ona w cağoŜci usuniňta z analizy 

wynik·w. 

 
Tabela 2.12. RzetelnoŜĺ Skali OdpornoŜci Emocjonalnej (SKOE) ï dla kaŨdego z pytaŒ. N waŨn.:337. 

 

 Nr pytania 
średnia, gdy 
usuniňte 

Wariancja, gdy 
usuniňte 

Odchyl. 
stand., gdy 
usuniňte 

Korelacja 
danej pozycji 
z cağoŜciŃ 

testu 

ISK1 13,66 10,29 3,21 0,03 0,50 

ISK2 13,91 8,88 2,98 0,26 0,43 

ISK4 13,71 8,80 2,97 0,36 0,40 

ISK7 14,26 9,30 3,05 0,16 0,47 

ISK9 13,69 8,84 2,97 0,28 0,42 

ISK16 14,54 8,84 2,97 0,26 0,43 

ISK26 13,94 9,48 3,08 0,11 0,48 

ISK36 13,89 9,09 3,01 0,22 0,44 

ISK43 13,98 9,07 3,01 0,18 0,46 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 W przypadku Skali Kontroli Sytuacji (SKKS), ze wzglňdu na niezadowalajŃcŃ 

rzetelnoŜĺ pierwszego pomiaru (alfa Cronbacha = 0,579945), zdecydowano siň pominŃĺ w 

analizie pytanie nr 23: ĂKaŨda osoba spotkana w nocy w parku jest moim potencjalnym 

wrogiemò. Dziňki temu zabiegowi rzetelnoŜĺ Skali KS, skğadajŃcej siň z pozostağych pytaŒ, 

wynosi: 0,6141. 
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Tabela 2.12. RzetelnoŜĺ Skali Kontroli Sytuacji (SKKS) ï dla kaŨdego z pytaŒ.  

Oznaczono pytanie, kt·rego usuniňcie podniesie rzetelnoŜĺ skali. 

  
 

Nr pytania 
średnia, 

gdy 
usuniňte 

Wariancja, 
gdy usuniňte 

Odchyl. 
stand., gdy 
usuniňte 

Korelacja 
danej pozycji 
z cağoŜciŃ 

testu 

ISK6 11,55 13,13 3,62 0,07 0,61 

ISK12 10,52 11,04 3,32 0,34 0,53 

ISK14 11,00 11,32 3,36 0,35 0,53 

ISK17 10,69 11,47 3,39 0,41 0,51 

ISK19 10,83 11,54 3,40 0,33 0,53 

ISK20 11,08 11,89 3,45 0,32 0,54 

ISK23 11,92 13,81 3,72 0,00 0,61 

ISK24 11,46 11,14 3,34 0,45 0,50 

ISK27 11,21 12,62 3,55 0,19 0,57 

  ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

RzetelnoŜĺ ostatniego elementu adaptowanej wersji KKE ï Skali PobudliwoŜci 

Emocjonalnej (SKPE) ï oszacowana testem alfa Cronbacha wyniosğa 0,66764, co zostağo 

uznane za rezultat umoŨliwiajŃcy podjňcie pr·by wyciŃgania wniosk·w z analizy wynik·w 

uzyskanych w tej podskali. 

 

Tabela 2.13. RzetelnoŜĺ Skali PobudliwoŜci Emocjonalnej (SKPE) ï dla kaŨdego z pytaŒ.  

 

 Nr pytania 
średnia, 

gdy 
usuniňte 

Wariancja, 
gdy usuniňte 

Odchyl. stand., 
gdy usuniňte 

Korelacja 
danej pozycji z 
cağoŜciŃ testu 

ISK5 8,31 11,62 3,41 0,40 0,63 

ISK8 8,63 12,24 3,50 0,39 0,63 

ISK11 8,44 12,26 3,50 0,35 0,64 

ISK13 8,24 12,75 3,57 0,29 0,65 

ISK28 8,94 12,10 3,48 0,41 0,62 

ISK40 8,43 12,40 3,52 0,37 0,63 

ISK41 8,49 12,02 3,47 0,44 0,62 

ISK44 8,48 12,88 3,59 0,23 0,67 

  ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 Do analizy zmiennej samokontrola emocjonalna w opisywanym eksperymencie 

zostağy wykorzystane wyniki nastňpujŃcych podskal adaptowanej wersji Kwestionariusz 

Kontroli Emocjonalnej J. BrzeziŒskiego: Skala Kontroli Ekspresji (bez pytania nr 31), Skala 

Motywacji Emocjonalno ï Racjonalna, Skala Kontroli Sytuacji (bez pytania 23) oraz Skala 

PobudliwoŜci Emocjonalnej. 

 TrafnoŜĺ adaptowanej wersji KKE obliczono korelujŃc wyniki z I pomiaru 

dokonanego tym narzňdziem ze wskaŦnikiem agresji WA (oszacowanym na podstawie 

wskazaŒ w ĂTechnice nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych 
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sytuacjachò D. Boreckiej-Biernat). ZağoŨono ï uwzglňdniajŃc wyniki badaŒ opisywanych 

m.in. przez A. Krah®, (2006) czy w ksiŃŨce pod red. A. G. Millera (2009) ï 

wsp·ğwystňpowanie obniŨonej samokontroli i podwyŨszonego poziomu zachowaŒ 

agresywnych (zdolnoŜĺ do kontroli emocjonalnej pomaga powstrzymywaĺ reakcje 

agresywne). To zağoŨenie, przynajmniej w odniesieniu do danych pozyskanych w 

opisywanym eksperymencie potwierdziğo siň w istotnej statystycznie korelacji wskaŦnika 

agresji i jedynie dw·ch podskal adaptowanej wersji KKE: Skali Motywacji Emocjonalno-

Racjonalnej (MER) oraz Skali Kontroli Sytuacji (KS). ZdolnoŜĺ do kierowania siň raczej 

pobudkami racjonalnymi niŨ emocjonalnymi odwrotnie koreluje ze wskaŦnikiem agresji, 

wsp·ğczynnik tej korelacji  wynosi -0,3777, przy poziomie istotnoŜci p=0,0001. R·wnieŨ 

umiejňtne zarzŃdzanie wğasnym angaŨowaniem siň w sytuacje emotogenne (mierzone SkalŃ 

Kontroli Sytuacji) odwrotnie koreluje ze wskaŦnikiem agresji w spos·b istotny statystycznie, 

p=0,0001 (wsp·ğczynnik korelacji =0,296). 

 

Tabela 2.14. Korelacje wynik·w: podskale adaptowanej wersji KKE (ĂMoje emocjeò) ze wskaŦnikiem 

agresji (IWA). Oznaczono wsp·ğczynniki korelacji istotne z p<0,05, N=326.  

 

SKKE SKMER SKOE SKKS SKPE 

IWA ,1188 -,3777 -,0562 -,2906 -,1191 
 

p=,032 p=,0001 p=,312 p=,0001 p=,032 

  ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 

2.3.5. Postawy rodzicielskie  

 M. Ziemska definiuje postawň rodzicielskŃ jako nabytŃ, utrwalonŃ Ăstrukturň poznawczo-

dŃŨeniowo-afektywnŃ, ukierunkowujŃcŃ zachowanie siň rodzic·w wobec dzieckaò (Ziemska, 

1969, s. 42). Postawa rodzic·w odzwierciedla to, co oni najczňŜciej myŜlŃ o dziecku, co 

zazwyczaj czujŃ wzglňdem niego, spos·b, w jaki najczňŜciej postňpujŃ wobec dziecka. 

 W przeprowadzonym projekcie badawczym zdecydowano siň dokonaĺ pomiaru 

omawianej zmiennej SkalŃ Postaw Rodzicielskich autorstwa M. Plopy, kt·ry wyr·Ũnia 

nastňpujŃce typy postaw bňdŃce podstawŃ operacjonalizacji zmiennej postawy rodzicielskie w 

planowanym projekcie badawczym:  
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Tabela 2.15. Operacjonalizacja zmiennej postawy rodzicielskie.   
ELEMENTY 
ZMIENNEJ 
POSTAWY 

RODZICIELSKIE 

 
DEFINICJA 

 

73+!».)+) 
- ODPOWIEDZI NA 

.!34V05*D#%  094!.)! 7 
SKALI POSTAW 

RODZICIELSKICH 
 

 
 
 
 
 
 

Skala 
Akceptacji  

-  Odrzucenia 
 

0ÏÓÔÁ×Á ÁËÃÅÐÔÕÊäÃÁ - 2ÏÄÚÉÃÅ ÁËÃÅÐÔÕÊäÃÙ 
ÐÒÚÙÊÍÕÊä ÄÚÉÅÃËÏ ÔÁËÉÍȟ ÊÁËÉÅ ÊÅÓÔȟ Ú ÊÅÇÏ 
ÚÁÌÅÔÁÍÉ É ×ÁÄÁÍÉ ÏÒÁÚ ÕÃÚä ÊÅ ÁËÃÅÐÔÁÃÊÉ i 
ÕÆÎÏĢÃÉ ×ÏÂÅÃ ÌÕÄÚÉ É Ģ×ÉÁÔÁȢ 2ÏÄÚÉÃÅ ÉÎÉÃÊÕÊä 
ÃÚöÓÔä Ä×ÕÓÔÒÏÎÎä ËÏÍÕÎÉËÁÃÊö Ú ÄÚÉÅÃËÉÅÍȟ 
ÓÚÁÎÕÊä ÊÅÇÏ ÐÏÔÒÚÅÂÙȟ Óä ×ÒÁŀÌÉ×É ÎÁ ÐÒÏÂÌÅÍÙ 
ÄÚÉÅÃËÁȢ 2ÏÄÚÉÃÉÅÌÓÔ×Ï ÄÌÁ ÔÙÃÈ ÄÏÒÏÓčÙÃÈ ÊÅÓÔ 
ľÒĕÄčÅÍ ÓÁÔÙÓÆÁËÃÊÉ É ÒÁÄÏĢÃÉȢ 

1, 6, 11, 21, 26, 31, 36, 41, 
46 

PosÔÁ×Á ÏÄÒÚÕÃÁÊäÃÁ - jest to postawa 
ÐÒÚÅÃÉ×ÓÔÁ×ÎÁ ÄÏ ÐÏ×ÙŀÓÚÅÊ ɀ ÒÏÄÚÉÃ Ú ÒĕŀÎÙÃÈ 
×ÚÇÌöÄĕ× ÎÉÅ ÃÉÅÓÚÙ ÓÉö Ú ÆÁËÔÕ ÐÏÓÉÁÄÁÎÉÁ 
dziecka, co dziecko odczuwa. Nawet na wprost 
×ÙÐÏ×ÉÅÄÚÉÁÎÅ ÐÒÚÅÚ ÄÚÉÅÃËÏ ÐÒÏĢÂÙ 
ÄÏÔÙÃÚäÃÅ ÏËÁÚÁÎÉÁ ÃÚÕčÏĢÃÉ É ÔÒÏÓËÉ ÎÉÅ ÒÅÁÇÕÊÅȟ 
wyÔ×ÁÒÚÁÊäÃ ÄÙÓÔÁÎÓ É ÁÔÍÏÓÆÅÒö ÃÈčÏÄÕȢ 

 
Skala  

Wymagania 

0ÏÓÔÁ×Á ÎÁÄÍÉÅÒÎÉÅ ×ÙÍÁÇÁÊäÃÁ - Rodzic 
uznaje siebie za jedyny autorytet dla dziecka i 
wymaga realizowania wszystkich swoich 
ÐÏÌÅÃÅďȟ ÂÅÚ Õ×ÚÇÌöÄÎÉÁÎÉÁ ÐÏÔÒÚÅÂ É 
ÚÁÉÎÔÅÒÅÓÏ×Áď ÄÚÉÅÃËÁȢ :Á ÎÉÅÐÏ×ÏÄÚÅnia 
ÏÂÁÒÃÚÁ ÄÚÉÅÃËÏȢ #ÚöÓÔÏ ÍÏŀÅ ÍÉÅç ÎÁ ÃÅÌÕ 
ÄÏÂÒÏ Ó×ÅÇÏ ÐÏÔÏÍËÁȟ ×ÉÅÒÚäÃȟ ŀÅ ÓÕÒÏ×Á 
ÄÙÓÃÙÐÌÉÎÁ ÐÏÍÏŀÅ ÄÚÉÅÃËÕ ÒÁÄÚÉç ÓÏÂÉÅ Ú 
ÔÒÕÄÎÏĢÃÉÁÍÉ ŀÙÃÉÁȢ 

2, 7, 12, 17, 22, 27, 32, 37, 
42, 47  

 
Skala 

 Autonomii 

Postawa autonomii - 2ÏÄÚÉÃÅ ÒÏÚÕÍÉÅÊäȟ ŀÅ 
Çčĕ×ÎÙÍ ÉÃh zadaniem jest uczynienie dziecka 
ÏÓÏÂä ÓÁÍÏÄÚÉÅÌÎäȟ ÎÉÅÚÁÌÅŀÎä ÏÄ ÎÉÃÈȢ $ÌÁÔÅÇÏ 
ÓÔÁÒÁÊä ÓÉö ÚÁÃÈöÃÁç ÄÚÉÅÃËÏ ÄÏ ÉÎÉÃÊÁÔÙ×Ùȟ ÄÏ 
×ÙÒÁŀÁÎÉÁ ÓÉÅÂÉÅȟ ÎÉÅ ÉÎÇÅÒÕÊä × ÓÐÒÁ×Ùȟ ËÔĕÒÅ 
Õ×ÁŀÁÊä ÚÁ ÚÕÐÅčÎÉÅ ÐÒÙ×ÁÔÎÅ ÓÐÒÁ×Ù ÄÚÉÅÃËÁȢ 
3ÚÁÎÕÊä ÐÏÇÌäÄÙȟ ×ÙÂĕÒ ÐÒÚÙÊÁÃÉĕčȟ sposobu 
ÓÐöÄÚÁÎÉÁ ×ÏÌÎÅÇÏ ÃÚÁÓÕȢ 

3, 8, 13, 18, 23, 28, 33, 38 , 
43, 48, 

 
Skala 

Niekonsekwencji 

Postawa niekonsekwentna  - .ÉÅËÏÎÓÅË×ÅÎÃÊö 
ÏÄÄÚÉÁčÙ×Áď ×ÙÃÈÏ×Á×ÃÚÙÃÈ ÏÂÓÅÒ×ÕÊÅ ÓÉö × 
ÒÏÄÚÉÎÁÃÈȟ × ËÔĕÒÙÃÈ ÍÁčŀÏÎËÏ×ÉÅ ÍÁÊä 
ÏÄÍÉÅÎÎÅ ÐÏÇÌäÄÙ ÄÏÔÙÃÚäÃÅ ×ÙÃÈÏ×ÁÎÉÁ i nie 
ÐÏÄÅÊÍÕÊä ÐÒĕÂ ×ÙÐÒÁÃÏ×ÁÎÉÁ ÊÅÄÎÏÌÉÔÅÇÏ 
frontu rodzicielskiego oraz w rodzinach, w 
ËÔĕÒÙÃÈ ÒÏÄÚÉÃÅ ÎÉÅ ÐÒÚÙ×ÉäÚÕÊä ÚÁ ÄÕŀÅÊ ×ÁÇÉ 
ÄÏ Ó×ÅÊ ÒÏÌÉȟ ÚÁÊöÃÉ ÉÎÎÙÍÉ ÓÐÒÁ×ÁÍÉ ÓÔÏÓÕÊä 
metody najbardziej dogodne dla nich w 
ÁËÔÕÁÌÎÅÊ ÃÈ×ÉÌÉȢ 7ÔÅÄÙ ÓÕÒÏ×ÏĢç ËÁÒȟ 
ËÏÎÉÅÃÚÎÏĢç ÐÒÚÅÓÔÒÚÅÇÁÎÉÁ ÚÁÓÁÄȟ ÓÐÏÓĕÂ 
ÏËÁÚÙ×ÁÎÉÁ ÃÚÕčÏĢÃÉ ÉÔÐȢ ÚÁÌÅŀä ×čÁĢÃÉ×ÉÅ ÏÄ 
ÃÈ×ÉÌÏ×ÅÇÏ ÓÁÍÏÐÏÃÚÕÃÉÁ ÍÁÔËÉ ÂäÄľ ÏÊÃÁȢ 
 

4, 9, 14, 19, 24, 29, 34, 39, 
44, 49 
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Skala 

Ochranianie 

0ÏÓÔÁ×Á ÎÁÄÍÉÅÒÎÉÅ ÏÃÈÒÁÎÉÁÊäÃÁ - Rodzice z 
powodu np. choroby dziecka ÌÕÂ ×čÁÓÎÙÃÈ 
ÔÅÎÄÅÎÃÊÉ ÌöËÏ×ÙÃÈ ÏÔÁÃÚÁÊä ÐÏÔÏÍËÁ 
ÓÚÃÚÅÌÎÙÍ ÐčÁÓÚÃÚÅÍ ÍÁÊäÃÙÍ ÇÏ ÃÈÒÏÎÉç 
ÐÒÚÅÄ ÐÒÏÂÌÅÍÁÍÉȢ #ÚöÓÔÏ ×ÙÒöÃÚÁÊä ÄÚÉÅÃËÏȟ 
ÏÇÒÁÎÉÃÚÁÊä ÍÏŀÌÉ×ÏĢÃÉ ËÏÎÔÁËÔÕ ÚÅ Ģ×ÉÁÔÅÍȟ 
ÓÔÁÒÁÊä ÓÉö ÄÅÃÙÄÏ×Áç ÚÁ ÎÉÅ ×Å ×ÓÚÙÓÔËÉÃÈ 
sprawach 

5, 10, 15, 20, 25, 30, 40, 
45, 50 

Opracowanie wğasne na podstawie M. Plopa (2008). 

  

 Wyr·Ũnionym postawom odpowiada piňĺ podskal w narzňdziu M. Plopy (pytania 

dotyczŃce postaw akceptacji i odrzucenia autor przyporzŃdkowağ do jednej podskali), kaŨda z 

nich skğada siň z 10-ciu twierdzeŒ. Osoba badana ustosunkowuje siň do poszczeg·lnych 

twierdzeŒ przez zaznaczenie jednej z piňciu moŨliwych odpowiedzi, punktowanych w 

nastňpujŃcy spos·b: 

- Ăzdecydowanie taki(a) jestem i tak siň zachowujňò ï 5 punkt·w, 

- Ăraczej taki(a) jestem i tak siň zachowujňò ï 4 punkty, 

- Ămam wŃtpliwoŜci, czy taki(a) jestem i tak siň zachowujňò ï 3 punkty, 

- Ăraczej taki(a) nie jestem i tak siň zachowujňò ï 2 punkty, 

- Ăzdecydowanie taki(a) nie jestem i tak siň zachowujňò ï 5 punkt·w.  

Wyniki surowe kaŨdej ze skal mieszczŃ siň w granicach 10 ï 50 punkt·w. Wyniki te 

przeliczone zostajŃ poprzez odniesienie ich do danych z tabel ĂNormy stenowe dla kobietò 

(Plopa, 2008, s. 161) oraz ĂNormy stenowe dla mňŨczyznò (tamŨe, s. 162). Steny pozwalajŃ 

okreŜliĺ stopieŒ nasilenia danej postawy w kierunku poŨŃdanym bŃdŦ niepoŨŃdanym (biorŃc 

pod uwagň koncepcje psychologiczne, na kt·rych M. Plopa oparğ konstrukcjň narzňdzia). 

Autor proponuje nastňpujŃcŃ interpretacjň: 

1) dla wymiaru ochraniania, stawiania wymagaŒ i konsekwencji: 

- wynik w granicach 1-4 stena - oznacza postawň poŨŃdanŃ; 

- wynik w granicach 5-6 stena - oznacza postawň umiarkowanie poŨŃdanŃ; 

- wynik w granicach 7-10 stena - oznacza postawň niewğaŜciwŃ; 

2) dla wymiaru akceptacji i autonomii:  

- wynik w granicach 7-10 stena - oznacza postawň poŨŃdanŃ; 

- wynik w granicach 1-4 stena - oznacza postawň niewğaŜciwŃ; 

- wynik w granicach 5-6 stena - oznacza postawň umiarkowanie poŨŃdanŃ; 
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 M. Plopa (2008, s. 77) przedstawia psychometrycznŃ charakterystykň Skali Postaw 

Rodzicielskich. RzetelnoŜĺ narzňdzia ustalona dziňki badaniom na pr·bie 1778 os·b 

dorosğych okazağa siň wyŨsza od 0,70 dla kaŨdej z piňciu podskal. 

 W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano wysokŃ 

rzetelnoŜĺ Skali Postaw Rodzicielskich (liczonŃ dla cağego narzňdzia, bez podziağu na 

podskale): standaryzowany wsp·ğczynnik Ŭ-Cronbacha wynosi 0,852. Tabela 2.16. ukazuje 

wartoŜĺ tego wsp·ğczynnika dla kaŨdej podskali. 

 

Tabela 2.16. RzetelnoŜĺ podskal ĂSkali postaw rodzicielskichò w I pomiarze. 

PODSKALE Ŝrednia odchyl. st. N 
alfa 

cronbacha 

Ŝrednia 
kor. miňdzy 

poz.: 

Skala 
Akceptacji  

-  Odrzucenia 

40,47 4,12 139 0,82 0,36 

Skala  
Wymagania 

32,56 8,16 137 0,88 0,42 

Skala 
 Autonomii 

37,40 5,01 137 0,61 0,13 

Skala 
Niekonsekwencji 

22,84 7,67 138 0,84 0,35 

Skala 
Ochranianie 

30,25 7,09 138 0,80 0,32 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

2.3.6. Ekspozycja na przemoc w mediach 

Wedğug D. Sarzağy przemoc w mediach oznacza Ăgraficzne, wizualne obrazy 

przedstawiajŃce akty agresji fizycznej dokonane przez jednego czğowieka wobec innego (...), 

obejmuje ona r·wnieŨ bohater·w kresk·wek obdarzonych ludzkimi cechamiò (Sarzağa, 2004, 

s. 128, przypis 20).  Wydaje siň jednak, Ũe przemoc moŨe byĺ zawarta nie tylko w przekazie 

wizualnym. TreŜci przekazu ï opowiadanie o aktach agresji, wyzwiska, groŨenie itp. wydajŃ 

siň byĺ r·wnieŨ istotne.  Definicja agresywnych gier komputerowych zaproponowana przez I. 

Ulfik -JaworowskŃ brzmi: Ă[agresywne] gry, kt·re angaŨujŃ uŨytkownika w akty agresji 

wobec postaci lub/i przedmiot·w generowanych przez program. SŃ to zatem gry, w kt·rych 

uŨytkownik kieruje zachowaniem wirtualnego bohatera i stosuje przemoc wobec postaci 

widocznych na ekranie oraz niszczy przedmioty i r·Ũnego rodzaje mienieò (Ulfik-Jaworska, 

2005, za: Krzystanek, 2007, s. 62).  

 Wyodrňbniono nastňpujŃce Ŧr·dğa ekspozycji na przemoc w mediach: programy 

telewizyjne, seriale kryminalne, filmy peğnometraŨowe dostňpne w TV, na DVD itp.; portale 
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spoğecznoŜciowe (jako areny cyberprzemocy), gry komputerowe i internetowe. Dokonana w 

ten spos·b operacjonalizacja przedstawiona zostağa w Tabeli 2.17.  

Do rozpoznania iloŜci czasu poŜwiňconego na oglŃdanie program·w telewizyjnych 

zawierajŃcych nadmiar akt·w przemocy, przeglŃdanie w Internecie stron o podobnej 

zawartoŜci oraz granie w agresywne gry komputerowe skonstruowana zostağa ankieta, 

skğadajŃca siň z kilku pytaŒ skierowanych do gimnazjalist·w dotyczŃcych iloŜci tego czasu ï 

ĂMediaò.  Dwa pytania (nr 3 oraz nr 2) wğŃczone do ankiety skonstruowano na podstawie 

pytaŒ uŨytych w badaniach M. Gwiazdy (1996). 

 

Tabela 2.17. Operacjonalizacja zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach.   
 

ELEMENTY 
 ZMIENNEJ EKSPOZYCJA 

 NA PRZEMOC W MEDIACH 

 
73+!».)+) ɀ ODPOWIEDZI NA 
.!34V05*D#% 094!.)!  
7 !.+)%#)% ȵ*! ) -%$)!ȱ 

 
 

PUNKTACJA 

)ÌÏĢç ÃÚÁÓÕ ÐÏĢ×ÉöÃÏÎÅÇÏ ÎÁ ÏÇÌäÄÁÎÉÅ 

ÐÒÏÇÒÁÍĕ× ÔÅÌÅ×Ézyjnych (w TV, DVD lub 

× ËÏÍÐÕÔÅÒÚÅɊȟ × ËÔĕÒÙÃÈ ÐÏÊÁ×ÉÁÊä ÓÉö 

ÎÁÓÔöÐÕÊäÃÅ ÐÒÚÅÊÁ×Ù ÐÒÚÅÍÏÃÙȡ 

ÍÏÒÄÅÒÓÔ×Ï ÌÕÂ Ç×ÁčÔȟ ÆÉÚÙÃÚÎÅ ÚÎöÃÁÎÉÅ ÓÉö 

ÎÁÄ ËÉÍĢȟ ÐÏÂÉÃÉÅ ÊÅÄÎÅÊ ÏÓÏÂÙ ÐÒÚÅÚ ÄÒÕÇäȟ 

ÇÒÏľÂÙȟ ÓÚÁÎÔÁŀȟ ÚÁÓÔÒÁÓÚÁÎÉÅ ÂÏÈÁÔÅÒĕ×ȟ 

×ÕÌÇÁÒÎÅ ÓčÏ×ÎÉÃÔ×Ï 

 

Kod: MTV 

 

Pyt. 2A ɀ G 

a)  codziennie  

b)  2-3 razy w tygodniu 

ÃɊ  ÒÁÚ ÎÁ ÔÙÄÚÉÅď 

d)  2-σ ÒÁÚÙ × ÍÉÅÓÉäÃÕ 

ÅɊ  ÒÁÚ × ÍÉÅÓÉäÃÕ ÌÕÂ ÒÚÁÄÚÉÅÊ 

ÆɊ   ÎÉÅ ÏÇÌäÄÁÍ ÔÁËÉÃÈ 

ÐÒÏÇÒÁÍĕ× 

 

5 pkt. 

4 pkt. 

3 pkt. 

2 pkt. 

1 pkt. 

0 pkt. 

 

RAZEM 0-35 pkt. 

0ÒÅÆÅÒÅÎÃÊÅ ÄÏÔÙÃÚäÃÅ ÔÅÍÁÔÙËÉ É ÒÏÄÚaju 

ÆÉÌÍÕ ÃÅÃÈÕÊäÃÅÇÏ ÓÉö ÐÒÚÅÍÏÃä ɀ 

ÄÅËÌÁÒÏ×ÁÎÁ ÃÈöç ÏÂÅÊÒÚÅÎÉÁ ÆÉÌÍÕȟ ËÔĕÒÅÇÏ 

ÔÙÔÕč É ÒÏÄÚÁÊ Ģ×ÉÁÄÃÚä Ï ÐÒÅÚÅÎÔÏ×ÁÎÉÕ × 

nim scen przemocy. Dokonanie takiego 

×ÙÂÏÒÕ ÍÏŀÅ ÏÚÎÁÃÚÁçȟ ŀÅ × ÎÁÊÂÌÉŀÓÚÅÊ 

ÐÒÚÙÓÚčÏĢÃÉ ÏÓÏÂÁ ÂÁÄÁÎÁ ×ÙÂÉÅÒÁç ÂöÄÚÉÅ 

podobne programy filmowe. 

 

Kod: MPREF 

Pytania: 

3 b) 

3 d) 

3 g) 

 
0-3 pkt. 

)ÌÏĢç ÃÚÁÓÕ ÓÐöÄÚÏÎÅÇÏ ÐÒÚÙ ËÏÍÐÕÔÅÒÚÅ 

ÐÒÚÅÚÎÁÃÚÏÎÅÇÏ ÎÁ ÇÒÁÎÉÅ × ÇÒÙȟ × ËÔĕÒÙÃÈ 

wirtualny bohater stosuje przemoc (bije lub 

zabija inne postaci). 

 

Kod: MGRY 

Pyt. 10 C 

a)  codziennie  

b)  2-3 razy w tygodniu 

ÃɊ  ÒÁÚ ÎÁ ÔÙÄÚÉÅď 

d)  2-σ ÒÁÚÙ × ÍÉÅÓÉäÃÕ 

ÅɊ  ÒÁÚ × ÍÉÅÓÉäÃÕ ÌÕÂ ÒÚÁÄÚÉÅÊ 

ÆɊ   × ÏÇĕÌÅ ÔÅÇÏ ÎÉÅ ÒÏÂÉö 

 

5 pkt. 

4 pkt. 

3 pkt. 

2 pkt. 

1 pkt. 

0 pkt. 

RAZEM 0-5 pkt. 
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)ÌÏĢç ÃÚÁÓÕ ÓÐöÄÚÏÎÅÇÏ ÐÒÚÙ ËÏÍÐÕÔÅÒÚÅ 

przeznaczonego na obserwowanie lub 

stosowanie cyberprzemocy. 

 

Kod: MCYB 

Pyt. 10 F 

a)  codziennie  

b)  2-3 razy w tygodniu 

ÃɊ  ÒÁÚ ÎÁ ÔÙÄÚÉÅď 

d)  2-σ ÒÁÚÙ × ÍÉÅÓÉäÃÕ 

ÅɊ  ÒÁÚ × ÍÉÅÓÉäÃÕ ÌÕÂ ÒÚÁÄÚÉÅÊ 

ÆɊ   × ÏÇĕÌÅ ÔÅÇÏ ÎÉÅ ÒÏÂÉö 

 

5 pkt. 

4 pkt. 

3 pkt. 

2 pkt. 

1 pkt. 

0 pkt. 

RAZEM 0-5 pkt. 

)ÌÏĢç ÃÚÁÓÕ ÓÐöÄÚÏÎego przy komputerze 

ÐÒÚÅÚÎÁÃÚÏÎÅÇÏ ÎÁ ÏÇÌäÄÁÎÉÅ × )ÎÔÅÒÎÅÃÉÅ 

ÆÉÌÍĕ× ÐÒÅÚÅÎÔÕÊäÃÙÃÈ ÐÒÚÅÍÏÃȢ  

 

Kod: MINT 

Pyt. 10 H 

a)  codziennie  

b)  2-3 razy w tygodniu 

ÃɊ  ÒÁÚ ÎÁ ÔÙÄÚÉÅď 

d)  2-σ ÒÁÚÙ × ÍÉÅÓÉäÃÕ 

ÅɊ  ÒÁÚ × ÍÉÅÓÉäÃÕ ÌÕÂ ÒÚÁÄÚÉÅÊ 

ÆɊ   × ÏÇĕÌÅ ÔÅÇÏ ÎÉÅ ÒÏÂÉö 

 

5 pkt. 

4 pkt. 

3 pkt. 

2 pkt. 

1 pkt. 

0 pkt. 

RAZEM 0-5 pkt. 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

  

 Maksymalny wynik uzyskany przez osobň badanŃ moŨe wynieŜĺ: 53 punkty. W 

ankiecie znajdujŃ siň r·wnieŨ pytania o czňstotliwoŜĺ korzystania z komputera i telewizora w 

ciŃgu dnia. 

W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano wysokŃ 

rzetelnoŜĺ autorskiego narzňdzia ĂMediaò: standaryzowany wsp·ğczynnik Ŭ-Cronbacha 

wynosi 0,837.  

TrafnoŜĺ zewnňtrznŃ autorskiego narzňdzia ĂMediaò postanowiono zweryfikowaĺ w 

odniesieniu do wskaŦnika agresji (WA). PrzesğankŃ do istnienia takiej wsp·ğzmiennoŜci sŃ 

wyniki licznych badaŒ, potwierdzajŃcych  korelacjň miňdzy iloŜciŃ oglŃdanej przemocy w 

mediach a poziomem zachowaŒ agresywnych u mğodych ludzi (m.in. Jňdrzejko, 2008; Braun-

Gağkowska, Ulfik, 2000). 

 

 

 

Tabela 2.18. TrafnoŜĺ zewnňtrzna ankiety ĂMediaò. Korelacje wynik·w ankiety ĂMediaò ze 

wskaŦnikiem agresji WA. N=329.  

 
 IM2A IM2B IM2C IM2D IM2E IM2F IM2G IM3 IM5C IM5F IM5H 

 MTV MPREF MGRY MCYB MINT 

IWA 0,1510 0,2108 0,1341 0,1551 0,1424 0,0956 0,1620 0,2066 0,2229 0,1836 0,2969 

 p=,006 p=,0001 p=,015 p=,005 p=,010 p=,083 p=,003 p=,0001 p=,0001 p=,001 p=,0001 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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Istotnie statystycznie korelujŃ prawie wszystkie pytania (poza pyt. 2F) z ankiety 

ĂMediaò, bňdŃce wskaŦnikami ekspozycji na przemoc w mediach. SŃ to korelacje sğabe, 

zgodne z oczekiwanym kierunkiem ï im wyŨszy wskaŦnik zachowaŒ agresywnych, tym 

badani wykazali w ankiecie wyŨszŃ ekspozycjň na przemoc w mediach. Najsilniej, spoŜr·d 

analizowanych tu pytaŒ, koreluje pytanie 5H, kt·re dotyczy ekspozycji na filmy 

prezentowane via Internet zawierajŃce przemoc.  

 

2.3.7. UŨywanie substancji psychoaktywnych 

Polska mğodzieŨ w wieku gimnazjalnym naraŨona jest na kontakt nastňpujŃcymi 

Ŝrodkami psychoaktywnymi: papierosami, napojami alkoholowe ï gğ·wnie piwem, winem; 

w·dkŃ, Ŝrodkami narkotyzujŃcymi oraz (w mniejszym stopniu) z lekami uspokajajŃcymi i 

nasennymi (Ostaszewski i wsp·ğpracownicy, 2009). 

Przy opracowywaniu narzňdzia do pomiaru uŨywania substancji psychoaktywnych 

zastosowano wybrane pytania z narzňdzi stosowanych przez Pracowniň Profilaktyki 

MğodzieŨowej Pro-M przy Instytucie Psychiatrii i Neurologii w Warszawie - Ankietň ĂNANò 

B. Wolniewicz-Grzelak (stosowanŃ w badaniach mokotowskich) oraz Ankietň ĂSLICK 98ò 

opracowanŃ przez cağy zesp·ğ z Pracowni. Pierwsza z nich sğuŨy do rozpoznania czňstoŜci 

palenia papieros·w, uŨywania Ŝrodk·w narkotyzujŃcych i lek·w uspokajajŃcych bŃdŦ 

nasennych oraz przebywania w towarzystwie os·b siňgajŃcych po Ŝrodki psychoaktywne. 

Ostatnia kwestia moŨe pom·c okreŜliĺ stopieŒ ewentualnego zagroŨenia rozpoczňciem 

eksperymentowania z uŨywkami w przypadku os·b deklarujŃcych abstynencjň (Ostaszewski i 

in., 2009). 

 

 

 

 

 

 
 Tabela 2.19. Operacjonalizacja zmiennej uŨywanie substancji psychoaktywnych.  

 ELEMENTY ZMIENNEJ 
 5½97!.)% 35"34!.#*)  

PSYCHOAKTYWNYCH 

73+!».)+) ɀ ODPOWIEDZI  
.! .!34V05*D#% 094!.)!  
7 !.+)%#)% ȵ*! ) 5½97+)ȱ 

 
PUNKTACJA 
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URA 
ryzyko ɀ alkohol 

ɉÎÁÒÁŀÅÎÉÅ ÎÁ ËÏÎÔÁËÔ Ú 
napojami alkoholowymi w 
ÔÏ×ÁÒÚÙÓÔ×ÉÅ Òĕ×ÉÅĢÎÉËĕ×Ɋ 

Pyt. U1 
1. .ÉÅ ÚÄÁÒÚÙčÏ ÓÉö 
2. Tak ɀ jeden lub dwa razy 
3. Tak ɀ kilka razy 
4. Tak ɀ ËÉÌËÁÎÁĢÃÉÅ ÒÁÚÙ 
5. Tak ɀ ×ÉöÃÅÊ ÎÉŀ ËÉÌËÁÎÁĢÃÉÅ ÒÁÚÙ 

 
0 pkt. 
1 pkt. 
2 pkt. 
3 pkt. 
4 pkt. 

URN 
ryzyko ɀ narkotyki  

ɉÎÁÒÁŀÅÎÉÅ ÎÁ ËÏÎÔÁËÔ Ú 
narkotykami w towarzystwie 

Òĕ×ÉÅĢÎÉËĕ×Ɋ 

Pyt. U 2 
1. .ÉÅ ÚÄÁÒÚÙčÏ ÓÉö 
2. Tak ɀ jeden lub dwa razy 
3. Tak ɀ kilka razy 
4. Tak ɀ ËÉÌËÁÎÁĢÃÉÅ ÒÁÚÙ 
5. Tak ɀ ×ÉöÃÅÊ ÎÉŀ ËÉÌËÁÎÁĢÃÉe razy 

 
0 pkt. 
1 pkt. 
2 pkt. 
3 pkt. 
4 pkt. 

 
UP 

 
0ÁÌÅÎÉÅ ÐÁÐÉÅÒÏÓĕ× 

 
+ 

Pyt. U3 - odpowiedzi 
a) Nie 
b) Tak ɀ kilka razy w roku 
c) Tak ɀ ËÉÌËÁ ÒÁÚÙ × ÍÉÅÓÉäÃÕ 
d) Tak ɀ kilka razy w tygodniu 
e) Tak ɀ codziennie 

 
0 pkt. 
1 pkt. 
2 pkt. 
3 pkt. 
4 pkt. 

 
)ÌÏĢç ×ÙÐÁÌÁÎÙÃÈ ÐÁÐÉÅÒÏÓĕ×  

Pyt. U4- odpowiedzi 
a) Wcale  
b) -ÎÉÅÊ ÎÉŀ ÊÅÄÅÎ ÐÁÐÉÅÒÏÓ ÄÚÉÅÎÎÉÅ 
c) *ÅÄÅÎ ÄÏ ÐÉöÃÉÕ ÐÁÐÉÅÒÏÓĕ× ÄÚÉÅÎÎÉÅ 
d) /ËÏčÏ Ðĕč ÐÁÃÚËÉ ÄÚÉÅÎÎÉÅ 
e) /ËÏčÏ ÐÁÃÚËÉ ÄÚÉÅÎÎÉÅ ÌÕÂ ×ÉöÃÅÊ 

 
0 pkt. 
1 pkt. 
2 pkt. 
3 pkt. 
4 pkt. 

UA 
#ÚöÓÔÏÔÌÉ×ÏĢç ÐÉÃÉÁ ÎÁÐÏÊĕ× 
alkoholowych: 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁtniego roku, 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁÔÎÉÅÇÏ ÍÉÅÓÉäÃÁ 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁÔÎÉÅÇÏ ÔÙÇÏÄÎÉÁȢ  

Pyt. U5 - odpowiedzi 

- ani razu 

- 1 raz 

- 2 razy 

- σ ÌÕÂ ×ÉöÃÅÊ ÒÁÚÙ 

 
0 pkt. 
1 pkt. 
2 pkt. 
3 pkt. 
4 pkt. 

RAZEM 0-12 pkt. 
UN 

#ÚöÓÔÏÔÌÉ×ÏĢç ÓÔÏÓÏ×ÁÎÉÁ 
ĢÒÏÄËĕ× ÎÁÒËÏÔÙÚÕÊäÃÙÃÈȡ 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁtniego roku, 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁÔÎÉÅÇÏ ÍÉÅÓÉäÃÁ 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁÔÎÉÅÇÏ ÔÙÇÏÄÎÉÁȢ 

Pyt. U6 - odpowiedzi 

- ani razu 

- 1 raz 

- 2 razy 

- σ ÌÕÂ ×ÉöÃÅÊ razy 

 
0 pkt. 
1 pkt. 
2 pkt. 
3 pkt. 
4 pkt. 

RAZEM 0-12 pkt. 
UL 

#ÚöÓÔÏÔÌÉ×ÏĢç ÓÔÏÓÏ×ÁÎÉÁ 
ÌÅËĕ× ÕÓÐÏËÁÊÁÊäÃÙÃÈ ÌÕÂ 
nasennych: 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁÔÎÉÅÇÏ ÒÏËÕȟ 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁÔÎÉÅÇÏ ÍÉÅÓÉäÃÁ 
- × ÃÉäÇÕ ÏÓÔÁÔÎÉÅÇÏ ÔÙÇÏÄÎÉÁȢ 

Pyt. U7 - odpowiedzi 

- ani razu 

- 1 raz 

- 2 razy 

- 3 ÌÕÂ ×ÉöÃÅÊ ÒÁÚÙ 

 
0 pkt. 
1 pkt. 
2 pkt. 
3 pkt. 
4 pkt. 

RAZEM 0-12 pkt. 
ťr·dğo: Opracowanie wğasne na podstawie Ankiety ĂNANò autorstwa B. Wolniewicz-Grzelak oraz 

Ankiety ĂSLICK 98ò  Pracowni Profilaktyki MğodzieŨowej Pro-M przy Instytucie Psychiatrii i 

Neurologii w Warszawie. 

 W celu zachňcenia uczni·w do szczerych odpowiedzi na powyŨsze pytania, tň ankietň 

wypeğniali oni anonimowo, nie podajŃc nawet numeru z dziennika. 
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RzetelnoŜĺ narzňdzia okreŜlona zostağa za pomocŃ wsp·ğczynnika zgodnoŜci 

wewnňtrznej: wsp·ğczynnik Ŭ-Cronbacha wynosi: 0,851 (średnia=4,19760, Odch.st=6,15977, 

N waŨn.:334, średnia kor. miňdzy poz.: 0,364513). 

 

2.3.8. Uczestnictwo w zajňciach inspirowanych autorskim programem wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym 

Zmienne niezaleŨne w prezentowanym eksperymencie to udziağ mğodzieŨy w wieku 

gimnazjalnym w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu 

wspomagania rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w, w tym zwğaszcza tych nadmiernie 

agresywnych oraz oddziağywania systemowe ğŃczŃce udziağ mğodzieŨy w wieku 

gimnazjalnym w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu 

wspomagania rozwoju psychospoğecznego nastolatk·w z udziağem ich rodzic·w w 

warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania postaw rodzicielskich 

sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci. ZağoŨenia i cele obu komponent·w autorskiego programu 

przedstawiono w rozdziale drugim. 

W celu monitorowania wprowadzania opisywanych zmiennych niezaleŨnych 

zastosowano nastňpujŃce metody: 

- w godzinach wychowawczych siedmiu klas (z wszystkich dwunastu objňtych 

oddziağywaniami) udziağ brağy obserwatorki ï studentki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, 

regularnie skğadağy one pisemne sprawozdania z kaŨdej obserwowanej godziny 

wychowawczej; 

- kaŨdy wychowawca zostağ zobowiŃzany do skğadania pisemnych sprawozdaŒ z 

kaŨdej godziny wychowawczej; 

- wychowawcy zostali zaproszeni na dwa spotkania superwizyjne, w trakcie kt·rych 

wypeğniali obszerne pisemne ankiety; 

- w kilku klasach w marcu i kwietniu 2012r. studenci spotkali siň z uczniami w celu 

poznania zaawansowania prac w grupach projektowych oraz w celu poznania opinii uczni·w 

na temat godzin wychowawczych. 

Dodatkowym Ŧr·dğem informacji o sposobie wdraŨania oddziağywaŒ w klasach 

szkolnych oraz o samym programie profilaktycznym sŃ ankiety zebrane od wychowawc·w 

klas po zakoŒczeniu projektu. Z piňtnastu wychowawc·w, ankiety wypeğniğo dziewiňciu. 

Ankietň przedstawiono w zağŃczniku. 
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Ponadto, z powodu bardzo nikğego zainteresowania ze strony rodzic·w warsztatami 

umiejňtnoŜci wychowawczych -  w warsztatach oferowanych w trzech szkoğach, dla rodzic·w 

uczni·w 6 klas pierwszych gimnazjum, udziağ wziňğo 14 os·b ï zdecydowano siň na 

przeprowadzenie z tymi rodzicami i ich dzieĺmi wywiad·w telefonicznych. ZnacznŃ czňŜĺ 

pytaŒ zaczerpniňto z wywiad·w zastosowanych przy ewaluacji programu ĂSzkoğa dla 

rodzic·w i wychowawc·wò, opublikowanych przez M.J. Sochockiego (2008) w raportach z 

badaŒ: pytanie 1 (o motywy udziağu w zajňciach), pytania 2 i 3 (o pozytywne i negatywne 

aspekty spotkaŒ), pytania nr 4, 4a, 5, 6 (dotyczŃce obszar·w zmian w kontaktach z dzieĺmi i z 

innymi ludŦmi), pytanie 7 (o propozycje wprowadzenia zmian do warsztat·w). Wywiady 

przeprowadzağa mgr Marika Malak, pedagog, psycholog; niezaangaŨowana w realizacjň 

spotkaŒ dla rodzic·w. Pytania do wywiad·w przedstawiono w zağŃczniku. 

ChcŃc rozpoznaĺ stopieŒ realizacji metody projekt·w oraz poznania opinii wybranych 

uczni·w na temat godzin wychowawczych poproszono student·w dziennych III roku studi·w 

I stopnia na kierunku pedagogika, specjalnoŜĺ ĂOpieka i wychowanie z profilaktykŃ 

spoğecznŃò o udanie siň do wybranych klas (do tych, od kt·rych uzyskano zgodň ze strony 

dyrekcji, w sumie czterech klas) i przeprowadzenia wywiad·w z grupami projektowymi. 

Wywiady zostağy skoncentrowane wok·ğ nastňpujŃcych pytaŒ: Jaki mieliŜcie pomysğ na 

niesienie pomocy?, Czy udağo siň Wam go zrealizowaĺ?, Ile zrobiliŜcie?, Jaki byğ podziağ 

zadaŒ?, Na jakie przeszkody natrafiliŜcie?, Jaki macie pomysğ na TydzieŒ Empatii?, Co 

myŜlicie na temat tegorocznych godzin wychowawczych? Jakie macie wraŨenia? Co Wam siň 

najbardziej podobağo, co nie? Czy wedğug Was te godziny wychowawcze zmieniajŃ coŜ w 

Waszym Ũyciu klasowym?. CzňŜĺ student·w zamiast swobodnego wywiadu rozdağa uczniom 

formularze z powyŨszymi pytaniami do pisemnego uzupeğnienia. 

 

2.4. Procedura badaŒ 

 W celu dokonania ewaluacji autorskiego programu wspomagania rozwoju 

psychospoğecznego uczni·w pierwszej klasy gimnazjum, skğadajŃcego siň z dw·ch 

komponent·w: oddziağywaŒ w klasie szkolnej (opartych na scenariuszach godzin 

wychowawczych opracowanych przez autorkň tego projektu) oraz oddziağywaŒ 

adresowanych do rodzic·w (polegajŃcych na udziale rodzic·w w warsztatach umiejňtnoŜci 

wychowawczych, r·wnieŨ opracowanych przez autorkň projektu) przeprowadzono badania o 

schemacie eksperymentalnym. Podjňto dziağania dŃŨŃce do uwzglňdnienia wszystkich cech 

modelu eksperymentalnego okreŜlone przez J. BrzeziŒskiego (2003, s. 286):  
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(a) manipulacjň co najmniej jednŃ zmiennŃ niezaleŨnŃ-gğ·wnŃ, 

(b) kontrolowanie pozostağych zmiennych, ubocznych i zakğ·cajŃcych uznanych przez 

badacza za istotne dla zmiennej zaleŨnej, oraz 

(c) dokonywanie pomiaru zmiennoŜci zmiennej (zmiennych) zaleŨnej (zaleŨnych), 

spowodowanej zamierzonym przez badacza oddziağywaniem na niŃ (na nie) zmiennej 

(zmiennych) niezaleŨnej ï gğ·wnej. 

Przeprowadzony zostağ dob·r losowy os·b badanych do grup eksperymentalnych i grupy 

kontrolnej (szczeg·ğowy opis w nastňpnym podpunkcie). SpoŜr·d bydgoskich pierwszych 

klas gimnazjalnych wylosowano 6 klas do grupy eksperymentalnej, kt·rych uczniowie 

uczestniczyli w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu, 6 

klas do grupy eksperymentalnej, kt·rych uczniowie uczestniczyli w godzinach 

wychowawczych wedğug autorskiego programu, a ich rodzice zostali zaproszeni do udziağu w 

warsztatach umiejňtnoŜci rodzicielskich oraz 7 klas do grupy kontrolnej (ze wzglňdu na mağŃ 

liczbň os·b, kt·re udağo siň zaprosiĺ do badania w gimnazjum nr 13 oraz w gimnazjum nr 38, 

zdecydowano siň wğŃczyĺ do grupy kontrolnej jednŃ dodatkowŃ klasň z gimnazjum nr 25). 

Dokonywanie pomiaru zmiennoŜci zmiennych zaleŨnych, spowodowanej zamierzonym 

oddziağywaniem na nie zmiennych niezaleŨnych uzyskano poprzez przeprowadzenie we 

wszystkich grupach badanych pretestu przed rozpoczňciem oddziağywaŒ oraz postestu po 

zakoŒczeniu oddziağywaŒ. 

  

2.5. Dob·r pr·by badawczej  

 Osobami badanymi byli uczniowie pierwszych klas bydgoskich gimnazj·w, 

wylosowanych do udziağu w badaniu oraz ich rodzice. Gğ·wnŃ grupň badanŃ stanowi 

mğodzieŨ prezentujŃca podwyŨszony poziom zachowaŒ agresywnych. Wyğoniona ona zostağa 

na podstawie wynik·w uzyskanych za pomocŃ ĂTechniki nominacyjnej do badania strategii 

radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)ò autorstwa D. Boreckiej-Biernat (2006). 

Wstňpnie oszacowano, iŨ w klasie takich os·b jest okoğo 5-6. Stwierdzono wiňc, Ũe do 

zebrania w kaŨdej grupie eksperymentalnej i grupie kontrolnej przynajmniej 30 os·b 

charakteryzujŃcych siň podwyŨszonym poziomem agresji naleŨy przydzieliĺ kaŨdej z tych 

grup po szeŜĺ klas szkolnych, w kt·rych znajduje siň okoğo 30 os·b. ZağoŨono przy tym, iŨ 

oddziağywania bňdŃ sprzyjağy rozwojowi psychospoğecznemu wszystkich uczni·w 

uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych, szczeg·lnie z tego wzglňdu, Ũe znajdujŃ siň 

oni w wieku charakteryzujŃcym siň podwyŨszonym poziomem zachowaŒ agresywnych. 
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Osobami badanymi byli r·wnieŨ rodzice badanych uczni·w. LiczebnoŜĺ kaŨdej grupy zostağa 

dostosowana r·wnieŨ do moŨliwoŜci naboru rodzic·w do programu. 

Zaplanowano nastňpujŃcŃ procedurň losowania w celu uzyskania moŨliwie najbardziej 

reprezentatywnej pr·by: dokonanie wyboru spoŜr·d wszystkich bydgoskich gimnazj·w tych, 

kt·re nie sŃ szkoğami specjalnymi, dla dorosğych, czy sŃ prowadzone wedğug autorskich 

program·w przez nauczycieli uczŃcych w najlepszych bydgoskich liceach. Nastňpnie 

zaplanowano podziağ puli wybranych w ten spos·b szk·ğ na trzy grupy wedğug kryterium 

punktacji, jakŃ otrzymali uczniowie tych szk·ğ w egzaminie na zakoŒczenie gimnazjum w 

roku szkolnym 2010/2011. Szczeg·ğowy wykaz Ŝredniej punktacji za egzamin udostňpniony 

zostağ badaczce przez Dyrekcjň Wydziağu Edukacji Urzňdu Miasta w Bydgoszczy, kt·ra 

zostağa zapoznana z planowanymi badaniami podczas bezpoŜredniego spotkania. Szkoğy 

podzielono na 3 r·wnoliczne grupy wedğug Ŝredniej punktacji uzyskanej z humanistycznej 

oraz matematycznej czňŜci egzaminu. W ten spos·b uzyskano pulň szk·ğ o niskich wynikach 

(nazywanych dalej Ăszkoğami o niŨszych wynikachò, oznaczonych N), pulň szk·ğ o Ŝrednich 

wynikach (nazywanych dalej Ăszkoğami przeciňtnymiò ï P) oraz pulň szk·ğ o wyŨszych 

wynikach (nazywanych dalej Ăszkoğami o wyŨszych wynikachò ï W). Z kaŨdej z tych pul 

planowano wylosowaĺ: 3 szkoğy do grupy eksperymentalnej pierwszej (w kt·rej realizowane 

bňdŃ godziny wychowawcze wedğug autorskiego programu), 3 szkoğy do grupy 

eksperymentalnej drugiej (w kt·rej realizowane bňdŃ zar·wno godziny wychowawcze wedğug 

autorskiego programu, jak i warsztaty dla rodzic·w nastolatk·w) oraz 3 szkoğy do grupy 

kontrolnej. Z kaŨdej szkoğy planowano wylosowaĺ dwie klasy. Przeprowadzono cağŃ 

procedurň dokonujŃc losowania zwrotnego. Nastňpnym krokiem byğa promocja projektu 

wŜr·d dyrektor·w wylosowanych szk·ğ, w celu uzyskania ich zgody na udziağ w badaniu. 

Opracowano prezentacjň multimedialnŃ oraz treŜĺ list·w do Dyrekcji wylosowanych 

szk·ğ. Z kaŨdym dyrektorem danej szkoğy um·wiono siň na spotkanie indywidualne. 

Dyrekcja jednej ze szk·ğ z grupy kontrolnej odm·wiğa wsp·ğpracy, dolosowano wiňc kolejnŃ 

plac·wkň. Okazağo siň teŨ, Ũe w szkole, kt·ra zostağa wylosowana do grupy kontrolnej, a 

kt·ra miağa reprezentowaĺ uczni·w uzyskujŃcych niskie wyniki w egzaminie koŒcowym, na 

poziomie klasy pierwszej pobiera naukň jedynie 20 uczni·w w jedynej klasie. Zdecydowano 

wiňc dolosowaĺ jeszcze jednŃ szkoğň wedğug wspomnianego kryterium. JednoczeŜnie, w innej 

szkole spoŜr·d tych, kt·rych uczniowie uzyskujŃ niŨsze wyniki w egzaminie koŒcowym, a 

wylosowanej do grupy eksperymentalnej drugiej, wychowawcy klas nie zgodzili siň na udziağ 
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w szkoleniu, zgodzili siň jedynie na wsparcie projektu poprzez udziağ w badaniach. Ta szkoğa 

uzupeğniğa braki w grupie kontrolnej. 

PoniewaŨ po przesuniňciu opisanej powyŨej szkoğy do grupy kontrolnej, zabrakğo 

jednej szkoğy w grupie eksperymentalnej drugiej, dolosowano inne gimnazjum. W trakcie 

szkolenia jedna z nauczycielek, bňdŃca wychowawczyniŃ klasy wylosowanej do grupy 

eksperymentalnej pierwszej zrezygnowağa z udziağu w projekcie, w miejsce jej klasy, 

zaproponowano udziağ klasie prowadzonej przez nauczycielkň zainteresowanŃ projektem, 

kt·rŃ poznano w trakcie promocji programu w innej szkole wylosowanej do grupy 

eksperymentalnej drugiej.  

Pomimo pr·by wylosowania populacji reprezentatywnej dla gimnazj·w bydgoskich, 

nie skontrolowano naleŨycie specyfiki losowanych plac·wek. W Bydgoszczy w 2011 r. 

funkcjonowağy 52 gimnazja (wyğŃczajŃc szkoğy dla dorosğych), w tym 6 gimnazj·w przy 

liceach o wyŨszych wynikach w nauce (o programach autorskich), 10 gimnazj·w sportowych, 

4 gimnazja specjalne, 1 powiŃzane z Bydgoskim Zespoğem Plac·wek OpiekuŒczo-

Wychowawczych, 26 gimnazj·w bez rozpoznanej specyfiki (w tym, jak dopiero po losowaniu 

zauwaŨono 3 gimnazja integracyjne). Jak juŨ wspomniano, z puli szk·ğ przeznaczonej do 

losowania odrzucono gimnazja o wyjŃtkowej specyfice: specjalne, przy BZPOW i autorskie 

przy liceach. Pozostawiono 36 plac·wek, w tym r·wnieŨ sportowe, ze wzglňdu na ich wysoki 

odsetek. Uznano (bğňdnie, jak siň p·Ŧniej okazağo), Ũe sŃ to szkoğy doŜĺ powszechne, 

poniewaŨ stanowiŃ aŨ 28% pozostawionych w puli szk·ğ. Ponadto, losujŃc gimnazjum o 

wyŨszych wynikach w nauce wylosowano szkoğň integracyjnŃ (ta specyfika szkoğy nie byğa 

podana w opisie na stronach Urzňdu Miasta). W ten spos·b w grupach badawczych znalazğy 

siň szkoğy o zaznaczonych cechach charakterystycznych: szkoğy o niŨszych wynikach w 

nauce, ulokowane w Ŝrodowisku o podwyŨszonym poziomie czynnik·w ryzyka (N); w 

podgrupie szk·ğ o przeciňtnych wynikach w nauce (P) znalazğy siň m.in. gimnazja sportowe; a 

w podgrupie szk·ğ o wyŨszych wynikach w nauce (W) znalazğy siň m.in. plac·wki 

integracyjne.   

Ostatecznie uczniowie nastňpujŃcych szk·ğ wchodzŃ w skğad badanej pr·by: 

Grupa kontrolna GK: 

GKW - Gimnazjum nr 38 ï klasa 1c i 1d ï szkoğy o wyŨszych wynikach w testach 

GKP - Gimnazjum nr 26 ï klasa Kosz i Kajakarska ï szkoğy o przeciňtnych wynikach w 

testach 
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GKN - Gimnazjum nr 13 ï klasa 1a oraz Gimnazjum nr 25 ï klasa 1a i 1b ï szkoğy o niŨszych 

wynikach w testach, umiejscowione w Ŝrodowisku o podwyŨszonym poziomie czynnik·w 

ryzyka  

Grupa eksperymentalna pierwsza GEI: 

GEW - Gimnazjum nr 28 ï klasa 1b oraz Gimnazjum 37 ï klasa 1dï szkoğy o wyŨszych 

wynikach w testach 

GEP - Gimnazjum nr 31 ï klasa 1a i 1b ï szkoğy o przeciňtnych wynikach w testach 

GEN - Gimnazjum nr 24 ï klasa 1a i 1b ï szkoğy o niskich wynikach w testach, 

umiejscowione w Ŝrodowisku o podwyŨszonym poziomie czynnik·w ryzyka  

Grupa eksperymentalna druga GEII: 

GEW - Gimnazjum nr 37 ï klasa 1a i 1d ï szkoğy o wyŨszych wynikach w testach 

GEP - Gimnazjum nr 52 ï klasa 1ag i 1c ï szkoğy o przeciňtnych wynikach w testach 

GEN - Gimnazjum nr 22 ï klasa 1a i 1b ï szkoğy o niskich wynikach w testach, 

umiejscowione w Ŝrodowisku o podwyŨszonym poziomie czynnik·w ryzyka  

W kaŨdej klasie naukň pobiera od 18 do 28 uczni·w. 

Przygotowano i skonsultowano z radcŃ prawnym Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego 

treŜĺ porozumienia ze szkoğami. W porozumieniach tych okreŜlono zobowiŃzania Uczelni 

oraz zobowiŃzania szk·ğ. 

Na powaŨniejsze trudnoŜci natrafiono przy naborze rodzic·w do udziağu w 

oddziağywaniach w grupie eksperymentalnej drugiej. Pomimo przeprowadzenia nastňpujŃcej 

procedury promocyjnej: 

- prezentacja podczas zebrania z rodzicami dokonana przez autorkň projektu, 

- rozdawanie opracowanych przez grafika kolorowych ulotek, 

- przekazanie poprzez wychowawc·w list·w do kaŨdego rodzica,  

- informacje w dzienniku elektronicznym, 

- informacje na stronach internetowych dw·ch szk·ğ, 

- prezentacja warsztat·w podczas zebraŒ z rodzicami dokonana przez realizatorki 

oddziağywaŒ, 

- telefoniczne zachňcanie rodzic·w, kt·rzy zgodzili siň podaĺ swoje numery 

telefon·w, 

niewielu rodzic·w uczestniczyğo w warsztatach oraz korzystağo z internetowej platformy 

edukacyjnej. W trzech grupach warsztatowych udziağ wziňğo: I grupa: 9 rodzic·w, II grupa: 4 

rodzic·w, III grupa: 1 osoba. Trzecia grupa warsztatowa ï na zasadzie kilku konsultacji 
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indywidualnych ï prowadzona byğa na terenie szkoğy, do kt·rej uczňszczajŃ uczniowie ze 

Ŝrodowiska o podwyŨszonym poziomie trudnoŜci, zwiŃzanych z niŨszym statusem 

ekonomicznym i spoğecznym rodzic·w. Z platformy korzystağo zaledwie 12 rodzic·w. W 

analizie wynik·w do grupy eksperymentalnej II (GEII) zalicza siň tylko rodzic·w, kt·rzy 

uczestniczyli w warsztatach i ich dzieci (podjňto pr·bň przeprowadzenia wywiad·w z 

wszystkimi 16-stoma osobami, kt·re choĺ raz wziňğy udziağ w zajňciach, do analizy 

statystycznej wybrano tylko te osoby, kt·re uczestniczyğy w warsztatach regularnie ï 10 

os·b). 

 

 

2.6. Organizacja i przebieg badaŒ 

PoczŃtkowo zaplanowane kolejne etapy procedury badawczej przedstawia poniŨszy schemat: 

 

 

Schemat uwzglňdniajŃcy rzeczywistŃ liczebnoŜĺ grup badawczych (os·b, od kt·rych 

pozyskano wypeğnione narzňdzia badawcze):   
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 Grupa kontrolna. 
21

 Grupa eksperymentalna ï udziağ klas w zajňciach w ramach godzin wychowawczych. 
22

 Grupa eksperymentalna ï udziağ klas w zajňciach w ramach godzin wychowawczych poğŃczony z udziağem 

rodzic·w uczni·w z tych klas w warsztatach umiejňtnoŜci wychowawczych. 
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aƱƻŘȊƛŜȍ Rodzice Program godzin 
wychowawczych 

Warsztaty dla  
rƻŘȊƛŎƽǿ 

GK 165 os. 
(7 klas) 

73 os. 
--- --- 

GE-K 142 os. 
(6 klas) 

39 os. 
P --- 

GE-KR 141 os. 
(6 klas) 

71 os. badanych            
w tym: 
16 os. - 

warsztaty (10 os. 

regularnie 
ǳŎȊŜǎǘƴƛŎȊŊŎȅŎƘύ 
12 os. Platforma 

P P 

 

 

Dob·r losowy do grup odbyğ siň we wrzeŜniu 2011 r. po przeprowadzeniu promocji 

projektu badawczego w szkoğach w celu uzyskania zgody dyrekcji na udziağ w badaniu. Na 

poczŃtku roku szkolnego 2011/2012 nawiŃzano wsp·ğpracň ze szkoğami, z kt·rych 

wylosowano klasy do udziağu w badaniu. W dniach 7-8.11.12 oraz 21-22.11.12 

przeprowadzono spotkania szkoleniowe dla wychowawc·w klas wylosowanych do grup 

eksperymentalnych, byli nimi: Marzena Wachowska, Lidia Kliniewska, Krzysztof BaraŒski, 

Aleksandra Walczyk, Joanna Czaplewska, Joanna Zaborowska, Aleksandra Rak, Apolonia 

Grzywa-Cymerman, Mağgorzata Gluba, Ludmiğa BoŨejewicz, Katarzyna Kowalska, Beata 

Mazur. Podczas zapraszania wychowawc·w na szkolenie okazağo siň, Ũe w trzech klasach 

godzinň wychowawczŃ wsp·ğprowadzŃ nauczyciele wspomagajŃcy (Jarosğaw TruszczyŒski, 

Barbara Szurpita, Joanna Brol), kt·rzy r·wnieŨ wykazali gotowoŜĺ do uczestniczenia w 

projekcie.   

Pierwszy pomiar zmiennych dokonany zostağ w paŦdzierniku 2011 r., po uzyskaniu 

zgody od wszystkich rodzic·w os·b badanych. Pomiar postaw rodzicielskich 

przeprowadzono w trakcie zebraŒ z rodzicami, pomiary pozostağych zmiennych ï podczas 

dw·ch godzin lekcyjnych wyznaczonych w tym celu przez dyrekcje szk·ğ. 

Oddziağywania trwağy od listopada 2011r. do maja 2012r. i polegağy na prowadzeniu 

godzin wychowawczych wedğug autorskiego programu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň 

ï dziağam!ò (wychowawcy zdŃŨyli zrealizowaĺ od 14 do 22 scenariuszy), zaproszeniu 

rodzic·w na autorskie warsztaty umiejňtnoŜci wychowawczych ĂRodzice nastolatk·wò (w 

dw·ch grupach zrealizowano 10 spotkaŒ, w jednej tylko piňĺ na zasadzie konsultacji 
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indywidualnych) oraz udostňpnieniu rodzicom internetowej platformy edukacyjnej 

www.rodzicenastolatkow.pl zağoŨonej dziňki wsp·ğpracy z czasopismem ĂRemediumò oraz 

firmŃ informatycznŃ ITInnovation. 

Drugi pomiar (podtest) dokonany zostağ w maju i czerwcu 2012 r.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.rodzicenastolatkow.pl/
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Rozdziağ 3 Opis uzyskanych rezultat·w  

 W rozdziale tym zostanŃ zaprezentowane ï na podstawie analizy wynik·w z dw·ch 

pomiar·w zmiennych ï odpowiedzi na postawione problemy badawcze, a nastňpnie podjňta 

zostanie pr·ba interpretacji uzyskanych rezultat·w oraz przedstawione zostanŃ wnioski 

naukowe i praktyczne z przeprowadzonych badaŒ. 

 

3.1. Pretest i jego wyniki 

Przy analizie wynik·w podzielono badanych na nastňpujŃce grupy badawcze: 

GW ï wszyscy badani, 

GE ï grupa eksperymentalna: 

 GEN ï grupa eksperymentalna - szkoğy o niŨszych wynikach (4 klasy), 

GEP ï grupa eksperymentalna - szkoğy Ăprzeciňtneò, uczniowie tych szk·ğ uzyskujŃ 

przeciňtne wyniki w teŜcie gimnazjalnym (4 klasy), 

GEW ï grupa eksperymentalna ï szkoğy, w kt·rych uczniowie uzyskujŃ wyŨsze 

wyniki w teŜcie gimnazjalnym (4 klasy); 

GK ï grupa kontrolna: 

 GKN ï grupa kontrolna - szkoğy o niŨszych wynikach (3 klasy, w tym jedna mağo 

liczna), 

GKP ï grupa kontrolna - szkoğy Ăprzeciňtneò, uczniowie tych szk·ğ uzyskujŃ 

przeciňtne wyniki w teŜcie gimnazjalnym (2 klasy), 

GKW ï grupa kontrolna ï szkoğy, w kt·rych uczniowie uzyskujŃ wyŨsze wyniki w 

teŜcie gimnazjalnym (2 klasy, w tym jedna niepeğna). 

Wybrane oznaczenia kolorystyczne przedstawiono w tabeli 3.1. 

Tabela 3.1. Oznaczenia kolorystyczne grupy eksperymentalnej i kontrolnej, uŨyte na wykresach. 

 

KaŨdŃ z wyŨej wymienionych grup podzielono r·wnieŨ ze wzglňdu na pğeĺ, na chğopc·w (C) 

i dziewczňta (D). 

Tabela 3.2. Oznaczenia kolorystyczne dziewczŃt i chğopc·w, uŨyte na wykresach. 

 

Â   GRUPA EKSPERYMENTALNA - GE 

Â  GRUPA KONTROLNA - GK 

Â   5½L9²/½B¢! - D 

Â  /I_ht/¸ - C 
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 Braki w pomiarze usuwano przypadkami, stŃd nier·wne liczebnoŜci grup w pomiarze 

poszczeg·lnych zmiennych. 

W I pomiarze r·Ũnice istotne statystycznie miňdzy grupŃ eksperymentalnŃ i kontrolnŃ 

zaobserwowano w odniesieniu do wskaŦnika agresji, wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych 

oraz kilku wymiar·w empatii. Pod wzglňdem pozostağych mierzonych zmiennych grupy 

badawcze nie r·ŨniŃ siň w spos·b statystycznie istotny. Tabelka prezentujŃca wyniki pomiaru 

testem U Manna-Whitneya (zastosowanym ze wzglňdu na brak normalnego rozkğadu 

wynik·w wiňkszoŜci zmiennych) r·Ũnic we wskaŦnikach miňdzy grupami GE i GK 

przedstawiono na koŒcu prezentacji odpowiedzi na pytania istotnoŜciowe. 

Peğne dane dotyczŃce wynik·w (m.in. N waŨnych i odchylenie standardowe) podano 

w tabelkach zamieszczonych w zağŃcznikach. 

 

3.1.1. Poziom zachowaŒ agresywnych w badanych grupach gimnazjalist·w 

Do pomiaru natňŨenia agresji zastosowano ĂTechnikň nominacyjnŃ do badania 

strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)ò autorstwa D. Boreckiej-Biernat. 

Przy analizie wynik·w brano pod uwagň wskaŦnik agresji (WA), kt·ry obliczono za pomocŃ 

nastňpujŃcego wzoru podanego na rycinie 2.2. WskaŦnik agresji obrazuje, w jakim odsetku 

odpowiedzi klasa oceniğa zachowania danego ucznia jako agresywne (procent wszystkich 

moŨliwych wskazaŒ reakcji agresywnych osoby badanej dokonanych przez koleg·w i 

koleŨanki z klasy w 13 sytuacjach opisanych w teŜcie).  

PoniewaŨ nie opracowano norm dla tej techniki nominacyjnej, nie moŨna stwierdziĺ 

czy wyniki uzyskane za jej pomocŃ sŃ wysokie, przeciňtne czy niskie w odniesieniu do 

reprezentatywnej grupy wiekowej. W tym miejscu analizy wynik·w ograniczono siň jedynie 

do przedstawienia uŜrednionego wskaŦnika agresji dla kaŨdej z wyodrňbnionych grup ï co 

umieszczono w tabeli 3.3. 

 

Tabela 3.3.średni poziom wskaŦnika agresji w pierwszym pomiarze w r·Ũnych grupach badawczych. 

IWA ï wskaŦnik agresji w I pomiarze. 

  
N 

waŨnych 
średnia Minimum Maksimum Odch.std 

IWA GW 426 6,10 0 34,1 6,36 

IWA GE 272 5,36 0,3 34 5,90 

IWA GK 154 7,42 0 34,1 6,92 

IWA GEN 84 7,45 0,5 29,7 6,40 

IWA GEP 101 4,70 0,3 26,9 5,41 
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IWA GEW 87 4,09 0,4 34 5,44 

IWA GKN 70 7,43 0 31,8 6,31 

IWA GKP 44 12,32 4,4 34,1 7,02 

IWA GKW 40 2,03 0 9,3 2,51 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

średnie natňŨenie obserwowanych przez koleg·w i koleŨanki z klasy zachowaŒ 

agresywnych u kaŨdego z badanych uczni·w wynosi 6,1% (z wszystkich moŨliwych wskazaŒ 

w danej klasie).  

 

Wykres 3.1.Poziom wskaŦnika agresji w I pomiarze (IWA)  w grupach badawczych. 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Pomimo losowego doboru klas do grup, zaobserwowano statystycznie istotnŃ r·Ũnicň 

miňdzy ŜredniŃ wynik·w wskaŦnika agresji w grupie eksperymentalnej a ŜredniŃ wynik·w 

tego wskaŦnika w grupie kontrolnej.  

 

Tabela 3.4. R·Ũnice we wskaŦnikach miňdzy grupami E i K. Test U Manna-Whitneya wzglňdem 

zmiennej: grupa.  IWA ï wskaŦnik agresji w I pomiarze. 

 Sum.rang - E Sum.rang ï K U Z P 

IWA 54562,50 36388,50 17434,50 -2,87419 0,004051 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Byĺ moŨe przyczyny tkwiŃ w braku zachowania proporcji w podgrupach: w grupie 

eksperymentalnej uczniowie ze szk·ğ o niŨszych wynikach stanowili 31%, uczniowie ze szk·ğ 

Ăprzeciňtnychò ï 37%, a uczniowie ze szk·ğ o wyŨszych wynikach ï 32%; zaŜ w grupie 

kontrolnej uczniowie ze szk·ğ o niŨszych wynikach stanowili 45,6%, uczniowie ze szk·ğ 

Ăprzeciňtnychò ï 28,6%, a uczniowie ze szk·ğ o wyŨszych wynikach ï 26%. PoniewaŨ 

uczniowie ze szk·ğ o niŨszych wynikach stanowili najwiňkszŃ czňŜĺ grupy kontrolnej, to 

wğaŜnie ich wyniki wpğynňğy na r·Ũnice w zakresie zmiennej agresja miňdzy obiema grupami 
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badawczymi. Przyczyna nieproporcjonalnoŜci podgrup zwiŃzana jest z nier·wnŃ liczebnoŜciŃ 

klas, koniecznoŜciŃ przeniesienia gimnazjum nr 25 z grupy eksperymentalnej do grupy 

kontrolnej (na proŜbň wychowawczyŒ) oraz z trudnoŜciami w pozyskaniu do grupy kontrolnej 

szkoğy o wyŨszych wynikach w testach (pierwotnie wylosowana szkoğa odm·wiğa udziağu, 

zaŜ w gimnazjum nr 38 pozyskano zgody na badanie tylko od czňŜci rodzic·w). Poza tym w 

grupie kontrolnej do podgrupy szk·ğ Ăprzeciňtnychò wylosowano jedynie szkoğň sportowŃ, 

rezultat takiego losowania zostanie om·wiony poniŨej. 

NajniŨszy wskaŦnik agresji uzyskali uczniowie szk·ğ o wyŨszych wynikach w testach 

z grupy kontrolnej WA=2,01, najwyŨszy ï uczniowie szk·ğ Ăprzeciňtnychò z grupy kontrolnej 

WA=12,32. 

Widoczna jest tendencja spadku wskaŦnika agresji wraz ze wzrostem wyniku 

egzaminu na koniec gimnazjum. Z jednym wyjŃtkiem: zaskakujŃcy jest fakt, Ũe najwyŨszy 

wskaŦnik agresji odnotowano w grupie kontrolnej ze szkoğy o przeciňtnych wynikach testu. 

W grupie kontrolnej jako reprezentant·w szk·ğ o przeciňtnym poziomie wynik·w egzaminu 

wylosowano Gimnazjum nr 26  - jest to gimnazjum sportowe, badano dwie pierwsze klasy: o 

profilu kajakarskim i koszykarskim, w obu dominowali chğopcy, jednŃ z klas stanowili 

wyğŃcznie chğopcy. W odpowiadajŃcej tym badanym grupie eksperymentalnej r·wnieŨ 

znajdujŃ siň dwie klasy zdominowane przez pğeĺ mňskŃ z gimnazjum sportowego (nr 52, 

profil klas: og·lno-sportowa i piğkarska), jednak opr·cz nich do tej grupy zakwalifikowano 

jeszcze dwie klasy z innego gimnazjum o przeciňtnych wynikach edukacyjnych ï Gimnazjum 

nr 31. Byĺ moŨe ï to wskaz·wka do dalszych badaŒ ï profil szkoğy, ukierunkowanie 

sportowe, szczeg·lnie gdy ono wiŃŨe siň z jednopğciowoŜciŃ klas mogŃ byĺ lepszym 

prognostykiem wskaŦnika agresji niŨ wyniki edukacyjne szkoğy. Wyniki klas sportowych z 

grupy kontrolnej sŃ wyjŃtkowo niepokojŃce r·wnieŨ z uwagi na osiŃgniňtŃ wartoŜĺ 

minimalnŃ, wynoszŃcŃ 4,4. Oznacza to, Ũe wŜr·d tych uczni·w nie byğo ani jednej osoby, 

kt·ra w ocenie swoich koleg·w w Ũadnej z opisanych w teŜcie sytuacji nie zachowağaby siň w 

spos·b agresywny. Wynik minimalny w tej grupie jest wyŨszy niŨ wynik Ŝredni w szkoğach o 

wyŨszych wynikach egzaminu.  

 Zweryfikowano takŨe istnienie r·Ũnicy w poziomie zachowaŒ agresywnych miňdzy 

chğopcami a dziewczňtami. Zgodnie z wynikami wielu innych badaŒ, r·wnieŨ w I pomiarze 

opisywanego eksperymentu zaobserwowano wyŨszy poziom zachowaŒ agresywnych u 

chğopc·w niŨ u dziewczŃt (r·Ũnica ta jest istotna statystycznie, zob. tabela 3.6.). 
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Tabela 3.5. średnie wskaŦnika agresji z podziağem ze wzglňdu na pğeĺ. 

IWA N waŨnych średnia Minimum Maksimum Odch.std 

IWA D 166 4,58 0 32,2 5,23 

IWA C 260 7,08 0 34,1 6,82 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.2. R·Ũnice w Ŝrednich wskaŦnikach agresji dla uczennic i uczni·w pierwszej klasy 

gimnazjum. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.6. R·Ũnice we wskaŦnikach miňdzy grupami chğopcami a dziewczŃtami. Test U Manna-

Whitneya wzglňdem zmiennej: pğeĺ.  IWA ï wskaŦnik agresji w I pomiarze. 

 
Sum.rang - 
DZIEWCZŇTA 

Sum.rang ï 
CHĞOPCY 

U Z P 

IWA 30550,50 60400,50 16689,50 -3,94589 0,000080 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

3.1.2. Poczucie przystosowania do klasy os·b badanych 

 Dla narzňdzia zastosowanego do pomiaru postrzegania wğasnego przystosowania do 

klasy - ĂKlasa wobec mnieò, ĂJa wobec klasyò E. ZwierzyŒskiej, A. Matuszewskiego (2006) ï 

autorzy obliczyli normy osobno dla dziewczŃt i chğopc·w, dlatego teŨ wyniki pierwszego 

pomiaru zostanŃ zinterpretowane najpierw w odniesieniu do pğci. NaleŨy podkreŜliĺ, Ũe 

wyniki uzyskane za pomocŃ tego narzňdzia sŃ odczytywane negatywnie, tzn. im wyŨszy 

wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie, a raczej jego postrzeganie przez ucznia/uczennicň.  

 Dla jasnoŜci wywodu najpierw zostanŃ przypomniane podskale i ich symbole ï zob. 

tabela 3.7. 

Tabela 3.7. Podskale narzňdzia do badania postrzegania przystosowania do klasy i ich symbole. 

OB Wsparcie od innych ï ObojňtnoŜĺ innych 

ZG ZagroŨenie ï Poczucie bezpieczeŒstwa 

EG Dziağanie na rzecz innych ï Egocentryzm 

ND Docenianie przez innych ï Niedocenianie 

AG AgresywnoŜĺ 

IZ  TowarzyskoŜĺ ï Izolowanie 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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 Badani uczniowie prezentowali na poczŃtku pierwszej klasy gimnazjum przeciňtny  

poziom postrzegania wğasnego przystosowania do klasy szkolnej, bo ich wyniki mieszczŃ siň 

w 6 stenie skali przystosowania spoğecznego. Autorzy skali (ZwierzyŒska, Matuszewski, 

2006) uznali, Ũe o poziomie przeciňtnym przystosowania ŜwiadczŃ wyniki mieszczŃce siň w 

przedziale 5-6 sten. 

 
Wykres 3.3. Wyniki Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej postrzeganie przystosowania 

do klasy szkolnej. Por·wnanie wynik·w chğopc·w i dziewczŃt. Opracowanie wğasne. 

 

Og·lny Ŝredni wynik pomiaru tej zmiennej wskazuje na to, Ũe dziewczňta postrzegağy 

swoje przystosowanie do klasy szkolnej podobnie jak chğopcy (wykres 3.3.). Jednak w 

poszczeg·lnych wymiarach nieprzystosowania ich wyniki przeliczone na steny podane przez 

autor·w narzňdzia wskazujŃ na nieco gorsze poczucie przystosowania dziewczŃt niŨ 

chğopc·w, szczeg·lnie w wymiarze: poczucia obojňtnoŜci i nastawienia egocentrycznego 

(zob. tabela 3.8 i 3.9). 

 

Tabela 3.8. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych poszczeg·lnych wymiar·w zmiennej: przystosowanie 

do klasy uzyskanych przez dziewczňta. 

Podskala N waŨnych średnia Sten Min. Maks. Odch.std 

DZIEWCZŇTA Z GRUPY EKSPERYMENTALNEJ GE D I 

OB 96 12,71 7 0 33 7,05 

ZG 96 8,21 5 0 22 4,85 

EG 95 14,02 7 0 38 7,81 

ND 95 9,82 6 0 19 4,16 

AG 96 3,74 5 0 12 2,99 

IZ 94 12,76 6 1 26 6,02 

NIEPRZYST 93 61,60 6 5 124 25,76 
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DZIEWCZŇTA Z GRUPY KONTROLNEJ GK D I 

OB 43 11,95 7 0 34 8,50 

ZG 43 8,84 5 0 24 5,44 

EG 43 15,07 7 0 43 8,86 

ND 42 9,14 6 0 22 5,21 

AG 43 6,44 7 0 19 4,74 

IZ 43 13,35 7 0 30 7,02 

NIEPRZYST 42 64,31 6 8 132 29,95 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.4. Wyniki Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla r·Ũnych wymiar·w postrzegania 

przystosowania do klasy przez dziewczňta. Por·wnanie wynik·w grupy eksperymentalnej i kontrolnej 

wŜr·d dziewczŃt. Opracowanie wğasne. 

 

Wedğug dziewczŃt z grupy eksperymentalnej  rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum 

spoğecznoŜĺ ich klasy szkolnej w mağym stopniu zaspokajağa ich potrzeby przywiŃzania, 

rzadziej otrzymywağy wsparcie od innych (polegajŃce np. na pocieszaniu, poŨyczaniu 

zeszyt·w, obronie przed atakami). Same badane postrzegağy swoje funkcjonowanie w klasie 

jako bardziej egocentryczne, potrzeba pomagania innym byğa przez nie rzadziej zaspokajana, 

miağy mniej okazji do udzielania komuŜ wsparcia lub teŨ funkcjonowanie klasy zniechňcağo 

do takich dziağaŒ. Gimnazjalistki z grupy kontrolnej ponadto czňŜciej przyznawağy siň do 

zaspokajania na forum klasy swojej potrzeby wywierania wpğywu na innych w spos·b 

agresywny i jednoczeŜnie czuğy siň one mniej zintegrowane z klasŃ jako grupŃ, miağy wyŨsze 

poczucie izolacji od r·wieŜnik·w. 

 Byĺ moŨe wyniki te wskazujŃ na wiňksze zagubienie dziewczŃt niŨ chğopc·w 

wywoğane zmianŃ szkoğy i klasy. Prawdopodobnie dziewczňta bardziej ceniŃ sobie stağoŜĺ 

relacji miňdzyludzkich i potrzebujŃ wiňcej czasu na zaadaptowanie siň do nowej grupy 

spoğecznej oraz na nawiŃzanie nowych kontakt·w. 
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Tabela 3.9. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych poszczeg·lnych wymiar·w zmiennej: przystosowanie 

do klasy uzyskanych przez chğopc·w. 

Podskala N waŨnych średnia Sten Min. Maks. Odch.std 

CHĞOPCY Z GRUPY EKSPERYMENTALNEJ GE C I 

OB 143 15,10 6 0 39 8,25 

ZG 142 9,56 5 1 32 5,75 

EG 141 16,54 6 0 48 9,30 

ND 143 10,25 6 0 23 4,57 

AG 142 5,65 5 0 15 3,60 

IZ 141 14,38 6 1 34 7,15 

NIEPRZYST 139 71,46 6 9 167 29,80 

CHĞOPCY Z GRUPY KONTROLNEJ GK C I 

OB 64 15,03 6 0 37 9,15 

ZG 64 9,12 5 1 27 6,02 

EG 64 15,81 6 0 35 7,86 

ND 64 10,08 6 0 21 4,64 

AG 64 5,36 5 0 13 3,18 

IZ 64 14,06 6 0 28 6,85 

NIEPRZYST 64 69,47 6 10 132 31,33 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 

 

Wykres 3.6. Wyniki Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla r·Ũnych wymiar·w postrzegania 

przystosowania do klasy przez chğopc·w. Por·wnanie wynik·w grupy eksperymentalnej i kontrolnej 

(chğopcy). Opracowanie wğasne. 

 

 Poziom postrzegania wğasnego przystosowania do klasy przez chğopc·w 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum jest przeciňtny we wszystkich wymiarach (wskazuje 

na to przeliczenie wynik·w na steny 5 i 6, por. tabela 3.9.).  
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 Na poniŨszych wykresach zaobserwowaĺ moŨna tendencjň wiŃŨŃcŃ poziom 

postrzegania wğasnego przystosowania do klasy z rodzajem szkoğy, do kt·rej uczňszczajŃ 

uczniowie.  

 

Wykres 3.7. Poczucie obojňtnoŜci ze strony koleg·w i koleŨanek z klasy odczuwane przez uczni·w 

trzech typ·w szk·ğ (N-o niŨszych wynikach, P-przeciňtnych, W-o wyŨszych wynikach) 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.8. Postrzeganie wğasnej egocentrycznoŜci wobec koleg·w i koleŨanek z klasy przez uczni·w 

trzech typ·w szk·ğ (N- o niŨszych wynikach, P-przeciňtnych, W-o wyŨszych wynikach) 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.9. Poczucie zagroŨenia ze strony koleg·w i koleŨanek z klasy odczuwane przez uczni·w 

trzech typ·w szk·ğ (N- o niŨszych wynikach, P-przeciňtnych, W-o wyŨszych wynikach) 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. Opracowanie wğasne. 
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Wykres 3.10. Postrzeganie wğasnej agresywnoŜci wobec koleg·w i koleŨanek z klasy przez uczni·w 

trzech typ·w szk·ğ (N- o niŨszych wynikach, P-przeciňtnych, W-o wyŨszych wynikach) 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.11. Poczucie niedoceniania ze strony koleg·w i koleŨanek z klasy odczuwane przez uczni·w 

trzech typ·w szk·ğ (N- o niŨszych wynikach, P-przeciňtnych, W-o wyŨszych wynikach) 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.12. Poczucie izolacji ze strony koleg·w i koleŨanek z klasy odczuwane przez uczni·w 

trzech typ·w szk·ğ (N- o niŨszych wynikach, P-przeciňtnych, W-o wyŨszych wynikach) 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. Opracowanie wğasne. 

 

Najbardziej nieprzystosowani do klasy szkolnej czujŃ siň uczniowie gimnazj·w o 

najniŨszych wynikach w testach gimnazjalnych. Szkoğy te ulokowane sŃ w Ŝrodowiskach o 

podwyŨszonym poziomie czynnik·w ryzyka. 
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3.1.3. Poziom empatii w jej trzech aspektach: poznawczym, emocjonalnym, 

behawioralnym w badanych grupach nastolatk·w 

 Do pomiaru trzech aspekt·w empatii zastosowano autorski Kwestionariusz Empatii 

ĂPost Olkaò, dla kt·rego nie opracowano dotŃd norm dla badanych grup wiekowych.  

 Na podstawie uzyskanych wynik·w moŨna przypuszczaĺ, Ũe uczniowie, wylosowani 

do udziağu w badaniach,  w pierwszych miesiŃcach nauki w gimnazjum charakteryzowali siň 

niskimi zdolnoŜciami empatycznymi. średni wynik w KE ĂPost Olkaò wyni·sğ 19,6 punkt·w, 

co stanowi 36,3% maksymalnej punktacji (w teŜcie tym moŨna byğo maksymalnie uzyskaĺ 54 

punkty). Ponadto, Ũadna z os·b badanych nie zbliŨyğa siň do maksymalnego wyniku, 

najwyŨszy wynik to 40 punkt·w. 

 

Tabela 3.10. Poziom empatii (wynik zsumowany KEĂPostu Olkaò) w I pomiarze dla wszystkich os·b 

badanych. 

  
N 

waŨnych 
średnia 

Maksymalny 
moŨliwy wynik Min. Max. Odch.std 

EMPATIA 295 19,61 54 0 40 6,32 

EMPE 310 6,19 21 0 14 3,00 

EMPEROZ 312 5,38 15 0 12 2,66 

EMPEOD 320 0,80 6 0 4 0,89 

EMPP 312 9,64 18 0 14 2,24 

EMPPPRZY 321 1,62 6 0 5 0,84 

EMPPPOT 328 2,55 3 0 3 0,67 

EMPPPOT2 318 1,13 3 0 3 0,94 

EMPPPER 328 2,67 3 0 3 0,71 

EMPPNOR 325 1,63 3 0 3 0,73 

EMPB 317 3,61 15 0 13 2,97 

EMPBZNAJ 317 2,68 9 0 7 1,86 

EMPBGOT 334 0,90 6 0 6 1,88 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Zaobserwowano r·Ũnice w wartoŜciach Ŝrednich uzyskanych dla zmiennej empatia i 

jej poszczeg·lnych element·w miňdzy r·Ũnymi grupami badawczymi: kontrolnŃ i 

eksperymantalnŃ (por. tabela na koŒcu podrozdziağu 3.1.). 
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Tabela 3.11. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia w r·Ũnych grupach 

badawczych: G = grupa, E = eksperymentalna, K = kontrolna, N = szkoğy o niŨszych wynikach, P = 

szkoğy Ăprzeciňtneò, W ï szkoğy o wyŨszych wynikach. 

 WSZYSCY GE GK GEN GEP GEW GKN GKP GKW 

EMPATIA 19,37 19,64 19,11 16,91 20,06 21,93 16,53 21,07 20,17 

EMPE 6,19 6,25 6,06 5,03 6,29 7,14 5,23 6,74 6,92 

EMPEROZ 5,38 5,35 5,44 4,33 5,38 6,13 4,68 6,00 6,42 

EMPEOD 0,80 0,88 0,60 0,73 0,87 1,01 0,54 0,71 0,50 

EMPP 9,64 9,61 9,73 9,36 9,43 9,99 9,21 10,39 9,75 

EMPPPRZY 1,62 1,61 1,67 1,42 1,59 1,77 1,59 1,68 1,92 

EMPPPOT 2,55 2,58 2,48 2,63 2,55 2,57 2,57 2,51 2,08 

EMPPPOT2 1,13 1,13 1,12 1,18 1,04 1,20 0,97 1,36 0,92 

EMPPPER 2,67 2,64 2,74 2,52 2,59 2,79 2,57 2,89 2,92 

EMPPNOR 1,63 1,61 1,70 1,57 1,59 1,66 1,59 1,76 1,92 

EMPB 3,61 3,93 2,76 2,50 4,18 4,78 2,07 3,32 3,50 

EMPBZNAJ 2,68 2,82 2,31 2,27 2,88 3,18 1,95 2,35 3,42 

EMPBGOT 0,90 1,10 0,41 0,22 1,27 1,59 0,10 0,94 0,08 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 Jak widaĺ na wykresie 3.13. najlepiej z zadaniami wymagajŃcymi reakcji 

empatycznych poradzili sobie uczniowie z grupy eksperymentalnej ze szk·ğ o wyŨszym 

wynikach oraz uczniowie z grupy kontrolnej ze szkoğy o wynikach przeciňtnych. Jest to 

ciekawy wynik, poniewaŨ uczniowie z drugiej wspomnianej grupy charakteryzujŃ siň 

jednoczeŜnie najwyŨszym wskaŦnikiem agresji. NajniŨsze wyniki w Kwestionariuszu Empatii 

ĂPost Olkaò uzyskali uczniowie ze szk·ğ o niŨszych wynikach. 

 

Wykres 3.13. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia.  

Opracowanie wğasne. 

 

Pozostağe wykresy przestawiajŃ wyniki Ŝrednich arytmetycznych dla r·Ũnych element·w 

empatii w jej trzech aspektach: emocjonalnym, poznawczym i behawioralnym. 
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Wykres 3.14. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia emocjonalna.  

Opracowanie wğasne. 

 

 

 

Wykres 3.15. Wyniki Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla r·Ũnych element·w empatii 

emocjonalnej. Por·wnanie wynik·w w r·Ũnych grupach badawczych. Opracowanie wğasne. 
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Badani uczniowie rozpoczynajŃcy naukň w gimnazjum wykazujŃ deficyty w zakresie 

rozpoznawania i nazywania stan·w emocjonalnych innych os·b. średni wynik uzyskanych 

przez wszystkie osoby badane w tej czňŜci kwestionariusza, kt·ra mierzyğa opisywanŃ tu 

zdolnoŜĺ wyni·sğ 5,38 punkt·w na 15 punkt·w moŨliwych, co stanowi 35,9% maksymalnego 

wyniku. ZdolnoŜĺ do odczuwania emocji zbliŨonych do partnera interakcji byğa jeszcze 

mniejsza, Ŝredni wynik uzyskany w podskali EMPEOD wyni·sğ 0,80 punktu przy moŨliwych 

6 punktach, co stanowi 13,3% maksymalnego wyniku. Wbrew obserwowanemu w prawie 

wszystkich wynikach dotyczŃcych zmiennej empatii trendowi - im wyŨszy wynik w teŜcie 

gimnazjalnym osiŃganym w danej szkole tym wyŨszy poziom zdolnoŜci empatycznych - w 

zakresie umiejňtnoŜci wsp·ğodczuwania uczniowie ze szkoğy o wyŨszych wynikach (grupa 

kontrolna) uzyskali najniŨsze wyniki.  

Relatywnie najlepiej rozwiniňtymi u poczŃtkujŃcych gimnazjalist·w zdolnoŜciami 

zwiŃzanymi z empatiŃ sŃ te, kt·re wchodzŃ w skğad empatii poznawczej. średni wynik, jaki 

uzyskali wszyscy badani wyni·sğ 9,64 punktu na 18 moŨliwych, co oznacza 53,3% 

maksymalnego wyniku.  

 

 

Wykres 3.16. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia poznawcza.  

Opracowanie wğasne. 
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Wykresy 3.17. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla r·Ũnych element·w 

zmiennej empatia poznawcza. Opracowanie wğasne. 

 

W zakresie empatii poznawczej wyr·Ũniono nastňpujŃce zdolnoŜci: dostrzeganie 

moŨliwych przyczyn zachowania innych (EMPPPRZY), dostrzeganie potrzeb innych ludzi 

(EMPPPOT), rozumienie potrzeb innych ludzi (EMPPPOT2), zdolnoŜĺ do przyjmowania 

cudzej perspektywy (EMPPPER), internalizacja norm spoğecznych zwiŃzanych z dziağaniem 

na rzecz innych os·b (EMPPNOR). SpoŜr·d nich poczatkujŃcy gimnazjaliŜci najlepiej 

rozwiniňte majŃ umiejňtnoŜĺ dostrzegania potrzeb innych ludzi (Ŝredni wynik 2,55 punktu, co 

stanowi 85% maksymalnego wyniku) oraz umiejňtnoŜĺ przyjmowania cudzej perspektywy 

(Ŝredni wynik 2,67punktu,  89% maksymalnego wyniku). Jednak rezultat ten moŨe byĺ 

zwiŃzany z konstrukcjŃ pytaŒ ï wskaŦnikami do obu tych wymiar·w byğy pytania, na kt·re 

odpowiedzi mogğy brzmieĺ Ătakò lub Ănieò. W pozostağych pytaniach naleŨağo udzieliĺ 

dğuŨszej odpowiedzi. 
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NajsğabszŃ stronŃ empatii badanych poczŃtkujŃcych gimnazjalist·w okazağa siň 

empatia behawioralna ï czyli czynnik uznany przez autorkň projektu za najwaŨniejszy w 

ocenianiu czyichŜ zdolnoŜci empatycznych, poniewaŨ oznacza on realnŃ gotowoŜĺ do 

niesienia pomocy. średni wynik podskali EMPB w Kwestionariuszu ĂPost Olkaò, jaki 

uzyskali badani, to 3,61 punktu na 15 moŨliwych, czyli 25,8% maksymalnego wyniku. 

NajniŨszy poziom empatii behawioralnej zaobserwowano u uczni·w szk·ğ o niŨszych 

wynikach. 

 

Wykres 3.18. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia behawioralna.  

Opracowanie wğasne. 

 

Wyr·Ũniono dwa elementy empatii behawioralnej: znajomoŜĺ sposob·w skutecznej 

pomocy ludziom w trudnych sytuacjach (EMPBZNAJ) oraz odczuwanie motywacji do 

dziağaŒ na rzecz innych poğŃczone z umiejňtnoŜciŃ zastosowania powyŨszych sposob·w w 

realnych sytuacjach (EMPBGOT).  
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Wykresy 3.19. WartoŜci Ŝrednich arytmetycznych uzyskanych dla r·Ũnych element·w zmiennej 

empatia behawioralna.  Opracowanie wğasne. 

 

Badani gimnazjaliŜci prezentowali doŜĺ sğabŃ znajomoŜĺ sposob·w skutecznej 

pomocy ofierze agresji szkolnej (Ŝredni wynik 2,68 punktu, czyli 29,8% maksymalnego 

wyniku) i niezwykle rzadko byli gotowi do udzielenia realnej pomocy, w tym przypadku ï do 

odpisania na list ofiary przemocy szkolnej (Ŝredni wynik to 0.90 punktu, czyli 15% 

maksymalnego wyniku). GimnazjaliŜci nie chcieli, bŃdŦ nie potrafili napisaĺ choĺby kilku 

zdaŒ, w kt·rych mogliby udzieliĺ wsparcia przeŜladowanemu chğopcu. Na pewno znaczenie 

miağa tu presja czasowa, badanie odbywağo siň podczas dw·ch godzin lekcyjnych, wymagağo 

samodzielnej redakcji tekstu rňcznie pisanego, w zakresie kt·rej to umiejňtnoŜci mğodzi 

Polacy wykazujŃ coraz wiňksze deficyty. Autorka uwaŨa jednak, Ũe te czynniki zwiňkszyğy 

trafnoŜĺ pomiaru ï badani musieli zdecydowaĺ czy dobrowolnie chcŃ rzeczywiŜcie poŜwiňciĺ 
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sw·j czas i wysiğek na udzielenie komuŜ wsparcia. Zdecydowanie najwiňcej list·w powstağo 

w klasach ze szkoğy o wyŨszych wynikach testu gimnazjalnego w grupie eksperymentalnej, 

najmniej ï w szkoğach Ăo niŨszych wynikachò. 

Do pomiaru empatii behawioralnej zastosowano r·wnieŨ czňŜĺ innego omawianego 

juŨ narzňdzia ï ĂTechniki nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych 

sytuacjach (TN RTSS)ò autorstwa D. Boreckiej-Biernat. Jest to wskaŦnik zachowaŒ 

prospoğecznych, kt·ry zostağ obliczony na podstawie odsetka opisywanych w kwestionariuszu 

TN RTSS sytuacji, w kt·rych badany wedğug opinii koleg·w i koleŨanek z klasy, zachowağby 

siň w spos·b uwzgledniajŃcy potrzeby innych.   

 
Tabela 3.12. średni poziom wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych w pierwszym pomiarze w r·Ũnych 

grupach badawczych: Ŝrednia, minimum, maksimum, odchylenie standardowe. IWP ï wskaŦnik 

zachowaŒ prospoğecznych w I pomiarze. 

IWP 
N 

waŨnych 
średnia Min. Maks. Odch.std 

WSZYSCY 426 19,49 0,6 59 10,92 

GE 272 17,39 1 40 8,42 

GK 154 23,19 0,6 59 13,56 

GEN 84 8,70 1 18,7 4,29 

GKN 70 11,47 0,6 22,6 6,74 

GEP 101 19,02 8,7 35 6,09 

GKP 44 32,06 18,7 48,4 10,25 

GEW 87 23,88 10,3 40 6,55 

GKW 40 33,94 18,6 59 8,42 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

średnie natňŨenie obserwowanych zachowaŒ prospoğecznych u kaŨdego z badanych 

uczni·w wynosi 19,5%. Wynik ten jednoczeŜnie oznacza, Ũe mğodzieŨ rozpoczynajŃca naukň 

w gimanzjum ocenia swych koleg·w i koleŨanki czňŜciej jako zachowujŃcych siň w spos·b 

uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby niŨ agresywny (Ŝredni wskaŦnik agresji to 6,1%). 
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Wykres 3.20. WartoŜci Ŝrednich wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych WP w I pomiarze dla r·Ũnych 

grup badawczych. 

 

Najrzadziej uczniowie obserwujŃ zachowania o cechach prospoğecznych u swoich 

koleg·w w szkoğach Ăo niŨszych wynikachò, najczňŜciej w szkoğach o wyŨszych wynikach w 

testach gimnazjalnych oraz w szkole Ăprzeciňtnejò z grupy kontrolnej.  

Empatia behawioralna to jedyny wymiar empatii mierzonej KE ĂPost Olkaò, w kt·rej 

zaobserwowano r·Ũnice miňdzy grupami eksperymentalnymi a kontrolnymi istotne 

statystycznie, co przedstawiono w tabeli umieszczonej na koŒcu podrozdziağu 3.1. 

PoszukujŃc odpowiedzi na pytanie istotnoŜciowe w zakresie zmiennej empatia 

dokonano r·wnieŨ por·wnaŒ Ŝrednich wynik·w w I pomiarze ze wzglňd·w pğeĺ. Tabela 

przedstawia r·Ũnice miňdzy Ŝrednimi dla poszczeg·lnych element·w empatii. 

 

Tabela 3.13. R·Ũnice w poziomie empatii miňdzy dziewczňtami i chğopcami w I pomiarze. D ï 

dziewczňta, C ï chğopcy. 

  
N 

waŨnych 
średnia Min. Maks. Odch.std 

EMPATIA 
DZIEWCZŇTA 

116 21,43 1 40 6,45 

EMPATIA 
CHĞOPCY 

178 18,41 0 35 5,98 

EMPE D 122 7,13 0 14 2,96 

EMPE 187 5,58 0 14 2,89 

EMPEROZ D 123 6,12 0 12 2,71 

EMPEROZ C 188 4,90 0 11 2,52 

EMPEOD D 124 1,00 0 3 0,95 

EMPEOD C 195 0,67 0 4 0,83 

EMPP D 123 10,09 0 14 2,12 

EMPP C 188 9,35 0 14 2,27 

EMPPPRZY D 125 1,74 0 4 0,83 

EMPPPRZY C 195 1,54 0 5 0,84 

EMPPPOT D 128 2,61 0 3 0,63 
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EMPPPOT C 199 2,51 0 3 0,69 

EMPPPOT2 D 126 1,28 0 3 0,98 

EMPPPOT2 191 1,03 0 3 0,91 

EMPPPER D 128 2,73 0 3 0,61 

EMPPPER C 199 2,63 0 3 0,76 

EMPPNOR D 127 1,68 0 3 0,65 

EMPPNOR C 197 1,60 0 3 0,77 

EMPB D 124 3,94 0 13 3,14 

EMPB C 192 3,39 0 12 2,85 

EMPBZNAJ D 124 2,86 0 7 1,79 

EMPBZNAJ C 192 2,55 0 7 1,90 

EMPBGOT D 131 1,02 0 6 2,01 

EMPBGOT 202 0,82 0 6 1,79 

 

Tak, jak oczekiwano na podstawie doniesieŒ w literaturze, dziewczňta (uczennice 

pierwszej klasy gimnazjum) charakteryzujŃ siň wyŨszym poziomem empatii niŨ chğopcy 

(uczniowie pierwszej klasy gimnazjum). 

 

 

Wykres 3.21 WartoŜci Ŝrednich wynik·w empatii dla dziewczŃt i chğopc·w. 

 Opracowanie wğasne. 

 

R·Ũnice miňdzy chğopcami a dziewczňtami dotyczŃ kaŨdego aspektu empatii, co 

przedstawia poniŨszy wykres. 
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Wykres 3.22. R·Ũnice ze wzglňdu na pğeĺ w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w 

empatii. Opracowanie wğasne. 

 

InteresujŃcy jest wynik por·wnania Ŝrednich arytmetycznych wskaŦnika zachowaŒ 

prospoğecznych ze wzglňdu na pğeĺ ï wyŨszŃ ŜredniŃ, wbrew temu, czego moŨna by byğo siň 

spodziewaĺ uzyskali chğopcy: 20,04% wskazaŒ niŨ dziewczňta 18,61%. 

 

 

Wykres 3.23. średnie wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych (WP) z podziağem ze wzglňdu na pğeĺ. 

 

R·Ũnica ta jednak nie jest istotna statycznie (por. tabela 3.14). 

 

Tabela 3.14. R·Ũnice we wskaŦnikach miňdzy grupami chğopcami a dziewczŃtami. Test U Manna-

Whitneya wzglňdem zmiennej: pğeĺ.  IWP ï wskaŦnik tendencji do reagowania w spos·b 

uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby w I pomiarze. 

 
Sum.rang - 
DZIEWCZŇTA 

Sum.rang ï 
CHĞOPCY 

U Z P 

IWP 34522,00 56429,00 20661,00 -0,741165 0,458594 
ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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3.1.4 Poziom samokontroli emocjonalnej w badanych grupach nastolatk·w 

WskaŦnikiem poziomu samokontroli emocjonalnej przejawianej przez badanych 

uczni·w rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum byğ wynik w adaptowanej wersji 

Kwestionariusza Kontroli Emocji (KKE) J. BrzeziŒskiego, o nowej nazwie ĂMoje emocjeò . 

Ze wzglňdu na niezadowalajŃce wğaŜciwoŜci psychometryczne adaptowanej wersji (o czym 

pisano w rozdziale 2), zdecydowano analizowaĺ jedynie wyniki z czterech skal: Kontrola 

Ekspresji (kod: SKKE), Motywacja Emocjonalno-Racjonalna (kod: SKMER), Kontrola 

Sytuacji (kod: SKKS) oraz PobudliwoŜĺ Emocjonalna (kod: SKPE). Zrezygnowano ze skali 

OdpornoŜĺ Emocjonalna, w dw·ch skalach SKKE i SKKS usuniňto po jednym z pytaŒ. Z 

tych wzglňd·w, a takŨe ze wzglňdu na odmienny niŨ w badaniach J. BrzeziŒskiego wiek 

respondent·w, nie moŨna w ocenie wynik·w gimnazjalist·w posğuŨyĺ siň normami podanymi 

przez autora KKE. 

Wyniki wartoŜci: Ŝredniej, minimalnej, maksymalnej oraz odchylenia standardowego 

podano w tabeli 3.24. 

 

 

Tabela 3.24. Samokontrola emocjonalna poszczeg·lnych grup badawczych w I pomiarze. WartoŜci 

Ŝrednich, minimalnych, maksymalnych i odchylenia standardowego. 

    
N 

waŨnych 
średnia Minimum Maksimum Odch.std 

WSZYSCY 

SKKE 344 15,50 0,00 24,00 3,97 

SKMER 341 16,51 1,00 27,00 4,49 

SKKS 345 11,92 0,00 21,00 3,72 

SKPE 343 11,80 3,00 24,00 3,77 

GE 

SKKE 239 15,50 0,00 24,00 4,10 

SKMER 237 16,68 3,00 27,00 4,34 

SKKS 239 11,87 0,00 21,00 3,85 

SKPE 239 11,82 3,00 21,00 3,70 

GK 

SKKE 139 15,49 6,00 22,00 3,58 

SKMER 104 16,14 1,00 25,00 4,81 

SKKS 137 12,03 0,00 21,00 3,62 

SKPE 104 11,75 4,00 24,00 3,96 

GEN 

SKKE 64 14,48 0,00 23,00 4,76 

SKMER 65 15,09 6,00 24,00 4,12 

SKKS 64 11,80 3,00 21,00 4,18 

SKPE 65 12,46 4,00 21,00 4,17 

GEP 

SKKE 93 16,04 3,00 23,00 3,74 

SKMER 91 16,73 3,00 25,00 4,33 

SKKS 93 11,73 0,00 20,00 3,78 

SKPE 93 10,99 3,00 18,00 3,27 
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GEW 

SKKE 82 15,68 4,00 24,00 3,85 

SKMER 81 17,89 8,00 27,00 4,15 

SKKS 82 12,07 3,00 21,00 3,68 

SKPE 81 12,27 4,00 20,00 3,62 

GKN 

SKKE 44 16,57 8,00 24,00 3,59 

SKMER 43 14,67 1,00 24,00 5,18 

SKKS 44 11,09 0,00 18,00 3,54 

SKPE 42 10,88 4,00 20,00 3,31 

GKP 

SKKE 34 14,71 9,00 21,00 3,34 

SKMER 34 16,18 5,00 25,00 4,46 

SKKS 35 12,14 7,00 18,00 2,99 

SKPE 35 12,94 5,00 24,00 3,85 

GKW 

SKKE 27 14,70 6,00 20,00 3,82 

SKMER 27 18,44 11,00 25,00 3,73 

SKKS 27 13,44 8,00 21,00 3,45 

SKPE 27 11,56 5,00 22,00 4,73 

 

Wyniki uzyskane przez r·Ũne grupy w skali Kontrola Ekspresji (SKKE) pokazujŃ, Ũe 

uczniowie pochodzŃcy z r·Ũnych szk·ğ wykazujŃ podobieŒstwo pod wzglňdem umiejňtnoŜci 

kontroli zewnňtrznych przejaw·w przeŨywania emocji (np. pğaczu, drŨenia rŃk) ï r·Ũnice 

miňdzy Ŝrednimi wynik·w kaŨdej z grup wahajŃ siň zaledwie w granicach 1-2 punkt·w. 

 

Wykres 3.15. WartoŜci Ŝrednich wynik·w dla skali Kontrola Ekspresji ï r·Ũne grupy 

badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

NajniŨsze zdolnoŜci do kontroli ekspresji przejawiajŃ uczniowie z grupy 

eksperymentalnej ze szk·ğ o niŨszych wynikach oraz uczniowie z grupy kontrolnej ze szk·ğ o 

przeciňtnych i wyŨszych wynikach w nauce; najwyŨsze ï uczniowie z grupy kontrolnej ze 

szk·ğ o niŨszych wynikach. 
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Wykres 3.16. WartoŜci Ŝrednich wynik·w dla skali Motywacja Emocjonalno-Racjonalna ï 

r·Ũne grupy badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

R·Ũnice miňdzy wynikami poszczeg·lnych grup sŃ bardziej widoczne na wykresie 

prezentujŃcym Ŝredni poziom zdolnoŜci tendencji do racjonalnego kierowania swym 

zachowaniem. WartoŜci Ŝrednich mogŃ sugerowaĺ, Ũe im wyŨszy wynik uczni·w danej 

szkoğy w teŜcie gimnazjalnym tym czňŜciej kierujŃ oni swym zachowaniem w spos·b 

przemyŜlany, z kolei im niŨszy wynik w teŜcie gimnazjalnym uzyskiwany przez danŃ szkoğň 

tym czňŜciej jej uczniowie w kontroli swego zachowania podŃŨajŃ za emocjonalnymi 

impulsami. 

 

Wykres 3.17. WartoŜci Ŝrednich wynik·w dla skali Kontrola Sytuacji ï r·Ũne grupy 

badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

PodobnŃ tendencjň ğŃczŃcŃ poziom, jaki uzyskağa szkoğa w teŜcie gimnazjalnym z 

zdolnoŜciŃ jej uczni·w do samokontroli moŨna zaobserwowaĺ pod wzglňdem kontroli 

sytuacji jedynie w odniesieniu do grupy kontrolnej. To w tej grupie uczniowie ze szkoğy o 

wyŨszych wynikach w teŜcie prezentujŃ najwyŨszŃ zdolnoŜĺ do kontroli sytuacji, czyli 

umiejňtnoŜci wpğywania na doŜwiadczanie sytuacji emotogennych poprzez unikanie lub 

poszukiwanie ich, odpowiedniŃ percepcjň lub interpretacjň. 
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Wykres 3.18. WartoŜci Ŝrednich wynik·w dla skali PobudliwoŜĺ Emocjonalna ï r·Ũne grupy 

badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

W zakresie pobudliwoŜci emocjonalnej, czyli ğatwoŜci wchodzenia w stan 

emocjonalny pod wpğywem bodŦc·w emotogennych, badane grupy wğaŜciwie nie r·Ũniğy siň 

miňdzy sobŃ ï Ŝrednie wyniki wahajŃ siň miňdzy 10,88 punktu a 12,94 punktu. 

Zmierzono r·wnieŨ samokontrolň emocjonalnŃ osobno dla dziewczŃt i chğopc·w, 

por·wnanie tych wynik·w przedstawiono na wykresie 3.19. 

 
Wykres 3.19. WartoŜci Ŝrednich uzyskanych dla poszczeg·lnych element·w samokontroli 

emocjonalnej z podziağem ze wzglňdu na pğeĺ. Opracowanie wğasne. 

 

WartoŜci Ŝrednich mogŃ sugerowaĺ, Ũe chğopcy (rozpoczynajŃcy naukň w gimnazjum) 

czňŜciej niŨ dziewczňta kierujŃ siň emocjonalnymi impulsami, sğabiej kontrolujŃ sytuacje, za 

to wykazujŃ lepszŃ kontrolň ekspresji emocji i sŃ mniej pobudliwi emocjonalnie. 

 

 

 

 

3.1.5. NatňŨenie ekspozycji na przemoc w mediach badanej mğodzieŨy 

 Do pomiaru ekspozycji na przemoc w mediach skonstruowano ankietň pt. ĂMediaò, 
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zawierajŃcŃ pytania o czas poŜwiňcony na przeglŃdanie i udziağ w r·Ũnych aktywnoŜciach 

oferowanych przez telewizjň i za poŜrednictwem Internetu, a takŨe o preferencje dotyczŃce 

wyboru tematyki film·w.  

W ankiecie tej mğodzieŨ zostağa teŨ zapytana o ğŃczny czas, jaki przeznacza na 

korzystanie z najpopularniejszych medi·w. Wykres obrazuje procentowy rozkğad odpowiedzi 

na pytanie o iloŜĺ czasu poŜwiňconego codziennie na oglŃdanie TV bŃdŦ film·w DVD. 

Najwiňcej poczŃtkujŃcych gimnazjalist·w spňdza przed ekranem TV od 1 do 2 godzin (45%). 

Wydaje siň byĺ to odpowiedniŃ iloŜciŃ czasu dla os·b w tym wieku. NiepokojŃce jest to, Ũe aŨ 

33% uczni·w pierwszej klasy gimnazjum przeznacza na oglŃdanie TV od 2 do 5 godzin, a 8% 

- powyŨej 5 godzin. 

 

Wykres 3.20. Procentowy rozkğad czňstotliwoŜci oglŃdania TV i film·w DVD przez uczni·w 

rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. 

 

R·Ũnice miňdzy grupami badawczymi pod wzglňdem iloŜci czasu spňdzonego przed 

ekranem TV sŃ niewielkie, co przedstawia wykres 3.21. 

 

Wykres 3.21. średnia wyniku uzyskanego w pytaniu ĂIle czasu kaŨdego dnia poŜwiňcasz na oglŃdanie 

telewizji bŃdŦ film·w DVD?ò przez r·Ũne grupy badawcze. 
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Jeszcze wiňcej czasu poczŃtkujŃcy bydgoscy gimnazjaliŜci przeznaczajŃ na 

korzystanie z komputera i Internetu ï najczňŜciej od 2 go 5 godzin dziennie (40%), aŨ 13% z 

nich przeznacza codziennie ponad 5 godzin na tň czynnoŜĺ. 

 
Wykres 3.22. Procentowy rozkğad czňstotliwoŜci korzystania z Internetu i komputera przez 

uczni·w rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum. 

 

 
Wykres 3.23. średnia wyniku uzyskanego w pytaniu ĂIle czasu kaŨdego dnia poŜwiňcasz na 

korzystanie z komputera, ğŃcznie z korzystaniem z Internetu?ò przez r·Ũne grupy badawcze. 

 

 Z wykresu moŨe wynikaĺ, Ũe najbardziej naraŨone na nadmierny wpğyw medi·w sŃ 

uczniowie uczňszczajŃcy do szk·ğ o niŨszych wynikach. Jest to wynik zastanawiajŃcy, 

poniewaŨ nauczyciele z tych szk·ğ obserwowali sğabszy dostňp uczni·w do Internetu w ich 

domach. 

WskaŦniki  ekspozycji na przemoc w mediach to odpowiedzi w analizowanej tu 

ankiecie na pytania M2A - M2G, M5C, M5F, M5H. Odpowiedzi na pytanie M3B, M3D, M3G 

to wskaŦniki preferencji dotyczŃcej tematyki i rodzaju filmu cechujŃcego siň przemocŃ. 

Maksymalna iloŜĺ punkt·w, jakŃ moŨna byğo uzyskaĺ po zsumowaniu wskazaŒ w 

wymienionych powyŨej pytaniach to 53. Wykres przedstawia Ŝredni wynik og·lny poziomu 

natňŨenia ekspozycji na przemoc w mediach dla poszczeg·lnych grup badawczych. 
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Wykres 3.24. WartoŜci Ŝrednich wskaŦnik·w ekspozycji na przemoc w mediach w I pomiarze dla 

r·Ũnych grup badawczych. Opracowanie wğasne. 

 

średnia ekspozycja na przemoc w mediach, na jakŃ naraŨeni sŃ uczniowie 

rozpoczynajŃcy naukň w gimnazjum wyniosğa 23,53 punktu, co stanowi 44,4% 

maksymalnego wyniku. BiorŃc pod uwagň znaczŃcy udziağ medi·w w Ũyciu badanych 

adolescent·w, moŨna uznaĺ, Ũe jest to wynik niepokojŃcy. Na wykresie zaobserwowaĺ moŨna 

spadek poziomu ekspozycji na przemoc w mediach wraz ze wzrostem wyniku szkoğy w teŜcie 

gimnazjalnym. NajwyŨszy poziom ekspozycji na przemoc w  mediach prezentujŃ respondenci 

ze szk·ğ o niŨszych wynikach. 

PodobnŃ tendencjň moŨna zaobserwowaĺ analizujŃc pierwszŃ z podskal ankiety 

ĂMediaò ï MTV, czyli mierzŃcŃ iloŜĺ czasu poŜwiňconego na oglŃdanie program·w 

telewizyjnych i film·w DVD, w kt·rych pojawiajŃ siň nastňpujŃce przejawy przemocy: 

morderstwo lub gwağt, fizyczne znňcanie siň nad kimŜ, pobicie jednej osoby przez drugŃ, 

groŦby, szantaŨ, zastraszanie bohater·w, wulgarne sğownictwo. średni wynik w tej podskali 

uzyskany przez uczni·w ze szk·ğ o niŨszych wynikach z grupy kontrolnej ï 20,93 punktu 

stanowi aŨ 59,8% maksymalnego wyniku. średni wynik dla wszystkich badanych 

gimnazjalist·w wynosi 17,72 punktu.  

 
Wykres 3.25. WartoŜci Ŝrednich wynik·w dla zmiennej ekspozycja na przemoc w filmach TV i DVD. 

I pomiar. Opracowanie wğasne. 
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Tabela 3.25. Kafeteria odpowiedzi dla wybranych pytaŒ z ankiety ĂMediaò. 

Kafeteria dla pytaŒ 

M2A - M2G, M5C, 

M5F, M5H 

a)  codziennie  5 pkt. 

b)  2-3 razy w tygodniu 4 pkt. 

c)  raz na tydzieŒ 3 pkt. 

d)  2-3 razy w miesiŃcu 2 pkt. 

e)  raz w miesiŃcu lub rzadziej 1 pkt. 

f)   w og·le tego nie robiň 0 pkt. 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 W pytaniu 3 w ankiecie ĂMediaò proszono gimnazjalist·w o dokonanie - na podstawie 

tytuğu i kr·tkich opis·w - wyboru film·w (maksymalnie 3), kt·re chcieliby obejrzeĺ. 

WskaŦnikiem preferencji dotyczŃcej tematyki i rodzaju filmu cechujŃcego siň przemocŃ ï 

czyli deklarowanej chňci obejrzenia filmu, kt·rego tytuğ i rodzaj ŜwiadczŃ o prezentowaniu w 

nim scen przemocy, byğo wskazanie kt·regoŜ z trzech film·w oznaczonych jako odpowiedŦ 

M3B, M3D, M3G. Dokonanie takiego wyboru moŨe oznaczaĺ, Ũe w najbliŨszej przyszğoŜci 

osoba badana wybieraĺ bňdzie podobne programy filmowe. średni wynik dla wszystkich 

badanych w zakresie tej podskali (kod: MPREF) wyni·sğ 0,80, co stanowi 27,3% 

maksymalnego wyniku. NajwyŨszy poziom preferencji przemocy wykazali uczniowie szk·ğ o 

niŨszych wynikach, a najniŨszy ï uczniowie szk·ğ o wyŨszych wynikach w teŜcie na 

zakoŒczenie gimnazjum, wylosowani do grupy kontrolnej. 

 

Wykres 3.26. WartoŜci Ŝrednich wskaŦnik·w preferencji program·w TV zawierajŃcych przemoc w I 

pomiarze dla r·Ũnych grup badawczych. Opracowanie wğasne. 

  

KolejnŃ podskalŃ ankiety ĂMediaò jest MGRY ï mierzŃca iloŜĺ czasu spňdzonego 

przy komputerze przeznaczonego na granie w gry, w kt·rych wirtualny bohater stosuje 

przemoc (bije lub zabija inne postaci). MğodzieŨ umiarkowanie gra w gry bazujŃce na 
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przemocy, Ŝredni wynik to 2,47 punktu, oznaczajŃcy czňŜciej niŨ 2-3 razy w miesiŃcu. 

NajczňŜciej takŃ czynnoŜĺ podejmujŃ uczniowie szk·ğ o niŨszych wynikach z grupy 

eksperymentalnej ï Ŝrednio prawie raz w tygodniu. 

 
Wykres  3.27. WartoŜci Ŝrednich iloŜci czasu przeznaczonego na gry komputerowe zawierajŃce 

przemoc w I pomiarze dla r·Ũnych grup badawczych. Opracowanie wğasne. 

 

Nowym rodzajem agresji, kt·ry pojawiğ siň wraz z powszechnym uŨyciem Internetu 

jest cyberprzemoc. Podskala MCYB mierzy iloŜĺ czasu spňdzonego przy komputerze 

przeznaczonego na obserwowanie lub stosowanie cyberprzemocy. Do tej czynnoŜci 

poczŃtkujŃcy gimnazjaliŜci przyznajŃ siň znacznie rzadziej niŨ do grania w agresywne gry, 

czy oglŃdania telewizyjnych program·w prezentujŃcych przemoc. średni wynik dla 

wszystkich badanych ï 1,11 punktu, oznacza obserwowanie lub stosowanie cyberprzemocy 

raz w miesiŃcu. Znowu moŨna zaobserwowaĺ (na wykresie) tendencjň podwyŨszonych 

wynik·w omawianej zmiennej dla uczni·w szk·ğ o przeciňtnych i niŨszych wynikach w teŜcie 

gimnazjalnym.  

 
Wykres 3.28. WartoŜci Ŝrednich iloŜci czasu przeznaczonego na obserwowanie lub stosowanie 

cyberprzemocy w I pomiarze dla r·Ũnych grup badawczych. Opracowanie wğasne. 

 

Ostatnia podskala ankiety ĂMediaò -  MINT ï mierzy iloŜĺ czasu spňdzonego przy 

komputerze przeznaczonego na oglŃdanie w Internecie film·w prezentujŃcych przemoc. 

Badani gimnazjaliŜci przyznajŃ, Ũe tň formň spňdzania wolnego czasu wybierajŃ nieco 
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czňŜciej niŨ raz w miesiŃcu (Ŝrednia punktacja 1,11). NajczňŜciej spňdzajŃ tak czas uczniowie 

szk·ğ o niŨszych wynikach. 

 
Wykres 3.29. WartoŜci Ŝrednich iloŜci czasu przeznaczonego na oglŃdanie w Internecie film·w 

prezentujŃcych przemoc w I pomiarze dla r·Ũnych grup badawczych. 

 

 Pğeĺ gimnazjalisty istotnie r·Ũnicowağa poziom ekspozycji na przemoc w mediach. 

Chğopcy znacznie czňŜciej angaŨowali siň w oglŃdanie czy uŨywanie program·w, gier, film·w 

zawierajŃcych agresywne treŜci.  

 
 

Wykres 3.30. Por·wnanie Ŝrednich wynik·w zmiennej ekspozcyja na przemoc w mediach w I 

pomiarze z podziağem ze wzglňdu na pğeĺ. Opracowanie wğasne. 

 

 
Tabela 3.26. Por·wnanie istotnoŜci r·Ũnicy miňdzy grupami: chğopcy i dziewczňta dla zmiennej 

ekspozycja na przemoc w mediach w I pomiarze. MEDIA ï wskaŦnik ekspozycji na przemoc w 

mediach. Test U Manna-Whitneya. Zaznaczone wyniki sŃ istotne z p <0,05.  

 
Sum.rang - 
DZIEWCZŇTA 

Sum.rang ï 
CHĞOPCY 

U Z P 

MEDIA 16697,0 37588,0 7786,0 -6,19772 0,0000001 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

  

 

 

3.1.6. Poziom uŨywania substancji psychoaktywnych przez badanych gimnazjalist·w 



168 

 

 Na pytania zawarte w ankiecie ĂUŨywkiò mğodzieŨ odpowiadağa bardzo niechňtnie, 

szczeg·lnie w I pomiarze. Pomimo podkreŜlania przez badaczy anonimowoŜci ankiety oraz 

zapewniania, Ũe nauczyciele ani rodzice nie poznajŃ poszczeg·lnych wynik·w, poczŃtkujŃcy 

gimnazjaliŜci zgğaszali brak zaufania do badaczy (czego przejawem byğy m.in. gğoŜno 

wyraŨane przez uczni·w w trakcie badaŒ w klasach wŃtpliwoŜci dotyczŃce anonimowoŜci 

ankiety). średni wynik z cağego testu dla wszystkich os·b badanych wyni·sğ 4,2 punktu, co 

stanowi 8,07% maksymalnej moŨliwej punktacji. Dane przedstawione na wykresie ponownie 

ukazujŃ zğoŨonoŜĺ czynnik·w ryzyka, na jakie naraŨeni sŃ uczniowie szk·ğ Ăo niŨszych 

wynikachò (czyli szk·ğ o najniŨszych wynikach w teŜcie gimnazjalnym) ï byli oni najbardziej 

skğonni przyznaĺ siň do kontaktu z substancjami psychoaktywnymi. 

 

Wykres  3.31. WartoŜci Ŝrednich zmiennej uŨywanie substancji psychoaktywnych w I pomiarze dla 

r·Ũnych grup badawczych. Opracowanie wğasne. 

 

Uczniowie rozpoczynajŃcy naukň w gimnazjum sŃ bardziej naraŨeni na kontakt z 

alkoholem niŨ z narkotykami, kontakt ten jest sporadyczny, Ŝrednio rzadszy niŨ raz w roku. 

            

Wykresy 3.32. WartoŜci Ŝrednich uzyskanych dla zmiennych naraŨenie na kontakt z napojami 

alkoholowymi (URA) oraz na kontakt z narkotykami (URN) w towarzystwie r·wieŜnik·w. 

Opracowanie wğasne. 

 

NajczňŜciej w towarzystwie os·b pijŃcych i biorŃcych narkotyki znajdujŃ siň 
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uczniowie szk·ğ Ăo niŨszych wynikachò ï zdarzağo im siň to czňŜciej niŨ raz ï dwa razy w 

ostatnim roku. Oni teŨ znacznie czňŜciej palŃ papierosy, co przedstawia wykres. 

 

Wykresy 3.33. WartoŜci Ŝrednich uzyskanych dla zmiennej palenie papieros·w (UP)  w I pomiarze dla 

r·Ũnych grup badawczych. Opracowanie wğasne. 

 

Przeanalizowano procentowy rozkğad czňstotliwoŜci palenia papieros·w w badanej 

populacji (wykres). 81,74% badanych deklarowağo niepalenie papieros·w. 6,29% spoŜr·d 

uczni·w rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum (ok. 13 lat) jest uzaleŨnionych od nikotyny 

(przyznali oni, Ũe codziennie palŃ papierosy).  

Tabela 3.27. Odsetek badanych, kt·rzy palŃ papierosy (I pomiar). 

Czy palisz papierosy? Odsetek odpowiedzi 

  WSZ GE GK GEN GEP GEW GKN GKP GKW 

Nie (0 pkt.) 81,74% 84,14% 76,64% 69,64% 91,11% 86,42% 53,33% 88,57% 100% 

Tak ï kilka razy w roku 
(1 pkt.) 

5,99% 4,85% 8,41% 8,93% 1,11% 6,17% 13,33% 8,57% 0% 

Tak ï kilka razy w 
miesiŃcu (2 pkt.) 

1,80% 1,32% 2,80% 3,57% 0,00% 1,23% 4,44% 2,86% 0% 

Tak ï kilka razy w 
tygodniu (3 pkt.) 

4,19% 4,85% 2,80% 3,57% 5,56% 4,94% 6,67% 0,00% 0% 

Tak ï codziennie (4 pkt.) 6,29% 4,85% 9,35% 14,29% 2,22% 1,23% 22,22% 0,00% 0% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

Bardzo niepokojŃce sŃ r·Ũnice w rozkğadzie procentowym os·b niepalŃcych, 

eksperymentujŃcych i uzaleŨnionych miňdzy poszczeg·lnymi grupami badawczymi. W 

szkoğach o niŨszych wynikach z grupy eksperymentalnej uczniowie eksperymentujŃcy z 

papierosami stanowiŃ 16,07%, zaŜ osoby palŃce regularnie ï 14,29%. Jeszcze gorzej sytuacja 

przedstawia siň w szkoğach o niŨszych wynikach z grupy kontrolnej, w kt·rej 24,44% 

eksperymentuje z papierosami, a 22,22% jest uzaleŨnionych. R·Ũnica ta moŨe wynikaĺ nie 

tylko z czynnik·w o niŨszych wynikach tkwiŃcych w Ŝrodowisku, ale r·wnieŨ z r·Ũnych 

postaw nastolatk·w z tych grup wobec papieros·w i samego badania. Byĺ moŨe uczniowie 

szk·ğ o wyŨszych wynikach w testach majŃ bardziej zinternalizowane normy dotyczŃce 

prezentacji siebie jako osoby nieğamiŃcej spoğecznych zasad, zaŜ wŜr·d os·b ze szk·ğ Ăo 

niŨszych wynikachò moŨe byĺ bardziej popularna opinia o powszechnym paleniu papieros·w 
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przez nastolatk·w. 

Uczni·w rozpoczynajŃcych naukň w gimnazjum pytano r·wnieŨ o czňstotliwoŜĺ picia 

napoj·w alkoholowych (podskala UA). Do takich zachowaŒ przyznağo siň niewiele os·b, 

Ŝredni wynik to 1,40 punktu na 12 moŨliwych. Ponownie uczniowie szk·ğ o niŨszych 

wynikach czňŜciej deklarowali kontakt z napojami alkoholowymi. 

 

Wykres 3.34. WartoŜci Ŝrednich uzyskanych dla zmiennej picie napoj·w alkoholowych (UA)  

w I pomiarze dla r·Ũnych grup badawczych 

 

 Jeszcze rzadziej respondenci deklarowali spoŨywanie Ŝrodk·w narkotyzujŃcych oraz 

lek·w nasennych/uspokajajŃcych bez wskazania lekarza. Do takich zachowaŒ przyznağy siň 

pojedyncze osoby. 

      

Wykresy 3.35. WartoŜci Ŝrednich uzyskanych dla zmiennych uŨywanie Ŝrodk·w narkotyzujŃcych 

(UN) i stosowanie lek·w nasennych bŃdŦ uspokajajŃcych bez zalecenia lekarza (UL) w I pomiarze. 

Opracowanie wğasne. 

 

 

 

 

 

 

 

3.1.7. Postawy rodzicielskie rodzic·w badanych uczni·w 



171 

 

 MajŃc nadziejň na utworzenie odpowiednio licznej (skğadajŃcej siň przynajmniej z 80 

rodzic·w i ich dzieci) grupy eksperymentalnej II - co umoŨliwiağby zweryfikowanie hipotezy 

o lepszych rezultatach dla rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w oddziağywaŒ 

kompleksowych (czyli ğŃczŃcych komponent szkolnej profilaktyki z profilaktykŃ rodzinnŃ) ï 

w preteŜcie dokonano pomiaru postaw rodzicielskich 139 rodzic·w (matek). Pomimo 

niepowodzenia w realizacji powyŨszych zağoŨeŒ (ze wzglňdu na sğaby nab·r rodzic·w na 

warsztaty), wyniki pomiaru postaw rodzicielskich umoŨliwia poznanie rodzinnego kontekstu 

pozostağych badanych zmiennych. 

 Badanie przeprowadzono przy uŨyciu ĂSkali Postaw Rodzicielskichò M. Plopy  

podczas zebraŒ z rodzicami w paŦdzierniku 2011r. Udağo siň pozyskaĺ 116 ankiet z grup 

eksperymentalnych i zaledwie 23 z grup kontrolnych. Wyniki zaprezentowano w tabeli oraz 

na wykresach. 

 

Tabela 3.28. średni poziom postaw rodzcielskich w I pomiarze w r·Ũnych grupach badawczych:  

x - Ŝrednia, S ï sten, SPR AKC ï Postawa Akceptacji-Odrzucenia, SPR WYM ï Postawa  Nadmiernie 

WymagajŃca, SPR AUT ï Postawa Autonomii, SPR NIEK ï Postawa Niekonsekwentna, SPR OCH ï 

Postawa Nadmiernie OchraniajŃca. 

 
WSZY 
SCY 

GE GK GEN GEP GEW GKN GKP 

G
K

W
 

 _ 
X 

 
S 

_ 
X 

 
S 

_ 
X 

 
S 

_ 
X 

 
S 

_ 
X 

 
S 

_ 
X 

 
S 

_ 
X 

 
S 

_ 
X 

 
S 

 

SPR 
AKC 

44,92 8 44,91 8 45,00 8 46,43 8 43,92 8 45,05 8 45,18 8 44,83 8 

B
ra

k 
b
a

d
a

n
yc

h 

SPR 
WYM 

32,56 6 32,74 6 31,64 6 37,41 7 32,55 6 29,74 6 33,00 6 30,50 6 

SPR 
AUT 

37,40 6 37,45 6 37,14 6 37,78 6 38,22 6 36,26 5 36,50 5 37,67 6 

SPR 
NIEK 

22,84 5 22,45 5 24,78 5 24,74 5 23,69 5 19,31 4 26,27 6 23,42 5 

SPR 
OCH 

32,86 6 32,92 6 32,52 6 37,85 7 32,22 6 30,38 5 35,91 7 29,42 5 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 PostawŃ w najwiňkszym stopniu prezentowanŃ przez 139 zbadanych matek 

poczŃtkujŃcych gimnazjalist·w jest postawa akceptacji. średnia punktacja w cağej badanej 

populacji w zakresie tej postawy wyniosğa 44,92 pkt i mieŜci siň w stenie 8. Matki 

poczŃtkujŃcych gimnazjalist·w potrafiŃ nawiŃzaĺ bliski uczuciowy kontakt ze swymi 

dzieĺmi, akceptujŃc dziecko takim, jakie ono jest. Jest to rezultat wysoce poŨŃdany. Pod 

wzglňdem stawianych dziecku wymagaŒ, ochraniania go, konsekwencji w wychowaniu oraz 

szacunku dla niezaleŨnoŜci dziecka matki te prezentujŃ postawy umiarkowanie wğaŜciwe (5-6 

sten).  

 R·Ũnice w zakresie opisywanych piňciu postaw rodzicielskich miňdzy 
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poszczeg·lnymi grupami nie byğy znaczŃce poza kilkoma wyjŃtkami. Najbardziej 

wymagajŃce, niekonsekwentne i ochraniajŃce okazağy siň matki uczni·w ze szk·ğ o niŨszych 

wynikach. Oznacza to, Ũe w tej grupie badanych, czňŜciej niŨ w innych, matki reprezentowağy 

postawy niesprzyjajŃce rozwojowi psychospoğecznemu dzieci. średnie uzyskane w kaŨdej 

grupie badawczej oraz odpowiadajŃce im steny zostağy przedstawione na wykresach.  

 

 

Wykres 3.36. średni poziom postawy akceptacji u rodzic·w badanych uczni·w w I pomiarze z 

uwzglňdnieniem podziağu na grupy badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.37. średni poziom postawy wymagajŃcej u rodzic·w badanych uczni·w w I pomiarze z 

uwzglňdnieniem podziağu na grupy badawcze. Opracowanie wğasne. 
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Wykres 3.38. średni poziom postawy autonomii u rodzic·w badanych uczni·w w I pomiarze z 

uwzglňdnieniem podziağu na grupy badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

 
Wykres 3.39. średni poziom postawy niekonsekwentnej u rodzic·w badanych uczni·w w I pomiarze z 

uwzglňdnieniem podziağu na grupy badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

 

Wykres 3.40. średni poziom postawy nadmiernie ochraniajŃcej u rodzic·w badanych uczni·w w I 

pomiarze z uwzglňdnieniem podziağu na grupy badawcze. Opracowanie wğasne. 

 

R·Ũnice w postawach rodzicielskich miňdzy matkami chğopc·w i dziewczŃt r·wnieŨ  

byğe niewielkie, jedynie pod wzglňdem konsekwencji, r·Ũnica miňdzy matkami chğopc·w a 

dziewczŃt wynosi 1 sten na korzyŜĺ matek dziewczŃt. 
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Wykres 3.41. średni poziom postawy nadmiernie ochraniajŃcej u rodzic·w badanych uczni·w w I 

pomiarze z uwzglňdnieniem pğci dziecka. Opracowanie wğasne. 

 

 

3.1.8. R·Ũnice we wskaŦnikach miňdzy grupami eksperymentalnŃ i kontrolnŃ 

 PoniŨsza tabela przedstawia istotnoŜĺ r·Ũnic miňdzy Ŝrednimi wynikami w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Odwoğania do tej tabeli odnaleŦĺ moŨna w tekŜcie powyŨszych 

podrozdziağ·w.  

 Pomimo losowego przydziağu do grup badawczych, r·ŨniŃ siň one pod wzglňdem 

bardzo waŨnych w tym eksperymencie zmiennych: agresji i pewnych wymiar·w empatii 

(wsp·ğodczuwania oraz wymiaru behawioralnego, w tym r·wnieŨ mierzonego wskaŦnikiem 

tendencji do reagowania w sytuacjach szkolnych w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby). 

 

Tabela 3.29. R·Ũnice miňdzy Ŝrednimi wynikami grupy eksperymentalnej a kontrolnej. Analiza dokonana testem 

U Manna-Whitneya. Zaznaczone wyniki sŃ istotne z p <,05000. 

 Sum.rang - E Sum.rang - K U Z p 

IFORMA 43781,50 17293,50 11077,50 2,42767 0,015197 

ITRESC 43507,50 17567,50 11351,50 2,11553 0,034386 

IWA 54562,50 36388,50 17434,50 -2,87419 0,004051 

IWU 56276,50 34674,50 19148,50 -1,47027 0,141490 

IWP 52925,50 38025,50 15797,50 -4,21504 0,000025 

OB kor 42339,00 18039,00 12261,00 0,67036 0,502630 

ZG 41704,50 18326,50 12548,50 0,27618 0,782407 

EG 40686,50 18653,50 12483,50 -0,22896 0,818899 

ND 42242,50 17442,50 11771,50 1,04719 0,295015 

AG 39746,50 20284,50 11066,50 -1,99957 0,045547 

IZ 40722,50 18273,50 12495,50 0,15279 0,878561 

Przystosowanie 
globalne 

39687,00 17943,00 12272,00 0,09145 0,927135 

SKKE 41476,50 17863,50 12298,50 0,29256 0,769859 
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SKMER 41040,50 17270,50 11810,50 0,61207 0,540489 

SKKS 41233,00 18452,00 12553,00 -0,132800 0,894352 

SKPE 41346,50 17649,50 12189,50 0,281950 0,777982 

Samokontr 
Emocjonalna 

Globalnie 
38220,50 15407,50 10457,50 1,054142 0,291819 

SPRAKC 8131,50 1598,50 1322,50 0,062349 0,950285 

SPRWYM 8003,00 1450,00 1197,00 0,395726 0,692307 

SPRAUT 7950,00 1503,00 1250,00 0,085008 0,932255 

SPRNIEK 7820,50 1770,50 1150,50 -0,979793 0,327189 

SPROCH 8037,50 1553,50 1277,50 0,254232 0,799316 

MEDIA 37114,50 17170,50 11008,50 -0,634595 0,525693 

EMPATIA 32836,00 10824,00 7584,00 1,559052 0,118985 

EMPE 35065,00 13140,00 9399,00 0,329049 0,742119 

EMPEROZ 35124,50 13703,50 9473,50 -0,342693 0,731830 

EMPEOD 38946,50 12413,50 8497,50 2,313923 0,020673 

EMPP 36033,50 12794,50 9391,50 0,054179 0,956793 

EMPPPRZY 37793,00 13888,00 9827,00 -0,276008 0,782542 

EMPPPOT 40148,00 13808,00 9803,00 1,089487 0,275940 

EMPPPOT2 37358,00 13363,00 9793,00 0,047727 0,961934 

EMPPPER 38710,00 15246,00 10030,00 -0,792235 0,428224 

EMPPNOR 38340,00 14635,00 9899,00 -0,604660 0,545406 

EMPB 38551,50 11851,50 8023,50 2,720433 0,006520 

EMPBZNAJ 37957,50 12445,50 8617,50 1,904715 0,056818 

EMPBGOT 41796,50 14148,50 9492,50 2,417834 0,015614 

MTV 38960,00 17993,00 11465,00 -0,710612 0,477325 

MPREF 40266,00 19074,00 11825,00 -0,925852 0,354524 

MGRY 39855,00 17098,00 11638,00 0,577978 0,563280 

MCYB 39645,50 17645,50 12080,50 0,182235 0,855399 

MINT 39301,00 17990,00 12040,00 -0,230951 0,817353 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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3.2. Weryfikacja hipotez 

 Przed podjňciem analizy statystycznej wynik·w opisywanego eksperymentu 

pedagogicznego przeprowadzono ocenň wdraŨania programu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï 

czujň ï dziağam!ò w wylosowanych szkoğach na podstawie danych zbieranych podczas 

monitorowania jego realizacji. Wyniki tej oceny zostanŃ przedstawione przed opisem 

weryfikacji hipotez w celu zobrazowania tego, co zostağo wykonane w ramach oddziağywaŒ 

eksperymentalnych. 

W czerwcu 2012r., w ostatnim miesiŃcu realizacji projektu, rozdano wychowawcom-

realizatorom oddziağywaŒ eksperymentalnych ankietň dotyczŃcŃ oceny autorskiego programu 

ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò. Ankieta, skonstruowana przez autorkň 

projektu badawczego, dotyczyğa opinii nauczycieli na temat przygotowania ich do programu 

(szkolenia), scenariuszy godzin wychowawczych, prowadzenia przerw relaksacyjnych, 

realizacji metody projekt·w, organizacji Tygodnia Empatii, uczestnictwa w spotkaniach 

superwizyjnych oraz adaptacji programu do warunk·w panujŃcych ww bydgoskich 

gimnazjach. Byĺ moŨe objňtoŜĺ ankiety (8 stron formatu A4) spowodowağa, Ũe jedynie 10 

spoŜr·d 15 rozdanych kwestionariuszy powr·ciğo do autorki. W ankiecie nie umieszczono 

pytania o dane personalne respondenta. 

 Gğ·wnym celem przeprowadzenia ankiety byğa ocena moŨliwoŜci zaadaptowania 

programu do reali·w polskiej szkoğy publicznej. 

 

3.2.1. Ewaluacja sposobu realizacji programu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï 

dziağam!ò w wylosowanych szkoğach 

 

Motywacja wychowawc·w przystŃpienia do projektu 

Nauczyciele najczňŜciej deklarowali, iŨ przyczynŃ decyzji o wğŃczeniu siň w projekt i 

zobowiŃzaniu siň do realizacji godzin wychowawczych wedğug programu ĂPozytywnie 

nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò w ciŃgu cağego roku szkolnego byğa ciekawa tematyka 

zaproponowanych scenariuszy (takŃ przyczynň wskazağo 10 os·b, 100% respondent·w). 4 

osoby (40%) przyznağy, Ũe odczuwağy potrzebň zorganizowania godzin wychowawczych, co 

mogğoby sugerowaĺ, Ũe dotychczas nie zagospodarowywağy one owych godzin 

wychowawczych odpowiednio (przynajmniej w ich wğasnym odczuciu). Jedna z nauczycielek 

przystŃpiğa do projektu widzŃc w tym moŨliwoŜĺ do Ărozwijania wğasnych umiejňtnoŜci 

wychowawczychò i Ăwzbogacenia warsztatu pracy o wiele ciekawych pomysğ·wò. 4 osoby 
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kierowağy siň motywacjŃ zewnňtrznŃ: dwie musiağy poddaĺ siň decyzji dyrekcji szkoğy, w 

kt·rej pracujŃ; jednŃ osobň zachňciğa dodatkowa gratyfikacja finansowa, jednŃ ï przydatnoŜĺ 

udziağu w projekcie naukowym w awansie zawodowym. 

Warto w tym miejscu podkreŜliĺ, Ũe wbrew obawom autorki projektu, nauczyciele 

wylosowani z bydgoskich gimnazj·w okazali siň grupŃ otwartŃ na nowe doŜwiadczenia 

zawodowe, zmotywowanŃ do dziağania na rzecz rozwoju psychospoğecznego mğodych ludzi, a 

takŨe niewzbraniajŃcŃ siň przed autorefleksjŃ i dziağaniem na rzecz wğasnego rozwoju. 

SpoŜr·d wychowawc·w wstňpnie wylosowanych 12 klas troje odpowiedziağo negatywnie na 

zaproszenie do udziağu w projekcie, w tym dwie nauczycielki, pracujŃce pod kierownictwem 

dyrektorki bardzo zainteresowanej udziağem w projekcie, prosiğy o przesuniňcie ich klas do 

grupy kontrolnej ze wzglňdu na wğasne programy godzin wychowawczych oraz obciŃŨenie 

szkoleniami i dodatkowymi zadaniami na rzecz szkoğy. Tylko jedna osoba zrezygnowağa po 

pierwszym dniu szkolenia, bez podania przyczyny. Wychowawcy dolosowanych na ich 

miejsce klas bez zastrzeŨeŒ zgodzili siň na udziağ. Takie doŜwiadczenie w pozyskiwaniu 

nauczycieli do badaŒ naukowych pozytywnie rokuje na przyszğoŜĺ i zachňcaĺ powinno do 

podejmowania podobnych zadaŒ.  

Tabela 3.30. Motywacja realizator·w do udziağu w projekcie (moŨliwoŜĺ wielokrotnego wyboru).  

Dlaczego PaŒstwo przystŃpili do projektu? 
iloŜĺ wskazaŒ 

(moŨliwoŜĺ 

wielokrotnego wyboru) 

motywacja finansowa 1 

ciekawa tematyka scenariuszy 10 

potrzeba zorganizowania godzin wychowawczych 4 

decyzja dyrekcji szkoğy 2 

przydatnoŜĺ w drodze do awansu zawodowego 1 

inne (rozwijanie wğasnych umiejňtnoŜci wychowawczych, 

wzbogacenie warsztatu pracy o wiele ciekawych pomysğ·w) 
1 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Ocena przygotowania do programu oraz wsparcia w realizacji (ocena szkolenia i superwizji) 

 Wychowawcy wylosowanych klas zostali zaproszeni na 40-godzinne szkolenie, kt·re 

obejmowağo nastňpujŃce zagadnienia: 

1. Zapoznanie z projektem, przedstawienie postaw teoretycznych planowanych 

oddziağywaŒ eksperymentalnych. 

2. Podstawy poprawnej komunikacji z uczniem: techniki aktywnego sğuchania oraz 

stosowanie Ăkomunikatu Jaò. 
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3. Radzenie sobie z trudnymi emocjami wğasnymi i uczni·w (rozpoznawanie i 

nazywanie emocji, poznanie funkcji emocji, poznanie konstruktywnych sposob·w 

radzenia sobie z trudnymi emocjami, rola i metody prowadzenia rundek 

sprawdzajŃcych samopoczucie). 

4. Metodyka realizacji scenariuszy godzin wychowawczych wedğug autorskiego 

programu ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò. 

Nie wszyscy uczestniczyli w cağoŜci szkolenia. Poza jednŃ osobŃ (wychowawczyniŃ klasy 1b 

z gimnazjum nr 25), wszyscy ci, kt·rzy opuŜcili jakŃkolwiek czňŜĺ szkolenia, spotkali siň z 

autorkŃ projektu dodatkowo, w celu uzupeğniania wiadomoŜci.  

 Szkolenie zostağo uznane przez nauczycieli za przydatne, zar·wno pod wzglňdem 

treŜci, jak i formy ï o czym informauja dane zawarte w tabeli 3.31. 

 

Tabela 3.31. Ocena szkolenia dokonana przez wychowawc·w-realizator·w. Jedna z os·b nie udzieliğa 

odpowiedzi.  

Jak oceniajŃ PaŒstwo przydatnoŜĺ szkolenia do prowadzenia programu? 

pod wzglňdem treŜci szkolenia  pod wzglňdem formy (metody) 

Punktacja IloŜĺ wskazaŒ Punktacja IloŜĺ wskazaŒ 

0 = zupeğnie 
nieprzydatne tematy 

- 0 = zupeğnie Ŧle 
dobrane metody 

- 

1 - 1 - 

2 - 2 - 

3 - 3 - 

4 - 4 - 

5 - 5 - 

6 - 6 - 

7 2 7 3 

8 3 8 - 

9 3 9 2 

10 = cağkowicie 
przydatne treŜci 

1 10 = dobrze 

dobrane formy 
4 

ťr·dğo: opracowanie wğasne. 

Nauczyciele (9 os·b, 90% respondent·w) docenili to, Ũe w trakcie szkolenia poğoŨono 

wiňkszy nacisk na rozwijanie umiejňtnoŜci praktycznych niŨ na przekazywanie wiedzy 

teoretycznej.  Przydatne byğy dla nich wskaz·wki metodyczne dotyczŃce poszczeg·lnych 

czňŜci programu (scenariuszy godzin wychowawczych, przerw relaksacyjnych, zastosowania 

kart pracy).  Dla dw·ch os·b waŨne byğy ĺwiczenia zwiŃzane z Ăkomunikatem Jaò oraz 

radzeniem sobie z trudnymi emocjami. 6 os·b (60%) przyznağo, Ũe w trakcie szkolenia nie 

pojawiğy siň elementy wedğug nich nieprzydatne czy takie, kt·re by im siň nie podobağy. 
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Pozostali nauczyciele (40%) wyrazili niezadowolenie ze zbyt gğňbokiej analizy problem·w 

wychowawczych niekt·rych wychowawc·w, czas ten woleliby przeznaczyĺ na dokğadne 

om·wienie wszystkich scenariuszy.  

 Koordynacja i monitorowanie realizacji programu ĂPozytywnie nakrňceniéò w 

klasach polegağy na stağym kontakcie (telefonicznym i mailowym) autorki z wychowawcami 

klas, obecnoŜci student·w podczas godzin wychowawczych w siedmiu klasach, analizie 

sprawozdaŒ nauczycieli oraz zorganizowaniu trzech spotkaŒ superwizyjnych w trakcie roku 

szkolnego.   

 Nauczyciele pozytywnie ocenili kontakty z koordynatorem projektu, zar·wno pod 

wzglňdem otrzymanych wskaz·wek do realizacji programu (Ŝrednia ocena: 9,2, przy skali od 

0 do 10 punkt·w), iloŜci kontakt·w bezpoŜrednich (Ŝrednia ocena 9,0), jak i pod wzglňdem 

reakcji na pojawiajŃce siň trudnoŜci (Ŝrednia ocena 8,8). 

 

Tabela 3.32. Ocena wsparcia ze strony koordynatora 

Jak oceniajŃ PaŒstwo kontakt z koordynatorem projektu? 

pod wzglňdem 

otrzymanych 

wskaz·wek do 

realizacji programu: 

  

pod wzglňdem iloŜci 

kontakt·w bezpoŜrednich 

(telefonicznych, 

mailowych): 

  

pod wzglňdem reakcji na 

pojawiajŃce siň trudnoŜci: 

Punktacja 
IloŜĺ 

wskazaŒ 
Punktacja 

 IloŜĺ 

wskazaŒ 
Punktacja 

IloŜĺ 

wskazaŒ 

0 = stanowczo 

za mağo 
 - 0 = stanowczo za 

mağo 
- 0 = brak reakcji  - 

1  - 1  - 1  - 

2  - 2  - 2  - 

3  - 3  - 3  - 

4  - 4  - 4  - 

5  - 5  - 5  - 

6  - 6 1 6 1 

7 1 7  - 7  - 

8 1 8 2 8 2 

9 3 9 2 9 4 

10 = wszystko 

zostağo db. 

Om·wione 

5 10 = wystarczajŃco 5 
10 = pomocne i 

szybkie reakcje 
3 

średnia=9,2  średnia=9,0  średnia=8,8 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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 Tylko jedna osoba uznağa spotkania superwizyjne za raczej zbňdne. Respondent ten 

wolağby, aby superwizje polegağy na ocenie pracy nauczyciela w rzeczywistej klasie szkolnej, 

i byğy dokonywane poprzez obserwacjň prowadzenia przez niego godziny wychowawczej. 

Pozostali nauczyciele postrzegali te spotkania jako raczej potrzebne. 

 

Tabela 3.33. Ocena superwizji 

Jak PaŒstwo oceniajŃ spotkania superwizyjne?  
Czy byğy potrzebne? 

zdecydowanie tak 2 

raczej tak 7 

nie wiem - 

raczej nie 1 

nie - 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Spotkania superwizyjne dla autorki programu miağy na celu reagowanie na bieŨŃce 

trudnoŜci, wprowadzanie zmian do scenariuszy bŃdŦ do wskaz·wek dla nauczycieli. Dla 

samych realizator·w superwizje odegrağy rolň wspierajŃcŃ ï ĂpodnosiliŜmy siň na duchu w 

przypadku trudnoŜciò (cytat z ankiety). ChociaŨ w trakcie umawiania terminu zebrania 

nauczyciele narzekali na brak czasu i obciŃŨenie obowiŃzkami (problemy organizacyjne 

wynikajŃce z ograniczeŒ czasowych kaŨdego realizatora zostağy wskazane przez trzy osoby 

jako sğabŃ stronň superwizji), to jednak docenili moŨliwoŜci zwiŃzane z wymianŃ 

doŜwiadczeŒ (4 osoby), dzieleniem siň pomysğami (3 osoby), om·wieniem trudnych sytuacji 

wychowawczych (4 osoby), rozwaŨeniem wŃtpliwoŜci (2 osoby), spojrzeniem na wğasnŃ 

pracň z innej perspektywy (1 osoba). Dawağy one teŨ: Ămotywacjň, by dziağaĺ dalejò (cytat z 

ankiety). Relacje samych nauczycieli oraz refleksje autorki projektu wskazujŃ na to, Ũe 

spotkania prowadzone na zasadzie Ăgrup samopomocyò mogŃ byĺ dla nauczycieli cennym 

wsparciem w pracy wychowawczej. Prawdopodobnie znaczenie miağ fakt, iŨ nauczyciele 

pochodzili z r·Ũnych szk·ğ, wiňkszoŜĺ nie znağa siň wczeŜniej, nie konkurowağa ze sobŃ na 

polu zawodowym. Dziňki temu oraz dziňki wczeŜniejszemu szkoleniu, kt·re zawierağo 

elementy ĺwiczeŒ integracyjnych, udağo siň wytworzyĺ pewien stopieŒ poczucia 

bezpieczeŒstwa, kt·ry generowağ zaufanie do koleg·w i koleŨanek, a przekğadağ siň na 

otwartoŜĺ w m·wieniu o problemach, z jakimi borykali siň wychowawcy. KaŨdy m·gğ teŨ 

odnieŜĺ swoje doŜwiadczenia do r·Ũnego typu szk·ğ, o r·Ũnych wynikach w testach oraz 

ulokowanych w r·Ũnych Ŝrodowiskach lokalnych. 
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Ocena scenariuszy godzin wychowawczych 

8 os·b odpowiedziağo na pytanie o liczbň zrealizowanych scenariuszy. Wahağa siň ona 

od 14 do 22 scenariuszy. średnia wyniosğa 17,25 scenariusza. NajwiňkszŃ przeszkodŃ do 

zrealizowania wszystkich zaplanowanych w programie temat·w byğa organizacja roku 

szkolnego i terminarz dni wolnych. Nauczyciele juŨ w trakcie trwania eksperymentu 

sygnalizowali, Ũe r·Ũne Ŝwiňta, ferie, wycieczki, czas egzamin·w powodujŃ odwoğanie 

kolejnych godzin wychowawczych. Ponadto, w trakcie rozm·w bezpoŜrednich wychowawcy 

dzielili siň zmartwieniem zwiŃzanym z brakiem czasu na om·wienie aktualnych problem·w 

klasowych. W zwiŃzku z tym ï oraz ze wzglňdu na zgğaszane przez realizator·w 

Ăprzeğadowanieò scenariuszy ï program prawdopodobnie powinien zostaĺ rozğoŨony na dwa 

lata szkolne. 

Tabela 3.34. Ocena scenariuszy 

Jak oceniajŃ PaŒstwo scenariusze godzin wychowawczych                                                                              

pt. ĂPozytywie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağamò? 

pod wzglňdem doboru 

temat·w do wieku i 

problem·w mğodzieŨy  

 
pod wzglňdem zastosowanych 

ĺwiczeŒ, metod  

 

pod wzglňdem konstrukcji    

  

punktacja iloŜĺ wskazaŒ  punktacja iloŜĺ wskazaŒ  Punktacja iloŜĺ wskazaŒ 

0 = zğy dob·r  -  0 = negat.ocena  -  
0 = niezrozumiağe, 

nieczytelne 

instrukcje 
- 

1  -  1  -  1 - 

2  -  2  -  2 - 

3  -  3  -  3 - 

4  -  4 1  4 1 

5  -  5  -  5 1 

6 2  6 1  6 - 

7 4  7 2  7 4 

8 1  8 2  8 - 

9 2  9 1  9 2 

10 = trafione 1  10 = pozyt.ocena 3  
10 = zrozumiale, 

wiedziağam, co mam 

robiĺ 
2 

średnia 7,6  Ŝrednia 7,9  średnia 7,5 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Wychowawcy pozytywnie ocenili scenariusze godzin wychowawczych do programu 

ĂPozytywnie nakrňcenieéò: pod wzglňdem doboru temat·w do wieku i problem·w 



182 

 

mğodzieŨy Ŝrednia ocen wyniosğa 7,6 (przy max punktacji 10), pod wzglňdem zastosowanych 

ĺwiczeŒ, metod Ŝrednia ocen wyniosğa 7,9, a pod wzglňdem konstrukcji ï 7,5.  

Nauczyciele (90%) najczňŜciej skarŨyli siň na Ăprzeğadowanieò scenariuszy, czyli na 

zbyt liczne ĺwiczenia i zadania umieszczone w pojedynczym scenariuszu, co uniemoŨliwiağo 

jego peğnŃ realizacjň w ciŃgu jednej godziny lekcyjnej. Ponadto, dla niekt·rych klas (4 

wypowiedzi, 40%) czňŜĺ temat·w okazağa siň za trudna i nauczyciele zalecali przeniesienie 

ich do realizacji w klasach wyŨszych. Jeden z wychowawc·w uznağ, Ũe w programie 

przewidziano za mağo ĺwiczeŒ integracyjnych, dw·ch innych przyznağo, Ũe dla niego 

najwiňkszŃ trudnoŜciŃ zwiŃzanŃ z przeprowadzeniem scenariuszy byğo zdyscyplinowanie 

klasy, zmobilizowanie do wsp·ğpracy w grupie. Wychowawcy zostali r·wnieŨ poproszeni o 

podzielenie siň wskaz·wkami, kt·re mogğyby udoskonaliĺ program. Ich sugestie dotyczyğy: 

zmiany sposobu zachňcania uczni·w do przeglŃdania bezpiecznych stron WWW ï 

nauczyciele zaproponowali, aby zamiast cotygodniowych prezentacji stron znalezionych 

przez uczni·w, przeznaczyĺ 1 godzinň lekcyjnŃ na spotkanie w pracowni informatycznej, w 

celu faktycznego zapoznania siň ze stronami polecanymi przez samego nauczyciela 

(powodem byğ fakt, Ũe uczniowie nie potrafili znaleŦĺ bezpiecznych stron samodzielnie). Inny 

nauczyciel zalecağ, aby przed niekt·rymi lekcjami daĺ dzieciom czas na przemyŜlenie 

nastňpnego tematu oraz zebranie materiağ·w: ĂMyŜlň, Ũe takŨe dğuŨsze zastanawianie 

spowodowağoby powaŨniejsze podejŜcie do tematu i bardziej by siň zastanawialiò (cytat z 

ankiety).  

Jako alternatywne tematy, potrzebne uczniom gimnazjum, nauczyciele wskazywali: 

profilaktykň uzaleŨnieŒ, problem dojrzewania oraz podejmowanie decyzji. 

 

Ocena przerw relaksacyjnych 

 Tylko jednej nauczycielce nie udağo siň zorganizowaĺ przerw relaksacyjnych 

(informacje na ten temat zebrano podczas superwizji), prawdopodobnŃ przyczynŃ byğa mağa 

motywacja do zastosowania tego elementu programu. Pozostağe klasy z grupy 

eksperymentalnej miağy stworzonŃ moŨliwoŜĺ poznania relaksacyjnych metod radzenie sobie 

z trudnymi emocjami. Z analizy ankiet wypeğnionych przez nauczycieli wynika, Ũe tylko w 

jednej klasie nie udağo siň zachňciĺ do udziağu w relaksacji ani jednego ucznia o 

podwyŨszonym poziomie agresji
23
. Dotarcie do tej grupy ryzyka z omawianŃ tu ofertŃ 

                                                           
23

 Za osoby o podwyŨszonym poziomie agresji uznano te, kt·rych wyniki wskaŦnika agresji (WA) mierzonego 

technikŃ nominacyjnŃ w preteŜcie znalazağy siň w g·rnym (czwartymò kwartylu wszystkich wynik·w. 
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natrafiğo jednak na trudnoŜci, poniewaŨ tylko w czterech klasach udağo siň zachňciĺ do 

udziağu w przerwach relaksacyjnych wszystkich uczni·w o podwyŨszonym poziomie 

zachowaŒ agresywnych.  

 

Tabela 3.35. Uczestnictwo w przerwach relaksacyjnych uczni·w o podwyŨszonym poziomie 

zachowaŒ agresywnych. Brak 1 odpowiedzi. 

Czy w przerwach relaksacyjnych uczestniczyli 
uczniowie o podwyŨszonym poziomie agresji? 

tak 4 

nie 1 

niekt·rzy 4 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 Frekwencja na przerwach wyniosğa od 4 do ponad 20 uczni·w (najwiňcej chňtnych do 

relaksacji odnotowağ nauczyciel pğci mňskiej). Przerwy odbywağy siň regularnie, nawet w 

klasie o mňskim skğadzie (klasa sportowa), regularnie z relaksacji korzystağo 7 chğopc·w. 

Nauczyciele wykorzystywali zar·wno zwykğe sale lekcyjne, jak i inne sale, np. do gimnastyki 

korekcyjnej. Opr·cz polecanych przez autorkň opowiadaŒ z ksiŃŨek K. Vopela, korzystali 

r·wnieŨ z odpowiedniej muzyki, zapach·w (m.in. Ŝwieczek), przyciemnionego Ŝwiatğa.  

 Realizatorzy odnotowali wiele pozytywnych informacji zwrotnych od mğodzieŨy 

dotyczŃcych przerw, oto wybrane z nich: Ăci, kt·rzy przyszli choĺ raz ï wracali ï i sami 

domagali siň tych przerw, proponowali 1 dziennie, niestety nie byğo to moŨliweò, ĂŨağowali, Ũe 

siň skoŒczyğyò,  Ăbardzo im siň podobağy zajňcia z zapachami i Ŝwieczkamiò, Ăuczniom 

podobağy siň te przerwy, przewaŨnie m·wili, Ũe szkoda, Ũe tak szybko siň koŒczyğyò, 

Ăuczniowie twierdzili, Ũe czujŃ siň uspokojeni, odprňŨeni lub wyciszeniò. Relaksacje okazağy 

siň tym elementem projektu, kt·ry spotkağ siň z najwiňkszym zainteresowaniem ze strony 

odbiorc·w. Okazağo siň, Ũe przeszkodŃ do jego wdroŨenia w publicznym gimnazjum nie jest 

ani pğeĺ uczni·w, ani pğeĺ nauczyciela, ani brak odpowiedniej sali, czy poziom zachowaŒ 

ryzykownych w szkole. NaleŨy podkreŜliĺ, Ũe udziağ w przerwach byğ cağkowicie 

dobrowolny. 

 

 

Ocena metody projekt·w 

 60% wychowawc·w przyznağo, Ũe w ich klasie nie wszystkie grupy zrealizowağy 

projekt pomagania innym.  
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Tabela 3.36. Realizacja metody projektu. Opracowanie wğasne. 

 

 

 

 

 

 
ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Tematy projekt·w pomagania, jakie uczniowie podjňli to: ĂTy teŨ moŨesz pom·c ï 

zbi·rka dar·w do schroniska dla zwierzŃtò, ĂSport ï dobry spos·b na spňdzanie wolnego 

czasuò, ĂEdukacja ekologicznaò, ĂZbi·rki zabawek i przybor·w szkolnych dla dzieci 

potrzebujŃcychò, ĂZbi·rka karmy dla zwierzŃt ze schroniskaò, ĂPpromocja akcji Motosercaò, 

ĂZbi·rka nakrňtek, kt·rej celem jest uzyskanie Ŝrodk·w na zakup w·zka inwalidzkiego dla 

chorego chğopcaò, ĂZebranie zabawek i przybor·w szkolnych, ksiŃŨek dla dzieci ze szpitala 

dzieciňcego w Bydgoszczyò, ĂWizyty w przedszkolu ï czytanie bajek, zabawy z dzieĺmiò, 

ĂKupno i zasadzenie kwiat·w wok·ğ szkoğyò, ĂPrzedstawienie kabaretowe pt. R·Ũni=R·wniò. 

Nauczyciele zostali poproszeni o opisanie poziomu samodzielnoŜci grup. Tylko dwie 

grupy uczni·w (w dw·ch r·Ũnych klasach) wykonağy sw·j projekt samodzielnie od poczŃtku 

do koŒca. Pozostağe grupy potrzebowağy znacznej pomocy nauczyciela na r·Ũnych etapach 

swej pracy. Czasami uczniowie potrzebowali inspiracji co do tematu projektu, innym razem 

wymagali wsparcia jedynie w zakresie oficjalnego kontaktu z plac·wkŃ, w kt·rej mieli podjŃĺ 

dziağalnoŜĺ charytatywnŃ, czňsto jednak niezbňdna byğa stağa koordynacja ze strony 

nauczyciela. Jedna z nauczycielek relacjonowağa powaŨne trudnoŜci, na jakie napotkağa ze 

strony uczni·w: ĂUczniowie bardzo niechňtnie i z wielkim oporem podeszli do tematu 

projektu. Jest to grupa mğodzieŨy bardzo roszczeniowa, wiňc pierwszym pytaniem byğo: a co 

my z tego bňdziemy mieli?ò.  

 Pr·ba zaangaŨowania uczni·w o podwyŨszonym poziomie zachowaŒ agresywnych na 

rzecz wsp·ğpracy z innymi w mağej grupce zakoŒczyğa siň w wiňkszoŜci klas 

niepowodzeniem. Obserwacje nauczycieli ukazujŃ, Ũe uczniowie ci zamiast podjňcia 

wsp·ğpracy prezentowali zachowania prowokacyjne, dezorganizujŃce pracň cağej grupy, bŃdŦ 

wycofywali siň z kontaktu z innymi, byli bierni (cytat z ankiety: ĂUczniowie mojej klasy nie 

potrafili  pracowaĺ grupie. MajŃ problem z zachowaniem dyscypliny, a niestety prowodyrami 

sŃ uczniowie o podwyŨszonym poziomie agresji. Ponadto, swoim zachowaniem (dominacjŃ) 

prowokujŃ innych uczni·w do naŜladowania odmowy wykonania zadania, zlekcewaŨenia 

polecenia. Uczniowie ci w og·le nie wğŃczyli siň w Ũadne prace projektoweò). 

Czy uczniowie zrealizowali projekt 
pomagania innym? 

tak 4 

nie - 

nie wszyscy 6 
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Prawdopodobnie samo zaaranŨowanie okazji dla os·b z grup ryzyka do pracy w mağych 

grupach nad celem spoğecznie uznawanym nie wystarcza do zainicjowania wystŃpienia 

zachowaŒ prospoğecznych. Byĺ moŨe w odniesieniu do tych uczni·w naleŨağo uprzedziĺ ich 

udziağ w projekcie indywidualnym treningiem umiejňtnoŜci spoğecznych. Nie udağo siň wiňc 

uruchomiĺ jednego z zakğadanych mechanizm·w zmiany: modelowania spoğecznie 

akceptowanych zachowaŒ przez uczni·w o niskim poziomie agresji. 

 Jako wskaz·wki metodyczne do wdraŨania metody projekt·w nauczyciele 

zasugerowali chwalenie osiŃgniňĺ oraz wyznaczanie czasu na realizacjň zadania.  

Zastosowanie metody projekt·w do cel·w profilaktycznych napotkağo na wiele 

przeszk·d zar·wno po stronie nauczycieli, jak i samych uczni·w. Do wywiŃzania siň z 

realizacji przynajmniej jednego grupowego projektu uczniowie gimnazjum sŃ zobowiŃzani w 

klasie trzeciej. Wnioskowaĺ stŃd moŨna, iŨ nauczyciele powinni byĺ przygotowani do 

stosowania takiej metody pracy. Analiza raport·w ze spotkaŒ student·w z grupami 

uczniowskimi oraz analiza ankiety dla wychowawc·w ukazujŃ jednak, Ũe nadal nauczyciele 

nie potrafiŃ inspirowaĺ mğodzieŨy do samodzielnej pracy nad zadaniem. NiewywiŃzanie siň 

tak wielu grup z realizacji projektu moŨe byĺ wynikiem nieprzygotowania uczni·w do 

samodzielnej pracy oraz nieprzygotowania do wsp·ğpracy, przyzwyczajenia do wykonywania 

konkretnych poleceŒ os·b dorosğych, przyzwyczajenia do kierowania siň motywacjŃ 

zewnňtrznŃ, wywoğywanŃ przez oceny szkolne.  

 

Ocena organizacji tygodnia empatii 

 Formň organizacji Tygodnia Empatii pozostawiono do decyzji realizator·w programu, 

kt·rzy mieli to uzgodniĺ wsp·lnie ze swoimi klasami. Celem Tygodnia Empatii miağa byĺ 

prezentacja na forum szkoğy uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w nowej roli ï w roli 

wolontariuszy, os·b zaangaŨowanych spoğecznie. TydzieŒ Empatii miağ podsumowywaĺ 

cağorocznŃ pracň uczni·w nad projektem pomagania innym. Niepowodzenia zwiŃzane z 

projektami byğy prawdopodobnŃ przyczynŃ niezadowalajŃcej realizacji Tygodnia Empatii. Co 

prawda udağo siň zorganizowaĺ to wydarzenie prawie w kaŨdej szkole biorŃcej udziağ w 

badaniu (90%), jednak analizujŃc wypowiedzi nauczycieli moŨna odnieŜĺ wraŨenie, Ũe byğo 

to wydarzenie nie wypğywajŃce z inicjatywy uczni·w, a moŨe nawet im narzucone. 

Tabela 3.37. Realizacja Tygodnia Empatii 

Czy udağo siň zrealizowaĺ 

TydzieŒ Empatii? 

Czy pomysğ na TydzieŒ Empatii 

pochodziğ od uczni·w czy od 

wychowawcy? 
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tak 9 od wychowawcy 7 

nie 1 
od uczni·w 1 

z obu stron 2 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

NajczňstszŃ formŃ zorganizowania Tygodnia Empatii byğo przedstawienie pracy nad 

projektem za pomocŃ programu PowerPoint. Niekt·re klasy zorganizowağy wystawň 

plakat·w i zdjňĺ, jedna klasa przygotowağa wystňp kabaretu ĂR·Ũni=R·wniò.  

Reakcja Ŝrodowiska szkolnego byğa r·Ũna, czňŜĺ szk·ğ nie dostrzegğa samego 

wydarzenia, wiňc nie mogğa siň w nie wğŃczyĺ. W czterech szkoğach w Tygodniu Empatii 

brali udziağ uczniowie z innych klas oraz nauczyciele, mogli oni obejrzeĺ przedstawienie, 

wystawň prac czy dokonaĺ zakupu w sklepiku, z kt·rego doch·d przeznaczono na cel 

charytatywny.  

 Na podstawie odpowiedzi nauczycieli dotyczŃcych pytaŒ o metodň projektu oraz 

TydzieŒ Empatii moŨna wnioskowaĺ, Ũe te elementy programu nie zostağy prawidğowo 

zrealizowane. Opr·cz prawdopodobnych przyczyn wymienionych powyŨej, wynikajŃcych z 

nieprzygotowania zar·wno nauczycieli, jak i uczni·w, do metody projekt·w, wskazaĺ moŨna 

na braki w szkoleniu wychowawc·w do realizacji programu ĂPozytywnie nakrňceniéò. 

NaleŨy uzupeğniĺ tematykň szkolenia o kwestie dotyczŃce zachňcania uczni·w do wsp·ğpracy 

z r·wieŜnikami oraz do samodzielnoŜci. 

 

Wsp·ğpraca z rodzicami 

 Podczas szkolenia nauczycieli oraz w treŜci wstňpu metodycznego zağŃczonego do 

scenariuszy godzin wychowawczych podkreŜlono wagň pozyskania rodzic·w do 

zaangaŨowania siň w projekt ĂPozytywnie nakrňceniéò. KaŨdy nauczyciel otrzymağ 

scenariusz zebrania z rodzicami, podczas kt·rego m·gğ poinformowaĺ rodzic·w o celach 

programu oraz zachňciĺ do udzielania dzieciom wsparcia przy dziağaniach zwiŃzanych z 

projektem. Niestety, ten wŃtek zostağ zmarginalizowany przez wychowawc·w. Tylko 4 osoby 

(40%) przyznağy, Ũe udağo siň zaangaŨowaĺ rodzic·w do programu, przy czym wsp·ğpraca ta 

ograniczyğa siň do pomocy w zakupie sadzonek kwiat·w czy w pieczeniu ciasta oraz do 

informowania rodzic·w o celach programu. Za wsp·ğpracň rodzic·w z wychowawcami i 

uczniami respondenci uznali r·wnieŨ ich udziağ w warsztatach umiejňtnoŜci rodzicielskich, 

oferowanych w grupie eksperymentalnej II.  

Tabela 3.38. Wsp·ğpraca z rodzicami. Jeden z respondent·w nie udzieliğ odpowiedzi. 
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Czy w trakcie trwania projektu udağo siň 
zaangaŨowaĺ rodzic·w do udziağu? 

tak 4 

nie 5 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

NiepokojŃce sŃ postawy wobec wsp·ğpracy z rodzicami prezentowane w 

wypowiedziach w ankiecie. Nauczyciele z grupy eksperymentalnej I, w kt·rej nie oferowano 

rodzicom warsztat·w uznali, Ũe w ich klasach wsp·ğpraca z rodzicami jest niepotrzebna, 

Ŝwiadczy o tym jedna z wypowiedzi: Ănie ï w naszej grupie badawczej byğo to zbňdneò.  

 

PrzyszğoŜĺ programu ï ocena przydatnoŜci programu dla edukacji szkolnej 

 ChcŃc poznaĺ ocenň moŨliwoŜci realizacji programu w szkoğach publicznych, 

zapytano nauczycieli o element, kt·rego realizacja sprawiğa im najwiňkszŃ trudnoŜĺ. 

 

Tabela 3.39. Elementy programu wymagajŃce korekty. 

Jaki element programu sprawiğ PaŒstwu 
najwiňkszŃ trudnoŜĺ w realizacji? 

IloŜĺ wskazaŒ 
(moŨliwoŜĺ 

wielokrotnego 
wyboru) 

scenariusze godzin wychowawczych 0 

metoda projektu 5 

przerwy relaksacyjne 4 

TydzieŒ Empatii 9 

inne?é czas 2 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Organizacja Tygodnia Empatii i metody projektu okazağa siň najtrudniejsza dla 

nauczycieli. Przyczyny trudnoŜci wychowawcy wiŃzali ze sğabym zaangaŨowaniem uczni·w, 

duŨŃ iloŜciŃ innych uroczystoŜci szkolnych, wğasnym brakiem motywacji i nieznajomoŜciŃ 

technik motywowania uczni·w (cytat z ankiety: ĂSama tego nie czuğam, a widzŃc bierne 

podejŜcie dzieci nie miağam pojňcia do czego projekt ten doprowadzi, jak wyjdzie, czy w og·le 

dojdzie do skutku, gdybym wciŃŨ o niego nie pytağa, nikt by nawet nie pomyŜlağ czy naleŨy 

zapytaĺ siň, co z projektemò), a przede wszystkim z brakiem czasu i obciŃŨeniem pod koniec 

roku szkolnego innymi obowiŃzkami. Czas utrudniağ r·wnieŨ peğnŃ realizacjň scenariuszy 

godzin wychowawczych, jedna z nauczycielek tak o tym pisze: ĂgoniŃcy czas ï wraŨenie 

jakby uciekania, nağoŨenie siň innych zadaŒ w pracy, czňsto wypadajŃce dni z godzinami 

wychowawczymi, Ŝwiňta, modyfikacja planu ze wzglňdu na wyjŜciaò (cytat z ankiety). W 
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szkoğach sportowych wdroŨenie programu natrafiğo na nadmiar obowiŃzk·w pozalekcyjnych 

takŨe po stronie uczni·w, kt·rzy nie mieli czasu na zajmowanie siň projektem pomagania 

innym, poniewaŨ codziennie popoğudniu trenujŃ w swej dyscyplinie. Ci nauczyciele, dla 

kt·rych trudnoŜciŃ byğa realizacja przerw relaksacyjnych pisali o problemie z dostňpem do 

pomieszczeŒ w szkole oraz o rozpraszajŃcym zachowaniu uczni·w z innych klas, kt·rzy 

wchodzili do sali w trakcie relaksacji. 

 Wychowawcy zostali poproszeni o ocenň dostosowania programu do reali·w szkoğy 

jako instytucji. 5 spoŜr·d 9, kt·rzy udzielili odpowiedzi na to pytanie uznağo, Ũe program jest 

bardzo dobrze dostosowany do reali·w szkoğy (cytaty z ankiety: Ăprogram jest dobrze 

dostosowany, uczy dzieci jak wyraŨaĺ swoje emocje, prawdziwie je nazywaĺ, a nie tylko w 

dw·ch sğowach, jak najczňŜciej robiŃò, Ăbardzo dobry program dla uczni·w w wieku 

gimnazjalnym, kt·rzy po pierwsze majŃ czňsto problemy z wğasnymi emocjami, a po drugie 

mağo krytyczny i selektywny stosunek do treŜci znajdowanych w mediachò), w tym jeden z 

nich podkreŜliğ, Ũe jeszcze lepszym rozwiŃzaniem byğoby zastosowanie programu w klasach 

starszych. Inny nauczyciel stwierdziğ, Ũe program m·gğby byĺ uznany za idealny, gdyby byğ 

prowadzony Ăobokò godzin wychowawczych, zostawiajŃc je na sprawy bieŨŃce. Na tň 

trudnoŜĺ zwracajŃ uwagň pozostali respondenci, narzekajŃc na zbyt rozbudowany cykl 

tematyczny, niemoŨliwy do realizacji w ciŃgu jednego roku szkolnego przy przeznaczaniu 

czasu na inne sprawy wychowawcze klasy. 

 Mimo to wszyscy badani nauczyciele poleciliby program swoim 

kolegom/koleŨankom, co przedstawiono w tabeli 3.40. 

 

Tabela 3.40. PrzyszğoŜĺ programu ĂPozytywnie nakrňceniéò w ocenie nauczycieli-realizator·w. 

Czy poleciliby PaŒstwo program swoim 
kolegom/koleŨankom? 

zdecydowanie tak 3 

raczej tak 7 

nie wiem 0 

raczej nie 0 

nie 0 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Wychowawcy wymienili nastňpujŃce powody, dla kt·rych uznali program za godny 

polecenia: 
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e ĂProgram, porusza problemy bardzo czňsto pojawiajŃce siň, a wrňcz: na stağe 

istniejŃce wŜr·d mğodych ludzi. Niestety, mğode pokolenie wychowywane czňsto 

przez telewizjň, gry komputerowe czy r·wieŜnik·w nie potrafi panowaĺ nad 

wğasnymi emocjami, nie czuje potrzeby empatii, a czňsto uwaŨa jŃ za sğaboŜĺ. 

WğaŜnie z tŃ znieczulicŃ i twierdzeniem Ătylko sğabi czujŃ empatiňò powinniŜmy w 

szkoğach walczyĺ.ò 

e ĂWspierajŃce tematy jeŜli chodzi o rozw·j i poznanie emocji swoich, rozumienia 

emocji innychò 

e ĂZakres i treŜĺ temat·w oraz metody ich realizacji nie rozmijajŃ siň z problemami 

mğodzieŨy, lecz starajŃ siň wyjŜĺ im naprzeciw. KaŨdy znajdzie w tym programie coŜ 

nowego i pozytywnego, o czym nie wiedziağ do tej pory.ò 

e ĂProgram rozwija ŜwiadomoŜĺ uczni·w dot. relacji miňdzyludzkich, uczy 

wyraŨania swoich emocji bez sprawiania przykroŜci innym osobom, uczy 

odpowiedzialnoŜci za swoje sğowa, samokontroli. Uğatwia funkcjonowanie w grupie 

poprzez ukazywanie sposobu na pozytywne rozwiŃzanie konflikt·w. Program 

podkreŜla dobre strony emocji z pozoru negatywnych (np. sğuszny gniew). Program 

rozwija umiejňtnoŜĺ wsp·ğpracy z grupŃò 

e ĂCo prawda trudno jest zrealizowaĺ wszystkie elementy programu, zwğaszcza jeŜli 

napotyka siň opory ze strony rodzic·w i uczni·w, jednakŨe nadal uwaŨam, Ũe 

tematyka warta jest wysiğku.ò 

e ĂWedğug mnie najwiňkszy efekt godzin wychowawczych przyni·sğ (dopiero na 

koniec roku szkolnego) projekt, kt·ry uczniowie wsp·lnie zrealizowali. Wtedy 

zauwaŨyğam jak razem funkcjonujŃ, wymieniajŃ poglŃdy, motywujŃ siň do pracy. 

Przygotowanie przedstawienia bardzo zintegrowağo grupňò  

e ĂPo pierwsze, program jest przemyŜlanŃ i sp·jnŃ propozycjŃ na godziny 

wychowawcze. Tematy siň uzupeğniajŃ lub nawiŃzujŃ do siebie.ò 

e ĂJest to przemyŜlana ciŃgğoŜĺ tematyczna, kt·rŃ spokojnie moŨna realizowaĺ w 

klasie pierwszej gimnazjumò 

e ĂW spos·b kompleksowy rozwija wraŨliwoŜĺ i umiejňtnoŜĺ i spoğeczne 

poszczeg·lnych uczni·w i klasy jako grupyò 

Ă  atrakcyjna, aktualnie waŨna tematyka: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Rycina 3.1. Cytaty z odpowiedzi wychowawc·w na pytanie: ĂJeŜli uwaŨajŃ PaŒstwo program godny 

polecenia innym nauczycielom ï to dlaczego?ò. Opracowanie wğasne. 

 

Ă  r·ŨnorodnoŜĺ metod: ciekawe ĺwiczenia, metoda projekt·w: 

Rycina 3.2. Cytaty z odpowiedzi wychowawc·w na pytanie: ĂJeŜli uwaŨajŃ PaŒstwo program godny 

polecenia innym nauczycielom ï to dlaczego?ò. Opracowanie wğasne. 

 

 

 

 

 

 

 

Ă  sp·jnoŜĺ konstrukcji programu: 
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e ĂNowe spojrzenie na wykorzystanie czasu podczas godzin wychowawczych, 

uaktywnienie uczni·w, poczucie obowiŃzkowoŜci w realizacji g. wychowawczych 

(doskonalenie swoich umiejňtnoŜci)ò 

 

 

 

 

Rycina 3.3. Cytaty z odpowiedzi wychowawc·w na pytanie: ĂJeŜli uwaŨajŃ PaŒstwo program godny 

polecenia innym nauczycielom ï to dlaczego?ò Opracowanie wğasne. 
 

 Ă  doskonalenie warsztatu pracy wychowawcy gimnazjum: 

 

 

 

Rycina 3.4. Cytaty z odpowiedzi wychowawc·w na pytanie: ĂJeŜli uwaŨajŃ PaŒstwo program godny 

polecenia innym nauczycielom ï to dlaczego?ò Opracowanie wğasne. 
 

 

Monitorowanie realizacji metody projekt·w oraz ocena godzin wychowawczych dokonana 

przez uczni·w 

Studenci dzienni III roku I stopnia pedagogiki o specjalnoŜci Opieka i wychowanie z 

profilaktykŃ spoğecznŃ zostali poproszeni o udanie siň do wybranych klas (do tych, od kt·rych 

uzyskano zgodň ze strony dyrekcji na spotkania w wybranych przez student·w terminie, czyli 

pod koniec marca; byğy to: klasa 31A ï szkoğa Ăprzeciňtnaò, klasa 28B ï szkoğa o wyŨszych 

wynikach oraz klasa 37A ï r·wnieŨ szkoğa o wyŨszych wynikach) i przeprowadzenia 

wywiad·w z grupami pracujŃcymi wsp·lnie nad projektem pomagania innym. Wywiady 

zostağy skoncentrowane wok·ğ nastňpujŃcych pytaŒ: Jaki mieliŜcie pomysğ na niesienie 

pomocy?, Czy udağo siň Wam go zrealizowaĺ?, Ile zrobiliŜcie?, Jaki byğ podziağ zadaŒ?, Na 

jakie przeszkody natrafiliŜcie?, Jaki macie pomysğ na TydzieŒ Empatii?, Co myŜlicie na temat 

tegorocznych godzin wychowawczych? Jakie macie wraŨenia? Co Wam siň najbardziej 

podobağo, co nie? Czy wedğug Was te godziny wychowawcze zmieniajŃ coŜ w Waszym Ũyciu 

klasowym?. CzňŜĺ student·w zamiast swobodnego wywiadu rozdağa uczniom formularze z 

powyŨszymi pytaniami do pisemnego uzupeğnienia. 

 Pomysğy dotyczŃce projektu niesienia pomocy dotyczyğy: zabawy z dzieĺmi ze 

Ŝwietlicy szkolnej, pomocy w przedszkolu w zabawach z dzieĺmi, wolontariacie w schronisku 

dla zwierzŃt, opieki nad osobami starszymi. CzňŜĺ pomysğ·w mğodzieŨ musiağa skorygowaĺ 

po natrafieniu na przeszkody. Osoby, kt·re nie mogğy pomagaĺ w schronisku, zorganizowağy 

sprzedaŨ wğasnych wypiek·w podczas przerw w szkole, a za zebrane pieniŃdze zakupili 



191 

 

kwiaty, kt·re zasadzili wok·ğ szkoğy. Grupa, kt·ra nie potrafiğa porozumieĺ siň w sprawie 

pomocy osobom starszym, przygotowağa dla uczni·w klas pierwszych szkoğy podstawowej 

happening na temat zdrowego stylu Ũycia.  

 Pierwotna inicjatywa w wiňkszoŜci pochodziğa od samych uczni·w (cytat z raportu 

student·w: Ăkolega nas zachňciğ i byğ to fajny pomysğ, chciağam to zrobiĺ, bo lubiň 

zwierzňtaò). Tylko dwie grupy podzieliğy miňdzy sobŃ zadania (kryterium podziağu stanowiğa 

pğeĺ, np. dziewczňta bawiğy siň z dzieĺmi, a chğopcy dokumentowali spotkanie; dziewczňta 

piekğy ciastka, chğopcy robili kanapki).  Przeszkody, na jakie natrafili po czňŜci byğy natury 

zewnňtrznej: ograniczenia wiekowe dla wolontariuszy w schronisku (koniecznoŜĺ ukoŒczenia 

14-tego roku Ũycia), brak odpowiedzi na maile skierowane do plac·wki, obawy 

przedszkolanek dotyczŃce zabaw gimnazjalist·w z przedszkolakami. Pozostağe przeszkody 

dotyczyğy deficyt·w w motywacji wewnňtrznej uczni·w, sami przyznawali siň do lenistwa, 

braku zorganizowania, braku porozumienia w sprawie tematu pomocy, braku czasu wolnego. 

CzňŜĺ os·b przyznağa, Ũe o zadaniu projektowym dowiedzieli siň od wychowawcy dopiero w 

marcu i p·Ŧniej czuli presjň nauczyciela.  

 Zgodnie z programem ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò finağem 

cağorocznej pracy uczni·w nad projektem pomagania innym miağ byĺ szkolny TydzieŒ 

Empatii. Wydarzenie to miağo na celu prezentacjň pracy wszystkich grup, przedstawienie 

uczni·w rozpoznawanych jako bardziej agresywnych w tzw. Ăpozytywnym Ŝwietleò, jako 

wolontariuszy czy osoby zaangaŨowane w dziağania prospoğeczne. Podczas marcowej wizyty 

student·w w trzech klasach okazağo siň, Ũe wiňkszoŜĺ uczni·w nie wie o planowanym 

Tygodniu Empatii, nie mieli teŨ pomysğ·w na jego realizacjň. 

 Uczniowie z tych trzech klas nie byli zgodni w og·lnej ocenie metody projektu 

zaadaptowanej do cel·w profilaktycznych. CzňŜĺ z nich  potraktowağa projekt jako zadanie 

typowo szkolne, niepotrzebne ï wedğug nich ï w klasie pierwszej, skoro jest zadaniem 

obowiŃzkowym w klasie trzeciej. Osoby te miağy Ũal do nauczyciela, Ũe poinformowağ ich o 

projekcie za p·Ŧno lub nie pomagağ im w odpowiedni spos·b. Pojawiğy siň teŨ gğosy 

ŜwiadczŃce o tym, Ũe niekt·rzy uczniowie nie sŃ chňtni wykonywaĺ zadania wymagajŃce ich 

samodzielnoŜci (cytat z raportu: ĂNie powinno byĺ wiňcej takich lekcji, kt·re uczniowie sami 

przygotowujŃò). Pozostali badani uznali pracň nad projektem za bardzo ciekawe wyzwanie, 

pozwalajŃce im wykazaĺ siň wğasnŃ inicjatywŃ. 

 BezpoŜrednie spotkania z gimnazjalistami byğy teŨ okazjŃ do rozmowy na temat 

samych godzin wychowawczych pt. ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò. Tu 
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r·wnieŨ zdania uczni·w byğy bardzo podzielone. Wszyscy czğonkowie klasy 1a z gimnazjum 

nr 37 (szkoğa o wyŨszych wynikach w teŜcie), kt·rzy spotkali siň ze studentami, byli 

niezadowoleni z godzin wychowawczych, szczeg·lnie nudziğo ich siadanie w krňgu i 

m·wienie o swoim samopoczuciu (moŨna podejrzewaĺ, Ũe wychowawca korzystağ tylko z 

jednej z 15-stu opisanych w scenariuszach form tzw. Ărundkiò, co czyniğo tň czňŜĺ spotkania 

monotonnŃ). MğodzieŨ byğa niezadowolona z tego, Ũe w tym roku nie byğo moŨliwoŜci 

otrzymywania punkt·w na zajňciach. Stwierdzili, Ũe tematy realizowane w bieŨŃcym roku 

szkolnym pokrywajŃ siň z tymi, kt·re byğy realizowane rok temu. Zapytani o alternatywne 

propozycje realizacji godzin wychowawczych, uczniowie wymienili zadania wzorowane na 

popularnych programach telewizyjnych takich jak: ĂMam talentò i ĂX ï factorò. Elementy 

programu, kt·re podobağy siň uczniom z tej klasy to: temat o mediach, sposoby radzenia sobie 

ze zğoŜciŃ, motta rozdawane pod koniec lekcji. UwaŨajŃ, Ũe sposoby przezwyciňŨania zğoŜci 

bňdŃ dla nich przydatne. WŜr·d wypowiedzi uczni·w z gimnazjum 31 (szkoğa o przeciňtnych 

wynikach w koŒcowych testach) i 28 (szkoğa o wyŨszych wynikach w teŜcie), wiňcej 

dotyczyğo pozytywnej oceny godzin wychowawczych . Studentka tak relacjonuje rozmowň z 

jednŃ z grup uczni·w z gimnazjum 28: ĂJednomyŜlnie przyznali, Ũe godziny wychowawcze sŃ 

fajne i podobajŃ siň im. Jedna z os·b stwierdziğa, Ũe bardzo podobajŃ siň jej poczŃtki lekcji, 

gdyŨ zawsze kaŨdy m·wi o tym, jak siň czuje, co wedğug tej osoby pozwala na bliŨsze 

poznanie siň ze sobŃ, lepsze zrozumienie siebie i integracjň klasy.ò Czğonkowie pozostağych 

grup w tej samej klasie r·wnieŨ uŨywali przymiotnika Ăfajneò na okreŜlenie godzin 

wychowawczych, uznali, Ũe mogli w ich trakcie odpoczŃĺ oraz Ăpoprawiĺ swoje myŜlenieò 

(cytat z raportu student·w). Tym, co nie podobağo siň mğodzieŨy w trakcie zajňĺ byğo ich 

wğasne zachowanie, sytuacje gdy ğamali dyscyplinň. Uczniowie z gimnazjum nr 31 takŨe byli 

zadowoleni z godzin wychowawczych, uznali je za ciekawe, oryginalne, najlepsze, jakie do 

tej pory mieli.  

 CzňŜĺ uczni·w (trudno okreŜliĺ jak duŨa czňŜĺ, poniewaŨ studenci raportowali 

swobodne spostrzeŨenia z rozm·w z uczniami, nie notowali proporcji udzielanych 

odpowiedzi) nie dostrzegğa jakichkolwiek zmian wynikajŃcych z uczestnictwa klasy w 

programie ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò. NajczňŜciej podawanŃ zmianŃ 

odczuwanŃ przez uczni·w byğa wiňksza integracja (m·wili m.in. Ăwzmocniğo siň nasze 

zgranieò). Ponadto, mğodzieŨ uznağa, Ũe dziňki zajňciom poprawiğa siň atmosfera w klasie oraz 

zachowanie niekt·rych koleg·w/koleŨanek. Czğonkowie klasy z gimnazjum nr 28 m·wili, Ũe 

zajňcia ĂpoprawiajŃ myŜlenieò oraz ĂzmieniajŃ poglŃdy na r·Ũne rzeczy, na innych ludzi, co 
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wpğywa na nastawienie do innych os·b oraz na lepsze zrozumienie ichò.  

Zadowolenie lub jego brak nie sŃ wyznacznikami skutecznoŜci program·w 

profilaktycznych, aczkolwiek przyjemne emocje (wynikajŃce z satysfakcji z zajňĺ) mogŃ 

sprzyjaĺ uczeniu siň nowych umiejňtnoŜci. Brak zadowolenia u czňŜci uczni·w m·gğ wynikaĺ 

z nieadekwatnych oczekiwaŒ wzglňdem zajňĺ szkolnych oraz z niedostatk·w po stronie 

realizator·w. NiepokojŃce sŃ oczekiwania uczni·w, aby lekcje i spotkania wychowawcze 

przypominağy telewizyjne show. Wychowawcom trudno jest stosowaĺ techniki, kt·re 

mogğyby konkurowaĺ, czy choĺby dor·wnywaĺ, pod wzglňdem atrakcyjnoŜci technikom 

stosowanym przez producent·w telewizyjnych.  

Z wypowiedzi uczni·w moŨna wywnioskowaĺ, Ũe osoba wychowawcy mogğa mieĺ 

znaczŃcy wpğyw na powodzenie programu i tym samym na realizacjň zağoŨonych cel·w. 

Studenci w swych raportach pisali, Ũe po przeprowadzeniu rozm·w z uczniami odnieŜli 

wraŨenie, iŨ nauczyciele mağo angaŨowali siň w inspirowanie mğodzieŨy do realizacji 

projektu, mğodzieŨ czuğa siň pozostawiona sama sobie, niekt·rzy dowiedzieli siň o zadaniu 

dopiero w marcu, o Tygodniu Empatii ï w kwietniu. Uczniowie sygnalizowali teŨ problemy z 

dyscyplinŃ, kt·re przeszkadzağy we wsp·ğpracy na lekcji. Autorka projektu miağa nadziejň 

opracowaĺ program (poğŃczony ze szkoleniem dla realizator·w), kt·ry bňdzie m·gğ byĺ 

wprowadzany w kaŨdej publicznej szkole, bez wzglňdu na przygotowanie i cechy 

osobowoŜciowe kadry. DğugoŜĺ szkolenia wzorowana byğa na szkoleniu uprawniajŃcym do 

realizacji popularnego w Polsce programu profilaktycznego ĂSp·jrz inaczejò, kt·ry obejmuje 

40 godzin. Raporty z rozm·w nt. metody projekt·w wskazujŃ na smutny wniosek ï 

przynajmniej czňŜĺ szk·ğ bydgoskich nie przygotowuje uczni·w do samodzielnych dziağaŒ. 

Nauczycielom brakuje umiejňtnoŜci inspirowania mğodzieŨy do podejmowania wğasnej 

aktywnoŜci, do samodzielnego wyboru tematu, planowania kolejnoŜci dziağaŒ i wsp·lnego z 

r·wieŜnikami dziağania. Z powodu sğabej realizacji tego elementu nie zadziağağ teŨ w peğni 

kolejny mechanizm zmiany ï wsp·lna aktywnoŜĺ poza lekcjami jako spos·b na zmniejszenie 

ekspozycji na przemoc w mediach. 

 

 

 

 

3.2.2. Statystyczna weryfikacja hipotez 

Do opisu statystycznego uzyskanych wynik·w wykorzystano: 
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1. Statystyki opisowe, Ŝrednie, odchylenie standardowe w celu por·wnania zmian w 

Ŝrednich wynikach. 

2. Ze wzglňdu na brak normalnoŜci rozkğadu wiňkszoŜci zmiennych do badaŒ istotnoŜci 

r·Ũnic miňdzy dwiema pr·bami zaleŨnymi (czyli miňdzy zmiennymi) uŨyto testu 

Wilcoxona. 

3. Do badaŒ r·Ũnic miňdzy dwiema pr·bami niezaleŨnymi (czyli miňdzy grupami) 

zastosowano test U Manna-Whitneya. 

4. Do obliczenia wsp·ğczynnika korelacji miňdzy zmiennymi wybrano R Spearmana, ze 

wzglňdu na brak normalnoŜci rozkğadu zmiennych. 

KaŨdy wykres przedstawia zmiany w Ŝrednich wynikach, nie informuje jednak, czy zmiany te 

byğy statystycznie istotne. Informacja ta podana jest w tabelce pod kaŨdym wykresem. Za 

istotne statystycznie przyjňto wyniki o p<0,05. 

 

3.2.2.1. Zmiany w zakresie agresji, poczucia przystosowania do klasy, empatii, 

samokontroli emocjonalnej, ekspozycji na przemoc w mediach i spoŨywania substancji 

psychoaktywnych u uczni·w I klasy gimnazjum objňtych programem ĂPozytywnie 

nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò i uczni·w z grupy kontrolnej 

 

Pierwsza z postawionych hipotez brzmiağa: udziağ w godzinach wychowawczych w 

pierwszej klasie gimnazjum prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

rozwoju psychospoğecznego gimnazjalist·w spowoduje istotne korzystne zmiany dla rozwoju 

i funkcjonowania mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym w zakresie zmiennych zaleŨnych. Dla 

przejrzystoŜci wywodu podzielono jŃ na 6 poniŨszych element·w:  

 

 

 

 

 

 

 

Hipoteza 1.1. Zmniejszy siň poziom zachowaŒ agresywnych gimnazjalist·w z grupy 

eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem ich zachowaŒ agresywnych 
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uzyskanym w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do wynik·w uzyskanych w postteŜcie przez 

gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.   

 

W celu zweryfikowania pierwszej hipotezy zbadano zmiany w Ŝrednich wynikach 

wskaŦnika agresji (mierzonego technikŃ nominacyjnŃ ĂSzkolne sytuacjeò), zmiany w 

postrzeganiu wğasnej agresywnoŜci (mierzone podskalŃ ĂAgresywnoŜĺò z kwestionariusza ĂJa 

wobec klasyò), losy uczni·w rozpoznanych w pierwszym pomiarze jako nadmiernie 

agresywnych. 

 

Zmiany we wskaŦniku agresji (ocena koleg·w i koleŨanek z klasy) 

 Tendencja do reagowania na sytuacje trudne w spos·b agresywny, mierzona 

ĂTechnikŃ nominacyjnŃ do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN 

RTSS)ò D. Boreckiej-Biernat wzrosğa w ciŃgu pierwszej klasy gimnazjum w obu grupach: 

kontrolnej i eksperymentalnej w spos·b istotny statystycznie (wykres). Nie ma wiňc podstaw 

do przyjňcia hipotezy pierwszej, tym bardziej, Ũe wzrost zachowaŒ agresywnych byğ wyŨszy 

w grupie objňtej oddziağywaniami eksperymentalnymi. 

 
Wykres 3.41. Zmiany w Ŝrednich wskaŦnikach agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. 

Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.41. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w 

zakresie zmiennej agresja mierzone technikŃ nominacyjnŃ. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa E ï por·wnanie I i II pomiaru  
IWA&IIWA GE 

268 4571,500 10,59121 0,000000 

Grupa K ï por·wnanie I i II pomiaru 
IWA&IIWA GK 

151 2513,000 5,991061 0,000000 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

Ocena r·Ũnic miňdzy Ŝrednimi w dw·ch grupach za pomocŃ testu U Manna-Whitneya 

przedstawiona zostağa w tabeli 3.42. i na rycinie 3.5. 
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Tabela 3.42. Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami E-eksperymentalnŃ i K-kontrolnŃ w I i II 

pomiarze za pomocŃ testu U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: WA ï wskaŦnik zachowaŒ 

agresywnych. 
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA 

 Sum.rang 
- E 

Sum.rang 
- K 

U Z p 

IWA 54554,5 36396,5 17426,5 -2,8807 0,0040 

IIWA 57917,0 35611,0 19691,0 -1,4734 0,1406 

 

 

Rycina  3.5. IstotnoŜĺ zmian w grupach E i K oraz istotnoŜĺ miňdzy tymi grupami ï I i II pomiar 

zmiennej Ăpoziom zachowaŒ agresywnychò (mierzonych wskaŦnikiem agresji WA). 

 Opracowanie wğasne. 

 

 Por·wnanie istotnoŜci r·Ũnic miňdzy Ŝrednimi wynikami agresji w I i II pomiarze 

pozwala zauwaŨyĺ, Ũe grupy kontrolna i eksperymentalna ï istotnie r·Ũne pod wzglňdem 

agresji na poczŃtku I klasy gimnazjum ï zbliŨyğy siň do siebie od koniec roku szkolnego, co 

byĺ moŨe ma wiňkszy zwiŃzek ze zmianami rozwojowymi niŨ z uczestnictwem w programie.  

Analiza zmian Ŝrednich wskaŦnika agresji (WA) z uwzglňdnieniem typu szkoğy 

ukazuje, Ũe szczeg·lne nasilenie ï w por·wnaniu do wynik·w grup kontrolnych ï zachowaŒ 

agresywnych w grupach eksperymentalnych zaobserwowano w szkoğach o przeciňtnych 

wynikach w testach gimnazjalnych (GEP) oraz szkoğach o wyŨszych wynikach (GEW). 

Zmiany w szkoğach o niŨszych wynikach (GEN) sŃ podobne w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej. 
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Wykres 3.42. Zmiany w Ŝrednich wskaŦnikach agresji w szkoğach o najniŨszych wynikach w testach 

koŒcowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.43. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o najniŨszych wynikach 

w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej agresja.  

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

IWA & IIWA GEN 84 468,5000 5,871297 0,000000 

IWA & IIWA GKN 70 249,0000 5,814143 0,000000 
ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

W szkoğach o przeciňtnych wynikach w nauce zaobserwowano istotny statystycznie 

wzrost tendencji do reagowania na sytuacje trudne w spos·b agresywny w grupie 

eksperymentalnej, zaŜ w grupie kontrolnej tendencja ta nieznacznie obniŨyğa siň (nieistotnie 

statystycznie). Na ten wynik wpğyw mogğa mieĺ specyfika szk·ğ wylosowanych do badaŒ ï w 

grupie kontrolnej wylosowano dwie klasy sportowe, skğadajŃce siň z samych chğopc·w. 

Uczniowie tych klas charakteryzowali siň najwyŨszym Ŝrednim wskaŦnikiem agresji w I 

pomiarze. Byĺ moŨe w tych klasach szczeg·lnie zaznaczyğ siň efekt agresji jako cechy 

atrakcyjnej spoğecznie (efekt ten opisany zostanie w dalszym miejscu pracy) ï chğopcy 

rozpoczynajŃcy naukň w klasie skğadajŃcej siň z samych chğopc·w, i to klasie nastawionej na 

rywalizacjň (ze wzglňdu na profil sportowy) muszŃ wypracowaĺ sobie pozycjň w grupie. Siğa, 

pewnoŜĺ siebie, stanowczoŜĺ to postawy cenione wŜr·d pğci mňskiej, a jednoczeŜnie mogŃce 

byĺ mylone, szczeg·lnie przez osoby niedojrzağe, z postawami agresywnymi. Badania w tej 

szkole odbywağy siň pod koniec paŦdziernika, czyli tuŨ po Ăwalceò o pozycjň w klasie. 

Pomiar drugi dokonano pod koniec maja ï prawdopodobnie uzyskana pozycja w klasie na 

poczŃtku roku nie zmieniğa siň w spos·b znaczŃcy w ciŃgu tych kilku miesiňcy. Do grupy 

eksperymentalnej wŜr·d szk·ğ o przeciňtnych wynikach w nauce r·wnieŨ wylosowano dwie 

klasy sportowe ï jednak tylko jedna z nich skğadağa siň z samych chğopc·w, poza tym do 

grupy tej wylosowano jeszcze dwie inne klasy, niesportowe.  
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Wykres 3.43. Zmiany w Ŝrednich wskaŦnikach agresji w szkoğach o przeciňtnych wynikach w testach 

koŒcowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.44. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o przeciňtnych wynikach 

w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej agresja.  

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

IWA&IIWA GEP 101 885,0000 5,726800 0,000000 
IWA&IIWA GKP 43 435,5000 0,452811 0,650685 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Jak juŨ wspomniano, w szkoğach o wynikach wyŨszych zaobserwowano statystycznie 

istotny wzrost agresji w obu grupach badawczych, przy czym w grupie eksperymentalnej 

wzrost ten byğ niŨszy niŨ w grupie kontrolnej (w GE Ŝredni wskaŦnik agresji wzr·sğ o 65%, 

zaŜ w GK ï o 73%). 

 

Wykres 3.44. Zmiany w Ŝrednich wskaŦnikach agresji w szkoğach o wysokich wynikach w testach 

koŒcowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.45. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o wysokich wynikach w 

testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej agresja.  

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

IWA&IIWA GEW 83 232,5000 6,857873 0,000000 
IWA&IIWA GKW 38 96,00000 3,980875 0,000069 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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 Por·wnanie zmian w zakresie zachowaŒ agresywnych uwzglňdniajŃce pğeĺ ukazuje 

podobieŒstwo zmian w grupach skğadajŃcych siň z: dziewczŃt z grupy eksperymentalnej 

(GED), dziewczŃt z grupy kontrolnej (GKD), chğopc·w z grupy eksperymentalnej (GEC) ï 

we wszystkich tych grupach Ŝredni wskaŦnik agresji wzr·sğ istotnie statystycznie. Mniejszy, 

ale teŨ istotny statystycznie, wzrost agresji zaobserwowano wŜr·d chğopc·w z grupy 

kontrolnej (GKC). WŜr·d nich znaczŃcŃ grupň stanowiŃ chğopcy ze szkoğy sportowej, co 

zostağo juŨ przeanalizowane powyŨej. 

 
Wykres 3.45. Zmiany w Ŝrednich wskaŦnikach agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. 

Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.46. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie zmiennej agresja w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem pğci. 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

DZIEWCZŇTA 

IWA GED & IIWA GED 108 692,000 6,899635 0,000000 

IWA GKD & IIWA GKD 56 161,0000 5,196063 0,000000 

CHĞOPCY 

IWA GEC & IIWA GEC 162 1745,000 8,121496 0,000000 

IWA GKC & IIWA GKC 95 1330,000 3,526266 0,000422 

 

Realizacja programu nie zapobiegğa obserwowanemu powszechnie w badaniach 

wzrostowi agresji w pierwszej klasie gimnazjum. O nasilaniu siň agresji i przemocy przy 

przejŜciu ze szkoğy podstawowej do gimnazjum piszŃ m.in. S.M. Swearer, D.L. Espelage, 

S.A. Napolitano (2010, s. 43) oraz K. Ostrowska (2007, ss. 16, 43, 44), wspomina teŨ o tym 

Raport roczny programu spoğecznego ĂSzkoğa bez przemocyò (2009, s. 59, jednak w 

odniesieniu przede wszystkim do przemocy psychicznej), a takŨe Krzysztof Ostaszewski, 

Anna Rustecka-Krawczyk, Magdalena W·jcik (2011, ss. 40 i 45, autorzy ci przedstawiajŃ 

dokğadnie, jaki rodzaj agresji wzrasta od momentu rozpoczňcia nauki w gimnazjum, dotyczy 

to przede wszystkim ubliŨania nauczycielom oraz zachowaŒ o cechach przestňpczych).  
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 Przyczyn niepowodzenia programu w zakresie zmniejszania zachowaŒ agresywnych 

moŨna dostrzec przynajmniej kilka. ZostanŃ one dokğadniej przeanalizowane i odniesione do 

obserwacji innych badaczy w rozdziale dotyczŃcym wniosk·w z przeprowadzonych badaŒ, w 

tym miejscu jedynie zostanŃ zasygnalizowane. 

 Przy konstrukcji programu prawdopodobnie bğňdnie zağoŨyğam, Ũe praca uczni·w 

nadmiernie agresywnych rozdzielonych do mağych grup, skğadajŃcych siň z uczni·w o 

przeciňtnym lub niŨszym poziomie zachowaŒ agresywnych wystarczy do naŜladowania przez 

Ăagresor·wò zachowaŒ prospoğecznych. Ten zabieg okazağ siň zdecydowanie 

niewystarczajŃcy do uzyskania zmian, a nawet m·gğ przynosiĺ efekty jatrogenne zar·wno dla 

uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji, jak i dla pozostağych uczni·w, poniewaŨ mogğy 

tu zadziağaĺ nastňpujŃce mechanizmy. PrzydzielajŃc dzieci w spos·b sztuczny (z ich punktu 

widzenia) do grupy, stworzono warunki do tego, by zachowania agresywne prezentowane 

przez uczni·w o ich podwyŨszonym poziomie byğy czňŜciej spostrzegane przez innych, co 

mogğo utrwalaĺ obraz tych pierwszych jako Ăagresor·wò. Ponadto, reakcje agresywne nie 

musiağy byĺ oceniane przez r·wieŜnik·w jako jednoznacznie negatywne, poniewaŨ 

szczeg·lnie w wieku dojrzewania agresja bywa cechŃ atrakcyjnŃ spoğecznie (kojarzonŃ z siğŃ, 

niezaleŨnoŜciŃ, pewnoŜciŃ siebie, buntem wobec os·b dorosğych). Praca w mağych grupach 

mogğa byĺ arenŃ prezentacji zachowaŒ agresywnych, dziňki czemu byğy one wzmacnianie u 

uczni·w agresywnych, i naŜladowane przez pozostağych. Z drugiej strony, w niekt·rych 

grupach zamiast wsp·ğpracy mogğa pojawiĺ siň nieustanna walka uczni·w dostosowanych 

spoğecznie z uczniem niedostosowanym, kt·ry w ich oczach Ăpsuğ projektò, przeszkadzağ w 

jego realizacji. Ponadto, wykorzystanie godzin wychowawczych na realizacjň programu (ze 

wzglňdu na chňĺ opracowania programu profilaktycznego, kt·ry m·gğby byĺ realizowany w 

kaŨdej szkole bez dodatkowych nakğad·w finansowych) spowodowağo odebranie 

wychowawcy czasu, kt·ry zwykle byğ przeznaczony na rozwiŃzywanie bieŨŃcych problem·w, 

w tym konflikt·w klasowych, co mogğo przyczyniaĺ siň do narastania nieporozumieŒ i 

rozwiŃzywania ich w spos·b niedojrzağy. 

 PowyŨsze przypuszczenia potwierdzajŃ obserwacje nauczycieli-realizator·w, kt·rzy w 

ankiecie pisali o niepowodzeniach zwiŃzanych z pr·bŃ zaangaŨowania uczni·w o 

podwyŨszonym poziomie zachowaŒ agresywnych na rzecz wsp·ğpracy z innymi w mağej 

grupce ï uczniowie ci zamiast podjňcia wsp·ğpracy prezentowali zachowania prowokacyjne, 

dezorganizujŃce pracň cağej grupy, bŃdŦ wycofywali siň z kontaktu z innymi.  
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 Pomimo starannego, jak wydawağo siň autorce, namysğu nad wyborem sposobu 

pomiaru zachowaŒ agresywnych, prawdopodobnie samo narzňdzie diagnostyczne mogğo 

przyczyniĺ siň do niepoŨŃdanych rezultat·w eksperymentu. Po pierwsze, zastosowanie 

techniki nominacyjnej stworzyğo uczniom warunki do zastanowienia siň, kto w klasie 

zachowuje siň w taki wğaŜnie spos·b, uzmysğowienia sobie, Ũe niekt·rzy koledzy czňŜciej niŨ 

inni zachowujŃ siň w spos·b agresywny, co mogğo przyczyniĺ siň do nadania im etykietki 

Ăagresoraò oraz do utrwalenia tej etykietki. Postest ponownie wzmacniağ tň ocenň. W dodatku, 

koniecznoŜĺ wskazania kolegi/koleŨanki jako osoby zachowujŃcej siň w spos·b 

nieakceptowany przez dorosğych, mogğo byĺ odczytywane przez mğodzieŨ jako 

Ădonosicielstwoò i uderzaĺ w jednŃ z waŨniejszych zasad panujŃcych obecnie w niekt·rych 

krňgach nastolatk·w. Ta sytuacja mogğa powodowaĺ frustracjň oraz konflikty miňdzy 

uczniami (jeŜli rozmawiali p·Ŧniej o kwestionariuszu i opowiadali o swoich odpowiedziach, 

co byğo odradzane przez osoby przeprowadzajŃce pomiar, ale nie byğo kontrolowane). 

Ponadto, nie pytano o czas, w kt·rym dane zachowania mogğy mieĺ miejsce, ani o 

czňstotliwoŜĺ (pytania z TN dotyczŃ raczej oceny gotowoŜci do zareagowania w jeden z 

trzech sposob·w na trudnŃ sytuacjň szkolnŃ).  Uczniowie mogli zapamiňtaĺ tylko jednŃ 

charakterystycznŃ sytuacjň dla danego ucznia (np. wyjŃtkowo nieuprzejmŃ odpowiedŦ wobec 

nauczyciela), przypomnienie jej sobie na poczŃtku roku szkolnego przy odpowiadaniu na 

pytania w preteŜcie mogğo utrwaliĺ pamiňĺ o niej i spowodowaĺ, Ũe to wspomnienie 

wystarczyğo do wytypowania ucznia jako zdolnego do takiego zachowania w posteŜcie, 

pomimo niewystňpowania takiego zachowania ponownie w ciŃgu cağego roku szkolnego.  

 Jednym z wyjaŜnieŒ braku oczekiwanego zmniejszenia oceniania zachowania koleg·w 

i koleŨanki z klasy jako agresywne wŜr·d uczni·w biorŃcych udziağ w programie, moŨe teŨ 

byĺ zwiňkszone ich wyczulenie na akty agresji, poprzez uwraŨliwianie mğodzieŨy na potrzeby 

i odczucia innych ludzi.  

 

Zmiany w postrzeganiu wğasnej agresywnoŜci (samoocena) 

WskaŦnik agresji mierzony technikŃ nominacyjnŃ ukazuje ocenň tendencji do 

zachowania siň w spos·b agresywny w sytuacji trudnej dokonanŃ przez koleg·w i koleŨanki z 

klasy. W relacjonowanych badaniach mierzono r·wnieŨ samoocenň zachowaŒ agresywnych 

poprzez odpowiedzi na czňŜĺ pytaŒ w kwestionariuszu ĂJa wobec klasyò. Wykres 3.46. 

przedstawia Ŝrednie zmiany w zakresie postrzegania swojej agresji w klasie (AG) w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. 
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Wykres 3.46. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnej agresywnoŜci w klasie w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.47. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie zmiennej Ăpostrzeganie 

wğasnej agresywnoŜci w klasieò w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

AG & II AG  146 4135,500 2,40293 0,016265 

Grupa kontrolna 

AG & II AG 78 1019,500 2,594972 0,009460 

 

Tabela 3.48. Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami E-eksperymentalnŃ I K-kontrolnŃ w I i II pomiarze 

za pomocŃ Test U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: AG ï postrzeganie wğasnej agresywnoŜci. 

Zaznaczone wyniki sŃ istotne z p <,05000. 
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA 

 Sum.rang 
- E 

Sum.rang 
- K 

U Z p Z - 
popraw. 

IAG 39746,5 20284,5 11066,5 -1,99957 0,0455 -2,0077 

IIAG 24201,5 15984,5 6996,5 -3,15706 0,0016 -3,1709 

 

 

 

Rycina 3.6. IstotnoŜĺ zmian w grupach E i K oraz istotnoŜĺ r·Ũnic miňdzy tymi grupami ï I i II pomiar 

zmiennej Ăpostrzeganie wğasnej agresji w klasieò (mierzonych podskalŃ ĂAgresywnoŜĺò 

Kwestionariusza ĂJa woobec klasyò) 

 

Por·wnanie zmian w zakresie agresji mierzonych dwiema r·Ũnymi metodami ï 
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technikŃ nominacyjnŃ, w kt·rej oceny dokonujŃ koledzy i koleŨanki oraz kwestionariuszem 

ĂJa wobec klasyò, w kt·rym dokonywana jest samoocena ï pozwala zauwaŨyĺ interesujŃce 

r·Ũnice. Postrzeganie wğasnych zachowaŒ agresywnych w klasie wzrosğo istotnie 

statystycznie w obu grupach badawczych, przy czym zdecydowanie bardziej w grupie 

kontrolnej ï w klasach, w kt·rych realizowano autorski program wzrost postrzegania wğasnej 

agresji byğ mniejszy niŨ w klasach, gdzie programu nie realizowano.  

Analiza zmian z uwzglňdnieniem typu szkoğy ukazuje wyniki odmienne od 

pozyskanych technikŃ nominacyjnŃ ï w tych grupach, w kt·rych uczniowie byli bardziej 

skğonni oceniaĺ swych koleg·w jako agresywnych, ci sami uczniowie oceniali samych siebie 

jako mniej agresywnych.  

 
Wykres 3.47. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnej agresywnoŜci w klasie w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.48. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie zmiennej Ăpostrzeganie 

wğasnej agresywnoŜci w klasieò w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu 

szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

AG & II AG GEN 35 196,5000 1,940928 0,052268 

AG & II AG GKN 33 230,5000 0,893391 0,371648 
AG & II AG GEP 58 547,500 2,384643 0,017096 

AG & II AG GKP 23 42,50000 2,904628 0,003677 
AG & II AG GEW 58 547,500 2,384643 0,017096 

AG & II AG GKW 22 115,0000 0,373355 0,708885 
ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Uczniowie szk·ğ o przeciňtnych wynikach w teŜcie gimnazjalnym z obu grup 

badawczych pod koniec klasy pierwszej gimnazjum oceniali siebie jako bardziej agresywnych 

niŨ na poczŃtku roku szkolnego, przy czym wzrost postrzegania siebie jako osoby skğonnej do 

agresji byğ zdecydowanie wyŨszy w grupie kontrolnej ï a wiňc w klasach chğopiňcych, 
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sportowych. Uczniowie szk·ğ o wyŨszych wynikach z grupy eksperymentalnej w II pomiarze 

ocenili siebie jako mniej agresywnych niŨ w preteŜcie. Aby m·c zinterpretowaĺ r·Ũnice 

miňdzy wynikiem pomiaru agresji dokonanego technikŃ nominacyjnŃ a wynikiem 

dokonanego kwestionariuszem samooceny, naleŨağoby wprowadziĺ jeszcze jedno narzňdzie, 

najlepiej obserwacjň os·b niezaangaŨowanych w Ũycie klasy czy nieŜwiadomych cel·w 

opisywanych tu badaŒ naukowych. Wtedy moŨna by zweryfikowaĺ tezň dotyczŃcŃ 

uwraŨliwienia uczni·w biorŃcych udziağ w programie na cudze zachowania agresywne, co ï 

jak juŨ wspomniano ï mogğo zostaĺ odzwierciedlone w technice nominacyjnej. 

 

Losy uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji 

Poza zmianami w zakresie zachowaŒ agresywnych u wszystkich uczni·w z badanych 

klas, autorkň projektu interesowağy r·wnieŨ zmiany zachodzŃce u uczni·w nadmiernie 

agresywnych. Za osoby o podwyŨszonym poziomie agresji (oznaczonych jako AGR) uznano 

te, kt·rych wyniki wskaŦnika agresji (WA) w pierwszym pomiarze znalazğy siň w g·rnym 

(czwartym) kwartylu.  W tej kategorii znalazğo siň 51 uczni·w z grupy eksperymentalnej, w 

tym 26 ze szk·ğ tzw. o niŨszych wynikach (GEN), 14 ze szk·ğ o przeciňtnych wynikach 

(GEP), 11 ze szk·ğ o wyŨszych wynikach (GEW) oraz 57 z grupy kontrolnej, w tym 25 ze 

szk·ğ o niŨszych wynikach (GKN), 31 ze szk·ğ o przeciňtnych wynikach (GKP) i Ũadnego ze 

szk·ğ o wyŨszych wynikach w teŜcie gimnazjalnym (GKW).  

Por·wnanie zmian Ŝredniego wskaŦnika agresji w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej (WA) ukazuje, Ũe poziom agresji u uczni·w nadmiernie agresywnych oceniany 

przez koleg·w i koleŨanki wzr·sğ znacznie bardziej w klasach objňtych programem 

profilaktycznym, niŨ w klasach nim nie objňtych.  
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Wykres 3.48. Zmiany w Ŝrednich wynikach wskaŦnika agresji u uczni·w o podwyŨszonym poziomie 

agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.49. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie zmiennej agresja u 

uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem 

typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

WA & II WA GE 51 388,0000 2,577703 0,009946 
WA & II WA GEN 26 124,0000 1,307996 0,190876 
WA & II WA GEP 14 29,00000 1,475247 0,140147 
WA & II WA GEW 11 15,00000 1,600395 0,109512 

Grupa kontrolna 

WA & II WA GK 57 723,5000 0,818356 0,413154 
WA & II WA GKN 25 47,5000 3,094295 0,001973 
WA & II WA GKP 31 172,0000 1,489337 0,136400 
WA & II WA GKW BRAK 

 

Prawdopodobne przyczyny takiego zjawiska zostağy zasygnalizowane juŨ w tym 

podrozdziale, zostanŃ jeszcze szerzej om·wione w rozdziale ostatnim. ZauwaŨyĺ jednak 

moŨna, Ũe niepoŨŃdane zmiany wŜr·d uczni·w tzw. szk·ğ o niŨszych wynikach sŃ istotne 

statystycznie jedynie w grupie kontrolnej. W szkoğach tego typu, w kt·rych realizowano 

program prawdopodobnie speğniğ on swŃ funkcjň profilaktycznŃ (wzrost agresji jest mniejszy 

w tej grupie, a r·Ũnice miňdzy I i II pomiarem niestotne statystycznie).  Podobne efekty 

odnotowano w zakresie czňŜci spoŜr·d dalej prezentowanych zmiennych. 
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 Wykres przedstawia odsetek uczni·w nadmiernie agresywnych, kt·rych wskaŦnik 

agresji szacowany wedğug wskazaŒ koleg·w i koleŨanek z klasy spadğ (byğ mniejszy niŨ w I 

pomiarze). 

 
Wykres 3.49. Odsetek najbardziej agresywnych uczni·w, u kt·rych koledzy/koleŨanki z klasy 

zauwaŨyli zmniejszenie siň zachowaŒ agresywnych. Opracowanie wğasne. 

 

Odsetek nadmiernie agresywnych uczni·w, kt·rym w II pomiarze r·wieŜnicy 

przypisali mniejszŃ tendencjň do agresywnego zachowania w trudnych sytuacjach szkolnych 

byğ wyŨszy w szkoğach nieobjňtych programem. WyjŃtkiem sŃ tu szkoğy o niŨszych 

wynikach, w nich 35% Ăagresor·wò zostağo ocenionych pod koniec roku szkolnego jako 

mniej agresywnych niŨ na poczŃtku, zaŜ w grupie kontrolnej taka ocena dotyczyğa zaledwie 

19% uczni·w nadmiernie agresywnych.  

 W tym miejscu moŨna wspomnieĺ jeszcze ocenň poprawy dokonanŃ dla wszystkich 

uczni·w, co przedstawia wykres. Korzystniejsze zmiany w grupie eksperymentalnej (wiňkszy 

odsetek uczni·w, kt·rych wskaŦnik agresji obniŨyğ siň) zaobserwowano jedynie w szkoğach o 

niŨszych wynikach. 

 
Wykres 3.50. Odsetek badanych, u kt·rych koledzy/koleŨanki z klasy zauwaŨyli zmniejszenie siň 

zachowaŒ agresywnych - obliczenia dotyczŃ wszystkich uczni·w z danej grupy 

 

W samoocenie wğasnych zachowaŒ uczniowie nadmiernie agresywni byli mniej 

krytyczni niŨ ich koledzy z klasy wobec nich. Wyniki na skali ĂAgresywnoŜĺò (w 
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Kwestionariuszu ĂJa wobec klasyò) uzyskane przez uczni·w ze szk·ğ o niŨszych wynikach z 

obu grup badawczych byğy niŨsze w II niŨ w I pomiarze. PodobnŃ tendencjň zauwaŨono w 

wynikach uczni·w szk·ğ o przeciňtnych wynikach z grupy eksperymentalnej, jednak 

odpowiadajŃcy im badani z grupy kontrolnej ocenili siebie znacznie surowiej ï jako bardziej 

agresywnych pod koniec roku szkolnego niŨ na jego poczŃtku. Jedynie te ostatnie zmiany sŃ 

istotne statystycznie.  

 

Wykres 3.51. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnej agresywnoŜci w klasie u uczni·w o 

podwyŨszonym poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu 

szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.50. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie postrzegania wğasnej 

agresywnoŜci w klasie u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

AG & II AG GE 22 99,5000 0,876573 0,380720 
AG & II AG GEN 10 24,5000 0,305788 0,759766 
AG & II AG GEP 7 11,50000 0,422577 0,672604 
AG & II AG GEW 5 3,50000 1,078720 0,280713 

Grupa kontrolna 

AG & II AG GK 32 168,5000 1,785749 0,074141 
AG & II AG GKN 15 48,5000 0,653156 0,513656 
AG & II AG GKP 17 22,5000 2,556258 0,010581 
AG & II AG GKW BRAK 

 AnalizujŃc wpğyw programu ĂPozytywnie nakrňceniéò na uczni·w nadmiernie 

agresywnych zbadano r·wnieŨ dotyczŃce ich zmiany w zakresie pozostağych mierzonych w 
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eksperymencie zmiennych: empatii, tendencji do reagowania w sytuacjach trudnych w spos·b 

prospoğeczny, samokontroli, ekspozycji na przemoc w mediach. 

 Nieco korzystniejsze zmiany w zdolnoŜciach empatycznych (mierzonych 

kwestionariuszem ĂPost Olkaò) uczni·w nadmiernie agresywnych zaobserwowano w grupie 

eksperymentalnej, co przedstawia wykres 3.52.   

 
Wykres 3.52. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji  w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.51. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie empatii u uczni·w o 

podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu 

szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

EMPATIA & II EMPATIA GE 27 156,0000 0,792825 0,427880 
EMPATIA & II EMPATIA GEN 12 19,50000 1,529706 0,126091 
EMPATIA & II EMPATIA GEP 8 13,50000 0,630126 0,528613 
EMPATIA & II EMPATIA GEW 7 13,00000 0,169031 0,865772 

Grupa kontrolna 

EMPATIA & II EMPATIA GK 32 205,5000 1,093888 0,274005 
EMPATIA & II EMPATIA GKN 13 31,50000 0,978399 0,327878 
EMPATIA & II EMPATIA GKP 19 44,50000 2,032230 0,042131 
EMPATIA & II EMPATIA GKW BRAK 

 

 WŜr·d uczni·w szk·ğ o niŨszych wynikach zdolnoŜci empatyczne rosnŃ, przy czym 

bardziej w grupie eksperymentalnej (wyniki nieistotne statystycznie). WŜr·d uczni·w szk·ğ 

Ăprzeciňtnychò zdolnoŜci empatyczne obniŨajŃ siň, tylko w grupie kontrolnej w spos·b 

znaczny, istotny statystycznie. WŜr·d uczni·w szk·ğ o wyŨszych wynikach w testach 
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zdolnoŜci empatyczne obniŨajŃ siň, nie moŨna ich jednak odnieŜĺ do grupy kontrolnej, 

poniewaŨ w niej nie rozpoznano uczni·w nadmiernie agresywnych. 

 Uczniowie o podwyŨszonym poziomie agresji po kilkumiesiňcznym udziale w 

programie ocenili siebie jako nieco mniej egocentrycznych, ci zaŜ, kt·rzy nie zostali objňci 

oddziağywaniami postrzegali siebie jako znacznie (istotnie statystycznie) bardziej 

egocentrycznych (wykres). Najkorzystniejsze zmiany ï spadek egocentryzmu - (choĺ 

nieistotne statystycznie) nastŃpiğy wŜr·d uczni·w ze szk·ğ o przeciňtnych i wyŨszych 

wynikach w teŜcie. Wyniki tylko tych pierwszych moŨna por·wnaĺ do grupy kontrolnej, w 

kt·rej postrzeganie siebie jako osoby reagujŃcej egocentrycznie istotnie wzrosğo. 

 

Wykres 3.53. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnego egocentryzmu u uczni·w o 

podwyŨszonym poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu 

szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.52. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie postrzegania wğasnego 

egocentryzmu u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

GRUPA EKSPERYMENTALNA  

EG & II EG GE 26 152,0000 0,596852 0,550606 

EG & II EG GEN 12 23,0000 1,255143 0,209428 

EG & II EG GEP 7 12,00000 0,338062 0,735317 

EG & II EG GEW 7 13,50000 0,084515 0,932647 

GRUPA KONTROLNA 

EG & II EG GK 34 152,0000 2,487543 0,012863 

EG & II EG GKN 15 37,0000 1,306312 0,191447 

EG & II EG GKP 19 39,0000 2,253562 0,024224 

EG & II EG GKW BRAK 
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 Byĺ moŨe poprawa (choĺ niewielka) w zakresie zdolnoŜci empatycznych przyczyniğa 

siň do obserwowania przez czğonk·w klas, kt·re brağy udziağ w godzinach wychowawczych 

pt. ĂPozytywnie nakrňceniéò, wiňkszej tendencji do reagowania w spos·b prospoğeczny 

przez uczni·w rozpoznanych na poczŃtku roku jako Ăagresor·wò. W grupie eksperymentalnej 

Ŝredni wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych (WP) uczni·w nadmiernie agresywnych wzr·sğ 

istotnie statystycznie w ciŃgu roku szkolnego, w kt·rym realizowano program, podczas gdy w 

grupie kontrolnej wskaŦnik ten istotnie statystycznie obniŨyğ siň. 

 

Wykres 3.54. Zmiany w Ŝrednich wynikach tendencji do reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych 

w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (WP ï wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych) u uczni·w o 

podwyŨszonym poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu 

szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.53. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie tendencji do reagowania 

w trudnych sytuacjach szkolnych w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (WP ï wskaŦnik 

zachowaŒ prospoğecznych)  u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej 

i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

WP & II WP GE 51 123,5000 5,056985 0,000000 
WP & II WP GEN 26 38,0000 3,492222 0,000479 
WP & II WP GEP 14 13,00000 2,479671 0,013151 
WP & II WP GEW 11 3,00000 2,667325 0,007646 

Grupa kontrolna 

WP & II WP GK 59 463,0000 3,185246 0,001446 
WP & II WP GKN 26 150,0000 0,647648 0,517213 
WP & II WP GKP 32 55,0000 3,908078 0,000093 
WP & II WP GKW BRAK 
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 Poprawň w zakresie tendencji do reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych w 

spos·b prospoğeczny zaobserwowano u zdecydowanej wiňkszoŜci (ok. 80%) nadmiernie 

agresywnych uczni·w objňtych programem (wykres 3.55). Odsetek ten jest zbliŨony do 

wyniku uzyskanego dla wszystkich uczni·w z grupy eksperymentalnej (zob. dane 

analizowane przy weryfikacji hipotezy 1.3). W grupie kontrolnej poprawa jest znacznie 

mniejsza - ok. 30% nadmiernie agresywnych uczni·w z tej grupy wykazywağo siň czňstszymi 

niŨ na poczŃtku roku szkolnego zachowaniami prospoğecznymi. JednoczeŜnie wynik ten dla 

wszystkich uczni·w z grupy kontrolnej jest wyŨszy ï wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych 

wzr·sğ u 62% gimnazjalist·w z grupy kontrolnej (zob. dane analizowane przy weryfikacji 

hipotezy 1.3). 

 
Wykres 3.55 Odsetek badanych, u kt·rych koledzy/koleŨanki z klasy zauwaŨyli zwiňkszenie siň 

zachowaŒ prospoğecznych - obliczenia dotyczŃ uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji. 

Opracowanie wğasne. 

  

Kolejne korzystne zmiany w funkcjonowaniu uczni·w nadmiernie agresywnych 

objňtych programem zaobserwowano pod wzglňdem ich nieprzystosowania do klasy szkolnej 

ï kt·re nieco obniŨyğo siň w grupie eksperymentalnej, zaŜ w grupie kontrolnej istotnie 

statystycznie wzrosğo (wykres 3.56, tabela 3.53). 



212 

 

 
Wykres 3.56. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane 

sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) u uczni·w o podwyŨszonym 

poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.54. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie poczucia przystosowania 

do klasy u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

NIEPRZYST & II NIEPRZYST GE 25 146,5000 0,430511 0,666825 
NIEPRZYST & II NIEPRZYST GEN 10 17,0000 1,070259 0,284504 
NIEPRZYST & II NIEPRZYST GEP 8 18,00000 0,000000 1,000000 
NIEPRZYST & II NIEPRZYST GEW 7 10,50000 0,591608 0,554114 

Grupa kontrolna 

NIEPRZYST & II NIEPRZYST GK 35 163,0000 2,489630 0,012788 
NIEPRZYST & II NIEPRZYST GKN 16 54,5000 0,698068 0,485135 
NIEPRZYST & II NIEPRZYST GKP 19 28,0000 2,696226 0,007013 
NIEPRZYST & II NIEPRZYST GKW BRAK 

 

W nastňpujŃcych wymiarach nadmiernie agresywni gimnazjaliŜci biorŃcy udziağ w 

programie czuli siň lepiej przystosowani do klasy: doceniania przez innych (ND, wykres), 

dziağania na rzecz innych (EG, wykres), mniejszej agresywnoŜci (AG, wykres). W zakresie 

odczuwania wsparcia od innych (OB), poczucia bezpieczeŒstwa (ZG), towarzyskoŜci (IZ) 

samopoczucie w klasie Ăagresor·wò z grupy eksperymentalnej nie poprawiğo siň, jednak w 

por·wnaniu do grupy kontrolnej zmiany okazağy siň korzystniejsze (pogorszenie byğo 

mniejsze).  
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Wykres 3.57. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia obojňtnoŜci w klasie (zmiany interpretowane sŃ 

negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze poczucie obojňtnoŜci) u uczni·w o podwyŨszonym 

poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.55. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie poczucia obojňtnoŜci w 

klasie u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

OB & II OB GE 25 85,0000 2,085286 0,037044 
OB & II OB GEN 11 1,5000 2,800692 0,005100 
OB & II OB GEP 8 12,00000 0,840168 0,400815 
OB & II OB GEW 6 6,00000 0,943456 0,345448 

Grupa kontrolna 

OB & II OB GK 35 212,0000 1,687052 0,091594 
OB & II OB GKN 17 62,0000 0,686403 0,492460 
OB & II OB GKP 18 45,0000 1,763789 0,077768 
OB & II OB GKW BRAK 
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Wykres 3.58. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia zagroŨenia w klasie (zmiany interpretowane sŃ 

negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze poczucie zagroŨenia) u uczni·w o podwyŨszonym 

poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.56. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie poczucia zagroŨenia w 

klasie u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

ZG & II ZG GE 25 125,0000 1,009009 0,312971 
ZG & II ZG GEN 11 33,0000 0,000000 1,000000 
ZG & II ZG GEP 7 4,50000 1,605793 0,108320 
ZG & II ZG GEW 7 13,00000 0,169031 0,865772 

Grupa kontrolna 

ZG & II ZG GK 35 247,5000 1,105592 0,268904 
ZG & II ZG GKN 15 44,0000 0,908739 0,363489 
ZG & II ZG GKP 20 48,5000 2,109296 0,034920 
ZG & II ZG GKW BRAK 
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Wykres 3.59. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia niedoceniania w klasie (zmiany interpretowane 

sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze poczucie niedoceniania) u uczni·w o podwyŨszonym 

poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.57. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie poczucia niedoceniania w 

klasie u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

ND & II ND GE 22 51,0000 2,451157 0,014240 
ND & II ND GEN 8 2,0000 2,240448 0,025063 
ND & II ND GEP 8 14,50000 0,490098 0,624065 
ND & II ND GEW 6 2,00000 1,782084 0,074736 

Grupa kontrolna 

ND & II ND GK 32 250,5000 0,252436 0,800704 
ND & II ND GKN 15 35,0000 1,419905 0,155636 
ND & II ND GKP 17 60,0000 0,781079 0,434757 
ND & II ND GKW BRAK 
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Wykres 3.60. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia izolacji w klasie (zmiany interpretowane sŃ 

negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze poczucie izolacji) u uczni·w o podwyŨszonym poziomie 

agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.58. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie poczucia izolacji w klasie 

u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

IZ & II IZ GE 26 124,0000 1,307996 0,190876 
IZ & II IZ GEN 11 15,0000 1,600395 0,109512 
IZ & II IZ GEP 8 13,50000 0,630126 0,528613 
IZ & II IZ GEW 7 8,00000 1,014185 0,310495 

Grupa kontrolna 

IZ & II IZ GK 36 183,5000 2,348731 0,018838 
IZ & II IZ GKN 15 46,5000 0,766748 0,443232 
IZ & II IZ GKP 18 71,5000 0,609705 0,542058 
IZ & II IZ GKW BRAK 

 

Zarysowağy siň r·Ũnice w zmianach przystosowania do klasy ze wzglňdu na typ 

szkoğy. ĂAgresorzyò ze szk·ğ o niŨszych wynikach uczestniczŃcy w programie postrzegajŃ 

siebie jako nieco mniej agresywnych w klasie (podobne zmiany w grupie kontrolnej, w obu 

grupach zmiany nieistotne statystycznie), majŃ mniejsze poczucie zagroŨenia (podobne 

zmiany w grupie kontrolnej, w obu grupach zmiany nieistotne statystycznie),  zdecydowanie 

bardziej czujŃ siň doceniani przez innych (w grupie kontrolnej zmiany nieistotne 

statystycznie). JednoczeŜnie postrzegajŃ siebie jako nieco bardziej egocentrycznych (podobne 

zmiany w grupie kontrolnej, w obu grupach zmiany nieistotne statystycznie), istotnie czňŜciej 
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czujŃ obojňtnoŜĺ ze strony koleg·w (w grupie kontrolnej zmiany nieistotne statystycznie) oraz 

sŃ czňŜciej izolowani (podobne zmiany w grupie kontrolnej, w obu grupach zmiany nieistotne 

statystycznie). To wğaŜnie w tych klasach z grupy eksperymentalnej zaobserwowano 

najwiňkszy odsetek gimnazjalist·w, kt·rzy na poczŃtku roku szkolnego rozpoznani zostali 

jako nadmiernie agresywni, a przy koŒcu tego roku ich wskaŦnik agresji byğ niŨszy niŨ w 

preteŜcie (35% Ăagresor·wò z grupy eksperymentalnej ze szk·ğ o niŨszych wynikach 

wykazağo siň mniejszŃ tendencjŃ do reagowania w spos·b agresywny, z grupy kontrolnej z 

tego typu szk·ğ ï tylko 19%). MoŨna wiňc rozwaŨaĺ, czy poczucie izolowania i obojňtnoŜci 

ze strony innych nie wiŃzağo siň ze zmianŃ nastawienia klasy wobec przemocy, byĺ moŨe 

klasa zaczňğa wysyğaĺ Ăagresoromò sygnağy braku akceptacji dla raniŃcych innych zachowaŒ. 

Izolacja ta nie ğŃczy siň z wrogoŜciŃ, poniewaŨ poczucie zagroŨenia obniŨyğo siň. 

JednoczeŜnie Ăagresorzyò w szkoğach o niŨszych wynikach uczestniczŃcych w programie 

czuli siň bardziej doceniani przez swych koleg·w i koleŨanki ï byĺ moŨe zostağy stworzone 

uczniom warunki do zaimponowania r·wieŜnikom czymŜ innym niŨ agresjŃ i siğŃ. 

W szkoğach o przeciňtnych wynikach w nauce Ăagresorzyò objňci oddziağywaniami 

profilaktycznymi postrzegali siebie jako mniej agresywnych, mniej egocentrycznych (w 

grupie kontrolnej zmiany byğy odwrotne, istotne statycznie), czuli siň mniej izolowani i 

bardziej doceniani (w grupie kontrolnej odwrotnie, w obu grupach zmiany nieistotne 

statystycznie). Uczniowie ci po udziale w programie majŃ wiňksze poczucie obojňtnoŜci (w 

grupie kontrolnej r·wnieŨ wzrosğo, przy czym istotnie statystycznie) i poczucie zagroŨenia (w 

grupie kontrolnej r·wnieŨ wzrosğo, w obu grupach zmiany nieistotne statystycznie). Ze 

wzglňdu na brak grupy por·wnawczej, analiza zmian wŜr·d uczni·w ze szk·ğ o wyŨszych 

wynikach w testach zostanie pominiňta.  

 PrzyglŃdajŃc siň zmianom w zakresie samokontroli emocjonalnej (mierzonej adaptacjŃ 

Kwestionariusza Kontroli Emocji J.BrzeziŒskiego) u nadmiernie agresywnych gimnazjalist·w 

odnaleŦĺ moŨna niewiele r·Ũnic miňdzy grupŃ eksperymentalnŃ a kontrolnŃ. W obu grupach 

obniŨa siň Kontrola Ekspresji (SKKE), Motywacja Emocjonalno-Racjonalna (SKMER) oraz 

PobudliwoŜĺ Emocjonalna (SKPE), przy czym ten pierwszy i ostatni z wymienionych tu 

skğadnik·w samokontroli obniŨa siň w grupie kontrolnej istotnie statystycznie. Nieznacznie 

podwyŨszyğa siň jedynie Kontrola Sytuacji (SKKS), podobnie w obu grupach.  
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Wykres 3.61. Zmiany w Ŝrednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala kontroli ekspresji 

emocji) u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.59. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie samokontroli 

emocjonalnej (skala kontroli ekspresji emocji)  u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

SKKE & II SKKE GE 23 116,0000 0,669129 0,503414 
SKKE & II SKKE GEN 11 31,0000 0,177822 0,858863 
SKKE & II SKKE GEP 7 11,00000 0,507093 0,612090 
SKKE & II SKKE GEW 5 1,00000 1,752920 0,079617 

Grupa kontrolna 

SKKE & II SKKE GK 33 162,5000 2,108404 0,034997 
SKKE & II SKKE GKN 14 46,0000 0,408047 0,683239 
SKKE & II SKKE GKP 19 40,5000 2,193199 0,028294 
SKKE & II SKKE GKW BRAK 
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Wykres 3.62. Zmiany w Ŝrednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala motywacji 

emocjonalno-racjonalnej) uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.60. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie samokontroli 

emocjonalnej (skala motywacji emocjonalno-racjonalnej)  u uczni·w o podwyŨszonym poziomie 

agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

SKMER & II SKMER GE 24 131,5000 0,528571 0,597103 
SKMER & II SKMER GEN 11 26,0000 0,622376 0,533695 
SKMER & II SKMER GEP 7 6,00000 1,352247 0,176297 
SKMER & II SKMER GEW 6 8,00000 0,524142 0,600180 

Grupa kontrolna 

SKMER & II SKMER GK 30 190,5000 0,863870 0,387660 
SKMER & II SKMER GKN 13 33,5000 0,838628 0,401679 
SKMER & II SKMER GKP 17 39,5000 1,751510 0,079859 
SKMER & II SKMER GKW BRAK 
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Wykres 3.63. Zmiany w Ŝrednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala kontroli sytuacji 

emotogennych) u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej 

z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.61. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie samokontroli 

emocjonalnej (skala kontroli sytuacji emotogennych)  u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

SKKS & II SKKS GE 25 119,5000 1,156997 0,247274 
SKKS & II SKKS GEN 10 27,0000 0,050965 0,959354 
SKKS & II SKKS GEP 8 8,00000 1,400280 0,161430 
SKKS & II SKKS GEW 7 9,00000 0,845154 0,398025 

Grupa kontrolna 

SKKS & II SKKS GK 33 246,5000 0,607506 0,543515 
SKKS & II SKKS GKN 14 46,5000 0,376659 0,706427 
SKKS & II SKKS GKP 19 72,0000 0,925570 0,354670 
SKKS & II SKKS GKW BRAK 
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Wykres 3.64. Zmiany w Ŝrednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala pobudliwoŜci 

emocjonalnej) u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.62. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie samokontroli 

emocjonalnej (skala pobudliwoŜci emocjonalnej)  u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

SKPE & II SKPE GE 26 132,5000 1,092113 0,274784 
SKPE & II SKPE GEN 12 10,0000 2,274947 0,022910 
SKPE & II SKPE GEP 7 7,00000 1,183216 0,236724 
SKPE & II SKPE GEW 7 9,00000 0,845154 0,398025 

Grupa kontrolna 

SKPE & II SKPE GK 33 152,0000 2,296016 0,021676 
SKPE & II SKPE GKN 14 7,5000 2,824942 0,004729 
SKPE & II SKPE GKP 19 76,0000 0,764601 0,444509 
SKPE & II SKPE GKW BRAK 

 

 Najkorzystniejsze zmiany pod wzglňdem samokontroli emocjonalnej zaszğy u 

Ăagresor·wò ze szk·ğ o niŨszych wynikach objňtych programem (GER) ï nieznacznie 

podwyŨszyğa siň u nich Kontrola Ekspresji (SKKE), Motywacja Emocjonalno-Racjonalna 

(SKMER), Kontrola Sytuacji (kod: SKKS), a PobudliwoŜĺ Emocjonalna (SKPE) obniŨyğa siň 

istotnie statystycznie, co r·wnieŨ jest zgodne z oczekiwanym trendem, poniewaŨ niŨsza 

pobudliwoŜĺ emocjonalna moŨe oznaczaĺ mniejszŃ ğatwoŜĺ wchodzenia w stan emocjonalny 

pod wpğywem bodŦc·w emotogennych.  
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 ĂAgresorzyò ze wszystkich grup badawczych czňŜciej poszukiwali w przekazie 

medialnym treŜci zawierajŃcych agresywne elementy, co przedstawia wykres, obrazujŃcy 

Ŝrednie wyniki uzyskane przez nadmiernie agresywnych uczni·w w ankiecie ĂMediaò. Jednak 

te niekorzystne zmiany byğy istotne jedynie w grupie kontrolnej. 

 

Wykres 3.65. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach u uczni·w o 

podwyŨszonym poziomie agresji  w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu 

szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.63. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie ekspozycji na przemoc w 

mediach u uczni·w o podwyŨszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnieniem typu szkoğy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

MEDIA & II MEDIA GE 22 92,0000 1,120065 0,262687 
MEDIA & II MEDIA GEN 9 18,0000 0,533114 0,593955 
MEDIA & II MEDIA GEP 7 13,50000 0,084515 0,932647 
MEDIA & II MEDIA GEW 6 4,00000 1,362770 0,172956 

Grupa kontrolna 

MEDIA & II MEDIA GK 33 116,0000 2,939258 0,003290 
MEDIA & II MEDIA GKN 15 39,0000 1,192720 0,232980 
MEDIA & II MEDIA GKP 18 17,0000 2,983199 0,002853 
MEDIA & II MEDIA GKW BRAK 

 

***  

PodsumowujŃc ï na podstawie analizy dokonanego pomiaru nie ma podstaw do 

przyjňcia pierwszej czňŜci hipotezy pierwszej, nie moŨna uznaĺ, Ũe program ĂPozytywnie 

nakrňceniéò sprzyja zmniejszaniu zachowaŒ agresywnych. PodkreŜliĺ jednak naleŨy, Ũe 

zaobserwowano pewne korzystne i obiecujŃce zmiany w funkcjonowaniu nadmiernie 

agresywnych gimnazjalist·w objňtych programem wŜr·d uczni·w szk·ğ o niŨszych wynikach. 
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Hipoteza 1.2. Korzystnie zmieni siň postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy 

gimnazjalist·w z grupy eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych 

prowadzonych wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z postrzeganiem wğasnego 

przystosowania do klasy przez nich samych w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do wynik·w 

uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.  

 

Wykres przedstawia nieznaczne zmiany w postrzeganiu wğasnego przystosowania do 

klasy przez osoby badane z grupy eksperymentalnej i kontrolnej, jakie zaszğy miňdzy I a II 

pomiarem, mierzone Ŝrednim wynikiem kwestionariusza ĂKlasa wobec mnieò, ĂJa wobec 

klasyò E. ZwierzyŒskiej, A. Matuszewskiego (2006). Choĺ zmiany te nie sŃ istotne 

statystycznie (co podano w tabelce), por·wnanie Ŝrednich moŨe wskazywaĺ na kierunek 

zmian zgodny z hipotezŃ 1.2 ï nieprzystosowanie
24

 w grupie eksperymentalnej maleje, a w 

grupie kontrolnej roŜnie. 

 

Wykres 3.66. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane 

sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) mierzonego wynikiem cağego 

kwestionariusza ĂJa wobec klasyò, ĂKlasa wobec mnieò w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. 
Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.64. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie poczucia przystosowania 

do klasy w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa E ï por·wnanie I i II pomiaru  
Nieprzystosowanie globalne 

159 6337,000 0,03955 0,968450 

Grupa K ï por·wnanie I i II pomiaru 
Nieprzystosowanie globalne 

84 1430,500 1,580991 0,113881 

 

 

 

                                                           
24

 Dla przypomnienia: wyniki uzyskane za pomocŃ tego narzňdzia sŃ odczytywane negatywnie, tzn. im wyŨszy 

wynik, tym wyŨsze NIEPRZYSTOSOWANIE, a raczej jego postrzeganie przez osobň badanŃ. 
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Tabela 3.65. Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami E-eksperymentalnŃ I K-kontrolnŃ w I i II pomiarze 

za pomocŃ Test U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: poczucie nieprzystosowania do klasy. 

GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA 
 Sum.rang 

- E 

Sum.rang - 
K 

U Z p 

INIEPRZYS 39732,0 17898,0 12227 0,145243 0,8845 

IINIEPRZYS 21672,5 13838,5 6621,5 -2,37751 0,0174 

 

 

 

Rycina 3.7. IstotnoŜĺ zmian w grupach E i K oraz istotnoŜĺ miňdzy tymi grupami ï I i II pomiar 

zmiennej Ăpostrzeganie wğasnego nieprzystosowania do klasyò (mierzonej Kwestionariuszem ĂJa 

wobec klasyò i ĂKlasa wobec mnieò) 

 

Analiza istotnoŜci r·Ũnic miňdzy grupami w I i II pomiarze pozwala zaobserwowaĺ, Ũe 

choĺ poczŃtkowo uczniowie z grupy kontrolnej i eksperymentalnej nie r·Ũnili siň miňdzy sobŃ 

pod wzglňdem poczucia nieprzystosowania do klasy, zmiany w trakcie roku w obu grupach 

r·wnieŨ nie byğy istotne statystycznie, to jednak wystarczyğy, aby pod koniec roku, w kt·rym 

czňŜĺ uczni·w uczestniczyğa w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò r·Ũniğy siň znacznie, na 

korzyŜĺ grupy eksperymentalnej. MoŨna zatem uznaĺ hipotezň 1.2 za potwierdzonŃ 

przyjmujŃc, Ũe udziağ mğodzieŨy w programie nie tylko przeciwdziağağ wzrostowi poczucia 

nieprzystosowania do klasy, lecz takŨe przyczyniğ siň do wzrostu poczucia przystosowania. 

Zastosowane narzňdzie do pomiaru postrzegania przystosowania do klasy pozwala 

wyr·Ũniĺ nastňpujŃce obszary wpğywajŃce na poczucie braku tego przystosowania: 

odczuwanie obojňtnoŜci ze strony koleg·w z klasy (OB), poczucie zagroŨenia w klasie (ZG), 

nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wğasnej 

agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ). Por·wnanie zmian miňdzy Ŝrednimi 

wynikami w kaŨdej z tych podskal w I i II pomiarze dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej 

przedstawiono na poniŨszym wykresie. Pozwala to zauwaŨyĺ, Ũe udziağ w autorskim 

programie ĂPozytywnie nakrňceniéò miağ istotne znaczenie dla poczucia doceniania przez 
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koleg·w i koleŨanki z klasy (mierzone podskalŃ ND ï poczucie niedoceniania) oraz 

znaczenie profilaktyczne dla funkcjonowania uczni·w w pozostağych wymiarach.  

 

Wykres 3.67. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w poczucia przystosowania do 

klasy (zmiany interpretowane sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.66. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy ï podskale: 

odczuwanie obojňtnoŜci ze strony koleg·w z klasy (OB.), poczucie zagroŨenia w klasie (ZG), 

nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wğasnej agresji 

w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

OB & IIOB 159 6336,000 0,04127 0,967079 

ZG & IIZG 156 5875,000 0,43881 0,660802 

EG & II EG 162 5483,500 1,86962 0,061537 

ND & II ND 164 5059,500 2,80024 0,005107 

AG & II AG 146 4135,500 2,40293 0,016265 

IZ & II IZ 158 5666,500 1,06590 0,286469 

Grupa kontrolna 

OB & IIOB 87 1677,500 1,000960 0,316847 

ZG & IIZG 82 1469,500 1,072521 0,283487 

EG & II EG 86 1672,500 0,852587 0,393889 

ND & II ND 71 1039,500 1,366566 0,171762 

AG & II AG 78 1019,500 2,594972 0,009460 

IZ & II IZ 86 1824,000 0,200229 0,841302 

 

Poczucie niedocenienia przez klasň istotnie statystycznie zmalağo w grupie 

eksperymentalnej, a nieistotnie i w mniejszym stopniu zmalağo w grupie kontrolnej. Oznaczaĺ 

to moŨe, Ũe regularne organizowanie godzin wychowawczych angaŨujŃcych cağŃ klasň w 



226 

 

pracň nad zadaniami zwiŃzanymi z tematykŃ spoğecznŃ stworzyğo warunki do okazywania 

sobie nawzajem przez uczni·w akceptacji, uznania dla ich zdania, pomysğ·w, wskaz·wek. 

Drugim obszarem istotnych zmian jest postrzeganie wğasnych zachowaŒ agresywnych 

w klasie, co wzrosğo istotnie statystycznie w obu grupach badawczych, przy czym 

zdecydowanie bardziej w grupie kontrolnej. UwzglňdniajŃc wyniki innych badaŒ (por. m.in. 

Ostrowska, 2007; Raport roczny programu spoğecznego ĂSzkoğa bez przemocyò,  

Ostaszewski, Rustecka-Krawczyk, W·jcik, 2011) ŜwiadczŃce o tym, Ũe pierwsza klasa 

gimnazjum to okres najwiňkszego wzrostu zachowaŒ agresywnych, moŨna uznaĺ, Ũe program 

speğniğ, choĺ w bardzo niewielkim stopniu, funkcjň profilaktycznŃ w zakresie zachowaŒ 

agresywnych: w klasach, w kt·rych go realizowano wzrost postrzegania wğasnej agresji byğ 

mniejszy niŨ w klasach, gdzie programu nie realizowano. 

Pozostağe zmiany, choĺ zgodne z hipotezŃ 1.3, nie sŃ istotne statystycznie. Poczucie 

obojňtnoŜci ze strony koleg·w i koleŨanek z klasy (OB) maleje w grupie eksperymentalnej, a 

roŜnie w grupie kontrolnej. Uczniowie, kt·ry brali udziağ w autorskim programie nieco 

czňŜciej doŜwiadczali w ciŃgu minionego roku szkolnego wsparcia ze strony innych, 

pocieszenia, pomocy w zadaniach szkolnych itp. Poczucie zagroŨenia (ZG) ï wynikajŃce z 

bycia obiektem dokuczania, plotek, krytyki, nieprzyjemnych psikus·w ï zwiňkszyğo siň w o 

wiele mniejszym stopniu niŨ w grupie kontrolnej. Podobnie ocenianie siebie jako osoby 

egocentrycznej ï niechňtnie dziağajŃcej na rzecz innych ï r·wnieŨ wzrosğo w grupie 

eksperymentalnej nie tak bardzo, jak w grupie kontrolnej. Poczucie izolacji ze strony koleg·w 

i koleŨanek (IZ) w grupie eksperymentalnej pozostağo na tym samym poziomie, co w I 

pomiarze, a w grupie kontrolnej wzrosğo. 

Analiza wynik·w uwzglňdniajŃca typ szkoğy pozwala na dostrzeŨenie, w kt·rych 

szkoğach program okazağ siň najbardziej pomocny w integracji klasy. 
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Wykres 3.68. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane 

sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o niŨszych wynikach w testach. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.67. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o niŨszych wynikach (GEN i GKN), szkoğach o przeciňtnych wynikach (GEP, 

GKP) oraz w szkoğach o wyŨszych wynikach w teŜcie gimnazjalnym (GEW, GKW) w zakresie 

zmiennej postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

NIEPRZYSTOSOWANIE I & NIEPRZYSTOSOWANIE  II  

GEN 32 248,0000 0,299183 0,764801 

GKR 34 241,5000 0,957405 0,338364 

GEP 63 911,500 0,660649 0,508838 

GKP 26 48,00000 3,238242 0,001203 
GEW 64 971,5000 0,458094 0,646885 
GKW 24 139,0000 0,314286 0,753304 

 

Por·wnanie Ŝrednich z I i II pomiaru w grupie eksperymentalnej i kontrolnej wŜr·d 

szk·ğ o niŨszych wynikach wskazuje na obszary, w kt·rych program prawdopodobnie speğniğ 

funkcje profilaktyczne: postrzeganie wğasnych zachowaŒ egocentrycznych (EG, mğodzieŨ ze 

szk·ğ o niŨszych wynikach, kt·ra brağa udziağ w programie, czňŜciej wskazywağa na wğasne 

dziağania na rzecz innych); poczucie niedoceniania (ND), obojňtnoŜci (OB), zagroŨenia (ZG), 

i izolacji (IZ) - zmalağo w obu grupach badawczych, jednak bardziej w grupie 

eksperymentalnej. Samoocena w zakresie podejmowania zachowaŒ agresywnych w klasie 

wŜr·d uczni·w ze szk·ğ o niŨszych wynikach wzrosğa nieco bardziej w grupie 

eksperymentalnej niŨ w grupie kontrolnej ï co zostağo juŨ opisane przy wŃtku dotyczŃcym 

hipotezy 1.1. Wszystkie zmiany, poza zmniejszeniem siň poczucia niedocenienia w grupie 

kontrolnej, nie byğy istotne statystycznie. 
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Wykres 3.69. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w poczucia przystosowania do 

klasy (zmiany interpretowane sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej w szkoğach o niŨszych wynikach w testach. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.68. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o niŨszych wynikach (GEN i GKN) w zakresie zmiennej postrzeganie wğasnego 

przystosowania do klasy ï podskale: odczuwanie obojňtnoŜci ze strony koleg·w z klasy (OB.), 

poczucie zagroŨenia w klasie (ZG), nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie 

(ND), postrzeganie wğasnej agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

GEN 

OB & IIOB 38 316,5000 0,783123 0,433556 

ZG & IIZG 38 313,5000 0,826630 0,408448 

EG & II EG 36 267,5000 1,029043 0,303460 

ND & II ND 34 186,0000 1,906261 0,056617 

AG & II AG 35 196,5000 1,940928 0,052268 

IZ & II IZ 37 319,5000 0,482761 0,629266 

GKN 

OB & IIOB 37 326,5000 0,377157 0,706057 

ZG & IIZG 35 235,5000 1,302142 0,192869 

EG & II EG 35 303,0000 0,196550 0,844180 

ND & II ND 30 122,0000 2,272801 0,023039 

AG & II AG 33 230,5000 0,893391 0,371648 

IZ & II IZ 36 248,0000 1,335399 0,181747 

 

 

Najwiňksze znaczenie (choĺ nieistotne statystycznie) profilaktyczne dla 
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przystosowania do klasy szkolnej realizacja programu wywarğa w szkoğach o przeciňtnych 

wynikach w teŜcie gimnazjalnym. 

 

Wykres 3.70. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w poczucia przystosowania do 

klasy (zmiany interpretowane sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej w szkoğach o przeciňtnych wynikach w testach. Opracowanie 

wğasne. 

 
Tabela 3.69. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w 

szkoğach Ăprzeciňtnychò (GEP i GEP) w zakresie zmiennej postrzeganie wğasnego przystosowania do 

klasy ï podskale: odczuwanie obojňtnoŜci ze strony koleg·w z klasy (OB), poczucie zagroŨenia w 

klasie (ZG), nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie 

wğasnej agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

GEP 

OB & IIOB 65 1016,000 0,369224 0,711961 

ZG & IIZG 62 884,500 0,645019 0,518916 

EG & II EG 70 1125,000 0,687631 0,491685 

ND & II ND 67 850,500 1,802157 0,071522 

AG & II AG 58 547,500 2,384643 0,017096 

IZ & II IZ 58 816,500 0,301952 0,762689 

GKP 

OB & IIOB 26 88,5000 2,209624 0,027132 

ZG & IIZG 26 70,0000 2,679487 0,007374 

EG & II EG 27 96,5000 2,222312 0,026263 

ND & II ND 21 93,5000 0,764668 0,444470 

AG & II AG 23 42,5000 2,904628 0,003677 

IZ & II IZ 26 135,5000 1,015919 0,309669 

Poziom postrzegania wğasnego nieprzystosowania do klasy w szkoğach nieobjňtych 
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programem (GKP) znaczŃco wzr·sğ w zakresie: poczucia obojňtnoŜci, zagroŨenia oraz oceny 

wğasnych zachowaŒ agresywnych i egocentrycznych ï podczas gdy w tych samych zakresach 

postrzeganie wğasnego nieprzystosowania do klasy w szkoğach przeciňtnych objňtych 

programem (GEP) rosğo w mniejszym stopniu lub nawet spadağo (pod wzglňdem poczucia 

obojňtnoŜci). Poczucie niedocenienia w omawianym tu typie szk·ğ w grupie kontrolnej 

nieznacznie wzrosğo, a w grupie eksperymentalnej zmalağo. MoŨnaby zaryzykowaĺ 

stwierdzenie, Ũe udziağ uczni·w szk·ğ Ăprzeciňtnychò w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò 

chroniğ ich przed znaczŃcym pogorszeniem siň przystosowania do klasy szkolnej, co miağo 

miejsce w klasach nieobjňtych programem (podwyŨszenie poczucia nieprzystosowania do 

klasy wzrosğo w grupie kontrolnej istotnie statystycznie), gdyby nie specyfika klas 

wylosowanych do grupy kontrolnej ï profil sportowy i mňski skğad. Prawdopodobnie to ten 

czynnik (zwiŃzany miňdzy innymi z rywalizacjŃ, przeciŃŨaniem dodatkowymi obowiŃzkami, 

akceptacjŃ siğy) miağ wiňksze znaczenie dla integracji klasy i samopoczucia jej czğonk·w niŨ 

(jakikolwiek) program godzin wychowawczych. 

Analiza Ŝrednich wynik·w uzyskanych w zakresie postrzegania wğasnego 

przystosowania do klasy w szkoğach o wyŨszych wynikach nie prowadzi do jednoznacznych 

wniosk·w. Obszary lepszego przystosowania do klasy uczni·w o wyŨszych wynikach po 

udziale w programie w por·wnaniu do uczni·w nieobjňtych programem to: poczucie 

obojňtnoŜci (OB) ï wzrosğo poczucie wsparcia ze strony innych, poczucie niedoceniania (ND) 

ï wzrosğo poczucie doceniania, oraz zmalağa samoocena pod wzglňdem agresji (AG). Jednak 

w zakresie: poczucia zagroŨenia (ZG), samooceny pod wzglňdem egocentryzmu (EG) 

uczniowie szk·ğ o wyŨszych wynikach z grupy eksperymentalnej czuli siň bardziej 

nieprzystosowani niŨ przed udziağem w programie (wszystkie zmiany w obu grupach 

badawczych byğy nieistotne statystycznie). Poczucie izolacji (IZ) tych uczni·w r·wnieŨ 

nieznacznie wzrosğo, przy czym w grupie kontrolnej wzrosğo w znaczne wiňkszym stopniu 

(ale nieistotnym statystycznie). 
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Wykres 3.71. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w poczucia przystosowania do 

klasy (zmiany interpretowane sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej w szkoğach o przeciňtnych wynikach w testach. 

 Opracowanie wğasne. 

 

 
Tabela 3.70. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w 

szkoğach o wyŨszych wynikach w teŜcie gimnazjalnym (GEW i GEW) w zakresie zmiennej 

postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy ï podskale: odczuwanie obojňtnoŜci ze strony 

koleg·w z klasy (OB.), poczucie zagroŨenia w klasie (ZG), nastawienie egocentryczne (EG), poczucie 

niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wğasnej agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEW 

OB & IIOB 56 731,0000 0,546525 0,584706 
ZG & IIZG 56 709,5000 0,721902 0,470355 
EG & II EG 56 596,0000 1,647731 0,099409 
ND & II ND 63 838,0000 1,163838 0,244491 
AG & II AG 53 702,5000 0,115086 0,908377 
IZ & II IZ 63 850,5000 1,078261 0,280918 

GKW 

OB & IIOB 24 134,5000 0,442857 0,657869 

ZG & IIZG 21 96,5000 0,660395 0,509001 

EG & II EG 24 135,5000 0,414286 0,678665 

ND & II ND 20 88,0000 0,634655 0,525654 

AG & II AG 22 115,0000 0,373355 0,708885 

IZ & II IZ 24 110,0000 1,142857 0,253099 
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Znaczenie udziağu w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò dla postrzegania 

przystosowania do klasy byğo nieco wiňksze wŜr·d chğopc·w (C) niŨ wŜr·d dziewczŃt (D) ï 

przedstawiciele obu pğci po udziale w programie czuli siň nieco lepiej przystosowani do klasy, 

jednak por·wnanie wynik·w chğopc·w z grupy eksperymentalnej z wynikami chğopc·w z 

grupy kontrolnej sugeruje wiňksze znaczenie profilaktyczne dla tej pğci. Tu jednak znowu 

istotniejszy m·gğ byĺ typ klasy ï wielu chğopc·w z grupy kontrolnej uczňszczağo do klasy 

sportowej, czego prawdopodobne skutki byğy juŨ sygnalizowane w tym rozdziale. 

 

Wykres 3.72. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane 

sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej z uwzglňdnieniem pğci. Opracowanie wğasne. 

  

Tabela 3.71. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z 

uwzglňdnienie pğci (D ï dziewczňta, C ï chğopcy w szkoğach) w zakresie zmiennej postrzeganie 

wğasnego przystosowania do klasy (nieprzystosowanie). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Dziewczňta 

NIEPRZYSTOSOWANIE GE D I & 
NIEPRZYSTOSOWANIE GE D II 

63 902,000 0,725687 0,468031 

NIEPRZYSTOSOWANIE GK D I & 
NIEPRZYSTOSOWANIE GK D II 

34 286,5000 0,188062 0,850828 

Chğopcy 

NIEPRZYSTOSOWANIE GE C I & 
NIEPRZYSTOSOWANIE GE C II 

96 2193,500 0,491505 0,623070 

NIEPRZYSTOSOWANIE GK C I & 
NIEPRZYSTOSOWANIE GK C II 

50 458,5000 1,727937 0,084001 

 

 Zmiany w postrzeganiu swego przystosowania do klasy przez uczennice z obu grup 

badawczych sŃ zbliŨone, nieistotne statystycznie, co przedstawia wykres 3.73.  
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Wykres 3.73. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane 

sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej u dziewczŃt. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.72. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej wŜr·d  

dziewczŃt w zakresie zmiennej postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy ï podskale: 

odczuwanie obojňtnoŜci ze strony koleg·w z klasy (OB.), poczucie zagroŨenia w klasie (ZG), 

nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wğasnej agresji 

w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Dziewczňta - grupa eksperymentalna 

OB & IIOB 61 865,500 0,574622 0,565547 

ZG & IIZG 62 822,500 1,079705 0,280274 

EG & II EG 65 835,500 1,548780 0,121436 

ND & II ND 64 924,500 0,772407 0,439874 

AG & II AG 58 697,000 1,227162 0,219763 

IZ & II IZ 61 788,500 1,127696 0,259449 

Dziewczňta - grupa kontrolna 

OB & IIOB 35 309,0000 0,098275 0,921714 

ZG & IIZG 30 163,0000 1,429500 0,152862 

EG & II EG 36 323,5000 0,149250 0,881356 

ND & II ND 30 149,5000 1,707172 0,087791 

AG & II AG 28 149,5000 1,218271 0,223122 

IZ & II IZ 36 270,0000 0,989766 0,322289 

 

 

 

 

Uczniowie z grupy eksperymentalnej prawdopodobnie wiňcej skorzystali na udziale w 
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programie niŨ ich koleŨanki
25
. Po kilku miesiŃcach spotkaŒ wedğug scenariuszy ĂPozytywnie 

nakrňceniéò czuli siň oni istotnie bardziej doceniani przez klasň niŨ przedtem. Takich 

pozytywnych zmian nie zaobserwowano w grupie kontrolnej. We wszystkich innych 

wymiarach poczucia przystosowania do klasy moŨna dostrzec bardziej korzystne zmiany u 

chğopc·w objňtych oddziağywaniami eksperymentalnymi niŨ u ich r·wieŜnik·w z grupy 

kontrolnej. 

 

Wykres 3.74. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane 

sŃ negatywnie, im wyŨszy wynik, tym wyŨsze nieprzystosowanie) w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej u chğopc·w. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.73. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej wŜr·d 

chğopc·w w zakresie zmiennej postrzeganie wğasnego przystosowania do klasy ï podskale: 

odczuwanie obojňtnoŜci ze strony koleg·w z klasy (OB.), poczucie zagroŨenia w klasie (ZG), 

nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wğasnej agresji 

w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne 

statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

Chğopcy - grupa eksperymentalna 

OB & IIOB 98 2341,500 0,297660 0,765963 

ZG & IIZG 94 2169,000 0,239454 0,810753 

EG & II EG 97 2048,500 1,180221 0,237913 

ND & II ND 100 1678,500 2,910542 0,003608 

AG & II AG 88 1466,000 2,047141 0,040645 

IZ & II IZ 97 2222,000 0,555927 0,578261 

Chğopcy - grupa kontrolna 

                                                           
25

 Ponownie naleŨy przypomnieĺ, Ũe efekt ten m·gğ mieĺ wiňkszy zwiŃzek z typem klasy (profil, skğad) niŨ z 

programem godzin wychowawczych. 
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OB & IIOB 52 560,0000 1,174792 0,240079 

ZG & IIZG 52 651,5000 0,341509 0,732720 

EG & II EG 50 511,5000 1,216313 0,223867 

ND & II ND 41 396,0000 0,447063 0,654830 

AG & II AG 50 398,0000 2,311960 0,020781 

IZ & II IZ 50 530,0000 1,037727 0,299398 

 

***  

W procesie weryfikacji hipotezy 1.2 dostrzeŨono pewien potencjağ ewaluowanego 

programu ĂPozytywnie nakrňceniéò w tworzeniu warunk·w do polepszania postrzegania 

wğasnego przystosowania do klasy u uczni·w pierwszej klasy gimnazjum. Uczestnicy 

programu pod koniec roku szkolnego mieli znacznie lepsze poczucie przystosowania do klasy 

niŨ uczniowie, kt·rzy nie zostali objňci oddziağywaniami
26

.  

Szczeg·lne znaczenia miağ udziağ w ewaluowanych zajňciach dla poczucia doceniania 

przez klasň ï zwiňkszyğo siň ono statystycznie istotnie w grupie eksperymentalnej, a 

nieistotnie i w mniejszym stopniu zmalağo w grupie kontrolnej.  

Jak juŨ wspomniano, oznaczaĺ to moŨe, Ũe systematyczne realizowanie godzin 

wychowawczych angaŨujŃcych cağŃ klasň w pracň nad zadaniami dotyczŃcymi tematyki 

zwiŃzanej z empatiŃ, wsp·ğpracŃ, rozwiŃzywaniem konflikt·w, komunikacji, dostrzeganiem 

podobieŒstw, akceptacjŃ r·Ũnic; przy wykorzystaniu metody pracy w mağych grupach, 

element·w dramy, r·Ũnorodnych technik sprawdzania samopoczucia  stworzyğo warunki do 

okazywania sobie nawzajem przez uczni·w akceptacji, uznania dla ich zdania, pomysğ·w, 

wskaz·wek. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hipoteza 1.3. Zwiňkszy siň poziom empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, 

emocjonalnym i behawioralnym) u gimnazjalist·w z grupy eksperymentalnej 

                                                           
26

 Wniosek postawiony na podstawie analizy istotnoŜci r·Ũnic miňdzy grupami w I i II pomiarze, por. rycina 3.7. 
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uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego 

programu w por·wnaniu z poziomem empatii uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w 

por·wnaniu do wynik·w uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy 

kontroln ej. 

 Zar·wno w grupie eksperymentalnej, jak i w grupie kontrolnej poziom empatii 

uczni·w pierwszej klasy gimnazjum zmniejszyğ siň w spos·b statystycznie nieistotny. 

 

 

Wykres 3.75. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. 
Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.74. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej empatia mierzone wynikiem cağego testu KE ĂPost Olkaò. Test 

kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 N - WaŨnych T Z P 

I EMPATIA & II EMPATIA GE  
 

159 5754,000 1,042136 0,297349 

I EMPATIA & II EMPATIA GK 80 1461,500 0,760212 0,447129 

 

 

Tabela 3.75. Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami E-eksperymentalnŃ I K-kontrolnŃ w I i II pomiarze 

za pomocŃ Test U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: empatia.  

GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA 
 Sum.rang 

- E 

Sum.rang 
- K 

U Z p 

I EMPATIA 40107,5 16845,5 11592,5 0,47707 0,6333 

II EMPATIA 27727,50 13600,5 8749,5 0,7664 0,4434 
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Rycina 3.8. IstotnoŜĺ zmian w grupach E i K oraz istotnoŜĺ miňdzy tymi grupami ï I i II pomiar 

zmiennej Ăempatiaò (mierzonej Kwestionariuszem ĂPost Olkaò) 

 

Przyjrzenie siň wykresom przedstawiajŃcym Ŝrednie z I i II pomiaru dla grupy 

eksperymentalnej oraz dla grupy kontrolnej pozwala zauwaŨyĺ subtelne zmiany zachodzŃce 

w ciŃgu roku, w kt·rym podjňto oddziağywania w grupie eksperymentalnej. 

 Wykres 3.76. przedstawia Ŝrednie wyniki z I i II pomiaru dla emocjonalnego aspektu 

empatii. 

 

Wykres 3.76. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w empatii emocjonalnej w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Emocjonalne zdolnoŜci empatyczne (EMPE) w niewielkim stopniu wzrosğy w grupie 

eksperymentalnej, podczas gdy w grupie kontrolnej nieznacznie zmalağy. W grupie 

eksperymentalnej znacznie (istotnie statystycznie, por. tabela) wzrosğy umiejňtnoŜci 
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rozpoznawania i nazywania emocji (EMPROZ), w grupie kontrolnej umiejňtnoŜci te 

nieznacznie zmalağy. Pod wzglňdem wsp·ğodczuwania (EMPOD) tendencja okazağa siň 

odwrotna ï zdolnoŜĺ ta w niewielkim stopniu zmalağa w grupie eksperymentalnej, a w grupie 

kontrolnej wzrosğa.  

 

Tabela 3.76. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w 

zakresie zmiennej empatia emocjonalna (EMPE). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GE 

EMPE & EMPE II 136 4104,000 1,20338 0,228829 

EMPEROZ & EMPEROZ II 142 4116,000 1,95600 0,050466 

EMPEOD & EMPEOD II 78 1409,000 0,65497 0,512488 

Grupa kontrolna GK 

EMPE & EMPE II 67 1018,500 0,752721 0,451618 

EMPEROZ & EMPEROZ II 67 994,500 0,902640 0,366718 

EMPEOD & EMPEOD II 39 364,500 0,355852 0,721951 

 

W obu grupach badanych GE i GK Ŝredni poziom poznawczych zdolnoŜci 

empatycznych (EMPP) zmalağ, przy czym w grupie E w nieco mniejszym stopniu niŨ w 

grupie K. Wahania Ŝrednich wynik·w miňdzy I a II pomiarem poszczeg·lnych umiejňtnoŜci 

wchodzŃcych w skğad poznawczego aspektu empatii (przedstawione na wykresie) w obu 

grupach sŃ zbliŨone. WyjŃtkiem sŃ zmiany w zakresie podskali: ĂInternalizacja norm 

spoğecznych zwiŃzanych z dziağaniem na rzecz innych os·bò. W obu grupach umiejňtnoŜĺ 

wymieniania tych zasad spoğecznych obniŨyğa siň, ale w grupie eksperymentalnej spadek ten 

byğ istotny statystycznie. 
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Wykres 3.77. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w empatii poznawczej w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.77. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej empatia poznawcza (EMPP). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GE  

EMPP & EMPP II 138 4144,500 1,38357 0,166492 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 109 2795,000 0,61221 0,540401 

EMPPPOT & EMPPPOT II 64 998,000 0,28088 0,778806 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 114 2791,500 1,37411 0,169407 

EMPPPER & EMPPPER II 59 826,000 0,44533 0,656081 

EMPPNOR & EMPPNOR II 86 1397,500 2,03674 0,041677 

Grupa kontrolna GK 

EMPP & EMPP II 57 762,5000 0,508493 0,611108 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 48 460,5000 1,307710 0,190973 

EMPPPOT & EMPPPOT 30 207,0000 0,524493 0,599936 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 49 572,5000 0,397892 0,690710 

EMPPPER & EMPPPER II 25 125,0000 1,009009 0,312971 

EMPPNOR & EMPPNOR II 26 129,0000 1,181006 0,237601 
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NiepokojŃce sŃ wyniki w zakresie behawioralnym empatii (EMPB), kt·ry wzr·sğ w 

grupie kontrolnej, a w grupie eksperymentalnej zmalağ ï w obu przypadkach w spos·b istotny 

statystycznie. Na wynik ten najwiňkszy wpğyw miağ spadek znajomoŜci form pomagania 

innym (EMPBZNAJ) ï wiňkszy i istotny statystycznie w grupie eksperymentalnej. Jest to 

wynik zaskakujŃcy, poniewaŨ uczniowie z tej grupy mieli w ramach godzin wychowawczych 

wiele okazji do poznawania  sposob·w pomagania innym. GotowoŜĺ do niesienia realnej 

pomocy wzrosğa w obu grupach (nadal jednak w grupie eksperymentalnej nie tak bardzo jak 

w grupie kontrolnej, w dodatku zmiany te nie sŃ istotne statystycznie). 

 

 

Wykres 3.78. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w empatii behawioralnej w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.78. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna GE  

EMPB & EMPB II 158 2211,000 7,06464 0,000000 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 128 2411,000 4,08328 0,000044 

EMPBGOT & EMPBGOT II 78 1535,000 0,02739 0,978145 

Grupa kontrolna GK 

EMPB & EMPB II 63 333,000 4,621120 0,000004 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 68 1029,000 0,879891 0,378919 

EMPBGOT & EMPBGOT II 21 82,000 1,164381 0,244270 
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 Analiza zmian uwzglňdniajŃca typ szkoğy, do jakiej uczňszczajŃ badani, pozwoliğa 

zaobserwowaĺ, w kt·rych szkoğach program pom·gğ w rozwijaniu empatii, a w kt·rych nie. 

 Hipoteza 1.3 zostağa potwierdzona jedynie w odniesieniu do uczni·w z szk·ğ Ăo 

niŨszych wynikachò ï poziom empatii w klasach, w kt·rych prowadzony byğ program 

ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò wzr·sğ w spos·b istotny statystycznie 

(tabela 3.79). 

 

Wykres 3.79. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w r·Ũnych 

typach szk·ğ. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.79. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej empatia w r·Ũnych typach szk·ğ. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 

 N - WaŨnych T Z P 

I EMPATIA & II EMPATIA GEN 32 123,5000 2,627201 0,008609 
I EMPATIA & II EMPATIA GEP 72 1153,500 0,900677 0,367761 
I EMPATIA & II EMPATIA GEW 55 490,0000 2,345994 0,018977 
I EMPATIA & II EMPATIA GKN 31 193,0000 1,077810 0,281119 
I EMPATIA & II EMPATIA GKP 27 125,5000 1,525587 0,127114 
I EMPATIA & II EMPATIA GKW 22 101,0000 0,827874 0,407742 

 

 W wiňkszym stopniu niŨ w grupie kontrolnej zwiňkszyğa siň empatia emocjonalna 

(EMPE), szczeg·lnie umiejňtnoŜĺ rozpoznawania i nazywania emocji (EMPEROZ). SŃ to 

zmiany istotne statystycznie (tabela 3.79). 
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Wykres 3.80. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii emocjonalnej w szkoğach o niŨszych wynikach w 

testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.80. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o niŨszych wynikach (N) 

w grupie eksperymentalnej (GEN) w zakresie zmiennej empatia emocjonalna. Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z P 

GEN  

EMPE & EMPE II 28 100,0000 2,345457 0,019004 

EMPEROZ & EMPEROZ II 29 97,5000 2,594784 0,009465 

EMPEOD & EMPEOD II 12 37,0000 0,156893 0,875329 

GKN 

EMPE & EMPE II 31 200,5000 0,930836 0,351939 

EMPEROZ & EMPEROZ II 29 183,0000 0,746000 0,455668 

EMPEOD & EMPEOD II 19 90,0000 0,201211 0,840534 

 

Zmiany dotyczŃce poznawczych skğadnik·w empatii nie sŃ jednoznaczne: jak moŨna 

wyczytaĺ to z wykresu czňŜĺ z nich wzrasta, czňŜĺ maleje. Pod wzglňdem dw·ch wymiar·w 

poznawczej empatii wyniki uczni·w szk·ğ o niŨszych wynikach z grupy eksperymentalnej 

r·ŨniŃ siň negatywnie od wynik·w uczni·w z grupy kontrolnej ï zmniejszyğa siň u nich 

zdolnoŜĺ do rozumienia potrzeb innych ludzi oraz znajomoŜĺ norm  spoğecznych zwiŃzanych 

z pomaganiem (ta druga zdolnoŜĺ ï istotnie statystycznie), podczas gdy w grupie kontrolnej 

umiejňtnoŜci te wzrosğy. Og·lnie poziom empatii poznawczej wŜr·d uczni·w szk·ğ o 

niŨszych wynikach z grupy eksperymentalnej wzrasta i ï choĺ nie w takim stopniu jak w 

grupie kontrolnej ï jest to wynik godny uwagi, poniewaŨ tylko w tej kategorii badanych z 

grupy eksperymentalnej zaobserwowaĺ moŨna takŃ tendencjň. 
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Wykres 3.81. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii poznawczejw szkoğach o niŨszych wynikach w 

testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.81. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o niŨszych wynikach (N) 

w grupie eksperymentalnej (GEN) w zakresie zmiennej empatia poznawcza. Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z P 

GEN  

EMPP & EMPP II 27 155,0000 0,816850 0,414015 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 24 128,5000 0,614286 0,539027 

EMPPPOT & EMPPPOT II 14 49,0000 0,219718 0,826091 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 23 117,0000 0,638714 0,523009 

EMPPPER & EMPPPER II 12 17,5000 1,686599 0,091682 

EMPPNOR & EMPPNOR II 20 52,0000 1,978631 0,047858* 

GKN 

EMPP & EMPP II 67 914,5000 1,402372 0,160805 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 58 535,0000 2,481423 0,013086 

EMPPPOT & EMPPPOT II 34 267,0000 0,521444 0,602058 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 57 745,5000 0,643562 0,519860 

EMPPPER & EMPPPER II 27 171,0000 0,432450 0,665415 

EMPPNOR & EMPPNOR II 30 160,5000 1,480920 0,138629 

 

NajwaŨniejszy ï z punktu widzenia autorki projektu ï aspekt empatii, czyli empatia 

behawioralna wzrasta (choĺ nie jest to zmiana istotna statystycznie) w grupie 

eksperymentalnej wŜr·d uczni·w szk·ğ o niŨszych wynikach, podczas gdy w grupie 

kontrolnej utrzymuje siň na tym samym poziomie. Szczeg·lny wzrost moŨna zaobserwowaĺ 

pod wzglňdem gotowoŜci do niesienia realnej pomocy (EMPBGOT). 
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Wykres 3.82. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii behawioralnej w szkoğach o niŨszych wynikach w 

testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.82. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o niŨszych wynikach (N) w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB). 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.Ze wzglňdu na 

usuwanie brak·w przypadkami do obliczeŒ zakwalifikowano zbyt mağŃ iloŜĺ badanych, aby moŨna 

byğo intepretowaĺ istotnoŜĺ statystycznŃ. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEN  

EMPB & EMPB II 30 148,5000 1,727741 0,084036 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 27 146,0000 1,033075 0,301570 

EMPBGOT & EMPBGOT II 8 4,500000 1,890378 0,058708 

GKN 

EMPB & EMPB II 28 190,5000 0,284643 0,775918 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 28 198,5000 0,102471 0,918383 

EMPBGOT & EMPBGOT II 2 1,0000 0,447214 0,654721 

 

 

 WŜr·d uczni·w ze szk·ğ Ăprzeciňtnychò (P - o przeciňtnych wynikach w teŜcie 

gimnazjalnym) zaobserwowano spadek poziomu empatii zar·wno w grupie eksperymentalnej, 

jak i kontrolnej, w Ũadnej nie byğ to spadek istotny statystycznie. Por·wnanie Ŝrednich 

wynik·w pod wzglňdem empatii dla uczni·w ze szk·ğ przeciňtnych wskazuje na spadek 

dw·ch pierwszych aspekt·w empatii: emocjonalnego i poznawczego zar·wno w grupie 

eksperymentalnej, jak i kontrolnej, przy czym spadek ten byğ wiňkszy i istotny statystycznie 

w grupie kontrolnej. 
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Wykres 3.83. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii emocjonalnej w szkoğach o przeciňtnych 

wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.83. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach przeciňtnych (P) w 

grupie eksperymentalnej (GEP) i kontrolnej (GKP) w zakresie zmiennej empatia emocjonalna. Test 

kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z p 

GEP 

EMPE & EMPE II 58 820,5000 0,270982 0,786405 

EMPEROZ & EMPEROZ II 61 853,5000 0,660815 0,508731 

EMPEOD & EMPEOD II 39 385,0000 0,069775 0,944373 

GKP 

EMPE & EMPE II 26 95,0000 2,044537 0,040901 

EMPEROZ & EMPEROZ II 28 116,5000 1,969728 0,048870 

EMPEOD & EMPEOD II 14 29,0000 1,475247 0,140147 

 

 

Pogorszenie siň wynik·w empatii poznawczej w grupie kontrolnej byğo wiňksze i 

istotne statystycznie, co oznaczaĺ moŨe, Ũe program w tym zakresie speğniğ funkcjň 

profilaktycznŃ ï zapobiegğ wiňkszemu obniŨeniu siň funkcji zwiŃzanych z empatiŃ 

poznawczŃ. 
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Wykres 3.84. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii poznawczej w szkoğach o przeciňtnych wynikach 

w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.84. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach przeciňtnych (P) w zakresie zmiennej empatia poznawcza (EMPP). Test 

kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEP  

EMPP & EMPP II 61 737,5000 1,494017 0,135172 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 48 507,5000 0,825652 0,409002 

EMPPPOT & EMPPPOT II 25 131,0000 0,847568 0,396679 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 50 460,0000 1,713457 0,086629 

EMPPPER & EMPPPER II 28 199,0000 0,091086 0,927425 

EMPPNOR & EMPPNOR II 38 284,0000 1,254447 0,209681 

GKP 

EMPP & EMPP II 19 45,00000 2,012109 0,044209 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 21 81,00000 1,199139 0,230475 

EMPPPOT & EMPPPOT II 12 38,00000 0,078446 0,937473 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 17 35,00000 1,964531 0,049469 

EMPPPER & EMPPPER II 8 6,00000 1,680336 0,092893 

EMPPNOR & EMPPNOR II 11 12,50000 1,822672 0,068354 

 

 

 Pod wzglňdem empatii behawioralnej dla tej grupy badanych (GEP) zmiany sŃ 

niezgodne z zağoŨeniami hipotezy 1.3. ï obserwowany jest istotny statystycznie spadek 

poziomu tej zmiennej w grupie eksperymentalnej, a (bardzo niewielki) wzrost w grupie 

kontrolnej. W obu grupach znajomoŜĺ sposob·w niesienia pomocy (EMPBZNAJ) obniŨa siň 
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istotnie statystycznie, przy czym w grupie eksperymentalnej w mniejszym stopniu niŨ w 

grupie kontrolnej, jednak najwaŨniejszy czynnik ï gotowoŜĺ do empatycznego reagowania 

(EMPBGOT), wzrastajŃcy w obu grupach, w grupie kontrolnej wzrasta w znacznie wiňkszym 

stopniu. 

 

Wykres 3.85. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii poznawczej w szkoğach o przeciňtnych wynikach 

w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.85. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach przeciňtnych (P) w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB). Test 

kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEP 

EMPB & EMPB II 73 608,0000 4,081935 0,000045 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 57 460,0000 2,911919 0,003592 

EMPBGOT & EMPBGOT II 42 437,5000 0,175051 0,861039 

GKP 

EMPB & EMPB II 26 173,0000 0,063495 0,949372 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 23 83,5000 1,657615 0,097396 

EMPBGOT & EMPBGOT II 14 34,5000 1,129977 0,258487 

 

 Hipoteza 1.3 zupeğnie nie zostağa potwierdzona w odniesieniu do uczni·w ze szk·ğ o 

wyŨszych wynikach w teŜcie gimnazjalnym (GEW). W tej kategorii szk·ğ w grupie 

eksperymentalnej zaobserwowano spadek poziomu empatii istotny statystycznie, a  w grupie 

kontrolnej podwyŨszenie empatii (co prawda, nieistotne statystycznie).  
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Tabela 3.86. Zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach ĂwyŨszychò (W) w grupie 

eksperymentalnej (GEW) i kontrolnej (GKW) w zakresie zmiennej empatia mierzonej wynikiem KE 

ĂPost Olkaò. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z p 

Grupa GEW ï por·wnanie I i II pomiaru  
Post olka suma & Post Olka 2 

48 357,5000 2,364134 0,018073 

Grupa GKW ï por·wnanie I i II pomiaru  
Post olka suma & Post Olka 2 

10 27,00000 0,050965 0,959354 

 

 

 Empatia emocjonalna wzrosğa w obu grupach badanych, w wiňkszym stopniu w grupie 

kontrolnej, co przedstawiono na wykresie. 

 

Wykres 3.86. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii emocjonalnej w szkoğach o o wyŨszych wynikach 

w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.87. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o wyŨszych wynikach 

(W) w grupie eksperymentalnej (GEW) i kontrolnej (GKW) w zakresie zmiennej empatia 

emocjonalna. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 

 

 

 

 

 

 

W poznawczym zakresie empatii ï tak jak to obserwowano w grupach badawczych z 

 N - WaŨnych T Z P 

GKW 

EMPE & EMPE II 50 636,5000 0,009653 0,992298 

EMPEROZ & EMPEROZ II 52 622,0000 0,610163 0,541754 

EMPEOD & EMPEOD II 27 143,0000 1,105150 0,269095 

GEW 

EMPE & EMPE II 20 103,5000 0,055999 0,955343 

EMPEROZ & EMPEROZ II 21 89,0000 0,921078 0,357011 

EMPEOD & EMPEOD II 13 28,5000 1,188056 0,234812 
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innych typ·w szk·ğ ï wahania Ŝrednich poszczeg·lnych skğadnik·w miňdzy I i II pomiarem  

w grupie eksperymentalnej nie sŃ znaczŃce. WyjŃtkiem jest zdolnoŜĺ do przyjmowania cudzej 

perspektywy, kt·ra zmalağa w spos·b istotny statystycznie. 

 

Wykres 3.87. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii poznawczej w szkoğach o o wyŨszych wynikach w 

testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.88. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o wyŨszych wynikach (W) w zakresie zmiennej empatia poznawcza (EMPP). 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEW 

EMPP & EMPP II 50 627,0000 0,101359 0,919265 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 37 301,0000 0,761857 0,446146 

EMPPPOT & EMPPPOT II 25 145,0000 0,470871 0,637733 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 41 413,0000 0,226771 0,820602 

EMPPPER & EMPPPER II 19 76,0000 0,764601 0,444509 

EMPPNOR & EMPPNOR II 28 182,0000 0,478200 0,632508 

GKW 

EMPP & EMPP II 19 56,00000 1,569445 0,116545 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 19 24,00000 2,857195 0,004274 

EMPPPOT & EMPPPOT II 10 27,00000 0,050965 0,959354 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 15 55,00000 0,283981 0,776425 

EMPPPER & EMPPPER II 5 7,00000 0,134840 0,892738 

EMPPNOR & EMPPNOR II 6 7,00000 0,733799 0,463072 

Na pogorszenie wynik·w w grupie eksperymentalnej pod wzglňdem empatii 



250 

 

najwiňkszy wpğyw miağo obniŨenie siň jej aspektu behawioralnego ï uczniowie z tej grupy 

prezentowali w II pomiarze istotnie mniejszŃ znajomoŜĺ sposob·w pomagania oraz mniejszŃ 

gotowoŜĺ do niesienia pomocy w realnych sytuacjach niŨ w I pomiarze. W grupie kontrolnej 

znajomoŜĺ sposob·w pomagania r·wnieŨ zmalağa, ale w mniejszym stopniu niŨ w grupie 

eksperymentalnej, zaŜ gotowoŜĺ do niesienia pomocy znaczŃco wzrosğa.  

 

Wykres 3.88. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii behawioralnej w szkoğach o o wyŨszych wynikach 

w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

Tabela 3.89. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o wyŨszych wynikach (W) w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB). 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEW 

EMPB & EMPB II 55 92,000000 5,680656 0,000000 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 44 137,00000 4,177929 0,000029 

EMPBGOT & EMPBGOT II 28 137,5000 1,491528 0,135824 

GKW 

EMPB & EMPB II 19 91,00000 0,160969 0,872118 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 17 70,50000 0,284029 0,776389 

EMPBGOT & EMPBGOT II 5 6,50000 0,269680 0,787407 

 

Byĺ moŨe przymusowe (bo tak mogli uczniowie odbieraĺ metodň projektu, co 

relacjonowali studenci odwiedzajŃcy wybrane klasy objňte programem) pomaganie 

zniechňciğo mğodzieŨ do spontanicznego reagowania empatiŃ w sytuacjach testowych 

(podczas wypeğniania KE ĂPost Olkaò mieli oni moŨliwoŜĺ udzielenia ofierze agresji 

pisemnego wsparcia). 

SpostrzeŨenie powyŨsze zostağo potwierdzone w por·wnaniu wynik·w 
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Kwestionariusza Empatii ĂPost Olkaò z wynikami wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych 

uzyskanych za pomocŃ Kwestionariusza ĂJa wobec klasyò (samoocena pod wzglňdem 

pomagania innym) oraz Techniki Nominacyjnej (ocena tendencji do reagowania na trudne 

szkolne sytuacje w spos·b prospoğeczny, dokonana przez koleg·w i koleŨanki z klasy). 

Potrzeba pomagania kolegom i koleŨankom z klasy mierzona byğa w tym 

eksperymencie podskalŃ ĂEgocentrycznoŜĺò kwestionariusza ĂJa wobec klasyò (pytano jak 

czňsto badany poŨycza przybory szkolne, dzieli siň wiedzŃ z osobami z klasy, pociesza w 

niepowodzeniu itp.). Im wyŨszy wynik na tej skali, tym wyŨszy egocentryzm, czyli mniejsza 

potrzeba pomagania innym. W obu grupach badawczych zaobserwowano niekorzystne 

zmiany (nieistotne statystycznie), jednak w grupie eksperymentalnej nie byğy one tak duŨe, 

jak w grupie kontrolnej.  

 

Wykres 3.89. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnego egocentryzmu w szkoğach w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.90. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej nastawienie egocentryczne (EG). Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 

Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

EG & II EG 162 5483,500 1,86962 0,061537 

Grupa kontrolna 

EG & II EG 86 1672,500 0,852587 0,393889 

 

Zmiany w ocenie wğasnych reakcji empatycznych w klasie wŜr·d uczni·w 

uczestniczŃcych w programie byğy najkorzystniejsze w szkoğach o niŨszych wynikach (GEN) 

i o przeciňtnych wynikach (GEP). W pierwszych z nich dostrzeganie u siebie przejaw·w 

pomagania innym nieznacznie wzrosğo (w grupie kontrolnej, zmalağo); w drugim zmalağo ono 

w obu grupach, ale istotnie statystycznie jedynie w grupie kontrolnej. 
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Wykres 3.90. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnego egocentryzmu w szkoğach o 

niŨszych wynikach w testach koŒcowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.91. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o niŨszych wynikach (GEN i GKN) w zakresie zmiennej nastawienie 

egocentryczne (EG). Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z P 

EG & II EG GEN 36 267,5000 1,029043 0,303460 

EG & II EG GKN 35 303,0000 0,196550 0,844180 

 

 

Wykres 3.91. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnego egocentryzmu w szkoğach o 

przeciňtnych wynikach w testach koŒcowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.92. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach Ăprzeciňtnychò (GEP i GKP) w zakresie zmiennej nastawienie egocentryczne 

(EG. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z P 

EG & II EG GEP 70 1125,000 0,687631 0,491685 

EG & II EG GKP 27 96,5000 2,222312 0,026263 
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Wykres 3.92. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnego egocentryzmu w szkoğach o 

wyŨszych wynikach w testach koŒcowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.93. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w szkoğach o wyŨszych wynikach w teŜcie gimnazjalnym (GEW i GEW) w zakresie 

zmiennej nastawienie egocentryczne (EG). Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne 

statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

EG & II EG 56 596,0000 1,647731 0,099409 
Grupa kontrolna 

EG & II EG 24 135,5000 0,414286 0,678665 

 

Za najwaŨniejszy wskaŦnik zmian w tendencji do reagowania w spos·b 

uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (behawioralny wymiar empatii) uznano wyniki pozyskane za 

pomocŃ Techniki Nominacyjnej, w kt·rej oceny zachowania poszczeg·lnych os·b 

dokonywali jej koledzy i koleŨanki z klasy. 

W obu grupach badawczych uczniowie oceniali swoich koleg·w i koleŨanki z klasy 

jako znacznie czňŜciej prezentujŃcych zachowania uwzglňdniajŃce cudze potrzeby pod koniec 

I klasy gimnazjum niŨ na jej poczŃtku (obie zmiany sŃ istotne statystycznie). Wynik Ŝrednich 

przedstawiony na wykresie pozwala stwierdziĺ, Ũe zmiany, kt·re zaszğy byğy wiňksze wŜr·d 

uczni·w objňtych programem ĂPozytywnie nakrňceniéò .  
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Wykres 3.93. Zmiany w Ŝrednich wynikach zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach 

spoğecznych w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (WP-wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych) w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.94. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach spoğecznych w spos·b 

uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (WP-wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych). Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna GE 

I WP & II WP 271 1282,000 13,27698 0,000001 
Grupa kontrolna GK 

I WP & II WP 151 4367,500 2,545969 0,010898 
 

 

Tabela 3.95. Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami E-eksperymentalnŃ I K-kontrolnŃ w I i II 

pomiarze za pomocŃ Test U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: tendencja do reagowania w 

trudnych sytuacjach spoğecznych w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (WP-wskaŦnik zachowaŒ 

prospoğecznych). Zaznaczone wyniki sŃ istotne z p <,05000. 
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA 

 Sum.rang 

- E 

Sum.rang 

- K 

U Z p 

I WP 53166 37785 16038 -4,01805 0,000059 

II WP 61102 32426 20180 1,081082 0,279661 
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Rycina 3.9. IstotnoŜĺ zmian w grupach E i K oraz istotnoŜĺ miňdzy tymi grupami ï I i II 

pomiar zmiennej Ătendencja do reagowania w spos·b uwzglňdniajŃcy cudzŃ perspektywňò (mierzonej 

wskaŦnikiem zachowaŒ prospoğecznych WP za pomocŃ Techniki Nominacyjnej) 

 

Prawdopodobnie uczniowie z klas, w kt·rych nauczyciele realizowali metodň 

projekt·w majŃcŃ na celu opracowanie pomysğu na pomaganie innym mogli poczuĺ siň 

przymuszeni do czynienia dobra, zaŜ wyzwania dotyczŃce dziağania na rzecz innych na proŜbň 

osoby dorosğej kojarzyğy siň im z obowiŃzkiem, a nie ze spontanicznym odruchem serca. StŃd 

mogli oni w pewnym sensie zbuntowaĺ siň podczas wypeğniania KE ĂPost Olkaò w II 

pomiarze, kiedy mieli za zadanie ponownie napisaĺ list wspierajŃcy ofiarň przemocy
27

. 

JednoczeŜnie jednak tematy godzin wychowawczych, zogniskowane wok·ğ zagadnienia 

empatii, zwiňkszağy rzeczywiste, spontanicznie przejawiane umiejňtnoŜci prospoğeczne 

uczni·w z grupy eksperymentalnej ï umiejňtnoŜci obiektywnie obserwowane przez ich 

koleg·w i koleŨanki z klasy (a relacjonowane w Technice Nominacyjnej). BğŃd w zağoŨeniu 

dotyczŃcym skutecznoŜci metody projekt·w w rozwijaniu empatii behawioralnej m·gğ 

dotyczyĺ dw·ch kwestiach. Nauczyciele byli prawdopodobnie Ŧle przygotowani do 

wzbudzania w uczniach motywacji wewnňtrznej w trakcie realizowania projektu pomagania 

innym. Autorka zağoŨyğa, Ũe wylosowani wychowawcy pracujŃcy w gimnazjum odbyli w 

ostatnim czasie odpowiednie szkolenia dotyczŃce wdraŨania metody projekt·w, poniewaŨ 

metoda ta jest innowacjŃ w edukacji polskiej w ostatnich latach i nauczyciele byli 

zobowiŃzani do zapoznania siň z niŃ. Jednak wyniki rozm·w student·w z grupami 

projektowymi oraz wyniki ankiety dla wychowawc·w ukazujŃ, Ũe pomysğy na projekt 

                                                           
27

 Wykonanie tego zadania po raz drugi, odkrywağo przed dzieĺmi, Ũe bohater postu nie istnieje i nie otrzyma ich 

odpowiedzi. Nie sugerowano uczniom, Ũe Olek otrzyma ich listy, przedstawiono go jednak ï zgodnie z prawdŃ ï 

jako postaĺ realnŃ. M·wiono dzieciom, Ũe ich odpowiedzi zostanŃ wykorzystane do opracowywania form 

pomocy ofiarom szkolnej agresji. Taki zamiar w przyszğoŜci ma autorka projektu. 
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pomagania innym doŜĺ czňsto pochodziğy od nauczycieli, a nie od uczni·w; nauczyciele 

przyznawali w rozmowach w trakcie superwizji, iŨ nie wiedzŃ jak zachňcaĺ uczni·w do 

samodzielnej pracy. Drugie Ŧr·dğo bğňdu w zastosowaniu metody projekt·w moŨe wypğywaĺ 

z umieszczenia jej w typowo szkolnej sytuacji ï w programie skojarzono zadanie pomagania 

innym z zadaniem szkolnym, zwiŃzanym ze stresujŃcym ocenianiem i rywalizacjŃ szkolnŃ. 

OczywiŜcie, uczniowie nie otrzymywali ocen za te projekty, jednak wszystko dziağo siň w 

szkole, na lekcji, na polecenie nauczyciela ï stŃd mogğo powstaĺ takie niekorzystne 

skojarzenie. Prawdopodobnie, znacznie lepszym rozwiŃzaniem sŃ ochotnicze k·ğka 

wolontariatu, w kt·rych mogŃ uczestniczyĺ chňtni uczniowie. 

Wykres przedstawia zmiany w Ŝrednim wskaŦniku prospoğecznych reakcji na trudne 

szkolne sytuacje (WP) w trzech typach szk·ğ w obu grupach badawczych. 

 

Wykres 3.94. Zmiany w Ŝrednich wynikach zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach 

spoğecznych w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (WP-wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych) w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej w r·Ũnych typach szk·ğ. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.96. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach spoğecznych w spos·b 

uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby w r·Ũnych typach szk·ğ. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna GE 

I WP & II WP GEN 84 142,0000 7,327414 0,000000 
I WP & II WP GEP 100 478,0000 7,038251 0,000000 
I WP & WP GEW 87 6,000000 8,075399 0,000000 

Grupa kontrolna GK 

I WP & II WP GKN 70 551,5000 4,043858 0,000053 
I WP & II WP GKP 44 250,0000 2,859197 0,004247 
I WP & II WP GKW 37 115,0000 3,567907 0,000360 
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 Wpğyw na tendencjň do reagowania na sytuacjň w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze 

potrzeby, jaki miağ udziağ w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò, dostrzeŨono wŜr·d 

uczni·w ze szk·ğ o przeciňtnych wynikach w testach gimnazjalnych. Tam, gdzie realizowano 

oddziağywania (GEP) uczniowie obserwowali w swojej klasie czňstsze reakcje prospoğeczne, 

w grupie kontrolnej w szkole o podobnych wynikach w nauce (GKP)  uczniowie 

relacjonowali znaczny spadek reakcji prospoğecznych. W pozostağych typach szk·ğ ï o 

najniŨszych (szkoğy o niŨszych wynikach) i najwyŨszych wynikach w testach ï wzrost 

relacjonowanych reakcji prospoğecznych w klasie byğ wiňkszy w grupie eksperymentalnej niŨ 

w grupie kontrolnej. 

 Skalň zmian w zakresie tendencji do reagowania uwzglňdniajŃcego cudze potrzeby w 

trudnych sytuacjach szkolnych jeszcze wyraŦniej przedstawiajŃ dane dotyczŃce odsetka os·b, 

u kt·rych omawiany wskaŦnik tej tendencji (WP) byğ wyŨszy na koŒcu niŨ na poczŃtku roku. 

Taka analiza pozwala uchwyciĺ, u ilu uczni·w nastŃpiğa poprawa w tym zakresie.  

 
Wykres 3.95. Odsetek badanych, u kt·rych koledzy/koleŨanki z klasy zauwaŨyli zwiňkszenie siň 

zachowaŒ prospoğecznych - obliczenia dotyczŃ wszystkich uczni·w z danej grupy 

 

 Zmiany te sŃ znaczniej bardziej korzystne wŜr·d uczni·w, kt·rzy uczňszczali na 

zajňcia ĂPozytywnie nakrňceniéò niŨ u uczni·w, kt·rzy nie mieli ku temu okazji. Poprawa 

tendencji do reagowania na trudne szkolne sytuacje w spos·b prospoğeczny dotyczyğa aŨ 89% 

uczni·w z grupy eksperymentalnej i tylko 62% z grupy kontrolnej. 

 Na zakoŒczenie opisu weryfikacji hipotezy 1.3 przedstawione zostanŃ dane dotyczŃce 

zmian u chğopc·w i dziewczŃt. 
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Wykres 3.96. Zmiany w Ŝrednich wynikach zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach 

spoğecznych w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (WP-wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych) w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem pğci. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.97. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych w r·Ũnych typach szk·ğ z uwzglňdnieniem 

pğci. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z P 

DZIEWCZŇTA 

IWP GED & IIWP GED 109 203,000 8,448470 0,000000 

IWP GKD & IIWP GKD 57 242,0000 4,643974 0,000003 
CHĞOPCY 

IWP GEC & IIWP GEC 162 453,500 10,28126 0,000000 
IWP GKC & IIWP GKC 97 2370,500 0,021589 0,982775 

 Wstňpna analiza tych zmian sugerowağaby, Ũe udziağ w programie miağ wiňkszy 

wpğyw na tendencjň do reakcji prospoğecznych u chğopc·w niŨ u dziewczŃt. Uczennice z obu 

grup badawczych wykazağy siň wzrostem wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych miňdzy I a II 

pomiarem. Uczniowie z obu grup r·Ũnili siň: chğopcy z grupy eksperymentalnej wykazali siň 

wzrostem wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych, a ich r·wieŜnicy z grupy kontrolnej ï 

spadkiem. Szczeg·ğowa analiza, uwzglňdniajŃca typ szkoğy, pozwala zauwaŨyĺ, Ũe spadek 

omawianego tu wskaŦnika dotyczy jedynie chğopc·w ze szkoğy o wynikach przeciňtnych, 

kt·ra jednoczeŜnie jest szkoğŃ sportowŃ, a wylosowane klasy skğadağy siň z samych chğopc·w. 

Podobnie, jak przy opisie zmian w zakresie agresji, naleŨy zwr·ciĺ wiňkszŃ uwagň na wpğyw 

profilu (w tym wypadku sportowego) i skğadu klasy (jednorodnego pod wzglňdem pğci) na 

zachowania spoğeczne uczni·w niŨ na stosowany program profilaktyczny. 

Tabela 3.98. Zmiany w Ŝrednich wskaŦnikach zachowaŒ prospoğecznych u chğopc·w z 

uwzglňdnieniem typu szk·ğ. 
 N Ŝrednia 

I WP C GKN 42 11,38 

II WP C GKN 42 13,69 

I WP C GKP 33 35,04 

II WP C GKP 33 19,15 

I WP C GKW 22 34,19 

II WP C GKW 24 41,85 
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***  

Hipoteza 1.3. zakğadajŃca wzrost poziomu empatii w jej trzech aspektach 

(poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym) u gimnazjalist·w uczestniczŃcych w 

godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu nie zostağa 

jednoznacznie potwierdzona w wynikach zebranych za pomocŃ Kwestionariusza Empatii 

ĂPost Olkaò. Jedyny obszar zdolnoŜci empatycznych, w kt·rym zaobserwowano korzystne, 

istotne statystycznie zmiany u wszystkich uczni·w objňtych programem ĂPozytywnie 

nakrňceniéò dotyczy rozpoznawania i nazywania emocji. Zmiany te sŃ znaczniej 

korzystniejsze wŜr·d uczni·w, kt·rzy uczňszczali na zajňcia niŨ u uczni·w, kt·rzy nie mieli 

ku temu okazji. Zmiany w zakresie empatii poznawczej sŃ podobne w obu grupach 

badawczych ï udziağ w programie nie miağ wpğywu na ten rodzaj empatii. Niekorzystne 

zmiany zaobserwowano w zakresie empatii behawioralnej ï mierzona ĂPostem Olkaò 

zmniejszyğa siň statystycznie istotnie w grupie eksperymentalnej, a wzrosğa (r·wnieŨ 

statycznie istotnie) w grupie kontrolnej. Ten aspekt empatii zmierzono r·wnieŨ na inny 

spos·b: technikŃ nominacyjnŃ relacjonujŃcŃ obserwowanŃ przez koleg·w i koleŨanki z klasy 

tendencjň do reagowania na trudne szkolne sytuacje w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze 

potrzeby. W tym pomiarze uzyskano wyniki sugerujŃce inne wnioski ï tendencja do 

reagowania w spos·b prospoğeczny wzrosğa bardziej wŜr·d uczni·w objňtych programem. Co 

wiňcej, poprawň (wyŨszy w II pomiarze wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych) 

zaobserwowano aŨ u 89% uczni·w z grupy eksperymentalnej i tylko u 62% z grupy 

kontrolnej. Wnioskowaĺ wiňc moŨna, Ũe nie jest zalecane dwukrotne stosowanie 

Kwestionariusza Empatii ĂPost Olkaò u tych samych badanych, poniewaŨ za drugim razem 

wzmocniony zostaje efekt sztucznoŜci sytuacji, w kt·rej zachňca siň do udzielenia komuŜ 

pomocy (powt·rzona zostağa dokğadnie ta sama historia osoby potrzebujŃcej wsparcia, 

uczniowie mogli uznaĺ, Ũe juŨ raz tego wsparcia udzielili). Ponadto wyniki te mogŃ 

Ŝwiadczyĺ przeciwko wdraŨaniu metody projekt·w do cel·w zwiňkszania zachowaŒ 

prospoğecznych i zmniejszania agresji w takiej formie, jak zaplanowano to w opisywanym 

eksperymencie. Uczniowie mogli czuĺ siň przymuszani (przez kontekst szkoğy i oceniania 

szkolnego) do pracy na rzecz innych. Jednak sama tematyka spotkaŒ w ramach godzin 

wychowawczych prawdopodobnie sprzyjağa reagowaniu uczni·w na szkolne  

nieporozumienia w spos·b uwzglňdniajŃcy cudzŃ perspektywň i cudze potrzeby.  

NaleŨy podkreŜliĺ, Ũe hipoteza 1.3 zostağa potwierdzona w odniesieniu do uczni·w z 

szk·ğ Ăo niŨszych wynikachò ï poziom empatii w klasach ze szk·ğ o niŨszych wynikach, w 
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kt·rych prowadzony byğ program ĂPozytywnie nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò wzr·sğ 

w spos·b istotny statystycznie. 

 

Hipoteza 1.4. Zwiňkszy siň poziom samokontroli emocjonalnej u gimnazjalist·w z grupy 

eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem samokontroli emocjonalnej  

uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do wynik·w uzyskanych w 

postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej. 

 

Zmiany w zakresie zdolnoŜci do samokontroli emocjonalnej (mierzonej adaptowanŃ 

wersjŃ Kwestionariusza Kontroli Emocji J. BrzeziŒskiego) sŃ podobne w obu grupach 

badawczych: eksperymentalnej i kontrolnej, co oznacza, Ũe udziağ w programie ĂPozytywnie 

nakrňceni. MyŜlň ï czujň ï dziağam!ò nie miağ wpğywu na samokontrolň emocjonalnŃ. 

ZdolnoŜci mğodzieŨy do samokontroli emocjonalnej obniŨajŃ siň w ciŃgu pierwszego roku 

nauki w gimnazjum w zakresie: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalnoï

racjonalnej (SKMER), a w zakresie kontroli sytuacji (SKKS) pozostajŃ na tym samym 

poziomie. NieznacznŃ poprawň moŨna zaobserwowaĺ jedynie pod wzglňdem pobudliwoŜci 

emocjonalnej (SKPE ï skala ta ma odwrotny kierunek niŨ pozostağe). Zaznaczyĺ tu naleŨy, Ũe 

narzňdzie zastosowane do pomiaru tej zmiennej okazağo siň mieĺ najniŨszŃ rzetelnoŜĺ wŜr·d 

uŨytych narzňdzi w tym eksperymencie (rzetelnoŜĺ dla podskal: SKKE  alfa Cronbacha=0,68, 

SKMER alfa Cronbacha=0,73, SKKS alfa Cronbacha=0,61, SKPE alfa Cronbacha=0,67). 
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Wykres 3.97. Zmiany w Ŝrednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.99. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej samokontrola emocjonalnaï podskale: kontroli ekspresji (SKKE), 

motywacji emocjonalnoïracjonalnej (SKMER), kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwoŜci emocjonalnej. 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna 

SKKE & SKKE II 158 4866,500 2,454699 0,014101 

SKMER & SKMER II 158 4534,000 3,031918 0,002430 

SKKS & SKKS II 159 6172,500 0,322443 0,747117 

SKPE & SKPE II 161 4168,000 3,970668 0,000072 

Grupa kontrolna 

SKKE & SKKE II 79 1369,000 1,031172 0,302461 

SKMER & SKMER II 73 1028,500 1,770213 0,076693 

SKKS & SKKS II 78 1417,000 0,615123 0,538474 

SKPE & SKPE II 72 685,500 3,526949 0,000420 

 

Analiza Ŝrednich wynik·w tej zmiennej z uwzglňdnieniem typu szk·ğ i pğci nie 

prowadzi do jednoznacznych wniosk·w. Ewaluowany w tej pracy program prowadzony w 

szkoğach o niŨszych wynikach sprzyja w nieznacznym stopniu zdolnoŜci do kontrolowania 

ekspresji emocji (Ŝrednie wyniki w grupie eksperymentalnej wzrosğy przy spadku w grupie 

kontrolnej) oraz nieznacznie podwyŨsza pr·g pobudliwoŜci emocjonalnej, zmniejszajŃc 

podatnoŜĺ na szybkie reakcje emocjonalne (podskala ta ma odwrotny kierunek, zmiany wŜr·d 
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uczni·w szk·ğ o niŨszych wynikach w grupie eksperymentalnej byğy trochň wiňksze niŨ w 

grupie kontrolnej). Pozostağe wymiary samokontroli emocjonalnej w tej grupie badanych 

obniŨyğy siň. 

 

 Wykres 3.98. Zmiany w Ŝrednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej w szkoğach o niŨszych wynikach. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.100. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem wŜr·d uczni·w szk·ğ o niŨszych 

wynikach w grupie eksperymentalnej (GEN) i kontrolnej (GKN)  w zakresie zmiennej samokontrola 

emocjonalnaï podskale: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalnoïracjonalnej (SKMER), 

kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwoŜci emocjonalnej. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. Zaznaczono 

wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEN 

SKKE & SKKE II 36 243,0000 1,413952 0,157377 

SKMER & SKMER II 35 286,5000 0,466806 0,640639 

SKKS & SKKS II 33 151,5000 2,304950 0,021170 

SKPE & SKPE II 38 88,5000 4,089642 0,000043 

GKN 

SKKE & SKKE II 29 201,5000 0,345971 0,729365 

SKMER & SKMER II 27 172,5000 0,396412 0,691801 

SKKS & SKKS II 31 190,0000 1,136600 0,255707 

SKPE & SKPE II 26 84,5000 2,311216 0,020822 

 

Zmiany w zakresie samokontroli emocjonalnej wŜr·d uczni·w szk·ğ o przeciňtnych 

wynikach w teŜcie gimnazjalnym byğy bardzo podobne w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej. 

 



263 

 

 
Wykres 3.99. Zmiany w Ŝrednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej w szkoğach o przeciňtnych wynikach. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.101. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem wŜr·d uczni·w szk·ğ 

Ăprzeciňtnychò w grupie eksperymentalnej (GEP) i kontrolnej (GKP)  w zakresie zmiennej 

samokontrola emocjonalnaï podskale: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalnoïracjonalnej 

(SKMER), kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwoŜci emocjonalnej. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

GEP 

SKKE & SKKE II 64 554,5000 3,246784 0,001167 

SKMER & SKMER II 65 697,5000 2,450601 0,014262 

SKKS & SKKS II 66 902,5000 1,296780 0,194708 

SKPE & SKPE II 64 971,5000 0,458094 0,646885 

GKP 

SKKE & SKKE II 27 88,5000 2,414512 0,015757 

SKMER & SKMER II 23 72,5000 1,992179 0,046352 

SKKS & SKKS II 25 109,0000 1,439520 0,150004 

SKPE & SKPE II 25 106,0000 1,520241 0,128452 

 

Uczniowie szk·ğ o wyŨszych wynikach w teŜcie gimnazjalnym, uczestniczŃcy w 

autorskim programie - w odr·Ũnieniu od ich r·wieŜnik·w, kt·rzy nie zostali nim objňci - 

nieznacznie rozwinňli zdolnoŜĺ do kontroli sytuacji poprzez odpowiedniŃ percepcjň i 

interpretacjň sytuacji emotogennych (Ŝredni wynik podskali Ăkontrola sytuacjiò w grupie 

eksperymentalnej w niewielkim stopniu wzr·sğ, a w grupie kontrolnej zmalağ). Niestety, pod 

wzglňdem zdolnoŜci do kontrolowania zewnňtrznych oznak emocji (czyli ekspresji) 

uczniowie z grupy eksperymentalnej z tego typu szk·ğ uzyskali w II pomiarze nieznacznie 
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gorsze wyniki niŨ w pierwszym, przy czym tendencja ta byğa odwrotna w grupie kontrolnej, 

gdzie wyniki nieznacznie siň poprawiğy. 

 

 
Wykres 3.100. Zmiany w Ŝrednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej w szkoğach o wyŨszych wynikach. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.102. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem wŜr·d uczni·w szk·ğ o wyŨszych 

wynikach w teŜcie gimnazjalnym w grupie eksperymentalnej (GEW) i kontrolnej (GKW)  w zakresie 

zmiennej samokontrola emocjonalnaï podskale: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalnoï

racjonalnej (SKMER), kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwoŜci emocjonalnej. Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

GEW 

SKKE & SKKE II 58 596,5000 2,005268 0,044935 

SKMER & SKMER II 58 599,0000 1,985912 0,047044 

SKKS & SKKS II 60 768,0000 1,082156 0,279184 

SKPE & SKPE II 59 458,0000 3,222986 0,001269 

GKW 

SKKE & SKKE II 23 90,0000 1,459918 0,144314 

SKMER & SKMER II 23 82,5000 1,688030 0,091406 

SKKS & SKKS II 22 81,5000 1,460954 0,144029 

SKPE & SKPE II 21 48,5000 2,328763 0,019872 

 

Dziewczňtom program ĂPozytywnie nakrňceniéò nie pom·gğ w lepszym 

kontrolowaniu wğasnych emocji ï zmiany miňdzy I a II pomiarem w Ŝrednich wynikach 

uzyskanych przez te uczennice w zmodyfikowanym Kwestionariuszu Kontroli Emocji prawie 

nie r·ŨniŃ od zmian uzyskanych przez uczennice nie biorŃce udziağu w programie (pod 
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wzglňdem umiejňtnoŜci racjonalnego kierowania swoim zachowaniem wyniki dziewczŃt z  

grupy eksperymentalnej sŃ gorsze niŨ dziewczŃt z grupy kontrolnej).  

 

 

 Wykres 3.101. Zmiany w Ŝrednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej dla dziewczŃt. Opracowanie wğasne. 

 

W wynikach chğopc·w uczestniczŃcych w programie moŨna dostrzec bardziej 

korzystne, choĺ subtelne, zmiany. Ich zdolnoŜĺ do kontroli ekspresji oraz do kierowania siň 

racjonalnymi przesğankami zmalağa w I klasie w mniejszym stopniu niŨ w grupie kontrolnej a 

zdolnoŜĺ do kontroli sytuacji poprawiğa siň, podczas gdy w grupie kontrolnej obniŨyğa siň.  
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 Wykres 3.102. Zmiany w Ŝrednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej dla chğopc·w. Opracowanie wğasne. 

 

***  

 PodsumowujŃc, por·wnanie Ŝrednich wynik·w samokontroli emocjonalnej z I i II 

pomiaru miňdzy grupami eksperymentalnymi a kontrolnymi nie upowaŨnia do przyjňcia 

hipotezy 1.4. Udziağ w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò sprzyja rozwijaniu niekt·rych 

aspekt·w samokontroli emocjonalnej w bardzo sğaby spos·b i tylko przy wsp·ğwystŃpieniu 

takich czynnik·w jak: pğeĺ mňska, uczňszczanie do szkoğy o niŨszych wynikach (w zakresie 

kontroli ekspresji), czy do szk·ğ o wyŨszych wynikach (w zakresie kontroli sytuacji). 
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Hipoteza 1.5. Zmniejszy siň poziom ekspozycji na przemoc w mediach gimnazjalist·w z 

grupy eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem ekspozycji na przemoc w 

mediach uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do wynik·w 

uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.  

 

 AnalizujŃc zmiany miňdzy I a II pomiarem w Ŝrednich wartoŜciach zmiennej 

Ăekspozycja na przemoc w mediachò, mierzonej autorskŃ ankietŃ ĂMediaò, zauwaŨyĺ moŨna, 

Ũe udziağ w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò nie zniechňciğ mğodzieŨy do oglŃdania czy 

uczestniczenia w przemocy na ekranie telewizora i/lub komputera. W obu grupach 

badawczych ï eksperymentalnej i kontrolnej ï zaobserwowano statystycznie istotny, podobny 

wzrost ekspozycji uczni·w I klasy gimnazjum na przemoc w mediach. 

 

Wykres 3.103. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.103. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA). Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna GE 

I MEDIA & II MEDIA 158 3457,000 4,90159 0,000001 
Grupa kontrolna GK 

I MEDIA & II MEDIA 79 849,500 3,570004 0,000357 
 

Tabela 3.104. Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami E-eksperymentalnŃ I K-kontrolnŃ w I i II pomiarze 

za pomocŃ Test U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: eskpozycja na przemoc w mediach.  
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA 

 Sum.rang 
- E 

Sum.rang 
- K 

U Z p 

I MEDIA 37114,5 17170,5 11008,5 -0,63459 0,525693 
II MEDIA 25337,0 13444,0 8501,00 -0,30042 0,763854 
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Rycina 3.11. IstotnoŜĺ zmian w grupach E i K oraz istotnoŜĺ miňdzy tymi grupami ï I i II pomiar 

zmiennej Ăekspozycja na przemoc w mediachò (mierzonej  ankietŃ ĂMediaò) 

 

 Przy operacjonalizacji zmiennej Ăekspozycja na przemoc w mediachò zağoŨono, Ũe 

skğadajŃ siň na niŃ nastňpujŃce wskaŦniki: iloŜĺ czasu poŜwiňconego na oglŃdanie program·w 

telewizyjnych (w TV, DVD lub w komputerze), w kt·rych pojawiajŃ siň przejawy przemocy 

(MTV), preferencje dotyczŃce tematyki i rodzaju filmu cechujŃcego siň przemocŃ (MPREF), 

iloŜĺ czasu spňdzonego przy komputerze przeznaczonego na granie w gry, w kt·rych 

wirtualny bohater stosuje przemoc (MGRY), iloŜĺ czasu spňdzonego przy komputerze 

przeznaczonego na obserwowanie lub stosowanie cyberprzemocy (MCYB), iloŜĺ czasu 

spňdzonego przy komputerze przeznaczonego na oglŃdanie w Internecie film·w 

prezentujŃcych przemoc (MINT).  

 

Wykres 3.104. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych wymiar·w ekspozycji na przemoc w 

mediach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 
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Tabela 3.105. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA).  

Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GE 

I MTV & II MTV 164 3804,000 4,86163 0,000001 
I MPREF & II MPREF 86 1534,000 1,44897 0,147348 
I MGRY & II MGRY 81 1265,500 1,85977 0,062919 
I MCYB & MCYB 86 1831,000 0,17009 0,864942 
I MINT & MINT 101 1863,500 2,41200 0,015866 

Grupa kontrolna GK 

I MTV & II MTV 80 1242,000 1,812997 0,069833 
I MPREF & II MPREF 55 352,000 3,502233 0,000461 
I MGRY & II MGRY 53 539,500 1,558087 0,119214 
I MCYB & MCYB  53 354,000 3,200274 0,001373 
I MINT & MINT 49 377,000 2,342588 0,019151 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne 

Wyodrňbnienie powyŨszych obszar·w pozwoliğo uchwyciĺ te obszary, dla kt·rych 

udziağ w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò m·gğ mieĺ korzystny, bŃdŦ nie, wpğyw. 

Niekorzystnie udziağ w programie wpğynŃğ na czňstotliwoŜĺ przyznawania siň do oglŃdania 

program·w TV prezentujŃcych akty przemocy (MTV) ï zwiňkszyğa siň ona istotnie bardziej 

w relacjach uczni·w z grupy eksperymentalnej niŨ z grupy kontrolnej. JednoczeŜnie jednak 

preferowanie agresywnych film·w (MPREF) przez uczni·w objňtych autorskim programem 

nie wzrosğo tak bardzo, jak wŜr·d os·b nieobjňtych programem (wzrost ten byğ istotny 

statystycznie jedynie w grupie kontrolnej). Byĺ moŨe cel trzech godzin wychowawczych 

poŜwiňconych tematyce wpğywu medi·w (tj. tworzenie warunk·w do rozwijania refleksji na 

przekazem medialnym) zostağ przynajmniej po czňŜci osiŃgniňty, co przejawia siň w tym, Ũe 

mğodzieŨ stağa siň bardziej wraŨliwa na sceny przemocy w programach TV (nauczyğa siň 

postrzegaĺ te sceny jako agresywne, nawet jeŜli wystňpowağy one w serialu rodzinnym czy 

programie informacyjnym) i dlatego przyznawağa siň do czňstszego ich oglŃdania przy 

jednoczesnym nie tak znacznym ï jak wŜr·d nieobjňtych programem r·wieŜnik·w ï wzroŜcie 

preferencji do oglŃdania film·w zdefiniowanych jako agresywne. 

W pozostağych obszarach zwiŃzanych z ekspozycjŃ na przemoc w mediach udziağ w 

programie speğnia funkcjň profilaktycznŃ. To stwierdzenie dotyczy przede wszystkim 

przyznawania siň do obserwowania lub uczestniczenia w cyberprzemocy (MCYB) - w grupie 

eksperymentalnej nieznacznie zmalağo, podczas gdy w grupie kontrolnej istotnie statystycznie 

wzrosğo. Preferowanie agresywnych film·w (MPREF) oraz iloŜĺ czasu przeznaczonego na 

oglŃdanie w Internecie film·w prezentujŃcych przemoc (MINT) wzrosğa w grupie kontrolnej 
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bardziej niŨ w grupie eksperymentalnej, a zmiany w grupie kontronej sŃ istotne statystycznie. 

IloŜĺ czasu spňdzonego na granie w agresywne gry komputerowe (MGRY) wzrosğa w obu 

grupach nieistotnie statystycznie, ale teŨ nieco mniej w grupie eksperymentalnej niŨ 

kontrolnej. 

Uwzglňdnienie w analizie zmian zmiennej Ăekspozycja na przemoc w mediachò typu 

szkoğy, do kt·rej uczňszczajŃ nastolatkowie nie wnosi nowych informacji ï zmiany sŃ 

podobne w obu grupach badawczych, wszňdzie obserwowany jest wzrost Ŝrednich wynik·w 

tej zmiennej (wyjŃtkiem sŃ klasy ze szk·ğ o wyŨszych wynikach z grupy kontrolnej, tu 

zmiany nie sŃ istotne statystycznie). 

 

Wykres 3.105. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem typu szkoğy. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.106. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA). Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05. 

 N - WaŨnych T Z p 

GRUPA EKSPERYMENTALNA 

I MEDIA & II MEDIA GEN 33 129,5000 2,698042 0,006975 
I MEDIA & II MEDIA GEP 65 654,5000 2,731603 0,006303 
I MEDIA & II MEDIA GEW 60 502,5000 3,036661 0,002392 

GRUPA KONTROLNA  

I MEDIA & II MEDIA GKN 33 148,0000 2,367487 0,017910 
I MEDIA & II MEDIA GKP 26 77,0000 2,501701 0,012360 
I MEDIA & II MEDIA GKW 20 71,00000 1,269311 0,204331 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne 

Analiza wynik·w poszczeg·lnych wskaŦnik·w ï MTV, MPREF, MGRY, MCYB, 

MINT ï pozwala zauwaŨyĺ, Ũe z tej czňŜci autorskiego programu, kt·ra dotyczyğa rozwijania 

refleksji nad przekazem medialnym najbardziej skorzystali uczniowie szk·ğ o niŨszych 
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wynikach, przy uznaniu hipotetycznego wniosku przedstawionego powyŨej, Ũe wzrost iloŜci 

czasu przeznaczonego na oglŃdanie przemocy w programach TV wynika raczej ze wzrostu 

ŜwiadomoŜci mğodzieŨy, a nie ze wzrostu preferencji agresywnych treŜci przy wyborze 

programu TV. Uczniowie szk·ğ o niŨszych wynikach objňci programem zdecydowanie 

rzadziej poszukujŃ film·w o agresywnej tematyce, zdecydowanie rzadziej podejmujŃ teŨ akty 

cyberprzemocy. Nieco rzadziej grajŃ w agresywne gry i nieco rzadziej oglŃdajŃ internetowe 

filmy z przemocŃ. 

 

Wykres 3.106. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkoğach o niŨszych 

wynikach  testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.107. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o niŨszych wynikach w 

testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w 

mediach (MEDIA). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 

 N - WaŨnych T Z p 

GEN 

I MTV & II MTV 35 115,0000 3,275829 0,001054 
I MPREF & II MPREF 15 59,5000 0,028398 0,977345 
I MGRY & II MGRY 19 85,0000 0,402422 0,687374 
I MCYB & MCYB 20 93,0000 0,447992 0,654159 
I MINT & MINT 21 103,5000 0,417092 0,676612 

GKN 

I MTV & II MTV 33 276,5000 0,071471 0,943023 
I MPREF & II MPREF 27 25,0000 3,940100 0,000081 
I MGRY & II MGRY 28 182,0000 0,478200 0,632508 
I MCYB & MCYB 31 83,5000 3,223632 0,001266 
I MINT & MINT 25 111,5000 1,372252 0,169986 
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Dla uczni·w ze szk·ğ o przeciňtnych wynikach w teŜcie gimnazjalnym udziağ w 

programie miağ mniejsze znaczenie w zmniejszaniu ich kontaktu z agresywnym przekazem 

medialnym. Jedyne istotne korzystne zmiany zaobserwowano w zakresie iloŜci czasu 

przeznaczonego na agresywne gry ï istotnie statystycznie wzr·sğ on jedynie w grupie 

kontrolnej, byĺ moŨe wiňc udziağ w programie chroniğ uczni·w z przeciňtnych szk·ğ przed 

nadmiernym zaangaŨowaniem w agresywne gry. 

 

Wykres 3.107. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkoğach o 

przeciňtnych wynikach  testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.108. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o przeciňtnych 

wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na 

przemoc w mediach (MEDIA). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

GEP 

I MTV & II MTV 67 748,0000 2,442438 0,014589 
I MPREF & II MPREF 35 300,0000 0,245687 0,805925 
I MGRY & II MGRY 34 241,5000 0,957405 0,338364 
I MCYB & MCYB 38 346,0000 0,355306 0,722361 
I MINT & MINT 42 359,5000 1,150337 0,250006 

GKP 

I MTV & II MTV 26 89,5000 2,184226 0,028946 
I MPREF & II MPREF 17 75,5000 0,047338 0,962244 
I MGRY & II MGRY 14 18,5000 2,134400 0,032811 
I MCYB & MCYB 13 33,5000 0,838628 0,401679 
I MINT & MINT 18 47,5000 1,654914 0,097943 
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ZaskakujŃce i trudne do interpretacji sŃ wyjŃtkowo niekorzystne zmiany 

zaobserwowane wŜr·d uczestnik·w programu pobierajŃcych naukň w szkoğach o 

najwyŨszych wynikach w testach gimnazjalnych ï aŨ w trzech obszarach wykazywali oni 

znacznie czňstsze kontakty z agresywnym przekazem medialnym niŨ odpowiadajŃce im 

osoby z grupy kontrolnej. Statystycznie istotnie wzrosğa iloŜĺ czasu spňdzonego przez nich na 

oglŃdaniu film·w z przemocŃ zar·wno w telewizji (MTV), jak i w Internecie (MINT), istotnie 

wzrosğo teŨ preferowanie przez nich takich film·w (MPREF). Zmiany w grupie kontrolnej 

byğy nieistotne. 

 

Wykres 3.108. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkoğach o 

wyŨszych wynikach  testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.109. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w szkoğach o wyŨszych wynikach 

w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w 

mediach (MEDIA). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

GEW 

I MTV & II MTV 62 553,0000 2,969189 0,002986 
I MPREF & II MPREF 36 183,0000 2,356586 0,018444 
I MGRY & II MGRY 28 124,5000 1,787557 0,073848 
I MCYB & MCYB 28 179,5000 0,535128 0,592561 
I MINT & MINT 38 204,5000 2,407378 0,016068 

GKW 

I MTV & II MTV 21 79,50000 1,251275 0,210835 
I MPREF & II MPREF 11 27,50000 0,489010 0,624835 
I MGRY & II MGRY 11 26,50000 0,577920 0,563318 
I MCYB & MCYB 9 21,00000 0,177705 0,858955 
I MINT & MINT 6 4,50000 1,257942 0,208414 
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W wynikach Ŝredniego wskaŦnika ekspozycji na przemoc w mediach nie 

zaobserwowano r·Ũnic miňdzy dziewczňtami a chğopcami (we wszystkich grupach wskaŦnik 

ten statystycznie istotnie wzr·sğ). 

 

 

Wykres 3.109. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkoğach w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglňdnieniem pğci. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.110. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA) z uwzglňdnieniem pğci. 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GE   

I MEDIA & II MEDIA DZIEWCZŇTA 67 673,000 2,910937 0,003604 
I MEDIA & II MEDIA CHĞOPCY 91 1099,000 3,934158 0,000084 

Grupa kontrolna GK  

I MEDIA & II MEDIA DZIEWCZŇTA 32 112,5000 2,832889 0,004613 
I MEDIA & II MEDIA CHĞOPCY 47 344,5000 2,322784 0,020191 
 

R·Ũnice uwypukliğy siň przy wyodrňbnieniu poszczeg·lnych skğadnik·w omawianej 

zmiennej. ChociaŨ dziewczňta objňte oddziağywaniami istotnie czňŜciej przyznawağy siň do 

oglŃdania program·w telewizyjnych zawierajŃcych przemoc, to jednak w pozostağych 

wymiarach czňstotliwoŜci i preferencji agresywnego przekazu medialnego udziağ w programie 

speğniğ wobec nich funkcjň profilaktycznŃ. Uczestniczki zajňĺ ĂPozytywnie nakrňceniéò 

znacznie rzadziej niŨ odpowiadajŃce im r·wieŜniczki z grupy kontrolnej poszukiwağy film·w 

o agresywnej treŜci, oglŃdağy agresywne filmiki w Internecie, czy dopuszczağy siň akt·w 

cyberprzemocy. 
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Wykres 3.110. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w programach telewizyjnych w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej u dziewczŃt. Opracowanie wğasne. 

 

 
Wykres 3.111. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w zmiennej ekspozycji na 

przemoc w mediach u dziewczŃt w grupie eksperymentalnej i kontrolnej.  
Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.111. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (poszczeg·lne elementy) u 

dziewczŃt. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna DZIEWCZŇTA 

I MTV & II MTV 67 725,000 2,586111 0,009707 
I MPREF & II MPREF 30 150,000 1,696888 0,089719 
I MGRY & II MGRY 27 127,000 1,489550 0,136344 
I MCYB & MCYB 28 179,000 0,546514 0,584713 
I MINT & MINT 37 246,000 1,591603 0,111475 

Grupa KONTROLNA DZIEWCZŇTA 

I MTV & II MTV 29 180,0000 0,810870 0,417441 
I MPREF & II MPREF 18 13,5000 3,135626 0,001715 

I MGRY & MGRY 14 29,0000 1,475247 0,140147 
I MCYB & MCYB 21 34,5000 2,815370 0,004872 
I MINT & MINT 16 25,0000 2,223477 0,026184 

 

 

Dla chğopc·w objňtych oddziağywaniami program speğniğ funkcje profilaktyczne tylko 

w zakresie angaŨowania siň w cyberprzemoc. W pozostağych obszarach r·wnie czňsto (w 
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przypadku oglŃdania agresywnych program·w TV - nawet czňŜciej) mieli kontakt z przemocŃ 

w mediach, jak chğopcy z grupy kontrolnej. 

 
Wykres 3.111. Zmiany w Ŝrednich wynikach ekspozycji na przemoc w programach telewizyjnych w 

grupie eksperymentalnej i kontrolnej u chğopc·w. Opracowanie wğasne. 

 

 
Wykres 3.113. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w zmiennej ekspozycji na 

przemoc w mediach u chğopc·w w grupie eksperymentalnej i kontrolnej.  
Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.112. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (poszczeg·lne elementy) u 

chğopc·w. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna CHĞOPCY 

I MTV & II MTV 97 1215,000 4,179349 0,000029 
I MPREF & II MPREF 56 728,000 0,570996 0,568003 
I MGRY & II MGRY 54 605,000 1,183905 0,236452 
I MCYB & MCYB 58 793,500 0,480026 0,631210 
I MINT & MINT 64 790,500 1,668532 0,095211 

Grupa kontrolna ï CHĞOPCY 

I MTV & II MTV 51 488,0000 1,640357 0,100932 
I MPREF & II MPREF 37 230,5000 1,825441 0,067935 
I MGRY & II MGRY 39 326,0000 0,893120 0,371794 
I MCYB & MCYB 32 173,0000 1,701604 0,088831 
I MINT & MINT 33 207,0000 1,313285 0,189088 
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***  

Uczestnicy programu ĂPozytywnie nakrňceniéò przyznawali siň do czňstszego niŨ 

osoby z grupy kontrolnej kontaktu z agresjŃ na ekranie telewizora. Prawdopodobnym jednak 

wytğumaczeniem tego faktu jest to, Ũe zostali oni uwraŨliwieni na tego typu treŜĺ i czňŜciej jŃ 

dostrzegali. Potwierdza to ich mniejsza niŨ w grupie kontrolnej tendencja do poszukiwania 

film·w o agresywnej tematyce i formie.  

WaŨnym poŨŃdanym rezultatem stosowania autorskiego programu okazağa siň jego 

funkcja profilaktyczna wzglňdem akt·w cyberprzemocy ï mğodzieŨ objňta oddziağywaniami 

przyznawağa siň do tych akt·w zdecydowanie rzadziej niŨ osoby z grupy kontrolnej. 

Ponownie warto podkreŜliĺ, Ũe z tej czňŜci autorskiego programu, kt·ra dotyczyğa 

rozwijania refleksji nad przekazem medialnym najbardziej skorzystali uczniowie szk·ğ o 

niŨszych wynikach. Tylko w odniesieniu do nich oraz w odniesieniu do dziewczŃt ze 

wszystkich typ·w szk·ğ objňtych programem moŨna (z pewnymi zastrzeŨeniami) przyjŃĺ 

hipotezň 1.5.  

 

Hipoteza 1.6. Zmniejszy siň poziom uŨywania substancji psychoaktywnych przez 

gimnazjalist·w z grupy eksperymentalnej uczestniczŃcych w godzinach wychowawczych 

prowadzonych wedğug autorskiego programu w por·wnaniu z poziomem uŨywania 

substancji psychoaktywnych uzyskanym przez nich w preteŜcie, jak i w por·wnaniu do 

wynik·w uzyskanych w postteŜcie przez gimnazjalist·w z grupy kontrolnej.  

O spoŨywanie substancji psychoaktywnych pytano gimnazjalist·w za poŜrednictwem 

ankiety ĂUŨywkiò, skonstruowanej na podstawie narzňdzi stosowanych przez Pracowniň 

Profilaktyki MğodzieŨowej Pro-M przy Instytucie Psychiatrii i Neurologii w Warszawie - 

Ankiety ĂNANò B. Wolniewicz-Grzelak (stosowanej w tzw. badaniach mokotowskich) oraz 

Ankiety ĂSLICK 98ò opracowanej przez cağy zesp·ğ z Pracowni. W celu zachňcenia 

respondent·w do szczerych odpowiedzi badanie byğo anonimowe. Zabieg ten jednak 

uniemoŨliwia poğŃczenie wynik·w pozyskanych za pomocŃ tego narzňdzia z wynikami 

innych test·w (nie moŨna por·wnywaĺ, korelowaĺ zmian zachodzŃcych w tendencji do 

siňgania po uŨywki z innymi zmiennymi badanymi w tym eksperymencie). 

Komparacja Ŝrednich wynik·w zmiennej Ăpoziom spoŨywania substancji 

psychoaktywnychò z I i II pomiaru w obu grupach badawczych skğania do odrzucenia 

hipotezy 1.6. ï udziağ w programie ĂPozytywnie nakrňceniéò nie tylko nie zapobiega 

wzrostowi eksperymentowania z uŨywkami, ale nawet moŨe z nim wsp·ğwystňpowaĺ. W 
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grupie eksperymentalnej zaobserwowano znaczŃcy wzrost eksperymentowania z uŨywkami, 

czego nie dostrzeŨono w grupie kontrolnej. 

 
Wykres 3.113. Zmiany w Ŝrednich wynikach spoŨywania substancji psychoaktywnych w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Maksymalny moŨliwy wynik: 52 punktu. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.113. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI). Test kolejnoŜci 

par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GE 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 158 3915,500 4,105632 0,000040 

Grupa kontrolna GK 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 74 1181,000 1,112464 0,265939 

 

 

Pod koniec I klasy gimnazjum uczniowie z obu grup badawczych nie r·Ũnili siň od 

siebie w spos·b istotny statystycznie ï co przedstawia rycina 3.11.  

 

Tabela 3.114. Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami E-eksperymentalnŃ I K-kontrolnŃ w I i II pomiarze 

za pomocŃ Test U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: spoŨywanie substancji psychoaktywnych. 

Zaznaczone wyniki sŃ istotne z p <,05000. 
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA 

 Sum.rang 
- E 

Sum.rang 
- K 

U Z p 

I UŧYWKI 36415 19530 10537 -1,95155 0,050993 

II UŧYWKI 28122 11781 8040 0,614599 0,538820 
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Rycina 3.11. IstotnoŜĺ zmian w grupach E i K oraz istotnoŜĺ miňdzy tymi grupami ï I i II pomiar 

zmiennej ĂspoŨywanie substancji psychoaktywnychò (mierzonej ankietŃ ĂUŨywkiò) 

 

W grupie eksperymentalnej zwiňkszyğo siň ryzyko kontaktu z alkoholem i 

narkotykami w Ŝrodowisku koleg·w i koleŨanek ï badani istotnie czňŜciej przebywali w 

towarzystwie os·b zaŨywajŃcych te substancje. Sami r·wnieŨ o wiele czňŜciej (zmiana istotna 

statystycznie) siňgali po alkohol i narkotyki. W grupie kontrolnej r·wnieŨ zaobserwowano 

wzrost naraŨenia na kontakt z substancjami psychoaktywnymi oraz wzrost deklarowanego ich 

spoŨywania, jednak zmiany te nie byğy istotne statystycznie. 

 

 
Wykres 3.114. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w zmiennej: spoŨywanie 

substancji psychoaktywnych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 
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Tabela 3.115. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie poszczeg·lnych element·w zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych 

(UŧYWKI). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GE 

I URA & II URA 118 2131,000 3,704577 0,000212 

I URN & II URN 78 819,500 3,591122 0,000329 

I UP & II UP 63 729,000 1,910063 0,056126 

I UA & II UA 133 2455,000 4,492730 0,000007 

I UN & II UN 38 183,000 2,719177 0,006545 

I UL & II UL 51 518,000 1,359153 0,174099 

Grupa kontrolna GK 

I URA & II URA 59 873,000 0,090576 0,927830 

I URN & II URN 30 172,500 1,234100 0,217166 

I UP & II UP 37 271,000 1,214446 0,224578 

I UA & II UA 63 844,000 1,122761 0,261540 

I UN & II UN 20 76,500 1,063981 0,287338 

I UL & II UL 25 159,500 0,080721 0,935664 

 

W przypadku opisywanej tu zmiennej skalň zjawiska lepiej opisujŃ analizy odsetek 

udzielonych odpowiedzi na dane pytanie niŨ por·wnanie Ŝrednich. UkazujŃ to poniŨsze 

tabele. 

AŨ 12% uczestnik·w programu w ciŃgu roku, w kt·rym realizowano program, po raz 

pierwszy (choĺby raz) przebywağo w towarzystwie mğodzieŨowym, w kt·rym piğo siň alkohol. 

W grupie kontrolnej zaledwie 1% doŜwiadczyğ takiej okazji po raz pierwszy. Wysoce 

niepokojŃcy jest fakt, Ũe w towarzystwie spoŨywajŃcym alkohol czňsto przebywağo w ciŃgu 

ostatniego roku aŨ 15% os·b z grupy eksperymentalnej (takich os·b w pierwszym pomiarze 

w GE byğo zaledwie 4%). W GK wskaŦnik ten w I i II pomiarze wynosi ok. 10%. 

Tabela 3.115. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: 

ĂCzy w okresie od wrzeŜnia zeszğego roku do teraz zdarzyğo siň, Ũe byğeŜ/byğaŜ w towarzystwie 

mğodzieŨowym, w kt·rym piğo siň piwo, wino, w·dkň?ò 
PRZEBYWANIE W TOWARZYSTWIE  
NASTOLATKčW PIJłCYCH ALKOHOL 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w II 
POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

nie zdarzyğo siň 58,15% 

Ă  

45,68% 

tak ï jeden lub dwa razy 16,30% 18,27% 

tak ï kilka razy 15,42% 13,70% 

tak ï kilkanaŜcie razy 5,73% 7,11% 

tak ï wiňcej niŨ kilkanaŜcie razy 4,41% 15,23% 

GRUPA KONTROLNA 

nie zdarzyğo siň 51,40% 

Ă  

50,00% 

tak ï jeden lub dwa razy 17,76% 18,18% 

tak ï kilka razy 12,15% 12,50% 

tak ï kilkanaŜcie razy 7,48% 9,09% 

tak ï wiňcej niŨ kilkanaŜcie razy 11,21% 10,23% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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Pod wzglňdem naraŨenia na kontakt z narkotykami zaobserwowano podobny 

niepokojŃcy wzrost w GE i wzglňdnie niewielki w GK.  

Tabela 3.116. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: 

ĂCzy w okresie od wrzeŜnia zeszğego roku do teraz zdarzyğo siň, Ũe byğeŜ/byğaŜ w towarzystwie 

mğodzieŨowym, w kt·rym uŨywağo siň Ŝrodk·w narkotyzujŃcych?ò 
PRZEBYWANIE W TOWARZYSTWIE  

NASTOLATKčW ZAŧYWAJłCYCH NARKOTYKI 
 Odsetek odp 

w I POMIARZE 
 Odsetek odp w 

II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

nie zdarzyğo siň 85,46% 

Ă  

70,05% 
tak ï jeden lub dwa razy 5,73% 10,15% 
tak ï kilka razy 5,29% 7,11% 
tak ï kilkanaŜcie razy 1,76% 5,07% 
tak ï wiňcej niŨ kilkanaŜcie razy 1,76% 7,61% 

GRUPA KONTROLNA 

nie zdarzyğo siň 80,37% 

Ă  

77,27% 
tak ï jeden lub dwa razy 9,34% 4,54% 
tak ï kilka razy 6,54% 7,95% 
tak ï kilkanaŜcie razy 0,93% 5,68% 
tak ï wiňcej niŨ kilkanaŜcie razy 2,80% 4,54% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 6% uczni·w ze szk·ğ objňtych autorskim programem stağo siň w ciŃgu pierwszej klasy 

gimnazjum nağogowymi palaczami, w grupie kontrolnej ï zaledwie 2%.  

Tabela 3.117. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Czy palisz papierosy? 
PALENIE I JEGO CZŇSTOTLIWOśĹ 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

nie palň 84,14% 

Ă  

78,68% 
tak ï kilka razy w roku 4,84% 4,06% 
tak ï kilka razy w miesiŃcu 1,32% 1,52% 
tak ï kilka razy w tygodniu 4,85% 4,57% 
tak ï codziennie 4,85% 11,17% 

GRUPA KONTROLNA 

nie palň 76,63% 

Ă  

75% 
tak ï kilka razy w roku 8,41% 5,68% 
tak ï kilka razy w miesiŃcu 2,80% 2,27% 
tak ï kilka razy w tygodniu 2,80% 5,68% 
tak ï codziennie 9,34% 11,36% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 W ciŃgu miesiŃca poprzedzajŃcego badanie pod wzglňdem iloŜci wypalanych 

papieros·w nie zaobserwowano znaczŃcych zmian miňdzy I a II pomiarem, w obu grupach 

badawczych. Blisko 80% uczni·w pierwszej klasy gimnazjum deklaruje, Ũe nie pali 

papieros·w. Ci, kt·rzy przyznali siň do palenia od p·ğ do cağej paczki dziennie stanowiŃ w II 

pomiarze ok. 9% os·b z GE i ok. 14% z GK ( w I pomiarze: ok. 5% GE i ok. 7% GK). 
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Tabela 3.118. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Jak czňsto (jeŜli w og·le) paliğeŜ(ğaŜ) 

papierosy w ciŃgu ostatnich 30 DNI? 

ILOśĹ WYPALANYCH PAPIEROSčW DZIENNIE 
 W CIłGU OSTATNICH 30 DNI 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

wcale  86,78% 

Ă  

82,23% 

mniej niŨ jeden papieros dziennie 5,29% 4,57% 

jeden do piňciu papieros·w 
dziennie 

2,64% 4,57% 

okoğo p·ğ paczki dziennie 3,08% 3,55% 

okoğo paczki dziennie lub wiňcej 2,20% 5,08% 

GRUPA KONTROLNA 

wcale  
 

78,50% 

Ă  

76,14% 

mniej niŨ jeden papieros dziennie 7,48% 2,27% 
jeden do piňciu papieros·w 
dziennie 

5,61% 7,95% 

okoğo p·ğ paczki dziennie 6,54% 6,82% 
okoğo paczki dziennie lub wiňcej 1,87% 6,82% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Pierwsza klasa gimnazjum byğa czasem, w kt·rym po raz pierwszy po alkohol 

siňgnňğo ok. 9% gimnazjalist·w z GE i ok. 4% z GK. 

Tabela 3.119. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy piğeŜ/piğaŜ napoje alkoholowe 

(piwo, wino, w·dkň, szampan) w ciŃgu ostatniego roku (12 miesiňcy)? 
CZŇSTOTLIWOśĹ PICIA ALKOHOLU  
W CIłGU OSTATNIEGO ROKU 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 53,74% 

Ă  

42,35% 

1 raz 21,58% 16,37% 

2 razy 11,01% 11,22% 

3 lub wiňcej razy 13,66% 30,10% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 49,53% 

Ă  

45,45% 

1 raz 19,63% 19,32% 

2 razy 8,41% 6,82% 

3 lub wiňcej razy 22,43% 28,41% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 MğodzieŨ z grupy objňtej oddziağywaniami chňtniej przyznawağa siň do spoŨywania 

alkoholu w niezbyt oddalonym okresie od momentu badania. W ciŃgu miesiŃca 

poprzedzajŃcego II pomiar aŨ 34% gimnazjalist·w piğo alkohol, w tym 14% kilkakrotnie (w I 

pomiarze wyniki przedstawiağy siň odpowiednio: 18% i 3%). 32% mğodzieŨy z grupy 
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nieobjňtej programem przyznağo siň do picia alkoholu w ciŃgu ostatniego miesiŃca, 10% 

kilkakrotnie to czyniğo (w I pomiarze wyniki przedstawiağy siň odpowiednio: 26% i 6%). 

Tabela 3.120. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy piğeŜ/piğaŜ napoje alkoholowe 

(piwo, wino, w·dkň, szampan) w ciŃgu ostatniego miesiňca? 
CZŇSTOTLIWOśĹ PICIA ALKOHOLU  
W CIłGU OSTATNIEGO MIESIłCA 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 81,06% 

Ă  

66,33% 
1 raz 12,77% 9,69% 
2 razy 2,64% 10,20% 
3 lub wiňcej razy 3,52% 13,77% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 74,77% 

Ă  

68,96% 
1 raz 14,95% 14,94% 
2 razy 4,67% 5,75% 
3 lub wiňcej razy 5,61% 10,34% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

 W ciŃgu ostatniego tygodnia spoŨywağo alkohol ok. 21% uczestnik·w programu i ok. 

20% gimnazjalist·w nie uczestniczŃcych w autorskich zajňciach. W dodatku to wŜr·d tych 

pierwszych, aŨ ok. 9% piğo w ciŃgu ostatnich 7 dni trzy lub wiňcej razy. W grupie kontrolnej 

do tak czňstego picia w ciŃgu tygodnia przed badaniem przyznağo siň ok. 3% badanych. 

NaleŨy jednak zauwaŨyĺ, Ũe wzrost ten byğ podobny w obu grupach ï byğ to trzykrotny 

wzrost w stosunku do I pomiaru. 

Tabela 3.121. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy piğeŜ/piğaŜ napoje alkoholowe 

(piwo, wino, w·dkň, szampan) w ciŃgu ostatniego tygodnia? 
CZŇSTOTLIWOśĹ PICIA ALKOHOLU  
W CIłGU OSTATNIEGO TYGODNIA 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 90,75% 

Ă  

79,59% 
1 raz 4,40% 8,67% 
2 razy 1,76% 3,06% 
3 lub wiňcej razy 3,08% 8,67% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 86,91% 

Ă  

81,61% 
1 raz 11,21% 11,49% 
2 razy 0,93% 3,45% 
3 lub wiňcej razy 0,93% 3,45% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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 Wbrew powszechnej opinii dotyczŃcej popularnoŜci narkotyk·w i gotowoŜci do 

siňganie po nie wŜr·d gimnazjalist·w, blisko 86% z nich pod koniec pierwszej klasy nadal 

jest od wolna od narkotyk·w. Jednak dla os·b troszczŃcych siň o ich rozw·j infomacja, Ũe 

pozostağe 20% ma juŨ za sobŃ przynajmniej eksperymentalne zaŨycie narkotyku jest 

niepokojŃca. AŨ 8% uczni·w objňtych programem po raz pierwszy siňgnňğo po narkotyk w 

roku, w kt·rym realizowano program. W grupie kontrolnej ten Ăpierwszy razò przeŨyğo 

Ăzaledwieò ok. 5%.  

Tabela 3.122. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy uŨywağeŜ/ğaŜ Ŝrodki narkotyzujŃce 

w ciŃgu ostatniego roku (12 miesiňcy)? 

CZŇSTOTLIWOśĹ UŧYWANIA NARKOTYKčW  
W CIłGU OSTATNIEGO ROKU 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 95,15% 

Ă  

87,24% 
1 raz 1,76% 1,53% 
2 razy 0,88% 3,06% 
3 lub wiňcej razy 2,20% 8,16% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 90,65% 

Ă  

86,05% 
1 raz 3,74% 4,65% 
2 razy 5,61% 3,49% 
3 lub wiňcej razy 0% 5,81% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

W ciŃgu ostatniego miesiŃca po narkotyki siňgağo ok. 11% os·b z GE i 9% z GK. W 

ciŃgu ostatniego tygodnia uczyniğo to ok. 8% z GE i ok. 6% z GK. 

Tabela 3.123. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy uŨywağeŜ/ğaŜ Ŝrodki narkotyzujŃce 

w ciŃgu ostatniego miesiŃca? 
CZŇSTOTLIWOśĹ UŧYWANIA NARKOTYKčW  

W CIłGU OSTATNIEGO MIESIłCA 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 96,04% 

Ă  

89,28% 

1 raz 2,20% 3,57% 

2 razy 0,44% 2,55% 

3 lub wiňcej razy 1,32% 4,59% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 94,39% 

Ă  

90,80% 

1 raz 2,80% 8,05% 

2 razy 2,80% 1,15% 

3 lub wiňcej razy 0% 0% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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Tabela 3.124. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy uŨywağeŜ/ğaŜ Ŝrodki narkotyzujŃce 

w ciŃgu ostatniego tygodnia? 
CZŇSTOTLIWOśĹ UŧYWANIA NARKOTYKčW  

W CIłGU OSTATNIEGO TYGODNIA 
 Odsetek odp 

w I POMIARZE 
 Odsetek odp w 

II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 97,36% 

Ă  

92,35% 

1 raz 0,88% 1,53% 

2 razy 0,44% 3,57% 

3 lub wiňcej razy 1,32% 2,55% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 96,26% 

Ă  

94,25% 

1 raz 1,87% 2,30% 

2 razy 1,87% 2,30% 

3 lub wiňcej razy 0% 1,15% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Tendencja do zaŨywania przez gimnajzalist·w lek·w nasennych lub uspokajajŃcych 

bez zalecenia lekarza jest sğabo rozpoznana przez pracownik·w szkoğy (obserwacje wğasne 

autorki). Na takie rozwiŃzanie na odczuwane problemy i zmartwienia zdecydowağo siň w 

ciŃgu roku, w kt·rym realizowano oddziağywania, 16% os·b z obu grup badawczych. Analiza 

odpowiedzi dotyczŃcych siňgania po wspomniane leki w ciŃgu ostatniego miesiŃca i tygodnia 

przed pomiarem pozwala zauwaŨyĺ wiňksze niekorzystne zmiany w grupie eksperymentalnej. 

 

Tabela 3.125. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy stosowağeŜ/ğaŜ leki uspokajajŃce lub 

nasenne (bez zalecenia lekarza) w ciŃgu ostatniego roku (12 miesiňcy)? 
CZŇSTOTLIWOśĹ UŧYWANIA LEKčW 

NASENNYCH/USPOKAJAJłCYCH BEZ ZALECENIA LEKARZA 
W CIłGU OSTATNIEGO ROKU 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 90,31% 

Ă  

83,67% 
1 raz 3,52% 6,63% 
2 razy 2,20% 2,04% 
3 lub wiňcej razy 3,96% 7,65% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 87,85% 

Ă  

83,91% 
1 raz 4,67% 9,19% 
2 razy 3,74% 2,30% 
3 lub wiňcej razy 3,74% 4,60% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 
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Tabela 3.126. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy stosowağeŜ/ğaŜ leki uspokajajŃce lub 

nasenne (bez zalecenia lekarza) w ciŃgu ostatniego miesiňca? 
CZŇSTOTLIWOśĹ UŧYWANIA LEKčW 

NASENNYCH/USPOKAJAJłCYCH BEZ ZALECENIA LEKARZA 
W CIłGU OSTATNIEGO MIESIłCA 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 92,07% 

Ă  

88,26% 
1 raz 2,64% 3,06% 
2 razy 2,64% 2,04% 
3 lub wiňcej razy 2,64% 6,12% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 93,46% 

Ă  

89,53% 
1 raz 2,80% 2,32% 
2 razy 0,93% 4,65% 
3 lub wiňcej razy 2,80% 3,49% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.127. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy stosowağeŜ/ğaŜ leki uspokajajŃce lub 

nasenne (bez zalecenia lekarza) w ciŃgu ostatniego tygodnia? 
CZŇSTOTLIWOśĹ UŧYWANIA LEKčW 

NASENNYCH/USPOKAJAJłCYCH BEZ ZALECENIA LEKARZA 
W CIłGU OSTATNIEGO TYGODNIA 

 Odsetek odp 
w I POMIARZE 

 Odsetek odp w 
II POMIARZE 

GRUPA EKSPERYMENTANA 

ani razu 94,27% 

Ă  

92,35% 
1 raz 2,20% 2,04% 
2 razy 2,20% 3,06% 
3 lub wiňcej razy 1,32% 2,55% 

GRUPA KONTROLNA 

ani razu 90,65% 

Ă  

90,80% 
1 raz 4,67% 3,45% 
2 razy 2,80% 1,15% 
3 lub wiňcej razy 1,87% 4,60% 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Por·wnanie wynik·w Ŝrednich uzyskanych narzňdziem ĂUŨywkiò z uwzglňdnieniem 

typu szkoğy, do kt·rej uczňszczajŃ badani, pozwala zauwaŨyĺ, Ũe najbardziej niekorzystne 

zmiany zaszğy w grupie eksperymentalnej w szkoğach o niŨszych wynikach i szkoğach o 

przeciňtnych wynikach w testach (w kt·rych znalazğy siň klasy o profilu sportowym). W 

klasach tych zwiňkszyğa siň przede wszystkim czňstotliwoŜĺ przebywania w mğodzieŨowym 

towarztstwie spoŨywajŃcym alkohol lub narkotyki oraz czňstotliwoŜĺ wğasnego siňgania po te 

uŨywki. 
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Wykres 3.115. Zmiany w Ŝrednich wynikach spoŨywania substancji psychoaktywnych w szkoğach o 

niŨszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.128. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI) w szkoğach o 

niŨszych wynikach w testach. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

GEN 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 35 166,0000 2,440492 0,014668 

GKN 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 30 202,5000 0,617050 0,537202 

 

 

 
Wykres 3.116. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w zmiennej: spoŨywanie 

substancji psychoaktywnych w szkoğach o niŨszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej. Opracowanie wğasne. 
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Tabela 3.129. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie poszczeg·lnych element·w zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych 

(UŧYWKI) w szkoğach o niŨszych wynikach w testach. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z p 

GEN 

I URA & II URA 30 90,5000 2,920704 0,003493 

I URN & II URN 27 98,5000 2,174262 0,029686 

I UP & II UP 27 132,0000 1,369425 0,170867 

I UA & II UA 34 173,5000 2,119968 0,034010 

I UN & II UN 10 22,0000 0,560612 0,575063 

I UL & II UL 11 21,5000 1,022475 0,306557 

GKN 

I URA & II URA 26 164,5000 0,279378 0,779955 

I URN & II URN 11 29,0000 0,355643 0,722108 

I UP & II UP 23 135,0000 0,091245 0,927298 

I UA & II UA 26 171,0000 0,114291 0,909007 

I UN & II UN 8 17,0000 0,140028 0,888638 

I UL & II UL 7 9,0000 0,845154 0,398025 

 

 
Wykres 3.117. Zmiany w Ŝrednich wynikach spoŨywania substancji psychoaktywnych w szkoğach o 

przeciňtnych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.130. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI) w szkoğach o 

przeciňtnych wynikach w testach. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GEP 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 68 612,0000 3,427908 0,000608 

Grupa kontrolna GKP 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 26 101,0000 1,892149 0,058472 
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Wykres 3.118. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w zmiennej: spoŨywanie 

substancji psychoaktywnych w szkoğach o przeciňtnych wynikach w testach w grupie 

eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.131. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie poszczeg·lnych element·w zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych 

(UŧYWKI) w szkoğach o przeciňtnych wynikach w testach. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GEP 

I URA & II URA 49 306,0000 3,048846 0,002297 

I URN & II URN 32 109,5000 2,888986 0,003865 

I UP & II UP 22 83,5000 1,396023 0,162709 

I UA & II UA 55 298,0000 3,954675 0,000077 

I UN & II UN 19 35,5000 2,394410 0,016648 

I UL & II UL 24 115,5000 0,985714 0,324274 

Grupa kontrolna GKP 

I URA & II URA 21 111,5000 0,139031 0,889426 

I URN & II URN 13 20,0000 1,782084 0,074736 

I UP & II UP 13 14,5000 2,166455 0,030277 

I UA & II UA 23 90,5000 1,444710 0,148540 

I UN & II UN 9 12,5000 1,184698 0,236138 

I UL & II UL 11 31,5000 0,133366 0,893904 
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Wykres 3.119. Zmiany w Ŝrednich wynikach spoŨywania substancji psychoaktywnych w szkoğach o 

wyŨszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.132. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI) w szkoğach o 

wyŨszych wynikach w testach. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GEW 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 55 658,5000 0,934208 0,350197 

Grupa kontrolna GKW 

I UŧYWKI & II UŧYWKI 18 68,50000 0,740356 0,459085 

 

 
Wykres 3.120. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w zmiennej: spoŨywanie 

substancji psychoaktywnych w szkoğach o wyŨszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej. Opracowanie wğasne. 

 

 

 

 

 

 

 

Tabela 3.133. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i 

kontrolnej w zakresie poszczeg·lnych element·w zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych 

(UŧYWKI) w szkoğach o wyŨszych wynikach w testach. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  
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 N - WaŨnych T Z p 

Grupa eksperymentalna GE 

I URA & II URA 39 378,5000 0,160482 0,872501 

I URN & II URN 19 77,0000 0,724359 0,468846 

I UP & II UP 14 47,0000 0,345271 0,729891 

I UA & II UA 44 369,0000 1,470444 0,141442 

I UN & II UN 9 12,0000 1,243933 0,213525 

I UL & II UL 16 61,0000 0,361961 0,717381 

Grupa kontrolna GK 

I URA & II URA 12 36,50000 0,196116 0,844519 

I URN & II URN 6 10,00000 0,104828 0,916512 

I UP & II UP 1    

I UA & II UA 14 46,00000 0,408047 0,683239 

I UN & II UN 3 2,00000 0,534522 0,592980 

I UL & II UL 7 6,00000 1,352247 0,176297 

 

 Wszystkie powyŨsze wyniki i pğynŃce z nich wnioski zaniepokoiğy autorkň 

eksperymentu, podjňğa wiňc pr·bň poszukiwania przyczyn tak negatywnych zmian w grupie 

eksperymentalnej. 

 PierwszŃ wskaz·wkň odnaleŦĺ moŨna w wartoŜciach odchylenia standardowego. 

 

Tabela 3.134. średnie wyniki zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI), 

(odchylenie standardowe, Ŝrednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w I i II 

pomiarze w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. 
GRUPA EKSPERYMENTALNA 

 N waŨnych średnia Minimum Maksimum Odch.std 

UŧYWKI I 227 3,80 0,00 39 5,79 
UŧYWKI II 196 6,99 0,00 43 9,14 

GRUPA KONTROLNA 
UŧYWKI I 107 5,04 0,00 32 6,83 
UŧYWKI II 86 5,87 0,00 34 7,39 

 

Znaczne zwiňkszenie siň odchylenia standardowego w grupie eksperymentalnej miňdzy I a II 

pomiarem wskazywaĺ moŨe na wiňksze zr·Ũnicowanie os·b badanych z tej grupy pod 

wzglňdem omawianej zmiennej. Prawdopodobnie o zmianach w Ŝrednich decydowağy 

wyjŃtkowo wysokie wyniki w II pomiarze pewnej czňŜci pojedynczych os·b. 

 DrugŃ tezŃ postawionŃ przez autorkň w celu zrozumienia przyczyn niekorzystnych 

zmian w GE jest wiňksza szczeroŜĺ uczni·w z tej grupy, spowodowana czňstszym kontaktem 

z koordynatorkŃ projektu oraz osobami wspomagajŃcymi przeprowadzanie pomiaru 

(studentami). Autorka pojawiağa siň w szkoğach wylosowanych do grupy eksperymentalnej 

czňŜciej, w zwiŃzku ze sprawami organizacyjnymi. Studenci obecni byli na lekcjach jako 
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obserwatorzy w niekt·rych klasach, ponadto w czňŜci klas odbyğy siň rozmowy dotyczŃce 

realizacji metody projekt·w przeprowadzane r·wnieŨ przez tych samych student·w, kt·rzy 

wspierali czynnoŜci zwiŃzane z I i II pomiarem. Wszystkie te kontakty miağy miejsce juŨ po 

pierwszym wypeğnieniu ankiety, wiňc mğodzieŨ mogğa doŜwiadczyĺ, Ũe nie wyciŃgniňto 

negatywnych konsekwencji zwiŃzanych z wynikami. Klasy z grupy kontrolnej nie byğy 

odwiedzane w ciŃgu roku, wiňc ich uczniowie mogli przejawiaĺ mniejsze zaufanie wobec 

badaczki i student·w. 

 Por·wnano otrzymane rezultaty z dokonanymi przez innych badaczy pomiarami 

poziomu eksperymentowania z uŨywkami przez polskich gimnazjalist·w. Raporty z badaŒ z 

ostatnich lat prezentujŃ zwiňkszenie spoŨywania substancji psychoaktywnych przez mğodzieŨ 

w momencie przejŜcia ze szkoğy podstawowej do gimnazjum oraz w trakcie kolejnych lat 

nauki. O skokowym wzroŜcie wypalanych papieros·w, zwiňkszeniu siň odsetka mğodzieŨy 

spoŨywajŃcej alkohol i siňgajŃcej po narkotyki po przejŜciu do gimnazjum piszŃ autorzy 

ĂRaportu rocznego programu spoğecznego çSzkoğa bez przemocyè (2009, s. 33-36) oraz 

autorzy raportu z badaŒ p.n. ĂRola czynnik·w ryzyka i czynnik·w chroniŃcych w rozwoju 

zachowaŒ problemowych u mğodzieŨy szkolnej. Badania warszawskich gimnazjalist·wò 

(Ostaszewski K., Rustecka-Krawczyk A., W·jcik M., 2011).  Wybrane wyniki obu tych 

eksploracji oraz tzw. badaŒ mokotowskich zestawiono w tabeli 3.135 z wynikami 

uczestnik·w zajňĺ ĂPozytywnie nakrňceniéò w celu ustalenia kontekstu powszechnie 

obserwowanych tendencji wŜr·d polskiej mğodzieŨy. 
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 Bydgoscy uczniowie wylosowani do opisywanego projektu nie r·ŨniŃ siň od 

r·wieŜnik·w z Warszawy pod wzglňdem poziomu siňgania po alkohol i papierosy. Jednak ich 
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siňganie po narkotyki wzrosğo w trakcie pierwszej klasy bardziej niŨ w przypadku 

respondent·w z innych badaŒ (spoŜr·d bydgoskich nastolatk·w aŨ 13% siňgnňğo po narkotyki 

w ciŃgu pierwszej klasy gimnazjum, spoŜr·d warszawskiej mğodzieŨy ï 7%). Byĺ moŨe 

znaczenie ma tu czas i zmiany ŜwiatopoglŃdowe zachodzŃce w mğodszej czňŜci spoğeczeŒstwa 

w ostatnich latach, kt·re mogğy przyczyniĺ siň do wzrostu tendencji do siňgania po substancje 

narkotyzujŃce. Cytowane tu badania (do kt·rych odnoszone sŃ wyniki projektu ĂPozytywnie 

nakrňceniéò realizowanego w 2012r.) przeprowadzone zostağy: warszawskie w 2007r. i 

2008r., og·lnopolskie w 2009r. Przez te 3-4 lata coraz bardziej popularyzowana jest wŜr·d 

polskiej mğodzieŨy idea delegalizacji narkotyk·w, a co za tym idzie czňŜĺ z nich (gğ·wnie 

marihuana) promowana jest jako nieszkodliwa. Takie postawy mogŃ sprzyjaĺ czňstszemu 

spoŨywaniu tych substancji. 

 KolejnŃ propozycjŃ wyjaŜnienia otrzymania odmiennych od zakğadanych wynik·w 

w zakresie siňgania po uŨywki przez uczestnik·w programu ĂPozytywnie nakrňceniéò jest 

moŨliwoŜĺ, Ũe program zacieŜniğ wiňzi miňdzy czğonkami klas, sprzyjağ czňstszym kontaktom, 

w tym spotkaniom, podczas kt·rych spoŨywano substancje psychoaktywne. 

 Wspomniane wczeŜniej r·Ũnice w odchyleniu standardowym miňdzy GE i GK stağy 

siň podstawŃ do poszukania podgrup badanych, kt·rych wyniki byğy wyjŃtkowo wysokie. W 

ten spos·b ustalono, Ũe wyniki klas ze szkoğy 24 oraz 52 z grupy eksperymentalnej sŃ 

wyraŦnie wyŨsze od wszystkich pozostağych szk·ğ. Tabele 3.136 i 3.137 przedstawiajŃ 

Ŝrednie wyniki dla 4 klas stanowiŃcych podzbi·r GEN, czyli szkoğy o niŨszych wynikach z 

grupy eksperymentalnej (dwie klasy ze szkoğy 24 i dwie ze szkoğy 52) oraz 4 klas 

stanowiŃcych podzbi·r GEP, czyli szkoğy o przeciňtnych wynikach (dwie klasy ze szkoğy 52 i 

dwie klasy ze szkoğy 31).  

Tabela 3.136. średnie wyniki zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI), 

(odchylenie standardowe, Ŝrednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w I i II 

pomiarze w szkoğach o niŨszych wynikach w testach: gimnazjum nr nr 22 i nr 24 w grupie 

eksperymentalnej.  

 N waŨnych średnia Minimum Maksimum Odch.std 

GEN     SZKOĞA 24  
UŧYWKI 22 5,82 0 15 5,17 
UŧYWKI II 26 14,15 2 39 10,14 

GEN      SZKOĞA 22 

UŧYWKI 34 5,53 0 28 7,69 
UŧYWKI II 20 6,05 0 23 6,63 

 

Tabela 3.137. średnie wyniki zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI), 

(odchylenie standardowe, Ŝrednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w I i II 
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pomiarze w szkoğach o przeciňtnych wynikach w testach: gimnazjum nr nr 52 i nr 31 w grupie 

eksperymentalnej.  

 N waŨnych średnia Minimum Maksimum Odch.std 

GEP    SZKOĞA 52 (SPORTOWA) 
UŧYWKI 48 3,06 0,00 27 5,90 
UŧYWKI II 48 9,54 0,00 43 12,18 

GEP    SZKOĞA 31 
UŧYWKI 42 2,62 0,00 39 6,20 
UŧYWKI II 34 3,71 0,00 17 4,71 

 

Dane zawarte w tabelach wyraŦnie ukazujŃ, Ũe uczniowie z dw·ch szkoğy 24 i 52 znacznie 

czňŜciej siňgali po uŨywki w ciŃgu pierwszej klasy gimnazjum. PrzyczynŃ takich 

niekorzystnych zmian mogğa byĺ w wiňkszym stopniu specyfika tych szk·ğ niŨ ich udziağ w 

programie. Szkoğa 24 to szkoğa wyjŃtkowego ryzyka, ulokowana na osiedlu, kt·rego 

mieszkaŒcy doŜwiadczajŃ szeregu trudnoŜci: bezrobocia, alkoholizmu, narkomanii, ub·stwa 

(tuŨ obok szkoğy ï w budynkach po dawnych koszarach wojskowych ï mieŜci siň zesp·ğ 

mieszkaŒ socjalnych), zachowaŒ przestňpczych. Dodatkowo szkoğa ta nie uzyskuje ï wedle 

obserwacji autorki projektu ï naleŨytego wsparcia od organ·w nadzorujŃcych. Na wsparcie 

pedagogiczne (w formie zatrudnienia bibliotekarki, pedagoga, psychologa, wychowawcy 

Ŝwietlicy) przeznaczono w tej w szkole 1,6 etatu (pedagog 0,5 etatu, wychowawca Ŝwietlicy 

0,5 etatu, bibliotekarka 0,6 etatu). W odpowiadajŃcych im szkoğach wylosowanych do udziağu 

w eksperymencie: nr 22 (GE) i nr 25 (GK) sytuacja jest nieco inna. środowiska, w kt·rych 

ulokowane sŃ te szkoğy majŃ r·wnieŨ cechy dysfunkcyjne, jednak wsparcie pedagogiczne 

oferowane w tych szkoğach jest wiňksze. Szkole 25 organy nadzorujŃce przydzieliğy na ten cel 

4 etaty (dwie osoby pracujŃ w Ŝwietlicy szkolnej, bibliotekarka i pedagog dysponujŃ 

peğnowymiarowym etatem). Ponadto, szkoğa ta, choĺ niezbyt odlegğa od szkoğy 24, cieszy siň 

znacznie lepszŃ opiniŃ w Ŝrodowisku lokalnym, co przekğada siň na wiňkszy nab·r do klas. 

Uczniowie ze szkoğy 22 ï drugiej z grupy eksperymentalnej GEN ï w trakcie trwania 

projektu mogli korzystaĺ w swej szkole ze wsparcia nie tylko bibliotekarki, wychowawcy 

Ŝwietlicy czy pedagoga, ale r·wnieŨ psychologa szkolnego (pomimo liczebnoŜci klas 

zbliŨonej do szkoğy 24). Poza tym, autorka projektu nawiŃzağa ze wzglňdu na sprawy 

organizacyjne bliŨszŃ znajomoŜĺ z pedagogami ze szk·ğ 22 i 24, dziňki czemu mogğa 

stwierdziĺ, iŨ dodatkowe (nie zwiŃzane z projektem) oddziağywania dotyczŃce profilaktyki 

siňgania po uŨywki podejmowano w tamtym czasie jedynie w szkole 22.  

 Choĺ zar·wno szkoğň 52, jak i szkoğň 31 wylosowano wedğug kryterium przeciňtnych 

wynik·w w teŜcie gimnazjalnym, r·Ũniğy siň one miňdzy sobŃ doŜĺ znacznie ï ze wzglňdu na 

sportowy profil szkoğy 52. Specyfikň takich szk·ğ om·wiono juŨ w tej pracy, w tym miejscu 
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moŨna zwr·ciĺ uwagň jeszcze raz na frustracjň zwiŃzanŃ z rywalizacjŃ sportowŃ oraz z 

mniejszŃ iloŜciŃ czasu na przyjemnoŜci czy konstruktywne sposoby rozğadowania trudnych 

emocji (z uwagi na codzienne treningi) ï co mogğo przyczyniaĺ siň do wiňkszej tendencji 

siňgania po uŨywki. W grupie kontrolnej (GKP) uczniowie ze szkoğy sportowej (nr 26), 

r·wnieŨ  wykazali siň wiňkszym (niŨ obserwowany w cağej grupie kontrolnej) wzrostem 

uŨywania substancji psychoaktywnych (zmiana na granicy trendu statystycznego, przy braku 

istotnoŜci zmiany w cağej GK). 

 
Tabela 3.138. średnie wyniki zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI), 

(odchylenie standardowe, Ŝrednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w I i II 

pomiarze w szkole o przeciňtnych wynikach w testach: gimnazjum nr nr 26 i nr 31 w grupie 

kontrolnej.  
GKP  SZKOĞA 26 (SPORTOWA) 

 N waŨnych średnia Minimum Maksimum Odch.std 

UŧYWKI 35 4,09 0 25 5,36 
UŧYWKI II 30 6,83 0 28 8,15 

 

Tabela 3.139. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I a II pomiarem w zakresie spoŨywanie substancji 

psychoaktywnych (UŧYWKI) u uczni·w gimnazjum sportowego nr 26. Test kolejnoŜci par 

Wilcoxona. 
GKP  SZKOĞA 26 (SPORTOWA) 

 N - WaŨnych T Z P 

UŧYWKI & UŧYWKI II 26 101,0000 1,892149 0,058472 
 

 JeŜli przyjŃĺ powyŨsze propozycje wyjaŜnienia przyczyn zmian zwiŃzanych z 

siňganiem przez uczni·w pierwszej klasy gimnazjum po uŨywki, moŨna w analizie 

por·wnawczej wynik·w w grupie eksperymentalnej i kontrolnej pominŃĺ szkoğy: 24, 52 i 26. 

Uzyskane w ten spos·b wyniki przedstawiajŃ tabele 3.140 - 3.143. 

 

Tabela 3.140. średnie wyniki zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI), 

(odchylenie standardowe, Ŝrednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w grupie 

eksperymentalnej po wyğŃczeniu wynik·w uzyskanych w gimnazjum nr 24 i 52. 
GE ï PO USUNIŇCIU SZKčĞ 24 I 52 

 N waŨnych średnia Minimum Maksimum Odch.std 

UŧYWKI 157 3,74 0 39 5,81 
UŧYWKI II 122 4,46 0 30 5,98 

 

 

 

Tabela 3.141. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I a II pomiarem w zakresie spoŨywanie substancji 

psychoaktywnych (UŧYWKI) w grupie eksperymentalnej po wyğŃczeniu wynik·w uzyskanych w 

gimnazjum nr 24 i 52. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
 GE ï PO USUNIŇCIU SZKčĞ 24 I 52 

 N ï WaŨnych T Z P 

UŧYWKI & UŧYWKI II 99 2070,000 1,413567 0,157490 
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Tabela 3.142. średnie wyniki zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych (UŧYWKI), 

(odchylenie standardowe, Ŝrednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w grupie 

eksperymentalnej po wyğŃczeniu wynik·w uzyskanych w gimnazjum nr 26. 
GK ï PO USUNIŇCIU SZKOĞY 26 

 N waŨnych średnia Minimum Maksimum Odch.std 

UŧYWKI 72 5,50 0 32 7,43 
UŧYWKI II 56 5,36 0,00 34 6,98 

 

Tabela 3.143. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I a II pomiarem w zakresie spoŨywanie substancji 

psychoaktywnych (UŧYWKI) w grupie eksperymentalnej po wyğŃczeniu wynik·w uzyskanych w 

gimnazjum nr 26. Test kolejnoŜci par Wilcoxona. 
GK ï PO USUNIŇCIU SZKOĞY 26 

 N ï WaŨnych T Z P 

UŧYWKI & UŧYWKI II 48 573,5000 0,148720 0,881775 
 

 
Wykres 3.121. Zmiany w Ŝrednich wynikach zmiennej spoŨywanie substancji psychoaktywnych 

(UŧYWKI) w grupie eksperymentalnej w I i II pomiarze  po wyğŃczeniu wynik·w uzyskanych w 

gimnazjum nr 24, 52 i 26. Opracowanie wğasne. 

 

 Po wyğŃczeniu z analiz szk·ğ, co do kt·rych uzasadnione wydaje siň przypuszczenie, 

Ũe zmiany w tendencji siňgania po uŨywki mogğy mieĺ wiňkszy zwiŃzek z innymi czynnikami 

niŨ z udziağem w programie, nie obserwuje siň wyraŦnych r·Ũnic miňdzy grupŃ 

eksperymentalnŃ a kontrolnŃ. Choĺ w pierwszej z grup zaznaczyğ siň nieznaczny wzrost tej 

tendencji, a w drugiej ï nieznaczny spadek, to obie zmiany nie sŃ istotne statystycznie.  

***  

ReasumujŃc ï program ĂPozytywnie nakrňceniéò nie speğnia kryteri·w programu 

zniechňcajŃcego mğodzieŨ do spoŨywania substancji psychoaktywnych. JednoczeŜnie 

zaobserwowano, Ũe uczniowie szk·ğ ulokowanych w Ŝrodowisku o podwyŨszonym poziomie 

czynnik·w ryzyka i pozbawionych wsparcia ze strony organ·w nadzorujŃcych oraz  

uczniowie gimnazj·w sportowych znacznie bardziej niŨ r·wieŜnicy z innych szk·ğ naraŨeni sŃ 

na kontakt z substancjami psychoaktywnymi. Dla szk·ğ tych powinny byĺ opracowane 

szczeg·lne programy profilaktyczne, uwzglňdniajŃce ich specyfikň. 
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3.2.2.2. Ewaluacja warsztat·w umiejňtnoŜci rodzicielskich ĂRodzice nastolatk·wò 

 Z uwagi na liczne badania (m.in. D. Olweusa, za: Koğodziejczyk, 2004;  G.R. 

Pattersona, za: Lochman i in., 2006; H. Cudak, za: Guszkowska, 2004) wskazujŃce na 

znaczŃcŃ rolň rodzic·w w ksztağtowaniu zachowaŒ agresywnych u mğodzieŨy oraz ze 

wzglňdu na wyniki badaŒ potwierdzajŃce wiňkszŃ skutecznoŜĺ program·w profilaktycznych 

uwzglňdniajŃcych wpğyw rodzic·w na funkcjonowanie psychospoğeczne dzieci (m.in. 

Lochman i in, 2005; Webster-Stratton, Reid, 2006; Kazdin, 2006) zaplanowano uzupeğnienie 

oddziağywaŒ obejmujŃcych uczni·w oddziağywaniami obejmujŃcymi r·wnieŨ ich rodzic·w. 

Zaplanowano wyodrňbnienie grupy eksperymentalnej II, w kt·rej osobami badanymi byliby 

uczniowie, kt·rych rodzice wziňli udziağ w warsztatach umiejňtnoŜci wychowawczych i/lub 

korzystali regularnie z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl. 

 Ze wzglňdu na niepowodzenia organizacyjne tej czňŜci projektu badawczego (mağe 

zainteresowanie ze strony rodzic·w), zaprezentowane zostanŃ wnioski z monitorowania 

promocji warsztat·w i korzystania z platformy internetowej, nastňpnie opisane zostanŃ wyniki 

analizy statystycznej dotyczŃcej obiektywnych (mierzonych narzňdziami diagnostycznymi) 

zmian u 10 uczni·w, kt·rych rodzice regularnie uczňszczali na zajňcia psychoedukacyjne, 

uzupeğnione w zakoŒczeniu analizŃ subiektywnej (odzwierciedlonej w wywiadach 

telefonicznych) oceny zmian u wszystkich uczestnik·w warsztat·w, z kt·rymi udağo siň 

skontaktowaĺ telefonicznie i ich dzieci. 

 

Monitorowanie uczestnictwa w warsztatach 

Propozycja warsztat·w skierowana zostağa do rodzic·w uczni·w trzech pierwszych 

klas gimnazj·w, kt·re zostağy wylosowane do grupy eksperymentalnej. W sumie rodzice 

okoğo 120 uczni·w zostali  zapoznani z ofertŃ bezpğatnych zajňĺ psychoedukacyjnych poprzez 

ulotkň, listy, prezentacjň podczas zebraŒ dla rodzic·w, informacjň w dzienniku 

elektronicznym. CzňŜĺ rodzic·w byğa zachňcana do udziağu osobiŜcie przez wychowawcň 

klasy bŃdŦ pedagoga/psychologa szkolnego (byli to rodzice uczni·w sprawiajŃcych trudnoŜci 

wychowawcze). Pomimo opisanej w rozdziale III kilkuetapowej procedury promocyjnej, 

niewielu rodzic·w skorzystağo z tej oferty. W trzech grupach warsztatowych udziağ wziňğo: 

¶ I grupa: 10 rodzic·w, Gimnazjum nr 37 

¶ II grupa: 4 rodzic·w, Gimnazjum nr 52 

http://www.rodzicenastolatkow.pl/
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¶ III grupa: 2 osoby (na zasadzie konsultacji indywidualnych, zajňcia zakoŒczono po 5 

spotkaniu ) Gimnazjum nr 22 

Mağa liczebnoŜĺ rzeczywistej grupy eksperymentalnej II (16 os·b) obniŨyğa wartoŜĺ  

zaplanowanej wczeŜniej procedury ewaluacyjnej, zakğadajŃcej zastosowanie analizy 

statystycznej wynik·w zebranych przy pomocy Skali Postaw Rodzicielskich oraz pozostağych  

kwestionariuszy, diagnozujŃcych ewentualne zmiany u dzieci. Ponadto, do analiz 

statystycznych, kt·re zostanŃ przedstawione poniŨej, zdecydowano siň wğŃczyĺ jedynie tych 

rodzic·w, kt·rzy uczestniczyli w wiňkszoŜci (ponad ppoğowie, czyli ponad 5) spotkaŒ (we 

wszystkich brağa udziağ tylko jedna osoba), czyli 10 rodzic·w uczni·w ze szkoğy 37 (jest to 

szkoğa, kt·rej uczniowie uzyskujŃ wyŨsze wyniki w testach gimnazjalnych). 

Z uwagi na znacznie mniejsze od spodziewanego zainteresowanie rodzic·w udziağem 

w warsztatach zdecydowano siň spytaĺ rodzic·w o pow·d takiej postawy. Ankiety, w kt·rych 

m.in. pytano ĂCo byğo przyczynŃ braku zainteresowania warsztatami?ò, przeprowadzono 

podczas marcowych zebraŒ z rodzicami w czterech klasach z grupy eksperymentalnej II, w 

dw·ch klasach z tej grupy nie przeprowadzono badania z uwagi na napiňty program zebrania 

z rodzicami. Uzyskano ğŃcznie odpowiedzi od 42 os·b.  

Czterech spoŜr·d rodzic·w, kt·rzy wypeğnili ankietň przyznağo siň do udziağu w 

warsztatach. Trzy osoby zrezygnowağy ze spotkaŒ ze wzglňdu na nieodpowiedniŃ ï ich 

zdaniem ï formň zajňĺ, zwiŃzanŃ z otwartŃ dyskusjŃ grupowŃ ( Ă[nie podobağy mi siň] 

zadawane pytania, kt·re sŃ nurtowane na zajňciach, nie kaŨdy chce w ten spos·b 

dyskutowaĺò, Ăoczekiwağam bardziej referowania problem·w z nastolatkami, a nie 

omawianie swoich problem·wò). Jedna osoba po pierwszym spotkaniu zrezygnowağa, 

poniewaŨ w swoim odczuciu nie zintegrowağa siň z grupŃ.  

 NajczňstszŃ przyczynŃ niepodjňcia udziağu w warsztatach byğ brak czasu (15 

odpowiedzi) oraz praca w godzinach popoğudniowych (3 odpowiedzi). Troje rodzic·w nie 

wiedziağo o ofercie warsztat·w (prawdopodobnie nie byli obecni na zebraniach z rodzicami w 

paŦdzierniku/listopadzie). Na przeszkodzie czterem potencjalnym uczestnikom zajňĺ stanňğy 

wydarzenia losowe i obowiŃzki rodzinne. CzňŜĺ rodzic·w w og·le nie byğa zainteresowana 

dodatkowym szkoleniem z uwagi na posiadanŃ juŨ wiedzň (wynikajŃcŃ z wyksztağcenia 

pedagogicznego, 2 osoby), wiarň w stosowane przez siebie metody wychowawcze (1 osoba), 

brak problem·w w relacji z dzieckiem (2 osoby).  Piňĺ os·b nie udzieliğo odpowiedzi na to 

pytanie. 

Tabela 3.144. Odpowiedzi rodzic·w uczni·w z grupy eksperymentalnej na pytanie: 
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Czy skorzystağ(a) Pan(i) z udziağu w warsztatach dla rodzic·w? JeŜli nie ï co byğo przyczynŃ (co jest 

powodem braku zainteresowania)?  

Przyczyny niepodjňcia udziağu w warsztatach 
iloŜĺ 

odpowiedzi 

brak czasu 15 

praca w godzinach popoğudniowych 3 

opieka nad dzieĺmi 1 

wyksztağcenie pedagogiczne 2 

nieodpowiednia forma spotkaŒ 3 

brak informacji o warsztatach 3 

wğasne metody wychowawcze 1 

brak problem·w z dzieckiem 2 

wydarzenia losowe (syt. rodzinna, przeprowadzka, 
choroba) 

3 

brak odpowiedzi 5 

 ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Ewaluacja korzystania przez rodzic·w z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl 

Niestety, do grupy eksperymentalnej II nie udağo siň r·wnieŨ wğŃczyĺ rodzic·w 

korzystajŃcych z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl. 

Celem tej platformy edukacyjnej byğo stworzenie jak najwiňkszej liczbie rodzic·w z 

grupy eksperymentalnej II warunk·w do rozwijania swych postaw wychowawczych w 

kierunku tych, kt·re sprzyjajŃ rozwojowi psychospoğecznemu nastolatk·w. PrzewidujŃc niskŃ 

frekwencjň rodzic·w na warsztatach, spowodowanŃ ograniczeniami czasowymi i 

obowiŃzkami zawodowymi oraz rodzinnymi, starano siň opracowaĺ taki spos·b oddziağywaŒ 

skierowany do rodzic·w, kt·ry pozwoli im na doskonalenie umiejňtnoŜci wychowawczych w 

czasie jak najbardziej dostosowanym do ich moŨliwoŜci. Internetowy kanağ komunikacyjny 

wydawağ siň speğniaĺ te wymogi: platforma byğa dostňpna o dowolnej porze we wğasnym 

domu (o ile odbiorca posiadağ dostňp do Internetu).  

Platforma edukacyjna zostağa skonstruowana pod wzglňdem informatycznym przez 

firmň IT Innovation. Rodzice, kt·rzy zdecydowali siň na skorzystanie z platformy, mogli 

przeczytaĺ artykuğy pogrupowane wedğug nastňpujŃcych temat·w: dojrzewanie, pozytywna 

dyscyplina, trudne emocje, zagroŨenia ï uŨywki, zagroŨenia ï Internet, zagroŨenia ï wagary, 

problemy psychologiczne, agresja, komunikacja, empatia i odpowiedzialnoŜĺ, szkoğa i 

nauczyciele. ZdecydowanŃ wiňkszoŜĺ tekst·w stanowiğy artykuğy opublikowane w 

czasopiŜmie ĂRemediumò w latach 2003-2011, udostňpnione dziňki uprzejmoŜci redaktor 

naczelnej Janiny WňgrzeckŃ-GiluŒ (redakcja uzyskağa zgody od Autor·w wybranych przez 

autorkň projektu artykuğ·w). Dodatkowo, jeden tekst opracowağa pani Marietta Dembek, dwa 

teksty ïMaja ĞoŜ. Pod kaŨdym artykuğem moŨna byğo umieszczaĺ komentarze. Na stronach 
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platformy znajdowağy siň r·wnieŨ nastňpujŃce zakğadki, opracowane przez autorkň: 

ĂNastolatki majŃ gğosò (zawierajŃca odpowiedzi bydgoskiej mğodzieŨy na pytania zawarte w 

ksiŃŨce A. Faber, E. Mazlish ĂJak sğuchaĺ, Ũeby nastolatki do nas m·wiğy, jak m·wiĺ, by 

nastolatki nas sğuchağyò), ĂZğap za ksiŃŨkňò (przeglŃd literatury polecanej rodzicom), ĂCo po 

szkoleò (w tym miejscu bydgoskie instytucje mogğy umieŜciĺ swojŃ ofertň skierowanŃ do 

mğodzieŨy, na mail zachňcajŃcy do umieszczania oferty odpowiedziağ jedynie MDK nr 2), 

ĂLinki do ciekawych stronò (polecano rodzicom przejrzenie miejsc w Internecie dotyczŃcych: 

bezpiecznych gier, interesujŃcych portali dla nastolatk·w, profilaktyki zachowaŒ 

ryzykownych, stron pomagajŃcych w sytuacjach kryzysowych) oraz ĂForum rodzic·wò. Ta 

ostatnia zakğadka miağa peğniĺ istotnŃ rolň w rozwijaniu umiejňtnoŜci rodzicielskich: miağa 

byĺ  przestrzeniŃ wymiany doŜwiadczeŒ i wiedzy rodzic·w, miağa stwarzaĺ warunki do 

wzajemnego wspierania siň odbiorc·w oddziağywaŒ w trudach wychowania nastolatk·w. 

Zachňcano rodzic·w do wypowiadania siň w zakresie takich samych temat·w, wedğug 

kt·rych pogrupowano artykuğy z czasopisma ĂRemediumò.  

Rycina 3.12. Strona gğ·wna platformy www.rodzicenastolatkow.pl. Opracowanie wğasne. 

 

Do zasob·w platformy dostňp ï poprzez przydzielenie osobnego loginu oraz hasğa ï 

uzyskali rodzice ok. 120 uczni·w z grupy eksperymentalnej II. Taka procedura miağa 

umoŨliwiĺ ewentualne ğŃczenie wynik·w w zakresie badanych zmiennych zmierzonych u 

dzieci tych rodzic·w, kt·rzy faktycznie korzystali z platformy (login i hasğo stanowiğ numer 

szkoğy, oznaczenie klasy oraz numer z dziennika). Jak wspomniano w rozdziale III, 
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przeprowadzono kilkustopniowŃ procedurň promocyjnŃ, zachňcajŃcŃ rodzic·w do przejrzenia 

stron www.rodzicenastolatkow.pl: prezentacja podczas zebrania z rodzicami dokonana przez 

autorkň projektu, rozdawanie opracowanych przez grafika kolorowych ulotek, przekazanie 

poprzez wychowawc·w list·w do kaŨdego rodzica, informacje w dzienniku elektronicznym, 

informacje na stronach internetowych dw·ch szk·ğ. 

Niestety, wykorzystanie platformy internetowej jako innowacji w poradnictwie 

rodzinnym, nie spotkağo siň z zainteresowaniem ze strony badanych rodzic·w: zaledwie 14 z 

nich zalogowağo siň choĺ raz, w tym tylko 4 przeglŃdağo strony dğuŨej niŨ 5 minut (szczeg·ğy 

znajdujŃ siň w tabeli 3.122).  

 

Tabela 3.145. Korzystanie z platformy edukacyjnej www.rodzicenastoaltkow.pl przez rodzic·w 

uczni·w z grupy eksperymentalnej. 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

NajczňŜciej i najdğuŨej z platformy korzystağa mama ucznia z gimnazjum nr 52 (mama 

ta zmieniğa sw·j login na ĂAngelaò): ponad siedem godzin. Ta sama osoba inicjowağa 

wypowiedzi na forum. IloŜĺ wypowiedzi na forum przedstawiono w tabeli, przy czym czňŜĺ 

odpowiedzi udzieliğa autorka projektu: 

 

                                                           
28

 Czas nieznany ï komputerowo generowany wskaŦnik ukazuje czas: 0:00:00. 

login(nick) 
iloŜĺ odwiedzin 
(logowaŒ) 

czas spňdzony 
od 12.02.2012r. 

ostatnia wizyta 

Angela (Angela) 20 7:19:28 10.10.2012, 13:05:46 

37C5 (37C5) 3 0:43:00 27.03.2012, 08:57:53 

52C24 (52C24) 8 0:37:13 25.06.2012, 11:44:07 

Karolinna (Karolinna) 0 0:11:23 15.02.2012, 21:44:40 

Marcin (Marcin) 1 0:07:07 23.02.2012, 14:46:58 

37C14 (37C14) 1 0:04:21 01.03.2012, 19:54:45 

asia (asia) 0 0:04:02 07.08.2012, 09:23:00 

Emila5 (Emila5) 0 0:01:51 13.06.2012, 20:23:42 

52A13 (52A13) 1 ?
28

 31.01.2012, 18:42:00 

37C20 (37C20) 1 ? 29.01.2012, 10:42:08 

37C1 (37C1) 1 ? 26.01.2012, 19:47:09 

52C6 (52C6) 2 ? 15.01.2012, 22:00:44 

Alicja (Alicja) 2 ? 14.01.2012, 11:37:45 

37C6 (37C6) 1 ? 11.01.2012, 23:45:02 

http://www.rodzicenastolatkow.pl/
http://www.rodzicenastoaltkow.pl/
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Witam!  ¢ŀ ǎǘǊƻƴŀ ǎǘǿƻǊȊƻƴŀ ƧŜǎǘ Řƭŀ ²ŀǎΣ ŘǊƻŘȊȅ wƻŘȊƛŎŜΣ ǎǘǿƻǊȊƻƴŀ Ǉƻ ǘƻΣ ōȅǏƳȅ 

ƳƛŜƭƛ ƳƛŜƧǎŎŜ Řƻ ǿȅƳƛŀƴȅ ƳȅǏƭƛΣ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƵΣ ǇƻǊŀŘ - ȊŀŎƘťŎŀƳ ǿƛťŎ Řƻ ǿȅǇƻǿƛŜŘȊƛΣ 

ǇȅǘŀƵΣ ǎǇƻǎǘǊȊŜȍŜƵ ŘƻǘȅŎȊŊŎȅŎƘ ǿȅŎƘƻǿŀƴƛŀ ƴŀǎǘƻƭŀǘƪŀΦ ²ŀǎȊŜ ƴŀȊǿȅ ƳƻȍŜŎƛŜ 

ȊƳƛŜƴƛŏ ŜŘȅǘǳƧŊŎ ǇǊƻŦƛƭ όǇƛǎȊŎƛŜΣ ƧŜǏƭƛ ŎƻǏ ƴŀ ǎǘǊƻƴƛŜ ȋƭŜ ŘȊƛŀƱŀ ŀƭōƻ ƧŜǎǘ ƴƛŜŎȊȅǘŜƭƴŜύΦ 

Tabela 3.146. Korzystanie z platformy edukacyjnej www.rodzicenastoaltkow.pl przez rodzic·w 

uczni·w z grupy eksperymentalnej. 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Zachňcono rodzic·w do aktywnoŜci na forum nastňpujŃcŃ wypowiedziŃ: 

 

 

 

 

 

W celu oŜmielenia rodzic·w do wypowiadania siň zwr·cono siň do kilkunastu znajomych 

rodzic·w nastolatk·w (spoza grupy eksperymentalnej) z proŜbŃ o dzielenie siň swymi 

prawdziwymi problemami wychowawczymi. Niestety, nie odpowiedzieli oni na apel. 

  

 

 

 

Jak juŨ wspomniano, wiňkszoŜĺ wypowiedzi na forum umieŜciğa jedna mama. 

Poszukiwağa ona rozwiŃzaŒ nastňpujŃcych trudnoŜci: 

- zwiŃzanych z komunikacjŃ z synem:  

 

 

TEMATYKA ILOśĹ WYPOWIEDZI 

Dojrzewanie: Ratunku! Moje dziecko dojrzewa! 0 temat·w 
0 odpowiedzi 

Komunikacja: Jak rozmawiaĺ z nastoletnim dzieckiem? 1 temat·w 
2 odpowiedzi 

Pozytywna dyscyplina: Co zrobiĺ, by nastolatek nas sğuchağ? 0 temat·w 
0 odpowiedzi 

Trudne emocje: Co zrobiĺ ze zğoŜciŃ swojŃ i swojego dziecka? 0 temat·w 
0 odpowiedzi 

UŨywki: ZagroŨenia naszych dzieci 0 temat·w 
0 odpowiedzi 

Empatia i odpowiedzialnoŜĺ: Jak wzbudziĺ w mym dziecku empatiň i 
odpowiedzialnoŜĺ?  

0 odpowiedzi 
0 temat·w 

Szkoğa i nauczyciele: Szkoğa i nauczyciele. Jak z nimi 
wsp·ğpracowaĺ? 

5 temat·w 
6 odpowiedzi 

Po lekcjach: Oferty zajňĺ pozalekcyjnych w Bydgoszczy. Pomysğy na 
spňdzenie czasu z nastoletnim dzieckiem.  

1 temat·w  
0 odpowiedzi 

Zğap za ksiŃŨkň: Polecana literatura dla rodzic·w  1 temat·w 
1 odpowiedzi 

²ƛǘŀƳΣ ƳŀƳ ǇǊƻōƭŜƳ ǿ ƪƻƳǳƴƛƪƻǿŀƴƛǳ ǎƛť Ȋ ƴŀǎǘƻƭŀǘƪƛŜƳΦ 5ƱǳƎƛŜ ǊƻȊƳƻǿȅ ƛ 

ǘƱǳƳŀŎȊŜƴƛŀ ǎŊ ƳŀƱƻ ǎƪǳǘŜŎȊƴŜΦ ! ǎȅƴ ǏƳƛŜƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ ϦƳƻƧŜ ƭƛǘŀƴƛŜϦ Ȋƴŀ Ƨǳȍ ƴŀ ǇŀƳƛťŏΣ 

ŀ ƳƛƳƻ ǘƻ ŎȊŀǎŀƳƛ ƴƛŜ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƎŀ ȊŀǎŀŘΦ .ŀǊŘȊƻ ǇǊƻǎȊť ƻ ǇƻƳƻŎΦ 
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- wynikajŃcych z niŨszŃ niŨ oczekiwana przez rodzica motywacjŃ do nauki: 

 

 

 

 

 

- w relacjach: rodzic-uczeŒ-nauczyciel, gdy trudno jest rodzicowi ustaliĺ, kt·ra strona ma 

racjň: 

 

 

 

 

 

 

Poza autorkŃ projektu tylko jeden rodzic wğŃczyğ siň w wirtualnŃ dyskusjň wok·ğ 

sygnalizowanych problem·w. Prawdopodobnie korzystanie z platformy oraz forum przez 

paniŃ, kt·ra czyniğa to najczňŜciej (o nicku ĂAngelaò) okazağo siň dla niej wsparciem w 

wychowaniu syna. W czerwcu 2012r. umieŜciğa ona nastňpujŃce podziňkowania: 

 

 

 

 

 

 

 

Podobnie jak w przypadku rozczarowania niskim zainteresowaniem warsztatami, 

zapytano rodzic·w z klas z grupy eksperymentalnej II o przyczyny braku zainteresowania 

platformŃ. Ankiety, w kt·rych m.in. pytano ĂCo byğo przyczynŃ braku zainteresowania 

platformŃ?ò, przeprowadzono podczas marcowych zebraŒ z rodzicami w czterech klasach z 

grupy eksperymentalnej II, w dw·ch klasach z tej grupy nie przeprowadzono badania z uwagi 

na napiňty program zebrania z rodzicami. Uzyskano ğŃcznie 42 ankiety. 7 os·b przyznağo, Ũe 

²ƛǘŀƳΣ ōŀǊŘȊƻ ǇǊƻǎȊť ƻ ǇƻƳƻŎ ǿ Ƴƻǘȅǿƻǿŀƴƛǳ ŘȊƛŜŎƪŀ Řƻ ƴŀǳƪƛΦ {ȅƴ ƧŜǎǘ ȊŘƻƭƴȅ ŀƭŜ 

ōŀǊŘȊƻ ƭŜƴƛǿȅΦ ¦ǿŀȍŀΣ ȍŜ ƧŜǏƭƛ ƻŘǊƻōƛ ȊŀŘŀƴƛŀ ŘƻƳƻǿŜ ƛ ȊŀƧǊȊȅ Řƻ ȊŜǎȊȅǘu to 

wystarczy. Oceny mŀ ǎƱŀōŜΣ ŀ Ƴƛ ǎƪƻƵŎȊȅƱȅ ǎƛť ǇƻƳȅǎƱȅ ȍŜōȅ Dƻ ȊŀŎƘťŎƛŏ Řƻ 

ǿƛťƪǎȊŜƎƻ ǿȅǎƛƱƪǳ ƛ ǇƻǇǊŀǿȅ ƻŎŜƴΦ aƻȍŜ tŀƵǎǘǿƻ ƳŀƧŊ ƧŀƪƛŜǏ ǇǊƻǇƻȊȅŎƧŜΚ 

tƻȊŘǊŀǿƛŀƳ ƛ ŎȊŜƪŀƳ ƴŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘȋΦ 

²ƛǘŀƳΣ ƧŜǎǘŜƳ ƳŀƳŊ мп-ƭŀǘƪŀΣ ōŀǊŘȊƻ ǇǊƻǎȊť ƻ tŀƵǎǘǿŀ ƻǇƛƴƛŜ ƛ ŘȊƛŜƭŜƴƛŜ ǎƛť 

ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŜƳΦ {ȅƴ ƳƽƧ ƴƛŜ ƴŀƭŜȍȅ Řƻ ϦŀƴƛƻƱƪƽǿϦΣ ŀƭŜ ȊŀǳǿŀȍȅƱŀƳΣ ȍŜ 

ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛƻƴŜ ǇǊȊŜȊ ǿȅŎƘƻǿŀǿŎť ǎȅǘǳŀŎƧŜ ōŀǊŘȊƻ ǊƽȋƴƛŊ ǎƛť ƻŘ ǊŜƭŀŎƧƛ ǎȅƴŀΦ 5ȊƛŜŎƪƻ 

ŘƻǘŊŘ ƴƛŜ ƪƱŀƳŀƱƻΣ ŀ ǿ ŎȊŀǎƛŜ ǊƻȊƳƻǿȅ ȊŀǊȊŜƪŀ ǎƛťΣ ȍŜ ōȅƱƻ ǘŀƪ Ƨŀƪ ƻƴ ƳƽǿƛΦ ½ ŘǊǳƎƛŜƧ 

strony nauczyŎƛŜƭΣ ǿȅƪǎȊǘŀƱŎƻƴȅ ƛ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊƻƴȅ ǇŜŘŀƎƻƎΣ ǿȅƳŀƎŀ ƛƴƴŜƎƻ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛŀΦ 

bƛŜ ǿƛŜƳ ƪƻƳǳ ǿƛŜǊȊȅŏΦΦΦ 

²ƛǘŀƳΣ ǇǊŀƎƴť Ȋ ŎŀƱŜƎƻ ǎŜǊŎŀ ǇƻŘȊƛťƪƻǿŀŏ Ȋŀ ŎŀƱȅ ǇǊƻƎǊŀƳΥ ȊŀƧťŎƛŀ Řƭŀ ƴŀǎǘƻƭŀǘƪƽǿ 

Ƨŀƪ ǊƽǿƴƛŜȍ ǿŀǊǎȊǘŀǘȅ Řƭŀ ǊƻŘȊƛŎƽǿΦ aƻƧŜ ǊŜƭŀŎƧŜ Ȋ ǎȅƴŜƳ ƴƛŜ ƴŀƭŜȍŀƱȅ Řƻ ƱŀǘǿȅŎh, 

ŘȊƛťƪƛ ǎǇƻǘƪŀƴƛƻƳ Ȋ tŀƴƛŊ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎΣ ƪǘƽǊŀ ǇǊƻǿŀŘȊƛƱŀ ǿŀǊǎȊǘŀǘȅ ƻǊŀȊ ƳƻȍƭƛǿƻǏŎƛ 

ǇƻǎƱǳŎƘŀƴƛŀ ƻǇƛƴƛƛ ƛƴƴȅŎƘ ǊƻŘȊƛŎƽǿ ǘŜǊŀȊ ǿƛŜƳ Ƨŀƪ ƴŀƭŜȍȅ ǊƻȊƳŀǿƛŀŏ Ȋ ƴŀǎǘƻƭŀǘƪƛŜƳΣ 

ŎȊŜƎƻ Ƴƻȍƴŀ ƻŎȊŜƪƛǿŀŏΦ 5Ȋƛťƪƛ ǘȅƳ ȊŀƧťŎƛƻƳ ȊǊƻȊǳƳƛŀƱŀƳ Ƨŀƪ ǇƻǎǘťǇƻǿŀŏ Ȋ ŘȊƛŜŎƪƛŜƳ 

ƛ ǿȅǎȊƱŀƳ Ȋ ōƱťŘƴŜƎƻ ƪƻƱŀ ŎƛŊƎƱȅŎƘ ƪƱƽǘƴƛ ƻ ƴŀƧŘǊƻōƴƛŜƧǎȊŜ ǊȊŜŎȊȅΦ WŜǎȊŎȊŜ ǊŀȊ ŘȊƛťƪǳƧť 

tŀƴƛ Ȋŀ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴƛŜ ǿ ǇǊƻƧŜƪǘΣ ƪǘƽǊȅ ōŀǊŘȊƻ ŘƻŎŜƴƛŀƳΦ 
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przynajmniej raz zajrzağo pod wskazany adresy internetowy, pozostağe osoby bŃdŦ przyznağy, 

Ũe nie skorzystağy z tej oferty, bŃdŦ nie udzieliğo odpowiedzi. Rodzice jako przeszkody 

wskazywali: zapomnienie o istnieniu platformy, brak czasu, brak dostňpu do Internetu, 

problemy z logowaniem na stronň, brak posiadania informacji o platformie (prawdopodobnie 

ci rodzice nie byli obecni na zebraniach w I semestrze), stosowanie wğasnych metod 

wychowawczych, problemy zdrowotne, brak zainteresowania tego typu ofertŃ, brak 

odczuwania problem·w z dzieckiem, niechňĺ do komputera jako narzňdzia zdobywania 

wiedzy. 

Tabela 3.147. Odpowiedzi rodzic·w uczni·w z grupy eksperymentalnej na pytanie: 

Czy skorzystağ(a) Pan(i) z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl? JeŜli nie ï co byğo 

przyczynŃ (co jest powodem braku zainteresowania)?  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ťr·dğo: Opracowanie wğasne. 

 

Ze wzglňdu na nieliczne wypowiedzi respondent·w trudno wyciŃgnŃĺ wnioski, kt·re 

moŨna by uog·lniaĺ. W tym miejscu moŨna jedynie przedstawiĺ przypuszczenia dotyczŃce 

przyczyn niepowodzenia w zastosowaniu platformy edukacyjnej jako drogi oddziağywaŒ 

edukacyjnych skierowanych do rodzic·w. Wydaje siň, Ũe koniecznoŜĺ zastosowania loginu i 

hasğa w celu przejrzenia zawartoŜci platformy mogğa zniechňcaĺ rodzic·w: czňŜĺ os·b mogğa 

byĺ nieprzyzwyczajona do procedury logowania, czňŜĺ os·b mogğa teŨ obawiaĺ siň 

pozbawienia anonimowoŜci z uwagi na ğatwy do rozszyfrowania spos·b przydzielania loginu 

i hasğa (skğadajŃcych siň z numeru szkoğy, oznaczenia klasy i numeru z dziennika ï miağ to 

byĺ zabieg umoŨliwiajŃcy ğŃczenie wynik·w ankiet wypeğnionych przez dzieci z 

czňstotliwoŜciŃ korzystania z platformy przez ich rodzic·w). Byĺ moŨe rodzice chňtniej 

Przyczyny nieskorzystania z platformy 
www.rodzicenastolatkow.pl 

brak odpowiedzi 19 

zapomnienie 3 

brak czasu 3 

brak dostňpu do Internetu 2 

problemy z logowaniem 2 

brak informacji o platformie 1 

wğasne metody wychowawcze 1 

problemy zdrowotne 1 

brak zainteresowania 1 

brak problem·w z dzieckiem 1 

niechňĺ do komputera 1 

http://www.rodzicenastolatkow.pl/
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korzystaliby ze strony, do kt·rej nie musieliby siň logowaĺ. Nieznana jest teŨ ocena 

atrakcyjnoŜci zawartoŜci platformy ï byĺ moŨe udostňpnione artykuğy byğy zbyt dğugie lub 

napisane w spos·b specjalistyczny. RozwaŨyĺ moŨna r·wnieŨ wpğyw wieku rodzic·w na ich 

zainteresowanie korzystaniem z Internetu jako sposobu samoksztağcenia. WiňkszoŜĺ z nich to 

osoby urodzone w drugiej poğowie lat siedemdziesiŃtych XX wieku, w chwili 

przeprowadzania eksperymentu ich wiek m·gğ wynosiĺ co najmniej 32 lata, oscylujŃc 

najczňŜciej wok·ğ 35-38 lat29. SŃ wiňc to osoby, kt·re powinny byĺ zaznajomione juŨ w 

szkole z komputerami, powinni oni r·wnieŨ posiadaĺ pozytywne nastawienie wobec usğug 

internetowych. Potwierdza to np. raport CBOS ĂKorzystanie z Internetuò (Feliksiak, 2012), w 

kt·rym autor podaje, Ũe na pytanie: ĂCzy korzysta Pan(i) z Internetu przynajmniej raz w 

tygodniu?ò 56% respondent·w odpowiedziağo twierdzŃco. Jednak w grupie os·b zbliŨonych 

wiekiem do rodzic·w nastolatk·w biorŃcych udziağ w projekcie ĂPozytywnie nakrňceniéò 

(35-44 lata) ï aŨ 73ò% to uŨytkownicy Internetu. średnia iloŜĺ czasu, jaki tygodniowo 

spňdzajŃ oni online to 7 godzin (jest to najniŨszy wskaŦnik ze wszystkich, nawet starszych, 

grup wiekowych; byĺ moŨe potwierdza to hipotezň o obciŃŨeniu obowiŃzkami zawodowymi i 

rodzinnymi rodzic·w nastolatk·w). 16% z tych, kt·rzy przyznajŃ siň do regularnego ğŃczenia 

siň z SieciŃ dokonuje wpis·w na forum lub bierze udziağ w dyskusjach. We wspomnianych tu 

badaniach CBOS nie pytano o zainteresowanie portalami edukacyjnymi czy poszukiwanie 

porad wychowawczych.  

Studenci pedagogiki (III rok, specjalnoŜĺ Opieka i wychowanie z profilaktykŃ 

spoğecznŃ), z kt·rymi konsultowano konstrukcjň projektu juŨ w trakcie jego realizacji, 

sugerowali kilka rozwiŃzaŒ, kt·re mogŃ byĺ wskaz·wkami do pracy badawczej nad tego typu 

technologiami edukacyjnymi. Proponowali oni, miňdzy innymi, w celu promocji platformy, 

prowadzenie chatu (w tzw. czasie realnym) ze znanŃ postaciŃ, wychowujŃcŃ wğasne 

nastoletnie dzieci, bŃdŦ chatu z uznanym specjalistŃ do spraw wychowania. Innym pomysğem, 

dotyczŃcym r·wnieŨ motywowania do udziağu w warsztatach, byğo ogğoszenie konkursu bŃdŦ 

loterii dla rodzic·w zaangaŨowanych w warsztaty lub w platformň z atrakcyjnŃ nagrodŃ, w 

postaci np. wycieczki dla rodzica i dziecka (ten pomysğ wydaje siň mieĺ mniejsze moŨliwoŜci 

do zastosowania w publicznych szkoğach z uwagi na koszty).  

Mimo wszystko, autorka uwaŨa, Ũe niepowodzenie tej czňŜci projektu badawczego nie 

powinno zniechňcaĺ pedagog·w (praktyk·w i naukowc·w) do posğugiwania siň Internetem w 

                                                           
29

 Przy ocenie wieku rodzic·w sugerowano siň danymi z wywiad·w telefonicznych ï tabelka nr 3.161. 
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oddziağywaniach profilaktycznych. Obserwacje i wnioski z zastosowania platformy 

skonstruowanej przy realizacji opisywanych badaŒ moŨna potraktowaĺ jako badania 

pilotaŨowe do dalszych, udoskonalonych eksploracji naukowych i praktycznych. 

 

3.2.2.2.1. Zmiany w zakresie agresji, poczucia przystosowania do klasy, empatii, 

samokontroli emocjonalnej, ekspozycji na przemoc w mediach u uczni·w z grupy 

eksperymentalnej, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach  ĂRodzice nastolatk·wò 

 Weryfikacji hipotezy 2 brzmiŃcej: Ăsystemowe oddziağywania ï w ramach kt·rych 

gimnazjaliŜci uczestniczyli w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego 

programu wspomagania rozwoju psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, a ich 

rodzice brali udziağ w warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania 

postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci - spowoduje istotnie korzystniejsze 

zmiany dla rozwoju i funkcjonowania badanej mğodzieŨy w zakresie zmiennych zaleŨnych w 

por·wnaniu ze zmianami spowodowanymi jedynie udziağem gimnazjalist·w w godzinach 

wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programuò dokonano na podstawie 

wynik·w uzysjanych od 10 uczestnik·w warsztat·w i ich dzieci. 

Regularnie w spotkaniach uczestniczyğo 10 rodzic·w w grupie utworzonej w szkole nr 

37 (klasa A i C). Jest to plac·wka integracyjna, kt·rej uczniowie osiŃgajŃ wyŨsze od Ŝredniej 

wyniki w testach gimnazjalnych. W utworzonej z dzieci tych rodzic·w grupie 

eksperymentalnej II (oznaczonej w dalszym opisie jako W-Ăwarsztatyò), znalazğ siň tylko 1 

uczeŒ nadmiernie agresywny. świadczyĺ to moŨe o tym, Ũe w spotkaniach uczestniczyli 

raczej rodzice nastolatk·w nie sprawiajŃcych wiňkszych problem·w. W skğad tej grupy 

badawczej wchodzili rodzice 8 chğopc·w i 2 dziewczŃt. 

Do por·wnaŒ - jako grupň Ăbez warsztat·wò (BW)  - wybrano 10 uczni·w z tych 

samych klas (wybierano kierujŃc siň iloŜciŃ uzupeğnionych danych), pamiňtano, by znalazğ siň 

w niej tylko 1 uczeŒ nadmiernie agresywny i tylko 2 dziewczyny. 

Wszystkie wnioski z por·wnaŒ statystycznych odnosiĺ moŨna jedynie do uczni·w 

szk·ğ integracyjnych o wyŨszych niŨ przeciňtne wynikach w testach gimnazjalnych. 

 

W ramach hipotezy 2 wyodrňbniono piňĺ obszar·w zakğadanych zmian w 

funkcjonowaniu psychospoğecznym dzieci uczestnik·w warsztat·w oraz jeden obszar zmian u 

rodzic·w biorŃcych udziağ w spotkaniach. Obszarym tym odpowiadajŃ hipotezy 2.1. ï 2.6. 
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Hipoteza 2.1. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy spadek poziomu zachowaŒ 

agresywnych niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug programu autorskiego 

 Udziağ rodzic·w w warsztatach wspomagania postaw rodzicielskich sprzyjajŃcych 

rozwojowi nastolatk·w nie przyni·sğ spadku poziomu zachowaŒ agresywnych u ich dzieci, 

jednak wzrost agresji (choĺ istotny statystycznie) byğ mniejszy niŨ wzrost (r·wnieŨ istotny 

statystycznie) w grupie uczni·w, kt·rych wspomagano jedynie przez oddziağywania w klasie 

(ich rodzice nie uczestniczyli w warsztatach). 

 
Wykres 3.122. Zmiany w Ŝrednich wynikach agresji w I i II pomiarze u uczni·w, kt·rych rodzice 

uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.148. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II  

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej zachowania 

agresywne WA. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

I WA & II WA 9 2,000000 2,428630 0,015157 

Grupa eksperymentalna I ï BEZ WARSZTATčW 

I WA & II WA 10 0,00 2,803060 0,005062 

 

Por·wnanie wynik·w w I i II pomiarze w obu grupach: z warsztatami i bez 

warsztat·w, nie pozwala jednoznacznie okreŜliĺ, czy zmiany w grupie objňtej warsztatami 

byğy mniejsze ï analiza r·Ũnic miňdzy tymi grupami przeprowadzona przy uŨyciu testu U 

Manna-Whitneya wskazuje na brak istotnych rozbieŨnoŜci miňdzy grupami zar·wno w I, jak i 

w II pomiarze (tabela 3.149). 

 

Tabela 3.149.  Por·wnanie r·Ũnic miňdzy grupami W Ăwarsztatyò i BW Ăbez warsztat·wò w I i II 

pomiarze za pomocŃ Testu U Manna-Whitneya wzglňdem zmiennej: WA ï wskaŦnik zachowaŒ 

agresywnych. 
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GRUPA WARSZTATY & GRUPA BEZ WARSZTATčW 
 Sum.rang 

- W 

Sum.rang 
- BW 

U Z p 

IWA 104,5 105,5 49,5 0,00 1,000 

IIWA 101,0 109,0 46,0 -0,2646 0,7913 

 

 PewnŃ korzystnŃ tendencjň w zapobieganiu zachowaniom agresywnym poprzez 

oddziağywania systemowe dostrzec moŨna analizujŃc wyniki samooceny w zakresie agresji, 

dokonanej przez uczni·w w Kwestionariuszu ĂJa wobec klasyò. 

 

Wykres 3.123. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnej agresywnoŜci w I i II pomiarze u 

uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). 

Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.148. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej 

postrzeganie wğasnej agresywnoŜci (AG). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N ï WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

I AG & II AG 6 10,00000 0,104828 0,916512 

Grupa eksperymentalna I ï BEZ WARSZTATčW 

I AG & II AG 9 16,00000 0,770054 0,441269 
  

Uczniowie, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach postrzegajŃ siebie jako nieco 

mniej agresywnych pod koniec roku szkolnego niŨ na jego poczŃtku. Ich koledzy i koleŨanki 

z tej samej klasy, kt·rych rodzice nie zdecydowali siň na udziağ w zajňciach, pod koniec roku 

szkolnego nieco czňŜciej dostrzegali u siebie zachowania agresywne. 

 

Hipoteza 2.2. Oddziağywania systemowe przyniosŃ bardziej korzystne zmiany w 

postrzeganiu wğasnego przystosowania do klasy u mğodzieŨy niŨ sam udziağ w godzinach 

wychowawczych prowadzonych wedğug programu autorskiego.  
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Niewielkie, ale korzystne zmiany w postrzeganiu wğasnego przystosowania do klasy 

przynosi sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug 

programu autorskiego, jak i dodatkowe objňcie tych uczni·w wsparciem poprzez zajňcia 

psychoedukacyjne dla ich rodzic·w. Poczucie nieprzystosowania do klasy nieco bardziej 

obniŨyğo siň w grupie bez warsztat·w niŨ w grupie z warsztatami (obie zmiany byğy nieistotne 

statystycznie). Prawdopodobnie na zmiany w postrzeganiu przez gimnazjalist·w wğasnego 

przystosowania do klasy wiňkszy wpğyw ma to, co dzieje siň aktualnie w klasie niŨ to, co 

dzieje siň w domu.  

 
Wykres 3.124. Zmiany w Ŝrednich wynikach poczucia nieprzystosowania do klasy w I i II pomiarze u 

uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). 

Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.151. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej poczucie 

nieprzystosowania do klasy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

I NIEPRZYST & II NIEPRZYST 7 13,00000 0,169031 0,865772 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

I NIEPRZYST & II NIEPRZYST 10 24,00000 0,356753 0,721277 

Tym, co pozytywnie odr·Ũnia uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach 

od uczni·w, kt·rych rodzice tego nie uczynili byğ spadek egocentryzmu (EG) i agresywnoŜci 

(AG). W pozostağych obszarach nieprzystosowania do klasy: poczucia obojňtnoŜci (OB), 

izolacji (IZ), zagroŨenia (ZG), niedocenienia (ND) - prawdopodobnie bardziej zwiŃzanych z 

sytuacjŃ szkolnŃ niŨ rodzinnŃ - grupa objňta samymi oddziağywaniami klasowymi wypadğa 

lepiej niŨ ta, kt·rej rodzice uczňszczali na zajňcia. Wszystkie zmiany nie byğy istotne 

statystycznie. 
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Wykres 3.125. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w poczucia nieprzystosowania 

do klasy w I i II pomiarze u uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie 

por·wnawczej (bez warsztat·w). Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.152. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II  

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczeg·lnych 

element·w zmiennej poczucia nieprzystosowania do klasy. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

I OB & II OB 6 8,00000 0,524142 0,600180 

I ZG & II ZG 6 7,00000 0,733799 0,463072 

I EG & II EG 6 10,00000 0,104828 0,916512 

I ND & II ND 7 10,00000 0,676123 0,498963 

I AG & II AG 6 10,00000 0,104828 0,916512 

I IZ & II IZ 7 13,50000 0,084515 0,932647 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

I OB & II OB 9 15,00000 0,888523 0,374260 
I ZG & II ZG 9 17,00000 0,651584 0,514670 
I EG & II EG 8 15,50000 0,350070 0,726286 
I ND & II ND 10 16,50000 1,121224 0,262193 
I AG & II AG 9 16,00000 0,770054 0,441269 
I IZ & II IZ 10 24,00000 0,356753 0,721277 

Hipoteza 2.3. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy wzrost poziomu empatii w 

jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym) niŨ sam udziağ 

mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedğug programu autorskiego. 

 

 Zmiany w zakresie empatii sŃ bardzo podobne u obu grup badawczych: w grupie z 

warsztatami i bez ï w obu empatia mierzona Kwestionariuszem ĂPost Olkaò nieznacznie 

(nieistotnie statystycznie) obniŨa siň.  
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Wykres 3.126. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii w I i II pomiarze u uczni·w, kt·rych rodzice 

uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.153. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej empatia. 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

EMPATIA I & EMPATIA II 6 6,500000 0,838628 0,401679 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

EMPATIA I & EMPATIA II 9 12,50000 1,184698 0,236138 
 

Zmiany w poszczeg·lnych aspektach empatii: emocjonalnym (EMPE), poznawczym 

(EMPP)  i behawioralnym (EMPB) przebiegağy w obu grupach por·wnywalnie (wykresy) ï 

Ŝrednie wyniki nieznacznie (nieistotnie statystycznie) obniŨyğy siň. 

 

 

 

 

Wykres 3.127. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii emocjonalnej w I i II pomiarze u uczni·w, 

kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). 

Opracowanie wğasne. 
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Tabela 3.154. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II  

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczeg·lnych 

element·w zmiennej empatia emocjonalna. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N ï WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

EMPE & EMPE II 6 9,00000 0,314485 0,753153 

EMPEROZ & EMPEROZ II 6 9,00000 0,314485 0,753153 

EMPEOD & EMPEOD II 0 - - - 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

EMPE & EMPE II 9 18,50000 0,473879 0,635586 
EMPEROZ & EMPEROZ II 8 15,00000 0,420084 0,674424 

EMPEOD & EMPEOD II 5 5,00000 0,674200 0,500185 
 

 

Wykres 

Wykres 3.128. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii poznawczej w I i II pomiarze u uczni·w, kt·rych 

rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). Opracowanie 

wğasne. 

 

Tabela 3.155. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie empatii poznawczej. 

Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N ï WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

EMPP & EMPP II 6 6,50000 0,838628 0,401679 

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 3 0,00000 1,603567 0,108810 

EMPPPOT & EMPPPOT II 5 7,50000 0,000000 1,000000 



314 

 

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 3 3,00000 0,000000 1,000000 

EMPPPER & EMPPPER II 4 4,00000 0,365148 0,715001 

EMPPNOR & EMPPNOR II 6 6,50000 0,838628 0,401679 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

EMPP & EMPP II 5 6,50000 0,269680 0,787407 
EMPPPRZY & EMPPPRZY II 6 9,00000 0,314485 0,753153 

EMPPPOT & EMPPPOT II 2 0,00000 1,341641 0,179713 
EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 6 3,00000 1,572427 0,115852 
EMPPPER & EMPPPER II 2 0,00000 1,341641 0,179713 
EMPPNOR & EMPPNOR II 2 1,50000 0,000000 1,000000 

 

 

 

Wykres 3.129. Zmiany w Ŝrednich wynikach empatii behawioralnej w I i II pomiarze u uczni·w, 

kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). 

Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.156. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie empatii 

behawioralnej. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N ï WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II - WARSZTATY 

EMPB & EMPB II 6 5,50000 1,048285 0,294508 

EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 5 3,50000 1,078720 0,280713 

EMPBGOT & EMPBGOT II 3 2,00000 0,534522 0,592980 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

EMPB & EMPB II 7 6,50000 1,267731 0,204895 
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ II 7 2,00000 2,028370 0,042523 
EMPBGOT & EMPBGOT II 4 3,00000 0,730297 0,465209 
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 Udziağ rodzic·w w warsztatach nie miağ teŨ wpğywu na postrzeganie ich dzieci jako 

mniej lub bardziej chňtnych do reagowania w spos·b uwzglňdniajŃcy cudzŃ perspektywň (WP 

ï wskaŦnik zachowaŒ prospoğecznych) ï w obu grupach tendencja ta wzrosğa w zbliŨonym 

stopniu. 

 

 

 

Wykres 3.130. Zmiany w Ŝrednich wynikach wskaŦnika zachowaŒ prospoğecznych w I i II pomiarze u 

uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). 

Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.157. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie tendencja do 

reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych w spos·b uwzglňdniajŃcy cudze potrzeby (wskaŦnik 

zachowaŒ prospoğecznych). Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N ï WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II - WARSZTATY 

I WP & II WP 10 0,00 2,803060 0,005062 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

I WP & II WP 10 1,00000 2,701130 0,006911 
 

Jedyna r·Ũnica obserwowana pod wzglňdem empatii ujawniğa siň w kwestionariuszu, w 

kt·rym uczniowie sami dokonywali oceny swoich postaw wzglňdem pomagania innym. 

Uczniowie, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach pod koniec roku szkolnego uwaŨali 

siebie za osoby chňtniej pomagajŃce kolegom i koleŨankom z klasy niŨ na poczŃtku roku (tzn. 

obniŨyğy siň ich wyniki na skali egocentryzm EG w Kwestionariuszu ĂJa wobec klasyò). W 

grupie bez warsztat·w obserwowany trend miağ odwrotny kierunek ï deklarowany 

egocentryzm nieco wzr·sğ. Ponownie jednak zmiany te sŃ nieistotnie statystycznie. 
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Wykres 3.125. Zmiany w Ŝrednich wynikach postrzegania wğasnego egocentryzmu w I i II pomiarze u 

uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). 

Opracowanie wğasne. 

 

Tabela 3.158. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie postrzegania 

wğasnego egocentryzmu. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N ï WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II - WARSZTATY 

I EG & II EG 6 10,00000 0,104828 0,916512 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

I EG & II EG 8 15,50000 0,350070 0,726286 
 

 

 

Hipoteza 2.4. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy wzrost poziomu 

samokontroli emocjonalnej niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych 

prowadzonych wedğug programu autorskiego. 

 

W obu grupach badawczych zmiany w zakresie samokontroli emocjonalnej byğy 

zbliŨone, choĺ w dw·ch rodzajach samokontroli: zwiŃzanej z motywacjŃ (SKMER) oraz 

pobudliwoŜciŃ (SKPE) zmiany w grupie z warsztatami byğy istotne statystycznie. 
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Wykres 3.132. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w samokontroli emocjonalnej  

w I i II pomiarze u uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej 

(bez warsztat·w). Opracowanie wğasne. 

 

 

Tabela 3.159. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II 

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczeg·lnych 

element·w samokontroli emocjonalnej . Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II - WARSZTATY 

I SKKE & II SKKE 5 5,00000 0,674200 0,500185 

I SKMER & II SKMER  7 2,00000 2,028370 0,042523 

I SKKS & II SKKS 6 7,50000 0,628971 0,529369 

I SKPE & II SKPE 7 2,00000 2,028370 0,042523 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

I SKKE & II SKKE 10 27,00000 0,050965 0,959354 
I SKMER & II SKMER 7 3,50000 1,774824 0,075928 

I SKKS & II SKKS 8 17,00000 0,140028 0,888638 
I SKPE & II SKPE 10 12,50000 1,528942 0,126280 

 

 Uzyskane wyniki wskazujŃ na pewnŃ sprzecznoŜĺ. Zmiany w wynikach na skali 

Motywacji Emocjonalno-Racjonalnej (SKMER) oznaczajŃ, Ũe dzieci rodzic·w 

uczestniczŃcych w zajňciach istotnie czňŜciej dziağajŃ pod wpğywem impulsu niŨ racjonalnego 

namysğu. Jednak zmiany w wynikach na skali PobudliwoŜci Emocjonalnej (SKPE, kt·ra ma 

kierunek odwrotny niŨ pozostağe skale) Ŝwiadczyĺ mogŃ o tym, Ũe dzieci te rzadziej i wolniej 

wchodzŃ w stan emocjonalny pod wpğywem bodŦc·w emotogennych, sŃ mniej pobudliwe 

emocjonalnie.  
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Hipoteza 2.5. Oddziağywania systemowe przyniosŃ wiňkszy spadek poziomu ekspozycji 

na przemoc w mediach niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych 

prowadzonych wedğug programu autorskiego. 

 

Oddziağywania systemowe (w ramach kt·rych gimnazjaliŜci uczestniczyli w godzinach 

wychowawczych prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania rozwoju 

psychospoğecznego mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziağ w 

warsztatach prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania postaw rodzicielskich 

sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci) skutkowağy mniejszym wzrostem poziomu ekspozycji na 

przemoc w mediach niŨ sam udziağ mğodzieŨy w godzinach wychowawczych prowadzonych 

wedğug wspomnianego programu autorskiego.  

 

 
Wykres 3.133. Zmiany w Ŝrednich wynikach og·lnego poziomu ekspozycji na przemoc w mediach 

(MEDIA) oraz ekspozycji na przemoc w programach telewizyjnych (MTV) sy w I i II pomiarze u 

uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie por·wnawczej (bez warsztat·w). 

Opracowanie wğasne. 
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Wykres 3.134. Zmiany w Ŝrednich wynikach poszczeg·lnych element·w ekspozycji na przemoc w 

mediach w I i II pomiarze u uczni·w, kt·rych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie 

por·wnawczej (bez warsztat·w). Opracowanie wğasne. 

 

 

 

 

Tabela 3.160. IstotnoŜĺ zmiany miňdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej II  

(poğŃczenie oddziağywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzic·w) i 

eksperymentalnej I (oddziağywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczeg·lnych 

element·w ekspozycji na przemoc w mediach. Test kolejnoŜci par Wilcoxona.  

 N - WaŨnych T Z P 

Grupa eksperymentalna II ï WARSZTATY 

MEDIA & MEDIA II 7 8,00000 1,014185 0,310495 
MTV & MTV II 7 5,000000 1,521278 0,128191 

MPREF & MPREF II 3 3,000000 0,000000 1,000000 

MGRY & MGRY II 4 1,500000 1,278019 0,201244 

MCYB & MCYB II 4 0,000000 1,825742 0,067890 

MINT & MINT II 4 1,000000 1,460593 0,144128 

Grupa eksperymentalna ï BEZ WARSZTATčW 

MEDIA & MEDIA II 8 3,00000 2,100420 0,035693 
MTV & MTV II 8 1,00000 2,380476 0,017291 

MPREF & MPREF II 6 3,50000 1,467599 0,142214 
MGRY & MGRY II 4 0,00000 1,825742 0,067890 
MCYB & MCYB II 7 11,00000 0,507093 0,612090 
MINT & MINT II 7 8,00000 1,014185 0,310495 
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 Wzrost czňstotliwoŜci oglŃdania program·w telewizyjnych zawierajŃcych elementy 

agresji (MTV) byğ znacznie mniejszy wŜr·d dzieci uczestnik·w warsztat·w niŨ wŜr·d ich 

koleg·w i koleŨanek z klasy, kt·rych rodzice nie wziňli udziağu w warsztatach. Ze wzglňdu 

jednak na wyŨszŃ ŜredniŃ wynik·w w tej zmiennej w I pomiarze w grupie z warsztatami nie 

moŨna jednoznacznie okreŜliĺ, czy zmiany te nie wynikağy raczej z wyr·wnania siň tendencji 

do oglŃdania takich program·w zwiŃzanej np. z wiekiem badanych. OglŃdanie podobnych 

film·w w internecie wzrosğo w spos·b zbliŨony w obu grupach. 

 ObiecujŃce zmiany moŨna dostrzec wŜr·d dzieci rodzic·w biorŃcych udziağ w 

warsztatach pod wzglňdem: zmniejszenia siň preferencji w poszukiwaniu film·w o tematyce 

agresywnej, rzadszemu graniu w agresywne gry i mniejszemu angaŨowaniu siň w 

cyberprzemoc. WskaŦniki tych zmiennych obniŨyğy siň w grupie z warsztatami, a wzrosğy w 

grupie bez warsztat·w. Wszystkie wyniki nie byğy istotne statystycznie. 

 

 

 

 

 

 

Hipoteza 2.6. Zakğada siň, Ũe zajdŃ korzystne zmiany w postawach rodzicielskich 

prezentowanych w postteŜcie przez rodzic·w uczestniczŃcych w warsztatach 

prowadzonych wedğug autorskiego programu wspomagania postaw rodzicielskich 

sprzyjajŃcych rozwojowi dzieci w por·wnaniu zar·wno z ich postawami 

prezentowanymi w preteŜcie, jak i z postawami rodzicielskimi prezentowanymi przez 

rodzic·w z grupy kontrolnej. 

 

Hipotezy tej nie udağo siň zweryfikowaĺ ze wzglňdu na brak wypeğnienia Skali Postaw 

Rodzicielskich przez wszystkich uczestnik·w warsztat·w w II pomiarze. Pozyskano wyniki 

jedynie od 3 os·b. Z tych samych wzglňd·w niemoŨliwa byğa weryfikacja hipotezy 4 

zakğadajŃcej, Ũe zmiany w zakresie wybranych zmiennych zaleŨnych (empatii, samokontroli, 

ekspozycji na przemoc w mediach) bňdŃ nastňpstwem zmian w zakresie postaw rodzicielskich 

uczestnik·w warsztat·w. 
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3.2.2.2.2. Subiektywna ocen efekt·w udziağu w warsztatach dokonana przez uczestnik·w 

i ich dzieci w wywiadach telefonicznych 

 

Z wzglňdu na mağŃ liczebnoŜĺ grupy objňtej warsztatami zdecydowano siň poszukaĺ 

odpowiedzi na pytania o skutecznoŜĺ systemowych oddziağywaŒ poprzez analizň wypowiedzi 

uczestnik·w udzielanych w wywiadach telefonicznych. 

Podczas ostatniego spotkania rodzice uzupeğniali kr·tkŃ ankietň ewaluacyjnŃ, zostali 

teŨ poproszeni o napisanie listu do innych rodzic·w, w kt·rym mieli poleciĺ bŃdŦ nie udziağ 

w warsztatach. Uzyskano 5 ankiet z ostatniego spotkania w gimnazjum 37, jeden rodzic 

napisağ list. 

W czerwcu oraz na poczŃtku lipca podjňto pr·bň przeprowadzenia wywiad·w 

telefonicznych z wszystkimi uczestnikami, kt·rzy choĺ raz pojawili siň na spotkaniach dla 

rodzic·w. Udağo siň zebraĺ 12 wywiad·w z rodzicami oraz 8 kr·tkich wywiad·w z ich 

dzieĺmi (wszyscy rodzice wyrazili zgodň na rozmowň z dzieckiem, jednak czňŜĺ dzieci 

odm·wiğa bŃdŦ nie moŨna byğo siň do nich dodzwoniĺ). Wywiady przeprowadzağa p. Marika 

Malak, psycholog, pedagog, niezaangaŨowana w projekt badawczy. 

 Pytania do ankiety wzorowano na ankietach, kt·rych uŨyto do ewaluacji programu 

bňdŃcego inspiracjŃ do opracowania autorskich ï czyli programu ĂSzkoğa dla rodzicow i 

wychowawc·wò, przedstawionych w ksiŃŨkach M.J. Sochockiego (2008, 2009). 

Charakterystyka socjodemograficzna respondent·w 

 WiňkszoŜĺ os·b, kt·re wziňğy udziağ w zajňciach psychoedukacyjnych dla rodzic·w 

stanowiŃ kobiety (12 spoŜr·d 14, kt·rzy pojawili siň na spotkaniach to kobiety, 10 z nich 

udzieliğo wywiad·w).  WiňkszoŜĺ respondent·w posiada wyksztağcenie wyŨsze oraz dw·jkň 

dzieci, a swojŃ sytuacjň materialnŃ ocenia jako dobrŃ. Wszyscy respondenci mieszkajŃ w 

Bydgoszczy. Troje z rodzic·w, z kt·rymi przeprowadzane byğy wywiady to nauczyciele, 

dw·ch pan·w pracuje w zawodzie hydraulika, dwie panie sŃ pracownikami biurowymi, 

pozostağe osoby wykonujŃ nastňpujŃce zawody: pielňgniarka, ksiňgowa, pracownik socjalny, 

przedsiňbiorca, fryzjerka. Szczeg·ğowe dane socjodemograficzne podane zostağy w tabeli 

3.161. 

 

Tabela 3.161. Dane demograficzne dotyczŃce uczestnik·w warsztat·w ĂRodzice nastolatk·wò 
WIEK 

przedziağ 33 ï 52 lat 

Ŝrednia 38,83 lat 




