RAPORT
Z REALIZAC]I PROJEKTU BADAWCZEGO
PT. ,BADANIE SKUTECZNOSCI AUTORSKIEGO

Krajowe Biuro do Spraw
PROGRAMU WSPOMAGANIA ROZWOJU Praeciwdziatania Narkomani
PSYCHOSPOLECZNEGO MLODZIEZY
W WIEKU GIMNAZJALNYM”

realizowanego na zlecenie
Krajowego Biura ds. Przeciwdziatania Narkomanii
zgodnie z umowa

z Uniwersytetem Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy z dnia 2 stycznia 2012r.

Autorka projektu: Maja L.o$
Opiekun naukowy: prof. dr hab. Maria Deptuta

Bydgoszcz, lipiec 2013r.




SPIS TRESCI

Rozdzial 1. Teoretyczne zatozenia badan whasnych...............coooiiiiiiii i 4
1.1. Cel badan 1 Jeg0 UZASAANICIIE ... ..euurtietieiitit ettt ete et et et te et et teteseneananeeaeenas 4
1.1.1. Przedmiot badan, cele 1 ich Uzasadni€nie. ..........c.c.vviiiiiinniiiet i eeanas 6
1.1.2. Rozw¢j psychospoteczny gimnazjalistow — miodziezy w wieku 13-16 lat................. 10

1.1.3. Problem nadmiernej agresywnosci uczniow gimnazjum ..............ceoeeueneneneenennnns 14

1.1.4. Eksperymentowanie z substancjami psychoaktywnymi przez gimnazjalistow i czynniki

Y ZYKA ..o 17
1.1.5. Przystosowanie do Klasy..........coooiiiiiiii i 18
1.1.6. Wspomaganie rozwoju psychospotecznego dzieci i mlodziezy............................ 20

1.2. Opis i uzasadnienie szczegdtowych celow oddziatywan - wybrane warunki istotne dla
zmniejszenia natezenia zachowan agresywnych, polepszenia poczucia przystosowania do klasy
oraz zmniejszenia tendencji siggania po uzywki u mtodziezy w wieku gimnazjalnym............. 22

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

emocjonalnym i behawioralnym...........c.ooiiiiiiii i 23
1.2.2. Tworzenie warunkow do rozwijania samokontroli emocjonalnej................c..oovenen 29
1.2.3. Tworzenie warunkow do zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach.................. 33

1.2.4. Tworzenie warunkow do rozwijania postaw rodzicielskich u rodzicow miodziezy w
wieku gimnazjalnym sprzyjajacych rozwojowi dzieci i dobrym relacjom dzieci z
TOAZICAIIIL. . .. ettt e e e e e et 42
1.2.5. Uzasadnienie celéw oddziatywan w powigzaniu z dalszym planowanym efektem —
zmnigjszeniem uzywania substancji psychoaktywnych................coocviiiiiiiin .. 46
1.2.6. Uzasadnienie celow oddzialywan w powigzaniu z dalszym planowanym efektem —
zwiazek miedzy empatia, samokontrola, agresja a poczuciem przystosowania do klasy....... 47
1.3. Opis i uzasadnienie sposobow osiagania zatozonych celéw szczegotowych.................. 48

1.3.1. Teorie poznawczo-behawioralne jako jedna z podstaw wyjasniania mechanizmu

0CZEKIWANYCN ZIMIAN ..., 48
1.3.1.1. Teoria behawioralne — trzy tradycyjne spojrzenia na procesy warunkowania....... 48
1.3.1.2. Teoria spotecznego uczenia si¢ A. Bandury ..., 51
1.3.1.3. Teorie poznawcze — myslenie a zachowanie 1 €MOCE ............evverereneennnannnn.. 53

1.3.2. Zastosowanie wybranych koncepcji poznawczo-behawioralnych do rozumienia dwoch z

badanych zjawisk: agresji, EMPatii..........o.oueuininii 60



1.3.3. Opis sposobow osiagania celow szczegélowych - Zastosowanie technik poznawczo-
behawioralnych przy tworzeniu warunkow do osiggania zmian w zakresie zmiennych zaleznych
(techniki stoSOWane W Programie ZaJEC)......uueeurenenenreereeneenerneaneeneeneeneeneanenseaneaneans 62
1.3.3.1. Techniki i metody zastosowane w autorskim programie w celu tworzenia warunkow
do rozwijania empatii w jej trzech aspektach................coooiiiiiii i 64
1.3.3.2. Techniki i metody zastosowane w autorskim programie w celu tworzenia warunkow
do rozwijania samokontroli emocjonalnej ..............oooiiiiiiiiiiiii i 73
1.3.3.3. Tworzenie warunkéw do rozwijania postaw rodzicielskich u rodzicow mtodziezy w

wieku gimnazjalnym sprzyjajacych rozwojowi dzieci i dobrymrelagjomdzieci zrodzicami . . .76

1.3.3.4. Tworzenie warunkoéw do zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach.......... 78
1.3.4. Kluczowe elementy programow profilaktyki agresji ...........oeveviriiinininininennannnns. 80
Rozdziat 2. Opis metodologii badan wlasnych................cooiiiiiiiiii e, 85
2.1. Problemy badaweCze .......o.oiuiieiii e 85
2.1.1. Problemy iStOtNOSCIOWE: .. ..uiuint ittt ettt et e e ns 85
2.1.2. Problemy zaleZnoSCIOWE: ........vurrie ittt 86
2.2. Hipotezy badawcze i ich teoretyczne podstawy.......ocvviiiiiiiiiiiiiiieiieeiiieeeeeeeann, 89
2.3. Zmienne badawcze 1 SPOSOD ICh POMIATU. .....vitint ittt eeeaeneas 96
2.3.1. ZaChOWANIA QZIESYWIIC. ...\ vt eesentetentete et et et enteteetenseseeenseseaeaneeneaneaneas 97
2.3.2. Postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy szkolnej..............cooovviiiiiiiniinnnin 99
2.3.3. EMPALIA. .. ettt 102
2.3.4. Samokontrola emoCjoNalNg. ..........ouiiriiriiri i 114
2.3.5. Postawy rodziCIelSKIe ..........ooviiii 115
2.3.6. Ekspozycja na przemoc w mediach..............cooooiiiiiii 122
2.3.7. Uzywanie substancji psychoaktywnych..............cooiiiiiiiiiiiiiii e 125
2.3.8. Uczestnictwo w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospotecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym.................oooeiiiiiiiiin 127
2.4. Procedura badan. .........o.oiuiini e 128
2.5. Dobor do proby badawczej 0sob badanych. ... 129
2.6. Organizacja i planowany przebieg badan..............coovviiiiiiiiiiiiie e 133
Rozdzial 3. Opis uzyskanych rezultatow.............cooiiiiiiii i e 136
3.1 Pretest 1 JEZO WYMIKI. .. utti ittt et ettt et et et e e e 136
3.1.1. Poziom zachowan agresywnych w badanych grupach gimnazjalistow................ 137
3.1.2. Poczucie przystosowania do klasy os6b badanych.....................coooiiins, 140

3.1.3. Poziom empatii w jej trzech aspektach: emocjonalnym, poznawczym i behawioralnym
w badanych grupach nastolatkOw............cooiiiiiiii i e 146

3.1.4. Poziom samokontroli emocjonalnej w badanych grupach nastolatkow................ 158

2



3.1.5. Natezenie ekspozcyji na przemoc w mediach badanej mtodziezy...................... 162
3.1.6. Poziom uzywania substancji psychoaktywnych przez badanych gimnazjalistow.....168
3.1.7. Postawy rodzicielskie rodzicoéw badanych uczniow..................ooooiiiiiin.n. 171

3.1.8. Roznice we wskaznikach migdzy grupa eksperymentalng a kontrolng w I pomiarze...174

3.2, Weryfikacja WynIKOW . . ...ttt e et 176
3.2.1. Ewaluacja sposobu realizacji programu ,Pozytywnie nakreceni. MySle — czuje
dziatam ™ L 176
3.2.2. Statystyczna weryfikacja hipotez.............oooiiiiii i 194

3.2.2.1. Zmiany w zakresie agresji, poczucia przystosowania do klasy, empatii,
samokontroli emocjonalnej, ekspozycji na przemoc w mediach u uczniow | Kklasy
gimnazjum objetych programem,,Pozytywnie nakreceni. Mysle—czuje dziatam!™. . ... .... ... .194
3.2.2.2. Ewaluacja warsztatow umiej¢tnosci rodzicielskich ,,Rodzice nastolatkow”.. . 298
3.2.2.2.1. Zmiany w zakresie agresji, poczucia przystosowania do klasy,
empatii, samokontroli emocjonalnej, ekspozycji na przemoc w mediach u
uczniow z grupy eksperymentalnej, ktorych rodzice uczestniczyli w
warsztatach ,,Rodzice nastolatkOw™” .........coviiiiiiiiiiii i, 307
3.2.2.2.2. Subiektywna ocen efektow udzialu w warsztatach ,,Rodzice
nastolatkow” dokonana przez uczestnikow i ich dzieci w wywiadach
telefoniCZNYCh. .. ..o 321
3.2.2.3. Zwiazek migdzy zmianami w zakresie poziomu zachowan agresywnych a
zmianami w zakresie empatii, samokontroli emocjonalnej, i ekspozycji na przemoc w
MEAIACK. ... .. 337
3.3, DYSKUSJA WYNIKOW ..\ttt et e et et et et et et et e re e s e arenaenans 348
3.3.1. Potwierdzone obszary profilaktycznej funkcji programu ,,Pozytywnie nakrgceni. Mysle —
CZUJE — dzZiakam ™ .. 348

3.3.2. Niespodziewany sukces — skuteczno$¢ programu w szkotach o najnizszych wynikach w

3.3.3. Prawdopodobne przyczyny niepowodzenia programu w odniesieniu do uczniow nadmiernie

agresywnych oraz w odniesieniu do szkot o przecietnych i wyzszych wynikach w nauce....... 352
3.3.4. Krytyczna analiza konstrukcji projektu badawczego.............ccoooiiiiiiiiiiin 355
34 WIHOSKI. c .o 358
3.4.1. Wnioski badaweze. ..o 358
3.4.2. WNIoSKi PraktyCzne. ... ....oueinei ettt et e e 360
1o L v R ey 10 )7 11 - D 364
Spis zalgCZNIKOW GO PIACY .. .. .ttt ittt e e e e e e 371



Rozdzial 1. Teoretyczne zalozenia badan wlasnych

1.1. Cel badan i jego uzasadnienie

Rozpowszechnienie zjawiska zachowan agresywnych wsrod dzieci 1 milodziezy
obrazuja m.in. badania analizowane przez K. Ostrowska (2007) i raporty CBOS. Wedlug
sprawozdania K. Ostrowskiej w 2007 r. ponad 30% ucznidw przyznalo si¢, ze cho¢ raz w
ciggu ostatniego roku zdarzylo im si¢ obraza¢ i wymys$la¢ innym uczniom, ponad 20% -
umyslnie potragca¢ i rowniez ponad 20% bi¢ si¢ z kolegami badz kolezankami. Wedlug
raportu CBOS z 2006 r. (pt. Przemoc w szkole. Raport z badan) uczniowie bardzo czgsto sa
swiadkami réznych form przemocy w szkole. 61,6% ucznidéw przyznato, ze zaobserwowalo w
ostatnim roku, jak inni rozpowszechniaja ktamstwa o jego koledze/kolezance; 78,4% jak kto$
wymyslal, obrazal inng osobg; 36,4% widziato sytuacje pobicia, przy czym 16,8 % uczniow
widzialo, jak uczen pobit drugiego tak silnie, Ze ten odnidst obrazenia cielesne; 10% uczniéw
byto swiadkiem wyludzenia mienia na terenie szkoty pod grozba uzycia sity, 42,8% styszato o
tym, jak jego kolega/kolezanka zostali okradzeni przez innych uczniow.

W odpowiedzi na takg skalg problemu szkoty winny opracowywaé Szkolny Program
Profilaktyki oraz wdraza¢ programy profilaktyczne (zgodnie z Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991
o systemie o$wiaty, Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 329, z pdzn. zm.). Jednak, jak podaje K.
Ostrowska na podstawie wynikdw wspomnianych badan, prawie 54% uczniéw w 2007 r. nie
wiedziato, czy w ich szkole byt lub jest prowadzony program profilaktyki agresji. Na rynku
programow profilaktycznych szczeg6lnie odczuwany jest deficyt sprawdzonych ofert
skierowanych do mlodziezy w wieku gimnazjalnym, co zglaszaja pracujacy w gimnazjach
wychowawcy i pedagodzy. Trzy prawdopodobnie najbardziej znane i dostgpne programy
profilaktyki agresji, skierowane do gimnazjalistow 1 mozliwe do zastosowania w klasie -
»Spojrz inaczej na agresje”’ A. Kolodziejczyka i E. Czemierowskiej (2001), ,,Pod kontrolg”
M. H. Kellner (2004) oraz ,,Saper” R. Knez i W.M. Stoniny (2002) - nie zostaty jak dotad
poddane empirycznej weryfikacji w warunkach polskich.

Skala problemu 1 niedostatki jego rozwigzan sg praktycznymi przyczynami
relacjonowanej pracy badawczej, ktorej gldéwnym celem bylo opracowanie programu
oddziatywan profilaktycznych i jego empiryczna weryfikacja. Eksploracje dokonane w

ramach pracy badawczej zogniskowane sg na zwigzku miedzy zdolno$ciami miodziezy do
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empatii a natgzeniem prezentowanych przez nig zachowan agresywnych. Na podstawie
krytycznej analizy literatury przedmiotu zdecydowano si¢ wprowadzi¢ do procedury
badawczej kolejne zmienne, prawdopodobnie niezbedne - w Swietle obecnego stanu wiedzy —
do uzyskania oczekiwanego efektu, jakim ma by¢ opracowanie skutecznych sposobow
zmniejszania zachowan agresywnych mtodziezy w wieku gimnazjalnym. Empiryczna i
teoretyczna analiza potwierdzajaca hamujacy wptyw empatii na agresj¢ ukazata jednocze$nie,
ze wplyw ten bywa znoszony przez silne pobudzenie emocjonalne. Stad zalozono, ze
wzmocnienie prawidlowej samokontroli emocjonalnej bedzie sprzyjalo zmniejszeniu
pobudzenia, a tym samym be¢dzie sprzyjalo skutecznosci oddziatywania empatii na agresjg.
Przyjeta perspektywa poznawczo-behawioralna, w tym perspektywa teorii spotecznego
uczenia si¢ A. Bandury, przyczynila si¢ do uwzglednienia w opisywanym eksperymencie sity
oddziatywania na rozwdj psychospoteczny dziecka najwazniejszych dla niego $rodowisk:
rodzinnego, rowiesniczego 1 medialnego. To =zalozenie zostalo wsparte analizg
przedstawionych w literaturze przedmiotu przyczyn powstawania utrwalonych zachowan
agresywnych zwigzanych z deficytami w zakresie empatii i samokontroli emocjonalne;.
Jednym z najwazniejszych wnioskéw z tej analizy jest zalecenie uwzglednienia wplywu
kazdego z wymienionych srodowisk. Tak wiec, podjeto probe (niestety nie w petni udang)
ewaluacji oddzialywan skierowanych na dziecko poprzez stworzenie jego rodzicom
warunkéw do zmiany postaw rodzicielskich, modelowania prawidlowych zachowan w grupie
réwiesniczej oraz zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach. Poniewaz autorke projektu
interesuje nie tylko deklarowana gotowos$¢ dzieci do reakcji empatycznych, ale gldéwnym
celem praktycznym jest rzeczywiste postgpowanie dzieci motywowane dobrem innych,
dlatego poza pomiarem zachowan agresywnych, dokonano pomiaru podjetych przez dziecko
zachowan prospotecznych, ktore stanowig (wedlug trzyaspektowej koncepcji empatii
przedstawionej w niniejszej pracy) behawioralny wymiar empatii. Jednoczesnie zatozono, ze
udzial w autorskim programie wspomagania rozwoju psychospolecznego uczniow pierwszej
klasy gimnazjum przyczyni si¢ do poprawy przystosowania uczniow w tym wieku do klasy
szkolnej jako grupy spoleczne;.

Wyniki badan nad zwigzkiem zachowan agresywnych i innych zachowan ryzykownych,
w tym eksperymentowania z substancjami psychoaktywnymi, byty podstawa do wysunigcia
hipotezy o mozliwym zmniejszeniu poziomu uzywania substancji psychoaktywnych przez
mtlodziez uczestniczaca w autorskim programie. Miedzy innymi, J.E. Lochman i
wspolpracownicy (2006, s. 297) donosza, ze agresja wykazuje ,,powigzanie z roznorodnymi
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zjawiskami negatywnymi, takimi jak przestgpczo$¢, uzywanie substancji uzalezniajacych,
problemy w zachowaniu, trudno$ci w nauce i stabe przystosowanie”.
1.1.1. Przedmiot badan, cele i ich uzasadnienie

Przedmiotem badan jest skutecznos¢ autorskiego programu zmniejszania nate¢zenia
agresji u mlodziezy w wieku gimnazjalnym i poprawy przystosowania uczniéw w tym wieku
do klasy szkolnej jako grupy spotecznej oraz zmniejszania cz¢stotliwosci uzywania przez nich
substancji psychoaktywnych poprzez tworzenie warunkow do rozwijania: empatii,
samokontroli emocjonalnej oraz zmniejszenia ekspozycji na przemoc w mediach a takze
rozwijania postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dziecka przez rodzicow tej
mtodziezy.

Celem naukowym badan jest wzbogacenie wiedzy o tym, jakie warunki sprzyjaja
zmniejszeniu tendencji do zachowan agresywnych u uczniow w wieku gimnazjalnym oraz
jakie warunki sprzyjajg poprawie przystosowania uczniow w tym wieku do klasy szkolnej
jako grupy spotecznej, a takze jaki udzial w obu tendencjach ma rozwoj empatii i
samokontroli emocjonalnej oraz zmniejszenie ekspozycji na przemoc w mediach a takze
zmiany w zakresie postaw rodzicielskich na bardziej sprzyjajace rozwojowi dziecka (w tym:
jakie warunki sprzyjaja rozwojowi wymienionych czynnikow). Efektem dzialan
prowadzonych w ramach tych badan jest opis i wyjasnienie zmian zachodzacych u mlodziezy
prezentujacej zachowania agresywne w wyzej wspomnianych obszarach w wyniku ich
uczestnictwa w zajeciach realizowanych wedlug programu przygotowanego przez autorke tej
pracy, pt. ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dzialam!”. Jednoczes$nie celem badan jest
okreslenie, czy warunki rozpoznane jako sprzyjajace zmniejszeniu zachowan agresywnych u
uczniow pierwszej klasy gimnazjum sprzyjaja roéwniez zmniejszeniu natezenia innego
zachowania ryzykownego, jakimi jest uzywanie substancji psychoaktywnych.

Celem praktycznym opisywanych badan jest opracowanie autorskiego programu
wspomagania rozwoju psychospolecznego uczniow pierwszej klasy gimnazjum poprzez
tworzenie warunkow do rozwijania empatii, samokontroli emocjonalnej, zmniejszenia
ekspozycji na przemoc w mediach a takze wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich w
kierunku bardziej sprzyjajacym rozwojowi dziecka. W wyniku projektu badawczego powstaty
dwa komponenty programu — scenariusze godzin wychowawczych dla pierwszej klasy
gimnazjum pt. ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuj¢ — dzialam!” oraz scenariusze
warsztatow dla  rodzicow  nastolatkow i  internetowa platforma  edukacyjna

www.rodzicenastolatkow.pl. Celem jest takze empiryczna weryfikacja skuteczno$ci tych
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programow w badaniach eksperymentalnych. Kolejnym celem jest adaptacja istniejacych
narzedzi do pomiaru empatii (Kwestionariusza Empatii W. Gulina, ktéry odnosi si¢ do
sytuacji nastolatkow z rodzin dysfunkcyjnych, celem adaptacji byto odniesienie problemu do
sytuacji ofiary agresji szkolnej) i samokontroli emocjonalnej (Kwestionariusza Kontroli
Emocji J. Brzezinskiego, ktory przeznaczony jest do badania 0os6b dorostych).

Inspiracja do podjgcia opisywanego w tej pracy tematu uwzgledniajagcego wymienione
powyzej zmienne byly wyniki nastepujacych badan sugerujacych korelacje miedzy agresjg a
empatig: N. Feshbach, (1969, za: Davis, 2001), J.C. Gibbs, (1996, za: Hoffman, 2006); D.
Buss (1966, za: Davis, 2001) oraz badan, w ktérych zaobserwowano wplyw treningu empatii
na zmniejszenie zachowan agresywnych badz zwigkszanie zachowan prospotecznych —
autorzy raportow to: Z. Bartkowicz (2001), M.J. Chandler (1973, za: Danilewska, 2002), M.
Malinowska (1978, za: Reykowski, 1986), M. Kalliopouska (1993), J. Danilewska (2002).

Zblizone do prezentowanych w tej pracy koncepcje byty fundamentami nastgpujacych
projektow badawczych przeprowadzanych w krajach anglojezycznych: ,Program radzenia
sobie z gniewem” J.E. Lochmana, rozwinigty nastepnie w ,,Program radzenia sobie z
problemami” (Lochman i in., 2005, 2006), programy C. Webster-Stratton i M.J. Reid (2006):
»W szkole dinozauré6w” i ,,Niewiarygodne lata” oraz programy A.E. Kazdina (2006): PSST
(,Poznawczy trening umiejetnosci rozwigzywania probleméw”) i PMT (,,Warsztaty
umiejetnosci  rodzicielskich”). Sa to przyktady programoéw skierowanych do dzieci
agresywnych opartych na teorii poznawczo-behawioralnej, zweryfikowanych w badaniach

naukowych - krotki ich opis przedstawiono w tabeli 1.1.



Tabela 1.1. Przyktady programow skierowanych do dzieci agresywnych opartych na teorii poznawczo-
behawioralnej, zweryfikowanych w badaniach naukowych

PROGRAM RADZENIA SOBIE Z GNIEWEM

Autor: John E. Lochman (Lochmaniin, 2005, 2006)

B 18 sesji, mate grupki dzieci z klas IV-V],

B Tematy: trening umiejetno$ci zarzadzania gniewem, przyjmowanie perspektyw innych oséb,
rozwigzywanie probleméw spotecznych.

EFEKTY &

® Utrzymywanie sie pozytywnych zmian w zachowaniu dzieci potwierdzity badania wykonane
po 7 m-cachi 3 latach.

PROGRAM RADZENIA SOBIE Z PROBLEMAMI

Autorzy: John E. Lochman i in. (Lochmaniin, 2005)

m Dtuisza wersja,

B Rozszerzona o nowe tematy: $wiadomo$¢ emocjonalna, trening relaksacji, pozytywne cele
spoteczne, radzenie sobie z naciskiem ze strony réwiesnikéw;

B Dodatkowe sesje indywidualne,

m +Komponent przeznaczony dla rodzicéw.

EFEKTY &

B Analiza wynikow ewaluacji odroczonych efektéw wykazata, ze najskuteczniejsze jest
potaczenie komponentéw dla dzieci i dla rodzicow.

PROGRAM , W SZKOLE DINOZAUROW” PROGRAM ,NIEWIARYGODNE LATA”

Autorzy: Carolyn Webster-Stratton, M. Jamila Reid (2006)

B Przeznaczona dla dzieci w wieku 3-8 lat, 22 sesje,

B Metoda: scenki prezentowane na video,

B Gléwne tematy: trening empatii, trening rozwiazywania probleméw, kontrola gniewu, uczenie
przyjazni, umiejetnosci komunikacyjne;

B + wersja dla rodzicéw dzieci od 2 do 10 lat pt. ,Niewiarygodne lata” - 14 sesji dwugodzinnych:
nagrane na taSme wideo programy na temat rodzicielstwa (250 scenek instruktazowych);

B +wersja dla nauczycieli 32 godzinny warsztat, ktérego gtdwnym celem jest opanowanie
sposobow utrzymania dyscypliny.

EFEKTY &

B Polaczenie wszystkich wersji daje najbardziej trwate wyniki.

PSST - POZNAWCZY TRENING UMIE]ETNOSCI ROZWIAZYWANIA PROBLEMOW

PMT - WARSZTATY UMIE]ETNOSCI RODZICIELSKICH

Autor: A.E. Kazdin (2006)

B Przeznaczony przede wszystkim dla dzieci (w wieku 2-13 lat) z zaburzeniami zachowania i
zaburzeniami opozycyjno-buntowniczymi oraz dla ich rodzicéw, realizowany w klinice
psychiatrii;

B Indywidualne sesje z dzieckiem, osobno z rodzicami oraz wspélne dla dziecka i jego rodzicéw;

B Gléwne metody: modelowanie zachowania, modelowanie uczestniczace, metoda zetonowa,
techniki negocjacyjne.

EFEKTY &

B Ewaluacja przeprowadzona za pomocg wielu narzedzi pomiaru potwierdzita skuteczno$¢

zaréwno samych sesji przeznaczonych dla dzieci, jak i uzupeinienia ich o sesje dla rodzicéw,

przy czym potaczone oddziatywanie okazato sie skuteczniejsze niz sam program PSST.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Lochman i in, (2005, 2006) Webster-Stratton, Reid (2006),
Kazdin (2006).




Tym, co odr6zni¢ moze relacjonowane badania od dotychczas przeprowadzonych jest
cato$ciowe spojrzenie na empati¢ 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 rowniez behawioralnego obszaru empatii. Ponadto,
starano si¢ uwzgledni¢ rézne drogi wpltywu na miodziez w wieku gimnazjalnym — za
posrednictwem rodzicow, réwiesnikow 1 medidw. Takie pelniejsze spojrzenie na problem
nadmiernych zachowan agresywnych wynika z analizy przyczyn agresji oraz kryteriow
rozwojowych, a takze z wnioskOw autorow programow przedstawionych w tabeli 1.1.1.

Wigkszo$¢ dostepnych programow profilaktyki agresji, m.in. te, opisane powyzej,
opiera si¢ na metodzie pracy w matej grupie terapeutycznej. Taka forma narazona jest, jak
ujmuje to J.E. Lochman wraz ze wspotpracownikami (2005, s. 516), na efekty jatrogenne.
Grupy oséb dobranych ze wzgledu na zachowania ryzykowne moga powodowac
wzmacnianie u ich czlonkéw tych zachowan. Poza tym moga stanowi¢ dla otoczenia
spotecznego sygnat wyzwalajacy lub utrwalajacy uprzedzenia wobec uczestnikow grupy.
Obawy te, towarzyszace autorce opisywanego projektu badawczego od poczatku planowania
oddziatywan, zostaly potwierdzone w badaniu Programu Przejsciowego dla Oséb
Mtodocianych. Adolescenci z grup podwyzszonego ryzyka, ktdrzy uczestniczyli w malej
grupie terapeutycznej, sktadajacej sie wylacznie z nastolatkéw o podobnych problemach z
agresja 1 przestgpczoscia, po zakonczeniu programu wykazali zwigkszony wskaznik
zachowan agresywnych i naduzywania substancji psychoaktywnych. J.E. Lochman i
wspotpracownicy (2005, s. 512) podsumowuja to w nastgpujacych stowach: ,niektére
czynniki ryzyka przestgpczosci mtodocianych, takie jak przynalezno$¢ do odbiegajacej od
normy grupy rowiesniczej, moga by¢ sztucznie ulatwiane dzigki zastosowaniu samej
interwencji, ktéra moze przyczynic si¢ do eskalacji problematycznych zachowan”.

W zwiazku z powyzszym zdecydowano si¢ na opracowanie programu oddziatywan,
ktory mogltby by¢ zastosowany w klasie szkolnej, np. na godzinach wychowawczych. Jest to
zbiezne z wnioskami, ktére wyciagnety autorki programu ,,W szkole dinozaurow’:
zaobserwowaly one, ze dzieci moga nabywa¢ nowe umiej¢tnosci dzieki treningowi w
wyselekcjonowanej grupie, jednak nie zawsze potrafig zastosowac to, czego si¢ nauczylty w
naturalnym $rodowisku - klasie szkolnej, tym bardziej, ze czesto nadal towarzyszy im zta
opinia réwiesnikow niedostrzegajacych zmian w ich zachowaniu. Badaczki pisza:

»Interwencja w calej klasie umozliwia modelowanie wtasciwych zachowan i umiejetnosci
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rozwigzywania konfliktow przez dzieci lepiej przystosowane spotecznie oraz daje wszystkim
uczniom wspolny jezyk i techniki rozwigzywania problemoéw (...)” (Webster-Stratton, Reid,
2006, s. 268).

W analizowanych programach profilaktycznych skierowanych do mtodziezy
gimnazjalnej nie odnaleziono rowniez propozycji uwzgledniajacej negatywny wplyw

przemocy prezentowanej w mediach na nat¢zenie zachowan agresywnych.

1.1.2. Rozwdj psychospoleczny gimnazjalistow — mlodziezy w wieku 13-16 lat
Rozpoczecie nauki w gimnazjum splata si¢ z pelnym wkroczeniem w okres rozwoju
zwany adolescencjg, co — od tacinskiego stowa adolescera — oznacza wzrastanie ku
dojrzatosci (Obuchowska, 2004, s. 163). Nakladaja si¢ wiec na siebie dwa, trudne dla
mtodych ludzi, zadania: adaptacja do nowej szkoty i nowych wymagan edukacyjnych oraz
poradzenie sobie z gwalttownymi zmianami we wlasnym organizmie i psychice. Taka sytuacja
powoduje, Ze to uczniowie gimnazjum najczesciej podejmuja zachowania ryzykowne.
Pierwszymi sygnalami, ze konczy si¢ dziecinstwo sa zmiany somatyczne, m.in.:
szybki wzrost ciatla (skok pokwitaniowy), pierwsza menstruacja, pierwszy wytrysk,
zaznaczenie typowych cech rozwoju plciowego (np. rozrost piersi u dziewczat, owlosienie
tonowe u obu plci). Witane sg one przez nastolatkow z mieszanymi uczuciami - radoscig ze
stawania si¢ kobieta czy me¢zczyzng oraz niepokojem wywotanym nowym wygladem, nowa
mozliwos$cig (na ktorg psychologicznie mtodziez nie jest gotowa) dawania zycia. Cz¢$§¢ zmian
fizycznych jest powodem zmartwien mlodziezy, sa to: przejSciowy okres mutacji gltosu u
chtopcow, nieproporcjonalne poczatkowo rozmiary stop 1 dloni u dziewczat, zmiany skorne
(tradzik mlodzienczy) (por. Obuchowska, 2004, s. 170). Szybko$§¢ procesow dojrzewania i
jednoczesna ich nieharmonijno$¢ moze przyczyniac si¢ do zmiennosci nastrojow, drazliwosci,
labilno$ci emocjonalnej. Istotne sa tu procesy neurohormonalne, bedace przyczyna
zwiekszonego pobudzenia emocjonalnego 1 ambiwalencji uczu¢ (Obuchowska, 2004, s. 172).
Zachwianiu ulega rownowaga miedzy procesami pobudzenia i hamowania. Z jednej strony
uktad nerwowy jest bardziej dojrzaty niz dotychczas, a wigc bardziej gotowy do sprawowania
prawidlowej kontroli nad emocjami, z drugiej strony trwajace przemiany hormonalne, a takze
nowe zadania rozwojowe utrudniajg samokontrole 1 przyczyniaja si¢ do dzialania
impulsywnego. G. Kowalczyk (2010, s. 186) podkresla ten problem, piszac: ,,Przemiany
zachodzace w tym przejsciowym okresie rozwojowym okre§lane terminem adolescencja,

obejmujg niemal kazda tkanke ciala i psychiki. Mozna powiedzie¢, ze dorastanie to czas, w
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ktérym rozpada si¢ $wiat dziecinstwa, obraz samego siebie traci swa wyrazisto$¢, a wszystko
wokol staje si¢ nieokre§lone 1 bardzo skomplikowane”. Poruszajac si¢ w tym
skomplikowanym s$wiecie 1 bedgc bombardowanym wewnetrznymi trudnymi do kontroli i
zrozumienia bodzcami (wynikajacymi m.in. z dojrzewania ptciowego) nastolatek podejmuje
wiele ,,prob” 1 popetnia btedy.

Zmiany w procesach poznawczych réwniez wynikaja ze zmian somatycznych — z
postepujacego réznicowania funkcjonalnego mozgu (Obuchowska, 2004, s. 169). Dzigki temu
procesy informacyjne przebiegaja szybciej, percepcja jest dokladniejsza, wielostronna i
ukierunkowana, rozwija si¢ uwaga dowolna oraz pami¢¢ logiczna. I. Obuchowska (2004, s.
173) podaje, ze wyniki badan potwierdzaja tezy koncepcji J. Piageta, iz u adolescentow
»~rozwija si¢ mys$lenie abstrakcyjne 1 logiczne, zdolno$¢ do refleksji i1 autorefleksji, do
rozwazan natury moralnej, do perspektywistycznego ujmowania zdarzen”. Szybki rozwdj
intelektualny moze sprzyjac¢ krytycznej postawie wobec uznawanych dotad autorytetow, co
przejawia¢ si¢ moze w buncie wobec rodzicow i nauczycieli, demonstrowaniu wrogos$ci
wobec zastanego $wiata (por. Siudem, 2004, s. 73). Nie oznacza to jednak, Zze gimnazjalisci
przestaja si¢ liczy¢ ze zdaniem dorostych - ,,Cho¢ nastolatki wydaja si¢ oporne na nasze
wplywy 1 prawie doroste, tak naprawde nadal nas potrzebuja. Potrzebuja naszego czasu i
uwagi, energii i1 troski, i owszem, takze naszych wskazdéwek, nawet jesli si¢ do tego nie
przyznaja” (Nolte, Harris, 2005, s. 7). Jednak relacje z dorostymi, szczegdlnie z rodzicami,
zostaja w okresie dojrzewania dzieci wystawione na ciezkg probe.

W zyciu spotecznym dziecka wzrasta znaczenie relacji rowiesniczych. Ich rola jest nie
do przecenienia w tym okresie rozwojowym. Rowiesnicy niekiedy wrecz zastgpuja rodzine,
sa grupa odniesienia dla ksztaltowania wtlasnej osobowos$ci, zrodlem poczucia wlasnej
warto$ci, okreslaja standardy zachowania. Przynalezno$¢ do grupy réwiesniczej zapewnia
poczucie bezpieczenstwa, jest okazja do rozwijania kompetencji spotecznych (Obuchowska,
2004, s. 177). Otoczenie rowiesnikow okresla sposob ubierania si¢, spedzania wolnego czasu,
prezentowania pogladow itp. Okres nauki w gimnazjum to tez czas nawigzywania waznych
przyjazni, tworzenia si¢ ,,paczek” towarzyskich, poszukiwania mtodzienczej mitosci. Dlaa
czgsci nastolatkdbw jest to tez okres podejmowania pierwszych prob doswiadczen
seksualnych.

Wedlug E. Eriksona (2002, ss. 90-93) catos¢ przeobrazen somatycznych,
poznawczych, emocjonalnych i spolecznych zmierza do jednego celu — okreslenia swojej

tozsamos$ci. Wchodzac w rozne role, eksplorujac $wiat, nawigzujac wiele relacji — mlody
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cztowiek poszukuje samego siebie. Trwata tozsamos$¢ ujawni si¢ w pelni dopiero pod koniec
szkoty $redniej lub jeszcze poOzniej, jednak juz w gimnazjum wiele zachowan mtodziezy,
nawet tych trudnych zachowan, mozna odczytywaé jako sposéb na okreslanie swej
tozsamosci. Zdaniem E. Wysockiej (2009, s. 65) bunt i opdr nastolatkow moze by¢ forma
zaznaczenia wilasnej odrgbnosci.

Wspotczesne pokolenie gimnazjalistow, urodzonych pod koniec XX wieku, badz na
samym poczatku XXI, wyrdznia si¢ — jak cale pokolenie miodziezy przelomu wiekow —
specyficznymi warunkami dorastania.

Aktualnie mlodziez dojrzewa wczes$niej niz w minionych czasach, cho¢ zjawisko
akceleracji rozwoju z pokolenia na pokolenie obserwuje si¢ juz od dziesigcioleci.
Weczedniejsza dojrzatos¢ dotyczy wedlug E. Wysockiej (2009, s. 59) kazdego aspektu
rozwoju: biologicznego, poznawczego i spolecznego’. Autorka zwraca uwage, ze miodziez
,»Szybcie] wiec osigga etap dojrzatosci potencjalnej, w ktorej ma poczucie, iz posiada prawo
stanowienia o sobie. A jednoczesnie znacznie opdznia si¢ wejscie mtodego pokolenia w etap
dojrzato$ci prawdziwej, czyli osiagnigcie rzeczywistej samodzielnos$ci, powigzanej z
catkowitym przejeciem odpowiedzialnosci za wlasne zycie i innych”. Autorka ta wymienia
tez cele, jakie stoja przed wspoétczesng miodzieza, a wynikaja z dynamiki rozwojowe;j
(Wysocka, 2009, ss. 66-67). Podkresla jednak, ze do najwazniejszych naleza nastepujace:
~wytworzenie nowych wzorcéw dziatania 1 przezywania, wyksztatcenie dojrzatych
mechanizmoéw kontrolujacych opozycyjna agresje, rozwinigcie procesow regulacyjnych w
kierunku samokontroli, (...), u§wiadomienie sobie odpowiedzialno$ci za wlasne uczucia,
mysli 1 dziatania, zdobycie nowej identyfikacji (tozsamo$¢ indywidualna 1 spoteczna)” (s. 67).

Jak pokazuja chociazby slynne badania M. Mead nad mtodzieza z wysp Samoa (za:
Wysocka, 2009, s. 65) cechy dorastania zaleza w duzej mierze od srodowiska kulturowego, w
ktérym si¢ ono odbywa. Ciekawej analizy sytuacji wspotczesnego nastolatka z perspektywy
kultury tzw. Zachodu dokonal Z. Melosik (2005). Przedstawia on obraz wspotczesnej
mtodziezy w odniesieniu do nastepujacych cech wspodlczesnej kultury: konsumpcji, przymusu
przyjemnosci 1 szczeScia, cechy instant (natychmiastowo$¢, odwzorowana wedlug Z.
Melosika w hasle ,,fast food, fast sex, fast car”), prymatu zmiany i szybkiego Zycia, tendencji

do klikania (swobodnego przemieszczania si¢ migdzy réznymi sferami zycia, aspektami,

! Teza ta wymagalaby glebszych studiow, wspotczesna miodziez zyje w dynamicznie zmieniajacych sig
warunkach spotecznych, np. wazna domena relacji spotecznych sa relacje wirtualne; a takze w otoczeniu
technologii, ktéore wymagaja opanowania nowych umiej¢tnosci poznawczych, jednak trudno okresli¢, czy
zmiany te sprzyjaja przys$pieszeniu rozwoju i czy s3 zmianami sprzyjajacymi prawidlowemu rozwojowi.
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warto$ciami), prymatu kultury popularnej (to, co najbardziej ksztaltuje mtodego cztowieka
nie znajduje si¢ w literaturze picknej, dzietach sztuki, itp., ktore poznaje np. w toku edukacji
szkolnej; to, co ksztaltuje mlodego czlowieka, znalez¢é mozna przede wszystkim na
popularnych stronach internetowych czy w teledyskach popularnych stacji muzycznych — sita
przekazu popularnych $rodkow informacji ma wigksza moc razenia niz $rodki kultury
wysokiej), konca ideatdw, poczucia mocy (czemu sprzyjaja wrgcz nicograniczone mozliwosci
Internetu — ,,mozesz by¢ wszegdzie 1 kazdym”), upozorowania (wirtualno$¢ nie jest
rzeczywisto$cig prawdziwg lecz pozorng), inflacji znaczen (wieloznaczno$¢ informacii,
nadawanie takiej samej rangi bardzo réoznym wydarzeniom - Krwawym zamieszkom w
afrykanskim kraju i rozwodowi aktualnej gwiazdy pop), skoku adrenaliny i ryzyka
(ekstremalne doznania), kultu ciata i seksualno$ci, amerykanizacji. Wszystkie te sity kreuja
wedlug Z. Melosika tozsamo$¢ globalnego nastolatka. Prawdopodobnie te czynniki kulturowe
mogg przyczynia¢ si¢ do poczucia zagubienia w ponowoczesnym S$wiecie, badz moga
rozbudzaé pragnienia niemozliwe do zaspokojenia.

Czas adolescencji jest trudny nie tylko dla nastolatkow, ale i dla ich rodzicow,
odzwierciedlaja to stowa F. Dolto: ,,nastolatek przechodzi przez okres przej$ciowy, o ktorym
sam nic nie wie, a dla dorostych, szczegodlnie rodzicow, jest wielkim znakiem zapytania,
obiecktem wzbudzajacym niepokoj, Iek” (Dolto, 1995, s. 10, za: Chojnacka-Sottek, 2010, s.
29). Zdarza si¢ dos$¢ czesto, ze rodzicom trudno jest pogodzi¢ si¢ z nowym obrazem ich
dziecka, ktore nie jest juz mata, pokorna, grzecznie ubrang dziewczynka czy tez pogodnym,
biegajacym za pitka malym chlopcem, ale dorastajagcym mtodym cztowiekiem, czasami z
kolczykiem w nosie, z dredami, zamykajagcym si¢ coraz bardziej w swoim nastoletnim
swiecie. Ta nowa (czesto jedynie przejSciowa) tozsamo$¢ dziecka czesto nie spotyka si¢ z
akceptacja ze strony rodzicoéw, ktorzy ,,uparcie” probuja przekona¢ nastolatka do wtasnych
pogladéw. Jest to jedna z przyczyn miodzieficzego buntu. Bunt ten mozna rozpatrywac jako
mechanizm przystosowawczy — dzigki niemu mtody cztowiek walczy o swoje ,Ja”, dzieki
niemu dorasta. Powoduje jednak bol po obu stronach relacji rodzice-dzieci. Mitos¢ 1 wsparcie
rodzicow s3 dorastajagcym dzieciom wtedy szczegélnie potrzebne, bo ciggle pragna one
potwierdzenia, ze s3 kochane i1 akceptowane, cho¢ jednoczesnie pragng podkresli¢ swa
odrebnos¢, co jest konieczne w budowaniu wtlasnej niezaleznej tozsamosci. Takie dwie
przeciwstawne (w pewnym sensie) sity mogg powodowac napigcie w owych relacjach, ktore
stajg si¢ procesem naprzemiennego przyciagania i odpychania. Jak pokazujg wyniki badan G.

Kowalczyk (2010, s. 189) w czasie adolescencji dziecka dochodzi do czestych konfliktow
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migdzy nim a rodzicami (78,3% sposrdéd badanych przez nig na przetomie 2007/2008 r. 120
adolescentow relacjonowato, ze czgsto miewa konflikty z rodzicami). Autorka poszukiwata
tez przyczyn tych konfliktéw, zadajac mtodziezy pytania o zachowania, jakimi rodzice ich
prowokujg oraz pytanie o ich wlasne zachowania, ktére prowokuja rodzicow. W odpowiedzi
na pierwsze pytanie mtodziez wskazata na nadmierng kontrole, brak zrozumienia, stosunek
rodzicow do wywigzywania si¢ z obowigzkéw szkolnych, nadopiekunczo$¢, nadmierne
osadzanie. Jako przyczyny po swojej stronie mitodziez wskazata: zte zachowanie, stabe
wyniki w nauce, klamstwa, bataganiarstwo, wychodzenie z domu bez pozwolenia,
zaniedbywanie obowigzkéw domowych. Badania G. Kowalczyk eksplorowaly réwniez
charakterystyczne sposoby rozwigzywania konfliktow podejmowane przez rodzicow. Wedtug
nastoletnich respondentow w sytuacji konfliktowej ich rodzice najczeg$ciej stosuja kary i
wzbudzanie poczucia winy.

Nakreslone najwazniejsze problemy okresu dorastania wskazuja na potrzebe
wspomagania rozwoju psychospotecznego gimnazjalistow. Nalezy jednak zaznaczyé, ze
odmalowany powyzej portret polskiego nastolatka nie jest pelny. Ten okres rozwojowy ma w
sobie tez wiele potencjaléw: chec i1 energi¢ do dziatania, miodzienczy idealizm sprzyjajacy
zaangazowaniu prospolecznemu, krytyczne mys$lenie, rozwo6j tworczosci, motywacje do
rozwijania wlasnych talentéw w celu zaimponowania otoczeniu. Na tych zasobach starano si¢
— W ramach programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuj¢ — dziatam!” - budowaé

oddziatywania sprzyjajace pozytywnej prognozie dalszej drogi zyciowej miodych ludzi.

1.1.3. Problem nadmiernej agresywnosci uczniow gimnazjum

Z bardzo wielu definicji agresji wybrano trzy, ktore podkreslajg rézne cechy
zachowania agresywnego. A. Brzezinska (2004, s.108) akcentujac famanie norm spotecznych
1 dwa rodzaje motywacji do aktoéw agresji: wrogie nastawienie i emocjonalne pobudzenie,
okresla agresje u dzieci 1 mtodziezy jako: ,,bezposrednie lub posrednie zachowanie dziecka,
ktore wykracza poza normy spoteczne 1 u podtoza ktérego leza negatywne nastawienia badz
emocje sprawcy”’. G. Piekarski podkresla cheé¢ wyrzadzenia krzywdy, gdy pisze, ze
najprostsza definicja tego zjawiska brzmi ,agresja to zachowanie antyspoteczne, ktore
odznacza si¢ brakiem empatii 1 troski o dobro innych i ma na celu wyrzadzenie szkody innej
osobie” (Piekarski, 2008, s. 124). W. Okon przypomina o gniewie jako przyczynie agresji,
definiujac ja jako ,,dzialanie skierowane przeciwko ludziom lub przedmiotom wywotujacym u

osobnika niezadowolenie lub gniew” (Okon, za: Piekarski, 2008, s. 124).
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Agresja bywa rozpatrywana w réznych kategoriach, najczesciej jako: instynkt, reakcja
na frustracj¢, wyuczony nawyk, poped (Danilewska, 2002). Badacze oddzielaja agresj¢
fizyczng od psychicznej, instrumentalng (,,chtodng”, celowa) od spontanicznej (impulsywnej);
bezposrednia od przemieszczonej; zewngtrzng od wewngetrznej (skierowanej na siebie
samego) (Kacprzak, 2005; Danilewska, 2002, Borecka-Biernat 1998). Na potrzeby tej pracy
analiza zjawiska agresji zostanie ograniczona do jej aspektu rozwojowego, zwigzanego z
wiekiem os6b badanych oraz z funkcjg agresji w zyciu czlowieka — tak wiec, analizowana
bedzie agresja reaktywna, impulsywna, ktorej ,,sitg napedowa” sg napigcia emocjonalne.

Coraz cze¢sciej doniesienia o sprawcach przemocy dotycza bardzo mtodych ludzi, coraz
czgsciej miejscem dokonania powaznych aktow agresji jest szkota. Zjawisko agresji moze
przybiera¢ bardzo wiele réznorodnych form: od rozsiewania zlosliwych plotek po akty
morderstwa. Do kazdej z tych mozliwych form bywaja zdolni niektoérzy gimnazjalisci.

Wiek dojrzewania sprzyja (w pewnym sensie) zachowaniom agresywnym z czterech
powoddéw: (1) zwigksza si¢ sita fizyczna mtodych ludzi, maja oni tez tatwiejszy dostep do
niebezpiecznych narzedzi, (2) pewne procesy w niektorych grupach réwiesniczych moga
sprzyja¢ tendencji do agresji zbiorowej, (3) nastolatki przestaja odczuwaé opdr przed
wyladowaniem swego gniewu na osobach dorostych, (4) agresji sprzyja¢ tez moze niekiedy
konflikt pici (Loeber, Hay, 1997, za: Guerin, Hennessy, 2008, ss. 13-14). Prawdopodobnie na
podwyzszong czgstotliwos¢ agresji w wieku gimnazjalnym wptywaé tez moze labilno$¢
emocjonalna i podwyzszony poziom pobudzenia.

Szkota bywa areng drastycznych scen z udzialem nastolatkdw, procesy agresji szkolnej
przypominajg rozprzestrzenianie si¢ wirusa — jak pisze J.J. McWhirter (McWhirter i in., 2008
s.167) ,,0g0lny poziom agresji wzmaga agresj¢ poszczegolnych uczniéw”. L. Kirwil (2004, s.
9) wyrdznia nastgpujace cechy specyficzne dla agresji szkolnej: wrogie intencje (Swiadomos¢
1 motywacja do wyrzadzenia szkody), polaczenie z zastraszaniem nie tylko samej ofiary, ale 1
swiadkow; powtarzalno$¢ atakow na te same osoby. Obraz szkolnego agresora, jaki wytania
si¢ z rozwazan L. Kirwil to obraz pewnego siebie, nieustgpliwego, dziatajacego ,,na zimno”
nastolatka, czerpigcego satysfakcj¢ z czyjej$ krzywdy. Wydaje si¢ jednak, Ze to tylko jedno z
wielu 1 to nie najczestsze oblicze mtodego cztowieka popetniajacego czyny agresywne.
Czesto jest on po prostu adolescentem zagubionym w nattoku wewnetrznych impulsow, z
obnizong w tym wieku samokontrola, pelnym lgku 1 pragngcym akceptacji spotecznej. Obraz
L. Kirwil, zawierajacy wiele niepokojacej prawdy o rzeczywistosci wspotczesnych szkot,
pokazuje jedynie tych uczniow, ktérzy wymagaliby specjalistycznych oddziatywan
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terapeutycznych, prawdopodobnie poczatkowo indywidualnych. Bylyby to osoby — jak sama
autorka na to wskazuje — podejmujace agresje proaktywna — przemyslana, wystepujaca bez
prowokacji oraz bez oznak wzburzenia emocjonalnego u agresora, ktorej celem jest
»Zzdobywanie 1 utrzymywanie dominacji nad innymi oraz kontrolowanie ich zachowania”
(Kirwil, 2004, s. 10). Prawdopodobnie przeprowadzone w tej pracy badawczej oddziatywania
mogly nie by¢ wystarczajace dla zmiany zachowania tego typu miodych ludzi. Chociaz
zaktozono, ze rOwniez ich zachowania agresywne ulegng ostabieniu, jednak nalezy pamigtac,
ze mogly to by¢ osoby, ktore empatyczne zdolnosci moga wykorzystywa¢ do manipulowania
innymi. Glownym celem opracowanej procedury oddzialywan byta agresja reaktywna,
charakterystyczna dla wieku gimnazjalistow. Ten typ agresji, zwany roOwniez emocjonalnym
czy impulsywnym, wynika bardzo czg¢sto z postrzeganej (stusznie badz nie) prowokacji, jest
motywowany wzbudzong ztoscig, nad ktorag sprawca stracit kontrole, w sposob
nieprzemyslany oraz niezaplanowany zareagowat czynem agresywnym (por. Kirwil, s. 14).
Tego typu zachowania moze — w $wietle wspomnianych juz w tym rozdziale badan —
skutecznie ostabia¢ wzmocniona empatia i samokontrola emocjonalna. To te zachowania
szczegolnie sg podatne na wptyw obserwacji agresji w mediach 1 w$rod najblizszych.

Celem autorskiego programu wspierania rozwoju gimnazjalistow nie bylto tez catkowite
zahamowanie reakcji agresywnych. Wynika to z postrzegania agresji jako jednego z
mechanizmow ludzkiej adaptacji, posiadajacego potencjal obronny i motywujacy do
dziatania. K. Kmiecik-Baran wyrdznia agresje konstruktywna, ktérej celem jest rozwdj,
sigganie po co$, co zaspokoi¢ moze odczuwane potrzeby (1998, za: Kacprzak, 2005, s. 13). J.
Ranschburg (1993) wyrdznia za$ agresj¢ prospoteczng, stuzaca interesom jednostki 1
spoteczenstwa (np. pewne dziatania bojowe zawodowych Zolnierzy). Autor ten, bedacy
zdecydowanym przeciwnikiem zaréwno ttumienia agresji, jak 1 jej odreagowania na drodze
katharsis, proponuje by poszukiwaé¢ sposobow skierowania energii agresji z drogi aspolecznej
na droge prospoteczng, akceptowang przez spoleczenstwo (Ranschburg, 1993, s. 105). J.
Rogge (2007), ktory w tytule swej ksigzki postawit pytanie ,,Czy dzieci majg prawo do
agresji?”, rozpatruje wczesne zachowania agresywne jako przejaw okre§lania swej
niezaleznosci od rodzicéw oraz jako forme eksploracji $wiata. Jeszcze wazniejsze, z punktu
widzenia adaptacji cztowieka do wymagan s$rodowiska, sg przykre emocje napedzajace
zachowania agresywne. Zto$¢ 1 gniew postrzegane sg jako emocje negatywne i niepozadane.
Nadmierna sktonno$¢ do reagowania zlo$cig istotnie pogarsza stan zdrowia czlowieka

(Juczynski, 2001), jednak catkowite jej wyttumienie moze skutkowac depresja i poczuciem
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bezradnosci. D. Dolinski (2003, s. 387) zauwaza, iz zto$¢ ,,zawiera w sobie nadzieje, ze
negatywny stan moze ulec odwréceniu”, za§ L. Kacprzak (2005, s. 46) pisze, ze ,,gniew daje
nam poczucie sity, dumy i godnosci”.

Zachowania agresywne sg dezadaptacyjne dopiero, gdy stajg si¢ glownym lub czestym

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

1.1.4. Eksperymentowanie z substancjami psychoaktywnymi przez gimnazjalistow
i czynniki ryzyka

Ciekawo$¢ zycia oraz poszukiwanie wlasnego ,,Ja”” (wspomniane w podrozdziale 1.3.)
narazaja miodziez w wieku gimnazjalnym na niebezpieczenstwo eksperymentowania z
substancjami psychoaktywnymi. Z badan mokotowskich, dotyczacych monitorowania
zachowan ryzykownych mtodziezy, prowadzonych przez zespdt K. Ostaszewskiego wynika,
ze w 2008 r. ok. 17% badanych 15-latkéw przyznato si¢ do uzywania narkotykow
przynajmniej raz w ciggu ostatniego roku, ok. 30% przyznalo si¢ do uczestniczenia w
spotkaniach, na ktorych uzywano marihuany lub haszyszu; ok. 23% przyznato si¢ do
okazjonalnego palenia papieroséw (8% pali codziennie), ok. 20% przyznalo, ze przynajmnie;j
raz upili si¢ w ostatnim miesigcu (Ostaszewski i in, 2009). Dane te, cho¢ nie potwierdzaja
potocznego postrzegania uzywania §rodkow uzalezniajacych przez zdecydowana wigkszos¢
populacji nastolatkow, sa niepokojace. Dlatego nadal poszukiwane sa skuteczne metody
zapobiegania zachowaniom ryzykownym wsrdd nastolatkow.

Trzy z wprowadzonych do projektu badawczego zmiennych wykazuja powigzanie z
czestotliwoscig uzywania substancji psychoaktywnych przez mtodziez.

Rozni badacze (m.in. Wills, Resko, 2008; McWhirter i in., 2008; Tabak, 2008) sg
zgodni, ze niezwykle istotnym czynnikiem chronigcym mtodziez przed zachowaniami
ryzykownymi sa pelne miloséci 1 troskliwej dyscypliny relacje z rodzicami. Jednoczes$nie
niewlasciwe postawy rodzicielskie sg istotnym czynnikiem ryzyka - wedtug J.J. McWhirtera 1
wspotautorow (2008, s. 135) jednym z dwoéch najwazniejszych czynnikdéw ,,wprost
zapowiadajacych uzywanie narkotykow wérod mlodziezy” jest staba kontrola rodzicielska lub
brak zainteresowania ze strony rodzicow?. Stad postulat tych autoréw, brzmiacy: ,(...)
strategie oparte o rodzing stanowig obiecujace sposoby na zmniejszenie zjawiska wczesnego

siegania po narkotyki (...)” (s.136).

? Drugim czynnikiem jest uzywanie narkotykow przez kolegow lub kolezanki.
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Jak donosi J.E. Lochman wraz ze wspétpracownikami (2006, s. 298) ,,utrwalone wzorce
zachowan agresywnych prowadza do rozwoju naduzywania substancji psychoaktywnych”.
Autorzy ci, analizujgc ewaluacje Montrealskiego Programu Prewencji Przestepczosci
Mtodocianych zauwazaja zwigzek migdzy uczestnictwem w programie zmniejszajacym
zachowania agresywne a nizszym poziomem naduzywania przez uczestnikoOw substancji
psychoaktywnych (Lochman i in., 2005, s. 510). Wyniki wspomnianych badan mokotowskich
z 2004 r. potwierdzaja, ze udziat w przemocy i bojkach taczy si¢ z uzywaniem substancji
uzalezniajgcych (Dzielska, Mazur, 2008, s. 50).

T.A. Wills wraz z zespotem (2006) sprawdzali, czy tendencja do uzywania substancji
psychoaktywnych takich jak: tyton, alkohol i marihuana, zwigzana jest z poziomem
samokontroli emocjonalnej. Na podstawie danych zebranych od 489 uczniow gimnazjum oraz
602 ucznidw szkoly S$redniej ustalili, ze deficyty w zakresie samokontroli sprzyjaja
stosowaniu wymienionych uzywek.

Zapobieganiu uzywania substancji psychoaktywnych sprzyja réwniez atmosfera w
klasie i postrzeganie wilasnego przystosowania do grupy rowiesnikow tworzacych klase
szkolng. Zjawisko to badaty A. Kowalewska i H. Kototo (2008, s. 113). Wyniki ankiety
przeprowadzonej przez nie wsrdod 15-latkow ukazuja, ze kreowanie pozytywnego,
wspierajacego srodowiska klasowego jest skutecznym czynnikiem chronigcym uczniow przed

zachowaniami ryzykownymi.

1.1.5. Przystosowanie do klasy szkolnej

Klasa szkolna przez wiele godzin dziennie jest dla gimnazjalisty $rodowiskiem
najblizszego rozwoju (por. Garate M., Gomez E. 1997). Ta formalnie utworzona, ale
sprzyjajaca tworzeniu si¢ relacji nieformalnych, grupa spoteczna ma niezwykty potencjat do
zaspokajania waznych potrzeb spolecznych, m.in.: potrzeby przynalezno$ci, nawigzywania
kontaktow towarzyskich, wymiany pogladow z ,roéwnymi sobie” (por. Przetacznik-
Gierowska, Wtodarski, 1998). Ztozone interakcje zachodzace w klasie mi¢dzy jednostkg a
grupa zwigzane m.in. z komunikacja, wspolpraca, sposobem rozwiazywania konfliktow,
sympatig 1 antypatig moga skutkowac: integracja badz izolacja, akceptacja badz odrzuceniem,
wspotpracg lub obojetnoscia, poczuciem bezpieczenstwa lub poczuciem zagrozenia,
nastawieniem prospotecznym lub egocentrycznym, przyjaznig lub samotnos$cia, a w dalszej

perspektywie poczuciem sukcesu spotecznego lub poczuciem porazki.
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Przystosowanie do klasy definiowane jest przez Elzbiete Zwierzynska i Andrzeja
Matuszewskiego (2006, s. 10) jako ,,proces regulacji wzajemnych stosunkow miedzy
dzieckiem a jego rowiesnikami w klasie (...), polegajacy na zrownowazonym zaspokajaniu
potrzeb wtasnych i potrzeb kolegéw”. Szczegélnie istotne potrzeby, jakie powinny by¢
zaspokajane przez czlonkow klasy to, wedlug tych autoréw, potrzeba: bezpieczenstwa,
afiliacji, przywigzania (opiekowania si¢ i doznawania opieki), wywierania wptywu na innych,
aprobaty i1 uznania (tamze). Przystosowanie danej osoby do klasy odzwierciedla najczesciej
jej poziom przystosowania spotecznego (por. Zwierzynska, Matuszewski, 2006; Deptuta,
2013, s. 28).

Poziom adaptacji do klasy szkolnej jest waznym wskaznikiem prognostycznym
dotyczacym dalszego rozwoju spolecznego jednostki. Oczywiscie, dzieci, ktorym nie udalo
si¢ z r6znych wzgledow zaadaptowacé do swojej klasy moga odnalez¢ inne grupy rowiesnicze,
w ktorych beda funkcjonowaé bardzo dobrze. Jednak urazy dotyczace niepowodzenia w
integracji z najczesciej spotykang grupa rowiesnicza moga zmniejszac¢ szanse na powodzenie
adaptacji do kolejnych grup, do ktérych cztowiek musi dotagczy¢ w przysztosci, np.
spotecznos$ci akademickiej czy zespotu pracownikow.

Odroczone nastepstwa poczucia nieprzystosowania do klasy analizowata — na
podstawie wielu prac naukowych — Maria Deptuta (2009b, 2013). Uczniowie, ktorzy nie
przystosowali si¢ do klasy w dalszej perspektywie wykazuja sktonno$¢ do depresji,
doswiadczaja niepowodzen w nauce, sg narazeni na pewne choroby psychiczne, zachowania
antyspoteczne. E. Zwierzynska i A. Matuszewski (2006, s.9) tacza nieprzystosowanie do
klasy z niskg samoocena, podwyzszonym egocentryzmem, wrogo$cig wobec innych. Podobny
czarny scenariusz zarysowuja Amori Y. Mikami, Margaret A. Boucher i Keith Humphreys
(2005), ktorzy w trakcie analizy raportow z badan roéwniez zauwazyli, ze dalsze losy dzieci
odrzuconych przez klase czesto tacza si¢ z konfliktem z prawem, nerwica, depresja,
naduzywaniem $rodkow psychoaktywnych.

M. Deptuta stwierdza, iz ,,w toku dotychczasowych badan wykazano ponad wszelka
watpliwos¢, ze rozwdj psychospoteczny znacznej czg$ci tych [tj. nieakceptowanych przez
klasg¢] dzieci jest zagrozony i z tego wzgledu stanowia grupe ryzyka” (Deptuta, 2009b, s. 57).

Z powyzszych wzgledéw przeciwdziatanie odrzuceniu przez rowiesnikow oraz
tworzenie warunkéw do satysfakcjonujacego przystosowania do klasy szkolnej winny by¢

priorytetami dla wychowawcy kazdej klasy.
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1.1.6. Wspomaganie rozwoju psychospolecznego dzieci i mlodziezy

M. Kielar-Turska okresla wspomaganie rozwoju jako ,proces intencjonalnych
oddzialywan cztowieka na czlowieka (...), [ktory] wystepuje w réznych formach i prowadzi
do potegowania dobrostanu (...), powstrzymywania czynnikow zagrazajacych dobrostanowi
(...), poprawiania, usuwania nieprawidtowosci (...) lub przywracania utraconego dobrostanu
jednostki, (....) co pozwala jednostce na samodzielne i adekwatne do jej mozliwosci
rozwigzywanie problemow zyciowych” (Kielar-Turska, 2003, za: Kaja, 2010, s. 32).
Definicja ta wskazuje na celowo$¢ wspomagania, ktore zawsze powinno mie¢ jasno
wytyczone cele, uwzgledniajace aktualne i przyszte potrzeby czlowieka, do ktérego jest
skierowane. Glownym celem wspomagania wedlug M. Kielar-Turskiej jest usamodzielnienie
jednostki, ktora pomoc otrzymuje. To wazne zalozenie, aby planowaé wsparcie, ktore nie
uzaleznia 1 nie ogranicza autonomii potrzebujacego.

Za istote procesu wspomagania B. Kaja uwaza ,specjalny rodzaj interakcji
migdzyludzkiej ukierunkowanej na cztowieka dziatajacego w swoim zyciu 1 poszukujacego
sensu zycia, takze na drodze ksztaltowania sprawnosci i1 umiejetnosci” (Kaja, 2010, s. 33).
Uwzgledniona zostaje w ten sposob perspektywa otoczenia, ,.$wiata” czlowieka, ktdrego
rozwdj ma zosta¢ wspomozony. Interakcyjno$¢ udzielania pomocy oznacza, ze podmiot ma
istotny w nig wktad, forma i cele pomocy powinny by¢ niejako wspdlnie wypracowane
miedzy udzielajacym a otrzymujacym wsparcie. B. Kaja rozwija t¢ mysl w nastepujacy
sposob: ,,cztowieka cechuje naturalne dazenie do rozwoju, a jesli napotyka on na swej drodze
trudnosci, problemy zaktdcajace przebieg rozwoju, to pomoc oferowana powinna taczy¢ si¢
ze zrozumieniem jego wzajemnych relacji ze swiatem” (2010, s. 48).

Inna znakomita badaczka psychologii rozwoju, A. Brzezinska (2002), wyznacza
kluczowe zalozenia pomocy dzieciom z grup ryzyka. Po pierwsze (co zbiezne jest z
pogladami B. Kaji), nalezy przyja¢ interakcyjny punkt widzenia zwigzku jednostki z
otoczeniem. Samo ,,naprawianie” dziecka z trudnosciami (np. poprzez poddanie go terapii),
badz sama zmiana Srodowiska, w ktorym zyje (np. poprzez wystanie dziecka na kolonie) nie
wystarczg dla pomyslnego jego rozwoju. Najlepszym podejsciem, wedlug A. Brzezinskiej,
jest dopasowanie otoczenia i jego wymagan do mozliwosci jednostki, i odwrotnie.
Dopasowanie to nie powinno by¢ jednak zbyt idealne — dziecko powinno do$wiadczaé
,»rozbieznosci pomigdzy tym, co juz wie 1 umie, a tym czego od niego oczekuje otoczenie”
(Brzezinska, 2002, s. 43, jest to zalozenie zgodne z koncepcja strefy najblizszego rozwoju L.
Wygotsky’ego).
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Druga istotna, w mys$l A. Brzezinskiej, cecha skutecznego wspomagania rozwoju to
zachowanie rownowagi migdzy socjalizacyjng a emancypacyjng funkcja wychowania.
Oznacza to stworzenie dzieciom takich warunkow, aby mogly zaspokaja¢ swoje potrzeby
rozwojowe uwzgledniajac potrzeby innych ludzi.

Autorka przypomina tez o dynamicznym podejsciu do pomagania, czyli uwzglgedniania
podczas diagnozy oraz projektowania oddziatywan trzech perspektyw czasowych procesu
rozwoju dziecka: przeszlej, terazniejszej i przysziej. Poza okresleniem aktualnego stanu
rzeczy, nalezy poznaé jego geneze, aby dziala¢ na przyczyny a nie na sam ,,0bjaw”.
Spojrzenie w przyszto$¢ przypomina o czekajacych na dziecko nowych zadaniach, do ktérych
musi by¢ przygotowane.

Na zakonczenie A. Brzezinska zwraca uwage na rozpoznawanie etapoéw i faz w cyklu
rozwoju. Pewne zachowania wynikaja jedynie z naturalnego procesu dojrzewania, inne 1acza

si¢ z doswiadczaniem kryzysu, przetomu migdzy kolejnymi stadiami.

1.2. Opis i uzasadnienie szczegélowych celow oddzialywan - wybrane warunki istotne
dla zmniejszenia natezenia zachowan agresywnych mlodziezy w wieku gimnazjalnym
W omawianych badaniach wlasnych przeprowadzono eksperyment, w ktorym dokonana

zostata ewaluacja autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospotecznego uczniow
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pierwszej klasy gimnazjum. Projekt oddzialywan profilaktycznych ma dwie warstwy: (1)
adresowany jest do wszystkich uczniow pierwszej klasy gimnazjum w celu stworzenia im
warunkow do zmniejszenia natezenia zachowan agresywnych, poprawy przystosowania do
klasy jako grupy spotecznej oraz ograniczenia uzywania przez nich substancji
psychoaktywnych; (2) koncepcja 1 oddziatywania koncentruja si¢ szczegdlnie na tych
uczniach, ktérzy postrzegani sa przez klas¢ jako nadmiernie agresywni. Program
przygotowany przez autorke sktada si¢ z dwoch komponentow: oddzialywan w klasie
szkolnej (opartych na scenariuszach godzin wychowawczych opracowanych przez autorke
tego projektu) oraz oddziatywan adresowanych do rodzicow (polegajacych na udziale
rodzicow w warsztatach umiejetnosci wychowawczych, ktory zostat w tym celu opracowany
przez autork¢ projektu oraz korzystaniu z zasobow platformy edukacyjnej
www.rodzicenastolatkow.pl).
Cele gléwne programu to:
1. Zmniejszenie nat¢zenia zachowan agresywnych u uczniéw pierwsze] klasy
gimnazjum,
2. Poprawa postrzegania przez uczniow pierwszej klasy gimnazjum wlasnego
przystosowania do klasy.
3. Zmniejszenie czestotliwosci uzywania przez ucznidw pierwszej klasy gimnazjum
substancji psychoaktywnych (jako dalszy wynik podjetych dziatan).
Cele szczegolowe programu to:
1. Tworzenie uczniom pierwszej klasy gimnazjum warunkéw do rozwijania empatii w
jej trzech aspektach: poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym.
2. Tworzenie uczniom pierwszej klasy gimnazjum warunkéw do rozwijania
samokontroli emocjonalnej.
3. Tworzenie uczniom pierwszej klasy gimnazjum warunkéw do zmniejszania
ekspozycji na przemoc w mediach.
4. Tworzenie warunkow do rozwijania postaw rodzicielskich rodzicom uczniow
pierwszej klasy gimnazjum sprzyjajacych rozwojowi dzieci i dobrym relacjom
rodzicow z dzie¢mi.

Na rycinie 1.1. przedstawiono uktad zmiennych uwzglednianych w tym eksperyemencie.
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Rycina 1.1. Uklad zmiennych mierzonych w eksperymencie. Opracowanie wilasne.

1.2.1. Tworzenie warunkéw do rozwijania empatii w jej trzech aspektach: poznawczym,
emocjonalnym i behawioralnym
Definicja empatii

Pojgcie empatii pojawito si¢ w naukach psychologicznych i pedagogicznych dos¢
p6zno, bo dopiero w XX wieku, cho¢ zjawiska wchodzace w zakres tego pojecia badz z nim
blisko spokrewnione znajdowaty si¢ w polu zainteresowan uczonych z réznych dziedzin
wlasciwie od tysiecy lat. Wspotczucie, na przyktad, jest nierozerwalnie zwigzane z
wiekszoscig glownych nurtdéw religii, w buddyzmie za$ jest kwestig kluczowa.

Odkad w 1960r. E. Titchener przettumaczyt niemiecki termin ,.einfiihlung” uzyty
przez T. Lippsa na angielski ,,empathy” (Rembowski, 1987, s. 5) powstata niebywata ilo§¢
definicji tego pojecia (przeglad ich mozna odnalez¢ m.in. w pracach nastgpujacych polskich
autorow: J. Rembowski, 1987; A. Weglinski, 2010; W. Gulin, 1994; A. Gasiulowa, 1993; a
takze badaczy zagranicznych: M. Hoffmann, 2006; M. Davis, 2001). Podkreslane s3 w nich
rézne aspekty zdolno$ci empatycznych. Dla przyktadu H.C. Smith definiuje empati¢ jako
proces wstawiania si¢ w cudze potozenie 1 zwigzane z tym trafne rozumienie cudzych odczuc,
mysli, pragnien (1973, za: Reykowski, 1986). E. Stotland ujmuje ja jako reagowanie
emocjonalne obserwatora, spowodowane odczuciem, ze kto$§ inny doswiadcza jakiego$
rodzaju emocji (Davis, 2001, s. 18). G. H. Mead ktadl nacisk na indywidualne mozliwosci
wejscia w role drugiej osoby, jako sposobu, dzieki ktéremu mozna zrozumie¢, jak postrzega
ona $wiat (Davis, 2001, s. 18). M. Hoffmann (2006, s. 14) przez empati¢ rozumie reakcje

emocjonalng bardziej odpowiadajacg sytuacji innej osoby niz naszej wtasnej.
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Analiza réznorodnych definicji empatii pozwala uchwyci¢ trzy najwazniejsze —
wedtug autorki tej pracy — aspekty zdolnosci empatycznych:

1. Emocjonalny aspekt empatii — umiejetno$¢ trafnego rozpoznawania standéw
emocjonalnych innych os6b oraz zdolno$¢ do wzbudzania w sobie podobnych do partnera
interakcji przezy¢ emocjonalnych (tzw. wspolbrzmienie emocjonalne).

2. Poznawczy aspekt empatii — umiej¢tno$¢ trafnego spostrzegania cudzych
pragnien, potrzeb, motywacji oraz umiej¢tno$¢ przewidywania konsekwencji wtasnych
dziatan dla sytuacji innych ludzi. Umiejetnosci te bazujg na przyjmowaniu cudzej
pespektywy badz wchodzenia w czyja$ rolg. Empatia poznawcza jest tozsama z tym, co J.
Piaget nazywa decentracja spoteczng (Brzezinska, Trempata, 2003, s. 264).

3. Behawioralny aspekt empatii — gotowos¢ do rzeczywistego reagowania
uwzgledniajacego przezycia emocjonalne oraz potrzeby innych ludzi. Aspekt ten oznacza
w praktyce zachowania prospoteczne, zarowno altruistyczne, pomocne, jak i kooperacyjne
(por. Reykowski, 1986, s. 27). Ten ostatni aspekt wydaje si¢ najwazniejszy, poniewaz jest
celem, do ktorego poprzednie dwa aspekty empatii powinny prowadzi¢. Dopiero
wystapienie tego aspektu pozwala okresli¢ osob¢ jako empatyczng. Nalezy podkresli¢, ze
zdarza sig, iz osoby popelniajace czyny aspoteczne i antyspoleczne maja prawidlowo
rozwinig¢te zdolno$ci do empatii poznawczej i emocjonalnej. Wiedza, co czuje ich ofiara,
moga nawet odczuwac jej cierpienie, ale wlasnie ta §wiadomosc¢ i te stany emocjonalne s3
dla nich motywacja do sprawiania przykrosci. Taka tendencj¢ obserwuje si¢ u osobowosci
psychopatycznych. Ponadto, czes¢ osOb moze wykorzystywaé wilasng wiedze o stanach
psychologicznych innych ludzi do np. podporzadkowania ich sobie (por. Bartkowicz,
2001).

Takie trychotomiczne ujecie empatii wzorowane jest na prostej definicji tego pojecia
podanej przez D. Golemana (2007, ss. 76-77), ktory pisze, ze empatia jest: (1) wiedzg o tym,
co czuje inna osoba; (2) odczuwaniem tego, co ta osoba czuje; (3) reagowaniem ze
wspotczuciem na bol tej osoby. Prezentowane ujecie przypomina réwniez holistyczne
koncepcje empatii W. Gulina oraz M. Kalliopuski. W. Gulin (1994, s. 47) opisuje
informacyjno-decyzyjne ujgcie empatii, w ktorym wyodrgbnia czynno$ci zbierania
informacji, powstawania subiektywnego obrazu przedmiotu, wnioskowania przez analogi¢
oraz podejmowanie decyzji. M. Kalliopuska (1992, s.4) rozr6znia w empatii procesy
fizjologiczne, kinestetyczne, afektywne (w tym motywacyjne) i poznawcze. Nalezy rowniez

zauwazy¢, ze te same trzy aspekty empatii wyrdznia A. Piotrowska (1994).
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Zdolno$¢ do empatii bywa uwazana przez niektorych badaczy za jedng z
najwazniejszych cech ludzkich. Przyktadowo D. Goleman (2007, s. 75) okresla empati¢ jako
bardzo wazny instrument przetrwania, by¢ moze nawet najwazniejszy — twierdzi, ze
najbardziej towarzyskie naczelne miaty najwigksze szanse przetrwania w stadzie. Podobny
poglad wyznaje M. Hoffman (2006, s. 15), ktéry pisze, ze empatia jest efektem doboru
naturalnego. Badacze podkreslaja wage zdolnosci do empatii dla rozwoju psychospolecznego
cztowieka, m.in. H. Sullivan postrzega ja jako istotny czynniki w rozwoju osobowosci i
socjalizacji (1953, za: Rembowski, 1987, s. 6), a M. Kalliopuska (1992, s. 5) pisze o

pozytywnej korelacji empatii ze zdrowiem psychicznym i poczuciem wlasnej wartosci.

Operacjonalizacja pojecia empatii - szczegotowe umiejetnosci wchodzqce w sktad empatii

Analiza tekstow naukowych traktujacych o empatii pozwala wyrdzni¢ nastgpujace
szczegotowe umiejetnosci sktadajace si¢ na zdolno$¢ do empatii:

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

powinni charakteryzowac si¢ umiej¢tnosciami:

- dostrzegania i rozumienia wiasnych stanow emocjonalnych (Hoffmann, 2006, s. 52);

- rozpoznawania i nazywania objawdw przezy¢ emocjonalnych u siebie i innych ludzi
(Schaffer, 2006; Reykowski, 1986, s. 109)3;

- konstruktywnego wyrazania wlasnych mysli, potrzeb, emocji poprzez mimike, ton
glosu, gesty oraz ,,komunikat ja” (Kalliopuska, 1992, s. 6);

- odczuwania emocji zblizonych do partnera interakcji (Davis, 2000, ss. 29-30;
Schaffer, 2006; Hoffmann, 2006, s. 38).

W zakresie empatii poznawczej dzieci u progu adolescencji powinny charakteryzowac
si¢ umiejetnosciami:

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

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

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

- przewidywania skutkow wilasnych dziatan dla innych ludzi (Reykowski 1986),

% Tak samo, jak trudno okresli¢, co jest pierwsze przy ocenie sytuacji: reakcja emocjonalna czy tez postrzeganie
poznawcze, tak tez trudno okresli¢ czy aspekt emocjonalny czy tez poznawczy ma pierwszenstwo we
wzbudzaniu empatii oraz trudno pewne ich elementy oddzieli¢ od siebie, np. nazywanie emocji niezbedne do
$wiadomego odczuwania wiasnych i cudzych stanéw emocjonalnych opiera si¢ o zdolnoSci poznawcze
cztowieka, a nawet moze odbywac si¢ bez procesow afektywnych. Mimo tych niejasnosci autorka postanowita
wyrdzni¢ rozpoznawanie i nazywanie emocji jako wskaznik empatii emocjonalnej, poniewaz ta zdolno$¢ wydaje
si¢ niezbedna do $wiadomego wspotodczuwania.
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- przyjmowania cudzej perspektywy, wyobrazenia sobie cudzych mysli i emocji
(Kazmierczak, 2009, s. 17, Kalliopouska, 1992, s. 4; Kli$, Kossewska, 1993);

- wyobrazania sobie cudzych stanow psychicznych (Gulin, 1994, s. 20, Rembowski
1987, s. 23);

- akceptacji odmiennos$ci innych ludzi (cech réznigcych innych od siebie samego) oraz
dostrzegania podobienstw do innych ludzi, poczucia, ze wszyscy ludzie sg podobni w jakis
sposob do nich samych (por. badania M. Z. Smolenskiej, 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 spotecznych zwigzanych z dzialaniem na rzecz innych o0sob
(Reykowski, 1986, s. 194).

W zakresie empatii behawioralnej oczekiwane umiej¢tnosci to:

- umiejetno$¢ uwaznego stuchania tego, co moéwig inni z zastosowaniem technik
aktywnego stuchania (Rosenberg, 2009, s. 108)

- znajomo$¢ sposobow skutecznej i realnej pomocy ludziom w réznych trudnych
sytuacjach;

- umiejetnos$¢ zastosowania powyzszych sposobéw w realnych sytuacjach.

Wymienione cechy i1 umiej¢tno$ci osoby o wysokich zdolnosciach empatycznych
zostaly uwzglednione w wytyczaniu celow szczegdtowych do autorskiego programu oraz

przy wyborze narzedzi pomiaru.

Uzasadnienie celu oddziatywan - zwiqzek miedzy empatig a agresjq

Jedne z wazniejszych badan nad zwigzkiem miedzy empatig a agresja przeprowadzita
N.D. Feshbach w latach 70-tych minionego wieku. Ustalita ona dwie mozliwe drogi tgczace
obie zmienne: poznawcza i afektywng. Poznawcze procesy empatii, m.in. przyjecie cudzej
pespektywy pomaga w lepszym rozumieniu potozenia obserwowanego cztowieka, co moze
wzbudza¢ tolerancje¢ dla jego zachowania a tym samym zmniejsza¢ prawdopodobienstwo
reakcji agresywnej. W badaniach, prowadzacych do tego wniosku N.D. Feshbach ustalita
jednocze$nie wazne ograniczenie: gdy podmiot jest w stanie silnego pobudzenia
emocjonalnego jego zdolnosci poznawcze do spostrzegania potrzeb i uczu¢ partnera interakcji

nie wystarcza do zahamowania reakcji agresywnej. Ta wtasnie uwaga N.D. Feshbach stata si¢
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wskazowka do wprowadzenia do planowanego badania oddziatywan majacych na celu
nabycie przez dzieci umiejetnosci kontrolowania poziomu pobudzenia emocjonalnego (por.
Davis, 2001, s. 180).

Afektywne procesy empatii, polegajace na dzieleniu afektu (wspotodczuwaniu) z
ofiarg, moga zmniejsza¢ prawdopodobienstwo agresji, chocby ze wzgledu na odczuwane
przez siebie samego cierpienie (Feshbach, 1978, za: Davis, 2001, s. 178)*. Tu réwniez nalezy
wskaza¢ ograniczenia. M.H. Davis, opisujgc badania N.D. Feshbach, zauwaza, ze odczuwanie
cierpienia ofiary moze wzmaga¢ zachowania agresywne, jesli celem bylo sprawienie tego
cierpienia lub poprzez wzbudzenie frustracji, ktéra bywa jedng z przyczyn agresji. Dlatego
tez, tak istotne wydaje si¢ tworzenie warunkow do réwnomiernego rozwijania wszystkich
aspektow empatii. Nadmiernie rozwini¢te mechanizmy emocjonalne empatii mogg prowadzi¢
do rozwinigcia osobowosci nadwrazliwe;.

Istniejg takze inne procesy wyjasniajace empirycznie potwierdzony hamujacy
wplyw empatii na agresje. Empatia poznawcza, przyczyniajaca si¢ do adekwatnej atrybucji,
moze chroni¢ przed odczytywaniem cudzych intencji jako wrogich, a wigc wymagajacych
agresywnej odpowiedzi. Potwierdza to np. czgsto powtarzany eksperyment, w ktérym osoba
badana byta obrazliwie prowokowana przez pozoranta. Jej reakcja zalezata od tego, czy
dostarczano jej informacji mogacych wyjasni¢ wzburzenie pozoranta czynnikami
sytuacyjnymi (np. zmartwieniem niezdanym waznym egzaminem). Gdy takich informacji
dostarczano przed prowokacja, badani rzadziej reagowali agresja (Davis, 2001, s. 180).

Badania potwierdzajace skuteczno$¢ zaje¢ rozwijajacych empati¢ dla zmniejszania
zachowan agresywnych przeprowadzili m.in. N.D. Feshbach 1 S. Feshbach (1969, Hoffman,
20006), J.C. Gibbs (1987, tamze), K.J. Rotenberg (1970, za: Davis, 2001), M.J. Chandler
(1973,tamze), a w Polsce J. Danilewska (2002) i Z. Bartkowicz (2001).

Warunki sprzyjajgce rozwijaniu empatii
M.H. Davis (2000, s. 24) - opierajac si¢ m.in. na pracach M.L. Hoffmana - wyrdznit
nastepujace procesy, dzieki ktdrym moze zosta¢ wzbudzona empatia:
- procesy niepoznawcze: zarazenie si¢ emocjami (np. zaobserwowano, ze niemowleta

reaguja placzem na placz innego dziecka) oraz nasladownictwo motoryczne (podmiot

* Oczywiscie, taki proces moze tez sprzyja¢ tendencji do unikania kontaktu z ludZmi cierpigcymi.
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zauwaza czyj$ usmiech, automatycznie go odwzajemnia i jednoczesnie, dzigki sprz¢zeniu
zwrotnemu, sam czuje si¢ radosny);

- proste procesy poznawcze: warunkowanie klasyczne, skojarzenie bezposrednie
(bezposrednie kojarzenie cech sytuacji innej osoby z sytuacjg, w jakiej samemu kiedy$ si¢
znalazto i z odczuciami wtedy przezywanymi), etykietowanie (rozumienie czyich§ stanéw
emocjonalnych, dzigki funkcjonowaniu schematéw poznawczych, takich jak np. uznanie, ze
osoba, ktora wiasnie otrzymata dyplom, z pewnoscig czuje dumge);

- zaawansowane procesy poznawcze: skojarzenie zaposredniczone jezykiem
(wyrazone np. w liScie), uksztaltowana sie¢ poznawcza, przyjmowanie perspektyw
(umiejetnos$¢ przyjecia cudzego punktu widzenia, dostrzezenie cudzych emocji, mysli,
potrzeb) oraz przyjmowanie rol (ktorg M. Klis i J. Kossewska, 1993, nazywaja zdolnoscig do
odtwarzania wzorcéw zachowan).

Do mechanizméw wplywajacych na zdolnosci empatyczne wymienionych przez M.H.
Davisa doda¢ mozna — za J. Reykowskim (1986, s. 124) — efekt habituacji. Poj¢cie habituacji
jest tu zastosowane do opisania faktu, iz wrazliwo$¢ na bodzce stabnie pod wptywem silnej
stymulacji, wielokrotna obserwacja zdarzen wywotujacych emocjonalne podniecenie — np.
cudzego cierpienia — zmniejsza wielko$¢ reakcji emocjonalnej. Mozna wigc przypuszczac, ze
wrazliwos¢ empatyczng moga ostabia¢ powtarzajace si¢ akty przemocy domowej oraz czesta
ekspozycja na przemoc w programach telewizyjnych i grach komputerowych.

W rozwoju zdolnos$ci empatycznych baza jest jako$¢ relacji rodzinnych. Dzieci, ktérych
potrzeby sa zaspokajane dzigki dajacym poczucie bezpieczenstwa wi¢ziom z rodzicami,
czesciej s3 mniej zajete troska o siebie, a wigc sg bardziej sktonne do dostrzegania potrzeb
innych ludzi (Davis, 2001; Schaeffer, 2006). Pelne mitosci i1 troski zachowanie rodzicéw
dostarcza tez dziecku wzorcoéw relacji miedzyludzkich. Badacze poszukiwali odpowiedzi na
pytanie 0 najskuteczniejszy w ksztattowaniu empatii dzieci styl sprawowania opieki przez ich
rodzicéw. C. Peterson i1 S. Skevington (1988, za: Davis, 2001, s. 94) ustalili, Ze najbardziej
sprzyjajacy temu celowi jest styl nazywany przez nich dystansowaniem. Uzyta tu nazwa jest
dos$¢ mylaca, poniewaz nie oznacza dystansowania si¢ rodzicoéw od dziecka, ale wigze si¢ ze
stosowaniem przez rodzicow takich metod, ktére pomagaja dziecku spoglada¢ na rozne
wydarzenia z dystansu. Rodzice pomagaja dziecku naby¢ umiejetno$¢ przyjmowania rol,
stosujac tzw. technike sokratejska, polegajaca na zadawaniu mu pytan podwazajacych
egocentryczny punkt widzenia dziecka, np. ,,Jak myslisz, dlaczego nie mogg wtasnie teraz si¢
z tobg pobawi¢?”. Inni badacze — J. Dunn, J. Brown i L. Beardsall (1991, za: Davis 2001, s.
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95) zwrdcili uwage na podobng metod¢ rodzicielska, ktdra przyczynia si¢ do rozwinigcia u
dzieci trafnej percepcji cudzych stanow emocjonalnych. Metoda ta opiera si¢ o czeste otwarte
rozmowy rodzinne dotyczace odczuwanych przez cztonkow rodziny stanow uczuciowych. N.
Eisenberg (1992, za: Hoffman, 2006, s. 134) zaleca, aby rodzice wskazywali dzieciom
réwniez na mozliwe odczucia bohateréw szklanego ekranu, poréwnujac je do rzeczywistych
sytuacji z zycia dziecka.

Blokujacy wptyw na rozwdéj empatii majg metody rodzicielskie oparte na przemocy
(przeglad wynikéw badan potwierdzajacych t¢ teze przytacza M.H. Davis, 2001, s. 90),
chtéd emocjonalny i zaniedbanie (Goleman, 2007, ss. 205-207).

Wymienione powyzej za M.H. Davisem mechanizmy wzbudzenia empatycznego oraz
rodzinne warunki rozwijania empatii zostang szczegotowo opisane w dalszej czgdci pracy,

przy opisie technik oddzialtywan, ktére zastosowano w autorskim programie.

1.2.2. Tworzenie warunkow do rozwijania samokontroli emocjonalnej
Definicja samokontroli emocjonalnej

Kontrola stanow emocjonalnych moze przebiega¢ w sposdéb mniej lub bardziej zalezny
od woli podmiotu. Stad psychologowie (por. Dolinski, 2003) wyrdzniaja automatyczng
regulacje emocji (nieSwiadoma, oparta na mechanizmach biologicznych, dotyczaca przede
wszystkim kontroli sity pobudzenia) oraz podmiotowa samokontrole emocji (polegajaca na
podejmowaniu przez podmiot czynnos$ci stuzacych regulacji migdzy przezywaniem emocji a
wewnetrznymi 1 zewngetrznymi standardami) (por. Dolinski, 2003, ss. 383-384). Ten drugi
rodzaj kontroli emocji — ktory bedzie jedng ze zmiennych w planowanych badaniach —
decyduje o ,,czgstosci 1 natgzeniu takich przezy¢ emocjonalnych, mysli i zachowan z nimi
zwigzanych, ktore sa zgodne ze standardami aprobowanymi przez podmiot” (Dolinski, 2003,
s. 384). Bardziej wprost wyraza to J.R. Averill, kiedy pisze, Ze kontrola emocjonalna oznacza
,»Zdolnos¢ do reagowania w taki sposob, w jaki sie¢ chce, niezaleznie od tego czy oznacza to
ujawnienie, czy tez zahamowanie jakiej$ reakcji” (Averill, 1998, s. 229).

Zdolno$¢ do samokontroli procesOw emocjonalnych zalezy zaré6wno od statych
wlasciwos$ci osobowosci (por. Reykowski, 1975, za: Kofta 1979, s. 11), jak i od doswiadczen
o charakterze wychowawczym, tzn. moze by¢ — jak nazywa ja pod wptywem analizy prac
przedstawicieli teorii spotecznego uczenia si¢ M. Kofta (1979, s. 54) - ,,produktem uczenia
si¢”. Tak wiec, ludzie posiadaja pewne wewngetrzne predyspozycje warunkujace zdolnosci do
prawidlowej samokontroli i jednocze$nie — CO jest ,,implikacjg optymistyczng” (kolejne
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okreslenie Kofty, 1979) — zdolnos$¢ ta moze by¢ rozwijana poprzez odpowiednie procedury
uczenia si¢. O ile trudno jest poddawa¢ modyfikacji wrodzone, trwate osobowos$ciowe
wyznaczniki samokontroli emocjonalnej, o tyle fatwiejsze moze to by¢ wzgledem czynnosci i
proceséw samokontroli. Te pierwsze sg przejawianym przez podmiot zachowaniem stuzacym
samokontroli, te drugie to mechanizmy poznawcze, za pomocag ktérych podmiot osiaga
zbiezno$¢ migdzy wlasnymi emocjami, zachowaniem, myslami a akceptowanymi przez siebie
badz innych standardami (zinternalizowanymi normami badz wymaganiami spotecznymi) —

zatozenia M. Kofty prezentuje Rycina 1.2.

przeiywane

emocje

standardy wewnetrzne
- zinternalizowane normy
postepowania

REGULACIA
wiasna
zachowanie

standardy zewnetrzne
- wymagania spoleczne

Rycina 1.2. Schemat podmiotowej samokontroli emocjonalnej.
Opracowanie wilasne na podstawie D. Dolinski (2003) oraz M. Kofta (1979).
J. Brzezinski (1973), autor narzedzia do pomiaru opisywanej w tym miejscu zmiennej,
Kwestionariusza Kontroli Emocjonalnej, rozktada samokontrol¢ na nastepujace ogniwa:
— kontrole ekspresji — oznaczajaca zdolnos¢ do kontroli zewngtrznych przejawow
przezywania emocji (np. ptaczu, drzenia rak);
— motywacj¢ emocjonalno-racjonalng — wykazywanie tendencji do przemys$lanego
kierowania swym zachowaniem, w miejsce podgzania za emocjonalnymi impulsami;
— odpornos$¢ emocjonalng — czyli zdolno$¢ do niedezorganizowania si¢ pod wptywem
przezywanych emocji przyjemnych badz przykrych;
— kontrole sytuacji — umieje¢tno$¢ wptywania na doswiadczanie sytuacji emotogennych
poprzez unikanie lub poszukiwanie ich, odpowiednig percepcje lub interpretacje;
— pobudliwo$¢ emocjonalng — oznaczajaca tatwos¢ wchodzenia w stan emocjonalny
pod wptywem bodzcoéw emotogennych.
Samokontrola emocjonalna jest zjawiskiem bardzo zloZzonym, na co wskazuje R.W.

Levenson (1998, s. 234): moze shuzy¢ zar6wno hamowaniu reakcji emocjonalnych, jak i ich
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nasilaniu, co dokonuje si¢ na rozne sposoby: poprzez przeksztalcenie poziomow
intensywnosci emocji, zastgpowanie lub maskowanie jednych emocji innymi; dotyczy¢ moze
roznych komponentéw stanow emocjonalnych (subiektywnych doznan, ekspresji, reakcji
fizjologicznych); moze by¢ mimowolna Iub dowolna, $wiadoma Ilub nieSwiadoma,
podejmowana przed przewidywanym wystagpieniem emocji, w trakcie lub po.

Dla potrzeb tej pracy zdecydowano si¢ oprze¢ na wytycznych D. Dolinskiego (2003, s.
384), dotyczacych trzech sposobow, zgodnie z ktérymi przebiega¢ mogg procesy i czynnosci
samokontroli:

- poprzez unikanie/poszukiwanie sytuacji zwigzane] z wystgpowaniem okreslonej
emocji (np. osoba moze stara¢ si¢ nie wchodzi¢ do ciemnych piwnic, ktére wywoluja w niej
silny strach);

- gdy osoba znajdzie si¢ juz w sytuacji wywotujacej niechciane emocje moze dokonad
operacji poznawczych — np. selekcji, modyfikacji informacji w celu reinterpretacji swego
doswiadczenia;

- poprzez manipulowanie ujawnianiem emocji — wybor ekspresji lub programu
zachowania.

We wszystkich tych procesach i czynno$ciach podstawowa role odgrywaja mechanizmy
poznawcze, glownie $wiadomos¢ (dotyczaca wilasnych emocji, intencji, wymagan
spotecznych) oraz werbalne autoregulacje (Kofta wysnuwa taki wniosek na podstawie analizy
koncepcji A.R. Lurii, L. Wygotskiego 1 D. Meichenbauma; M. Kofta, 1979).

Nie kazda forma i nie kazdy poziom samokontroli jest pozadany — wypieranie
niechcianych emocji, blokowanie im dostgpu do $wiadomosci, zahamowanie
wszelkich/wigkszosci reakcji emocjonalnych prowadzi¢c moze do mniej lub bardziej

powaznych zaburzen zycia emocjonalnego.

Operacjonalizacja - szczegotowe umiejetnosci wchodzgce w sktad samokontroli emocjonalnej

Tak rozumiana samokontrola emocjonalna powinna przejawiac si¢ u uczniow pierwszej
klasy gimnazjum mlodziezy (13-14 lat) w opanowaniu nastgpujacych zdolnosci:

- obnizania/podwyzszania poziomu pobudzenia w zalezno$ci od wymogoéw sytuacji
badz wlasnych celow (Goleman, 1997, s. 183);

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

znajomos$¢ sposobow unikania takich sytuacji (Brzezinski, 1973);
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- rozpoznawania sytuacji generujacych pozadane, przyjemne emocje oraz
poszukiwanie takich sytuacji (Brzezinski, 1973);

- znajomo$¢ 1 rozumienie zalezno$ci miedzy sytuacja, myslami i emocjami;

- znajomos$¢ 1 opanowanie poznawczych technik regulacji emocji stuzacych selekcji,
modyfikacji badz reinterpretacji informacji w celu oslabienia emocji niechcianych badz
wzbudzenia /wzmocnienia emocji pozadanych (Hartig, Kaufer, 1973, za: Kofta, 1979, s. 45);

- znajomo$¢ 1 opanowanie sposobow regulacji ujawniania emocji: dostosowywania
ekspresji do spolecznych wymagan, uruchamiania spolecznie akceptowanych programow
zachowan zwigzanych z okres§long, aktualnie przezywang emocjg (Brzezinski, 1973; Dolinski,
2003, s. 384);

- rozpoznawania i przewidywania niepozadanych skutkéw braku kontroli nad
reakcjami emocjonalnymi;

- rozpoznawania wilasnych i cudzych emocji, prawidlowego okreslania ich nazwy,
rozroézniania objawow emocji przezywanych przez siebie i innych (Greenberg, za: Goleman,
2003, s. 389);

- odraczania bezposredniego zaspokojenia potrzeb, gdy jest to niepozadane ze
wzgledu na wlasne cele badz wymagania innych; zdolno$¢ do oczekiwania na gratyfikacje
odlegla badZz przebiegajaca w postaci bardziej aprobowanej spolecznie (Mischel, Moore,
1973, za: Kofta, 1979);

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

- rozumienia przyczyn 1 intencji wlasnych reakcji emocjonalnych.

Wyzej wymienione zdolno$ci samokontroli emocjonalnej postuzyly do wytyczenia
celow szczegdtowych do celu, jakim jest tworzenie warunkow do rozwijania samokontroli

emocjonalne;j.

Uzasadnienie celu oddziatywan - zwigzek miedzy samokontrolg emocjonalng a agresjg
Umiejetno$¢  kontroli swych emocji i reakcji jest kluczowym czynnikiem w
powstrzymywaniu zachowan agresywnych. Wiele badan — m.in. te przytaczane w ksigzce pod
red. A. G. Millera (2009) - wskazuje na zwigzek migdzy niskg samokontrola a podwyzszong
agresja (niska samokontrola jest cecha charakterystyczng wielu przestepcow - piszg N.R.
Gottfredson, T. Hirschi; za: Baumeister, Vohs, 2008, s. 132). Nawykowa sktonnos$¢ do
reagowania w sposob nieprzemys$lany, emocjonalny, sprzyja wystepowaniu zachowan

agresywnych, co potwierdzaja badania G.V. Caprary (za: Krahé, 2006). Za konieczno$cig
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uwzglednienia przy konstruowaniu programu oddziatywan zmierzajacych do zmniejszenia
czestotliwosci zachowan agresywnych u dzieci czynnika zwigkszajacego zdolnos¢ do
tolerowania frustracji (co jest jednym z przejawow samokontroli emocjonalnej) przemawiajg
badania prowadzone w kregu zwolennikoéw teorii ,,frustracja — agresja” oraz eksperymenty
ukazujace wplyw prowokacji i pobudzenia na zachowania agresywne (Wojciszke, 2003, s.
158). Zardwno prowokacja, jak i pobudzenie emocjonalne ostabiajag hamujacy wptyw empatii

na agresj¢ (Davis, 2001, 180).

1.2.3. Tworzenie warunkow do zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach
Obecnos¢ przemocy w przekazie wspolczesnych mediow

»Ksztaltowanie osobowosci 1 wlasciwych wzorcoéw zachowania mtodych ludzi jest
rzeczg w dzisiejszym $wiecie o tyle trudniejsza, ze Srodowisko wychowawcze ulegto
wyraznemu rozszerzeniu” — stwierdza K. Krzystanek (2007, s. 61), autorka eksperymentu
weryfikujacego wplyw ,agresywnych” gier komputerowych na poziom agresji u
gimnazjalistow. Wspotczesne srodowisko wychowawcze to nie tylko rodzice, szkota i
rowiesnicy, ale takze coraz bardziej i czgsciej dostgpne media: telewizja, Internet, gry
komputerowe i oprogramowanie telefonow komorkowych. Dzieci i mlodziez spedzaja w
ciggu tygodnia okoto 30 godzin przed telewizorem badz komputerem (por. Simmons,
Stalsworth, Wentzel, 1999; Bazydto-Stodolna, 2008), to w przyblizeniu tyle, co w szkole. Jest
to zdecydowanie wigcej niz poswigcaja na zajecia pozalekcyjne, np. kotka zainteresowan.
Niestety, cz¢sto spedzajg w ten sposob o wiele wiecej czasu niz z rodzicami.

Wspotczesne stale zmieniajace si¢ media z pewnos$cig zawierajg w sobie potencjat
rozwijajacy, edukujacy i odprezajacy. Utatwiaja dostep do baz wiedzy niemal z calego $wiata,
zachgcaja do poszukiwan, inspiruja nowymi rozwigzaniami, zmuszaja do opanowania
skomplikowanych technologii, stwarzaja przestrzen do nawigzywania kontaktow z ludzmi o
roznych zainteresowaniach, w réznym wieku 1 zamieszkujagcymi rézne miejsca. Niestety,
ludzie (nie tylko mtodzi) zachlys$nigci nieograniczonymi wrecz mozliwoSciami telewizji i
Internetu moga wpas¢ w réwnie znaczacg liczbe putapek: uzaleznienie od mediow,
zaniedbywanie realnych obszaréw zycia, takich jak relacje rodzinne, zafascynowanie
ideologiami sekt, rasistow, nacjonalistow itp., cyberprzemoc, zauroczenie ludzmi, ktorzy
prezentuja w Internecie falszywe dane osobowe i falszywe postawy, zachety do jedynie
konsumpcyjnego nastawienia do Zycia, nadmiernie eksponowane akty agresji. Same tytuty

ksigzek popularnonaukowych i naukowych, dotyczacych tej problematyki, wskazuja na
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akcentowanie raczej zagrozen niz zyskow zwigzanych z uzywaniem mediow: ,,Co oglupia
nasze dzieci?” (Holtkamp, 2011), ,Zabdjca w dziecinnym pokoju. Przemoc 1 gry
komputerowe”, (Feibel, 2006), ,,Dziecko w sieci” (Danowski, Krupinska, 2007), ,,Magia
szklanego ekranu. Zagrozenia ptynace z telewizji” (Andrzejewska, 2007), ,,Fast food dla
moézgu, czyli telewizja i okolice” (Nowakowski, 2002), , Telewizja szanse i zagrozenia
wychowawcze” (Lobacz, 2007), ,,Zamiast telewizji” (Landiano, 2006), ,,Zabawa w zabijanie.
Oddziatywanie przemocy prezentowanej w mediach na psychike dzieci” (Braun-Gatkowska,
Ulfik-Jaworska, 2000).

Zwigkszajacy si¢ wpltyw mediow jest tym czynnikiem, ktory najbardziej odroznia
wspotczesne pokolenie nastolatkow od pokolenia ich rodzicéw, a czasem nawet od pokolenia
ich starszego rodzenstwa. Rodzice przegrywaja w oczach mtodych ludzi z mediami, poniewaz
nie sg tak atrakcyjni, tak tolerancyjni i tak obyci z nowinkami technologicznymi, jak wirtualni
idole. Ponadto, badacze rzeczywisto$ci wychowawczej oraz praktycy wychowania nadal w
wiekszosci (przynajmniej w Polsce) wywodza si¢ z ,,epoki przedinternetowej”, a takze z
»epoki telewizji dwoch kanalow”. To z jednej strony ufatwia im dostrzezenie ogromnej
réznicy migdzy $wiatem z Internetem a $wiatem bez niego. Uczula na zwigzane z tym
niebezpieczenstwa. Z drugiej strony — wolniej adaptuja si¢ do nowinek technologicznych, nie
doswiadczyli dziecinstwa wypetnionego grami komputerowymi i kontaktami poprzez portale
spoteczno$ciowe — nie nadazaja za zmianami, co moze utrudnia¢ zaréwno eksploracje
badawcza, jak 1 dostosowywanie oddziatywan wychowawczych i profilaktycznych do potrzeb
wspotczesnych mlodych telewidzow 1 internautow. Powyzsze refleksje przyczynity si¢ do
uwzglednienie wpltywu medidow, szczegOlnie przemocy w nich obecnej, na rozwoj
psychospoteczny gimnazjalistow.

,Kiedy amerykanskie dziecko skonczy podstawowke, zdazy obejrze¢ ponad sto
tysigcy roznorodnych aktéw przemocy (...) 1 ponad osiem tysigcy morderstw w telewizji” —
podaje — opierajac si¢ na badaniach C.A. Andersona i B.J. Bushmana - J.J. McWhirter wraz
ze wspoOtpracownikami (2008, s. 171). W Polsce badania nad trescig przekazu medialnego
przeprowadzili m.in. dziennikarze ,,Rzeczpospolitej”, ktorzy w 1999 r. przez siedem dni
ogladali wszystko, co oferowaly polskie stacje telewizyjne. D. Sarzala relacjonujac ten
eksperyment cytuje nast¢pujace wyniki: ,,pot tysigca trupow, ponad dwa tysigce scen
przemocy, ponad sze$c¢dziesigt ostrych scen erotycznych, pot tysigca stow powszechnie
uwazanych za obrazliwe” (Sarzata, 2004, s. 129). Nie tylko filmy sensacyjne, horrory czy

thrillery s areng scen przemocy. Zrédlem wzorcow zachowan agresywnych moga byé tez
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wszelkie inne programy telewizyjne (rowniez, a nawet szczegdlnie, serwisy informacyjne),
portale, strony, reklamy umieszczone w Internecie; gry komputerowe, instalowane
bezposrednio w komputerze lub za posrednictwem Internetu; artykuty i zdjecia umieszczone
w prasie drukowanej. M. Jedrzejko (2008, s. 141) dokonat analizy tresci wiadomosci
podawanych w gtownych polskich serwisach informacyjnych i stwierdzil, ze zdecydowanie
dominuja informacje negatywne nad pozytywnymi, a gldwne terminy uzywane w serwisach
to: sensacja, przestepczo$¢, przemoc, wojna, tamanie prawa, agresja. Ten sam autor
przeprowadzil badania, z ktérych wynika, ze 60% dostepnych na polskim rynku gier
komputerowych zawiera sceny przemocy, niemal 50% przedstawia sceny zabijania
(Jedrzejko, s. 139; podobne wyniki przytacza I. Ulfik-Jaworska, 2005, s. 126). Obszerny opis
tresci 1 form gier komputerowych mozna znalez¢ w publikacji M. Braun-Galkowskiej 1 1.
Ulfik (2000, ss. 22-29). Poziom przemocy w $wiecie medialnym jest zdecydowanie zawyzony
w stosunku do rzeczywistej czestotliwosci takich aktéw (por. Dylak, 1999). Dorastajace
dzieci 1 dojrzewajaca miodziez nie pozostaja obojetni na ten wptyw. Te gry nie tylko sa

najbardziej dostgpne, ale tez czgsto poszukiwane przez mlodziez.

Uzasadnienie celu oddziatywan - zwigzek miedzy ekspozycjg na przemoc w mediach a agresjg

Jak wspomniano powyzej, przyjmuje si¢ jako oczywisto$¢, ze korzystanie z telewizji,
oprogramowania komputerowego i Internetu moze mie¢ szereg korzystnych z punktu
widzenia rozwoju czlowieka skutkow. Trudno jednak zgodzi¢ si¢ z popularyzatorami
pozytywnego wplywu agresji 1 destrukcji nadmiernie eksponowanej w przekazie tych
mediow. Argumenty zwolennikow agresywnych gier 1 programow telewizyjnych sa mocno
dyskusyjne. D. Sarzata (2004a) przytacza nast¢pujace hipotezy dotyczace mechanizméw
korzystnego wptywu ekspozycji na przemoc w mediach - hipoteze: katharsis, zastgpowania
rzeczywistosci, socjocentrycznos$ci, adaptacji. Wyzwolenie z instynktu agresji, ktére ma
nastepowac po zabiciu fikcyjnego przeciwnika czy tez po obejrzeniu sceny przemocy w
telewizji nie nadchodzi. Zdecydowana wigkszo$¢ badan dowodzi, ze takie doswiadczenia
wzmacniaja realng agresj¢ zamiast ja ostabia¢ (badania te zostang wymienione w dalszej
czesci tekstu). ,,Efekt katharsis, - jak pisza M. Braun-Gatkowska i 1. Ulfik (2000, s. 43) - jesli
si¢ pojawia, zdaje si¢ wiec dotyczy¢ raczej roztadowania napiecia zwigzanego z poczuciem
winy, a nie uwolnienia impulséw agresywnych”. Rownie nie przekonywujaca jest hipoteza
zastgpowania rzeczywistosci (ktora mozna sprowadzi¢ do zdania ,lepiej zabi¢ na niby niz
naprawde”), bo przeciez mozliwe jest prezentowanie zachowan agresywnych w obu
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rzeczywisto$ciach; zastanowi¢ sie tez nalezy, ktora rzeczywistos¢ ktora zastepuje. Pozostate
dwie hipotezy zdaja si¢ odzwierciedla¢ postawy wielu rodzicow: nie chca oni, aby ich
dziecko byto ,,gorsze od innych”, chcg by szybko adaptowato si¢ do nowoczesnego swiata i
by mogto by¢ szanowane przez inne dzieci za posiadanie i umiejetnos¢ korzystania z
najnowszego sprzetu. Czgs$¢ rodzicow wierzy, ze kazdy sposéb korzystania z Internetu zbliza
ludzi do siebie, umozliwiajac ich dziecku zdobywanie nowych przyjazni. Ogladanie telewizji
jest tez czesto wymieniane jako zajecie integrujace catg rodzing. D. Sarzata podkresla jednak,
ze ,,mlody czlowiek uczestniczac W przemocy na ekranie telewizora lub monitorze
komputera, realizuje zachowania, ktore przy czg¢stym powtarzaniu W §rodowisku rodzinnym
lub szerszym gronie znajomych 0so6b nabieraja cech spolecznego przyzwolenia” (2004a, s.
231). Poza tym, dzieci nadmiernie korzystajace z Internetu maja nizsza pozycje
socjometryczng w klasie (Krzyzak-Szymanska, 2011) i cho¢ nie mozna tu jednoznacznie
oceni¢, co jest skutkiem, a co przyczyna, to jednak stwierdzi¢ mozna, ze Internet nie
wzmacnia rzeczywistych wiezi spotecznych. Podsumowujac ten watek — znacznie bardziej
przekonujace sg argumenty wskazujace na straty.

Szybki postgp technologiczny mediow sygnalizuje konieczno$¢ podazania
pedagogoéw, psychologdéw i socjologéw za tymi zmianami. Inny wpltyw miata telewizja na
Polakéw 1 polskie dzieci w czasach, gdy dysponowalismy jedynie dwoma kanatami
telewizyjnymi. Inny wptyw mialy tez proste gry z lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych
minionego wieku. Dzi$, gdy mozna niejako ,,wej$¢” do gry poprzez uzywanie specjalnego
hetmu 1 rekawiczek media — stowami D. Sarzaty (2004, s. 236) — ,,przemawiaja (...) jezykiem
totalnym tj. slowem, dzwigkiem, obrazem, ruchem, wplywajac na rozum, wyobraznig,
uczucia”.

Gléwng przyczyna sity wptywu medidw na dzieci jest czas, jaki one poswigcaja na
korzystanie z roznych $rodkow przekazu. Im wigcej czasu przeznaczamy na kontakt z
mediami, tym cze$ciej poddawani jesteSmy wizji $wiata kreowanej przez media, ich
przestaniu, estetyce, etyce, a jednocze$nie tym mniej czasu przeznaczamy na alternatywne
czynnosci, zwigzane z odpoczynkiem, rozrywka, sportem, obowiazkami itp. W niektorych
programach telewizyjnych i grach zastosowane sg putapki, ktore ,,zmuszaja” odbiorce do
spedzania coraz dluzszego czasu przy ekranie, np.: widz tasiemcowych seriali, aby
dowiedzie¢ sie, jaki jest cigg dalszy danej historii, musi obejrze¢ kolejny odcinek. Osigganie
wynikow w grach zalezy od czasu im po$wieconemu, im dhuzszy, tym wicksza szansa na

lepsze wyniki. Jest to szczegdlnie niebezpieczne przy grach online z udzialem innych graczy,
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ktorym mtody cztowiek chce zaimponowac (por. Wojcik, 2012, s. 8). Kwestia czasu
przeznaczonego na korzystanie z mediow jest tez zwigzana z narastajagcym odsetkiem o0sob
uzaleznionych od mediow. Wyniki jednych z najnowszych badan, ,,EU KIDS Online”,
ukazujg skale problemu ws$réd mtodych (w wieku 11-16 lat) Polakéw: ok. 9% przyznaje sie,
do wystepowania objawow uzaleznienia od Internetu (Kirwil, 2011, za: Wojcik, 2012, s. 9).
Istotny jest fakt, ze nadmierne zaangazowanie w media jednego rodzaju nie wyklucza
przeznaczania czasu na odbior innych mediow - obserwuje si¢ nawet, ze czestszemu
korzystaniu z komputera towarzyszy czestsze ogladanie telewizji (Braun-Gatkowska, I. Ulfik,
2000, s. 79).

Najwazniejszym mechanizmem oddziatywan agresji w mediach jest modelowanie, co
zostato potwierdzone juz ok. 40 lat temu w badaniach A. Bandury (Johnson, 1978). A.
Bandura pokazat dwie drogi wplywu zachowan agresywnych prezentowanych w mediach:
poprzez nasladowanie oraz poprzez odhamowanie. Dzieci powtarzaja obserwowane sytuacje,
szczegoOlnie, jesli bohater w taki czy inny sposob zostal nagrodzony za swe dzialania.
Obserwacja zachowan agresywnych podejmowanych przez bohateréw medialnych pomimo
spotecznego zakazu przyczynia si¢ do ostabienia wewng¢trznych hamulcow (Simmons 1 in.,
1999).

Ponadto, istotne sg tu trzy efekty opisane przez A.P. Goldsteina, B. Glicka, J.C.
Gibbsa (2004): efekt agresji (odwzorowywanie pokazywanej przemocy), efekt ofiary
(zwigkszony lek i1 nieufno$¢ wobec innych jako potencjalnych agresorow) oraz w efekt
swiadka (odwrazliwienie na cierpienia innych). W czasie agresywnej gry czy ogladania filmu
sensacyjnego umacniane moga by¢ nastgpujace niesprzyjajace prawidtowe] socjalizacji
przekonania: ,,agresja jest skuteczng forma domagania si¢ swoich praw”, ,,ofiara jest zawsze
winna”, ,sita ludzi sukcesu tkwi w ich przewadze fizycznej”. Mechanizmy, ktére moga
sprzyjac¢ przenoszeniu zachowan agresywnych z sytuacji grania w gry komputerowe na zycie
realne to: identyfikacja z bohaterem, podkreslanie pozytywnych cech bohatera (jego sity,
atrakcyjnosci fizycznej, odwagi itp.), nagradzanie zachowan agresywnych premiami i
nastgpnym ,,zyciem”, karanie niepodejmowania agresji porazka, odwrazliwienie na obrazy
przemocy, usztywnienie pogladu o negatywnych cechach ofiary (jej wrogich intencjach lub o
stabosci), przerwanie zwigzku migdzy dokonaniem przemocy a poczuciem winy. Najbardziej
jednak szkodliwym aspektem jest zaangazowanie gracza w dokonanie aktow przemocy:
»Mtody gracz nie tylko obserwuje, ale takze osobiscie dokonuje aktow brutalnej agresji. (...)

Przede wszystkim, zeby gra¢ i wygrywaé, musi identyfikowaé si¢ z bohaterem-agresorem,
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ktéry zardwno zabija, jak i dokonuje wielu innych czynéw wyrafinowanej przemocy i
okrucienstwa” pisze D. Sarzata (2004b, s. 131). Zaréwno reakcje agresywne prezentowane w
TV, jak i w grach, ucza agresywnych sposobow rozwigzywania konfliktow miedzyludzkich
(por. Simmons B. J., Stalsworth K., Wentzel H., 1999; Sarzata, 2004b). J. J. McWhirter wraz
ze wspolpracownikami (2008, s. 171).pisze: ,,Takie gry wideo uczg dzieci agresywnych
rozwigzan konfliktow, a ¢wiczenie strategii agresji podczas gry uprawdopodobnia sytuacje, w
ktorych dzieci bgda stosowaly takie strategie, jezeli w ich prawdziwym zyciu pojawi si¢
konflikt”.

Podobne sposoby oddzialywania wychowawczego mediow wskazuje A. Gurycka
(1979, za: Braun-Gatkowska s. 15): podawania wzorow, nadawanie znaczen emocjonalnych,
trening i prowokacja sytuacyjna. Kazdy z tych elementow wart bylby szerszych,
dhugofalowych rozwazan i badan. Wachlarz modeli osobowych prezentowanych w mediach
zdaje si¢ by¢ niereprezentatywny - W pejoratywnym znaczeniu tego stowa - dla przecigtnego
cztowieka. Zbyt czgsto bohaterowie filmowi i1 postacie z gier stosuja w swym postepowaniu
agresj¢. Jedng z najwazniejszych umiejetnosci aktora telewizyjnego oraz grafika
projektujacego sceny gier jest umiejetnos¢ oddania emocji. Wyrazy emocjonalne sg czgsto
ukazywane na ekranach, jednak znaczenie, jakie im si¢ nadaje bywa czasami odmienne niz to,
ktore powinny nam one przekazywaé. M. Braun-Gatkowska i I. Ulfik (2000, s. 15) pisza o
taczeniu reakcji obojetnosci z widokiem smutku czy cierpienia drugiej postaci w scenach z
gier i filmow. W grach obraz czyjego$ cierpienia moze by¢ tez taczony z odczuwang
satysfakcja z wygranej. Ten aspekt oddziatywania gier jest wspodiczesnie bardzo
niebezpieczny z uwagi na dgzenie producentéw do jak najbardziej realistycznego oddania
sytuacji konfrontacji miedzy przeciwnikami. Gry komputerowe to systematyczny trening
zachowan agresywnych, powtarzajacy si¢ nierzadko kazdego dnia. W treningu tym
wykorzystywane sa nagrody — w postaci punktow, ,,dodatkowych zy¢”, wirtualnych
akcesoridw, ,,przej$¢ na wyzszy poziom”. Powoduje to proste warunkowanie: ,,konfrontacja
— agresja” oraz ,,agresja — nagroda”. Prowokacja sytuacyjna to krok dalej w utrwalaniu
tendencji do danego stylu zachowan — wystepuje wtedy, gdy inicjuje aktywno$¢ odbiorcy 1
zmusza do samodzielnego rozwigzania problemu . ,,Przemoc jest jakby wymuszona sytuacja i
usprawiedliwiona” (Braun-Gatkowska, Ulfik, 2000, s. 140).

Wedlug A. Goldsteina 1 wspotpracownikow (2004, s. 7) ,,prawdopodobnie najbardziej
efektywna metoda nauczania [przemocy] sa media”. Opisano wiele badan potwierdzajacych

korelacj¢ miedzy ilos$ciag ogladanej przemocy w mediach a poziomem zachowan agresywnych
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u mtodych ludzi. Prowadzili je m.in. L. Eron i R. Huesmann (1980, za: Napora, 2004 oraz
Dylak, 1999, s. 16), M. Jedrzejko (2008, s. 150), M. Braun-Gatkowska 1 I. Ulfik (2000).
Wyniki badan przeprowadzonych przez L. Erona (za: Simmons i in., 1999), pokazuja nawet,
ze telewizyjna przemoc ogladana przez dzieci o$mioletnie jest lepszym predykatorem ich
agresywnosci, gdy dorosng niz socjoekonomiczne warunki, w jakich dorastaja.

Ekspozycja na przemoc w mediach przektada si¢ nie tylko na zachowania agresywne,
ale rowniez przyczynia si¢ do innych zmian w aspekcie psychologicznym. M. Braun-
Gatkowska oraz I. Ulfik-Jaworska (2000, ss. 91-118) w badaniach, prowadzonych wérod
dzieci bardziej narazonych na kontakt z agresja w mediach, analizowaty m.in.: stosunek do
samego siebie, do innych ludzi, wobec cierpienia, $mierci, przyrody, wszech$wiata, tendencje
konstruktywne i destruktywne, wrazliwo$¢ moralng. Wybrane réznice, jakie badaczki
zaobserwowaty miedzy dwiema grupami badanych — tych, ktorzy graja w agresywne gry
komputerowe i tych, ktorzy tego nie robig - sg nastepujace: ci pierwsi rzadziej dostrzegaja u
siebie pozytywne cechy charakteru, czgsciej odczuwajg problemy z samokontrola, prezentuja
nieufng postawe¢ wobec innych, znaczaco czesciej deklarujag obawe o wlasne zycie, czesciej
prezentuja postawe ,,mie¢” niz ,,by¢”. Niepokojace réznice w sferze moralnej dotycza:
stosunku do o0soéb cierpigcych — rzadziej wzbudzaja one u nich wspotczucie, a czeSciej
obojetnos¢; rozumienia pojecia ,,dobra” — czg$ciej rozumiane jako brak zla, a nie aktywna
postawe na rzecz innych; warto$ci zycia ludzkiego — rzadziej widza ja jako t¢ sama dla
wszystkich ludzi, czes$ciej uwazaja, ze zalezy ona od innych cech. Ujawnita si¢ tez postawa
konsumpcyjna ,komputerowcow”. Zastosowanie przez badaczki Testu Opowiadan
Niedokonczonych ujawnito znaczgce rdéznice w postawie empatycznej wobec innych ludzi.
Chtopcy uzywajacy agresywnych gier komputerowych odzwierciedlali w swych
wypowiedziach obojetnos¢, nieche¢ do niesienia pomocy, nastawienie na swoje potrzeby.
Powyzsze wyniki sugeruja, ze osobom czesto grajacym w agresywne gry potrzebne jest nie
tylko wsparcie psychoedukacyjne, ale rowniez terapeutyczne. Odrdznieniu osob, ktorym
nalezaloby zaproponowa¢ oddzialywania profilaktyczne, od os6b wymagajacych interwencji
badz terapii moga shuzy¢ zaobserwowane w badaniach czynniki zwigkszajace ryzyko
negatywnego wptywu przemocy w mediach. Do szczegodlnej grupy ryzyka naleza: chlopcy, w
mtodszym wieku szkolnym oraz nieco starsi, ktdrzy zaczynaja oglada¢ programy dla
dorostych; dzieci, ktore doswiadczyly przemocy, badz byly swiadkami przemocy; dzieci ze

srodowisk o nizszym statusie ekonomicznym, dzieci mniej popularne w klasie, dzieci, ktorych
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rodzice stosuja kary fizyczne lub prezentuja postawe odrzucajaca (Braun-Gatkowska, Ulfik,
2000, s. 45-49).

Warunki sprzyjajgce zmniejszaniu ekspozycji na przemoc w mediach.

Wyrézni¢ mozna trzy Srrodowiska, poprzez ktére warto probowaé podejmowaé
oddziatywania profilaktyczne majace na celu ograniczenie negatywnych skutkéw ekspozycji
na przemoc w mediach: nadawcow, rodziny, szkofte.

B. J. Simmons, K. Stalsworth, H. Wentzel (1999) wysuwaja nastepujace wskazdéwki
do opracowania programu zapobiegajacego wplywowi przemocy w mediach na zachowania
dzieci 1 mlodziezy: (1) rodzice, nauczyciele i spoleczenstwo muszg wspotpracowaé przy
budowie programu, (2) rodzice powinni prezentowa¢ odpowiedzialne zachowanie — a wiec
powinni ograniczy¢ wlasne ogladanie programow cechujacych si¢ wysokim poziomem
ukryte przekazy, mozliwe alternatywne wzgledem pokazanych w mediach sposoby
zachowania si¢ w danej sytuacji; (3) telewizja nie moze by¢ dominujaca czeScig zycia
rodzinnego, (4) rodzice i nauczyciele powinni uczy¢ dzieci prawidtowych spotecznych
interakcji, (5) szkoly powinny potraktowaé problem przemocy medialnej powaznie i wiaczy¢
to zagadnienie do swoich szkolnych programéw, (6) program powinien bazowaé na
aktualnych potrzebach rozwojowych dzieci, a wigc zaspokajaé te potrzeby, do ktorych trafiaja
media, ale w inny spos6b — rozwija¢ fantazje, odprezac, utatwia¢ komunikacje, edukowac,
dostarcza¢ wiedzy o §wiecie itp.

Pomimo racjonalnych argumentow (przedstawionych powyzej) uzasadniajacych
obowiazek ograniczenia czgstotliwosci emitowania przemocy w mediach trudno spodziewac
si¢, by producenci medialni zastosowali samoograniczenie. Filmy, programy, gry itp., w
ktérych dominuje agresja stanowig zbyt duze zrodto dochodu (por. Sarzata, 2004, s. 140)°.
Stad konieczno$¢ poszukiwania innych sposobow chronienia dzieci 1 mtodziezy przed
negatywnym wptywem przemocy w mediach.

Analiza literatury i doniesien prasowych pozwala zaproponowac trzy gldwne strategie
tworzenia warunkow do zmniejszania ekspozycji mtodych ludzi na przemoc w mediach:

rozwijanie refleksji nad przekazem medialnym, zachecanie do alternatywnych form spedzania

> Nie zmienia to celowosci podejmowania prob nacisku na producentéw i politykow, ktdrzy bezposrednio moga
ograniczy¢ emisje programoéw zawierajacych niekorzystne dla rozwoju psychospolecznego tresci.
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czasu (np. poprzez udzial w koétkach zainteresowan), wspieranie rodzicow w ksztattowaniu
odpowiednich warunkow rozwoju w §rodowisku domowym.

Mtodzi ludzie najczgsciej przyjmuja przekaz medialny w sposob bezkrytyczny,
sytuacje przedstawiane w mediach utozsamiaja z czyms$ stusznym, sprawdzonym, modnym,
uznanym spotecznie. Nie tylko mlodym ludziom brakuje $wiadomosci technik
manipulacyjnych stosowanych w srodkach masowego przekazu.

Nierzadko mtodziez korzysta z mediow z powodu odczuwanej nudy oraz
przyzwyczajenia do wygodnego, siedzacego stylu spedzania czasu wolnego. Taka postawa
wzmacniana jest podobnymi zachowaniami rodzicow. Mtodziez zaangazowana w roéznego
rodzaju grupy rowiesnicze: sportowe, plastyczne, muzyczne, religijne itp. automatycznie
mniej czasu spedza przed ekranem telewizyjnym badz komputerowym. Sondaz
przeprowadzony przez Biuro Programowe TVP w 1996 r. skierowany do dzieci ukazuje, ze
chetniej ogladatyby one programy ambitniejsze niz filmy o strzelaniu i zabijaniu. Na pytanie,
co chciatyby obejrzeé¢ sposrod pieciu fikcyjnych tytutéw wybraty program ,,Jak sobie radzi¢ z
problemami?” (Braun-Gatkowska, Ulfik, 2000, s. 150). Utatwianie dostepu do programéw,
portali i gier o wysokich walorach edukacyjnych i rozwojowych moze okazac si¢ skuteczng
alternatywa dla srodkéw przekazu opartych na przemocy.

Kluczem do tworzenia warunkéw zwigzanych z uzytkowaniem mediow a
sprzyjajacych rozwojowi mlodziezy wydaja si¢ by¢ rodzice. To od nich zalezy dostgp do
mediow w domu, monitorowanie programow ogladanych przez dzieci, zakup gier
komputerowych, czas spedzony przed ekranem oraz zapraszanie dzieci do wspolnej rozrywki
bez mediow. K. Krzystanek (2007) szukata odpowiedzi na pytania o wptyw agresywnych gier
na poziom agresji proaktywnej gimnazjalistOw oraz o postawy rodzicéw jako czynnik
modyfikujacy zwigzek migdzy ekspozycja na przemoc w grach komputerowych a poziomem
agresji. Wyniki tych badan potwierdzity negatywne oddziatywanie gier na poziom agresji
mtodych graczy oraz ujawnity, ze ,skutki agresji prezentowane] w mediach moga by¢
minimalizowane przez Srodowisko rodzinne” (Krzystanek, 2007, s. 66). Najbardziej podatni
na modelowanie zachowan agresywnych byli ci gimnazjalisci, ktorzy postrzegali postawy ich
rodzicow wobec nich samych jako chtodne. Autorka wysnuwa wniosek, iz ,,rodzice nie sg
przygotowani do roli przewodnika dziecka po $wiecie technologii czy wirtualnej
rzeczywistosci” (s. 67). Potwierdza to ankieta przeprowadzona przez M. Jedrzejko (2008, s.
145) - sposrod 85% gimnazjalistow, ktorzy twierdzaco odpowiedzieli na pytanie: ,,Czy grasz
w gry, gdzie zabijasz jakie$ postacie?”, 75% stwierdzito, ze ich rodzice nie znali tresci gry
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przed jej zakupem. Wyniki badan E. Krzyzak-Szymanskiej (2011) koncentrujacych si¢ wokot
skutkow nadmiernego korzystania z Internetu ukazaly, ze brak kontroli rodzicielskiej
wspotwystepuje z czegstszym spedzaniem czasu w Internecie. Blisko 50% badanych uczniow
zagrozonych badz uzaleznionych od Internetu deklarowato, ze rodzice w ogdle nie kontroluja
tej aktywnosci. Czujnos¢ rodzicéw dzieci niewykazujacych symptomoéw naduzywania czy
uzaleznienia od Sieci nie jest niestety wystarczajagco wicksza — 30% rowniez nie sprawdza
tego, co dziecko robi w Internecie.

Zatem celem oddziatywan profilaktycznych adresowanych do rodzicow powinno by¢
przede wszystkim u§wiadomienie im cigzacej na nich odpowiedzialno$ci za kontakt dzieci z
mediami oraz dostarczenie wiedzy o mechanizmach wpltywu mediow na zycie
dojrzewajacego cztowieka 1 sposobach bezpiecznego korzystania z mediow. Szczegdtowe

techniki tworzenia warunkéw do osiggania tego celu zostang opisane w podrozdziale 2.2.3.

1.2.4. Tworzenie warunkow do wzmacniania i/lub rozwijania postaw rodzicielskich u
rodzicow mlodziezy w wieku gimnazjalnym sprzyjajacych jej rozwojowi i dobrym
relacjom rodzicow z dzie¢mi

Przy analizie postaw rodzicielskich najczesciej] wymienianym polskim badaczem jest M.
Ziemska. Definiuje ona postawg¢ rodzicielska jako nabyta, utrwalong ,,strukture poznawczo-
dazeniowo-afektywna, ukierunkowujaca zachowanie si¢ rodzicow wobec dziecka” (Ziemska,
1969, s. 42). Postawa rodzicow obejmuje to, co oni najczesciej mysla o dziecku, co zazwyczaj
czuja wzgledem niego, sposob, w jaki najczescie] postepuja wobec dziecka.

M. Ziemska podaje, ze postawami rodzicielskimi badacze zainteresowali si¢ w latach
trzydziestych XX wieku. Od tego czasu powstato wiele typologii (autorstwa m.in. L. Kannera,
A. Roe, E.S. Schaeffera, M. Ziemskiej) oddzielajacych postawy sprzyjajace rozwojowi
dziecka od niesprzyjajacych. Wérdd tzw. postaw pozytywnych wyrdznia si¢ m.in.: akceptacje,
mito$¢, cieplo, wspotdziatanie, rozumng swobode¢, uznanie praw dziecka, konsekwencje.
Negatywny wplyw na rozwdj dziecka mogg mie¢ nastgpujace postawy: chtod, jawne
odrzucanie, perfekcjonizm, przesadna opiekunczo$¢, unikanie, nadmierne wymagania,
niekonsekwencja, uzaleznianie, surowos¢, zaniedbywanie, wrogo$¢ (por. Ziemska, 1969;
Przetacznik-Gierowska, Wtodarski, 1998, ss. 132-139).

W tych bdaniach zdecydowano si¢ dokona¢ pomiaru omawianej zmiennej Skalg Postaw

Rodzicielskich autorstwa M. Plopy, ktory wyr6znia nastgpujace typy postaw:
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b)

d)

f)

Akceptujaca — rodzice akceptujacy przyjmuja dziecko takim, jakie jest, z jego zaletami i
wadami oraz uczg je akceptacji i ufnosci wobec ludzi i §wiata. Rodzice inicjuja czesta
dwustronng komunikacje¢ z dzieckiem, szanujg jego potrzeby, sg wrazliwi na problemy
dziecka. Rodzicielstwo dla tych dorostych jest zrédtem satysfakcji 1 radosci.
Odrzucajaca — jest to postawa przeciwstawna do powyzszej — rodzic z réznych wzgledoéw
nie cieszy si¢ z faktu posiadania dziecka, co dziecko odczuwa. Nawet na wprost
wypowiedziane przez dziecko prosby dotyczace okazania czutosci i troski nie reaguje,
wytwarzajac dystans 1 atmosfere chtodu.
Nadmiernie wymagajaca — rodzic uznaje siebie za jedyny autorytet dla dziecka i wymaga
realizowania wszystkich swoich polecen, bez uwzglgdniania potrzeb i zainteresowan
dziecka. Wing za niepowodzenia obarcza dziecko. Czgsto moze mie¢ na celu dobro
dziecka, wierzac, ze surowa dyscyplina pomoze mu radzi¢ sobie z trudno$ciami zycia.
Autonomii — rodzice rozumiejg, ze gldownym ich zadaniem jest uczynienie dziecka osobg
samodzielna, niezalezng od nich. Dlatego staraja si¢ zache¢ca¢ dziecko do inicjatywy, do
wyrazania siebie, nie ingeruja w sprawy, ktére uwazaja za zupelnie prywatne sprawy
dziecka. Szanuja poglady, wybor przyjaciot, sposobu spedzania wolnego czasu.
Niekonsekwentna - niekonsekwencj¢ oddzialywan wychowawczych obserwuje si¢ w
rodzinach, w ktérych malzonkowie maja odmienne poglady dotyczace wychowania i nie
podejmuja prob wypracowania jednolitego frontu rodzicielskiego oraz w rodzinach, w
ktérych rodzice nie przywiazuja za duzej wagi do swej roli, zajeci innymi sprawami
stosuja metody najbardziej dogodne dla nich w aktualnej chwili. Wtedy surowos¢ kar,
koniecznos$¢ przestrzegania zasad, sposob okazywania czutosci itp. zaleza whasciwie od
chwilowego samopoczucia matki badzZ ojca.
Nadmiernie ochraniajgca — rodzice z powodu np. choroby dziecka lub wiasnych tendencji
lgkowych otaczaja potomka szczelnym plaszczem majacym go chroni¢ przed
problemami. Czesto wyreczaja dziecko, ograniczajg mozliwosci kontaktu ze $wiatem,
starajg si¢ decydowac za nie we wszystkich sprawach (Plopa, 2008, s. 71-76).

Jak w przypadku wigkszosci klasyfikacji poje¢ z zakresu pedagogiki i psychologii —

niezwykle rzadko obserwuje si¢ wystgpowanie danego rodzaju postawy rodzicielskiej w

postaci ,,czystej”. Indywidualno$¢ kazdego rodzica sprawia, ze ich postawy majg réznorodne

odcienie. Opisana powyzej klasyfikacja pozwala jednak na wyznaczenie wskazanych cech

podejscia rodzica do wychowania, ktore — zgodnie z literaturg przedmiotu — sprzyjaja u dzieci

rozwojowi empatii i samokontroli emocjonalnej z jednej strony, a z drugiej strony zmniejszaja
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prawdopodobienstwo  wystapienia zachowan agresywnych 1 uzywania substancji

psychoaktywnych oraz nadmiernej ekspozycji na przemoc w mediach.

Uzasadnienie celu oddzialywan - zwigzek miedzy prezentowanymi postawami rodzicielskimi a
agresjq dzieci

D. Olweus, ktory przebadat blisko 130 tys. uczniow wyroéznia istotne czynniki tkwigce
w relacjach rodzic-dziecko, ktore sprzyjaja zachowaniom agresywnym u dzieci: negatywne
emocjonalne nastawienie, przyzwalanie na agresywne zachowania, metody oparte na karach
cielesnych (za: Kotodziejczyk, 2004). Decydujacy wplyw rodzicOw na usztywnienie reakcji
agresywnych ich dzieci podkresla wielu autoréw, m.in. M. Deptuta (2009a) czy S. Guerin i E.
Hennessy (2008). J.E. Lochman i in. (2006, s. 299). Powotujac si¢ na badania G.R. Pattersona
wskazuja na bezposrednie wywieranie wptywu przez rodzicOw na zachowania antyspoteczne
nastolatkow. Ws$rod zachowan rodzicow najbardziej sprzyjajacych agresji u dzieci
wymieniajg: surowa dyscypling, niejasne polecenia, brak umiejetnosci konstruktywnego
rozwigzywania probleméw, stabe monitorowanie postgpowania dzieci, brak zaangazowania.
M. Guszkowska (2004) powotuje si¢ na badania H. Cudak (1998, za: Guszkowska, 2004, s.
41), z ktorych wynika, ze postawami mogacymi sprzyja¢ rozwojowi tendencji do zachowan
agresywnych u dzieci sg postawy unikajgca, odrzucajgca, nadmiernie chronigca i nadmiernie
wymagajaca — kazda z nich moze sprzyjac¢ agresji na r6zny sposob.

Rodzice, ktorzy wykazuja postawe unikajaca maja bardzo slaba wiez ze swymi
dzie¢mi, nie dajg im w ten sposdb wsparcia emocjonalnego, co powoduje, ze dzieci s3
emocjonalnie niestate 1 nieufne, mogg tez szuka¢ silnych wiezi poza domem, co naraza je na
kontakt z rowiesnikami o zachowaniach ryzykownych (podobnie oddzialuje postawa
niekonsekwentna). Dziecko, ktére spotkato si¢ z postawa odrzucajaca ze strony rodzicéw,
zranione rozwija w sobie takie cechy jak: zawzigto$¢, agresywno$¢, kiotliwose,
nieopanowanie, sktonno$¢ do negatywizmu. Nadmiernie chronigcy rodzice przyczyniaja si¢
do wytworzenia u dziecka zawyzonej, nieadekwatnej samooceny, egoistycznych tendencji i
wymagan stalego zainteresowania ze strony otoczenia. Gdy dziecko tego nie otrzymuje, moze
reagowac agresja. Postawa nadmiernie wymagajaca wywotuje u dzieci niepewnos$¢, ale i
pobudliwos$¢, moze tez wywolywac opoér 1 niepostuszenstwo (por. Guszkowska, 2004, s. 41).

W S$wietle fragmentow przytoczonych badan w pelni uprawniony wydaje si¢ by¢
postulat wlaczenia do programu zapobiegajacego agresji u mlodziezy oddzialywan

skierowanych do rodzicéw, a majacych na celu m.in. tworzenie im warunkéw do nauczenia
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si¢ prawidtowych metod wychowawczych opartych o nagrody i konsekwencje oraz
zwigkszanie ich pozytywnego nastawienia emocjonalnego do rodzicielstwa i dzieci. S. Guerin
1 E. Hennessy (2008) przytaczaja wyniki badan A.E. Kazdina, ktore potwierdzajg skutecznos$¢

takich dziatan.

Warunki sprzyjajqce wzmacnianiu i /lub rozwijaniu postaw rodzicielskich

Na uksztattowanie postaw rodzicielskich wplywa szereg czynnikéw: interakcje z
wilasnymi rodzicami w okresie dziecinstwa, pragnienie rodzicielstwa badz brak tego
pragnienia oraz wizja dziecka wytworzona przed jego narodzeniem, jako$¢ relacji
matzenskiej, wptyw autorytetow w kwestii wychowania (gtéwnie aktualne porady wtasnych
rodzicoOw oraz wzorce rodzicielstwa kreowane przez media), cechy osobowosci rodzica oraz
cechy dziecka (por. Ziemska, 1969, ss. 86-92). Sa to jednak czynniki, na ktore wychowawca,
nauczyciel, trener ma ograniczone mozliwosci oddziatywania. Na szczgscie, coraz czgsciej
rodzice korzystaja ze wskazowek zawartych w programach telewizyjnych, udzielanych na
forach internetowych czy publikowanych w poradnikach (o czym $wiadczy¢ moze m.in.
ogromna popularno$¢  serialu  edukacyjnego ,,Superniania”), coraz  wigkszym
zainteresowaniem cieszg si¢ tez warsztaty umiejetnosci rodzicielskich. Zwigkszajaca sig
swiadomos$¢ spoleczna dotyczaca wartosci odpowiedzialnego wychowania wlasnych dzieci,
opartego na wiedzy pedagogicznej 1 psychologicznej moze sprzyja¢ motywowaniu rodzicow
do uczestniczenia w programie wspierania postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi
nastolatka. Nadal jest to jednak bardzo trudne zadanie praktyczne ze wzgledu na bigdne
przekonania znacznej czg$ci spoleczenstwa. Rodzice przyjmuja, ze wychowanie wiasnych
dzieci jest czym$ naturalnym, co kazdy umie, nie trzeba si¢ tego uczy¢. Przyczyny
problemowego zachowania dziecka sg przypisywane jemu samemu, $rodowisku szkolnemu,
niekompetencji nauczycieli, ztemu wptywowi rowiesnikow, aktualnym czasom. Nawet, jesli
rodzic rozpoznaje deficyty we wlasnych umiejetnosciach, czesto wstydzi si¢ nawigza¢ kontakt
z pedagogiem lub psychologiem, obawiajac si¢ naznaczenia jako osoba dysfunkcyjna.
Obawom 1 blgdnym sadom rodzicow moze przeciwdziata¢ przestrzeganie zasad
zaproponowanych przez M. Ziemska. Wyznaczyla ona nastgpujace zasady wspierania
rodzicow w rozwoju prawidtowych postaw rodzicielskich: nawigzanie dobrego kontaktu z
rodzicami 1 okazanie im akceptacji, okazywanie zyczliwego zrozumienia, zapewnienie
wzajemnego zaufania i dyskrecji, zasada uczestnictwa — aktywizowania rodzicéw, by mogli
naby¢ umiejetnosci praktyczne, indywidualizacji oddziatywan w zalezno$ci od problemow
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rodziny i wieku dziecka, zasada samouswiadomienia dotyczaca bardziej osoby udzielajace;j
wsparcia, ktoéra powinna wystrzega¢ si¢ wywierania nacisku na rodzicow w celu przejecia

jedynie stusznych, wedlug prowadzacego, postaw (Ziemska, 1969, s. 234-238).

1.2.5. Uzasadnienie celow oddzialywan w powiazaniu z dalszym planowanym efektem —
zmniejszeniem uzywania substancji psychoaktywnych

Zaktada sig¢, iz wynikiem dalszym projektowanych oddzialywan w ramach autorskiego
programu wspierania rozwoju psychospotecznego gimnazjalistow bedzie zmniejszenie
uzywania przez nich substancji psychoaktywnych. Takg tez¢ zdecydowano si¢ zweryfikowac
ze wzgledu na przestanki odnajdywane w literaturze przedmiotu. Na powigzanie migdzy
zachowaniami agresywnymi a tendencja do uzywania substancji psychoaktywnych wskazuja
badania cytowane m.in. przez J.E. Lochmana i wspotpracownikéw (2006, s. 298), ktore
donosza, ze ,,utrwalone wzorce zachowan agresywnych prowadza do rozwoju naduzywania
substancji psychoaktywnych”. Analizujac ewaluacj¢ Montrealskiego Programu Prewencji
Przestgpczosci Milodocianych autorzy ci zauwazaja zwigzek migdzy uczestnictwem w
programie zmniejszajacym zachowania agresywne a nizszym poziomem naduzywania przez
uczestnikow substancji psychoaktywnych (Lochman i in., 2005, s. 510). Zwigzek migdzy
agresja a stosowaniem uzywek potwierdzaja badania mokotowskie (Dzielska, Mazur, 2008).
T.A. Wills wraz z zespolem (2006) sprawdzali, czy tendencja do uzywania substancji
psychoaktywnych takich jak: tyton, alkohol i1 marihuana, zwigzana jest z poziomem
samokontroli emocjonalnej. Na podstawie danych zebranych od 489 uczniéw gimnazjum oraz
602 uczniow szkoly Sredniej ustalili, ze deficyty w zakresie samokontroli sprzyjaja
stosowaniu wymienionych uzywek. Zapobieganiu uzywania substancji psychoaktywnych
sprzyja roOwniez atmosfera w klasie 1 postrzeganie wlasnego przystosowania do grupy
réowiesnikow tworzacych klas¢ szkolna. Zjawisko to badaly A. Kowalewska i H. Kototo
(2008). Wyniki ankiety przeprowadzonej przez nie wsrod 15-latkow ukazuja, ze kreowanie
pozytywnego, wspierajacego srodowiska klasowego jest skutecznym czynnikiem chronigcym
uczniow przed zachowaniami ryzykownymi. J.J. McWhirter i jego wspotpracownicy (2008,
s.136) twierdza, ze ,(...) strategic oparte o rodzing stanowig obiecujace sposoby na
zmniejszenie zjawiska wezesnego siggania po narkotyki (...)” . Zgodni sa z nimi inni badacze
(m.in. Wills, Resko, 2008; Tabak, 2008), ktorzy podkreslaja, ze niezwykle istotnym
czynnikiem chronigcym mtodziez przed zachowaniami ryzykownymi sa pelne mitosci i1

troskliwej dyscypliny relacje z rodzicami.
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1.2.6. Uzasadnienie celow oddzialywan w powiazaniu z dalszym planowanym efektem —
zwigzek miedzy empatia, samokontrola, agresja a poczuciem przystosowania do klasy

Wedlug Sury Hart i1 Victorii Kindle Hodson (2006) punktem wyjscia do tego, by klasa
szkolna stala si¢ wspoOlnota sprzyjajaca nauce jest poczucie bezpieczenstwa. Zapewnié je
moze, wedtug Alfie Kohn: ,,srodowisko zbudowane na trosce, wsparciu, okazywaniu sobie
pomocy i uwagi, na wspotuczestniczeniu, poczuciu przynaleznosci, ochronie akceptacji,
zachecaniu 1 zrozumieniu” (Kohn, 1992, za: Hart, Hodson, 2006, s. 24). Wymienione powyzej
elementy zwigzane sg $cisle z empatig — rozw9j tej zdolnosci u wszystkich uczniow z klasy
powinien sprzyjaé jej integracji opartej na poczuciu bezpieczenstwa.

Nieprzystosowanie do klasy skutkuje odrzuceniem przez rowiesnikdw a jednoczes$nie
jego skutkiem. Rowiesnicy znacznie czeSciej odrzucaja dzieci agresywne, niewrazliwe na
potrzeby innych, o nizszej zdolnosci do przyjmowania cudzej perspektywy, o niskim
poziomie samokontroli — takie wnioski formutuje na podstawie przegladu doniesien z badan
M. Deptuta (2012, ss. 22-23). M. Kulesza w raporcie z czesci polskich badan porownawczych
z lat 1997-2003-2007 nt. ,Zachowania agresywne uczniow” przedstawia wyniki
potwierdzajace istotng statystycznie korelacje ujemng miedzy réznymi formami agresji a
poczuciem wyobcowania w szkole, poziomem integracji w klasie, wigziami spotecznymi w
szkole, poczuciem wspoélnoty (kohezja) w klasie (Kulesza, 2007, ss. 52-56).

Rozwijanie empatii jako sposob na tworzenie warunkow do pozytywnego klimatu w
klasie, zaspokajacego potrzeby bezpieczenstwa, szacunku i rozwoju zalecajg S. Hart i V. K.
Hodson (2006) promujac metode ,,Porozumienie bez przemocy” M.B. Rosenberga do
zastosowania w codziennej praktyce szkolnej. Swa publikacje, w ktérej umiescilty wiele
praktycznych ¢wiczen i wskazowek nazwaly ,,Empatyczna klasa. Relacje, ktore pomagaja w
nauce”, co oddaje ich wiar¢ w site empatii jako mechanizmu zmieniajacego zbiorowos$¢

klasowa we wspolnote sprzyjajaca rozwojowi.
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1.3. Opis i uzasadnienie sposobow osiggania zalozonych celow szczegolowych
Teoretyczne podstawy konstrukcji eksperymentu — dostarczajace wiedzy wyjasniajacej
mechanizmy oczekiwanych zmian — stanowig wybrane koncepcje wywodzace si¢ z nurtu
terapii poznawczo-behawioralnej. W tym podrozdziale zostang pokrotce omowione elementy
behawioralnych koncepcji J.B. Watsona, B.F. Skinnera, E.L. Thorndike’a, teoria spotecznego
uczenia si¢ A. Bandury, racjonalno-emotywna terapia A. Ellisa, poznawcza terapia depresji
A. Becka, koncepcja wewnetrznych dialogow D. Meichenbauma, funkcjonalna koncepcja
emocji N. Frijdy oraz model przetwarzania informacji spotecznej K.A. Dodge’a. Nastepnie
przedstawione zostanie zastosowanie wymienionych koncepcji poznawczo-behawioralnych
do rozumienia dwdch z badanych w tej pracy zjawisk: agresji, empatii. Na zakonczenie tego
podrozdziatu podane zostang przyktadowe techniki i metody wywodzace si¢ z koncepcji
poznawczo-behawioralnych, ktoére zastosowano w autorskim programie w celu tworzenia
milodziezy warunkéw do rozwijania empatii, samokontroli emocjonalnej, zmniejszenia
ekspozycji na przemoc w mediach oraz rozwijania postaw rodzicielskich u rodzicow
mtodziezy w wieku gimnazjalnym sprzyjajacych jej rozwojowi i dobrym relacjom rodzicow z

dzieémi.

1.3.1. Teorie poznawczo-behawioralne jako jedna z podstaw wyjasniania mechanizmu
oczekiwanych zmian

Podstawa do rozumienia mechanizmow zachodzacych zmianw empatii, agresji,
samokontroli emocjonalnej, postawach rodzicielskich s3 w tej pracy badawczej zatozenia
teoretyczne psychologii poznawczo-behawioralnej. Ten nurt teoretyczny powstat z potaczenia
implikacji behawioryzmu 1 koncepcji poznawczych. Ze wzgledu na chronologiczne

pierwszenstwo teorii behawioralnych, one zostang oméwione jako pierwsze.

1.3.1.1. Teoria behawioralne — trzy tradycyjne spojrzenia na procesy warunkowania
Zrodta psychologicznych koncepcji skoncentrowanych na zachowaniu siegaja lat 20-
tych XX wieku. Obiektami badawczymi naukowcdw pragnacych pozna¢ mechanizmy
ludzkiego funkcjonowania byly w owym czasie zwierzeta, stad wiele do rozumienia
cztowieczych zachowan wniosty naukowe obserwacje radzieckich pséw i amerykanskich
kotow. Praktycznie nastawieni 6wcze$ni badacze interesowali si¢ mozliwoscig modyfikacji
zachowania ludzkiego, a wigc uczeniem si¢ 1 warunkowaniem, wierzac, ze odpowiednio

zaprogramowane bodzcowanie poskutkuje ,,wyprodukowaniem” cztowieka zdrowego i1
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skutecznego®. Odkryte przez pierwszych behawiorystow mechanizmy warunkowania, cho¢
oczywiscie jedynie fragmentarycznie ttumacza funkcjonowanie psychiczne czlowieka, to
jednak okazuja si¢ by¢ bardzo pomocne w rozumieniu powstawania pewnych procesow
emocjonalnych oraz zachowan, a tym samym sg przydatne w projektowaniu oddziatywan
wychowawczych i terapeutycznych.

Pierwszy rodzaj warunkowania — warunkowanie klasyczne, ktorego odkrycie
zawdzigczmy m.in. badaniom I. Pawlowa i J.B. Watsona — ukazuje zachowania ludzkie, w
tym zachowania agresywne, jako efekt uczenia si¢ kojarzenia ze sobg bodzcow prawidtowo
wywolujacych dang reakcje (np. odczuwanie ztosci, reakcje ataku w sytuacji zagrozenia) z
bodzcami zupelie neutralnymi dla danej reakcji. Czgs$¢ dzieci, ktéra czesto spotyka sie z
zachowaniami wrogimi wobec siebie, uczy si¢ odczytywac i1 jak najszybciej reagowaé na
pierwsze sygnaly czyich§ wrogich zamiaréw, takie jak szturchnigcie, stowna zaczepka,
drwiacy usmiech czy nawet ,tapanie” kontaktu wzrokowego. Te bodzce spoteczne stajg si¢
dla agresywnych zachowan dzieci tym, czym dzwonek dla $linienia si¢ (czyli przygotowania
na pokarm) dla psow badanych przez I. Pawlowa. W ten sposob dzieci te odpowiadaja
agresywnymi reakcjami na sygnaty, ktore moga mie¢ zupelnie inne znaczenie, badz nie sg
skierowane bezposrednio do nich.

Wigcej do rozumienia powstawania agresji wnosi drugi rodzaj warunkowania -
warunkowanie instrumentalne - opisany przez E.L. Thorndike’a. Obserwowane przez niego
koty zamkniete w skomplikowanych klatkach uczyly si¢ wzmacniaé tylko te ze swoich
reakcji, ktore sg skuteczne. Podobnie dziecko moze uczy¢ si¢, ze tylko zachowania agresywne
sa skutecznym sposobem osiggniecia zamierzonego celu. Ilustruje to sekwencja

zaprezentowana w tabeli 1.2.:

® J. B. Watson twierdzil nawet: »Dajcie mi tuzin zdrowych niemowlat, bez wad wrodzonych, i pozwoélcie mi je
umiesci¢ w okreslonym przeze mnie $rodowisku, a gwarantuje, ze wylosuj¢ jedno z nich i zrobi¢ z niego
dowolny typ specjalisty, jaki sobie zatoz¢ - doktora, prawnika, artyst¢, menadzera, a nawet zebraka, bez wzgledu
na jego wrodzone talenty, sktonnosci, tendencje, mozliwosci, powotania i ras¢ jego przodkow.” (1926, za:
Zimbardo, 1997, s. 103).
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Tabela 1.2. Schemat uczenia si¢ agresywnych zachowan.

BODZIEC POPED/MOTYW ROZNE REAKCJE KONSEKWENCJE UCZENIE SIE

=>» Cichosiedze | = Nie dziala Wyg}ilszenie

. . nieskutecz-

Siedze sam | Chce, aby mama > PFOS_ZQ _ > N?e dz%a%a nych reakcji
w pokoju = |zwrdcita na mnie => Bawig sig = Nie dziata

uwage = Wrzeszcze i =» Dziala - mama | =® Wzmocnienie
zbijam wazon przychodzi! skutecznych
reakcji

Opracowanie wlasne.

Jedynie agresywne zachowanie — krzyk i niszczenie sprzetu — poskutkowato
otrzymaniem uwagi ze strony (by¢ moze zapracowanej) matki. Jesli sytuacja bedzie si¢
powtarzata, dziecko nauczy si¢ nawigzywania kontaktow z otoczeniem w podobnym sposdb
(krzykiem, niszczeniem itp.) i moze przenosi¢ taki wzor interakcji na inne srodowiska, np. do
przedszkola czy szkoty.

Model trzeciego rodzaju warunkowania — sprawczego — uzupelnia poprzednie o aspekt
nagrody otrzymywanej za okre$long reakcj¢. B.F. Skinner zauwazyl, ze w sytuacji, gdy po
danej reakcji nastgpuje bodziec wzmacniajacy, wtedy wzrasta prawdopodobienstwo
ponownego jej wystapienia (Zimbardo, 1997, s. 108-110). Tak wigc nagradzanie zachowan
agresywnych np. poprzez pochwalenie syna przez ojca za wygranie bojki badz okazywanie
uznania koledze przez klas¢ za manifestowanie swojej sity fizycznej, moze wzmacnia¢ owe
zachowania.

Trzy wspomniane powyze] modele warunkowania kryja w sobie nie tylko implikacje
do rozumienia powstania roznych zachowan, ale rowniez do projektowania warunkéw, w
ktérych moghyby one ulec ich modyfikacji’. Oto kilka przyktadow, opisanych w tym miejscu
schematycznie, poniewaz szczegdtowe procedury zostang opisane w dalszej czgsci pracy.
Mozna uczy¢ mtodziez samokontroli emocjonalnej droga tworzenia warunkow do uczenia si¢
prawidtowego rozpoznawania sygnatow spotecznych w kategoriach neutralnych badz
przyjaznych, a nie — odczytywania ich zawsze jako wrogich. Rodzice mogg wygaszac te
zachowania agresywne, ktére maja na celu zwrocenie ich uwagi na dziecko, poprzez
ignorowanie niepozadanych zachowan, przy jednoczesnym podejmowaniu interakcji z

dzieckiem w odpowiedzi na kazde prawidtowe inicjowanie tych interakcji przez nie (np. na

7 Pojecia takie jak modyfikacja, warunkowanie, wygaszanie itp. wydaja si¢ autorce niniejszej pracy zbyt
upraszczajace, sprowadzajace funkcjonowanie czlowieka do maszyny reagujacej w zaleznos$ci od
otrzymywanych bodzcéw. W konteks$cie omawiania teorii behawioralnych zdecydowano si¢ jednak na uzycie
podobnych poje¢ w celu spojnosci wywodu.
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prosbe). Nauczyciel stwarzajac warunki do podjgcia przez ucznia czynu prospotecznego (np.
udzielenia komu$ pomocy) i odpowiednio nagradzajac ten czyn moze zwickszaé¢ u tego
ucznia prawdopodobienstwo wystgpienia kolejnego czynu prospotecznego (w miejsce aktow
aspotecznych badz antyspotecznych)

Behawioryzm - poczatkowo bardzo redukujacy ztozonos¢ ludzkiej psychiki — taczony
z innymi nurtami teoretycznymi znacznie wzbogacit wiedz¢ z zakresu psychologii i
pedagogiki. Jedng z bardziej znaczacych teorii czerpigcych z behawioryzmu jest teoria
spotecznego uczenia si¢, ktorej tworcg byt A.Bandura. Jej twierdzenia mozna stre$ci¢ w tezie,

ze ludzie uczg si¢ zachowan przez modelowanie.

1.3.1.2. Teoria spolecznego uczenia si¢ A. Bandury

Proste, ale wartosciowe eksperymenty A. Bandury z lat 60-tych XX wieku ukazuja
niezwykla rol¢ obserwacji i na$ladowania w podejmowaniu przez ludzi okreslonych
czynnos$ci. Na szczegdlng uwage w odniesieniu do analizowania zachowan agresywnych
zastuguje eksperyment A. Bandury z lalka Bobo. Ukazuje on, ze dzieci sg bardzo sktonne do
nasladowania zachowan dorostych obserwowanych w rzeczywistosci badz za posrednictwem
mediow (Johnson, 1978). Mechanizm modelowania jest jednym =z najwazniejszych
mechanizméw wykorzystywanych w tworzeniu dzieciom warunkéw do zmiany w
funkcjonowaniu w relacjach z innymi, dlatego zostal tu szerzej omowiony.

Modelowanie — nazywane tez uczeniem si¢ przez nasladownictwo, uczeniem przez
obserwacje, uczeniem si¢ zastepczym - to uczenie si¢, na podstawie obserwacji, zachowan
innych ludzi 1 skutkéw, do ktérych one prowadza. Silniejsze efekty ma odmiana zwana
modelowaniem uczestniczagcym, czyli obserwacja polaczona z uczestnictwem w danej
sytuacji (Zabtocka, 2008, s. 52).

B. Arska-Karylowska (1982, s.7) zwraca uwagg, ze mozna wyrdzni¢ trzy rodzaje
efektow uczenia si¢ przez obserwacje:

a) Efekt modelowania — gdy model prezentuje zachowania zupetnie nowe dla
obserwatora, ktory doktadnie je odtwarza. Zgodnie z teorig spotecznego uczenia si¢, zaklada
si¢ w tej pracy, ze dzieci, ktore prezentuja sktonnos¢ do zachowan agresywnych to dzieci
narazone cz¢sto na obserwacje zachowan agresywnych w domu rodzinnym, wsrdd
rowiesnikow i w mediach. Stad propozycja zapobiegania zachowaniom agresywnym jest

zastgpowanie tych zachowan reakcjami bardziej konstruktywnymi dzigki obserwacji takich
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reakcji u rodzicow, nauczycieli i rowiesnikdw oraz zmniejszaniu ekspozycji na przemoc w
mediach.

b) Efekt hamowania/rozhamowywania — ktory zalezy od zaobserwowania czy za dane
zachowanie spotyka modela nagroda czy kara. Efekt hamowania wystepuje, gdy pod
wpltywem obserwowania zachowania modela, ktérego spotyka kara za nie, zmniejsza si¢
tendencja do powtarzania obserwowanych zachowan; a efekt rozhamowywania — gdy pod
wplywem obserwowania zachowania modela, za ktore spotyka go nagroda, wzrasta tendencja
do zachowan nieakceptowanych spotecznie. Szczegdlnie rozhamowujaca wzgledem agresji
site maja przekazy medialne, w tym filmy kryminalne, w ktorych bohateréw za zastosowanie
przemocy spotykaja zaszczyty, pieniadze itp. oraz gry komputerowe, w ktorych za zabicie
wirtualnego przeciwnika zdobywa si¢ punkty (por. Sarzata, 2004, Jedrzejko, 2008). Zaktada
si¢, ze ograniczenie ekspozycji na przemoc w mediach ograniczy jej rozhamowujacy wptyw,
a tym samym przyczyni si¢ do zmniejszenia czgstotliwosci zachowan agresywnych.

c) Efekt facylitacji reakcji - gdy obserwacja wyzwala poprzednio wyuczone reakcje,
ktore nie byty zahamowane. Czgsto podawanym w literaturze przyktadem facylitacji reakcji
jest sytuacja chetniejszego dawania pienigdzy podczas zbiorki charytatywnej, jesli obserwuje
si¢ osoby dajace datki (Arska-Karylowska, 1982, s. 9). W ten sposob — czyli dostarczajac
wzorcow zachowan prospolecznych - zamierza si¢ w planowanym eksperymencie wzmacniac¢
u mtodziezy che¢¢ do podejmowania dziatan na rzecz innych.

Przy projektowaniu oddziatywan wychowawczych nalezy uwzgledniaé cztery etapy
procesu modelowania odkryte przez A. Bandurg. I tak, aby podmiot nauczyt si¢ danych
zachowan musi po pierwsze skierowa¢ uwage na kluczowe elementy tego, czego ma si¢
nauczy¢ - muszg by¢ stworzone odpowiednie warunki, w ktoérych bodzce rozpraszajace
zostang zminimalizowane; tak moze by¢, jesli uczniowie beda uczy¢ si¢ w matych grupkach.
Po drugie, podmiot musi zapami¢ta¢ dane zachowanie. Na to, co zapamigtujemy wptywaja
emocje (Dolinski, 2003), stad uzasadnione wydaje si¢ twierdzenie, ze nastolatki latwiej
zapamictaja obserwowane zachowanie w sytuacjach emotogennych, np. podczas
emocjonujacej zabawy dzigki pozytywnej atmosferze, wsrdd ludzi, ktorych lubig. Po trzecie,
podmiot musi umie¢ powtdrzy¢ dane zachowanie — oczekiwaé nalezy reakcji, do ktorych
dzieci sg gotowe ze wzgledu na swdj rozwoj psychospoleczny, muszg tez wiedzie¢ jak je
wykonaé, wczesniej je prze¢wiczyC. Po czwarte, podmiot musi mie¢ motywacje i chciec
powtorzy¢ dane zachowanie — tu pojawia si¢ rola nagrdd, szczegdlnie nagroéd budzacych
motywacj¢ wewnetrzng oraz rola wewnetrznych standardow i wartosci.
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Te cztery elementy to warunki konieczne do wystapienia mechanizmu modelowania.
W procedurach badawczych sprawdzono tez, od czego zalezy efektywnos¢ modelowania i
ustalono, ze najwazniejsze sg cechy modela oraz cechy sytuacji, w ktorej obserwowany jest
model. Efekty modelowania sg trwalsze, gdy osoba modelujgca jest w oczach podmiotu:
wazna, starsza, posiadajaca wladze, odnoszaca sukcesy, tej samej plci, podobna, ciepla i
opiekuncza (oczywiscie, wszystkie te cechy nie muszg wystgpowaé jednoczesnie) (Arska-
Karylowska, 1982, s. 14-15). Implikacje praktyczne sg nast¢pujace: rodzice to najwazniejsi
modele w zyciu dziecka i zmiana ich postgpowania jest priorytetem w projektowaniu
oddziatywan dotyczacych dzieci i mtodziezy z grup ryzyka. Sa oni wazni, starsi, posiadajacy
wladze, podobni i powigzani z dzieckiem mito$cig. W wieku gimnazjalnym rowiesnicy staja
si¢ niezwykle waznymi jednostkami odniesienia, dlatego zaklada si¢ tworzenie warunkow
uczenia si¢ mtodziezy prawidlowych zachowan w grupie réwiesniczej. Istotne jest rowniez,
aby osoba prowadzaca zaj¢cia (nauczyciel, terapeuta, wychowawca) staral si¢ by¢ dla
podopiecznych osoba wazna, odnoszaca sukcesy i1 posiadajaca wiladze (w wymiarze
kontrolowania dyscypliny na zajeciach), a przede wszystkim kims§, kto otacza ucznia cieptem
i serdeczng opieka.

Wyodrgbnione cechy sytuacji, w ktorych oddzialywania modelowania jest silniejsze
to: wywotane sytuacyjnie pobudzenie emocjonalne, werbalizowanie przez podmiot tego, co
obserwuje; nagradzanie zachowania modela (Arska-Karytowska, 1982, s. 16-19).

Jak juz zostalo wspomniane, koncepcje behawioralne mocno upraszczaja wizje
cztowieka jako istoty psychospotecznej. Nawet spojna teoria A. Bandury zdaje si¢ pomijaé
zbyt wiele, aby moc ograniczy¢ si¢ jedynie do niej w wyjasnianiu 1 projektowaniu
oddziatywan tworzacych ludziom nowe warunki rozwoju. Te braki odczuwane byly przez
badaczy juz w latach 50-tych minionego wieku, kiedy to tworzyly si¢ zalazki poznawczej

teorii w naukach humanistycznych.

1.3.1.3. Teorie poznawcze — myslenie a zachowanie i emocje
Teoretycy zorientowani kognitywnie rozbili behawiorystyczng sekwencj¢ BODZIEC —
REAKCJA wprowadzajac element poséredniczacy: BODZIEC — OCENA® — REAKCIJA.

Procesy umystowe, wedlug nich, znaczaco wplywaja na podjecie danych zachowan w

8 Autorka spotkala sie w literaturze przedmiotu z wyjasnieniem skrotu S—O—R, jako

BODZIEC—-ORGANIZM—REAKCIJA, jednak wydaje si¢, ze termin OCENA bardziej oddaje zatozenia teorii
poznawczej.
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odpowiedzi na bodzce, w tym wptywa¢ moga tez na odczuwane stany emocjonalne, bedace
istotnym komponentem motywacji.

Ponizej przedstawione zostang wybrane koncepcje poznawcze, ktore stang si¢
teoretyczng podstawg projektowanych dziatan.

Racjonalno-emotywna terapia A. Ellisa opiera si¢ na podobnej do wymienionej powyzej

sekwencji B—O—R, co Ellis nazywat modelem ABC (por. rycina 1.3.).

CONSEQUENCES
ACTIVATING EVENT ‘ BELIEFS ‘ KONSEKWENCJE
WYDARZENIE PRZEKONAMIA emocje, zachowania
AKTYWIZUJACE :

objawy fizyczne

) Rycina 1.3. Model ABC A. Ellisa.
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Popiel, Praglowska, 2008, s. 35.

Wedlug A. Ellisa na to samo wydarzenie r6zni ludzie mogg roznie reagowaé w
zalezno$ci od ich przekonan. Przyktadem przekonan powodujacych reakcje agresywna moga
by¢ nastepujace twierdzenia: ,,Musz¢ by¢ silny”, ,,Jesli kto§ mnie skrzywdzi, powinien zostaé
ukarany”, ,,Aby ludzie mnie nie krzywdzili, musza si¢ mnie ba¢”. Zmiany na etapie operacji
poznawczych (zmiany blednych przekonan) powinny powodowa¢ zmiany w zachowaniu.

W tym samym czasie, co A. Ellis, bardzo podobna koncepcje opracowat A. Beck. Jest
ona znana najczesciej pod nazwa ,triada Becka”. Chociaz badacz ten zajmowat si¢ przede
wszystkim terapia depresji, jego teoretyczne i praktyczne wskazowki znajduja zastosowanie
w odniesieniu do szerszej kategorii proceséw psychicznych. Triada ta odnosi si¢ do biednych
mysli automatycznych w trzech obszarach: wzgledem siebie, §wiata 1 przysztosci (Popiel,
Pragtowska, 2008, s. 37). Mysli automatyczne s3 aktywowane pod wplywem zaistnienia
bodzca, ale bazuja na statych przekonaniach, ktére wytworzyly si¢ na skutek zyciowych
doswiadczen (szczegllnie wazne sa tu wczesne doswiadczenia). Mysli automatyczne
prowadza do reakcji fizjologicznych, behawioralnych i emocjonalnych. Obrazuje to rycina

14.:
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WCZESNE DﬁWIADCZENIA
PRZEKONANIA

WYDARZENIA KRYTYCZNE

PRZEKONANIA AKTYWOWANE

NEGATYWNE MYSLI AUTOMATYCZNE

OBJAWY/ {} x OBJAWY

FIZJOLOGICZNE EMOCJONALNE

OBJAWY
BEHAWIORALNE

Rycina 1.4. Terapia poznawcza depresji A. Becka — model opracowany przez Popiel i Pragtowska.
Zrbdto: Popiel, Pragtowska, 2008, s. 38.

W koncepcjach obu pionieréw podejs$cia poznawczego pojawiajg si¢ podobne terminy
dotyczace procesow poznawczych mogacych prowadzi¢ do trudnosci w funkcjonowaniu
psychospotecznym czlowieka. Szczegdlnie istotne wydaja si¢ by¢: przekonania, mysli
automatyczne, schematy poznawcze i znieksztalcenia poznawcze - zostang one omowione
ponize;j.

Wiedza podmiotu o S$wiecie 1 samym sobie ,,magazynowana” jest w postaci
schematow poznawczych, czyli ,struktur poznawczych selekcjonujacych, kodujacych,
oceniajacych bodzce oddzialujace na organizm” (Beck, 1967 za: Popiel, Pragtowska, 2008, s.
39). Schematy sa zawsze pewnym uproszczeniem, majg zastosowanie do catych kategorii
obiektow, poniewaz kazdorazowa indywidualna ocena nowego bodzca powodowalaby
przecigzenie dla ludzkich procesow umystowych. Schematy pomagaja ludziom odnalez¢ si¢
w gaszczu informacji nieustannie do nich docierajagcych. W sytuacji niejednoznacznej
stanowig wskazowke do interpretacji, odnoszac dang sytuacje do wydobywanych z pamigci
zdarzen 1 informacji zgodnych m.in. z nastrojem danej osoby. Stanowia réwniez o spdjnosci 1
trwatosci wiedzy (Popiel, Praglowska, 2008, s. 39). Wsrdéd schematéw poznawczych
najwazniejsze sg kluczowe przekonania o sobie, innych, $wiecie 1 przysztosci. Wyrdzni¢
mozna réwniez przekonania posredniczace, sformutowane zwykle w nastepujacy sposob:
wJesli... to...” (np. ,,jesli kto§ mi pomaga, to na pewno na co$ liczy”). Okresem najbardziej
sensytywnym dla tworzenia si¢ trwatych przekonan jest dziecinstwo. Tu swoje Zroédlo moga
mie¢ wczesne schematy dezadaptacyjne, definiowane przez J.Younga jako ,,obszerny, ogolny
temat, watek tresciowy dotyczacy Ja jednostki, jej relacji z otoczeniem, sformulowany w
dziecifstwie, rozwijany w ciggu catego Zycia i w znacznym stopniu dysfunkcjonalny dla

jednostki” np. porzucenie, deprywacja emocjonalna (Young i in., 1998, za: Popiel,
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Pragtowska., s. 43). Przypomina to terminologi¢ uzywang przez J. Strzemiecznego (1993) do
opisu polskiej koncepcji socjoterapii dzieci i mtodziezy. Wedtug J. Strzemiecznego urazy
przezyte w dziecinstwie, wynikajace np. z dorastania w rodzinie z problemem alkoholowym
czy doswiadczenia przemocy domowej, powodujg powstanie sagdow urazowych w czterech
obszarach Ja: Ja wzgledem dorostych, Ja wzgledem rowiesnikow, Ja wzgledem
podejmowanych zadan oraz Ja wzgledem samego siebie. Wczesne do$wiadczenia mogg
ksztattowa¢ obraz $wiata na cale zycie, sg jakby nalozonymi okularami, na ktorych
soczewkach odbit si¢ na trwale obraz wczesnych doswiadczen, co powoduje, ze cate zycie
patrzy si¢ na rzeczywisto$¢ przez pryzmat tego obrazu. Sady urazowe s3 tym, co
przedstawiciele teorii poznawczych nazywaja znieksztalceniami poznawczymi. Wyrdznié
mozna wiele rodzajow znieksztalcen zawierajacych btedy logiczne, w tabelce 1.3.

zaprezentowane s3 wybrane znieksztatcenia zwigzane ze zto$cia:

Tab. 1.3. Przyktadowe znieksztalcenia poznawcze

RODZA]J ZNIEKSZTALCENIA PRZYKLAD
UOGOLNIANIE Zawsze sie mnie czepiajq.
MYSLENIE DYCHOTOMICZNE Kto nie ze mngq, ten przeciwko mnie.

Jesli teraz ulegne, to juz zawsze bedzie

PRZEPOWIADANIE PRZYSZLOSCI .
mnie wykorzystywat!

Czepia sie mnie! Mam dos¢ tych

PERSONALIZACJA podtekstéw!

Zrédto: opracowanie wlasne.

Mysli automatyczne niejako ,,wyrastaja” na fundamencie schematow 1 przekonan. Znajduja
si¢ w obszarze oceny pierwotnej — stanowia najszybsza interpretacj¢ zdarzenia. Pojawiaja si¢
w danej sytuacji natychmiast 1 niezaleznie od woli. Sa odpowiedzialne za wzbudzanie i
podtrzymywanie specyficznych emocji. Moga mie¢ znaczenie przystosowawcze badz nie
(Popiel, Pragtowska, 2008).

Prace A. Ellisa i A. Becka zapoczatkowaly lawing koncepcji zorientowanych
poznawczo. Wsrdéd nich do opisu genezy oraz mechanizmu zmian badanych zmiennych
wybrano koncepcje wewngtrznych dialogow D. Meichenbauma, funkcjonalng koncepcje

emocji N. Frijdy oraz model przetwarzania informacji spotecznej K.A. Dodge’a.
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Empirycznie potwierdzona skutecznos$¢ terapii prowadzonych wedtug koncepcji D.
Meichenbauma ma swe zrodta w zaobserwowaniu przez tworce tej koncepcji méwigcych do
siebie nowojorskich przechodniow. Ten fakt zainspirowat D. Meichenbauma do przyjrzenia
si¢ rozmowom, jakie cztowiek prowadzi sam ze soba. Jego analizy ukazuja, ze nasze
wewnetrzne dialogi zawierajg czegsto ocene siebie, innych, przysztosci. Te werbalizacje
pomagaja nam zaplanowac¢ dzialanie. Pewne zachowania wymykaja si¢ jednak spod kontroli
glosu wewnetrznego — sg one najczesciej zwigzane z szybkim reagowaniem na konkretne
bodzce i1 towarzysza im silne emocje. Na deficyty w zakresie kontrolowania impulséw
spowodowane niedostateczng werbalizacja w trakcie wykonywanych zadan narazone sa
szczegblnie osoby impulsywne czy nadpobudliwe. Migdzy innymi dla nich D. Meichenbaum
opracowat metod¢ autoinstrukcji, polegajaca na uczeniu ich stownego komentowania
poszczegodlnych czynnosci tak, aby stato sie to automatyczng ,,mowa wewnetrzng” (Czabala,
2000). Ow prosty pomyst z powodzeniem wykorzystywany jest w Treningu Zastgpowania
Agresji (Goldstein, Glick, Gibbs, 2004), zostanie tez wykorzystany w konstrukcji autorskich
scenariuszy oddziatywan skierowanych do uczniow pierwszej klasy gimnazjum, w tym do
tych z podwyzszonym poziomem zachowan agresywnych.

W $wietle opisywanych powyzej teorii behawioralnych i poznawczych wszelkie
ludzkie zachowania, w tym agresja, ukazuja si¢ jako rezultat uczenia si¢ czy jako
konsekwencja ludzkich przekonan — zapyta¢ by wigc mozna: czy rola emocji w mechanizmie
wzbudzania zachowan jest przeceniana (wszak powszechnie uwaza si¢ zwigzek
»Zlos¢—agresja” za nierozerwalny). Procesy emocjonalne nie mogg zosta¢ pominigte w
analizach teoretycznych dotyczacych tematyki przedstawianych tu badan. Odpowiedzig na
pytanie o miejsce emocji w procesie kierowania ludzkim postgpowaniem moze by¢
funkcjonalna koncepcja emocji N. Frijdy (Zdankiewicz-Scigata, Maruszewski, 2003).

Badacz ten stoi na stanowisku, Zze emocje powstaja jako rezultat oceny bodzca — sa
mechanizmem sygnalizujgcym, ze zdarzenie jest wazne dla interesow jednostki. Emocje
przykre oznaczaja, ze sytuacja, w jakiej znajduje si¢ podmiot jest zagrazajaca dla jego
interesOw (np. zto$¢ jest rezultatem interpretacji sytuacji jako wrogiej); emocje przyjemne
pojawiaja sie, gdy sytuacja sprzyja jego interesom (np. odczucie spokoju moze oznaczac, ze
podmiot znajduje si¢ w bezpiecznym otoczeniu). Ocena sytuacji najczesciej jest prawidtowa i
jest mechanizmem adaptacyjnym, wzbudzajagcym adekwatne emocje, ktore z kolei zwigzane
sa z konkretng procedurg behawioralng (np. strach z procedura ucieczki, zto$¢ z procedurg

ataku). Jednakze pewne czynniki moga powodowaé znieksztalcenie owej oceny czy tez
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tendencyjno$¢ w ocenianiu. N. Frijda wyr6znia osobowosciowe predyspozycje emocjonalne,
czyli sktonno$¢ do nasilonego oceniania zdarzeh w sposob charakterystyczny dla réznych
emocji (Zdankiewicz-Scigata, Maruszewski, 2003). U 0sob agresywnych bedzie to sktonno$¢
do interpretowania nowych sytuacji jako blokujacych realizacj¢ waznych celow.
Funkcjonalna koncepcja emocji N. Frijdy jest bardzo rozbudowana, obejmuje m.in.
szczegotowy opis praw emocji, w pracy tej zostata przedstawiona w sposob uproszczony. Jej
zatozenia zostang wykorzystane przy opracowaniu sposoboOw rozwijania samokontroli
emocjonalnej opartej na poznawczej regulacji emociji.

Ostatnig koncepcja poznawcza, z ktorej autorka pracy badawczej czerpala inspiracje
do eksperymentu jest model przetwarzania informacji spolecznej K.A. Dodge’a (Clark,
Reinecke, 2005). K.A. Dodge wyrdznia pie¢ etapéw przetwarzania informacji spotecznej,
nastepujacych od momentu odebrania przez podmiot sygnatu z otoczenia spotecznego, np. od
swoich kolegow/kolezanek z klasy, do momentu podjecia okreslonych dziatan w reakcji na
ten sygnal. Analizy K.A. Dodge’a pokazuja, ze agresywne dzieci maja problem na kazdym
etapie. Juz podczas pierwszego kroku — podczas kodowania wskazowek spotecznych — maja
tendencj¢ do wybidrczego zwracania uwagi na raczej wrogie niz neutralne wskazoéwki,
pamigtajg tez mniej szczegdlow zwigzanych z danym wydarzeniem, czgsto pomijajac wazne
aspekty spoteczne (np. dostrzegaja, ze zostaty popchnigte, ale nie widza, ze sprawca po prostu
sam si¢ potknat na schodach i niezamierzenie wpadl na dane dziecko). W drugim etapie —
interpretacji odebranych wskazowek — popetniaja bardzo czgsto blad atrybucji, polegajacy na
wrogim znieksztatceniu czyich§ motywow. Wigze si¢ to z okreslaniem przez nie
odpowiedzialnosci za pojawiajace si¢ konflikty 1 problemy — dzieci agresywne interpretuja
konfliktowe sytuacje jako najczgsciej spowodowane przez partnera. Wynikac¢ to moze z ich
silnej koncentracji na wlasnych przemys$leniach i1 odczuciach z prawie catkowitym
pomini¢ciem cudzej perspektywy. Po tak wybiorczym odbiorze sygnatow spolecznych i ich
znieksztalconej interpretacji, btedy na trzecim i czwartym etapie — generowanie potencjalnych
rozwigzan 1 ich ewaluacja - sg juz logiczng konsekwencja. Agresywne dzieci proponujg
znacznie mniej rozwigzan opartych na dzialaniach werbalnych i1 probach osiagnigcia
kompromisu oraz wigcej rozwigzan nacechowanych agresja fizyczng, ktore nastgpnie oceniajg
jako mniej szkodliwe niz sg w rzeczywistosci. Poza tym dysponuja ubogim pod wzgledem
jakosci 1 ilosci repertuarem dostgpnych propozycji rozwigzan problemoéw spotecznych.
Ostatni etap — wprowadzania w zycie wybranego rozwigzania jest dla nich najtrudniejszy,
majac niejako prze¢wiczone reakcje agresywne, wiasnie te potrafia szybciej wdrozy¢ w zycie.
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Nawet, jesli wiedza, jakie prospoleczne zachowania nalezatoby podja¢, sprawia im to znaczng
trudnos$¢ ze wzgledu na rzadkie ich do§wiadczanie na samym sobie.

Koncepcja K.A. Dodge’a pokazuje na co nalezy uczula¢ dzieci w trakcie tworzenia im
warunkow do zmniejszania tendencji do zachowan agresywnych. Umiejetnos¢ decentracji
spotecznej (wchodzaca w sktad zdolnosci empatycznych) wydaje si¢ by¢ kluczowa dla
prawidlowego kodowania i interpretowania sygnalow spotecznych.

W latach 70-tych XX wieku doszto do mariazu orientacji behawioralnej i poznawczej,
co dato nowg jakos$¢ — teorie poznawczo-behawioralnqg. Wspo6lnym mianownikiem sg procesy
uczenia si¢, ktore determinujg zachowania, nabywanie i utrwalanie przekonan i sposobu
widzenia $wiata. W centrum teorii znajduje si¢ aktywno$¢ poznawcza, ktéra wplywa na

emocje i zachowanie (por. rycina 1.5.).

ZACHCWANIE MYSLENIE

UCZENIE SIE

Wspdlny mianownik dla teorii behawioralnych i poznawczych

Najwazniejsze pojecia i zaleznosé miedzy nimi

MYSLI

ZACHOWANIE EMOCJE

Rycina 1.5. Podstawowe zatozenia teorii poznawczo-behawioralnej.
Zrédto: opracowanie wlasne.

® Prawdopodobnie pierwsza osoba, ktora opublikowata koncepcje potaczenia teorii spolecznego uczenia si¢ z
poznawczym nurtem psychologii byt Walter Mischel w 1973r. Za dat¢ oficjalnego potaczenia mozna uznaé
dodanie do nazwy zatozonego w 1976r. European Association for Behaviour Theraphy stowa cognitive — w 1992
r. powstato European Association for Behaviour and Cognitive Theraphy.
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1.3.2. Zastosowanie wybranych koncepcji poznawczo-behawioralnych do rozumienia
dwoch z badanych zjawisk: agresji, empatii

Podsumowujac przedstawione powyzej teorie naukowe wyjasniajagce mechanizmy
procesOw poznawczych i emocjonalnych oraz zachowan, mozemy wyrozni¢ trzy gtowne
zrédta agres;ji:

1. znieksztatcenia poznawcze,
2. modelowanie,
3. warunkowanie klasyczne, instrumentalne i sprawcze.

Znajac za$ zrodla mozemy na nie oddziatywaé tworzac warunki do zmiany sadow
poznawczych, zmiany interpretacji bodzcéw wyzwalajacych. Brak wzmocnien po
zachowaniach agresywnych czy wystepowanie nagrody po zachowaniach prospolecznych, a
takze dostarczanie odpowiednich modeli moze by¢ dla nastolatka zachgta do stopniowe;j
rezygnacji z agresywnych zachowan i podejmowania zachowan prospotecznych (por. tabela
1.4).

60



Tab. 1.4. Poznawczo-behawioralne modele powstawania agresji i oddziatywan zmierzajacych

do jej ograniczania.

MODELE POWSTAWANIA AGRES]I

MODELE ZMNIE]JSZANIA TENDENC]I
DO ZACHOWAN AGRESYWNYCH

1. Przyczyng podejmowania zachowan agresywnych

moga by¢

ZNIEKSZTAYCENIA POZNAWCZE

prowadzace m.in. do odczytania intencji innych
ludzi jako wrogich wzgledem szeroko pojmowanych
intereséw dziecka (por. koncepcja A. Ellisa, A. Becka,

1. Rozpoznanie i zmiana
znieksztalcen poznawczych, m.in.
metoda autoinstrukcji D.

D. Meichenbauma, K.A. Dodge’a). Meichenbauma.
MYSLI REAKCJE ZACHOWANIE
EMOCJONALNE
Szturchngt mnie, ztosc¢ / lek agresywne
on szuka reaktywne
zaczepki!
Trzeba by¢ blokada agresywne
twardym, inaczej wspotczucia proaktywne
bedq chcieli Cie
wykorzystac.

2. Dzieci moga uczy¢ sie zachowan agresywnych

2. Dostarczanie odpowiednich modeli
zachowan prospotecznych, w

poprzez MODELOWANIE (por. koncepcja A. kazdym z waznych dla dziecka
Bandury). miejsc:
- w domu - poprzez zmiane zachowan
MIE]JSCE rodzicéw w trakcie warsztatow
PREZENTOWANE] MODEL MECHANIZM umiejetnosci rodzicielskich,
AGRESJI - w grupie rowie$niczej - m.in.
poprzez zastosowanie metody
w domu rodzic dramy, podczas zaje¢ w matej grupie
przy pracy metoda projektow dzieci
beda wzajemnie obserwowacé
w mediach znany aktor, ¢wiczenie zachowan
lubiany obserwacja prospotecznych;
bohater naéladowanie | - w mediach - zachecajac nastolatkéw
i ich rodzicéw do mniejszej
ekspozycji na przemoc w mediach
w grupie ceniony kolega przy jednoczesnej propozycji
rowiesniczej kolezanka alternatywnych form rozrywki
medialnej via platforma edukacyjna.
3. Analiza mechanizméw  WARUNKOWANIA 3. Modyfikacja sekwencji

SPRAWCZEGO pozwala dostrzec FUNKCJONALNY
MODEL utrzymywania sie zachowan agresywnych.
W toku dorastania dziecko moze uczy¢ sie, ze
zachowania agresywne moga by¢ skutecznym
sposobem osiggania celu (por. koncepcja Skinnera).

Kopie, bije,
WI'ZESZCZE

>

Otrzymuje to,
co chce

warunkowania:

- wygaszanie zachowan agresywnych,
ktére majg na celu zwrdcenie uwagi
rodzicéw na dziecko przez
ignorowanie ich;

- zastepowanie zachowan agresywnych
zachowaniami prospotecznymi
poprzez nagradzanie dziecka za
zachowania prospoteczne.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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W koncepcjach poznawczo-behawioralnych odnalez¢ mozna rowniez przestanki do
rozumienia mechanizméw wzbudzania empatii. Aspekt emocjonalny wzbudzany moze by¢
posrednio przez zdecentralizowane mysli (powstajace dzigki tendencji do przyjmowania
cudzej perspektywy, przyktadem zdecentralizowanej mysli automatycznej moze by¢ pytanie
,»Co moj kolega moze teraz czuc?”) oraz empatyczne przekonania (np. ,,jesli czlowiek placze,
to znaczy, ze jest mu bardzo smutno”) nabyte dzigki odpowiedniemu wychowaniu™. Aspekt
poznawczy empatii wzbudzany moze by¢ przez szeroko opisane powyzej procesy poznawcze,
takie jak przekonania i1 automatyczne mys$li. Niezbedne sg ¢wiczenia majace na celu
uelastycznienie wewnetrznych schematéw poznawczych w celu wytworzenia tendencji do
rozpatrywania problemow spotecznych z réoznych punktéw widzenia. Tworzenie warunkow
do wystapienia behawioralnego aspektu empatii moze opiera¢ si¢ na warunkowaniu
sprawczym 1 instrumentalnym oraz na odpowiednim modelowaniu zachowan prospotecznych.
Im czesciej dzieci beda uczestniczyé w sytuacji, w ktorej inicjowane beda dzialania
prospoteczne (np. pomoc w balu charytatywnym), tym czg$ciej beda powtarzaly takie
zachowania w sytuacjach naturalnych, szczegdlnie, jesli bedzie to sposdb na uzyskanie przez
nie jakiej$ formy pozytywnego wzmocnienia (np. w formie uznania dorostych badz w formie
samozadowolenia wyptywajacego z wewngtrznego przeswiadczenia o spetnieniu norm

spotecznych).

1.3.3. Opis sposobow osiagania celow szczegolowych - zastosowanie technik poznawczo-
behawioralnych przy tworzeniu warunkow do osiagania zmian w zakresie zmiennych
zaleznych (techniki stosowane w programie zajec)

W celu stworzenia uczniom pierwszej klasy gimnazjum, w tym zwlaszcza tym
prezentujacym zwigkszony poziom zachowan agresywnych, warunkow sprzyjajacych
rozwojowi psychospoltecznemu opracowano oddziatywania skladajace si¢ z dwoch
komponentoéw: ,,w klasie” i ,,w rodzinie”. Pierwszy komponent obejmuje trzy elementy:
scenariusze godzin wychowawczych (17 tematdéw), prace zespolow uczniowskich metoda
projektow w trakcie godzin wychowawczych i po lekcjach oraz przerwy relaksacyjne. Drugi

komponent to warsztaty dla rodzicéw nastolatkéw (9 tematéw) oraz internetowa platforma

10 . , . . . . .o

Mechanizmem, ktory istotnie poszerza wiedz¢ o wzbudzaniu empatycznych emocji sa odkryte tzw. neurony
lustrzane, jednak pojecie to jest pojeciem stricte neuropsychologicznym, co wychodzi poza zakres obszaru badan
pedagogiki.
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edukacyjna (www.rodzicenastolatkow.pl, peten dostep po wpisaniu odpowiedniego loginu i

hasta).

ELEMENTY
PROGRAMU

RELAKSACYIME PRZERWY

GLOWNY CEL
L7

+ ZMNIEJSZANIE
AGRESJI

+ PRIEZ ROZWIJANIE
EMPATI

Rycina 1.6. Ogodlny schemat elementéw programu. Opracowanie wtasne

Tab. 1.5. Tematy godzin wychowawczych ,,Pozytywnie nakrgceni. Mysle—czuje—dziatam!”

oraz tematy warsztatow dla rodzicéw nastolatkow.

TEMATY GODZIN WYCHOWAWCZYCH
,POZYTYWNIE NAKRECENI. MYSLE-CZUJE-

DZIALAM”

TEMATY WARSZTATOW DLA RODZICOW
NASTOLATKOW

Nouthswh e

10.
11.
12.
13.

14.
15.

16.
17.

Zesp6t a nie zgraja (integracja)
Kontrakt i wspétpraca

Empatia - co to takiego?

Jezyk naszych emocji

Empatyczne rozmowy - jezyk serca
Widze, co czujesz i reaguje
Jestem panem  samego
(samokontrola)

Pomaganie jest trendy
Kontroluyj sie!

Swiat wirtualny a realny
Kiedy zto$¢ daje w ko$¢
Game over

Rozwigza¢ wezetl - metoda ,czterech
zet” sposobem na konflikt

Twoja perspektywa

Czasopozeracze czy czasoumilacze (o
miejscu medidow w naszym zyciu
codziennym)

RéZni=Rowni

Dojrzaty do odpowiedzialnosci

siebie

Dojrzewanie - trudny okres dla naszego
dziecka i dla catej naszej rodziny.

Jak dogadac sie z nastolatkiem? O
komunikaciji.

Zacheci¢ gimnazjaliste do wspétpracy -
przy domowych obowigzkach i odrabianiu
lekcji.

Wymagam i jestem konsekwentny -
pozytywna dyscyplina zamiast kar.

Trudne emocje moje i dziecka - co zrobi¢,
kiedy zto$¢ daje w ko$¢?

Dzieci potrzebuja korzeni i skrzydet -
przygotowuje dziecko do samodzielnosci.
Zagrozenia okresu dojrzewania - jak pomodc
dziecku ich unikna¢?

Wychowa¢ dziecko do empatii i
odpowiedzialnosci.

Rodzice wazniejsi od Kuby Wojewddzkiego
- wspieramy dziecko w odrézniania Swiata
wirtualnego/telewizyjnego od realnego.

Opracowanie wlasne.
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1.3.3.1. Techniki i metody zastosowane w autorskim programie w celu tworzenia
warunkow do rozwijania empatii w jej trzech aspektach

Operacjonalizacja pojecia empatii (dokonana w podrozdziale 2.1.1.) pozwala wyrdznié
szczegOtowe umiejetnosci wchodzace w sktad trzech aspektow empatii, co przetozono na cele
szczegotowe programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dzialam!”, przedstawione w
tabelce 1.6.

Tab. 1.6. Cele szczegotowe w zakresie tworzenia warunkow do rozwijania empatii.

W zakresie empatii emocjonalnej wytyczono nastepujace cele — tworzenie warunkow do:

a) dostrzegania i rozumienia (nazywania) wiasnych stanéw emocjonalnych (Hoffmann,
2006);

b)  rozpoznawania i nazywania objawow przezy¢ emocjonalnych u innych ludzi (Reykowski,
1986; Schaffer, 2006);

c)  konstruktywnego wyrazania wiasnych mysli, potrzeb, emocji poprzez mimike, ton glosu,
gesty, ,.komunikat ja” oraz umiej¢tnosci dopytywania o cudze stany emocjonalne
(Kalliopuska, 1992; Rosenberg, 2003);

d) odczuwania emocji zblizonych do partnera interakcji (Davis, 2001; Hoffmann, 2006;
Schaffer, 2006).

W zakresie empatii poznawczej wytyczono nastgpujace cele — tworzenie warunkow do:

a) przyjmowania cudzej perspektywy, wyobrazenia sobie cudzych my$li i emocji
(Kazmierczak 2009, Kalliopouska 1992; Kli§, Kossewska 1993), wyobrazania sobie
cudzych stanow psychicznych (Gulin 1994, Rembowski 1987),

b) dostrzegania mozliwych przyczyn zachowania innych ludzi (Reykowski 1986),
dostrzegania potrzeb innych ludzi (Rosenberg); oraz przyjmowania przyjaznego stylu
atrybucji (Davis, 2001),

c) przewidywania skutkéw wilasnych dziatan dla innych ludzi (Reykowski 1986) oraz
trafnego przewidywania cudzych reakcji na zdarzenie (Reykowski 1986, Davis 2001);

d) akceptacji odmienno$ci innych ludzi (cech roéznigcych innych od siebie samego) oraz
dostrzegania podobienstw do innych ludzi, poczucia, ze wszyscy ludzie sa podobni w jakis$
sposéb do nich samych (por. badania M. Z. Smolenskiej, za Reykowski, 1986; Davis,
2001; Feshbach, Roe, 1968 za: Rembowski, 1987), akceptacji wad innych ludzi, w tym
niskiego poziomu empatii;

e) internalizacji norm spofecznych zwigzanych z dziataniem na rzecz innych osob
(Reykowski 1986).

W zakresie empatii behawioralnej celem jest tworzenie warunkéw do:

a)  konstruktywnego wyrazania wtasnych mysli, potrzeb, emocji poprzez mimike, ton gtosu,
gesty 1 ,,komunikat ja”;

b) rozwijania umieje¢tno$ci uwaznego stuchania tego, co méwig inni z zastosowaniem
technik aktywnego stuchania (Danilewska 2002, Rosenberg, 2003);

C) poznawania sposoboéw skutecznej i realnej pomocy ludziom w réznych trudnych
sytuacjach;

d) rozwijania umiej¢tnosci zastosowania powyzszych sposobéw w realnych sytuacjach.

Zrddlo: opracowanie wiasne
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Ponizej przedstawione zostana przyktady technik zastosowanych w programie
»Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuj¢ — dziatam!”, bedace dziataniami majagcymi umozliwiaé

osiggniecie celeow szczegotowych zwigzanych z kazdym z trzech aspektow empatii.

Tworzenie warunkow do rozwijania empatii emocjonalnej — przyktady technik

Tak samo, jak trudno okresli¢, co jest pierwsze przy ocenie sytuacji: reakcja
emocjonalna czy tez postrzeganie poznawcze, tak tez trudno okresli¢ czy aspekt emocjonalny
czy tez poznawczy ma pierwszenstwo we wzbudzaniu empatii oraz trudno pewne ich
elementy oddzieli¢ od siebie, np. nazywanie emocji niezb¢dne do §wiadomego odczuwania
wlasnych 1 cudzych stané6w emocjonalnych opiera si¢ na zdolnosciach poznawczych
cztowieka, a nawet moze odbywac si¢ bez procesow afektywnych. Mimo tych niejasnosci
autorka postanowita wyrdzni¢ trzy pierwsze z ponizszych celow jako zwigzane z aspektem
emocjonalnym empatii, poniewaz te zdolnosci wydajg si¢ by¢ kluczowe dla $wiadomego
wspotodczuwania.
a) Tworzenie warunkoéw do dostrzegania 1 rozumienia (nazywania) wlasnych stanow
emocjonalnych.

Punktem wyjscia do nazywania wiasnych emocji jest ¢wiczenie ,,Lista emocji”, ktore
umozliwia miodziezy przypomnienie sobie badz poznanie znaczenia nazw réznych stanéw
afektywnych. Powstata w trakcie tego zadania lista, zawieszona w widocznym miejscu w
klasie szkolnej powinna by¢ dla uczniéw baza stownictwa, ktére moga wykorzystywaé w
trakcie analizy swojego samopoczucia. Do takiej analizy (wgladu) zachegcani sg na poczatku 1
koncu kazdej godziny wychowawczej poprzez tzw. rundki. Do programu zalaczony jest spis
15-stu sposobdw prowadzenia rundek sprawdzajacych samopoczucie, ktdry to spis ma
sprzyja¢ urozmaiceniu tej statej czesci spotkan. Tak wiec, zaktadany mechanizm zmian w
obszarze pierwszego celu szczegdtowego jest prosty: wychowawca daje mlodziezy narzedzia
jezykowe (listg emocji) 1 przestrzen czasowq oraz zachete do zastanowienia si¢ nad wlasnymi
doznaniami emocjonalnymi, jednocze$nie dane jest przyzwolenie na odczuwanie réznych
rodzajow emocji, wskazywana jest przydatno$¢ emocji trudnych (w ¢wiczeniu ,,Po co nam
emocje?”, w ktérym uczniowie rozwiazujac rebusy, dowiaduja si¢ o znaczeniu emocji dla
funkcjonowania czlowieka). Zaktada si¢, Ze regularny trening (na kazdej godzinie
wychowawczej) wgladu emocjonalnego moze przyczyni¢ si¢ do rozwijania umiejgtnosci
rozumienia wlasnych emocji, co jest koniecznym punktem wyjscia do rozumienia cudzych

stanow emocjonalnych (a takze rozwoju samokontroli).
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b) Tworzenie warunkéw do rozpoznawania i nazywania objawdw przezy¢ emocjonalnych u
innych ludzi.

Wsrod procesow, dzigki ktorym wzbudzona zosta¢ moze empatia, M.H. Davis (ktory
swe propozycje opart o prace M.L. Hoffmana; Davis, 2001) wyrdznia skojarzenie
bezposrednie i etykietowanie - przetozenie obu na techniki wychowawcze, moze przyczynic¢
si¢ do rozwoju empatii emocjonalnej. Bezposrednie kojarzenie cech sytuacji innej osoby z
sytuacja, w jakiej samemu kiedys$ si¢ byto i z odczuciami wtedy przezywanymi moze mieé
miejsce np. w trakcie ¢wiczenia ,,Widze, co czujesz — reaguje”’, ktore polega m.in. na
poszukiwaniu mozliwych przyczyn pantomimicznie prezentowanej przez kolege/kolezanke
emocji we wiasnych do$wiadczeniach, a nastgpnie zastanawianiu si¢, w jakich sytuacjach
moze t¢ emocj¢ odczuwac nasz znajomy/znajoma (uczniowie obserwuja np. emocj¢ smutku,
w matych grupach zastanawiaja si¢ ,,Dlaczego tak si¢ czasem czujemy?”, nastepnie koncza
zdanie ,,M0¢j znajomy moze si¢ tak czu¢, poniewaz...”). Etykietowanie - czyli rozumienie
czyichs$ stanéw emocjonalnych, dzigki funkcjonowaniu schematow poznawczych, takich jak
np. uznanie, ze osoba, ktora wilasnie otrzymata dyplom, z pewnos$cia czuje dumg¢ — stosowane
jest w ,,Grze w emocje” (zaczerpnigtej z ksigzki D. Hauka, 2004). To ¢wiczenie polega na
taczeniu nazw emocji z ich wyrazem mimicznym, odzwierciedlonym na zdjeciach.
¢) Tworzenie warunkéw do konstruktywnego wyrazania wiasnych mysli, potrzeb, emocji
poprzez mimike, ton glosu, gesty, ,,komunikat ja” oraz rozwijania umiejetnosci dopytywania
0 cudze stany emocjonalne.

Niektore zaawansowane procesy poznawcze, o ktorych pisze M.H. Davis (2001)
moga posredniczy¢ w rozwijaniu emocjonalnego aspektu empatii, czyli w zdolnosci do
komunikowania otoczeniu wilasnego samopoczucia w sposob konstruktywny - z jednej
strony, a z drugiej - zdolnosci do rozmawiania o cudzym samopoczuciu. Chodzi tu o
mechanizm nazwany ,skojarzeniem zaposredniczonym jezykiem”, czyli przedstawiania
stanow emocjonalnych w sposob werbalny. Ten proces moze mie¢ miejsce w trakcie kazdej
rundki sprawdzajacej samopoczucie, a udoskonalany moze by¢ poprzez uczenie mlodziezy
stosowania ,. komunikatu Ja” w postaci prezentacji jego czterech elementoéw (Czuje..., kiedy
Ty..., poniewaz..., wigc proszg...) oraz poprzez scenki i wypetnianie kart pracy (na ktoérych
uczniowie wypisuja przyktady komunikatow Ja). Istotne jest tu tez modelowanie przyjaznej
komunikacji przez wychowawceg. Szkolenie uprawniajace do realizacji programu
,»Pozytywnie nakrgceni...” obejmuje tematyke 1 ¢wiczenia sposobow komunikacii,

nazwanych przez M. Rosenberga ,,jezykiem serca” (Rosenberg, 2003).
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d) Tworzenie warunkéw do odczuwania emocji zblizonych do partnera interakcji.

Autorka programu — m.in. poprzez opracowanie 40-stogodzinnego szkolenia dla
wychowawcow realizujgcych program) — ma nadziej¢, ze udzial w kazdej godzinie
wychowawczej, bedzie dla uczniéw okazjg do wspodlnego przezywania emocji, przynajmniej
w pewnej czeSci uswiadomionego. Wspdlodczuwaniu emocji zblizonych do partnera
interakcji moga stuzy¢ niepoznawcze procesy wzbudzania empatii (Davis, 2001): zarazenie
si¢ emocjami 1 nasladownictwo motoryczne. Nie tak dawno odkryte zjawisko tzw. neuronéw
lustrzanych moze potwierdza¢ ludzka potrzebe wspotodczuwania — co obrazujg proste
obserwacje, ze na czyj$ $miech ludzie sg sktonni spontanicznie reagowaé¢ smiechem. Praca w
matych grupkach (co uwzgledniono w kazdym scenariuszu programu) pozwala na dzielenie
przezy¢ emocjonalnych. Wiedza o mechanizmie nasladownictwa motorycznego, ktory jest
rozwinig¢ciem procesu zarazania si¢ (podmiot zauwaza czyj§ u$miech, automatycznie go
odwzajemnia i jednoczes$nie, dzigki sprz¢zeniu zwrotnemu, sam czuje si¢ radosny) moze by¢
wykorzystana w ¢wiczeniu ,lusterko”: mlodziez dobrana w pary ma pantomimicznie

nasladowaé wyraz twarzy partnera.

Tworzenie warunkow do rozwijania empatii poznawczej — przyktady technik
a) Tworzenie warunkoéw do przyjmowania cudzej perspektywy, wyobrazenia sobie cudzych
stanow psychicznych.

Rozwijaniu umiej¢tnosci do dostrzegania odmiennego od wlasnego postrzegania
rzeczywistosci stuzy¢ moze ¢wiczenie ,,Magiczna puszka”, podczas ktérego uczniowie
siedzacy w kregu po kolei opisuja znajdujacy si¢ na srodku sali niejednoznaczny przedmiot
(moze to by¢ z kazdej strony inaczej ozdobiona puszka). Konkluzja wychowawcy na
zakonczenie ¢wiczenia zawiera uwage dotyczaca réznorodno$ci wizji tego samego
przedmiotu. Wiele innych elementéw programu, takich jak ,,rundki”, czy dyskusje klasowe,
maja — o ile sg prowadzone w atmosferze akceptacji dla odmiennego zdania — stwarza¢ okazje
do poznania odmiennego zdania, opinii czy postaw kolegi/kolezanki z klasy.

b) Tworzenie warunkéw do dostrzegania mozliwych przyczyn zachowania innych ludzi,
dostrzegania potrzeb innych ludzi, w tym tworzenie warunkoéw do przyjaznego stylu
atrybucji.

Cel ten jest zblizony do poprzedniego, zostal wyodrgbniony ze wzgledu na wage
dostrzegania nie tylko cudzych opinii (ktorych odmienno$¢ powinno si¢ akceptowac badz

tolerowac), ale tez i cudzych potrzeb, na ktére — by¢ moze — podmiot mogtby odpowiedzie¢,
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lub ktére powinien uwzgledni¢ podejmujac decyzje dotyczace wilasnego postepowania.
Zwigzane jest z tym réwniez zagadnienie tendencji do wyjasniania przyczyn cudzego
zachowania w sposOb wrogi, neutralny badz przyjazny. Zmierzenie si¢ z trudnymi
umiejetnosciami dostrzegania prawdziwych potrzeb innych ludzi i przyczyn ich zachowania
moze odbywac sie poprzez ¢wiczenie ,,Schowane w cudzych glowach”. Chetni do odegrania
scenki uczniowie otrzymuja pisemne wskazowki dotyczace zachowania odgrywanej przez
siebie postaci oraz jej motywow (w pierwsze] czeSci ¢wiczenia nie ujawniajg tresci
wskazdwek). Zgodnie z instrukcjg odgrywaja scenke, w ktorej wchodzg w interakcje (np.
podczas przerwy szkolnej), a nastgpnie odpowiadaja na pytania: ,,Co czuje odgrywana przez
Ciebie osoba?”, ,,Co mysli?”, ,,Czego potrzebuje?”. Gdy wszyscy aktorzy znaja juz
prawdziwe motywy pozostalych bohateréw sa zachecani do ponowne odegrania scenki,
uwzgledniajacego cudze potrzeby.

¢) Tworzenie warunkéw do przewidywania skutkow wilasnych dziatan dla innych ludzi oraz
trafnego przewidywania cudzych reakcji na zdarzenie.

Wedhug psychologéw poznawczych (m.in. A. Ellisa, A. Becka, D. Meichenbauma)
zrédto ludzkich reakcji na rézne zdarzenia tkwi w ocenie poznawczej, w myS$leniu. Ich
koncepcje dotyczace wptywu ludzkich przekonan na odczuwanie emocji i zachowanie zostaty
zastosowane m.in. w ¢wiczeniach ,,Koto ztosci”, ,,Zdrowy/niezdrowy gniew”, ,,Mysle-czuje-
robig”. ,,Kolo ztosci” (opisane m.in. przez 1. Kozminska i E. Olszewska, 2007) ma na celu
zwroci¢ uczniom uwage na konsekwencje réznych sposobow radzenia sobie z przykrymi
emocjami. W kroétkiej dramie miodzi ludzie stojacy w kregu zmagaja si¢ z osobg odgrywajaca
ztos¢ pragnaca wydosta¢ si¢ na zewnatrz organizmu czlowieka (ktory symbolizuje
wspomniany krag). W tym samym czasie prowadzacy przektada kilka sprzetow, w tym
osobistych rzeczy, w klasie. Po zakonczeniu scenki uczniowie sa pytani o znaczenie
wydostania si¢ (badz nie) zloSci oraz o dostrzezenie zmian w sali. W ¢wiczeniu
»Zdrowy/niezdrowy gniew” analizowane sg zrodla i konsekwencje kierowania si¢ zdrowym
(wynikajacym ze zdrowych przekonan) badz niezdrowym (wynikajacym z blednych
przekonan) gniewem. Tworzeniu warunkow do refleksji nad skutkami naszych przekonan dla
nas samych i innych stuzy réwniez zadanie grupowe ,MySle-czuje-robi¢”, polegajace na
opisywaniu alternatywnych ciggow przyczynowo-skutkowych wynikajacych z roéznych
przekonan o sobie, $wiecie 1 innych (np. uczniowie zastanawiajg si¢ jak potoczylaby si¢
sytuacja, w ktorej sa stownie przez kogo$ prowokowani w zaleznosci od tego, CO sobie o tym
kim$ lub o samej sytuacji pomysla).
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d) Tworzenie warunkéw do akceptacji odmiennosci innych ludzi (cech réznigcych innych od
siebie samego) oraz dostrzegania podobienstw do innych ludzi, poczucia, ze wszyscy ludzie
sg podobni w jaki$ sposob do nas samych.

Poniewaz wyniki obserwacji psychologicznych wskazuja na ludzka tendencje do
dziatania raczej na rzecz osob, ktore znamy, lubimy, z ktérymi dzielimy wigcej gendw, czyli z
podobnymi do nas (Hoffman, 2006, s. 241) ukazywanie mlodziezy wspolnych cech
wszystkich ludzi oraz zachecanie jej do akceptacji odmiennosci jako oczywisto$ci moze
przyczynia¢ si¢ do empatycznego nastawienia do innych. Przykladami technik, ktére maja
stuzy¢ osigganiu tego celu sg ,,Wspolna dlon” oraz ,,Walka ze stereotypami”. Postugujac si¢
narysowanym konturem dloni uczniowie w pigcioosobowych grupkach wpisuja
indywidualnie w osobne palce te cechy, ktore wyrdzniaja kazdego z nich, a w $rodek dloni —
te cechy, ktore majg wspolne. W ¢wiczeniu ,,Walka ze stereotypami” wychowawca zachgca
by kazdy uczen przypomniat osobg, o ktorej miat negatywne zdanie, albo wobec ktorej byt
uprzedzony, a ktoéra potem okazata si¢ kims ciekawym, mitym, dobrym lub ktéra zrobita cos,
co go zaskoczylo pozytywnie. Nastepnie klasa zastanawia si¢ nad trafho$cig stereotypow
(dotyczacych np. blondynek, czy osob noszacych dresy). Na zakonczenie uczniowie
odpowiadajg na pytanie: ,,Jakie sg dobre strony tego, ze ludzie si¢ r6znig?”’.

e) Tworzenie warunkéw do internalizacji norm spotecznych zwigzanych z dziataniem na
rzecz innych osob.

Uwewnetrznienie zasad spotecznych dotyczacych dziatania na rzecz innych, a
zakazujacych dziatania na cudzg szkode jest jednym z czynnikow sprzyjajacych postawie
empatycznej. Pierwszym krokiem, jaki w tym kierunku moze wykona¢ wychowawca, jest
wspolne z klasg opracowanie kontraktu (badz porozumieniall). Wedhig programu
,Pozytywnie nakrgceni. Mysle — czuje — dziatam!” uzgadnianie klasowych zasad rozpoczyna
si¢ od poszukiwania przez mate grupki uczniow odpowiedzi na pytania ,,Co sprawia, Ze czuj¢
si¢ w grupie zle?”, ,,Co sprawia, ze czuj¢ si¢ w grupie dobrze?”. Nastepnie kazda grupka
proponuje 4 zasady, klasa nad kazda propozycja dyskutuje. Aby wpisa¢ dang zasade do
klasowego porozumienia musza na nig zgodzi¢ si¢ wszyscy uczniowie. Spisany kontrakt
uwienczony zostaje podpisami zespolu klasowego. Innym sposobem na tworzenie warunkéw

do internalizacji norm spotecznych zwigzanych z dzialaniem na rzecz innych osob jest

" Na bardziej adekwatng nazwe dla klasowych zasad, jaka jest porozumienie, zwrocita mi uwage p. Anna
Romel, nauczycielka z Gimnazjum nr 38 w Bydgoszczy.
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,Debata o pomaganiu”*?

. Uczniowie rozwazaja w jej trakcie rozne twierdzenia dotyczace
pomagania innym®®, demonstrujac swoje zdanie poprzez przejécie na te strong sali, ktora
oznaczona jest stowem ,,prawda” badz ,,fatsz”. Po kazdym przej$ciu, nastepuje dyskusja, po

ktorej mlodziez moze ponownie zdecydowac¢ o swoim stanowisku.

Tworzenie warunkow do rozwijania empatii behawioralnej — przyktady technik

Przyktady technik, ktére majg sprzyjac realizacji dwoch sposrod celéw szczegdtowych
odnoszacych si¢ do rozwijania empatii behawioralnej: (a) tworzenie warunkéw do
konstruktywnego wyrazania wlasnych mysli, potrzeb, emocji poprzez mimikg, ton glosu,
gesty 1 ,,komunikat ja” oraz (b) rozwijania umiej¢tnosci uwaznego stuchania tego, co mowia
inni z zastosowaniem technik aktywnego stuchania — zostaty juz opisane powyzej. Przyktady
metod zwigzanych z kolejnymi dwoma celami szczegélowymi przedstawione sg ponize;j:
¢) Tworzenie warunkéw do poznawania sposoboéw skutecznej i realnej pomocy ludziom w
réznych trudnych sytuacjach.

Aby reagowaé empatycznie na potrzeby innych ludzi, nie wystarczy cheé¢, podmiot
musi tez wiedzie¢ jak moze drugiej osobie pomdc. Zdarza si¢, ze ludzi thumig w sobie
wspotodczuwanie z innymi cierpienia, poniewaz czuja si¢ bezradni, nie wiedzg w jaki sposob
mogliby wplynaé na sytuacj¢ drugiego czlowieka. Nad sposobami reakcji empatycznej
uczniowie moga zastanawia¢ si¢ w trakcie ¢wiczenia ,,Widze, co czujesz — reaguje’.
Mtodziez dobrana w pary omawia przyczyny wzbudzajace rézne emocje (m.in. smutek,
strach, wstyd) oraz proponuje, co moze zrobi¢ dla kogos$, kto odczuwa dang emocje.
Najwiecej okazji do opracowywania planu pomocy dostarcza metoda projektu, ktora stanowi
bardzo istotny element catego programu. Jednym z procesow, ktore powinny mie¢ miejsce w
trakcie wspotpracy specjalnie dobranej grupki ucznidw jest przyjmowanie rol (Davis, 2006) -
przygotowanie projektu wolontaryjnego polega¢ powinno m.in. na postawieniu si¢ w miejscu
osoby potrzebujacej pomocy, aby jak najlepiej owa pomoc zaplanowaé. Metoda projektow
Zostanie opisana szerzej w kontekscie kolejnego celu.

d) rozwijania umiejgtnosci zastosowania powyzszych sposobow w realnych sytuacjach.
Behawioralny aspekt empatii — gotowo$¢ do podejmowania dziatan uwzgledniajacych

potrzeby innych ludzi — jest wedtug autorki programu kwintesencjg empatii. Realne dziatania

2 Metodyczne zalozenia tego ¢wiczenia zaczerpnieto z materiatow wydanych przez Pracownie Pro-M.
13 przyktady twierdzen do dyskusji: ,,Kiedy podejrzewalbym/podejrzewatabym, ze kto$ z mojej klasy lub z
moich znajomych bralby narkotyki — nic nie mogg zrobi¢, to nie moja sprawa”, ,,Wolontariat jest tylko dla
kujonéw i nudziarzy™.
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pomocowe moga by¢ podejmowane przez gimnazjalistOw w ramach metody projektow.
Chcac ja zastosowa¢, wychowawca moze zacheci¢ uczniow do wspolpracy w matych
grupkach nad zadaniem ,,Jak Wy, gimnazjali$ci, mtodzi ludzie, mozecie pomoc innym?”.
Najwazniejszym mechanizmem zmiany wykorzystywanym w metodzie projektow jest
modelowanie. Mtodziez begdzie mogla nasladowac¢ zarowno nauczyciela, rodzicow, jak i
swoich kolegow i kolezanki. Praca w matych grupach utatwi wzajemng obserwacje. Metoda
projektu opisana zostala m.in. przez A. Karasowskg i A. Szulirz (2010). Zgodne jest to z
propozycja McWhirteréw dotyczacg tzw. grup wspodlnie uczacej si¢ mtodziezy, ktdrzy opisuja
pozytywne efekty tej metody dla mtodziezy z grup ryzyka, zwigzane ze wzbudzaniem
motywacji, otrzymywaniem wsparcia réwiesnikOw, wzmocnieniem Ssamooceny. Autorzy
pisza: ,llos¢ zgromadzonych po trzydziestu latach badan dowodow jest imponujaca.
Wspieraja one poglad, ze grupy wspoOlnego uczenia si¢ poprawiaja wyniki szkolne,
wzmacniajg pozytywny obraz samego siebie, tworzg narzedzia wewnetrznej samokontroli,
uczg altruizmu 1 patrzenia na cele perspektywiczne; poprawiajg relacje wewnatrz grupy (...)”
(McWhirter i in., 2008, s. 261). Dlatego sktad grupy powinien by¢ starannie dobrany, np.
dzicki wynikom techniki nominacyjnej wskazujacej na poziom zachowan agresywnych i
prospotecznych wsrdd réznych uczniow klasy. J.J. McWriter 1 jego wspOlpracownicy
proponuja, aby w grupie projektowej znalazt si¢: jeden uczen zagrozony, jeden uczen, ktory
da sobie rad¢ z zadaniami, jeden uczen o zdolno$ciach dyplomatycznych i rozjemczych, jeden
uczen, ktory mogtby by¢ nowym kolega dla zagrozonego (McWhirter i in., 2008, ss. 261-
262). Dzigki takiemu skladowi uczniowie o stabszych kompetencjach spotecznych moga
nasladowac zachowanie 0os6b o wyzszych kompetencjach. W relacjonowanym eksperymencie
do wytonienia 0s6b o odmiennym sposobie reagowania na sytuacje spoleczne zastosowano
,»lechnik¢ nominacyjng do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN
RTSS)” D. Boreckiej-Biernat. Z jej wynikami zapoznano wychowawcoéw jeszcze przed
rozpoczeciem oddzialywan w klasach, dzigki czemu mogli oni przydzieli¢c uczniow o
podwyzszonym poziomie agresji do réoznych grup projektowych. Analogicznie postgpiono z
uczniami o podwyzszonym poziomie zachowan prospolecznych, przydzielajac ich do r6znych
grup. Nauczyciele mieli rowniez uwzgledni¢ wyréwnanie sktadu grup pod wzglgdem pici. Na
prace nad projektem pomagania innym wychowawca mogt przeznaczy¢ jedna godzing
wychowawczg w miesigcu, mial tez zachgca¢ grupe projektowa do spotkan po lekcjach.
Mtodziez otrzymata zadanie rozpoznania potrzeb lokalnej spotecznosci, wyboru celu w ich

ocenie najbardziej waznego, wyboru sposobu realizacji dziatan pomocowych oraz wdrozenia
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projektu w zycie. Rezultaty podjetych form pomocy gimnazjaliSci mogli zaprezentowac

podczas Tygodnia Empatii, pod koniec roku szkolnego.

Rodzinne warunki rozwijania empatii

W rozwoju zdolno$ci empatycznych baza jest jakosc¢ relacji rodzinnych. Dzieci, ktérych
potrzeby sa zaspokajane dzigki dajacym poczucie bezpieczenstwa wigziom z rodzicami,
czesciej sg mniej zajete troskg o siebie, a wigc sg bardziej sktonne do dostrzegania potrzeb
innych ludzi (Davis, 2001; Schaeffer, 2006). Pelne mitosci i troski zachowanie rodzicow
dostarcza tez dziecku wzorcow relacji migdzyludzkich. Konkluzje te przyczynity si¢ do
uwzglednienia rodzinnego wpltywu w rozwoju empatii. Program ,,Pozytywnie nakreceni.
Mysle — czuje — dziatam!” obejmuje rowniez warsztaty umiejetnosci wychowawczych dla
rodzicoOw nastolatkow, ktorych glownym celem jest tworzenie warunkow do przyjmowania
przez rodzicow takich postaw rodzicielskich, ktore sprzyjaja rozwojowi psychospotecznemu
gimnazjalistow, w tym rozwojowi empatii. Podczas warsztatdow rodzice mieli m.in.
mozliwo$¢ rozwijania kompetencji komunikacyjnych, czyli wspominanego juz w tym tekscie
»jezyka serca”. Zostali rowniez zapoznani z podstawowymi informacjami dotyczacymi
nazywania i rozpoznawania emocji. Nabycie przez nich tych umiejetnosci moze umozliwié
rodzinne modelowanie niektérych zdolnosci empatycznych. Zagadnieniu $wiadomego
rozwijania empatii u potomstwa poswiecone jest jedno spotkanie, podczas ktorego rodzice
poznali techniki rozwijania empatii opisane w tabelce 1.7.

Tabela 1.7. Techniki rozwijania empatii,
prezentowane podczas warsztatow umiejetnosci rodzicielskich

TECHNIKA OPIS

Indukcja (Hoffman, 2006) Rozmowa z dzieckiem o konsekwencjach podejmowanych
czynow

Ttumaczenie programow telewizyjnych oraz | Wskazywanie na mozliwe odczucia bohaterow, poréwnywanie

gier komputerowych (Eisenberg 1992, za: wirtualnych wydarzen do rzeczywistych sytuacji z zycia dziecka,
Hoffman, 2006) omawianie ich konsekwencji w rzeczywisto$ci
Modelowanie (Hoffman, 2006) Okazywanie dziecku empatycznej troski, dbanie o jego potrzeby.

Wyrazanie wspoélczucia np. dla bezdomnych, dokonywanie
czyndéw prospotecznych w obecnosci dziecka.

Ksztalcenie odpowiedzialno$ci (Davis, 2001) | Powierzanie zadan na miare rozwoju dziecka, wzmacnianie ich
wykonania nagrodami psychologicznymi.

Dystansowanie-technika sokratyczna Polegaja na zadawaniu pytan podwazajacych egocentryczny
(Peterson i Shevington, 1988, za: Davis, punkt widzenia dziecka, np. ,Jak myslisz, dlaczego nie mogg
2001) wlasnie teraz pomoc tobie w naprawieniu komputera?”.
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Stosowanie komunikatu Ja Stosowanie komunikatu Ja skladajacego si¢ z czterech
— jezyka serca (Rosenberg) elementow ,,Czuje, ze..., kiedy ...., poniewaz... prosze, aby...”

Przypisywanie dziecku cech prospotecznych | Mowienie do dziecka i o dziecku jak o osobie empatyczne;j,
(Faber, Mazlish, 1993) troskliwej, zyczliwe;j.

Zrddto: opracowanie wlasne.

1.3.3.2. Techniki i metody zastosowane w autorskim programie w celu tworzenia

warunkow do rozwijania samokontroli emocjonalnej

Cele szczegdtowe dotyczace tworzenia warunkow do rozwijania samokontroli emocjonalne;j

zostaty przypomniane w tabeli 1.8.

Tab. 1.8. Cele szczegotowe w zakresie rozwijania samokontroli emocjonalnej.

a)

b)

<)

d)

9)

h)

)
k)

Tworzenie warunkow do:

obnizania/podwyzszania poziomu pobudzenia w zaleznoSci od wymogdéw sytuacji badz
wlasnych celow (Goleman, 1997, s. 183);

rozpoznawania sytuacji generujacych bardzo silne i/lub niechciane emocje oraz znajomos$¢
sposobow unikania takich sytuacji (Brzezinski, 1973);

rozpoznawania sytuacji generujacych pozadane, przyjemne emocje oraz poszukiwanie takich
sytuacji (Brzezinski, 1973);

znajomo$¢ 1 rozumienie zaleznosci migdzy sytuacjg, myslami i emocjami;

znajomo$¢ 1 opanowanie poznawczych technik regulacji emocji shuzacych selekeji,
modyfikacji badZz reinterpretacji informacji w celu oslabienia emocji niechcianych badz
wzbudzenia /wzmocnienia emocji pozadanych (Hartig, Kaufer, 1973, za: Kofta, 1979, s. 45);
znajomos$¢ i opanowanie sposobow regulacji ujawniania emocji: dostosowywania ekspresji do
spotecznych wymagan, uruchamianie spotecznie akceptowanych programéw zachowan
zwigzanych z okres$lona, aktualnie przezywang emocja (Brzezinski, 1973; Dolinski, 2003, s.
384);

rozpoznawania i przewidywania niepozadanych skutkow braku kontroli nad reakcjami
emocjonalnymi;

rozpoznawania wiasnych i cudzych emocji, prawidlowego okreslania ich nazwy, rozrézniania
objawOw przezywanych przez siebie i innych emocji (Greenberg, za: Goleman, 2003, s. 389);
odraczania bezposredniego zaspokojenia potrzeb, gdy jest to niepozadane ze wzgledu na
wlasne cele badz wymagania innych; zdolno$¢ do oczekiwania na gratyfikacje odlegla badz
przebiegajaca w postaci bardziej aprobowanej spotecznie (Mischel, Moore, 1973, za: Kofta,
1979);

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

rozumienia przyczyn i intencji wlasnych reakcji emocjonalnych.

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Ze wzgledu na potwierdzong empirycznie skuteczno$¢ metody autoinstrukcji opartej

na koncepcji D. Meichenbauma (Kofta, 1979) zostala ona wybrana jako gléwna metoda
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rozwijania samokontroli emocjonalnej nastolatkéw. Uczniowie zostali zapoznani z kolejnymi

krokami werbalizacji wlasnych dziatah oraz udzielania sobie stownego (a raczej

»myslowego”) wsparcia w kontrolowaniu wilasnych reakcji, a takze udzielania sobie w

myslach stownej pochwaty za np. udane oparcie si¢ prowokacji do agresji. Metoda

autoinstrukcji szczegdtowo opisana jest w podreczniku do Treningu Zastgpowania Agresji

(Goldstein, i in., 2004).

a)

b)

c)

d)

Inne techniki poznawczo-behawioralne proponowane uczniom to:

Rozpraszanie i przemieszczanie uwagi - polegajace np. na kolejnym odejmowaniu w
myslach liczb, nazywaniu wszystkich przedmiotow znajdujacych si¢ w pomieszczeniu
(Popiel, Pragtowska, 2008, s. 159).

Skalowanie — czyli okreslenie miary intensywnos$ci emocji czy przekonania, pomaga
monitorowa¢ zmiany zachodzace podczas treningu, np. skala zlosci (Popiel,
Praglowska, 2008, s. 149).

Wizualizacja — wyobrazenie sobie problemu i jego rozwigzan zanim on nastgpi (Beck,
2005, s. 232-245).

Relaksacje — ¢wiczenie rozpoznawania wczesnych sygnatow emocjonalnych, nabycie
umiejetnosci panowania nad emocjonalnymi reakcjami organizmu (np. relaksacje

Jacobsona, Lazarusa, Vopela) (Popiel, Pragtowska, 2008, s. 174).

W autorskim programie zostaly wykorzystane rowniez propozycje zawarte w programie

M. Greenberga PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies), ktorego celem jest

rozw0j kompetencji emocjonalnych u dzieci (Goleman, 2003). Ma on cztery zalozenia:

1.

2.

3.

Uczucia s3 waznymi sygnatami - ,,Uczymy dzieci, ze nie powinny ignorowac¢ tych
informacji, ale bada¢ je.” (wypowiedzZ M. Greenberga przytoczona przez D.
Golemana, 2003, s. 386).

Oddzielaj uczucia od zachowan - ,Wywieszamy w klasach napisy, ktore glosza
«Wszystkie uczucia sg w porzadku. Zachowania mogg by¢ w porzadku lub nie»” (s.
387).

Nie mozemy pomyslec, jesli si¢ nie uspokoimy - nie chodzi tu o pozbycie si¢ emocji,
ale o zmniejszenie jej natezenia.

Traktuj innych tak, jak sam chcesz by¢ traktowany. — ,,chodzi tu o przyjecie punktu

widzenia innych” (s. 389).

Na podstawie wystgpienia M. Greenberga, ktore zostato przedstawione w ksigzce D.

Golemana (2003), mozna okresli¢ praktyczne metody wykorzystywane w jego programie
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jako: ¢wiczenia oddechowe, samokontrole werbalng (rozmowy z samym sobg), nazywanie
emocji, prowadzenie z dzieémi mediacji przez osob¢ dorosla przy wykorzystaniu

,komunikatu Ja”. Wszystkie powyzsze techniki samokontroli zebrano dla uczniow w jednej

tabelce, rozdanej kazdemu z nich oraz wywieszonej w sali (tabela 1.9.).

Tab. 1.9. Techniki samokontroli, z ktorymi zapoznano uczniéw

podczas godzin wychowawczych.

METODA OPIS
LICZENIE W MYSLACH | - odejmowanie, odejmowanie po 3 poczawszy od 100,
- zwykte liczenie,
- mnozenie,
- liczenie zielonych przedmiotéw w otoczeniu
POWOLNE Kontrolowany, spokojny oddech pomaga naszemu ciatu odprezy¢ sie,
ODDYCHANIE I co z kolei zwieksza szanse na to, Zze wyluzujemy i bedziemy lepiej

ROZLUZNIANIE CIALA

siebie kontrolowa¢. Mozesz powoli wdychac¢ i wypuszczaé powietrze,
jednocze$nie rozluzniajgc dtonie, ramiona i plecy.

MYSL O NAGRODACH | Zaproponuj sam sobie jakas nagrode, jeéli nie dasz wyprowadzi¢ sie z
réwnowagi. Moze pozwolisz sobie na zakup jakiej$ stodyczy, albo
opowiesz o tym komus bliskiemu, kto na pewno Cie pochwali?

PRZYPOMNI] SOBIE Sprobuj poszukaé w catej tej sytuacji czego$ zabawnego. Je$li
DOWCIP, naprawde nic nie mozesz znaleZ¢ - przypomnij sobie jaki§ dowcip.

ODWROC TOW ZART |Trudno sie ztosci¢, jesli co$ nas rozbawito.

DYSTANS Po prostu wyjdZ z pomieszczenia, odejdZz lub popro$ o przerwe,
powiedz, ze chcesz o tym porozmawiac za jakis$ czas.

MYSL O KONSEKWEN- | Zastanéw sie, jakie moga by¢ skutki dla Ciebie albo dla drugiej osoby,

CJACH jesli stracisz nad sobg kontrole. Czy czeka Cie jakas kara? Czy wybuch
zto$ci moze przynie$¢ Ci wstyd? Czy danie upustu swoim emocjom
moze kogo$ zrani¢?

MYSL O ROZWIAZANIU, |Postaraj sie wyobrazi¢ sobie rozwigzanie problemu, przed ktérym

ANIE O PROBLEMIE

stangtes$, np. sposdb, w jaki moégitby zakonczy¢ sie dany konflikt bez
uszczerbku dla kogokolwiek. Skup sie nie na tym, co Cie teraz ztosci,
martwi, irytuje, przeraza - ale na wyobrazeniu sobie co mogtoby
sprawic, aby problem minat.

AUTOINSTRUKCJA Badz trenerem samego siebie © Powtarzaj sobie w mys$lach zachety
do zachowania spokoju: np. ,Nie dam sie sprowokowac¢”, ,Pokaze, ze
jestem madrzejszy”, ,Liczy sie sita ducha i osobowosci, a nie piesci”,
sJeszcze tylko 5 minut do konca lekcji - wytrzymam”.

Z INNE] PERSPEKTYWY | Postaraj sie spojrze¢ na sytuacje oczami drugiej osoby - jakie s3 jej
motywy, potrzeby, emocje.
RELAKS Kazdy z nas odpreza sie w inny sposéb: poprzez sport, medytacje,

taniec, modlitwe, rozmowe z kim$ bliskim, muzyke, prysznic, spacer
itp.

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Poza systematycznym prowadzeniem godzin wychowawczych wedlug wspomnianych
scenariuszy oraz zacheceniem uczniow do pracy na projektem dzialania na rzecz innych,
wychowawca zapraszal mlodziez raz w tygodniu na przerwy relaksacyjne. Ich celem byto
stworzenie uczniom warunkéw do poznania sposoboOw odpr¢zania si¢, Wwyciszania,
pobudzania energii i motywacji, jakimi sg krotkie opowiadania, sluzace zaréwno do
relaksacji, jak i do automotywacji. Nauczyciele mogli samodzielnie dokona¢ wyboru formy
realizacji relaksacji, tak, aby oni sami czuli si¢ w trakcie niej swobodnie; polecana byta
muzykoterapia, aromatoterapia, elementy biblioterapii. Wychowawcy, ktorzy wzigli udziat w
projekcie badawczym ewaluujagcym program, zostali zapoznani z ksigzka K. Vopela pt.

»Latajacy dywan” (2004, kazdy z wychowawcow otrzymat oba tomy tej pozycji).

1.3.3.3. Tworzenie warunkow do zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach

Profilaktyka negatywnego wplywu ekspozycji na przemoc w mediach obejmowata
nastepujace cele szczegdlowe — tworzenie warunkow do:

1. rozwijania refleksji nad przekazem medialnym polaczonego z rozwijaniem
umiejetnosci dokonywania przemyslanego wyboru z szerokiej oferty programéw
telewizyjnych;

2. rozrozniania miedzy $wiatem realnym a wirtualnym,

3. wyboru alternatywnych form spgdzania czasu (potgczone z rozwijaniem zdolnosci do
samokontroli wlasnego czasu);

Pierwsza strategia odwotuje si¢ do — zdaniem autorki niniejszego tekstu — podstawowego
zadania edukacji, czyli rozwijania umiejetnosci samodzielnego myslenia 1 wydawania sgdow.
Mtodzi ludzie najcze$ciej przyjmuja przekaz medialny w sposdb bezkrytyczny, sytuacje
przedstawiane w mediach utozsamiaja z czyms$ stusznym, sprawdzonym, modnym, uznanym
spotecznie. Mlodym (i nie tylko) ludziom brakuje §wiadomosci technik manipulacyjnych
stosowanych w §rodkach masowego przekazu. Dorastajace dzieci, ktorych coraz wazniejszym
zrodtem informacji o zyciu 1 $§wiecie (obok rodzicow 1 nauczycieli) s3 media — nie majg
szerszej pespektywy dotyczacej obiektywnej prawdy o czgstotliwosci wystgpowania pewnych
zjawisk w $wiecie realnym, takich jak np. agresja. Tym bardziej ,,mieszaja telewizyjna fikcje
z rzeczywistoscig” jak piszg M. Braun-Gatkowska i1 I. Ulfik (2000, s. 35), przytaczajac
potwierdzajace to zjawisko wyniki badan G. Gerbnera. Strategi ta jest zgodna z zaleceniami
badacza agresji elektronicznej, ktéry zaleca, aby zamiast konstruowa¢ programy

profilaktyczne skupione na zjawiskach negatywnych, prezentujace zagrozenia, wiaczac dzieci
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i mlodziez w programy promujace odpowiedzialne i refleksyjne korzystanie z nowych
mediow (Pyzalski, 2009-2011, s. 15).

Refleksja nad przekazem medialnym moze by¢ rozwijana np. dzigki dyskusjom w klasie
nad wptywem przemocy w mediach na zycie cztlowieka. O skutecznos$ci takiego rozwigzania
$wiadczg wyniki eksperymentu L.R. Huesmanna, ktéry potwierdzit wplyw organizowania
dyskusji tego typu na zmniejszenie zachowan agresywnych u dzieci (Dylak, 1999, s. 24). W
dyskusji mozna wykorzysta¢ niektore pytania zaproponowane przez M. Braun-Gatkowska i I.
Ulfik do przeprowadzenia oceny programéw: Jakie tresci sg przekazywane?, Jakie idee sa
lansowane?, Czy sposob przekazu ksztattuje myslenie logiczne, przyczyno-skutkowe?, Jakie
emocje wywotuje?, Jakie warto$ci sg popierane, a jakie pomijane?, Czy w programach
zawarta jest pomoc w rozwigzywaniu problemoéw? (Braun-Gatkowska, Ulfik, 2000, s. 156).

Druga strategia profilaktyczna skierowana jest bezposrednio na ograniczanie czasu
spedzonego przez mlodziez przed ekranem telewizyjnym lub komputerowym i polega na
zachecaniu do alternatywnych form spedzania czasu wolnego. Dla milodziezy objetej
programem ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuj¢ — dzialam!” alternatywa wobec godzin
spedzonych przed ekranem komputerowym czy telewizyjnym moglo by¢ zaangazowanie w
prace nad projektem pomagania innym. Planowano udostepni¢ miodziezy dostep do peinej
informacji o zaj¢ciach pozalekcyjnych na terenie ich miasta poprzez platforme¢ internetowa

www.rodzicenastolatkow.pl (zaktadka ,,Co po szkole?”). Niestety, jedynie MDK nr 2

skorzystat z mozliwosci prezentacji swojej oferty na stronach internetowych programu.

Ponadto, miodziez miata mozliwo$¢ zastanowi¢ si¢ nad zarzgdzaniem swoim czasem
podczas ¢wiczenia ,,Tort czasu” skonfrontowanego z ¢wiczeniem ,,Mandala”. Drugie z
wymienionych zadah uczniowie wykonywali w pierwszej kolejnosci 1 polegato ono na
indywidualnym ustaleniu spraw najwazniejszych w swoim zyciu. Odpowiedzi wpisywali w
okragg. Na kolejnym spotkaniu uczniowie dzieli ,tort”, czyli narysowane kolo na
proporcjonalne czesci, odpowiadajace czynno$ciom, zadaniom, ktorym poswiecajg swoj czas
w ciggu doby. Na zakonczenie poréwnywali ,,mandale” 1 ,,torty” — zastanawiajac si¢, czy na
to, co jest dla nich najwazniejsze, przeznaczaja wystarczajaco duzo czasu.

Trzecig drogag zmniejszania negatywnych skutkéw ekspozycji nastolatkow na przemoc w
mediach bylo dostarczenie rodzicom wiedzy o mechanizmach wplywu mediow na zycie
dojrzewajacego czlowieka oraz wiedzy o sposobach bezpiecznego korzystania z mediow.
Celem oddziatywan profilaktycznych adresowanych do rodzicow bylo przede wszystkim

uswiadomienie im cigzacej na nich odpowiedzialno$ci za kontakt dzieci z mediami. Podczas
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warsztatow sugerowano rodzicom, ze trzy podstawowe kroki, jakie powinni podja¢ rodzice
to:
— wspolne ogladanie telewizji potaczone (koniecznie) z antyagresywnymi komentarzami
(por. Braun-Gatkowska, Ulfik, 2000, s. 50);
— ograniczenie dostepu do komputera i/lub telewizora, gdy obserwujg nadmierne z nich
korzystanie;
— zachecanie do ogladania programow o prospotecznym przekazie.
Jednym z wazniejszych zadan rodzicow jest inspirowanie wiasnych dzieci do myslenia
krytycznego. Jako sposob na rozwijanie refleksji nad przekazem medialnym oraz na
ksztattowanie zdolno$ci do rozrozniania $wiata wirtualnego 1 realnego przedstawiono

rodzicom rozmowy z dzie¢mi na temat programow telewizyjnych, gier, stron internetowych.

1.3.3.4. Tworzenie warunkow do rozwijania postaw rodzicielskich u rodzicow mlodziezy
w wieku gimnazjalnym sprzyjajacych jej rozwojowi i dobrym relacjom rodzicow z
dziec¢mi

Sprawdzona w wielu krajach propagowana przez A. Faber i E. Mazlish, a w Polsce przez
J. Sakowska, metoda pracy z rodzicami — warsztaty prowadzone w matych grupach byty w
pewnej mierze powielone w opisywanym autorskim programie. Rodzice zostali zaproszeni do
uczestnictwa w spotkania zaaranzowanych w kregu wokot stolu, odbywajacych si¢ w
przyjaznej atmosferze dzigki metodom integracyjnym. Przedstawiono im rzetelng wiedz¢ z
zakresu cech okresu dojrzewania, stosowania systemu kar i nagrdd, technik rozwijania u
dzieci empatii, skutkéw nadmiernej ekspozycji na przemoc w mediach, sposobow
rozwigzywania konfliktow rodzinnych, metod aktywnego stuchania (tematy wymieniono w
tabeli 2.4.). PotoZzony zostal nacisk na zdobyte juz doswiadczenie rodzicow — zachgcani byli
przede wszystkim do dzielenia si¢ wlasnymi sukcesami wychowawczymi, co miato sprzyjac
wystapieniu pozytywnego efektu modelowania. Proponowano tez rodzicom ¢wiczenia do
wykonania indywidualnie, w parach, w matej grupie, dzigki ktorym mogli oni doskonali¢
wlasne umiejetnosci komunikowania si¢ z innymi 1 rozwigzywanie konfliktow. Osoby
prowadzace zajecia udzielaty tez rodzicom informacji w celu wzbogacenia ich wiedzy i
zachecaty do refleksji nad rolg rodzicow w okresie dojrzewania ich dzieci.

Rozpoznane przez autorke tekstu oraz znanych jej praktykow trudnosci w naborze
rodzicow do systematycznego udzialu w warsztatach zdecydowaly o zminimalizowaniu
dlugosci trwania warsztatow do 10 dwugodzinnych spotkan. Poniewaz wiele poruszonych
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watkow wymagaloby rozszerzenia merytorycznego i praktycznego, dlatego rodzice zostali
zaproszeni rowniez do korzystania z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl.
Kazdy z rodzicow otrzymatl indywidualne hasto dostepu, co umozliwilo monitoring
czestotliwosci korzystania z platformy. Zaktadano, ze stale rozszerzana przy wspotpracy z
rodzicami oferta platformy przyczyni si¢ do utrwalenia korzystnych zmian w postawach
rodzicielskich.

Tabela 1.10 Tematy warsztatow ,,Rodzice nastolatkow”

ﬁ Dojrzewanie — trudny okres dla naszego dziecka i dla catej naszej rOdZinN

2. Jak dogada¢ si¢ z nastolatkiem? O komunikacji.

3. Zachgci¢ gimnazjaliste do wspotpracy — przy domowych obowigzkach i
odrabianiu lekcji.

4. Wymagam i jestem konsekwentny — pozytywna dyscyplina zamiast Kar.

Trudne emocje moje i dziecka — co zrobié, kiedy ztos¢ daje w ko$¢?

6. Dzieci potrzebuja korzeni i skrzydet — przygotowuje dziecko do

o

samodzielnosci.
7. Zagrozenia okresu dojrzewania — jak pomoc dziecku ich unikngé?
8. Wychowa¢ dziecko do empatii i odpowiedzialnosci.
9. Rodzice wazniejsi od Kuby Wojewodzkiego — wspieramy dziecko w

k odrézniania §wiata wirtualnego/telewizyjnego od realnego. /

Zrbdto: opracowanie wlasne.

Platforma edukacyjna zostala skonstruowana pod wzgledem informatycznym przez
firme¢ IT Innovation. Rodzice, ktorzy zdecydowali si¢ na skorzystanie z platformy, mogli
przeczyta¢ artykuly pogrupowane wedtug nastepujacych tematéw: dojrzewanie, pozytywna
dyscyplina, trudne emocje, zagrozenia — uzywki, zagrozenia — Internet, zagrozenia — wagary,
problemy psychologiczne, agresja, komunikacja, empatia i odpowiedzialno$¢, szkota i
nauczyciele. Zdecydowang wickszo$¢ tekstow stanowily artykuly opublikowane w
czasopismie ,,Remedium” w latach 2003-2011, udostepnione dzigki uprzejmosci redaktor
naczelnej Janiny Wegrzecka-Gilun (redakcja uzyskata zgody od Autoréw wybranych przez
autorke projektu artykutow). Dodatkowo, jeden tekst opracowata pani Marietta Dembek, dwa
teksty — Maja Lo$. Pod kazdym artykutem mozna bylo umieszcza¢ komentarze. Na stronach
platformy znajdowaly si¢ rowniez nastgpujace zakladki, opracowane przez autorke:
»Nastolatki maja glos” (zawierajaca odpowiedzi bydgoskiej mtodziezy na pytania zawarte w

ksigzce A. Faber, E. Mazlish ,,Jak stucha¢, zeby nastolatki do nas méwity, jak mowié, by
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nastolatki nas stuchaly™), ,,Ztap za ksigzke” (przeglad literatury polecanej rodzicom), ,,Co po
szkole” (w tym miejscu bydgoskie instytucje mogly umiesci¢ swoja oferte skierowana do
mtodziezy, na mail zachecajacy do umieszczania oferty odpowiedziat jedynie MDK nr 2),
,Linki do ciekawych stron” (polecano rodzicom przejrzenie miejsc w Internecie dotyczacych:
bezpiecznych gier, interesujagcych portali dla nastolatkow, profilaktyki zachowan
ryzykownych, stron pomagajacych w sytuacjach kryzysowych) oraz ,,Forum rodzicéw”. Ta
ostatnia zakladka miala pei¢ istotng role w rozwijaniu umiejgtnosci rodzicielskich: miata
by¢ przestrzenia wymiany doswiadczen i wiedzy rodzicow, miala stwarza¢ warunki do
wzajemnego wspierania si¢ odbiorcow oddzialywan w trudach wychowania nastolatkow.
Zachecano rodzicow do wypowiadania si¢ w zakresie takich samych tematéw, wedhug

ktorych pogrupowano artykuty z czasopisma ,,Remedium”.

1.3.4. Kluczowe elementy programéw profilaktyki agresji
Ewaluowane w relacjonowanym projekcie badawczym oddziatywania zmierzajace do

tworzenia warunkéw uczniom pierwszej klasy gimnazjum do zmniejszenia zachowan
agresywnych, a w dalszej konsekwencji do zapobiegania innym zachowaniom ryzykownym
sa oddzialywaniami z kategorii profilaktyki. Z uwagi na istot¢ problemu zachowan
ryzykownych we wspotczesnym spoteczenstwie, naukowcy poszukujg kryteriow skutecznosci
programo6w profilaktycznych. Wieloletni teoretyk 1 praktyk w tej dziedzinie, K. Ostaszewski,
wyroznit — na podstawie analizy wynikow badan amerykanskich nad skuteczno$cia
programow profilaktyki uzywania substancji psychoaktywnych — kluczowe elementy, ktore
powinny by¢ uwzgledniane w profesjonalnych oddziatywaniach profilaktycznych
(Ostaszewski, 2003). Kryteria te dostosowano do tematyki niniejszej pracy, czyli
projektowania i ewaluacji profilaktyki agresji. Te kluczowe elementy to spehnianie
nastgpujacych standardow: okreslone podstawy empiryczne i teoretyczne, opieranie tresci na
sprawdzonych strategiach, interaktywne metody oddziatywan, odpowiednia intensywnos¢
zaje¢, dziatania szkolno-srodowiskowe, przygotowanie i motywacja realizatorow,
uwzglednianie potrzeb grup ryzyka oraz prowadzenie ewaluacji i monitorowania. Kryteria te
zostang ponizej krotko scharakteryzowane.

Profesjonalne programy profilaktyczne powinny posiada¢ precyzyjne teoretyczne
uzasadnienie, a wigc powinny odwotywac si¢ do:
a) twierdzen uznanych psychospotecznych teorii wyjasniajacych ludzkie zachowanie;

b) wiedzy o mechanizmach agresji, rodzajach, przyczynach i skutkach;
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¢) wiedzy z psychologii rozwojowej o specyficznych potrzebach rozwojowych odbiorcow.
Teoretyczne podstawy projektowanego autorskiego programu zostaly przedstawione we
wczesniejszych czesciach tej pracy.

Wspotczesne programy profilaktyczne powinny by¢ oparte na wiedzy naukowej, ktora
pomaga wybraé¢ najskuteczniejsze strategie wprowadzania zmian i wspierania rozwoju dzieci
1 mtodziezy. Eksperymenty naukowe weryfikuja skuteczno$¢ rdznych teoretycznych zatozen
dotyczacych zapobiegania zachowaniom ryzykownym. Na podstawie literatury przedmiotu,
co rowniez juz zostalo omowione, wybrano nastepujace potwierdzone empirycznie czynniki
zmniejszajace agresje: tworzenie warunkéw do rozwijania empatii, samokontroli,
zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach oraz tworzenie warunkéw do rozwijania
postaw rodzicielskich u rodzicow mtodziezy w wieku gimnazjalnym sprzyjajacych rozwojowi
dzieci i dobrym relacjom rodzicéw z dzie¢mi.

Zalecane sa interaktywne metody, ktére wedlug K. Ostaszewskiego sa takim
sposobem ,,prowadzenia zaje¢ (...), dzigki ktéremu uruchamiany jest proces interakcji (...)
pomiedzy uczniami na przyktad wewnatrz matych grup, pomiedzy liderami miodziezowymi a
uczniami, pomiedzy rodzicami a uczniami (...)” (Ostaszewski, 2003, s.141). W autorskim
programie zastosowano metode projektow, ktora stwarza mozliwosci do intensywnej
komunikacji miedzy uczniami w klasie oraz zachgca do podjecia wspotpracy z osobami spoza
szkoty (inspirujac dzieci do podejmowania projektdow wolontaryjnych na rzecz os6b
potrzebujacych pomocy z najblizszego otoczenia spotecznego).

K. Ostaszewski (2003, s. 120) podkresla, ze efekty dlugotrwale mozna osiggnac
jedynie poprzez dlugoterminowe i1 regularne oddziatywania. Proponuje on — powotujac si¢ na
analiz¢ badan przeprowadzonych w USA 1 Kanadzie - za minimum przyja¢ ,,10-15
standardowych zaje¢ w pierwszym roku i po okoto 5 zaje¢ uzupelniajacych w kolejnych
latach”. Autorski program obejmuje regularne zaj¢cia prowadzone w ramach cotygodniowych
godzin wychowawczych od listopada do maja w jednym roku szkolnym. Mtodziez kazde;j
klasy miata uczestniczy¢ w 22 spotkaniach wedlug scenariuszy ,,Pozytywnie nakreceni.
Mysle — czuje — dzialam!”.

Kolejnym kryterium skuteczno$ci programu wskazanym przez K. Ostaszewskiego jest
obejmowanie oddziatywaniem systemu szkolnego 1 szerszego $rodowiska zycia odbiorcéw
programu. Wiaze si¢ to z liczbg ,,kanatéw oddziatywan” — czyli osob czy grup znaczacych w
zyciu dziecka, poprzez ktore mozna wpltywaé na zmiany w jego zachowaniu. Liczba ta
powinna by¢ mozliwie jak najwigksza. Tak wigc, sytuacja idealna to taka, gdy bezposrednimi
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odbiorcami sg rownoczesnie: dzieci, nauczyciele, rodzice, otoczenie rowiesnicze. W
opisywanym programie bezposrednio udziat wziely klasy szkolne oraz rodzice, uwzgledniony
tez zostat kontekst medialny, w ktorym dorasta dziecko.

Chcac zachowa¢ odpowiednie standardy wdrazania programu, nalezy stworzy¢
réwniez odpowiedni program szkolen dla realizatorow, zwigzany z konieczno$cig uzyskania
przez nich certyfikatow. Przygotowanie powinno obejmowac takze reagowanie w sytuacjach
trudnych: oporu badz agresji uczestnikow zaje¢. Wsparcie udzielane realizatorom — w formie
superwizji oraz systemu dodatkowych szkolen i publikacji materiatow pomocniczych —
powinno uwzglednia¢ doswiadczenia emocjonalne realizatorow w pracy z dzieémi
agresywnymi. W programie ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dziatam!” przylozono
szczegolng wage do przygotowania realizatorow. 40-sto godzinne szkolenie wychowawcow
klas gimnazjalnych obejmowato nastepujace bloki tematyczne:

1. Zapoznanie z projektem, przedstawienie postaw teoretycznych planowanych
oddziatywan eksperymentalnych.

2. Podstawy poprawnej komunikacji z uczniem: techniki aktywnego stuchania oraz
stosowanie komunikatu Ja.

3. Radzenie sobie z trudnymi emocjami wilasnymi i ucznidw (rozpoznawanie i
nazywanie emocji, poznanie funkcji emocji, wzbogacanie wiedzy o konstruktywnych
sposobach radzenia sobie z trudnymi emocjami, rola i metody prowadzenia rundek
sprawdzajacych samopoczucie).

4. Metodyka realizacji scenariuszy godzin wychowawczych wedlug autorskiego
programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dzialam!”.

Zorganizowano réwniez trzy spotkania superwizyjne dla wychowawcow, podczas
ktorych nauczyciele mogli podzieli¢ si¢ swoimi watpliwos$ciami zwigzanymi z prowadzeniem
godzin wychowawczych wg projektu ,,Pozytywnie nakrgceni. Mys$le — czuje — dziatam!”. W
celu utrzymania statego kontaktu z wychowawcami, S$ledzenia reakcji ucznidw na
proponowane tematy i ¢wiczenia oraz wspierania realizatorOw W organizacji lekcji
zaproszono do projektu studentow UKW w charakterze obserwatorow oddzialywan
eksperymentalnych. Po przeszkoleniu (zapoznaniu z zalozeniami projektu, przypomnieniu
zasad aktywnego stuchania, uswiadomieniu celéw spotkan, zaprezentowaniu scenariuszy
programu) studenci zostali przedstawieni wychowawcom 1 zobowigzani do uczestnictwa we
wszystkich godzinach wychowawczych w danej klasie. Studenci sporzadzali réwniez pisemne

sprawozdania. Niestety, udalo si¢ pozyska¢ jedynie 7 studentek, 5 klas pozostalo bez tego
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rodzaju wsparcia. Innym sposobem monitorowania realizacji programu byt staly kontakt
telefoniczny z wychowawcami oraz przygotowywanie przez nich sprawozdan z kazdej
godziny wychowawczej. K. Ostaszewski podkresla, ze istotnym czynnikiem powodzenia
projektow profilaktycznych jest odpowiednia motywacja realizatoréw, w tym gratyfikacja
finansowa. Nauczyciele z wylosowanych klas oprocz gotowych scenariuszy spotkan,
kserokopii (w liczbie odpowiadajacej liczebnosci danej klasy) kart pracy, srodkéw biurowych
(m.in. kartek, pisakow, klejow), dwoch ksigzek K. Vopela ,,Latajagcy dywan” — otrzymali
rowniez wynagrodzenie w wysokosci 600 zt brutto za dodatkowe prace zwigzane z realizacjg
programu (nalezy pamigtaé, ze godziny wychowawcze nauczyciele realizowali w ramach
statego zatrudnienia).

K. Ostaszewski (2003) pisze, ze zajgcia profilaktyczne skierowane do calej
spotecznos$ci dzieci czy mtodziezy najczes$ciej pomijaja problemy i tematy istotne dla grup
mniejszosciowych, takich jak: dzieci z rodzin z problemem alkoholowym, dzieci z ADHD,
dzieci - ofiary przemocy. Program powinien uwzglednia¢ specyfike tych mtodych osob, ktore
przeciez znajduja si¢ prawie w kazdej klasie 1 ktorym najbardziej potrzebne jest wsparcie.
Tego elementu nie uwzgledniono, niestety, w konstrukcji autorskiego programu.

Obiektywna ocena skuteczno$ci programu jest mozliwa jedynie w przypadku
zastosowania naukowych procedur badania efektow oddziatywan. Metodologia takich badan
zawiera m.in.: grupy kontrolne, rézne narzedzia badawcze, ocen¢ nie tylko deklaracji
pisemnych dotyczacych zmian, ale rdwniez wskaznikow obserwowalnych w zachowaniu.
Podstawy metodologiczne empirycznej weryfikacji autorskiego projektu badawczego zostang

przedstawione w nast¢pnym rozdziale.

83



Tab. 1.11. Zastosowanie standardow uzywanych w projektowaniu i ewaluacji programéw profilaktyki
substancji psychoaktywnych do projektowania i ewaluacji programow profilaktyki agresji

DOSTOSOWANIE DO SPECYFIKI ODDZIALYWAN

KLUCZOWY ELEMENT UKIERUNKOWANYCH NA ZAPOBIEGANIE AGRES]JI
Odwotania do:
a) Twierdzen uznanych psychospotecznych teorii wyjasniajacych
1. Podstawy ludzkie zachowanie;
empiryczne i b) Wiedzy o mechanizmach agresji, rodzajach, przyczynach i
teoretyczne skutkach;
c) Wiedzy z psychologii rozwojowej o specyficznych potrzebach

rozwojowych odbiorcow.

2. Tre$¢ oparta na
sprawdzonych
strategiach

M.in. tworzenie warunkéw do: rozwijania empatii, samokontroli
emocjonalnej, zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach.

3. Interaktywne metody
oddziatywan

s[-] taki spos6b prowadzenia zaje¢ [..], dzieki ktéremu
uruchamiany jest proces interakcji [..] pomiedzy uczniami na
przyktad wewnatrz malych grup, pomiedzy liderami
mtodziezowymi a uczniami, pomiedzy rodzicami a uczniami [...].”
(Ostaszewski, 2003, s.141).

4. Odpowiednia
intensywno$¢ zajec

,10-15 standardowych zaje¢ w pierwszym roku i po okoto 5 zaje¢
uzupelniajacych w kolejnych latach” (tamze, s. 120)

5. Dziatania szkolno-
$rodowiskowe

Liczba kanatéw wplywu - szczegdélnie wazni rodzice oraz kanat
medialny.

6. Przygotowania i
motywacja realizatorow

Przygotowanie do reagowania w sytuacjach trudnych: oporu badz
agresji uczestnikéw zaje¢; wsparcie i superwizje uwzgledniajace
dos$wiadczenia emocjonalne realizatorow w pracy z dziemi
agresywnymi.

7. Potrzeby grup ryzyka

Dzieci z rodzin z problemem alkoholowym, dzieci z ADHD, dzieci -
ofiary przemocy.

8. Ewaluacja,
monitorowanie

Metodologia badan zawiera m.in.: grupy Kkontrolne, roézne
narzedzia badawcze, ocene nie tylko deklaracji pisemnych
dotyczacych zmian, ale rowniez wskaznikéw obserwowalnych w
zachowaniu.

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie K. Ostaszewski, 2003.
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Rozdzial 2. Opis metodologii badan wlasnych
W tej czeSci raporu przedstawione zostaly problemy i hipotezy badawcze.
Zdefiniowane zostaly zmienne badawcze i opisane narzedzia zastosowane do ich pomiaru.

Przedstawiona zostata takze procedura badawcza i zasady doboru 0s6b do badan.

2.1. Problemy badawcze

,»Punktem wyjscia wszelkiego procesu badawczego jest sformulowanie pewnego
pytania czy mniej lub bardziej uporzadkowanego zbioru pytan” — pisze S. Nowak (1985, s.
26). Pytania badawcze, na ktére — dokonujac dziatan naukowych i1 przestrzegajac procedur
metodologicznych — naukowiec poszukuje odpowiedzi, okre§lane sa mianem problemow

badawczych. Powinny one wynika¢ z dostrzezonych przez badacza luk w wiedzy naukowe;.

W tych badaniach wyrdzniono dwie grupy szczegétowych probleméw badawczych, a
mianowicie: problemy istotnosciowe, dotyczace wartosci, jakie badane zmienne przyjmujg w
porownywanych grupach oraz problemy zalezno$ciowe, dotyczace zwigzkéw miedzy

zmiennymi.

2.1.1. Problemy istotnosciowe:

W projekcie badan wyodrgbniono siedem problemoéw o charakterze istotnosciowym:

1. Jaki jest poziom zachowan agresywnych w badanych grupach gimnazjalistow?

2. Jak badana mlodziez postrzega wlasne przystosowania do klasy?

3. Jaki jest poziom empatii w jej trzech aspektach: poznawczym, emocjonalnym,
behawioralnym w badanych grupach nastolatkow?

4. Jaki jest poziom samokontroli emocjonalnej w badanych grupach nastolatkow?

5. Jakie jest natezenie ekspozycji na przemoc w mediach badanej mtodziezy?

6. Jaki jest poziom wuzywania substancji psychoaktywnych przez badanych
gimnazjalistow?

7. Jakie postawy rodzicielskie prezentuja rodzice badanych dzieci?
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2.1.2. Problemy zaleznoS$ciowe:
W tabeli 2.1. wymieniono zmienne zalezne i niezalezne mierzone w przeprowadzonym
eksperymencie:

Tab. 2.1. Zmienne zalezne i niezalezne mierzone w planowanym badaniu.

ZMIENNE NIEZALEZNE ZMIENNE ZMIENNE ZALEZNE
POSREDNICZACE
X1 - udziat mtodziezy w wieku Y3 - poziom empatiiw | Y: - poziom zachowan
gimnazjalnym w godzinach wychowawczych | trzech aspektach: agresywnych
prowadzonych Wed{ug_ autorskl.ego Ysp - empatia Y, - postrzeganie
programu wspomagania rozwoju
, poznawcza, wlasnego
psychospotecznego nastolatkéw .
przystosowania do

Yse - .empatla Klasy
emocjonalna,
X —.odd21aiyyv:.m1a sy.stemo.we }qc.zqce Ysb - empatia Y7 - poziom uzywania
udzial mtodziezy w wieku gimnazjalnym w : substancji

. behawioralna
godzinach wychowawczych prowadzonych psychoaktywnych
wedtug autorskiego programu wspomagania | Y4 — poziom
rozwoju psychospotecznego nastolatkéw z | samokontroli
udziatem ich rodzicow w warsztatach emocjonalnej
prowadzonych wedtug autorskiego
programu wspomagania rozwoju postaw
rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi
dtych nastolatkéw i dobrym relacjom Ys - postawy
rodzicoéw z dzieémi rodzicielskie rodzicow

Ys — ekspozycja na
przemoc w mediach

Zrédto: opracowanie wlasne.
Wyrézniono siedem grup problemow dotyczacych nastepujacych zaleznosci miedzy
badanymi zmiennymi:
a) Problem 1 - migdzy zmienng niezalezng X; a zmiennymi zaleznymi Y1-Ys1 Y7
b) Problem 2 - migdzy zmienna niezalezng X, a zmiennymi zaleznymi Y;-Y7
c) Problem 3 - migdzy zmienng zalezng Y a zmiennymi zaleznymi Y3-Yg
d) Problem 4 - migdzy zmienng zalezng Y a zmiennymi zaleznymi Y3-Y5

e) Problem 5 - migdzy zmienng zalezng Y7 a zmiennymi zaleznymi Y4 i Yg0raz Y1i Y

Po dokonaniu dokonaniu wyboru narzgdzi do pomiaru zmiennych i sposobu ich
zastosowania zweryfikowano rzeczywiste mozliwosci odpowiedzenia na zwigzane z
powyzszymi problemami pytania. Decyzja o anonimowo$ci narzgdzia do pomiaru Yy
(poziom spozywania substancji psychoaktywnych) pociggneta za sobg brak mozliwosci
faczenia danych dotyczacych zmian tej zmiennej ze zmianami pozostatych czynnikéw
obserwowanych w tym badaniu. Niepowodzenia zwigzane z naborem rodzicéw do grup

warsztatowych oraz z uzyskaniem wypetnionych Kwestionariuszy Skali Postaw
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Rodzicielskich w Il pomiarze poskutkowaly brakiem mozliwosci analizy zmian w zakresie

postaw rodzicielskich. W efekcie analizowano nastepujace problemy:

Problem 1 - zmienna niezalezna X; a zmienne zalezne Y1-Ys1i Yy

1.1. Czy zmienia si¢ poziom zachowan agresywnych gimnazjalistow uczestniczacych w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospotecznego mitodziezy w wieku gimnazjalnym w poroOwnaniu z
gimnazjalistami, ktorzy nie zostali obj¢ci zadnymi specjalnymi oddziatywaniami?

1.2. Czy zmienia si¢ postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy gimnazjalistow
uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego
programu wspomagania rozwoju psychospolecznego miodziezy w wieku gimnazjalnym w
porownaniu z gimnazjalistami, ktorzy nie zostali objeci zadnymi specjalnymi
oddziatywaniami?

1.3.  Czy zmienia si¢ poziom empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i
behawioralnym) u gimnazjalistow uczestniczacych w godzinach wychowawczych
prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospotecznego
milodziezy w wieku gimnazjalnym w poréwnaniu z gimnazjalistami, ktorzy nie zostali
objeci zadnymi specjalnymi oddziatywaniami?

1.4.  Czy zmienia si¢ poziom samokontroli emocjonalnej gimnazjalistow uczestniczacych
w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego programu
wspomagania rozwoju psychospotecznego miodziezy w wieku gimnazjalnym w
poréwnaniu z gimnazjalistami, ktorzy nie zostali objeci zadnymi Specjalnymi
oddziatywaniami?

1.5. Czy zmienia si¢ poziom ekspozycji na przemoc w mediach gimnazjalistow
uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego
programu wspomagania rozwoju psychospolecznego miodziezy w wieku gimnazjalnym w
poréwnaniu z gimnazjalistami, ktorzy nie zostali objeci zadnymi specjalnymi
oddziatywaniami?

1.6. Czy zmienia si¢ poziom uzywania substancji psychoaktywnych przez gimnazjalistow
uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego
programu wspomagania rozwoju psychospotecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym w
porownaniu z gimnazjalistami, ktorzy nie =zostali objeci zadnymi specjalnymi
oddziatywaniami?
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Problem 2 - migdzy zmienng niezalezng X, a zmiennymi zaleznymi Y1-Y7

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.

Czy oddziatywania systemowe (w ramach ktérych gimnazjalisci uczestniczyli w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospotecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziat
w warsztatach prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania r0Zwoju
postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci) przynosza wigkszy spadek
poziomu zachowan agresywnych niz sam udziat mlodziezy w godzinach
wychowawczych prowadzonych wedtug wspomnianego programu autorskiego?

Czy oddzialywania systemowe (w ramach ktorych gimnazjaliSci uczestniczyli w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospolecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziat
w warsztatach prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania r0ZwWoju
postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci) przynosza bardziej korzystne
zmiany w postrzeganiu wlasnego przystosowania do klasy u mtodziezy niz sam udziat
mlodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug wspomnianego
programu autorskiego?

Czy oddzialywania systemowe (w ramach ktorych gimnazjaliSci uczestniczyli w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospotecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziat
w warsztatach prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania r0ZwWoju
postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci) przynosza wigkszy wzrost
poziomu empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym)
niz sam udzial mlodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedhug
wspomnianego programu autorskiego?

Czy oddziatywania systemowe (w ramach ktorych gimnazjaliSci uczestniczyli w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospolecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziat
w warsztatach prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania rozwoju
postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci) przynosza wiekszy wzrost
poziomu samokontroli emocjonalnej niz sam udziat mlodziezy w godzinach

wychowawczych prowadzonych wedtug wspomnianego programu autorskiego?
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2.5.

2.6.

Czy oddziatywania systemowe (w ramach ktérych gimnazjaliSci uczestniczyli w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospotecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziat
w warsztatach prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania r0Zwoju
postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci) przynosza wigkszy spadek
poziomu ekspozycji na przemoc w mediach niz sam udzial mtodziezy w godzinach
wychowawczych prowadzonych wedlug wspomnianego programu autorskiego?

Czy zachodza zmiany w postawach rodzicielskich rodzicow uczestniczacych w
warsztatach prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw
rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci w poroéwnaniu z rodzicami dzieci, ktore

nie zostaly objete zadnymi oddziatywaniami?

Problem 3 - migdzy zmienng zalezng Y a zmiennymi zaleznymi Y3-Ys

3.1.

3.2.

3.3.

Czy zmiany w zakresie poziomu zachowan agresywnych u badanych gimnazjalistow
wiaza si¢ ze zmianami w zakresie empatii w jej trzech aspektach (poznawczym,
emocjonalnym i behawioralnym)?

Czy zmiany w zakresie poziomu zachowan agresywnych u badanych gimnazjalistow
wigza si¢ ze zmianami W zakresie poziomu samokontroli emocjonalnej?

Czy zmiany w zakresie poziomu zachowan agresywnych u badanych gimnazjalistow

wiazg si¢ ze zmianami w zakresie poziomu ekspozycji na przemoc w mediach?

Problem 4 - migdzy zmienng zalezng Y @ zmiennymi zaleznymi Y3-Ys

4.1.

4.2.

4.3.

2.2.

Czy zmiany w zakresie poziomu empatii w jej trzech aspektach (poznhawczym,
emocjonalnym 1 behawioralnym) u badanych gimnazjalistow wigza si¢ ze zmianami w
zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez rodzicéw tych gimnazjalistow?
Czy zmiany w zakresie poziomu samokontroli emocjonalnej u badanych dzieci wiagza si¢
ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez rodzicéw tych
gimnazjalistow?

Czy zmiany w zakresie poziomu ekspozycji na przemoc w mediach u badanych dzieci
wiaza si¢ ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez rodzicow

tych gimnazjalistow?

Hipotezy badawcze i ich teoretyczne podstawy
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Zanim badacz przystapi do poszukiwania odpowiedzi na postawione pytania, zaktada
— na podstawie dostgpnej mu wiedzy — pewne przypuszczenia dotyczace przewidywanych
odpowiedzi, innymi stowy: stawia hipotezy. J. Brzezinski podaje, cytujac J.C. Townsenda
nastepujaca definicj¢ hipotezy: jest to ,stwierdzenie, co do ktérego istnieje pewne
prawdopodobienstwo, ze stanowi¢ bedzie ono prawdziwe rozwigzanie postawionego
problemu” (Brzezinski, 1978, s. 57).

Analogicznie do przedstawionych problemow badawczych — w odpowiedzi na te

problemy — wysunigto siedem ponizszych grup hipotez badawczych:

Hipoteza 1. Udziat w godzinach wychowawczych w pierwszej klasie
gimnazjum prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospotecznego gimnazjalistow spowoduje istotne korzystne
zmiany dla rozwoju i funkcjonowania mtodziezy w wieku gimnazjalnym w
zakresie zmiennych zaleznych.

H 1.1. Zmniejszy si¢ poziom zachowan agresywnych gimnazjalistow z grupy
eksperymentalnej uczestniczagcych w godzinach wychowawczych prowadzonych
wedtug autorskiego programu w poréwnaniu z poziomem ich zachowan agresywnych
uzyskanym w pretescie, jak i w poroéwnaniu do wynikow uzyskanych w posttescie
przez gimnazjalistow z grupy kontrolne;.

H 1.2. Korzystnie zmieni si¢ postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy gimnazjalistow
z grupy eksperymentalnej uczestniczagcych w  godzinach wychowawczych
prowadzonych wedlug autorskiego programu w porOwnaniu z postrzeganiem
wlasnego przystosowania do klasy przez nich samych w pretescie, jak i w poréwnaniu
do wynikéw uzyskanych w posttescie przez gimnazjalistow z grupy kontrolne;.

H 1.3. Zwigkszy si¢ poziom empatii w jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i
behawioralnym) u gimnazjalistow z grupy eksperymentalnej uczestniczacych w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego programu w
poréwnaniu z poziomem empatii uzyskanym przez nich w pretescie, jak 1 w
porownaniu do wynikow uzyskanych w posttescie przez gimnazjalistow z grupy
kontrolnej.

H 1.4. Zwigkszy si¢ poziom samokontroli emocjonalnej u gimnazjalistow z grupy
eksperymentalnej uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych

wedhug autorskiego programu w pordwnaniu z poziomem samokontroli emocjonalnej
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uzyskanym przez nich w pretescie, jak i w porownaniu do wynikow uzyskanych w
posttescie przez gimnazjalistoéw z grupy kontrolne;.

H 1.5. Zmniejszy si¢ poziom ekspozycji na przemoc w mediach gimnazjalistow z grupy
eksperymentalnej uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych
wedlug autorskiego programu w poréwnaniu z poziomem ekspozycji na przemoc w
mediach uzyskanym przez nich w pretescie, jak i w poréwnaniu do wynikoéw
uzyskanych w posttescie przez gimnazjalistow z grupy kontrolne;.

H 1.6. Zmniejszy si¢ poziom uzywania substancji psychoaktywnych przez gimnazjalistow z
grupy  eksperymentalnej  uczestniczacych ~w  godzinach ~ wychowawczych
prowadzonych wedhig autorskiego programu w pordéwnaniu z poziomem uzywania
substancji psychoaktywnych uzyskanym przez nich w pretescie, jak i w porownaniu

do wynikow uzyskanych w postte$cie przez gimnazjalistow z grupy kontrolne;.

Opracowano scenariusze godzin wychowawczych dla klas pierwszych gimnazjum,
podczas ktorych tworzone byty warunki do rozwoju: empatii, samokontroli emocjonalnej oraz
zmniejszania ekspozycji na przemoc w mediach. Podczas zaje¢ mtodziez zostata zachgcona
do pracy w matych (dobranych wedtug pewnych, oméwionych w podrozdziale 2.2.3.1. zasad)
grupkach nad projektem dotyczacym rozpoznania problemdéw najblizszej spotecznosci i
opracowania sposobdw pomocy osobom potrzebujacym. W pracy tej gtdwnym mechanizmem
zmian — zgodnie z zatozeniami psychologii poznawczo-behawioralnej - byto modelowanie
prospotecznych zachowan oraz korekta znieksztatcen poznawczych. Metoda projektow
zostala uzupelniona zapoznaniem ucznidow z metodg autoinstrukcji oparta o koncepcje D.
Meichenbauma oraz innymi technikami poznawczo-behawioralnymi (dialog sokratejski,
komunikat Ja, relaksacje, odgrywanie rol, wizualizacje itp.), ktorych zadaniem jest wspieranie
zdolno$ci do empatii emocjonalnej oraz samokontroli. Dyskusje prowadzone nad trescia i
formg przekazu wspotczesnych massmedidow oraz zachgcanie do angazowania si¢ w
dziatalno$¢ pozalekcyjng stymulujaca zainteresowania, powinny prowadzi¢ do ograniczenia
czasu, jaki mltodziez przeznacza na ogladanie filmow czy granie w gry zawierajace akty
przemocy. Zalozono, ze tak skonstruowane oddzialywania doprowadza do zmniejszenia
zachowan agresywnych, zwigkszenia empatii oraz samokontroli a takze polepszenia
postrzegania wlasnego przystosowania do klasy, a w dalszej perspektywie przyczynia si¢ do
ograniczenia spozycia przez miodziez srodkdw psychoaktywnych. Nadmierna agresywno$¢

bywa przyczyna odrzucenia ucznidow przez szkolnych kolegéw i kolezanki (Herzberg, 2009,
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s. 89), dlatego przyjmuje si¢, ze zmniejszenie zachowan agresywnych poprawi postrzeganie
wlasnego przystosowania do klasy. Kazdy z wymienionych czynnikéw opisywanego
programu profilaktycznego ma swoje powigzanie z uzywaniem substancji psychoaktywnych
przez milodziez, badania potwierdzajace t¢ teze, zostaly omodwione w rozdziale I,
przypomniane zostang przy opisie hipotezy nr 5. Zblizone do zaktadanych w tej pracy
koncepcje oparte na psychologii poznawczo-behawioralnej byty fundamentami nastepujacych
projektow badawczych: ,,Program radzenia sobie z gniewem” J. E. Lochmana (rozwiniety
nastepnie w ,,Program radzenia sobie z problemami”, Lochman i in., 2005, 2006), programy
»W szkole dinozaurow” i ,,Niewiarygodne lata” C. Webster-Stratton, M. J. Reid (2006) oraz
programy PSST (,,Poznawczy trening umiejetnosci rozwigzywania probleméw”) i PMT
(,,Warsztaty umiejetnosci rodzicielskich”) A.E. Kazdina (2006). Empiryczna weryfikacja

potwierdzita skuteczno$¢ powyzszych programow.

Hipoteza 2. Systemowe oddzialywania — w ramach ktorych gimnazjalisci
uczestniczyli w  godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug
autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospotecznego mtodziezy w
wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udziat w warsztatach prowadzonych
wedtug autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich
sprzyjajacych rozwojowi dzieci - spowoduje istotnie korzystniejsze zmiany
dla rozwoju i funkcjonowania badanej mlodziezy w zakresie zmiennych
zaleznych w pordwnaniu ze zmianami spowodowanymi jedynie udziatem
gimnazjalistow w godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug
autorskiego programu.

H 2.1. Oddziatywania systemowe przyniosg wiekszy spadek poziomu zachowan agresywnych
niz sam udzial milodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedhug
programu autorskiego.

H 2.2. Oddziatywania systemowe przyniosa bardziej korzystne zmiany w postrzeganiu
wlasnego przystosowania do klasy u mlodziezy niz sam udziat mtodziezy w godzinach
wychowawczych prowadzonych wedlug programu autorskiego.

H 2.3. Oddziatywania systemowe przyniosg wigkszy wzrost poziomu empatii w jej trzech
aspektach (poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym) niz sam udzial mtodziezy w

godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug programu autorskiego.
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H 2.4. Oddzialywania systemowe przyniosa wigkszy wzrost poziomu samokontroli
emocjonalnej niz sam udzial mlodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych
wedtug programu autorskiego.

H 2.5. Oddziatywania systemowe przyniosa wigkszy spadek poziomu ekspozycji na przemoc
w mediach niz sam udzial miodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych
wedtug programu autorskiego.

H 2.6. Zaklada si¢, ze zajda korzystne zmiany w postawach rodzicielskich prezentowanych w
posttescie przez rodzicow uczestniczacych w warsztatach prowadzonych wedlug
autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajacych
rozwojowi dzieci w poréwnaniu zaro6wno z ich postawami prezentowanymi w pretescie,

jak i z postawami rodzicielskimi prezentowanymi przez rodzicow z grupy kontrolne;.

Badania D. Olweusa (za: Kotodziejczyk, 2004), G.R. Pattersona (za: Lochman i in.,
2006) oraz H. Cudak (1998, za: Guszkowska, 2004) ukazaly, ze postawy rodzicielskie, ktore
cechujg si¢ gldwnie emocjonalnym chtodem (manifestujacym si¢ unikaniem badz
odrzuceniem dziecka), stosowaniem kar cielesnych, stawianiem wygoérowanych wymagan
badz nadmierng ochrong sprzyjaja zwickszonej agresywnosci dziecka. Analiza raportow z
ewaluacji programéw profilaktycznych, m.in. tych, wymienionych powyzej, wskazuje na
wigksza skuteczno$¢ oddzialywan uwzgledniajacych wptyw rodzicow na funkcjonowanie

psychospoteczne dzieci niz oddziatywan obejmujacych jedynie same dzieci (por. tab. 1.1.).

Hipoteza 3. Zaktada si¢, ze zmiany w zakresie poziomu zachowan
agresywnych beda nastepstwem zmian w zakresie wybranych zmiennych
zaleznych.

H 3.1. U milodziezy uczestniczace] w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug
autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospolecznego gimnazjalistow
pozadane zmiany poziomu zachowan agresywnych beda zwigzane ze zmianami
poziomu empatii w kazdym z jej trzech aspektéw (poznawczym, emocjonalnym,
behawioralnym). Zaktada sie, ze im bardziej zwigkszy si¢ poziom empatii u badanych
gimnazjalistow, tym mniej beda oni prezentowa¢ zachowan agresywnych.

H 3.2. U mtlodziezy uczestniczacej w godzinach wychowawczych prowadzonych wedtlug
autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospolecznego gimnazjalistow
pozadane zmiany poziomu zachowan agresywnych beda zwigzane ze zmianami

poziomu samokontroli emocjonalnej. Zaktada si¢, Ze im bardziej zwigkszy si¢ poziom
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samokontroli emocjonalnej u badanych gimnazjalistow, tym mniej beda oni
prezentowaé zachowan agresywnych.

H 3.3. U milodziezy uczestniczacej w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug
autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospolecznego gimnazjalistow
pozadane zmiany poziomu zachowan agresywnych beda zwigzane ze zmianami
poziomu ekspozycji na przemoc w mediach. Zaktada si¢, ze im bardziej zmniejszy si¢
poziom ekspozycji na przemoc w mediach u badanych gimnazjalistow, tym mniej

beda oni prezentowac zachowan agresywnych.

N.D. Feshbach (1978, za: Davis, 2001, ss.177-178) ustalita nast¢pujace mozliwe drogi
faczace empati¢ z agresja. Poznawcze procesy empatii, m.in. przyj¢cie cudzej pespektywy
pomagaja w lepszym rozumieniu polozenia obserwowanego cztowieka, co moze wzbudzaé
tolerancje dla jego zachowania a tym samym zmniejsza¢é prawdopodobienstwo reakcji
agresywnej; przyczyniaja si¢ tez do adekwatnej atrybucji, co moze chroni¢ przed
odczytywaniem cudzych intencji jako wrogich, a wigc wymagajacych agresywnej
odpowiedzi. Afektywne procesy empatii, polegajace na dzieleniu afektu (wspotodczuwaniu) z
ofiarg, moga zmniejsza¢ prawdopodobienstwo agresji, chocby ze wzgledu na odczuwane
przez siebie samego cierpienie. Badania potwierdzajace skutecznos$¢ zaje¢ rozwijajacych
empati¢ dla zmniejszania zachowan agresywnych przeprowadzili m.in. N.D. Feshbach i S.
Feshbach (1969, Hoffman, 2006), J.C. Gibbs (1987, tamze), K.J. Rotenberg (1970, za: Davis,
2001, s. 190), M.J. Chandler (1973,tamze), a w naszym kraju J. Danilewska (2002) i Z.
Bartkowicz (2001).

N.D. Feshbach w badaniach zwigzku migdzy empatig a agresjg odkryta jednocze$nie
wazne ograniczenie: gdy podmiot jest w Stanie silnego pobudzenia emocjonalnego jego
zdolnosci poznawcze do spostrzegania potrzeb i uczu¢ partnera interakcji nie wystarcza do
zahamowania reakcji agresywnej. Wiele innych badan — m.in. te przytaczane w ksigzce pod
red. A. G. Millera (2009) - wskazuje na zwigzek miedzy niskg samokontrolg a podwyzszong
agresja. Nawykowa sklonno$¢ do reagowania w sposdb nieprzemyslany, emocjonalny,
sprzyja wystepowaniu zachowan agresywnych, co potwierdzaja badania G.V. Caprary (za:
Krahe¢, 2006).

Wspotczesnie niewatpliwy wpltywy na myslenie 1 zachowanie mlodych ludzi maja
media, co wynika chociazby z czasu przeznaczonego na ten typ rozrywki: zar6wno
amerykanskie, jak i polskie wyliczenia pokazuja, ze dzieci i mtodziez spedzaja w ciggu
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tygodnia okoto 30 godzin przed telewizorem badZz komputerem (por. Simmons, Stalsworth,
Wentzel, 1999; Bazydlo-Stodolna, 2008). Opisano wiele badan potwierdzajacych korelacje
miedzy iloScig ogladanej przemocy w mediach a poziomem zachowan agresywnych u
miodych ludzi, autorami byli m.in. L. Eron i R. Huesmann (1980, za: Napora, 2004 oraz
Dylak, 1999, s. 16), M. Jedrzejko (2008, s. 150), M. Braun-Gatkowska 1 1. Ulfik (2000).
Wyniki badan przeprowadzonych przez L. Erona (za: Simmons i in., 1999), pokazuja nawet,
ze telewizyjna przemoc ogladana przez dzieci o$mioletnie jest lepszym predyktorem ich
agresywnosci, gdy dorosng niz socjoekonomiczne warunki, w jakich dorastaja.
Najwazniejszym mechanizmem oddzialywan przemocy w mediach jest modelowanie,
potwierdzone w badaniach A. Bandury (Johnson, 1999) - istotne jest tu zaréwno
nasladowanie, jak odhamowanie (por. Simmons i in., 1999). Pozostate mechanizmy zostaty

opisane w rozdziale pierwszym.

Hipoteza 4. Zaktada si¢, ze zmiany w zakresie wybranych zmiennych

zaleznych beda nastepstwem zmian w zakresie postaw rodzicielskich

prezentowanych przez rodzicow, ktorzy wuczestniczyli w warsztatach
prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw
rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci.

H 4.1. U nastolatkéw, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach prowadzonych wedlug
autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajacych
rozwojowi dzieci pozadane zmiany poziomu empatii w kazdym z jej trzech aspektow
(poznawczym, emocjonalnym, behawioralnym) beda zwigzane ze zmianami W
zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez ich rodzicow. Zaktada sig, Zze im
bardziej korzystne zajda zmiany w postawach rodzicielskich prezentowanych przez
rodzicow, tym bardziej zwigkszy si¢ poziom empatii ich dzieci.

H 4.2. U nastolatkéw, Ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach prowadzonych wedlug
autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajacych
rozwojowi dzieci pozadane zmiany poziomu samokontroli emocjonalnej beda
zwigzane ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez ich
rodzicoéw. Zaklada sie, ze im bardziej korzystne zajdg zmiany w postawach
rodzicielskich prezentowanych przez rodzicow, tym bardziej zwigkszy si¢ poziom

samokontroli emocjonalnej ich dzieci.
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H 4.3. U nastolatkow, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach prowadzonych wedtug
autorskiego programu wspomagania rozwoju postaw rodzicielskich sprzyjajacych
rozwojowi dzieci pozadane zmiany poziomu ekspozycji na przemoc w mediach beda
zwigzane ze zmianami w zakresie postaw rodzicielskich prezentowanych przez ich
rodzicow. Zaklada si¢, ze im bardziej korzystne zajda zmiany w postawach
rodzicielskich prezentowanych przez rodzicow, tym bardziej zmniejszy si¢ poziom

ekspozycji na przemoc w mediach ich dzieci.

W ksztattowaniu prawidtowych zdolno$ci empatycznych baza jest jako$¢ relacji
rodzinnych. Dzieci, ktoérych potrzeby sg zaspokajane dzigki dajacym poczucie bezpieczenstwa
wieziom z rodzicami, cze$ciej sg mniej zajete troska o siebie, a wigc sg bardziej sklonne do
dostrzegania potrzeb innych ludzi (Davis, 2001, s. 86; Schaeffer, 2006). Petne mitosci i troski
zachowanie rodzicow dostarcza dziecku wzorcow relacji migdzyludzkich. Powigzanie miedzy
postawami rodzicielskimi a empatig dzieci potwierdzaja wyniki badan J. Rembowskiego
(1987). Postawy rodzicielskie wptywaja réwniez na zdolno$¢ dzieci do kontrolowania
wlasnych stanow emocjonalnych — modelowanie przez rodzicéw konstruktywnego radzenia
sobie z przykrymi emocjami czy konsekwentne przestrzeganie zasad, ktore ogranicza
labilno$¢ emocjonalng to tylko niektére rodzicielskie sposoby wzmacniania samokontroli
dzieci. Kluczem do tworzenia warunkow zwigzanych z uzytkowaniem medidow w sposob
sprzyjajacy rozwojowi miodziezy takze wydaja si¢ by¢ rodzice. To od nich zalezy dostgp do
mediow w domu, monitorowanie programOow ogladanych przez dzieci, zakup gier
komputerowych, czas spedzony przed ekranem oraz zapraszanie dzieci do wspolnej rozrywki
bez udzialu mediow. Badania K. Krzystanek ujawnily, ze ,,skutki agresji prezentowanej w
mediach mogg by¢ minimalizowane przez srodowisko rodzinne” (Krzystanek, 2007, s. 66).
Najbardziej podatni na modelowanie zachowan agresywnych byli ci gimnazjalisci, ktorzy

postrzegali postawy ich rodzicow wobec nich samych jako chtodne.

2.3. Zmienne i sposob ich pomiaru

W badaniach naukowych typu eksperymentalnego badaczy interesuje, czy zachodza
zmiany w analizowanych zjawiskach. Aby to sprawdzi¢, dokonuje si¢ pomiaru tych
wlasciwo$ci badanych obiektow, ktore mogg przyjmowaé rdézne wartosci — czyli tzw.
zmiennych (por. Brzezinski, 2003, s.184). W centrum procesu badawczego sg zmienne
zalezne, czyli te, ktorych ,zwigzki z innymi zmiennymi chcemy okresli¢ (wyjasni¢)”
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(Brzezinski, 2003, s. 183). Na zmienne te oddziatujag zmienne niezalezne, powodujac (lub nie)
oczekiwane zmiany. Wszystkie zmienne zalezne i niezalezne mierzone w przeprowadzonym
eksperymencie wymieniono podrozdziale 2.1.2 w tabeli 2.1, ponizej przedstawiono ich

definicje i narzgdzia pomiaru.

2.3.1. Zachowania agresywne

Zachowania agresywne mozna okre$li¢ — na podstawie definicji zaproponowanych
przez A. Brzezinska (2004, s. 108), G. Piekarskiego (2008, s. 124), W. Okonia (za: Piekarski,
2008, s. 124) oraz D. Borecka-Biernat (1998, s. 15) — jako zachowania, tamigce normy
spoteczne, skierowane przeciwko ludziom lub przedmiotom, podejmowane na skutek oceny
sytuacji jako zagrazajacej potrzebom podmiotu, a ktérych skutkiem moga by¢ szkody
materialne lub moralne.

Do pomiaru zachowan agresywnych u mtodziezy w wieku gimnazjalnym wybrano
»Technike nominacyjng do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN
RTSS)” autorstwa D. Boreckiej-Biernat (2006, ss. 344-347). Jest to narzedzie
socjometryczne przeznaczone do badania uczniow w klasie. Sktada si¢ z 13 pytan
zawierajacych krotkie opisy spotecznych sytuacji trudnych dla nastolatka, do kazdej sytuacji
podane sa trzy mozliwe sposoby jej rozwiazania (agresywny, unikowy i zadaniowy').
Zadaniem badanego ucznia jest okreslenie (poprzez podanie numeru z dziennika), kto z jego
klasy wybratby dane rozwigzanie problemu. Technike t¢ wybrano ze wzgledu na mozliwos¢
otrzymania bardziej obiektywnych danych, niz te, ktére mozna byloby uzyskac pytajac
uczniow bezposrednio o czestotliwos¢ ich zachowan agresywnych. Uczniowie nie
podpisywali si¢ na arkuszu odpowiedzi, w celu zapamigtania numeréw z dziennika swoich
kolegow 1 kolezanek, kazda osoba otrzymata kopig listy z dziennika obecnosci.

Analiza wynikow polegata na obliczeniu ile razy nazwisko danego ucznia pojawia si¢ w
odpowiedziach jego kolegdbw dotyczacych zachowan agresywnych, unikowych badz
zadaniowych. Na preferowanie agresywnej strategii radzenia sobie wskazuja odpowiedzi

oznaczone jako ,,a)” sposrod trzech mozliwych. Na przyktad:

 Oryginalnie w arkuszu D. Boreckiej-Biernat znajduje si¢ 14 pytah. Zdecydowano si¢ pominaé pierwsze
pytanie, poniewaz odpowiedzi mogly sugerowaé mtodziezy, iz nalezy wspiera¢ ,,Scigganie” kolegow podczas
sprawdzianow.

» Rozwigzania okreslane przez D. Borecka-Biernat jako zadaniowe odznaczaja si¢ cechami zachowan
prospotecznych, uwzgledniajacych uczucia i potrzeby partnerow interakcji.
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1. Do klasy wchodzi uczen/uczennica i zauwaza, ze kto$ inny zajat jegoljej
miejsce w tawce. Kto w takiej sytuaciji:
a) podchodzi do intruza, wyzywajac go, kaze mu sie wynies¢ lub spycha go
z krzesta, mowigc: ,,To moje miejsce, ja tu siedze”
b) siada w innej tawce, pomimo ze stamtgd gorzej wida¢ tablice
¢) stanowczo oznajmia mu, ze to jest jego/jej miejsce i pertraktuje z nim, by
sie przesiadt w inne miejsce.

Rycina 2.1.Fragment ,, Techniki nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych
sytuacjach (TN RTSS)” D. Boreckiej-Biernat

Jako osoby o nadmiernej agresywnosci wybiera si¢ tych ucznidéw, ktérzy znajdujg si¢ w
30% najczesciej pojawiajacych sie¢ nazwisk (Borecka-Biernat, 2006, s. 175). Ta procedura
pozwala wyloni¢ osoby wyr6zniajace si¢ zachowaniami agresywnymi na tle klasy, za$ do
pomiaru wskaznika agresji zastosowano nastgpujacy wzoér, pozwalajacy okresli¢, w jakim

odsetku odpowiedzi klasa ocenila zachowania danego ucznia jako agresywne:

M — (100%mozliwosci) ilos¢ wszystkich mozliwych wskazan, czyli:
=13 pytan x N (ilo$¢ uczniow danej klasy, ktorzy wypehili arkusze)
P — ilo§¢ pytan, w ktorych nazwisko danego ucznia zostalo podane przy
agresywnej strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach
WA — natezenie agresji
WA = (P x 100) / M

Na przyktad: jesli w danej klasie w badaniu uczestniczyto 24 ucznidow oraz we

wszystkich odpowiedziach dotyczacych agresywnej strategii nazwisko danego
ucznia podane zostato 152 razy, to natezenie jego zachowan agresywnych wynosi:
NA = (152x100)/(13x24) = 48,71 %

Rycina 2.2. Sposob obliczenia WA — wskaznika agresji na podstawie wynikow ,, Techniki
nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)” D. Boreckiej-
Biernat. Opracowanie wlasne.

Wskaznik zachowan prospotecznych (WP) uzyskano w analogicznych obliczeniach.
Dla technik nominacyjnych, ze wzgledu na ich specyfike, polegajaca na tym, ze badani
udzielaja odpowiedzi na temat innych osob, a nie temat ich samych, a takze dlatego, Zze nie

mozna przewidzie¢ maksymalnej ilosci wskazan (klasy w szkotach polskich r6znig si¢ pod
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wzgledem liczebnosci, ponadto nie zawsze wszyscy uczniowie sg obecni) — nie okresla si¢
rzetelno$ci pomiaru.

Wyniki I pomiaru zmiennej ,,zachowania agresywne” uzyskane dzigki zastosowaniu
powyzszego narzedzia poréwnano do wynikéw uzyskanych w podskali ,,Agresywnos¢” w
kwestionariuszach ,,JJa wobec klasy’/,,Klasa wobec mnie” (omoéwionych ponizej). Koreluja
one ze soba w stabym, ale istotnym statystycznie (p=0,00001) stopniu: 0,34, co wskazywaé

moze na prawidlowg trafno$¢ zewnetrzng techniki nominacyjne;.

Tabela 2.2. Trafno$¢ techniki nominacyjnej w odniesieniu do podskali ,,Agresywnos¢” z
kwestionariusza ,,Ja wobec klasy”/”’Klasa wobec mnie”. Zastosowano korelacje porzadku rang
Spearmana. N=345. Braki danych usuwano przypadkami.

AG
(skala ,Agresywnosc¢”)
IWA
WSKAZNIK AGRESJI | POMIAR 0,3391

(technika nominacyjna)

p=,000001

2.3.2. Postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy szkolnej

Przystosowanie do klasy szkolnej E. Zwierzynska i A. Matuszewski definiuja jako
»proces regulacji wzajemnych stosunkéw miedzy dzieckiem a jego réwiesnikami w klasie
(...), [polegajacy] na zrownowazonym zaspokajaniu potrzeb wiasnych i potrzeb kolegow”
(Zwierzynska, Matuszewski, 2006, s. 10). Szczegolnie istotne potrzeby, jakie powinny by¢
zaspokajane przez cztonkoéw klasy to, wedtug E. Zwierzynskiej potrzeba: bezpieczenstwa,
afiliacji, przywiazania (opiekowania si¢ i doznawania opieki), wywierania wpltywu na innych,
aprobaty 1 uznania (tamze).

Do pomiaru tej zmiennej wybrano kwestionariusze ,,Klasa wobec mnie”, ,,Ja wobec
klasy” E. Zwierzynskiej, A. Matuszewskiego (2006). Oba wypetniane sg przez badanego
ucznia, dlatego uznano, ze badaja one jego subiektywne postrzeganie przystosowania, ktore
moze rozni¢ si¢ od obiektywnego poziomu tej zmiennej. Pierwszy z nich (sktadajacy si¢ z 26
pozycji) dotyczy postrzegania zachowan kolegdw 1 kolezanek z klasy wobec badanego

dziecka, drugi (24 pozycje) — zawiera deklaracje co do podejmowanych zachowan przez

18 Przyjeto nastepujaca interpretacje wartosci wspotczynnika korelacji: ponizej 0,2 - korelacja nikta (praktycznie
brak zwigzku), 0,2-0,4 — korelacja staba, niska (zalezno$¢ wyrazna), 0,4-0,6 — korelacja umiarkowana (zaleznos$¢
istotna), 0,6-0,8 — korelacja wysoka (zalezno$¢ znaczna), 0,8-0,9 — korelacja bardzo wysoka (zalezno$¢ bardzo
duza), 0,9-1,0 — zalezno$¢ praktycznie petna.
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badane dziecko wzgledem kolegdéw i kolezanek z klasy. Nasilenie zachowan jest okreslane

poprzez czgstotliwos¢ ich wystgpowania na skali: zawsze (5 punktéw), czesto (4 punkty),

czasami (3 punkty), rzadko (2 punkty), nigdy (1 punkt). Kwestionariusze posiadajg normy dla

uczniow klas IV — VI szkoty podstawowej oraz I — III gimnazjum. Autorzy dzigki analizie

czynnikowej wyodrebnili nastepujace skale:

— Wsparcie od innych — Obojetnos¢ innych (10 pozycji kwestionariusza ,,Klasa wobec
mnie”),

— Zagrozenie — Poczucie bezpieczenstwa (8 pozycji kwestionariusza ,,Klasa wobec mnie”),

— Docenianie przez innych — Niedocenianie (6 pozycji kwestionariusza ,,Klasa wobec
mnie”),

— Dzialanie na rzecz innych — Egocentryzm (12 pozycji kwestionariusza ,.Ja wobec klasy™),

— Agresywno$¢ (10 pozycji kwestionariusza ,,Ja wobec klasy™),

— Towarzysko$¢ — Izolowanie (2 pozycje kwestionariusza ,,Klasa wobec mnie” oraz 7
pozycji z ,,Ja wobec klasy”).

W tabeli 2.3. przedstawiono operacjonalizacje zmiennej przystosowanie do klasy szkolnej

poprzez zdefiniowanie powyzej wymienionych skal wyodrgbnionych przez autoréw

opisywanych kwestionariuszy. Wyniki uzyskane za pomoca kwestionariuszy pozwalaja

zardbwno na okreslenie poziomu przystosowania na kazdej z tych skal, jak i1 okreslenie

ogolnego poziomu postrzeganego przystosowania do klasy szkolne;.

Tabela 2.3. Operacjonalizacja zmiennej postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy szkolnej.

WSKAZNIKI
- ODPOWIEDZI NA
ELEMENTY ZMIENNEJ NASTEPUJACE
PRZYSTOSOWANIE DEFINICJA PYTANIA W
DO KLASY SZKOLNEJ KWESTIONARIUSZU:

A — ,Klasa wobec
mnie”,
B — ,Ja wobec klasy”

Przystosowanie do klasy szkolnej zdefiniowane za E. Zwierzynskg i A. Matuszewskim (2006, s. 10) to
proces regulacji wzajemnych stosunkéw miedzy dzieckiem a jego rowiesnikami w klasie, polegajgcy
na zréwnowazonym zaspokajaniu nastepujgcych potrzeb wiasnych i potrzeb kolegow:

POTRZEBA PRZYWIAZANIA | Potrzeba  otrzymywania  wsparcia w | A 2, A 4, A 8, A9,
aspekt dotyczgcy doznawania | sytuacjach mniej lub bardziej trudnych, | A 12, A 17, A 18,

opieki zwigzanych z zyciem szkolnym (np. | A21,A22,A24
otrzymanie pocieszenia od kolegéw, gdy
Czynnik w kwestionariuszu: uzyskato sie negatywng ocene, mozliwosé
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Wsparcie od innych -
Obojetnosé innych (OB)

pozyczania przyborow szkolnych, gdy sie
ich zapomniato.

POTRZEBA
BEZPIECZENSTWA

Czynnik w kwestionariuszu:
Zagrozenie - Poczucie
bezpieczenistwa (ZG)

Potrzeby zwigzane z poczuciem
bezpieczenstwa sg podstawowymi
potrzebami cziowieka zaraz po

zaspokojeniu potrzeb fizjologicznych (por.
koncepcja A. Maslowa). Zagrozenie tego
poczucia u cztonkdéw klasy szkolnej moze
wynika¢ z bycia obiektem plotek,
dokuczania, niecheci, zaczepek itp.

A 3, A 5 A 10,
-A 13, A 14, A 19,
A23,A25

POTRZEBA PRZYWIAZANIA
— aspekt dotyczacy potrzeby
opiekowania sie innymi

Czynnik w kwestionariuszu:
Dziatanie na rzecz innych —
Egocentryzm (EG)

Potrzeba pomagania innym wynikaé moze
m.in. z internalizacji zasad spotecznych,
ktérych nierespektowanie skutkowa¢ moze
poczuciem winy, czy z odczuwania empatii
badz odpowiedzialno$ci za innych (por.
Zimbardo, 1997, ss. 548-549). W klasie
szkolnej codziennie zdarzajg sie sytuacje
sprzyjajgce dziataniu na rzecz innych -
dzielenie sie wiedzg, pozyczanie przyboréw
szkolnych, pocieszanie w niepowodzeniu.

B 4 B 5 B 6, B S,
B 10, B 12, B 13,
B 14, B 17, B 18,
B 19,B 22

POTRZEBA APROBATY |
UZNANIA

Czynnik w kwestionariuszu:
Docenianie przez innych -
Niedocenianie (ND)

Postrzeganie otrzymywania aprobaty
spotecznej ze strony rowiesnikow z klasy
szkolnej to postrzeganie ,wzmocnienia, w
postaci akceptacji lub uznania,
okazywanego ze strony innych” (Zimbardo,
1997, s. 662). Jest to na przykiad
postrzeganie na ile inni sg wobec nas

Al A6,A7 A1l A
16, A 20

uprzejmi  czy uwzgledniajgcy nasze
pomysty.
POTRZEBA WYWIERANIA Potrzeba wywierania wplywu na innych | B 3, B 7, B 15, 20,

WPLYWU NA INNYCH

Czynnik w kwestionariuszu:
Agresywno$c (AG)

moze zosta¢ wyrazona w sposéb zaréwno
konstruktywny — np. w umiejetnosci
negocjacji, inicjowania wspolnych dziatan —
jak i destruktywny. Ten drugi sposéb
(mierzony w opisywanym kwestionariuszu)
wyrazony jest najczesciej w podejmowaniu
zachowan agresywnych, majgcych na celu
zmuszenie innych do konkretnych dziatan,
bez uwzglednienia ich potrzeb (np. poprzez

B 23

dokuczanie, obgadywanie, okazywanie
jawnej niecheci).
POTRZEBA AFILIACJI Potrzeba kontaktéw 2z innymi ludzmi i | A 15, A 26, B 1, B 2,

Czynnik w kwestionariuszu:
Towarzyskos¢ — |zolowanie

(12)

przebywania w ich towarzystwie (Strelau,
2003, s. 564), wyrazona w umiejetnosci
nawigzywania i utrzymywania relacji z
innymi ludzmi oraz w ilosci interakgcji
podejmowanych z inicjatywy innych ludzi.

B9, B11, B 16, B
21,B24

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Jak juz wspomniano nasilenie zachowan zwigzanych z zaspokajaniem kazdej z

potrzeb opisanych w Tabeli 2.3. jest okre§lane poprzez czestotliwos¢ ich wystgpowania na
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skali: zawsze (5 punktow), czgsto (4 punkty), czasami (3 punkty), rzadko (2 punkty), nigdy (1
punkt).W trakcie obliczania wynikow nalezy te skale przeksztatci¢ na skalg od 0 (odpowiedz
,nigdy”’) do 4 punktow (odpowiedz ,,zawsze”). Ze wzgledu na odmienng konstrukcje pytan z
roznych skal (w czterech wyzszy wynik surowy oznacza wyzszy poziom przystosowania, a w
dwoch wyzszy wynik oznacza nizsze przystosowanie) autorzy przygotowali ,,Tabele
wynikow skorygowanych” (s. 56). Przeksztalcone w ten sposob dane surowe odnoszone sg do
norm przedstawionych w tabelach (osobno dla chtopcéw i dziewczat) na stronach 59 1 60 w
podreczniku do kwestionariusza (tamze). W ten sposdb wyniki surowe przeliczone zostajg na
steny, ktore pozwalajg okresli¢, czy poziom nieprzystosowania osoby badanej jest niski (1-4
sten), przecigtny (5-6 sten) czy wysoki (7-10 sten).

Uczniowie wypelniajac oba kwestionariusze badajace opisywang zmienng umieszczali
na nich swo6j numer z dziennika. Taki zabieg umozliwit przyporzadkowanie tym samym
uczniom wynikow z pierwszego i drugiego pomiaru.

E. Zwierzynska i A. Matuszewski (2006, s. 33-42) prezentujg sposoby ustalenia
traftho$ci opracowanego przez siebie narzedzia, ktérych rezultaty pozwalaja stwierdzi€, iz
kwestionariusze te sg narzedziem wystarczajagco trafnym do badania nieprzystosowania
spotecznego uczniow w klasie szkolnej. Rzetelnos¢ narzedzia okreslona zostata za pomoca
wspotczynnika zgodno$ci wewngetrznej obydwu kwestionariuszy 1 zgodno$ci wewnatrz
poszczegdlnych skal — w kazdym z tych wymiarow wspotczynnik a-Cronbacha okazat si¢
wyzszy od 0,70.

W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano wysoka
rzetelnos¢ narzedzia ,,Klasa wobec mnie”, ,Ja wobec klasy” E. Zwierzynskiej, A.

Matuszewskiego: standaryzowany wspotczynnik a-Cronbacha wynosi 0,913616.

2.3.3. Empatia
Jak to zostato opisane w rozdziale drugim zaproponowana w tej pracy autorska definicja
empatii sktada sie z trzech komponentow:

1. Emocjonalny aspekt empatii — umiejetnos¢ trafnego rozpoznawania stanow
emocjonalnych innych 0séb oraz zdolno$¢ do wzbudzania w sobie podobnych do partnera
interakcji przezy¢ emocjonalnych (tzw. wspotbrzmienie emocjonalne).

2. Poznawczy aspekt empatii — umiejetnos¢ trafnego spostrzegania cudzych pragnien,
potrzeb, motywacji oraz umiej¢tnos¢ przewidywania konsekwencji wlasnych dziatan dla
sytuacji innych ludzi. Umiejetnosci te bazujg na przyjmowaniu cudzej pespektywy badz
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wchodzenia w czyja$ rolg¢. Empatia poznawcza jest tozsama z tym, co J. Piaget nazywa
decentracja spoteczng (Brzezinska, Trempata, 2003).

3. Behawioralny aspekt empatii — gotowo$¢ do rzeczywistego reagowania
uwzgledniajacego przezycia emocjonalne oraz potrzeby innych ludzi. Aspekt ten oznacza
w praktyce zachowania prospoteczne, zaréwno altruistyczne, pomocne, jak i kooperacyjne
(por. Reykowski, 1986, s. 27). Ten ostatni aspekt wydaje si¢ najwazniejszy, poniewaz jest
celem, do ktérego poprzednie dwa aspekty empatii powinny prowadzic.

Wszystkie trzy aspekty empatii mozna odnalez¢ w koncepcji W. Gulina (1994), ktory
jest autorem Kwestionariusza Empatii — narzgdzia, ktoérego glowna czesciag — bodzcem,
ktory ma wywolywaé empati¢ — jest autentyczny list 16-letniej mieszkanki Domu Dziecka.
Do listu zalaczona jest seria pytan, podzielona na cztery czes$ci zgodne z koncepcja empatii
W. Gulina: informacyjny aspekt empatii, subiektywny obraz przedmiotu empatii,
emocjonalny aspekt (emocje wywotane trescig listu oraz rozpoznawanie emocji, ktoére mogta
odczuwaé¢ nadawczyni) oraz decyzyjny aspekt empatii — dotyczacy mozliwych dziatan
podjetych przez osobe¢ badang na rzecz autorki listu. Kwestionariusz konczy si¢ propozycja
odpisania na list. Takie ujgcie zblizone jest do podziatu empatii na komponent poznawczy
(badany odpowiada na pytania wymagajace przyjecia cudzej perspektywy, rozpoznania
motywow i potrzeb drugiej osoby), emocjonalny (zadaniem badanego jest m.in. rozpoznanie i
nazwanie przezy¢ emocjonalnych innego czlowieka) i behawioralny (dzigki stworzeniu
mozliwosci odpisania na list dokonywany jest pomiar faktycznie podjetych dziatan
motywowanych dobrem drugiej osoby).

W. Gulin badat empati¢ dzieci wywodzacych si¢ z rodzin dysfunkcyjnych, do ich
sytuacji dobrat tres¢ listu. Ze wzgledu na fakt, iz w centrum zainteresowan autorki projektu sa
zwigzki migdzy empatig a zachowaniami agresywnymi u ucznidw gimnazjum, podj¢to probe
adaptacji pomystu W. Gulina z uwzglednieniem problemu agresji szkolnej. W tym celu
pozyskano poprzez panig Ewe Rachuta, pedagoga szkolnego ze Szkoty Podstawowej nr 66 w
Bydgoszczy, tekst (list) napisany przez ucznia begdacego ofiarg zachowan agresywnych
szkolnego kolegi. Tekst zredagowano uwzgledniajac kilka zwrotow z jezyka uczniow
gimnazjum oraz przeobrazajagc go z listu na internetowy post (fragment wypowiedzi na

forum”) — stad nazwa autorskiego narzedzia: Kwestionariusz Empatii ,,Post Olka” (w ramce

7 Jesli pamie¢ nie zwodzi autorke projektu, pomyst na dostosowanie listu do realiow zycia wspolczesnej
mlodziezy, tzn. na przeformulowanie go na internetowy post, pochodzi od dr Magdaleny Zajac z Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.
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ponizej zaprezentowano tres¢ i wyglad). Na podstawie wskaznikéw trzech aspektéw empatii

wyréznionych w literaturze przedmiotu opracowano liste¢ pytan. Wskazniki i pytania

przedstawiono w tabeli 2.4.

www.gimnazjalnyczad.pl

TEMAT: trudni koledzy...

Matil998
Wejsé: 247
Posty: 48

Zaktadam nowy watek, bo mamy teraz pewna kiche w szkole - czy zdarzyla wam sie
jakas niefajna sytuacja z kim$ z klasy? Chodzi mi o wyzwiska i prowokacje do béjki.
Napiszcie, co wtedy zrobiliicie

Yo! Nie wiem, czy o taka kiche ci chodzi...

To bylo w zeszlym roku szkolnym, teraz jestem w 2 klasie gim. Wiem, ze to zabrzmi
dziwnie, ale zawsze chetnie chodzitem do szkoty, bo lubie kolezanki i kolegéw z klasy, a
nawet niektérych nauczycieli. Z klasq $wietnie sie rozumiemy, zartujemy i rozmawiamy

0lek1997 o swoich zainteresowaniach. Jednak wszystko sie zmienito w listopadzie, gdy do naszej
Wejsé: 174 klasy przyszedt taki jeden nowy - nazwijmy go Adrian. Okazat sie niemitym facetem.
Posty: 36 Zaczepiat wielu, ale mnie sobie szczegélnie upatrzyt. Moze dlatego, ze siedziatem tawke

przed him? Przezywat od kujonéw, czesto poszturchiwat, czasem co$ mi niszczyt.
Méwitem mu, zeby tego nie robit. Ale on jest ode mnie wiekszy i silniejszy. Byto mi
gtupio przed klasa, wiec jak kto§ mnie pytat o zachowanie Adriana méwitem, ze nie
zwracam na fo uwagi. Znositem to bardzo dtugo. Nikomu nic nie powiedziatem. Gdy
mama pytata mnie skad mam siniaki na nogach, odpowiadatem, ze uderzytem sie lub
przewrdcitem sie na lekcji w-fu. 6dy miatem poszarpany sweter, méwitem, ze to od
fawki, bo byta popsuta. To sie powtarzato, wiec mama jednak nie wierzyta mi i ciagle
zadawata pytania. A ja stale méwitem, ze nic sie nie dzieje. Staratem sie by¢
wyluzowany i usmiechniety, lecz moje mysli stale krazylty wokét niego i tego, co sie
moze wydarzyé w szkole. I nie mylitem sie dalej mnie bit, szarpat, wy$miewat i
przezywdt, a ja nic nie mogtem na to poradzié. Byto mi zle. W kohcu nie wytrzymatem,
gdy kolejny raz mnie pobit w szatni po w-fie. Powiedzigtem mamie (musiatem
powiedzieé, co sie stato - zniszczyt mi caly stréj). Mama upara sie i razem poszliémy do
pani pedagog. Powiedziatem jej o moich przezyciach, ktopotach zwiazanych ze zlym
zachowaniem Adriana wobec mnie. Wystuchata mnie i powiedziata, ze z nim porozmawia
i zawsze mi pomoze. Jednak on tak od razu sie nie zmienit, a czasami byto coraz gorzej.
Z tego zmartwienia zaczat mnie bole¢ zotadek. I to powiedziatem rodzicom. Oni
przekonywali mnie, ze wszystko bedzie dobrze, ze nauczyciele i pedagog czuwaja, had
moim bezpieczefstwem. Ja o tym wszystkim wiedziatem, ale i tak staratem sie go
unikaé, jak tylko mogtem. Teraz go juz nie ma w naszej klasie. Znowu jest fajnie i
bardzo lubie chodzi¢ do szkoty. Jednak, gdy go mijam na holu przypominaja mi sie
wszystkie krzywdy, ktére mi wyrzadzit.

Nie rozumiem tylko skad u niego tyle agresji i ztych emocji, a przeciez moglismy razem
sie kumplowaé, rozmawia¢ i zartowal.

Rycina 2.3. Tres¢ ,,Postu Olka”, pelna wersja kwestionariusza — wraz z instrukcja i formularzem pytan
— znajduje si¢ w zalgcznikach. Przedstawiono tu oryginalng wersjg zastosowang w badaniach, jednak
przy dalszym uzyciu tego narze¢dzia zaleca si¢ zmiang jednej z postaci wystgpujacej w tekscie —
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Adriana, na imi¢ zdecydowanie mniej popularne wérod wspolczesnej mtodziezy (aby nie naznaczac

zadnej realnej osoby).

Tab. 2.4. Wskazniki poszczegolnych elementdéw trzech aspektow empatii.

ELEMENTY ZMIENNEJ -
PODSKALE

WSKAZNIKI- ODPOWIEDZI NA PYTANIA:

EMPATIA EMOCJONALNA (EMPE)

Rozpoznawanie i nazywanie™
objawoOw przezy¢ emocjonalnych
innych ludzi (por. Schaffer, 2006;
Reykowski, 1986, s. 109).

Kod: EMPEROZ

O1 Jakie uczucia mogt przezywaé¢ Olek, gdy do klasy
przyszedl nowy kolega, ktéry zaczal go bi¢ i przezywac?

02 Jakie uczucia mogla przezywa¢ mama Olka, gdy
dowiedziala sie, ze jej syn jest przezywany i bity przez kolege?

O3 Jakie uczucia mogl przezywaé Olek, gdy poczatkowa
pomoc rodzicdéw i pani pedagog nie wystarczyta i Adrian nadal
go przesladowat?

O4 Jakie uczucia mogt przezywac Olek, gdy Adrian znalazt si¢
w innej klasie?

O5 Jakie uczucia moze przezywac¢ Olek, gdy mija Adriana na
holu szkolnym?

Dostrzeganie i rozroznianie
wlasnych stanow emocjonalnych
(por. Hoffmann, 2006, s. 52) oraz
zdolno$¢ do odczuwania emocji
zblizonych do partnera interakcji
(por. Davis, 2000, ss. 29-30;
Schaffer, 2006; Hoffmann, 2006,
s. 38).

Kod: EMPEOD

06 Co czujesz w stosunku do Olka-autora postu?

O7 Co czujesz po przeczytaniu tego postu?

EMPATIA POZNAWCZA (EMPP)

Dostrzeganie mozliwych
przyczyn zachowania innych
(por. Reykowski, 1986).
Kod: EMPPPRZY

010 Dlaczego Olek nie powiedzial mamie o przyczynie
siniakOw i poszarpanego swetra?

O11 Dlaczego Olek udawat przed kolegami z klasy, ze nie
zwraca uwagi na zachowanie Adriana?

Dostrzeganie potrzeb innych
ludzi (por. Rosenberg, 2009, s.
108).

Kod: EMPPPOT

012 Czy Olek chciatby dogadywac si¢ z Adrianem?

08 Czy Olek chetnie chodzit do szkoty zanim do klasy
dotaczyt Adrian?

014 Czy Olkowi zalezy na tym, by jego rodzice byli z niego
dumni?

'8 Tak samo, jak trudno okresli¢, co jest pierwsze przy ocenie sytuacji: reakcja emocjonalna czy tez postrzeganie
poznawcze, tak tez trudno okresli¢ czy aspekt emocjonalny czy tez poznawczy ma pierwszenstwo we
wzbudzaniu empatii oraz trudno pewne ich elementy oddzieli¢ od siebie, np. nazywanie emocji niezb¢dne do
$wiadomego odczuwania wlasnych i cudzych stanéw emocjonalnych opiera si¢ na zdolnosciach poznawczych
czlowieka, a nawet moze odbywac¢ si¢ bez proceséw afektywnych. Mimo tych niejasnosci autorka postanowita
wyrdzni¢ rozpoznawanie i nazywanie emocji jako wskaznik empatii emocjonalnej, poniewaz ta zdolno$¢ wydaje
si¢ niezbgdna do §wiadomego wspotodczuwania.
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Rozumienie potrzeb innych ludzi
Kod: EMPPPOT?2

015 Czy Olek chciatby sam poradzi¢ sobie z ta sytuacja?
Dlaczego tak lub dlaczego nie? (podaj mozliwe przyczyny)

Zdolno$¢ do przyjmowania
cudzej perspektywy (por.
Kazmierczak, 2009, s. 17,
Kalliopouska, 1992, s. 4; Klis,
Kossewska, 1993; Gulin, 1994, s.
20, Rembowski 1987, s. 23).
Kod: EMPPPER

013 Czy Olek Zle zyczyt Adrianowi?

09 Czy Olek uwaza, ze jest lubiany przez kolegdéw z klasy?

016 Czy Olek prowokowal Adriana?

Internalizacja norm spotecznych
zwiagzanych z dziataniem na rzecz
innych os6b (por. Reykowski,
1986, s. 194).

Kod: EMPPNOR

017 Czy koledzy z klasy powinni pomdc Olkowi?
Dlaczego?

EMPATIA BEHAWIORALNA (EMPB)

Znajomos¢ sposobow skutecznej
i realnej pomocy ludziom w
r6znych trudnych sytuacjach.
Kod: EMPBZNAJ

018 Gdyby Olek i Adrian chodzili do Twojej klasy — czy
zgodzil(a)bys sie usia$¢ z ktoryms z nich w tawce?
Jesli tak — z ktorym i dlaczego?

019 Co zrobitbys, gdybys byt §wiadkiem sytuacji, w ktorej
Adrian przezywa i bije Olka?

020 Co zrobit(a)bys, gdyby Olek teraz wszedl do tego
pomieszczenia?

Odczuwanie motywacji do
dziatan na rzecz innych
oraz

Umiejetnos¢ zastosowania
powyzszych sposoboéw w
realnych sytuacjach.

Kod: EMPBGOT

021 Czy chcial(a)bys odpisa¢ Olkowi na jego list?

022 Jesli chciat(a)bys$ odpisac na list - zréb to.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Sposob punktacji — w ogdlnym zarysie — dokonywany jest nastepujaco:

1) Za odpowiedz na pytanie nr 1-7, 10, 11, 15, 17-20 badany moze otrzymac od 0 do 3

punktow. Dla przyktadu: w przypadku pytan dotyczacych empatii emocjonalnej (nr 1-

7), punktacja zalezy od ilosci podanych nazw emocji oraz ich wzglednej trafnosci:

0 PKT - zupelnie nietrafna propozycja emocji/przyczyn; podanie tego, co bohater
moégl myslec, a nie tego, co mogt odczuwac, ,,nie wiem”;

1 PKT - jedna propozycja lub kilka, ale bardzo zblizonych (np. strach, obawa);

2 PKT - dwie rdzne, trafne nazwy emocji/przyczyn;

3 PKT - trzy i wigcej trafne nazwy emocji/przyczyn.
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2) Pytania nr 8, 9, 12, 13, 14, 16 podczas punktowania zebrane s3 w dwa zestawy,
wedtug podskal:
» Dostrzeganie potrzeb innych ludzi — pytania nr 9, 13, 16 — facznie 0-3 pkt
» Zdolnos¢ do przyjmowania cudzej perspektywy, wyobrazenia sobie cudzych
mysli i emocji — pytania nr 8, 12, 14 — facznie 0-3 pkt.
3) Pytania nr 21 i 22, dotyczace mozliwo$ci odpisania na list punktowane sg nastgpujaco:
» Analiza formalna listu — decyzja o odpisaniu oraz dtugos¢ listu — tgcznie 0-3 pkt.
» Analiza tre$ci listu (zwroty zawierajgce pocieszenie, porady, zaproszenie do
przyjazni — tacznie 0-3 pkt
Szczegolowy klucz zawierajacy wskazowki do zakodowania odpowiedzi, opracowany na
podstawie wypowiedzi ucznidow bioragcych udzial w badaniu pilotazowym oraz w drodze

konsultacji z sgdziami kompetentnymilg, przedstawia si¢ nastgpujaco:

1. Jakie uczucia mogl przezywaé Olek, gdy do klasy przyszedl nowy kolega, ktory
zaczgl go bi¢ i przezywac?

Prawidtowe odpowiedzi: bol, strach, zto$¢, nieszanowanie, niepokoj, panika, upokorzony,
bezbronny, samotny, niech¢¢, bycie gorszym, stabo$¢, brak zaakceptowania, rozczarowanie,
determinacja, smutek, zmartwienie, wstyd.

Nieprawidlowe odpowiedzi: ,,ze jest koztem ofiarnym”, emocje przyjemne (rado$¢, duma,
spokdj itp.), wypowiedzi zawierajace ocen¢ badz odzwierciedlajagce mysli, poglady, a nie
nazwe emocji/uczuc.

2. Jakie uczucia mogla przezywa¢ mama Olka, gdy dowiedziala si¢, ze jej syn jest
przezywany i bity przez kolegow?

Prawidlowe odpowiedzi: gniew, smutek, strach, wspoélczucie, zal, zdenerwowana,
skrzywdzona, oszukana, zaniepokojona, ztos¢ (itp.), nieche¢, zmartwienie, wstyd.

Nieprawidlowe odpowiedzi: emocje przyjemne (rado$¢, duma, spokoj itp.), wypowiedzi

zawierajace ocen¢ badz odzwierciedlajace mysli, poglady, a nie nazwe emocji/uczud.
3. Jakie uczucia moégl przezywaé¢ Olek, gdy poczatkowa pomoc rodzicéw i pani
pedagog nie wystarczyla i Adrian nadal go przesladowal?

9 Sedziami kompetentnymi zgodzily si¢ zostaé: dr Blanka Poéwiardowska, dr Matgorzata Zablocka i dr Jolanta
Jarczyfiska. We wrze$niu 2011r. podczas zebrania Zaktadu Pedagogiki Opiekunczej z Profilaktyka Spoleczna
przedstawiono wspomnianym Paniom oraz pozostatym pracownikom Zaktadu koncepcj¢ narzedzia, wyniki
pilotazu oraz poproszono o pisemng analiz¢ propozycja klucza. S¢dziowie zaproponowali Kilka poprawek.
Narzedzie wraz z kluczem przedstawiono rowniez studentkom III roku pedagogiki o specjalnosci Opieka i
wychowanie z profilaktyka spoteczna, §ciezka: praca z rodzina, a takze studentce psychologii spotecznej SWPS
— wszystkie sugestie wprowadzono do klucza.
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Prawidlowe odpowiedzi: bol, rozpacz, smutek, strach, zle, przykro, zal, lgk, zatamanie,
bezbronnos$¢, ztos¢ (itp.), rozczarowanie, zniechecenie, zmartwienie, wstyd..

Nieprawidtowe odpowiedzi: emocje przyjemne (rados¢, duma, spokdj itp.), wypowiedzi

zawierajace ocen¢ badz odzwierciedlajace mysli, poglady, a nie nazwe emocji/uczud.

4. Jakie uczucia mogl przezywac Olek, gdy Adrian znalazl si¢ w innej klasie?

Prawidtowe odpowiedzi: ulga, szczgécie, nadzieja, swoboda, wolny, rozluznienie, ,,smutny, ze
nie potrafi si¢ zakolegowac”, bezpieczniej, spokdj, rados¢ (itp.), nadzieja.

Nieprawidlowe odpowiedzi: ,lepiej”, emocje przykre (ztos¢, strach, zawisé, zazdrosé,
przerazenie itp. — jednak wytlumaczenie mogtoby zmieni¢ kontekst odpowiedzi, np. Olek

mogt czu¢ rozczarowanie/zto$¢, ze sam sobie nie poradzil z ta sytuacja). Duma jako uczucie
zwyciestwa tez uznana zostaje za bledng odpowiedz (wydaje si¢, ze tres¢ catego listu
swiadczy o tym, ze Olek nie odczuwal dumy w zwigzku ze sposobem rozwigzania problemu).
Wypowiedzi zawierajace ocen¢ badz odzwierciedlajace mysli, poglady, a nie nazwe
emocji/uczug.

5. Jakie uczucia moze przezywac Olek, gdy mija Adriana na holu szkolnym?

Prawidtowe odpowiedzi: smutek, bol, strach, przerazenie, podenerwowanie, zio$¢ (itp.),
wstyd, ulga (zwigzana z zakonczeniem problemu).

Nieprawidtowe odpowiedzi: emocje przyjemne (rados¢, duma, itp.), wypowiedzi zawierajace
ocen¢ badz odzwierciedlajace mysli, poglady, a nie nazwe emocji/uczud.

6. Co czujesz w stosunku do Olka-autora listu?

Prawidtowe odpowiedzi: wspotczucie, empatia, zal, ,,nadzieje, ze chtopakowi nie dzieje si¢
juz nic ztego”, litos¢, smutek, sympatia.

Nieprawidlowe odpowiedzi: ,,ze postapit stusznie”, emocje przyjemne (rado$¢, duma, spokdj
itp.), wypowiedzi zawierajace ocen¢ badz odzwierciedlajace mysli, poglady, a nie nazwe
emocji/uczuc.

7. Co czujesz po przeczytaniu tego listu?

Prawidtowe odpowiedzi: wspodtczucie, przykro mi, smutek, jestem poruszona, wspotczucie,
litos¢.

Nieprawidtowe odpowiedzi: zdziwienie (nie jest wskaznikiem empatii), obrzydzenie, emocje
przyjemne (rado$¢, duma, spokdj itp.), wypowiedzi zawierajace ocen¢ badz odzwierciedlajace
mysli, poglady, a nie nazwe emocji/uczuc.

8. Czy Olek chetnie chodzil do szkoly, zanim do jego klasy dolaczyl Adrian?

1 pkt — tak; O pkt — nie

9. Czy Olek uwaza, ze jest lubiany przez kolegéw i kolezanki z klasy?

1 pkt — tak; O pkt - nie

10. Dlaczego Olek nie powiedzial mamie o przyczynie siniakow i poszarpanego swetra?

Prawidtowe odpowiedzi: ,,to sprawa jego i Adriana”, ,,nie chciat jej martwi¢”, ,,bo si¢ batl”,

»myslat, ze takie zachowanie ustanie”, ,,pewnie si¢ wstydzil”, wstydzit si¢, chciat sam
poradzi¢ sobie z tym problemem.
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Nieprawidlowe odpowiedzi: ,,bo si¢ bal zemsty”

11. Dlaczego Olek udawal przed kolegami z klasy, ze nie zwraca uwagi na zachowanie
Adriana?

Prawidtowe odpowiedzi — trafna propozycja, to odwolujaca si¢ do trafnie postrzeganych
emocji bohatera lub do potrzeby uznania wsrdd rowiesnikow; ,,byto mu ghupio”, ,,nie chciat
by¢ wysmiany”, ,,bo si¢ bal Adriana”, ,,nie chcial pokazaé, ze si¢ boi i cierpi”, ,,bo nie chciat
zle wypasc”.

Nieprawidtowe odpowiedzi: ,,bo byt tchorzem™, ,,bat si¢ zemsty”.

12. Czy Olek chcialby dogadywac¢ si¢ z Adrianem?

1 pkt — tak; O pkt - nie

13. Czy Olek zle zyczyl Adrianowi?

1 pkt — nie; 0 pkt — tak.

14. Czy Olkowi zalezy na tym, by jego rodzice byli z niego dumni?

1 pkt — tak; O pkt - nie

15. Czy Olek chcialby sam poradzi¢ sobie z ta sytuacja? Dlaczego tak lub dlaczego nie
(podaj mozliwe przyczyny)?

Prawidlowe odpowiedzi: trafna propozycja przyczyn, to odwolujaca si¢ do potrzeby uznania,
identyfikacji ze stereotypami plci, potrzeby samodzielnos$ci/ poczucia wlasnej skutecznosci;
»tak, poniewaz jest me¢zczyzng i pewnie dalby sobie radg”, ,,(tak) nie musiatby si¢
przyznawac¢ do tego, co robi Adrian”, ,,bo ghupio przyznac si¢ do stabosci”, ,,chciat pokazac,

ze jest silny 1 stanowczy”, ,bal si¢, ze Adrian si¢ zemsci”, ,,chcial pozostawi¢ to w
tajemnicy”, ,,nie chciat martwi¢ rodzicow”, ,chciat zrobi¢ wrazenie na kolegach”, sama

odpowiedz ,,tak™ oznacza 1 pkt, podanie trafnej przyczyny: 2 pkt.

Nieprawidlowe odpowiedzi: nie, ,,bo Adrian mu kazal”, ,,nie wiem”.

16. Czy Olek prowokowal Adriana?
1 pkt — nie; 0 pkt — tak.
17. Czy koledzy z klasy powinni poméoc Olkowi? Dlaczego?

Prawidlowe odpowiedzi: trafna propozycja przyczyn, to odwotujaca si¢ np. do reguly
solidarno$ci, wspotczucia wzgledem czyjej$s krzywdy, np. poniewaz sa jego kolegami; on
mogtby im si¢ odwdzieczy¢; gdyby stangli po stronie Olka moze Adrian zmienitby
zachowanie; ,,powinni, skoro go polubili, to powinno im zaleze¢ na jego dobru”, ,tak,
powinni, poniewaz ich koledze dziata si¢ przykros¢”, ,,bo byl sam”, ,,poniewaz klasa zawsze
powinna trzymac si¢ razem”, ,,tak, bo trzeba pomagac stabszym”, ,,bo jest ich kolega”, razem
mieliby wieksze szanse”; sama odpowiedz ,,tak” oznacza 1 pkt, podanie trafnej przyczyny: 2

pkt.
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Nieprawidlowe odpowiedzi: odpowiedz ,nie” lub zupelnie nietrafha propozycja
powodu/przyczyny/potrzeby (np. ,,bo nauczycielka im kazata, bo taki jest regulamin szkoty”);
»hie wiem”; ,.bo maja go (Adriana) tez na glowie” (to nie jest motywacja empatyczna).

18. Gdyby Olek i Adrian chodzili do Twojej klasy - czy zgodzil(a)by$ si¢ usias¢ z
ktoryms z nich w lawce? (jesli tak - z ktorym? Dlaczego?)

Prawidtowe odpowiedzi: trafna propozycja przyczyn, np. z Olkiem — aby go wspieraé, aby
mial kolege; z Adrianem — aby go przekona¢, by si¢ zmienit ,,poniewaz uwazam go za dobra
osobe”, ,,aby nie musial siedzie¢ w poblizu Adriana”, ,,z Olkiem, gdyz po przeczytaniu tego

listu wydaje mi si¢, ze to spoko gos¢” (ale czy to nie jest motywacja sympatyczna a nie
empatyczna?), ,,z Adrianem, aby przem6éwi¢ mu do rozsgdku”; sama odpowiedz ,,tak” lub
,»tak, z Adrianem tez” oznacza 1 pkt, podanie trafnej przyczyny: 2 pkt.

Nieprawidlowe odpowiedzi: odpowiedz ,nie”; ,tak z Adrianem” przy uzasadnieniu, ze

powodem wspolnego siedzenia w tawce bytaby che¢ wspierania Adriana w wyrzadzaniu
krzywdy Olkowi; ,,tak, z Olkiem” przy uzasadnieniu, ze powodem wspdlnego siedzenia w
fawce z Olkiem bytaby che¢ przesladowania go; ,,nie wiem”;

19. Co zrobilabys$/zrobilbys, gdybys byl Swiadkiem sytuacji, w ktorej Adrian przezywa i
bije Olka?

Prawidtowe odpowiedzi: 1 pkt — sama odpowiedZ deklarujgca gotowo$¢ pomocy, np.
,pomogtbym”, ,staratbym si¢ zapobiec takiemu zdarzeniu”; 2 pkt. - jedna trafna propozycja
sposobu udzielenia pomocy (negocjacje, rozmowa, poszukiwanie pomocy u osoby doroste;j,

»usiadtabym z Olkiem i1 powstrzymalabym Adriana od robienia 1 méwienia ztych rzeczy”,
,bronitabym Olka”, ,,rozdzielitabym Adriana od Olka”, ,,powiedzialbym wychowawcy”), 3
pkt. - dwie i wigcej trafne propozycje udzielenia pomocy.

Nieprawidtowe odpowiedzi: brak reakcji lub wspieranie Adriana w wyrzadzaniu krzywdy np.
odpowiedz ,,nic”; ,,nie moja sprawa”, ,,nie wiem”, ,,pomogtby Adrianowi”, ,,przylaczytbym
si¢ do bojki”, ,,poszedtbym dalej”; zastosowanie agresji wzgledem Adriana; ,,nagratbym to na
komorke”

20. Co zrobilbys$/zrobilabys, gdyby Olek teraz wszedl do tego pomieszczenia?

Prawidtowe odpowiedzi: 1 pkt — jedna trafna propozycja sposobu przyjaznej reakcji na
pojawienie si¢ bohatera opowiesci, dotyczgca jedynie przywitania np. podalbym mu rgke,
usmiechnat bym sig, ,,powiedziatbym czes¢”; 2 pkt. — propozycja bardziej angazujacej formy
nawigzania kontaktu: porozmawialbym z nim, zaproponowat przyjazn, ,.kazalbym Adrianowi

si¢ odczepic”, 3 pkt. - dwie 1 wigcej trafne propozycje nawigzania kontaktu.

Nieprawidtowe odpowiedzi: brak reakcji np. odpowiedz ,,nic”; ,,nie moja sprawa”, ,nie
wiem”, ,,poszedtbym dalej”; zastosowanie agresji; ,,zdziwitbym si¢” (nie jest to wskaznik
empatii).

21. Czy chcialabys$/chcialby$ odpisaé¢ Olkowi na jego list?
22. Jesli cheialbys$/chcialaby$ odpisaé na list - zréb to.
Analiza formalna listu — decyzja o odpisaniu oraz dtugos$¢ listu — tacznie 0-3 pkt.
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0 pkt — brak odpowiedzi, odpowiedz odmowna
1 pkt — deklaracja checi odpowiedzi

2 pkt - minimum jedno zdanie

3 pkt — wigcej niz jedno zdanie

Analiza tresci listu (zwroty zawierajace pocieszenie, porady, zaproszenie do przyjazni —
tacznie 0-3 pkt
0 pkt — gdy nie ma listu lub gdy list zawiera przestanie obrazajace Olka lub wyrzadzajace mu
krzywde, nieoceniania jest tez zacheta do agresji wzgledem Adriana (w przypadku takiej
tresci listu nie ocenia si¢ tez go pod wzgledem formy);
1 pkt — za jedno zdanie zawierajace: - zwroty zawierajace chegc pocieszenia; opowiesé
o wlasnych trudnos$ciach w celu pocieszenia; rady dotyczace rozwigzania problemu
(nie zawierajace zachety do agresji); zaproszenie do spotkania;
2 pkt — przynajmniej dwa zdania zawierajace powyzsze zwroty
3 pkt — trzy i wigcej zdan zawierajacych powyzsze zwroty

Badania pilotazowe, ktorych celem byta weryfikacja rzetelnosci ,,Postu Olka”,
przeprowadzono w kwietniu 2011 r. w Gimnazjum nr 32 w Bydgoszczy, we wszystkich
klasach pierwszych — tacznie do procedur statystycznych zakwalifikowano kwestionariusze
pochodzace od 92 o0sob. Rzetelno$¢ oszacowana testem Alfa Cronbacha wyniosta dla tego
pomiaru 0,835.

W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano
zadowalajacg rzetelno$¢ autorskiego narzedzia Kwestionariusz Empatii ,,Post Olka™:
wspolczynnik a-Cronbacha wynosi 0,768 na probie 310 osoéb, $redni wynik wyniost 19,86
punktéw. Ponizsza tabelka przedstawia wlasciwosci psychometryczne w zakresie rzetelnosci

kazdego ze wskaznikow wyrdznionych w opisywanym narzedziu:

Tabela 2.5. Rzetelno§¢ Kwestionariusza Empatii ,,Post Olka”.

Srednia,

Wariancja,

Odchyl.

Korelacja danej

Nr pytania gdy gdy stand., gdy pozycji z Alfa, gdy

usuniete usuniete usuniete catoscig testu usunigte
101 18,48 34,71 5,89 0,42 0,75
102 18,62 34,84 5,90 0,46 0,75
103 19,01 36,08 6,01 0,36 0,76
104 18,64 35,35 5,95 0,46 0,75
105 18,96 37,20 6,10 0,30 0,76
106 19,36 37,58 6,13 0,30 0,76
107 19,51 37,60 6,13 0,33 0,76
1010 18,92 38,11 6,17 0,28 0,76
1011 19,10 37,27 6,11 0,32 0,76
19+13+16 17,18 37,41 6,12 0,26 0,76
18+12+14 17,31 37,82 6,15 0,22 0,77
1015 18,69 35,47 5,96 0,33 0,76
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1017 18,20 36,31 6,03 0,37 0,76
1018 19,00 35,16 5,93 0,44 0,75
1019 18,45 34,80 5,90 0,38 0,75
1020 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 wzgledu na konstrukcje ,,Postu Olka”, oparta gtdéwnie na pytaniach otwartych,
umozliwiajacych respondentom wypisywanie odpowiedzi spontanicznych, niesugerowanych
w kwestionariuszu, trafnos$¢ propozycji kodowania zawartych w opracowanym przez autorke
Kluczu sprawdzono obliczajac zgodnos¢ sedziow kompetentnych. Byly nimi: p. Marika
Malak, psycholog, pedagog, zatrudniona w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej w
Bydgoszczy, ktéra kodowata wszystkie wyniki oraz p. Izabela Mackowiak, studentka III roku
pedagogiki o specjalnosci ,,Opieka i wychowanie z profilaktyka spoteczna, $ciezka: praca z
rodzing”, ktora kodowala 30% wynikéw. Obie uczestniczyty w szkoleniu. Trafno§¢ pomiaru
kodowanego przez te dwie osoby obliczono korelacjg porzadku rang Spearmana — wykazano
wysoka korelacje w przypadku wigkszo$¢ wskaznikéw wyszczegolnionych w KE , Post

Olka”, poza pytaniem nr 10 1 11, ktorych traftno$¢ okazala si¢ niska, odpowiednio 0,57 1 0,66.

Tabela 2.6. Trafno$¢ pomiaru (obserwacji 2 0sob) obliczono korelacja porzadku rang Spearmana

01| 02| 03| 0a| 05| 06| 07 |010]011 9+1163+ 8+1142+ 015 | 017 | 018 | 019 | 020 |Forma

TRESC

o1 (0,91

02 0,87

03 0,91

04 0,93

05 0,91

06 0,94

o7 0,84

010 0,57

o1 0,67

9+163+1 0,92

8+¥+1 0,87

015 0,73

017 0,7

018 0,93

019 0,81

020 0,92

FORMA 0,99

TRESC

0,94

W celu zweryfikowania trafnosci zewngtrznej autorskiego narzedzia ,,Post Olka”

wyniki pozyskane ta technika w II pomiarze skorelowano z wynikami uzyskanymi w II
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pomiarze za pomocg Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego A. Weglinskiego. Trafno$¢
obliczana w ten sposob (na grupie 181 osob) jest bardzo wysoka , co przedstawia ponizsza

tabelka.

Tabela 2.7. Trafnos¢ zewnetrzna KE ,,Post Olka” — wyniki dla podskal. Korelacje wynikow z I1
pomiaru uzyskanych w Kwestionariuszu Empatii ,,Post Olka” z wynikami z Il pomiaru uzyskanych w
Kwestionariuszu Rozumienia Emaptycznego A. Weglinskiego.

Wszystkie wspotczynniki korelacji sg istotne z p<0,05.

KRE | KRE Il | KREIII | KREIV | KREV

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

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Podskale Kwestionariusz Empatii ,,Post Olka” zostaty opisane w tabeli. Podskale
Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego sg nastepujace:
KRE | - Sympatyzowanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
KRE Il - Wspotodczuwanie z innymi przezy¢ przyjemnych i przykrych
KRE Il - Wrazliwo$¢ na przezycia innych
KRE IV - Gotowos¢ poswigcenia si¢ dla innych
KRE V - Wczuwanie si¢ w stany 1 przezycia innych

Trafno$¢ zewnetrzna obliczona jako korelacja wyniku catego ,,Postu Olka” z KRE
Weglinskiego wynosi 0,6523 przy p=0,00001 (N=185), co wskazuje na wysoka trafno$¢
zewnetrzna.

Wyniki pozyskane w I pomiarze dzigki ,,Postowi Olka” zostaly rowniez odniesione
do WP - wskaznika zachowan prospotecznych — czyli wynikow oceny zachowan
prospotecznych danego ucznia dokonanej przez jego kolegow z klasy w ,,Technice
nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)”
(proporcja ilosci otrzymanych wskazan przy odpowiedziach dotyczacych rozwigzywania
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probleméw w taki sposob, by uwzgledni¢ potrzeby innych — odpowiedzi ,,C”).
Zaobserwowano istotng statystycznie korelacje¢ miedzy wskaznikiem zachowan
prospotecznych a wynikami w podskali ,,Empatia behawioralna”, co jest kolejnym

potwierdzeniem trafno$ci konstrukcji autorskiego testu do pomiaru empatii.

Tabela 2.8. Korelacje wynikow: podskale KE ,,Post Olka” ze wskaznikiem zachowan prospotecznych
(IWP). Oznaczono wspotczynniki korelacji istotne z p<0,05; N=294.

N < = o 04 x 2 =

w ©] 8 o & o 5 L ©) o < Q

Postolka| a 24 i a a =3 a =3 P a N Q
s w oy S g o & o a = P M

suma = o g = g o & o a = a a
= O s = s = = > =

w o 1] w L L w L

WP 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

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Wskaznik zachowan prospotecznych (WP) pozwalajacy okresli¢, w jakim odsetku
odpowiedzi udzielonych w ,,Technice nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w
trudnych sytuacjach (TN RTSS)” klasa ocenita zachowania danego ucznia jako reakcje
uwzgledniajace potrzeby innych jest w opisywanym eksperymencie drugim narzedziem do

pomiaru behawioralnego aspektu empatii.

2.3.4. Samokontrola emocjonalna

Samokontrola emocjonalna polega na podejmowaniu przez podmiot czynnos$ci
stuzacych regulacji migdzy przezywaniem emocji oraz mysli i zachowan z nimi zwigzanych a
wewnetrznymi 1 zewnetrznymi standardami aprobowanymi przez podmiot (por. Dolinski,
2003, ss. 383-384).

Operacjonalizacja zmiennej samokontrola emocjonalna, dokonana w oparciu o
koncepcje J. Brzezinskiego (1973), zostala przedstawiona w tabeli 2.9. Pomiaru tej zmiennej
dokonano za pomoca adaptacji Kwestionariusza Kontroli Emocjonalnej J. Brzezinskiego
(skrypt udostepniony przez prof. J. Brzezinskiego). Narzegdzie to sktada si¢ z 45 twierdzen
dotyczacych sytuacji wzbudzania emocji, odczuwania ich, radzenia sobie z nimi itp., do
ktorych zatgczony jest arkusz odpowiedzi okreslajacych czestotliwos$¢ danej sytuacji (zawsze,

czesto, rzadko, nigdy).
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Tabela 2.9. Operacjonalizacja zmiennej samokontrola emocjonalna.

ELEMENTY ZMIENNE]
SAMOKONTROLA
EMOCJONALNA

DEFINICJA

WSKAZNIKI
- ODPOWIEDZI NA
NASTEPUJACE PYTANIA W
KWESTIONARIUSZU
KONTROLI EMOCJONALNE]J:

Kontrola ekspresji

- zdolno$¢ do Kkontroli zewnetrznych
przejawOw przezywania emocji (np.

3, 18, 21, 25, 29, 30, 31,
37,39

ptaczu, drzenia rak);

10, 15, 22, 32, 33, 34, 35,
42,45

Motywacja emocjonalno | - wykazywanie tendencji do
- racjonalna przemys$lanego  kierowania  swym
zachowaniem, w miejsce podazania za
emocjonalnymi impulsami;

Odpornos¢ emocjonalna | - zdolno$¢ do niedezorganizowania sie | 1,2,4,7,9, 16, 26, 36, 43
pod wptywem przezywanych emocji

przyjemnych badZ przykrych;

6, 12, 14, 17, 19, 20, 23,
24,27

Kontrola sytuacji - umiejetnos¢ wplywania na
do$wiadczanie sytuacji emotogennych
poprzez unikanie lub poszukiwanie ich,

odpowiednig percepcje lub
interpretacje;
Pobudliwos$¢ - tatwo$¢ wchodzenia w stan | 5,8,11,13,28,40,41, 44

emocjonalny pod wplywem bodZcow
emotogennych.

emocjonalna

Opracowanie wlasne na podstawie J. Brzezinski (udostgpniony skrypt).

Punktacja zostaje przydzielona w nastepujacy sposob:

— odpowiedzi do pytan: 2, 3,4, 6,7, 9, 10, 16, 18, 21, 22, 25, 26, 27, 29, 30, 32, 33, 34, 37,
38, 42, 44, 45 — | nigdy” — 3 punkty, ,,rzadko” - 2 punkty, ,,czesto”- 1 punkt, ,,zawsze” —
0 punktow;

— odpowiedzi do pytan: 1, 5, 8, 11, 12, 13, 14, 15, 17, 19, 20, 23, 24, 28, 31, 35, 36, 39, 40,
41, 43 — ,nigdy” — 0 punktow, ,,rzadko” - 1 punkt, ,,czesto”- 2 punkty, ,,zawsze” — 3
punkty;

Wyniki surowe przeliczone zostaja wedlug tabeli zawierajacej wyniki
znormalizowane, zataczonej do skryptu autora narzedzia, udostgpnionego autorce niniejszego
projektu badawczego. J. Brzezinski w tym skrypcie przedstawia statystyczng charakterystyke
poszczegbdlnych skal KKE opracowang na podstawie wynikow uzyskanych od o0sob
dorostych. Poszczegolne skale Kwestionariusza Kontroli Emocjonalnej posiadaja nastgpujaca

rzetelno$¢: skala kontroli ekspresji ry = 0,83, skala motywacji emocjonalno-racjonalnej ry =
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0,81, skala odpornosci emocjonalnej ry = 0,82, skala pobudliwo$ci emocjonalej ry = 0,86
(autor nie podaje rzetelnosci dla skali kontrola sytuacji). Ze wzgledu na brak przeprowadzonej
normalizacji Kwestionariusza dla mtodziezy w wieku gimnazjalnym, przeprowadzono
adaptacje tego narzedzia do wieku 0sob badanych. Otrzymano zgode od J. Brzezinskiego na
tego typu zabieg - wersja dla mtodziezy otrzymata nazwe ,,Moje emocje”. Propozycja korekty
pytan przedstawiona zostala w zataczniku.

Obliczenia statystycznych parametrow adaptacji Kwestionariusza Kontroli Emocji J.
Brzezinskiego w pierwszym pomiarze wykazaly niezadawalajgcg rzetelno$¢ podskal tego
narzedzia (ze wzgledu na odwrotny kierunek Skali Pobudliwos$ci Emocjonalnej, nie mozna
bylo obliczy¢ rzetelnosci dla catego testu). Alfa Cronbacha dla Skali Kontroli Ekspresji
(SKKE) wyniosta 0,5849. Analizujac warto$¢ alfy Cronbacha po symulowanym usunigciu
kazdego z pytan, wchodzacych w sktad Skali (tabela 2.10.) zdecydowano si¢ nie uwzgledniaé
w analizach statystycznych opisywanych badan pytania nr 31: ,,Gdy jestem pobudzony staram

si¢ nie okazywac tego”, co podniesie rzetelnos¢ Skali Kontroli Ekspresji do warto$ci: 0,68.

Tabela 2.10. Rzetelnos¢ Skali Kontroli Ekspresji (SKKE) — dla kazdego z pytan. N wazn.:342.
Oznaczono pytanie, ktérego usunigcie podniesie rzetelnos¢ skali.

o . Odchyl. Korelacja
NI pytania Srednlg, gdy Wananc.ja, stand., gdy danej pozycji
usuniete gdy usuniete ; z catoscig

usuniete 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

Zrodto: Opracowanie wlasne.
Skala motywacji emocjonalno-racjonalnej (SKMER) jest jedynym komponentem

adaptowanej wersji KKE, ktorego rzetelno§¢ (w pierwszym pomiarze opisywanego

eksperymentu) jest zadowalajaca, alfa Cronbacha wyniosta 0,7319.
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Tabela 2.11. Rzetelnos¢ Skali Motywacji Emocjonalno-Racjonalnej (SKMER) — dla kazdego z pytan.

N wazn.:341.

Ny | Sedie gty (Wetare 2ty OGS | e ocy

catoscig 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

Zrbdto: Opracowanie wlasne.

Z kolei Skala Odpornosci Emocjonalnej wykazuje najnizszg rzetelnos¢ (alfa
Cronbacha 0,4768), dlatego na potrzeby tych badan zostanie ona w calo$ci usunigta z analizy

wynikow.

Tabela 2.12. Rzetelnos¢ Skali Odporno$ci Emocjonalnej (SKOE) — dla kazdego z pytan. N wazn.:337.

Srednia, gd Wariancja, gd Odchy!. da|1<noer'elzczjac'i

Nr pytania usuniétge Y usunget‘eg g stand.., gdy z c;’fgéci)gj
usuniete 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

Zrddto: Opracowanie wlasne.

W przypadku Skali Kontroli Sytuacji (SKKS), ze wzgledu na niezadowalajaca
rzetelno$¢ pierwszego pomiaru (alfa Cronbacha = 0,579945), zdecydowano si¢ pomingé w
analizie pytanie nr 23: ,Kazda osoba spotkana w nocy w parku jest moim potencjalnym
wrogiem”. Dzigki temu zabiegowi rzetelnos¢ Skali KS, sktadajacej si¢ z pozostatych pytan,

wynosi: 0,6141.
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Tabela 2.12. Rzetelnoé¢ Skali Kontroli Sytuacji (SKKS) — dla kazdego z pytan.
Oznaczono pytanie, ktérego usunigcie podniesie rzetelnos¢ skali.

Srednia, L Odchyl. Korelacja
. Wariancja, danej pozyciji
Nr pytania gdy ! stand., gdy L
’ gdy usuniete ; z catoscig

usuniete usuniete testy
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

Zrbdto: Opracowanie wiasne.

Rzetelnos¢ ostatniego elementu adaptowanej wersji KKE — Skali Pobudliwosci
Emocjonalnej (SKPE) — oszacowana testem alfa Cronbacha wyniosta 0,66764, co zostato
uznane za rezultat umozliwiajacy podjecie proby wyciagania wnioskdw z analizy wynikow

uzyskanych w tej podskali.

Tabela 2.13. Rzetelno$¢ Skali Pobudliwosci Emocjonalnej (SKPE) — dla kazdego z pytan.

N . Srednia, Wariancja, Odchyl. stand., Ko_relacla__
rpytania gdy dy usuniete dy usuniete dane! pozycl z
usuniete 9dy ¢ 9dy ¢ catoscig 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

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Do analizy zmiennej samokontrola emocjonalna w opisywanym eksperymencie
zostaly wykorzystane wyniki nastepujacych podskal adaptowanej wersji Kwestionariusz
Kontroli Emocjonalnej J. Brzezinskiego: Skala Kontroli Ekspresji (bez pytania nr 31), Skala
Motywacji Emocjonalno — Racjonalna, Skala Kontroli Sytuacji (bez pytania 23) oraz Skala
Pobudliwosci Emocjonalne;j.

Trafno$§¢ adaptowanej wersji KKE obliczono korelujac wyniki z I pomiaru
dokonanego tym narzedziem ze wskaznikiem agresji WA (oszacowanym na podstawie

wskazan w ,, Technice nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych
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sytuacjach” D. Boreckiej-Biernat). Zatozono — uwzgledniajac wyniki badan opisywanych
m.in. przez A. Krahé, (2006) czy w ksigzce pod red. A. G. Millera (2009) —
wspotwystepowanie obnizonej samokontroli 1 podwyzszonego poziomu zachowan
agresywnych (zdolno$¢ do kontroli emocjonalnej pomaga powstrzymywaé reakcje
agresywne). To zalozenie, przynajmniej w odniesieniu do danych pozyskanych w
opisywanym eksperymencie potwierdzito si¢ w istotnej statystycznie korelacji wskaznika
agresji 1 jedynie dwoch podskal adaptowanej wersji KKE: Skali Motywacji Emocjonalno-
Racjonalnej (MER) oraz Skali Kontroli Sytuacji (KS). Zdolno$¢ do kierowania si¢ raczej
pobudkami racjonalnymi niz emocjonalnymi odwrotnie koreluje ze wskaznikiem agresji,
wspotczynnik tej korelacji wynosi -0,3777, przy poziomie istotnosci p=0,0001. Roéwniez
umiejetne zarzadzanie wlasnym angazowaniem si¢ w sytuacje emotogenne (mierzone Skala
Kontroli Sytuacji) odwrotnie koreluje ze wskaznikiem agresji w sposdb istotny statystycznie,

p=0,0001 (wspotczynnik korelacji =0,296).

Tabela 2.14. Korelacje wynikow: podskale adaptowanej wersji KKE (,,Moje emocje”) ze wskaznikiem
agresji (IWA). Oznaczono wspotczynniki 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

Zrodto: Opracowanie wiasne.

2.3.5. Postawy rodzicielskie

M. Ziemska definiuje postawe rodzicielska jako nabyta, utrwalong ,,strukture poznawczo-
dazeniowo-afektywna, ukierunkowujaca zachowanie si¢ rodzicow wobec dziecka” (Ziemska,
1969, s. 42). Postawa rodzicow odzwierciedla to, co oni najczesciej mysla o dziecku, co
zazwyczaj czuja wzgledem niego, sposob, w jaki najczesciej postepuja wobec dziecka.

W przeprowadzonym projekcie badawczym zdecydowano si¢ dokona¢ pomiaru
omawianej zmiennej Skalg Postaw Rodzicielskich autorstwa M. Plopy, ktoéry wyrdznia
nastepujace typy postaw bedace podstawa operacjonalizacji zmiennej postawy rodzicielskie w

planowanym projekcie badawczym:
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Tabela 2.15. Operacjonalizacja zmiennej postawy rodzicielskie.

ELEMENTY WSKAZNIKI
ZMIENNE] DEFINICJA - ODPOWIEDZI NA
POSTAWY NASTEPUJACE PYTANIA W
RODZICIELSKIE SKALI POSTAW
RODZICIELSKICH

Postawa akceptujaca - Rodzice akceptujacy | 1,6, 11,21, 26, 31, 36, 41,
przyjmuja dziecko takim, jakie jest, z jego | 46

zaletami i wadami oraz uczg je akceptacji i
ufnosci wobec ludzi i $wiata. Rodzice inicjuja
czesta dwustronng komunikacje z dzieckiem,
szanuja jego potrzeby, sa wrazliwi na problemy

Skala dziecka. Rodzicielstwo dla tych dorostych jest
Akceptacji Zrédtem satysfakcji i rado$ci.
- Odrzucenia Postawa odrzucajagca - jest to postawa

przeciwstawna do powyzszej - rodzic z réznych
wzgledow nie cieszy sie z faktu posiadania
dziecka, co dziecko odczuwa. Nawet na wprost
wypowiedziane  przez  dziecko  prosby
dotyczace okazania czutosci i troski nie reaguje,
wytwarzajac dystans i atmosfere chiodu.

Postawa nadmiernie wymagajaca - Rodzic | 2,7,12,17,22,27,32,37,
Skala uznaje siebie za jedyny autorytet dla dziecka i | 42,47

Wymagania wymaga realizowania wszystkich swoich
polecen, bez uwzgledniania potrzeb i
zainteresowan dziecka. Za niepowodzenia
obarcza dziecko. Czesto moze mie¢ na celu
dobro swego potomka, wierzac, ze surowa
dyscyplina pomoze dziecku radzi¢ sobie z
trudno$ciami Zycia.

Postawa autonomii - Rodzice rozumieja, Ze | 3,8, 13,18, 23,28, 33, 38,
Skala gtéwnym ich zadaniem jest uczynienie dziecka | 43, 48,

Autonomii osobg samodzielng, niezalezng od nich. Dlatego
staraja sie zacheca¢ dziecko do inicjatywy, do
wyrazania siebie, nie ingerujg w sprawy, ktére
uwazajg za zupetnie prywatne sprawy dziecka.
Szanujg poglady, wybor przyjaciél, sposobu
spedzania wolnego czasu.

Postawa niekonsekwentna - Niekonsekwencje | 4,9, 14, 19, 24, 29, 34, 39,
Skala oddziatywan wychowawczych obserwuje sie w | 44, 49

Niekonsekwencji | rodzinach, w ktérych matzonkowie majg
odmienne poglady dotyczace wychowania i nie
podejmujg préb wypracowania jednolitego
frontu rodzicielskiego oraz w rodzinach, w
ktérych rodzice nie przywigzuja za duzej wagi
do swej roli, zajeci innymi sprawami stosuja
metody najbardziej dogodne dla nich w
aktualnej chwili. Wtedy surowo$¢ Kar,
konieczno$¢ przestrzegania zasad, sposob
okazywania czutoSci itp. zalezg wlasciwie od
chwilowego samopoczucia matki badz ojca.
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Postawa nadmiernie ochraniajaca - Rodzice z | 5, 10, 15, 20, 25, 30, 40,

Skala powodu np. choroby dziecka lub wtasnych | 45,50
Ochranianie tendencji  lekowych  otaczaja  potomka
szczelnym ptaszczem majacym go chronié
przed problemami. Czesto wyreczaja dziecko,
ograniczajg mozliwosci kontaktu ze $wiatem,
starajg sie decydowac za nie we wszystkich
sprawach

Opracowanie wlasne na podstawie M. Plopa (2008).

Wyréznionym postawom odpowiada pig¢ podskal w narzedziu M. Plopy (pytania
dotyczace postaw akceptacji i odrzucenia autor przyporzadkowat do jednej podskali), kazda z
nich sktada si¢ z 10-ciu twierdzen. Osoba badana ustosunkowuje si¢ do poszczegdlnych
twierdzen przez zaznaczenie jednej z pigciu mozliwych odpowiedzi, punktowanych w
nastepujacy sposob:

— ,,zdecydowanie taki(a) jestem i tak si¢ zachowuje” — 5 punktow,

— ,raczej taki(a) jestem i tak si¢ zachowuj¢” — 4 punkty,

— ,,mam watpliwosci, czy taki(a) jestem i tak si¢ zachowuj¢” — 3 punkty,

— ,raczej taki(a) nie jestem i tak si¢ zachowuje” — 2 punkty,

— ,,zdecydowanie taki(a) nie jestem i tak si¢ zachowuj¢” — 5 punktow.
Wyniki surowe kazdej ze skal mieszcza si¢ w granicach 10 — 50 punktow. Wyniki te
przeliczone zostajg poprzez odniesienie ich do danych z tabel ,,Normy stenowe dla kobiet”
(Plopa, 2008, s. 161) oraz ,,Normy stenowe dla mezczyzn” (tamze, s. 162). Steny pozwalaja
okresli¢ stopien nasilenia danej postawy w kierunku pozadanym badzZ niepozadanym (biorac
pod uwage koncepcje psychologiczne, na ktorych M. Plopa oparl konstrukcj¢ narzgdzia).
Autor proponuje nastepujaca interpretacje:
1) dla wymiaru ochraniania, stawiania wymagan i konsekwencji:

— wynik w granicach 1-4 stena - oznacza postaw¢ pozadana;

— wynik w granicach 5-6 stena - oznacza postaw¢ umiarkowanie pozadana;

— wynik w granicach 7-10 stena - oznacza postawe¢ niewlasciwa,
2) dla wymiaru akceptacji i autonomii:

— wynik w granicach 7-10 stena - oznacza postawe pozadana;

— wynik w granicach 1-4 stena - oznacza postaw¢ niewlasciwg;

— wynik w granicach 5-6 stena - oznacza postaw¢ umiarkowanie pozadana;
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M. Plopa (2008, s. 77) przedstawia psychometryczng charakterystyke Skali Postaw
Rodzicielskich. Rzetelno§¢ narzedzia ustalona dzigki badaniom na probie 1778 o0s6b
dorostych okazata si¢ wyzsza od 0,70 dla kazdej z pigciu podskal.

W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano wysoka
rzetelno$¢ Skali Postaw Rodzicielskich (liczong dla catego narzgdzia, bez podziatu na
podskale): standaryzowany wspodtczynnik a-Cronbacha wynosi 0,852. Tabela 2.16. ukazuje

wartos¢ tego wspdtczynnika dla kazdej podskali.

Tabela 2.16. Rzetelno$¢ podskal ,,Skali postaw rodzicielskich” w I pomiarze.

. . alfa éred_nia
PODSKALE srednia odchyl. st. N kor. miedzy
cronbacha 00Z..
Skala 40,47 4,12 139 0,82 0,36
Akceptaciji
- Odrzucenia
Skala 32,56 8,16 137 0,88 0,42
Wymagania
Skala 37,40 5,01 137 0,61 0,13
Autonomii
Skala 22,84 7,67 138 0,84 0,35
Niekonsekwencji
Skala 30,25 7,09 138 0,80 0,32
Ochranianie

Zrédto: Opracowanie wlasne.

2.3.6. Ekspozycja na przemoc w mediach

Wedlug D. Sarzaly przemoc w mediach oznacza ,graficzne, wizualne obrazy
przedstawiajgce akty agresji fizycznej dokonane przez jednego czlowieka wobec innego (...),
obejmuje ona rdwniez bohateréow kreskéwek obdarzonych ludzkimi cechami” (Sarzata, 2004,
s. 128, przypis 20). Wydaje si¢ jednak, Zze przemoc moze by¢ zawarta nie tylko w przekazie
wizualnym. Tresci przekazu — opowiadanie o aktach agresji, wyzwiska, grozenie itp. wydaja
si¢ by¢ rowniez istotne. Definicja agresywnych gier komputerowych zaproponowana przez I.
Ulfik-Jaworowska brzmi: ,[agresywne] gry, ktore angazuja uzytkownika w akty agresji
wobec postaci lub/i przedmiotoéw generowanych przez program. Sa to zatem gry, w ktérych
uzytkownik kieruje zachowaniem wirtualnego bohatera i stosuje przemoc wobec postaci
widocznych na ekranie oraz niszczy przedmioty i roznego rodzaje mienie” (Ulfik-Jaworska,
2005, za: Krzystanek, 2007, s. 62).

Wyodrebniono nastgpujace zrodta ekspozycji na przemoc w mediach: programy

telewizyjne, seriale kryminalne, filmy pelnometrazowe dostgpne w TV, na DVD itp.; portale
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spoteczno$ciowe (jako areny cyberprzemocy), gry komputerowe i internetowe. Dokonana w
ten sposob operacjonalizacja przedstawiona zostata w Tabeli 2.17.

Do rozpoznania ilosci czasu poswigconego na ogladanie programoéw telewizyjnych
zawierajacych nadmiar aktow przemocy, przegladanie w Internecie stron o podobnej
zawarto$ci oraz granie w agresywne gry komputerowe skonstruowana zostala ankieta,
sktadajaca si¢ z kilku pytan skierowanych do gimnazjalistow dotyczacych ilosci tego czasu —

»Media”. Dwa pytania (nr 3 oraz nr 2) wiaczone do ankiety skonstruowano na podstawie

pytan uzytych w badaniach M. Gwiazdy (1996).

Tabela 2.17. Operacjonalizacja zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach.

ELEMENTY WSKAZNIKI - ODPOWIEDZI NA
ZMIENNE] EKSPOZYCJA NASTEPUJACE PYTANIA PUNKTACJA
NA PRZEMOC W MEDIACH W ANKIECIE ,JA I MEDIA”
[lo§¢ czasu poswieconego na ogladanie Pyt. 2A-G
programoéw telewizyjnych (w TV, DVD lub | a) codziennie 5 pkt.
w komputerze), w ktérych pojawiajg sie | b) 2-3 razy w tygodniu 4 pkt.
nastepujace przejawy przemocy: | c) raz na tydzien 3 pkt.
morderstwo lub gwatt, fizyczne znecanie sie | d) 2-3 razy w miesigcu 2 pkt.
nad kims, pobicie jednej osoby przez druga, | e) raz w miesigcu lub rzadziej 1 pkt.
grozby, szantaz, zastraszanie bohateréw, | f) nie ogladam takich 0 pkt.
wulgarne stownictwo programow
RAZEM 0-35 pkt.

Kod: MTV
Preferencje dotyczace tematyki i rodzaju Pytania:
filmu cechujacego sie przemoca - 3b) 0-3 pkt.
deklarowana che¢ obejrzenia filmu, ktérego 3d)
tytut i rodzaj Swiadcza o prezentowaniu w 3g)
nim scen przemocy. Dokonanie takiego
wyboru moze oznacza¢, ze w najblizszej
przyszto$ci osoba badana wybiera¢ bedzie
podobne programy filmowe.
Kod: MPREF
[lo§¢ czasu spedzonego przy komputerze Pyt. 10 C
przeznaczonego na granie w gry, w ktérych | a) codziennie 5 pkt.
wirtualny bohater stosuje przemoc (bije lub | b) 2-3 razy w tygodniu 4 pkt.
zabija inne postaci). ) raz na tydzien 3 pkt.

d) 2-3 razy w miesigcu 2 pkt.
Kod: MGRY e) raz w miesigcu lub rzadziej 1 pkt.

f) w ogdle tego nie robie 0 pkt.

RAZEM 0-5 pkt.
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[lo$¢ czasu spedzonego przy komputerze

przeznaczonego na obserwowanie lub

stosowanie cyberprzemocy.

Kod: MCYB

Pyt. 10 F
a) codziennie
b) 2-3 razy w tygodniu
c) raz na tydzien
d) 2-3 razy w miesigcu
e) raz w miesigcu lub rzadziej
f) w ogoéle tego nie robie

5 pkt.
4 pkt.
3 pkt.
2 pkt.
1 pkt.
0 pkt.

RAZEM 0-5 pkt.

[lo§¢ czasu spedzonego przy komputerze
przeznaczonego na ogladanie w Internecie
filmoéw prezentujacych przemoc.

Kod: MINT

Pyt. 10 H
a) codziennie 5 pkt.
b) 2-3 razy w tygodniu 4 pkt.
c) raz na tydzien 3 pkt.
d) 2-3 razy w miesigcu 2 pkt.
e) raz w miesigcu lub rzadziej 1 pkt.
f) w ogoéle tego nie robie 0 pkt.
RAZEM 0-5 pkt.

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Maksymalny wynik uzyskany przez osob¢ badang moze wynies¢: 53 punkty. W

ankiecie znajdujg si¢ rowniez pytania o czgstotliwos$¢ korzystania z komputera 1 telewizora w

ciagu dnia.

W pierwszym pomiarze zmiennych w opisywanym eksperymencie wykazano wysoka

rzetelno$¢ autorskiego narzedzia ,,Media”: standaryzowany wspotczynnik a-Cronbacha

wynosi 0,837.

Trafno$¢ zewngtrzng autorskiego narzedzia ,,Media” postanowiono zweryfikowaé w

odniesieniu do wskaznika agresji (WA). Przestankg do istnienia takiej wspolzmiennosci sg

wyniki licznych badan, potwierdzajacych korelacje miedzy iloscig ogladanej przemocy w

mediach a poziomem zachowan agresywnych u mlodych ludzi (m.in. Jedrzejko, 2008; Braun-

Gatkowska, Ulfik, 2000).

Tabela 2.18. Trafno$¢ zewngtrzna ankiety ,,Media”. Korelacje wynikoéw ankiety ,,Media” ze
wskaznikiem agresji WA. N=329.

IM2A | IM2B | IM2C | IM2D | IM2E

| M2F | IM2G | M3 | 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

Zrddto: Opracowanie wlasne.
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Istotnie statystycznie koreluja prawie wszystkie pytania (poza pyt. 2F) z ankiety
»Media”, bedace wskaznikami ekspozycji na przemoc w mediach. Sg to korelacje stabe,
zgodne z oczekiwanym kierunkiem — im wyzszy wskaznik zachowan agresywnych, tym
badani wykazali w ankiecie wyzsza ekspozycje na przemoc w mediach. Najsilniej, sposrod
analizowanych tu pytan, koreluje pytanie S5H, ktore dotyczy ekspozycji na filmy

prezentowane via Internet zawierajgce przemoc.

2.3.7. Uzywanie substancji psychoaktywnych

Polska miodziez w wieku gimnazjalnym narazona jest na kontakt nast¢pujacymi
srodkami psychoaktywnymi: papierosami, napojami alkoholowe — gtownie piwem, winem,;
wodka, srodkami narkotyzujacymi oraz (w mniejszym stopniu) z lekami uspokajajacymi i
nasennymi (Ostaszewski i wspotpracownicy, 2009).

Przy opracowywaniu narzedzia do pomiaru uzywania substancji psychoaktywnych
zastosowano wybrane pytania z narz¢dzi stosowanych przez Pracowni¢ Profilaktyki
Mtodziezowej Pro-M przy Instytucie Psychiatrii i Neurologii w Warszawie - Ankiete ,,NAN”
B. Wolniewicz-Grzelak (stosowang w badaniach mokotowskich) oraz Ankiete ,,SLICK 98”
opracowang przez caly zespo6t z Pracowni. Pierwsza z nich stuzy do rozpoznania czestosci
palenia papieroséw, uzywania $rodkéw narkotyzujacych i lekow uspokajajacych badz
nasennych oraz przebywania w towarzystwie osob si¢gajacych po $rodki psychoaktywne.
Ostatnia kwestia moze pomodc okresli¢ stopien ewentualnego zagrozenia rozpoczeciem
eksperymentowania z uzywkami w przypadku oséb deklarujacych abstynencje (Ostaszewski i

in., 2009).

Tabela 2.19. Operacjonalizacja zmiennej uzywanie substancji psychoaktywnych.

ELEMENTY ZMIENNE] WSKAZNIKI - ODPOWIEDZI
UZYWANIE SUBSTANC]JI NA NASTEPUJACE PYTANIA PUNKTACJA
PSYCHOAKTYWNYCH W ANKIECIE ,JA I UZYWKI”
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URA Pyt. U1
ryzyko - alkohol 1. Nie zdarzyto sie 0 pkt.
(narazenie na kontakt z 2. Tak-jeden lub dwa razy 1 pkt.
napojami alkoholowymi w 3. Tak - kilka razy 2 pkt.
towarzystwie réwiesnikéow) 4. Tak - kilkanascie razy 3 pkt.
5. Tak - wiecej niz kilkanascie razy 4 pkt.
URN Pyt. U2

ryzyko - narkotyki 1. Nie zdarzyto sie 0 pkt.
(narazenie na kontakt z 2. Tak-jeden lub dwa razy 1 pkt.
narkotykami w towarzystwie | 3. Tak - kilka razy 2 pkt.
rowiesnikow) 4. Tak - kilkanascie razy 3 pkt.
5. Tak - wiecej niz kilkana$cie razy 4 pkt.

Pyt. U3 - odpowiedzi
UP a) Nie 0 pkt.
b) Tak - kilka razy w roku 1 pkt.
Palenie papieroséw c) Tak - kilka razy w miesigcu 2 pkt.
d) Tak - kilka razy w tygodniu 3 pkt.
+ e) Tak- codziennie 4 pkt.

Pyt. U4- odpowiedzi
[lo$¢ wypalanych papieroséw a) Wecale 0 pkt.
b) Mniej niz jeden papieros dziennie 1 pkt.
c) Jeden do pieciu papieroséw dziennie 2 pkt.
d) Okoto pot paczki dziennie 3 pkt.
e) Okoto paczki dziennie lub wiecej 4 pkt.

UA Pyt. U5 - odpowiedzi
CzestotliwoS¢ picia napojow | - anirazu 0 pkt.
alkoholowych: - 1raz 1 pkt.
- w ciggu ostatniego roku, - 2razy 2 pkt.
- w ciggu ostatniego miesigca . 3 pkt.
- w ciggu ostatniego tygodnia. - 3 lubwigcejrazy 4 pkt.

RAZEM 0-12 pkt.

UN Pyt. U6 - odpowiedzi
Czestotliwos¢ stosowania | - ganirazu 0 pkt.
srodkéw narkotyzujacych: - 1raz 1 pkt.
- w ciggu ostatniego roku, - 2razy 2 pkt.
- w ciggu ostatniego miesigca L 3 pkt.
- w ciggu ostatniego tygodnia. - 3 lubwigcejrazy 4 pkt.

RAZEM 0-12 pkt.

UL Pyt. U7 - odpowiedzi
Czestotliwos¢ stosowania | - ganirazu 0 pkt.
lekow  uspokajajacych  lub | _ 1,52 1 pkt.
nasennych: - 2raz 2 pkt.
- w ciggu ostatniego roku, y L 3 pkt.
- w ciggu ostatniego miesigca - 3 lubwigcejrazy 4 pkt.

- w ciggu ostatniego tygodnia.

RAZEM 0-12 pkt.

Zrodto: Opracowanie wlasne na podstawie Ankiety ,,NAN” autorstwa B. Wolniewicz-Grzelak oraz
Ankiety ,,SLICK 98” Pracowni Profilaktyki Mlodziezowej Pro-M przy Instytucie Psychiatrii i
Neurologii w Warszawie.
W celu zachgcenia ucznidow do szczerych odpowiedzi na powyzsze pytania, t¢ ankiete

wypetniali oni anonimowo, nie podajgc nawet numeru z dziennika.
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Rzetelno$¢ narzgdzia okreSlona zostata za pomoca wspdtczynnika zgodnosci
wewnetrznej: wspotczynnik a-Cronbacha wynosi: 0,851 (Srednia=4,19760, Odch.st=6,15977,
N wazn.:334, Srednia kor. miedzy poz.: 0,364513).

2.3.8. Uczestnictwo w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania
rozwoju psychospolecznego mlodziezy w wieku gimnazjalnym

Zmienne niezalezne w prezentowanym eksperymencie to udzial mtodziezy w wieku
gimnazjalnym w godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego programu
wspomagania rozwoju psychospotecznego gimnazjalistow, w tym zwlaszcza tych nadmiernie
agresywnych oraz oddzialywania systemowe 1aczace udzial mlodziezy w wieku
gimnazjalnym w godzinach wychowawczych prowadzonych wedtlug autorskiego programu
wspomagania rozwoju psychospotecznego nastolatkow z udziatem ich rodzicow w
warsztatach prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania postaw rodzicielskich
sprzyjajacych rozwojowi dzieci. Zatozenia i cele obu komponentow autorskiego programu
przedstawiono w rozdziale drugim.

W celu monitorowania wprowadzania opisywanych zmiennych niezaleznych
zastosowano nastepujace metody:

- w godzinach wychowawczych siedmiu klas (z wszystkich dwunastu objetych
oddziatywaniami) udziat braty obserwatorki — studentki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
regularnie sktadaly one pisemne sprawozdania z kazdej obserwowanej godziny
wychowawczej;

- kazdy wychowawca zostal zobowigzany do skladania pisemnych sprawozdan z
kazdej godziny wychowawczej;

- wychowawcy zostali zaproszeni na dwa spotkania superwizyjne, w trakcie ktorych
wypehniali obszerne pisemne ankiety;

- w kilku klasach w marcu i kwietniu 2012r. studenci spotkali si¢ z uczniami w celu
poznania zaawansowania prac w grupach projektowych oraz w celu poznania opinii uczniéw
na temat godzin wychowawczych.

Dodatkowym Zrédlem informacji o sposobie wdrazania oddziatywan w klasach
szkolnych oraz o samym programie profilaktycznym sg ankiety zebrane od wychowawcow
klas po zakonczeniu projektu. Z pigtnastu wychowawcow, ankiety wypetito dziewieciu.

Ankiete przedstawiono w zataczniku.
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Ponadto, z powodu bardzo niklego zainteresowania ze strony rodzicéw warsztatami
umiej¢tnosci wychowawczych - w warsztatach oferowanych w trzech szkotach, dla rodzicow
uczniow 6 klas pierwszych gimnazjum, udziat wzielo 14 oséb — zdecydowano si¢ na
przeprowadzenie z tymi rodzicami i ich dzie¢mi wywiadow telefonicznych. Znaczng cz¢$¢
pytan zaczerpni¢to z wywiadow zastosowanych przy ewaluacji programu ,,Szkota dla
rodzicow 1 wychowawcow”, opublikowanych przez M.J. Sochockiego (2008) w raportach z
badan: pytanie 1 (o motywy udzialu w zajeciach), pytania 2 i 3 (o pozytywne i negatywne
aspekty spotkan), pytania nr 4, 4a, 5, 6 (dotyczace obszaréw zmian w kontaktach z dzie¢mi i z
innymi ludzmi), pytanie 7 (o propozycje wprowadzenia zmian do warsztatow). Wywiady
przeprowadzata mgr Marika Malak, pedagog, psycholog; niezaangazowana w realizacjg
spotkan dla rodzicow. Pytania do wywiadow przedstawiono w zataczniku.

Chcac rozpoznac¢ stopien realizacji metody projektow oraz poznania opinii wybranych
ucznidow na temat godzin wychowawczych poproszono studentow dziennych III roku studiéw
| stopnia na kierunku pedagogika, specjalno$¢ ,,Opicka i wychowanie z profilaktyka
spoteczng” o udanie si¢ do wybranych klas (do tych, od ktérych uzyskano zgod¢ ze strony
dyrekcji, w sumie czterech klas) i przeprowadzenia wywiadow z grupami projektowymi.
Wywiady zostaly skoncentrowane wokol nastepujacych pytan: Jaki mieliscie pomyst na
niesienie pomocy?, Czy udato si¢ Wam go zrealizowac?, Ile zrobiliscie?, Jaki byl podziat
zadan?, Na jakie przeszkody natrafiliscie?, Jaki macie pomyst na Tydzien Empatii?, Co
myslicie na temat tegorocznych godzin wychowawczych? Jakie macie wrazenia? Co Wam si¢
najbardziej podobato, co nie? Czy wedlug Was te godziny wychowawcze zmieniajg cos w
Waszym zyciu klasowym?. Cze$¢ studentow zamiast swobodnego wywiadu rozdata uczniom

formularze z powyzszymi pytaniami do pisemnego uzupetnienia.

2.4. Procedura badan

W celu dokonania ewaluacji autorskiego programu wspomagania rozwoju
psychospotecznego uczniow pierwszej klasy gimnazjum, skladajacego si¢ z dwoch
komponentow: oddziatywan w klasie szkolnej (opartych na scenariuszach godzin
wychowawczych opracowanych przez autorke tego projektu) oraz oddziatywan
adresowanych do rodzicéw (polegajacych na udziale rodzicow w warsztatach umiejetnosci
wychowawczych, rowniez opracowanych przez autorke projektu) przeprowadzono badania o
schemacie eksperymentalnym. Podje¢to dziatania dazace do uwzglednienia wszystkich cech

modelu eksperymentalnego okreslone przez J. Brzezinskiego (2003, s. 286):
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(a) manipulacje co najmniej jedng zmienng niezalezng-gtowna,

(b) kontrolowanie pozostalych zmiennych, ubocznych i zaktocajacych uznanych przez
badacza za istotne dla zmiennej zaleznej, oraz

(c) dokonywanie pomiaru zmienno$ci zmiennej (zmiennych) zaleznej (zaleznych),
spowodowanej zamierzonym przez badacza oddzialywaniem na nig (na nie) zmiennej
(zmiennych) niezaleznej — gldwne;.

Przeprowadzony zostat dobdr losowy osdb badanych do grup eksperymentalnych i grupy
kontrolnej (szczegdtowy opis w nastepnym podpunkcie). Sposrod bydgoskich pierwszych
klas gimnazjalnych wylosowano 6 klas do grupy eksperymentalnej, ktorych uczniowie
uczestniczyli w godzinach wychowawczych prowadzonych wedhug autorskiego programu, 6
klas do grupy eksperymentalnej, ktorych uczniowie uczestniczyli w godzinach
wychowawczych wedtug autorskiego programu, a ich rodzice zostali zaproszeni do udziatu w
warsztatach umiejetnosci rodzicielskich oraz 7 klas do grupy kontrolnej (ze wzgledu na mata
liczbe 0sob, ktore udato si¢ zaprosi¢ do badania w gimnazjum nr 13 oraz w gimnazjum nr 38,
zdecydowano si¢ wiaczy¢ do grupy kontrolnej jedng dodatkowsa klase z gimnazjum nr 25).
Dokonywanie pomiaru zmienno$ci zmiennych zaleznych, spowodowanej zamierzonym
oddzialywaniem na nie zmiennych niezaleznych uzyskano poprzez przeprowadzenie we
wszystkich grupach badanych pretestu przed rozpoczg¢ciem oddziatywan oraz postestu po

zakonczeniu oddziatywan.

2.5. Dobor proby badawczej

Osobami badanymi byli uczniowie pierwszych klas bydgoskich gimnazjow,
wylosowanych do udzialu w badaniu oraz ich rodzice. Gléwna grup¢ badang stanowi
mtodziez prezentujaca podwyzszony poziom zachowan agresywnych. Wytoniona ona zostala
na podstawie wynikow uzyskanych za pomoca ,,Techniki nominacyjnej do badania strategii
radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)” autorstwa D. Boreckiej-Biernat (2006).
Wstepnie oszacowano, iz w klasie takich osob jest okoto 5-6. Stwierdzono wigc, ze do
zebrania w kazdej grupie eksperymentalnej i grupie kontrolnej przynajmniej 30 osob
charakteryzujacych si¢ podwyzszonym poziomem agresji nalezy przydzieli¢ kazdej z tych
grup po szes¢ klas szkolnych, w ktorych znajduje si¢ okoto 30 osob. Zatozono przy tym, iz
oddzialywania beda sprzyjaly rozwojowi psychospotecznemu wszystkich uczniow
uczestniczacych w godzinach wychowawczych, szczegolnie z tego wzgledu, ze znajduja si¢

oni w wieku charakteryzujacym si¢ podwyzszonym poziomem zachowan agresywnych.
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Osobami badanymi byli réwniez rodzice badanych uczniow. Liczebno$¢ kazdej grupy zostata
dostosowana réwniez do mozliwosci naboru rodzicéw do programu.

Zaplanowano nast¢pujacg procedure losowania w celu uzyskania mozliwie najbardziej
reprezentatywnej proby: dokonanie wyboru sposrod wszystkich bydgoskich gimnazjow tych,
ktore nie sg szkolami specjalnymi, dla dorostych, czy sa prowadzone wedlug autorskich
programéw przez nauczycieli uczacych w najlepszych bydgoskich liceach. Nastgpnie
zaplanowano podziat puli wybranych w ten sposob szkét na trzy grupy wedhug kryterium
punktacji, jaka otrzymali uczniowie tych szkot w egzaminie na zakonczenie gimnazjum w
roku szkolnym 2010/2011. Szczegdélowy wykaz $redniej punktacji za egzamin udostepniony
zostal badaczce przez Dyrekcje Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta w Bydgoszczy, ktora
zostatla zapoznana z planowanymi badaniami podczas bezposredniego spotkania. Szkoty
podzielono na 3 réwnoliczne grupy wedlug $redniej punktacji uzyskanej z humanistycznej
oraz matematycznej czg¢sci egzaminu. W ten sposob uzyskano pule szkoét o niskich wynikach
(nazywanych dalej ,,szkotami o nizszych wynikach”, oznaczonych N), pule szkét o srednich
wynikach (nazywanych dalej ,,szkotami przecigtnymi” — P) oraz pule szkot o wyzszych
wynikach (nazywanych dalej ,,szkotami o wyzszych wynikach” — W). Z kazdej z tych pul
planowano wylosowac¢: 3 szkoly do grupy eksperymentalnej pierwszej (w ktorej realizowane
beda godziny wychowawcze wedlug autorskiego programu), 3 szkoly do grupy
eksperymentalnej drugiej (w ktorej realizowane beda zaréwno godziny wychowawcze wedlug
autorskiego programu, jak i warsztaty dla rodzicow nastolatkow) oraz 3 szkoly do grupy
kontrolnej. Z kazdej szkoly planowano wylosowa¢ dwie klasy. Przeprowadzono calg
procedure dokonujac losowania zwrotnego. Nastgpnym krokiem byta promocja projektu
wsrod dyrektorow wylosowanych szkot, w celu uzyskania ich zgody na udziat w badaniu.

Opracowano prezentacje multimedialng oraz tre$¢ listow do Dyrekcji wylosowanych
szkot. Z kazdym dyrektorem danej szkoly umoéwiono si¢ na spotkanie indywidualne.
Dyrekcja jednej ze szk6t z grupy kontrolnej odmowita wspdipracy, dolosowano wiec kolejng
placowke. Okazalo si¢ tez, ze w szkole, ktora zostata wylosowana do grupy kontrolnej, a
ktéra miala reprezentowa¢ uczniow uzyskujacych niskie wyniki w egzaminie koncowym, na
poziomie klasy pierwszej pobiera nauke jedynie 20 uczniow w jedynej klasie. Zdecydowano
wiec dolosowac jeszcze jedng szkote wedlug wspomnianego kryterium. Jednocze$nie, w innej
szkole sposrod tych, ktorych uczniowie uzyskuja nizsze wyniki w egzaminie koncowym, a

wylosowanej do grupy eksperymentalnej drugiej, wychowawcy klas nie zgodzili si¢ na udziat
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w szkoleniu, zgodzili si¢ jedynie na wsparcie projektu poprzez udzial w badaniach. Ta szkota
uzupehita braki w grupie kontrolne;.

Poniewaz po przesunigciu opisanej powyzej szkoly do grupy kontrolnej, zabraklo
jednej szkoty w grupie eksperymentalnej drugiej, dolosowano inne gimnazjum. W trakcie
szkolenia jedna z nauczycielek, bedaca wychowawczynig klasy wylosowanej do grupy
eksperymentalnej pierwszej zrezygnowala z udzialu w projekcie, w miejsce jej klasy,
zaproponowano udziat klasie prowadzonej przez nauczycielke zainteresowang projektem,
ktérg poznano W trakcie promocji programu w innej szkole wylosowanej do grupy
eksperymentalnej drugiej.

Pomimo proby wylosowania populacji reprezentatywnej dla gimnazjow bydgoskich,
nie skontrolowano nalezycie specyfiki losowanych placowek. W Bydgoszczy w 2011 r.
funkcjonowaty 52 gimnazja (wylaczajac szkoty dla dorostych), w tym 6 gimnazjéow przy
liceach o wyzszych wynikach w nauce (o programach autorskich), 10 gimnazjoéw sportowych,
4 gimnazja specjalne, 1 powigzane z Bydgoskim Zespolem Placéwek Opiekunczo-
Wychowawczych, 26 gimnazjéw bez rozpoznanej specyfiki (w tym, jak dopiero po losowaniu
zauwazono 3 gimnazja integracyjne). Jak juz wspomniano, z puli szkoél przeznaczonej do
losowania odrzucono gimnazja o wyjatkowej specyfice: specjalne, przy BZPOW 1 autorskie
przy liceach. Pozostawiono 36 placowek, w tym rowniez sportowe, ze wzglgdu na ich wysoki
odsetek. Uznano (btednie, jak sie¢ pdzniej okazalo), ze sa to szkolty do$¢ powszechne,
poniewaz stanowig az 28% pozostawionych w puli szkét. Ponadto, losujac gimnazjum o
wyzszych wynikach w nauce wylosowano szkole integracyjng (ta specyfika szkoty nie byla
podana w opisie na stronach Urzedu Miasta). W ten sposdb w grupach badawczych znalazty
si¢ szkoly o zaznaczonych cechach charakterystycznych: szkoly o nizszych wynikach w
nauce, ulokowane w $rodowisku o podwyzszonym poziomie czynnikéw ryzyka (N); w
podgrupie szkot o przecigtnych wynikach w nauce (P) znalazly si¢ m.in. gimnazja sportowe; a
w podgrupie szkot o wyzszych wynikach w nauce (W) znalazly si¢ m.in. placowki
integracyjne.

Ostatecznie uczniowie nastgpujacych szkot wchodza w sktad badanej proby:

Grupa kontrolna GK:

GKW - Gimnazjum nr 38 — klasa 1c i 1d — szkoty o wyzszych wynikach w testach
GKP - Gimnazjum nr 26 — klasa Kosz i Kajakarska — szkoly o przecigtnych wynikach w

testach
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GKN - Gimnazjum nr 13 — klasa 1a oraz Gimnazjum nr 25 — klasa 1a i 1b — szkoty o nizszych
wynikach w testach, umiejscowione w $rodowisku o podwyzszonym poziomie czynnikow
ryzyka

Grupa eksperymentalna pierwsza GEI:

GEW - Gimnazjum nr 28 — klasa 1b oraz Gimnazjum 37 — klasa 1d-— szkoty o wyzszych
wynikach w testach

GEP - Gimnazjum nr 31 — Kklasa 1a i 1b — szkoty o przecietnych wynikach w testach

GEN - Gimnazjum nr 24 — Kklasa l1la i 1b — szkoly o niskich wynikach w testach,
umiejscowione w srodowisku o podwyzszonym poziomie czynnikow ryzyka

Grupa eksperymentalna druga GEIlI:

GEW - Gimnazjum nr 37 —klasa 1a i 1d — szkoty o wyzszych wynikach w testach

GEP - Gimnazjum nr 52 — klasa lag i 1c¢ — szkoty o przecigtnych wynikach w testach

GEN - Gimnazjum nr 22 — Kklasa l1a i 1b — szkoty o niskich wynikach w testach,
umiejscowione w srodowisku o podwyzszonym poziomie czynnikéw ryzyka

W kazdej klasie nauke pobiera od 18 do 28 ucznidw.

Przygotowano 1 skonsultowano z radca prawnym Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
tre§¢ porozumienia ze szkotami. W porozumieniach tych okreslono zobowigzania Uczelni
oraz zobowigzania szkot.

Na powazniejsze trudnosci natrafiono przy naborze rodzicow do udzialu w
oddziatywaniach w grupie eksperymentalnej drugiej. Pomimo przeprowadzenia nastgpujace]
procedury promocyjnej:

- prezentacja podczas zebrania z rodzicami dokonana przez autorke projektu,

- rozdawanie opracowanych przez grafika kolorowych ulotek,

- przekazanie poprzez wychowawcow listow do kazdego rodzica,

- informacje w dzienniku elektronicznym,

- informacje na stronach internetowych dwoch szkot,

- prezentacja warsztatOw podczas zebran z rodzicami dokonana przez realizatorki

oddziatywan,

- telefoniczne zachecanie rodzicow, ktérzy zgodzili si¢ podaé swoje numery

telefonow,
niewielu rodzicow uczestniczylo w warsztatach oraz korzystato z internetowej platformy
edukacyjnej. W trzech grupach warsztatowych udziat wzi¢to: I grupa: 9 rodzicow, II grupa: 4

rodzicow, III grupa: 1 osoba. Trzecia grupa warsztatowa — na zasadzie kilku konsultacji
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indywidualnych — prowadzona byta na terenie szkoty, do ktdérej uczeszczaja uczniowie ze
srodowiska o podwyzszonym poziomie trudnosci, zwigzanych z nizszym statusem
ekonomicznym 1 spotecznym rodzicow. Z platformy korzystalo zaledwie 12 rodzicow. W
analizie wynikow do grupy eksperymentalnej II (GEII) zalicza si¢ tylko rodzicow, ktérzy
uczestniczyli w warsztatach i ich dzieci (podjeto probg przeprowadzenia wywiadow z
wszystkimi 16-stoma osobami, ktoére cho¢ raz wzigly udzial w zajeciach, do analizy
statystycznej wybrano tylko te osoby, ktore uczestniczyly w warsztatach regularnie — 10

0sob).

2.6. Organizacja i przebieg badan

Poczatkowo zaplanowane kolejne etapy procedury badawczej przedstawia ponizszy schemat:

| ETAP — DOBOR DO GRUP 1 Il ETAP v
ETAP ETAP
GRUPA OSOBY BADANE ODDZIALYWANIA
(liczba)
Mtodziez | Rodzice Program godzin Warsztaty dla
- wychowawczych rodzicow =
GK* 1800s. | 800s. | g > > B
(6 klas) L g
GE-K** | 1800s. | 80os. a v a
(6 klas)
GE-KR* | 1800s. | 80os. v v
(6 klas)

Schemat uwzgledniajacy rzeczywista liczebno$¢ grup badawczych (osob, od ktorych

pozyskano wypelnione narzedzia badawcze):

20 Grupa kontrolna.
2! Grupa eksperymentalna — udziat klas w zajeciach w ramach godzin wychowawczych.
?2 Grupa eksperymentalna — udziat klas w zajeciach w ramach godzin wychowawczych potaczony z udziatem
rodzicow ucznidow z tych klas w warsztatach umiejetnosci wychowawczych.
133



| ETAP — DOBOR DO GRUP I Il ETAP v

ETAP ETAP
GRUPA OSOBY BADANE (liczba) ODDZIALYWANIA
Mtodziez | Rodzice Program godzin | Warsztaty dla
wychowawczych rodzicow
GK 165 os. 73 os.
(7 klas)
GE-K 142 os. 39 os. D> ~ (D v > 5
P —
(6 klas) L m
GE-KR 141 0s. | 71 os. badanych & a
(6 klas) w tym: & o
16 os. -
warsztaty (10 os. v v
regularnie
uczestniczacych)
12 os. Platforma

Dobor losowy do grup odbyt si¢ we wrzesniu 2011 r. po przeprowadzeniu promocji
projektu badawczego w szkotach w celu uzyskania zgody dyrekcji na udziat w badaniu. Na
poczatku roku szkolnego 2011/2012 nawigzano wspolprace ze szkotami, z ktérych
wylosowano klasy do udzialu w badaniu. W dniach 7-8.11.12 oraz 21-22.11.12
przeprowadzono spotkania szkoleniowe dla wychowawcow klas wylosowanych do grup
eksperymentalnych, byli nimi: Marzena Wachowska, Lidia Kliniewska, Krzysztof Baranski,
Aleksandra Walczyk, Joanna Czaplewska, Joanna Zaborowska, Aleksandra Rak, Apolonia
Grzywa-Cymerman, Matgorzata Gluba, Ludmita Bozejewicz, Katarzyna Kowalska, Beata
Mazur. Podczas zapraszania wychowawcOow na szkolenie okazato si¢, ze w trzech klasach
godzing wychowawcza wspodlprowadza nauczyciele wspomagajacy (Jarostaw Truszczynski,
Barbara Szurpita, Joanna Brol), ktérzy rowniez wykazali gotowo$¢ do uczestniczenia w
projekcie.

Pierwszy pomiar zmiennych dokonany zostat w pazdzierniku 2011 r., po uzyskaniu
zgody od wszystkich rodzicow os6b badanych. Pomiar postaw rodzicielskich
przeprowadzono w trakcie zebran z rodzicami, pomiary pozostatych zmiennych — podczas
dwoch godzin lekcyjnych wyznaczonych w tym celu przez dyrekcje szkot.

Oddzialywania trwaty od listopada 2011r. do maja 2012r. i polegaty na prowadzeniu
godzin wychowawczych wedlug autorskiego programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje
— dzialam!” (wychowawcy zdazyli zrealizowa¢ od 14 do 22 scenariuszy), zaproszeniu
rodzicow na autorskie warsztaty umiejetnosci wychowawczych ,,Rodzice nastolatkéw” (w

dwoch grupach zrealizowano 10 spotkan, w jednej tylko pi¢¢ na zasadzie konsultacji
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indywidualnych) oraz udostepnieniu rodzicom internetowej platformy edukacyjnej

www.rodzicenastolatkow.pl zatozonej dzigki wspolpracy z czasopismem ,,Remedium” oraz

firmg informatyczng ITInnovation.

Drugi pomiar (podtest) dokonany zostat w maju i czerwcu 2012 r.
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Rozdzial 3 Opis uzyskanych rezultatow

W rozdziale tym zostang zaprezentowane — na podstawie analizy wynikow z dwoch
pomiaréw zmiennych — odpowiedzi na postawione problemy badawcze, a nastepnie podjeta
zostanie proba interpretacji uzyskanych rezultatdéw oraz przedstawione zostang wnioski

naukowe i praktyczne z przeprowadzonych badan.

3.1. Pretest i jego wyniki
Przy analizie wynikow podzielono badanych na nastepujace grupy badawcze:
GW — wszyscy badani,
GE - grupa eksperymentalna:
GEN - grupa eksperymentalna - szkoty o nizszych wynikach (4 klasy),
GEP — grupa eksperymentalna - szkoty ,,przeci¢tne”, uczniowie tych szkot uzyskuja
przecigtne wyniki w tescie gimnazjalnym (4 klasy),
GEW - grupa eksperymentalna — szkoty, w ktorych uczniowie uzyskujg wyzsze
wyniki w tescie gimnazjalnym (4 klasy);
GK — grupa kontrolna:
GKN — grupa kontrolna - szkoty o nizszych wynikach (3 klasy, w tym jedna mato
liczna),
GKP — grupa kontrolna - szkoty ,,przecigtne”, uczniowie tych szkot uzyskuja
przecietne wyniki w tescie gimnazjalnym (2 klasy),
GKW - grupa kontrolna — szkoty, w ktorych uczniowie uzyskuja wyzsze wyniki w
tescie gimnazjalnym (2 klasy, w tym jedna niepetna).

Wybrane oznaczenia kolorystyczne przedstawiono w tabeli 3.1.

B GRUPA EKSPERYMENTALNA - GE
B GRUPA KONTROLNA - GK

Tabela 3.1. Oznaczenia kolorystyczne grupy eksperymentalnej i kontrolnej, uzyte na wykresach.

Kazda z wyzej wymienionych grup podzielono rowniez ze wzgledu na ple¢, na chtopcow (C)

1 dziewczeta (D).

DZIEWCZETA - D
CHLOPCY - C

Tabela 3.2. Oznaczenia kolorystyczne dziewczat i chtopcow, uzyte na wykresach.
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Braki w pomiarze usuwano przypadkami, stad nierowne liczebnosci grup w pomiarze
poszczego6lnych zmiennych.

W I pomiarze rdéznice istotne statystycznie miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng
zaobserwowano w odniesieniu do wskaznika agresji, wskaznika zachowan prospotecznych
oraz kilku wymiarow empatii. Pod wzgledem pozostalych mierzonych zmiennych grupy
badawcze nie rdznig si¢ w sposob statystycznie istotny. Tabelka prezentujagca wyniki pomiaru
testem U Manna-Whitneya (zastosowanym ze wzgledu na brak normalnego rozktadu
wynikow wigkszosci zmiennych) roéznic we wskaznikach miedzy grupami GE i GK
przedstawiono na koncu prezentacji odpowiedzi na pytania istotno$ciowe.

Pelne dane dotyczace wynikéw (m.in. N waznych i odchylenie standardowe) podano

w tabelkach zamieszczonych w zatacznikach.

3.1.1. Poziom zachowan agresywnych w badanych grupach gimnazjalistéw

Do pomiaru natezenia agresji zastosowano ,,Technik¢ nominacyjnag do badania
strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)” autorstwa D. Boreckiej-Biernat.
Przy analizie wynikéw brano pod uwage wskaznik agresji (WA), ktory obliczono za pomoca
nastepujacego wzoru podanego na rycinie 2.2. Wskaznik agresji obrazuje, w jakim odsetku
odpowiedzi klasa ocenita zachowania danego ucznia jako agresywne (procent wszystkich
mozliwych wskazan reakcji agresywnych osoby badanej dokonanych przez kolegow i1
kolezanki z klasy w 13 sytuacjach opisanych w tescie).

Poniewaz nie opracowano norm dla tej techniki nominacyjnej, nie mozna stwierdzié
czy wyniki uzyskane za jej pomoca sa wysokie, przecigtne czy niskie w odniesieniu do
reprezentatywnej grupy wiekowej. W tym miejscu analizy wynikow ograniczono si¢ jedynie
do przedstawienia usrednionego wskaznika agresji dla kazdej z wyodrebnionych grup — co

umieszczono w tabeli 3.3.

Tabela 3.3.Sredni poziom wskaznika agresji w pierwszym pomiarze w réznych grupach badawczych.
IWA — wskaznik agresji w [ pomiarze.

wazl:iych Srednia 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 26,9 541
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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

Zrédlo: Opracowanie whasne.
Srednie natezenie obserwowanych przez kolegéw i kolezanki z klasy zachowan
agresywnych u kazdego z badanych uczniéw wynosi 6,1% (z wszystkich mozliwych wskazan

w danej klasie).

14
12,32

12

10

7,45 7,42
6
4,70
4,09
4
2,03

2 I:
0 : ; : : ;

IWA GEN IWA GKN IWA GEP IWA GKP IWA GEW WA GKW

Wykres 3.1.Poziom wskaznika agresji w I pomiarze (IWA) w grupach badawczych.
Zrédto: Opracowanie whasne.

Pomimo losowego doboru klas do grup, zaobserwowano statystycznie istotng roznice
miedzy Srednig wynikow wskaznika agresji w grupie eksperymentalnej a $rednig wynikow

tego wskaznika w grupie kontrolne;.

Tabela 3.4. Roznice we wskaznikach migdzy grupami E i K. Test U Manna-Whitneya wzgledem
zmiennej: grupa. IWA — wskaznik agresji w I pomiarze.

Sum.rang - E Sum.rang — K U 4 P
IWA 54562,50 36388,50 17434,50 | -2,87419 | 0,004051
Zrodto: Opracowanie wiasne.

By¢ moze przyczyny tkwig w braku zachowania proporcji w podgrupach: w grupie
eksperymentalnej uczniowie ze szkot o nizszych wynikach stanowili 31%, uczniowie ze szkot
»przecigtnych” — 37%, a uczniowie ze szkol o wyzszych wynikach — 32%; za§ w grupie
kontrolnej uczniowie ze szkot o nizszych wynikach stanowili 45,6%, uczniowie ze szkot
»przecietnych” — 28,6%, a uczniowie ze szkot o wyzszych wynikach — 26%. Poniewaz
uczniowie ze szkot o nizszych wynikach stanowili najwigksza cze$¢ grupy kontrolnej, to

wlasnie ich wyniki wptynely na réznice w zakresie zmiennej agresja migdzy obiema grupami
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badawczymi. Przyczyna nieproporcjonalno$ci podgrup zwigzana jest z nierowna liczebnoscia
klas, koniecznos$cig przeniesienia gimnazjum nr 25 z grupy eksperymentalnej do grupy
kontrolnej (na prosb¢ wychowawczyn) oraz z trudno$ciami w pozyskaniu do grupy kontrolnej
szkoty o wyzszych wynikach w testach (pierwotnie wylosowana szkota odmoéwita udziatu,
za$ w gimnazjum nr 38 pozyskano zgody na badanie tylko od czg$ci rodzicow). Poza tym w
grupie kontrolnej do podgrupy szkot ,,przecietnych” wylosowano jedynie szkote sportowa,
rezultat takiego losowania zostanie omowiony ponizej.

Najnizszy wskaznik agresji uzyskali uczniowie szkot o wyzszych wynikach w testach
z grupy kontrolnej WA=2,01, najwyzszy — uczniowie szkot ,,przecietnych” z grupy kontrolnej
WA=12,32.

Widoczna jest tendencja spadku wskaznika agresji wraz ze wzrostem wyniku
egzaminu na koniec gimnazjum. Z jednym wyjatkiem: zaskakujacy jest fakt, ze najwyzszy
wskaznik agresji odnotowano w grupie kontrolnej ze szkoty o przecigtnych wynikach testu.
W grupie kontrolnej jako reprezentantow szkot o przecigtnym poziomie wynikéw egzaminu
wylosowano Gimnazjum nr 26 - jest to gimnazjum sportowe, badano dwie pierwsze klasy: o
profilu kajakarskim i koszykarskim, w obu dominowali chtopcy, jedng z klas stanowili
wylacznie chtopcy. W odpowiadajacej tym badanym grupie eksperymentalnej rowniez
znajduja si¢ dwie klasy zdominowane przez pte¢ meska z gimnazjum sportowego (nr 52,
profil klas: ogo6lno-sportowa i pitkarska), jednak oprocz nich do tej grupy zakwalifikowano
jeszcze dwie klasy z innego gimnazjum o przeci¢tnych wynikach edukacyjnych — Gimnazjum
nr 31. By¢ moze — to wskazéwka do dalszych badan — profil szkoty, ukierunkowanie
sportowe, szczegoOlnie gdy ono wigze si¢ z jednoplciowoscig klas mogg by¢ lepszym
prognostykiem wskaznika agresji niz wyniki edukacyjne szkoly. Wyniki klas sportowych z
grupy kontrolnej sa wyjatkowo niepokojace rowniez z uwagi na osiagnigta warto$¢
minimalna, wynoszaca 4,4. Oznacza to, ze wsrodd tych ucznidow nie bylo ani jednej osoby,
ktora w ocenie swoich kolegow w Zzadnej z opisanych w tescie sytuacji nie zachowataby si¢ w
sposOb agresywny. Wynik minimalny w tej grupie jest wyzszy niz wynik sredni w szkotach o
wyzszych wynikach egzaminu.

Zweryfikowano takze istnienie rdéznicy w poziomie zachowan agresywnych miedzy
chtopcami a dziewczgtami. Zgodnie z wynikami wielu innych badan, rowniez w I pomiarze
opisywanego eksperymentu zaobserwowano wyzszy poziom zachowan agresywnych u

chlopcoéw niz u dziewczat (roznica ta jest istotna statystycznie, zob. tabela 3.6.).
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Tabela 3.5. Srednie wskaznika agresji z podziatem ze wzgledu na pteé.

IWA | N waznych | Srednia | Minimum | Maksimum | Odch.std

IWA D 166 4,58 0 32,2 5,23
IWA C 260 7,08 0 34,1 6,82
Zrédto: Opracowanie whasne.

Wartosci srednich wskaznikow agresji dla dziewczat
i chtopcow

10

7,08
4,58

DZIEWCZETA CHEOPCY

Wykres 3.2. Réznice w $rednich wskaznikach agresji dla uczennic i uczniéw pierwszej klasy
gimnazjum. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.6. Roznice we wskaznikach miedzy grupami chtopcami a dziewczatami. Test U Manna-
Whitneya wzgledem zmiennej: pte¢. IWA — wskaznik agresji w I pomiarze.

Sum.rang - Sum.rang — U 7 =
DZIEWCZETA CHLOPCY
IWA 30550,50 60400,50 16689,50 | -3,94589 | 0,000080

Zrédto: Opracowanie wlasne.

3.1.2. Poczucie przystosowania do klasy oséb badanych

Dla narzedzia zastosowanego do pomiaru postrzegania wlasnego przystosowania do
klasy - ,,Klasa wobec mnie”, ,,Ja wobec klasy” E. Zwierzynskiej, A. Matuszewskiego (2006) —
autorzy obliczyli normy osobno dla dziewczat i chlopcéw, dlatego tez wyniki pierwszego
pomiaru zostang zinterpretowane najpierw w odniesieniu do plci. Nalezy podkresli¢, ze
wyniki uzyskane za pomocg tego narzedzia sa odczytywane negatywnie, tzn. im wyzszy
wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie, a raczej jego postrzeganie przez ucznia/uczennice.

Dla jasnosci wywodu najpierw zostang przypomniane podskale i ich symbole — zob.
tabela 3.7.

Tabela 3.7. Podskale narzedzia do badania postrzegania przystosowania do klasy i ich symbole.

OB Wsparcie od innych — Obejetnos¢ innych
ZG Zagrozenie — Poczucie bezpieczenstwa
EG Dzialanie na rzecz innych — Egocentryzm
ND Docenianie przez innych — Niedocenianie
AG Agresywnos¢

1z Towarzysko$¢ — 1zolowanie

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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Badani uczniowie prezentowali na poczatku pierwszej klasy gimnazjum przecigtny
poziom postrzegania wlasnego przystosowania do klasy szkolnej, bo ich wyniki mieszczg si¢
w 6 stenie skali przystosowania spotecznego. Autorzy skali (Zwierzynska, Matuszewski,
2006) uznali, ze o poziomie przecigtnym przystosowania $wiadczg wyniki mieszczace si¢ w

przedziale 5-6 sten.

Nieprzystosowanie do klasy szkolnej postrzegane
przez chtopcow i dziewczeta
71,46 69,47
o 61.60 64,31 =sten 6 =sten 6

=sten 6 =sten

60
50
40
30
20
10

0

NIEPRZYGE DI NIEPRZYGKDI NIEPRZYGECI NIEPRZY GKCI

Wykres 3.3. Wyniki $rednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej postrzeganie przystosowania
do klasy szkolnej. Porownanie wynikéw chlopcow i dziewczat. Opracowanie wiasne.

Ogo6lny $redni wynik pomiaru tej zmiennej wskazuje na to, ze dziewczeta postrzegaly
swoje przystosowanie do klasy szkolnej podobnie jak chiopcy (wykres 3.3.). Jednak w
poszczegdlnych wymiarach nieprzystosowania ich wyniki przeliczone na steny podane przez
autorow narz¢dzia wskazuja na nieco gorsze poczucie przystosowania dziewczat niz
chlopcow, szczegbdlnie w wymiarze: poczucia obojetnos$ci 1 nastawienia egocentrycznego

(zob. tabela 3.8 1 3.9).

Tabela 3.8. Wartosci $rednich arytmetycznych poszczegdlnych wymiarow zmiennej: przystosowanie
do klasy uzyskanych przez dziewczgta.

Podskala N waznych | Srednia | Sten Min. Maks. | Odch.std
DZIEWCZETA Z GRUPY EKSPERYMENTALNEJ GE D |
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
1Z 94 12,76 6 1 26 6,02
NIEPRZYST 93 61,60 6 5 124 25,76
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DZIEWCZETA Z GRUPY KONTROLNEJ GK D |
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
1Z 43 13,35 7 0 30 7,02
NIEPRZYST 42 64,31 6 8 132 29,95

Zrodto: Opracowanie wilasne.

OBGEDI
OB GKDI
2ZGGEDI
2GGKDI
EGGEDI
EGGKD |
NDGEDI
NDGKDI
AGGED|
AGGKDI
IZGEDI
1ZGK DI

Wykres 3.4. Wyniki $rednich arytmetycznych uzyskanych dla réznych wymiaréw postrzegania
przystosowania do klasy przez dziewczgta. Porownanie wynikow grupy eksperymentalnej i kontrolnej
wsrod dziewczat. Opracowanie wiasne.

Wedtug dziewczat z grupy eksperymentalnej rozpoczynajacych nauke w gimnazjum
spoteczno$¢ ich klasy szkolnej w malym stopniu zaspokajata ich potrzeby przywigzania,
rzadziej otrzymywaly wsparcie od innych (polegajace np. na pocieszaniu, pozyczaniu
zeszytOw, obronie przed atakami). Same badane postrzegaty swoje funkcjonowanie w klasie
jako bardziej egocentryczne, potrzeba pomagania innym byta przez nie rzadziej zaspokajana,
miaty mniej okazji do udzielania komus$ wsparcia lub tez funkcjonowanie klasy zniechecato
do takich dzialan. Gimnazjalistki z grupy kontrolnej ponadto cze¢$ciej przyznawaty si¢ do
zaspokajania na forum klasy swojej potrzeby wywierania wplywu na innych w sposob
agresywny i jednoczesnie czuty si¢ one mniej zintegrowane z klasg jako grupa, mialy wyzsze
poczucie izolacji od réwiesnikow.

By¢ moze wyniki te wskazuja na wigksze zagubienie dziewczat niz chlopcow
wywotane zmiang szkoty i klasy. Prawdopodobnie dziewczeta bardziej cenig sobie statos$¢
relacji miedzyludzkich 1 potrzebuja wigcej czasu na zaadaptowanie si¢ do nowej grupy

spolecznej oraz na nawigzanie nowych kontaktow.
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Tabela 3.9. Wartosci $rednich arytmetycznych poszczegdlnych wymiaréw zmiennej: przystosowanie
do klasy uzyskanych przez chtopcow.

Podskala N waznych | Srednia Sten | Min. | Maks. Odch.std
CHtOPCY Z GRUPY EKSPERYMENTALNEJ GE C |
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
1z 141 14,38 6 1 34 7,15
NIEPRZYST 139 71,46 6 9 167 29,80
CHEOPCY Z GRUPY KONTROLNEJ GK C |
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
1z 64 14,06 6 0 28 6,85
NIEPRZYST 64 69,47 6 10 132 31,33

Zrbdto: Opracowanie wlasne.
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Wykres 3.6. Wyniki $rednich arytmetycznych uzyskanych dla réznych wymiarow postrzegania
przystosowania do klasy przez chtopcéw. Poréwnanie wynikow grupy eksperymentalnej i kontrolnej
(chtopcy). Opracowanie wilasne.

Poziom postrzegania wlasnego przystosowania do klasy przez chlopcow

rozpoczynajacych nauke w gimnazjum jest przecigtny we wszystkich wymiarach (wskazuje

na to przeliczenie wynikdéw na steny 5 1 6, por. tabela 3.9.).
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Na ponizszych wykresach zaobserwowa¢ mozna tendencje wigzaca poziom

postrzegania wlasnego przystosowania do klasy z rodzajem szkoty, do ktdrej uczeszczaja

uczniowie.

20

17,64
18

17,40

16 -

14 -

13,99

14,03

12

11,59

o N B O ®

7,48

OB GEN|

OB GKN |

OB GEP |

OB GKP |

OB GEW |

OB GKW |

Wykres 3.7. Poczucie obojetnosci ze strony kolegdéw i kolezanek z klasy odczuwane przez uczniow
trzech typow szkot (N-o nizszych wynikach, P-przecigtnych, W-o wyzszych wynikach)
rozpoczynajacych nauk¢ w gimnazjum. Opracowanie wlasne.
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Wykres 3.8. Postrzeganie wilasnej egocentrycznosci wobec kolegdow i kolezanek z klasy przez uczniow
trzech typow szkot (N- o nizszych wynikach, P-przecigtnych, W-o wyzszych wynikach)
rozpoczynajacych naukg w gimnazjum. Opracowanie wlasne.
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10,32 10,34
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9,64
9,18
7,86
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6,22
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2 4
0 1 . . . . .
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Wykres 3.9. Poczucie zagrozenia ze strony kolegow i kolezanek z klasy odczuwane przez uczniow
trzech typow szkot (N- o nizszych wynikach, P-przecigtnych, W-o wyzszych wynikach)
rozpoczynajacych nauk¢ w gimnazjum. Opracowanie wlasne.

144



6,89
6,19
5,80
5 4,47
4,23 3,96

4

3 -

2

1 -

0 - T T T T T

AG GEN| AG GKN | AG GEP I AG GKP | AG GEWI  AGGKWI

Wykres 3.10. Postrzeganie wiasnej agresywnosci wobec kolegow i kolezanek z klasy przez uczniow
trzech typow szkot (N- o nizszych wynikach, P-przecigtnych, W-o wyzszych wynikach)
rozpoczynajacych nauk¢ w gimnazjum. Opracowanie wlasne.
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Whykres 3.11. Poczucie niedoceniania ze strony kolegdéw i kolezanek z klasy odczuwane przez uczniow
trzech typow szkot (N- o nizszych wynikach, P-przecigtnych, W-o wyzszych wynikach)
rozpoczynajacych naukg w gimnazjum. Opracowanie wlasne.
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Wykres 3.12. Poczucie izolacji ze strony kolegow i kolezanek z klasy odczuwane przez uczniow
trzech typow szkot (N- 0 nizszych wynikach, P-przecietnych, W-o wyzszych wynikach)
rozpoczynajacych nauke w gimnazjum. Opracowanie wlasne.

Najbardziej nieprzystosowani do klasy szkolnej czuja si¢ uczniowie gimnazjow o
najnizszych wynikach w testach gimnazjalnych. Szkoly te ulokowane sa w $rodowiskach o

podwyzszonym poziomie czynnikow ryzyka.
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3.1.3. Poziom empatii w jej trzech aspektach: poznawczym, emocjonalnym,
behawioralnym w badanych grupach nastolatkow

Do pomiaru trzech aspektow empatii zastosowano autorski Kwestionariusz Empatii
,Post Olka”, dla ktérego nie opracowano dotad norm dla badanych grup wiekowych.

Na podstawie uzyskanych wynikow mozna przypuszczaé, ze uczniowie, wylosowani
do udziatu w badaniach, w pierwszych miesigcach nauki w gimnazjum charakteryzowali si¢
niskimi zdolnosciami empatycznymi. Sredni wynik w KE ,,Post Olka” wynidst 19,6 punktow,
co stanowi 36,3% maksymalnej punktacji (w tescie tym mozna byto maksymalnie uzyska¢ 54
punkty). Ponadto, zadna z o0s6b badanych nie zblizyla si¢ do maksymalnego wyniku,

najwyzszy wynik to 40 punktow.

Tabela 3.10. Poziom empatii (wynik zsumowany KE,,Postu Olka”) w I pomiarze dla wszystkich osob

badanych.
N . ) Maksymalny ,
waznych Srednia mozliwy 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
EMPPPOT?2 318 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

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Zaobserwowano roznice w wartosciach srednich uzyskanych dla zmiennej empatia 1
jej poszczegbdlnych elementow migdzy roé6znymi grupami badawczymi: kontrolng i

eksperymantalng (por. tabela na koncu podrozdziatu 3.1.).
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Tabela 3.11. Wartosci srednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia w r6znych grupach
badawczych: G = grupa, E = eksperymentalna, K = kontrolna, N = szkoty o nizszych wynikach, P =
szkoly ,,przecigtne”, W — szkoty o wyzszych wynikach.

WSZYSCY | GE GK | GEN | GEP | GEW | GKN | GKP | GKW
EMPATIA 19,37 19,64 119,11 |16,91| 20,06 | 21,93 | 16,53 | 21,07 | 20,17

EMPE 6,19 6,25 | 6,06 [ 503 | 6,29 | 7,14 | 523 [ 6,74 | 6,92
EMPEROZ 5,38 535 | 544 (433|538 | 613 | 468 [ 6,00 | 642
EMPEOD 0,80 0,88 [ 060 |073) 087 | 101 | 054 |0,71] 0,50
EMPP 9,64 961 | 973 (936 ] 943 [ 999 | 9,21 [10,39] 9,75

EMPPPRZY 1,62 161 (167 (142|159 | 177 | 159 [168 | 1,92
EMPPPOT 2,55 258 | 248 | 263 | 255 | 257 | 257 | 251 | 2,08
EMPPPOT2 1,13 1,13 {112 (118 | 104 | 1,20 | 0,97 [ 1,36 [ 0,92
EMPPPER 2,67 264 | 2,74 1252 | 259 | 2,79 | 257 | 2,89 | 2,92
EMPPNOR 1,63 161 (1,70 {157 | 159 | 166 | 159 [1,76 [ 1,92

EMPB 3,61 393 | 2,76 | 250 | 418 | 4,78 | 2,07 | 3,32 | 3,50
EMPBZNAJ 2,68 282 231|227 ] 288 | 3,18 | 1,95 | 235 | 3,42
EMPBGOT 0,90 1,10 { 0,41 [ 0,22 | 1,27 | 1,59 | 0,10 [ 0,94 | 0,08

Zrédto: Opracowanie whasne.

Jak wida¢ na wykresie 3.13. najlepiej z zadaniami wymagajacymi reakcji
empatycznych poradzili sobie uczniowie z grupy eksperymentalnej ze szkot o wyzszym
wynikach oraz uczniowie z grupy kontrolnej ze szkoty o wynikach przecigtnych. Jest to
cickawy wynik, poniewaz uczniowie z drugiej wspomnianej grupy charakteryzuja sie¢
jednoczes$nie najwyzszym wskaznikiem agresji. Najnizsze wyniki w Kwestionariuszu Empatii

,»Post Olka” uzyskali uczniowie ze szkét o nizszych wynikach.

Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej empatia - sredni
ogolny wynik kwestionariusza empatii "Post Olka",
max mozliwy wynik=54

9

25 2193
1992 20.06 21,07 g
19,61 g 18,78 4

20,17

91
16,91 16,53

WSZYSCY  GE GK GEN GKN GEP GKP GEW GKW

Wykres 3.13. Wartos$ci srednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia.
Opracowanie wlasne.

Pozostate wykresy przestawiaja wyniki $rednich arytmetycznych dla réznych elementéw

empatii w jej trzech aspektach: emocjonalnym, poznawczym i behawioralnym.
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Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej empatia
emocjonalna - sredni wynik podskali EMIPE w KE "Post Olka",
max moiliwy wynik=21

WSZYSCY  GE GK GEN GKN GEP GKP GEW GKW

Wykres 3.14. Wartosci $rednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia emocjonalna.
Opracowanie wlasne.

Wartosci srednich uzyskanych dla zmi j: rozpoz
i nazywanie emocji = Sredni wynik podskali EMPEROZ
max mozliwy wynik=15
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Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej: odczuwania emogji
zblizonych do partnera = Sredni wynik podskali EMPEOD
max mozliwy wynik=6
6
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5
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3
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Wykres 3.15. Wyniki $rednich arytmetycznych uzyskanych dla réznych elementéw empatii
emocjonalnej. Porownanie wynikow w roznych grupach badawczych. Opracowanie wlasne.
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Badani uczniowie rozpoczynajacy nauke w gimnazjum wykazujg deficyty w zakresie
rozpoznawania i nazywania stanéw emocjonalnych innych osob. Sredni wynik uzyskanych
przez wszystkie osoby badane w tej czesci kwestionariusza, ktora mierzyta opisywang tu
zdolno$¢ wynidst 5,38 punktéw na 15 punktow mozliwych, co stanowi 35,9% maksymalnego
wyniku. Zdolno$¢ do odczuwania emocji zblizonych do partnera interakcji byla jeszcze
mniejsza, sredni wynik uzyskany w podskali EMPEOD wyniést 0,80 punktu przy mozliwych
6 punktach, co stanowi 13,3% maksymalnego wyniku. Wbrew obserwowanemu w prawie
wszystkich wynikach dotyczacych zmiennej empatii trendowi - im wyzszy wynik w tescie
gimnazjalnym osigganym w danej szkole tym wyzszy poziom zdolno$ci empatycznych - w
zakresie umiejetnosci wspotodczuwania uczniowie ze szkoly o wyzszych wynikach (grupa
kontrolna) uzyskali najnizsze wyniki.

Relatywnie najlepiej rozwinigtymi u poczatkujacych gimnazjalistow zdolno$ciami
zwiazanymi z empatia sa te, ktore wchodza w sktad empatii poznawczej. Sredni wynik, jaki
uzyskali wszyscy badani wyniést 9,64 punktu na 18 mozliwych, co oznacza 53,3%

maksymalnego wyniku.

Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej: empatia
poznawcza = Sredni wynik podskali EMPP
max mozliwy wynik=18
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Wykres 3.16. Wartosci $rednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia poznawcza.
Opracowanie wlasne.
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Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej: dostrzeganie
mozliwych przyczyn zachowania innych
= $redni wynik podskali EMPPPRZY
max mozliwy wynik=6
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’ ! 1,42 !
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Wartosci sSrednich uzyskanych dla zmiennej: dostrzeganie potrzeb
innych ludzi = Sredni wynik podskali EMPPPOT
max moiliwy wynik=3
3
255 258 . 263 257 55,5 257
2,5
2,08
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I
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o
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Wartosci Srednich uzyskanych dla zmiennej: rozumienie potrzeb
innych ludzi = Sredni wynik podskali EMPPPOT2
max mozliwy wynik=3
3
2,5
2
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Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej: Zdolnos¢ do
przyjmowania cudzej perspektywy
= $redni wynik podskali EMPPPER
max mozliwy wynik=3

2,92
29

2,8

2,89
2,79

2,74

27 267
2,64
6 257 2,59
2,52
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Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennej: internalizacja norm
spotecznych zwigzanych z dziataniem na rzecz innych oséb
= Sredni wynik podskali EMPPNOR
max mozliwy wynik=3
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Wykresy 3.17. Wartosci srednich arytmetycznych uzyskanych dla roznych elementow
zmiennej empatia poznawcza. Opracowanie wilasne.

W zakresie empatii poznawczej wyrdzniono nastepujace zdolnosci: dostrzeganie
mozliwych przyczyn zachowania innych (EMPPPRZY), dostrzeganie potrzeb innych ludzi
(EMPPPOT), rozumienie potrzeb innych ludzi (EMPPPOT2), zdolno$¢ do przyjmowania
cudzej perspektywy (EMPPPER), internalizacja norm spotecznych zwigzanych z dziataniem
na rzecz innych osob (EMPPNOR). Sposrod nich poczatkujacy gimnazjaliSci najlepiej
rozwini¢te majg umiejetnos¢ dostrzegania potrzeb innych ludzi (Sredni wynik 2,55 punktu, co
stanowi 85% maksymalnego wyniku) oraz umiejetno$¢ przyjmowania cudzej perspektywy
(Sredni wynik 2,67punktu, 89% maksymalnego wyniku). Jednak rezultat ten moze by¢
zwigzany z konstrukcja pytan — wskaznikami do obu tych wymiaréw byly pytania, na ktore
odpowiedzi mogty brzmie¢ ,tak” lub ,nie”. W pozostatych pytaniach nalezato udzieli¢

dtuzszej odpowiedzi.
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Najstabszg strong empatii badanych poczatkujacych gimnazjalistow okazata sig
empatia behawioralna — czyli czynnik uznany przez autorke¢ projektu za najwazniejszy w
ocenianiu czyich§ zdolno$ci empatycznych, poniewaz oznacza on realng gotowos¢ do
niesienia pomocy. Sredni wynik podskali EMPB w Kwestionariuszu ,,Post Olka”, jaki
uzyskali badani, to 3,61 punktu na 15 mozliwych, czyli 25,8% maksymalnego wyniku.
Najnizszy poziom empatii behawioralnej zaobserwowano u uczniéw szkot o nizszych

wynikach.

Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej empatia
14 - behawioralna = $redni wynik podskali EMPB
max mozliwy wynik=15

12

10

4,78
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Wykres 3.18. Wartosci $rednich arytmetycznych uzyskanych dla zmiennej empatia behawioralna.
Opracowanie wlasne.

Wyrézniono dwa elementy empatii behawioralnej: znajomo$¢ sposoboéw skutecznej
pomocy ludziom w trudnych sytuacjach (EMPBZNAJ) oraz odczuwanie motywacji do
dziatan na rzecz innych potaczone z umiej¢tnoscig zastosowania powyzszych sposobow w

realnych sytuacjach (EMPBGOT).
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g - Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennej: znajomos¢
sposobow skutecznej i realnej pomocy ludziom w trudnych
sytuacjach = Sredni wynik podskali EMPBZNAJ

7 +— -

max mozliwy wynik=9

WSZYSCY GE GK GEN GKN GEP GKP GEW GKW

Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej: gotowos¢ do dziatan
prospotecznych (motywacja i zastosowanie sposobéw pomagania)
= Sredni wynik podskali EMPBGOT
max moiliwy wynik=6
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Wykresy 3.19. Wartosci $rednich arytmetycznych uzyskanych dla roznych elementow zmienne;j
empatia behawioralna. Opracowanie wlasne.

Badani gimnazjalisci prezentowali do$¢ staba znajomo$¢ sposobdéw skutecznej
pomocy ofierze agresji szkolnej (Sredni wynik 2,68 punktu, czyli 29,8% maksymalnego
wyniku) i niezwykle rzadko byli gotowi do udzielenia realnej pomocy, w tym przypadku — do
odpisania na list ofiary przemocy szkolnej ($redni wynik to 0.90 punktu, czyli 15%
maksymalnego wyniku). Gimnazjali$ci nie chcieli, badz nie potrafili napisa¢ cho¢by kilku
zdan, w ktorych mogliby udzieli¢ wsparcia prze§ladowanemu chiopcu. Na pewno znaczenie
miata tu presja czasowa, badanie odbywato si¢ podczas dwoch godzin lekcyjnych, wymagato
samodzielnej redakcji tekstu recznie pisanego, w zakresie ktorej to umiejetnosci mtodzi
Polacy wykazuja coraz wigksze deficyty. Autorka uwaza jednak, ze te czynniki zwickszyty

traftno$¢ pomiaru — badani musieli zdecydowa¢ czy dobrowolnie chcg rzeczywiscie poswigcic¢
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swoj czas 1 wysitek na udzielenie komu$ wsparcia. Zdecydowanie najwigcej listow powstato
w klasach ze szkoty o wyzszych wynikach testu gimnazjalnego w grupie eksperymentalne;j,
najmniej — w szkotach ,,0 nizszych wynikach”.

Do pomiaru empatii behawioralnej zastosowano rowniez cze$¢ innego omawianego
juz narzegdzia — ,, Techniki nominacyjnej do badania strategii radzenia sobie w trudnych
sytuacjach (TN RTSS)” autorstwa D. Boreckiej-Biernat. Jest to wskaznik zachowan
prospotecznych, ktory zostat obliczony na podstawie odsetka opisywanych w kwestionariuszu
TN RTSS sytuacji, w ktérych badany wedtug opinii kolegow 1 kolezanek z klasy, zachowatby

si¢ w sposob uwzgledniajacy potrzeby innych.

Tabela 3.12. Sredni poziom wskaznika zachowan prospolecznych w pierwszym pomiarze w réznych
grupach badawczych: §rednia, minimum, maksimum, odchylenie standardowe. IWP — wskaznik
zachowan prospotecznych w I pomiarze.

IWP wai’:‘\ych $rednia Min. |Maks. |Odch.std
WSZYSCY | 426 10,49 06 | 59 | 10,92
GE 272 17,39 1 | 40 | 842
GK 154 23,19 06 | 59 | 1356
GEN 84 8,70 1 | 187 | 429
GKN 70 11,47 06 | 226 | 674
GEP 101 19,02 87 | 35 | 609
GKP 44 32,06 18,7 | 484 | 10,25
GEW 87 23,88 103 | 40 | 655
GKW 40 33,04 186 | 59 | 842

Zrddto: Opracowanie wlasne.

Srednie natgzenie obserwowanych zachowan prospolecznych u kazdego z badanych
uczniow wynosi 19,5%. Wynik ten jednocze$nie oznacza, ze mlodziez rozpoczynajaca nauke
w gimanzjum ocenia swych kolegdw i kolezanki czgsciej jako zachowujacych si¢ w sposob

uwzgledniajacy cudze potrzeby niz agresywny (Sredni wskaznik agresji to 6,1%).
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40 — Wartosci srednich wskaznika zachowan prospotecznych w | pomiarze

dla réznych grup badawczych 339
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Wykres 3.20. Wartosci srednich wskaznika zachowan prospotecznych WP w I pomiarze dla réznych
grup badawczych.

Najrzadziej uczniowie obserwuja zachowania o cechach prospotecznych u swoich
kolegébw w szkotach ,,0 nizszych wynikach”, najczesciej w szkotach o wyzszych wynikach w
testach gimnazjalnych oraz w szkole ,,przeci¢tnej” z grupy kontrolne;j.

Empatia behawioralna to jedyny wymiar empatii mierzonej KE ,,Post Olka”, w ktorej
zaobserwowano roznice miedzy grupami eksperymentalnymi a kontrolnymi istotne
statystycznie, co przedstawiono w tabeli umieszczonej na koncu podrozdziatu 3.1.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie istotnoSciowe w zakresie zmiennej empatia
dokonano réwniez poréwnan Srednich wynikow w I pomiarze ze wzgledow pte¢. Tabela

przedstawia r6znice mig¢dzy Srednimi dla poszczegdlnych elementow empatii.

Tabela 3.13. Roznice w poziomie empatii mi¢dzy dziewczetami i chlopcami w I pomiarze. D —
dziewczgta, C — chtopcy.

N Srednia | Min. |Maks. [ Odch.std
waznych

EMPATIA
DZIEWCZETA 116 21,43 1 40 6,45

EMPATIA
CHLOPCY 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
EMPEQOD D 124 1,00 0 3 0,95
EMPEQOD 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 doniesien w literaturze, dziewczeta (uczennice
pierwszej klasy gimnazjum) charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem empatii niz chlopcy

(uczniowie pierwszej klasy gimnazjum).

Wartosci $rednich wynikéw empatii dla dziewczat i chtopcéw
22,00
21,50
21,00
20,50
20,00
19,50
19,00
18,50
18,00
17,50
17,00
16,50

21,43

EMPATIA DZIEWCZETA

18,41 EMPATIA CHLOPCY

T
EMPATIA DZIEWCZETA EMPATIA CHtOPCY

Wykres 3.21 Wartosci srednich wynikéw empatii dla dziewczat i chtopcow.
Opracowanie wlasne.

Roéznice miedzy chiopcami a dziewczetami dotycza kazdego aspektu empatii, co

przedstawia ponizszy wykres.
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Réznice ze wzgledu na pteé¢ w srednich wynikach réznych elementéw
empatii
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Wykres 3.22. Réznice ze wzgledu na ple¢ w srednich wynikach poszczegolnych wymiaréw
empatii. Opracowanie wiasne.

Interesujacy jest wynik pordwnania $rednich arytmetycznych wskaznika zachowan
prospotecznych ze wzgledu na pte¢ — wyzsza $rednig, wbrew temu, czego mozna by bylo si¢

spodziewac uzyskali chtopcy: 20,04% wskazan niz dziewczgta 18,61%.

$rednie wskaznika zachowan prospotecznych z
podziatem ze wzgledu na ptec

21

20,04

19 18,61

18— - -

17 ]
DZIEWCZETA CHtOPCY

Wykres 3.23. Srednie wskaznika zachowan prospotecznych (WP) z podziatem ze wzgledu na pteé.

Roéznica ta jednak nie jest istotna statycznie (por. tabela 3.14).

Tabela 3.14. Réznice we wskaznikach migdzy grupami chtopcami a dziewczatami. Test U Manna-
Whitneya wzgledem zmiennej: pte¢. IWP — wskaznik tendencji do reagowania w sposob
uwzgledniajacy cudze potrzeby w | pomiarze.

Sum.rang - Sum.rang — U 7 =
DZIEWCZETA CHLOPCY
IWP 34522,00 56429,00 20661,00 |-0,741165 |0,458594

Zrddto: Opracowanie wlasne.
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3.1.4 Poziom samokontroli emocjonalnej w badanych grupach nastolatkéw

Wskaznikiem poziomu samokontroli emocjonalnej przejawianej przez badanych
ucznidow rozpoczynajacych nauke w gimnazjum byl wynik w adaptowanej wersji
Kwestionariusza Kontroli Emocji (KKE) J. Brzezinskiego, o nowej nazwie ,,Moje emocje” .
Ze wzgledu na niezadowalajace wlasciwosci psychometryczne adaptowanej wersji (0 czym
pisano w rozdziale 2), zdecydowano analizowa¢ jedynie wyniki z czterech skal: Kontrola
Ekspresji (kod: SKKE), Motywacja Emocjonalno-Racjonalna (kod: SKMER), Kontrola
Sytuacji (kod: SKKS) oraz Pobudliwos¢ Emocjonalna (kod: SKPE). Zrezygnowano ze skali
Odpornos¢ Emocjonalna, w dwoch skalach SKKE i SKKS usuni¢to po jednym z pytan. Z
tych wzgledow, a takze ze wzgledu na odmienny niz w badaniach J. Brzezinskiego wiek
respondentéw, nie mozna w ocenie wynikéw gimnazjalistow postuzy¢ si¢ normami podanymi
przez autora KKE.

Wyniki wartosci: $redniej, minimalnej, maksymalnej oraz odchylenia standardowego

podano w tabeli 3.24.

Tabela 3.24. Samokontrola emocjonalna poszczegdlnych grup badawczych w I pomiarze. Wartosci
srednich, minimalnych, maksymalnych i odchylenia standardowego.

wazl:ych Srednia | Minimum | Maksimum | Odch.std

SKKE 344 15,50 0,00 24,00 3,97
WSZYSCY 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

SKKE 239 15,50 0,00 24,00 4,10

GE 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

SKKE 139 15,49 6,00 22,00 3,58

GK 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

SKKE 64 14,48 0,00 23,00 4,76

GEN 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

SKKE 93 16,04 3,00 23,00 3,74

GEP 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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SKKE 82 15,68 4,00 24,00 3,85
SKMER 81 17,89 8,00 27,00 4,15
CEW SKKS 82 12,07 3,00 21,00 3,68
SKPE 81 12,27 4,00 20,00 3,62
SKKE 44 16,57 8,00 24,00 3,59
SKMER 43 14,67 1,00 24,00 5,18
GKN SKKS 44 11,09 0,00 18,00 3,54
SKPE 42 10,88 4,00 20,00 3,31
SKKE 34 14,71 9,00 21,00 3,34
GKP 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
SKKE 27 14,70 6,00 20,00 3,82
SKMER 27 18,44 11,00 25,00 3,73
CKW SKKS 27 13,44 8,00 21,00 3,45
SKPE 27 11,56 5,00 22,00 4,73

Wyniki uzyskane przez rozne grupy w skali Kontrola Ekspresji (SKKE) pokazuja, ze
uczniowie pochodzacy z réznych szkot wykazuja podobienstwo pod wzgledem umiejetnosci
kontroli zewngtrznych przejawdw przezywania emocji (np. placzu, drzenia rgk) — rdznice

migdzy srednimi wynikow kazdej z grup wahaja si¢ zaledwie w granicach 1-2 punktow.

SKKE - kontrola ekspresji
17

16,57
16,5

16

15,68

15,50 1550 15,48
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Wykres 3.15. Warto$ci $rednich wynikow dla skali Kontrola Ekspresji — rozne grupy
badawcze. Opracowanie wiasne.

Najnizsze zdolnosci do kontroli ekspresji przejawiaja uczniowie z grupy
eksperymentalnej ze szkot o nizszych wynikach oraz uczniowie z grupy kontrolnej ze szkot o
przecietnych i wyzszych wynikach w nauce; najwyzsze — uczniowie z grupy kontrolnej ze

szkot o nizszych wynikach.
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SKMER motywacja emocjonalno-racjonalna

1789 1844

16,51 16,68
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Wykres 3.16. Wartosci srednich wynikéw dla skali Motywacja Emocjonalno-Racjonalna —

Roéznice migdzy wynikami poszczegélnych grup sa bardziej widoczne na wykresie

prezentujagcym $redni poziom zdolnosci tendencji do racjonalnego kierowania swym

zachowaniem. Wartosci

szkoly w te$cie gimnazjalnym tym cze$ciej kieruja oni swym zachowaniem w sposob
przemyslany, z kolei im nizszy wynik w teScie gimnazjalnym uzyskiwany przez dang szkote

tym cze$ciej jej uczniowie w kontroli swego zachowania podazaja za emocjonalnymi

impulsami.

roézne grupy badawcze. Opracowanie wlasne.

srednich moga sugerowaé, ze im wyzszy wynik uczniow danej
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Whykres 3.17. Wartosci $rednich wynikéw dla skali Kontrola Sytuacji — rézne grupy

Podobng tendencje taczaca poziom, jaki uzyskala szkota w tescie gimnazjalnym z
zdolno$cig jej uczniow do samokontroli mozna zaobserwowa¢ pod wzgledem kontroli
sytuacji jedynie w odniesieniu do grupy kontrolnej. To w tej grupie uczniowie ze szkoly o
wyzszych wynikach w te$cie prezentuja najwyzsza zdolno$¢ do kontroli sytuacji, czyli

umiejetnosci wplywania na doswiadczanie sytuacji emotogennych poprzez unikanie lub

badawcze. Opracowanie wlasne.

poszukiwanie ich, odpowiednig percepcje lub interpretacje.
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SKPE - Pobudliwo$é Emocjonalna
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Wykres 3.18. Wartosci srednich wynikow dla skali Pobudliwo$¢ Emocjonalna — rézne grupy
badawcze. Opracowanie wiasne.

W  zakresie pobudliwo$ci emocjonalnej, czyli tatwosci wchodzenia w stan
emocjonalny pod wptywem bodZzcéw emotogennych, badane grupy wlasciwie nie roznity si¢
migdzy sobg — $rednie wyniki wahajg si¢ miedzy 10,88 punktu a 12,94 punktu.

Zmierzono rowniez samokontrol¢ emocjonalng osobno dla dziewczat i chlopcow,

poréwnanie tych wynikow przedstawiono na wykresie 3.19.
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Wykres 3.19. Wartoéci srednich uzyskanych dla poszczegolnych elementow samokontroli
emocjonalnej z podziatem ze wzgledu na pte¢. Opracowanie wlasne.

Wartosci srednich moga sugerowac, ze chtopcy (rozpoczynajacy nauke w gimnazjum)
czegsciej niz dziewczeta kieruja si¢ emocjonalnymi impulsami, stabiej kontroluja sytuacje, za

to wykazuja lepsza kontrole ekspresji emocji i sg mniej pobudliwi emocjonalnie.

3.1.5. Natezenie ekspozycji na przemoc w mediach badanej mlodziezy

Do pomiaru ekspozycji na przemoc w mediach skonstruowano ankiete pt. ,,Media”,
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zawierajacg pytania o czas poswigcony na przegladanie i udziat w réznych aktywnosciach
oferowanych przez telewizje i za posrednictwem Internetu, a takze o preferencje dotyczace
wyboru tematyki filmow.

W ankiecie tej mtodziez zostata tez zapytana o laczny czas, jaki przeznacza na
korzystanie z najpopularniejszych mediow. Wykres obrazuje procentowy rozklad odpowiedzi
na pytanie o ilo$¢ czasu poswieconego codziennie na ogladanie TV badz filméw DVD.
Najwigcej poczatkujacych gimnazjalistow spedza przed ekranem TV od 1 do 2 godzin (45%).
Wydaje si¢ by¢ to odpowiednig ilo$cig czasu dla osob w tym wieku. Niepokojace jest to, ze az
33% uczniow pierwszej klasy gimnazjum przeznacza na ogladanie TV od 2 do 5 godzin, a 8%

- powyzej 5 godzin.

Ile czasu kaidego dnia spedzasz przed TV?

powyiej 5
godzin do 1 godziny
8% 14%

od2do5
godzin
33%
odldo2
godzin

Wykres 3.20. Procentowy rozktad czgstotliwosci ogladania TV i filmow DVD przez uczniéw
rozpoczynajacych nauke w gimnazjum.

Roéznice migdzy grupami badawczymi pod wzgledem ilosci czasu spedzonego przed

ekranem TV sa niewielkie, co przedstawia wykres 3.21.

4

3,5

3

25 236 234 2,42 2 5 243 2,34
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Wykres 3.21. Srednia wyniku uzyskanego w pytaniu ,,Ile czasu kazdego dnia poswiecasz na ogladanie
telewizji badz filméw DVD?” przez rozne grupy badawcze.
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Jeszcze wigcej czasu poczatkujacy bydgoscy gimnazjaliSci przeznaczaja na
korzystanie z komputera i Internetu — najczesciej od 2 go 5 godzin dziennie (40%), az 13% z

nich przeznacza codziennie ponad 5 godzin na t¢ czynnos¢.

|le czasu kazdego dnia poswigcasz na korzystanie z komputera,
tacznie z korzystaniem z Internetu?

powyte]Sgodzin  0° 1:;:"’"
13%
od 1 do 2 godzin
od 2 do 5 godzin 33%
40%

Wykres 3.22. Procentowy rozktad czgstotliwosci korzystania z Internetu i komputera przez
uczniéw rozpoczynajacych nauke w gimnazjum.

GE GK GEN GKN GEP GKP GEW GKW

Wykres 3.23. Srednia wyniku uzyskanego w pytaniu ,,Ile czasu kazdego dnia poswiecasz na
korzystanie z komputera, tacznie z korzystaniem z Internetu?” przez rézne grupy badawcze.

Z wykresu moze wynikaé, ze najbardziej narazone na nadmierny wpltyw mediéw sg
uczniowie uczegszezajacy do szkot o nizszych wynikach. Jest to wynik zastanawiajacy,
poniewaz nauczyciele z tych szkot obserwowali stabszy dostep uczniéw do Internetu w ich
domach.

Wskazniki 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 wskazniki preferencji dotyczacej tematyki i rodzaju filmu cechujgcego si¢ przemoca.
Maksymalna ilos¢ punktoéw, jaka mozna bylo uzyska¢é po zsumowaniu wskazan w
wymienionych powyzej pytaniach to 53. Wykres przedstawia §redni wynik ogélny poziomu

nate¢zenia ekspozycji na przemoc w mediach dla poszczegélnych grup badawczych.
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Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennej ekspozycja na
przemoc w mediach (wynik ogdlny), max moiliwy wynik=53

30 27,56
2353 23,36 23,92 25,00

2329 24,18

22.20
7
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Wykres 3.24. Wartosci srednich wskaznikow ekspozycji na przemoc w mediach w I pomiarze dla
r6znych grup badawczych. Opracowanie wlasne.

Srednia ekspozycja na przemoc w mediach, na jaka narazeni sa uczniowie
rozpoczynajacy nauk¢ w gimnazjum wyniosta 23,53 punktu, co stanowi 44,4%
maksymalnego wyniku. Bioragc pod uwage znaczacy udzial mediow w zyciu badanych
adolescentéw, mozna uznac, ze jest to wynik niepokojacy. Na wykresie zaobserwowaé mozna
spadek poziomu ekspozycji na przemoc w mediach wraz ze wzrostem wyniku szkoty w tescie
gimnazjalnym. Najwyzszy poziom ekspozycji na przemoc w mediach prezentujg respondenci
ze szkot o nizszych wynikach.

Podobng tendencje mozna zaobserwowac analizujac pierwsza z podskal ankiety
»Media” — MTYV, czyli mierzacg ilo$¢ czasu poswigconego na ogladanie programow
telewizyjnych i filméw DVD, w ktorych pojawiaja si¢ nastepujace przejawy przemocy:
morderstwo lub gwalt, fizyczne zngcanie si¢ nad kim$, pobicie jednej osoby przez druga,
grozby, szantaz, zastraszanie bohateréw, wulgarne stownictwo. Sredni wynik w tej podskali
uzyskany przez uczniow ze szkot o nizszych wynikach z grupy kontrolnej — 20,93 punktu
stanowi az 59,8% maksymalnego wyniku. Sredni wynik dla wszystkich badanych
gimnazjalistow wynosi 17,72 punktu.

35 Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej ekspozycja na

przemoc w TV i filmach DVD, max mozliwy wynik=35
30

25

20,93

20

15 A

10 4

5

o0 -
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Wykres 3.25. Wartosci srednich wynikow dla zmiennej ekspozycja na przemoc w filmach TV i DVD.
I pomiar. Opracowanie wilasne.
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Tabela 3.25. Kafeteria odpowiedzi dla wybranych pytan z ankiety ,,Media”.

a) codziennie 5 pkt.
b) 2-3 razy w tygodniu 4 pkt.
Kafeteria dla pytar ¢) raz na tydzien 3 pkt.
MZ'?\‘/I-SII\:/,IZI\? SM 5C, d) 2-3 razy w miesigcu 2 pkt.
e) raz w miesigcu lub rzadziej 1 pkt.
f) w ogble tego nie robig 0 pkt.

Zrodto: Opracowanie wilasne.

W pytaniu 3 w ankiecie ,,Media” proszono gimnazjalistow o dokonanie - na podstawie
tytulu 1 krotkich opiséw - wyboru filméw (maksymalnie 3), ktore chcieliby obejrzed.
Wskaznikiem preferencji dotyczacej tematyki i rodzaju filmu cechujacego si¢ przemocg —
czyli deklarowanej checi obejrzenia filmu, ktorego tytul 1 rodzaj swiadcza o prezentowaniu w
nim scen przemocy, byto wskazanie ktorego$ z trzech filméw oznaczonych jako odpowiedz
M3B, M3D, M3G. Dokonanie takiego wyboru moze oznaczaC, ze w najblizszej przysztosci
osoba badana wybiera¢ bedzie podobne programy filmowe. Sredni wynik dla wszystkich
badanych w =zakresie tej podskali (kod: MPREF) wyniost 0,80, co stanowi 27,3%
maksymalnego wyniku. Najwyzszy poziom preferencji przemocy wykazali uczniowie szkot o
nizszych wynikach, a najnizszy — uczniowie szkot o wyzszych wynikach w tescie na

zakonczenie gimnazjum, wylosowani do grupy kontrolne;j.

3

MPREF Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej
preferencje przemocy w TV i filmach DVD, max mozliwy

23 wynik=3

2

15

1,02
1 0,87 088 089
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Wykres 3.26. Wartosci srednich wskaznikow preferencji programoéw TV zawierajacych przemoc w |
pomiarze dla réznych grup badawczych. Opracowanie witasne.

Kolejng podskalg ankiety ,,Media” jest MGRY — mierzaca ilos¢ czasu spedzonego
przy komputerze przeznaczonego na granie w gry, w ktorych wirtualny bohater stosuje

przemoc (bije lub zabija inne postaci). Mtodziez umiarkowanie gra w gry bazujgce na
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przemocy, $redni wynik to 2,47 punktu, oznaczajacy czesciej niz 2-3 razy w miesigcu.
Najczesciej taka czynnos$¢ podejmujg uczniowie szkot o nizszych wynikach z grupy

eksperymentalnej — srednio prawie raz w tygodniu.

5

MGRY - Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej
ekspozycja na przemoc w grach komputerowych, max

4 i k=5

2,93
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Wykres 3.27. Wartosci $rednich iloSci czasu przeznaczonego na gry komputerowe zawierajace
przemoc w I pomiarze dla ro6znych grup badawczych. Opracowanie wlasne.

Nowym rodzajem agresji, ktory pojawit si¢ wraz z powszechnym uzyciem Internetu
jest cyberprzemoc. Podskala MCYB mierzy ilo$§¢ czasu spedzonego przy komputerze
przeznaczonego na obserwowanie lub stosowanie cyberprzemocy. Do tej czynno$ci
poczatkujacy gimnazjaliSci przyznaja si¢ znacznie rzadziej niz do grania w agresywne gry,
czy ogladania telewizyjnych programéw prezentujacych przemoc. Sredni wynik dla
wszystkich badanych — 1,11 punktu, oznacza obserwowanie lub stosowanie cyberprzemocy
raz w miesigcu. Znowu mozna zaobserwowaé (na wykresie) tendencje podwyzszonych
wynikéw omawianej zmiennej dla uczniéw szkot o przecigtnych i nizszych wynikach w tescie

gimnazjalnym.

5 [

MCYB - Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennej

4,5 1 ekspozycja na cyberprzemoc , max mozliwy wynik=5
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Whykres 3.28. Warto$ci srednich ilo$ci czasu przeznaczonego na obserwowanie lub stosowanie
cyberprzemocy w I pomiarze dla ré6znych grup badawczych. Opracowanie wlasne.

Ostatnia podskala ankiety ,,Media” - MINT — mierzy ilo§¢ czasu spgdzonego przy
komputerze przeznaczonego na ogladanie w Internecie filméw prezentujacych przemoc.
Badani gimnazjalisci przyznaja, ze te forme spedzania wolnego czasu wybierajg nieco
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czeg$ciej niz raz w miesigcu (Srednia punktacja 1,11). Najczesciej spedzaja tak czas uczniowie

szkot o nizszych wynikach.

5

MINT - Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennej

45 ekspozycja na cyberprzemoc, max mozliwy wynik=5
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Wykres 3.29. Wartosci $rednich ilo$ci czasu przeznaczonego na ogladanie w Internecie filmow
prezentujacych przemoc w I pomiarze dla r6znych grup badawczych.

Ple¢ gimnazjalisty istotnie rdéznicowala poziom ekspozycji na przemoc w mediach.
Chtopcy znacznie czg$ciej angazowali si¢ w ogladanie czy uzywanie programow, gier, filmow

zawierajacych agresywne tresci.

0 27,08
25

18,30 19,36
20

15,32 DZIEWCZETA
15 — CHLOPCY
10 +— —
5 || 3,54
1,76
047195 ogspy 074136 1

O T T T T T 1

Media  MTV__ MPREF _ MGRY _ MCYB __ MINT

Wykres 3.30. Poréwnanie $rednich wynikéw zmiennej ekspozcyja na przemoc w mediach w 1
pomiarze z podzialem ze wzgledu na pte¢. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.26. Porownanie istotnosci roznicy miedzy grupami: chtopcy i dziewczeta dla zmiennej
ekspozycja na przemoc w mediach w | pomiarze. MEDIA — wskaznik ekspozycji na przemoc w
mediach. Test U Manna-Whitneya. Zaznaczone wyniki sg istotne z p <0,05.

Sum.rang - Sum.rang — U 7 =
DZIEWCZETA CHLOPCY
MEDIA [16697,0 37588,0 7786,0 -6,19772 0,0000001

3.1.6. Poziom uzywania substancji psychoaktywnych przez badanych gimnazjalistow

Zrddlo: Opracowanie wlasne.
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Na pytania zawarte w ankiecie ,,Uzywki” mlodziez odpowiadata bardzo niechgtnie,
szczegblnie w I pomiarze. Pomimo podkreslania przez badaczy anonimowosci ankiety oraz
zapewniania, ze nauczyciele ani rodzice nie poznajg poszczegdlnych wynikow, poczatkujacy
gimnazjalisci zglaszali brak zaufania do badaczy (czego przejawem byly m.in. glos$no
wyrazane przez uczniow w trakcie badan w klasach watpliwosci dotyczace anonimowosci
ankiety). Sredni wynik z catego testu dla wszystkich 0séb badanych wyniost 4,2 punktu, co
stanowi 8,07% maksymalnej mozliwej punktacji. Dane przedstawione na wykresie ponownie
ukazuja zlozono$¢ czynnikow ryzyka, na jakie narazeni sg uczniowie szkot ,,0 nizszych
wynikach” (czyli szkot o najnizszych wynikach w teScie gimnazjalnym) — byli oni najbardziej

sktonni przyzna¢ si¢ do kontaktu z substancjami psychoaktywnymi.

50 + Uzywanie substancji psychoaktywnych - wynik ogolny w

a5 1 ankiecie "Uzywki", max moiliwy wynik 52

40
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Wykres 3.31. Wartosci $rednich zmiennej uzywanie substancji psychoaktywnych w | pomiarze dla
roéznych grup badawczych. Opracowanie wlasne.

Uczniowie rozpoczynajacy nauke w gimnazjum sg bardziej narazeni na kontakt z

alkoholem niz z narkotykami, kontakt ten jest sporadyczny, Srednio rzadszy niz raz w roku.

s . n sp - a
URA - "Uzywii-Ryzyko-Alkohol”, max mozliwy wynik=4 URN - "Uzywki-Ryzyko-Narkotyki, max moiliwy wynik=4

35

35

0,52 0,53

831 0,36 031
05 2 29 I . 0,23 ’ 0,19 0,15
0 = R [ I -
GEN  GKN
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Wykresy 3.32. Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennych narazenie na kontakt z napojami
alkoholowymi (URA) oraz na kontakt z narkotykami (URN) w towarzystwie rowiesnikow.
Opracowanie wlasne.

Najczgsciej w towarzystwie o0sOb pijacych 1 bioragcych narkotyki znajduja sie
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uczniowie szkot ,,0 nizszych wynikach” — zdarzato im si¢ to czg$ciej niz raz — dwa razy w

ostatnim roku. Oni tez znacznie cz¢sciej palg papierosy, co przedstawia wykres.

UP - "UzywkKi - palenie Papieroséw", max mozliwy

7 wynik=8

2,33
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Wykresy 3.33. Wartosci srednich uzyskanych dla zmiennej palenie papieroséw (UP) w | pomiarze dla
r6znych grup badawczych. Opracowanie wlasne.

Przeanalizowano procentowy rozklad czestotliwo$ci palenia papierosow w badanej
populacji (wykres). 81,74% badanych deklarowato niepalenie papierosow. 6,29% sposrod
ucznidw rozpoczynajacych nauke w gimnazjum (ok. 13 lat) jest uzaleznionych od nikotyny
(przyznali oni, ze codziennie palg papierosy).

Tabela 3.27. Odsetek badanych, ktorzy pala papierosy (I pomiar).

Czy palisz papierosy? Odsetek odpowiedzi

WSZ GE GK | GEN | GEP | GEW | GKN | GKP | GKwW
Nie (0 pkt.) 81,74% | 84,14% | 76,64% | 69,64% | 91,11% | 86,42% | 53,33% | 88,57% | 100%
(Tla';kt_)k"karazy""mk“ 5,09% | 4,85% | 8,41% | 8,93% | 1,11% | 6,17% | 13,33% | 8,57% | 0%

Tak — kilka razy w

L 1,80% | 1,32% | 2,80% | 3,57% | 0,00% | 1,23% | 4,44% | 2,86% 0%
miesiacu (2 pkt.)

Tak — kilka razy w

. 4,19% | 4,85% | 2,80% | 3,57% | 556% | 4,94% | 6,67% | 0,00% 0%
tygodniu (3 pkt.)

Tak — codziennie (4 pkt.) | 6,29% | 4,85% | 9,35% |14,29% | 2,22% | 1,23% | 22,22% | 0,00% 0%

Zrédto: Opracowanie whasne.

Bardzo niepokojace sa roznice w rozktadzie procentowym o0sob niepalacych,
eksperymentujacych 1 uzaleznionych migdzy poszczegdlnymi grupami badawczymi. W
szkotach o nizszych wynikach z grupy eksperymentalnej uczniowie eksperymentujacy z
papierosami stanowig 16,07%, za$ osoby palgce regularnie — 14,29%. Jeszcze gorzej sytuacja
przedstawia si¢ w szkotach o nizszych wynikach z grupy kontrolnej, w ktorej 24,44%
eksperymentuje z papierosami, a 22,22% jest uzaleznionych. Réznica ta moze wynikaé nie
tylko z czynnikow o nizszych wynikach tkwigcych w srodowisku, ale rowniez z réznych
postaw nastolatkow z tych grup wobec papieroséw i1 samego badania. By¢ moze uczniowie
szkot o wyzszych wynikach w testach majg bardziej zinternalizowane normy dotyczace
prezentacji siebie jako osoby nielamigcej spolecznych zasad, za§ wsrdd osob ze szkét .0

nizszych wynikach” moze by¢ bardziej popularna opinia o powszechnym paleniu papieroso6w
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przez nastolatkow.

Ucznidow rozpoczynajacych nauk¢ w gimnazjum pytano réwniez o czestotliwos$¢ picia
napojow alkoholowych (podskala UA). Do takich zachowan przyznato si¢ niewiele 0sob,
sredni wynik to 1,40 punktu na 12 mozliwych. Ponownie uczniowie szkot o nizszych

wynikach czgéciej deklarowali kontakt z napojami alkoholowymi.

12

UA - "UzywkKi - picie Alkoholu", max mozliwy wynik=12
10
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Wykres 3.34. Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennej picie napojow alkoholowych (UA)
w | pomiarze dla réznych grup badawczych

Jeszcze rzadziej respondenci deklarowali spozywanie §rodkdw narkotyzujacych oraz
lekéw nasennych/uspokajajacych bez wskazania lekarza. Do takich zachowan przyznatly si¢

pojedyncze osoby.
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Wykresy 3.35. Wartosci $rednich uzyskanych dla zmiennych uzywanie srodkéw narkotyzujacych
(UN) i stosowanie lekéw nasennych badz uspokajajacych bez zalecenia lekarza (UL) w I pomiarze.
Opracowanie wlasne.

3.1.7. Postawy rodzicielskie rodzicow badanych uczniow
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Majac nadziej¢ na utworzenie odpowiednio licznej (sktadajacej si¢ przynajmniej z 80
rodzicow i ich dzieci) grupy eksperymentalnej II - co umozliwiatby zweryfikowanie hipotezy
o lepszych rezultatach dla rozwoju psychospolecznego gimnazjalistow oddziatywan
kompleksowych (czyli taczacych komponent szkolnej profilaktyki z profilaktykg rodzinng) —
w pretescie dokonano pomiaru postaw rodzicielskich 139 rodzicow (matek). Pomimo
niepowodzenia w realizacji powyzszych zalozen (ze wzglgdu na staby nabdr rodzicéw na
warsztaty), wyniki pomiaru postaw rodzicielskich umozliwia poznanie rodzinnego kontekstu
pozostatych badanych zmiennych.

Badanie przeprowadzono przy uzyciu ,,Skali Postaw Rodzicielskich” M. Plopy
podczas zebran z rodzicami w pazdzierniku 2011r. Udato si¢ pozyska¢ 116 ankiet z grup
eksperymentalnych i zaledwie 23 z grup kontrolnych. Wyniki zaprezentowano w tabeli oraz

na wykresach.

Tabela 3.28. Sredni poziom postaw rodzcielskich w I pomiarze w réznych grupach badawczych:
X - érednia, S — sten, SPR AKC — Postawa Akceptacji-Odrzucenia, SPR WY M — Postawa Nadmiernie
Wymagajaca, SPR AUT — Postawa Autonomii, SPR NIEK — Postawa Niekonsekwentna, SPR OCH —
Postawa Nadmiernie Ochraniajaca.

wszy GE GK GEN GEP GEW GKN GKP 5
SCY G}
X s| X S| X S| X s| X s| X s| X S X S
SPR 44,92 8| 44,91 8 | 45,00 8 | 46,43 8 | 43,92 8 | 45,05 8 | 45,18 8 44,83 8
AKC
SPR 32,56 6| 32,74 6| 31,64 6| 37,41 7 | 32,55 6| 29,74 6 | 33,00 6 30,50 6
WYM
SPR 37,40 6 | 37,45 6| 37,14 6| 37,78 6 | 38,22 6 | 36,26 51 36,50 5 37,67 6 =
AUT g
SPR 22,84 | 5| 22,45 5| 24,78 5| 24,74 5 | 23,69 5| 19,31 4| 26,27 6 23,42 5 &
NIEK 3
SPR 32,86 6 | 32,92 6 | 32,52 6| 37,85 7 | 32,22 6 | 30,38 5| 35,91 7 29,42 5 fu
OCH @

Zrédto: Opracowanie whasne.

Postawag w najwigkszym stopniu prezentowang przez 139 zbadanych matek
poczatkujacych gimnazjalistow jest postawa akceptacji. Srednia punktacja w calej badane;
populacji w zakresie tej postawy wyniosta 44,92 pkt i miesci si¢ w stenie 8. Matki
poczatkujacych gimnazjalistow potrafia nawigza¢ bliski uczuciowy kontakt ze swymi
dzie¢mi, akceptujgc dziecko takim, jakie ono jest. Jest to rezultat wysoce pozadany. Pod
wzgledem stawianych dziecku wymagan, ochraniania go, konsekwencji w wychowaniu oraz
szacunku dla niezalezno$ci dziecka matki te prezentuja postawy umiarkowanie wlasciwe (5-6
sten).

Réznice w  zakresie opisywanych pieciu  postaw rodzicielskich miedzy
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poszczegdlnymi grupami nie byly znaczace poza kilkoma wyjatkami. Najbardziej
wymagajace, nickonsekwentne i ochraniajace okazaly si¢ matki uczniow ze szkot o nizszych
wynikach. Oznacza to, ze w tej grupie badanych, czeSciej niz w innych, matki reprezentowaty
postawy niesprzyjajace rozwojowi psychospotecznemu dzieci. Srednie uzyskane w kazdej

grupie badawczej oraz odpowiadajace im steny zostaty przedstawione na wykresach.

SPR AKC - postawa akceptacji

2492 as91 4500 %% 4518 .o, 4483 4505
as 2
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stenGE

stenGK
GEN
GKN
GEP
GKP

WSZYSCY
stenWsZ
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stenGKN
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stenGKP
GEW
stenGEW

Wykres 3.36. Sredni poziom postawy akceptacji u rodzicow badanych uczniéw w I pomiarze z
uwzglednieniem podziatu na grupy badawcze. Opracowanie wiasne.

SPR WYM - postawa wymagajgca
A0 37.4
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Wykres 3.37. Sredni poziom postawy wymagajacej u rodzicow badanych uczniéw w I pomiarze z
uwzglednieniem podziatu na grupy badawcze. Opracowanie wiasne.
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SPR AUT - postawa autonomii

40 137,40 37,45 37,14 37,78 36,50 38,22 37,67
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Wykres 3.38. Sredni poziom postawy autonomii u rodzicow badanych uczniéw w I pomiarze z
uwzglednieniem podzialu na grupy badawcze. Opracowanie wlasne.

SPR NIEK - postawa niekonsekwentna
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Wykres 3.39. Sredni poziom postawy niekonsekwentnej u rodzicow badanych uczniéw w I pomiarze z
uwzglednieniem podziatu na grupy badawcze. Opracowanie wiasne.

SPR OCH - postawa ochraniajaca
40 37,85

35,91

WSZYSCY
stenWSZ
GE
stenGE
GK
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stenGKN
GEP
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stenGKP
GEW
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Wykres 3.40. Sredni poziom postawy nadmiernie ochraniajacej u rodzicow badanych uczniow w I
pomiarze z uwzglednieniem podzialu na grupy badawcze. Opracowanie wlasne.

Roéznice w postawach rodzicielskich miedzy matkami chtopcéw 1 dziewczat réwniez
byle niewielkie, jedynie pod wzgledem konsekwencji, roznica migdzy matkami chtopcow a
dziewczat wynosi 1 sten na korzy$¢ matek dziewczat.
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res 3.41. Sredni poziom postawy nadmiernie ochraniajacej u rodzicow badanych uczniéw w
kres 3.41. Sred wy nad h jacej d badanych I
pomiarze z uwzglgdnieniem ptci dziecka. Opracowanie wlasne.

3.1.8. Roznice we wskaznikach miedzy grupami eksperymentalng i kontrolna

Ponizsza tabela przedstawia istotno$¢ réznic migdzy $rednimi wynikami w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Odwotania do tej tabeli odnalez¢ mozna w tekscie powyzszych
podrozdziatow.

Pomimo losowego przydziatu do grup badawczych, rdznig si¢ one pod wzgledem
bardzo waznych w tym eksperymencie zmiennych: agresji 1 pewnych wymiaréw empatii
(wspdtodczuwania oraz wymiaru behawioralnego, w tym réwniez mierzonego wskaznikiem

tendencji do reagowania w sytuacjach szkolnych w sposob uwzgledniajacy cudze potrzeby).

Tabela 3.29. Réznice miedzy $rednimi wynikami grupy eksperymentalnej a kontrolnej. Analiza dokonana testem
U Manna-Whitneya. Zaznaczone wyniki sg istotne z p <,05000.

Sum.rang - E Sum.rang - K U VA 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
1z 40722,50 18273,50 12495,50 0,15279 0,878561
Przystosowanie| 54647 o 17943,00 12272,00 0,09145 0,927135
globalne
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 38220,50 15407,50 10457,50 1,054142 0,291819

Globalnie
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

Zrddto: Opracowanie wlasne.
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3.2. Weryfikacja hipotez

Przed podjgciem analizy statystycznej wynikoOw opisywanego eksperymentu
pedagogicznego przeprowadzono ocen¢ wdrazania programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle —
czuj¢ — dzialam!” w wylosowanych szkolach na podstawie danych zbieranych podczas
monitorowania jego realizacji. Wyniki tej oceny zostang przedstawione przed opisem
weryfikacji hipotez w celu zobrazowania tego, co zostalo wykonane w ramach oddziatywan
eksperymentalnych.

W czerwcu 2012r., w ostatnim miesigcu realizacji projektu, rozdano wychowawcom-
realizatorom oddziatywan eksperymentalnych ankiete dotyczaca oceny autorskiego programu
»Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dziatam!”. Ankieta, skonstruowana przez autorke
projektu badawczego, dotyczyta opinii nauczycieli na temat przygotowania ich do programu
(szkolenia), scenariuszy godzin wychowawczych, prowadzenia przerw relaksacyjnych,
realizacji metody projektow, organizacji Tygodnia Empatii, uczestnictwa w spotkaniach
superwizyjnych oraz adaptacji programu do warunkoéw panujacych ww bydgoskich
gimnazjach. By¢ moze objetos¢ ankiety (8 stron formatu A4) spowodowatla, ze jedynie 10
spos$rod 15 rozdanych kwestionariuszy powrocito do autorki. W ankiecie nie umieszczono
pytania o dane personalne respondenta.

Gléwnym celem przeprowadzenia ankiety byta ocena mozliwosci zaadaptowania

programu do realiow polskiej szkoty publiczne;.

3.2.1. Ewaluacja sposobu realizacji programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje —

dzialam!” w wylosowanych szkolach

Motywacja wychowawcow przystgpienia do projektu
Nauczyciele najczesciej deklarowali, iz przyczyna decyzji o wlaczeniu si¢ w projekt i
zobowigzaniu si¢ do realizacji godzin wychowawczych wedlug programu ,,Pozytywnie

"7

nakreceni. Mysle — czuje — dziatam!” w ciggu catego roku szkolnego byta ciekawa tematyka
zaproponowanych scenariuszy (taka przyczyne wskazato 10 osoéb, 100% respondentow). 4
osoby (40%) przyznaly, ze odczuwaty potrzebe zorganizowania godzin wychowawczych, co
mogloby sugerowaé, ze dotychczas nie zagospodarowywaly one owych godzin
wychowawczych odpowiednio (przynajmniej w ich wlasnym odczuciu). Jedna z nauczycielek
przystapita do projektu widzac w tym mozliwo$¢ do ,,rozwijania wlasnych umiejetnosci
wychowawczych” i ,,wzbogacenia warsztatu pracy o wiele ciekawych pomystow”. 4 osoby
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kierowaty si¢ motywacja zewngtrzng: dwie musialy poddac si¢ decyzji dyrekcji szkoty, w
ktoérej pracuja; jedng osobg zachecita dodatkowa gratyfikacja finansowa, jedng — przydatnosé
udziatu w projekcie naukowym w awansie zawodowym.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze wbrew obawom autorki projektu, nauczyciele
wylosowani z bydgoskich gimnazjéow okazali si¢ grupa otwartg na nowe doswiadczenia
zawodowe, zmotywowang do dziatania na rzecz rozwoju psychospotecznego mtodych ludzi, a
takze niewzbraniajaca si¢ przed autorefleksja i dzialaniem na rzecz wiasnego rozwoju.
Sposrod wychowawcow wstepnie wylosowanych 12 klas troje odpowiedzialo negatywnie na
zaproszenie do udzialu w projekcie, w tym dwie nauczycielki, pracujace pod kierownictwem
dyrektorki bardzo zainteresowanej udziatem w projekcie, prosity o przesunigcie ich klas do
grupy kontrolnej ze wzgledu na wlasne programy godzin wychowawczych oraz obcigzenie
szkoleniami i1 dodatkowymi zadaniami na rzecz szkoty. Tylko jedna osoba zrezygnowata po
pierwszym dniu szkolenia, bez podania przyczyny. Wychowawcy dolosowanych na ich
miejsce klas bez zastrzezen zgodzili si¢ na udzial. Takie doswiadczenie w pozyskiwaniu
nauczycieli do badan naukowych pozytywnie rokuje na przyszto$¢ i zacheca¢ powinno do
podejmowania podobnych zadan.

Tabela 3.30. Motywacja realizatorow do udziatu w projekcie (mozliwos¢ wielokrotnego wyboru).

ilo$¢ wskazan
Dlaczego Panstwo przystapili do projektu? (mozliwo$¢
wielokrotnego wyboru)

motywacja finansowa 1
ciekawa tematyka scenariuszy 10
potrzeba zorganizowania godzin wychowawczych 4
decyzja dyrekcji szkoty 2
przydatno$¢ w drodze do awansu zawodowego 1

inne (rozwijanie wlasnych umieje¢tnosci wychowawczych, 1
wzbogacenie warsztatu pracy o wiele ciekawych pomystow)
Zrddto: Opracowanie wlasne.

Ocena przygotowania do programu oraz wsparcia w realizacji (ocena szkolenia i superwizji)
Wychowawcy wylosowanych klas zostali zaproszeni na 40-godzinne szkolenie, ktore
obejmowalo nastgpujace zagadnienia:
1. Zapoznanie z projektem, przedstawienie postaw teoretycznych planowanych
oddziatywan eksperymentalnych.
2. Podstawy poprawnej komunikacji z uczniem: techniki aktywnego stuchania oraz

stosowanie ,,.komunikatu Ja”.
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3. Radzenie sobie z trudnymi emocjami wilasnymi i ucznidw (rozpoznawanie i
nazywanie emocji, poznanie funkcji emocji, poznanie konstruktywnych sposobow
radzenia sobie z trudnymi emocjami, rola i metody prowadzenia rundek
sprawdzajacych samopoczucie).
4. Metodyka realizacji scenariuszy godzin wychowawczych wedlug autorskiego
programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dziatam!”.
Nie wszyscy uczestniczyli w calosci szkolenia. Poza jedng osobg (wychowawczynig klasy 1b
z gimnazjum nr 25), wszyscy ci, ktorzy opuscili jakakolwiek cze$¢ szkolenia, spotkali si¢ z
autorkg projektu dodatkowo, w celu uzupetniania wiadomosci.

Szkolenie zostato uznane przez nauczycieli za przydatne, zaréwno pod wzgledem

tresci, jak i formy — o0 czym informauja dane zawarte w tabeli 3.31.

Tabela 3.31. Ocena szkolenia dokonana przez wychowawcow-realizatorow. Jedna z osob nie udzielita
odpowiedzi.

Jak oceniaja Panstwo przydatno$¢ szkolenia do prowadzenia programu?
pod wzgledem tresci szkolenia pod wzgledem formy (metody)
Punktacja Ilo$¢ wskazan Punktacja Ilo$¢ wskazan
0 = zupetnie - 0 = zupetnie zle -
nieprzydatne tematy 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 = catkowicie 1 10 = dobrze 4
przydatne tresci dobrane formy

Zrédto: opracowanie wlasne.

Nauczyciele (9 osob, 90% respondentéw) docenili to, ze w trakcie szkolenia potozono
wigkszy nacisk na rozwijanie umiejetnosci praktycznych niz na przekazywanie wiedzy
teoretycznej. Przydatne byly dla nich wskazowki metodyczne dotyczace poszczegdlnych
czesci programu (scenariuszy godzin wychowawczych, przerw relaksacyjnych, zastosowania
kart pracy). Dla dwoch os6b wazne byty ¢wiczenia zwigzane z ,.komunikatem Ja” oraz
radzeniem sobie z trudnymi emocjami. 6 osob (60%) przyznato, ze w trakcie szkolenia nie
pojawity si¢ elementy wedtug nich nieprzydatne czy takie, ktore by im si¢ nie podobaty.
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Pozostali nauczyciele (40%) wyrazili niezadowolenie ze zbyt glebokiej analizy problemow
wychowawczych niektérych wychowawcow, czas ten woleliby przeznaczy¢ na doktadne
omowienie wszystkich scenariuszy.

Koordynacja i monitorowanie realizacji programu ,Pozytywnie nakreceni...” w
klasach polegaty na statym kontakcie (telefonicznym i mailowym) autorki z wychowawcami
klas, obecnosci studentow podczas godzin wychowawczych w siedmiu klasach, analizie
sprawozdan nauczycieli oraz zorganizowaniu trzech spotkan superwizyjnych w trakcie roku
szkolnego.

Nauczyciele pozytywnie ocenili kontakty z koordynatorem projektu, zaréwno pod
wzgledem otrzymanych wskazéwek do realizacji programu (Srednia ocena: 9,2, przy skali od
0 do 10 punktéw), ilosci kontaktow bezposrednich ($rednia ocena 9,0), jak 1 pod wzgledem

reakcji na pojawiajace si¢ trudnosci ($rednia ocena 8,8).

Tabela 3.32. Ocena wsparcia ze strony koordynatora

Jak oceniajg Panstwo kontakt z koordynatorem projektu?
pod wzglgdem pod wzgledem ilosci
otrzymanych kontaktéw bezposrednich pod wzgledem reakcji na
wskazowek do (telefonicznych, pojawiajace si¢ trudnosci:
realizacji programu: mailowych):
Punktacja llos¢ , Punktacja Ilogé, Punktacja llos¢ ,
wskazan wskazan wskazan
0 = stanowczo - 0 = stanowczo za - 0 = brak reakcji -
za malo mato
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 10 = :
zostato db. 5 10 = wystarczajaco 5 Szybkpi((:r?eoglpciel 3
Omoéwione
Srednia:9,2 Srednia:‘),O Srednia=8,8

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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Tylko jedna osoba uznata spotkania superwizyjne za raczej zbedne. Respondent ten
wolatby, aby superwizje polegaly na ocenie pracy nauczyciela w rzeczywistej klasie szkolnej,
1 byty dokonywane poprzez obserwacj¢ prowadzenia przez niego godziny wychowawcze;j.

Pozostali nauczyciele postrzegali te spotkania jako raczej potrzebne.

Tabela 3.33. Ocena superwizji

Jak Panstwo oceniajg spotkania superwizyjne?
Czy byty potrzebne?
zdecydowanie tak 2
raczej tak 7
nie wiem -
raczej nie 1
nie -

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Spotkania superwizyjne dla autorki programu miaty na celu reagowanie na biezace
trudno$ci, wprowadzanie zmian do scenariuszy badz do wskazowek dla nauczycieli. Dla
samych realizatoréw superwizje odegraty role wspierajaca — ,,podnosilismy sie na duchu w
przypadku trudnosci” (cytat z ankiety). Chociaz w trakcie umawiania terminu zebrania
nauczyciele narzekali na brak czasu i obcigzenie obowigzkami (problemy organizacyjne
wynikajace z ograniczeh czasowych kazdego realizatora zostaly wskazane przez trzy osoby
jako stabg stron¢ superwizji), to jednak docenili mozliwosci zwigzane z wymiang
doswiadczen (4 osoby), dzieleniem si¢ pomystami (3 osoby), omoéwieniem trudnych sytuacji
wychowawczych (4 osoby), rozwazeniem watpliwosci (2 osoby), spojrzeniem na wlasng
prace z innej perspektywy (1 osoba). Dawaly one tez: ,,motywacje, by dziata¢ dalej” (cytat z
ankiety). Relacje samych nauczycieli oraz refleksje autorki projektu wskazuja na to, ze
spotkania prowadzone na zasadzie ,,grup samopomocy” moga by¢ dla nauczycieli cennym
wsparciem w pracy wychowawczej. Prawdopodobnie znaczenie mial fakt, iz nauczyciele
pochodzili z r6znych szkot, wigkszo$¢ nie znala si¢ wczesniej, nie konkurowata ze sobg na
polu zawodowym. Dzigki temu oraz dzieki wczesniejszemu szkoleniu, ktére zawierato
elementy ¢wiczen integracyjnych, udalo si¢ wytworzy¢ pewien stopien poczucia
bezpieczenstwa, ktory generowat zaufanie do kolegdw i1 kolezanek, a przekladat sie na
otwarto$¢ w mowieniu o problemach, z jakimi borykali si¢ wychowawcy. Kazdy mogt tez
odnie$¢ swoje doswiadczenia do réznego typu szkol, o réznych wynikach w testach oraz

ulokowanych w réznych srodowiskach lokalnych.
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Ocena scenariuszy godzin wychowawczych

8 0s6b odpowiedziato na pytanie o liczbg zrealizowanych scenariuszy. Wahata si¢ ona
od 14 do 22 scenariuszy. Srednia wyniosta 17,25 scenariusza. Najwieksza przeszkoda do
zrealizowania wszystkich zaplanowanych w programie tematéw byla organizacja roku
szkolnego 1 terminarz dni wolnych. Nauczyciele juz w trakcie trwania eksperymentu
sygnalizowali, ze rdzne §wieta, ferie, wycieczki, czas egzaminéw powoduja odwolanie
kolejnych godzin wychowawczych. Ponadto, w trakcie rozméw bezposrednich wychowawcy
dzielili si¢ zmartwieniem zwigzanym z brakiem czasu na omdéwienie aktualnych problemow
klasowych. W zwigzku z tym — oraz ze wzgledu na zglaszane przez realizatorow

»przetadowanie” scenariuszy — program prawdopodobnie powinien zosta¢ roztozony na dwa

lata szkolne.
Tabela 3.34. Ocena scenariuszy
Jak oceniaja Panstwo scenariusze godzin wychowawczych
pt. ,,Pozytywie nakreceni. MySle — czuje — dzialam™?
pod wzgh;dem (.10b01.’u pod wzgledem zastosowanych ..
tematow do wieku i S, pod wzgledem konstrukeji
; .. ¢wiczen, metod
problemow mtodziezy
punktacja | ilo§¢ wskazan punktacja ilo$¢ wskazan Punktacja ilo§¢ wskazan
0 = niezrozumiate,
0 = zty dobor - 0 = negat.ocena - 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 = zrozumiale,
10 = trafione 1 10 = pozyt.ocena 3 wiedziatam, co mam 2
robi¢
Srednia 7,6 $rednia 7,9 Srednia 75

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Wychowawcy pozytywnie ocenili scenariusze godzin wychowawczych do programu

b

»Pozytywnie nakrecenie...”: pod wzgledem doboru tematéow do wieku 1 probleméw

181



mtodziezy $rednia ocen wyniosta 7,6 (przy max punktacji 10), pod wzgledem zastosowanych
¢wiczen, metod $rednia ocen wyniosta 7,9, a pod wzgledem konstrukcji — 7,5.

Nauczyciele (90%) najczesciej skarzyli si¢ na ,,przetadowanie” scenariuszy, czyli na
zbyt liczne ¢wiczenia 1 zadania umieszczone w pojedynczym scenariuszu, co uniemozliwiato
jego pelng realizacje w ciagu jednej godziny lekcyjnej. Ponadto, dla niektorych klas (4
wypowiedzi, 40%) cze$¢ tematow okazala si¢ za trudna i nauczyciele zalecali przeniesienie
ich do realizacji w klasach wyzszych. Jeden z wychowawcéw uznal, ze w programie
przewidziano za mato ¢wiczen integracyjnych, dwodch innych przyznato, ze dla niego
najwigksza trudno$cia zwigzang z przeprowadzeniem scenariuszy bylo zdyscyplinowanie
klasy, zmobilizowanie do wspolpracy w grupie. Wychowawcy zostali rowniez poproszeni o
podzielenie si¢ wskazéwkami, ktore mogltyby udoskonali¢ program. Ich sugestie dotyczyty:
zmiany sposobu zachecania ucznidow do przegladania bezpiecznych stron WWW —
nauczyciele zaproponowali, aby zamiast cotygodniowych prezentacji stron znalezionych
przez ucznidow, przeznaczy¢ 1 godzing lekcyjna na spotkanie w pracowni informatycznej, w
celu faktycznego zapoznania si¢ ze stronami polecanymi przez samego nauczyciela
(powodem byt fakt, ze uczniowie nie potrafili znalez¢ bezpiecznych stron samodzielnie). Inny
nauczyciel zalecal, aby przed niektérymi lekcjami daé¢ dzieciom czas na przemyslenie
nastgpnego tematu oraz zebranie materiatow: ,,Mysle, Ze takze diuzsze zastanawianie
spowodowatoby powazniejsze podejscie do tematu i bardziej by si¢ zastanawiali” (cytat z
ankiety).

Jako alternatywne tematy, potrzebne uczniom gimnazjum, nauczyciele wskazywali:

profilaktyke uzaleznien, problem dojrzewania oraz podejmowanie decyzji.

Ocena przerw relaksacyjnych

Tylko jednej nauczycielce nie udalo si¢ zorganizowal przerw relaksacyjnych
(informacje na ten temat zebrano podczas superwizji), prawdopodobng przyczyng byta mata
motywacja do zastosowania tego elementu programu. Pozostale klasy z grupy
eksperymentalnej mialy stworzona mozliwo$¢ poznania relaksacyjnych metod radzenie sobie
z trudnymi emocjami. Z analizy ankiet wypelionych przez nauczycieli wynika, Ze tylko w
jednej klasie nie udato si¢ zacheci¢ do udzialu w relaksacji ani jednego ucznia o

podwyzszonym poziomie agresji23. Dotarcie do tej grupy ryzyka z omawiang tu ofertg

2 Za osoby o podwyzszonym poziomie agresji uznano te, ktorych wyniki wskaznika agresji (WA) mierzonego
technika nominacyjng w pretescie znalazaty si¢ w géornym (czwartym” kwartylu wszystkich wynikow.
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natrafilo jednak na trudnosci, poniewaz tylko w czterech klasach udato si¢ zacheci¢ do
udziatu w przerwach relaksacyjnych wszystkich uczniow o podwyzszonym poziomie

zachowan agresywnych.

Tabela 3.35. Uczestnictwo w przerwach relaksacyjnych uczniow o podwyzszonym poziomie
zachowan agresywnych. Brak 1 odpowiedzi.

Czy w przerwach relaksacyjnych uczestniczyli
uczniowie o podwyzszonym poziomie agres;ji?

tak 4
nie 1
niektorzy 4

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Frekwencja na przerwach wyniosta od 4 do ponad 20 ucznidow (najwigcej chetnych do
relaksacji odnotowal nauczyciel plci meskiej). Przerwy odbywaty si¢ regularnie, nawet w
klasie o meskim sktadzie (klasa sportowa), regularnie z relaksacji korzystato 7 chiopcow.
Nauczyciele wykorzystywali zarowno zwykte sale lekcyjne, jak i inne sale, np. do gimnastyki
korekcyjnej. Oprocz polecanych przez autorke opowiadan z ksigzek K. Vopela, korzystali
rowniez z odpowiedniej muzyki, zapachow (m.in. $wieczek), przyciemnionego $wiatla.

Realizatorzy odnotowali wiele pozytywnych informacji zwrotnych od mlodziezy
dotyczacych przerw, oto wybrane z nich: ,.ci, ktérzy przyszli choé¢ raz — wracali — i sami
domagali sie tych przerw, proponowali 1 dziennie, niestety nie bylo to mozliwe”, ,zZatowali, zZe
sig skonczyly”, ,bardzo im si¢ podobaly zajecia z zapachami i $wieczkami”, ,,uczniom
podobatly si¢ te przerwy, przewazinie mowili, Ze szkoda, ze tak szybko sie konczyly”,
LHuczniowie twierdzili, ze czujq si¢ uspokojeni, odprezeni lub wyciszeni”. Relaksacje okazatly
si¢ tym elementem projektu, ktory spotkat si¢ z najwiekszym zainteresowaniem ze strony
odbiorcow. Okazalo sig, ze przeszkoda do jego wdrozenia w publicznym gimnazjum nie jest
ani pte¢ uczniéw, ani pte¢ nauczyciela, ani brak odpowiedniej sali, czy poziom zachowan
ryzykownych w szkole. Nalezy podkresli¢, ze udziat w przerwach byt calkowicie

dobrowolny.

Ocena metody projektow
60% wychowawcow przyznato, ze w ich klasie nie wszystkie grupy zrealizowaty

projekt pomagania innym.
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Tabela 3.36. Realizacja metody projektu. Opracowanie wlasne.

Czy uczniowie zrealizowali projekt
pomagania innym?

tak 4
nie -
nie wszyscy 6

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Tematy projektow pomagania, jakie uczniowie podj¢li to: ,, Ty tez mozesz pomoc —
zbidrka darow do schroniska dla zwierzat”, ,,Sport — dobry sposob na spedzanie wolnego
czasu”, ,,Edukacja ekologiczna”, ,,Zbiorki zabawek i przyborow szkolnych dla dzieci
potrzebujacych”, ,,Zbidrka karmy dla zwierzat ze schroniska”, ,,Ppromocja akcji Motoserca”,
»Zbiorka nakretek, ktorej celem jest uzyskanie §rodkow na zakup wozka inwalidzkiego dla
chorego chtopca”, ,,Zebranie zabawek i1 przyborow szkolnych, ksiazek dla dzieci ze szpitala
dziecigcego w Bydgoszczy”, ,,Wizyty w przedszkolu — czytanie bajek, zabawy z dzie¢mi”,
,,Kupno i zasadzenie kwiatow wokot szkoty”, ,,Przedstawienie kabaretowe pt. R6zni=Ro6wni”.

Nauczyciele zostali poproszeni o opisanie poziomu samodzielnosci grup. Tylko dwie
grupy uczniow (w dwoéch réznych klasach) wykonaty swdj projekt samodzielnie od poczatku
do konca. Pozostate grupy potrzebowaly znacznej pomocy nauczyciela na réznych etapach
swej pracy. Czasami uczniowie potrzebowali inspiracji co do tematu projektu, innym razem
wymagali wsparcia jedynie w zakresie oficjalnego kontaktu z placoéwka, w ktorej mieli podjaé
dziatalno$¢ charytatywna, czesto jednak niezbedna byla stata koordynacja ze strony
nauczyciela. Jedna z nauczycielek relacjonowata powazne trudnosci, na jakie napotkata ze
strony uczniow: ,,Uczniowie bardzo niechetnie i z wielkim oporem podeszli do tematu
projektu. Jest to grupa mlodziezy bardzo roszczeniowa, wiec pierwszym pytaniem byto: a co
my z tego bedziemy mieli?”.

Proba zaangazowania uczniéw o podwyzszonym poziomie zachowan agresywnych na
rzecz wspolpracy z innymi w malej] grupce zakonczyta si¢ w wigkszosci klas
niepowodzeniem. Obserwacje nauczycieli ukazuja, ze uczniowie ci zamiast podjecia
wspolpracy prezentowali zachowania prowokacyjne, dezorganizujace prace catej grupy, badz
wycofywali si¢ z kontaktu z innymi, byli bierni (cytat z ankiety: ,,Uczniowie mojej klasy nie
potrafili pracowaé grupie. Majq problem z zachowaniem dyscypliny, a niestety prowodyrami
sq uczniowie o podwyzszonym poziomie agresji. Ponadto, swoim zachowaniem (dominacjg)
prowokujq innych uczniow do nasladowania odmowy wykonania zadania, zlekcewazenia

polecenia. Uczniowie ci w ogdle nie wigczyli sie¢ w Zadne prace projektowe”).
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Prawdopodobnie samo zaaranzowanie okazji dla os6b z grup ryzyka do pracy w matych
grupach nad celem spotecznie uznawanym nie wystarcza do zainicjowania wystgpienia
zachowan prospotecznych. By¢ moze w odniesieniu do tych uczniow nalezato uprzedzic¢ ich
udziat w projekcie indywidualnym treningiem umiejg¢tnosci spotecznych. Nie udato si¢ wigc
uruchomi¢ jednego z zakladanych mechanizméw zmiany: modelowania spotecznie
akceptowanych zachowan przez uczniéw o niskim poziomie agresji.

Jako wskazowki metodyczne do wdrazania metody projektow nauczyciele
zasugerowali chwalenie osiggni¢¢ oraz Wyznaczanie czasu na realizacj¢ zadania.

Zastosowanie metody projektow do celow profilaktycznych napotkalo na wiele
przeszkdd zaréwno po stronie nauczycieli, jak i samych ucznidéw. Do wywigzania si¢ z
realizacji przynajmniej jednego grupowego projektu uczniowie gimnazjum sg zobowigzani w
klasie trzeciej. Wnioskowaé stad mozna, iz nauczyciele powinni by¢ przygotowani do
stosowania takiej metody pracy. Analiza raportéw ze spotkan studentow z grupami
uczniowskimi oraz analiza ankiety dla wychowawcow ukazujg jednak, ze nadal nauczyciele
nie potrafig inspirowa¢ mlodziezy do samodzielnej pracy nad zadaniem. Niewywigzanie si¢
tak wielu grup z realizacji projektu moze by¢ wynikiem nieprzygotowania uczniow do
samodzielnej pracy oraz nieprzygotowania do wspotpracy, przyzwyczajenia do wykonywania
konkretnych polecen oséb dorostych, przyzwyczajenia do kierowania si¢ motywacja

zewnetrzng, wywolywang przez oceny szkolne.

Ocena organizacji tygodnia empatii

Forme organizacji Tygodnia Empatii pozostawiono do decyzji realizatoréw programu,
ktorzy mieli to uzgodni¢ wspdlnie ze swoimi klasami. Celem Tygodnia Empatii miata by¢
prezentacja na forum szkoty uczniow o podwyzszonym poziomie agresji w nowej roli — w roli
wolontariuszy, osob zaangazowanych spolecznie. Tydzien Empatii mial podsumowywaé
catoroczng prace uczniow nad projektem pomagania innym. Niepowodzenia zwigzane z
projektami byty prawdopodobng przyczyng niezadowalajacej realizacji Tygodnia Empatii. Co
prawda udato si¢ zorganizowaé to wydarzenie prawie w kazdej szkole bioracej udziat w
badaniu (90%), jednak analizujac wypowiedzi nauczycieli mozna odnies¢ wrazenie, ze byto
to wydarzenie nie wyptywajace z inicjatywy ucznidéw, a moze nawet im narzucone.

Tabela 3.37. Realizacja Tygodnia Empatii
Czy pomyst na Tydzien Empatii
pochodzit od uczniéw czy od
wychowawcy?

Czy udato sie zrealizowaé
Tydzien Empatii?
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tak 9 od wychowawcy
od uczniéw
Z obu stron

nie 1

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Najczestsza forma zorganizowania Tygodnia Empatii byto przedstawienie pracy nad
projektem za pomocg programu PowerPoint. Niektore klasy zorganizowaly wystawe
plakatow 1 zdje¢, jedna klasa przygotowata wystep kabaretu ,,R6zni=Roéwni”.

Reakcja $rodowiska szkolnego byla rézna, czg$¢ szkoét nie dostrzegla samego
wydarzenia, wiec nie mogta si¢ w nie wlaczy¢. W czterech szkotach w Tygodniu Empatii
brali udzial uczniowie z innych klas oraz nauczyciele, mogli oni obejrze¢ przedstawienie,
wystawe prac czy dokona¢ zakupu w sklepiku, z ktorego dochod przeznaczono na cel
charytatywny.

Na podstawie odpowiedzi nauczycieli dotyczacych pytan o metode projektu oraz
Tydzien Empatii mozna wnioskowaé, ze te elementy programu nie zostaly prawidlowo
zrealizowane. Oprocz prawdopodobnych przyczyn wymienionych powyzej, wynikajacych z
nieprzygotowania zardwno nauczycieli, jak i uczniow, do metody projektow, wskaza¢ mozna
na braki w szkoleniu wychowawcéw do realizacji programu ,,Pozytywnie nakreceni...”.
Nalezy uzupehi¢ tematyke szkolenia o kwestie dotyczace zachgcania uczniow do wspotpracy

z rOwiesnikami oraz do samodzielnosci.

Wspolpraca z rodzicami
Podczas szkolenia nauczycieli oraz w tresci wstepu metodycznego zataczonego do
scenariuszy godzin wychowawczych podkreslono wage pozyskania rodzicow do

2

zaangazowania si¢ w projekt ,,Pozytywnie nakrgceni...”. Kazdy nauczyciel otrzymat
scenariusz zebrania z rodzicami, podczas ktérego mogl poinformowaé rodzicow o celach
programu oraz zachgci¢ do udzielania dzieciom wsparcia przy dziataniach zwigzanych z
projektem. Niestety, ten watek zostat zmarginalizowany przez wychowawcow. Tylko 4 osoby
(40%) przyznaty, ze udato si¢ zaangazowac rodzicow do programu, przy czym wspotpraca ta
ograniczyla si¢ do pomocy w zakupie sadzonek kwiatdow czy w pieczeniu ciasta oraz do
informowania rodzicow o celach programu. Za wspotprace rodzicéw z wychowawcami i
uczniami respondenci uznali réwniez ich udzial w warsztatach umiejetnosci rodzicielskich,
oferowanych w grupie eksperymentalnej II.

Tabela 3.38. Wspotpraca z rodzicami. Jeden z respondentéw nie udzielit odpowiedzi.
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Czy w trakcie trwania projektu udato sie
zaangazowac rodzicéw do udziatu?
tak 4

nie 5

Zrddto: Opracowanie wlasne.

Niepokojace sa postawy wobec wspoOtpracy z rodzicami prezentowane w
wypowiedziach w ankiecie. Nauczyciele z grupy eksperymentalnej I, w ktorej nie oferowano
rodzicom warsztatow uznali, ze w ich klasach wspotpraca z rodzicami jest niepotrzebna,

$wiadczy o tym jedna z wypowiedzi: ,,nie — w naszej grupie badawczej bylo to zbedne”.

Przysztosé programu — ocena przydatnosci programu dla edukacji szkolnej
Chcac pozna¢ oceng¢ mozliwosci realizacji programu w szkotach publicznych,

zapytano nauczycieli o element, ktérego realizacja sprawita im najwigksza trudnos$c¢.

Tabela 3.39. Elementy programu wymagajace korekty.
llos¢ wskazan

Jaki element programu sprawit Panstwu (mozliwos¢
najwiekszg trudnos¢ w realizacji? wielokrotnego
wyboru)
scenariusze godzin wychowawczych 0

metoda projektu
przerwy relaksacyjne
Tydzien Empatii
inne?... czas

N [© [~ |01

Zrddto: Opracowanie wlasne.

Organizacja Tygodnia Empatii i metody projektu okazala si¢ najtrudniejsza dla
nauczycieli. Przyczyny trudno$ci wychowawcy wigzali ze stabym zaangazowaniem ucznidéw,
duzg iloscig innych uroczystosci szkolnych, wlasnym brakiem motywacji 1 nieznajomoscia
technik motywowania uczniow (cytat z ankiety: ,,.Sama tego nie czutam, a widzqc bierne
podejscie dzieci nie miatam pojecia do czego projekt ten doprowadzi, jak wyjdzie, czy w ogole
dojdzie do skutku, gdybym wcigz o niego nie pytata, nikt by nawet nie pomyslat czy nalezy
zapyta¢ sig, €O z projektem”), a przede wszystkim z brakiem czasu i obcigzeniem pod koniec
roku szkolnego innymi obowigzkami. Czas utrudniat réwniez pelng realizacje scenariuszy
godzin wychowawczych, jedna z nauczycielek tak o tym pisze: ,,gonigcy czas — wrazenie
jakby uciekania, natozenie si¢ innyCh zadan w pracy, czesto wypadajgce dni z godzinami

wychowawczymi, swigta, modyfikacja planu ze wzgledu na wyjscia” (cytat z ankiety). W
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szkotach sportowych wdrozenie programu natrafito na nadmiar obowiazkéw pozalekcyjnych
takze po stronie uczniéw, ktorzy nie mieli czasu na zajmowanie si¢ projektem pomagania
innym, poniewaz codziennie popoludniu trenuja w swej dyscyplinie. Ci nauczyciele, dla
ktorych trudno$cig byta realizacja przerw relaksacyjnych pisali o problemie z dostgpem do
pomieszczen w szkole oraz o rozpraszajacym zachowaniu ucznidw z innych klas, ktorzy
wchodzili do sali w trakcie relaksacji.

Wychowawcy zostali poproszeni o ocen¢ dostosowania programu do realiow szkoty
jako instytucji. 5 sposrod 9, ktorzy udzielili odpowiedzi na to pytanie uznalo, ze program jest
bardzo dobrze dostosowany do realiow szkoty (cytaty z ankiety: ,program jest dobrze
dostosowany, uczy dzieci jak wyrazac¢ swoje emocje, prawdziwie je nazywac, a nie tylko w
dwoch stowach, jak najczesciej robiq”, ,bardzo dobry program dla uczniow w wieku
gimnazjalnym, ktorzy po pierwsze majq czesto problemy z wlasnymi emocjami, a po drugie
mato krytyczny i selektywny stosunek do tresci znajdowanych w mediach™), w tym jeden z
nich podkreslil, ze jeszcze lepszym rozwigzaniem bytoby zastosowanie programu w klasach
starszych. Inny nauczyciel stwierdzil, ze program modglby by¢ uznany za idealny, gdyby byt
prowadzony ,,0bok” godzin wychowawczych, zostawiajac je na sprawy biezace. Na t¢
trudno$¢ zwracaja uwage pozostali respondenci, narzekajac na zbyt rozbudowany cykl
tematyczny, niemozliwy do realizacji w ciggu jednego roku szkolnego przy przeznaczaniu
czasu na inne sprawy wychowawcze klasy.

Mimo to wszyscy badani  nauczyciele  poleciliby  program  swoim

kolegom/kolezankom, co przedstawiono w tabeli 3.40.

Tabela 3.40. Przysztos¢ programu ,,Pozytywnie nakrgceni...” w ocenie nauczycieli-realizatorow.

Czy poleciliby Panstwo program swoim
kolegom/kolezankom?

zdecydowanie tak 3
raczej tak 7

nie wiem 0
raczej nie 0

nie 0

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Wychowawcy wymienili nastgpujace powody, dla ktorych uznali program za godny

polecenia:
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=» atrakcyjna, aktualnie wazna tematyka:

= ,,Program, porusza problemy bardzo czesto pojawiajgce sie, a wrecz: na state
istniejgce wsrod miodych ludzi. Niestety, mtode pokolenie wychowywane czesto
przez telewizje, gry komputerowe czy rowiesnikow nie potrafi panowaé¢ nad
wlasnymi emocjami, nie czuje potrzeby empatii, a czesto uwaza jg za stabosé.
Wiasnie z tq znieczulicq i twierdzeniem ,,tylko stabi czujq empatie” powinnismy w
szkotlach walczyc.”

= |, Wspierajgce tematy jesli chodzi o rozwdj i poznanie emocji swoich, rozumienia
emocji innych”

= |, Zakres i tres¢ tematow oraz metody ich realizacji nie rozmijajq si¢ z problemami
miodziezy, lecz starajg sie wyjs¢ im naprzeciw. Kazdy znajdzie w tym programie cos
nowego i pozytywnego, o czym nie wiedziat do tej pory.”

=, Program rozwija Swiadomos¢ wuczniow dot. relacji miedzyludzkich, uczy
wyrazania swoich emocji bez sprawiania przykrosci innym osobom, uczy
odpowiedzialnosci za swoje stowa, samokontroli. Utatwia funkcjonowanie w grupie
poprzez ukazywanie sposobu na pozytywne rozwigzanie konfliktow. Program
podkresla dobre strony emocji z pozoru negatywnych (np. stuszny gniew). Program
rozwija umiejetnosc¢ wspotpracy z grupg”

= ,,Co prawda trudno jest zrealizowaé wszystkie elementy programu, zwlaszcza jesli
napotyka sie opory ze stromy rodzicow i uczmniow, jednakze nadal uwazam, Ze
tematyka warta jest wysitku. ”

Rycina 3.1. Cytaty z odpowiedzi wychowawcow na pytanie: ,,Jesli uwazajg Panstwo program godny
polecenia innym nauczycielom — to dlaczego?”. Opracowanie wilasne.

=» ro6znorodnos$¢ metod: ciekawe ¢wiczenia, metoda projektow:

= |, Wedlug mnie najwigkszy efekt godzin wychowawczych przyniost (dopiero na
koniec roku szkolnego) projekt, ktory uczniowie wspolnie zrealizowali. Wtedy
zauwazytam jak razem funkcjonujg, wymieniajq poglgdy, motywujq sie do pracy.
Przygotowanie przedstawienia bardzo zintegrowato grupe”

Rycina 3.2. Cytaty z odpowiedzi wychowawcow na pytanie: ,,Jesli uwazaja Panstwo program godny
polecenia innym nauczycielom — to dlaczego?”. Opracowanie wlasne.

= spojnos¢ konstrukeji programu:

= ,,Po pierwsze, program jest przemyslang i spojng propozycjq na godziny
wychowawcze. Tematy sie uzupetniajq lub nawigzujq do siebie.”

= L Jest to przemyslana ciggtos¢ tematyczna, ktorg spokojnie mozna realizowaé w
klasie pierwszej gimnazjum”

= W sposob kompleksowy rozwija wrazliwos¢ i umiejetnos¢ i spoleczne
poszczegolnych uczniow i klasy jako grupy”




Rycina 3.3. Cytaty z odpowiedzi wychowawcow na pytanie: ,,Jesli uwazajg Panstwo program godny
polecenia innym nauczycielom — to dlaczego?” Opracowanie wlasne.

=» doskonalenie warsztatu pracy wychowawcy gimnazjum:

= ,,Nowe spojrzenie na wykorzystanie czasu podczas godzin wychowawczych,
uaktywnienie uczniow, poczucie obowigzkowosci w realizacji g. wychowawczych
(doskonalenie swoich umiejetnosci)”

Rycina 3.4. Cytaty z odpowiedzi wychowawcow na pytanie: ,,Jesli uwazajg Panstwo program godny
polecenia innym nauczycielom — to dlaczego?” Opracowanie wiasne.

Monitorowanie realizacji metody projektéow oraz ocena godzin wychowawczych dokonana
przez uczniow

Studenci dzienni III roku I stopnia pedagogiki o specjalnosci Opieka 1 wychowanie z
profilaktyka spoteczng zostali poproszeni o udanie si¢ do wybranych klas (do tych, od ktérych
uzyskano zgode ze strony dyrekcji na spotkania w wybranych przez studentow terminie, czyli
pod koniec marca; byly to: klasa 31A — szkola ,,przecigtna”, klasa 28B — szkota o wyzszych
wynikach oraz klasa 37A — rowniez szkota o wyzszych wynikach) i przeprowadzenia
wywiadow z grupami pracujagcymi wspoOlnie nad projektem pomagania innym. Wywiady
zostaly skoncentrowane wokot nastepujacych pytan: Jaki mieliScie pomyst na niesienie
pomocy?, Czy udato si¢ Wam go zrealizowac?, Ile zrobiliscie?, Jaki byt podziatl zadan?, Na
jakie przeszkody natrafili§cie?, Jaki macie pomyst na Tydzief Empatii?, Co myslicie na temat
tegorocznych godzin wychowawczych? Jakie macie wrazenia? Co Wam si¢ najbardziej
podobato, co nie? Czy wedtug Was te godziny wychowawcze zmieniajg co§ w Waszym zyciu
klasowym?. Czg$¢ studentow zamiast swobodnego wywiadu rozdata uczniom formularze z
powyzszymi pytaniami do pisemnego uzupelnienia.

Pomysty dotyczace projektu niesienia pomocy dotyczyly: zabawy z dzie¢mi ze
swietlicy szkolnej, pomocy w przedszkolu w zabawach z dzie¢mi, wolontariacie w schronisku
dla zwierzat, opieki nad osobami starszymi. Cze$§¢ pomystow mtodziez musiata skorygowac
po natrafieniu na przeszkody. Osoby, ktore nie moglty pomaga¢ w schronisku, zorganizowaty

sprzedaz wlasnych wypiekoOw podczas przerw w szkole, a za zebrane pieniadze zakupili
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kwiaty, ktére zasadzili wokot szkoty. Grupa, ktdra nie potrafita porozumie¢ si¢ w sprawie
pomocy osobom starszym, przygotowala dla uczniéw klas pierwszych szkoty podstawowej
happening na temat zdrowego stylu zycia.

Pierwotna inicjatywa w wiekszo$ci pochodzita od samych uczniéw (cytat z raportu
studentow: ,kolega nas zachecil i byl to fajny pomyst, chcialam to zrobi¢, bo lubie
zwierzeta”). Tylko dwie grupy podzielity migdzy sobg zadania (kryterium podziatu stanowita
pte¢, np. dziewczeta bawity si¢ z dzie¢mi, a chtopcy dokumentowali spotkanie; dziewczgta
piekty ciastka, chlopcy robili kanapki). Przeszkody, na jakie natrafili po czesci byty natury
zewngtrznej: ograniczenia wiekowe dla wolontariuszy w schronisku (konieczno$¢ ukonczenia
14-tego roku zycia), brak odpowiedzi na maile skierowane do placowki, obawy
przedszkolanek dotyczace zabaw gimnazjalistow z przedszkolakami. Pozostate przeszkody
dotyczyty deficytéw w motywacji wewnetrznej ucznidw, sami przyznawali si¢ do lenistwa,
braku zorganizowania, braku porozumienia w sprawie tematu pomocy, braku czasu wolnego.
Cze$¢ 0sob przyznata, ze o zadaniu projektowym dowiedzieli si¢ od wychowawcy dopiero w
marcu i1 poézniej czuli presje nauczyciela.

Zgodnie z programem ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dzialam!” finatem
catorocznej pracy uczniow nad projektem pomagania innym miat by¢ szkolny Tydzien
Empatii. Wydarzenie to mialo na celu prezentacj¢ pracy wszystkich grup, przedstawienie
uczniéw rozpoznawanych jako bardziej agresywnych w tzw. ,,pozytywnym S$wietle”, jako
wolontariuszy czy osoby zaangazowane w dziatania prospoleczne. Podczas marcowej wizyty
studentow w trzech klasach okazalo si¢, ze wigkszo$¢ uczniow nie wie o planowanym
Tygodniu Empatii, nie mieli tez pomystéw na jego realizacje.

Uczniowie z tych trzech klas nie byli zgodni w ogolnej ocenie metody projektu
zaadaptowanej do celow profilaktycznych. Cz¢$¢ z nich potraktowala projekt jako zadanie
typowo szkolne, niepotrzebne — wedtug nich — w klasie pierwszej, skoro jest zadaniem
obowigzkowym w klasie trzeciej. Osoby te miaty zal do nauczyciela, ze poinformowat ich o
projekcie za p6zno lub nie pomagal im w odpowiedni sposob. Pojawity si¢ tez glosy
Swiadczace o tym, Ze niektorzy uczniowie nie sg chetni wykonywaé zadania wymagajace ich
samodzielnosci (cytat z raportu: ,,Nie powinno by¢ wigcej takich lekcji, ktore uczniowie sami
przygotowuja”). Pozostali badani uznali prace nad projektem za bardzo ciekawe wyzwanie,
pozwalajace im wykazac si¢ wtasng inicjatywa.

Bezposrednie spotkania z gimnazjalistami byly tez okazja do rozmowy na temat
samych godzin wychowawczych pt. ,,Pozytywnie nakrgceni. Mysle — czuj¢ — dziatam!”. Tu

191



réwniez zdania uczniéw byty bardzo podzielone. Wszyscy czlonkowie klasy la z gimnazjum
nr 37 (szkota o wyzszych wynikach w tescie), ktorzy spotkali si¢ ze studentami, byli
niezadowoleni z godzin wychowawczych, szczegoélnie nudzito ich siadanie w kregu i
mowienie o swoim samopoczuciu (mozna podejrzewac, ze wychowawca korzystat tylko z
jednej z 15-stu opisanych w scenariuszach form tzw. ,,rundki”, co czynito t¢ czes¢ spotkania
monotonng). Mlodziez byla niezadowolona z tego, ze w tym roku nie bylo mozliwosci
otrzymywania punktow na zajeciach. Stwierdzili, ze tematy realizowane w biezacym roku
szkolnym pokrywajg si¢ z tymi, ktore byty realizowane rok temu. Zapytani o alternatywne
propozycje realizacji godzin wychowawczych, uczniowie wymienili zadania wzorowane na
popularnych programach telewizyjnych takich jak: ,,Mam talent” i ,,X — factor”. Elementy
programu, ktore podobaly si¢ uczniom z tej klasy to: temat o mediach, sposoby radzenia sobie
ze zto$cig, motta rozdawane pod koniec lekcji. Uwazaja, ze sposoby przezwyci¢zania ztosci
beda dla nich przydatne. Wsréd wypowiedzi uczniéw z gimnazjum 31 (szkota o przecigtnych
wynikach w koncowych testach) i 28 (szkota o wyzszych wynikach w te$cie), wigcej
dotyczylo pozytywnej oceny godzin wychowawczych . Studentka tak relacjonuje rozmowg z
jedng z grup ucznidow z gimnazjum 28: ,,Jednomyslnie przyznali, Ze godziny wychowawcze sa
fajne 1 podobaja si¢ im. Jedna z oséb stwierdzita, ze bardzo podobaja si¢ jej poczatki lekcji,
gdyz zawsze kazdy mowi o tym, jak si¢ czuje, co wedlug tej osoby pozwala na blizsze
poznanie si¢ ze soba, lepsze zrozumienie siebie i integracje klasy.” Cztonkowie pozostatych
grup w tej samej klasie rowniez uzywali przymiotnika ,fajne” na okre§lenie godzin
wychowawczych, uznali, Zze mogli w ich trakcie odpocza¢ oraz ,,poprawi¢ swoje myslenie”
(cytat z raportu studentow). Tym, co nie podobato si¢ mlodziezy w trakcie zaje¢ byto ich
wlasne zachowanie, sytuacje gdy tamali dyscypling. Uczniowie z gimnazjum nr 31 takze byli
zadowoleni z godzin wychowawczych, uznali je za ciekawe, oryginalne, najlepsze, jakie do
tej pory mieli.

Czeg$¢ uczniow (trudno okresli¢c jak duza cze$é, poniewaz studenci raportowali
swobodne spostrzezenia z rozmOw z uczniami, nie notowali proporcji udzielanych
odpowiedzi) nie dostrzegta jakichkolwiek zmian wynikajacych z uczestnictwa klasy w
programie ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuj¢ — dziatam!”. NajczeSciej podawang zmiang
odczuwang przez uczniow byla wigksza integracja (mowili m.in. ,,wzmocnito si¢ nasze
zgranie”). Ponadto, mtodziez uznata, ze dzigki zajeciom poprawita si¢ atmosfera w klasie oraz
zachowanie niektorych kolegéw/kolezanek. Cztonkowie klasy z gimnazjum nr 28 mowili, ze
zajgcia ,,poprawiajg myslenie” oraz ,,zmieniaja poglady na rézne rzeczy, na innych ludzi, co
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wplywa na nastawienie do innych 0sob oraz na lepsze zrozumienie ich”.

Zadowolenie lub jego brak nie s3 wyznacznikami skuteczno$ci programow
profilaktycznych, aczkolwiek przyjemne emocje (wynikajace z satysfakcji z zaje¢) moga
sprzyja¢ uczeniu si¢ nowych umiejetnosci. Brak zadowolenia u czg¢$ci uczniow mogt wynikaé
z nieadekwatnych oczekiwan wzgledem zaje¢ szkolnych oraz z niedostatkow po stronie
realizatorow. Niepokojace s3 oczekiwania uczniéw, aby lekcje 1 spotkania wychowawcze
przypominaty telewizyjne show. Wychowawcom trudno jest stosowaé techniki, ktore
moglyby konkurowaé, czy chocby doréwnywac, pod wzgledem atrakcyjnosci technikom
stosowanym przez producentéw telewizyjnych.

Z wypowiedzi uczniow mozna wywnioskowaé, ze osoba wychowawcy mogta mieé¢
znaczacy wplyw na powodzenie programu i tym samym na realizacje zalozonych celow.
Studenci w swych raportach pisali, ze po przeprowadzeniu rozmoéw z uczniami odniesli
wrazenie, iz nauczyciele mato angazowali si¢ w inspirowanie mtodziezy do realizacji
projektu, miodziez czuta si¢ pozostawiona sama sobie, niektorzy dowiedzieli si¢ o zadaniu
dopiero w marcu, o Tygodniu Empatii — w kwietniu. Uczniowie sygnalizowali tez problemy z
dyscypling, ktore przeszkadzaly we wspotpracy na lekcji. Autorka projektu miata nadzieje
opracowaé program (polaczony ze szkoleniem dla realizatorow), ktory bedzie mogt byé
wprowadzany w kazdej publicznej szkole, bez wzglgdu na przygotowanie i cechy
osobowosciowe kadry. Dlugo$¢ szkolenia wzorowana byla na szkoleniu uprawniajacym do
realizacji popularnego w Polsce programu profilaktycznego ,,Spodjrz inaczej”, ktdéry obejmuje
40 godzin. Raporty z rozméw nt. metody projektow wskazujag na smutny wniosek —
przynajmniej czes¢ szkot bydgoskich nie przygotowuje ucznidow do samodzielnych dziatan.
Nauczycielom brakuje umiejetnosci inspirowania mlodziezy do podejmowania wlasnej
aktywnosci, do samodzielnego wyboru tematu, planowania kolejno$ci dziatan i wspolnego z
réwiesnikami dziatania. Z powodu slabej realizacji tego elementu nie zadzialal tez w petni
kolejny mechanizm zmiany — wspdlna aktywnos$¢ poza lekcjami jako sposob na zmniejszenie

ekspozycji na przemoc w mediach.

3.2.2. Statystyczna weryfikacja hipotez

Do opisu statystycznego uzyskanych wynikow wykorzystano:
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1. Statystyki opisowe, $rednie, odchylenie standardowe w celu poréwnania zmian w
srednich wynikach.

2. Ze wzgledu na brak normalnos$ci rozktadu wigkszosci zmiennych do badan istotnosci
roznic miedzy dwiema probami zaleznymi (czyli miedzy zmiennymi) uzyto testu
Wilcoxona.

3. Do badan roznic miedzy dwiema probami niezaleznymi (czyli migdzy grupami)
zastosowano test U Manna-Whitneya.

4. Do obliczenia wspotczynnika korelacji miedzy zmiennymi wybrano R Spearmana, ze
wzgledu na brak normalnosci rozktadu zmiennych.

Kazdy wykres przedstawia zmiany w $rednich wynikach, nie informuje jednak, czy zmiany te
byly statystycznie istotne. Informacja ta podana jest w tabelce pod kazdym wykresem. Za

istotne statystycznie przyjeto wyniki o p<0,05.

3.2.2.1. Zmiany w zakresie agresji, poczucia przystosowania do Kklasy, empatii,
samokontroli emocjonalnej, ekspozycji na przemoc w mediach i spozywania substancji
psychoaktywnych u uczniéow I klasy gimnazjum objetych programem ,,Pozytywnie

nakreceni. Mysle — czuje — dzialam!” i uczniow z grupy kontrolne;j

Pierwsza z postawionych hipotez brzmiata: udziat w godzinach wychowawczych w
pierwszej klasie gimnazjum prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospolecznego gimnazjalistow spowoduje istotne korzystne zmiany dla rozwoju
i funkcjonowania mlodziezy w wieku gimnazjalnym w zakresie zmiennych zaleznych. Dla

przejrzystosci wywodu podzielono ja na 6 ponizszych elementow:

Hipoteza 1.1. Zmniejszy si¢ poziom zachowan agresywnych gimnazjalistow z grupy
eksperymentalnej uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug
autorskiego programu w porownaniu z poziomem ich zachowan agresywnych
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uzyskanym w pretescie, jak i w poréwnaniu do wynikoéw uzyskanych w posttescie przez

gimnazjalistow z grupy kontrolne;j.

W celu zweryfikowania pierwszej hipotezy zbadano zmiany w $rednich wynikach
wskaznika agresji (mierzonego technika nominacyjng ,,Szkolne sytuacje”), zmiany w
postrzeganiu wlasnej agresywnosci (mierzone podskalg ,,Agresywnos$¢” z kwestionariusza ,,Ja

wobec klasy”), losy ucznidéw rozpoznanych w pierwszym pomiarze jako nadmiernie

agresywnych.

Zmiany we wskazniku agresji (ocena kolegow i kolezanek z klasy)

Tendencja do reagowania na sytuacje trudne w sposOb agresywny, mierzona
»lechnika nominacyjna do badania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN
RTSS)” D. Boreckiej-Biernat wzrosta w ciggu pierwszej klasy gimnazjum w obu grupach:
kontrolnej i eksperymentalnej w sposob istotny statystycznie (wykres). Nie ma wigc podstaw
do przyjecia hipotezy pierwszej, tym bardziej, ze wzrost zachowan agresywnych byl wyzszy

w grupie objetej oddziatywaniami eksperymentalnymi.

10

9,51
8,58

3 7,42

6 5,37

4 4

2 4

O m T T

IWA GE 1WA GE IWA GK IIWA GK

Wykres 3.41. Zmiany w $rednich wskaznikach agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolne;j.
Opracowanie wiasne.

Tabela 3.41. Zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w
zakresie zmiennej agresja mierzone technika nominacyjng. Test kolejnosci par Wilcoxona.

N - Waznych T z P
Grupa E — poréwnanie | i Il pomiaru 268 4571,500 (10,59121 |0,000000
IWA&IIWA GE
Grupa K — poréwnanie | i Il pomiaru 151 2513,000 |5,991061 |0,000000
IWA&IIWA GK

Zrodto: Opracowanie wlasne.
Ocena roznic miedzy Srednimi w dwoch grupach za pomocg testu U Manna-Whitneya

przedstawiona zostata w tabeli 3.42. i na rycinie 3.5.
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Tabela 3.42. Porownanie r6znic mi¢dzy grupami E-eksperymentalng i K-kontrolng w I i 11
pomiarze za pomoca testu U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: WA — wskaznik zachowan

agresywnych.
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA
Sum.rang Sum.rang U 4 p
-E -K
IWA 54554,5 36396,5 17426,5 -2,8807 0,0040
IIWA | 57917,0 35611,0 19691,0 -1,4734 0,1406
istotne roznice
| POMIAR — | POMIAR
Istotne Istotne
niekorzystne niekorzystne
zmiany zmiany

brak istotnych roénic

Il POMIAR T— 11 POMIAR

Rycina 3.5. Istotno$¢ zmian w grupach E i K oraz istotno$¢ migdzy tymi grupami — I i I pomiar
zmiennej ,,poziom zachowan agresywnych” (mierzonych wskaznikiem agresji WA).
Opracowanie wlasne.

Poréwnanie istotnosci réznic mig¢dzy Srednimi wynikami agresji w I i II pomiarze

pozwala zauwazy¢, ze grupy kontrolna i eksperymentalna — istotnie rézne pod wzgledem

agresji na poczatku I klasy gimnazjum — zblizyty si¢ do siebie od koniec roku szkolnego, co

by¢ moze ma wigkszy zwigzek ze zmianami rozwojowymi niz z uczestnictwem w programie.

Analiza zmian S$rednich wskaznika agresji (WA) z uwzglednieniem typu szkoty

ukazuje, ze szczegodlne nasilenie — w porownaniu do wynikéw grup kontrolnych — zachowan

agresywnych w grupach eksperymentalnych zaobserwowano w szkolach o przecig¢tnych

wynikach w testach gimnazjalnych (GEP) oraz szkotach o wyzszych wynikach (GEW).

Zmiany w szkotach o nizszych wynikach (GEN) sg podobne w grupie eksperymentalnej i

kontrolnej.
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Wykres 3.42. Zmiany w $rednich wskaznikach agresji w szkotach o najnizszych wynikach w testach
koncowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.43. Istotno$¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w szkotach o najnizszych wynikach
w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej agresja.
Test kolejnosci par Wilcoxona.

N - Waznych T Z P
IWA & IIWA GEN 84 468,5000 | 5,871297 | 0,000000
IWA & IIWA GKN 70 249,0000 | 5,814143 | 0,000000

Zrédto: Opracowanie wlasne.

W szkotach o przecigtnych wynikach w nauce zaobserwowano istotny statystycznie
wzrost tendencji do reagowania na sytuacje trudne w sposob agresywny w grupie
eksperymentalnej, za§ w grupie kontrolnej tendencja ta nieznacznie obnizyla si¢ (nieistotnie
statystycznie). Na ten wynik wptyw mogla mie¢ specyfika szkot wylosowanych do badan —w
grupie kontrolne; wylosowano dwie klasy sportowe, sktadajace si¢ z samych chiopcow.
Uczniowie tych klas charakteryzowali si¢ najwyzszym $rednim wskaznikiem agresji w I
pomiarze. By¢ moze w tych klasach szczegdlnie zaznaczyt si¢ efekt agresji jako cechy
atrakcyjnej spotecznie (efekt ten opisany zostanie w dalszym miejscu pracy) — chiopcy
rozpoczynajacy nauke w klasie sktadajacej sie¢ z samych chlopcow, i to klasie nastawionej na
rywalizacje (ze wzgledu na profil sportowy) musza wypracowac sobie pozycje w grupie. Sita,
pewnos¢ siebie, stanowczos¢ to postawy cenione wsrdd pici meskiej, a jednocze$nie mogace
by¢ mylone, szczegdlnie przez osoby niedojrzate, z postawami agresywnymi. Badania w tej
szkole odbywaty si¢ pod koniec pazdziernika, czyli tuz po ,,walce” o pozycje w klasie.
Pomiar drugi dokonano pod koniec maja — prawdopodobnie uzyskana pozycja w klasie na
poczatku roku nie zmienila si¢ w sposdb znaczacy w ciaggu tych kilku miesigcy. Do grupy
eksperymentalnej wsrod szkot o przecigtnych wynikach w nauce réwniez wylosowano dwie
klasy sportowe — jednak tylko jedna z nich sktadata si¢ z samych chtopcow, poza tym do

grupy tej wylosowano jeszcze dwie inne klasy, niesportowe.
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Wykres 3.43. Zmiany w $rednich wskaznikach agresji w szkotach o przecigtnych wynikach w testach
koncowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.44. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a Il pomiarem w szkotach o przecigtnych wynikach
w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej agresja.
Test kolejnos$ci par Wilcoxona.

N - Waznych T 4 P
IWA&IIWA GEP 101 885,0000 |5,726800 |0,000000
IWA&IIWA GKP 43 435,5000 |0,452811 |0,650685

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Jak juz wspomniano, w szkotach o wynikach wyzszych zaobserwowano statystycznie
istotny wzrost agresji w obu grupach badawczych, przy czym w grupie eksperymentalnej

wzrost ten byl nizszy niz w grupie kontrolnej (w GE $redni wskaznik agresji wzrdst o 65%,

za§ w GK — 0 73%).
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Wykres 3.44. Zmiany w $rednich wskaznikach agresji w szkotach o wysokich wynikach w testach
koncowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.45. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem w szkotach o wysokich wynikach w
testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej agresja.
Test kolejnosci par Wilcoxona.

N - Waznych T 4 P
IWA&IIWA GEW 83 232,5000 |6,857873 |0,000000
IWA&IIWA GKW 38 96,00000 |3,980875 |0,000069

Zrddto: Opracowanie wlasne.
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Poréwnanie zmian w zakresie zachowan agresywnych uwzgledniajace pte¢ ukazuje
podobienstwo zmian w grupach sktadajacych si¢ z: dziewczat z grupy eksperymentalnej
(GED), dziewczat z grupy kontrolnej (GKD), chtopcéw z grupy eksperymentalnej (GEC) —
we wszystkich tych grupach $redni wskaznik agresji wzrost istotnie statystycznie. Mniejszy,
ale tez istotny statystycznie, wzrost agresji zaobserwowano wsrod chlopcow z grupy
kontrolnej (GKC). Wsrod nich znaczaca grupe stanowig chtopey ze szkoty sportowej, co

zostalo juz przeanalizowane powyze;j.
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Wykres 3.45. Zmiany w $rednich wskaznikach agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolne;j.
Opracowanie wlasne.

Tabela 3.46. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a IT pomiarem w zakresie zmiennej agresja w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem pfci.
Test kolejnos$ci par Wilcoxona.

| N-Waznych | T z [ P
DZIEWCZETA
IWA GED & IIWA GED 108 692,000 | 6,899635 | 0,000000
IWA GKD & IIWA GKD 56 161,0000 | 5,196063 | 0,000000
CHLOPCY
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 zapobiegta obserwowanemu powszechnie w badaniach
wzrostowi agresji w pierwszej klasie gimnazjum. O nasilaniu si¢ agresji i przemocy przy
przejsciu ze szkoty podstawowej do gimnazjum pisza m.in. S.M. Swearer, D.L. Espelage,
S.A. Napolitano (2010, s. 43) oraz K. Ostrowska (2007, ss. 16, 43, 44), wspomina tez o tym
Raport roczny programu spotecznego ,,Szkola bez przemocy” (2009, s. 59, jednak w
odniesieniu przede wszystkim do przemocy psychicznej), a takze Krzysztof Ostaszewski,
Anna Rustecka-Krawczyk, Magdalena Wojcik (2011, ss. 40 i 45, autorzy ci przedstawiaja
doktadnie, jaki rodzaj agresji wzrasta od momentu rozpoczecia nauki w gimnazjum, dotyczy
to przede wszystkim ublizania nauczycielom oraz zachowan o cechach przest¢pczych).
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Przyczyn niepowodzenia programu w zakresie zmniejszania zachowan agresywnych
mozna dostrzec przynajmniej kilka. Zostang one doktadniej przeanalizowane i odniesione do
obserwacji innych badaczy w rozdziale dotyczagcym wnioskow z przeprowadzonych badan, w
tym miejscu jedynie zostang zasygnalizowane.

Przy konstrukcji programu prawdopodobnie bi¢dnie zatozylam, Ze praca ucznidw
nadmiernie agresywnych rozdzielonych do matych grup, sktadajacych si¢ z uczniow o
przecigtnym lub nizszym poziomie zachowan agresywnych wystarczy do nasladowania przez
agresorow”  zachowan prospotecznych. Ten zabieg okazal si¢ zdecydowanie
niewystarczajacy do uzyskania zmian, a nawet mogt przynosi¢ efekty jatrogenne zaréwno dla
ucznidow o podwyzszonym poziomie agresji, jak i dla pozostatych uczniéw, poniewaz mogly
tu zadziata¢ nastepujace mechanizmy. Przydzielajac dzieci w sposob sztuczny (z ich punktu
widzenia) do grupy, stworzono warunki do tego, by zachowania agresywne prezentowane
przez uczniéw o ich podwyzszonym poziomie byly czesciej spostrzegane przez innych, co
mogto utrwala¢ obraz tych pierwszych jako ,,agresoro6w”. Ponadto, reakcje agresywne nie
musiaty by¢ oceniane przez réwiesnikow jako jednoznacznie negatywne, poniewaz
szczegolnie w wieku dojrzewania agresja bywa cecha atrakcyjng spotecznie (kojarzong z sita,
niezaleznoscig, pewnoscia siebie, buntem wobec 0séb dorostych). Praca w matych grupach
mogla by¢ areng prezentacji zachowan agresywnych, dzigki czemu byly one wzmacnianie u
uczniéw agresywnych, i1 nasladowane przez pozostalych. Z drugiej strony, w niektorych
grupach zamiast wspotpracy mogta pojawi¢ si¢ nieustanna walka uczniéw dostosowanych
spotecznie z uczniem niedostosowanym, ktory w ich oczach ,,psut projekt”, przeszkadzal w
jego realizacji. Ponadto, wykorzystanie godzin wychowawczych na realizacje programu (ze
wzgledu na che¢¢ opracowania programu profilaktycznego, ktory mogtby by¢ realizowany w
kazdej szkole bez dodatkowych naktadow finansowych) spowodowato odebranie
wychowawcy czasu, ktory zwykle byl przeznaczony na rozwigzywanie biezacych problemow,
w tym konfliktéw klasowych, co moglo przyczynia¢ si¢ do narastania nieporozumien i
rozwigzywania ich w sposob niedojrzaty.

Powyzsze przypuszczenia potwierdzaja obserwacje nauczycieli-realizatorow, ktorzy w
ankiecie pisali o niepowodzeniach zwigzanych z proba zaangazowania ucznidw o
podwyzszonym poziomie zachowan agresywnych na rzecz wspélpracy z innymi w malej
grupce — uczniowie ci zamiast podjecia wspotpracy prezentowali zachowania prowokacyjne,

dezorganizujace prace catej grupy, badz wycofywali si¢ z kontaktu z innymi.

200



Pomimo starannego, jak wydawato si¢ autorce, namystu nad wyborem sposobu
pomiaru zachowan agresywnych, prawdopodobnie samo narzgdzie diagnostyczne moglo
przyczyni¢ si¢ do niepozadanych rezultatow eksperymentu. Po pierwsze, zastosowanie
techniki nominacyjnej stworzyto uczniom warunki do zastanowienia si¢, kto w klasie
zachowuje si¢ w taki wlasnie sposob, uzmystowienia sobie, ze niektorzy koledzy czgsciej niz
inni zachowuja si¢ w sposob agresywny, co moglo przyczyni¢ si¢ do nadania im etykietki
»agresora” oraz do utrwalenia tej etykietki. Postest ponownie wzmacniat t¢ ocene. W dodatku,
konieczno$¢ wskazania kolegi/kolezanki jako osoby zachowujgcej si¢ w sposob
nieakceptowany przez dorostych, moglo by¢ odczytywane przez mlodziez jako
»donosicielstwo” 1 uderza¢ w jedng z wazniejszych zasad panujacych obecnie w niektorych
kregach nastolatkdbw. Ta sytuacja mogla powodowaé frustracje oraz konflikty miedzy
uczniami (je$li rozmawiali pdzniej o kwestionariuszu 1 opowiadali o swoich odpowiedziach,
co bylo odradzane przez osoby przeprowadzajgce pomiar, ale nie bylo kontrolowane).
Ponadto, nie pytano o czas, w ktérym dane zachowania mogly mie¢ miejsce, ani o
czestotliwos¢ (pytania z TN dotycza raczej oceny gotowosci do zareagowania w jeden z
trzech sposobow na trudng sytuacje szkolng). Uczniowie mogli zapamigta¢ tylko jedna
charakterystyczng sytuacj¢ dla danego ucznia (np. wyjatkowo nieuprzejma odpowiedz wobec
nauczyciela), przypomnienie jej sobie na poczatku roku szkolnego przy odpowiadaniu na
pytania w pretescie moglo utrwali¢ pami¢¢ o niej i spowodowaé, Ze to wspomnienie
wystarczylo do wytypowania ucznia jako zdolnego do takiego zachowania w postescie,
pomimo niewystgpowania takiego zachowania ponownie w ciggu catego roku szkolnego.

Jednym z wyjasnien braku oczekiwanego zmniejszenia oceniania zachowania kolegdéw
1 kolezanki z klasy jako agresywne wsrdd uczniéw bioracych udzial w programie, moze tez
by¢ zwigkszone ich wyczulenie na akty agresji, poprzez uwrazliwianie mtodziezy na potrzeby

i odczucia innych ludzi.

Zmiany w postrzeganiu wiasnej agresywnosci (Samoocena)

Wskaznik agresji mierzony technika nominacyjna ukazuje ocen¢ tendencji do
zachowania si¢ w sposob agresywny w sytuacji trudnej dokonang przez kolegéw i kolezanki z
klasy. W relacjonowanych badaniach mierzono réwniez samoocen¢ zachowan agresywnych
poprzez odpowiedzi na cze$¢ pytan w kwestionariuszu ,,Ja wobec klasy”. Wykres 3.46.
przedstawia $rednie zmiany w zakresie postrzegania swojej agresji w klasie (AG) w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej.
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Wykres 3.46. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wlasnej agresywnosci w klasie w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.47. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie zmiennej ,,postrzeganie
wlasnej agresywnosci w klasie” w grupie eksperymentalnej i kontrolnej.
Test kolejnos$ci par Wilcoxona.

[N-Wazmych | T | z [ P
Grupa eksperymentalna
AG & Il AG | 146 [4135500 |2,40293 [0,016265
Grupa kontrolna
AG & Il AG | 78 019,500 [2,594972 [0,009460
Tabela 3.48. Poréwnanie r6znic miedzy grupami E-eksperymentalng I K-kontrolng w 1 i Il pomiarze

za pomoca Test U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: AG — postrzeganie wlasnej agresywnosci.
Zaznaczone wyniki sg istotne z p <,05000.
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA
Sum.rang Sum.rang U z p Z-
-E -K 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

istotne roZnice

| POMIAR S S | POMIAR

Istotne Istotne
niekorzystne niekorzystne
zmiany Zmiany

istotne rofnice
Il POMIAR e—— 1| POM AR

Rycina 3.6. Istotno$¢ zmian w grupach E i K oraz istotnos$¢ roznic miedzy tymi grupami — I i 11 pomiar
zmiennej ,,postrzeganie wlasnej agresji w klasie” (mierzonych podskala ,,Agresywno$¢”
Kwestionariusza ,,Ja woobec klasy”)

Poréwnanie zmian w zakresie agresji mierzonych dwiema rdéznymi metodami —
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technikga nominacyjng, w ktorej oceny dokonuja koledzy i kolezanki oraz kwestionariuszem
»Ja wobec klasy”, w ktorym dokonywana jest samoocena — pozwala zauwazy¢ interesujace
roznice. Postrzeganie wlasnych zachowan agresywnych w klasie wzrosto istotnie
statystycznie w obu grupach badawczych, przy czym zdecydowanie bardziej w grupie
kontrolnej — w klasach, w ktorych realizowano autorski program wzrost postrzegania wtasnej
agresji byl mniejszy niz w klasach, gdzie programu nie realizowano.

Analiza zmian z uwzglednieniem typu szkoty ukazuje wyniki odmienne od
pozyskanych technikg nominacyjng — w tych grupach, w ktérych uczniowie byli bardziej
sktonni ocenia¢ swych kolegow jako agresywnych, ci sami uczniowie oceniali samych siebie

jako mniej agresywnych.
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Wykres 3.47. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wtasnej agresywno$ci w klasie w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoly. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.48. Istotnos¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w zakresie zmiennej ,,postrzeganie
wlasnej agresywnosci w klasie” w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglgdnieniem typu
szkoty. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

N - Waznych T Z P
AG & Il AG GEN 35 196,5000 | 1,940928 | 0,052268
AG & Il AG GKN 33 230,5000 | 0,893391 | 0,371648
AG & Il AG GEP 58 547,500 |2,384643 | 0,017096
AG & Il AG GKP 23 42,50000 | 2,904628 | 0,003677
AG & Il AG GEW 58 547,500 |2,384643 | 0,017096
AG & Il AG GKW 22 115,0000 | 0,373355 | 0,708885

Zrddto: Opracowanie wlasne.

Uczniowie szkdt o przecigtnych wynikach w teScie gimnazjalnym z obu grup
badawczych pod koniec klasy pierwszej gimnazjum oceniali siebie jako bardziej agresywnych
niz na poczatku roku szkolnego, przy czym wzrost postrzegania siebie jako osoby sktonnej do

agresji byt zdecydowanie wyzszy w grupie kontrolnej — a wigc w klasach chtopigcych,
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sportowych. Uczniowie szkot o wyzszych wynikach z grupy eksperymentalnej w II pomiarze
ocenili siebie jako mniej agresywnych niz w pretescie. Aby modc zinterpretowac réznice
miedzy wynikiem pomiaru agresji dokonanego technika nominacyjng a wynikiem
dokonanego kwestionariuszem samooceny, nalezatloby wprowadzi¢ jeszcze jedno narzedzie,
najlepiej obserwacje osOb niezaangazowanych w zycie klasy czy nieswiadomych celow
opisywanych tu badan naukowych. Wtedy mozna by zweryfikowaé teze dotyczaca
uwrazliwienia uczniow biorgcych udziat w programie na cudze zachowania agresywne, co —

jak juz wspomniano — mogto zosta¢ odzwierciedlone w technice nominacyjne;j.

Losy uczniow o podwyzszonym poziomie agresji

Poza zmianami w zakresie zachowan agresywnych u wszystkich uczniow z badanych
klas, autorke projektu interesowaly roéwniez zmiany zachodzace u ucznidéw nadmiernie
agresywnych. Za osoby o podwyzszonym poziomie agresji (oznaczonych jako AGR) uznano
te, ktorych wyniki wskaznika agresji (WA) w pierwszym pomiarze znalazly si¢ w gornym
(czwartym) kwartylu. W tej kategorii znalazto si¢ 51 uczniow z grupy eksperymentalnej, w
tym 26 ze szkot tzw. o nizszych wynikach (GEN), 14 ze szkét o przecigtnych wynikach
(GEP), 11 ze szkét o wyzszych wynikach (GEW) oraz 57 z grupy kontrolnej, w tym 25 ze
szkot o nizszych wynikach (GKN), 31 ze szkot o przecigtnych wynikach (GKP) i zadnego ze
szkot o wyzszych wynikach w tescie gimnazjalnym (GKW).

Porownanie zmian S$redniego wskaznika agresji w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej (WA) ukazuje, ze poziom agresji u ucznidow nadmiernie agresywnych oceniany
przez kolegow 1 kolezanki wzrdst znacznie bardziej w klasach objetych programem

profilaktycznym, niz w klasach nim nie objetych.
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Wykres 3.48. Zmiany w $rednich wynikach wskaznika agresji u uczniéw o podwyzszonym poziomie
agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.49. Istotnos¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w zakresie zmiennej agresja u
uczniow o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem
typu szkoty. Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N-Waznych | T z | P
Grupa eksperymentalna
WA & Il WA GE 51 388,0000 |2,577703 |0,009946
WA & Il WA GEN 26 124,0000 |1,307996 |0,190876
WA & Il WA GEP 14 29,00000 |1,475247 |0,140147
WA & Il WA GEW 11 15,00000 |1,600395 |0,109512
Grupa kontrolna

WA & Il WA GK 57 723,5000 |0,818356 |0,413154
WA & Il WA GKN 25 47,5000 |(3,094295 |0,001973
WA & Il WA GKP 31 172,0000 |1,489337 |0,136400
WA & Il WA GKW BRAK

Prawdopodobne przyczyny takiego zjawiska zostaly zasygnalizowane juz w tym
podrozdziale, zostang jeszcze szerzej omowione w rozdziale ostatnim. Zauwazy¢ jednak
mozna, ze niepozadane zmiany wsrod ucznidow tzw. szkdt o nizszych wynikach sg istotne
statystycznie jedynie w grupie kontrolnej. W szkotach tego typu, w ktorych realizowano
program prawdopodobnie spetnit on swa funkcje profilaktyczng (wzrost agresji jest mniejszy
w tej grupie, a roznice miedzy I i II pomiarem niestotne statystycznie). Podobne efekty

odnotowano w zakresie cze$ci sposrod dalej prezentowanych zmiennych.
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Wykres przedstawia odsetek uczniow nadmiernie agresywnych, ktorych wskaznik

agresji szacowany wedtug wskazan kolegdéw i kolezanek z klasy spadt (byt mniejszy niz w 1

pomiarze).
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Wykres 3.49. Odsetek najbardziej agresywnych ucznidéw, u ktorych koledzy/kolezanki z klasy
zauwazyli zmniejszenie si¢ zachowan agresywnych. Opracowanie wlasne.

Odsetek nadmiernie agresywnych uczniéw, ktorym w II pomiarze rowiesnicy
przypisali mniejsza tendencje do agresywnego zachowania w trudnych sytuacjach szkolnych
byl wyzszy w szkotach nieobjetych programem. Wyjatkiem sa tu szkoly o nizszych
wynikach, w nich 35% ,,agresorow” zostatlo ocenionych pod koniec roku szkolnego jako
mniej agresywnych niz na poczatku, za§ w grupie kontrolnej taka ocena dotyczyla zaledwie
19% ucznidow nadmiernie agresywnych.

W tym miejscu mozna wspomnieé¢ jeszcze ocene poprawy dokonang dla wszystkich
ucznidéw, co przedstawia wykres. Korzystniejsze zmiany w grupie eksperymentalnej (wickszy
odsetek uczniow, ktorych wskaznik agresji obnizyt si¢) zaobserwowano jedynie w szkotach o

nizszych wynikach.
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Wykres 3.50. Odsetek badanych, u ktoérych koledzy/kolezanki z klasy zauwazyli zmniejszenie sie
zachowan agresywnych - obliczenia dotycza wszystkich uczniow z danej grupy

W samoocenie wilasnych zachowan uczniowie nadmiernie agresywni byli mniej

krytyczni niz ich koledzy z klasy wobec nich. Wyniki na skali ,,Agresywno$¢” (w
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Kwestionariuszu ,,Ja wobec klasy”) uzyskane przez uczniow ze szkot o nizszych wynikach z
obu grup badawczych byty nizsze w Il niz w I pomiarze. Podobng tendencj¢ zauwazono w
wynikach uczniéw szkél o przecietnych wynikach z grupy eksperymentalnej, jednak
odpowiadajgcy im badani z grupy kontrolnej ocenili siebie znacznie surowiej — jako bardziej
agresywnych pod koniec roku szkolnego niz na jego poczatku. Jedynie te ostatnie zmiany sg

istotne statystycznie.
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Wykres 3.51. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wlasnej agresywnosci w klasie u uczniéw o
podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglgdnieniem typu
szkoly. Opracowanie wiasne.
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Tabela 3.50. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem W zakresie postrzegania wlasnej
agresywnosci w klasie u uczniow o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i
kontrolnej z uwzglgdnieniem typu szkoty. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

| N-waznych | T z P
Grupa eksperymentalna

AG & Il AG GE 22 99,5000 10,876573 |0,380720
AG & Il AG GEN 10 24,5000 |0,305788 |0,759766
AG & Il AG GEP 7 11,50000 |0,422577 |0,672604
AG & Il AG GEW 5 3,50000 |1,078720 |0,280713

Grupa kontrolna

AG & Il AG GK 32 168,5000 |1,785749 |0,074141
AG & Il AG GKN 15 48,5000 |0,653156 |0,513656
AG & Il AG GKP 17 22,5000 |2,556258 [0,010581
AG & Il AG GKW BRAK

2

Analizujac wpltyw programu ,,Pozytywnie nakrgceni...” na uczniow nadmiernie

agresywnych zbadano rowniez dotyczace ich zmiany w zakresie pozostatych mierzonych w
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eksperymencie zmiennych: empatii, tendencji do reagowania w sytuacjach trudnych w sposob
prospoteczny, samokontroli, ekspozycji na przemoc w mediach.

Nieco korzystniejsze zmiany w zdolno$ciach empatycznych (mierzonych
kwestionariuszem ,,Post Olka”) uczniow nadmiernic agresywnych zaobserwowano W grupie

eksperymentalnej, co przedstawia wykres 3.52.
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Wykres 3.52. Zmiany w $rednich wynikach empatii u ucznidow o podwyzszonym poziomie agresji w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.51. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a IT pomiarem w zakresie empatii u uczniéw o
podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu
szkoty. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

N - Waznych T z P
Grupa eksperymentalna
EMPATIA & Il EMPATIA GE 27 156,0000 |0,792825 |0,427880
EMPATIA & || EMPATIA GEN 12 19,50000 |1,529706 |0,126091
EMPATIA & || EMPATIA GEP 8 13,50000 |0,630126 |0,528613
EMPATIA & Il EMPATIA GEW 7 13,00000 |0,169031 |0,865772
Grupa kontrolna

EMPATIA & Il EMPATIA GK 32 205,5000 |1,093888 (0,274005
EMPATIA & Il EMPATIA GKN 13 31,50000 |0,978399 |0,327878
EMPATIA & 1| EMPATIA GKP 19 44,50000 (2,032230 |0,042131
EMPATIA & Il EMPATIA GKW BRAK

Wsrdd ucznidw szkot o nizszych wynikach zdolnosci empatyczne rosng, przy czym
bardziej w grupie eksperymentalnej (wyniki nieistotne statystycznie). Wsrod uczniow szkot
»przecigtnych” zdolno$ci empatyczne obnizaja sie, tylko w grupie kontrolnej w sposob

znaczny, istotny statystycznie. Wsrod uczniow szkét o wyzszych wynikach w testach
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zdolnosci empatyczne obnizaja si¢, nie mozna ich jednak odnie$¢ do grupy kontrolnej,
poniewaz w niej nie rozpoznano uczniow nadmiernie agresywnych.

Uczniowie o podwyzszonym poziomie agresji po kilkumiesigcznym udziale w
programie ocenili siebie jako nieco mniej egocentrycznych, ci zas, ktérzy nie zostali objeci
oddziatywaniami postrzegali siebie jako znacznie (istotnie statystycznie) bardziej
egocentrycznych (wykres). Najkorzystniejsze zmiany — spadek egocentryzmu - (choé
nieistotne statystycznie) nastapily wsrdd uczniow ze szkot o przecigtnych 1 wyzszych
wynikach w tescie. Wyniki tylko tych pierwszych mozna porowna¢ do grupy kontrolnej, w

ktorej postrzeganie siebie jako osoby reagujacej egocentrycznie istotnie wzrosto.
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Wykres 3.53. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wlasnego egocentryzmu u uczniow o
podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu
szkoty. Opracowanie wiasne.

IEGAGR G
IIEGAGR G
| EG AGR GK

IIEGAGR G
| EG AGR GE

| EG AGR GE
11 EG AGR GE
| EG AGR GK
11 EG AGR GK
Il EG AGR GE

Tabela 3.52. Tstotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem W zakresie postrzegania wlasnego
egocentryzmu u uczniow o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoly. Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N-waznyeh | T | z [ P
GRUPA EKSPERYMENTALNA

EG & Il EG GE 26 152,0000 | 0,596852 | 0,550606
EG & Il EG GEN 12 23,0000 | 1,255143 | 0,209428
EG & Il EG GEP 7 12,00000 | 0,338062 | 0,735317
EG & Il EG GEW 7 13,50000 | 0,084515 | 0,932647

GRUPA KONTROLNA

EG & Il EG GK 34 152,0000 | 2,487543 | 0,012863
EG & Il EG GKN 15 37,0000 | 1,306312 | 0,191447
EG & Il EG GKP 19 39,0000 | 2,253562 | 0,024224
EG & Il EG GKW BRAK
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By¢ moze poprawa (cho¢ niewielka) w zakresie zdolno$ci empatycznych przyczynita
si¢ do obserwowania przez cztonkow klas, ktére braly udziat w godzinach wychowawczych

2

pt. ,,Pozytywnie nakreceni...”, wigkszej tendencji do reagowania w sposob prospoteczny
przez uczniow rozpoznanych na poczatku roku jako ,,agresorow”. W grupie eksperymentalnej
sredni wskaznika zachowan prospotecznych (WP) ucznidéw nadmiernie agresywnych wzrést
istotnie statystycznie w ciggu roku szkolnego, w ktorym realizowano program, podczas gdy w

grupie kontrolnej wskaznik ten istotnie statystycznie obnizyt sig.
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Wykres 3.54. Zmiany w $rednich wynikach tendencji do reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych
w sposOb uwzgledniajacy cudze potrzeby (WP — wskaznik zachowan prospotecznych) u uczniow o
podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu
szkoly. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.53. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem W zakresie tendencji do reagowania
w trudnych sytuacjach szkolnych w sposdb uwzgledniajacy cudze potrzeby (WP — wskaznik
zachowan prospotecznych) u uczniéw o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej
i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Waznyeh [ T | z [ P
Grupa eksperymentalna
WP & Il WP GE 51 123,5000 [5,056985 |0,000000
WP & Il WP GEN 26 38,0000 |3,492222 |0,000479
WP & Il WP GEP 14 13,00000 (2,479671 |0,013151
WP & Il WP GEW 11 3,00000 |2,667325 |0,007646
Grupa kontrolna

WP & Il WP GK 59 463,0000 (3,185246 |0,001446
WP & Il WP GKN 26 150,0000 |0,647648 |0,517213
WP & Il WP GKP 32 55,0000 |3,908078 |0,000093
WP & Il WP GKW BRAK
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Popraweg w zakresie tendencji do reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych w
sposob prospoteczny zaobserwowano u zdecydowanej wigkszosci (ok. 80%) nadmiernie
agresywnych uczniow objetych programem (wykres 3.55). Odsetek ten jest zblizony do
wyniku uzyskanego dla wszystkich uczniow z grupy eksperymentalnej (zob. dane
analizowane przy weryfikacji hipotezy 1.3). W grupie kontrolnej poprawa jest znacznie
mniejsza - ok. 30% nadmiernie agresywnych uczniow z tej grupy wykazywato si¢ czestszymi
niz na poczatku roku szkolnego zachowaniami prospotecznymi. Jednoczesnie wynik ten dla
wszystkich uczniéw z grupy kontrolnej jest wyzszy — wskaznik zachowan prospotecznych
wzrost u 62% gimnazjalistow z grupy kontrolnej (zob. dane analizowane przy weryfikacji

hipotezy 1.3).

100%

90%

80% 50% - 79%
6
70% -
60%
50% -
40% - 357%
32% 31%

30% -
20%
10% -
0% - : : : : :

GE GK GEN GKN GEP GKP

Wykres 3.55 Odsetek badanych, u ktorych koledzy/kolezanki z klasy zauwazyli zwigkszenie si¢
zachowan prospotecznych - obliczenia dotyczg uczniéw o podwyzszonym poziomie agres;ji.
Opracowanie wlasne.

Kolejne korzystne zmiany w funkcjonowaniu uczniow nadmiernie agresywnych
objetych programem zaobserwowano pod wzgledem ich nieprzystosowania do klasy szkolnej
— ktore nieco obnizylo si¢ w grupie eksperymentalnej, za§ w grupie kontrolnej istotnie

statystycznie wzrosto (wykres 3.56, tabela 3.53).
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Wykres 3.56. Zmiany w $rednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane
sg negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) u uczniow o podwyzszonym
poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie
wlasne.

Tabela 3.54. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a IT pomiarem W zakresie poczucia przystosowania
do klasy u uczniéw o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoty. Test kolejnosci par Wilcoxona.

N-Waznych | T | Z P
Grupa eksperymentalna
NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GE 25 146,5000 |0,430511 |0,666825
NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GEN |10 17,0000 |1,070259 |0,284504
NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GEP |8 18,00000 |0,000000 |1,000000
NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GEW |7 10,50000 |0,591608 |0,554114
Grupa kontrolna

NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GK |35 163,0000 |2,489630 (0,012788
NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GKN (16 54,5000 |0,698068 |0,485135
NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GKP |19 28,0000 |2,696226 [0,007013
NIEPRZYST & Il NIEPRZYST GKW BRAK

W nastepujacych wymiarach nadmiernie agresywni gimnazjalisci bioracy udziat w
programie czuli si¢ lepiej przystosowani do klasy: doceniania przez innych (ND, wykres),
dziatania na rzecz innych (EG, wykres), mniejszej agresywnosci (AG, wykres). W zakresie
odczuwania wsparcia od innych (OB), poczucia bezpieczenstwa (ZG), towarzyskosci (1Z)
samopoczucie w klasie ,,agresor6w” z grupy eksperymentalnej nie poprawito si¢, jednak w
poréwnaniu do grupy kontrolnej zmiany okazaly si¢ korzystniejsze (pogorszenie bylo

mniejsze).
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Wykres 3.57. Zmiany w $rednich wynikach poczucia oboj¢tnosci w klasie (zmiany interpretowane sg
negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze poczucie obojetnosci) u uczniow o podwyzszonym
poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie
wlasne.
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Tabela 3.55. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a Il pomiarem w zakresie poczucia obojetnosci w
Klasie u uczniéw o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoly. Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Wazych | T | z P
Grupa eksperymentalna
OB & Il OB GE 25 85,0000 |2,085286 |0,037044
OB & 11 OB GEN 11 1,5000 2,800692 |0,005100
OB & 1l OB GEP 8 12,00000 |0,840168 |0,400815
OB & 11 OB GEW 6 6,00000 |0,943456 |0,345448
Grupa kontrolna

OB & 11 OB GK 35 212,0000 |1,687052 |0,091594
OB & 11 OB GKN 17 62,0000 |0,686403 (0,492460
OB & Il OB GKP 18 45,0000 |1,763789 |0,077768
OB & 11 OB GKW BRAK
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Wykres 3.58. Zmiany w $rednich wynikach poczucia zagrozenia w klasie (zmiany interpretowane sg
negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze poczucie zagrozenia) u ucznidéw o podwyzszonym
poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie
wlasne.
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Tabela 3.56. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem W zakresie poczucia zagrozenia w
Klasie u uczniéw o podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoty. Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Waznyeh | T | z | P
Grupa eksperymentalna
ZG & 11 ZG GE 25 125,0000 |1,009009 |0,312971
ZG & Il ZG GEN 11 33,0000 |0,000000 |1,000000
ZG & Il ZG GEP 7 4,50000 |1,605793 |0,108320
ZG & 11 ZG GEW 7 13,00000 |0,169031 |0,865772
Grupa kontrolna

ZG & 11 ZG GK 35 247,5000 |1,105592 |0,268904
ZG & Il ZG GKN 15 44,0000 |0,908739 |0,363489
ZG & Il ZzG GKP 20 48,5000 |(2,109296 |0,034920
ZG & Il ZG GKW BRAK
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Wykres 3.59. Zmiany w $rednich wynikach poczucia niedoceniania w klasie (zmiany interpretowane
sg negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze poczucie niedoceniania) u uczniow o podwyzszonym
poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie
wlasne.
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Tabela 3.57. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a IT pomiarem W zakresie poczucia niedoceniania w
Klasie u uczniéw o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoly. Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N-waznyeh [ T | z P
Grupa eksperymentalna
ND & Il ND GE 22 51,0000 |2,451157 |0,014240
ND & Il ND GEN 8 2,0000 2,240448 |0,025063
ND & Il ND GEP 8 14,50000 |0,490098 |0,624065
ND & Il ND GEW 6 2,00000 |1,782084 (0,074736
Grupa kontrolna

ND & Il ND GK 32 250,5000 |0,252436 |0,800704
ND & Il ND GKN 15 35,0000 |1,419905 |0,155636
ND & Il ND GKP 17 60,0000 |0,781079 |0,434757
ND & [l ND GKW BRAK
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Wykres 3.60. Zmiany w $rednich wynikach poczucia izolacji w klasie (zmiany interpretowane sg
negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze poczucie izolacji) u uczniow o podwyzszonym poziomie
agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie wiasne.
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Tabela 3.58. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a IT pomiarem w zakresie poczucia izolacji w klasie
u uczniow o podwyzszonym poziomie agresji W grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoty. Test kolejnosci par Wilcoxona.

N-Waznych | T z P
Grupa eksperymentalna
1Z&1'Z GE 26 124,0000 |1,307996 |0,190876
1Z & 11'1Z GEN 11 15,0000 |1,600395 |0,109512
1Z & I1l1'1Z GEP 8 13,50000 |0,630126 |0,528613
1Z&1l'1Z GEW 7 8,00000 |1,014185 |0,310495
Grupa kontrolna

1Z&II'1Z GK 36 183,5000 |2,348731 |0,018838
1Z & 11 1Z GKN 15 46,5000 |0,766748 |0,443232
1Z & Il 1Z GKP 18 71,5000 |0,609705 |0,542058
1Z & Il 1Z GKW BRAK

Zarysowaly si¢ réznice w zmianach przystosowania do klasy ze wzgledu na typ
szkoty. ,,Agresorzy” ze szkot o nizszych wynikach uczestniczacy w programie postrzegaja
siebie jako nieco mniej agresywnych w klasie (podobne zmiany w grupie kontrolnej, w obu
grupach zmiany nieistotne statystycznie), maja mniejsze poczucie zagrozenia (podobne
zmiany w grupie kontrolnej, w obu grupach zmiany nieistotne statystycznie), zdecydowanie
bardziej czuja si¢ doceniani przez innych (w grupie kontrolnej zmiany nieistotne
statystycznie). Jednoczes$nie postrzegaja siebie jako nieco bardziej egocentrycznych (podobne

zmiany w grupie kontrolnej, w obu grupach zmiany nieistotne statystycznie), istotnie czesciej
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Czuja obojetnos¢ ze strony kolegéw (w grupie kontrolnej zmiany nieistotne statystycznie) oraz
s czesciej izolowani (podobne zmiany w grupie kontrolnej, w obu grupach zmiany nieistotne
statystycznie). To witasnie w tych klasach z grupy eksperymentalnej zaobserwowano
najwickszy odsetek gimnazjalistow, ktorzy na poczatku roku szkolnego rozpoznani zostali
jako nadmiernie agresywni, a przy koncu tego roku ich wskaznik agresji byt nizszy niz w
pretescie (35% ,agresorow” z grupy eksperymentalnej ze szkot o nizszych wynikach
wykazato si¢ mniejszg tendencjg do reagowania w sposob agresywny, z grupy kontrolnej z
tego typu szkot — tylko 19%). Mozna wigc rozwazac, czy poczucie izolowania i obojetnosci
ze strony innych nie wigzato si¢ ze zmiang nastawienia klasy wobec przemocy, by¢ moze
klasa zaczeta wysylaé ,,agresorom” sygnaly braku akceptacji dla ranigcych innych zachowan.
Izolacja ta nie taczy si¢ z wrogoscia, poniewaz poczucie zagrozenia obnizylo sig.
Jednoczesnie ,,agresorzy” w szkotach o nizszych wynikach uczestniczacych w programie
czuli si¢ bardziej doceniani przez swych kolegdéw i kolezanki — by¢ moze zostaly stworzone
uczniom warunki do zaimponowania rowiesnikom czyms innym niz agresja i sita.

W szkotach o przecigtnych wynikach w nauce ,,agresorzy” objeci oddziatywaniami
profilaktycznymi postrzegali siebie jako mniej agresywnych, mniej egocentrycznych (w
grupie kontrolnej zmiany byly odwrotne, istotne statycznie), czuli si¢ mniej izolowani i
bardziej doceniani (w grupie kontrolnej odwrotnie, w obu grupach zmiany nieistotne
statystycznie). Uczniowie ci po udziale w programie maja wigksze poczucie obojetnosci (w
grupie kontrolnej rowniez wzroslo, przy czym istotnie statystycznie) i poczucie zagrozenia (w
grupie kontrolnej roéwniez wzrosto, w obu grupach zmiany nieistotne statystycznie). Ze
wzgledu na brak grupy poréwnawczej, analiza zmian wsrdd ucznidow ze szkot o wyzszych
wynikach w testach zostanie pominigta.

Przygladajac si¢ zmianom w zakresie samokontroli emocjonalnej (mierzonej adaptacja
Kwestionariusza Kontroli Emocji J.Brzezinskiego) u nadmiernie agresywnych gimnazjalistow
odnalez¢ mozna niewiele roznic miedzy grupa eksperymentalng a kontrolng. W obu grupach
obniza si¢ Kontrola Ekspresji (SKKE), Motywacja Emocjonalno-Racjonalna (SKMER) oraz
Pobudliwo$¢ Emocjonalna (SKPE), przy czym ten pierwszy i ostatni z wymienionych tu
sktadnikéw samokontroli obniza si¢ w grupie kontrolnej istotnie statystycznie. Nieznacznie

podwyzszyta si¢ jedynie Kontrola Sytuacji (SKKS), podobnie w obu grupach.
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Wykres 3.61. Zmiany w $rednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala kontroli ekspresji
emocji) u ucznidéw o podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie wiasne.
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Tabela 3.59. Istotnos¢ zmiany miedzy I pomiarem a I pomiarem w zakresie samokontroli
emocjonalnej (skala kontroli ekspresji emocji) u uczniéw o podwyzszonym poziomie agresji W grupie
eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

[N-Wazych | T | z P
Grupa eksperymentalna

SKKE & Il SKKE GE 23 116,0000 |0,669129 |0,503414
SKKE & Il SKKE GEN 11 31,0000 |0,177822 |0,858863
SKKE & Il SKKE GEP 7 11,00000 |0,507093 |0,612090
SKKE & Il SKKE GEW 5 1,00000 |1,752920 |0,079617

Grupa kontrolna

SKKE & Il SKKE GK 33 162,5000 |2,108404 |0,034997
SKKE & Il SKKE GKN 14 46,0000 |0,408047 |0,683239
SKKE & Il SKKE GKP 19 40,5000 (2,193199 |0,028294
SKKE & Il SKKE GKW BRAK
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Wykres 3.62. Zmiany w $rednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala motywacji
emocjonalno-racjonalnej) uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie wilasne.
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Tabela 3.60. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a I pomiarem W zakresie samokontroli
emocjonalnej (skala motywacji emocjonalno-racjonalnej) u uczniéw o podwyzszonym poziomie
agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglgdnieniem typu szkoty. Test kolejnosci par

Wilcoxona.
N-Waznych | T | z [ P
Grupa eksperymentalna

SKMER & Il SKMER GE 24 131,5000 |0,528571 |0,597103
SKMER & Il SKMER GEN 11 26,0000 |0,622376 |0,533695
SKMER & Il SKMER GEP 7 6,00000 |1,352247 (0,176297
SKMER & Il SKMER GEW 6 8,00000 |0,524142 |0,600180

Grupa kontrolna
SKMER & Il SKMER GK 30 190,5000 |0,863870 |0,387660
SKMER & Il SKMER GKN 13 33,5000 |0,838628 |0,401679
SKMER & Il SKMER GKP 17 39,5000 |(1,751510 |0,079859

SKMER & Il SKMER GKW BRAK
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Wykres 3.63. Zmiany w $rednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala kontroli sytuacji
emotogennych) u ucznidéw o podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolne;j
z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie wilasne.

Tabela 3.61. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w zakresie samokontroli
emocjonalnej (skala kontroli sytuacji emotogennych) u uczniow o podwyzszonym poziomie agresji W
grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzgl¢dnieniem typu szkoty. Test kolejnoséci par Wilcoxona.

| N-waznyeh [ T | z P
Grupa eksperymentalna

SKKS & Il SKKS GE 25 119,5000 [1,156997 |0,247274
SKKS & Il SKKS GEN 10 27,0000 |0,050965 |0,959354
SKKS & Il SKKS GEP 8 8,00000 {1,400280 (0,161430
SKKS & Il SKKS GEW 7 9,00000 |0,845154 (0,398025

Grupa kontrolna

SKKS & Il SKKS GK 33 246,5000 |0,607506 |0,543515
SKKS & Il SKKS GKN 14 46,5000 |0,376659 |0,706427
SKKS & Il SKKS GKP 19 72,0000 |0,925570 (0,354670
SKKS & Il SKKS GKW BRAK
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Wykres 3.64. Zmiany w $rednich wynikach samokontroli emocjonalnej (skala pobudliwosci
emocjonalnej) u uczniéw o podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoly. Opracowanie wlasne.
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Tabela 3.62. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a I pomiarem w zakresie samokontroli
emocjonalnej (skala pobudliwosci emocjonalnej) u ucznidw o podwyzszonym poziomie agresji W
grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N-Waznych T z | P
Grupa eksperymentalna
SKPE & Il SKPE GE 26 132,5000 | 1,092113 | 0,274784
SKPE & Il SKPE GEN 12 10,0000 |2,274947 | 0,022910
SKPE & Il SKPE GEP 7 7,00000 |1,183216|0,236724
SKPE & Il SKPE GEW 7 9,00000 |0,845154 | 0,398025
Grupa kontrolna

SKPE & Il SKPE GK 33 152,0000 | 2,296016 | 0,021676
SKPE & Il SKPE GKN 14 7,5000 |2,824942 | 0,004729
SKPE & Il SKPE GKP 19 76,0000 |0,764601 | 0,444509
SKPE & Il SKPE GKW BRAK

Najkorzystniejsze zmiany pod wzgledem samokontroli emocjonalnej zaszty u
»agresorow” ze szkot o nizszych wynikach objetych programem (GER) — nieznacznie
podwyzszyta si¢ u nich Kontrola Ekspresji (SKKE), Motywacja Emocjonalno-Racjonalna
(SKMER), Kontrola Sytuacji (kod: SKKS), a Pobudliwo$s¢ Emocjonalna (SKPE) obnizyta si¢
istotnie statystycznie, co rowniez jest zgodne z oczekiwanym trendem, poniewaz nizsza
pobudliwos¢ emocjonalna moze oznacza¢ mniejszg tatwos¢ wchodzenia w stan emocjonalny

pod wpltywem bodzcéw emotogennych.
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»Agresorzy” ze wszystkich grup badawczych czeséciej poszukiwali w przekazie
medialnym tre§ci zawierajacych agresywne elementy, co przedstawia wykres, obrazujacy

srednie wyniki uzyskane przez nadmiernie agresywnych uczniow w ankiecie ,,Media”. Jednak

te niekorzystne zmiany byty istotne jedynie w grupie kontrolne;.
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Wykres 3.65. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach u uczniow o
podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglgdnieniem typu

szkoty. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.63. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a IT pomiarem w zakresie ekspozycji na przemoc w
mediach u uczniow o podwyzszonym poziomie agresji w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednieniem typu szkoty. Test kolejnosci par Wilcoxona.

|N-Waznyeh | T | z | P
Grupa eksperymentalna
MEDIA & Il MEDIA GE 22 92,0000 |1,120065 |0,262687
MEDIA & 1l MEDIA GEN 9 18,0000 |0,533114 |0,593955
MEDIA & 1l MEDIA GEP 7 13,50000 |0,084515 |0,932647
MEDIA & Il MEDIA GEW 6 4,00000 |(1,362770 |0,172956
Grupa kontrolna
MEDIA & 1l MEDIA GK 33 116,0000 [2,939258 |0,003290
MEDIA & 1l MEDIA GKN 15 39,0000 |(1,192720 |0,232980
MEDIA & Il MEDIA GKP 18 17,0000 |2,983199 (0,002853
MEDIA & Il MEDIA GKW BRAK
* k%

Podsumowujac — na podstawie analizy dokonanego pomiaru nie ma podstaw do

przyjecia pierwszej czes$ci hipotezy pierwszej, nie mozna uznaé, ze program ,,Pozytywnie
nakreceni...” sprzyja zmniejszaniu zachowan agresywnych. Podkresli¢ jednak nalezy, zZe
zaobserwowano pewne korzystne i obiecujace zmiany w funkcjonowaniu nadmiernie

agresywnych gimnazjalistow objetych programem wsrdd uczniéw szkot o nizszych wynikach.
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Hipoteza 1.2. Korzystnie zmieni si¢ postrzeganie whasnego przystosowania do klasy
gimnazjalistow z grupy eksperymentalnej uczestniczacych w godzinach wychowawczych
prowadzonych wedlug autorskiego programu w poréwnaniu z postrzeganiem wlasnego
przystosowania do klasy przez nich samych w pretes$cie, jak i w poréwnaniu do wynikow

uzyskanych w posttescie przez gimnazjalistow z grupy kontrolne;j.

Wykres przedstawia nieznaczne zmiany w postrzeganiu witasnego przystosowania do
klasy przez osoby badane z grupy eksperymentalnej i kontrolnej, jakie zaszty migdzy I a II
pomiarem, mierzone $rednim wynikiem kwestionariusza ,,Klasa wobec mnie”, ,,JJa wobec
klasy” E. Zwierzynskiej, A. Matuszewskiego (2006). Cho¢ zmiany te nie sg istotne
statystycznie (co podano w tabelce), porownanie $rednich moze wskazywaé na kierunek
zmian zgodny z hipoteza 1.2 — nieprzystosowanie?* w grupie eksperymentalnej maleje, a w

grupie kontrolnej ro$nie.
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Whykres 3.66. Zmiany w $rednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane
sg negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) mierzonego wynikiem catego
kwestionariusza ,,Ja wobec klasy”, ,,Klasa wobec mnie” w grupie eksperymentalnej i kontrolnej.

Opracowanie wlasne.

Tabela 3.64. Istotnos¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem W zakresie poczucia przystosowania
do klasy w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

N - Waznych T 4 P
Grupa E — porownanie | i Il pomiaru 159 6337,000 | 0,03955 |0,968450
Nieprzystosowanie globalne
Grupa K — poréwnanie | i Il pomiaru 84 1430,500 | 1,580991 | 0,113881
Nieprzystosowanie globalne

% Dla przypomnienia: wyniki uzyskane za pomoca tego narzedzia sa odczytywane negatywnie, tzn. im wyzszy
wynik, tym wyzsze NIEPRZYSTOSOWANIE, a raczej jego postrzeganie przez osobe badang.
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Tabela 3.65. Porownanie r6znic miedzy grupami E-eksperymentalng I K-kontrolng w I i Il pomiarze
za pomoca Test U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: poczucie nieprzystosowania do klasy.

GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA
Sum.rang Sum.rang - U 4 p
E K

INIEPRZYS | 39732,0 17898,0 12227 | 0,145243 | 0,8845
IINIEPRZYS | 216725 13838,5 66215 | -2,37751 | 0,0174

brak istotnych rainic

| POMIAR —y | POMIAR

Brak Brak
istotnych istotnych
zmian zmian

istotne roZnice
Il POMIAR  —— Il POMIAR

Rycina 3.7. Istotno$¢ zmian w grupach E i K oraz istotno$¢ migdzy tymi grupami — I i 11 pomiar
zmiennej ,,postrzeganie wlasnego nieprzystosowania do klasy” (mierzonej Kwestionariuszem ,,Ja
wobec klasy” 1 ,,Klasa wobec mnie”)

Analiza istotno$ci réznic migdzy grupami w I i I pomiarze pozwala zaobserwowac, ze
cho¢ poczatkowo uczniowie z grupy kontrolnej i eksperymentalnej nie r6znili si¢ migdzy soba
pod wzgledem poczucia nieprzystosowania do klasy, zmiany w trakcie roku w obu grupach
roOwniez nie byty istotne statystycznie, to jednak wystarczyly, aby pod koniec roku, w ktorym
cze$¢ ucznidow uczestniczyta w programie ,,Pozytywnie nakrgceni...” roznity si¢ znacznie, na
korzy$¢ grupy eksperymentalnej. Mozna zatem uzna¢ hipoteze 1.2 za potwierdzong
przyjmujac, ze udziat mlodziezy w programie nie tylko przeciwdziatal wzrostowi poczucia
nieprzystosowania do klasy, lecz takze przyczynit si¢ do wzrostu poczucia przystosowania.

Zastosowane narzgdzie do pomiaru postrzegania przystosowania do klasy pozwala
wyr6ozni¢ nastgpujace obszary wplywajace na poczucie braku tego przystosowania:
odczuwanie obojetnosci ze strony kolegdéw z klasy (OB), poczucie zagrozenia w klasie (ZG),
nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wlasne;j
agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (1Z). Poréwnanie zmian mig¢dzy Srednimi
wynikami w kazdej z tych podskal w 11 II pomiarze dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej
przedstawiono na ponizszym wykresie. Pozwala to zauwazy¢, ze udzial w autorskim

programie ,,Pozytywnie nakreceni...” miatl istotne znaczenie dla poczucia doceniania przez
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kolegow 1 kolezanki z klasy (mierzone podskala ND — poczucie niedoceniania) oraz

znaczenie profilaktyczne dla funkcjonowania uczniow w pozostatych wymiarach.
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Wykres 3.67. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych wymiardw poczucia przystosowania do
klasy (zmiany interpretowane sa negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.66. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy — podskale:
odczuwanie obojetnosci ze strony kolegoéw z klasy (OB.), poczucie zagrozenia w klasie (ZG),
nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wlasnej agres;ji
w Klasie (AG), poczucie izolowania (1Z) . Test kolejnosci par Wilcoxona.

[ N-waznych | T | z | P
Grupa eksperymentalna
OB & 110B 159 6336,000 |0,04127 |0,967079
ZG & l1zG 156 5875,000 |0,43881 |0,660802
EG &Il EG 162 5483,500 |1,86962 |0,061537
ND & Il ND 164 5059,500 |2,80024 |0,005107
AG & Il AG 146 4135,500 (2,40293 |0,016265
1Z&11Z 158 5666,500 |1,06590 |0,286469
Grupa kontrolna
OB & 110B 87 1677,500 |1,000960 |0,316847
ZG & l1ZzG 82 1469,500 |1,072521 |0,283487
EG &Il EG 86 1672,500 |0,852587 |0,393889
ND & Il ND 71 1039,500 |1,366566 |0,171762
AG & Il AG 78 1019,500 (2,594972 |0,009460
1Z&IZ 86 1824,000 |0,200229 |0,841302

Poczucie niedocenienia przez klase istotnie statystycznie zmalalo w grupie
eksperymentalnej, a nieistotnie 1 w mniejszym stopniu zmalato w grupie kontrolnej. Oznaczaé

to moze, ze regularne organizowanie godzin wychowawczych angazujacych cata klase w
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prac¢ nad zadaniami zwigzanymi z tematyka spoleczna stworzyto warunki do okazywania
sobie nawzajem przez uczniéw akceptacji, uznania dla ich zdania, pomystow, wskazoéwek.

Drugim obszarem istotnych zmian jest postrzeganie wlasnych zachowan agresywnych
w klasie, co wzrosto istotnie statystycznie w obu grupach badawczych, przy czym
zdecydowanie bardziej w grupie kontrolnej. Uwzgledniajac wyniki innych badan (por. m.in.
Ostrowska, 2007; Raport roczny programu spotecznego ,Szkota bez przemocy”,
Ostaszewski, Rustecka-Krawczyk, Wojcik, 2011) swiadczace o tym, ze pierwsza klasa
gimnazjum to okres najwickszego wzrostu zachowan agresywnych, mozna uzna¢, ze program
spehit, cho¢ w bardzo niewielkim stopniu, funkcj¢ profilaktyczng w zakresie zachowan
agresywnych: w klasach, w ktorych go realizowano wzrost postrzegania wiasnej agresji byt
mniejszy niz w klasach, gdzie programu nie realizowano.

Pozostate zmiany, cho¢ zgodne z hipotezg 1.3, nie sg istotne statystycznie. Poczucie
obojetnosci ze strony kolegdéw i1 kolezanek z klasy (OB) maleje w grupie eksperymentalnej, a
ro$nie w grupie kontrolnej. Uczniowie, ktory brali udzial w autorskim programie nieco
czesciej do$wiadczali w ciaggu minionego roku szkolnego wsparcia ze strony innych,
pocieszenia, pomocy w zadaniach szkolnych itp. Poczucie zagrozenia (ZG) — wynikajace z
bycia obiektem dokuczania, plotek, krytyki, nieprzyjemnych psikusow — zwiekszylo si¢ w o
wiele mniejszym stopniu niz w grupie kontrolnej. Podobnie ocenianie siebie jako osoby
egocentrycznej — niechg¢tnie dziatajacej na rzecz innych — roéwniez wzrosto w grupie
eksperymentalnej nie tak bardzo, jak w grupie kontrolnej. Poczucie izolacji ze strony kolegdéw
1 kolezanek (IZ) w grupie eksperymentalnej pozostalo na tym samym poziomie, co w [
pomiarze, a w grupie kontrolnej wzrosto.

Analiza wynikéw uwzgledniajagca typ szkoly pozwala na dostrzezenie, w ktorych

szkotach program okazat si¢ najbardziej pomocny w integracji klasy.
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Wykres 3.68. Zmiany w $rednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane
s3 negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) W grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w szkotach o nizszych wynikach w testach. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.67. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w szkotach o nizszych wynikach (GEN i GKN), szkotach o przecig¢tnych wynikach (GEP,
GKP) oraz w szkotach o wyzszych wynikach w tescie gimnazjalnym (GEW, GKW) w zakresie
zmiennej postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

[N-Wazmych | T [ z [ P

NIEPRZYSTOSOWANIE | & NIEPRZYSTOSOWANIE i

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

Porownanie $rednich z I i II pomiaru w grupie eksperymentalnej i kontrolnej wsrod
szkot o nizszych wynikach wskazuje na obszary, w ktorych program prawdopodobnie spetnit
funkcje profilaktyczne: postrzeganie wlasnych zachowan egocentrycznych (EG, mtodziez ze
szkot o nizszych wynikach, ktora brata udzial w programie, czgs$ciej wskazywata na wilasne
dziatania na rzecz innych); poczucie niedoceniania (ND), obojetnosci (OB), zagrozenia (ZG),
i izolacji (1Z) - zmalalo w obu grupach badawczych, jednak bardziej w grupie
eksperymentalnej. Samoocena w zakresie podejmowania zachowan agresywnych w klasie
wsrod ucznidw ze szkét o nizszych wynikach wzrosta nieco bardziej w grupie
eksperymentalnej niz w grupie kontrolnej — co zostalo juz opisane przy watku dotyczacym
hipotezy 1.1. Wszystkie zmiany, poza zmniejszeniem si¢ poczucia niedocenienia w grupie

kontrolnej, nie byly istotne statystycznie.
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Wykres 3.69. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych wymiardw poczucia przystosowania do
klasy (zmiany interpretowane sg negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) W
grupie eksperymentalnej i kontrolnej w szkotach o nizszych wynikach w testach. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.68. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w szkotach o nizszych wynikach (GEN i GKN) w zakresie zmiennej postrzeganie wlasnego
przystosowania do klasy — podskale: odczuwanie obojetnosci ze strony kolegéw z klasy (OB.),
poczucie zagrozenia w klasie (ZG), nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie
(ND), postrzeganie wlasnej agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . Test kolejnosci par

Wilcoxona.

[N-Wazmych | T | z [ P

GEN
OB & IIOB 38 316,5000 | 0,783123 | 0,433556
G & 11ZG 38 313,5000 | 0,826630 | 0,408448
EG &Il EG 36 267,5000 | 1,029043 | 0,303460
ND & Il ND 34 186,0000 | 1,906261 | 0,056617
AG & Il AG 35 196,5000 | 1,940928 | 0,052268
1Z&11Z 37 319,5000 | 0,482761 | 0,629266

GKN
OB & IIOB 37 326,5000 | 0,377157 | 0,706057
ZG & 11ZG 35 235,5000 | 1,302142 | 0,192869
EG &Il EG 35 303,0000 | 0,196550 | 0,844180
ND & Il ND 30 122,0000 | 2,272801 | 0,023039
AG & Il AG 33 230,5000 | 0,893391 | 0,371648
1Z&11Z 36 248,0000 | 1,335399 | 0,181747

Najwigksze znaczenie (cho¢ nieistotne statystycznie) profilaktyczne dla
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przystosowania do klasy szkolnej realizacja programu wywarla w szkotach o przecietnych

wynikach w tescie gimnazjalnym.

20

17,83
18

16

12,
14 -

12 4

10

5z ¢ s E s sedy eyt se oy goe
o ] o ] o ] ] ] o o o o
Q2 ) 2 2 2 2 2 2 2 2 <o <2
D g @ a Qo @ 5 @ 5 VY 8 a4 2 a U o p @ 5 NN g
DDDDMNNNuuuuzZzquqq - =

Whykres 3.70. Zmiany w $rednich wynikach poszczegolnych wymiarow poczucia przystosowania do
klasy (zmiany interpretowane sa negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) W
grupie eksperymentalnej i kontrolnej w szkotach o przecietnych wynikach w testach. Opracowanie

wlasne.

Tabela 3.69. Zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w
szkotach ,,przecietnych” (GEP i GEP) w zakresie zmiennej postrzeganie wlasnego przystosowania do
klasy — podskale: odczuwanie obojetno$ci ze strony kolegdéw z klasy (OB), poczucie zagrozenia w
klasie (ZG), nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie
wlasnej agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (IZ) . Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N-waznyeh | T | z | P

GEP
OB & IlOB 65 1016,000 | 0,369224 | 0,711961
ZG & 112G 62 884,500 |0,645019 | 0,518916
EG & Il EG 70 1125,000 | 0,687631 | 0,491685
ND & II ND 67 850,500 |1,802157 | 0,071522
AG & Il AG 58 547,500 | 2,384643 | 0,017096
1Z&llzZ 58 816,500 |0,301952 | 0,762689

GKP
OB & IlOB 26 88,5000 |2,209624 | 0,027132
ZG & 112G 26 70,0000 |2,679487 | 0,007374
EG & Il EG 27 96,5000 |2,222312 | 0,026263
ND & Il ND 21 93,5000 | 0,764668 | 0,444470
AG & Il AG 23 42,5000 |2,904628 | 0,003677
IZ&IlZ 26 135,5000 | 1,015919 | 0,309669

Poziom postrzegania wlasnego nieprzystosowania do klasy w szkotach nieobjgtych
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programem (GKP) znaczaco wzrést w zakresie: poczucia obojetnosci, zagrozenia oraz oceny
wlasnych zachowan agresywnych i egocentrycznych — podczas gdy w tych samych zakresach
postrzeganie wlasnego nieprzystosowania do klasy w szkotach przecigtnych objetych
programem (GEP) roslo w mniejszym stopniu lub nawet spadato (pod wzgledem poczucia
obojetnosci). Poczucie niedocenienia w omawianym tu typie szkét w grupie kontrolnej
nieznacznie wzrosto, a w grupie eksperymentalnej zmalalo. Moznaby zaryzykowaé
stwierdzenie, ze udziat uczniow szkot ,,przeci¢tnych” w programie ,,Pozytywnie nakreceni...”
chronit ich przed znaczacym pogorszeniem si¢ przystosowania do klasy szkolnej, co miato
miejsce w klasach nieobjetych programem (podwyzszenie poczucia nieprzystosowania do
klasy wzrosto w grupie kontrolnej istotnie statystycznie), gdyby nie specyfika klas
wylosowanych do grupy kontrolnej — profil sportowy i meski sktad. Prawdopodobnie to ten
czynnik (zwigzany miedzy innymi z rywalizacja, przeciagzaniem dodatkowymi obowigzkami,
akceptacja sity) miat wicksze znaczenie dla integracji klasy i samopoczucia jej cztonkoéw niz
(jakikolwiek) program godzin wychowawczych.

Analiza $rednich wynikdw uzyskanych w zakresie postrzegania wlasnego
przystosowania do klasy w szkotach o wyzszych wynikach nie prowadzi do jednoznacznych
wnioskow. Obszary lepszego przystosowania do klasy uczniow o wyzszych wynikach po
udziale w programie w poréwnaniu do ucznidOw nieobjetych programem to: poczucie
obojetnosci (OB) — wzrosto poczucie wsparcia ze strony innych, poczucie niedoceniania (ND)
— wzrosto poczucie doceniania, oraz zmalala samoocena pod wzglgdem agresji (AG). Jednak
w zakresie: poczucia zagrozenia (ZG), samooceny pod wzgledem egocentryzmu (EG)
uczniowie szkot o wyzszych wynikach z grupy eksperymentalnej czuli si¢ bardziej
nieprzystosowani niz przed udzialem w programie (wszystkie zmiany w obu grupach
badawczych byly nieistotne statystycznie). Poczucie izolacji (IZ) tych uczniéw roéwniez
nieznacznie wzrosto, przy czym w grupie kontrolnej wzrosto w znaczne wigkszym stopniu

(ale nieistotnym statystycznie).
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Wykres 3.71. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych wymiaréw poczucia przystosowania do
klasy (zmiany interpretowane sg negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) W
grupie eksperymentalnej i kontrolnej w szkotach o przecigtnych wynikach w testach.
Opracowanie wtasne.

Tabela 3.70. Zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w
szkotach o wyzszych wynikach w te$cie gimnazjalnym (GEW i GEW) w zakresie zmiennej
postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy — podskale: odczuwanie obojgtnosci ze strony
kolegow z klasy (OB.), poczucie zagrozenia w klasie (ZG), nastawienie egocentryczne (EG), poczucie
niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wiasnej agresji w klasie (AG), poczucie izolowania (12) .
Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

[N-Wazmych | T [ z [ P

GEW
OB & IlOB 56 731,0000 | 0,546525 | 0,584706
ZG & 112G 56 709,5000 | 0,721902 | 0,470355
EG & Il EG 56 596,0000 | 1,647731 | 0,099409
ND & Il ND 63 838,0000 | 1,163838 | 0,244491
AG & Il AG 53 702,5000 | 0,115086 | 0,908377
IZ&IlIz 63 850,5000 | 1,078261 | 0,280918

GKW
OB & IIOB 24 134,5000 | 0,442857 | 0,657869
ZG & 112G 21 96,5000 | 0,660395 | 0,509001
EG & Il EG 24 135,5000 | 0,414286 | 0,678665
ND & Il ND 20 88,0000 | 0,634655 | 0,525654
AG & 11 AG 22 115,0000 | 0,373355 | 0,708885
1Z&IlZ 24 110,0000 | 1,142857 | 0,253099
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Znaczenie udzialu w programie ,Pozytywnie nakreceni...” dla postrzegania
przystosowania do klasy bylo nieco wigksze wsrdd chtopcow (C) niz wsrdd dziewczat (D) —
przedstawiciele obu ptci po udziale w programie czuli si¢ nieco lepiej przystosowani do klasy,
jednak porownanie wynikéw chtopcow z grupy eksperymentalnej z wynikami chtopcow z
grupy kontrolnej sugeruje wigksze znaczenie profilaktyczne dla tej ptci. Tu jednak znowu
istotniejszy mogt by¢ typ klasy — wielu chtopcéw z grupy kontrolnej uczgszczato do klasy

sportowej, czego prawdopodobne skutki byty juz sygnalizowane w tym rozdziale.
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Wykres 3.72. Zmiany w $rednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane
s3 negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) W grupie eksperymentalnej i
kontrolnej z uwzglednieniem ptci. Opracowanie wiasne.

68,70 69,47

MNIEPRZY GED |
MNIEPRZY GK DI
MIEPRZY GECI

MNIEPRZY GED Il
MNIEPRZY GK D Il
MNIEPRZY GEC I
MNIEPRZY GK CI
MNIEPRZY GK CII

Tabela 3.71. Zmiany mi¢dzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z
uwzglednienie pici (D — dziewczeta, C — chlopcy w szkotach) w zakresie zmiennej postrzeganie
wlasnego przystosowania do klasy (nieprzystosowanie). Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Wazmych | T | z [ P
Dziewczeta

NIEPRZYSTOSOWANIE GED | & 63 902,000 |0,725687 | 0,468031
NIEPRZYSTOSOWANIE GE D Il
NIEPRZYSTOSOWANIE GKD | & 34 286,5000 | 0,188062 | 0,850828
NIEPRZYSTOSOWANIE GK D Il

Chtopcy
NIEPRZYSTOSOWANIE GE C | & 96 2193,500 | 0,491505 | 0,623070
NIEPRZYSTOSOWANIE GE C I
NIEPRZYSTOSOWANIE GK C | & 50 458,5000 | 1,727937 | 0,084001
NIEPRZYSTOSOWANIE GK C II

Zmiany w postrzeganiu swego przystosowania do klasy przez uczennice z obu grup

badawczych sg zblizone, nieistotne statystycznie, co przedstawia wykres 3.73.
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Wykres 3.73. Zmiany w $rednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane
sg negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) W grupie eksperymentalnej i
kontrolnej u dziewczat. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.72. Zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej wsrod
dziewczat w zakresie zmiennej postrzeganie wlasnego przystosowania do klasy — podskale:
odczuwanie obojetnosci ze strony kolegow z klasy (OB.), poczucie zagrozenia w klasie (ZG),
nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wlasnej agresji
w klasie (AG), poczucie izolowania (1Z) . Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-waznych | T | z | P
Dziewczeta - grupa eksperymentalna
OB & 110B 61 865,500 | 0,574622 | 0,565547
ZG & 112G 62 822,500 | 1,079705 | 0,280274
EG & Il EG 65 835,500 |1,548780 | 0,121436
ND & Il ND 64 924,500 |0,772407 | 0,439874
AG & I AG 58 697,000 |1,227162 | 0,219763
1Z&11z 61 788,500 | 1,127696 | 0,259449
Dziewczeta - grupa kontrolna
OB & 1I0B 35 309,0000 | 0,098275 | 0,921714
ZG & 112G 30 163,0000 | 1,429500 | 0,152862
EG &Il EG 36 323,5000 | 0,149250 | 0,881356
ND & Il ND 30 149,5000 | 1,707172 | 0,087791
AG & ITAG 28 149,5000 | 1,218271 | 0,223122
1Z&11z 36 270,0000 | 0,989766 | 0,322289

Uczniowie z grupy eksperymentalnej prawdopodobnie wigcej skorzystali na udziale w
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programie niz ich kolezanki®. Po kilku miesigcach spotkan wedhug scenariuszy ,,Pozytywnie

2

nakreceni...” czuli si¢ oni istotnie bardziej doceniani przez klas¢ niz przedtem. Takich
pozytywnych zmian nie zaobserwowano w grupie kontrolnej. We wszystkich innych
wymiarach poczucia przystosowania do klasy mozna dostrzec bardziej korzystne zmiany u
chlopcow objetych oddziatywaniami eksperymentalnymi niz u ich réwiesnikéw z grupy

kontrolnej.
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Wykres 3.74. Zmiany w $rednich wynikach poczucia przystosowania do klasy (zmiany interpretowane
s3 negatywnie, im wyzszy wynik, tym wyzsze nieprzystosowanie) W grupie eksperymentalnej i
kontrolnej u chtopcéw. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.73. Zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej wsrod
chtopcow w zakresie zmiennej postrzeganie wasnego przystosowania do klasy — podskale:
odczuwanie obojetnosci ze strony kolegdéw z klasy (OB.), poczucie zagrozenia w klasie (ZG),
nastawienie egocentryczne (EG), poczucie niedoceniania w klasie (ND), postrzeganie wlasnej agresji
w klasie (AG), poczucie izolowania (1Z) . Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne
statystycznie p<0,05.

| N-waznyeh | T | z P
Chiopcy - grupa eksperymentalna
OB & 110B 98 2341,500 | 0,297660 | 0,765963
ZG & 112G 94 2169,000 | 0,239454 | 0,810753
EG &Il EG 97 2048,500 | 1,180221 | 0,237913
ND & Il ND 100 1678,500 | 2,910542 | 0,003608
AG & Il AG 88 1466,000 | 2,047141 | 0,040645
1Z &1z 97 2222,000 | 0,555927 | 0,578261
Chtopcy - grupa kontrolna

% Ponownie nalezy przypomnieé, ze efekt ten mogt mie¢ wickszy zwigzek z typem klasy (profil, sklad) niz z
programem godzin wychowawczych.
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OB & 110B 52 560,0000 | 1,174792 | 0,240079

ZG & 11ZG 52 651,5000 | 0,341509 | 0,732720

EG &Il EG 50 511,5000 | 1,216313 | 0,223867

ND & Il ND 41 396,0000 | 0,447063 | 0,654830

AG & IIAG 50 398,0000 | 2,311960 | 0,020781

1Z&IlZ 50 530,0000 | 1,037727 | 0,299398
*k*k

W procesie weryfikacji hipotezy 1.2 dostrzezono pewien potencjal ewaluowanego

2

programu ,,Pozytywnie nakreceni...” w tworzeniu warunkéw do polepszania postrzegania
wlasnego przystosowania do klasy u uczniow pierwszej klasy gimnazjum. Uczestnicy
programu pod koniec roku szkolnego mieli znacznie lepsze poczucie przystosowania do klasy
niz uczniowie, ktérzy nie zostali objeci oddzialywaniami26.

Szczegdlne znaczenia miat udziat w ewaluowanych zajeciach dla poczucia doceniania
przez klase — zwigkszylo si¢ ono statystycznie istotnie w grupie eksperymentalnej, a
nieistotnie i w mniejszym stopniu zmalalo w grupie kontrolne;.

Jak juz wspomniano, oznacza¢ to moze, ze systematyczne realizowanie godzin
wychowawczych angazujacych calg klase w prace nad zadaniami dotyczacymi tematyki
zwigzanej z empatia, wspotpraca, rozwigzywaniem konfliktow, komunikacji, dostrzeganiem
podobienstw, akceptacja roznic; przy wykorzystaniu metody pracy w matych grupach,
elementdw dramy, roznorodnych technik sprawdzania samopoczucia stworzyto warunki do

okazywania sobie nawzajem przez uczniéw akceptacji, uznania dla ich zdania, pomysiow,

wskazowek.

Hipoteza 1.3. Zwigkszy si¢ poziom empatii w jej trzech aspektach (poznawczym,

emocjonalnym i behawioralnym) u gimnazjalistow z grupy eksperymentalnej

%6 Wniosek postawiony na podstawie analizy istotnosci roznic miedzy grupami w I i I pomiarze, por. rycina 3.7.
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uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego
programu w poréwnaniu z poziomem empatii uzyskanym przez nich w pretescie, jak i w
porownaniu do wynikow uzyskanych w postteScie przez gimnazjalistow z grupy
kontrolnej.

Zardwno w grupie eksperymentalnej, jak i w grupie kontrolnej poziom empatii

uczniéw pierwszej klasy gimnazjum zmniejszyt si¢ w sposob statystycznie nieistotny.

25
20 19,64 19,11 19,36 1814

15
10
5
0 T T T

Empatia | GE Empatia IGE Empatia | GK  Empatia 11 GK

Wykres 3.75. Zmiany w $rednich wynikach empatii w grupie eksperymentalnej i kontrolne;.
Opracowanie wlasne.

Tabela 3.74. Istotno$¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej empatia mierzone wynikiem catego testu KE ,,Post Olka”. Test
kolejnosci par Wilcoxona.

N - Waznych T Z P
| EMPATIA & Il EMPATIA GE 159 5754,000 | 1,042136 | 0.297349
| EMPATIA & Il EMPATIA GK 80 1461500 | 0,760212 | 0447129

Tabela 3.75. Poréwnanie r6znic miedzy grupami E-eksperymentalng I K-kontrolng w I i Il pomiarze
za pomocg Test U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: empatia.

GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA
Sum.rang Sum.rang U 4 p
-E -K
| EMPATIA 40107,5 16845,5 11592,5 0,47707 0,6333
I EMPATIA | 27727,50 | 13600,5 8749,5 0,7664 0,4434
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brak istotnych roZnic

1 POMIAR — 1 POMIAR

Brak Brak
istotnych istotnych
zmian zmian

brak istotnych roZnic

11 POMIAR — 11 POMIAR

Rycina 3.8. Istotno$¢ zmian w grupach E i K oraz istotno$¢ migedzy tymi grupami — I i 11 pomiar
zmiennej ,,empatia” (mierzonej Kwestionariuszem ,,Post Olka™)

Przyjrzenie si¢ wykresom przedstawiajacym S$rednie z I 1 II pomiaru dla grupy
eksperymentalnej oraz dla grupy kontrolnej pozwala zauwazy¢ subtelne zmiany zachodzace
w ciggu roku, w ktorym podjeto oddziatywania w grupie eksperymentalnej.

Wykres 3.76. przedstawia $rednie wyniki z I i II pomiaru dla emocjonalnego aspektu

empatii.
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Wykres 3.76. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych wymiarow empatii emocjonalnej w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wiasne.
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Emocjonalne zdolnosci empatyczne (EMPE) w niewielkim stopniu wzrosty w grupie
eksperymentalnej, podczas gdy w grupie kontrolnej nieznacznie zmalaly. W grupie

eksperymentalnej znacznie (istotnie statystycznie, por. tabela) wzrosty umiejetnosci
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rozpoznawania i nazywania emocji (EMPROZ), w grupie kontrolnej umiej¢tnosci te
nieznacznie zmalaly. Pod wzgledem wspotodczuwania (EMPOD) tendencja okazata sig
odwrotna — zdolno$¢ ta w niewielkim stopniu zmalata w grupie eksperymentalnej, a w grupie

kontrolnej wzrosta.

Tabela 3.76. Zmiany migdzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w
zakresie zmiennej empatia emocjonalna (EMPE). Test kolejnosci par Wilcoxona.

N - Waznych | T | y4 p
Grupa eksperymentalna GE
EMPE & EMPE | 136 4104,000 (1,20338 0,228829
EMPEROZ & EMPEROZ || 142 4116,000 |1,95600 0,050466
EMPEOD & EMPEOD I 78 1409,000 |0,65497 0,512488
Grupa kontrolna GK

EMPE & EMPE I 67 1018,500 |0,752721 0,451618
EMPEROZ & EMPEROZ Il 67 994,500 0,902640 0,366718
EMPEOD & EMPEOD I 39 364,500 0,355852 0,721951

W obu grupach badanych GE i GK $redni poziom poznawczych zdolnosci
empatycznych (EMPP) zmalal, przy czym w grupie E w nieco mniejszym stopniu niz w
grupie K. Wahania $rednich wynikow migdzy I a II pomiarem poszczegdlnych umiejetnosci
wchodzacych w sktad poznawczego aspektu empatii (przedstawione na wykresie) w obu
grupach sa zblizone. Wyjatkiem sg zmiany w zakresie podskali: ,,Internalizacja norm
spotecznych zwigzanych z dzialaniem na rzecz innych os6b”. W obu grupach umiej¢tnosé
wymieniania tych zasad spotecznych obnizyla si¢, ale w grupie eksperymentalnej spadek ten

byl istotny statystycznie.
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Wykres 3.77. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych wymiaréw empatii poznawczej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.77. Istotno$¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej empatia poznawcza (EMPP). Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T ‘ z ‘ p
Grupa eksperymentalna GE
EMPP & EMPP I 138 4144500 |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 I 59 826,000 0,44533 0,656081
EMPPNOR & EMPPNOR I 86 1397,500 |2,03674 0,041677
Grupa kontrolna GK
EMPP & EMPP I 57 762,5000 |0,508493 0,611108
EMPPPRZY & EMPPPRZY I 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 I 25 125,0000 |1,009009 0,312971
EMPPNOR & EMPPNOR I 26 129,0000 |1,181006 0,237601
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Niepokojace sa wyniki w zakresie behawioralnym empatii (EMPB), ktory wzrost w
grupie kontrolnej, a w grupie eksperymentalnej zmalat — w obu przypadkach w sposéb istotny
statystycznie. Na wynik ten najwigckszy wplyw miat spadek znajomosci form pomagania
innym (EMPBZNAJ) — wigkszy i istotny statystycznie w grupie eksperymentalnej. Jest to
wynik zaskakujacy, poniewaz uczniowie z tej grupy mieli w ramach godzin wychowawczych
wiele okazji do poznawania sposobéw pomagania innym. Gotowo$¢ do niesienia realnej
pomocy wzrosta w obu grupach (nadal jednak w grupie eksperymentalnej nie tak bardzo jak

w grupie kontrolnej, w dodatku zmiany te nie sg istotne statystycznie).
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Wykres 3.78. Zmiany w $rednich wynikach poszczegolnych wymiarow empatii behawioralnej w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.78. Istotnos¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i

kontrolnej w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB). Test kolejnos$ci par Wilcoxona.
N-Waznych | T | z | P
Grupa eksperymentalna GE
EMPB & EMPB Il 158 2211,000 7,06464 0,000000
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ I 128 2411,000 4,08328 0,000044
EMPBGOT & EMPBGOT Il 78 1535,000 0,02739 0,978145
Grupa kontrolna GK
EMPB & EMPB Il 63 333,000 4,621120 0,000004
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ I 68 1029,000 0,879891 0,378919
EMPBGOT & EMPBGOT Il 21 82,000 1,164381 0,244270
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Analiza zmian uwzgledniajaca typ szkoly, do jakiej uczg¢szczaja badani, pozwolila
zaobserwowaé, w ktorych szkotach program pomogt w rozwijaniu empatii, a w ktorych nie.

Hipoteza 1.3 zostala potwierdzona jedynie w odniesieniu do uczniéw z szkoét ,,0
nizszych wynikach” — poziom empatii w klasach, w ktoérych prowadzony byt program

»Pozytywnie nakrgceni. Mysle — czuje¢ — dziatam!” wzrdst w sposob istotny statystycznie
(tabela 3.79).

25

20

15 ~

10 -

Empatia | GEN
Empatia Il GEN
Empatia | GKN
Empatia | GEP
Empatia Il GEP
Empatia | GKP

Empatia Il GKN
Empatia Il GKP
Empatia | GEW
Empatia || GEW
Empatia | GKW
Empatia Il GKW

Wykres 3.79. Zmiany w $rednich wynikach empatii w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w réznych
typach szkot. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.79. Istotnos¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej empatia w réznych typach szkot. Test kolejnosci par Wilcoxona.

N - Waznych T 4 P
| EMPATIA & I EMPATIA GEN 32 123,5000 (2,627201 |0,008609
| EMPATIA & Il EMPATIA GEP 72 1153,500 |0,900677 |0,367761
| EMPATIA & I EMPATIA GEW 55 490,0000 (2,345994 |0,018977
| EMPATIA & Il EMPATIA GKN 31 193,0000 [1,077810 |0,281119
| EMPATIA & II| EMPATIA GKP 27 125,5000 |1,525587 |0,127114
| EMPATIA & Il EMPATIA GKW 22 101,0000 |0,827874 |0,407742

W wiekszym stopniu niz w grupie kontrolnej zwickszyta si¢ empatia emocjonalna
(EMPE), szczegblnie umiejetno$¢ rozpoznawania i nazywania emocji (EMPEROZ). S3 to
zmiany istotne statystycznie (tabela 3.79).
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Wykres 3.80. Zmiany w $rednich wynikach empatii emocjonalnej w szkotach o nizszych wynikach w
testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.80. Istotnos¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w szkotach o nizszych wynikach (N)
w grupie eksperymentalnej (GEN) w zakresie zmiennej empatia emocjonalna. Test kolejnosci par
Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

|N-Waznych | T z | P
GEN
EMPE & EMPE I 28 100,0000 | 2,345457 | 0,019004
EMPEROZ & EMPEROZ Il 29 97,5000 | 2594784 | 0,009465
EMPEOD & EMPEOD || 12 37,0000 | 0,156893 | 0,875329
GKN
EMPE & EMPE I 31 200,5000 | 0,930836 | 0,351939
EMPEROZ & EMPEROZ Il 29 183,0000 | 0,746000 | 0,455668
EMPEOD & EMPEOD || 19 90,0000 | 0,201211 | 0,840534

Zmiany dotyczace poznawczych sktadnikow empatii nie sg jednoznaczne: jak mozna
wyczyta¢ to z wykresu cze$¢ z nich wzrasta, cz¢§¢ maleje. Pod wzgledem dwoch wymiarow
poznawczej empatii wyniki uczniéw szkoét o nizszych wynikach z grupy eksperymentalnej
r6znig si¢ negatywnie od wynikow ucznidow z grupy kontrolnej — zmniejszyta si¢ u nich
zdolnos$¢ do rozumienia potrzeb innych ludzi oraz znajomos¢ norm spotecznych zwigzanych
z pomaganiem (ta druga zdolno$¢ — istotnie statystycznie), podczas gdy w grupie kontrolnej
umiejetnosci te wzrosly. Ogolnie poziom empatii poznawczej wsréd ucznidw szkol o
nizszych wynikach z grupy eksperymentalnej wzrasta i — cho¢ nie w takim stopniu jak w
grupie kontrolnej — jest to wynik godny uwagi, poniewaz tylko w tej kategorii badanych z

grupy eksperymentalnej zaobserwowa¢ mozna taka tendencje.
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Wykres 3.81. Zmiany w $rednich wynikach empatii poznawczejw szkotach o nizszych wynikach w
testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.81. Istotno$¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w szkotach o nizszych wynikach (N)
w grupie eksperymentalnej (GEN) w zakresie zmiennej empatia poznawcza. Test kolejnosci par
Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

| N-Waznych | T z | P
GEN
EMPP & EMPP || 27 155,0000 | 0,816850 | 0,414015
EMPPPRZY & EMPPPRZY i 24 1285000 | 0,614286 | 0,539027
EMPPPOT & EMPPPOT || 14 49,0000 | 0,219718 | 0,826091
EMPPPOT2 & EMPPPOT2 i 23 117,0000 | 0,638714 | 0,523009
EMPPPER & EMPPPER || 12 17,5000 | 1686599 | 0,091682
EMPPNOR & EMPPNOR i 20 52,0000 | 1978631 | 0,047858*
GKN
EMPP & EMPP | 67 914,5000 | 1,402372 | 0,160805
EMPPPRZY & EMPPPRZY i 58 535,0000 | 2,481423 | 0,013086
EMPPPOT & EMPPPOT || 34 267,0000 | 0521444 | 0,602058
EMPPPOT2 & EMPPPOT2 || 57 745,5000 | 0,643562 | 0,519860
EMPPPER & EMPPPER || 27 171,0000 | 0,432450 | 0,665415
EMPPNOR & EMPPNOR I 30 160,5000 | 1,480920 | 0,138629

Najwazniejszy — z punktu widzenia autorki projektu — aspekt empatii, czyli empatia
behawioralna wzrasta (cho¢ nie jest to zmiana istotna Statystycznie) w grupie
eksperymentalnej wsréd ucznidw szkot o nizszych wynikach, podczas gdy w grupie
kontrolnej utrzymuje si¢ na tym samym poziomie. Szczegdlny wzrost mozna zaobserwowac

pod wzgledem gotowosci do niesienia realnej pomocy (EMPBGOT).
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Wykres 3.82. Zmiany w $rednich wynikach empatii behawioralnej w szkotach o nizszych wynikach w
testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wiasne.
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Tabela 3.82. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w szkotach o nizszych wynikach (N) w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB).
Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.Ze wzgledu na
usuwanie brakow przypadkami do obliczen zakwalifikowano zbyt matg ilo§¢ badanych, aby mozna
byto intepretowac istotno$¢ statystyczng.

[N-Waznych | T | z | P
GEN
EMPB & EMPB i 30 148,5000 | 1,727741 | 0,084036
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ || 27 146,0000 | 1,033075 | 0,301570
EMPBGOT & EMPBGOT I 8 4,500000 | 1,890378 | 0,058708
GKN
EMPB & EMPB || 28 190,5000 | 0,284643 | 0,775918
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ Il 28 198,5000 | 0,102471 | 0,918383
EMPBGOT & EMPBGOT Il 2 1,0000 | 0447214 | 0,654721

Wsrod ucznidw ze szkot ,przecigtnych” (P - o przecigtnych wynikach w tescie
gimnazjalnym) zaobserwowano spadek poziomu empatii zarbwno w grupie eksperymentalnej,
jak 1 kontrolnej, w zadnej nie byl to spadek istotny statystycznie. Poréwnanie $rednich
wynikow pod wzgledem empatii dla uczniéw ze szkol przecietnych wskazuje na spadek
dwoch pierwszych aspektow empatii: emocjonalnego i poznawczego zar6wno w grupie
eksperymentalnej, jak i kontrolnej, przy czym spadek ten byt wigkszy i istotny statystycznie

w grupie kontrolnej.
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Wykres 3.83. Zmiany w $rednich wynikach empatii emocjonalnej w szkotach o przecig¢tnych

wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.83. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w szkotach przecigtnych (P) w
grupie eksperymentalnej (GEP) i kontrolnej (GKP) w zakresie zmiennej empatia emocjonalna. Test

kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

‘ N - Waznych | T 4 p
GEP
EMPE & EMPE Il 58 820,5000 |0,270982 0,786405
EMPEROZ & EMPEROZ Il 61 853,5000 |0,660815 0,508731
EMPEOD & EMPEOD Il 39 385,0000 |0,069775 0,944373
GKP
EMPE & EMPE I 26 95,0000 2,044537 | 0,040901
EMPEROZ & EMPEROZ || 28 116,5000 1,969728 | 0,048870
EMPEOD & EMPEOD I 14 29,0000 1,475247 | 0,140147

Pogorszenie si¢ wynikow empatii poznawczej w grupie kontrolnej byto wigksze i
istotne statystycznie, co oznacza¢ moze, ze program w tym zakresie spetnit funkcje

profilaktyczng — zapobiegt wigkszemu obnizeniu si¢ funkcji zwigzanych z empatig

poznawcza.
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Wykres 3.84. Zmiany w $rednich wynikach empatii poznawczej w szkotach o przecigtnych wynikach
w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.84. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w szkotach przecigtnych (P) w zakresie zmiennej empatia poznawcza (EMPP). Test
kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

| N - Waznych T | z | P
GEP
EMPP & EMPP Il 61 737,5000 | 1,494017 | 0,135172
EMPPPRZY & EMPPPRZY | 48 507,5000 | 0,825652 | 0,409002
EMPPPOT & EMPPPOT I 25 131,0000 | 0,847568 | 0,396679
EMPPPOT2 & EMPPPOT2 || 50 460,0000 | 1,713457 | 0,086629
EMPPPER & EMPPPER || 28 199,0000 | 0,091086 | 0,927425
EMPPNOR & EMPPNOR || 38 284,0000 | 1,254447 | 0,209681
GKP
EMPP & EMPP Il 19 45,00000 | 2,012109 | 0,044209
EMPPPRZY & EMPPPRZY I 21 81,00000 | 1,199139 | 0,230475
EMPPPOT & EMPPPOT Il 12 38,00000 | 0,078446 | 0,937473
EMPPPOT2 & EMPPPOT2 Il 17 35,00000 | 1,964531 | 0,049469
EMPPPER & EMPPPER || 8 6,00000 | 1,680336 | 0,092893
EMPPNOR & EMPPNOR || 11 12,50000 | 1,822672 | 0,068354

Pod wzgledem empatii behawioralnej dla tej grupy badanych (GEP) zmiany sa
niezgodne z zalozeniami hipotezy 1.3. — obserwowany jest istotny statystycznie spadek
poziomu tej zmiennej w grupie eksperymentalnej, a (bardzo niewielki) wzrost w grupie

kontrolnej. W obu grupach znajomo$¢ sposoboéw niesienia pomocy (EMPBZNAJ) obniza si¢
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istotnie statystycznie, przy czym w grupie eksperymentalnej w mniejszym stopniu niz w
grupie kontrolnej, jednak najwazniejszy czynnik — gotowos¢ do empatycznego reagowania
(EMPBGOT), wzrastajagcy w obu grupach, w grupie kontrolnej wzrasta w znacznie wigkszym

stopniu.

3,32 3,35
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Wykres 3.85. Zmiany w $rednich wynikach empatii poznawczej w szkotach o przecigtnych wynikach
w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.85. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w szkotach przecigtnych (P) w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB). Test
kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

[N-waznych | T | z | P
GEP
EMPB & EMPB I 73 608,0000 | 4,081935 | 0,000045
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ Il 57 460,0000 | 2,911919 | 0,003592
EMPBGOT & EMPBGOT I 42 437,5000 | 0,175051 | 0,861039
GKP
EMPB & EMPB i 26 173,0000 [0,063495  |0,949372
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ Il [23 83,5000  |1,657615  |0,097396
EMPBGOT & EMPBGOT Il [14 34,5000  [1,129977  [0,258487

Hipoteza 1.3 zupelnie nie zostata potwierdzona w odniesieniu do uczniéw ze szkot o
wyzszych wynikach w tescie gimnazjalnym (GEW). W tej kategorii szkét w grupie
eksperymentalnej zaobserwowano spadek poziomu empatii istotny statystycznie, a w grupie

kontrolnej podwyzszenie empatii (co prawda, nieistotne statystycznie).
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Tabela 3.86. Zmiany mi¢dzy I pomiarem a II pomiarem w szkotach ,,wyzszych” (W) w grupie
eksperymentalnej (GEW) i kontrolnej (GKW) w zakresie zmiennej empatia mierzonej wynikiem KE
,,Post Olka”. Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

N - Waznych T z p
Grupa GEW - poréwnanie | i Il pomiaru
Post olka suma & Post Olka 2 48 357,5000 2,364134 0,018073
Grupa GKW — poréwnanie | i Il pomiaru
Post olka suma & Post Olka 2 10 27,00000 0,050965 0,959354

Empatia emocjonalna wzrosta w obu grupach badanych, w wigkszym stopniu w grupie

kontrolnej, co przedstawiono na wykresie.

EMPEROZ GEWI
EMPEROZ GEWII
EMPEROZ GKW I
EMPEROZ GKW II
EMPEOD GEWI
EMPEOD GEWII
EMPEOD GKWI
EMPEOD GKWII
EMPE GEW |
EMPE GEW Il
EMPE GKWI
EMPE GKWII

Wykres 3.86. Zmiany w $rednich wynikach empatii emocjonalnej w szkotach o o wyzszych wynikach
w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.87. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w szkotach o wyzszych wynikach
(W) w grupie eksperymentalnej (GEW) i kontrolnej (GKW) w zakresie zmiennej empatia
emocjonalna. Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

[N-waznych | T | z | P
GKW
EMPE & EMPE i 50 636,5000 [0,009653  [0,992298
EMPEROZ & EMPEROZ I 52 622,0000 [0,610163  |0,541754
EMPEOD & EMPEOD || 27 143,0000 [1,105150  |0,269095
GEW
EMPE & EMPE i 20 103,5000 | 0,055999 | 0,955343
EMPEROZ & EMPEROZ | 21 89,0000 | 0921078 | 0,357011
EMPEOD & EMPEOD || 13 28,5000 | 1,188056 | 0,234812

W poznawczym zakresie empatii — tak jak to obserwowano w grupach badawczych z
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innych typow szkot — wahania $rednich poszczegoélnych sktadnikow migdzy I 1 II pomiarem

w grupie eksperymentalnej nie sg znaczace. Wyjatkiem jest zdolno$¢ do przyjmowania cudzej

perspektywy, ktora zmalata w sposob istotny statystycznie.
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EMPPPRZY GKW I

EMPPPOT2 GEWI
EMPPPOT2 GEWII
EMPPPOT2 GKWI
EMPPPOT2 GKWI

EMPPPER GEWI

EMPPPER GEWII
EMPPPER GK'WI
EMPPPER GK\WII
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61.63

1921,85

EMPPNOR GEWI

EMPPNOR GEWII
EMPPNOR GKWI

EMPPNOR GKWI

EMPP GEWI
EMPP GEWI
EMPP GK'W I
EMPP GKW Il

Wykres 3.87.

Zmiany w $rednich wynikach empatii poznawczej w szkotach o o wyzszych wynikach w

testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.88. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w szkotach o wyzszych wynikach (W) w zakresie zmiennej empatia poznawcza (EMPP).
Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

|N-Waznych | T z P
GEW
EMPP & EMPP || 50 627,0000 | 0,101359 | 0,919265
EMPPPRZY & EMPPPRZY Il 37 301,0000 | 0,761857 | 0,446146
EMPPPOT & EMPPPOT || 25 145,0000 | 0,470871 | 0,637733
EMPPPOT2 & EMPPPOT2 || 41 413,0000 | 0,226771 | 0,820602
EMPPPER & EMPPPER || 19 76,0000 | 0,764601 | 0,444509
EMPPNOR & EMPPNOR I 28 182,0000 | 0,478200 | 0,632508
GKW
EMPP & EMPP | 19 56,00000 | 1,569445 | 0,116545
EMPPPRZY & EMPPPRZY I 19 24,00000 | 2,857195 | 0,004274
EMPPPOT & EMPPPOT I 10 27,00000 | 0,050965 | 0,959354
EMPPPOT2 & EMPPPOT2 |l 15 55,00000 | 0,283981 | 0,776425
EMPPPER & EMPPPER I 5 7,00000 | 0,134840 | 0,892738
EMPPNOR & EMPPNOR I 6 7,00000 | 0,733799 | 0,463072

Na pogorszenie wynikow w grupie eksperymentalnej pod wzgledem empatii
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najwigkszy wplyw mialo obnizenie si¢ jej aspektu behawioralnego — uczniowie z tej grupy
prezentowali w Il pomiarze istotnie mniejszg znajomo$¢ sposobOw pomagania oraz mniejsza
gotowos¢ do niesienia pomocy w realnych sytuacjach niz w I pomiarze. W grupie kontrolnej
znajomos$¢ sposobOw pomagania roOwniez zmalata, ale w mniejszym stopniu niz w grupie

eksperymentalnej, za$ gotowos$¢ do niesienia pomocy znaczaco wzrosla.

5 4,78

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0

EMPBZNAJ GEWI
EMPBZNAJ GEWII
EMPBZNAJ GKWI
EMPBZNAJGKWII
EMPBGOTGEWI
EMPBGOTGEWII
EMPBGOTGKWI
EMPBGOTGKWII
EMPB GEWI
EMPB GEWII
EMPB GKWI
EMPB GKWII

Wykres 3.88. Zmiany w $rednich wynikach empatii behawioralnej w szkotach o o wyzszych wynikach
w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.89. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w szkotach o wyzszych wynikach (W) w zakresie zmiennej empatia behawioralna (EMPB).
Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

|N-Waznych | T z P
GEW
EMPB & EMPB Il 55 92,000000 | 5,680656 | 0,000000
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ i 44 137,00000 | 4,177929 | 0,000029
EMPBGOT & EMPBGOT i 28 137,5000 | 1,491528 | 0,135824
GKW
EMPB & EMPB I 19 91,00000 | 0,160969 | 0,872118
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ i 17 70,50000 | 0,284029 | 0,776389
EMPBGOT & EMPBGOT i 5 6,50000 | 0,269680 | 0,787407

By¢ moze przymusowe (bo tak mogli uczniowie odbiera¢ metode projektu, co
relacjonowali studenci odwiedzajacy wybrane klasy objete programem) pomaganie
zniechgcito mtodziez do spontanicznego reagowania empatia w sytuacjach testowych
(podczas wypelniania KE ,,Post Olka” mieli oni mozliwo$¢ udzielenia ofierze agresji
pisemnego wsparcia).

Spostrzezenie  powyzsze zostalo potwierdzone w  poréwnaniu = wynikow
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Kwestionariusza Empatii ,,Post Olka” z wynikami wskaznika zachowan prospotecznych
uzyskanych za pomoca Kwestionariusza ,JJa wobec klasy” (samoocena pod wzgledem
pomagania innym) oraz Techniki Nominacyjnej (ocena tendencji do reagowania na trudne
szkolne sytuacje w sposob prospoteczny, dokonana przez kolegow i kolezanki z klasy).
Potrzeba pomagania kolegom i kolezankom z klasy mierzona byta w tym
eksperymencie podskalg ,,Egocentrycznos¢” kwestionariusza ,,Ja wobec klasy” (pytano jak
czesto badany pozycza przybory szkolne, dzieli si¢ wiedzg z osobami z klasy, pociesza w
niepowodzeniu itp.). Im wyzszy wynik na tej skali, tym wyzszy egocentryzm, czyli mniejsza
potrzeba pomagania innym. W obu grupach badawczych zaobserwowano niekorzystne
zmiany (nieistotne statystycznie), jednak w grupie eksperymentalnej nie byty one tak duze,

jak w grupie kontrolnej.

16,94
15,55 15,70 15,51

15 -
10 -
5
0 A T T T

EGGEI EGGEI EG GKI EGGKII

Wykres 3.89. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wasnego egocentryzmu w szkotach w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.90. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej nastawienie egocentryczne (EG). Test kolejnosci par Wilcoxona.
Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

[N-waznyeh [ T | z [ P
Grupa eksperymentalna
EG & Il EG 162 5483,500 |1,86962 [0,061537
Grupa kontrolna
EG & Il EG 86 1672,500 |0,852587 |0,393889

Zmiany w ocenie wlasnych reakcji empatycznych w klasie ws$rdod ucznidw
uczestniczacych w programie byty najkorzystniejsze w szkotach o nizszych wynikach (GEN)
1 o przecigtnych wynikach (GEP). W pierwszych z nich dostrzeganie u siebie przejawow
pomagania innym nieznacznie wzrosto (w grupie kontrolnej, zmalato); w drugim zmalalo ono

w obu grupach, ale istotnie statystycznie jedynie w grupie kontrolnej.
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Wykres 3.90. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wlasnego egocentryzmu w szkotach o
nizszych wynikach w testach koncowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie
wlasne.

Tabela 3.91. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w szkotach o nizszych wynikach (GEN i GKN) w zakresie zmiennej nastawienie

egocentryczne (EG). Test kolejno$ci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.
N - Waznych T 4 P
EG & Il EG GEN 36 267,5000 | 1,029043 | 0,303460
EG & Il EG GKN 35 303,0000 | 0,196550 | 0,844180
20 16,35 17,53
15,46 : 14,43
15 -
10 +
5 -
0 - T T T
EGGEPI  EGGEPIl  EGGKPI  EGGKPII

Wykres 3.91. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wlasnego egocentryzmu w szkotach o
przeci¢tnych wynikach w testach koncowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie
wilasne.

Tabela 3.92. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w szkotach ,,przecietnych” (GEP i GKP) w zakresie zmiennej nastawienie egocentryczne
(EG. Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

N - Waznych T z P
EG & Il EG GEP 70 1125,000 | 0,687631 | 0,491685
EG & Il EG GKP 27 96,5000 |2,222312 | 0,026263
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Wykres 3.92. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wlasnego egocentryzmu w szkotach o
wyzszych wynikach w testach koncowych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie
wiasne.

Tabela 3.93. Istotno$¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w szkotach o wyzszych wynikach w tescie gimnazjalnym (GEW i GEW) w zakresie
zmiennej nastawienie egocentryczne (EG). Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne
statystycznie p<0,05.

N-Waznych | T | z [ P
Grupa eksperymentalna
EG & Il EG | 56 | 596,0000 | 1,647731 | 0,099409
Grupa kontrolna
EG &Il EG | 24 | 135,5000 | 0,414286 | 0,678665

Za najwazniejszy wskaznik zmian w tendencji do reagowania w sposob
uwzgledniajacy cudze potrzeby (behawioralny wymiar empatii) uznano wyniki pozyskane za
pomoca Techniki Nominacyjnej, w ktérej oceny zachowania poszczegdlnych o0sob
dokonywali jej koledzy i kolezanki z klasy.

W obu grupach badawczych uczniowie oceniali swoich kolegow 1 kolezanki z klasy
jako znacznie czgsciej prezentujacych zachowania uwzgledniajace cudze potrzeby pod koniec
I klasy gimnazjum niz na jej poczatku (obie zmiany sg istotne statystycznie). Wynik $rednich
przedstawiony na wykresie pozwala stwierdzi¢, ze zmiany, ktore zaszly byty wieksze wsrod

ucznidow objetych programem ,,Pozytywnie nakreceni...” .
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Wykres 3.93. Zmiany w $rednich wynikach zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach
spolecznych w sposob uwzgledniajacy cudze potrzeby (WP-wskaznik zachowan prospotecznych) w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.94. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach spotecznych w sposob
uwzgledniajacy cudze potrzeby (WP-wskaznik zachowan prospotecznych). Test kolejnosci par
Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

|N-Waznych | T z | P
Grupa eksperymentalna GE
| WP & Il WP 271 |1282,000 [13,27698  [0,000001
Grupa kontrolna GK
| WP & Il WP |151 |4367,500 [2,545969  [0,010898

Tabela 3.95. Porownanie roznic migdzy grupami E-eksperymentalng I K-kontrolng w 1 i 1
pomiarze za pomocg Test U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: tendencja do reagowania w
trudnych sytuacjach spotecznych w sposob uwzgledniajacy cudze potrzeby (WP-wskaznik zachowan
prospolecznych). Zaznaczone wyniki sg istotne z p <,05000.

GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA
Sum.rang Sum.rang U z p
-E -K
| WP 53166 37785 16038 -4,01805 | 0,000059
IIWP 61102 32426 20180 | 1,081082 | 0,279661
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istotnych rdinice

| POMIAR — | POMIAR

Istotne Istotne
korzystne kur.avstne
zmiany zmiany

brak istotnych roZnic

Il POMIAR A e— Il POMIAR

Rycina 3.9. Istotno$¢ zmian w grupach E i K oraz istotno$¢ miedzy tymi grupami — I i |l
pomiar zmiennej ,,tendencja do reagowania w sposob uwzgledniajacy cudza perspektywe” (mierzonej
wskaznikiem zachowan prospotecznych WP za pomocg Techniki Nominacyjnej)

Prawdopodobnie uczniowie z klas, w ktorych nauczyciele realizowali metode
projektéw majaca na celu opracowanie pomystu na pomaganie innym mogli poczué si¢
przymuszeni do czynienia dobra, za§ wyzwania dotyczace dziatania na rzecz innych na prosbe
osoby dorostej kojarzyly sie im z obowigzkiem, a nie ze spontanicznym odruchem serca. Stad
mogli oni w pewnym sensie zbuntowaé si¢ podczas wypetniania KE ,,Post Olka” w II
pomiarze, kiedy mieli za zadanie ponownie napisa¢ list wspierajacy ofiare przemocy27.
Jednoczesnie jednak tematy godzin wychowawczych, zogniskowane wokol zagadnienia
empatii, zwiekszaty rzeczywiste, spontanicznie przejawiane umiejetnosci prospoteczne
ucznidow z grupy eksperymentalnej — umiejetnosci obiektywnie obserwowane przez ich
kolegow 1 kolezanki z klasy (a relacjonowane w Technice Nominacyjnej). Btad w zalozeniu
dotyczacym skuteczno$ci metody projektow w rozwijaniu empatii behawioralnej mogt
dotyczy¢ dwodch kwestiach. Nauczyciele byli prawdopodobnie Zle przygotowani do
wzbudzania w uczniach motywacji wewnetrznej w trakcie realizowania projektu pomagania
innym. Autorka zalozyta, ze wylosowani wychowawcy pracujacy w gimnazjum odbyli w
ostatnim czasie odpowiednie szkolenia dotyczace wdrazania metody projektow, poniewaz
metoda ta jest innowacjag w edukacji polskiej w ostatnich latach i nauczyciele byli
zobowigzani do zapoznania si¢ z nig. Jednak wyniki rozmow studentéw z grupami

projektowymi oraz wyniki ankiety dla wychowawcow ukazuja, ze pomysty na projekt

?" Wykonanie tego zadania po raz drugi, odkrywato przed dzie¢mi, ze bohater postu nie istnieje i nie otrzyma ich
odpowiedzi. Nie sugerowano uczniom, ze Olek otrzyma ich listy, przedstawiono go jednak — zgodnie z prawda —
jako posta¢ realng. Mowiono dzieciom, ze ich odpowiedzi zostang wykorzystane do opracowywania form
pomocy ofiarom szkolnej agresji. Taki zamiar w przysztosci ma autorka projektu.
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pomagania innym do$¢ czesto pochodzity od nauczycieli, a nie od ucznidw; nauczyciele
przyznawali w rozmowach w trakcie superwizji, iz nie wiedzg jak zachegca¢ uczniow do
samodzielnej pracy. Drugie zrodto btgdu w zastosowaniu metody projektow moze wyptywac
Z umieszczenia jej w typowo szkolnej sytuacji — w programie skojarzono zadanie pomagania
innym z zadaniem szkolnym, zwigzanym ze stresujacym ocenianiem i rywalizacja szkolng.
Oczywiscie, uczniowie nie otrzymywali ocen za te projekty, jednak wszystko dziato si¢ w
szkole, na lekcji, na polecenie nauczyciela — stad moglo powstaé takie nickorzystne
skojarzenie. Prawdopodobnie, znacznie lepszym rozwigzaniem s3 ochotnicze kotka
wolontariatu, w ktérych mogg uczestniczy¢ chetni uczniowie.

Wykres przedstawia zmiany w $rednim wskazniku prospotecznych reakcji na trudne

szkolne sytuacje (WP) w trzech typach szkot w obu grupach badawczych.
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Wykres 3.94. Zmiany w $rednich wynikach zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach
spotecznych w sposob uwzgledniajacy cudze potrzeby (WP-wskaznik zachowan prospotecznych) w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej w roznych typach szkot. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.96. Istotno$¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach spotecznych w sposéb
uwzgledniajacy cudze potrzeby w roznych typach szkoét. Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N - Waznych T |z | P
Grupa eksperymentalna GE
| WP & Il WP GEN 84 142,0000 |7,327414 0,000000
| WP & Il WP GEP 100 478,0000 |7,038251 0,000000
| WP & WP GEW 87 6,000000 (8,075399 0,000000
Grupa kontrolna GK
| WP & Il WP GKN 70 551,5000 |(4,043858 0,000053
| WP & Il WP GKP 44 250,0000 |(2,859197 0,004247
| WP & Il WP GKW 37 115,0000 |3,567907 0,000360
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Wplyw na tendencje do reagowania na sytuacje¢ w sposdb uwzgledniajacy cudze
potrzeby, jaki miatl udzial w programie ,,Pozytywnie nakreceni...”, dostrzezono wsrdd
uczniow ze szkot o przecigtnych wynikach w testach gimnazjalnych. Tam, gdzie realizowano
oddzialywania (GEP) uczniowie obserwowali w swojej klasie czestsze reakcje prospoteczne,
w grupie kontrolnej w szkole o podobnych wynikach w nauce (GKP) uczniowie
relacjonowali znaczny spadek reakcji prospotecznych. W pozostatych typach szkot — o
najnizszych (szkoty o nizszych wynikach) i najwyzszych wynikach w testach — wzrost
relacjonowanych reakcji prospotecznych w klasie byt wiekszy w grupie eksperymentalnej niz
w grupie kontrolne;j.

Skale zmian w zakresie tendencji do reagowania uwzgledniajacego cudze potrzeby w
trudnych sytuacjach szkolnych jeszcze wyrazniej przedstawiajg dane dotyczace odsetka osob,
u ktorych omawiany wskaznik tej tendencji (WP) byl wyzszy na koncu niz na poczatku roku.

Taka analiza pozwala uchwycié, u ilu ucznidéw nastgpita poprawa w tym zakresie.
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Wykres 3.95. Odsetek badanych, u ktorych koledzy/kolezanki z klasy zauwazyli zwigkszenie si¢
zachowan prospotecznych - obliczenia dotycza wszystkich uczniow z danej grupy

Zmiany te sa znaczniej bardziej korzystne wsrdd ucznidow, ktdrzy uczeszczali na
zajecia ,,Pozytywnie nakreceni...” niz u uczniow, ktérzy nie mieli ku temu okazji. Poprawa
tendencji do reagowania na trudne szkolne sytuacje w sposob prospoteczny dotyczyta az 89%
ucznidéw z grupy eksperymentalnej i tylko 62% z grupy kontrolne;.

Na zakonczenie opisu weryfikacji hipotezy 1.3 przedstawione zostang dane dotyczace

zmian u chtopcow i dziewczat.
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Wykres 3.96. Zmiany w $rednich wynikach zmiennej tendencja do reagowania w trudnych sytuacjach
spolecznych w sposob uwzgledniajacy cudze potrzeby (WP-wskaznik zachowan prospotecznych) w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem ptci. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.97. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie wskaznika zachowan prospotecznych w roznych typach szkot z uwzglednieniem
ptci. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

| N-waznych | T z P
DZIEWCZETA
IWP GED & IIWP GED 109 203,000 [8,448470 |0,000000
IWP GKD & IIWP GKD 57 242,0000 |4,643974 |0,000003
CHLOPCY
IWP GEC & IIWP GEC 162 453,500 [10,28126 |0,000000
IWP GKC & IIWP GKC 97 2370,500 [0,021589 |0,982775

Wstepna analiza tych zmian sugerowataby, ze udzial w programie miat wigkszy
wplyw na tendencj¢ do reakcji prospotecznych u chtopcow niz u dziewczat. Uczennice z obu
grup badawczych wykazaty si¢ wzrostem wskaznika zachowan prospotecznych migdzy I a Il
pomiarem. Uczniowie z obu grup réznili si¢: chlopcy z grupy eksperymentalnej wykazali sig
wzrostem wskaznika zachowan prospolecznych, a ich rowiesnicy z grupy kontrolnej —
spadkiem. Szczegétowa analiza, uwzgledniajaca typ szkoly, pozwala zauwazy¢, Zze spadek
omawianego tu wskaznika dotyczy jedynie chtopcow ze szkoty o wynikach przecigtnych,
ktora jednoczesnie jest szkotg sportowa, a wylosowane klasy sktadaty si¢ z samych chlopcow.
Podobnie, jak przy opisie zmian w zakresie agresji, nalezy zwroci¢ wigkszg uwage na wplyw
profilu (w tym wypadku sportowego) i sktadu klasy (jednorodnego pod wzgledem pfici) na
zachowania spoleczne uczniéw niz na stosowany program profilaktyczny.

Tabela 3.98. Zmiany w $rednich wskaznikach zachowan prospotecznych u chtopcow z
uwzglednieniem typu szkot.

N srednia
| WP C GKN 42 11,38
Il WP C GKN 42 13,69
| WP C GKP 33 35,04
IIWP C GKP 33 19,15
| WP C GKW 22 34,19
IIWP C GKW 24 41,85
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Hipoteza 1.3. zakladajaca wzrost poziomu empatii w jej trzech aspektach
(poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym) u gimnazjalistow uczestniczagcych w
godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego programu nie zostala
jednoznacznie potwierdzona w wynikach zebranych za pomoca Kwestionariusza Empatii
»Post Olka”. Jedyny obszar zdolno$ci empatycznych, w ktéorym zaobserwowano korzystne,
istotne statystycznie zmiany u wszystkich uczniow objetych programem ,,Pozytywnie

2

nakreceni...” dotyczy rozpoznawania 1 nazywania emocji. Zmiany te s3 znaczniej
korzystniejsze wsrdd ucznidow, ktorzy uczeszczali na zajecia niz u ucznidéw, ktdrzy nie mieli
ku temu okazji. Zmiany w zakresie empatii poznawczej sa podobne w obu grupach
badawczych — udziat w programie nie miat wptywu na ten rodzaj empatii. Niekorzystne
zmiany zaobserwowano w zakresie empatii behawioralnej — mierzona ,,Postem Olka”
zmniejszyta si¢ statystycznie istotnie w grupie eksperymentalnej, a wzrosta (réwniez
statycznie istotnie) w grupie kontrolnej. Ten aspekt empatii zmierzono réwniez na inny
sposob: technikg nominacyjng relacjonujaca obserwowang przez kolegdéw 1 kolezanki z klasy
tendencj¢ do reagowania na trudne szkolne sytuacje w sposob uwzgledniajacy cudze
potrzeby. W tym pomiarze uzyskano wyniki sugerujace inne wnioski — tendencja do
reagowania w sposob prospoteczny wzrosta bardziej wsrod uczniow objetych programem. Co
wigcej, poprawe (wyzszy w Il pomiarze wskaznik zachowan prospotecznych)
zaobserwowano az u 89% ucznidéw z grupy eksperymentalnej i tylko u 62% z grupy
kontrolnej. Wnioskowaé wigc mozna, ze nie jest zalecane dwukrotne stosowanie
Kwestionariusza Empatii ,,Post Olka” u tych samych badanych, poniewaz za drugim razem
wzmocniony zostaje efekt sztuczno$ci sytuacji, w ktorej zachgca si¢ do udzielenia komus
pomocy (powtorzona zostala dokladnie ta sama historia osoby potrzebujacej wsparcia,
uczniowie mogli uznaé, ze juz raz tego wsparcia udzielili). Ponadto wyniki te moga
swiadczy¢ przeciwko wdrazaniu metody projektow do celow zwigkszania zachowan
prospotecznych i zmniejszania agresji w takiej formie, jak zaplanowano t0 W opisywanym
eksperymencie. Uczniowie mogli czu¢ si¢ przymuszani (przez kontekst szkoty i oceniania
szkolnego) do pracy na rzecz innych. Jednak sama tematyka spotkanh w ramach godzin
wychowawczych  prawdopodobnie  sprzyjata reagowaniu  ucznidw na  szkolne
nieporozumienia w sposob uwzgledniajgcy cudzg perspektywe i cudze potrzeby.

Nalezy podkresli¢, ze hipoteza 1.3 zostala potwierdzona w odniesieniu do uczniow z

szkot ,,0 nizszych wynikach” — poziom empatii w klasach ze szkoét o nizszych wynikach, w
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ktérych prowadzony byl program ,,Pozytywnie nakrgceni. Mysle — czuje — dziatam!” wzrost

w sposoéb istotny statystycznie.

Hipoteza 1.4. Zwi¢kszy si¢ poziom samokontroli emocjonalnej u gimnazjalistow z grupy
eksperymentalnej uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug
autorskiego programu w poréwnaniu z poziomem samokontroli emocjonalnej
uzyskanym przez nich w pretescie, jak i w poréwnaniu do wynikéw uzyskanych w

posttescie przez gimnazjalistow z grupy kontrolnej.

Zmiany w zakresie zdolnos$ci do samokontroli emocjonalnej (mierzonej adaptowang
wersja Kwestionariusza Kontroli Emocji J. Brzezinskiego) sa podobne w obu grupach
badawczych: eksperymentalnej i kontrolnej, co oznacza, ze udzial w programie ,,Pozytywnie
nakreceni. My$le — czuje — dzialam!” nie mial wplywu na samokontrole emocjonalna.
Zdolnosci mtodziezy do samokontroli emocjonalnej obnizaja si¢ w ciggu pierwszego roku
nauki w gimnazjum w zakresie: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalno—
racjonalnej (SKMER), a w zakresie kontroli sytuacji (SKKS) pozostaja na tym samym
poziomie. Nieznaczng poprawe mozna zaobserwowaé jedynie pod wzgledem pobudliwosci
emocjonalnej (SKPE — skala ta ma odwrotny kierunek niz pozostate). Zaznaczy¢ tu nalezy, ze
narzg¢dzie zastosowane do pomiaru tej zmiennej okazato si¢ mie¢ najnizsza rzetelno§¢ wsérod
uzytych narzedzi w tym eksperymencie (rzetelno$¢ 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 $rednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.99. Istotnos¢ zmiany migedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej samokontrola emocjonalna— podskale: kontroli ekspresji (SKKE),
motywacji emocjonalno-racjonalnej (SKMER), kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwosci emocjonalne;.
Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-waznych | T | z | P
Grupa eksperymentalna
SKKE & SKKE I 158 4866,500 | 2,454699 | 0,014101
SKMER & SKMER I 158 4534,000 | 3,031918 | 0,002430
SKKS & SKKS I 159 6172,500 | 0,322443 | 0,747117
SKPE & SKPE I 161 4168,000 | 3,970668 | 0,000072
Grupa kontrolna
SKKE & SKKE I 79 1369,000 | 1,031172 | 0,302461
SKMER & SKMER I 73 1028,500 | 1,770213 | 0,076693
SKKS & SKKS I 78 1417,000 | 0,615123 | 0,538474
SKPE & SKPE I 72 685,500 |3,526949 | 0,000420

Analiza $rednich wynikow tej zmiennej z uwzglednieniem typu szkot 1 ptei nie
prowadzi do jednoznacznych wnioskéw. Ewaluowany w tej pracy program prowadzony w
szkotach o nizszych wynikach Sprzyja w nieznacznym stopniu zdolno$ci do kontrolowania
ekspresji emocji ($§rednie wyniki w grupie eksperymentalnej wzrosty przy spadku w grupie
kontrolnej) oraz nieznacznie podwyzsza prog pobudliwosci emocjonalnej, zmniejszajac

podatno$¢ na szybkie reakcje emocjonalne (podskala ta ma odwrotny kierunek, zmiany wsrod
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uczniéw szkol o nizszych wynikach w grupie eksperymentalnej byly troch¢ wigksze niz w

obnizyly sig.

grupie kontrolnej). Pozostate wymiary samokontroli emocjonalnej w tej grupie badanych
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Wykres 3.98. Zmiany w srednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej w szkotach o nizszych wynikach. Opracowanie wiasne.

skke Gent [
SKKE GENII
skks cent [
skks genn [N
skks GkN | [
skks gk 11 [
skpe cen | [N
w
skpe GEN 11 [N -
skpe kN | [
o
skpe GkN 11 [

SKKE GKN
SKKE GKN |

skmer okni - I
skmer oknn I

SKMER GEN
SKMER GENII

Tabela 3.100. Istotnos¢ zmiany migdzy I pomiarem a Il pomiarem wérod uczniow szkot o nizszych
wynikach w grupie eksperymentalnej (GEN) i kontrolnej (GKN) w zakresie zmiennej samokontrola
emocjonalna— podskale: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalno—racjonalnej (SKMER),
kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwos$ci emocjonalnej. Test kolejnosci par Wilcoxona. Zaznaczono
wyniki istotne statystycznie p<0,05.

| N-Waznych | T | z | P
GEN
SKKE & SKKE Il 36 243,0000 | 1,413952 | 0,157377
SKMER & SKMER | 35 286,5000 | 0,466806 | 0,640639
SKKS & SKKS I 33 151,5000 | 2,304950 | 0,021170
SKPE & SKPE II 38 88,5000 | 4,089642 | 0,000043
GKN
SKKE & SKKE I 29 201,5000 | 0,345971 | 0,729365
SKMER & SKMER | 27 172,5000 | 0,396412 | 0,691801
SKKS & SKKS II 31 190,0000 | 1,136600 | 0,255707
SKPE & SKPE I 26 84,5000 | 2,311216 | 0,020822

Zmiany w zakresie samokontroli emocjonalnej wérod uczniow szkoét o przecietnych
wynikach w teécie gimnazjalnym byly bardzo podobne w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej.
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Wykres 3.99. Zmiany w $rednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej w szkotach o przecigtnych wynikach. Opracowanie wilasne.

Tabela 3.101. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem wérdd uczniow szkot
,»przecietnych” w grupie eksperymentalnej (GEP) i kontrolnej (GKP) w zakresie zmiennej
samokontrola emocjonalna— podskale: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalno-racjonalnej
(SKMER), kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwosci emocjonalnej. Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N-Waznych [ T z | P
GEP
SKKE & SKKE I 64 554,5000 | 3,246784 | 0,001167
SKMER & SKMER I 65 697,5000 | 2,450601 | 0,014262
SKKS & SKKS II 66 902,5000 | 1,296780 | 0,194708
SKPE & SKPE Il 64 971,5000 | 0,458094 | 0,646885
GKP
SKKE & SKKE I 27 88,5000 |2,414512 | 0,015757
SKMER & SKMER I 23 72,5000 | 1,992179 | 0,046352
SKKS & SKKS I 25 109,0000 | 1,439520 | 0,150004
SKPE & SKPE II 25 106,0000 | 1,520241 | 0,128452

Uczniowie szkol o wyzszych wynikach w teScie gimnazjalnym,

uczestniczacy w

autorskim programie - w odréznieniu od ich rowiesnikow, ktorzy nie zostali nim objeci -

nieznacznie rozwingli zdolno$¢ do kontroli sytuacji poprzez odpowiednig percepcje i1

interpretacje sytuacji emotogennych ($redni wynik podskali ,kontrola sytuacji” w grupie

eksperymentalnej w niewielkim stopniu wzrést, a w grupie kontrolnej zmalatl). Niestety, pod

wzgledem zdolno$ci do kontrolowania zewngtrznych oznak emocji (czyli ekspresji)

uczniowie z grupy eksperymentalnej z tego typu szkot uzyskali w I pomiarze nieznacznie
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gorsze wyniki niz w pierwszym, przy czym tendencja ta byla odwrotna w grupie kontrolnej,

gdzie wyniki nieznacznie si¢ poprawity.
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Wykres 3.100. Zmiany w $rednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej w szkotach o wyzszych wynikach. Opracowanie wilasne.

Tabela 3.102. Istotnos¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem wérdd ucznidow szkot o wyzszych
wynikach w tescie gimnazjalnym w grupie eksperymentalnej (GEW) i kontrolnej (GKW) w zakresie
zmiennej samokontrola emocjonalna— podskale: kontroli ekspresji (SKKE), motywacji emocjonalno—
racjonalnej (SKMER), kontroli sytuacji (SKKS), pobudliwo$ci emocjonalnej. Test kolejnosci par
Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

[N-Wazmych | T | z [ P
GEW
SKKE & SKKE I 58 596,5000 | 2,005268 | 0,044935
SKMER & SKMER I 58 599,0000 | 1,985912 | 0,047044
SKKS & SKKS i 60 768,0000 | 1,082156 | 0,279184
SKPE & SKPE II 59 458,0000 | 3,222986 | 0,001269
GKW
SKKE & SKKE I 23 90,0000 |1,459918 | 0,144314
SKMER & SKMER I 23 82,5000 | 1,688030 | 0,091406
SKKS & SKKS i 22 81,5000 |1,460954 | 0,144029
SKPE & SKPE i 21 48,5000 | 2,328763 | 0,019872

b

Dziewczetom program ,,Pozytywnie nakrgceni...” nie pomoglt w lepszym
kontrolowaniu witasnych emocji — zmiany miedzy I a II pomiarem w S$rednich wynikach
uzyskanych przez te uczennice w zmodyfikowanym Kwestionariuszu Kontroli Emocji prawie

nie r6znig od zmian uzyskanych przez uczennice nie biorace udzialu w programie (pod
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wzgledem umiejetnosci racjonalnego kierowania swoim zachowaniem wyniki dziewczat z

grupy eksperymentalnej sg gorsze niz dziewczat z grupy kontrolnej).

SKKEGED |
SKKEGEDI
SKKE GK D1
SKKEGEK DI
SKMER GED
SKMERGED Il
SKMER GKD
SKMER GKD Il
SKKS GED |
SKKSGEDI
SKKS GK D1
SKKS GK DI
SKPEGED I
SKPEGEDII
SKPEGK D1
SKPEGKDII

Wykres 3.101. Zmiany w srednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej dla dziewczat. Opracowanie wilasne.

W wynikach chlopcéw uczestniczacych w programie mozna dostrzec bardziej
korzystne, cho¢ subtelne, zmiany. Ich zdolno$¢ do kontroli ekspresji oraz do kierowania si¢
racjonalnymi przestankami zmalata w I klasie w mniejszym stopniu niz w grupie kontrolnej a

zdolno$¢ do kontroli sytuacji poprawita si¢, podczas gdy w grupie kontrolnej obnizyta sie.
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Wykres 3.102. Zmiany w $rednich wynikach podskal samokontroli emocjonalnej w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej dla chtopcow. Opracowanie wiasne.

***k

Podsumowujac, poréwnanie Srednich wynikéw samokontroli emocjonalnej z I i II
pomiaru migdzy grupami eksperymentalnymi a kontrolnymi nie upowaznia do przyjecia
hipotezy 1.4. Udziat w programie ,,Pozytywnie nakrgceni...” sprzyja rozwijaniu niektérych
aspektéw samokontroli emocjonalnej w bardzo staby sposob i tylko przy wspotwystapieniu
takich czynnikow jak: pte¢ meska, uczeszezanie do szkoly o nizszych wynikach (w zakresie

kontroli ekspresji), czy do szkot o wyzszych wynikach (w zakresie kontroli sytuacji).
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Hipoteza 1.5. Zmniejszy si¢ poziom ekspozycji na przemoc w mediach gimnazjalistow z
grupy eksperymentalnej uczestniczacych w godzinach wychowawczych prowadzonych
wedlug autorskiego programu w poréwnaniu z poziomem ekspozycji na przemoc w
mediach uzyskanym przez nich w pretescie, jak i w porownaniu do wynikéow

uzyskanych w posttescie przez gimnazjalistow z grupy kontrolne;j.

Analizujgc zmiany miedzy [ a II pomiarem w S$rednich warto$ciach zmiennej
,»ekspozycja na przemoc w mediach”, mierzonej autorska ankieta ,,Media”, zauwazy¢ mozna,
ze udziat w programie ,,Pozytywnie nakreceni...” nie zniechgcil mlodziezy do ogladania czy
uczestniczenia w przemocy na ekranie telewizora i/lub komputera. W obu grupach
badawczych — eksperymentalnej i kontrolnej — zaobserwowano statystycznie istotny, podobny

wzrost ekspozycji uczniow I klasy gimnazjum na przemoc w mediach.

30 2705 27,19
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Wykres 3.103. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.103. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a I pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA). Test kolejnosci par
Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

[ N-Waznych | T | z | P
Grupa eksperymentalna GE
IMEDIA&IIMEDIA | 158 | 3457,000 | 4,90159 | 0,000001
Grupa kontrolna GK
| MEDIA& Il MEDIA | 79 | 849,500 | 3,570004 | 0,000357
Tabela 3.104. Porownanie roznic migdzy grupami E-eksperymentalng I K-kontrolng w I i Il pomiarze

za pomoca Test U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: eskpozycja na przemoc w mediach.
GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA
Sum.rang Sum.rang U 4 p
-E -K
IMEDIA | 37114,5 | 17170,5 | 11008,5 | -0,63459 | 0,525693
IIMEDIA | 25337,0 | 13444,0 | 8501,00 | -0,30042 | 0,763854
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1| POMIAR e—— 1| POMIAR

Rycina 3.11. Istotno$¢ zmian w grupach E i K oraz istotno$¢ migdzy tymi grupami — I i Il pomiar
zmiennej ,,ekspozycja na przemoc w mediach” (mierzonej ankietg ,,Media”)

Przy operacjonalizacji zmiennej ,,ekspozycja na przemoc w mediach” zatozono, ze
sktadaja si¢ na nig nastepujace wskazniki: ilo$¢ czasu poswigconego na ogladanie programéw
telewizyjnych (w TV, DVD lub w komputerze), w ktdrych pojawiaja si¢ przejawy przemocy
(MTV), preferencje dotyczace tematyki i rodzaju filmu cechujacego si¢ przemoca (MPREF),
ilo$¢ czasu spedzonego przy komputerze przeznaczonego na granie w gry, w ktorych
wirtualny bohater stosuje przemoc (MGRY), ilo$¢ czasu spedzonego przy komputerze
przeznaczonego na obserwowanie lub stosowanie cyberprzemocy (MCYB), ilo$¢ czasu
spedzonego przy komputerze przeznaczonego na ogladanie w Internecie filmow

prezentujacych przemoc (MINT).
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Wykres 3.104. Zmiany w $rednich wynikach poszczego6lnych wymiaréw ekspozycji na przemoc w
mediach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.
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Tabela 3.105. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA).
Test kolejno$ci par Wilcoxona.

|N-wWaznych | T | z | p
Grupa eksperymentalna GE
| MTV & Il MTV 164 3804,000 4,86163 0,000001
| MPREF & Il MPREF 86 1534,000 1,44897 0,147348
| MGRY & Il MGRY 81 1265,500 1,85977 0,062919
| MCYB & MCYB 86 1831,000 0,17009 0,864942
| MINT & MINT 101 1863,500 2,41200 0,015866
Grupa kontrolna GK
| MTV & Il MTV 80 1242,000 |1,812997 0,069833
| MPREF & Il MPREF |55 352,000 3,502233 0,000461
| MGRY & Il MGRY 53 539,500 1,558087 0,119214
| MCYB & MCYB 53 354,000 3,200274 0,001373
| MINT & MINT 49 377,000 2,342588 0,019151

Zrbdto: Opracowanie wlasne

Wyodrgbnienie powyzszych obszaréw pozwolitlo uchwyci¢ te obszary, dla ktérych

2

udziat w programie ,,Pozytywnie nakreceni...” modgt mie¢ korzystny, badz nie, wpltyw.
Niekorzystnie udziat w programie wptynat na czgstotliwos¢ przyznawania si¢ do ogladania
programéw TV prezentujacych akty przemocy (MTV) — zwigkszyta si¢ ona istotnie bardziej
w relacjach ucznidow z grupy eksperymentalnej niz z grupy kontrolnej. Jednoczes$nie jednak
preferowanie agresywnych filméw (MPREF) przez ucznidow objetych autorskim programem
nie wzrosto tak bardzo, jak ws$rdd osob nieobjetych programem (wzrost ten byl istotny
statystycznie jedynie w grupie kontrolnej). By¢ moze cel trzech godzin wychowawczych
poswieconych tematyce wplywu mediow (tj. tworzenie warunkéw do rozwijania refleksji na
przekazem medialnym) zostat przynajmniej po czgsci osiggniety, co przejawia si¢ w tym, ze
mtlodziez stata si¢ bardziej wrazliwa na sceny przemocy w programach TV (nauczyla si¢
postrzega¢ te sceny jako agresywne, nawet jesli wystepowaty one w serialu rodzinnym czy
programie informacyjnym) i dlatego przyznawala si¢ do czestszego ich ogladania przy
jednoczesnym nie tak znacznym — jak wsrdd nieobjetych programem rowiesnikow — wzro$cie
preferencji do ogladania filmow zdefiniowanych jako agresywne.

W pozostatych obszarach zwigzanych z ekspozycja na przemoc w mediach udziat w
programie spetnia funkcje profilaktyczng. To stwierdzenie dotyczy przede wszystkim
przyznawania si¢ do obserwowania lub uczestniczenia w cyberprzemocy (MCYB) - w grupie
eksperymentalnej nieznacznie zmalato, podczas gdy w grupie kontrolnej istotnie statystycznie
wzrosto. Preferowanie agresywnych filméw (MPREF) oraz ilo$¢ czasu przeznaczonego na

ogladanie w Internecie filmoéw prezentujacych przemoc (MINT) wzrosta w grupie kontrolnej
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bardziej niz w grupie eksperymentalnej, a zmiany w grupie kontronej sg istotne statystycznie.
llo§¢ czasu spedzonego na granie w agresywne gry komputerowe (MGRY) wzrosta w obu
grupach nieistotnie statystycznie, ale tez nieco mniej w grupie eksperymentalnej niz
kontrolnej.

Uwzglednienie w analizie zmian zmiennej ,,ekspozycja na przemoc w mediach” typu
szkoty, do ktorej uczeszczaja nastolatkowie nie wnosi nowych informacji — zmiany sa
podobne w obu grupach badawczych, wszedzie obserwowany jest wzrost srednich wynikow
tej zmiennej (wyjatkiem sg klasy ze szkot o wyzszych wynikach z grupy kontrolnej, tu

zmiany nie sg istotne statystycznie).
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Wykres 3.105. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem typu szkoty. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.106. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a I pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA). Test kolejnosci par
Wilcoxona. Zaznaczono wyniki istotne statystycznie p<0,05.

‘ N - Waznych ‘ T ‘ y4 | p
GRUPA EKSPERYMENTALNA
| MEDIA & II MEDIA GEN 33 129,5000 2,698042 0,006975
| MEDIA & I MEDIA GEP 65 654,5000 2,731603 0,006303
| MEDIA & Il MEDIA GEW 60 502,5000 3,036661 0,002392
GRUPA KONTROLNA
| MEDIA & Il MEDIA GKN 33 148,0000 2,367487 0,017910
| MEDIA & Il MEDIA GKP 26 77,0000 2,501701 0,012360
| MEDIA & Il MEDIA GKW 20 71,00000 1,269311 0,204331

Zrédto: Opracowanie wlasne

Analiza wynikow poszczegélnych wskaznikow — MTV, MPREF, MGRY, MCYB,
MINT — pozwala zauwazy¢, ze z tej czgséci autorskiego programu, ktéra dotyczyta rozwijania

refleksji nad przekazem medialnym najbardziej skorzystali uczniowie szkét o nizszych
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wynikach, przy uznaniu hipotetycznego wniosku przedstawionego powyzej, ze wzrost ilosci
czasu przeznaczonego na ogladanie przemocy w programach TV wynika raczej ze wzrostu
swiadomosci mtodziezy, a nie ze wzrostu preferencji agresywnych tresci przy wyborze
programu TV. Uczniowie szkot o nizszych wynikach objeci programem zdecydowanie
rzadziej poszukuja filmow o agresywnej tematyce, zdecydowanie rzadziej podejmuja tez akty
cyberprzemocy. Nieco rzadziej graja w agresywne gry i nieco rzadziej ogladaja internetowe

filmy z przemoca.
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Wykres 3.106. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkotach o nizszych
wynikach testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.107. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem w szkotach o nizszych wynikach w
testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w
mediach (MEDIA). Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T z p
GEN
| MTV & Il MTV 35 115,0000 | 3,275829 | 0,001054
| MPREF & Il MPREF 15 59,5000 0,028398 | 0,977345
| MGRY & Il MGRY 19 85,0000 0,402422 | 0,687374
| MCYB & MCYB 20 93,0000 0,447992 | 0,654159
| MINT & MINT 21 103,5000 | 0,417092 | 0,676612
GKN
I MTV & Il MTV 33 276,5000 | 0,071471 | 0,943023
| MPREF & Il MPREF 27 25,0000 3,940100 | 0,000081
| MGRY & Il MGRY 28 182,0000 | 0,478200 | 0,632508
| MCYB & MCYB 31 83,5000 3,223632 | 0,001266
| MINT & MINT 25 111,5000 1,372252 | 0,169986

271



Dla uczniéow ze szkét o przecigtnych wynikach w te$cie gimnazjalnym udzial w
programie mial mniejsze znaczenie w zmniejszaniu ich kontaktu z agresywnym przekazem
medialnym. Jedyne istotne korzystne zmiany zaobserwowano w zakresie ilo$ci czasu
przeznaczonego na agresywne gry — istotnie statystycznie wzrést on jedynie w grupie
kontrolnej, by¢ moze wigc udziat w programie chronit uczniéw z przecigtnych szkot przed

nadmiernym zaangazowaniem w agresywne gry.
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Wykres 3.107. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkotach o
przecietnych wynikach testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.108. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w szkotach o przecigtnych
wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na
przemoc w mediach (MEDIA). Test kolejno$ci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T ‘ y4 | p
GEP
I MTV & Il MTV 67 748,0000 2,442438 0,014589
| MPREF & Il MPREF 35 300,0000 0,245687 0,805925
| MGRY & Il MGRY 34 241,5000 0,957405 0,338364
I MCYB & MCYB 38 346,0000 0,355306 0,722361
| MINT & MINT 42 359,5000 1,150337 0,250006
GKP
| MTV & Il MTV 26 89,5000 2,184226 0,028946
| MPREF & Il MPREF 17 75,5000 0,047338 0,962244
I MGRY & Il MGRY 14 18,5000 2,134400 0,032811
I MCYB & MCYB 13 33,5000 0,838628 0,401679
| MINT & MINT 18 47,5000 1,654914 | 0,097943
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Zaskakujace 1 trudne do
zaobserwowane wsrod uczestnikOw programu pobierajacych nauke w
najwyzszych wynikach w testach gimnazjalnych — az w trzech obszarach wykazywali oni
znacznie czgstsze kontakty z agresywnym przekazem medialnym niz odpowiadajace im
0soby z grupy kontrolnej. Statystycznie istotnie wzrosta ilo$¢ czasu spgdzonego przez nich na
ogladaniu filmow z przemoca zaréwno w telewizji (MTV), jak i w Internecie (MINT), istotnie

wzrosto tez preferowanie przez nich takich filméw (MPREF). Zmiany w grupie kontrolnej

byly nieistotne.

interpretacji

sa wyjatkowo niekorzystne zmiany
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Wykres 3.108. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkotach o

wyzszych wynikach testach w grupie eksperymentalne;j i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.109. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w szkotach o wyzszych wynikach
w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w

mediach (MEDIA). Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T z p
GEW
| MTV & Il MTV 62 553,0000 | 2,969189 | 0,002986
| MPREF & II| MPREF 36 183,0000 | 2,356586 | 0,018444
| MGRY & Il MGRY 28 124,5000 1,787557 | 0,073848
| MCYB & MCYB 28 179,5000 | 0,535128 | 0,592561
| MINT & MINT 38 204,5000 | 2,407378 | 0,016068
GKW
I MTV & Il MTV 21 79,50000 1,251275 | 0,210835
| MPREF & Il MPREF 11 27,50000 | 0,489010 | 0,624835
| MGRY & Il MGRY 11 26,50000 | 0,577920 | 0,563318
I MCYB & MCYB 9 21,00000 | 0,177705 | 0,858955
| MINT & MINT 6 4,50000 1,257942 | 0,208414
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W  wynikach $redniego wskaznika ekspozycji na przemoc w mediach nie
zaobserwowano réznic mi¢dzy dziewczg¢tami a chlopcami (we wszystkich grupach wskaznik

ten statystycznie istotnie wzrost).
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Wykres 3.109. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w mediach w szkotach w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglednieniem ptci. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.110. Istotnos¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (MEDIA) z uwzglednieniem pfci.
Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych T | z | p
Grupa eksperymentalna GE
| MEDIA & Il MEDIA DZIEWCZETA 67 673,000 2,910937 | 0,003604
| MEDIA & Il MEDIA CHLOPCY 91 1099,000 | 3,934158 | 0,000084
Grupa kontrolna GK
| MEDIA & Il MEDIA DZIEWCZETA 32 112,5000 | 2,832889 | 0,004613
| MEDIA & II| MEDIA CHLOPCY 47 344,5000 | 2,322784 | 0,020191

Roéznice uwypuklity si¢ przy wyodrgbnieniu poszczegdlnych skladnikéw omawianej
zmiennej. Chociaz dziewczgta objete oddzialywaniami istotnie cze$ciej przyznawaty sie do
ogladania programow telewizyjnych zawierajacych przemoc, to jednak w pozostatych
wymiarach czgstotliwosci i preferencji agresywnego przekazu medialnego udziat w programie
spetnil wobec nich funkcje profilaktyczng. Uczestniczki zaje¢ ,,Pozytywnie nakreceni...”
znacznie rzadziej niz odpowiadajace im réwiesniczki z grupy kontrolnej poszukiwaty filmow
o agresywnej tresci, ogladaty agresywne filmiki w Internecie, czy dopuszczaly si¢ aktow

cyberprzemocy.
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Wykres 3.110. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w programach telewizyjnych w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej u dziewczat. Opracowanie wiasne.
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Wykres 3.111. Zmiany w $rednich wynikach poszczegolnych elementow zmiennej ekspozycji na
przemoc w mediach u dziewczat w grupie eksperymentalnej i kontrolne;.
Opracowanie wlasne.

Tabela 3.111. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a I pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (poszczegdlne elementy) u
dziewczat. Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych T ‘ Z | p
Grupa eksperymentalna DZIEWCZETA
| MTV & Il MTV 67 725,000 2,586111 0,009707
| MPREF & Il MPREF 30 150,000 1,696888 0,089719
| MGRY & Il MGRY 27 127,000 1,489550 0,136344
| MCYB & MCYB 28 179,000 0,546514 | 0,584713
| MINT & MINT 37 246,000 1,591603 0,111475
Grupa KONTROLNA DZIEWCZETA
I MTV & Il MTV 29 180,0000 0,810870 0,417441
| MPREF & Il MPREF 18 13,5000 3,135626 0,001715
| MGRY & MGRY 14 29,0000 1,475247 0,140147
| MCYB & MCYB 21 34,5000 2,815370 0,004872
| MINT & MINT 16 25,0000 2,223477 0,026184

Dla chtopcow objetych oddziatywaniami program spetnit funkcje profilaktyczne tylko

w zakresie angazowania si¢ w cyberprzemoc. W pozostatych obszarach rownie czesto (w
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przypadku ogladania agresywnych programéw TV - nawet cz¢$ciej) mieli kontakt z przemoca

w mediach, jak chtopcy z grupy kontrolne;.
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Wykres 3.111. Zmiany w $rednich wynikach ekspozycji na przemoc w programach telewizyjnych w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej u chtopcéw. Opracowanie wlasne.
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Wykres 3.113. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych elementéw zmiennej ekspozycji na
przemoc w mediach u chtopcow w grupie eksperymentalnej i kontrolnej.
Opracowanie wiasne.

Tabela 3.112. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalne;j i
kontrolnej w zakresie zmiennej ekspozycja na przemoc w mediach (poszczegdlne elementy) u
chtopcédw. Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych T ‘ 4 | p
Grupa eksperymentalna CHLOPCY
| MTV & Il MTV 97 1215,000 | 4,179349 | 0,000029
| MPREF & Il MPREF 56 728,000 0,570996 | 0,568003
| MGRY & Il MGRY 54 605,000 1,183905 | 0,236452
| MCYB & MCYB 58 793,500 0,480026 | 0,631210
| MINT & MINT 64 790,500 1,668532 | 0,095211
Grupa kontrolna — CHLOPCY

I MTV & Il MTV 51 488,0000 | 1,640357 | 0,100932
| MPREF & Il MPREF 37 230,5000 | 1,825441 | 0,067935
| MGRY & Il MGRY 39 326,0000 | 0,893120 | 0,371794
| MCYB & MCYB 32 173,0000 | 1,701604 | 0,088831
| MINT & MINT 33 207,0000 | 1,313285 | 0,189088
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Uczestnicy programu ,,Pozytywnie nakreceni...” przyznawali si¢ do czgstszego niz
osoby z grupy kontrolnej kontaktu z agresja na ekranie telewizora. Prawdopodobnym jednak
wytlumaczeniem tego faktu jest to, ze zostali oni uwrazliwieni na tego typu tres¢ i czgsciej ja
dostrzegali. Potwierdza to ich mniejsza niz w grupie kontrolnej tendencja do poszukiwania
filmow o agresywnej tematyce i formie.

Waznym pozadanym rezultatem stosowania autorskiego programu okazala si¢ jego
funkcja profilaktyczna wzgledem aktow cyberprzemocy — mtodziez objeta oddziatywaniami
przyznawata si¢ do tych aktéw zdecydowanie rzadziej niz osoby z grupy kontrolne;.

Ponownie warto podkresli¢, ze z tej czesci autorskiego programu, ktéra dotyczyta
rozwijania refleksji nad przekazem medialnym najbardziej skorzystali uczniowie szkot o
nizszych wynikach. Tylko w odniesieniu do nich oraz w odniesieniu do dziewczat ze
wszystkich typow szkél objetych programem mozna (z pewnymi zastrzezeniami) przyjacé

hipoteze 1.5.

Hipoteza 1.6. Zmniejszy si¢ poziom uzywania substancji psychoaktywnych przez
gimnazjalistow z grupy eksperymentalnej uczestniczacych w godzinach wychowawczych
prowadzonych wedlug autorskiego programu w porownaniu z poziomem uzywania
substancji psychoaktywnych uzyskanym przez nich w pretescie, jak i w porownaniu do
wynikow uzyskanych w posttescie przez gimnazjalistow z grupy kontrolne;j.

O spozywanie substancji psychoaktywnych pytano gimnazjalistow za posrednictwem
ankiety ,,Uzywki”, skonstruowanej na podstawie narzedzi stosowanych przez Pracowni¢
Profilaktyki Mtodziezowej Pro-M przy Instytucie Psychiatrii i Neurologii w Warszawie -
Ankiety ,,NAN” B. Wolniewicz-Grzelak (stosowanej w tzw. badaniach mokotowskich) oraz
Ankiety ,,SLICK 98” opracowanej przez caly zespot z Pracowni. W celu zachgcenia
respondentow do szczerych odpowiedzi badanie bylo anonimowe. Zabieg ten jednak
uniemozliwia pofaczenie wynikow pozyskanych za pomocag tego narzedzia z wynikami
innych testow (nie mozna pordwnywac, korelowa¢ zmian zachodzacych w tendencji do
siggania po uzywki z innymi zmiennymi badanymi w tym eksperymencie).

Komparacja $rednich  wynikdw zmiennej ,,poziom spozywania substancji
psychoaktywnych” z 1 i II pomiaru w obu grupach badawczych sktania do odrzucenia
hipotezy 1.6. — udzial w programie ,,Pozytywnie nakreceni...” nie tylko nie zapobiega

wzrostowi eksperymentowania z uzywkami, ale nawet moze z nim wspolwystgpowac. W
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grupie eksperymentalnej zaobserwowano znaczacy wzrost eksperymentowania z uzywkami,

czego nie dostrzezono w grupie kontrolne;j.

6,99
5,87
5,04
3,80
4
2 I
0 T T T

| UZYWKI GE Il UZYWKI GE 1 UZYWKI GK 11 UZYWKI GK

Wykres 3.113. Zmiany w $rednich wynikach spozywania substancji psychoaktywnych w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Maksymalny mozliwy wynik: 52 punktu. Opracowanie wiasne.

Tabela 3.113. Istotnos¢ zmiany migdzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZY WKI). Test kolejnosci
par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T ‘ 4 | p
Grupa eksperymentalna GE
| UZYWKI & IlUZYWKI | 158 | 3915500 | 4,105632 | 0,000040
Grupa kontrolna GK
74 | 1181,000 | 1,112464 | 0,265939

| UZYWKI & Il UZYWKI ‘

Pod koniec I klasy gimnazjum uczniowie z obu grup badawczych nie réznili si¢ od

siebie w sposob istotny statystycznie — CO przedstawia rycina 3.11.

Tabela 3.114. Porownanie roznic migdzy grupami E-eksperymentalng I K-kontrolng w I i Il pomiarze
za pomocg Test U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: spozywanie substancji psychoaktywnych.
Zaznaczone wyniki sg istotne z p <,05000.

GRUPA EKSPERYMENTALNA & GRUPA KONTROLNA
Sum.rang | Sum.rang U Zz p
-E -K
| UZYWKI 36415 19530 10537 | -1,95155 | 0,050993
Il UZYWKI 28122 11781 8040 0,614599 | 0,538820
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istotne roznice

1 POMIAR e—— 1 POMIAR

Istotne Brak
niekorzystne istotnych
miany Zmian

brak istotnych raznic

11 POMIAR e—— 11 POMIAR

Rycina 3.11. Istotno$¢ zmian w grupach E i K oraz istotno$¢ migdzy tymi grupami — I i I pomiar
zmiennej ,,spozywanie substancji psychoaktywnych” (mierzonej ankietg ,,Uzywki”)

W grupie eksperymentalnej zwigkszylo si¢ ryzyko kontaktu z alkoholem i
narkotykami w $rodowisku kolegéw 1 kolezanek — badani istotnie czgsciej przebywali w
towarzystwie 0s6b zazywajacych te substancje. Sami réwniez o wiele czgsciej (zmiana istotna
statystycznie) siegali po alkohol i narkotyki. W grupie kontrolnej rowniez zaobserwowano
wzrost narazenia na kontakt z substancjami psychoaktywnymi oraz wzrost deklarowanego ich

spozywania, jednak zmiany te nie byty istotne statystycznie.

(R - I e . I R N I ¥ S [ I R - 0 B W - - N R I Y . g
(GCERUE GG CECEGE R G R UG GGG GG RN GER U B G REG R G RN UG R U]
<L <L < = = Z O oo o g I I O 2 2 2 — R ———
t i xaiez2&853553555535553525555
> D22 DD oD oo — = — = — = — = — = - = — = — =

Wykres 3.114. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych elementow zmiennej: spozywanie
substancji psychoaktywnych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wiasne.
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Tabela 3.115. Istotno$¢ zmiany miedzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie poszczegdlnych elementéw zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych
(UZYWKI). Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N - Waznych | T | Z | p
Grupa eksperymentalna GE
| URA & Il URA 118 2131,000 3,704577 0,000212
I URN & Il URN 78 819,500 3,591122 0,000329
| UP & Il UP 63 729,000 1,910063 0,056126
I UA & Il UA 133 2455,000 4,492730 0,000007
I UN & Il UN 38 183,000 2,719177 0,006545
UL &I UL 51 518,000 1,359153 0,174099
Grupa kontrolna GK
I URA & Il URA 59 873,000 0,090576 0,927830
I URN & Il URN 30 172,500 1,234100 0,217166
I UP & Il UP 37 271,000 1,214446 0,224578
I UA &Il UA 63 844,000 1,122761 0,261540
IUN & Il UN 20 76,500 1,063981 0,287338
UL &I UL 25 159,500 0,080721 0,935664

W przypadku opisywanej tu zmiennej skalg zjawiska lepiej opisuja analizy odsetek
udzielonych odpowiedzi na dane pytanie niz poréwnanie $rednich. Ukazuja to ponizsze
tabele.

Az 12% uczestnikow programu w ciggu roku, w ktérym realizowano program, po raz
pierwszy (chocby raz) przebywato w towarzystwie mtodziezowym, w ktorym pito si¢ alkohol.
W grupie kontrolnej zaledwie 1% doswiadczyt takiej okazji po raz pierwszy. Wysoce
niepokojacy jest fakt, ze w towarzystwie spozywajacym alkohol czgsto przebywalo w ciagu
ostatniego roku az 15% osob z grupy eksperymentalnej (takich osob w pierwszym pomiarze
w GE bylo zaledwie 4%). W GK wskaznik ten w 11 II pomiarze wynosi ok. 10%.

Tabela 3.115. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie:

,Czy w okresie od wrzeénia zesztego roku do teraz zdarzyto si¢, ze bytes/bytas w towarzystwie
mtodziezowym, w ktoérym pilo si¢ piwo, wino, wodke?”

PRZEBYWANIE W TOWARZYSTWIE
NASTOLATKOW PIJACYCH ALKOHOL
Odsetek odp Odsetek odp w I
w | POMIARZE POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
nie zdarzyto sie 58,15% 45,68%
tak — jeden lub dwa razy 16,30% 18,27%
tak — kilka razy 15,42% > 13,70%
tak — kilkanascie razy 5,73% 7,11%
tak — wiecej niz kilkanascie razy 4,41% 15,23%
GRUPA KONTROLNA
nie zdarzyto sie 51,40% 50,00%
tak — jeden lub dwa razy 17,76% 18,18%
tak — kilka razy 12,15% > 12,50%
tak — kilkanascie razy 7,48% 9,09%
tak — wiecej niz kilkanascie razy 11,21% 10,23%

Zrddto: Opracowanie wlasne.
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Pod wzgledem narazenia na kontakt z narkotykami zaobserwowano podobny
niepokojacy wzrost w GE i wzglednie niewielki w GK.
Tabela 3.116. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie:

,»Czy w okresie od wrzesénia zesztego roku do teraz zdarzylo si¢, ze byles/bytas w towarzystwie
mtodziezowym, w ktérym uzywato si¢ srodkoéw narkotyzujacych?”

PRZEBYWANIE W TOWARZYSTWIE
NASTOLATKOW ZAZYWAJACYCH NARKOTYKI
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE Il POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
nie zdarzyto sie 85,46% 70,05%
tak — jeden lub dwa razy 5,73% 10,15%
tak — kilka razy 5,29% > 7,11%
tak — kilkanascie razy 1,76% 5,07%
tak — wiecej niz kilkanascie razy 1,76% 7,61%
GRUPA KONTROLNA

nie zdarzyto sie 80,37% 77,27%
tak — jeden lub dwa razy 9,34% 4,54%
tak — kilka razy 6,54% > 7,95%
tak — kilkanascie razy 0,93% 5,68%
tak — wiecej niz kilkanascie razy 2,80% 4,54%

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

6% uczniéw ze szkot objetych autorskim programem stato si¢ w ciggu pierwszej klasy

gimnazjum natogowymi palaczami, w grupie kontrolnej — zaledwie 2%.

Tabela 3.117. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Czy palisz papierosy?

PALENIE | JEGO CZESTOTLIWOSC
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE Il POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
nie pale 84,14% 78,68%
tak — kilka razy w roku 4,84% 4,06%
tak — kilka razy w miesigcu 1,32% > 1,52%
tak — kilka razy w tygodniu 4,85% 4,57%
tak — codziennie 4,85% 11,17%
GRUPA KONTROLNA

nie pale 76,63% 75%

tak — kilka razy w roku 8,41% 5,68%
tak — kilka razy w miesigcu 2,80% > 2,27%
tak — kilka razy w tygodniu 2,80% 5,68%
tak — codziennie 9,34% 11,36%

Zrédto: Opracowanie wlasne.

W ciggu miesigca poprzedzajacego badanie pod wzgledem ilosci wypalanych
papierosOw nie zaobserwowano znaczgcych zmian miedzy I a II pomiarem, w obu grupach
badawczych. Blisko 80% uczniow pierwszej klasy gimnazjum deklaruje, Zze nie pali
papierosoéw. Ci, ktorzy przyznali si¢ do palenia od p6t do calej paczki dziennie stanowig w 11
pomiarze ok. 9% 0s6b 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 czesto (jesli w ogole) palites(tas)
papierosy w ciggu ostatnich 30 DNI?

ILOSC WYPALANYCH PAPIEROSOW DZIENNIE
W CIAGU OSTATNICH 30 DNI
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE Il POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
wcale 86,78% 82,23%
mniej niz jeden papieros dziennie 5,29% 4,57%
{jedpn C_IO pieciu papieroséow 2.64% > 4.57%
ziennie
okofo p6t paczki dziennie 3,08% 3,55%
okofo paczki dziennie lub wiecej 2,20% 5,08%
GRUPA KONTROLNA
weale 78,50% 76,14%
mniej niz jeden papieros dziennie 7,48% 2,27%
jeQen c_io pieciu papierosow 5.61% > 7.95%
dziennie
okofo p6t paczki dziennie 6,54% 6,82%
okofo paczki dziennie lub wiecej 1,87% 6,82%

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Pierwsza klasa gimnazjum byta czasem, w ktorym po raz pierwszy po alkohol

siegneto ok. 9% gimnazjalistow z GE 1 ok. 4% z GK.

Tabela 3.119. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy pite$/pitas napoje alkoholowe
(piwo, wino, wodke, szampan) w ciagu ostatniego roku (12 miesigcy)?

CZESTOTLIWOSC PICIA ALKOHOLU
W CIAGU OSTATNIEGO ROKU
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE I POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 53,74% 42,35%
lraz 21,58% > 16,37%
2 razy 11,01% 11,22%
3 lub wiecej razy 13,66% 30,10%
GRUPA KONTROLNA

ani razu 49,53% 45,45%
lraz 19,63% > 19,32%
2 razy 8,41% 6,82%
3 lub wiecej razy 22,43% 28,41%

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Mtodziez z grupy objetej oddzialywaniami chetniej przyznawala si¢ do spozywania
alkoholu w niezbyt oddalonym okresie od momentu badania. W ciggu miesigca
poprzedzajacego Il pomiar az 34% gimnazjalistow pito alkohol, w tym 14% kilkakrotnie (w |

pomiarze wyniki przedstawiaty si¢ odpowiednio: 18% 1 3%). 32% milodziezy z grupy
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nieobjetej programem przyznato si¢ do picia alkoholu w ciggu ostatniego miesigca, 10%

kilkakrotnie to czynito (w I pomiarze wyniki przedstawialy si¢ odpowiednio: 26% i 6%).

Tabela 3.120. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy pite$/pitas napoje alkoholowe
(piwo, wino, wodke, szampan) w Ciggu ostatniego miesigca?

CZESTOTLIWOSC PICIA ALKOHOLU
W CIAGU OSTATNIEGO MIESIACA
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE Il POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 81,06% 66,33%
lraz 12,77% > 9,69%
2 razy 2,64% 10,20%
3 lub wiecej razy 3,52% 13,77%
GRUPA KONTROLNA

ani razu 14,77% 68,96%
lraz 14,95% > 14,94%
2 razy 4,67% 5,75%
3 lub wiecej razy 5,61% 10,34%

Zrédto: Opracowanie wlasne.

W ciagu ostatniego tygodnia spozywalto alkohol ok. 21% uczestnikow programu i ok.
20% gimnazjalistow nie uczestniczacych w autorskich zajeciach. W dodatku to wsrdod tych
pierwszych, az ok. 9% pilo w ciagu ostatnich 7 dni trzy lub wigcej razy. W grupie kontrolnej
do tak czestego picia w ciggu tygodnia przed badaniem przyznalo si¢ ok. 3% badanych.
Nalezy jednak zauwazy¢, ze wzrost ten byl podobny w obu grupach — byt to trzykrotny
wzrost w stosunku do | pomiaru.

Tabela 3.121. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy pite$/pitas napoje alkoholowe
(piwo, wino, wodke, szampan) w ciagu ostatniego tygodnia?

CZESTOTLIWOSC PICIA ALKOHOLU
W CIAGU OSTATNIEGO TYGODNIA
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE I POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 90,75% 79,59%
lraz 4,40% 8,67%
2 razy 1,76% 3,06%
3 lub wiecej razy 3,08% 8,67%
GRUPA KONTROLNA
ani razu 86,91% 81,61%
lraz 11,21% 11,49%
2 razy 0,93% 3,45%
3 lub wiecej razy 0,93% 3,45%

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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Wbrew powszechnej opinii dotyczacej popularno$ci narkotykéw i1 gotowosci do
sigganie po nie wsrdd gimnazjalistow, blisko 86% z nich pod koniec pierwszej klasy nadal
jest od wolna od narkotykoéw. Jednak dla osoéb troszczacych si¢ o ich rozwo6j infomacja, ze
pozostale 20% ma juz za sobg przynajmniej eksperymentalne zazycie narkotyku jest
niepokojaca. Az 8% ucznidw objetych programem po raz pierwszy siegneto po narkotyk w
roku, w ktorym realizowano program. W grupie kontrolnej ten ,,pierwszy raz” przezyto

,zaledwie” ok. 5%.

Tabela 3.122. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy uzywates/tas srodki narkotyzujace
W ciggu ostatniego roku (12 miesiecy)?

CZESTOTLIWOSC UZYWANIA NARKOTYKOW
W CIAGU OSTATNIEGO ROKU
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE I POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 95,15% 87,24%
lraz 1,76% > 1,53%
2 razy 0,88% 3,06%
3 lub wiecej razy 2,20% 8,16%
GRUPA KONTROLNA

ani razu 90,65% 86,05%
lraz 3,74% > 4,65%
2 razy 5,61% 3,49%
3 lub wiecej razy 0% 5,81%

Zrédto: Opracowanie whasne.
W ciagu ostatniego miesigca po narkotyki siggato ok. 11% osob z GE 1 9% z GK. W
ciggu ostatniego tygodnia uczynito to ok. 8% z GE 1 ok. 6% z GK.

Tabela 3.123. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy uzywates/tas srodki narkotyzujace
W ciagu ostatniego miesigca?

CZESTOTLIWOSC UZYWANIA NARKOTYKOW
W CIAGU OSTATNIEGO MIESIACA
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE I POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 96,04% 89,28%
lraz 2,20% > 3,57%
2 razy 0,44% 2,55%
3 lub wiecej razy 1,32% 4,59%
GRUPA KONTROLNA
ani razu 94,39% 90,80%
lraz 2,80% > 8,05%
2 razy 2,80% 1,15%
3 lub wiecej razy 0% 0%

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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Tabela 3.124. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy uzywalte$/fas srodki narkotyzujace
W ciagu ostatniego tygodnia?

CZESTOTLIWOSC UZYWANIA NARKOTYKOW
W CIAGU OSTATNIEGO TYGODNIA
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE Il POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 97,36% 92,35%
lraz 0,88% > 1,53%
2 razy 0,44% 3,57%
3 lub wiecej razy 1,32% 2,55%
GRUPA KONTROLNA

ani razu 96,26% 94,25%
lraz 1,87% > 2,30%
2 razy 1,87% 2,30%
3 lub wiecej razy 0% 1,15%

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Tendencja do zazywania przez gimnajzalistow lekow nasennych lub uspokajajacych
bez zalecenia lekarza jest stabo rozpoznana przez pracownikow szkoly (obserwacje wiasne
autorki). Na takie rozwigzanie na odczuwane problemy i zmartwienia zdecydowato si¢ w
ciggu roku, w ktorym realizowano oddzialtywania, 16% 0s6b z obu grup badawczych. Analiza
odpowiedzi dotyczacych siggania po wspomniane leki w ciggu ostatniego miesigca i tygodnia

przed pomiarem pozwala zauwazy¢ wigksze niekorzystne zmiany w grupie eksperymentalne;.

Tabela 3.125. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy stosowalte$/tas leki uspokajajace lub
nasenne (bez zalecenia lekarza) w ciagu ostatniego roku (12 miesigcy)?

CZESTOTLIWOSC UZYWANIA LEKOW
NASENNYCH/USPOKAJAJACYCH BEZ ZALECENIA LEKARZA
W CIAGU OSTATNIEGO ROKU
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE Il POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 90,31% 83,67%
lraz 3,52% > 6,63%
2 razy 2,20% 2,04%
3 lub wiecej razy 3,96% 7,65%
GRUPA KONTROLNA
ani razu 87,85% 83,91%
lraz 4,67% 9,19%
2 razy 3,74% 2,30%
3 lub wiecej razy 3,74% 4,60%

Zrddto: Opracowanie wlasne.
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Tabela 3.126. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy stosowates/tas leki uspokajajace lub
nasenne (bez zalecenia lekarza) w ciagu ostatniego miesigca?

CZESTOTLIWOSC UZYWANIA LEKOW
NASENNYCH/USPOKAJAJACYCH BEZ ZALECENIA LEKARZA
W CIAGU OSTATNIEGO MIESIACA
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE I POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 92,07% 88,26%
lraz 2,64% > 3,06%
2 razy 2,64% 2,04%
3 lub wiecej razy 2,64% 6,12%
GRUPA KONTROLNA
ani razu 93,46% 89,53%
lraz 2,80% > 2,32%
2 razy 0,93% 4,65%
3 lub wiecej razy 2,80% 3,49%

Zrbdto: Opracowanie wlasne.

Tabela 3.127. Osetek udzielonych odpowiedzi na pytanie: Ile razy stosowate$/tas leki uspokajajace lub
nasenne (bez zalecenia lekarza) w ciagu ostatniego tygodnia?

CZESTOTLIWOSC UZYWANIA LEKOW
NASENNYCH/USPOKAJAJACYCH BEZ ZALECENIA LEKARZA
W CIAGU OSTATNIEGO TYGODNIA
Odsetek odp Odsetek odp w
w | POMIARZE Il POMIARZE
GRUPA EKSPERYMENTANA
ani razu 94,27% 92,35%
lraz 2,20% > 2,04%
2 razy 2,20% 3,06%
3 lub wiecej razy 1,32% 2,55%
GRUPA KONTROLNA
ani razu 90,65% 90,80%
lraz 4,67% > 3,45%
2 razy 2,80% 1,15%
3 lub wiecej razy 1,87% 4,60%

Zrddto: Opracowanie wlasne.

Poréwnanie wynikow Srednich uzyskanych narzedziem ,,Uzywki” z uwzglednieniem
typu szkoty, do ktorej uczeszczaja badani, pozwala zauwazy¢, ze najbardziej niekorzystne
zmiany zaszty w grupie eksperymentalnej w szkotach o nizszych wynikach 1 szkotach o
przecietnych wynikach w testach (w ktorych znalazty si¢ klasy o profilu sportowym). W
klasach tych zwickszyta si¢ przede wszystkim czestotliwo$¢ przebywania w mtodziezowym
towarztstwie spozywajacym alkohol lub narkotyki oraz czestotliwo$¢ wlasnego siegania po te

uzywki.
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Wykres 3.115. Zmiany w $rednich wynikach spozywania substancji psychoaktywnych w szkotach o
nizszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.128. Istotnos¢ zmiany migdzy | pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZY WKI) w szkotach o
nizszych wynikach w testach. Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych | T | Z | p
GEN
| UZYWKI & IlUZYWKI | 35 | 166,0000 | 2,440492 | 0,014668
GKN
| UZYWKI & 1 UZYWKI | 30 | 202,5000 | 0,617050 | 0,537202
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Wykres 3.116. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych elementéw zmiennej: spozywanie
substancji psychoaktywnych w szkotach o nizszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej. Opracowanie wihasne.
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Tabela 3.129. Istotno$¢ zmiany miedzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie poszczegolnych elementow zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych
(UZYWKI) w szkotach o nizszych wynikach w testach. Test kolejno$ci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T ‘ y4 ‘ p
GEN
| URA & Il URA 30 90,5000 2,920704 | 0,003493
| URN & Il URN 27 98,5000 2,174262 | 0,029686
| UP &Il UP 27 132,0000 1,369425 | 0,170867
| UA & Il UA 34 173,5000 | 2,119968 | 0,034010
| UN & Il UN 10 22,0000 0,560612 | 0,575063
UL & IIUL 11 21,5000 1,022475 | 0,306557
GKN
| URA & I URA 26 164,5000 | 0,279378 | 0,779955
| URN & I URN 11 29,0000 0,355643 | 0,722108
IUP &Il UP 23 135,0000 | 0,091245 | 0,927298
I UA& I UA 26 171,0000 | 0,114291 | 0,909007
| UN & Il UN 8 17,0000 0,140028 | 0,888638
UL & I UL 7 9,0000 0,845154 | 0,398025
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Wykres 3.117. Zmiany w $rednich wynikach spozywania substancji psychoaktywnych w szkotach o
przecigtnych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wilasne.

Tabela 3.130. Istotnos¢ zmiany migdzy | pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZYWKI) w szkotach o
przecietnych wynikach w testach. Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T ‘ z | p
Grupa eksperymentalna GEP
| UZYWKI & Il UZYWKI | 68 | 612,0000 | 3,427908 | 0,000608
Grupa kontrolna GKP
| UZYWKI & Il UZYWKI | 26 | 101,0000 | 1,892149 | 0,058472
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Whykres 3.118. Zmiany w $rednich wynikach poszczegolnych elementéw zmiennej: spozywanie
substancji psychoaktywnych w szkotach o przecigtnych wynikach w testach w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wtasne.

Tabela 3.131. Istotno$¢ zmiany miedzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie poszczegblnych elementéw zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych
(UZYWKI) w szkotach o przecigtnych wynikach w testach. Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych T Z | p
Grupa eksperymentalna GEP
| URA & Il URA 49 306,0000 3,048846 | 0,002297
| URN & Il URN 32 109,5000 2,888986 | 0,003865
IUP&IIUP 22 83,5000 1,396023 | 0,162709
Il UA& Il UA 55 298,0000 3,954675 | 0,000077
| UN & Il UN 19 35,5000 2,394410 | 0,016648
UL & Il UL 24 115,5000 0,985714 0,324274
Grupa kontrolna GKP
| URA & Il URA 21 111,5000 0,139031 | 0,889426
| URN & Il URN 13 20,0000 1,782084 | 0,074736
IUP &Il UP 13 14,5000 2,166455 | 0,030277
Il UA& I UA 23 90,5000 1,444710 | 0,148540
I UN & Il UN 9 12,5000 1,184698 | 0,236138
UL & Il UL 11 31,5000 0,133366 | 0,893904

289



277
I

A
3,58
25
| 1,63 lE
- T T . T
TUZYWKI 11UZYWKI TUZYWKI 11 UZYWK]
GEW GEW GKW GKW

Q= MNOWwW B=oWu,
|

Wykres 3.119. Zmiany w $rednich wynikach spozywania substancji psychoaktywnych w szkotach o
wyzszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.132. Istotno$¢ zmiany migdzy | pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZYWKI) w szkotach o
wyzszych wynikach w testach. Test kolejnosci par Wilcoxona.

‘ N - Waznych ‘ T ‘ 4 | p
Grupa eksperymentalna GEW
| UZYWKI & I UZYWKI | 55 | 658,5000 | 0,934208 | 0,350197
Grupa kontrolna GKW
| UZYWKI & Il UZYWKI | 18 | 68,50000 | 0,740356 | 0,459085
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Wykres 3.120. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych elementow zmiennej: spozywanie
substancji psychoaktywnych w szkotach o wyzszych wynikach w testach w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej. Opracowanie wlasne.

Tabela 3.133. Istotnos¢ zmiany miedzy | pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej w zakresie poszczegolnych elementow zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych
(UZYWKI) w szkotach o wyzszych wynikach w testach. Test kolejnosci par Wilcoxona.
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N - Waznych T y4 p
Grupa eksperymentalna GE
| URA & Il URA 39 378,5000 | 0,160482 | 0,872501
| URN & Il URN 19 77,0000 0,724359 | 0,468846
IUP & IIUP 14 47,0000 0,345271 | 0,729891
I UA &Il UA 44 369,0000 1,470444 | 0,141442
| UN & Il UN 9 12,0000 1,243933 | 0,213525
UL & Il UL 16 61,0000 0,361961 | 0,717381
Grupa kontrolna GK
| URA & Il URA 12 36,50000 | 0,196116 | 0,844519
| URN & Il URN 6 10,00000 | 0,104828 | 0,916512
IUP&IITUP 1
I UA& I UA 14 46,00000 | 0,408047 | 0,683239
I UN & Il UN 3 2,00000 0,534522 | 0,592980
IUL& IIUL 7 6,00000 1,352247 0,176297

Wszystkie powyzsze wyniki i ptyngce z nich wnioski zaniepokoity autorke
eksperymentu, podjela wiec probe poszukiwania przyczyn tak negatywnych zmian w grupie
eksperymentalne;j.

Pierwsza wskazowke odnalez¢é mozna w wartosciach odchylenia standardowego.

Tabela 3.134. Srednie wyniki zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZY WKI),
(odchylenie standardowe, $rednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w i Il
pomiarze w grupie eksperymentalnej i kontrolnej.

GRUPA EKSPERYMENTALNA
N waznych | Srednia | Minimum | Maksimum | Odch.std
UZYWKI | 227 3,80 0,00 39 5,79
UZYWKI Il 196 6,99 0,00 43 9,14
GRUPA KONTROLNA
UZYWKI | 107 5,04 0,00 32 6,83
UZYWKI Il 86 5,87 0,00 34 7,39

Znaczne zwigkszenie si¢ odchylenia standardowego w grupie eksperymentalnej miedzy I a II
pomiarem wskazywa¢ moze na wigksze zrdznicowanie osOb badanych z tej grupy pod
wzgledem omawianej zmiennej. Prawdopodobnie o zmianach w S$rednich decydowatly
wyjatkowo wysokie wyniki w II pomiarze pewnej czesci pojedynczych osob.

Druga teza postawiong przez autorke w celu zrozumienia przyczyn niekorzystnych
zmian w GE jest wigksza szczero$¢ ucznidéw z tej grupy, spowodowana czgstszym kontaktem
z koordynatorka projektu oraz osobami wspomagajagcymi przeprowadzanie pomiaru
(studentami). Autorka pojawiala si¢ w szkotach wylosowanych do grupy eksperymentalne;j

czgsciej, w zwigzku ze sprawami organizacyjnymi. Studenci obecni byli na lekcjach jako
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obserwatorzy w niektorych klasach, ponadto w czesci klas odbyly si¢ rozmowy dotyczace
realizacji metody projektow przeprowadzane rowniez przez tych samych studentow, ktorzy
wspierali czynnosci zwigzane z I 1 I pomiarem. Wszystkie te kontakty miaty miejsce juz po
pierwszym wypekieniu ankiety, wiec miodziez mogla doswiadczy¢, ze nie wyciggnieto
negatywnych konsekwencji zwigzanych z wynikami. Klasy z grupy kontrolnej nie byty
odwiedzane w ciggu roku, wigc ich uczniowie mogli przejawia¢ mniejsze zaufanie wobec
badaczki i studentow.

Porownano otrzymane rezultaty z dokonanymi przez innych badaczy pomiarami
poziomu eksperymentowania z uzywkami przez polskich gimnazjalistow. Raporty z badan z
ostatnich lat prezentuja zwigkszenie spozywania substancji psychoaktywnych przez mtodziez
w momencie przejscia ze szkoty podstawowej do gimnazjum oraz w trakcie kolejnych lat
nauki. O skokowym wzro$cie wypalanych papieroséw, zwigkszeniu si¢ odsetka mlodziezy
spozywajacej alkohol i siggajacej po narkotyki po przejéciu do gimnazjum pisza autorzy
»Raportu rocznego programu spotecznego «Szkota bez przemocy» (2009, s. 33-36) oraz
autorzy raportu z badan p.n. ,,Rola czynnikow ryzyka i czynnikéw chronigcych w rozwoju
zachowan problemowych u mtodziezy szkolnej. Badania warszawskich gimnazjalistow”
(Ostaszewski K., Rustecka-Krawczyk A., Wojcik M., 2011). Wybrane wyniki obu tych
eksploracji oraz tzw. badan mokotowskich zestawiono w tabeli 3.135 z wynikami

2

uczestnikow zaje¢ ,,Pozytywnie nakreceni...” w celu ustalenia kontekstu powszechnie

obserwowanych tendencji wsrod polskiej mlodziezy.
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Bydgoscy uczniowie wylosowani do opisywanego projektu nie rdéznig si¢ od
réwiesnikow z Warszawy pod wzgledem poziomu si¢gania po alkohol i papierosy. Jednak ich
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sigganie po narkotyki wzroslo w trakcie pierwszej klasy bardziej niz w przypadku
respondentow z innych badan (sposrod bydgoskich nastolatkow az 13% siegne¢to po narkotyki
w ciggu pierwszej klasy gimnazjum, sposréd warszawskiej mtodziezy — 7%). By¢ moze
znaczenie ma tu czas 1 zmiany $wiatopogladowe zachodzace w mtodszej czegsci spoteczenstwa
w ostatnich latach, ktore mogty przyczyni¢ si¢ do wzrostu tendencji do siggania po substancje
narkotyzujace. Cytowane tu badania (do ktérych odnoszone sg wyniki projektu ,,Pozytywnie

2

nakreceni...” realizowanego w 2012r.) przeprowadzone zostaly: warszawskie w 2007r. i
2008r., ogdlnopolskie w 2009r. Przez te 3-4 lata coraz bardziej popularyzowana jest wsrod
polskiej mlodziezy idea delegalizacji narkotykow, a co za tym idzie czg$¢ z nich (glownie
marihuana) promowana jest jako nieszkodliwa. Takie postawy moga sprzyjaé czestszemu
spozywaniu tych substancji.

Kolejng propozycja wyjasnienia otrzymania odmiennych od zaktadanych wynikéw
w zakresie siggania po uzywki przez uczestnikdw programu ,,Pozytywnie nakreceni...” jest
mozliwo$¢, ze program zacie$nit wigzi migdzy cztonkami klas, sprzyjat czestszym kontaktom,
w tym spotkaniom, podczas ktérych spozywano substancje psychoaktywne.

Wspomniane wczesniej roznice w odchyleniu standardowym miedzy GE 1 GK staty
si¢ podstawg do poszukania podgrup badanych, ktérych wyniki byly wyjatkowo wysokie. W
ten sposob ustalono, ze wyniki klas ze szkoly 24 oraz 52 z grupy eksperymentalnej sg
wyraznie wyzsze od wszystkich pozostalych szkol. Tabele 3.136 1 3.137 przedstawiaja
$rednie wyniki dla 4 klas stanowiacych podzbior GEN, czyli szkoty o nizszych wynikach z
grupy eksperymentalnej (dwie klasy ze szkoly 24 1 dwie ze szkoly 52) oraz 4 klas
stanowigcych podzbior GEP, czyli szkoty o przecigtnych wynikach (dwie klasy ze szkoty 52 1
dwie klasy ze szkoty 31).

Tabela 3.136. Srednie wyniki zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZY WKI),
(odchylenie standardowe, §rednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w I 1 I1
pomiarze w szkotach o nizszych wynikach w testach: gimnazjum nr nr 22 i nr 24 w grupie
eksperymentalnej.

N waznych | Srednia | Minimum | Maksimum | Odch.std
GEN SZKOLA 24
UZYWKI 22 5,82 0 15 5,17
UZYWKI II 26 14,15 2 39 10,14
GEN SZKOYA 22
UZYWKI 34 5,53 0 28 7,69
UZYWKI Il 20 6,05 0 23 6,63

Tabela 3.137. Srednie wyniki zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZY WKI),
(odchylenie standardowe, §rednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w I 1 I
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pomiarze w szkotach o przecietnych wynikach w testach: gimnazjum nr nr 52 i nr 31 w grupie
eksperymentalnej.

N waznych | Srednia [ Minimum | Maksimum | Odch.std
GEP SZKOLA 52 (SPORTOWA)

UZYWKI 48 3,06 0,00 27 5,90
UZYWKI Il 48 9,54 0,00 43 12,18
GEP SZKOLA 31
UZYWKI 42 2,62 0,00 39 6,20

UZYWKI Il 34 3,71 0,00 17 4,71

Dane zawarte w tabelach wyraznie ukazuja, ze uczniowie z dwoch szkolty 24 i 52 znacznie
czesciej siegali po uzywki w ciggu pierwsze] klasy gimnazjum. Przyczynag takich
niekorzystnych zmian mogta by¢ w wigkszym stopniu specyfika tych szkét niz ich udziat w
programie. Szkola 24 to szkota wyjatkowego ryzyka, ulokowana na osiedlu, ktérego
mieszkancy do$wiadczaja szeregu trudnos$ci: bezrobocia, alkoholizmu, narkomanii, ubdstwa
(tuz obok szkoty — w budynkach po dawnych koszarach wojskowych — miesci si¢ zespot
mieszkan socjalnych), zachowan przestepczych. Dodatkowo szkota ta nie uzyskuje — wedle
obserwacji autorki projektu — nalezytego wsparcia od organé6w nadzorujacych. Na wsparcie
pedagogiczne (w formie zatrudnienia bibliotekarki, pedagoga, psychologa, wychowawcy
$wietlicy) przeznaczono w tej w szkole 1,6 etatu (pedagog 0,5 etatu, wychowawca swietlicy
0,5 etatu, bibliotekarka 0,6 etatu). W odpowiadajacych im szkotach wylosowanych do udzialu
w eksperymencie: nr 22 (GE) i nr 25 (GK) sytuacja jest nieco inna. Srodowiska, w ktorych
ulokowane sg te szkoly majg rowniez cechy dysfunkcyjne, jednak wsparcie pedagogiczne
oferowane w tych szkotach jest wigksze. Szkole 25 organy nadzorujace przydzielity na ten cel
4 etaty (dwie osoby pracuja w S$wietlicy szkolnej, bibliotekarka 1 pedagog dysponuja
pelnowymiarowym etatem). Ponadto, szkota ta, cho¢ niezbyt odlegta od szkoty 24, cieszy si¢
znacznie lepszg opinig w Srodowisku lokalnym, co przektada si¢ na wigkszy nabdr do klas.
Uczniowie ze szkoty 22 — drugiej z grupy eksperymentalnej GEN — w trakcie trwania
projektu mogli korzysta¢ w swej szkole ze wsparcia nie tylko bibliotekarki, wychowawcy
swietlicy czy pedagoga, ale rowniez psychologa szkolnego (pomimo liczebnosci klas
zblizonej do szkoly 24). Poza tym, autorka projektu nawigzala ze wzgledu na sprawy
organizacyjne blizszg znajomo$¢ z pedagogami ze szkot 22 i 24, dzieki czemu mogta
stwierdzi¢, iz dodatkowe (nie zwigzane z projektem) oddzialywania dotyczace profilaktyki
siggania po uzywki podejmowano w tamtym czasie jedynie w szkole 22.

Cho¢ zarowno szkole 52, jak i szkotg 31 wylosowano wedtug kryterium przecietnych
wynikow w tescie gimnazjalnym, roznily si¢ one miedzy soba do$¢ znacznie — ze wzgledu na

sportowy profil szkoly 52. Specyfike takich szk6ét omdéwiono juz w tej pracy, w tym miejscu
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mozna zwroci¢é uwage jeszcze raz na frustracj¢ zwigzang z rywalizacja sportowa oraz z
mniejsza iloscig czasu na przyjemnosci czy konstruktywne sposoby roztadowania trudnych
emocji (z uwagi na codzienne treningi) — co moglo przyczynia¢ si¢ do wiekszej tendencji
siegania po uzywki. W grupie kontrolnej (GKP) uczniowie ze szkoty sportowej (nr 26),
rowniez wykazali si¢ wickszym (niz obserwowany w calej grupie kontrolnej) wzrostem
uzywania substancji psychoaktywnych (zmiana na granicy trendu statystycznego, przy braku

istotnosci zmiany w catej GK).

Tabela 3.138. Srednie wyniki zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZYWKI),
(odchylenie standardowe, §rednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w I 1 I
pomiarze w szkole o przecigtnych wynikach w testach: gimnazjum nr nr 26 i nr 31 w grupie

kontrolnej.
GKP SZKOLA 26 (SPORTOWA)
N waznych | Srednia | Minimum | Maksimum | Odch.std
UZYWKI 35 4,09 0 25 5,36
UZYWKI Il 30 6,83 0 28 8,15

Tabela 3.139. Istotnos¢ zmiany migdzy I a IT pomiarem w zakresie spozywanie substancji
psychoaktywnych (UZYWKI) u ucznidow gimnazjum sportowego nr 26. Test kolejnosci par

Wilcoxona.
GKP SZKOLA 26 (SPORTOWA)
N - Waznych T Z P
UZYWKI & UZYWKI II 26 101,0000 | 1,892149 | 0,058472

Jesli przyja¢ powyzsze propozycje wyjasnienia przyczyn zmian zwigzanych z
sigganiem przez ucznidow pierwszej klasy gimnazjum po uzywki, mozna w analizie
poréwnawcze] wynikow w grupie eksperymentalnej 1 kontrolnej poming¢ szkoty: 24, 52 1 26.

Uzyskane w ten sposob wyniki przedstawiaja tabele 3.140 - 3.143.

Tabela 3.140. Srednie wyniki zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZY WKI),
(odchylenie standardowe, $rednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w grupie
eksperymentalnej po wylaczeniu wynikow uzyskanych w gimnazjum nr 24 1 52.

GE — PO USUNIECIU SZKOL 24 | 52
N waznych | Srednia | Minimum | Maksimum | Odch.std
UZYWKI 157 3,74 0 39 5,81
UZYWKI Il 122 4,46 0 30 5,98

Tabela 3.141. Istotno$¢ zmiany migdzy I a Il pomiarem w zakresie spozywanie substancji
psychoaktywnych (UZYWKI) w grupie eksperymentalnej po wylaczeniu wynikéw uzyskanych w
gimnazjum nr 24 i 52. Test kolejnosci par Wilcoxona.

GE — PO USUNIECIU SZKOL 24 | 52
N — Waznych T
99 2070,000

z P
1,413567 | 0,157490

UZYWKI & UZYWKI I
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Tabela 3.142. Srednie wyniki zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych (UZY WKI),
(odchylenie standardowe, srednia, minimalny i maksymalny uzyskany wynik) uzyskane w grupie
eksperymentalnej po wylaczeniu wynikow uzyskanych w gimnazjum nr 26.

GK — PO USUNIECIU SZKOLY 26
N waznych | Srednia | Minimum | Maksimum | Odch.std
UZYWKI 72 5,50 0 32 7,43
UZYWKI II 56 5,36 0,00 34 6,98

Tabela 3.143. Istotnos¢ zmiany miedzy I a I pomiarem w zakresie spozywanie substancji
psychoaktywnych (UZYWKI) w grupie eksperymentalnej po wylaczeniu wynikéw uzyskanych w
gimnazjum nr 26. Test kolejnosci par Wilcoxona.

GK — PO USUNIECIU SZKOLY 26
N — Waznych T Z P
UZYWKI & UZYWKI I 48 573,5000 | 0,148720 | 0,881775
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Wykres 3.121. Zmiany w $rednich wynikach zmiennej spozywanie substancji psychoaktywnych
(UZYWKI) w grupie eksperymentalnej w 1 i II pomiarze po wylaczeniu wynikéw uzyskanych w
gimnazjum nr 24, 52 1 26. Opracowanie wlasne.

Po wytaczeniu z analiz szkét, co do ktorych uzasadnione wydaje si¢ przypuszczenie,
ze zmiany w tendencji siggania po uzywki moglty mie¢ wigkszy zwigzek z innymi czynnikami
niz z udzialem w programie, nie obserwuje si¢ wyraznych roznic migdzy grupa
eksperymentalng a kontrolng. Cho¢ w pierwszej z grup zaznaczyt si¢ nieznaczny wzrost tej

tendencji, a w drugiej — nieznaczny spadek, to obie zmiany nie sg istotne statystycznie.

***k

2

Reasumujac — program ,,Pozytywnie nakreceni...” nie spetnia kryteriow programu
zniechgcajacego miodziez do spozywania substancji psychoaktywnych. Jednoczesnie
zaobserwowano, ze uczniowie szkol ulokowanych w srodowisku o podwyzszonym poziomie
czynnikow ryzyka 1 pozbawionych wsparcia ze strony organéw nadzorujacych oraz
uczniowie gimnazjéw sportowych znacznie bardziej niz rowiesnicy z innych szkot narazeni sg

na kontakt z substancjami psychoaktywnymi. Dla szkoét tych powinny by¢ opracowane

szczegOlne programy profilaktyczne, uwzgledniajace ich specyfike.
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3.2.2.2. Ewaluacja warsztatow umiejetnosci rodzicielskich ,,Rodzice nastolatkéw”

Z uwagi na liczne badania (m.in. D. Olweusa, za: Kotodziejczyk, 2004; G.R.
Pattersona, za: Lochman i in., 2006; H. Cudak, za: Guszkowska, 2004) wskazujace na
Znaczacy role rodzicow w ksztaltowaniu zachowan agresywnych u mtodziezy oraz ze
wzgledu na wyniki badan potwierdzajace wicksza skuteczno$¢ programow profilaktycznych
uwzgledniajacych wpltyw rodzicow na funkcjonowanie psychospoteczne dzieci (m.in.
Lochman i in, 2005; Webster-Stratton, Reid, 2006; Kazdin, 2006) zaplanowano uzupelnienie
oddzialywan obejmujacych ucznidow oddziatywaniami obejmujacymi réwniez ich rodzicow.
Zaplanowano wyodrgbnienie grupy eksperymentalnej 11, w ktorej osobami badanymi byliby
uczniowie, ktorych rodzice wzigli udziat w warsztatach umiej¢tnosci wychowawczych i/lub

korzystali regularnie z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl.

Ze wzgledu na niepowodzenia organizacyjne tej czes$ci projektu badawczego (mate
zainteresowanie ze strony rodzicéw), zaprezentowane zostang wnioski z monitorowania
promocji warsztatow i korzystania z platformy internetowej, nastepnie opisane zostang wyniki
analizy statystycznej dotyczacej obiektywnych (mierzonych narzedziami diagnostycznymi)
zmian u 10 ucznidw, ktérych rodzice regularnie uczeszczali na zajecia psychoedukacyjne,
uzupetnione w zakonczeniu analizag subiektywnej (odzwierciedlonej w wywiadach
telefonicznych) oceny zmian u wszystkich uczestnikow warsztatow, z ktorymi udato sie¢

skontaktowac telefonicznie 1 ich dzieci.

Monitorowanie uczestnictwa w warsztatach

Propozycja warsztatow skierowana zostala do rodzicéw uczniow trzech pierwszych
klas gimnazjow, ktére zostaly wylosowane do grupy eksperymentalnej. W sumie rodzice
okoto 120 uczniow zostali zapoznani z oferta bezptatnych zajg¢ psychoedukacyjnych poprzez
ulotke, listy, prezentacj¢ podczas zebran dla rodzicéw, informacje w dzienniku
elektronicznym. Czg$¢ rodzicoOw byta zachecana do udzialu osobiscie przez wychowawce
klasy badz pedagoga/psychologa szkolnego (byli to rodzice uczniow sprawiajacych trudnosci
wychowawcze). Pomimo opisanej w rozdziale 11l kilkuetapowej procedury promocyjnej,
niewielu rodzicow skorzystato z tej oferty. W trzech grupach warsztatowych udziat wzigto:

e | grupa: 10 rodzicow, Gimnazjum nr 37

o I grupa: 4 rodzicéw, Gimnazjum nr 52
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e |ll grupa: 2 osoby (na zasadzie konsultacji indywidualnych, zaje¢cia zakonczono po 5

spotkaniu ) Gimnazjum nr 22

Mata liczebno$¢ rzeczywistej grupy eksperymentalnej II (16 osob) obnizyta warto$é
zaplanowanej wczesniej procedury ewaluacyjnej, zakladajacej zastosowanie analizy
statystycznej wynikow zebranych przy pomocy Skali Postaw Rodzicielskich oraz pozostatych
kwestionariuszy, diagnozujgcych ewentualne zmiany U dzieci. Ponadto, do analiz
statystycznych, ktére zostang przedstawione ponizej, zdecydowano si¢ wlaczy¢ jedynie tych
rodzicow, ktorzy uczestniczyli w wiekszosci (ponad ppotowie, czyli ponad 5) spotkan (we
wszystkich brata udziat tylko jedna osoba), czyli 10 rodzicoOw uczniow ze szkoty 37 (jest to
szkofta, ktorej uczniowie uzyskuja wyzsze wyniki w testach gimnazjalnych).

Z uwagi na znacznie mniejsze od spodziewanego zainteresowanie rodzicow udzialem
w warsztatach zdecydowano si¢ spyta¢ rodzicow o powod takiej postawy. Ankiety, w ktorych
m.in. pytano ,,Co bylo przyczyna braku zainteresowania warsztatami?”, przeprowadzono
podczas marcowych zebran z rodzicami w czterech klasach z grupy eksperymentalnej II, w
dwoch klasach z tej grupy nie przeprowadzono badania z uwagi na napi¢ty program zebrania
z rodzicami. Uzyskano tacznie odpowiedzi od 42 0sob.

Czterech sposrdd rodzicow, ktorzy wypetnili ankiet¢ przyznato si¢ do udziatu w
warsztatach. Trzy osoby zrezygnowaly ze spotkan ze wzgledu na nieodpowiednig — ich
zdaniem — forme zaje¢, zwigzang z otwartg dyskusjg grupowa ( ,,/nie podobaly mi sig]
zadawane pytania, ktore sq nurtowane na zajeciach, nie kazdy chce w ten sposob
dyskutowac”, , oczekiwatam bardziej referowania problemow z nastolatkami, a nie
omawianie swoich problemow”). Jedna osoba po pierwszym spotkaniu zrezygnowala,
poniewaz w swoim odczuciu nie zintegrowala si¢ z grupa.

Najczestsza przyczyng niepodjecia udzialu w warsztatach byt brak czasu (15
odpowiedzi) oraz praca w godzinach popotudniowych (3 odpowiedzi). Troje rodzicoOw nie
wiedziato o ofercie warsztatow (prawdopodobnie nie byli obecni na zebraniach z rodzicami w
pazdzierniku/listopadzie). Na przeszkodzie czterem potencjalnym uczestnikom zaje¢ stanely
wydarzenia losowe 1 obowigzki rodzinne. Cze$¢ rodzicow w ogole nie byla zainteresowana
dodatkowym szkoleniem z uwagi na posiadang juz wiedze¢ (wynikajaca z wyksztatcenia
pedagogicznego, 2 osoby), wiarg¢ w stosowane przez siebie metody wychowawcze (1 osoba),
brak probleméw w relacji z dzieckiem (2 osoby). Pie¢ oséb nie udzielito odpowiedzi na to

pytanie.

Tabela 3.144. Odpowiedzi rodzicoOw uczniow z grupy eksperymentalnej na pytanie:

299



Czy skorzystat(a) Pan(i) z udziatu w warsztatach dla rodzicow? Jesli nie — co bylo przyczyna (co jest
powodem braku zainteresowania)?

. L . ilos¢
Przyczyny niepodjecia udziatu w warsztatach odpowiedzi

brak czasu 15
praca w godzinach popotudniowych 3
opieka nad dzieémi 1
wyksztatcenie pedagogiczne 2
nieodpowiednia forma spotkan 3
brak informacji o warsztatach 3
wtasne metody wychowawcze 1
brak probleméw z dzieckiem 2
wydarzenia losowe (syt. rodzinna, przeprowadzka, 3
choroba)

brak odpowiedzi 5

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Ewaluacja korzystania przez rodzicow z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl
Niestety, do grupy eksperymentalnej II nie udato si¢ rowniez wiaczy¢ rodzicow

korzystajacych z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl.

Celem tej platformy edukacyjnej bylo stworzenie jak najwiekszej liczbie rodzicow z
grupy eksperymentalnej II warunkéw do rozwijania swych postaw wychowawczych w
kierunku tych, ktore sprzyjaja rozwojowi psychospotecznemu nastolatkow. Przewidujac niska
frekwencje rodzicow na warsztatach, spowodowang ograniczeniami czasowymi i
obowigzkami zawodowymi oraz rodzinnymi, starano si¢ opracowac taki sposob oddzialywan
skierowany do rodzicow, ktory pozwoli im na doskonalenie umiejetnosci wychowawczych w
czasie jak najbardziej dostosowanym do ich mozliwosci. Internetowy kanal komunikacyjny
wydawal si¢ spelnia¢ te wymogi: platforma byta dostgpna o dowolnej porze we wlasnym
domu (o ile odbiorca posiadat dostep do Internetu).

Platforma edukacyjna zostata skonstruowana pod wzgledem informatycznym przez
firm¢ IT Innovation. Rodzice, ktorzy zdecydowali si¢ na skorzystanie z platformy, mogli
przeczyta¢ artykuly pogrupowane wedlug nastepujacych tematow: dojrzewanie, pozytywna
dyscyplina, trudne emocje, zagrozenia — uzywki, zagrozenia — Internet, zagrozenia — wagary,
problemy psychologiczne, agresja, komunikacja, empatia i odpowiedzialnos¢, szkota i
nauczyciele. Zdecydowang wiekszo$¢ tekstow stanowily artykuly opublikowane w
czasopi$mie ,,Remedium” w latach 2003-2011, udostgpnione dzigki uprzejmosci redaktor
naczelnej Janiny Wegrzecka-Gilun (redakcja uzyskata zgody od Autoréw wybranych przez
autorke projektu artykutéw). Dodatkowo, jeden tekst opracowata pani Marietta Dembek, dwa
teksty —Maja Lo$. Pod kazdym artykutem mozna bylo umieszcza¢ komentarze. Na stronach
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platformy znajdowaly si¢ roéwniez nastepujace zakladki, opracowane przez autorke:
»Nastolatki maja glos” (zawierajaca odpowiedzi bydgoskiej mtodziezy na pytania zawarte w
ksigzce A. Faber, E. Mazlish ,,Jak stucha¢, zeby nastolatki do nas méwity, jak mowié, by
nastolatki nas stuchaty™), ,,Ztap za ksigzke” (przeglad literatury polecanej rodzicom), ,,Co po
szkole” (w tym miejscu bydgoskie instytucje mogly umiesci¢ swoja oferte skierowana do
mtodziezy, na mail zachecajacy do umieszczania oferty odpowiedziat jedynie MDK nr 2),
,Linki do ciekawych stron” (polecano rodzicom przejrzenie miejsc w Internecie dotyczacych:
bezpiecznych gier, interesujgcych portali dla nastolatkdw, profilaktyki zachowan
ryzykownych, stron pomagajacych w sytuacjach kryzysowych) oraz ,,Forum rodzicéw”. Ta
ostatnia zakladka miata peli¢ istotng role w rozwijaniu umiejetnosci rodzicielskich: miata
by¢ przestrzenia wymiany do$§wiadczen i wiedzy rodzicow, miata stwarza¢ warunki do
wzajemnego wspierania si¢ odbiorcéw oddzialywan w trudach wychowania nastolatkow.
Zachecano rodzicow do wypowiadania si¢ w zakresie takich samych tematéw, wedhug

ktérych pogrupowano artykuty z czasopisma ,,Remedium”.

€« C' [ www.rodzicenastolatkow.pl %l =

Logowanie

2alo: 3

. Ziap za ksiazke

~Rodzi ow” jest czescia programu profilaktycznego
2 Pozvtvwme nakrecem Mysle — czuje — dziatam!”

Losowy cytat:

Wasze dzieci (...) przychcdza
one przez was, ale nie od was,
a pomimo tego, ze s3 z wami,
S nie naleza do was. Mozedie dac
0 '.. im wasza milos¢, ale nie wasze
mysli, pcniewaz one maja
swoje wiasne.”

% ...P = (K. Gibran)
8 ¢eens

Rycina 3.12. Strona gtdwna platformy www.rodzicenastolatkow.pl. Opracowanie wtasne.

Do zasobdéw platformy dostep — poprzez przydzielenie osobnego loginu oraz hasta —
uzyskali rodzice ok. 120 ucznidéw z grupy eksperymentalnej II. Taka procedura miata
umozliwi¢ ewentualne taczenie wynikéw w zakresie badanych zmiennych zmierzonych u
dzieci tych rodzicow, ktorzy faktycznie korzystali z platformy (login i hasto stanowit numer

szkoly, oznaczenie klasy oraz numer z dziennika). Jak wspomniano w rozdziale III,
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przeprowadzono kilkustopniowa procedur¢ promocyjng, zachg¢cajaca rodzicow do przejrzenia

stron www.rodzicenastolatkow.pl: prezentacja podczas zebrania z rodzicami dokonana przez

autork¢ projektu, rozdawanie opracowanych przez grafika kolorowych ulotek, przekazanie
poprzez wychowawcow listow do kazdego rodzica, informacje w dzienniku elektronicznym,
informacje na stronach internetowych dwoch szkot.

Niestety, wykorzystanie platformy internetowej jako innowacji w poradnictwie
rodzinnym, nie spotkato si¢ z zainteresowaniem ze strony badanych rodzicow: zaledwie 14 z
nich zalogowato si¢ cho¢ raz, w tym tylko 4 przegladato strony dtuzej niz 5 minut (szczegdly

znajduja si¢ w tabeli 3.122).

Tabela 3.145. Korzystanie z platformy edukacyjnej www.rodzicenastoaltkow.pl przez rodzicow
uczniéw z grupy eksperymentalne;.

login(nick) i(Ilc())Zc':o‘?vgv%/;edzin g(zjalszs.ggdzzoolnzyr. ostatnia wizyta

Angela (Angela) 20 7:19:28 10.10.2012, 13:05:46
37C5 (37Cb) 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 2% 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

Zrédto: Opracowanie whasne.
Najczesciej 1 najdtuzej z platformy korzystata mama ucznia z gimnazjum nr 52 (mama
ta zmienita swgj login na ,,Angela”): ponad siedem godzin. Ta sama osoba inicjowala
wypowiedzi na forum. Ilo$¢ wypowiedzi na forum przedstawiono w tabeli, przy czym czes$¢

odpowiedzi udzielita autorka projektu:

%8 Czas nieznany — komputerowo generowany wskaznik ukazuje czas: 0:00:00.
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Tabela 3.146. Korzystanie z platformy edukacyjnej www.rodzicenastoaltkow.pl przez rodzicow
uczniow z grupy eksperymentalne;.

TEMATYKA ILOSC WYPOWIEDZI

Dojrzewanie: Ratunku! Moje dziecko dojrzewa! 0 tematéw

0 odpowiedzi
Komunikacja: Jak rozmawia¢ z nastoletnim dzieckiem? 1 tematoéw

2 odpowiedzi
Pozytywna dyscyplina: Co zrobi¢, by nastolatek nas stuchat? 0 tematéw

0 odpowiedzi
Trudne emocje: Co zrobi¢ ze zloscig swojg i swojego dziecka? 0 tematéw

0 odpowiedzi
Uzywki: Zagrozenia naszych dzieci 0 tematéw

0 odpowiedzi
Empatia i odpowiedzialnos¢: Jak wzbudzi¢ w mym dziecku empatig i | O odpowiedzi
odpowiedzialnos¢? 0 tematéw
Szkota i nauczyciele: Szkota i nauczyciele. Jak z nimi | 5 tematéw
wspotpracowac? 6 odpowiedzi
Po lekcjach: Oferty zaje¢ pozalekcyjnych w Bydgoszczy. Pomysty na | 1 tematow
spedzenie czasu z nastoletnim dzieckiem. 0 odpowiedzi
Ztap za ksigzke: Polecana literatura dla rodzicow 1 tematow

1 odpowiedzi

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Zachecono rodzicéw do aktywnos$ci na forum nastepujaca wypowiedzig:

Witam! Ta strona stworzona jest dla Was, drodzy Rodzice, stworzona po to, bySmy
mieli miejsce do wymiany mysli, doswiadczen, porad - zachecam wiec do wypowiedzi,
pytan, spostrzezen dotyczgcych wychowania nastolatka. Wasze nazwy mozecie
zmieni¢ edytujgc profil (piszcie, jesli co$ na stronie Zle dziata albo jest nieczytelne).

W celu o$mielenia rodzicéw do wypowiadania si¢ zwrocono si¢ do kilkunastu znajomych
rodzicow nastolatkow (spoza grupy eksperymentalnej) z prosbg o dzielenie si¢ swymi

prawdziwymi problemami wychowawczymi. Niestety, nie odpowiedzieli oni na apel.

Jak juz wspomniano, wigkszo§¢ wypowiedzi na forum umiedcita jedna mama.
Poszukiwala ona rozwigzan nastepujacych trudnosci:

- zwigzanych z komunikacjg z synem:

Witam, mam problem w komunikowaniu sie z nastolatkiem. Dfugie rozmowy i
ttumaczenia s mato skuteczne. A syn Smieje sie, ze "moje litanie" zna juz na pamieg,

a mimo to czasami nie przestrzega zasad. Bardzo prosze o pomoc.
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- wynikajacych z nizszg niz oczekiwana przez rodzica motywacjg do nauki:

- w relacjach: rodzic-uczen-nauczyciel, gdy trudno jest rodzicowi ustali¢, ktora strona ma

racje:

Poza autorka projektu tylko jeden rodzic wilaczyt si¢ w wirtualng dyskusje wokot
sygnalizowanych problemoéw. Prawdopodobnie korzystanie z platformy oraz forum przez

panig, ktora czynita to najczesciej (o nicku ,,Angela”) okazalo si¢ dla niej wsparciem w

Witam, bardzo prosze o pomoc w motywowaniu dziecka do nauki. Syn jest zdolny ale
bardzo leniwy. Uwaza, ze jesli odrobi zadania domowe i zajrzy do zeszytu to
wystarczy. Oceny ma stabe, a mi skonczyty sie pomysty zeby Go zacheci¢ do
wiekszego wysitku i poprawy ocen. Moze Panstwo majg jakies propozycje?
Pozdrawiam i czekam na odpowiedz.

Witam, jestem mamga 14-latka, bardzo prosze o Panstwa opinie i dzielenie sie
doswiadczeniem. Syn médj nie nalezy do '"aniotkdow", ale zauwazytam, ze
przedstawione przez wychowawce sytuacje bardzo rdznig sie od relacji syna. Dziecko
dotad nie ktamato, a w czasie rozmowy zarzeka sie, ze byto tak jak on mowi. Z drugiej
strony nauczyciel, wyksztatcony i doswiadczony pedagog, wymaga innego zachowania.
Nie wiem komu wierzy¢...

wychowaniu syna. W czerwcu 2012r. umies$cita ona nastepujace podzigkowania:

zapytano rodzicow z klas z grupy eksperymentalnej II o przyczyny braku zainteresowania
platformg. Ankiety, w ktérych m.in. pytano ,,Co bylo przyczyng braku zainteresowania
platforma?”, przeprowadzono podczas marcowych zebran z rodzicami w czterech klasach z
grupy eksperymentalnej II, w dwoch klasach z tej grupy nie przeprowadzono badania z uwagi

na napigty program zebrania z rodzicami. Uzyskano facznie 42 ankiety. 7 osob przyznato, ze

Witam, pragne z catego serca podziekowac za caty program: zajecia dla nastolatkéw
jak réowniez warsztaty dla rodzicéw. Moje relacje z synem nie nalezaty do tatwych,
dzieki spotkaniom z Panig psycholog, ktéra prowadzita warsztaty oraz mozliwosci
postuchania opinii innych rodzicéw teraz wiem jak nalezy rozmawiac z nastolatkiem,
czego mozna oczekiwac. Dzieki tym zajeciom zrozumiatam jak postepowacé z dzieckiem
i wysztam z btednego kota ciggtych ktétni o najdrobniejsze rzeczy. Jeszcze raz dziekuje
Pani za zaangazowanie w projekt, ktéry bardzo doceniam.

Podobnie jak w przypadku rozczarowania niskim zainteresowaniem warsztatami,
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przynajmniej raz zajrzato pod wskazany adresy internetowy, pozostate osoby badz przyznaty,
ze nie skorzystaly z tej oferty, badZz nie udzielito odpowiedzi. Rodzice jako przeszkody
wskazywali: zapomnienie o istnieniu platformy, brak czasu, brak dost¢pu do Internetu,
problemy z logowaniem na strong, brak posiadania informacji o platformie (prawdopodobnie
ci rodzice nie byli obecni na zebraniach w I semestrze), stosowanie witasnych metod
wychowawczych, problemy zdrowotne, brak zainteresowania tego typu oferta, brak
odczuwania problemow z dzieckiem, niech¢¢ do komputera jako narz¢dzia zdobywania
wiedzy.

Tabela 3.147. Odpowiedzi rodzicow ucznidéw z grupy eksperymentalnej na pytanie:
Czy skorzystat(a) Pan(i) z platformy edukacyjnej www.rodzicenastolatkow.pl? Jesli nie — co byto
przyczyna (co jest powodem braku zainteresowania)?

Przyczyny nieskorzystania z platformy
www.rodzicenastolatkow.pl

brak odpowiedzi

=
©

zapomnienie

brak czasu

brak dostepu do Internetu

problemy z logowaniem

brak informacji o platformie

wlasne metody wychowawcze

problemy zdrowotne

brak zainteresowania

brak probleméw z dzieckiem

S G L LR S

nieche¢ do komputera
Zrodto: Opracowanie wiasne.

Ze wzgledu na nieliczne wypowiedzi respondentow trudno wyciagna¢ wnioski, ktore
mozna by uogdlnia¢. W tym miejscu mozna jedynie przedstawi¢ przypuszczenia dotyczace
przyczyn niepowodzenia w zastosowaniu platformy edukacyjnej jako drogi oddziatywan
edukacyjnych skierowanych do rodzicow. Wydaje sie, ze konieczno$¢ zastosowania loginu i
hasta w celu przejrzenia zawartosci platformy mogla zniechegca¢ rodzicow: cze$¢ osob mogta
by¢ nieprzyzwyczajona do procedury logowania, czgs¢ osOb mogla tez obawial sig
pozbawienia anonimowosci z uwagi na fatwy do rozszyfrowania sposob przydzielania loginu
1 hasta (sktadajacych si¢ z numeru szkoly, oznaczenia klasy i numeru z dziennika — miat to
by¢ zabieg umozliwiajacy taczenie wynikoOw ankiet wypelnionych przez dzieci z

czestotliwosdcig korzystania z platformy przez ich rodzicow). By¢ moze rodzice chetniej
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korzystaliby ze strony, do ktérej nie musieliby si¢ logowaé. Nieznana jest tez ocena
atrakcyjnosci zawartosci platformy — by¢ moze udostegpnione artykuty byty zbyt dlugie Iub
napisane w sposob specjalistyczny. Rozwazy¢ mozna rowniez wptyw wieku rodzicéw na ich
zainteresowanie korzystaniem z Internetu jako sposobu samoksztatcenia. Wigkszo$¢ z nich to
osoby urodzone w drugiej polowie lat siedemdziesigtych XX wieku, w chwili
przeprowadzania eksperymentu ich wiek mogt wynosi¢ co najmniej 32 lata, oscylujac

najczesciej wokot 35-38 lat”

. Sa wigc to osoby, ktore powinny by¢ zaznajomione juz w
szkole z komputerami, powinni oni rowniez posiada¢ pozytywne nastawienie wobec ushug
internetowych. Potwierdza to np. raport CBOS ,,Korzystanie z Internetu” (Feliksiak, 2012), w
ktorym autor podaje, ze na pytanie: ,,Czy korzysta Pan(i) z Internetu przynajmniej raz w
tygodniu?” 56% respondentéw odpowiedziato twierdzaco. Jednak w grupie osob zblizonych
wiekiem do rodzicoOw nastolatkoéw biorgcych udziat w projekcie ,,Pozytywnie nakreceni...”
(35-44 lata) — az 73”% to uzytkownicy Internetu. Srednia ilo§¢ czasu, jaki tygodniowo
spedzaja oni online to 7 godzin (jest to najnizszy wskaznik ze wszystkich, nawet starszych,
grup wiekowych; by¢ moze potwierdza to hipoteze o obcigzeniu obowigzkami zawodowymi i
rodzinnymi rodzicéw nastolatkéw). 16% z tych, ktorzy przyznaja si¢ do regularnego laczenia
si¢ z Siecig dokonuje wpisow na forum lub bierze udzial w dyskusjach. We wspomnianych tu
badaniach CBOS nie pytano o zainteresowanie portalami edukacyjnymi czy poszukiwanie
porad wychowawczych.

Studenci pedagogiki (Il rok, specjalnos¢ Opieka 1 wychowanie z profilaktyka
spoteczng), z ktorymi konsultowano konstrukcje projektu juz w trakcie jego realizacji,
sugerowali kilka rozwigzan, ktore moga by¢ wskazowkami do pracy badawczej nad tego typu
technologiami edukacyjnymi. Proponowali oni, mi¢dzy innymi, w celu promocji platformy,
prowadzenie chatu (w tzw. czasie realnym) ze znang postacia, wychowujaca wlasne
nastoletnie dzieci, badz chatu z uznanym specjalista do spraw wychowania. Innym pomystem,
dotyczacym rowniez motywowania do udziatu w warsztatach, bylo ogloszenie konkursu badz
loterii dla rodzicow zaangazowanych w warsztaty lub w platform¢ z atrakcyjng nagroda, w
postaci np. wycieczki dla rodzica 1 dziecka (ten pomyst wydaje si¢ mie¢ mniejsze mozliwosci
do zastosowania w publicznych szkotach z uwagi na koszty).

Mimo wszystko, autorka uwaza, ze niepowodzenie tej czesci projektu badawczego nie

powinno zniechgcac¢ pedagogow (praktykow i naukowcow) do postugiwania si¢ Internetem w

#® Przy ocenie wieku rodzicéw sugerowano si¢ danymi z wywiadow telefonicznych — tabelka nr 3.161.
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oddziatywaniach profilaktycznych. Obserwacje 1 wnioski z zastosowania platformy
skonstruowanej przy realizacji opisywanych badan mozna potraktowaé jako badania

pilotazowe 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 uczniéw z grupy
eksperymentalnej, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach ,,Rodzice nastolatkow”

Weryfikacji hipotezy 2 brzmiacej: ,,systemowe oddzialywania — w ramach ktorych
gimnazjalisci uczestniczyli w godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego
programu wspomagania rozwoju psychospotecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym, a ich
rodzice brali udziat w warsztatach prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania
postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dzieci - spowoduje istotnie korzystniejsze
zmiany dla rozwoju i funkcjonowania badanej mtodziezy w zakresie zmiennych zaleznych w
poroOwnaniu ze zmianami spowodowanymi jedynie udzialem gimnazjalistow w godzinach
wychowawczych prowadzonych wedlug autorskiego programu” dokonano na podstawie
wynikow uzysjanych od 10 uczestnikéw warsztatow i ich dzieci.

Regularnie w spotkaniach uczestniczylo 10 rodzicoéw w grupie utworzonej w szkole nr
37 (klasa A 1 C). Jest to placowka integracyjna, ktorej uczniowie osiagaja wyzsze od $redniej
wyniki w testach gimnazjalnych. W utworzonej z dzieci tych rodzicow grupie
eksperymentalnej 11 (oznaczonej w dalszym opisie jako W-,,warsztaty”), znalazt si¢ tylko 1
uczen nadmiernie agresywny. Swiadczyé to moze o tym, ze w spotkaniach uczestniczyli
raczej rodzice nastolatkow nie sprawiajacych wigkszych problemow. W skiad tej grupy
badawczej wchodzili rodzice 8 chtopcow 12 dziewczat.

Do porownan - jako grupe ,.bez warsztatow” (BW) - wybrano 10 uczniow z tych
samych klas (wybierano kierujac si¢ ilo$cig uzupetnionych danych), pamigtano, by znalazt si¢
w niej tylko 1 uczen nadmiernie agresywny i tylko 2 dziewczyny.

Wszystkie wnioski z poréwnan statystycznych odnosi¢ mozna jedynie do ucznidow

szkot integracyjnych o wyzszych niz przecietne wynikach w testach gimnazjalnych.

W ramach hipotezy 2 wyodrebniono pig¢ obszaréw zaktadanych zmian w
funkcjonowaniu psychospotecznym dzieci uczestnikow warsztatoéw oraz jeden obszar zmian u

rodzicow bioracych udziat w spotkaniach. Obszarym tym odpowiadaja hipotezy 2.1. — 2.6.
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Hipoteza 2.1. Oddzialywania systemowe przyniosa wiekszy spadek poziomu zachowan
agresywnych niz sam udzial mlodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych
wedlug programu autorskiego

Udziatl rodzicow w warsztatach wspomagania postaw rodzicielskich sprzyjajacych
rozwojowi nastolatkow nie przynidst spadku poziomu zachowan agresywnych u ich dzieci,
jednak wzrost agresji (cho¢ istotny statystycznie) byl mniejszy niz wzrost (réwniez istotny
statystycznie) w grupie uczniow, ktorych wspomagano jedynie przez oddziatywania w klasie

(ich rodzice nie uczestniczyli w warsztatach).
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Wykres 3.122. Zmiany w $rednich wynikach agresji w I i Il pomiarze u uczniow, ktorych rodzice
uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poroéwnawczej (bez warsztatow). Opracowanie wiasne.

Tabela 3.148. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a II pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej zachowania
agresywne WA. Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-waznyeh | T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
| WA & Il WA ] 9 | 2,000000 | 2,428630 | 0,015157
Grupa eksperymentalna | - BEZ WARSZTATOW
| WA & Il WA ] 10 | 0,00 [2,8030600,005062

Porownanie wynikow w I 1 II pomiarze w obu grupach: z warsztatami i bez
warsztatow, nie pozwala jednoznacznie okresli¢, czy zmiany w grupie objetej warsztatami
byly mniejsze — analiza r6znic migdzy tymi grupami przeprowadzona przy uzyciu testu U
Manna-Whitneya wskazuje na brak istotnych rozbieznoséci miedzy grupami zarowno w 1, jak i

w Il pomiarze (tabela 3.149).

Tabela 3.149. Poréwnanie roznic miedzy grupami W ,,warsztaty” i BW ,,bez warsztatow” w I i II
pomiarze za pomoca Testu U Manna-Whitneya wzgledem zmiennej: WA — wskaznik zachowan

agresywnych.
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GRUPA WARSZTATY & GRUPA BEZ WARSZTATOW
Sum.rang Sum.rang U z p
-W - BW
IWA 104,5 105,5 49,5 0,00 1,000
[IWA 101,0 109,0 46,0 | -0,2646 0,7913

Pewnag korzystng tendencje w zapobieganiu zachowaniom agresywnym poprzez
oddziatywania systemowe dostrzec mozna analizujgc wyniki samooceny w zakresie agresji,

dokonanej przez uczniow w Kwestionariuszu ,,Ja wobec klasy”.

7,0
538 6,2
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IAG W IlAG W | AG BW Il AG BW
Wykres 3.123. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wtasnej agresywnosci w | i 11 pomiarze u

uczniow, ktérych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poréwnawczej (bez warsztatow).
Opracowanie wlasne.

Tabela 3.148. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej

postrzeganie wlasnej agresywnosci (AG). Test kolejnosci par Wilcoxona.
IN-Waznyeh | T | z | P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
|AG & Il AG | 6 | 10,00000 | 0,104828 | 0,916512
Grupa eksperymentalna | - BEZ WARSZTATOW
|AG & Il AG | 9 | 16,00000 | 0,770054 | 0,441269

Uczniowie, ktérych rodzice uczestniczyli w warsztatach postrzegaja siebie jako nieco
mniej agresywnych pod koniec roku szkolnego niz na jego poczatku. Ich koledzy i kolezanki
z tej samej klasy, ktorych rodzice nie zdecydowali si¢ na udziat w zajeciach, pod koniec roku

szkolnego nieco czgsciej dostrzegali u siebie zachowania agresywne.
Hipoteza 2.2. Oddzialywania systemowe przyniosa bardziej korzystne zmiany w

postrzeganiu wlasnego przystosowania do klasy u mlodziezy niz sam udzial w godzinach

wychowawczych prowadzonych wedlug programu autorskiego.
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Niewielkie, ale korzystne zmiany w postrzeganiu wlasnego przystosowania do klasy
przynosi sam udzial mlodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedtug
programu autorskiego, jak i dodatkowe objecie tych ucznidéw wsparciem poprzez zajecia
psychoedukacyjne dla ich rodzicow. Poczucie nieprzystosowania do klasy nieco bardziej
obnizylo si¢ w grupie bez warsztatow niz w grupie z warsztatami (obie zmiany byly nieistotne
statystycznie). Prawdopodobnie na zmiany w postrzeganiu przez gimnazjalistow wlasnego
przystosowania do klasy wiekszy wplyw ma to, co dzieje si¢ aktualnie w klasie niz to, co

dzieje si¢ w domu.
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Wykres 3.124. Zmiany w $rednich wynikach poczucia nieprzystosowania do klasy w I i Il pomiarze u
uczniow, ktérych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poréwnawczej (bez warsztatow).
Opracowanie wlasne.

Tabela 3.151. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej poczucie

nieprzystosowania do klasy. Test kolejnosci par Wilcoxona.
[N-waznyeh [ T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
| NIEPRZYST & Il NIEPRZYST | 7 | 13,00000 | 0,169031 | 0,865772
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
| NIEPRZYST & Il NIEPRZYST | 10 | 24,00000 | 0,356753 | 0,721277
Tym, co pozytywnie odrdznia ucznidow, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach

od ucznidéw, ktorych rodzice tego nie uczynili byt spadek egocentryzmu (EG) 1 agresywnosci
(AG). W pozostatych obszarach nieprzystosowania do klasy: poczucia obojetnosci (OB),
izolacji (IZ), zagrozenia (ZG), niedocenienia (ND) - prawdopodobnie bardziej zwigzanych z
sytuacja szkolng niz rodzinng - grupa obje¢ta samymi oddziatywaniami klasowymi wypadta
lepiej niz ta, ktorej rodzice uczgszczali na zajecia. Wszystkie zmiany nie byly istotne

statystycznie.
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Wykres 3.125. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych elementéw poczucia nieprzystosowania
do klasy w I i Il pomiarze u ucznidow, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie
porownawczej (bez warsztatoéw). Opracowanie wlasne.

Tabela 3.152. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczegdlnych
elementow zmiennej poczucia nieprzystosowania do klasy. Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Waznyeh [ T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
|OB & 11 OB 6 8,00000 |0,524142|0,600180
1 Z2G &Il zG 6 7,00000 |0,733799 | 0,463072
|EG &Il EG 6 10,00000 | 0,104828 | 0,916512
I ND & Il ND 7 10,00000 | 0,676123 | 0,498963
|AG & Il AG 6 10,00000 | 0,104828 | 0,916512
z &z 7 13,50000 | 0,084515 | 0,932647
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
|OB & 11 OB 9 15,00000 | 0,888523 | 0,374260
| ZG &Il ZG 9 17,00000 | 0,651584 | 0,514670
I|EG &Il EG 8 15,50000 | 0,350070 | 0,726286
I ND & Il ND 10 16,50000 | 1,121224 | 0,262193
|AG & Il AG 9 16,00000 | 0,770054 | 0,441269
Hz &1z 10 24,00000 | 0,356753 | 0,721277

Hipoteza 2.3. Oddzialywania systemowe przyniosa wiekszy wzrost poziomu empatii w
jej trzech aspektach (poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym) niz sam udzial

mlodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych wedlug programu autorskiego.

Zmiany w zakresie empatii sg bardzo podobne u obu grup badawczych: w grupie z
warsztatami i bez — w obu empatia mierzona Kwestionariuszem ,,Post Olka” nieznacznie
(nieistotnie statystycznie) obniza sig.
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Wykres 3.126. Zmiany w $rednich wynikach empatii w I i II pomiarze u ucznidéw, ktorych rodzice
uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poroéwnawczej (bez warsztatow). Opracowanie wilasne.

Tabela 3.153. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie zmiennej empatia.
Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Waznyeh | T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
EMPATIA | & EMPATIA Il | 6 | 6,500000 | 0,838628 | 0,401679
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
EMPATIA| & EMPATIA Il | 9 | 12,50000 | 1,184698 | 0,236138

Zmiany w poszczegolnych aspektach empatii: emocjonalnym (EMPE), poznawczym
(EMPP) i behawioralnym (EMPB) przebiegaly w obu grupach poréwnywalnie (wykresy) —

srednie wyniki nieznacznie (nieistotnie statystycznie) obnizyty sie.

Ok N WE OO~
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INEMPE BW
IEMPEROZ W
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|EMPEROZ BW
IITEMPEROZ BW
IEMPEOD W
INEMPEOD W
IEMPEODBW
INEMPEOD BW

Wykres 3.127. Zmiany w $rednich wynikach empatii emocjonalnej w I i Il pomiarze u uczniow,
ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie porownawczej (bez warsztatow).
Opracowanie wlasne.
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Tabela 3.154. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczegdlnych
elementow zmiennej empatia emocjonalna. Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Waznych | T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY

EMPE & EMPE Il 6 9,00000 |0,314485 |0,753153
EMPEROZ & EMPEROZ II 6 9,00000 |0,314485 |0,753153

EMPEOD & EMPEOD Il 0 - - -

Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW

EMPE & EMPE I 9 18,50000 | 0,473879 | 0,635586
EMPEROZ & EMPEROZ Il 8 15,00000 | 0,420084 | 0,674424
EMPEOD & EMPEOD Il 5 5,00000 |0,674200 | 0,500185
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Wykres 3.128. Zmiany w $rednich wynikach empatii poznawczej w I i Il pomiarze u uczniow, ktorych
rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poréwnawczej (bez warsztatow). Opracowanie
wilasne.

Tabela 3.155. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej |1
(potaczenie oddzialywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie empatii poznawcze;j.
Test kolejnosci par Wilcoxona.

N-Wazych | T | Z P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
EMPP & EMPP I 6 6,50000 |0,838628 | 0,401679
EMPPPRZY & EMPPPRZY Il 3 0,00000 |1,603567 | 0,108810
EMPPPOT & EMPPPOT II 5 7,50000 |0,000000 | 1,000000
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EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 3 3,00000 |0,000000 | 1,000000
EMPPPER & EMPPPER Il 4 4,00000 |0,365148 | 0,715001
EMPPNOR & EMPPNOR I 6 6,50000 |0,838628 | 0,401679

Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
EMPP & EMPP |l 5 6,50000 |0,269680 | 0,787407

EMPPPRZY & EMPPPRZY II 6 9,00000 |0,314485|0,753153
EMPPPOT & EMPPPOT I 2 0,00000 |1,341641 |0,179713

EMPPPOT2 & EMPPPOT2 II 6 3,00000 |1,572427 |0,115852
EMPPPER & EMPPPER I 2 0,00000 |1,341641 |0,179713
EMPPNOR & EMPPNOR I 2 1,50000 | 0,000000 | 1,000000

|EMPB W
IlEMPB W
| EMPB BW
IlEMPB BW

EMPBZNAJ W

IlEMPBZNAJ W
| EMPBZNAJ BW

IlEMPBZNAJ BW
| EMPBGOT W

IlEMPBGOT W
| EMPBGOT BW

IlEMPBGOT BW

Wykres 3.129. Zmiany w $rednich wynikach empatii behawioralnej w I i Il pomiarze u uczniow,
ktérych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie porownawczej (bez warsztatow).
Opracowanie wlasne.

Tabela 3.156. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie empatii

behawioralnej. Test kolejnosci par Wilcoxona.

| N—Waznych T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
EMPB & EMPB I 6 5,50000 |1,048285 | 0,294508
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ I 5 3,50000 |1,078720|0,280713
EMPBGOT & EMPBGOT Il 3 2,00000 |0,534522 |0,592980
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
EMPB & EMPB Il 7 6,50000 |1,267731 |0,204895
EMPBZNAJ & EMPBZNAJ I 7 2,00000 |2,028370 | 0,042523
EMPBGOT & EMPBGOT II 4 3,00000 |0,730297 | 0,465209
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Udzial rodzicow w warsztatach nie mial tez wplywu na postrzeganie ich dzieci jako
mniej lub bardziej chetnych do reagowania w sposéb uwzgledniajacy cudza perspektywe (WP

— wskaznik zachowan prospolecznych) — w obu grupach tendencja ta wzrosta w zblizonym

stopniu.
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Wykres 3.130. Zmiany w $rednich wynikach wskaznika zachowan prospotecznych w 1'i Il pomiarze u

uczniow, ktérych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poréwnawczej (bez warsztatow).
Opracowanie wlasne.

Tabela 3.157. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie tendencja do
reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych w sposob uwzgledniajacy cudze potrzeby (wskaznik
zachowan prospotecznych). Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-Waznych | T | z | P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
| WP & Il WP | 10 | 000 [2,803060 |0,005062
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
| WP & Il WP | 10 | 1,00000 |2,701130 | 0,006911

Jedyna roznica obserwowana pod wzgledem empatii ujawnita si¢ w kwestionariuszu, w
ktorym uczniowie sami dokonywali oceny swoich postaw wzgledem pomagania innym.
Uczniowie, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach pod koniec roku szkolnego uwazali
siebie za osoby chetniej pomagajace kolegom i kolezankom z klasy niz na poczatku roku (tzn.
obnizyty si¢ ich wyniki na skali egocentryzm EG w Kwestionariuszu ,,Ja wobec klasy”). W
grupie bez warsztatow obserwowany trend mial odwrotny kierunek — deklarowany

egocentryzm nieco wzrdst. Ponownie jednak zmiany te sg nieistotnie statystycznie.
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Wykres 3.125. Zmiany w $rednich wynikach postrzegania wlasnego egocentryzmu w I i Il pomiarze u
uczniow, ktérych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poréwnawczej (bez warsztatow).
Opracowanie wilasne.

Tabela 3.158. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a Il pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddzialywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie postrzegania

wlasnego egocentryzmu. Test kolejnosci par Wilcoxona.
[N-waznych | T | z | P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
|EG & Il EG | 6 | 10,00000 | 0,104828 | 0,916512
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
| EG & Il EG | 8 | 15,50000 | 0,350070 | 0,726286

Hipoteza 2.4. Oddzialywania systemowe przyniosa wi¢kszy wzrost poziomu
samokontroli emocjonalnej niz sam udzial mlodziezy w godzinach wychowawczych

prowadzonych wedlug programu autorskiego.
W obu grupach badawczych zmiany w zakresie samokontroli emocjonalnej byty

zblizone, cho¢ w dwoch rodzajach samokontroli: zwigzanej z motywacja (SKMER) oraz

pobudliwoscia (SKPE) zmiany w grupie z warsztatami byty istotne statystycznie.
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Wykres 3.132. Zmiany w $rednich wynikach poszczegdlnych elementéw samokontroli emocjonalnej
w L i Il pomiarze u uczniow, ktdrych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poréwnawczej
(bez warsztatow). Opracowanie wiasne.

Tabela 3.159. Istotno$¢ zmiany migedzy I pomiarem a I pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczegdlnych
elementow samokontroli emocjonalnej . Test kolejnosci par Wilcoxona.

N - Waznych T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
| SKKE & Il SKKE 5 5,00000 |0,674200 | 0,500185
| SKMER & Il SKMER 7 2,00000 |2,028370 | 0,042523
| SKKS & Il SKKS 6 7,50000 |0,628971 | 0,529369
| SKPE & Il SKPE 7 2,00000 |2,028370 | 0,042523
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW
| SKKE & Il SKKE 10 27,00000 | 0,050965 | 0,959354
| SKMER & Il SKMER 7 3,50000 |1,774824 | 0,075928
| SKKS & Il SKKS 8 17,00000 | 0,140028 | 0,888638
| SKPE & Il SKPE 10 12,50000 | 1,528942 | 0,126280

Uzyskane wyniki wskazujg na pewng sprzecznos¢. Zmiany W wynikach na skali
Motywacji  Emocjonalno-Racjonalnej (SKMER) oznaczaja, ze dzieci rodzicow
uczestniczacych w zajeciach istotnie czgsciej dziataja pod wplywem impulsu niz racjonalnego
namystu. Jednak zmiany w wynikach na skali Pobudliwosci Emocjonalnej (SKPE, ktoéra ma
kierunek odwrotny niz pozostate skale) swiadczy¢ moga o tym, ze dzieci te rzadziej 1 wolniej
wchodzg w stan emocjonalny pod wpltywem bodzcow emotogennych, sa mniej pobudliwe

emocjonalnie.
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Hipoteza 2.5. Oddzialywania systemowe przyniosa wiekszy spadek poziomu ekspozycji
na przemoc w mediach niz sam udzial mlodziezy w godzinach wychowawczych

prowadzonych wedlug programu autorskiego.

Oddzialywania systemowe (w ramach ktorych gimnazjali§ci uczestniczyli w godzinach
wychowawczych prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania rozwoju
psychospotecznego mtodziezy w wieku gimnazjalnym, a ich rodzice brali udzial w
warsztatach prowadzonych wedtug autorskiego programu wspomagania postaw rodzicielskich
sprzyjajacych rozwojowi dzieci) skutkowaly mniejszym wzrostem poziomu ekspozycji na
przemoc w mediach niz sam udzial mtodziezy w godzinach wychowawczych prowadzonych

wedlug wspomnianego programu autorskiego.
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Whykres 3.133. Zmiany w $rednich wynikach ogdlnego poziomu ekspozycji na przemoc w mediach
(MEDIA) oraz ekspozycji na przemoc w programach telewizyjnych (MTV) sy w I i Il pomiarze u
uczniow, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie poréwnawczej (bez warsztatow).
Opracowanie wlasne.
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Wykres 3.134. Zmiany w $rednich wynikach poszczegolnych elementéw ekspozycji na przemoc w
mediach w I i Il pomiarze u uczniéw, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach oraz w grupie
porownawczej (bez warsztatoéw). Opracowanie wlasne.

Tabela 3.160. Istotno$¢ zmiany miedzy I pomiarem a I pomiarem w grupie eksperymentalnej 11
(potaczenie oddziatywania programu godzin wychowawczych z warsztatami dla rodzicow) i
eksperymentalnej | (oddziatywanie samych godzin wychowawczych) w zakresie poszczegdlnych
elementow ekspozycji na przemoc w mediach. Test kolejnosci par Wilcoxona.

[N-waznyeh | T | z [ P
Grupa eksperymentalna Il - WARSZTATY
MEDIA & MEDIA I 7 8,00000 |1,014185|0,310495
MTV & MTV I 7 5,000000 | 1,521278 | 0,128191
MPREF & MPREF Il 3 3,000000 | 0,000000 | 1,000000
MGRY & MGRY Il 4 1,500000 | 1,278019 | 0,201244
MCYB & MCYB I 4 0,000000 | 1,825742 | 0,067890
MINT & MINT I 4 1,000000 | 1,460593 | 0,144128
Grupa eksperymentalna — BEZ WARSZTATOW

MEDIA & MEDIA Il 8 3,00000 |2,100420 | 0,035693
MTV & MTV I 8 1,00000 |2,380476 | 0,017291
MPREF & MPREF I 6 3,50000 |1,467599 |0,142214
MGRY & MGRY I 4 0,00000 |1,825742 | 0,067890
MCYB & MCYB Il 7 11,00000 | 0,507093 | 0,612090
MINT & MINT I 7 8,00000 |1,014185 |0,310495
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Wzrost czestotliwosci ogladania programéw telewizyjnych zawierajacych elementy
agresji (MTV) byt znacznie mniejszy wséroéd dzieci uczestnikéw warsztatow niz wsrdd ich
kolegow 1 kolezanek z klasy, ktorych rodzice nie wzigli udziatu w warsztatach. Ze wzgledu
jednak na wyzsza $rednig wynikow w tej zmiennej w I pomiarze w grupie z warsztatami nie
mozna jednoznacznie okresli¢, czy zmiany te nie wynikaly raczej z wyr6wnania si¢ tendencji
do ogladania takich programéw zwigzanej np. z wiekiem badanych. Ogladanie podobnych
filmow w internecie wzrosto w sposob zblizony w obu grupach.

Obiecujgce zmiany mozna dostrzec ws$rdod dzieci rodzicow biorgcych udziat w
warsztatach pod wzgledem: zmniejszenia si¢ preferencji w poszukiwaniu filméw o tematyce
agresywnej, rzadszemu graniu w agresywne gry i mnigjszemu angazowaniu si¢ W
cyberprzemoc. Wskazniki tych zmiennych obnizyty si¢ w grupie z warsztatami, a wzrosty w

grupie bez warsztatow. Wszystkie wyniki nie byly istotne statystycznie.

Hipoteza 2.6. Zaklada sie, ze zajda korzystne zmiany w postawach rodzicielskich
prezentowanych w posttescie przez rodzicow uczestniczacych w warsztatach
prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania postaw rodzicielskich
sprzyjajacych rozwojowi dzieci w poréwnaniu zaréwno z ich postawami
prezentowanymi w pretescie, jak i z postawami rodzicielskimi prezentowanymi przez

rodzicéw z grupy kontrolnej.

Hipotezy tej nie udato si¢ zweryfikowac ze wzgledu na brak wypetnienia Skali Postaw
Rodzicielskich przez wszystkich uczestnikow warsztatow w II pomiarze. Pozyskano wyniki
jedynie od 3 os6b. Z tych samych wzgledow niemozliwa byta weryfikacja hipotezy 4
zaktadajacej, ze zmiany w zakresie wybranych zmiennych zaleznych (empatii, samokontroli,
ekspozycji na przemoc w mediach) bedg nastgpstwem zmian w zakresie postaw rodzicielskich

uczestnikOw warsztatow.
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3.2.2.2.2. Subiektywna ocen efektow udzialu w warsztatach dokonana przez uczestnikow

I ich dzieci w wywiadach telefonicznych

Z wzgledu na matg liczebno$¢ grupy objetej warsztatami zdecydowano si¢ poszukaé
odpowiedzi na pytania o skuteczno$¢ systemowych oddziatywan poprzez analiz¢ wypowiedzi
uczestnikow udzielanych w wywiadach telefonicznych.

Podczas ostatniego spotkania rodzice uzupetniali krotkg ankiete ewaluacyjng, zostali
tez poproszeni o napisanie listu do innych rodzicéw, w ktorym mieli poleci¢ badz nie udziat
w warsztatach. Uzyskano 5 ankiet z ostatniego spotkania w gimnazjum 37, jeden rodzic
napisat list.

W czerwcu oraz na poczatku lipca podjeto probe przeprowadzenia wywiadow
telefonicznych z wszystkimi uczestnikami, ktorzy cho¢ raz pojawili si¢ na spotkaniach dla
rodzicow. Udato si¢ zebra¢ 12 wywiadéw z rodzicami oraz 8 krotkich wywiadow z ich
dzie¢mi (wszyscy rodzice wyrazili zgode na rozmowe z dzieckiem, jednak cze$¢ dzieci
odmoéwita badz nie mozna byto si¢ do nich dodzwoni¢). Wywiady przeprowadzata p. Marika
Malak, psycholog, pedagog, niezaangazowana w projekt badawczy.

Pytania do ankiety wzorowano na ankietach, ktérych uzyto do ewaluacji programu
bedacego inspiracja do opracowania autorskich — czyli programu ,,Szkota dla rodzicow i
wychowawcow”, przedstawionych w ksigzkach M.J. Sochockiego (2008, 2009).
Charakterystyka socjodemograficzna respondentow

Wigkszos¢ osob, ktore wzigty udzial w zajeciach psychoedukacyjnych dla rodzicow
stanowig kobiety (12 sposrod 14, ktorzy pojawili sie na spotkaniach to kobiety, 10 z nich
udzielito wywiadow). Wigkszo$¢ respondentdw posiada wyksztalcenie wyzsze oraz dwdjke
dzieci, a swoja sytuacje materialng ocenia jako dobra. Wszyscy respondenci mieszkajg w
Bydgoszczy. Troje z rodzicow, z ktorymi przeprowadzane byly wywiady to nauczyciele,
dwoch pandow pracuje w zawodzie hydraulika, dwie panie sg pracownikami biurowymi,
pozostate osoby wykonuja nastepujace zawody: pielegniarka, ksiegowa, pracownik socjalny,
przedsigbiorca, fryzjerka. Szczegdotowe dane socjodemograficzne podane zostaty w tabeli

3.161.

Tabela 3.161. Dane demograficzne dotyczace uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow”

WIEK
przedziat 33 -52 lat
Srednia 38,83 lat
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WYKSZTALCENIE

podstawowe 1os.
zawodowe 2 0s.
Srednie 3 0s.
wyzsze 6 os.
WYKONYWANY ZAWOD
nauczyciel 3 0s.
hydraulik 2 0s.
pracownik biurowy 2 0s.
przedsiebiorca 1o0s.
fryzjerka 1os.
pracownik socjalny 1os.
ksiegowa 1o0s.
pielegniarka 1os.
LICZBA DZIECI

przedziat 1-5 dzieci

srednia 2,16
SYTUACJA MATERIALNA RODZINY
bardzo dobra 0 os.
dobra 5 os.
przecietna 2 0s.
staba 4 0s.
bardzo zta 1o0s.
PLEC

kobiety 10 os.
mezczyzni 2 os.

Zrédto: Opracowanie whasne.
Motywacja uczestnikow - przyczyny uczestnictwa w warsztatach (dane z wywiadow
telefonicznych)

W spontanicznych odpowiedziach na pytanie o przyczyny udzialu w warsztatach
rodzice wskazywali na che¢ doskonalenia umiej¢tnosci wychowawczych (,,interesuje sie
dzieckiem”, , nikt nie jest doskonaty, poszerzenie wiedzy, doswiadczenia, poznanie roznych
sposobow na wychowanie”, ,,zainteresowanie roznymi sposobami wychowywania”, ,,zeby sie
doksztalci¢, wskazowki zeby uzyskac”) — 4 osoby, wystapienie problemow z dzieckiem
(dysleksja, zachowanie) — 4 osoby oraz cheé zapobiegania potencjalnym problemom
zwigzanym z okresem adolescencji (1 osoba).

Przy wyborze sugerowanych przyczyn udzialu w warsztatach rodzice najczesciej
wybierali opcje ,,Doskonalenie wiedzy lub umiejetnosci pomocnych w wychowaniu dzieci”
(11 osob, 91,6 %). Pojedyncze osoby wskazywaly na przyczyny zwigzane z doskonaleniem
wiedzy lub umiejgtnosci pomocnych w ksztalttowaniu relacji z matzonkiem/partnerem lub

partnerka (1 osoba), w ksztattowaniu relacji z innymi ludzmi (1 osoba) oraz lepszym
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poznaniem siebie (1 osoba). Dwie osoby zostaly skierowane przez pedagoga badz psychologa
szkolnego.

Tabela 3.162. Przyczyny udziatu rodzicow w warsztatach — wybor sposrod sugerowanych odpowiedzi.
Mozliwos¢ wielokrotnego wyboru.

Liczba oséb
Z jakich powodow wzieta/wziagt Pani/Pan udziat w tych zajeciach? | wybierajgcych dang
odpowiedz
Doskonalenie wiedzy lub umiejetnosci pomocnych w wychowaniu 11
dzieci
Doskonalenie wiedzy lub umiejetnosci pomocnych w ksztattowaniu 1
relacji z matzonkiem (partnerem lub partnerkg)
Doskonalenie wiedzy lub umiejetnosci pomocnych w ksztattowaniu 0
relacji z rodzicami
Doskonalenie wiedzy lub umiejetnosci pomocnych w ksztattowaniu 1
relacji z innymi ludzmi (spoza rodziny)
Zdobycie wiedzy lub umiejetnosci przydatnych w rozwigzywaniu 0
probleméw osobistych
Doskonalenie kompetencji zawodowych 0
Lepsze poznanie siebie 1
Rozwoj osobisty 0
Skierowanie np. przez pedagoga szkolnego 2

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

O mozliwe przyczyny przystapienia rodzicow do programu szkolenia spytano — W
wywiadach telefonicznych — réwniez ich dzieci. Nastolatkowie mieli rézne przypuszczenia
dotyczace tej motywacji. Najcze$cie] uznawali, ze rodzic dostrzegat braki we wiasnych
umieje¢tnosciach wychowawczych (,,moze chcial lepiej wychowywac”, ,,czy dobrze wychowuje
nas”), w celu poznania skuteczniejszych metod wychowawczych (,,zeby wiedzieé, jakq dac¢ mi
kare, jak cos przeskrobig”), poznania sposobow wilasciwej komunikacji (,,zeby bardziej sie
dogadywaé, rozmawiac”, ,,zZeby lepiej sie gadalo™). Jedna osoba uwazata, ze jej mama zostata
namoéwiona do udzialu w warsztatach przez wychowawczyni¢. Kolejna osoba — wigzata ten
fakt z zainteresowaniem rodzica sprawami jego dzieci (,,bo mama si¢ nami interesuje”).
Jeden z respondentdéw dostrzegat przyczyny w swoim zachowaniu - ,.Zebym byt bardziej mity,

bo si¢ zZle zachowywatem”.

Ocena sposobu prowadzenia zajec
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Sposob prowadzenia zaje¢, umiejetnosci realizatorow byty kwestiami, ktore uznano w
tym badaniu za mniej wazne. Do prowadzenia spotkan wybrano do$wiadczone i sprawdzone
specjalistki — p. Iwone Pasterskg, pedagoga, trenera PTP, pracownika Poradni
Psychologiczno-Pedagogicznej, realizatorke ,,Szkoty dla rodzicéw i wychowawcow” oraz p.
Matgorzate Krzak, psychologa, pracownika Bydgoskiego Os$rodka Rehabilitacji, Terapii
Uzaleznien i Profilaktyki ,,BORPA?”, realizatorke warsztatow dla rodzicow przedszkolakow w
projekcie Blanki Po¢wiardowskiej. Uznano wigc, ze celem nie jest ocena umiejetnosci
realizatoroOw, ale ocena recepcji przez rodzicéw skutkow uczestnictwa w warsztatach. Jednak
ten watek samoistnie pojawil si¢ w wywiadach udzielonych przez uczestnikow, w
swobodnych odpowiedziach na pytanie: ,,Proszg, aby opisal(a) Pani/Pan, co najbardziej
podobato si¢ Pani/Panu podczas zajec?”. 6 osob (50 %) moéwito o sposobie prowadzenia zajgc
oraz o mitej atmosferze stworzonej przez prowadzaca. Réwniez w ankietach pojawia si¢ ten
watek wspomnianych przy pytaniach o spetnienie oczekiwan oraz o to, co bylo szczegdlnie

wazne (wypowiedzi jednej osoby z pigciu, ktore uzupeity ankiete).

Ocena stopnia realizacji potrzeb/oczekiwan

W jakim stopniu spetnity sie Pani/Pana oczekiwania wobec zajec?
6

3 3
3
2
1
0 0 0

0

oy o ngn g g ngn =

ogole sie nie "catkowicie
spetnity” spetnity”

Wykres 3.135. Odpowiedz uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow” na pytanie: w jakim
stopniu spetnity si¢ Pani/Pana oczekiwania wobec zajec?

324



Wszyscy respondenci uznali, ze udziat w warsztatach spetit ich oczekiwania, w tym
trzy osoby (25%) uznaly, ze oferta szkoleniowa catkowicie spetnila ich oczekiwania
(przyznali najwyzsza ilos¢ punktéw), szeS¢ osob (50%) — ocenito stopien spelnienia
oczekiwan na pie¢ punktow w skali od zera do szesciu, a trzy osoby (25%) — na cztery
punkty. Osoby, ktoére nizej niz 6 punktow ocenity stopien spetlnienia oczekiwan ten brak
pelnej satysfakceji taczyty z: ,,brakiem czasu”, iloscig spotkan (nie wiadomo czy zbyt mata,
czy zbyt duza), ,,malym zainteresowaniem innych rodzicow”, czasem, ktory jest potrzebny do
stwierdzenia zmian w relacjach z dzieCmi (,,zmiany powoli zachodzq™), za duzym
rozciggnigciem w czasie spotkan (,,spotkania powinny byc¢ czestsze, poniewaz caly cykl
spotkan si¢ wydluzat i to mi nie odpowiadato”).

W ankiecie przeprowadzonej na ostatnim spotkaniu rodzice odpowiadali m.in. na
pytanie ,Na ile i w czym spotkania spelnity moje oczekiwania?”. Swoje zadowolenie ze
spetnienia oczekiwan rodzice tak uzasadniali: ,, wszystko, co byto poruszane na warsztatach
pomoglo w kontakcie z dziecmi”, ,,uswiadomitam sobie jakie bledy popetniam w wychowaniu
moich dzieci”, ,,dobrana tematyka warsztatow spetnita moje oczekiwania”, ,,warsztaty byly

’

prowadzone w ciekawy sposob”, ,,jak pomoc dziecku unikngé zagrozen”.

Ocena konstrukcji programu, tematyki i metodyki

W wywiadach oraz w ankietach rodzice podkreslaja, ze wysoko oceniajg sam program
i udziat w nim — wszyscy poleciliby go innym rodzicom, ze wzgledu na przedstawiang wiedze
(7 osob, 58,3%) oraz wymiane doswiadczen (5 oséb, 41,6 %). Dwie osoby (16,6 %)
wskazywaly rowniez na stworzone warunki do autorefleksji. Rodzic, ktéry zdecydowatl si¢ na
napisanie listu polecajacego, takze zwrdcit uwage na te same aspekty programu: okazje do
refleksji nad wlasnymi postawami i metodami wychowawczymi, wymian¢ do$wiadczen,
mozliwo$¢ zdobycia wiedzy o zagrozeniach. Ponadto, czgéci rodzicom podobaty si¢
praktyczne C¢wiczenia prezentowane na zajgciach (2 osoby, 16,6 %, spontaniczne
wypowiedzi) oraz rozdawane materiaty (2 osoby, 16,6 %, spontaniczne wypowiedzi).

Caty cykl spotkan obejmowat nast¢pujace tematy:

Tabela 3.164. Tematy warsztatow ,,Rodzice nastolatkow”

Dojrzewanie — trudny okres dla naszego dziecka i dla calej naszej rodziny.

Jak dogada¢ sie z nastolatkiem? O komunikacji.

Zacheci¢ gimnazjaliste do wspotpracy — przy domowych obowiazkach i odrabianiu lekcji.
Wymagam i jestem konsekwentny — pozytywna dyscyplina zamiast kar.

Trudne emocje moje i dziecka — co zrobi¢, kiedy zto$¢ daje w ko$¢?

Dzieci potrzebuja korzeni i skrzydet — przygotowuj¢ dziecko do samodzielnosci.

Zagrozenia okresu dojrzewania — jak pomoc dziecku ich uniknaé?

Wychowa¢ dziecko do empatii i odpowiedzialnosci.

Rodzice wazniejsi od Kuby Wojewodzkiego — wspieramy dziecko w odrdzniania $wiata
wirtualnego/telewizyjnego od realnego.
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Taki dobor tematow byt wedtug rodzicow nastolatkow trafny, w ankietach (w pytaniu
o0 to, czego zabraklo) pisali oni: ,,moim zdaniem najwazniejsze zagadnienia byly poruszane i
dziekuje za to”, , tematyka zostata dobrana optymalnie zwazywszy na wymiar godzinowy
warsztatow” (2 osoby z pigciu, ktore wypehity ankiete). W wywiadzie pozytywna ocena
catosci cyklu tematycznego zostala spontanicznie dokonana przez 4 rodzicow (33,3 %) w
odpowiedzi na pytanie ,,C0O najbardziej podobato mi si¢ w warsztatach?” (,,... idea, wszystkie

>

tematy byly potrzebne”, ,, ... poruszane tematy, ", wszystko, tematyka rzetelnie
przedstawiona”, ,,0golnie catos¢”). Jedna osoba zarowno w wywiadzie, jak i w ankiecie
stwierdzita, ze prezentowane przyklady zastosowania metod wychowawczych nie byty

dobrane do wieku jej dzieci, czyli do okresu adolescenciji.

Tabela 3. 164. Odpowiedzi na pytanie: Ktory z tematéw byt najwazniejszy?

Spontaniczne Wskazania po | tgczna
TEMATY S przypomnieniu liczba
wypowiedzi . .
tematow wskazan
1. Dojrzewanie — trudny okres dla naszego dziecka i 3 4
dla catej naszej rodziny.
2. Jak dogadac sie z nastolatkiem? O komunikacji. 4 5 9
3. Zacheci¢ gimnazjaliste do wspéipracy — przy > 2
domowych obowigzkach i odrabianiu lekcji.
4. Wymagam i jestem konsekwentny — pozytywna 3 > 5
dyscyplina zamiast kar.
5. Trudne emocje moje i dziecka — co zrobi¢, kiedy > 1 3
zto$¢ daje w kos¢?
6. Dzieci potrzebujg korzeni i skrzydet — przygotowuje 1 1 2
dziecko do samodzielnosci.
7. Zagrozenia okresu dojrzewania — jak poméc dziecku 1 1 2
ich unikng¢?
8. Wychowa¢ dziecko do empatii i odpowiedzialnosci. 0 0 0
9. Rodzice wazniejsi od Kuby Wojewddzkiego —
wspieramy dziecko w odrézniania Swiata 0 0 0
wirtualnego/telewizyjnego od realnego.

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Jako klucz do wychowania rodzice postrzegaja umiejetnosci komunikacji — byt to

temat, ktory zaré6wno w wypowiedziach spontanicznych, jak 1 przy wyborze sposrod
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podanych tematow, zostal wybrany jako najwazniejszy. Czgsto wskazywany byl réwniez
watek dotyczacy konsekwencji oraz dojrzewania. Sa to zagadnienia, na ktore istnicje
zapotrzebowanie ws$rod rodzicow. Prawdopodobnie uwazajg oni, ze umiejetnosci
komunikacyjne, zdolnosci do wprowadzania pozytywnej dyscypliny oraz wiedza z zakresu
psychologii rozwojowej to elementy rodzicielskiego wychowania nastolatka, ktére sprzyja
jego rozwojowi psychospotecznemu.

Tematem, ktory najbardziej zapadt w pamieci rodzicéw rowniez byt temat dotyczacy
komunikacji - 3 osoby (25 %) wymienily go w odpowiedzi na pytanie: ,,Czy ktory$ z
tematow, ¢wiczen, tresci mini wyktadow, ktore poznat(a) Pan/Pani podczas warsztatow w
sposob szczegdlny Pani zapamictata? Jesli tak, to co i dlaczego?”. Inne watki zapamigtane
przez rodzicow dotyczyly: rozwoju psychofizycznego, zagrozenia substancjami
psychoaktywnymi oraz sposobu postrzegania wilasnego dziecka (kazdy z tych watkow
wspomniata inna osoba).

Rodzice zostali zapytani takze o to, czego nowego dowiedzieli si¢ w trakcie szkolenia.
Wiedza nowa dla rodzicow, a wigc taka, ktorej im wczesniej brakowato, dotyczyla przede
wszystkim komunikacji z nastolatkiem (7 wypowiedzi, 58,33%). Mniej znane byly tez dla
rodzicow sprawy dojrzewania (2 wypowiedzi, 16,67%), zagrozen zwigzanych z uzywkami (2
wypowiedzi), zagrozen wynikajacych z korzystania z mediow (2 wypowiedzi) oraz sprawy
sposobow stosowania konsekwencji w miejsce kar (1 wypowiedz, 8,33%).

Ciekawe wskazoéwki do ewentualnego udoskonalenia programu warsztatéw wnosic¢
mogg wypowiedzi nastolatkow, spytanych o to, jakie tematy powinny by¢ wedtug nich
poruszane podczas warsztatbw dla rodzicow. Mtlodziez zaproponowala nastgpujace
zagadnienia: problemy nastolatkéw, ich zainteresowania (hobby), sytuacje konfliktowe w
rodzinie, wytyczne do sposobu korzystania z komputera (,,granice na komputerze”),
wspieranie dziecka w trudnosciach szkolnych (,,jak zrozumie¢ dziecko, poméc mu w szkole,
zeby bylo lepiej w domu”), zachg¢canie do samodzielno$ci. Prawdopodobnie sg to wiasnie
sprawy istotne dla badanych mtodych ludzi, sprawy konfliktogenne w relacjach z rodzicami.

Poza przekazywana wiedzg teoretyczng warsztaty miaty by¢ dla rodzicéw okazja do
rozwijania umiej¢tnosci wychowawczych. Okoto 58% badanych przyznalo, Ze dzigki
szkoleniu nabyli nowe umiejetnosci (wyniki prezentuje tabela oraz wykres ponizej). Byty to
umiejetnosci w  zakresie: organizowania czasu wolnego, rozmawiania, podejscia do

samodzielnos$ci, nawigzywanie prawidtowych relacji, konsekwencji.
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Tabela 3. 165. Odpowiedzi uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow” na pytanie: Czy

nauczyczyl(a) sie Pan(i) nowych umiejetnosci, a jesli tak, to jakich?

Czy nauczyt(a) sie Pan(i) nowych
umiejetnosci, a jesli tak, to jakich?

. . procent

liczba os6b badanych
nie 5 41,67
tak 7 58,33

Uczestnicy nie tylko nabywali nowe umiejgtnosci, ale rowniez rozwijali juz posiadane —

zdecydowana wigkszos$¢ (11 osob, 91,6 %) zgodzita si¢ z tym stwierdzeniem.

Tabela 3. 166. Odpowiedzi uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkoéw” na pytanie: Czy
udoskonalit(a) Pan(i) jakie$ umiejetnosci wczesniej posiadane, a jesli tak, to jakie?

Czy udoskonalit(a) Pan(i) jakie$ umiejetnosci liczba | procent
wczeshiej posiadane, jesli tak, to jakie? 0s6b | badanych
nie wiem 1 8,33

tak, bez sprecyzowania jakie 2 16,67

tak, w zakresie komunikacji 4 33,33

tak, w zakresie konsekwencji 3 25,00

tak, dotyczgce uczenia samodzielnosci 1 8,33
tak, w zakresie radzenia sobie z trudnymi 1 8,33

emocjami
Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Pozytywna ocena konstrukcji autorskiego programu warsztatow dla rodzicow
nastolatkdow dokonana przez uczestnikow ujawniona zostata rowniez w odpowiedziach na
pytanie o niedostatki szkolenia. 4 osoby (33,3 %) uwazaja, ze zaden element programu nie
wymaga zmian, 8 0sob (66,67%) na pytanie ,,co najbardziej si¢ Panu/Pani nie podobato
podczas zajec?” odpowiedziato ,,nic”. 2 osoby (16,67%), spytane o to, co w warsztatach
nalezatoby zmieni¢, odpowiedzialy, ze chcialyby, aby spotkania trwaty dluzej. 2 osoby
(16,67%) narzekaly na niska frekwencje. 3 osoby (25%) zmienityby czestotliwos¢ spotkan na
bardziej regularng i w mniejszych - maksymalnie dwutygodniowych - odstepach czasu
(warsztaty zostaty zainagurowane pod koniec listopada i dwukrotnie, ze wzgledu na przerwe
Swiateczng oraz na ferie zimowe, nastgpowata dluzsza pauza w spotkaniach). 2 osoby
wyrazity zastrzezenia do tematyki: jedna osoba potrzebowalaby tresci bardziej typowych dla
nastolatkow (dotyczacych tego, ze nastoletnie dzieci przestajg stucha¢ rodzicéw i nie traktuja
ich powaznie), jedna osoba chciataby, aby tematy zostaly oméwione glebie;.

Podsumowujac ten watek, stwierdzi¢ mozna, Ze rodzice ogdlnie bardzo pozytywnie

ocenili tematyke 1 metodyke warsztatow dla rodzicow nastolatkow, podkreslajac szczegdlnie
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przydatnos$¢ tresci dotyczacych komunikacji i konsekwencji w wychowaniu oraz okazj¢ do
wymiany dos$wiadczen z innymi rodzicami i zachg¢te do autorefleksji nad postawami

rodzicielskimi.

OCENA EFEKTOW ZAJEC - OCENA ZMIAN W RELACJACH Z DZIECMI

Wszyscy respondenci w odpowiedzi na pytanie ,,Czy jaka$ wiedze zdobyta podczas
warsztatow lub umiejetnosci na nich rozwijane wykorzystata Pani/Pan w zyciu codziennym?
Jesli tak, to jakie i z jakim skutkiem?” relacjonowali wykorzystanie zdobytych wiedzy i
umiejetnosci w zyciu codziennym (np. ,,tak, robitam ¢éwiczenia z dzieémi, rozmawiatam o
tym z mezem”). Wiekszo$¢ z nich (8 osob, 66,67%) warsztaty zachecity do czestszych
rozmow z cztonkami rodziny oraz do stosowania W nich poznanych technik. Rodzice
twierdzili réwniez, ze dzigki warsztatom sa spokojniejsi w sytuacjach konfliktowych, lepiej
radza sobie w trudnymi emocjami (5 wypowiedzi, 41,67%). Jeden rodzic uznal, ze stara si¢
by¢ bardziej konsekwentny, jeden bardziej uwazny na zagrozenia, jeden — zaczal stosowaé
obok kar réwniez przywileje.

Realne wykorzystanie wiedzy 1 umiejetnosci poznanych na zaj¢ciach prawdopodobnie
— taki wniosek mozna wysnu¢ z analizy wypowiedzi rodzicéw — przyniosto efekty w relacjach
wychowawczych uczestnikow zajeé. Wickszos$¢ respondentow dostrzegta zmiany w swoich

relacjach z dzieé¢mi, ktore zaszty pod wplywem udzialu w warsztatach.

Czy pod wptywem zajeé zmienito sie cos w Pani/Pana
kontaktach z dzieckiem/dziecmi?
nie
raczej nie 0%
25%

trudno
powiedzied
8%

tak
50%

raczejtak
17%

Wykres 3.136. Odsetek odpowiedzi uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow” na pytanie: Czy
pod wptywem zajec¢ zmienito si¢ co§ w Pani/Pana kontaktach z dzieckiem/dzie¢mi?

W spontanicznych wypowiedziach rodzice jako obszary zmian w kontaktach z dzie¢mi

zachodzacych w zwigzku z ich udzialem w warsztatach wymieniali najcz¢$ciej obszar
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komunikacji (5 wypowiedzi sposrod 10): czestsze podejmowanie rozmdéw z dzieckiem,
stosowanie technik komunikacyjnych (komunikatu Ja) oraz umiej¢tnos$¢ stuchania. 3 osoby
zwrocily uwage na opanowanie metod radzenia sobie z trudnymi emocjami (,,nie ma
wybuchow ztosci”, ,przestalem na niego warczec¢”), 2 osoby podkreslity znaczenie
zwigkszenia autorefleksji wychowawczej (,wigecej refleksji, bardziej przemyslane
zachowanie”, ,,sprawdzam siebie, czy stosuje si¢ do wskazowek”), zwigkszenia §wiadomosci
wiasnych btedéw i1 sukcesow. Jedna osoba przyznata, ze pod wptywem warsztatow obok kar
wprowadzita do wychowania réwniez przywileje.

Poza mozliwoscig okre$lenia obszaréw zmian w kontaktach z dzie¢mi w swobodnej
wypowiedzi, rodzice mieli tez mozliwos¢ okreslenia stopnia ewentualnych zmian w
sugerowanych przez badacza strefach: rozumienia postaw 1 zachowan dziecka, komunikacji,
rozwigzywania konfliktow, wzajemnego rozumienia uczu¢ i radzenia sobie z trudnymi

emocjami. Wyniki zostaly zobrazowane w ponizszej tabeli oraz na wykresie 3.137.

Tabela 3.167. Obszary zmian w kontaktach z dzie¢mi postrzegane przez uczestnikow warsztatow
,,Rodzice nastolatkow”

OBSZARY ZMIAN tak raczej tak trlfldn(). . | raczej nie nie
powiedzie¢

W KONTAKTACH Z DZIECMI

N % N % N % N % N %

Rozumienia postaw i zachowan

dziecka/dzieci 3 25 6 50 1 8,3 2 |1l66| O 0

Komunikacji, wzajemnego

. s 4 1333 5 |416| 1 8,3 2 |166| O 0
porozumiewania sie

Rozwigzywania konfliktow 4 |333| 6 50 0 0 2 |166| O 0

Wzajemnego rozumienia uczu¢

i radzenia sobie z trudnymi 4 1333| 4 333 2 16,6 2 |166| O 0
emocjami

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Najwigcej zmian odczuwaja rodzice w zakresie rozwigzywania konfliktow miedzy
nimi a ich dzie¢mi — tacznie (odpowiedzi ,,tak” i ,,raczej tak™) 83,33% respondentéw. Rodzice
uwazajg tez, ze udziat w warsztatach sprawil, ze lepiej rozumieja swoje dzieci, ich

zachowania i postawy oraz udaje im si¢ fatwiej porozumiewac sig— W obu obszarach blisko
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75% respondentow. Nabycie umiejetno$ci zwigzanych ze wzajemnym rozumieniem si¢ i
radzeniem sobie z trudnymi emocjami jest dostrzegane przez ok. 66 % respondentow. Nadal

jednak ok. 34% z nich odczuwa braki w tym obszarze swych kontaktow z dzieémi.

Obszary zmian w kontaktach z dzie¢mi
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Rozumienia dziecka >0

F 41,67
16,67

Komunikacji

50
Rozwigzywania konfliktow
e 16,67
33,33
Radzenia sobie z emocjami 16,67 33,33
16,67

mtak Mraczej tak trudno powiedzie¢ M raczejnie M nie

Wykres 3.137. Odsetek odpowiedzi uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow” na pytanie o
obszary zmian w kontaktach z dzie¢mi.

O ocen¢ ewentualnych zmian we wzajemnych relacjach poproszono réowniez dzieci
uczestnikow warsztatow. Mtodzi respondenci w ocenie zmian w kontaktach z rodzicami
dokonanych pod wptywem ich udziatu w warsztatach okazali si¢ bardzo podzieleni: polowa z
nich dostrzegta zmiany, druga potowa — nie. Dzieci do$wiadczajace zmian spontanicznie
okreslity je jako dotyczace komunikacji: ,,wiecej rozmawiamy ze sobq”, ,zaczeliSmy
rozmawia¢ o zainteresowaniach”, ,,[tata jest] bardziej rozmowny”, jedna osoba zauwazyla, ze

jej kontakty z rodzicami sg spokojniejsze.
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Tabela 3.168. Odsetek odpowiedzi dzieci, ktorych rodzice uczestniczyli w warsztatach ,,Rodzice
nastolatkow” na pytanie: Czy wedtug Ciebie w czasie ostatnich 6 miesigcy zmienito si¢ co§ w
Waszych — Twoich i Twojej mamy/Twojego taty - kontaktach?

Czy wedilug Ciebie w czasie ostatnich 6 miesiecy
zmienito sie cos w Waszych — Twoich i Twojej
mamy/Twojego taty - kontaktach?

N %
tak 1 12,5
raczej tak 3 37,5 raczej nie
25%
trudno powiedzie¢ 0 0
raczej nie 2 25 pﬂt\,r,:i':,','fieé
nie 2 25 -

Zrbdto: Opracowanie wlasne.

Podczas analizowania obszarow zmian w kontaktach z rodzicami réznica w doswiadczeniach
dzieci byta tak samo widoczna — potowa z nich je dostrzegata, potowa nie. Osoby, ktore
uznaty udzial rodzicow w warsztatach jako skuteczny, najbardziej zgodnie ocenity wpltyw
warsztatow na spadek konfliktow z rodzicami. Oceng pozostatych obszarow przedstawiono w

tabeli 3.169.
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Tabela 3.169. Obszary zmian w kontaktach z rodzicami postrzegane przez dzieci, ktorych rodzice
uczestniczyli w warsztatach ,,Rodzice nastolatkow”. OdpowiedZ na pytanie: ,,Prosz¢ wskazac¢ obszary
w ktorych zaszly zmiany w kontaktach (bgdg czytac kolejno dany obszar oraz zestaw odpowiedzi —
tak/raczej tak/trudno powiedziec¢/raczej nie/nie - a Ciebie prosz¢ by$ powiedzial/powiedziata, ktorg z
odpowiedzi mam zaznaczy¢)”. Opracowanie wlasne.

Mamal/tata lepiej mnie rozumieja
tak 2
raczej tak 2
trudno powiedzieé 0
- raczej nie
raczej nie 2 25%
nie 2

trudno
powiedzieé
0%
Lepiej dogadujemy sie z mama/tata
tak 3
raczej tak 1 trudno
powiedzieé
trudno powiedzieé 0 raczej nie 0%
25%
raczej nie 2
nie 2
Lepiej rozwigzujemy konflikty
tak 2
raczej tak 2 trudno
powiedzieé
trudno powiedzie¢ 0 raczej nie 0%
o 25%
raczej nie 2
nie 2

Mamal/tata lepiej radzi sobie z trudnymi
emocjami. Jest spokojniejszy/a.
tak 3 trudno
powiedzieé
raczej tak 1 raczej nie 0%
. 29%
trudno powiedzieé 0
raczej nie 2
nie 1
L jtak
Rzadziej sie ktécimy ra“;‘éta

tak 4

raczej tak 0 trudno

0%
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trudno powiedzie¢ 0

raczej nie 2

nie 2
Ocena zmian w Zyciu dziecka

Chociaz wigkszos¢ respondentow (66,67%) uznato, ze ich udzial w warsztatach wniost
pozytywne zmiany w zycie ich dziecka (co przedstawiono na wykresie), to jednak analiza
wypowiedzi uzasadniajacych te twierdzenie wskazuje, ze rodzice raczej odczuwaja zmiany po
swojej stronie, w swoim zachowaniu, swoich postawach i jedynie przypuszczaja, ze te zmiany
skutkujg zmianami po stronie dzieci (,,Tak, pozytywne zmiany w relacjach, lepiej sie
porozumiewamy”, ,, Komunikacja — wiecej rozmow, syn to zauwazyl, Ze wigcej z nim
rozmawiam”, ,,Chyba tak, jestem bardziej spokojna, traktuje ich jak dorostych”, , Tak,
potrafie si¢ z nim porozumiec¢”, ,, Tak problem z samodzielnosciq — mniej kontroluje”, ,, Tak,
jak sig rozmawia z dzieckiem to daje jakis skutek”, ,, Poszufladkowanie wtasnych
doswiadczen, lepsze radzenie sobie z emocjami”). Tylko jedna osoba wprost zauwazyla,
efekty w zachowaniu swojego syna: ,,syn stal si¢ bardziej otwarty, trzyma si¢ ustalonych

zasad”.

Czy udziat Pani w warsztatach wnidstjakies zmiany w zycie
Pani dziecka?

trudno
powiedzieé
16%

Wykres 3.138. Odsetek odpowiedzi uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow” na pytanie: Czy
udziatl w warsztatach wniost jakie§ zmiany w zycie Pana(i) dziecka?
Ocena zmian w relacjach z innymi ludzmi
O ile rodzice w wigkszo$ci dostrzegaja zmiany w relacjach ze swymi dzie¢mi, jakie
zaszly pod wptywem wykorzystania wiedzy 1 umiejetnosci zdobytych w trakcie warsztatow, o
tyle nie relacjonujg takich efektow w relacjach z innymi ludzmi. Udziat w szkoleniu nie
wplynat w sposob znaczacy na relacje matzenskie/partnerskie — tak ocenito sytuacje 67%, 8%

wskazato odpowiedz ,,trudno powiedziec”.
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Czy pod wptywem zajec¢ zmienito sie cos w Pani/Pana
kontaktach z mezem/zong/partnerem/partnerkgy?
tak

8%
raczej tak
17%

trudno
powiedzieé
8%

raczej nie
17%

Wykres 3.139. Odsetek odpowiedzi uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow” na pytanie: Czy
udzial w warsztatach wniost jakie§ zmiany w Pana(i) kontaktow z zona/mezem/partnerem/partnerky?

W wypowiedziach spontanicznych badani dopowiadali, ze czasami brak odczuwania
zmian zwigzany jest albo z rozstaniem z drugim rodzicem dziecka (2 osoby moéwity o
rozwodzie), badz z satysfakcjonujagcymi relacjami przed przystgpieniem do programu (1
osoba: ,nie czulam potrzeby zmiany w tych kontaktach”). Ewentualne zmiany respondenci
taczyli z lepsza komunikacjg (2 osoby - ,raczej tak — jakos si¢ dogadujemy, na podstawie
materiatow tlumacze, jak trzeba rozmawiac, zZe nie trzeba przyjmowac wszystkiego w sposob
emocjonalny”, ,.bardziej si¢ komunikujemy ze sobq’) oraz wypracowaniem wspolnej postawy
wychowawczej (1 osoba - ,kiedys byt miedzy nami a matzonkiem konflikt — teraz jedno
zdanie”).

Nieznacznie wigcej zmian postrzegaja badani w relacjach z ludzmi spoza rodziny —

17% odpowiedziato na pytanie o te zmiany ,,tak”, dalsze 17% - ,,raczej tak™.
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Czy pod wptywem zaje¢ zmienito sie cos w Pani/Pana kontaktach z
innymiludzmi?

raczej nie
25% trudno
powiedzied
8%

Wykres 3.140. Odsetek odpowiedzi uczestnikow warsztatow ,,Rodzice nastolatkow” na pytanie: Czy
udziat w warsztatach wnidst jakie§ zmiany w Pana/Pani kontakty z innymi ludzmi?

W wypowiedziach spontanicznych osoby dostrzegajace wptyw udziatu w warsztatach
na kontakty interpersonalne méwily o polepszeniu umiejetnosci stuchania (,,w jakis sposob
tez, bo sie przeklada na wstuchiwanie sie dokltadnie w to, co inni mowig i chcg nam
przekazacé”), otwartosci na tematy mtodych ludzi (,, chetniej podejmuje tematy miodziezowe”),
zwigkszeniu obiektywizmu (,,bardziej staram sie¢ by¢ obiektywna, potrafie delikatnie

zasugerowac, ze ktos moze robic inaczej”)

3.2.2.3. Zwiazek miedzy zmianami w zakresie poziomu zachowan agresywnych a
zmianami w zakresie empatii, samokontroli emocjonalnej i ekspozycji na przemoc w
mediach.

Poszukujac odpowiedzi na hipoteze 3 — zaktadajaca, ze zmiany w zakresie poziomu
zachowan agresywnych bedga nastepstwem zmian w zakresie wybranych zmiennych
zaleznych - mozna dokona¢ analizy wynikdw dwoma sposobami: analizujac wspotzaleznosci
(ich wielkos¢ 1 kierunek) miedzy zmianami (r6znicg miedzy pierwszym a drugim pomiarem)
w zachowaniach agresywnych a zmianami innych zmiennych, badz poréwnujac sity zwigzku
miedzy dwiema zmiennymi w pierwszym i1 drugim pomiarze w obu grupach badawczych.

Przygotowanie danych do analizy pierwszym sposobem polegato na obliczeniu
r6éznicy miedzy wynikami uzyskanymi w II i I pomiarze. W przypadku kazdej zmiennej

odjeto wynik z I pomiaru od wyniku z I pomiaru (np. ROZNICA WA =II WA — | WA).
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Oczekiwano, ze korelacje migdzy zmianami (r6znicami w wynikach) oraz korelacje
migdzy $rednimi wynikami w I i II pomiarze beda dodatnie migdzy agresja a ekspozycja na
przemoc w mediach, a ujemne migdzy agresja a empatig, agresjag a samokontrolg
emocjonalng.

Przyjeto nastepujaca interpretacje warto§ci wspolczynnika korelacji: ponizej 0,2 -
korelacja staba (praktycznie brak zwigzku), 0,2-0,4 — korelacja niska (zalezno§¢ wyrazna),
0,4-0,6 — korelacja umiarkowana (zalezno$¢ istotna), 0,6-0,8 — korelacja wysoka (zalezno$¢
znaczna), 0,8-0,9 — korelacja bardzo wysoka (zalezno$¢ bardzo duza), 0,9-1,0 — zalezno$¢

praktycznie pelna.

Hipoteza 3.1. U gimnazjalistbw uczestniczacych w godzinach wychowawczych
prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospolecznego
gimnazjalistow pozadane zmiany poziomu zachowan agresywnych beda zwigzane ze
zmianami poziomu empatii w kazdym z jej trzech aspektéow (poznawczym,
emocjonalnym, behawioralnym). Zaklada si¢, ze im bardziej zwigkszy si¢ poziom
empatii u badanych gimnazjalistow, tym mniej beda oni prezentowaé¢ zachowan

agresywnych.

Tabele 3.170 i 3.171. przedstawiaja korelacje migdzy zmianami w zakresie agresji i

empatii. Jako wskaznik zmiany przyjeto réznice migdzy wynikami w II a I pomiarze.

Tabela 3.170. Korelacja porzadku rang Spearmana mig¢dzy zmianami w agresji i empatii w grupie
eksperymentalnej. ROZNICA w AGRESJI — roznica migdzy wynikami WA (wskaznika agresji) z II i
| pomiaru, ROZNICA w EMPATII — réznica miedzy wynikami w Kwestionariuszu ,,Post Olka” z II i

| pomiaru, ROZNICA w EMP EMOCJON - roznica miedzy wynikami na skali ,,Empatia
emocjonalna” Kwestionariusza ,,Post Olka” z II i I pomiaru, ROZNICA w EMP POZNAW - réznica
miedzy wynikami na skali ,,Empatia poznawcza” Kwestionariusza ,,Post Olka” z Il i I pomiaru,
ROZNICA w EMP BEHAWIOR - réznica migdzy wynikami na skali ,,Empatia behawioralna”
Kwestionariusza ,,Post Olka” z I i I pomiaru. Braki danych usuwane parami.

Grupa eksperymentalna
N - Waznych | R - Spearman t(N-2) P
ROZNICA w AGRESJI & 176 -0,035381 -0,46700 | 0,641085
ROZNICA w EMPATII

ROZNICA w AGRESJI & 157 0,018663 0,23239 0,816539
ROZNICA w EMP EMOCJON

ROZNICA w AGRESJI & 167 -0,207551 -2,72539 0,007116

ROZNICA w EMP POZNAW

'ROZNICA w AGRESJI & 175 -0,058178 -0,76651 0,444420

ROZNICA w EMP BEHAWIOR
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Tabela 3.171. Korelacja porzadku rang Spearmana mig¢dzy zmianami w agresji i empatii w grupie
kontrolnej. Oznaczenia jak wyzej. Braki danych usuwane parami.

GRUPA KONTROLNA
N - Waznych | R - Spearman t(N-2) P
ROZNICA w AGRESJI & 85 0,043751 0,39897 0,690938
ROZNICA w EMPATII
,R_OZNICA w AGRESJI & 85 -0,062326 -0,56893 0,570942
ROZNICA w EMP EMOCJON
ROZNICA w AGRESJI & 80 0,066816 0,591425 0,555946
ROZNICA w EMP POZNAW
'ROZNICA w AGRESJI & 85 0,168326 1,55573 0,123578
ROZNICA w EMP BEHAWIOR

Zmiany w zakresie poziomu zachowan agresywnych u gimnazjalistow biorgcych
udziat w programie wilasciwie nie wigza si¢ ze zmianami w zakresie og6élnych zdolnosci
empatycznych. Jedynie zmiany w poznawczym aspekcie empatii korelujg ze zmianami w
zachowaniach agresywnych i cho¢ sita tej wspodtzaleznosci jest niska (R=0,21), to jednak
istotna statystycznie oraz o oczekiwanym kierunku — wzrost poznawczych zdolno$ci
empatycznych wspotwystepuje ze spadkiem zachowan agresywnych. Korelacje mig¢dzy
zmianami w agresji 1 empatii w grupie kontrolnej sg jeszcze stabsze i1 o kierunku przeciwnym,
niz oczekiwany na podstawie analizy literatury.

Analiza wynikéw dokonana pierwszym ze wspomnianych sposobow moze
sugerowaé,ze to nie zmiany w empatii emocjonalnej i behawioralnej przyczyniaty si¢ do
zmian w zachowaniach agresywnych wsrdd calej populacji miodziezy uczestniczacej w
programie. Doskonalenie poznawczych umiejetnosci przyjmowania cudzej perspektywy
sprzyjalo zmniejszaniu agresji w tej grupie, nalezy jednak wzig¢ pod uwage, ze akurat ten
czynnik (empatia poznawcza) nie wzrdst w ciggu kilku miesigcy trwania programu w sposob
istotny.

Pytajac o wspotwystepowanie empatii z pozagdanymi zmianami pod wzgledem agresji
u badanych gimnazjalistoéw, porownano rowniez korelacje tych zmiennych jedynie u oséb, u
ktérych zaobserwowano poprawe pod wzgledem tendencji do reagowania w sposob
agresywny, obserwowang przez kolegow i kolezanki z klasy (do porownan wybrano te osoby,

ktorych wynik WA w II pomiarze byl nizszy niz w | pomiarze). Przedstawia to tabela 3.172.
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Tabela 3.172. Korelacja porzadku rang Spearmana mig¢dzy zmianami w agresji i empatii u
uczniow, ktdrzy pod koniec pierwszej klasy zostali ocenieni przez kolegdéw jako mniej agresywni niz
na poczatku roku szkolnego. Oznaczenia jak wyzej. Braki danych usuwane parami Oznaczone
wspotczynniki korelacji sg istotne z p<0,05.

GRUPA EKSPERYMENTALNA

N - Waznych | R — Spearman t(N-2) P
R%ZN,'\,CI’C*A"’ ASRES & 28 0,294037 | -1,56864 | 0,128823
A CIZNICAWACRESI & 26 10,434088 | -2,36060 | 0,026710
Rg‘z')ﬁl"c‘;'gﬁv"é,\’jl‘gigszﬂ\'l Y 27 -0,384484 | -2,08250 | 0,047685
ROFZ*%ZCNACVC*E""M’;GBREEHSA’\'N%OR 29 0,052731 | -0,27438 | 0,785882

GRUPA KONTROLNA

R%ZN,'\,CIQKV heh 22 0,219444 | 1,005903 | 0,326478
RoRz?ﬁg;I\Cfv\ RS 21 0,095161 | 0,416687 | 0,681577
Rg(zj,\zu'\'c'g’jv R oA 20 0,172760 | 0,744147 | 0,466392
R (SOZNICAWAGRES & ' 20 0,218335 | 0,949218 | 0,355081

U uczniéw uczestniczacych w programie, ktoérzy pod koniec pierwszej klasy zostali
ocenieni przez kolegéw jako mniej agresywni niz na poczatku roku szkolnego, zmiany w
agresji byly znacznie bardziej zwigzane ze zmianami w empatii niz w grupie kontrolne;j.
Zalezno$¢ ta w grupie eksperymentalnej byta istotna w odniesieniu do emocjonalnego i
poznawczego aspektu empatii. Pozadane zmiany pod wzgledem agresji w grupie nicobjetej
oddziatywaniami wynikaty z innych czynnikéw niz doskonalenie umiejgtnosci empatycznych.

Prawdopodobnie oznacza to, ze cho¢ w catej populacji poddanej oddzialywaniom
eksperymentalnym trudno dostrzec zmiany w agresji wspolwystepujace ze zmianami w
empatii, to jednak u tych osob, ktorych agresja rzeczywiscie zmalata, wspotwystepowato to ze

wzrostem empatii.
Weryfikacja hipotezy 3.1. poprzez analize¢ sily zwigzku migdzy agresja a empatig —

czyli dokonana drugim sposobem — wskazuje na zacie$nienie zwigzku migdzy empatig a

agresja miedzy I a Il pomiarem (tabela 3.173).
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Tabela 3.173. Porownanie sity zwigzku mi¢dzy wskaznikiem agresji (WA) a wynikami w
Kwestionariuszu Empatii (EMPATIA), w tym na skali ,,Empatia emocjonalna” (EMPE), ,,Empatia
poznawcza” (EMPP) i ,,Empatia behawioralna” (EMPB), w obu grupach badawczych (GE-grupa
eksperymentalna, GK — grupa kontrolna) w I i Il pomiarze. Zastosowano korelacj¢ porzadku rang
Spearmana. Braki danych usuwane parami. Oznaczone wspotczynniki korelacji sg istotne z p<0,05.

SILA ZWIAZKU MIEDZY WSKAZNIKIEM AGRESJI A EMPATIA

| POMIAR

I POMIAR

N R t(N-2) P N R t(N-2) p 'ng’fc

wa & Empamia | GE| 234 0:138820 | -213512 | 0,033799 | 189 | -0,239670 | -3:37563 | 0,000895 | 0,1462
GK | 101 | -0,258869 | -2,66661 | 0,008951 | 98 | -0,228110 | -2,29553 |0,023879 | (4124

WA & EMPE GE | 223 -0,196703 | -2,98247 | 0,003180 | 173 | -0,215047 | -2,87947 |0,004493 | (4593
GK | 100 | -0,249336 | -2,54880 | 0,012361 | 98 | -0,248768 | -2,51653 | 0,013510 | 05

WA & EMPP GE | 229 -0,087208 | -1,31894 | 0,188518 | 184 | -0,175358 | -2,40295 | 0,017268 | 0,1798
GK | 96 |-0,148279 | -1,45369 | 0,149364 | 96 | -0,128137 | -1,25266 |0,213438 | ( 4448

WA & EMPE GE | 229 -0,099350 | -1,50430 | 0,133895 | 192 | -0,220757 | -3,11989 | 0,002091 | 0,1058
GK | 101 | -0,190291 | -1,92862 | 0,056643 | 98 | -0,252889 | -2,56104 |0,011994 | 3209

Dane z tabeli wskazuja, ze w efekcie zastosowanych w programie metod zacie$nia si¢

zwigzek miedzy empatig a agresja. Bioragc pod uwage, ze zmiany w agresji u gimnazjalistow

uczestniczacych w programie, o ktorych wiemy, zZe ich tendencja do reagowania w sposdb

agresywny obnizyla si¢, wiaza si¢ ze wzrostem empatii, mozna zaklada¢, ze zacie$nienie si¢

zwigzku migdzy empatig a agresja u wszystkich z grupy eksperymentalnej moze skutkowaé

pozadanymi zmianami u uczniéw objetych programem w I klasie gimnazjum pod wzgledem

reakcji agresywnych w dalszych latach ich rozwoju. Weryfikacja tej tezy wymagataby badan

longitudalnych.

Zauwazono roéwniez, ze zacie$nianie zwigzku miedzy agresja a empatig dotyczy

wszystkich jej aspektow, rowniez aspektu behawioralnego, tak wiec zatozenia teoretyczne

stanowigce punkt wyjscia podjetych badan byly prawdopodobnie stuszne.
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Hipoteza 3.2. U gimnazjalistow uczestniczacych w godzinach wychowawczych
prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospotecznego
gimnazjalistow pozadane zmiany poziomu zachowan agresywnych beda zwigzane ze
zmianami poziomu samokontroli emocjonalnej. Zaklada si¢, ze im bardziej zwiekszy si¢
poziom samokontroli emocjonalnej u badanych gimnazjalistow, tym mniej beda oni

prezentowac¢ zachowan agresywnych.

Tabela 3.174. Korelacja porzadku rang Spearmana mig¢dzy zmianami w agresji a zmianami w
samokontroli emocjonalnej mierzonej adaptacja Kwestionariusza Kontroli Emocjonalne;j J.
Brzezinskiego z podskalami: SKKE — Skala Kontroli Ekspresji Emocji, SKMER — Skala Motywacji
Emocjonalno-Racjonalnej, SKKS — Skala Kontroli Sytuacji, SKPE — Skala Pobudliwosci
Emocjonalnej. Braki danych usuwane parami Oznaczone wspotczynniki korelacji sg istotne z p<0,05.

| N-Waznych | R—Spearman | t(N-2) | P
GRUPA EKSPERYMENTALNA

ROZNICA w AGRESJI & 175 -0,025873 -0,34042 | 0,733951
'ROZNICA w SKKE

ROZNICA w AGRESJI & 174 :0,122884 | -1,62391 | 0,106225
R_OZNlCA w SKMER

ROZNICA w AGRESJI & 177 -0,085751 -1,13857 | 0,256437
’R_OZN|CA w SKKS

ROZNICA w AGRESJI & 176 -0,007014 -0,092528 | 0,926385

ROZNICA w SKPE

GRUPA KONTROLNA

ROZNICA w AGRESJI &

o AGRES) 88 0,018247 016925 | 0.866001
ROZNICA w AGRESJI &

R W ACRES 85 .0,171676 | -1,58761 | 0,116176
ROZNICA w AGRESJI &

"ROZNICA w SKKS 89 0,052775 049294 | 0,623295
ROZNICA w AGRESJI & 86 .0,047674 | -0,437440 | 0,662915

ROZNICA w SKPE

Zmiany w zakresie poziomu zachowan agresywnych u badanych gimnazjalistow nie
wigzg si¢ ze zmianami w zakresie poziomu samokontroli emocjonalnej, ani w grupie objete]
oddziatywaniami eksperymentalnymi, ani w grupie kontrolne;.

Zweryfikowano réwniez korelacje migdzy zmianami w agresji a zmianami w

samokontroli u ucznidéw, ktorzy w ciggu pierwszej klasy gimnazjum stali si¢ mniej agresywni.
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Tabela 3.175. Korelacja porzadku rang Spearmana mig¢dzy zmianami w agresji i samokontroli
u ucznidw, ktorzy pod koniec pierwszej klasy zostali ocenieni przez kolegéw jako mniej agresywni
niz na poczatku roku szkolnego. Oznaczenia jak wyzej. Braki danych usuwane parami.

GRUPA EKSPERYMENTALNA
N - Waznych | R — Spearman t(N-2) P
ROZNICA w ACRESII & 31 0,045187 | 0,24359 | 0,809263
R%"é’,\%)’\vv‘v\gﬁfﬂiﬂ & 31 10,238490 | -1,32247 | 0,196348
ROFfON'Z%’TCVLAVVGgffé" & 31 0,109859 | -0,59521 | 0,556317
ROFfON'ZC,\,’TCVX\’\\NGng?é” & 30 0,126305 | 0,67374 | 0,506002
GRUPA KONTROLNA
ROZNICA W AGRESJI & 23 0,178139 | -0,82960 | 0,416095
R%’}'ﬁéx’ it 23 0,364774 | -1,79531 | 0,087011
ROFfON'Z%’TCVZ\’\*NGSKEfé” & 23 0,061708 | 0,28332 |0,779704
Roég”ziﬁc";\’\\,vegffé' & 23 0,046621 0,21388 | 0,832707

Okazuje sig, ze nie ma istotnych korelacji migdzy samokontrolg a agresja w zadnej z
grup badawczych. Najsilniej ze wszystkich podskal samokontroli emocjonalnej ze zmianami
w agresji zwigzana jest sktonno$¢ do dziatania pod wptywem racjonalnych pobudek, ale po
pierwsze nie jest to korelacja istotna statystycznie, a po drugie - jest ona silniejsza w grupie
kontrolnej.

Analiza sity zwigzku migdzy agresja samokontrolg emocjonalng wnosi pewne

dodatkowe informacje (tabela 3.176).
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Tabela 3.176. Porownanie sity zwigzku mi¢dzy wskaznikiem agresji (WA) a wynikami w
Kwestionariuszu Empatii (EMPATIA), w tym na skali ,,Empatia emocjonalna” (EMPE), ,,Empatia
poznawcza” (EMPP) i ,,Empatia behawioralna” (EMPB), w obu grupach badawczych (GE-grupa
eksperymentalna, GK — grupa kontrolna) w I i Il pomiarze. Zastosowano korelacj¢ porzadku rang
Spearmana. Braki danych usuwane parami. Oznaczone wspotczynniki korelacji sg istotne z p<0,05.

SILA ZWIAZKU MIEDZY WSKAZNIKIEM AGRESJI A SAMOKONTROLA

| POMIAR Il POMIAR STOT-
NOSC
N R t(N-2) p N R t(N-2) p ZMIANY
GE | 238 | 0,0559 | 08597 | 0,3908 | 181 | 0,1353 | 182669 | 0,0694 | 9387
WA & SKKE :
GK | 105 | 0,1553 | 155957 | 0,1136 | 96 | 0,0012 | 001151 | 0,9908 | 1481
GE | 236 | -0,3549 | -58078 | 0,0001 | 182 | -0,4167 | -6,15079 | 0,0001 | g 2042
WA & SKMER :

GK | 104 | -0,2027 | -3,0918 | 0,0025 | 94 | -0,2881 | -2,88615 | 0,0048 05

GE | 238 | -0,2318 | -3,6603 | 0,0003 | 183 | -0,4163 | -6,15919 | 0,0001 | 4158
WA & SKKS ‘

GK | 106 | -0,2799 | -2,9741 | 0,0036 | 96 | -0,1057 | -1,0307 | 03053 | 1084

GE | 238 | -0,0383 | -0,5887 | 0,5566 | 181 | -0,0743 | -09961 | 0,3205 | (3811
WA & SKPE ,

GK | 104 | -0,0977 | -0,9916 | 0,3237 | 94 | -0,0511 | -04905 | 0,6249 | 3694

Udziat gimnazjalistbw w godzinach wychowawczych wg programu ,,Pozytywnie

2

nakreceni...” sprzyjal zacie$nieniu si¢ zwiazku migdzy agresja a motywacja racjonalno-
emocjonalng i zdolnos$cig do kontroli sytuacji emotogennych. Po udziale w programie
wykazywanie przez uczniow tendencji do przemyslanego (nie impulsywnego) kierowania
swym zachowaniem oraz wykazywanie zdolno$ci do niedezorganizowania si¢ pod wptywem
przezywanych emocji miato jeszcze wigkszy wplyw na zmniejszanie agresji niz przed
udziatem w programie. Trendu tego nie zaobserwowano w grupie kontrolne;.

Dane te moga oznacza¢ (z uwagi na znany kierunek korelacji u osob, u ktorych zaszty
rzeczywiste pozadane zmiany w zakresie agresji), ze cho¢ w trakcie pierwszej klasy nie
zaobserwowano u uczniéw objetych programem pozadanych zmian w zakresie samokontroli,

to jednak wytworzyt si¢ w tym czasie pozadany zwigzek migdzy samokontrolg a agresja, co w

przyszio$ci moze sprzyja¢ zmniejszaniu si¢ agresji.
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Hipoteza 3.3. U gimnazjalistow uczestniczacych w godzinach wychowawczych
prowadzonych wedlug autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospotecznego
gimnazjalistow pozadane zmiany poziomu zachowan agresywnych beda zwigzane ze
zmianami poziomu ekspozycji na przemoc w mediach. Zaklada sie, ze im bardziej
zmniejszy si¢ poziom ekspozycji na przemoc w mediach u badanych gimnazjalistow, tym

mniej beda oni prezentowa¢ zachowan agresywnych.

Korelacje miedzy zmianami w zakresie agresji i ekspozycji na przemoc w mediach

przedstawiono w tabeli.

Tabela 3.177. Korelacja porzadku rang Spearmana mi¢dzy zmianami w agresji a zmianami w
ekspozycji na przemoc w mediach (ROZNICA w MEDIA — r6znica migdzy wynikami w ankiecie
,Media” miedzy w I i I pomiarze). Braki danych usuwane parami.

| N-Waznych | R—Spearman [ t(N-2) | P
GRUPA EKSPERYMENTALNA
ROZNICA w AGRESJI &
ROZNICA w MEDIA 168 0,111639 1,44741 | 0,149667
GRUPA KONTROLNA
ROZNICA w AGRESJI &
ROZNICA w MEDIA 83 0,135935 1,23488 | 0,220446

Pierwszy sposob weryfikacji hipotezy 3.3 — korelacja roznic w wynikach z I1 i I pomiaru
— podobnie, jak w przypadku innych zmiennych, nie obrazuje mechanizméw przeobrazen.
Zmiany w zakresie poziomu zachowan agresywnych zaréwno u gimnazjalistow bioracych
udzial w programie, jak i u tych, ktorzy nie zostali objeci oddziatywaniami, nie wigza si¢ ze
zmianami w zakresie ekspozycji na przemoc w mediach.

Zmniejszenie si¢ ekspozycji na przemoc w mediach wspotwystepowato w stabym stopniu
ze spadkiem zachowan agresywnych u uczniow, u ktorych obserwowano pozadane zmiany w
zakresie agresji (tabela). Silniejszy zwigzek migdzy spadkiem agresji i spadkiem ekspozycji
na przemoc w mediach zaobserwowano w grupie kontrolnej, jednak w obu grupach

opisywane tu korelacje nie sg istotne statystycznie.
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Tabela 3.178. Korelacja porzadku rang Spearmana mig¢dzy zmianami w agresji i ekspozycji na
przemoc w mediach u ucznidéw, ktorzy pod koniec pierwszej klasy zostali ocenieni przez kolegow
jako mniej agresywni niz na poczatku roku szkolnego. Oznaczenia jak wyzej. Braki danych usuwane
parami. Oznaczone wspotczynniki korelacji sg istotne z p<0,05.

GRUPA EKSPERYMENTALNA
N - Waznych | R — Spearman t(N-2) P
ROZNICA w AGRESJI &
ROZNICA w MEDIA 32 0,254617 1,44213 | 0,159626
GRUPA KONTROLNA
ROZNICA w AGRESJI &
ROZNICA w MEDIA 23 0,360754 1,77254 | 0,090813

Poréwnanie sity zwigzku miedzy agresja a ekspozycja na przemoc w mediach w [ 1 II

pomiarze wskazuje na wyrazng zalezno$¢ mi¢dzy tymi zmiennymi (tabela).

Tabela 3.179. Porownanie sity zwigzku migdzy wskaznikiem agresji (WA) a wynikami w ankiety
»Media”, mierzacej deklarowany poziom ekspozcyji na przemoc w mediach (MEDIA), w obu grupach
badawczych (GE-grupa eksperymentalna, GK — grupa kontrolna) w | i Il pomiarze. Zastosowano
korelacje porzadku rang Spearmana. Braki danych usuwane parami.

SILA ZWIAZKU MIEDZY WSKAZNIKIEM AGRESJI A EKSPOZYCJA NA PRZEMOC W
MEDIACH

| POMIAR I POMIAR

0 L L 0 O 5

GE| 228(0,233962| 3,61762| 0,000367 | 183| 0,417297 | 617774| 0,000000 | (0223

WA & MEDIA

GK 101|0,413616 | 4,52020| 0,000017 95| 0,365624 | 3,78824| 0,000269 0,3431

Zwigzek miedzy tendencja do reagowania w sposOb agresywny a ogladaniem 1
angazowaniem si¢ w akty przemocy na ekranie telewizora badZz komputera zacie$nil si¢ w
grupie eksperymentalnej, a rozluznit w grupie kontrolnej. Oznacza¢ to moze, ze ekspozycja
na przemoc w mediach miata istotnie wigkszy wplyw na poziom agresji u gimnazjalistow
uczestniczacych w programie ,,Pozytywnie nakreceni...”.

Przyczyny takich zmian nie sg jasne. By¢ moze niewielki® blok dotyczacy rozwijania
refleksji nad przekazem medialnym oraz zakonczona niepowodzeniem proba zachecenia
mitodziezy do poszukiwania bezpiecznego przekazu medialnego®! jedynie zwrécity mtodziezy
uwage na powszechng obecnos¢ agresji w przekazie medialnym, nie wystarczyty jednak, aby

ja zniecheci¢ do tego rodzaju przekazu.

% Obejmujacy zaledwie 3 tematy godzin wychowawczych.
31 Na poczatku lub na koficu kazdej godziny wychowawczej kolejny uczen miat przedstawi¢ klasie ciekawe, ale
bezpieczne (wolne od agresywnego) przekazu strony internetowe. Wychowawcy oraz studenci wizytujacy klasy
relacjonowali niech¢¢ ucznidow wobec tego zadania zwigzang z nieumiej¢tnoscia znalezienia stron, ktore beda
jednoczesnie atrakcyjne dla nastolatkow i pozbawione elementow agresywnych.
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*k*k

Poréwnanie zmian w zakresie $rednich wynikow w I i II pomiarze badanych w tym
projekcie naukowym zmiennych nie wskazuje na oczekiwane istotne pozadane zmiany wsrod
gimnazjalistow uczestniczacych w programie ,,Pozytywnie nakregceni...” (wyjatkiem sa
uczniowie szkot o nizszych wynikach, co zostato juz oméwione przy weryfikacji hipotezy 1).
Jednak, analiza wspotzaleznosci migdzy zmianami (r6znicami migdzy pierwszym a drugim
pomiarem) w zachowaniach agresywnych a zmianami innych zmiennych u tych uczniow, u
ktorych zaobserwowano spadek zachowan agresywnych oraz pordwnanie sity zwigzku
migdzy dwiema zmiennymi w pierwszym i drugim pomiarze pozwala oczekiwa¢ bardziej
korzystnych zmian pod wzgledem agresji, empatii, samokontroli i poszukiwania agresywnego
przekazu medialnego w przyszto$ci u ucznidéw z grupy eksperymentalne;.

Prawdopodobnie zatozenie, ze agresja i empatia zmieniajg si¢ w roOwnym tempie jest
bledne. Czas kilku miesieccy mogt okazaé si¢ zbyt krotki do zaobserwowania efektow
osiggnigtych w rzeczywistosci zmian. Nalezaloby przeprowadzi¢ pomiar odroczony, z

ktorego zrezygnowano z przyczyn organizacyjnych.
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3.3. Dyskusja wynikow

Statystyczna analiza wynikow przeprowadzonego eksperymentu oraz refleksja nad
zebranymi materiatami, a takze sposobem wdrozenia zaplanowanej wczes$niej procedury
badawczej prowadzi do szeregu implikacji o znaczeniu naukowym oraz praktycznym.
Rozwazania nad efektami autorskiego projektu naukowego zostaly pouktadane wedtug
nastgpujacych watkow: przedstawienie obszarow, w ktérych program ,,Pozytywnie
nakreceni...” spetnil funkcje profilaktyczne; omowienie potwierdzonej skutecznosci programu
w szkotach o najnizszych wynikach w nauce; krytyczna analiza procedury badawczej (m.in.
naboru do grup, doboru narzedzi diagnostycznych, metodycznych zatozen wdrazanych
oddziatywan); prawdopodobne przyczyny niepowodzenia programu w odniesieniu do uczniow
nadmiernie agresywnych oraz w odniesieniu do szkot o przecietnych i wyzszych wynikach w

nauce.

3.3.1. Potwierdzone obszary profilaktycznej funkcji programu ,,Pozytywnie nakreceni.
Mysle — czuje — dzialam!”

Program ,,Pozytywnie nakreceni...” moze by¢ polecany jako profilaktyczny -
zmniejszajacy ryzyko zlej adaptacji w klasie szkolnej: ogoélny poziom poczucia
przystosowania do klasy nieznacznie wzrdst w grupie objetej programem i nieznacznie zmalat
w grupie kontrolnej, dajac w rezultacie znaczace roéznice miedzy wynikami obu grup w II
pomiarze (przy braku znaczacych réznic w I pomiarze).

Udzial w autorskim programie ,,Pozytywnie nakreceni...” mial istotne znaczenie dla
poczucia bycia docenianym przez kolegdw 1 kolezanki z klasy. Poczucie niedocenienia przez
klasg istotnie statystycznie zmalato w grupie eksperymentalnej, a nieistotnie i w mniejszym
stopniu zmalato w grupie kontrolnej. Oznacza¢ to moze, ze regularne organizowanie godzin
wychowawczych angazujacych cala klas¢ w prace nad zadaniami dotyczacymi tematyki
zwigzane] z empatig, wspolpracg, rozwigzywaniem konfliktow, komunikacji, dostrzeganiem
podobienstw, akceptacja roznic; przy wykorzystaniu metody pracy w matych grupach,
elementdw dramy, réznorodnych technik sprawdzania samopoczucia — stworzylo warunki do
okazywania sobie nawzajem przez uczniéw akceptacji, uznania dla ich zdania, pomystow,
wskazowek.

Kolejnym obszarem istotnie korzystnych zmian zwigzanych z udziatem w autorskich
godzinach wychowawczych byt wzrost umiej¢tnosci rozpoznawania i nazywania emocji (przy

ich nieznacznym spadku w grupie kontrolnej). Prawdopodobnie zmiany te sa skutkiem
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regularnego stosowania réznorodnych metod sprawdzania samopoczucia (tzw. rundek), od
ktérych rozpoczynato si¢ kazde spotkanie wychowawcy z uczniami oraz ¢wiczen
poswieconych wyrazaniu uczu¢ (np. za pomocg ,.komunikatu Ja”), ktore byty okazjg nie tylko
do zastanawiania si¢ nad wiasnymi uczuciami i komunikowania ich kolezankom i kolegom z
klasy, ale tez stuchania jakie uczucia w danych sytuacjach przezywaja oni.

W klasach uczestniczacych w ewaluowanym programie zaobserwowano wigkszy
wzrost pod wzgledem tendencji do reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych w sposob
uwzgledniajacy cudzg perspektywe. Uczniowie tych klas czesciej zauwazali wzrost tego typu
zachowan u swoich kolegdw w ciggu pierwszej klasy gimnazjum — 89% z nich zostalo
ocenionych jako czgséciej reagujacy prospotecznie na koncu roku szkolnego niz na poczatku,
podczas gdy w klasach nieobjetych oddziatywaniami odsetek osob, u ktérych zaobserwowano
poprawe pod tym wzgledem wynidst 62%. Efekt ten prawdopodobnie taczy¢é mozna z tym, ze
uczestnicy programu nauczyli si¢ spoglada¢ na dane wydarzenie z ré6znych punktéw widzenia
(temat 8 i 18) oraz poznali sposoby radzenia sobie z trudnymi emocjami w konkretnych
sytuacjach szkolnych (tematy: 9, 12, 14) i sposoby przyjaznej komunikacji, ¢wiczonej na
przyktadach zwiazanych z relacjami szkolnymi (temat 5 1 6).

Program spelnia tez pewna pozytywna role w zakresie wspomagania rozwoju uczniow
rozpoznanych jako nadmiernie agresywnych. Chociaz w II pomiarze odnotowano wzrost
poziomu agresji u tych uczniéw, to jednoczesnie zauwazono istotnie statystyczny wzrost
tendencji do reagowania na trudne sytuacje szkolne w sposob uwzgledniajacy nie tylko
wlasne, ale 1 cudze potrzeby. Inne odnotowane korzystne zmiany to wzrost empatii 1 poczucia
przystosowania do klasy. Jednocze$nie uczniowie postrzegali samych siebie jako nieco mnie;j
agresywnych niz na poczatku roku szkolnego. We wszystkich tych obszarach kierunek zmian
w grupie kontrolnej byt odwrotny, niekorzystny.

Podejmujac probe odpowiedzi na pytanie: dlaczego porownanie srednich wynikow w
zakresie wielu badanych zmiennych w catej grupie eksperymentalnej 1 grupie kontrolnej nie
wskazuje jednoznacznie na korzystne zmiany zwigzane z udzialem w programie, rozwazy¢
mozna zatozenie, ze cechy takie, jak agresja, empatia i przystosowanie do klasy nie zmieniaja
si¢ w rownym tempie, a czas przewidziany w tym eksperymencie na zaobserwowanie zmian
byl zbyt krotki. Prawdopodobnie potwierdza to analiza porownawcza sity zwigzku miedzy
zmiennymi. W korelacjach migdzy agresja a empatig zaobserwowano u uczestnikow programu
pozadane zacie$nienie zwiazkéw, co by¢ moze skutkowaé bedzie w przysztosci wplywem
empatii na ograniczenie zachowan agresywnych (przyjeto ten kierunek zmian biorac pod
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uwage, ze zmiany w agresji u uczniow, o ktorych wiadomo, ze ich agresja obnizyla si¢, wigza
si¢ ze wzrostem empatii). Czas kilku miesiecy mogt okazac si¢ zbyt krotki do zaobserwowania
efektow osiggnietych w rzeczywistosci zmian. Nalezaloby przeprowadzi¢ pomiar znacznie
odroczony, z ktérego zrezygnowano z przyczyn organizacyjnych.

Uzupetnienie programu godzin wychowawczych ,Pozytywnie nakrgceni...” o
warsztaty dla rodzicow pt. ,,Rodzice nastolatkow” wzmacnia jego funkcj¢ profilaktyczna: u
dzieci uczestnikOw warsztatow poziom zachowan agresywnych wzrasta w mniejszym stopniu,
rzadziej deklarujg reagowanie w sposob agresywny, wzrasta nieznacznie potrzeba pomagania
kolegom i kolezankom z klasy. Ocena efektow warsztatoéw ,,Rodzice nastolatkoéw” poprzez
subiektywng ocen¢ zmian w relacjach w dzie¢mi dokonang przez uczestniczacych w nich
rodzicow 1 ich dzieci wskazuje na blisko 67% skuteczno$¢ warsztatow w zakresie
wprowadzania pozytywnych zmian w kontaktach rodzic-dziecko. Rodzice cenili sobie udziat
w zajeciach przede wszystkim ze wzgledu na poprawe sposobu rozwigzywania konfliktow,
lepsze rozumienie postaw i zachowan dziecka oraz polepszenie komunikacji z dzie¢mi. Z
perspektywy dzieci tym, co najbardziej si¢ polepszylo bylo radzenie sobie rodzicow z
trudnymi emocjami.

Systemowa wersja programu — 1aczaca udzial gimnazjalistow w zajg¢ciach

',’

»Pozytywnie nakrgceni. Mysle — czuje — dzialam!” z udziatem ich rodzicow w warsztatach
,»Rodzice nastolatkdéw” — przynosi u uczniow I klasy gimnazjum istotne, korzystne efekty w
zmniejszaniu ekspozycji na przemoc w mediach. Dzieci uczestnikow warsztatow rzadziej
angazowaly si¢ w akty cyberprzemocy, rzadziej wybieraly filmy telewizyjne 1 gry
komputerowe z agresywnym przekazem. Prawdopodobnie §wiadomo$¢ rodzicow w zakresie
zagrozen zwigzanych z mediami oraz ¢wiczenia wspierajace rodzicOw w wyznaczaniu
dzieciom granic zwigkszyly kontrole rodzicielska nad tym, w jaki sposob ich dzieci korzystaja
z mediow.

Sam udzial w godzinach wychowawczych réwniez zapobiega podejmowaniu
cyberprzemocy przez uczniow I klasy gimnazjum oraz zniechgca do wybierania filmow o
tematyce agresywnej. Rezultat ten jest zgodny z propozycja oddziatywan minimalizujacych
ryzyko cyberprzemocy przedstawiong przez L. Lazurasa, J. Pyzalskiego, V. Barkoukisa, H.

Tsorbazoudis (2012), postulujaca uwzglednianie roli rodzicéw oraz treningu empatii.
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3.3.2. Niespodziewany sukces — skuteczno$¢ programu w szkolach o najnizszych
wynikach w nauce

Zupelie nieoczekiwanie dla autorki projektu badawczego najbardziej na udziale w
programie ,,Pozytywnie nakrgceni...” skorzystali uczniowie szkét o najnizszych wynikach w
nauce, ulokowanych w $rodowiskach o podwyzszonym poziomie czynnikéw ryzyka, takich
jak: bezrobocie, alkoholizm, przestepczos$¢, ubdstwo, przemoc domowa. Wlasnie w tych
klasach istotnie statystycznie wzrosta empatia: istotnie statystycznie wzrosty zdolnosci w
zakresie empatii emocjonalnej, nieznacznie, nieistotnie statystycznie w zakresie empatii
poznawczej i empatii behawioralnej (w tym: w zakresie gotowo$ci do niesienia pomocy
wzrost na granicy trendu statystycznego).

U prawie wszystkich (92%) uczniéw z klas o nizszych wynikach w nauce objetych
programem ,,Pozytywnie nakreceni...” zaobserwowano poprawe pod wzgledem tendencji do
reagowania w trudnych sytuacjach szkolnych w sposob uwzgledniajacy cudze potrzeby (w
adekwatnej grupie kontrolnej poprawe tego wskaznika obserwowano u 70% ucznidéw).

Jedynie u mtodziezy uczgszczajacej do tego typu szkot nastapita wigksza poprawa (niz
w grupie kontrolnej) pod wzgledem poziomu agresji u uczniow rozpoznanych jako nadmiernie
agresywni na podstawie wskazan przez kolegdéw i kolezanki z klasy w technice nominacyjnej
dotyczacej radzenia sobie w sytuacjach trudnych zdarzajacych si¢ w klasie.. 35% badanych o
ponadnormatywnym poziomie agresji z klas o najnizszych wynikach w nauce, objetych
programem, zostato ocenionych jako mniej agresywni pod koniec roku szkolnego niz na jego
poczatku, podczas gdy w grupie kontrolnej poprawe obserwowano jedynie u 19% takich
badanych. W klasach tej grupy szkot odnotowano tez nizszy poziom agresji na koncu roku niz
na jego poczatku w populacji wszystkich uczniow — u 18% z nich agresja obnizyla si¢, w
grupie kontrolnej — u 16%.

W szkolach o najnizszych wynikach, ktére objete zostaly oddziatywaniami,
polepszyto si¢ nieznacznie poczucie przystosowania do Kklasy, podczas, gdy w
odpowiadajagcym im szkolach z grupy kontrolnej poczucie przystosowania do klasy
nieznacznie pogorszyto sig.

Zaobserwowano rowniez korzystne zmiany wsrdd ucznidow z tego typu szkét pod
wzgledem ekspozycji na przemoc w mediach: zdecydowanie rzadziej poszukiwali oni filmow
0 agresywnej tematyce, zdecydowanie rzadziej podejmowali akty cyberprzemocy, nieco
rzadziej grali w agresywne gry i ogladali internetowe filmy z przemocg niz ich koledzy z

grupy kontrolnej.
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Skuteczno$¢ programu ,,Pozytywnie nakreceni...” w szkolach o najnizszych
wynikach, ktére mozna by okresli¢ ,,szkotami ryzyka”, by¢ moze zwigzana jest z tym, ze sa
one tak dalece ,,pozostawione same sobie” , ze jakiekolwiek wsparcie — takie jak oferta
ewaluowanego programu profilaktycznego — nawet je$li nie jest realizowane w pelni
profesjonalnie (paradoksalnie wtasnie w tych szkolach zaje¢ byto mniej, powstato mniej
projektow, jedna z nauczycielek byla osoba wyjatkowo mato zaangazowang) — przynosi
wymierne, pozytywne efekty. Zjawisko to autorka tej pracy mogta zaobserwowaé w rok po
zakonczeniu programu, kiedy to realizowata trzy mniejsze projekty profilaktyczne w jednej ze
szk6ét o nizszych wynikach, wchodzacej wezesniej w sktad grupy eksperymentalnej. Wbrew
obawom nauczycieli uczniowie tej szkoty wiaczyli si¢ w trudne, dodatkowe zadania:
niedzielne warsztaty polaczone z meczem ,fair play”, przygotowanie przedstawienia
profilaktycznego dla rodzicéw, autoprezentacja dotyczaca wyboru przysztego zawodu.
Wystarczylo stworzy¢ warunki, by mtodziez — na co dzien rozpoznawana jako nadmiernie
agresywna, eksperymentujaca ze S$rodkami psychoaktywnymi, przejawiajagca zachowania
przestgpcze — zaangazowala si¢ w czynnos$ci konstruktywne, sprzyjajace jej rozwojowi.
Obserwacje te zachgcaja do rekomendowania programu ,,Pozytywnie nakreceni.

"9

Mysle — czuje — dzialam!” w szkotach o najnizszych wynikach w nauce.

3.3.3. Prawdopodobne przyczyny niepowodzenia programu w odniesieniu do uczniow
nadmiernie agresywnych oraz w odniesieniu do szkol o przecigtnych i wyzszych
wynikach w nauce

Blisko Y raportow z ewaluacji programdéw interwencyjnych skupionych na
zachowaniach ryzykownych dzieci i mtodziezy donosi o negatywny efektach zatoZzonych
oddziatywan (Dision, McCord, Poulin, 1999). Pewne niekorzystne zmiany zaobserwowano
réwniez wsrod nadmiernie agresywnych uczestnikow programu ,,Pozytywnie nakreceni...”
(wzrost u nich poziom agresji) oraz wsrdd uczestnikoOw programu, uczacych si¢ w szkotach o
przecigtnych 1 wyzszych wynikach w nauce (wzrdst u nich poziom agresji oraz zmniejszyta si¢
empatia prawie we wszystkich wymiarach).

Mozliwe przyczyny tych niepozadanych zmian zostaty juz wstepnie przedstawione w
podrozdziale 3.2.2.1. Wiele z nich moze by¢ zwigzana z wlaczaniem do matych grupek
nadmiernie agresywnych uczniow bez uprzedniego ich przygotowania do nowej sytuacji.
Mozna przypuszczac, ze uczniowie o utrwalonym agresywnym stylu reagowania w sytuacjach

spotecznych nie potrafili zastosowa¢ odmiennych sposobdw interakcji z rowiesnikami,
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poniewaz nie mieli okazji si¢ wczesniej do tego przygotowac. Przy planowaniu oddzialywan
nie uwzgledniono zalecenia M. Deptuty (2013, s. 365), ktora pisze, ze: ,,gdy organizuje si¢
wspotprace miedzy akceptowanymi i odrzucanymi dzieémi, trzeba by mie¢ pewnos$¢, ze
umozliwi ona dzieciom spostrzezenie wzajemnego podobienstwa m.in. w zakresie istotnych
wartosci 1 postaw, oraz ze zadanie bedzie umozliwiato rzeczywiscie partnerska relacje i
wystapienie dziecka odrzucanego w innej niz zwykle roli”. Przejawiajace ponadnormatywna
agresj¢ nastolatki nie otrzymaly nalezytego wsparcia, aby mogly przezwyciezy¢ swoje
nawyki. Zamiast wi¢c ostabiania agresji praca w matych grupkach mogta ja wzmacniad.
Nastolatkowie odreagowujacy swoje trudno$ci i napigcia w sposob agresywny mogli zyskac
wzmacniajacag widowni¢ w kolegach i1 kolezankach z grupy, kwitujacych ich ,,wybryki”
$miechem czy cho¢by okazaniem wigkszego niz dotychczas zainteresowania (por. Dision,
McCord, Poulin, 1999). Wzmacnianie mogto by¢ tym silniejsze im bardziej agresja byla w
danej grupie rozpoznawana jako cecha atrakcyjna spotecznie. O nadawaniu takiego statusu
zachowaniom agresywnym pisza S. M. Swearer, D. L. Espelage, S. A. Napolitano (2010).
Twierdza oni, ze miodych ludzi pociagaja w innych osobach cechy $wiadczace o
niezaleznosci, postawy agresywne za$ moga by¢ z niezaleznos$cia kojarzone. Dlatego tez
uczniowie o podwyzszonym poziomie zachowan agresywnych nie zawsze s3 odrzucani, czy
nielubiani — czasami sg osobami popularnymi, o silnej pozycji w grupie. Autorzy zwracajg
uwage, ze ,,by¢ moze odpowiedzig na pytanie, dlaczego wiele programéw prewencyjnych,
ktore probuja zapobiegal przemocy réwiesniczej, to programy nieskuteczne, jest fakt, ze
czesto ignorujemy role agresji jako zjawiska adaptacyjnego grajacego wazng role w
poprawianiu statusu spotecznego dzieci” (s. 61).

Nawet jesli zachowania agresywne nie spotkaty si¢ z aprobata pozostatych cztonkow
grupy projektowej to ich wystgpowanie mogto przyczyni¢ si¢ zarbwno do utrwalenia takiego
sposobu reagowania u nadmiernie agresywnych ucznidéw jak 1 przyczyni¢ si¢ do
rozpowszechnienia wsrdd pozostatych. Praca ucznidow nadmiernie agresywnych w malych
grupkach z wuczniami ,nieagresywnymi” mogla zwigkszaé czestotliwos¢ zachowan
agresywnych takze na skutek znacznie wigkszej liczby interakcji migdzy uczniami o
ponadnormatywnej agresji i ucznidow przejawiajacych mniejsze tego typu sktonnosci lub
zadne. Gdy uczniowie dzielg si¢ na grupy sami zazwyczaj dobierajg si¢ na zasadzie
podobienstw 1 sympatii: uczniowie zdobywajacy dobre oceny w celu pracy nad zadaniem
wybieraja uczniéw o podobnych ocenach, uczniowie przeci¢tni mogg szuka¢ albo uczniéw
zdolniejszych (by dzigki nim osiggnac lepsze rezultaty) albo osoby réwniez przecigtne (by nie
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wyrdzniaé si¢), uczniowie przezywajacy trudnosci spoleczne moga niech¢tnie odnosic si¢ do
pracy w jakiejkolwiek grupie, moga tez szuka¢ towarzystwa os6b o podobnych
doswiadczeniach czy zachowaniach. W rezultacie uczniowie nadmiernie agresywni zazwyczaj
znajduja si¢ w jednej grupie zadaniowej, pozostali uczniowie nie sg zmuszeni do spotkan z
nimi, stad rzadziej obserwuja ich zachowania, nie utwierdzaja si¢ wigc w swej opinii na ich
temat — co moglo mie¢ miejsce w opisywanym eksperymencie. Uczniowie przymuszeni do
czestych kontaktow z uczniami o ponadnormatywnym poziomie agresji mieli cz¢$ciej okazje
do potwierdzenia przypigtej juz wczesniej etykietki ,,agresora”. Z tym samym mechanizmem
wiaza negatywne wyniki swych badan N. Desbiens, E. Royer, R. Bertrand, L. Fortin (2000,
za: Deptuta, 2013, s. 363), ktore opracowaty podobny do zaje¢¢ ,,Pozytywnie nakreceni...” w
swych zatozeniach metodycznych program PARC (niestety, nieznany autorce przed
rozpoczeciem oddzialtywan), zakonczony porazka.

Cztonkowie grupy projektowej mogli nie tylko utwierdzaé si¢ w swej opinii na temat
nadmiernie agresywnego kolegi/kolezanki, ale tez zostali narazeni na rozhamowanie wtasnych
potencjalnych tendencji do reagowania w sposob agresywny poprzez nasladowanie oraz przez
mechanizm facylitacji negatywnej reakcji. Te przypuszczenie potwierdzaja niestety niektore
obserwacje nauczycieli, relacjonowane w ankiecie koncowej. Jedna z nauczycielek tak pisata
0 zaangazowaniu si¢ we wspotprace uczniow nadmiernie agresywnych: ,,Uczniowie mojej
klasy nie potrafili pracowacé grupie. Majg problem z zachowaniem dyscypliny, a niestety
prowodyrami sq uczniowie o podwyzszonym poziomie agresji. Ponadto, swoim zachowaniem
(dominacjq) prowokujq innych uczniow do nasladowania odmowy wykonania zadania,
zlekcewazenia polecenia”

W grupach, w ktorych pozostalym cztonkom zalezalo na osiggnieciu sukcesu w
realizacji proponowanego przez wychowawce zadania przez niepozadane zachowania ucznia o
ponadnormatywnym poziomie agresji zamiast wspolpracy mogta pojawi¢ si¢ nieustanna walka
uczniow dostosowanych spotecznie z uczniem niedostosowanym, ktory w ich oczach ,,psut
projekt”, przeszkadzat w jego realizacji. K. L. Bierman (2004, za: Deptuta, 2013) podkresla,
ze kooperatywne nauczanie moze by¢ metoda wspierania uczniéw odrzucanych tylko wtedy,
gdy wczesdniej zapewni si¢ im mozliwos¢ osiggnigcia powodzenia, poprzez odpowiednie
przygotowanie, wyrownujgce ich szans¢ z innymi.

Kolejna przyczyna wzrostu zachowan agresywnych w grupach eksperymentalnych
uczeszcezajacych do szkot o przecietnych 1 wysokich wynikach w nauce to zbyt niski poziom

kompetencji spolecznych ucznidow, zwlaszcza umiejetnosci wspotpracy i1 brak nalezytego
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wsparcia w tym zakresie ze strony nauczycieli, ktdrzy nie sa wystarczajaco przygotowani do
realizacji takiego zadania wychowawczego. W czasie godzin wychowawczych uczniowie
realizowali 22 zadania w matych grupach oraz pracowali przez 5 godzin wychowawczych w
matych grupach w zwigzku z przygotowywanym dzialaniem na rzecz innych ludzi. Mieli wigc
o wiele wiecej okazji do interakcji, co bylo prawdopodobnie zréodtem wielu konfliktow,
ktorych przy swoim obecnym poziomie kompetencji spotecznych czgsto nie byli w stanie
konstruktywnie rozwigzywacé. Czasem im si¢ udawato, co potwierdza wzrost wskaznikéw
gotowosci do zachowan respektujagcych nie tylko wiasne, ale i cudze potrzeby w sytuacjach
konfliktowych (wzrost czgstotliwosci zachowan prospotecznych), ale czesto tez im si¢ nie
udawato tych konfliktow konstruktywnie rozwigzaé, co wyjasnia wzrost wskaznika
czestotliwosci zachowan agresywnych.

Inne wlasciwosci programu, ktore mogly przyczyni¢ si¢ do jatrogennych efektow to
przeznaczenie na jego realizacj¢ prawie wszystkich godzin wychowawczych w 1 klasie
gimnazjum. W rezultacie wychowawca 1 klasa nie mieli czasu na rozwigzywanie biezacych
problemow, w tym konfliktow klasowych.

Podwyzszony poziom zachowan agresywnych jest uwarunkowany wieloczynnikowo
(por. Krah¢, 2005), oddzialywania polegajace na udziale raz w tygodniu z calg klasg w
godzinach wychowawczych okazaty si¢ za malo intensywne i by¢ moze z tego powodu
niewystarczajace. Osoby z podwyzszonym poziomem agresji potrzebuja ztozonego wsparcia:
oddziatywan indywidualnych, systemowych (obejmujacych rodzing ucznia) i dopiero potem

oddziatywan w srodowisku naturalnym, jakim jest klasa.

3.3.4. Krytyczna analiza konstrukcji projektu badawczego

Analizujac obszary niepowodzenia programu nie sposob nie dokonaé krytycznej
ewaluacji konstrukeji projektu badawczego, w ktorej popelnione btedy zmniejszaly szanse na
odnotowanie petnej skutecznosci autorskiego programu.

Po pierwsze, popelniono blad na etapie naboru szkot do projektu, czyli na etapie
przygotowywania puli placowek do losowania. Btgdnie zatoZzono, ze wysoki odsetek szkot o
profilu sportowym (10 wsrdd 52 bydgoskich gimnazjow wszystkich typow, a po wylaczeniu
szkot specjalnych 1 autorskich, gimnazja sportowe stanowity 28% szkét pozostawionych w
puli do losowania), $wiadczy o powszechnym ich charakterze. Planowano opracowac program
mozliwy do realizacji w ,,zwyklym” (w sensie rozpowszechnienia) polskim gimnazjum, tak

wiec przyjeto rozpowszechnienie wystgpowania szkot sportowych za wskaznik ich
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reprezentatywnosci. Ta decyzja zawazyla na przebiegu realizacji programu oraz na jego
wynikach w grupie szkét o przecigtnych wynikach w testach (w ramach tej podgrupy
wylosowano dwa gimnazja sportowe). Specyfika pobierania nauki w tych szkotach, zwigzana
z rywalizacjg, przewaga plci meskiej, przecigzaniem obowigzkami pozaszkolnymi
(treningami), wprowadzita liczne, znaczace zmienne uboczne, mogace mie¢ zaklocajacy
wplyw na przebieg i wyniki eksperymentu. Przy okazji jednak, obserwacja funkcjonowania
tych klas jest wazng przestanka do zainicjowania badan nad nimi oraz nad dostosowaniem
programow profilaktycznych do ich specyfiki.

Doboér narzedzia diagnozujacego agresje réwniez nie byl odpowiedni. Zalozono, ze
oceny zachowan uczniow dokonywane przez nauczycieli cechujg si¢ wyjatkowa trwatoscia
(trudno je zmieni¢, nawet, gdy uczen zmienia swe zachowanie), samoocena nastolatkow moze
nie by¢ adekwatna, za§ obserwacja prowadzona przez osobe spoza szkoly wydala si¢ zbyt
trudna do realizacji w tak wielu klasach. Wybrano wigc technike nominacyjna, w ktorej oceny
zachowania danego ucznia dokonywali jego koledzy i kolezanki z klasy. To narzedzie mogto
jednak przyczyni¢ si¢ do niepozadanych rezultatow eksperymentu, poniewaz (1) stworzylo
uczniom warunki do zastanowienia si¢, kto w klasie zachowuje si¢ w sposob agresywny, co
mogto przyczyni¢ si¢ do nadania im etykietki ,,agresora” oraz do utrwalenia tej etykietki; (2)
wskazywanie kolegi czy kolezanki jako zachowujacej si¢ w sposob oceniany przez dorostych
jako naganny moglo zosta¢ odczytane jako zachgta do tak nielubianego rzez nastolatkow
»donoszenia”. Konieczno§¢ zachowania anonimowosci dla wszystkich stron podczas badania
agresji w szkole podkres$laja S. M. Swearer, D. L. Espelage, S. A. Napolitano piszac, ze
pytanie wprost o sprawcOw agresji ,,psuje zazwyczaj atmosfere w szkole 1 zachgca uczniow do
skupiania si¢ nad negatywnymi cechami rowiesnikow” (2010, s. 96).

Podejmujac si¢ realizacji tak rozbudowanej procedury badawczej nie zdotano zachecié
rodzicow do udziatu w czgsci przeznaczonej dla nich — czyli w warsztatach. Nie sprawdzity
si¢ pomysty na promocj¢ tej formy oddzialywan. Procedure nalezato poprzedzi¢ pilotazowym
badaniem motywacji rodzicoOw nastolatkoéw do udziatu w zajeciach psychoedukacyjnych i1 by¢
moze juz woéwczas byloby wiadomo, ze szanse na realizcje tej czgsci projektu sg znikome.
Problem sposobow wspierania rozwoju kompetencji wychowawczych rodzicow nastolatkow
w dzisiejszych czasach jest wyzwaniem wymagajacym odrebnych badan uwzgledniajacych
takze specytfike funkcjonowania rodziny wynikajacg z jej statusu socjoekonomicznego.

W zalozeniach bedacych podstawa do projektowania oddzialywan nie uwzgledniono

czasu, jaki potrzebny jest do zaj$cia obserwowalnych zmian w badanych cechach. Zaktadajac
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dos¢ krotki czas (kilka miesigcy), w ktorym mialy zaj$¢ zmiany w funkcjonowaniu
spotecznym gimnazjalistow nie uwzgledniono trwalosci sztywnych nieadekwatnych wzorcow
reagowania, utrwalonych wieloletnim doswiadczeniem dzieci (zwigzanym np. z urazami
doznanymi w $rodowisku rodzinnym czy w $rodowisku szkolnym). Jak pisze K. Bierman
(2005, s. 47-48). ,,dziecko rozwija swoj $wiat spoteczny w taki sposob, aby zwickszac jego
przewidywalnos¢ i kontrolowanie go, a takze by moc utrzymac status quo w relacjach, co w
niektorych przypadkach przyczynia si¢ do utrzymywania i powtarzania problematycznych
stylow spolecznych interakcji” Aby wprowadza¢ zmiany w utrwalone style reagowania dzieci
nadmiernie agresywnych, nalezatoby wydluzy¢ czas oddzialywan i przede wszystkim
przeprowadzi¢ pomiar skutkow odroczonych (projekt ten powinien przybra¢ form¢ badan
longitudinalnych).

Zbyt optymistycznie zalozono wilasciwe przygotowanie nauczycieli do realizacji
metody projektow, ktora szczegdlnie w tym programie profilaktycznym, powinna opierac si¢
na inicjatywie i pracy samych uczniéw oraz podjeciu przez nauczyciela roli facilitatora a nie
narzucajgcego uczniom swoje pomysly 1 rozwigzania, gléwnego odpowiedzialnego za
realizacj¢ tego zadania. W trakcie realizacji programu zaobserwowano u nauczycieli powazne
trudno$ci w zakresie wyzwalania inicjatywy uczniéw i udzielania wsparcia respektujacego ich
autonomi¢. W rezultacie projekty pomagania innym, ktéore miaty by¢ okazja dla
gimnazjalistow do podj¢cia dzialan pozaosobistych cze¢sto byty odbierane zaréwno przez nich,
jak 1 przez nauczycieli jako kolejne zadanie szkolne, zadanie na pokaz i oceng.

Nietrafne okazato si¢ tez zalozenie (bedace przestanka do wilaczenia do programu
metody projektu polegajacego na opracowaniu 1 realizacji przez uczniow dzialan
prospotecznych), ze w typowo szkolnej sytuacji (w klasie szkolnej, w salach lekcyjnych,
podczas zaje¢ prowadzonych przez nauczycieli), ze wystarczy stworzy¢ okazje do dziatan
prospotecznych, aby wyzwoli¢ w uczniach gotowo$¢ do podejmowania wewnetrznie
umotywowanych dziatan na rzecz innych. Autorka badan ma nadziejg, Ze ten cel jest mozliwy
do osiggniecia, ale wymagalby innej organizacji 1 innego przygotowania realizatorow
oddziatywan oraz samej klasy. . Czynienia dobra nie mozna tak po prostu zaplanowaé, ani w
typowo szkolny sposob kontrolowac¢ — aby bylo prawdziwe musi by¢ autonomiczng decyzja,
polegajaca na przyklad na przylaczeniu si¢ do wolontariatu. Czynienie dobra (czyli
zachowanie prospoleczne) — jesli ma stac si¢ trwatg cechg ludzkich dziatan, statym motorem -
nie moze by¢ kojarzone z punktacja, oceng szkolng, rywalizacja, zadaniem podejmowanym ze

wzgledu na tego typu wilasne korzysci. Prawdopodobnie ten sam mechanizm mozna
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zaobserwowac u gimnazjalistow, ktorzy wiaczali si¢ w wolontariat ze wzgledu na dodatkowe
punkty, jakimi mozna bylo si¢ wykaza¢ przy naborze do szkdét ponadgimnazjalnych.
Masowos¢ tego zjawiska nie przetozyta si¢ (w subiektywnej opinii autorki) na masowy wzrost
poziomu postaw prospotecznych u uczniow pierwszej klasy szkot ponadpodstawowych. Byc¢
moze brak wzrostu empatii u ucznidw szkot o przecietnych i wyzszych wynikach wiazat si¢ ze
zjawiskiem reaktancji, opisanym przez J. Reykowskiego (1986) jako opér przed dziataniami
spotecznymi w sytuacji nacisku, gdy odczuwanie przymusu do dziatania na rzecz innych moze
wywota¢ reakcje obronng. Zjawisko to badat S.H. Schwartz (o czym réwniez pisze
Reykowski, 1986, s. 362) i wigzat je z checig uniknigcia manipulacji ze strony innych. Nasili¢
si¢ ono mogto w momencie dokonywania drugiego pomiaru, gdy uczniowie zostali poproszeni
po raz drugi o udzielenie pomocy tej samej osobie, znajdujacej si¢ w identycznej sytuacji .
Prawdopodobnie, znacznie lepszym rozwigzaniem na stwarzanie warunkéw do rozwijania
empatii behawioralnej sg ochotnicze kétka wolontariatu, w ktorych moga uczestniczy¢ chetni

uczniowie.

3.4. Wnioski
3.4.1. Wnioski badawcze

W ramach opracowywania projektu ewaluacji autorskiego programu profilaktykKi
agresji, skonstruowano warte polecenia do dalszego stosowania narzedzie do pomiaru empatii
w jej trzech aspektach (emocjonalnym, poznawczym i behawioralnym): Kwestionariusz
Empatii ,,Post Olka”. Kwestionariusz ten charakteryzuje si¢ wymagana rzetelnoscig (alfa
Cronbacha = 0,768), wysoka trafnoscig sprawdzang metoda sedziow kompetentnch (korelacja
rang Spearmana wyniosta 0,8-0,9 dla wigkszosci pytan), wysoka trafnoscig zewnetrzng
sprawdzang Kwestionariuszem Rozumienia Empatycznego A. Weglinskiego (korelacja
wyniosta 0,9 dla poszczeg6lnych pytan i 0,65 dla calego testu). Jest to jednak narzedzie, ktore
ma maltg przydatnos¢ w projektach badawczych wymagajacych powtérzonego pomiaru.
Powtorne poproszenie uczniow o zareagowanie na doktadnie taka samga sytuacj¢, wzmaga jej
sztuczno$¢ 1 nie sprzyja reakcjom empatycznym. By¢ moze nalezaloby opracowac jego druga
wersj¢, opartg na tych samych zasadach i sprawdzi¢ obie wersje w badaniach.

Dla opisywanych badan zaadaptowano Kwestionariusz Kontroli Emocji J.
Brzezinskiego. Niska rzetelno$¢ tego narzedzia w wersji dla gimnazjalistow (alfa Cronbacha

wyniosta dla poszczegolnych podskal ok. 0,6) wskazuje na jego matg uzyteczno$¢ w badaniu
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mtodziezy w wieku 13-16 lat. Do pomiaru samokontroli emocjonalnej gimnazjalistow nalezy
uzy¢ innej techniki.

Watpliwosci (ale innej natury) wzbudzita rowniez ,,Technika nominacyjna do badania
strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach (TN RTSS)” autorstwa D. Boreckiej-Biernat.
W jej miejsce zaleca si¢ do pomiaru zachowan agresywnych technike bardziej czasochtonna,
ale prawdopodobnie mniej jatrogenng — czyli obserwacje dokonang przez osoby trzecie
(niezaangazowane w spolecznos¢ szkolng czy w efekty projektu badawczego). Podobne
zalecenia odnalez¢ mozna w publikacji K.L. Biernam, ktéra rekomendujac obserwacje jako
najlepsza metode¢ zbierania informacji o zachowaniach spolecznych ucznidow, przedstawia
przyktad procedury obserwacyjnej CLASS, ktory mogiby postuzy¢ za inspiracj¢ lub stac sig
podstawa adaptacji dla narzedzia obserwacyjnego w polskich szkotach (Biernam, 2005, s.
123-140).

Ze wzgledu na czas niezbgdny do zmian tak wzglednie trwatych cech jak tendencja do
agresji czy zdolno$¢ do empatii zaleca si¢ stosowanie przy ocenie strategii interwencyjnych
ukierunkowanych na modyfikacje tych cech badania longitudinalne, z odroczonymi
pomiarami.

Opisywany projekt badawczy stat si¢ okazja do nabycia pozytywnych doswiadczen
zwigzanych z gotowos$cia szkot do wspotpracy z naukowcami. Wiekszos¢ szkdt pozytywnie
odpowiedziata na zaproszenie do wspolpracy. Nauczyciele do$¢ chetnie przyjezdzali na
szkolenia, sygnalizowali czgsto potrzebe superwizji i wymiany do$wiadczen. Okazali si¢
ludzmi zmotywowanymi do dzialan na rzecz rozwoju psychospotecznego uczniow. To
do$wiadczenie moze by¢ dobrg prognoza dla angazowania nauczycieli 1 szkét do kolejnych
projektéw naukowych. Jednoczes$nie jednak zaobserwowano znaczace deficyty kompetencji
nauczycieli do tworzenia dzieciom warunkéw do samodzielnego zdobywania wiedzy i
umiejetnosci. Nauczyciele na co dzien zobligowani sg do takich form nauczania, ktére
przynosza precyzyjne, okre§lone m.in. przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjng, efekty. Jest
to mozliwe, gdy prowadzg swych uczniow ,.krok po kroku”, wedtug wskazéwek do z gory
okreslonych rozwigzan. Takie podejscie do nauczania nie sprzyja rozwijaniu u ucznidw
inicjatywy 1 samodzielnosci w mysleniu czy dziataniu. Pytanie na ile polska szkota
przygotowuje dzieci i mtodziez do refleksji, samodzielnosci, autonomicznych decyzji moze

by¢ punktem wyjscia do naukowych eksploracji.
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Podobny potencjat badawczy odkryto w temacie zwigzanym ze specyfika szkot
sportowych. Potrzebne wydaja si¢ badania dotyczace rodzaju oddzialywan profilaktycznych,

jakie powinny by¢ prowadzone w tak specyficznych srodowiskach wychowawczych.

3.4.2. Wnioski praktyczne
Podsumowujac relacjonowane przez nauczycieli do§wiadczenia zwigzane z realizacja

"5

programu ,,Pozytywnie nakreceni. Mysle — czuje — dziatam!” mozna zaproponowac
nastepujac wskazowki do jego udoskonalenia. Spotkania powinny zosta¢ roztozone na dwa
lata gimnazjum, tak, aby w kazdym miesigcu wychowawca moégl mieé¢ czas na
przeprowadzenie godziny wychowawczej poswigconej na biezgce sprawy wychowawcze;
czg$¢ scenariuszy wymaga rozbicia na dwie jednostki lekcyjne. Mozna uprzedza¢ uczniow o
temacie kolejnego spotkania tak, aby mogli oni si¢ do niego przygotowac i, co za tym idzie
bardziej go przemysle¢. Poniewaz polecenie zawarte w programie, dotyczace prezentacji
bezpiecznych stron WWW przez uczniéw na kazdej lekcji udato si¢ przeprowadzi¢ tylko w
jednej klasie, nalezy zrezygnowaé z tego zadania lub przeznaczy¢ jedna, dwie lekcje na
zajecia W pracowni informatycznej w celu przedstawienia uczniom bezpiecznych, ale
atrakcyjnych miejsc w Internecie dla nastolatkbw (w tym celu nalezaloby wczesniej
opracowac liste takich stron). Prawdopodobnie samo zaaranzowanie okazji dla os6b z grup
ryzyka do pracy w matych grupach nad celem spolecznie uznawanym nie wystarcza do
zwigkszenia czestotliwosci rezygnowania przez nich z zachowan agresywnych na rzecz
zachowan prospotecznych. W odniesieniu do tych ucznidow nalezato uprzedzi¢ ich udziat w
projekcie indywidualnym treningiem umieje¢tnos$ci spotecznych. Pojawily si¢ znaczne
trudnosci w inicjowaniu samodzielnej pracy uczniow nad projektem oraz trudno$ci zwiazane
ze wspoOlpraca w grupach, ktorych sktad zostat uczniom narzucony. Prawdopodobnie powinno
poswieci¢ si¢ wigcej czasu na integracje tych grup. Szkolenie wychowawcoéw nalezatoby
uzupelni¢ o kwestie dotyczace zachgcania uczniow do samodzielno$ci 1 wspotpracy z
rowiesnikami oraz poszerzy¢ blok ¢wiczen zwigzanych z utrzymaniem dyscypliny w klasie
(jeden z wnioskow z obserwacji lekcji przez studentki brzmi: trudnos$ci w utrzymaniu
dyscypliny w klasie byly najczgstszym zrodtem porazek zwigzanych z realizacja programu).
By¢ moze w szkotach 0 przecietnych i o wyzszych wynikach osiggnieto by lepsze efekty,
gdyby zrezygnowano z metody projektow nastawionej na pomaganie innym lub gdyby ja
powaznie zmodyfikowano tak, aby uczniowie nie czuli si¢ przymuszani do realizacji i nie

zaczeli kojarzy¢ pomagania innym ze szkolnym zadaniem na oceng.
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W  zwigzku z coraz bardziej powszechng elektroniczng droga komunikacji
miedzyludzkiej warto prowadzi¢ prace nad udoskonaleniem internetowych form edukacji. W
celu zachgcenia rodzicow do korzystania z internetowej platformy wymiany doswiadczen i
miejsca doskonalenia swych umiejetnosci wychowawczych, nalezatoby zaprojektowaé inng
forme¢ promocji platformy, uwolni¢ dostep do niej od koniecznosci logowania si¢. Dla
uatrakcyjnienia i zachg¢cenia do korzystania mozna sprobowaé zorganizowaé tzw. chat (w
tzw. realnym czasie) ze znang postacig wychowujgcg wlasne nastoletnie dzieci lub z uznanym
przez rodzicéw ekspertem.

Obserwacje realizacji programu ,,Pozytywnie nakreceni...” jednoznacznie pozwalaja
rekomendowac relaksacje 1 (atrakcyjnie prowadzone) metody sprawdzania samopoczucia jako
metody realne do zastosowania w szkole publicznej, skuteczne i lubiane przez miodziez. Z
kolei nauczyciele z pewnos$cig skorzystaliby z upowszechnienia spotkan typu ,,grupy
samopomocowe”, ktore pozwalaja na wymiange doswiadczen 1 odreagowanie napieé
zwigzanych z trudnymi sytuacjami w pracy (funkcje t¢ w programie spelniaty spotkania
superwizyjne).

Chcac opracowaé bardziej skuteczng interwencj¢ wobec nadmiernie agresywnych
gimnazjalistow nalezy uwzgledni¢ wigcej czynnikdéw, niz te uwzglednione w programie

2

»Pozytywnie nakreceni...”. Nalezaloby opracowywa¢ indywidualne plany wsparcia dla
kazdego ucznia, w ktorych punktem wyjscia bytaby diagnoza jego kompetencji szkolnych i
spotecznych oraz funkcjonowania w roli ucznia, kolegi. Oddzialywania powinny uwzglednia¢
prace indywidualng z uczniem, w malej grupie uczniow z problemami, pracg w catej klasie
oraz wsparcie dla rodzicow.. Tematyka spotkan powinna dotyczy¢ wszystkich umiejetnosci
spotecznych zwigzanych z zachowaniami agresywnymi: umiejetnosci komunikowania sig,
samokontroli emocjonalnej, empatii, nawigzywania i podtrzymywania relacji, wspotpracy,
autorefleksji, adekwatnej samooceny,.Rodzice ucznidéw rozpoznanych jako nadmiernie
agresywni powinni by¢ zobowigzani do udzialu w warsztatach i konsultacjach
indywidualnych poprzez odpowiednie kontrakty podpisane z przedstawicielami szkoty.
Konieczne jest tez kontrolowanie wplywu medidow: ograniczanie kontaktu z ,,agresywnym”
przekazem (np. ograniczenie dostepu do gier czy filmow zawierajacych elementy agresji),

rozwijanie refleksji nad przekazem medialnym, uczenie przyjaznej komunikacji via internet —

bylyby podstawowymi celami oddzialywan zwigzanych z przekazem medialnym.
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Programy profilaktyki zachowan agresywnych skierowane do catej klasy czy szkoly
powinny najpierw uwzglednia¢ powyzej zarysowany program wsparcia uczniéw nadmiernie
agresywnych. Jego wprowadzenie umozliwi skuteczniejsze oddziatywania wobec wszystkich

uczniow.
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