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Wprowadzenie

Przyczynkiem do podjecia tej problematyki stalo sie doswiadczenie ab-
solwentéw kierunkéw nauczycielskich, ktérzy jako miodzi nauczyciele,
dobrze przygotowani merytorycznie i metodycznie do pracy zawodo-
wej, zglaszali brak kompetencji w radzeniu sobie z agresja i przemoca
w placéwkach edukacyjnych. Mimo posiadanej wiedzy i osobistych
kompetencji, niektérzy nie potrafili rozwiazywac sytuacji konflikto-
wych. Niekiedy, by¢ moze z poczucia wlasnej bezsilnosci czy braku
wsparcia, ignorowali prosby o pomoc lub uznawali, ze do ich obowigz-
kéw nalezy nauczanie, a nie wychowywanie uczniéw. Takie zachowanie
z pewnoscig nie pozwala na budowanie wzajemnych relacji, szacunku
i zaufania. Wiele danych pochodzacych z badan' nad zjawiskiem agre-
sji i przemocy pokazuje, Ze za ich pojawienie si¢ w znacznej mierze
odpowiedzialne sg czynniki tkwigce w $rodowisku rodzinnym, m.in.
takie jak zachowania aspoleczne, niewlasciwe postawy rodzicielskie
czy ignorowanie emocji dzieci. Zdarza si¢ wigc, ze uczen nie ma od-
powiednich wzorcéw w domu, nie otrzymuje adekwatnego wsparcia,
nie jest uczony radzenia sobie z emocjami czy stresem. Ponadto zdarza
sie, ze przekazy medialne, faczac agresje z osigganiem sukcesow czy re-
alizacja celéw, w sposéb mniej lub bardziej zamierzony, promuja takie

! M. Farnicka, H. Liberska, D. Niewiedzial, Psychologia agresji. Wybrane pro-
blemy, PWN, Warszawa 2016; A. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART. Program Za-
stepowania Agresji, Amity, Warszawa 2018; H. Liberska, Tozsamos¢ i agresja wsréd
adolescentow, ,Psychologia Wychowawcza” 2018, nr 14, s. 27-41; B. Krahé, Agresja,
GWP, Gdansk 2005; K. Makaruk, Przemoc réwiesnicza, w: Dzieci sig liczg 2017. Raport
o zagrozeniach bezpieczeristwa i rozwoju dzieci w Polsce, ,Dziecko Krzywdzone. Teoria,
badania, praktyka” 2017, t. 16, nr 1, s. 214-231; ]J. Wolinska, Agresja interpersonalna
- profilaktyka i przeciwdzialanie, ,,Annales Universitatis Mariae Curie-Sklodowska.
Sectio J” 2018, vol. 31, z. 3, s. 241-261.
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zachowania. W takiej sytuacji uczen - jesli zostanie pozostawiony bez
odpowiedniego wsparcia — moze zachowywac si¢ agresywnie. Takie
dziatanie wynika m.in. z nieradzenia sobie z emocjami, szczegdlnie zlo-
$cig, poszukiwania uwagi i zainteresowania czy nieznajomosci innych
mozliwosci zachowania. Jednak ten scenariusz nie musi si¢ spetnic, jesli
srodowisko szkolne zadba o stosowanie nieagresywnych form radzenia
sobie, a nauczyciele i pedagodzy przekaza uczniom odpowiednie na-
rzedzia: wiedze, umiejetnosci i kompetencje. Aby jednak tak si¢ stalo,
sami muszg czu¢ si¢ pewnie w radzeniu sobie z agresja. Musza by¢ réw-
niez $wiadomi, jak istotna jest ich rola.

Ksigzka ta jest wigc odpowiedzia na potrzeby tych, ktérzy musza
zmierzy¢ sie z agresja i przemoca w pracy zawodowej i poza nig, stajac
przed niebagatelnym wyzwaniem.

W strukturze tej pracy mozna wyraznie wyodrebni¢ trzy czesci,
mianowicie: agresja i przemoc w perspektywie pedagogiki kognitywi-
stycznej, wybrane psychoprofilaktyczne aspekty agresji oraz moralno$¢
a zachowania agresywne. W takim wlasnie podziale tresci jest pewien
zamyst pokazania zlozonosci podjetej problematyki. Rozwazania nad
istotg i uwarunkowaniami agresji sa podstawa do szukania sposobéw
jej hamowania i ostabiania. Doprowadza nas to do wyodrebnienia zna-
czenia procesu wychowawczego i programéw lub §rodkéw zaradczych.
Cala droga przedstawionego tu wywodu wiedzie przez wybrane teorie
psychologiczne, pedagogiczne, a nawet filozoficzne. Nie brakuje row-
niez odniesient do wlasnych pogladéw Autordéw.

W rozdziale pierwszym zostala przyblizona analiza zjawiska agre-
sji 1 przemocy z perspektywy pedagogiki kognitywistycznej. Uzasad-
nieniem tak prowadzonych analiz jest wielowatkowos$¢ badan oraz ich
interdyscyplinarnos$¢, co niekiedy utrudnia zrozumienie istoty zjawiska
i nie zawsze przeklada si¢ na wzrost wiedzy - pedagogika kognitywi-
styczna integruje w tym zakresie dorobek réznych dyscyplin. Prezento-
wane s3 tu liczne przyczyny zainteresowania omawianymi zjawiskami,
w tym np. kwestie zwigzane z procesami globalizacyjnymi. Oméwione
zostaly takze definicje zjawiska agresji i przemocy, ich kryteria i przy-
czyny oraz relacje miedzy nimi w §wietle réznych podejs¢ badawczych.
Przedstawiono plaszczyzny dyskursu o agresji i przemocy, wyrdzniajac
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perspektywe spoleczno-polityczng, prawng, moralng, a takze psycho-
logiczno-biologiczno-socjologiczng oraz teorie wyjasniajace przyczyny
agresji, akcentujac teorie kognitywistyczng. Rozdzial zamyka dyskusja
o przysziodci badan nad agresja i przemocg w perspektywie pedagogiki
kognitywistyczne;j.

Rozdzial drugi poswiecony jest psychologicznym aspektom zjawi-
ska agresji. Jako wprowadzenie do dalszych rozwazan zaprezentowano
Ogoélny Model Agresji, stanowiagcy prébe integracji wiedzy na temat
zjawiska agresji, a czerpigcy z wielu réznych teorii. Nastepnie omo-
wiono, jak agresja przebiega na réznych etapach zycia - od wczesnego
dziecinstwa po okres starosci. Szczegdlng uwage skupiono na proble-
mie przemocy rowiesniczej i skali tego zjawiska wéréd uczniéw w Pol-
sce. W rozdziale tym zarysowano takze problem agresji skierowanej ku
samemu sobie, w tym przyczyn samookaleczen i ich konsekwencji. Na-
stepnie zebrano najwazniejsze uwarunkowania zachowan agresywnych
i zaprezentowano je w czterech tabelach. Zabieg ten stuzy uporzadko-
waniu wiedzy o przyczynach agresji i umozliwia pokazanie wzajemnych
wspolzaleznosci. Rozdziat zamyka analiza wybranych mozliwych spo-
sobow radzenia sobie z agresja, w szczegdlnosci roli komunikacji i me-
diacji. Ostatni akapit poswigcony jest Treningowi Zastgpowania Agresji
jako jednej z pierwszych metod, ktéra uwzgledniata wieloaspektowos¢
agresji i uczyla nie tylko kompetencji spotecznych, lecz takze zwracata
uwage na rozwdj moralny i empatie. To wlasnie te dwa komponenty
okazaly si¢ szczegdlnie istotne w podejmowanych prébach minimalizo-
wania zjawiska agresji i radzenia sobie z nim, a rozw6j moralny uznaje
sie za wazny czynnik profilaktyki zachowan agresywnych.

Ostatni rozdzial zostal poswigcony problematyce moralnosci
w kontekscie agresji i przemocy. W podejsciu do problemu rozwoju
moralnego i agresji zaakcentowano réwniez znaczenie empatii, do-
$wiadczania drugiego czlowieka, budowania szacunku, zrozumienia
i wspolpracy zamiast nieporozumien i konfliktéw. Zagadnienia psy-
chologii rozwoju moralnego zostaly ograniczone do kilku tylko wy-
branych podejs¢. Glownym celem prowadzonego wywodu bylo zwroé-
cenie uwagi na potrzeby refleksji nad wychowaniem moralnym i jego
wspomaganiem, co umozliwia zapobieganie agresji i przemocy. Przed-
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miotem analizy uczyniono, po pierwsze, zwigzek pomiedzy moralnym
rozwojem psychicznym a tendencjg do zachowan agresywnych w sy-
tuacjach trudnych, po drugie, obecno$¢ edukacji moralnej w szkole,
a po trzecie, skuteczne metody uaktywniania rozwoju moralnego oraz
postepowania bez przemocy, radzenia sobie z agresja, a takze stymulo-
wania spolecznie pozadanych zachowan prospolecznych. Analizy teo-
retyczne i empiryczne nad moralnoscig i przemoca skupiaja si¢ w prze-
wazajacym stopniu na braku zaangazowania moralnego jako czynnika
wystapienia ryzyka agresji i przemocy. Warto podkresli¢, ze moralnos¢
i zachowania aspoteczne nalezg do zlozonych probleméw wymagaja-
cych kompleksowego podejscia. W ich analizie nalezy uwzgledni¢ za-
réwno role i znaczenie indywidualnych cech cztowieka, jak i srodowi-
ska, w ktérym funkcjonuje, oraz ich wspoéltdziatania.

Mamy nadzieje, ze przedstawiona tu refleksja bedzie dla teorety-
kéw i praktykow wartosciowym zrodlem wiedzy, wspierajacym ich po-
czynania w sytuacji konfliktu oraz radzenie sobie z agresja i przemoca
w $rodowiskach ich pracy, a moze nawet - Zycia. Zdajemy sobie sprawe,
ze narracja prowadzona na temat agresji, przemocy i sposobow radze-
nia sobie z tymi problemami nie jest jedyna mozliwa. Wybdr sposobu
ukazania tej tematyki podyktowany byl checig zaprezentowania oma-
wianych zagadnien w nowym $wietle, ale z wyraznymi odniesieniami
do praktyki. Mamy nadzieje, Ze publikacja ta spotka sie z przychylnym
przyjeciem.

Autorzy



Rozdzial 1

Agresja i przemoc w perspektywie
pedagogiki kognitywistycznej

Uwagi wstepne

W otaczajacym nas $wiecie przyrody zjawiska agresji i przemocy wy-
stepuja powszechnie. S3 jednymi z waznych czynnikéw wplywajacych
na proces ewolucji biologicznej i spotecznej homo sapiens. Zrozumie-
nie mechanizméw decydujacych o powstawaniu i funkcjonowaniu tych
zjawisk wymaga spojrzenia szerszego anizeli prezentowane w pedago-
gice. Wiele lat temu juz zauwazono, ze perspektywa kognitywistyczna
stwarza znakomite warunki do zrozumienia mechanizmoéw funkcjono-
wania w przestrzeni spotecznej agresji i przemocy. Na podstawie do-
tychczasowych analiz mozna dostrzec wielowatkowos¢ wystepujacych
tu problemow, ktére wychodza znacznie poza dyskurs pedagogiczny.
Wynikaja one nie tylko ze zlozono$ci tych zjawisk, ale takze z wielosci
towarzyszacych im réznorodnych proceséw spoteczno-kulturowych
oraz wieloznaczno$ci podejs$¢ teoretycznych. Zrozumienie istoty agre-
sji i przemocy utrudnia réwniez dynamika zmian zachodzacych we
wspolczesnych spoteczenstwach?.

W ostatnich latach agresja i przemoc sg przedmiotem sporego za-
interesowania, co potwierdza rosngca liczba publikacji obejmujacych
rézne plaszczyzny dyskursu spolecznego, kulturowego, polityczne-
go, biologicznego, prawnego i innych. Niestety zdecydowana wigk-

% Por. B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, PWN, Warszawa 2007.



12 Rozdzial 1. Agresjaiprzemoc w perspektywie pedagogiki kognitywistycznej

sz0$¢ z nich przywoluje znang od dawna wiedzg, czasami uzupelniang
o nowsze wyniki badan. Brak wiekszego postepu w dyskursie nad agre-
sja 1 przemocy, zwigzany jest z ograniczeniami, jakie stwarzaja dotych-
czas wiodace ujecia teoretyczne w obrebie danej dyscypliny naukowe;.
Poniewaz problem ten zostanie omdéwiony w punkcie poswieconym
agresji, warto skoncentrowac¢ si¢ w tym miejscu jedynie na podejsciu
prezentowanym przez pedagogike kognitywistyczna.

Pedagogika kognitywistyczna to nauka zajmujaca si¢ caloscig zjawisk
wychowawczych i edukacyjnych analizowanych z pozycji przetwarzania
informacji w moézgu. Czasami niestusznie nazywana jest neuropedagogi-
ka, ktora w rzeczywistosci jest jej czescia. Pedagogika kognitywistyczna
opisuje zjawiska i procesy wychowawcze oraz ksztalcenie uwzgledniajace
czynniki genetyczne i sSrodowiskowe, ktore s traktowane nieroztacznie.
Zjawiska i procesy zachodzace w wyniku oddzialywania wychowaw-
czego i dydaktycznego s3 wyjasniane na podstawie wiedzy uzyskanej
z badan nad budows i funkcjonowaniem mdzgu czlowieka. Pedagogika
kognitywistyczna podejmuje réwniez problemy oddzialywania zwigz-
kéw wystepujacych pomiedzy warunkami przyrodniczymi, spolecznymi
i kulturowymi, czyli $Srodowiskiem cztowieka a jego cechami genetycz-
nymi. Wyjasnia réwniez warunki i procesy oraz zjawiska wychowawcze
zwigzane z ksztalceniem na podstawie mechanizméw zbierania, prze-
twarzania, prezentowania i zapamietywania informacji’.

Ze wzgledu na zakres zainteresowan pedagogiki kognitywistycznej
zjawiska przemocy i agresji stanowia naturalnie wazny obszar docie-
kan naukowych. Spowodowane jest to niepokojacym wzrostem zjawisk
agresji i przemocy we wspdlczesnej cywilizacji oraz koniecznos$cia od-
krywania ich destrukcyjnych skutkéw wystepujacych zaréwno w rze-
czywistym, jak i wirtualnym $wiecie.

? Szersze omOwienie pedagogiki kognitywistycznej znajdzie czytelnik w publi-
kacjach: B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Wydaw-
nictwo Impuls, Krakow 2013, wydanie wloskie Introduzione alla pedagogia cognitiva,
Wydaw. Armando Editore (January 1, 2012) Wlochy 2012, wydanie norweskie In-
troduksjon til kognitiv pedagogikk, Arktisk Forlag Tromso 2013, a takze The horizons of
cognitive pedagogy, Proceedings of the International Scientific Conference, May 27th-
-28th, 2016, wspolautor D. Siemieniecka.
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Wielu teoretykéw (przede wszystkim etologéw) podejmujacych
z perspektywy poznawczej dyskurs na temat agresji zwraca uwage na
potrzebe prowadzenia doglebnych analiz w obrebie tego samego gatun-
ku, poniewaz tylko wowczas mozna okresli¢ mechanizmy jej powstawa-
nia. Uczeni ci zwracajg uwage na odrdéznienie zachowania agresywnego
w obronie wlasnego terytorium wywotanego wystepowaniem na nim
ograniczonych zasobéw zywnosciowych i zwigzanej z tym konkurencji
od nieuzasadnionej agresji.

W ksigzce zatytulowanej Tak zwane zlo Konrad Lorenz* zwra-
ca uwage na fakt, ze dany osobnik wykazuje agresje tylko na swoim
terytorium, poza nim jego agresja slabnie, a pojawia si¢ tendencja do
ucieczki. W przyrodzie tak zachowuje si¢ wiele ssakow, ptakow i ryb.

Teoretycy podkreslajg takze brak sensu w rozwazaniach nad agre-
sja w przestrzeni miedzygatunkowej, poniewaz w przypadku wielu
zwierzat zachowania agresywne s niezbedne do utrzymania sie przy
zyciu. Przykladem sg wielkie koty, np. Iwy - gdy sa glodne, poluja, a gdy
syte, nie stanowig zagrozenia dla otoczenia. Wspomniany juz Konrad
Lorenz okresla taka agresje jako tak zwane zlo’. Stusznos¢ tego stano-
wiska potwierdza Kazimierz Kotlarski®, widzac w nim przyczynek do
formulowania wielu pytan skfaniajacych do pogtebionej dyskusji.

1.1. Agresja i przemoc - definicje, analiza, dyskusje

Wzrost liczby publikacji poswieconych agresji nasuwa pytanie, dlacze-
go wlasnie teraz zjawisko to zostalo dostrzezone i jest przedmiotem
licznych dyskusji w przestrzeni spolecznej? Odpowiedz na tak posta-
wione pytanie jest zlozona. Wigze si¢ bowiem z wieloma szerszymi zja-
wiskami, np. globalng komunikacja we wspoétczesnej cywilizacji.

* Por. K. Lorenz, Tak zwane zlo, Biblioteka Mysli Wspolczesnej, PIW, Warszawa
1996, s. 32.

> Tamze.

¢ Por. K. Kotlarski, Agresja — szkota - media, w: Agresja - szkota - media, red.
B. Siemieniecki, Multimedialna Biblioteka Pedagogiczna, Wydawnictwo Adam Mar-
szalek, Torun 2005.
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Prawie natychmiastowe dostarczanie milionom ludzi na $wiecie
informacji o zachowaniach agresywnych budzi u odbiorcéw niepokdj,
stymuluje emocje i wzmaga zainteresowanie. Jest takze przyczyng po-
czucia dyskomfortu i checi wyeliminowania tego zjawiska, co szcze-
gélnie wida¢ w spoleczenstwach panstw uprzemyslowionych. Wiele
lat temu zjawisko to przewidywal Herbert Marshall McLuhan’, ktéry
okreslil Ziemig jako komunikacyjng wioske.

Innym zjawiskiem przyczyniajacym si¢ do zainteresowania pro-
blematyka agresji jest wysoka dynamika proceséw globalizacyjnych.
Sprzyja ona poznaniu réznych zachowan, czgsto spoleczenstw odle-
glych od siebie kulturowo, ich zwyczajéw, sposobu postrzegania swiata
itd. W efekcie skutkuje to lepszym ich zrozumieniem. Wplywa takze
na zmiane podejscia do zachodzacych proceséw spotecznych i tworze-
nia warunkéw do wspierania ludzi dotknigtych skutkami agresji. War-
to takze podkresli¢, ze istotne znaczenie dla ograniczenia zachowan
agresywnych ma rosngca wymiana handlowa zaréwno na poziomie
poszczegoélnych panstw, jak i pomiedzy grupami spolecznymi czy tez
poprzez kontakty o charakterze indywidualnym.

Powszechno$¢ wystepowania pojecia agresji, odnoszacego sie do
wielu réznych dziatan czlowieka, instytucji itp. przyczynila si¢ do po-
wstania licznych uje¢ definicyjnych. Jest to spowodowane réznymi po-
dejsciami badawczymi, co z kolei skutkuje odmienno$cia postrzegania
tego zjawiska. Wielu teoretykdw probowalo uporzadkowaé rézne uje-
cia rozumienia agresji, np. Adam Fraczek® podzielit je na:
ewolucyjno-biologiczne studia nad agresja,
koncepcje psychologiczne,
spoleczno-humanistyczne,
spofeczno-normatywne.

Zdaniem wspomnianego badacza podejscie ewolucyjno-biologicz-
ne to zachowanie agonistyczne przeciwstawiane ucieczce lub podpo-
rzadkowaniu sie, traktowane, przynajmniej w §wiecie zwierzat, zaréwno

7 M. McLuhan, Zrozumie¢ media: przedtuzenia cztowieka, Wydawnictwa Nauko-
wo-Techniczne, Warszawa 2004, ss. 477.

8 A.Fraczek, Agresja interpersonalna: opis i analiza z perspektywy psychologii spo-
tecznej, w: Czlowiek i agresja. Glosy o nienawisci i przemocy. Ujecie interdyscyplinarne,
red. L. Jurasz-Dudzik, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2002, s. 43.



1.1. Agresjaiprzemoc - definicje, analiza, dyskusje 15

z perspektywy ewolucyjnej, jak i ekologicznej, jako jeden z podstawo-
wych ,,mechanizmdéw” adaptacyjnych’.

Takie ujecie koncepcji ewolucyjno-biologicznej agresji jest zbyt
waskie i nawigzuje do tradycji tzw. twardego kognitywizmu, koncepcji
biologicznych Edwarda Wilsona'’, a takze tych prezentowanych przez
wielu etologdéw.

Podchodzac do tego rozumowania z perspektywy pedagogiki kogni-
tywistycznej, ktéra opiera si¢ na tzw. migkkim kognitywizmie, musimy
uwzgledni¢ czynniki kulturowo-spoteczne osadzone w danym $rodowi-
sku. W ten sposob objawi sie szeroki pejzaz przyczyn i mechanizméw
decydujacych o zaistnieniu agresji, jej obliczu i skutkach, jakie wywoluje.

W psychologiczne poszukiwania powoddéw i skutkéw agresji wpi-
suje si¢ wspomniany wczes$niej Adam Fraczek, ktory rzecz ujal w trzech
zasadniczych pytaniach-problemach:

- Poprzez jakie procesy, czynnosci i wlasciwosci ludzi wyraza sig

ich agresja?

- Jakie procesy i struktury intrapsychiczne lezg u podioza podej-
mowania przez ludzi czynnosci agresywnych i jak rozwijaja sie
te mechanizmy?

- Jakie czynniki sytuacyjne, takze zwigzane z funkcjonowaniem
grup spolecznych, oraz spoteczno-kulturowe wspoétdeterminujag
formowanie si¢ skfonnosci do agresji w relacjach miedzyludzkich?

Poszukujac odpowiedzi na powyzsze pytania z psychologicznego
punktu widzenia, dostrzegamy trzy ujecia agresji. Jedno okresla ja jako:
wewnetrzny stan emocjonalno-motywacyjny (zawiera irytacje, zlos¢,
gniew) jednostki oraz bardziej trwale motywacje (che¢ szkodzenia, nie-
nawi$¢, wrogo$¢). Drugie przyjmuje, ze jest to szczegdlny rodzaj interak-
cji i relacji spotecznych miedzy jednostkami i matymi grupami spotecz-
nymi. Tak rozumiang agresj¢ nazwano interpersonalng. Trzecie ujecie
umieszczone jest w przestrzeni dyskursu dotyczacego cech osobowych.

Dokonane przez Fraczka uporzadkowanie wystepujacych w psy-
chologii podejs$¢ jest wazne, poniewaz umozliwia stworzenie dobrej

° Tamze.
10 E. O. Wilson, O naturze ludzkiej, PIW, Warszawa 1988.
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plaszczyzny do analiz w przestrzeni kognitywistycznej, gdzie obok
rozwazan na gruncie psychologii poznawczej wystepuje takze filozo-
fia umystu, lingwistyka poznawcza, antropologia, neurobiologia oraz
sztuczna inteligencja. Szerzej psychologiczne aspekty badan nad agre-
sja omdéwione sg w rozdziale drugim.

Trzecie podejscie do agresji zostalo nazwane przez Fraczka spo-
teczno-humanistycznym. Autor przyjmuje, ze:

ukladem odniesienia dla definiowania agresji sg standardy czy wzorce
(prawne, moralne, spofeczne) ustanowione kulturowo co do pozada-
nych/dopuszczalnych oraz niepozadanych/nieakceptowanych zachowan
(postaw, orientacji, przekonan) jednostek i zbiorowosci w specyficznych
okoliczno$ciach".

Wyodrebnienie tego podejscia sigga swoimi korzeniami o$wiece-
niowej tradycji, w ktdrej zakladano, ze czlowiek rodzi si¢ jako czysta
karta i dopiero nabyte doswiadczenie czyni z niego istote ludzka. To
znane spojrzenie Johna Locke’a, uzupelnione przez Jeana J. Rousseau,
okreslane czesto pojeciem szlachetnego dzikusa, przetrwalo do dzis,
mimo ze okazalo si¢ nieprawdziwe. Aktualnie tradycyjne ujecie agresji
rozumiane w kategoriach mysli humanistycznej nie pozwala na jej pet-
ne wyjasnienie. Pedagogika kognitywistyczna, dysponujac wspodtcze-
snymi instrumentami badawczymi, skutecznie zastepuje lub znaczaco
uzupelnia humanistyczng mysl o$§wieceniowa. Dlatego wyodrebnienie
spoteczno-humanistycznego podejscia wydaje si¢ mato wyrazne.

Czwarte z wymienionych przez Fraczka podej$¢ do agresji, okre-
slane mianem spoleczno-normatywnego, przyjmuje rézne natezenie
i zakres. Ocena zjawisk jest tu zrelatywizowana zaleznie od kontekstu
spoteczno-ideowego, pozycji uczestnikéw konfliktu i oczekiwanych
konsekwencji, np. agresja dobra-zfa, stuszna-niestuszna. Aktualnie
i ten obszar zostal zdominowany przez spojrzenie kognitywistyczne.
Przykladem jest publikacja Stevena Pinkera'? pt. Zmierzch przemocy.

"' Tamze.
12 Por. S. Pinker, Zmierzch przemocy. Lepsza strona naszej natury, Wydawnictwo
Zysk i S-ka, Poznan 2015.
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Pokroétce zaprezentowany podzial podej$¢ do rozumienia zjawiska
agresji nie wyczerpuje wszystkich obszaréw dyskursu po$wigconego
problemom definicyjnym. Warto w tym miejscu podkresli¢ wystepo-
wanie roznic nie tylko pomigdzy dyscyplinami, ale réwniez w obrebie
jednej dyscypliny. Przykladowe definicje funkcjonujace w przestrzeni
psychologicznej zostaly zaprezentowane w tabeli 1.

Tabela 1. Przykladowe definicje agresji funkcjonujace w przestrzeni psycho-

logicznej
Autor Definicje agresji
Zbigniew Skorny Zachowanie skierowane przeciw okreslonym osobom lub rzeczom

przynoszacym szkode przedmiotowi agresji, przybierajace forme
ataku, czyli napasci fizycznej lub stownej'.

Albert Bandura Wyuczona reakcja na sytuacje frustracyjne, cho¢ nie jest jedyna
i Richard H. Walters | reakcja na frustracje oraz, ze zachowanie agresywne ulega wzmoc-
nieniu, jesli okazuje si¢ skutecznym $rodkiem przezwycig¢zania
tych frustracji, ktére przeszkadzajg zaspokojeniu popedéw biolo-
gicznych czy motywdéw wyuczonych™.

Irena Obuchowska | Agresje okresla sie w zalezno$ci od tego, czy bezposrednie lub po-
$rednie przyniesienie szkody ma charakter intencjonalny lub nie-
intencjonalny ™.

Adam Fraczek Czynnosci majace na celu zrobienie szkody i spowodowanie stra-
ty cenionych spotecznie wartosci, zadanie bolu fizycznego innemu
czlowiekowi lub spowodowanie jego cierpienia moralnego™.

* Z. Skorny, Psychologiczna analiza agresywnego zachowania sig, Warszawa 1968, s. 15.

** A. Bandura, R. H. Walters, Agresja w okresie dorastania, Warszawa 1968, s. 90.

** 1. Obuchowska, Przemoc w wychowaniu, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1989, nr 4, z. 134, s. 28.

% Czynnosci agresywne jako przedmiot studiéw eksperymentalnej psychologii spotecznej, red. A. Fra-
czek, Wroctaw 1987, s. 13.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Definicje przedstawione w tabeli 1 odzwierciedlajg zréznicowa-
nie zawartych w nich akcentéw, co wskazuje na bardzo szeroki obszar
dyskursu o agresji. Zagadnienie to zostanie poruszone w dalszej czesci
rozwazan.

Odrebnym obszarem analiz dotyczacych agresji jest dzialalno$¢
panstw i politykéw. Ze wzgledu na ograniczony zakres opracowania
i przyjeta problematyke w publikacji nie omawiamy szerzej tego zagad-
nienia, koncentrujac si¢ na obszarze pedagogiki kognitywistycznej.

We wspolczesnej przestrzeni pedagogicznej najczesciej wystepuje
potoczne rozumienie agresji, okreslanej jako wyrzadzanie szkody innej
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osobie, objawiana wobec niej wrogo$¢ itp. Ujmuje sie ja takze jako akt
godzacy w osobista wolnosé¢ jednostki, zmuszanie do zachowan nie-
zgodnych z jej wlasng wolg?. Takie ujecie agresji jest daleko niewystar-
czajace dla pedagoga.

Takze definicje zawarta w Stowniku jezyka polskiego', okresla-
jaca agresje jako ,czyny bezprawne z uzyciem sily, gwalt, fizyczna
przewaga nad kims, wymuszenia czego$ na kims, przewaga wykorzy-
stywana w celu narzucenia komu$ swojej woli” nalezy uznac za zbyt
powierzchowng do zastosowania w analizach pedagogicznych. Wy-
nika to z faktu, ze pojecie agresji stosowane w tej dziedzinie wiedzy
jest zawsze powiazane z szerokim spektrum probleméw: rodzinnych,
dziatan podejmowanych przez nauczycieli, funkcjonowaniem grup
réwiesniczych, réznego typu instytucji, np. szkét i placéwek opiekun-
czo-wychowawczych, osrodkow kultury itd. Obejmuja one takze stany
psychiczne i dzialania o charakterze fizycznym dotyczace uczniow (wy-
chowankéw). W tej przestrzeni wystepuja rozne formy i rodzaje agresji
oraz odmienne przyczyny, co w efekcie wptywa na zdefiniowanie tego
zjawiska.

Wincenty Okon w Stowniku pedagogicznym' przyjal, ze agresja to
»dziatanie skierowane przeciwko ludziom lub przedmiotom wywotuja-
cym u osobnika niezadowolenie lub gniew”.

Autor akcentuje takze celowos$¢ wyrzadzenia szkody oraz podloze
frustracyjne. Warto tez zwrdci¢ uwage na proponowany przez autora
podzial agresji na: fizyczna, sfowna i przenoszong. W pierwszym przy-
padku jest to bicie lub zn¢canie sie. W drugim - wigze si¢ z wymysla-
niem lub wysmiewaniem si¢, a w trzecim - dzialaniem przeciw osobom
lub przedmiotom niebedacym przyczyng agresji.

Definicja Okonia zbliza nas do perspektywy kognitywistycznego
widzenia agresji, ale nie jest wyczerpujaca. Dlatego wielu pedagogéw
podjeto poszukiwania, starajgc si¢ wybra¢ odmienng droge rozumienia
agresji. Przyktadem sg proby wyodrebnienia kryteriéw, ktore pozwalaja

1 Por. B. Siemieniecki, Media a patologie, w: Pedagogika medialna, red. B. Sie-
mieniecki, PWN, Warszawa 2007, s. 206.

Y Patrz m.in. Maly stownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa 1969, s. 651.

5 W. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 13.
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zakregli¢ obszar wskazujacy, czym jest agresja. Zanim jednak zostang
szerzej omOwione kryteria, przyjrzymy sie poznawczej perspektywie
agresji zaproponowanej przez Tadeusza Tomaszewskiego. Zdefiniowat
on agresje jako zachowanie ,skierowane przeciw komus lub czemus,
majace dwa kierunki: na zewnatrz, przeciw przedmiotom lub osobom
zewnetrznym albo tez przeciw sobie samemu”'®.

Spojrzenie Tomaszewskiego uwypukla dwie ptaszczyzny wystepo-
wania agresji: zewnetrzng i wewnetrzng, ktére po uwzglednieniu ak-
centowanej przez Okonia celowosci dziatania wskazuja ciekawy mo-
del do dyskusji pedagogicznej. Douglas T. Kenrick, Steven L. Neuberg
i Robert B. Cialdini'” dokonali naukowej analizy celéw agresji oraz
zwigzanych z tym czynnikoéw, co prezentuje tabela 2.

Tabela 2. Analiza celow agresji oraz czynnikow z nimi zwigzanych

Cel Osoba Sytuacja Interakcja
Rozladowywanie « Ogdlne pobudze- |« Bdl « Nieprzyjemne
napiecia nie fizjologiczne « Upat uczrl}cbia lub obec-

- Ctlypoiech | st s | N8
ISklor}nosF do 5 cza po krétkim Slowych i emoc'o?’
rywalizacji uos6b | okresie poprawy) IWY h skoi 19
agresywnych nalnych skojarzen

Z agresja.

« Osoby typu agre-
sywnego wybierajg
takg prace, ktora
jeszcze zwigksza ich
rozdraznienie.

o Dzieci nadpo-
budliwe wpadaja

w putapke traconych
sposobnosci zycio-
wych i kolejnych
frustracji.

'¢ T. Tomaszewski, Wstep do psychologii, PWN, Warszawa 1963.
7 D. T. Kenrick, S. L. Neuberg, R. B. Cialdini, Psychologia spoteczna, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 535.
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Tabela 2. cd.

Cel Osoba Sytuacja Interakcja
o Osiaganie korzy- |+ Sktonnoscipsy- |e Gloryfikowanie o Ludzie, ktorzy
$ci materialnych chopatyczne przemocy, zwlaszcza | lubia oglada¢ pro-

i spolecznych

o Niska empatia

e Zamroczenie
alkoholowe

przez: media, brutal-
ne sporty, wygrane
wojny

gramy telewizyjne
pelne przemocy, od
poczatku sg bardziej
agresywni.

o Zaktywizowanie
sklonno$ci agresyw-
nych zwieksza ten-
dencje do ogladania
brutalnych scen.

 Zdobycie lub
utrzymanie wysokiej
pozycji spolecznej

o Ple¢
o Testosteron

o Zniewagi
« ,Drobne zwady”
« Kultura honoru

o Starsi mezczyz-

ni majacy stala
partnerke i dobra
pozycje spoleczna sa
mniej agresywni.

o Testosteron
poteguje zachowa-
nia antyspoteczne
tylko u mezczyzn

o niskim statusie.

» Obrona siebie
oraz innych

« Sktonnosé¢ do
obronnego stylu
atrybugji

o Ple¢

« Bezposrednie
grozby

« Niebezpieczne
otoczenie

 Latwa dostepnos¢
broni

» Spostrzeganie
$wiata jako nieprzy-
jaznego prowadzi do
agresji wyprzedza-
jacej, ktdra z kolei
czyni $wiat bardziej
zagrazajacym.

« Posiadanie broni
w celu samoobrony
zwieksza ryzyko
$mierci jej posia-
dacza.

Zrédto: D. T. Kenrick, S. L. Neuberg, R. B. Cialdini, Psychologia spoteczna, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 535.

Wystarczy pobiezna analiza prezentowanych w tabeli 2 celow, aby
zauwazy¢ wieloplaszczyznowo$¢ problemu agresji i potrzebe uchwyce-
nia najistotniejszych elementdw o niej stanowiacych. Wystepuje tu szereg
niedopowiedzen, np. podkreslanie roli testosteronu, ktéry ma zwigzek
z zachowaniami agresywnymi natury fizycznej. Tymczasem akty agresji
zawierajg takze szereg innych zachowan oddzialujacych na psychike
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czlowieka, np. wysmiewanie, wyzwiska itd. Innym przyktadem jest wpro-
wadzenie pojecia przemocy w obszar wyjasniania sytuacyjnosci pow-
stawania agresji. Przytoczona w tabeli analiza celow agresji i zwigzanych
z nig czynnikéw zarysowuje jedynie ogoélny obszar dyskursu i nie dostar-
cza jednoznacznych ustalen.

Taka propozycje znajdujemy u Jolanty Wolinskiej'®, ktora wskazu-
je cztery kryteria decydujace o agresji. Mamy z nig do czynienia, gdy
istnieje:

- komponent emocjonalny w zachowaniu, np. zto$¢, gniew;

- intencjonalno$¢ czynienia szkody, kierowanie si¢ motywem czy-

nienia zta, wyrzadzenie krzywdy przedmiotowi dziatan;

- konkretne konsekwencje zachowan, np. efekt dziatania w postaci
zadania cierpienia;

- modyfikujacy wplyw kontekstu spotecznego zachowan, np.
zwigzanego z rola spoleczng, statusem spotecznym, realizowa-
nym zadaniem itp.

Pierwsza grupa kryteriéw powigzana jest z reakcjg emocjonalna,
np. ztoscig, gniewem towarzyszacym zjawisku agresji. Owe kryteria za-
nurzone s3 w przestrzeni powstajacych sytuacji i spontanicznych dzia-
tan cztowieka. Niewatpliwie rola emocjonalnosci jednostki w zaistnie-
niu i przebiegu zjawiska agresji jest znaczaca, jednoczes$nie niezwykle
zlozona. Z tego powodu przyjecie przez wielu teoretykdw uproszczonej
zaleznosci wystepujacej pomiedzy agresja i emocjami spowodowa-
to szereg blednych zalozen w planowaniu czynnosci pedagogicznych.
Zakladano eliminacje agresji poprzez proste usuniecie sytuacji do niej
prowadzgcej. Innymi stowy, przyjeto, ze poprzez dzialania pedagogicz-
ne mozna usungc¢ zewnetrzne czynniki sprzyjajace podnoszeniu emocji
i tym samym zapobiec zjawisku agresji. Takie stanowisko przyjeli m.in.
pedagodzy amerykanscy. Zalozyli oni, ze wychowanie bezstresowe wy-
eliminuje agresje z zycia dzieci i mlodziezy. Poglad ten zostal zweryfi-
kowany dopiero po wielu latach, kiedy dzieci staly si¢ osobami doro-
stymi. Woéwczas okazalo sie, ze chronienie przed napigciami ma skutek

18 J. Wolinska, Agresywnos¢ mlodziezy. Problem indywidualny i spoteczny, UMCS,
Lublin 2000, s. 14.
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odwrotny do zamierzonego, gdyz sprzyja wzrostowi zachowan niepo-
zadanych, w tym m.in. agresji. Aktualnie podejmowane sg liczne proby
wyjécia z powstalego impasu. Obserwujemy to w postulatach propo-
nowanych przez teoretykéw ksztalcenia. Poniewaz zostaly one opisane
w monografii Teorie ksztatcenia w swiecie cyfrowym'®, w dalszych roz-
wazaniach zagadnienie to zostanie pominigte. Warto tez zwrdci¢ uwage
na badania nad edukacjg realizowang w przestrzeni online. Uzyskane
wyniki wskazuja na konieczno$¢ uwzglednienia emocji w planowaniu
i realizacji procesu ksztalcenia®.

Kolejne proponowane przez Wolinska kryterium dotyczy moty-
wacji i wymaga krétkiego komentarza. W wielu przypadkach towa-
rzyszaca agresji intencjonalno$¢ ma szeroki zakres przyczyn, np. moze
wynikac z braku sympatii, niecheci czy urazu do innej osoby, majacego
czesto rozne podloze.

Kryterium motywacji obejmuje wiele sytuacji sktaniajacych do po-
lemiki. Przykladem moze by¢ kara dla dziecka w postaci tzw. klapsa.
Jasno nalezy podkresli¢, ze jest to forma przemocy wobec dziecka, nie-
zaleznie od uzytej przez rodzicéw sity. Mamy szereg przyktadow, kto-
re skonczyly si¢ pobytem dziecka w szpitalu, przyczynily si¢ do jego
kalectwa lub w skrajnych przypadkach zgonu. Jednak mimo takich
konsekwencji, nadal trwa dyskusja czy ,klaps” to juz agresja, czy tyl-
ko zastosowany przez rodzica $rodek dyscyplinujacy. Adam Fraczek®
utrzymuje, ze kara nie jest czynno$cig agresywna, poniewaz nie wy-
stepuje tu zamiar spowodowania szkody, a jedynie wyeliminowanie
u dziecka niepozadanego zachowania. Rozumowanie to jest zbiezne
z obserwowanym w przyrodzie zachowaniem zwierzat, np. malp. Nie
mozna tez pomijac¢ zagrozenia dla dzieci mieszkajacych z przybranym
rodzicem. Badania wykazuja, ze w tzw. konkubinatach zagrozenie agre-
sja w stosunku do dzieci jest czestsze od 40 do 100 razy niz w przypad-
ku dzieci mieszkajacych ze swoimi rodzicami biologicznymi®*.

! Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w Swiecie cyfrowym,
Impuls, Krakéw 2019.

» Tamze.

2L Por. Czynnosci agresywne. .., red. A. Fraczek, dz. cyt.

2 Por. D. M. Buss, Psychologia ewolucyjna, GWP, Gdansk 2001, s. 231.
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Zroznicowanie dzialan agresywnych w réznych rodzinach poka-
zuje znaczenie trzeciego kryterium dotyczacego konsekwencji wynika-
jacych z aktow agresji. Wiaza sie one z sytuacyjnoscia funkcjonowania
czlowieka oraz przypadkowoscia zdarzen. Dlatego w wielu definicjach
agresji znajdujemy odbicie tego kryterium, pisze o tym Adam Fra-
czek®. Nalezy tez zwrdci¢ uwage na historyczny aspekt kar cielesnych,
gdzie przez wieki agresja byla elementem wpisanym w funkcjonowa-
nie szkoty. Przystowiowg rézge traktowano nie tylko jako atrybut wia-
dzy nauczyciela, ale takze wazny czynnik ksztaltowania odpowiednich
postaw.

Odrebne stanowisko przyjmuje wielu teoretykéw wyznajacych
okreslone poglady pedagogiczne. Wida¢ to na przyktadzie chrzescijan-
skiej pedagogiki personalno-egzystencjalnej ks. Janusza Tarnowskiego,
ktérego zdaniem kary cielesne sg sprzeczne z tekstami biblijnymi, co
dobitnie ukazuje jego wypowiedz:

nie kara cielesna oparta na wyrwanych z kontekstu tekstach biblijnych,
lecz dialog milto$ci — wyrazajacy sie nawet spojrzeniem - to zasadniczy
rys modelu wychowania chrze$cijanskiego®.

Analizujac skutki agresji, takze mozna dostrzec wielo$¢ podejsc.
W licznych definicjach agresji zwraca si¢ uwage na rezultat czynno-
$ci, np. kto§ doznaje bdlu, zadane zostaje cierpienie, cos$ zostalo znisz-
czone, jednym stowem wystepuja skutki czynnosci agresywnej, ktdre
maja charakter destrukcyjny. Blizsza analiza wskazuje na wystepowanie
wielu niejednoznacznos$ci. Czy zachowanie wywotane bélem i cierpie-
niem z powodu nieodwzajemnionej milosci lub zburzenie domu posta-
wionego niezgodnie z prawem mozemy okresli¢ aktem agresji? Takich
przyktadéw w przestrzeni zycia spotecznego jest wiecej, co nie przybli-
za nas do ostatecznego zdefiniowania zjawiska agresji.

Skutkiem agresji jest rowniez powstanie mechanizmu obronnego.
U osoby poddanej agresji powstaje szereg réznorodnych zachowan.

2 Por. Czynnosci agresywne. .., red. A. Fraczek, dz. cyt.
#* J. Tarnowski, Jak wychowywac?, Wydawnictwo ATK, Warszawa 1993, s. 22.
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Mamy tu powstawanie lekow i stanéw bezradnosci, ale takze reakcje
sprzeciwu wobec agresora i che¢¢ odreagowania poczucia zla, co moze
prowadzi¢ do przekonania, ze jedynym wyjsciem jest atak. W pedago-
gice kognitywistycznej podkresla sie, ze agresja jest sposobem rozwig-
zywania problemoéw adaptacyjnych.

Bezradnos$¢ wobec agresji i brak perspektywy znalezienia rozwig-
zania moze takze prowadzi¢ do dziatan destrukcyjnych samej ofiary.
Wystarczy przesledzi¢ zjawisko cyberbullyingu. Cynthia R. Pfeffer®
z zespolem zwraca uwage na zwiazek zachowan samobdjczych z do-
$wiadczaniem agresji w rodzinie.

Czwarte kryterium dotyczy wplywu kontekstu spotecznego zacho-
wan. Wiaze si¢ ono z wieloma czynnikami wzajemnych relacji pomie-
dzy jednostkami funkcjonujacymi w grupie, np. jest to rola, jaka odgry-
wa jednostka czy tez wykonywane zadania. W podstawowej warstwie
wystepuje sfera moralna i etyczna. Nastepuje przyjecie pewnych norm,
ktore wskaza, czy dane dzialanie zostanie okreslone jako agresywne,
czy tez nie. Decyduja one o zakwalifikowaniu danego dziatania jako
pozytecznego, pozadanego, zakazanego lub niedopuszczalnego.

Na przestrzeni dziejow ludzkosci mielismy wiele przykladow réz-
nego podejscia do oceny agresji. Raz postrzegano agresje z perspekty-
wy dobra ogétu kosztem jednostki, a innym razem odwrotnie. Dobrze
ten stan obrazujg koncepcje rewolucjonistéw francuskich, bolszewi-
kéw, np. Lenina, a takze teoretykéw zajmujacych si¢ wojna, np. Carla
von Clausewitza. Przyjete pryncypia ideologiczne stanowily wytyczne
dla przyjmowanych koncepcji pedagogicznych.

Przytoczona pobiezna analiza kryteridw zaproponowanych przez
Jolante Wolinskg wyraznie wskazuje na bardzo duzg pojemnos¢ sytu-
acyjna, co nie ulatwia jednoznacznego okreslenia tego, co jest agresja.

Kilkakrotnie wspomniano o problemie emocji towarzyszacych
agresji. Jest to jeden z kluczowych obszaréw dyskursu o agresji. Za-
uwazmy, Ze u osoby poddanej agresji wystepuja zmiany fizjologiczne,

% Por. C. R. Pfeffer, D. Adams, A. Weiner, J. Rosenberg, Live event stresses on
parents of suicidal children, ,,International Journal of Family Psychiatry” 1988, nr 9,
s. 341-350.



1.1. Agresjaiprzemoc - definicje, analiza, dyskusje 25

np. przyspieszenie tetna, pobudzenie akcji serca. Owe zmiany wyste-
puja réwniez u agresora. Emocje wystepuja takze w obrebie zachowa-
nia grupy. Mamy zatem do czynienia zaréwno z jednostkowym, jak
i spotecznym wymiarem funkcjonowania emocji, ktére si¢ wzajemnie
przenikaja. Ztozony charakter zjawiska agresji powoduje, ze wielu teo-
retykéw skoncentrowalo swojg uwage na znaczeniu emocji dla defini-
cyjnych rozwazan.

Problem roli i miejsca agresji dla funkcjonowania cztowieka do-
strzega rowniez wspomniana wczesniej Wolinska. Zbliza si¢ ona tym
samym do pogladéw gloszonych przez kognitywistow, np. Edwarda
Wilsona. Wystepuje tu jednak réznica, ktéra dotyczy rozlozenia akcen-
tow. U Wolinskiej mamy do czynienia z kryteriami, natomiast w dru-
gim przypadku z typami gniewu. Ze wzgledu na jej istotno$¢ klasyfi-
kacja zaproponowana przez Wilsona zostanie omdéwiona nieco szerzej.
Opiera si¢ ona na teorii doboru naturalnego i wskazuje na szerszy kon-
tekst biologicznych mechanizméw funkcjonowania zwierzat, w tym
hominidéw, oraz na mechanizmach spotecznych wytwarzanych przez
dany gatunek.

Edward O. Wilson*, analizujac agresj¢ pod katem reakcji, wyroznit:

- obrong i podbdj terytorium;

- dazenie do dominacji w dobrze zorganizowanych grupach;

- agresje seksualng;

— akty wrogosci majace zakonczy¢ okres karmienia;

- agresje wobec zdobyczy;

- obrong i kontratak skierowany przeciwko drapieznikom;

- umoralniajgcg i dyscyplinujaca agresje stuzaca umocnieniu pa-

nujacych w spoleczenstwie regul.

Dokonana przez Wilsona analiza agresji pod katem reakgcji, a takze
dostrzezenie tfa jej wystepowania, wzmogly zainteresowanie relacjami
komunikacyjnymi. Rozszerzylo to zakres dziatania badaczy zajmuja-
cych si¢ pedagogika kognitywistyczng o mechanizmy tworzenia oraz
przeplywu informacji i wiadomosci w ujeciu dydaktykow.

% Por. E. O. Wilson, O naturze ludzkiej, dz. cyt., s. 137.
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Rozwazania Wilsona dotyczace agresji zostaly znacznie poszerzo-
ne przez kolejnych badaczy, ktérzy polaczyli sfere biologiczng ze spo-
teczno-kulturowa. Dobrze obrazuje to stanowisko Guya Lazorthesa,
ktéry wyrdznit dwa rodzaje przemocy: elementarng, majaca podloze
genetyczne (zaprogramowang genetycznie) oraz przemoc wywolang
czynnikami zewnetrznymi, zrodzong w korze mdézgowej?’. Odrdznia
on przemoc sterowana genami od przemocy $wiadomej. Wspolczesnie
rozrdznienie to jest powszechnie przyjmowane w pedagogice kognity-
wistycznej.

Dokonany przez Guya Lazorthesa podzial przemocy ma zasadnicze
znaczenie dla okreslenia czynnikéw decydujacych o zachowaniach agre-
sywnych. David M. Buss® wymienia szereg roznych przyczyn lezacych
u podloza zachowan agresywnych. Mozna je uja¢ w dwdch grupach:

- zwigzane ze sposobami skutecznego rozwigzywania problemow

adaptacyjnych w srodowisku;

- zwigzane z dziedzicznymi uwarunkowaniami.

Dawid M. Buss i Todd K. Shackelford® wymieniaja sze§¢ powodow
powstania agresji bedacej sposobem rozwigzywania probleméw ada-
ptacyjnych:

- zagarnianie cudzej wlasnosci;

- obrona przed atakiem;

- przysparzanie kosztow rywalom seksualnym;

- walka o miejsce w hierarchii;

- odstraszanie potencjalnych agresorow;

- powstrzymywanie statych partneréw od niewiernosci.

Wymienione problemy adaptacyjne wskazuja na wielo$¢ okolicz-
nosci sprzyjajacych agresji. Buss zwraca uwage na pojawianie sie agresji
»W sytuacjach podobnych do tych, w ktérych nasi przodkowie napoty-
kali okreslone problemy adaptacyjne i odnosili konkretne korzysci™*.

¥ Za: G. Meyer, Ztudzenia konieczne. Biofilozofia, PIW, Warszawa 1998, s. 89-90.

# Por. D. M. Buss, Psychologia ewolucyjna, dz. cyt., s. 309-313.

# D. M. Buss, T. K. Shackelford, Human aggression in evolutionary psychological
perspective, ,Clinical Psychology Review” 1997, vol. 17, s. 605-619.

% D. M. Buss, Psychologia ewolucyjna, dz. cyt., s. 312.
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Przemoc - zarys problemu

We wspolczesnej literaturze pedagogicznej mozemy zaobserwowac dy-
namicznie przebiegajace zmiany w podejsciu do przemocy. Wynikaja
one z poszukiwan teoretykow, ktoérzy odkrywaja coraz wiecej plasz-
czyzn do analiz poszerzajacych debate. W efekcie trudniejsze sie staje
zdefiniowanie tego zjawiska.

W pedagogice obserwujemy dwa podejécia do zdefiniowania prze-
mocy. Jedno, wezsze, okresla przemoc w kategoriach dziatan fizycznych
polegajacych na naduzywaniu sily i przekraczaniu granicy nietykalno-
$ci fizycznej. Podkredla sie tu brutalnos¢ i okrucienstwo w dzialaniach.
Podejécie to cechuje rozumienie dos¢ uproszczone, ktére ma dluga
tradycje.

Drugie, szersze, wskazuje, ze istnieja dwa powiazane ze soba ob-
szary: fizyczny i psychiczny. Obok dzialan fizycznych wystepuje wer-
balne i psychiczne przymuszanie danej osoby do czegos, czego ona nie
chce i tym samym ograniczanie jej wolnosci. Przemoc psychiczng cha-
rakteryzuje naruszanie godnosci osobistej. Nalezy w tym miejscu nad-
mieni¢, ze uwzglednienie w definicji przemocy czynnika psychicznego
jest wynikiem rosnacego wpltywu wiedzy kognitywistycznej na postrze-
ganie tego zjawiska.

We wspolczesnej pedagogice dominuje poglad, ze ,,przemoc to ta-
kie zachowanie jednostki lub grupy, w wyniku ktdérego inne osoby po-
noszg uszczerbek na ciele lub w zakresie funkcji psychicznych™'. Przy-
toczona definicja jest natury ogdlnej, tymczasem zlozona rzeczywistos¢
wymaga bardziej precyzyjnego ujecia przemocy. Dobrym punktem
wyjscia poza do$¢ powierzchowne ujmowanie tego pojecia sg nieco
bardziej poglebione okreslenia prezentowane w stownikach.

Dla przyktadu warto przypomnie¢, ze w Sfowniku jezyka polskiego
przemoc definiowana jest jako ,sila przewazajaca czyjas site, fizyczna
przewage, narzucona wiladza, fizyczny przymus, czyny bezprawne®””.

3! J. Papiez, A. Ptukis, Przemoc dzieci i mlodziezy w perspektywie polskiej transfor-
macji, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2001, s. 49.

32 Por. Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. 2, PWN, Warszawa 1979,
s. 986.
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Z kolei Stownik frazeologiczny jezyka polskiego moéwi, ze jest to ,,gwalt,
przewaga z uzyciem sily fizycznej wbrew czyjejs woli™*.

Analizujac przytoczone definicje stownikowe przemocy, zauwazamy
ich zbieznos¢ z tymi, ktore sg prezentowane w pedagogice. Tymczasem
przemoc wymaga okreslenia intencjonalnosci i racjonalno$ci w dziata-
niach sprawcy oraz uwzglednienia wplywu wywieranego zaréwno na
proces myslowy, jak i dziatania osoby podlegajacej przemocy. Zjawisko
to ma takze konotacje spoleczne, wystepuje bowiem w okreslonej prze-
strzeni dzialan cztowieka, ktore cechuje zamierzony cigg zachowan.
Oznacza to, Ze definicja przemocy powinna uwzglednia¢ intencje spraw-
cy, jego zachowania i skutki. Tym tokiem rozumowania podazylo wielu
badaczy, co w istotny sposob wplyneto na wyodrebnienie trzech grup de-
finicji przemocy opartych na wspomnianych kryteriach.

Kryterium intencjonalnoéci umozliwia pelne ukazanie zjawiska
przemocy. Budzi jednak sporo kontrowersji, np. wystepuje trudnosé
z jednoznacznym wskazaniem, czy sprawca dokonuje aktu przemocy
$wiadomie, czy nie§wiadomie. Zdaje sobie sprawe z naganno$ci swego
postepowania czy tez nie.

W rozwazaniach nad $wiadomym dzialaniem intencjonalnos¢ jest
rozumiana jako posiadanie zamiaru, co wiaze si¢ z celowoscia dzia-
tania. Poniewaz intencjonalno$¢ jest cecha zaréwno cztowieka, jak
i zwierzat, ma charakter powszechny. Wystarczy przyjrzec sie naszym
domowym pupilom, a dostrzezemy wiele zachowan majacych cha-
rakter intencjonalny. U czlowieka obserwujemy jednak wystepowa-
nie intencjonalnodci wyzszego rzedu, co stanowi specyficznie ludzka
ceche, obejmujaca ,przekonania i pragnienia dotyczace innych prze-
konan i pragnien, zaréwno wlasnych, jak i cudzych’, co bylo ,,znacza-
cym postepem w rozwoju umysiu™*. Zdaniem Daniela Dennetta owa
intencjonalno$¢ wystepuje wowczas, gdy dokonuje sie przeksztalcenie
reprezentacji wlasnego i cudzego zachowania, ktére wymaga skompli-
kowanego srodowiska.

33 8. Skorupka, Stownik frazeologiczny jezyka polskiego, Wiedza Powszechna, t. 1,
Warszawa 1974, s. 764.
* D. C. Dennett, Natura umystow, PIW, Warszawa 1997, s. 41.
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Stanley I. Greenspan® podkresla, ze intencjonalno$¢ nie jest cecha,
z ktdra si¢ rodzimy. Wystepuje tu zlozony proces interakeji pomiedzy
uwarunkowaniami genetycznymi a $rodowiskiem. Jest to dobrze wi-
doczne w rozwoju dziecka, gdzie intencjonalnos¢ tworzy si¢ w czasie.
Zjawisko to wskazuje na znaczaca role procesu socjalizacji. Pedagog,
podejmujac dzialania majace na celu ograniczenie przemocy, musi
okresli¢, czy sprawca dokonal aktu przemocy swiadomie, czy tez nie-
$wiadomie. Od tego zalezy dobdér wychowawczego dziatania. Wymaga
to duzego doswiadczenia, a takze umiejetnosci rozpoznania intencji
sprawcy przemocy. Poprawna ocena stwarza warunki do skutecznego
prowadzenia procesu wychowania.

ZYozonos$¢ problemu intencjonalno$ci powoduje, ze w pedagogi-
ce najchetniej wybierane jest podej$cie uproszczone, ogélnie ujmu-
jace definicje przemocy. Przyktadem moze by¢ propozycja Andrzeja
Olubinskiego, ktory terminem ,,przemoc” okresla ,,kazdy akt godzacy
w osobistg wolnos¢ jednostki, zmuszanie jej do zachowan niezgodnych
z wlasng wolg™. W przytoczonej definicji wystepuje intencja szkodze-
nia, jako sposéb osiagniecia przez sprawce celu.

Intencyjnos¢ podkreslana jest takze w wielu definicjach za grani-
ca, np. Richard J. Gelles i Claire P. Cornell”” przemoca okreslaja ,,akt
przeprowadzony z zamiarem spowodowania cierpienia fizycznego
czy krzywdy innej osoby albo postrzegany jako wiedziony taka inten-
cja. W rozwazaniach wspomnianych teoretykéw pojawia si¢ réwniez
rozroznienie skali aktu normalnej przemocy (np. popychanie lub tzw.
klaps) od naduzywania przemocy (np. uzywanie pigsci, kopanie). Roz-
réznienie mocy oddzialywania sprawcy charakteryzuje podobny sposéb
myslenia wlasciwy wielu teoretykom zajmujacym sie zjawiskiem agresji.

Mozemy réwniez spotkaé proby laczenia intencjonalnosci z za-
chowaniami sprawcy przemocy. Przykladem jest definicja zapro-

% Por. S. I. Greenspan, B. L. Benderyl, Rozwdj umystu, emocjonalne podstawy
inteligencji, Dom Wydawniczy ,,Rebis”, Poznan 2000, s. 71-78.

% A. Olubinski, Przemoc jako norma stosunkéw spoteczno-wychowawczych, ;Wy-
chowanie na co Dzier” 1996, nr 4-5, s. 3.

7 R.]. Gelles, C. P. Cornell, Intimate Violence in Families, Sage, CA: Beverly Hills
1990, s. 22, za: D. Rode, Psychologiczne uwarunkowania przemocy w rodzinie. Charak-
terystyka sprawcéw, Wydawnictwo US, Katowice 2010, s. 20.
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ponowana przez Jaroslawa Rudnianskiego, ktoéry przemoc okresla
jako

relacje zachodzacg miedzy jednostkami, grupami czy zespotami ludzi lub
miedzy jednostka a grupa, relacje t¢ charakteryzuje stosowanie przez jed-
ng ze stron przewazajacej sity lub grozby jej zastosowania. Polega ona na
wywieraniu wplywu, tak intencjonalnie, jak i nieintencjonalnie®.

Polaczenie intencjonalnosci z zachowaniem jest rowniez wazne dla
okreslenia zjawiska przemocy z perspektywy pedagogiki kognitywistycz-
nej, uwzglednia bowiem ciag zdarzen osadzonych w rzeczywistosci spo-
teczno-kulturowej, ktérych analiza pozwala wyciagna¢ trafne wnioski
dla podejmowania okreslonych dziatan pedagogicznych.

W wielu definicjach przemocy autorzy koncentrujg si¢ na samym
zachowaniu sprawcy. Przyktadem moze by¢ przytoczona przez Iren¢ Po-
spiszyl® definicja zaprezentowana przez amerykanskie Centrum Pomo-
cy Dzieciom Krzywdzonym i Zaniedbanym. Okresla ona przemoc jako

fizyczne lub umystowe dziatanie na szkodg, wykorzystywanie seksualne,
zaniedbywanie lub maltretowanie dzieci ponizej 18 roku zycia przez oso-
be odpowiedzialng za pomyslny ich rozwdj oraz dzialania, ktore stanowia
zagrozenie dla tego rozwoju.

Akcentowanie pragmatycznego podejécia do przemocy ulatwia
podejmowanie dzialan instytucjom opiekunczo-wychowawczym i wy-
miarowi sprawiedliwo$ci. Jednak brak zwrdcenia uwagi na podloze
przemocy powoduje, ze ocena tego czynu dokonywana jest czesto na
podstawie dostrzeganych wybidrczo skutkéw. W efekcie wystepuje
relatywizowanie i przyjmowanie blednych, niewyczerpujacych wnio-
skow. Potwierdzaja to liczne przypadki rzekomej przemocy w rodzinie,
gdzie na podstawie zbytnich uogdlnien lub pomdwien ojcowie rodzin
zostali oskarzeni o wykorzystywanie seksualne swoich dzieci.

Trzecia grupa definicji przemocy koncentruje si¢ na jej skutkach.
Wskazuje sie tu na konsekwencje przemocy w postaci objawdw ze-

% J. Rudnianski, Klasyfikacja, Zrédla i ocena stosunkow miedzyludzkich, w: Prze-
moc w Zyciu codziennym, red. B. Holyst, PWN, Warszawa 1997, s. 5.

% 1. Pospiszyl, Przemoc w rodzinie, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
1998, s.12.
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wnetrznych, bedacych nastepstwem np.: bicia, zachowan seksualnych
lub skutkéw nieobserwowalnych. W pedagogice dotychczas koncentro-
wano sie na uwypuklaniu przemocy fizycznej i seksualnej. Tymczasem
réwnie grozne sg efekty dzialan wplywajacych na psychike osoby, wo-
bec ktorej skierowana byla przemoc. Dlatego warto zwrdci¢ uwage na
definicje Jézefa Gérniewicza®, ktéry przemoca nazywa ,,bezposrednie
oddzialywanie jednego cztowieka na drugiego w celu zmuszenia go do
zmiany zachowania, systemu wartosci lub pogladu w jakiej$ sprawie”.

Podobne stanowisko przyjmuje Joachim Kadziela, ktory okresla
przemoc jako ,takie wywieranie wptywu na ludzi, w ktorego wyniku
ich aktualny poziom rozwoju somatycznego i duchowego jest mniejszy
niz potencjalny poziom tego rozwoju”*'.

We wspolczesnym $wiecie polozenie akcentu na zjawisko nie za-
wsze pozytywnie ukierunkowanego wplywania na ludzi jest bardzo
istotne ze wzgledu na coraz glebsze zanurzanie si¢ czlowieka w rzeczy-
wistoéci wirtualnej. Skutkuje to wzrastajacg liczbg przypadkéw manipu-
lowania umystami, zaréwno catych spoleczenstw, jak i poszczegdlnych
ludzi. Jednym z podstawowych problemoéw jest znalezienie rozwigzan
edukacyjnych, ktére stworza warunki do nabycia umiejetnosci odroz-
nienia, gdzie konczy si¢ perswazja, a gdzie zaczyna przemoc. Wazne
jest réwniez przygotowanie do wspolzycia jednostek i grup spolecz-
nych w $wiecie powszechnej komunikacji elektroniczne;j.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze oddzielne eksponowa-
nie intencjonalnosci sprawcy, jego zachowania i skutkéw nie pozwala
w pelni trafnie okredli¢, czym jest przemoc. Zauwazyla to Irena Po-
spiszyl, ktéra podjela si¢ polaczenia powyzej omawianych kryteriow
przemocy w jedna definicj¢. Okreélila ona to zjawisko jako ,wszelkie
nieprzypadkowe akty godzace w osobista wolno$¢ jednostki lub przy-
czyniajace si¢ do fizycznej, a takze psychicznej szkody osoby, wykracza-

jace poza spoleczne zasady wzajemnych relacji™*.

0 Por. J. Gérniewicz, Przemoc w szkole: zarys problemu, cz.1, ,Wychowanie na co
Dzien” 1995, nr 2, s. 5-7; cz. 2, tamze, nr 3, s. 3-5.

1 ]. Kadziela, Badania nad pokojem. Teoria i jej zastosowanie, Osrodek Doku-
mentacji i Studiéw Spotecznych, Warszawa 1974, s. 62.

42 1. Pospiszyl, Przemoc w rodzinie, dz. cyt.
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Przytoczona definicja jest udang préba uchwycenia podstawowych
cech, jakimi charakteryzuje si¢ zjawisko przemocy. Podkreslana jest tu
zaréwno przemoc fizyczna, jak i psychiczna.

Agresja i przemoc - podobienstwa i réznice

Wielos¢ definicji pojec ,,agresji” i ,przemocy” wywotuje trudnosci zna-
czeniowe, ktore byty wielokrotnie wskazywane. W potocznym dyskur-
sie czgsto traktowane s3g zamiennie, np. w internecie. Poniewaz jest to
zjawisko do$¢ czeste, wymaga doprecyzowania i wskazania réznic oraz
podobienstw.

Podejscie pedagogiki kognitywistycznej do agresji wskazuje na
podloze genetyczno-srodowiskowe, na podstawie ktoérego rozpatruje-
my wszelkie czynno$ci zwigzane z czynieniem krzywdy, zadawaniem
cierpienia fizycznego i moralnego czy powstaniem szkody. Agresja jest
reakcja na rézne bodzce zewnetrzne i czynniki genetyczne.

Z kolei przemoc kojarzona jest z okreslona formg zachowan, ne-
gatywnie oceniang przez spoleczenstwo. Wystepuje tu intencjonalne
dziatanie zmierzajace do uzyskania przewagi, w wyniku czego burzony
jest pewien porzadek spoleczny, a takze zamierzone uzycie sily, co na-
rusza funkcjonujace normy moralne i prawne.

Analiza zwigzkéw intencyjnosci z agresjg pozwala lepiej zrozumieé
powstanie zjawiska przemocy. Wynika to z faktu, Ze intencjonalnos¢
jest istotnym czynnikiem uruchamiajacym caly szereg zdarzen, ktdre
prowadza do przemocy. Ow ciag zaj$¢ cechuje rosngca intensywnosé
$wiadomego wywierania presji na dang osobe lub grupe, a takze wy-
korzystywania przewagi fizycznej i psychicznej w celu uzyskania wyz-
szej, lepszej pozycji. Mamy zatem szereg epizodéw laczacych intencje
z agresja i dalej przemoca. Warto jednak zaznaczy¢, ze intencjonalnos¢
nie zawsze wystepuje w przypadku agresji, natomiast zawsze towarzy-
szy przemocy. Mamy tu réwniez inng zalezno$¢, mianowicie agresja
jest silnie zwigzana z emocjami, ktore z kolei nie zawsze towarzysza
przemocy. Czesto jest ona efektem kalkulacji okreslajacej korzysci,
np. ekonomiczne.
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Zwigzek agresji z przemoca dobrze ukazuje wywod Ireny Obu-
chowskiej*, ktéra przemoc okresla jako ,,forme wyrazania agresji, skie-
rowanej na przetamanie obrony jednostki”> Mamy z nig do czynienia,
gdy celem jest podporzadkowanie sobie drugiego cztowieka.

Przygladajac sie relacjom wystepujacym pomiedzy agresja i prze-
mocy, nalezy tez wspomnie¢ o zwigzkach tych zjawisk w kontek-
$cie pozytywnych lub negatywnych skutkéw, jakie ze sobg niosa. Jak
wspomniano wczeéniej, agresja jest w §wiecie zwierzat czyms natural-
nym. Stuzy do przetrwania i tym samym jest dzialaniem koniecznym.
W przypadku przemocy mozemy znalez¢ przyklady ja usprawiedliwia-
jace, np. obrona przed najezdzcg czy napastnikiem. Okreslenie, co jest
sprawiedliwe lub niesprawiedliwe, jest trudne, poniewaz zalezy od per-
spektywy, z jakiej dokonywana jest ocena.

W pedagogice zwraca si¢ uwage na uczenie si¢ dziatan agresyw-
nych przez ofiary przemocy. Jest to bardzo wazne przy ocenie danej
sytuacji wychowawczej wystepujacej w szkole, rodzinie czy $rodowi-
sku rowiesniczym. Wiele przypadkéw agresji wéréd miodziezy jest
wywolanych wcze$niejszymi doswiadczeniami zwigzanymi z przemo-
ca, ktore pozostawity trwate slady w psychice jednostki. Spostrzezenia
i doswiadczenia pedagogdéw zostaly wykorzystane w wielu zaleceniach
i sugestiach zawartych w teoriach wychowania.

Podsumowujac dotychczasowy dyskurs nad agresja i przemocs,
mozemy zauwazy¢ przenikanie sie tych zjawisk. Wystepuje tu szereg
podobienstw, ale i istotnych réznic w obszarze znaczeniowym oraz
w zakresie dzialania. Podstawowe réznice zwigzane s z rodzajem za-
chowania sprawcy oraz skutkdw, jakie omawiane zjawiska niosg. Przy
agresji mamy czesto do czynienia z réwnowaga sit agresora i ofiary,
natomiast w przypadku przemocy wystepuje przewaga fizyczna i psy-
chiczna agresora. Agresja moze réwniez mie¢ forme autoagresji*, ktora
zostala szerzej omdowiona w drugim rozdziale tej pracy. W przypadku
przemocy zawsze skierowana jest ona na inng osobe czy instytucje.

# Por. I. Obuchowska, Przemoc w wychowaniu, dz. cyt., s. 29.
“ B. Hotyst, Na granicy zycia i $mierci, Agencja Wydawnicza Cinderella Books,
Warszawa 1997.
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Réznice pomiedzy rozumieniem agresji i przemocy wystepuja takze
w przypadku podejscia metodologicznego oraz merytorycznego, pre-
zentowanego przez poszczegolne dyscypliny naukowe.

Spoteczno-kulturowe podloze ma szczegélne znaczenie dla peda-
gogiki kognitywistycznej. Wynika to z wplywu czynnikéw srodowisko-
wych na podejmowanie decyzji i dziatanie cztowieka. Dziecko dorasta
w okreslonej grupie spotecznej, nabywa do$wiadczenia, ktore ksztaltuje
jego widzenie $wiata. Jezeli w otoczeniu dziecka wystepuja zachowania
agresywne, a przemoc jest dopuszczalna, wywrze to wplyw na jego za-
chowanie. Wazne miejsce ma tu proces nasladownictwa. Uczenie si¢ od
innych cztonkéw spotecznosci buduje relacje czlowieka z otoczeniem,
co sprzyja przemocy lub ja ogranicza.

Reasumujac, termin ,,przemoc” oznacza podtyp agresji obejmuja-
cy skrajne formy agresji fizycznej, ponadto wyraza aspekt interakcyjny,
np. jakos¢ relacji sprawca - ofiara, ktéry pozwala na calosciowe ujecie
zjawiska oraz zoperacjonalizowanie go dla celéw empirycznych. Ter-
min ,,przemoc” wskazuje takze na aspekt instytucjonalno-struktural-
ny (organizacja szkoty i warunki) oraz objawia uwarunkowania ogdl-
nospoleczne (wplywy spoteczno-kulturowe), a wigc w konsekwencji
umozliwia przeprowadzenie wielopoziomowych analiz.

1.2. Plaszczyzny dyskursu o agresji i przemocy

Analizujac zjawisko agresji i przemocy, nalezy jeszcze wspomniec o roz-
nych plaszczyznach prowadzonego dyskursu. W pedagogice medialnej
uporzadkowano owe podejscia i przyjeto cztery zasadnicze perspekty-
wy: spoleczno-polityczna, prawng, moralng oraz psychologiczno-bio-
logiczno-socjologiczna®. Oddaja one istote poruszanych problemodw,
dlatego dalsze rozwazania na temat agresji i przemocy zostaly oparte
na tym podziale.

Plaszczyzna spoteczno-polityczna to obszar dziatan panstwa, poli-
tykow, wojskowych i dziataczy spotecznych. Obejmuje wszystkie insty-

# Por. B. Siemieniecki, Media a patologie, w: Pedagogika medialna, dz. cyt.,
s. 204-206.
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tucje panstwa oraz organy samorzadowe funkcjonujace w skali makro.
Celem jest przeciwdzialanie patologii, jej ograniczenie, a jezeli to moz-
liwe — catkowite wyeliminowanie.

Dziatania w sferze spoteczno-politycznej sg ujete w dokumentach
rzadowych i parlamentarnych. Wynikajg takze z réznego rodzaju ra-
portow czy dezyderatow formutowanych przez organizacje spoteczne.
Agresja i przemoc s3 takze przedmiotem analiz i dyskusji toczacych sie
w przestrzeni nowych mediéw. Czg¢sto maja one wplyw na kampanie
wyborcze i postawy politykow, ktoérzy proponuja réznego typu progra-
my zwalczania agresji i przemocy. Ze wzgledu na spoleczny wymiar
tych zjawisk sa one wykorzystywane w walce politycznej, moga tez sta-
nowi¢ wazng cze¢$¢ programow spotecznych.

Plaszczyzna spoteczno-polityczna, jak wspomniano wczesniej, jest
osadzona bardzo gleboko w dziataniach instytucji panstwowych, stad
jakze czgsto jest wykorzystywana przez elity rzadzace dla utrzymania
wladzy. Moze jednak by¢ i tak, ze przemoc staje si¢ niezbednym ele-
mentem utrzymania status quo w panstwie, np. moze stuzy¢ utrzyma-
niu jednoéci, przeciwdzialaniu anarchizacji zycia publicznego itp.

Plaszczyzna kulturowa stanowi istotne forum dyskusyjne nad ewo-
lucja spoteczng. Wynika to z faktu, ze kultura wptywa na dobér natural-
ny oraz przyspiesza zmiany ewolucyjne*. Dlatego rozpatrywanie agresji
i przemocy z perspektywy kulturowej ma tak wazne znaczenie. Rozpa-
trywanie znaczenia kultury w odniesieniu do wymienionych zjawisk
wymaga spojrzenia z pozycji dwoch jej perspektyw, okreslanych jako
kultura ewokowana i transmitowana®. Pierwsza jest zwigzana ze wspo-
mnieniami, skojarzeniami lub wizjami kulturowymi i jest odmienna
w roznych srodowiskach, co powoduje wystepowanie réznic w podejsciu
do agresji i przemocy. To, co dla jednych jest przemocs, dla innych grup
spolecznych nig nie jest. Dotychczas pedagogika ttumaczyta wystepujace
tu mechanizmy zachowan jako wtasciwosci kulturowe, z kolei psycho-
logia zglebiala je z perspektywy psychiki. Dobra podstawa do scalenia

* Por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna..., dz. cyt., s. 59.

¥ Por. J. Tooby, L. Cosmides, Psychological fundations of culture, w: The adapted
mind, red. ]. Barkow, L. Cosmides, ]. Tooby, Oxford University Press, New York 1992,
s. 19-136.
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tych pogladéw jest pedagogika kognitywistyczna. Pozwala ona ujmowac
zjawiska agresji i przemocy w sposob interdyscyplinarny.

Druga perspektywa kultury, okreslana jako transmitowana, obej-
muje przechodzenie pomiedzy umystami poszczegélnych jednostek,
pogladow, stanowisk i idei za pomoca obserwacji lub interakcji okre-
$lonych zachowan. Wystepuje tu proces nasladowania, ktéry ma zna-
czacy wplyw na dzialania agresywne czy stosowanie przemocy. Jego
mechanizm dobrze wyjasnia teoria memetyczna.

Plaszczyzna prawna to obszar dzialan obejmujacy akty prawne,
rozporzadzenia oraz istniejace od wielu pokolen prawa zwyczajowe.
Kazda grupa spoleczna lub naréd okresla ramy przeciwdzialania agresji
i przemocy. Tworzone sa normy prawne, np. przepisy, nakazy, zakazy
oraz zasady wzajemnych relacji. Zbior przepisow jest zawsze struktu-
ra zlozong i nigdy nie ujmuje wszystkich przypadkéw wystepujacych
w zyciu, poniewaz nie da si¢ ich wszystkich przewidzie¢ i zawrze¢
w kodeksach. Powoduje to w wigkszym lub mniejszym stopniu wyste-
powanie luk i niejednoznacznoéci. Na ten stan naklada si¢ dynamika
ewolucji spolecznej, uniemozliwiajaca okredlenie sytuacji, ktore zaist-
nieja w przyszlosci. Takze postep technologiczny sprzyja powstawaniu
luk w prawie i wynikajacych z tego faktu konsekwencji. Przykltadem
jest rozszerzajaca sie agresja i przemoc w internecie. Wystepujacy tu
problem ma zlozony charakter, poniewaz wiele zjawisk zaistniatych
w przestrzeni wirtualnej trudno jest jednoznacznie oceni¢ pod katem
przekroczenia dopuszczalnej granicy czy normy. Dopiero po diuzszym
czasie jesteSmy w stanie stwierdzi¢, czy wystapil akt przemocy, czy
jest to forma posredniego oddzialtywania. Zagadnienie zostalo szerzej
omoéwione w innej publikacji*®. Przedstawione w duzym uogoélnieniu
trudnosci zwigzane z niejednoznaczno$cia prawa s3 w pewnym sensie
rekompensowane wykladnig, jaka ma si¢ kierowa¢ wymiar sprawiedli-
wosci. Daje to jednak pole do dowolnosci interpretacyjnej, poniewaz
zalozenia co do kierunku, w jakim ma zmierza¢ prawo, sa natury ogol-
nej. Nie bez znaczenia jest rowniez prawo zwyczajowe, uksztaltowane

“ Por. B. Siemieniecki, Media a patologie, w: Pedagogika medialna, t. 1, dz. cyt.,
s. 204-206.
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historycznie, geograficznie i kulturowo. Powoduje to znaczace réznice
w stosowaniu prawa wobec zjawisk agresji i przemocy. Przykladem sa
kultury azjatyckie, ktére dopuszczaja bicie zon i zachg¢canie do elimi-
nacji ptodéw pici zenskiej*. Takze w Europie mozemy znalez¢ wiele
przykladéw réznic w podejsciu do zagadnienia agresji i przemocy.

W plaszczyznie moralnej i etycznej zjawiska agresji i przemocy sa
przedmiotem wielu dyskusji. Wynika to z faktu, ze uczucia moralne sa
podstawa wspdtpracy w kazdej grupie spolecznej. Stanowia zatem pod-
stawe funkcjonowania kazdego spoleczenstwa. W toku ewolucji biolo-
gicznej ugruntowane zostaly te zachowania, ktore sprzyjaly aprobacie
i sympatii, a odrzucane szkodzace wspolnocie, np. bol, strach, niepo-
koj. W efekcie tworzone byly warunki do faczenia sie jednostek w gru-
py, ktorych zwornikiem byty moralne i etyczne zasady. Stanowily one
wazny czynnik budowania kulturowych zrebéw spoteczenstw. Nalezy
jednak nadmieni¢, ze tworzona kultura nie zawsze sprzyjala sukcesowi
danej grupy. Przykltadem moze by¢ rytualne zjadanie zmarlych czton-
kéw rodzin praktykowane przez plemie Fore. Skutkiem tego bylo poja-
wienie si¢ choroby Kuru, wyniszczajacej to plemie.

Aktualnie w spoleczenstwach nie tylko tzw. uprzemystowionych
obserwujemy tendencje¢ do przesuwania si¢ granic moralnych i etycz-
nych, mimo ze generalnie zgadzamy si¢ z uniwersalnymi zasadami,
okreslanymi jako humanistyczne, zakorzenionymi w dekalogu. Jednak,
gdy schodzimy na poziom interpretacji poszczegdlnych sytuacji, znacz-
nie sie réznimy w ocenie zachowan, co prowadzi do niekonczacych sie
debat zaréwno na niwie naukowej, jak i publiczne;j.

Na zakonczenie warto jeszcze podkresli¢, ze czlowiek jest zaprogra-
mowany do przemocy, nawet jezeli nigdy nie bedzie miat okazji jej uzycia.
Steven Pinker®' zwraca uwage, ze ludzie, ktérzy nie mysla o przemocy wo-
bec innych, czerpig przyjemno$¢ z przezywania albo ogladania zabojstw.

* Por. S. Pinker, Zmierzch przemocy..., dz. cyt., s. 609.

0 Szersze omowienie tego zagadnienia znajdzie czytelnik w P. S. Churchland,
Moralnosé¢ mozgu. Co neronauka mowi o moralnosci, Copernicus Center Press, Kra-
kow 2013.

*! Por. S. Pinker, Zmierzch przemocy..., dz. cyt., s. 621.
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1.3. Podejscia teoretykow do agresji i przemocy

Analizujac zjawiska agresji i przemocy, mozemy zauwazy¢ wiele teorii
ttumaczacych ich przyczyny. W pedagogice wykrystalizowaly si¢ dwa
charakterystyczne nurty, ktore w istotny sposéb wplynely na ich po-
strzeganie. Powstaly one pod wplywem wizji rozwoju cztowieka. Jeden
- humanistyczny - siegajacy korzeniami Jeana J. Rousseau®, drugi —
poznawczy — wywodzacy si¢ z dorobku Lwa Wygotskiego™ i jego teorii
spoleczno-kulturowego podejscia do rozwoju cztowieka oraz Jeana Pia-
geta, proponujacego swoja teori¢ rozwoju poznawczego. Warto takze
wspomnie¢ o teorii obliczeniowej mézgu Johna von Neumanna, ktéra
legta u podstaw kognitywistyki. Wspomniane nurty nie rozwijaly sie
réwnolegle. Pierwszy — humanistyczny ugruntowal tradycyjna wizje
czlowieka rodzacego si¢ z czysta karta, z natury dobrego, z wrodzona
sktonnos$cig do altruizmu oraz rzadzonego przez instynkt i uczucia.
Nurt ten przyjal, ze w stanie natury ludzie sa réwni, wolni, nie znajg
hierarchii, s3 pokojowo nastawieni, a dopiero rozwdj kultury i cywi-
lizacji przyczynia si¢ do powstania zachowan agresywnych. Okazalo
sie jednak, ze zaproponowana przez Rousseau wizja czlowieka jest wy-
idealizowana, a on sam jest istotg spoteczng i zanurzong w skompliko-
wanych relacjach. Aspekt ten badal znakomity polski antropolog Bro-
nistaw Malinowski, ktéry wprowadzil element spoleczny do dyskursu
toczacego sie w ramach nurtu humanistycznego. Na podstawie badan
prowadzonych w Melanezji badacz ten ukazal role mechanizméw spo-
tecznych wplywajacych na przemoc i samoagresje. Na podstawie licz-
nych przykfadéw udokumentowat ich zwiazki z kultura™.

Pedagogika polska oparta swoje koncepcje dotyczace zjawisk prze-
mocy i agresji na humanistycznych podstawach. Pojawienie sie teorii
poznawczych spowodowalo poszerzenie optyki widzenia tych zjawisk,
ale nie zmienito gtéwnego toku myslenia. Dopiero pedagogika kognity-

*2 Por. J. J. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, t. 1, Wroclaw 1955; tenze, Trzy
rozprawy z filozofii i spotecznej, PWN, Warszawa 1956.

%3 Por. L. S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971.

** Por. B. Malinowski, Zwyczaj i zbrodnia w spotecznosci dzikich, ,Przeglad So-
cjologiczny” 1938, t. 6, s. 307-380.
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wistyczna, kladaca nacisk na biologiczno-spoteczno-kulturowe czynni-
ki zanurzone w danym $rodowisku, umozliwila pelng ocen¢ przyczyn,
przebiegu oraz skutkow agresji i przemocy.

W literaturze z wielu dziedzin nauki mozemy spotka¢ réznorod-
ne teorie powstawania agresji. Bogdan Wojciszke> wymienia trzy wy-
stepujace w psychologii podstawowe teorie: instynktow, uczenia sig
i popedu. Omawiajac agresje, zwraca uwage na czynniki genetyczne
oraz koncepcje idace w kierunku jej zahamowania: katharsis i karanie
agresji. Z kolei Thomas Feibel*, analizujac agresje wystepujaca w grach
komputerowych, dzieli omawiane teorie na: katharsis, manipulacji,
wzmacniania, inhibicji, stymulacji, habituacji, atrofii mézgu, zaniku
samokontroli, oglupienia oraz wzrastajacej uwagi.

Teoria katharsis zaktada odreagowanie, oczyszczenie si¢ cztowieka
poprzez brutalng gre. Jest uznawana przez wiekszo$¢ graczy jako do-
brze ttumaczaca ich zachowania. Ma ona swoje korzenie w koncepcji
Freuda, ktory dopuszczal mozliwo$¢ chwilowego roztadowania energii
psychicznej.

Z kolei teoria manipulacji obarcza wing za agresje nie media, ale
czlowieka grajacego w gre komputerowa, ktory, jezeli jest chory psy-
chicznie, to przektada podpatrzone w $wiecie wirtualnym sceny agre-
sywne na rzeczywistosc.

Teoria wzmacniania kladzie nacisk na informacje docierajace
z mediéw do cztowieka, ktore intensyfikuja obraz widzianego przez
niego $wiata. Efektem wzmocnienia jest widzenie bardziej wyolbrzy-
mione niz rzeczywiste. Teoria ta przyjmuje zalozenie, ze osoba widzaca
przemoc ma wigkszg skfonnos¢ do jej stosowania w Zyciu. Zwolennicy
tej teorii wskazuja na badania prowadzone przez zespdt pod kierun-
kiem Philipa G. Zimbardo®’.

Teoria inhibicji opiera si¢ na tezie, ze brutalne sceny wptywaja na
czlowieka jak hamulec moralny, wywolujac opdr.

> Por. B. Wojciszke, Czlowiek wsréd ludzi. Zarys psychologii spolecznej, Wydaw-
nictwo Naukowe Scholaris, Warszawa 2002.

%6 Por. T. Feibel, Zabédjca w dziecinnym pokoju, Instytut Wydawniczy PAX, War-
szawa 2006, s. 145.

*7 Por. P. G. Zimbardo, R. J. Gerrig, Psychologia i zZycie, PWN, Warszawa 2012.
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Odmiennie ujmuje problem agresji teoria stymulacji. Zaklada ona,
ze brutalne sceny zachecajg do agresji. Osoba stykajaca sie z czynieniem
zla, wyrzadzaniem krzywdy wykazuje wigksza sktonnos¢ do agresji.

Teoria habituacji glosi, ze grajacy w gre, np. tzw. strzelanke, staje
sie otepialy. Dziecko, grajac w gre komputerowa, wymagajaca jedynie
czynnoséci manualnych bez angazowania sfery generatywnej intelektu,
doznaje pustki i bardzo czesto utrwala w podswiadomosci przekona-
nie, ze agresja w zyciu rzeczywistym jest zjawiskiem normalnym?.

Teoria atrofii mdzgu zaklada, Ze regularne granie na komputerze
prowadzi do oslabienia czynnosci przedniego ptata moézgu, a takze po-
woduje jego degeneracje. W efekcie zmianie ulega ocena sytuacji spo-
tecznej i zachwiane zostaja relacje pomiedzy ludZmi. Nastepuje rowniez
ostabienie wiezi spolecznych, prowadzacych do powstania warun-
kéw dla zachowan agresywnych i zubozenia wrazliwosci na przemoc.
W ksigzce Pedagogika medialna zwrécono uwage na dynamiczny roz-
wdj tej teorii, ktory wynika z rosnacej liczby przeprowadzonych badan
kognitywistycznych.

Do ich rezultatéw nawigzuje takze teoria zaniku samokontro-
li, w mysl ktorej gracze maja nizsza samokontrole. Wniosek ten wy-
ciggnieto z przeprowadzonych na Uniwersytecie w Tohoku w Japonii
badan, w trakcie ktérych uzytkownicy Nintendo wykorzystuja czes¢
mozgu odpowiedzialng za przyswajanie obrazéw i za ruch®. Zanik sa-
mokontroli jest zwigzany z wzrostem przyjemnosci wywotanej dopa-
ming wydzielang podczas gry komputerowej. U gracza przestaje dzia-
ta¢ mechanizm kontrolujacy wlasne zachowania.

Teoria oglupiania potwierdza, ze systematyczny gracz podlega
procesowi ograniczania emocji i kreatywnosci. Nadmierna dawka gier
komputerowych prowadzi do rozkojarzenia i ograniczenia kontaktu
z rzeczywistoscia.

Z kolei teoria wzrastajacej uwagi wskazuje, Ze gracze wykorzystu-
jacy gry akcji, np. tzw. strzelanki, poprawiaja swoje mozliwosci kon-

*8 Por. B. Siemieniecki, Komputer w edukacji. Podstawowe problemy technologii
informacyjnej, Multimedialna Biblioteka Pedagogiczna, Wyd. Adam Marszatek, Torun
1997,s.75.

%% Por. T. Feibel, Zabdjca..., dz. cyt., s. 148.
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centracji, szybkosci reagowania na zmiany sytuacji na ekranie, a takze
zapamietywania diugich szeregéw liczbowych®. Przytoczone wyniki
badan koncentracji uwagi, niestety, o niczym nie $wiadcza, poniewaz
eksperymenty na Uniwersytecie Kioto przeprowadzone z szympansa-
mi i komputerami wykazaly, ze nawet naczelne mozna nauczy¢ bardzo
szybkiego wykonywania zadan na obiektach ukazujgcych sie na ekranie
monitora (poprzez ich dotyk)®.

Pokroétce zaprezentowany podzial teorii wptywu gier na czlowie-
ka jest proba polaczenia wielu, czgsto rozbieznych lub przenikajacych
sie koncepcji. Dlatego w pedagogice medialnej przyjeto inny podzial.
Wyodrebniono pig¢ teorii: instynktow, frustracji, uczenia sie, katharsis
oraz teorie konstruktywistyczno-kognitywistyczna®.

Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ tekstu, a takze biorac pod
uwage rozpowszechnienie teorii ttumaczacych agresje w pedagogi-
ce i naukach pokrewnych, w dalszych rozwazaniach zostana pokrot-
ce scharakteryzowane trzy najwazniejsze teorie: instynktéw, frustracji
i uczenia si¢. Na koniec prowadzonych rozwazan przedstawiona zosta-
nie teoria kognitywistyczna.

Teoria instynktow

Zygmund Freud uwazal, ze zachowania czlowieka sg efektem dwdch sit:
instynktu zycia i instynktu $mierci — nastawionego na autodestrukcje.
Instynkty sg zZrédlem ciagtego konfliktu wewnetrznego, ktory m.in. jest
zrédtem agresji. Ow konflikt prowadzi do destrukgji i aby jej unikna¢,
nalezy go wyprze¢ na zewnatrz®. Freud podkredlal, ze natura ludzka
jest niezmienna i w swojej istocie zfa. Agresja sprzyja wytwarzaniu me-
chanizmu uwalniania destrukcyjnej energii, ktéra chroni réwnowage
wewnetrzna®. Rozladowanie wystepujacego napigcia odbywa sie przez
czynnosci odruchowe, ktére sg oparte na wrodzonych mechanizmach

¢ Tamze, s. 149.

¢ Por. B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, dz. cyt., s. 207.

¢ Tamze, s. 207-212.

> Ow konflikt prowadzi do destrukcji i aby jej uniknaé, nalezy go wyprze¢ na
zewnatrz, co prowadzi do agresji.

¢ Por. B. Krahé, Agresja, dz. cyt., s. 37.
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lub ztozonych reakcjach psychicznych w postaci wyobrazen lub halucy-
nacji zaspokajajacych pragnienia®.

Teoria instynktow zaktada mozliwo$¢ roztadowania stanu napie-
cia, ale czynnik biologiczny bedzie si¢ uzewnetrznial spontanicznie.
W mydl tej teorii media nie moga by¢ czynnikiem sprawczym przemo-
cy, poniewaz zdolnos¢ do agresji nie jest spowodowana zdobytym do-
swiadczeniem, ale przede wszystkim jest wynikiem instynktu, w ktory
wyposazone s3 rézne organizmy zyjace na Ziemi®.

Konrad Lorenz skoncentrowal si¢ na problemie tzw. zta. Agresja
jest wrodzonym wzorcem zachowan, automatyczne wzbudzanym przez
pojawienie si¢ czynnikéw wyzwalajacych. Ma charakter spontaniczny
oraz wystepuje powszechnie wsrod zwierzat.

Kontynuatorem mysli Konrada Lorenza byt austriacki etolog Ire-
naus Eibl-Eibesfeldt?, ktory w ksiazce Mitos¢ i nienawisé. Historia natu-
ralna elementarnych sposobéw zachowania sig¢ dokonal analizy zjawiska
przemocy. Zaprezentowal w niej podstawowe mechanizmy biologiczne
lezace u podstaw agresji, akcentujac mechanizmy roztadowania wyste-
pujace w réznych kulturach.

Wobec teorii instynktu sformulowano szereg zarzutéw. Bogdan
Wojciszke zwraca uwage na dwa zasadnicze:

1. Watpliwosci budzi teza méwiaca, ze wzorce zachowan agresyw-
nych sg u wszystkich zwierzat wrodzone i niepodatne na wpty-
wy indywidualnego doswiadczenia.

2. Brak dowodéw, aby u wyzszych zwierzat agresywna energia
byta spontanicznie produkowana i sktadana w organizmie, a jej
kumulacja prowadzita do spontanicznej agresji pod nieobec-
nosc¢ jakiejkolwiek prowokacji.

% Por. S. Freud, Psychopatologia zycia codziennego. Marzenia senne, PWN, War-
szawa 1999, s. 10-11.

 Por. B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, dz. cyt.

¢ Por. 1. Eibl-Eibesfeldt, Mitos¢ i nienawis¢. Historia naturalna elementarnych
sposobow zachowania sig, PIW, Warszawa 1997.
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Teoria frustracji

W pedagogice teoria frustracji znalazla swoje miejsce w dyskursie
o przyczynach agresji ze wzgledéw praktycznych. Wspominany juz
Wincenty Okon przywigzywat duzg wage do zjawiska frustracji. Uwa-
zal, ze stanowi ,,przykry stan emocjonalny, pojawiajacy si¢ wowczas, gdy
jednostka, usilujac zaspokoi¢ jaka$ potrzebe, natrafia na przeszkody nie
do pokonania™®. Przyjeta definicja frustracji kfadzie nacisk na jej zwia-
zek z pobudzeniem emocjonalnym wywolanym niemoznoscia realizacji
potrzeb lub osiagniecia celu. Autor Stownika pedagogicznego, definiujac
frustracje, podkresla jej zwiazek z agresja. Mechanizm relacji ujmuje
nastepujaco: ,Energia, ktérg nagromadzila jednostka, aby wykona¢
zadanie, z chwilg jego udaremnienia, zostaje skierowana na cele inne,
niekiedy nieracjonalne i szkodliwe, bardzo czesto przyjmuje ona postaé
agresji’®.

Badacze, poszukujac srodkéw zaradczych zapobiegajacych agresji,
skoncentrowali si¢ na skutecznych metodach wychowawczych. Okre-
Slenie ich wymagalo przeanalizowania relacji pomiedzy czlonkami
grupy i zachowan kazdego z osobna. Zaobserwowano, ze wzbudzana
frustracjg agresja jest tym wyzsza:

»— im wieksza jest warto$¢ zablokowanego celu;

- im bardziej osiagniecie tego celu jest przez dang frustracje unie-

mozliwione;

- im wigksza liczba dzialan zostanie zablokowana™”".

Badania nad agresja prowadzone w obrebie teorii frustracji wyka-
zaly, ze jej zrodla powiazane sg rowniez z innymi czynnikami. Leonard
Berkowitz wyodrebnit jeszcze czynnik gniewu oraz nawyk reagowania
agresywnego. Jego zdaniem o nasileniu zachowan agresywnych bedzie
decydowac¢ takze sila bodzcow sytuacyjnych, bezposrednio wplywaja-
cych na zachowania agresywne.

% W Okon, Sfownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 83.
% Tamze.
0 B. Wojciszke, Czlowiek wsréd ludzi..., dz. cyt., s. 349.
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Zdaniem Berkowitza wazng role w powstaniu frustracji odgrywaja
sygnaly wywolawcze agresji. Wojciszke uwaza za$, ze definicja tego po-
jecia jest wieloznaczna, przez co niemozliwe jest postugiwanie si¢ nim
W sposob precyzyjny’’.

Odkrycie przez badaczy innych czynnikéw niz frustracja decy-
dujacych o agresji spowodowalo, Ze omawiana teoria zostala znacznie
zmodyfikowana. Dzi$§ uwaza sig, ze frustracja nie jest warunkiem ko-
niecznym i wystarczajacym do wystapienia zjawiska agresji.

Teoria uczenia si¢ agresji

W pedagogice ,Teoria uczenia si¢” jest najczesciej przytaczana przy
wyjasnianiu zjawiska agresji. Jest ona uwazana za najlepiej okreslajaca
przyczyny jego powstawania. Opiera si¢ na znanym powszechnie na-
sladownictwie oraz bezposrednim doswiadczeniu cztowieka. Od po-
wstania homo sapiens byly one jednym z istotnych czynnikéw wply-
wajacych na ewolucje spoteczng. Obserwacja umozliwiata uczenie sig
skutecznego dostosowania czlowieka do $rodowiska. Jezeli agresja
i przemoc przynoszg korzysci, to sg stosowane w relacjach spolecznych.
Liczne badania potwierdzaja wystepowanie tego zwigzku. Obecnie
najwiecej takich doniesien znajdujemy w obszarze wptywu mediéw na
odbiorce.

Warto podkresli¢, ze nasladownictwo mialo takze znaczenie dla
rozpowszechniania si¢ wynalazkéw i odkry¢ pomiedzy spotecznoscia-
mi, co przyspieszylo rozwdj cywilizacyjny ludzkosci. Ma ono zatem
réwniez szerszy wymiar i dlatego trudno bedzie wyeliminowa¢ zjawi-
ska agresji i przemocy z zycia spolecznego. Tym bardziej, ze powszech-
nie wystepuje postawa deterministyczna w odniesieniu do nieuchron-
noéci uczenia sie agresji i stosowania przemocy wérdd ludzi. Wielu
aktywnych uczestnikow zycia spotecznego przyjmuje, ze wspomniane
zjawiska sg nieodlgczng czgsécig i ubocznym kosztem wprowadzania
nowych technologii informacyjnych w celu modernizacji spoteczno-
-ekonomicznej panstwa. Postawa taka jest przykladem ignorowania

' Tamze, s. 350-351.
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zjawisk, ktére moga skutkowa¢ utratg zdolnosci utrzymania spotecz-
nego miru.

Glebsza analiza procesu uczenia si¢ zachowan agresywnych i sto-
sowania przemocy wskazuje, ze w dobie technologii komunikacyjno-
-informacyjnych nalezy oczekiwaé wzrostu tych niepozadanych zja-
wisk. Czy bedg one rzadsze w przestrzeni szkoly, rodziny czy jakiejs
innej grupy spolecznej, bedzie zalezalo od odpowiednich dzialan pan-
stwa, sprzyjajacych poglebieniu relacji, np. przy rozstrzyganiu sporéw
czy w wyniku stosowania zalecanych nauczycielom metod wychowaw-
czych, wykorzystujacych wiedze z zakresu pedagogiki kognitywistycz-
nej. Skutecznym sposobem przeciwdzialania agresji i przemocy jest po-
glebienie wiezi spotecznych poprzez tworzenie spoleczenstwa opartego
na sieci wzajemnych relacji.

Akceptowanie skutkdw agresji bedacych wynikiem obserwacji in-
nych czlonkéw spolecznosci sprzyja budowaniu wzorcéw zachowan.
Dlatego tak wazna jest postawa spoleczna prezentowana m.in. przez
politykéw, ludzi kultury, przedstawicieli wymiaru sprawiedliwosci czy
wybitne autorytety, ktore osobistym przykladem wyznaczaja zasady
reagowania w sytuacjach konfliktu. Niestety w $wiecie postmoderni-
stycznym leglty w gruzach wypracowane przed wiekami standardy re-
lacji miedzy ludzmi i liczne, sprawdzone normy zachowan. W efekcie
demontazu norm i zasad postgpowania bardzo trudno bedzie stworzy¢
bariery ochronne przed postepujacg agresja i przemoca.

Teoria kognitywistyczna

Teoria kognitywistyczna wskazuje na znaczenie genetycznych podstaw
agresji. Czlowiek ma wkomponowang w swoje zachowania agresje,
ktdra jest produktem i jednocze$nie niezbednym elementem ewolucji.
Liczne doniesienia z badan potwierdzajg istnienie dziedzicznych skton-
nosci do zachowan agresywnych.

Wiele badan wskazuje na dziedziczenie sklonnosci do zachowan
agresywnych.

Zagarnianie, przejmowanie cudzej wlasnosci jest zjawiskiem po-
wszechnym od pradziejow. Prowadzone wojny mialy na celu odbiera-
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nie przemocg dobr materialnych, ziemi, zniewolenie podbitej ludnosci.
Juz u malych dzieci obserwujemy konflikty dotyczace przyktadowo
dostepu do atrakcyjnych zabawek itp. Zachowania agresywne stwarza-
ja warunki do skutecznej obrony, np. zajmowanej pozycji czy wlasnej
reputacji. Ze zjawiskiem tym mamy bardzo cz¢sto do czynienia w spo-
tecznosciach uczniowskich. Wystepuje tu nierzadko rywalizacja o po-
zycje w grupie rowiesniczej. Takie procesy zachodza np. na podworku,
w szkole lub w pracy. Dlatego w pedagogice kognitywistycznej uznaje
sie czynnik rywalizacji za istotny przy analizach relacji spotecznych,
wiezi rodzinnych, w realiach funkcjonowania klasy szkolnej czy innej
grupy spolecznej.

We wczeséniejszych rozwazaniach na temat agresji za Bussem wy-
mieniono podstawowe problemy adaptacyjne, ktére moga stac si¢ przy-
czyng tego niepozadanego zjawiska. Pokazujg one zfozono$¢ procesow
tworzenia sie, przebiegu oraz skutkéw agresji i przemocy.

Buss, idac tokiem myslenia Wilsona, zwrdcit uwage na czynniki
zwigzane ze sferg seksualng, gdzie moze pojawi¢ sie: przysparzanie
kosztow fizycznych i psychicznych rywalom seksualnym czy powstrzy-
mywanie stalych partneréw od niewiernosci. W pierwszym przypadku
bedzie wystepowalo deprecjonowanie rywala w wyscigu do wzgledéw
partnera odmiennej pici. Pojawienie si¢ wysokich kosztéw osiagniecia
celu zniecheca do dalszych dzialan. W drugiej sytuacji zazdro$¢ wzbu-
dza agresje, ktora moze prowadzi¢ nawet do $mierci.

Reasumujac, agresywnosc¢ zwigzana jest z sytuacyjnoscia. Moze sie
zdarzy¢, ze mechanizm wyzwalajacy agresje nie bedzie wystepowal na-
wet przez cale zycie. Oznacza to, ze agresja przy odpowiednio ksztalto-
wanym klimacie wychowawczym moze by¢ ograniczona.

Stanley I. Greenspan i Beryl L. Benderly”? wskazuja na siedem
zasad, ktorych przestrzeganie pozwala pomdc dzieciom zagrozonym
i ograniczy¢ przemoc:

1. Kazde dziecko potrzebuje bezpiecznego srodowiska, co wyma-

ga zwigzku z co najmniej jednym rodzicem, opiekunem. Musi

2 S.1. Greenspan, B. L. Benderly, Rozwéj umystu..., dz. cyt., s. 306-309.
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on posiadac takie przymioty, jak: dojrzato$¢, odpowiedzialnos,
umiejetnos$¢ reagowania, zrozumienie i po§wiecenie.

2. Musi wystapi¢ staly, wychowawczy zwigzek z tymi samymi
opiekunami od poczatku Zycia dziecka, co bedzie sprzyjac¢ roz-
wojowi empatii i wspolczucia.

3. Nalezy zadba¢ o potrzebe bogatych, trwalych interakeji z dziec-
kiem, ktére umozliwig mu rozwiniecie poczucia wlasnej inten-
cjonalnodci i granic miedzy jego $wiatem wewnetrznym a ze-
wnetrznym.

4. Kazde dziecko i rodzina potrzebujg srodowiska, ktére pozwala
na przechodzenie przez stadia rozwojowe we wlasnym czasie.

5. Dzieci musza mie¢ mozliwos¢ eksperymentowania, znajdowa-
nia rozwigzan, podejmowania ryzyka, a nawet porazki.

6. Dzieci potrzebujg regul i wyraznych granic zachowania, ktd-
rych nie wolno przekraczac.

7. Dla osiggniecia wymienionych celéw rodziny potrzebuja stabil-
nego otoczenia i spolecznosci lokalne;j.

Zaprezentowane zasady idealnego funkcjonowania najblizszego
dziecku $rodowiska wychowawczego wskazuja na znaczenie odpo-
wiednich dziatan pedagogicznych. Istotna jest tu rola rodzicéw i opie-
kunéw dziecka, ale réwniez szkoly, spotecznosci lokalnych, instytucji
kulturalnych i sportowych. Poniewaz ciggle wzrasta rola mass mediow
w oddziatywaniu na dzieci i dorostych, takze i owe komunikatory po-
winny by¢ poddane analizom i niezbednym korektom pod katem mi-
nimalizowania zlego oddziatywania na procesy rozwoju i wychowania
czlowieka.

1.4. Przyszlos¢ badan nad agresja i przemoca
w perspektywie pedagogiki kognitywistycznej

W dotychczasowych rozwazaniach potozono duzy nacisk na zwiazki
genetyczno-$rodowiskowe ze zjawiskami agresji i przemocy. Poniewaz
uksztaltowane przez ewolucje zachowania, np. dominacja, zadza, chci-
wos¢ i strach nie odejda w niebyt, a pozostang z nami i beda stymulo-
wa¢ do agresji, istnieje pilna potrzeba badan nad okresleniem zwigz-
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kow $rodowiska z genetyka. Judith Harris” w swojej ksiazce Geny czy
wychowanie ukazala rosnacg role rowiesnikéw w rozwoju dziecka. Po-
stawila teze, ze srodowisko rowiesnicze ma decydujacy wpltyw na roz-
wdj jednostki, a nie - jak przyjmuje si¢ w pedagogice - rodzice i opie-
kunowie. Oznacza to, ze socjalizacja zachodzi w grupie réwiesnicze;.

Poza $rodowiskiem réowiesniczym nalezy okresli¢, w jakim stop-
niu zjawisko agresji i przemocy jest zalezne od rosnacego dobrobytu
oraz wiedzy. W dyskusji nie mozna réwniez poming¢ czynnika coraz
wyzszego wyksztalcenia spoteczenstw. W szkole coraz czgsciej wpro-
wadza si¢ metody wychowawcze oparte na wspotpracy, ksztalttowaniu
odpowiedzialnosci i samokontroli. Brak natomiast komputerowej dia-
gnostyki i terapii pedagogicznej, ktéra moze dostarczy¢ wiedzy o me-
chanizmach przetwarzania informacji biorgcych udzial w procesie
prowadzacym do pojawienia si¢ aktow agresji, aby odkry¢ ich przebieg
i przeciwdziata¢ skutkom. Dlatego w najblizszych latach nalezy oczeki-
wac wzrostu znaczenia badan nad agresja i przemoca opartych na me-
todologii pedagogiki kognitywistycznej. Umozliwia to rosngca niemal
geometrycznie w tym obszarze wiedza oraz rozwoj potencjatu techno-
logicznego pozwalajacy na wglad w funkcjonowanie mozgu, a takze
odkrywanie mozliwosci sztucznej inteligencji.

Biorac pod uwage istniejacy zaséb wiedzy kognitywistycznej, pe-
dagogika powinna spogladac na zjawiska agresji i przemocy z tej nowej
perspektywy. W innym przypadku podejmowane dziatania bedg coraz
mniej skuteczne.

Wsparciem dla analiz teoretycznych i badan empirycznych peda-
gogiki kognitywistycznej m.in. w zakresie agresji i przemocy jest po-
dejscie psychologiczne. Ukazuje ono bowiem probe zrozumienia zto-
zonosci zjawiska agresji i przemocy, umozliwiajac spojrzenie na nie
z odmiennej perspektywy. Pozwala to na inne rozlozenie akcentéw
interpretacyjnych. Dlatego tez rozwazania nad teoriami psychologicz-
nymi znajda réwniez swoja kontynuacje i rozwinigcie na dalszych stro-
nach monografii.

3 Por. ]. R. Harris, Geny czy wychowanie. Co wyrosnie z naszych dzieci i dlaczego,
Jacek Santorski & CO Wydawnictwo, Warszawa 1998.



Rozdzial 2

Wybrane psychologiczne aspekty
zjawiska agresji

Uwagi wstepne

Jak zauwazono w poprzednim rozdziale, problem przemocy i agresji
stanowi przedmiot badan i analiz wielu réznych dziedzin nauki. Wy-
sitki zmierzajace do wyjasnienia, skad wywodzi si¢ agresja i co sktania
ludzi do zachowan agresywnych, podejmowane sg od wielu lat takze
przez przedstawicieli psychologii. W literaturze przedmiotu mozna
spotka¢ proby rozstrzygniecia, czy agresja jest wrodzona (instynktow-
na), czy nabyta (wyuczona)”™, czy tez by¢ moze zachodzi tu wspdétdzia-
tanie czynnikéw zewnetrznych (Srodowiskowych, sytuacyjnych) i we-
wnetrznych (genetycznych, dziedzicznych)”. Mozna wigc zauwazy¢,
ze podobnie, jak w przypadku wielu innych zjawisk psychologicznych,
takze badania nad agresja objat spér ,,geny czy $rodowisko™”. Przyje-
cie okreslonej perspektywy, tj. uznania dominujacego udziatu gendw,
srodowiska czy wspoldziatania ,natury i kultury” w genezie zachowan
agresywnych, ma okreslone konsekwencje dla dalszych podejmowa-
nych dzialann wychowawczych czy resocjalizacyjnych, a takze przeko-

74 M. Libiszowska-Zdltkowska, Agresja - stowo wstepne, w: Agresja w szkole. Dia-
gnoza i profilaktyka, red. M. Libiszowska-Zéttkowska, K. Ostrowska, Difin, Warszawa
2008, s. 7-13.

> M. Farnicka, H. Liberska, D. Niewiedzial, Psychologia agresji..., dz. cyt.

7 Tamze.
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nania o ich skutecznosci”. Niezaprzeczalnie badania nad czynnikami
biologicznymi pozwalajg lepiej zrozumie¢ role niektérych struktur mo-
zgowych (np. ciala migdalowatego) czy hormonéw (np. testosteronu),
ale nie mozna przyczyn agresji sprowadzi¢ jedynie do biologii’.

Niezaleznie od przyjetej perspektywy niemozliwe jest zrozumie-
nie zjawiska agresji bez szerszego na nig spojrzenia. Skupiajac si¢ na
psychologicznych aspektach, warto jedynie zarysowaé pozostale per-
spektywy: i tak na przyklad etologia traktuje agresje jako instynkt re-
aktywny - odpowiedz na pewien bodziec spustowy. Dla przedstawicieli
socjobiologii zachowania agresywne sg wazne dla przezycia gatunku
i przekazania genéw. Genetyka behawioralna stara si¢ natomiast okre-
§li¢ udzial genéw w powstawaniu zachowan agresywnych, prowadzac
badania np. nad bliznietami czy dzie¢mi adoptowanymi”. Psychologia
szuka odpowiedzi nie tylko na pytanie, dlaczego ludzie sg agresywni,
ale rowniez jak przeciwdziata¢ agresji. Oczywiscie zaprezentowany po-
wyzej opis jest znaczacym skrétem - lecz z uwagi na przedmiot i cel
publikacji w dalszej czgsci rozdzialu zostanie zaprezentowana jedna
z najbardziej integrujacych i wszechstronnych teorii wyjasniajacych
podloze ludzkiej agresji. Nastepnie omdéwiona zostanie problematyka
agresji na przestrzeni zycia - od dziecinstwa po okres staro$ci. Naszki-
cowane zostanie zagadnienie autoagresji. Rozdzial zamykaja rozwaza-
nia nad wybranymi sposobami radzenia sobie z agresja.

2.1. Préby wyjasnienia pochodzenia agresji
na gruncie psychologii

Poszukujac na gruncie psychologii wyjasnien tego, co decyduje o za-
chowaniach agresywnych®, najczgsciej sigga si¢ do pogladéw Zygmun-

7 Tamze.

Tamze.

Tamze.

M. Przybysz-Zaremba, Egzemplifikacje wybranych teorii zachowati agresyw-
nych czlowieka - perspektywa tréjwymiarowa, ,Studia nad Rodzing UKSW” 2015,
t.37,nr 2,s. 311-332.
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ta Freuda dotyczacych instynktu $mierci i Zycia®, inspirowanych jego
pracami hipotezy frustracji-agresji zaproponowanej przez Johna Dol-
larda i Neala Millera®, a takze jej kontynuacji w pracach Leonarda Ber-
kowitza, twdrcy teorii neoasocjacjonizmu poznawczego, czy wreszcie
do stynnego eksperymentu z lalkg Bobo i teorii spolecznego uczenia
sie*> stworzonej przez Alberta Bandure i Richarda H. Waltersa®. Za-
den z wymienionych tu autoréw nie zdotal w pelni udzieli¢ odpowiedzi
na pytanie o to, co sprawia, ze ludzie s3 agresywni i jak powstrzymac
agresje®. Obecnie coraz czesciej akcentowana jest mnogo$¢ przyczyn
i uwarunkowan agresji, a teorie ja wyjasniajace traktowane sg raczej
jako komplementarne, wspierajace niz przeciwstawne, nawet jesli po-
zornie sprawiaja wrazenie wzajemnie wykluczajacych si¢. W ten trend
wpisuje sie teoria zaprezentowana ponizej.

Ogodlny Model Agresji (GAM - General Agression Model)* uzna-
wany jest za jeden z najbardziej wszechstronnych i integrujacych mo-
deli, prébujacych odpowiedzie¢ na pytanie, jak dochodzi do powstania
zachowan agresywnych u ludzi. Wyjasniajac agresje, bierze pod uwage
wiele czynnikéw - biologicznych, spolecznych, poznawczych czy roz-
wojowych, majacych wplyw na to zjawisko, a takze korzysta z danych
dostarczonych przez opisane wczesniej teorie, m.in. teorie spotecznego
uczenia si¢ czy neoasocjacjonizmu poznawczego. Wedlug tego mode-
lu®” szczegdlna role w pojawieniu si¢ agresji maja tzw. struktury wiedzy.
To one wplywaja najpierw na percepcje czy interpretacj¢ danego wyda-

81 M. Wolicki, Podstawowe teorie agresji w ujeciu psychologii, w: Przemoc i agresja
jako zagrozenie bezpieczeristwa i rozwoju dziecka. Dyskurs pedagogiczny, t.7,red. K. Bar-
16g, E. Ttuczek-Tadla, M. Zak, Wyd. Pafistwowej Wyzszej Szkoly Techniczno-Ekono-
micznej, Jarostaw 2013, s. 15-34.

82 B. Krahé, Agresja, dz. cyt.

8 M. Przybysz-Zaremba, Egzemplifikacje wybranych teorii..., dz. cyt.

8 Teorie te zostaly zaprezentowane w poprzednim rozdziale i wydaje sie, ze nie
ma potrzeby po raz kolejny omawiania ich w tym miejscu.

8 H. Slotwinska, Problem agresji w wychowaniu religijno-moralnym, ,Roczniki
Pastoralno-Katechetyczne” 2011, t. 3, z. 58, s. 193-213.

8¢ C. A. Anderson, B. ]. Bushman, Human Aggression, ,,Annual Review of Psy-
chology” 2002, vol. 53, s. 27-51.

8 ]. A. Allen, C. A. Anderson, B. J. Bushman, The General Aggression, ,,Current
Opinion in Psychology” 2018, vol. 19, s. 75-80.
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rzenia, a nastepnie na zachowanie osoby. Obejmujg one takie elementy
jak m.in. przekonania i postawy (np. dotyczace danej grupy), schematy
poznawcze (np. zwigzane z interpretowaniem dwuznacznych wydarzen
jako skierowanych przeciwko osobie) czy schematy zachowan (np. uru-
chamiajace agresje jako sposdb reakcji w danej sytuacji). Rozwijane sa
dzieki doswiadczeniu i mogg zostac zautomatyzowane w sytuacji, kiedy
sa wielokrotnie powtarzane. Maja réwniez wplyw na to, jak osoba zare-
aguje na dane zdarzenie. Struktury wiedzy obok elementu poznawcze-
go zawieraja komponent emocjonalny (np. umozliwiajacy aktywacje
okreslonego stanu emocjonalnego w danej sytuacji). Ponadto kazde za-
chowanie agresywne ma wplyw na powstawanie agresywnych struktur
wiedzy - a te w konsekwencji moga (np. przy wielokrotnym i dlugo-
trwatym ich uruchamianiu) miec¢ znaczenie dla ksztaltowania si¢ oso-
bowosci. GAM koncentruje si¢ na opisie ,,osoby w danej sytuacji’, czyli
jednego epizodu zachowania w danej sytuacji spoteczne;j.

GAM obejmuje dwie grupy proceséw®: tzw. procesy dalsze (dy-
stalne, distal) i blizsze (proksymalne, proximate). Te ostatnie wyjasniaja
indywidualne epizody agresji poprzez nastepujace po sobie trzy stadia:
stan poczatkowy (na wejsciu) (input), drogi i $ciezki (routes) oraz rezul-
taty (outcomes). Zostang one pokrotce omowione®.

O stanie poczatkowym decyduja te zmienne zwigzane z osoba
i sytuacja, ktore mozna traktowac jako czynniki ryzyka lub czynniki
chronigce. Ich obecnos¢ bedzie wiec zmniejszata lub zwigkszata praw-
dopodobienstwo pojawienia si¢ agresji poprzez wplyw na stan we-
wnetrzny osoby opisywany w nastepnym etapie. Zmienne zwigzane
z osoba sa wzglednie stale pod warunkiem braku zmian w strukturze
wiedzy. Mozna do nich zaliczy¢ m.in.: narcyzm, niestabilng, nadmier-
nie wysoka samooceng, obraz siebie jako osoby agresywnej, pozytywne
postawy wobec agresji, wysoki poziom zlosci (cechy, nie stanu), a tak-
ze moralne usprawiedliwienie przemocy, niskg samokontrole, wysoki
neurotyzm, niska ugodowos¢ i niska sumienno$¢. Czynniki chroniace
zwigzane z osobg obejmuja np. negatywne postawy wobec agresji, niski

88 Ogodlny Model Agresji byt kilkakrotnie modyfikowany z uwagi na doniesienia
badawcze. Opisywany ponizej model zostal zaprezentowany w 2018 roku.
8 J. A. Allen, C. A. Anderson, B. J. Bushman, The General Aggression, dz. cyt.
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neurotyzm, wysoka ugodowos¢ i wysoka sumiennos¢. Z kolei sytuacyj-
ne czynniki ryzyka to: do$wiadczanie stresu spolecznego, frustracji,
odczuwanie bélu lub dyskomfortu, prowokacja, a takze dostep do bro-
ni i wysoka temperatura czy zatloczenie. Zalicza si¢ do nich takze np.
dzialania pod wplywem alkoholu lub substancji psychoaktywnych czy
anonimowos¢. Zmienne zwigzane z sytuacjg i osoba mogg dziala¢ nie-
zaleznie, wspodldziata¢ lub wzajemnie wzmacnia¢ swoje oddziatlywanie:
np. osoba, ktéra ma niska samokontrole, na skutek doznanej frustracji
moze zachowac sie agresywnie. Gdyby odczuwata bol czy przebywala
w gorgcym miejscu, taka reakcja bylaby bardziej prawdopodobna. Im
wigksza liczba czynnikéw ryzyka dotyczacych czy to osoby, czy sytu-
acji, tym wigksze ryzyko pojawienia si¢ agresji.

Drugi etap to drogi, przez ktére czynniki sytuacyjne i osobowe
zmieniajg poziom pobudzenia, afekt i poznanie. Te trzy elementy sta-
nowig o stanie wewnetrznym osoby. Nalezy jednoczes$nie podkreslic,
ze nie dzialaja one niezaleznie, ale wplywaja na siebie wzajemnie, np.
odebranie sytuacji jako zagrazajacej moze wplynac¢ na wzrost pozio-
mu zlodci i wzrost poziomu pobudzenia. Co wazne, GAM nie decydu-
je o kolejnosci wystapienia tych trzech zmiennych (tzn. nie sugeruje,
ktora z nich pojawia si¢ jako pierwsza, a ktére nastepuja po niej), ale
uznaje, ze kazda z nich moze mie¢ wplyw na pozostale, a tym samym
na to, czy zachowanie agresywne wystapi, czy nie.

Trzeci etap obejmuje procesy oceny i podejmowania decyzji, co
prowadzi do konkretnych zachowan - agresywnych badz nieagresyw-
nych. Na poczatek dochodzi do tzw. bezposredniej oceny. Jest ona au-
tomatyczna, tj. spontaniczna, nieuswiadomiona. W niewielkim stop-
niu angazuje procesy poznawcze. Wplywaja na nig czynniki sytuacyjne
i osobowe. Bezposrednia ocena zawiera element afektywny, a takze
informacje dotyczace celu i intencji. Ilustrujac sposéb jej dzialania,
autorzy® podaja przyklad przyjecia, na ktérym jest duzo ludzi, mato
miejsca i na ktéorym mezczyzna zderza si¢ z kobieta. Moze ona uznac,
ze chcial to zrobi¢ lub ze jest to efekt zattoczonego miejsca. W zalez-
nosci od tej oceny, jej zachowanie bedzie odmienne. Jesli dodatkowo

% Tamze, s. 77.
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uzna np., ze sama jest zta i chce si¢ na nim odegra¢ (np. odepchnac go),
zachowanie agresywne bedzie bardziej prawdopodobne.

Na skutek bezposredniej oceny osoba decyduje, jak zareagowa¢ na
dane wydarzenie. Jedli jej zasoby (mentalne, czasowe) sa wystarczajace,
a ona uznaje, ze rezultat tej oceny jest jednoczesnie wazny i niesatys-
fakcjonujacy, dochodzi do ponownej oceny i rozwazania innych, al-
ternatywnych sposobéw zachowania. Proces ponownej oceny wplywa
zwrotnie na stan wewnetrzny osoby, a w konsekwencji - wtasnie na
zachowanie (agresywne badz nie). Autorzy uznajg, Ze proces ten jest
bardziej swiadomy i przemyslany. Nie zawsze jednak do niego dojdzie
— jesli zasoby osoby byly zbyt male lub jesli uzna ona rezultat bezpo-
sredniej oceny za wazny i satysfakcjonujacy, dojdzie do zachowania
impulsywnego. Zachowanie osoby nie dzieje si¢ w prézni, ale wplywa
na sytuacje spofeczng, w jakiej sie znajduje. Wracajac do przyktadu ko-
biety i przyjecia — jesli uzna ona, ze nalezy popchna¢ mezczyzne, caly
cykl rozpocznie si¢ od nowa — on moze bowiem np. obrazi¢ ja, a ona
w wyniku jego dzialania, zachowywac si¢ coraz agresywniej.

Obok opisanych powyzej etapéw GAM porusza takze problem
procesow dystalnych, ktore dziataja jakby w tle kazdego epizodu proce-
séw proksymalnych. Obejmujg one czynniki biologiczne i state zmien-
ne $rodowiskowe, ktérych oddzialywanie jest wazne dla ksztaltowania
osobowosci, a w konsekwencji wplywaja na zmienne osobowe i sy-
tuacyjne. Do czynnikéw biologicznych mozna zaliczy¢ m.in. ADHD,
uposledzone funkcje wykonawcze, zaburzenia rownowagi hormonal-
nej, niski poziom serotoniny, niskie pobudzenie. Z kolei czynniki $§ro-
dowiskowe obejmuja m.in.: normy kulturowe wspierajace przemoc,
dysfunkcjonalne $rodowisko rodzinne i dezadaptacyjne style rodziciel-
stwa, trudne warunki zyciowe, wiktymizacje, przestepcze badz anty-
spoleczne grupy rowiesnicze, konflikty grupowe czy diugotrwaly eks-
pozycje na agresywne przekazy medialne.

Reasumujac, GAM jest zlozonym modelem, integrujacym wiele
badan i otwartym na nowe doniesienia. Ciekawe podsumowanie GAM
zaprezentowaly Marzanna Farnicka i Iwona Grzegorzewska®":

8 M. Farnicka, I. Grzegorzewska, Intrapersonalne korelaty agresywnosci u mfto-
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Jest to tréjfazowy dynamiczny model, w ktérym wazng role odgrywa-
ja czynniki sytuacyjne, zasoby indywidualne, aktualny stan psychofi-
zyczny oraz liczne sprzezenia zwrotne zwigzane z procesem ewaluacji
konsekwencji podjetych dzialan, ktére wtérnie wplywaja na utrwalanie
lub hamowanie danych zachowan i interpretacji w przysztosci [...], po-
jawienie sie agresji w duzym stopniu zalezy od aktywacji i wykorzysty-
wania przechowywanych w pamieci doswiadczen zwiazanych z agresja,
rozpoznania sytuacji jako wrogiej, zagrazajacej lub prowokacyjnej oraz
gotowosci do agresywnosci, ktora jest zwigzana z pobudzeniem fizjolo-
gicznym, procesami poznawczymi oraz ztoscig. Uruchomiona w ten spo-
sOb gotowos¢ agresji podlega procesom decyzyjnym, w wyniku ktorych
jednostka reaguje w formie zachowan o charakterze impulsywnym lub
przemyslanym.

GAM pozwala wyjasni¢ wiele zjawisk agresji i byt wykorzystywany
do prac nad m.in. agresjg w bliskich relacjach, agresja seksualna, a na-
wet agresja zwigzang ze zmianami klimatycznymi®. Autorzy przyznaja
jednak, ze wymaga on dalszych udoskonalen i nie jest - i by¢ moze ni-
gdy nie bedzie - ,,dzielem skoniczonym”. Uznaja oni bowiem, ze lepsze
rozumienie zjawiska pozwala na lepsze radzenie sobie z nim oraz na
bardziej skuteczne mu zapobieganie. Takze w polskiej literaturze model
ten jest opisywany i wykorzystywany (np. w analizie problemu agresji
wsrod pacjentow leczonych psychiatrycznie” czy wéréd mlodziezy™),
czesto stajac sie inspiracja do proponowania wlasnych modeli®. Ogol-
ny Model Agresji pozwala kompleksowo spojrze¢ na problem agresji,
dajgc tym samym nadzieje na przeciwdziatanie czy redukcje tych nega-
tywnych zjawisk.

dych ludzi - uwarunkowania podejmowania roli agresora lub ofiary, ,,Dziecko Krzyw-
dzone. Teoria, badania, praktyka” 2016, t. 15, nr 2, s. 151.

°2 J. A. Allen, C. A. Anderson, B. J. Bushman, The General Aggression, dz. cyt.,
s. 78.

% A. Mosiofek, T. Koweszko, ]. Gierus, Agresja w placowkach psychiatrycznych -
proba zdefiniowania problemu, ,,Psychiatria® 2014, t. 11, nr 2, s. 87-91.

¢ M. Farnicka, I. Grzegorzewska, Intrapersonalne korelaty agresywnosci..., dz. cyt.

% M. Farnicka, H. Liberska, D. Niewiedzial, Psychologia agresji..., dz. cyt.
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2.2. Agresja w biegu zycia

Zachowania agresywne pojawiaja si¢ na kazdym etapie zycia. Wyste-
puja juz w okresie niemowlectwa — i cho¢ ich przyczyny, sposoby oka-
zywania czy formy radzenia sobie z nimi zmieniajg si¢ wraz z wiekiem,
agresja tak naprawde jest obecna az do okresu starosci.

Agresja u malych dzieci - uczac si¢ samoregulacji

Zachowania agresywne pojawiaja si¢ juz u matych dzieci - w okresie
niemowlecym i poniemowlecym. Niemowleta uczg sie rozpoznawac
gniew okolo trzeciego miesigca Zycia, a po skonczeniu szostego ucza
sie go wyraza¢ jako odpowiedz na frustracje®. Okolo drugiego-trze-
ciego roku zycia dominuje agresja fizyczna i agresja instrumentalna
- dziecko dazy raczej do zdobycia czego$ niz np. sprawienia komu$
przykrosci. Repertuar zachowan agresywnych rozszerza si¢ wraz z wie-
kiem i wchodza do niego zachowania z zakresu agresji wrogiej — na-
kierowanej na zrobienie komu$ przykroéci oraz — wraz ze wzrostem
zasobu stownictwa — przejawy agresji werbalnej. W okresie przed-
szkolnym coraz czgsciej zachowania agresywne dotycza relacji z ré-
wiesnikami, a nie jedynie rodzicami”. Wida¢ tez réznice ze wzgledu
na ple¢ - np. dziewczynki czedciej stosuja agresje werbalng i relacyj-
ng (wykluczenie kogos, plotkowanie), a chlopcy - fizyczng. Przyjmuje
sie réwniez, ze chlopcy generalnie prezentuja wiecej zachowan agre-
sywnych®. W tym wieku dominuje agresja bezposrednia®”. Nalezy
podkresli¢, ze nie powinno si¢ traktowa¢ wczesnych objawdw agresji
jako wyrazu patologii osobowosci. Bardzo czesto wynikaja one z nie-
wystarczajacych (cho¢ niejednokrotnie adekwatnych do wieku) me-

% B. Krahé, Agresja, dz. cyt.

7 H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Wydawnictwo Zysk i Spoélka, Poznan
2004.

% B. Krahé, Agresja, dz. cyt.

* M. Cywinska, Zachowania agresywne u dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym w sytuacjach konfliktu, w: Zaburzenia w zachowaniu dzieci i modziezy
w kontekscie trudnych sytuacji szkolnych i pozaszkolnych, red. D. Borecka-Biernat, Im-
puls, Krakow 2011, s. 151-168.
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chanizmdéw regulacji zachowania (np. radzenia sobie z frustracja czy
odraczania gratyfikacji). Z tego powodu w $rodkowym okresie dzie-
cinstwa — wraz ze wzrostem licznych umiejetnosci (m.in. zwigzanych
z samoregulacja, rozpoznawaniem i radzeniem sobie z przezywanymi
emocjami czy rozumieniem regul spotecznych) - mozna spodziewac
sie spadku agres;ji'®.

Przejawy zachowan agresywnych wida¢ np. wéréd dzieci w przed-
szkolu - niektére badania pokazuja, ze agresja pojawia sie kilka razy
w ciggu godziny, ale kazde z tych zachowan nie trwa diuzej niz po6t
minuty'®. S3 one wyzwaniem dla rodzicéw i opiekunoéw, a dzialania
edukacyjno-wychowawcze powinny by¢ skierowane m.in. na naucze-
nie dzieci radzenia sobie z agresja w spotecznie akceptowalny sposdb.
Sprzyja temu rozwdj zachowan prospotecznych oraz zmiany w zakre-
sie funkcjonowania, w tym myslenia (np. przelamywanie egocentry-
zmu)'”. Zmieniajg si¢ tez motywy, jakimi dzieci kieruja si¢, przejawia-
jac zachowania agresywne. Wedlug badan Malgorzaty Cywinskiej'*
w opinii dzieci pigcio- i szedcioletnich mozna wyrézni¢ cztery gtéwne
motywy zachowan agresywnych ich rowiesnikow:

- motyw posiadania — zwigzany z pragnieniem, aby w danym mo-

mencie mie¢ jaka$ rzecz, np. zabawke;

- motyw bezwzglednego respektowania ustalonych przepisow
(regul) gier i zabaw — zwigzany z poziomem rozwoju moralnego
i radykalizmem moralnym, przejawiajacy sie¢ np. agresja wobec
innych, ktérzy wedtug dzieci oszukuja czy tamig reguty;

- motyw obrony wtasnych praw lub racji - zwigzany z ksztaltuja-
cym sie poczuciem wlasnej niezaleznosci i tozsamosci, przeja-
wiajacej sie w robieniu tego, co si¢ chce;

- motyw dominacji - zwiazany z checig bycia przywodca.

1% B. Krahé, Agresja, dz. cyt.

101 K. Mitek, Agresja w przedszkolu - przyczyny, rozpoznawanie, zapobieganie, w:
Przemoc i agresja jako zagrozenie bezpieczeristwa i rozwoju dziecka. Dyskurs pedago-
giczny, t. 7, red. K. Barldg, E. Thuczek-Tadla, M. Zak, Wydawnictwo Panstwowej Wyz-
szej Szkoly Techniczno-Ekonomicznej, Jarostaw 2013, s. 2013-217.

12 H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka, dz. cyt.

1% M. Cywinska, Zachowania agresywne u dzieci..., dz. cyt.
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Motywy te ulegaja zmianie u dzieci starszych. W grupie dzieci
w wieku 7-10 lat, zgodnie z wynikami badan autorki, mozna wyrdz-
ni¢ pig¢ motywow. Pierwszy z nich to tez motyw posiadania - jednak
jego charakter jest inny niz u dzieci mtodszych i dotyczy np. pozyczenia
czego$ bez zgody czy braku checi oddania tego przedmiotu. Pozostale
motywy to:

- motyw uznania - zwigzany z pragnieniem bycia uznanym za

osobe kompetentna;

- motyw atrakcyjnosci - zwigzany z rywalizacja dotyczacg atrak-

cyjnosci fizycznej;

- motyw utrzymania wiezi z partnerem - zwigzany ze znaczeniem

bliskich relacji z réwiesnikami;

- motyw lojalnosci — zwigzany z dotrzymaniem umow, zobowig-

zan i zachowaniem dyskrecji'™.

Jak zauwazono wczesniej, wiele zachowan agresywnych wystepu-
jacych wéréd dzieci i mtodziezy jest niejako wpisanych w ich rozwdj,
jednak sg sytuacje, kiedy zachowan destrukcyjnych nie mozna uznac za
normatywne. Ewa Zawadzka'”® zwraca uwage, ze symptomy zaburzen
zachowania i zaburzen opozycyjno-buntowniczych mozna zaobserwo-
wac juz w wieku przedszkolnym, ale w wielu przypadkach odréznienie
ich od zachowan, ktére mozna uznac za typowe dla tego wieku, bedzie
trudne czy wrecz niemozliwe. Ta trudnos¢ powoduje, ze dziatania inter-
wencyjne nie s3 podejmowane. Jednak Autorka zwraca uwage, Ze przyj-
mowana strategia ,,czekania i obserwacji” bez podejmowania interwen-
cji moze nie by¢ wlasciwa. Jak zauwaza, rozwdj to wzrost umiejetnosci
samoregulacji i rozwdj kompetencji emocjonalnych, ktére umozliwiaja
dziecku dostosowanie si¢ do sytuacji spotecznej. Jesli dziecko prezentu-
je zachowania agresywne, spolecznie niepozadane, czesto jest odrzuca-
ne przez grupe, tracac lub ograniczajac tym samym mozliwo$¢ rozwoju
kompetencji spotecznych i emocjonalnych czy cho¢by doswiadczania
pozytywnych emocji. Na ten obraz bardzo czesto nakladaja sie niepo-

104 Tamze.

15 E. Zawadzka, Zachowania o charakterze destrukcyjnym w okresie Sredniego
dziecinstwa: norma czy patologia?, ,,Annales Universitatis Mariae Curie-Skltodowska,
Sectio J” 2018, vol. 31, s. 231-245.
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prawne relacje z rodzicami (np. brak wsparcia z ich strony w radze-
niu sobie z przezywanymi emocjami). I cho¢ za przyczyny zaburzen
zachowania i zaburzen opozycyjno-buntowniczych uznaje si¢ szereg
czynnikéw (m.in. genetyczne obcigzenie, stan somatyczny organizmu,
temperament i osobowos¢), zakladajac, ze wspoldziataja ze sobg, to
niezaprzeczalnie ogromne znaczenie maja oddzialywania wychowaw-
cze i wplyw oséb znaczacych. Rozmowy o emocjach, prawidlowe mo-
delowanie reakcji emocjonalnych, pomaga w nauce rozpoznawania
i radzenia sobie z emocjami, a to z kolei zmniejsza ryzyko rozwoju za-
burzen. Natomiast karanie za przezywane emocje czy ich lekcewazenie,
brak wsparcia dziecka w réznicowaniu wlasnych emocji jest uznawany
za czynnik ryzyka'®.

Jednak sformutowanie ,zaburzenia zachowania” w literaturze
przedmiotu'” jest czesto stosowane w roznych kontekstach, prowa-
dzac do chaosu terminologicznego. Potocznie zaburzenia zachowania
to wszystkie te formy zachowania, ktore ,,s3 trudne i denerwujace dla
osoby dorostej”'®. Moze to by¢ zaréwno brak znajomosci zasad, proby
przekraczania wyznaczonych norm czy zachowania, ktére sa dla doro-
stych objawem braku checi podporzadkowania si¢ czy wspoétpracy. Taki
sposob rozumienia powoduje, ze niejednokrotnie zachowania typowe
dla danego wieku, wpisane wiec w norme rozwojowa (np. testowanie
granic w okresie adolescencji, lek i opdr wobec sytuacji nowych, np.
podczas leczenia u mlodszych dzieci), traktowane sg jako objaw pato-
logii. Zaburzenia zachowania niejednokrotnie s3 utozsamiane z agre-
sja, a terminy te stosowane s3 zamiennie. Takie podejscie prowadzi do
braku wzajemnego zrozumienia czy mozliwosci odniesienia wynikéw
badan i ich poréwnania.

Adam Kofakowski'” na podstawie analizy literatury przedmiotu
wymienia czynniki ryzyka rozwoju zaburzen zachowania w podziale
na kilka grup. Sa to czynniki zwigzane:

106 Tamze.

17 A. Kotakowski, Kliniczny obraz zaburzen zachowania, w: Zaburzenia zacho-
wania u dzieci. Teoria i praktyka, red. A. Kotakowski, GWP, Sopot 2013, s. 20-21.

18 Tamze.

1% Tamze, s. 33.
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- z rozwojem: powiklania w okresie prenatalnym, przy porodzie
lub w okresie poporodowym; hipotrofia (niska masa urodzenio-
wa); oddzielenie od rodzicéw lub innych opiekunéw; tempera-
ment; chroniczne choroby;

- ze $rodowiskiem rodzinnym: wczesny wiek matki i jej zly stan
psychiczny (np. depresja); alkoholizm w rodzinie; niewlasciwe
postawy rodzicielskie (zbyt sztywne lub zbyt liberalne, brak kon-
sekwencji i przewidywalnosci podejmowanych dziatan); brak
zainteresowania dzieckiem (jego problemami i sytuacja szkolng)
i male umiejetnosci rodzicow (np. niska empatia, stabe wspar-
cie); kary cielesne; przemoc wobec dziecka; niskie wyksztalcenie
rodzicéw i niski status spoleczno-ekonomiczny rodziny; prze-
stepczos¢ lub zachowania antyspoleczne u starszego rodzen-
stwa, rodzicow lub w dalszej rodzinie; wielodzietno$¢; zaniedba-
nie dziecka; trudnosci w komunikacji w rodzinie; rozwdd lub
konflikt miedzy rodzicami; bycie srodkowym dzieckiem;

- ze $rodowiskiem szkolnym i réwiesniczym: trudno$ci w zakre-
sie kompetencji spolecznych - niedojrzaloé¢ spoteczna, niskie
umiejetnosci spoleczne, problemy z nawigzywaniem relacji z r6-
wiesnikami; trudnosci z adaptacja w srodowisku szkolnym i pre-
zentowanie trudno$ci w nauce; ogladanie agresywnych filméw
i programoéw badz granie w agresywne gry, szczegdlnie zwiagzane
z koniecznoscig wcielania sie w role.

Czynnikiem ryzyka jest tez wspdtwystepowanie innych zaburzen
czy trudnosci: ADHD, trudnosci szkolnych czy deficytéw neuropsy-
chologicznych, a takze nadmierna impulsywnos¢. Warto zwréci¢ uwa-
ge na dos¢ istotny czynnik: etykietowanie dziecka i traktowanie go jako
niegrzecznego, niedostosowanego i zlego. Jesli dziecko otrzymuje sy-
gnaly, ze jest ,trudne”, moze zacza¢ prezentowac liczne symptomy ta-
kiego zachowania, szczegdlnie przy braku doswiadczania sukceséw czy
emocji pozytywnych''’. Bardzo czgsto agresja w takim wypadku bedzie
nasila¢ sie w kolejnych etapach rozwojowych.

10 Tamze.
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Agresja wérod dzieci i mlodziezy — miedzy testowaniem granic
a przemoca rowiesnicza

Szczegdlnym zainteresowaniem wsrod badaczy agresji cieszy sie okres
mlodszy szkolny i okres dorastania, m.in. z uwagi na przejawy przemocy
réwiesniczej. Trudno nie zgodzic si¢ ze stwierdzeniem, ze agresja nie jest
problemem tylko danego ucznia — ,wazny jest spoleczny kontekst agresji
ijej spoteczne podtoze™ . Tak jak stwierdza Witold Ostafiniski''%:

Gléwnych przyczyn przemocy i agresji szkolnej nalezy szukaé przede wszyst-
kim w patologii zycia rodzinnego, rozpadzie moralnym rodziny, kryzysie
warto$ci i autorytetow, braku perspektyw zyciowych, bezrobociu, kulcie pie-
niadza i konsumpcyjnym stylu zycia, a takze zgubnych wplywach srodkow
masowego przekazu, zwlaszcza brutalnych filméw i gier komputerowych.

W tej wypowiedzi zostaly ujawnione liczne czynniki, ktére mozna
uznac za istotne dla rozwoju zachowan agresywnych, oméwione w dal-
szej czedci tekstu.

Jak zauwazono wcze$niej, agresja u dzieci i mlodziezy moze przy-
biera¢ rézne formy - nie tylko ze wzgledu na zréznicowany jej kanat
(stowna versus fizyczna), ale tez inne cechy. Benedetto Vitiello'"* pro-
ponuje, aby podzieli¢ agresj¢ na impulsywng i instrumentalng (zso-
cjalizowang) oraz aby zwraca¢ uwage na cel dziatania (np. dlaczego
takie zachowanie sie pojawito). Spoleczny kontekst, jak juz wspomnia-
no, jest wazny, gdyz niektére zachowania agresywne sa aprobowane
w okreslonej sytuacji — np. uzycie sity wobec agresywnego przestep-
cy czy sprawcy przemocy w celu jego zatrzymania. Mozna zalozy¢, ze
nie byloby tej aprobaty, gdyby cel zachowania agresywnego byl inny
i dotyczyl np. wymierzenia sprawiedliwo$ci. Agresja impulsywna wy-
daje si¢ mie¢ podloze biologiczne, taczy¢ sie z temperamentem. Wigze

" Z. Ostrihanska, Refleksje nad wynikami badati agresji, w: Agresja w szkole.
Diagnoza i profilaktyka, red. M. Libiszowska-Z6ltkowska, K. Ostrowska, Difin, War-
szawa 2008, s. 98.

12 W. Ostafinski, Kto winien? Spoleczny problem szkolnej przemocy i agresji,
w: Przemoc i agresja..., t. 7, dz. cyt., s. 42.

13 A. Kolakowski, Kliniczny obraz zaburze# zachowania..., dz. cyt.
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sie z duzg pobudliwoscig i wystepujacymi wybuchami zloéci czy gnie-
wu. Czesto wynika z braku umiejetno$ci poradzenia sobie z emocjami
- takze pozytywnymi, frustracjg czy innymi stanami napiecia. Agre-
sja instrumentalna z kolei to zachowania przede wszystkim wyuczone,
niejednokrotnie kontrolowane przez agresora i stosowane przeciw in-
nym, aby osiagna¢ cel. Wydaje si¢ jednak, ze podzial ten nie do konca
jest ostry — tzn. mozna wyobrazic¢ sobie (szczegolnie u mlodszych dzie-
ci) agresje impulsywna i instrumentalng zarazem (np. zabranie zabaw-
ki, koniecznie tu i teraz). Inng klasyfikacje zaproponowal Kenneth A.
Dodge''*. Wyréznit on agresje proaktywna, ktora jest: ,,celowym dzia-
taniem na szkode drugiej osoby poprzez probe zdobycia wartosci mate-
rialnych lub uzyskania dominacji’'*. Zalicza si¢ tutaj dzialania przemy-
$lane, tzw. ,,z zimna krwig”. Drugi wyrézniony typ to agresja reaktywna
(zla, wroga). Jest ona: ,,celowym dzialaniem na szkode drugiej osoby
w wyniku rozbudzonego pragnienia zranienia kogos™'¢. W tej katego-
rii znajdujg si¢ dziatania wybuchowe czy ,,przestepstwa z namietnosci.”
Podzial na agresje proaktywna i reaktywna jest istotny z punktu widze-
nia podejmowanych interwencji. Dodge"” zaproponowatl takze model
rozwoju agresji u dzieci i mlodziezy - tzw. spoleczno-poznawczy model
rozwoju sklonnosci agresywnych. Sklada si¢ on z czterech etapow:
1) wczesne doswiadczenia - nie tylko bycie ofiara przemocy
(w tym zaniedbania - szczegélnie w pierwszych latach zycia),
ale takze rozwdj pozabezpiecznych form przywigzania i wy-
stepowanie agresywnych wzorcéw zachowania w najblizszym
otoczeniu;
2) struktury wiedzy — wyksztalcenie przekonania (m.in. na pod-
stawie wlasnych doswiadczen), ze $wiat to miejsce wrogie, nie-
przyjazne, ktére wymaga stosowania mechanizméw obrony Ja;

14 Za: A. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART..., dz. cyt., s. 27.

15 Tamze.

Tamze.

A. Panasiuk-Chodnicka, B. Panasiuk, Przemoc i agresja w relacjach interper-
sonalnych. Uwarunkowania psychologiczne i pedagogiczne, ,Studia Gdanskie” 2009,
t. 6, s. 54-71.
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3) przetwarzania informacji — stosowanie wrogiego stylu atrybu-
cji, np. wylapywanie z otoczenia sygnatéw o wrogosci czy agre-
sji, traktowanie agresji jako przynoszacej zyski i dajacej graty-
fikacje;

4) zachowania agresywne — rozwdj agresywnosci jako sposobu
dziafania.

Model ten pokazuje, ze pojawienie si¢ agresji u dzieci czgsto po-
przedzaja okreslone doswiadczenia Zyciowe warunkujace pdzniejszy
sposob funkcjonowania. Mozna wigc zalozy¢, ze odpowiednie dziala-
nia profilaktyczne pozwolityby na wyksztalcenie innych wzorcéw za-
chowania.

Wielu rodzicéw blednie sadzi, ze dziecko ,wyrasta” z zachowan
agresywnych, jednak brak reakcji na przejawy agresji prowadzi do jej
dalszego wystepowania'’®. To wlasnie rodzic moze powstrzymac wy-
stepowanie agresji, uczac dziecko np. kontroli swoich emocji czy em-
patii'”®. Okazuje sie, ze wlasciwie przebiegajacy proces wychowawczy
jest kluczowy dla zmniejszenia ryzyka wystapienia nie tylko zachowan
agresywnych, ale takze zaburzen zachowania czy opozycyjno-bun-
towniczych'®. Wspomniana wczesniej tendencja do stabilnosci agre-
sji nie oznacza, ze zmiany dotyczace zachowan agresywnych (m.in.
czestosci ich wystgpowania) nie moga si¢ pojawiac. I cho¢ obserwuje
sie dwa przeciwstawne zjawiska: wzrostu i spadku zachowan agresyw-
nych (co oznacza, ze jednostka nieagresywna moze stac sie agresywna,
a osoba przejawiajaca agresje moze zmniejszy¢ lub w ogole zaprzesta¢
agresywnych zachowan), to zazwyczaj zmiany te maja jakie$ podloze
- zwigzane s3 np. z doswiadczeniami czy warunkami zyciowymi lub
sa efektem podjetych dziatan edukacyjno-wychowawczych'?'. Bada-
cze obserwuja jeszcze inne zjawiska — tzw. eskalacje dlugoterminowa
(kiedy formy agresji staja si¢ coraz bardziej brutalne na przestrzeni

118 Por. M. Perek, K. Twardus, M. Kozka, E. Butat, Zjawisko agresji w grupie mto-
dziezy gimnazjalnej a implikacje dla pielegniarki szkolnej, ,,Annales Universitatis Ma-
riae Curie-Sktodowska, Sectio D”, vol. LX, Suppl XVI, 2005, s. 295-299.

19 B. Krahé, Agresja, dz. cyt.

120 E. Zawadzka, Zachowania o charakterze destrukcyjnym..., dz. cyt.

121 B. Krahé, Agresja, dz. cyt.
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dziecinstwa i okresu dojrzewania) i tzw. eskalacje krdtkoterminowsa
(kiedy agresja pojawia si¢ nagle u oséb dotad niewykazujacych takich
zachowan i gwaltownie narasta)'?. To wlasnie drugi typ eskalacji po-
winien wzbudzi¢ szczegélne zainteresowanie ze strony wychowawcéw
czy opiekunow. Taka zmiana moze by¢ odpowiedzig na doswiadczana
przemoc czy przezywane inne trudnosci, w tym doswiadczenie zdarze-
nia traumatycznego. Dane z literatury przedmiotu'* dotyczace rozpo-
wszechnienia wystgpowania traumy nie s jednoznaczne i wskazuja na
to, ze nawet kilkadziesigt procent dzieci i mtodziezy moglo doswiad-
czy¢ urazu psychicznego. Inne statystyki sg bardziej optymistyczne
i mowia jedynie o kilkunastu procentach. Niemniej mozna przyjacé, ze
w kazdej klasie moze by¢ nawet kilkoro dzieci dotknietych takim do-
124, Warto zwréci¢ uwage, ze dane dotyczace mlodziezy
majacej konflikt z prawem sg jeszcze bardziej zatrwazajace. Wedlug ba-
dan amerykanskich'* od 75% do 93% mlodocianych przestepcow do-
$wiadczylto przynajmniej jednego wydarzenia traumatycznego. Zacho-

$wiadczeniem

wanie agresywne moze wigc wynika¢ z braku mozliwosci poradzenia
sobie z ekstremalnie trudng sytuacja. Mozna je uznac za dos¢ specy-
ficzng probe wolania o pomoc. Badacze coraz czgsciej podkreslaja role
negatywnych doswiadczen z okresu dziecinstwa jako czynnika ryzyka
wystapienia zaburzen i choréb psychicznych czy nieadekwatnych reak-
cji, w tym zachowan agresywnych'*.

Z okresem dziecinstwa i adolescencji zwigzana jest przemoc ré-
wiednicza. Uznaje sie, Ze jest ona najczgsciej doswiadczang przez dzieci
i mtodziez formg wiktymizacji, cho¢ skala jej wystepowania nie jest do

122 Tamze.

12 Por. L. Wisniewska, Trauma dziecka a funkcjonowanie szkolne, ,,Zeszyty Na-
ukowe Kujawska Szkota Wyzsza we Wloctawku. Seria C: Nauki Pedagogiczne” 2016,
t. 43, s. 43-60.

124 Por. E. Alisic, M. J. Jongmans, E van Wesel, R. ]. Kleber, Building child trauma
theory from longitudinal studies: A meta-analysis, ,,Clinical Psychology Review” 2011,
vol. 31, issue 5, s. 736-747.

125 V. A. Shivy, D. B. Guion, Childhood Trauma and The Juvenile Justice System, w:
Encyclopedia of Trauma: An Interdisciplinary Guide, red. C. R. Figley, US: Sage Publica-
tions Inc. 2012, s. 82.

126 Por. L. Wisniewska, Trauma dziecka..., dz. cyt.
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konca w Polsce zbadana'?’. Badanie przemocy réwie$niczej jest trud-
ne ze wzgledu na brak jasnych kryteriéw definicyjnych, czym ona jest,
ale takze dlatego, ze takie badania mogg by¢ dla respondentéw trud-
nym przezyciem i wymagaja takiego przygotowania procedury badaw-
czej, aby zminimalizowa¢ potencjalne szkody'*®. Oczywiscie dostepne
sa dane policyjne, lecz obejmuja one jedynie wybrane zdarzenia'®.
Fundacja Dajemy Dzieciom Silte zrealizowala dwa badania dotyczace
m.in. skali przemocy réwiesniczej w latach 2012 i 2018"'. Oba byly
oparte na podobnej metodologii. Pierwsze z nich objeto prébe 1005
0s0b sposrod dzieci i mlodziezy w wieku 11-17 lat, drugie — 1155 0séb
w tym samym przedziale wiekowym. Badania nie skupialy si¢ jedynie
na przemocy réwiesniczej, ale pytano w nich takze o inne formy wikty-
mizacji. Oba badania pokazuja, ze wiekszos¢ nastolatkéw doswiadczyta
jakiej$ formy przemocy réowiesniczej — i to wlasnie ona jest najczesciej
doswiadczanym rodzajem przemocy. Wedlug danych z 2018 roku,
ofiarami przemocy réwiesniczej padlo 57% badanych w ogéle, a 36%
w ciggu ostatnich 12 miesiecy. W ciggu roku poprzedzajacego omawia-
ne badanie przemocy fizycznej doswiadczyto 23% badanych, psychicz-
nej 14%, napasci zbiorowej 8%, a znecania si¢ 7%. Biorac pod uwage
szersza perspektywe czasowy, ofiarami przemocy fizycznej padlo 42%
0sob, psychicznej 29%, napasci zbiorowej 18%, a znegcania 14%. Nasto-
latkowie powyzej 13 roku zycia pytani byli takze o przemoc na randce
- w ciggu ostatniego roku doznalo jej 2%, a kiedykolwiek — 6%. Wyniki
badan pokazuja takze, ze wigkszos¢ dzieci (51%) doswiadczyla wigcej
niz jednego rodzaju przemocy. Wiele danych pokazuje, ze multiwik-
tymizacja jest zjawiskiem dalece niekorzystnym i wiaze si¢ z wieksza
liczba negatywnych konsekwencji, w tym zwigksza ryzyko wystepowa-
nia zachowan autoagresywnych badZ podejmowania préb samoboj-

127 K. Makaruk, Przemoc réwiesnicza, dz. cyt., s. 214-231.

128 1. Wlodarczyk, S. Wojcik, Skala i uwarunkowania przemocy réwiesniczej. Wy-
niki Ogolnopolskiej diagnozy krzywdzenia dzieci w Polsce, ,Dziecko Krzywdzone. Teo-
ria, badania, praktyka” 2019, t. 18, nr 3, 5. 9-35.

12 ]. Wlodarczyk, K. Makaruk, Ogélnopolska diagnoza problemu przemocy wobec
dzieci. Wyniki badania, Fundacja Dzieci Niczyje, Warszawa 2013.

10 Tamze.

B ], Wiodarczyk, S. Wojcik, Szkofa i uwarunkowania..., dz. cyt.
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czych'?. Sposrod dzieci, ktére doswiadczyly przemocy fizycznej, psy-
chicznej lub znecania si¢ ze strony réwiesnikéw, az 14% byto ofiarami
wszystkich trzech form, a 19% - zaréwno przemocy psychicznej, jak
i fizycznej. Do$wiadczana przemoc doprowadzita do powstania ura-
z6w u 31% oséb doswiadczajacych jej formy fizycznej, 20% zngcania
sie 1 18% napasci zbiorowej. Urazéw doznalo az 32% ofiar przemocy
na randce, przy czym o ile ta forma przemocy czgsciej dotyczy chlop-
cow, o tyle urazéw czesdciej doznawaly dziewczynki (69%) niz chlopcy
(13%). Zbadano takze réznice miedzy piciami. Sg niewielkie - i tak np.
dziewczynki czesciej niz chopcy padajg ofiarami przemocy psychicz-
nej. Poréwnano tez wyniki badan z 2012 i 2018 roku - i o ile skala
przemocy réwiesniczej jest podobna, o tyle najwigksze zmiany zwia-
zane byly z doswiadczeniem przemocy przez chlopcow i dziewczynki.
Obecnie to dziewczynki nieznacznie cz¢éciej padajg ofiarami przemocy
(58% vs 56% w ciagu zycia i 36% vs 35% w ciagu roku). W 2012 roku
dysproporcje miedzy piciami byly bardziej widoczne - 66% chlopcow
vs 52% dziewczat (kiedykolwiek) i 35% vs 28% (ostatni rok).

Analiza danych pochodzacych z tzw. badann mokotowskich'* (sg to
realizowane co 4 lata badania mlodziezy w wieku 15 lat, ktéra mieszka
na terenie Mokotowa, Ursynowa i Wilanowa), wskazuje na spadek do-
$wiadczania przemocy na terenie szkoty lub w jej poblizu. Okoto 70%
dziewczat i prawie 55% chlopcow deklaruje, Ze nigdy nie doswiadczyto
takiej formy przemocy. W przypadku dziewczat odnotowano istotnie
statystyczny spadek w badaniach z 2016 roku w poréwnaniu z danymi
z roku 2012. W grupie chlopcéw prawie 5% spadek réwniez wystapit, ale
nie okazal si¢ istotny statystycznie. Takze procent mlodziezy doswiad-
czajacej przemocy kazdego dnia zmniejszyl si¢ — i spadek ten okazal
sie istotny statystycznie u obu plci: u dziewczat z 4,2% w 2012 do 1,5%

132 K. Makaruk, M. Malinowska-Cieslik, Czynniki rodzinne i zachowania autode-
strukcyjne zwigzane z multiwiktymizacjg wsréd dzieci i mlodziezy w Polsce, ,Dziecko
Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka” 2019, t. 18, nr 3, s. 157-176.

133 K. Bobrowski, Symptomy zaburzen zdrowia psychicznego, w: Monitorowa-
nie zachowa#n ryzykownych, zachowan natogowych i probleméw zdrowia psychiczne-
g0 15-letniej mlodziezy. Badania mokotowskie 2004-2016. Badania ukrairiskie, obwdd
Iwowski 2016, red. K. Ostaszewski, Instytut Psychiatrii i Neurologii, Warszawa 2017,
s. 55-76.
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w 2016, u chlopcow - z 8,2% do 4%. Mimo znacznego odsetka mto-
dziezy, ktdra nie doswiadcza przemocy szkolnej, nalezy uzna¢, ze 30%
dziewczat i prawie potowa chlopcéw spotyka sie z nig z r6zng czestotli-
woscig. Te grupy wymagaja pomocy i opieki. Warto doda¢, ze autorzy
badan zanotowali coraz wigcej odméw dyrektorédw szkot oraz wyzszy
procent uczniéw nieobecnych podczas badan'*. Stad proba przebadana
w 2016 (ponad 700 os6b) byla mniejsza od prob z lat ubieglych.

Z kolei analiza danych pochodzacych z badan CBOS przeprowa-
dzonych w pazdzierniku 2018 roku na grupie 1609 uczniéw pokazuje,
ze cho¢ wigkszos$¢ ucznidéw nigdy nie padta ofiarg przemocy', to szcze-
g6lna uwage nalezy poswieci¢ tym badanym, ktdrzy wiele razy spotkali
sie z tym zjawiskiem - np. 1 na 100 uczniéw wielokrotnie doswiadczyt
napastowania seksualnego, a 1 na 50 - przemocy fizycznej. W ciagu
ostatniego roku 41% respondentéw doznalo jakiej$ formy przemocy
w szkole. Wedlug badan Mariana Jedrycha i wspdtpracownikow'*® do
przemocy najczesciej dochodzi na korytarzu szkolnym, a najrzadziej
koto szkolnego sklepiku i w drodze do szkoty/ze szkoty.

Specyficzng formg przemocy réwiesniczej jest bullying'”’. Opiera
sie on na wystepowaniu trzech cech':

- intencjonalnos$¢ - che¢ sprawienia komu$ przykrosci czy bolu
(np. poprzez dziatania werbalne — nadawanie przezwisk, o$mie-
szanie, plotki; relacyjne — wykluczenie z grupy, ignorowanie,
manipulowanie innymi, aby prezentowali zachowania wrogie;
fizyczne - bicie etc., ale tez niszczenie rzeczy nalezacych do
ofiary);

1 K. Ostaszewski, A. Pisarska, Metodologia bada#i mokotowskich, w: tamze,
s. 9-20.

> M. Bozewicz, Relacje szkolne, w: Mtodziez 2018, red. M. Grabowska,
M. Gwiazda, Krajowe Biuro ds. Przeciwdziatania Narkomanii, Warszawa 2019, s. 52-62.

3¢ M. Jedrych, B. Jodlowska-Jedrych, A. Michalska, A. J. Kowalska, J. Sak, Zjawi-
sko agresji wsrod miodziezy w wieku szkolnym, ,Medycyna Ogolna” 2010, t. 16 (XLV),
nr 3, s. 416-426.

137 W literaturze przedmiotu pojawiajg si¢ tez takie okre$lenia jak ,,znecanie” czy
»gnebienie” (por. J. Wlodarczyk, S. Wojcik, Szkota i uwarunkowania..., dz. cyt.).

138 1. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zacho-
wania mlodziezy, Impuls, Krakéw 2012.
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- powtarzalnosé¢ — dzialania wobec jednej ofiary s dlugotrwate;

- nieréwnowaga sil - miedzy ofiarg a sprawca badz sprawcami.
Sifa sprawcéw moze wynikac z ich cech budowy fizycznej - sa po
prostu wieksi i silniejsi, z przewagi liczebnej czy z cech psycho-
spolecznych - np. tatwiejsze nawigzywanie kontaktu z grupa,
umiejetnos$¢ klamania czy przypodobania si¢ innym.

Warto zauwazy¢, ze bullying nie zawsze przyjmuje forme¢ bezpo-
sredniej konfrontacji. W formach posrednich np. ofiara nie spotyka
agresora, co nie oznacza, ze krzywda nie zostala wyrzadzona. W tym
typie mogta np. pas¢ ofiara pomodwienia czy intrygi uknutej przez
sprawce. Niekiedy bullying moze zawiera¢ elementy molestowania sek-
sualnego'®. Badajac motywacje do dzialan przemocowych, autorzy'*
Zwracaja uwage na trzy gléwne grupy motywow:

- dominacji i wladzy;

- zadawania bolu i cierpienia;

- nagrody.

Ta ostatnia grupa obejmuje zaréwno nagrody materialne (pienig-
dze, zabawki), jak i psychologiczne (prestiz, szacunek).

W kontekscie powyzszych rozwazan warto zada¢ pytania o przy-
czyny pojawienia sie zjawiska przemocy rowiesniczej i mozliwosci
podjecia odpowiednich oddzialywan. Za czynniki ryzyka uwaza sie¢
szczegblnie naduzywanie alkoholu i chorobe psychiczng domownika
- wedtug badan zwiekszajg one znaczaco ryzyko doswiadczania prze-
mocy rowiesniczej niezaleznie od jej formy'*!. Katarzyna Makaruk'*? na
podstawie literatury przedmiotu wymienia inne uwarunkowania prze-
mocy rowiesniczej. S3 to:

- ple¢ - zaréwno sprawcami, jak i ofiarami czgsciej sa chlopcy;
to chlopcy dopuszczajg si¢ bardziej brutalnych form przemo-
cy; dziewczynki z kolei czgsciej siggaja po przemoc relacyj-
ng; najczesciej przemoc wystepuje w obrebie jednej plci - tzn.

139 Tamze.

140 R. M. Kowalski, S. P. Limber, P. A. Agatston, Cyberprzemoc wsréd dzieci i mto-
dziezy, Wydawnictwo U], Krakéw 2010, s. 32-33.

1], Wiodarczyk, K. Makaruk, Ogélnopolska diagnoza..., dz. cyt.

142 K. Makaruk, Przemoc réwiesnicza..., dz. cyt.
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w wigkszosci przypadkow sprawca i ofiara sg tej samej pici, co
nie oznacza, ze niemozliwe jest wystepowanie przemocy wobec
plci przeciwnej;

- nizszy status spoteczno-ekonomiczny;

- autorytatywny styl rodzicielstwa;

- brak zainteresowania ze strony rodzicéw, jak dziecko funkcjo-
nuje m.in. w szkole;

- klimat szkoly - spadek aktéw przemocy obserwuje sie¢ w pla-
cowkach, gdzie nauczyciele s3 odbierani jako zyczliwi i zaanga-
zowani oraz tam, gdzie prowadzone sg programy prewencyjne.

Ten ostatni element jest istotny w profilaktyce przemocy réwiesni-

czej. Szczegolna role przypisuje si¢ dbatosci o odpowiedni klimat spo-
43 oraz trosce o integracje
uczniéw. Traktuje si¢ bowiem wykluczenie, brak integracji i wigzi spo-

teczny - wzajemnego wsparcia czy zaufania

tecznych jako czynniki ryzyka rozwoju agresji, szczegélnie jej powaz-
nych form'“. Jak trafnie zauwaza Elzbieta Nerwinska'*:

Istotg bezpieczenstwa w szkole jest pozytywny klimat spoteczny, relacje
interpersonalne i warunki umozliwiajace rozwdj, zdrowie psychiczne,
uczenie si¢. Szkota stanowi system i oddziatuje nie tylko w wyniku indy-
widualnych interakcji pomiedzy uczniem — nauczycielem czy w relacjach
uczen - uczen. Oddzialuje réwniez poprzez atmosfere i kulture organiza-
cyjna, zwang czasem kulturg szkoly. Normy i wartosci okreslajace poza-
dane zachowania i wzory interakeji spotecznych znajdujg odzwierciedle-
nie w klimacie spotecznym szkoty.

Warto zwroci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt przemocy réwies-
niczej. Tradycyjnie osoby, ktére dopuszczaly si¢ przemocy - agreso-

3 A. Szymanowska, Bezpieczetistwo szkoly w opinii nauczycieli, w: Agresja
w szkole. Diagnoza i profilaktyka, red. M. Libiszowska-Zéltkowska, K. Ostrowska, Di-
fin, Warszawa 2008, s. 45-63.

4 M. Kulesza, Wplyw klimatu szkoly na przejawianie przez uczniow agresji
i przemocy w szkole, w: tamze, s. 64-79.

45 E. Nerwinska, Psychospoleczne uwarunkowania bezpieczenistwa w szkole,
Osrodek Rozwoju Edukacji, dostep on-line, s. 5, https://www.ore.edu.pl/wp-content/
plugins/download-attachments/includes/download.php?id=6259
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rzy — byly najczesciej oceniane negatywnie, a ich ofiary wywolywaty
wspolczucie. Jednak coraz wigcej badan'*® pokazuje, ze traktowanie
grup sprawcow i ofiar jako rozlacznych nie do konca jest wilasciwe.
Wielu sprawcéw bylo jej ofiarami. Ponadto w sytuacji konfliktu oprécz
sprawcy i ofiary bardzo czesto wystepuje obserwator. Okazuje sie, ze
s3 to osoby — w przypadku przemocy réwiesniczej czesto dzieci i mlo-
dziez - ktérych postawa ma ogromne znaczenie dla rozwoju przemocy,
jej ewentualnej eskalacji lub przerwania. Wyréznia sie wiec'*” 1%:

- asystentdw agresora (zwanych tez nasladowcami lub popleczni-
kami) - jawnie wspierajg sprawce i pomagaja mu, np. odwracaja
uwage dorostych;

- wspierajacych (zwanych kibicami) - nie pomagaja sprawcy, ale
zachecajg go do dzialania werbalnie;

- gapiéw (nazywanych biernymi kibicami) - nie przeszkadzaja
ani nie pomagaja, ale z zaciekawieniem przygladaja sig;

- potencjalnych obroncéw - wspoélczuja ofierze, ale sami nie an-
gazuja sie w dzialania, cho¢ sg sklonni do udzielenia pomocy
pod warunkiem, ze kto$ inny ja rozpocznie;

- obroncéw - bronig ofiary;

- niezaangazowanych obserwatoréw (zwanych niezainteresowa-
nymi §wiadkami) — w ich opinii dziejaca si¢ przemoc nic ich nie
obchodzi i ich nie dotyczy.

Czgsto sprawca nie doswiadcza negatywnych emocji - nie zdaje
sobie sprawy z tego, ze robi co$ zlego. Dlatego tez tak wazna jest jak
najszybsza reakcja - jej brak jest odbierany jako przyzwolenie na dzia-
tania agresywne. Reakcja powinna nastgpi¢ przede wszystkim ze strony
dorostych - opiekunéw, rodzicéw, nauczycieli. To na nich spoczywa
obowiazek - czgsto takze prawny — podjecia okreslonych dzialan. Jed-
nak wielokrotnie czuja si¢ oni zagubieni i nie wiedza, co moga w danej
sytuacji zrobi¢, do kogo si¢ udac. Czesto ich dzialania sg tez blokowane
przez inne osoby, a oni sami sg zniechecani. Zdarza si¢, ze po ujawnie-

¢ H. Liberska, Tozsamos¢ i agresja wsrod adolescentéw, dz. cyt., s. 27-41.

Y7 Interwencja w przypadku przemocy réwiesniczej. Skrypt dla uczestnikow szko-
lenia, Fundacja Dajemy Dzieciom Site, Warszawa 2017.

148 R. M. Kowalski, S. P. Limber, P. A. Agatston, Cyberprzemoc..., dz. cyt., s. 32-33.
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niu przemocy, rodzice sprawcy obwiniajg ofiare, bagatelizujg znaczenie
sytuacji, zaprzeczajg roli czy nawet udzialowi swojego dziecka, a takze
przenosza odpowiedzialno$¢ np. na szkote. Rodzice ofiary moga z kolei
nadmiernie koncentrowac si¢ jedynie na ukaraniu sprawcy i nie bra¢
pod uwagge szerszej perspektywy — np. poszukiwania przyczyn przemo-
14 proponuje pigcioetapowy model
pomocy w przypadku wystgpienia omawianego zjawiska. Jest on o tyle

cy. Fundacja Dajemy Dzieciom Site

interesujacy, ze dzialania koncentruja si¢ zaréwno na sprawcy, ofierze,
jak i szerszym $rodowisku szkolnym czy rodzinnym.

Tabela 3. Model dzialania w sytuacji wystapienia przemocy réwiesniczej

Etap | Istota Kluczowe dziatania
1 | Ujawnienie Bycie $wiadkiem przemocy - zadbanie o bezpieczenstwo (np.
faktu prze- udzielenie pomocy przedmedycznej, zawiadomienie pogotowia,
mocy udanie si¢ do pielegniarki szkolnej).
Przekazanie informacji pedagogowi, psychologowi szkolnemu czy
wychowawcy.

Sporzadzenie notatki stuzbowej — spis faktow.
Poinformowanie rodzicéw, w przypadku czynu karalnego u osoby
po 13 roku zycia - takze odpowiednich organéw.

2 |Rozmowy Odbycie rozméw ze sprawca/-ami, $wiadkami i ofiarg/-ami.
z uczestnikami | Unikanie konfrontacji stron zaangazowanych w konflikt.
przemocy Empatyczne reagowanie i stluchanie dziecka, np. zachecanie do

rozmowy - wsparcie, psychoedukacja (np. o mechanizmach prze-
mocy, prawie do poszukiwania pomocy) i informacja (np. co da-
lej).

3 | Plan pomocy |Przygotowanie planéw pomocy: pozycja uczestnikéw (sprawcy,
ofiary, $wiadka) na tle grupy, ich mocne/stabe strony, potrzeby,
pragnienia, sytuacja zyciowa.

Rozlozenie planu w czasie.

4 |Rozmowy Odbycie rozméw z rodzicami, przedstawienie im planéw pomocy.
z rodzicami Motywowanie rodzicéw do aktywnego wiaczenia si¢ w plan po-
mocy.
5 | Monitoring Monitorowanie planéw pomocy i ich skuteczno$ci.
i ewaluacja Ewentualnie modyfikowanie podejmowanych dziatan.
plandw
pomocy

Zrédlo: opracowanie na podstawie Interwencja w przypadku przemocy réwiesniczej. Skrypt dla uczest-
nikéw szkolenia, dz. cyt.

49 Tamze.
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Model ten — w uproszczonej formie - zostal zaprezentowany w ta-
beli 3. Wydaje sig, ze moze on by¢ uzyteczny takze dla kadry nauczy-

cielskiej. Badania'’

pokazuja, ze czgsto czuje si¢ ona bezradna wobec
przemocy czy agresji, a podejmowane dzialania skierowane sg jedynie
na rozwigzanie problemu i pojawiaja si¢ dopiero wtedy, kiedy on wysta-
pil. Brakuje np. rozbudowania dziatan profilaktycznych. Ponadto prze-
moc réwiesnicza jest czesto traktowana bardziej pobtazliwie niz np. ta
doswiadczana od 0séb dorostych, cho¢ moze ona wywotywac podobnie
negatywne skutki: poczucie osamotnienia, obnizenie nastroju, wycofy-
wanie sie, objawy lekowe'!
wet mysli samobdjcze — dzieci doswiadczajace przemocy réwiesniczej
cze$ciej samookaleczajg sie i czedciej podejmuja proby samobojcze'.
Badania'
nych oraz mogg mie¢ trudno$ci w nauce szkolnej. Ponadto Zle funk-
cjonujg w szkole i jej nie lubig'**. Niekiedy traktuje si¢ wystepowanie
zachowan agresywnych jako predyktor pojawienia si¢ w pdzniejszym
czasie form przestepczych'>.

Warto dodad, ze przemoc réwiesnicza wystepuje takze w sieci. Zo-
stala ona szerzej opisana w publikacji zatytulowanej Cyberagresja - zja-
wisko, skutki, zapobieganie, autorstwa Doroty Siemienieckiej, Malgorzaty
Skibinskiej i Kamili Majewskiej'*.

Szczegblnym okresem rozwojowym, w ktérym zjawisko agresji

, obnizenie poczucia wlasnej wartosci, a na-

pokazuja takze, Ze prezentuja one wiele objawéw somatycz-

moze nasila¢ si¢ lub pojawi¢ jako nowa forma radzenia sobie, jest okres
dorastania. Jednym z podstawowych zadan w tej fazie jest uksztattowa-
nie wlasnej tozsamosci - a wigc odpowiedz na pytanie ,,kim jestem?”.
Proces ten warunkowany jest poczuciem autonomii jednostki i prze-

150 Tamze.

151 M. Perek i in., Zjawisko..., dz. cyt.

12 J. Wlodarczyk, S. Wojcik, Szkota i uwarunkowania..., dz. cyt.

1% R. M. Kowalski, S. P. Limber, P. A. Agatston, Cyberprzemoc..., dz. cyt.

154 Tamze.

155 B. Urban, Agresja mlodziezy i odrzucenie rowiesnicze, PWN, Warszawa 2012.

1% D. Siemieniecka, M. Skibinska, K. Majewska, Cyberagresja — zjawisko, skutki,
zapobieganie, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2020.
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biega w okreslonym $rodowisku spotecznym'’. Jak zauwaza Marzan-
na Farnicka'®, w okresie wczesnej adolescencji mozna zaobserwowac
nastepujace zmiany w funkcjonowaniu adolescentéw: ,czasowy spa-
dek kontroli zachowania, problemy z samoregulacja, nasilone procesy
tozsamosciowe i odczuwanie nowych potrzeb” oraz spadek pewnosci
siebie zwigzany z ,,rozbiciem dotychczasowych schematéw wiedzy na
swoj temat”. Zmiany te majg charakter przemijajacy, a z perspektywy
dynamiki rozwoju nalezy traktowac je jako normatywne. Jednak, aby
poradzi¢ sobie z towarzyszacym im napi¢ciem, moga pojawiac sie ,,za-
chowania radykalne, wyzywajace, unikajace lub konformistyczne'**”.
W kazdym z nich moze wystepowac agresja: czy jako nowa forma ra-
dzenia sobie przejeta od innych, czy tez jako utrwalony styl.

Zachowania agresywne mlodziezy moga wystepowaé w wyniku
przezywanych trudno$ci: komunikacyjnych, w rozltadowaniu emociji,
radzeniu sobie z zadaniami rozwojowymi, a takze na skutek nasilonego
poczucia bezradnosci'®, lub tez jako forma radzenia sobie z konflikta-
mi i wyzwaniami grupy réwiesniczej. Czesto sa one buntem wobec 0s6b
dorostych i przyjmujg rézne formy - od ktétni z dorostymi, wyzywaja-
cego sposobu ubierania si¢, po zachowania tamigce prawo. Bunt uznaje
sie za istotne zjawisko z punktu widzenia ksztaltowania tozsamosci'®!
i cho¢ jego przebieg moze by¢ trudny dla rodzicéw adolescentdw, jest
tez formg poradzenia sobie z dos§wiadczanymi emocjami.

Warto podkresli¢, ze w okresie dorastania szczego6lng role odgrywa
grupa rowiesnicza i to wlasnie che¢ przynaleznosci do niej oraz silna
potrzeba identyfikacji moga wiazac si¢ z pojawieniem si¢ zachowan
agresywnych. Malgorzata Dubis'®® uwaza, ze szczegélnie subkultury
i rézne podgrupy sa zrédfem agresji, a radzenie sobie z nig wymaga

%7 H. Liberska, Tozsamosc..., dz. cyt.

%8 M. Farnicka, Psychospoleczne uwarunkowania zachowarn agresywnych we
wezesnej adolescencji, ,Psychologia Wychowawcza” 2018, t. 56 (70), nr 14, s. 7-8.

1% Tamze.

10 Tamze.

161 A. Oleszkowicz, A. Senejko, Psychologia dorastania. Zmiany rozwojowe w do-
bie globalizacji, PWN, Warszawa 2013.

122 M. Dubis, Pedagogiczne uwarunkowania agresji dzieci i mlodziezy: rodzina -
szkola - cyberprzestrzen — uzaleznienia, Innovatio Press, Lublin 2016.
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wieloaspektowego podejscia. Okres adolescencji to takze czas, kiedy
moga pojawic si¢ zachowania autoagresywne.

Zachowania autodestruktywne jako forma agresji
skierowanej ku sobie

Specyficzng forma agresji s zachowania autodestruktywne'®’. Au-
toagresja to forma agresji skierowana przeciwko sobie. W literaturze
przedmiotu jest ona réznie definiowana oraz klasyfikowana. Ciekawg
propozycje wysuneta Anna Suchanska'®, ktora podzielita autodestruk-
cyjnos¢ na dwie podstawowe kategorie: bezposrednig i posrednig. Do
pierwszej kategorii zaliczyta:

— akty samobojcze i zachowania suicydalne,

- samouszkodzenia, w tym:

« wielkie samookaleczenia — np. amputacje, wyktuwanie oczu —
wystepuja przede wszystkim podczas stanéw psychotycznych
badz sg efektem spozycia niektérych substancji psychoaktyw-
nych;

« stereotypowe — gryzienie, uderzanie glowa — sa do$¢ niebez-
pieczne i potencjalnie zagrazajace Zyciu, a cechg wyrézniajaca
jest pewien staly, powtarzalny wzorzec; pojawiaja sie¢ w nie-
ktérych chorobach i zaburzeniach psychicznych oraz w ze-
spotach psychoorganicznych;

163 W literaturze przedmiotu pojawiaja sie takie okreslenia, jak: autodestruktyw-
no$¢, autoagresja, samouszkodzenia, samookaleczenia, zachowania autoagresywne,
zachowania autodestrukcyjne i zachowania autodestruktywne. Beda one stosowane
zamiennie (por. B. Pawlowska, E. Potembska, M. Zygo, M. Olajossy, E. Dziurzynska,
Rozpowszechnienie samouszkodzeti dokonywanych przez mlodziez w wieku od 16 do
19 lat, ,Psychiatria Polska” 2016, t. 50, nr 1, s. 29-42; W. Radziwittowicz, M. Lewan-
dowska, Od traumatycznych wydarze# i dysocjacji do Ja cielesnego i objawéw depresji -
w poszukiwaniu syndromu autodestruktywnosci u mtodziezy dokonujgcej zamierzonych
samookaleczen, ,,Psychiatria Polska” 2017, t. 51, nr 2, s. 285 (283-301); B. Zidtkowska,
J. Wycisk, Autodestruktywnos¢ dzieci i mlodziezy, Difin, Warszawa 2019.

164 A. Suchanska, Przejawy i uwarunkowania psychologiczne posredniej autode-
struktywnosci, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 1998.
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« powierzchniowe/umiarkowane — przyjmuja one dwie formy:
kompulsywng (podejmowane po to, aby roztadowa¢ napiecie,
zachowania te sa wielokrotnie powtarzane — np. wyrywanie
wloséw, obgryzanie paznokcei) badz impulsywng. Zachowania
nalezace do tej kategorii moga mie¢ charakter epizodyczny
badz chroniczny (nawracajacy).

Z kolei autoagresja posrednia moze przyja¢ forme aktywna jako
dziatanie o negatywnych skutkach dla zdrowia badz psychospoleczne-
go funkcjonowania osoby (np. zaburzenia jedzenia, uzaleznienia) badz
jako dysfunkcjonalne zachowania ryzykowne (np. przygodne kontakty
seksualne, niebezpieczna jazda samochodem). Do formy pasywnej za-
licza sig z kolei r6znego rodzaju zaniedbania (np. przepracowanie, brak
profilaktyki zdrowotnej, nieodpowiednia dieta). W autodestruktywno-
$ci bezposredniej wazny jest brak akceptacji kulturowej dla podejmo-
wanych dziatan oraz niewielki odstep czasowy miedzy zachowaniem
a konsekwencjami. Z kolei w formie posredniej szkoda moze powstac,
ale nie musi - jest ona jedynie prawdopodobna'®.

Magdalena Stawicka'® z kolei zwraca uwage, ze problem autode-
struktywnosci nie wystepuje jedynie u oséb dorostych, ale pojawia si¢
juz w okresie dziecinstwa i dorastania. Uwaza ona, Ze autoagresje dzie-
cigca mozna analizowac analogicznie do tego typu zachowan wystepu-
jacych u oséb dorostych. Stad autorka wyrédznia formy bezposrednie
(obejmujace akty samobojcze i samouszkodzenia jako dwie odrebne
kategorie) oraz formy posrednie (aktywna — w przypadku dzieci sg to
np. zaburzenia jedzenia, ale tez oddalanie si¢ od opiekundéw, upadki,
wybieganie na jezdnig, nieostrozne poruszanie si¢ w domu i poza nim
oraz pasywna — brak dbalosci o higieng czy troski o cialo).

Jowita Wycisk i Beata Ziotkowska'®” zwracajg uwage, ze ze wzgledu
na wzrost liczby samouszkodzen umiarkowanych, szczegélnie o cha-
rakterze impulsywnym, przez lata rozwazano wyodrebnienie tej ka-

165 Tamze.

166 M. Stawicka, Autodestruktywnos¢ dziecigca w Swietle teorii przywigzania, Wy-
dawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2008.

167 7. Wycisk, B. Zidtkowska, Mfodziez przeciwko sobie. Zaburzenia odzywiania
i samouszkodzenia - jak pomdc nastolatkom w szkole, Difin, Warszawa 2010, s. 96.
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tegorii jako oddzielnej jednostki psychopatologii i odréznienie jej od
zachowan autodestruktywnych przebiegajacych z intencja samobdj-
czg'®®. W 2013 roku ,,samouszkodzenia bez intencji samobdjczej” (non-
-suicidal self-injury, NSSI)'® zostaly wiaczone do najnowszej klasyfi-
kacji zaburzen i choréb psychicznych Amerykanskiego Towarzystwa
Psychiatrycznego DSM 5. Na podstawie literatury przedmiotu autorki
zaproponowaly nastepujaca definicje'”’: ,,samouszkodzenia umiarko-
wane s3 to celowe, skierowane na wlasne cialo, nieakceptowane kultu-
rowo i spolecznie akty ranienia siebie, zwykle powierzchowne, a wiec
niestwarzajace zagrozenia zycia, podejmowane pod wplywem silnego
dysstresu, jednak bez intencji samobodjczej.” Samouszkodzenia przyj-
mujg r6zng forme - od nacinania ciala po wyrywanie wloséw. Przed
ich wystgpieniem najczgsciej ma miejsce wazne wydarzenie, wywotuja-
ce stres lub powodujace mechanizm dysocjacji, podczas ktérego osoba
czuje ,wewnetrzng pustke”. Za czynniki wyzwalajace (spustowe) uznaje
sie m.in. takie wydarzenia jak doswiadczenie straty czy konfliktu, wy-
korzystania lub ponizenia w relacji z bliska, znaczacg osobg, brak ocze-
kiwanych sukceséw w waznych dla osoby dziedzinach czy tez kontakt
z osobami, ktdre si¢ samookaleczaja'”".

W Polsce szacuje si¢, ze najczesciej osoby zaczynajg okaleczac sie
miedzy 12 a 18 rokiem zycia, cho¢ przez klinicystow obserwowana jest
tendencja do coraz czgstszego wystepowania samookaleczen wsrod
mlodszych adolescentéw'’?. Zachowania autodestruktywne w okresie
dorastania nie zawsze utrzymuja sie w p6zniejszych etapach zycia. Jesli
byly to dziatania sporadyczne, moze nie doj$¢ do ich utrwalenia si¢ jako
formy radzenia sobie z emocjonalnymi trudnosciami'”®. Przyjmuje sie,
ze samookaleczenia cze$ciej wystepuja u kobiet niz u mezczyzn'”*, cho¢

18 Por. K. Lenkiewicz, E. Racicka, A. Brynska, Samouszkodzenia — miejsce w kla-
syfikacji zaburzen psychicznych i mechanizmy ksztaltujgce. Przeglgd badan, ,,Psychia-
tria Polska” 2017, t. 51, nr 2, s. 323-334.

199 7. Wycisk, B. Ziotkowska, Mlodziez..., dz. cyt., s. 96-97.

170 Tamze, s. 97.

17l Por. B. Pawlowska i in., Rozpowszechnienie..., dz. cyt.; K. Lenkiewicz, E. Racic-
ka, A. Brynska, Samouszkodzenia..., dz. cyt.

172 7. Wycisk, B. Zidtkowska, Mlodziez..., dz. cyt.

17 Tamze.

174 B. Pawlowska, Rozpowszechnienie..., dz. cyt.
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obserwuje si¢ wzrost takich zachowan u plci meskiej. By¢ moze réznice
miedzyplciowe wynikajg ze zréznicowania form ich wystepowania'”>.

Na podstawie obszernej analizy literatury Stawicka'’® zwraca uwa-

ge na uwarunkowania zachowan autodestrukcyjnych u dzieci i mlo-
dziezy. Sa to:

- strata rodzicow - obojga lub tzw. niepelna, niejednoznaczna,
strata, np. w wyniku umieszczenia dziecka w instytucji opie-
kunczo-wychowawczej czy rozejscia si¢ rodzicow, jak rowniez
opuszczenie lub emocjonalna separacja badz utrata opiekuna
(np. na skutek zaburzen psychicznych). Jak zauwaza autorka:
»taki rodzaj zerwania relacji jest dla dziecka znaczgco trudniej-
szy niz sytuacje, w ktorych traci ono najwazniejsza osobe w spo-
sob nieodwracalny, ale tez niezalezny od czyjejkolwiek woli'’””;

- zaniedbanie - rozumiane jako wczesna deprywacja potrzeb psy-
chicznych i emocjonalnych;

- ciezka, przewlekta choroba lub operacja — wymienia si¢ czynniki
alienacji od ciata i brak jego akceptacji jako zmienne posredni-
czace w pojawieniu si¢ autodestrukcyjnych zachowan;

- przemoc wobec dziecka i/lub bycie $wiadkiem przemocy wobec
innych, szczegdlnie w rodzinie;

- obserwacja patologicznych sposobdw radzenia sobie ze stresem,
np. zachowan autodestruktywnych;

- emocjonalna niedostepnos$¢ rodzicéw, chtodna, odrzucajaca at-
mosfera domowa, pozabezpieczne wzorce przywigzania;

- negowanie przezywanych stanéw emocjonalnych, karanie lub
odrzucanie za wyrazanie emocji, a w konsekwencji brak rozwi-
niecia zdolnosci do samoregulacji.

Konsekwencje samookaleczen obejmuja z kolei trzy obszary'”®:

- fizyczne - zwigzane bezposrednio z rodzajem rany i odczuwa-
nym boélem;

- emocjonalne — natychmiastowe (np. ulga, poczucie odzyskania
kontroli, poczucie sity lub wstydu, poczucie wlasnej beznadziej-

175 7. Wycisk, B. Zidtkowska, Mtlodziez..., dz. cyt.
176 M. Stawicka, Autodestruktywnos¢..., dz. cyt.
77 Tamze, s. 24.

178 7. Wycisk, B. Zidtkowska, Mlodziez..., dz. cyt.
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nosci) i dlugofalowe (np. trudno$ci w rozwoju dojrzatych form
radzenia sobie z emocjami);

- spoleczne - wiazg si¢ z reakcjami osob na fakt okaleczenia si¢ —
zaréwno tuz po jego ujawnieniu, jak i wiele lat p6zniej.

Wycisk i Ziotkowska'”®, dokonujgc analizy literatury przedmiotu,
wskazuja, ze osoby okaleczajace si¢ majg problemy w sferze emocji
i uczué: czesciej doswiadczaja negatywnych emocji, a takze prezentuja
trudnoséci w rozpoznawaniu, nazywaniu czy samoregulacji wlasnych
stanow afektywnych. Ponadto majg niskie umiejetnosci zaradcze. Inne
cechy charakterystyczne to:

- mysélenie nacechowane pesymizmem, nadmiernym perfekcjoni-
zmem, tendencja do generalizacji i interpretacji zdarzen w kate-
goriach porazki;

- branie odpowiedzialnosci za doswiadczang wine czy krzywde
i interpretowanie takich zdarzen jako dowodéw, ze co$ ,,z osoba
jest nie tak”; percepcja siebie jako osoby bezwartosciowej;

- brak akceptacji wlasnego ciata i préby ukarania sig;

- trudnos$ci w funkcjonowaniu spotecznym i niskie kompetencje
spoleczne.

Warto raz jeszcze podkresli¢, ze w etiologii samookaleczen zwraca
sie szczegolng uwage na doswiadczenia z dziecinstwa, szczegélnie sy-
tuacje bezskutecznych préb nawigzania kontaktu i realizacji potrzeb,
w tym np. potrzeby ukojenia'®. Ponadto w okresie dorastania, samo-
okaleczenia moga pojawic¢ si¢ jako forma radzenia sobie ze stresem
i préba redukcji napiecia’®!.

Uczen, ktéry prezentuje zachowania autoagresywne powinien zo-
sta¢ objety odpowiednig opieka i wsparciem. Niekiedy to szkota bedzie
pierwszym miejscem, w ktérym bedzie on mogt otrzyma¢ pomoc. Nie
oznacza to, Ze na barkach pracownikéw szkoty spoczywa psychoterapia
(ta jest wrecz niewskazana w szkole) — ale s3 oni odpowiedzialni za podje-
cie odpowiedniej interwencji'®2. Brak jakichkolwiek dziatan moze skutko-

17 Tamze.

180 B. Pawlowska i in., Rozpowszechnienie..., dz. cyt.
181 Tamze
182 B, Zidtkowska, J. Wycisk, Zachowania autodestruktywne. Planowanie dziatan
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wac nie tylko utrzymywaniem si¢ zachowan autodestruktywnych u danej
osoby;, ale takze rozszerzeniem ich wystepowania w grupie réwiesniczej.
Sara D. Glennon, Shannon B. Viola i Alane O. Blakely'** na podstawie
analizy danych z badan stwierdzaja, ze personel szkoly czgsto nie wie, jak
postepowac w sytuacji zaobserwowania autoagresji i nie jest pewien wia-
snych kompetencji. Proponujg oni, aby szkolenia dla tej grupy skupialy sie
zaréwno na zaprezentowaniu konkretnych narzedzi, jak i na zwiekszeniu
wiedzy, poczucia wlasnych kompetencji i poczucia wlasnej skutecznosci.
Dzialania na terenie szkoly sg trudne do koordynowania i przeprowa-
dzenia, poniewaz wymagaja polaczenia dwoch typow oddzialywan. Jak
zauwazaja Ziotkowska i Wycisk'®, z jednej strony bedzie to jak najszersza
psychoedukacja i dziatania profilaktyczne adresowane zaréwno do mio-
dziezy, ktéra nie prezentuje zachowan autoagresywnych, jak i do perso-
nelu szkoly. Z drugiej - beda to dzialania interwencyjne obejmujace tych
nastolatkéw, u ktdérych zaobserwowano autoagresje. Istnienie zespolow
kryzysowych przeszkolonych i zaopatrzonych w odpowiednie procedury
nie powinno zwalnia¢ zadnego pracownika ze zdobycia podstawowych
informacji na temat funkcjonowania osoby przejawiajacej autoagresje.
Szczegolnie istotne sg zasady kontaktu i komunikacji z uczniem dokonu-
jacym samookaleczen. Uwaza sig, ze czesto to wlasnie od pierwszej roz-
mowy zaleze¢ bedzie, czy osoba podejmie prace nad soba i bedzie dazyta
do wyeliminowania autoagresji. Wazne jest, aby*®:
- nie wymusza¢ obietnic dotyczacych tego, ze uczen nigdy wiecej
nie dokona autoagresji;
- nie prezentowac jego przykladu na forum klasy (ale jednocze-
$nie obserwowac pozostatych uczniéw) i zadbac o prawo do pry-
watnosci. Nie oznacza to, Ze rodzice czy opiekunowie nie beda

interwencyjnych na terenie szkoly — pytania, uwarunkowania, procedury..., w: Na kra-
wedzi. Reperkusje zachowan ryzykownych w relacji do ciata, red. P. Priifer, Wydawnic-
two im. Jakuba z Paradyza, Gorzéw Wielkopolski 2016, s. 175-198.

18 S. D. Glennon, S. B. Viola, A. O. Blakely, Increasing school personnel’s self-effi-
cacy, knowledge, and response regarding non suicidal self-injury in youth, ,Psychology
in the Schools” 2020, vol. 57, s. 135-151.

184 B. Ziotkowska, J. Wycisk, Zachowania..., dz. cyt.

18 E. D. Klonsky, J. J. Muehlenkamp, Self-injury: A Research Review for the Prac-
titioner, ,,Journal of Clinical Psychology” 2007, vol. 63, issue 11, s. 1045-1056.
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informowani o autoagresji, ale ze np. uczen moze wybra¢, czy
sam im o tym powie, a nauczyciel (lub inna osoba: wychowawrca,
pedagog) bedzie §wiadkiem, czy to wlasnie kto$ inny przekaze te
informacj¢ rodzicom badz opiekunom;

- stworzy¢ odpowiedni klimat emocjonalny - pelen szacunku, ale
bez oznak nadmiernego wspoélczucia czy nadmiernego zaintere-
sowania. Nie nalezy minimalizowa¢ znaczenia autoagresji, wy-
$miewac jej ani normalizowac.

Wydaje sie, ze szczegdlna role nalezy przypisa¢ dzialaniom profilak-

tycznym — poswieconym chociazby okresowi adolescencji czy radzeniu so-
bie z nimi. Badania wtasne'®® pokazujg, ze w szkotach brakuje takich zajec.

Agresja w okresie dorostosci - problem, ktéry nadal jest

Oczywiste wydaje si¢, ze agresja nie zanika wraz z wej$ciem w doro-
stos¢. Moze dojs¢ do utrwalenia si¢ i eskalacji istniejacych juz form
badz do pojawienia si¢ nowych. I o ile wobec dzieci cz¢sciej stosuje si¢
sformulowanie ,,bullying”, o tyle w przypadku oséb dorostych mowi sig
o ,mobbingu”. Uznaje si¢, ze jest to jedna z form przemocy grupowe;j'®’
wystepujacej w Srodowisku pracy i opierajacej sie na opisanej wczesniej
triadzie: intencjonalnos¢, powtarzalnos$¢ i nieréwnowaga sit. Wedlug
Heinza Leymanna'® zachowania mobbingowe obejmuja pig¢ kategorii.
Sa to oddzialywania wplywajace na:
1) mozliwo$¢ komunikowania sie, np. brak mozliwosci wypowie-
dzenia swojego zdania, nieustanne przerywanie;
2) stosunki spoteczne, np. unikanie rozmdw, izolacja od innych
pracownikow;
3) spoteczny odbidr osoby, np. plotkowanie na temat osoby, suge-
rowanie chordb czy zaburzen psychicznych;
4) jakos¢ sytuacji zyciowej i zawodowej, np. zlecanie prac bezsen-
sownych;
5) zdrowie osoby, np. stosowanie przemocy, w tym psychiczne;.

1% L. Wisniewska-Nogaj, Zachowania autoagresywne w percepcji mlodych kobiet.
Rola wsparcia ze strony Srodowiska szkolnego, ,,Forum Oswiatowe” 2020, nr 1 (w druku).

187 M. Farnicka, H. Liberska. D. Niewiedzial, Psychologia agresji, dz. cyt.

188 Tamze, s. 153-154.
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Podejmowane dziatania negatywnie wplywaja na funkcjonowanie
osoby, moga prowadzi¢ do choréb psychosomatycznych, a nawet do
prob targniecia si¢ na wlasne zycie. Wérdd innych form agresji wyste-
pujacej u 0s6b dorostych mozna wymienic¢ stalking — uporczywe neka-
nie czy agresje w ruchu drogowym. Pierwsza forma obejmuje wszystkie
te dziatania, ktére wpisujg si¢ w schemat dlugotrwatych i uporczywych
prob nawigzania kontaktu z ofiarg i zaburzaja jej poczucie bezpieczen-
stwa. Definicje stalkingu podkreslaja dwa jego aspekty. Pierwszym
z nich jest fakt ztosliwego nekania trwajacego przez dluzszy czas, nie-
'8 u innych czesto miesigce czy lata. Na przyklad
stalker moze wydzwania¢ do osoby (w tym tzw. gltuche telefony w go-

kiedy sa to tygodnie

dzinach nocnych), wysyta¢ jej maile czy smsy, przesyta¢ podarunki, $le-
dzi¢ ja, wyczekiwac na jej powrdt, np. pod domem czy miejscem pracy.
Drugi aspekt opiera si¢ na zaburzeniu poczucia bezpieczenstwa u ofia-
ry, wystepowaniu symptomow dlugotrwalego stresu, a nawet koniecz-
no$ci wprowadzenia w swoje zycie istotnych zmian, np. zwiazanych ze
zmiang miejsca zamieszkania. Stalking nie jest wigc niewinnym dzia-
taniem, a jego konsekwencje dla psychospolecznego funkcjonowania
ofiary moga by¢ powazne'".

Innym zjawiskiem czgsto wystepujacym w okresie dorostosci jest
agresja pojawiajaca si¢ podczas ruchu drogowego''. Zostala ona po raz
pierwszy opisana w 1949 roku. Analizowano zachowanie dwdch grup
taksowkarzy — pierwszej, w ktdrej kierowcy mieli tendencje do czestych
kolizji i wypadkoéw oraz drugiej, w ktorej kierowcy jezdzili bezpiecznie.
Okazalo sig, ze taksowkarze powodujacy wiecej wypadkow sa bardziej
agresywni i majg na swoim koncie wiecej zatargéw z prawem. Z ko-
lei wedlug badan Mayera Perryego z 1968 roku okoto 85% wypadkow
w Wielkiej Brytanii w tamtym czasie bylo efektem agresji na drodze.
Aktualnie uwaza sig, ze agresja na drodze obejmuje dwa podstawowe

18 W literaturze przedmiotu trwa dyskusja, jak dtugi musi by¢ minimalny okres
»bycia ngkanym”.

190 K. Tomaszek, Stalker — psychologiczna charakterystyka sprawcow przestepstw
»uporczywego nekania”, ,Studia z Psychologii w KUL’ 2012, t. 18, s. 135-156.

YL T. Rotter, Agresja w ruchu drogowym - aspekty psychologiczne, ,Panstwo
i Spofeczenstwo” 2014, t. 14, nr 2, s. 101-113.
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zjawiska: wscieklo$¢ na drodze - cz¢sto prowadzaca do ataku na innego
kierowce, pasazeréw lub sam pojazd, oraz agresywna jazde — najcze-
$ciej definiowang jako jazda niebezpieczna, naruszajaca prawa drogo-
we i bedaca wynikiem przezywanych emocji. Tadeusz Rotter'”, szuka-
jac przyczyn zachowan agresywnych, wymienia m.in.:
- frustracje zwigzang z jazdg samochodem (np. koniecznos¢ sta-
nia w korkach);
- nieprawidlowe wzorce zwigzane z modelowaniem czy uczeniem
spotecznym (aprobata dla okreslonych typow zachowan, agresja
werbalna, ktdrej dzieci sg czesto Swiadkami);
- brak uczenia jazdy przyjaznej dla innych uzytkownikéw pod-
czas kurséw na prawo jazdy;
- roztadowanie negatywnych emocji poprzez jazde samochodem.
Ponadto na agresje na drodze majg wplyw takie czynniki jak wyso-
ka temperatura, zmeczenie czy ple¢ (kobiety sa na drodze mniej agre-
sywne od mezczyzn). Zjawisko agresji na drodze uznaje si¢ za jedna
z przyczyn wypadkéw samochodowych.

Ciekawym, cho¢ rzadko eksplorowanym obszarem, jest agresja
w grupie senioréw. Zachowania agresywne u schytku zycia mozna po-
dzieli¢ na dwie gtéwne grupy: agresje ze strony senioréw i agresje wobec
senioréw. Niektore z zachowan wystepujacych u 0séb starszych z pozo-
ru wygladaja na agresywne, np. odmowa brania lekéw, dbania o higiene,
a nawet zbyt glosne moéwienie, jednak biorac pod uwage funkcjonowa-
nie psychospoleczne i wspotwystepujace trudnosci psychofizyczne, taka
ocena wydaje si¢ przedwczesna i nieadekwatna do sytuacji. Oczywiscie
nalezy przyja¢, ze w grupie senioréw sg osoby, ktére mozna byloby okre-
8li¢ jako ,zlosliwie agresywne” i dzialajgce $wiadomie oraz z premedy-
tacja. Jednak cze$¢ objawow ,,agresywnych” jest nastepstwem pogorsze-
nia sprawnosci psychofizycznej (w tym funkcjonowania poznawczego).
Z kolei agresja wobec senioréw jest tematem tabu - seniorzy rzadko
o niej mowia i rzadko sg $wiadomi, ze dane zachowanie jest przemoca.
Opiekunowie fatwo usprawiedliwiaja swoje dzialania (np. przywiazywa-
nie do 1dzka, cewnikowanie, zbyt szybkie i na sif¢ karmienie) jako po-

192 Tamze.
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dejmowane w trosce o bezpieczenstwo. Niestety troska ta jest niekiedy
pozorna, a prezentowane zachowania sg przemocs, a nie faktyczng po-
mocg. Marzanna Farnicka, Hanna Liberska i Dorota Niewiedzial'*® opi-
suja przyczyny przemocy wobec senioréw. Sg to m.in.:

- nieuzasadniona nadopiekunczo$¢ prowadzaca do infantylizacji;

- przecigzenie obowigzkami — konieczno$¢ sprawowania opieki

zaréwno nad wlasnymi dzie¢mi, jak i nad rodzicami/tesciami;
niedawne ,wypuszczenie dzieci z gniazda” i konieczno$¢ podje-
cia opieki zamiast upragnionego odpoczynku;

- funkcjonowanie o$rodka opieki jako , instytucji totalne;j”;

- kult mlodosci, sprawnosci i zdrowia;

- uzaleznienia od substancji;

- zalezno$¢, np. zapisanie domu jako zabezpieczenie na staros¢;

— historia wlasnego Zycia i do§wiadczenie przemocy.

W relacji miedzy starzejacymi sie partnerami trudny moment to
przejscie na emeryture i koniecznos¢ redefinicji wtasnych rél. To gtow-
nie mezczyzni moga mie¢ trudnosci w odnalezieniu si¢ w roli emeryta.
Ponadto koniecznos¢ opieki nad chorujacym partnerem, szczegdlnie
bez wsparcia zewnetrznego, jest czynnikiem ryzyka wystapienia zacho-
wan agresywnych'*.

Wybrane uwarunkowania zachowan agresywnych - ku syntezie

Lata badan nad agresjg dostarczaja wielu informacji dotyczacych uwa-
runkowan zachowan agresywnych. Niektore z nich zostaly omoéwio-
ne we wczesniejszych fragmentach rozdziatu. Warto jednak zebra¢ je
i podsumowac¢. Pierwszym obszarem omoéwionym jest rodzina i grupy
spoleczne, w szczegdlnosci grupa rowiesnicza i szkolna (tab. 4). To wia-
$nie wzorce powstale w rodzinie uznaje si¢ za szczegdlnie wazne w kon-
tekscie czynnikdw ryzyka wystapienia zachowan agresywnych i to ro-
dzina odgrywa istotng role w modelowaniu zachowan agresywnych,
jak réwniez w nauce radzenia sobie z emocjami czy wspierania proce-

195 M. Farnicka, H. Liberska. D. Niewiedzial, Psychologia agresji, dz. cyt.,s. 169-172.
¥4 Tamze.
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séw samoregulacji. Wraz z rozszerzeniem strefy wptywoéw spolecznych,
wiegkszego znaczenia nabiera takze grupa rowiesnicza. Jednak dziecko,
ktore prezentuje zachowania agresywne jest niejednokrotnie odrzuca-
ne przez rowie$nikow, przez co traci okazje do ¢wiczenia nieagresyw-
nych form zachowania i otrzymywania wzmocnien pozytywnych.

Tabela 4. Uwarunkowania zachowan agresywnych w obszarze grup spotecznych

Uwarunkowania

Rodzina - surowa dyscyplina, w tym stosowanie kar fizycznych jako akceptowalnej
i dopuszczalnej metody wychowawczej;

- zaniedbanie, krzywdzenie dziecka;

- brak wsparcia dziecka w rozumieniu przezywanych emocji i radzeniu
sobie z nimi;

- lekcewazenie dziecka i jego potrzeb;

- wy$miewanie si¢ z emocji doswiadczanych przez dziecko;

- brak modelowania i wsparcia dla rozwoju nieagresywnych umiejetnosci
radzenia sobie z emocjami;

- niewlasciwe postawy rodzicielskie — percepcja postaw przez dzieci jako
nadmiernie liberalnych badz autorytarnych;

- nadmierny liberalizm, chiéd emocjonalny, brak zainteresowania lub
nadmierna kontrola;

- wrogie, odrzucajace lub chlodne rodzicielstwo w pierwszych miesigcach
zycia;

- rozwdj pozabezpiecznych wzorcéw przywiazania;

- niespojne modele wychowania;

- stosowanie agresji i przemocy, takze w sytuacji konfliktu, przez rodzi-
cow/osoby znaczace;

- brak wyznaczenia dziecku granic (dotyczacych tego, jakie zachowania sg
tolerowane, a jakie nie);

- doswiadczanie przemocy i/lub krzywdzenia.

Roéwiednicy, |- alienacja i izolacja spoleczna;
nauczyciele |- odrzucenie przez grupe réwiesnikéw (nieagresywnych) i akceptowanie
iinni przez osoby podobnie funkcjonujace (agresywne);

- zabawy z agresywnymi rowiesnikami (w tym do$wiadczanie nagradza-
nia zachowan agresywnych — np. zabrania zabawki sila);

- wrogi jezyk: tendencja do bycia stygmatyzowanym i do doswiadczania
etykietowania;

- brak reakcji na przejawy agresji;

- bagatelizowanie przejawdw agresji;

- nieprzestrzeganie norm przez osoby znaczace.

Zrédlo: opracowanie na podstawie M. Farnicka, Psychospoleczne..., dz. cyt.; M. Farnicka, H. Liber-
ska, D. Niewiedzial, Psychologia agresji, dz. cyt., A. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART..., dz. cyt;
H. Liberska, Tozsamos¢..., dz. cyt.; B. Krahé, Agresja, dz. cyt.; K. Makaruk, Przemoc rowiesnicza, dz. cyt.;
J. Wolinska, Agresja interpersonalna..., dz. cyt.

Drugi obszar uwarunkowan (tab. 5) to wlasciwosci osobnicze jed-
nostki. Niektore z nich s3 powiazane z genetycznymi cechami, inne wyni-
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kaja z oddzialywan $rodowiska czy wspétdziatania srodowiska i czynni-
kéw dziedzicznych. W literaturze przedmiotu'
si¢ wpltyw czynnikéw osobowosciowych i temperamentu jako istotny
dla wystepowania i rozwoju agresji. Ze wzgledu na stalo$¢ agresji pro-
ponuje si¢ nawet wyodrebnienie jej jako oddzielnej cechy osobowosci'®*.
%7 pokazuja, ze mozna méwi¢ o wystepowa-
niu ,,ciemnej triady” (obejmujacej trzy cechy osobowosci: makiawelizm,
psychopati¢ i narcyzm) lub ,,ciemnej tetrady” (w ktdrej do trzech wyzej
wymienionych cech dofozono sadyzm), a autorzy coraz czgsciej koncen-

truja sie na poszukiwaniu ,;jadra ciemnej osobowosci™*®.

coraz czesciej podkresla

Badania nad osobowoscig

Tabela 5. Uwarunkowania w obszarze cech indywidualnych jednostki

Uwarunkowania w obszarze cech indywidualnych jednostki

- problemy z samoregulacja: u dzieci kontrola emocjonalna nieadekwatna do wieku;

- problemy z kontrolowaniem zachowan impulsywnych;

- pobudliwo$¢ i podatno$¢ emocjonalna - tj. sklonno$¢ do przezywania emocji
i uczu¢ negatywnych oraz do impulsywnej reakcji na wydarzenia odbierane czesto
jako prowokacja;

- ruminacja-rozproszenie — bieguny kontinuum dotyczace tego, jak ludzie reaguja na
tredci agresywne — niska ruminacja/wysokie rozproszenie — szybkie zapominanie
o sytuacji, przechodzenie nad nig do ,porzadku dziennego”; wysoka ruminacja/
niskie rozproszenie - diugie przezywanie i mocne zaangazowanie poznawcze w do-
$wiadczang sytuacje, wraz z uptywem czasu wigksze prawdopodobienstwo reakcji
agresywnej.

- deficyty uwagi;

- wrogi styl atrybugji — bodzce wieloznaczne odbierane w kategoriach wrogosci i agresji;

- egoistyczne myslenie i egocentryczna postawa;

- przekonanie o wrogich zamiarach innych:

» umniejszanie i zmiana znaczenia (,,To nic wielkiego. Kazdy kradnie”);

« przewidywanie najgorszego (,Musze¢ go uderzy¢, bo inaczej nie bedg mnie lu-
bic”);

« szukanie przyczyn zewnetrznych i obwinianie drugiej osoby (,,Sam chcial”);

o falszywa zgodnos¢ (,,Inni tez tak robig”);

o zakotwiczenie (opor przed zmiang) (,,Ale ja nie potrafie”).

- deficyty poznawcze - zle rozpoznawanie sytuacji i nieadekwatne na nig reagowanie;

- znieksztalcenia poznawcze - niedocenianie/przecenianie swoich mozliwosci czy
kompetencji;

- oczekiwania i skrypty poznawcze promujace zachowania agresywne;

- niski iloraz inteligencji.

Samoregulacja

Funkcjonowanie poznawcze

%5 H. Liberska, Tozsamos¢..., dz. cyt.
1% Tamze.
Tamze.
Tamze.

197

198
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Tabela 5. cd.

Uwarunkowania w obszarze cech indywidualnych jednostki

- czynniki genetyczne (np. typ uktadu nerwowego);

- stezenie hormondw i neuroprzekaznikow;

- niski prég wrazliwosci;

- temperament - ,trudny” - trudnosci z regulacjg emocji i tendencja do przezywania

wigkszej ilosci emocji negatywnych;

0sobowos¢ typu A;

»ciemna osobowo$¢” (Dark Personality): makiawelizm, psychopatia, narcyzm i sa-

dyzm;

- poczucie wlasnej wartosci - niekoniecznie niska (tradycyjny poglad), ale raczej za-

wyzona i niestabilna samoocena (wzrost agresji, jesli dziatania spostrzegane sg jako

zagrozenie dla samooceny lub jako niemajace uzasadnienia);

- ple¢ meska — w przypadku agresji fizycznej, pte¢ kobieca — w przypadku form po-
$rednich; chlopcy jako ci, ktérym pozwala si¢ ,na wiecej” niz dziewczynkom.

Cechy indywidualne
(I

- doswiadczenie wykraczajace poza mozliwosci poradzenia sobie — brak odpowied-
niego wsparcia, kumulacja do$wiadczen traumatycznych;
- bycie $wiadkiem i/lub uczestnikiem przemocy.

Trauma

Zrédlo: opracowanie na podstawie M. Farnicka, Psychospoleczne..., dz. cyt.; M. Farnicka, H. Liberska,
D. Niewiedzial, Psychologia agresji, dz. cyt.; A. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART..., dz. cyt.; H. Liber-
ska, Tozsamos..., dz. cyt.; B. Krahé, Agresja, dz. cyt.; K. Makaruk, Przemoc réwiesnicza, dz. cyt.; J. Wo-
linska, Agresja interpersonalna..., dz. cyt.

Ostatnia grupa to uwarunkowania zwigzane z cechami sytuacji
i wptywem mediéw, w tym filméw i gier, a takze pozostale czynniki
mogace mie¢ znaczenie dla rozwoju zachowan agresywnych (tab. 6).

Warto szczegoélng uwage poswieci¢ mediom. Ich oddzialywanie na
psychike i zachowania odbiorcéw moze by¢ kilkutorowe. Jolanta Wo-
linska'”® zwraca uwage, ze ogladajac sceny agresji, widz nabywa prze-
$wiadczenia, ze jest to wlasciwe dzialanie i skoro bohaterowie na ekra-
nie moga tak si¢ zachowywac, on tez ma takie prawo. Ponadto poprzez
czesty kontakt z brutalnymi scenami dochodzi do spadku wrazliwosci
na doswiadczang agresje czy przemoc oraz wzrasta ryzyko stosowania
takich form zachowan jako wlasciwych. W przypadku dzieci obserwu-
je sie rowniez sktonno$¢ do powtarzania zaobserwowanych zachowan,
ryzyko uzaleznienia od telewizji czy komputera, a przez to spadek cie-

kawosci poznawczej czy kreatywno$ci*®.

199 7. Wolinska, Agresja interpersonalna..., dz. cyt., s. 241-261.
20 Tamze.
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Tabela 6. Uwarunkowania sytuacyjne i wplyw mediow

Uwarunkowania sytuacyjne i wplyw mediow
Media |- ogladanie agresywnych programéw telewizyjnych i filméw;
- granie w agresywne gry komputerowe;
- odbidr przekazdw taczacych zachowania agresywne z nagroda.

Inne |- dostepnos¢ agresywnych bodzcoéw w otoczeniu;

- alkohol - rézne mechanizmy: oddzialtywanie farmakologiczne (bezpoérednie):
hipoteza rozhamowania (ostabienie mozliwosci powstrzymywania dzialan
nieagreswynych), hipoteza pobudzenia (stymulowanie do zachowan agresyw-
nych); oddziatywanie psychologiczne (po$rednie): hipoteza oczekiwania (wie-
dza i normy kulturowe dotyczace zachowania po alkoholu - §wiadomos¢ spo-
zycia jako usprawiedliwienie), hipoteza uwagi (obnizenie pojemnos$ci uwagi, co
wplywa na odbieranie tylko najbardziej agresywnych bodzcéw);

- temperatura — hipoteza goraca (wysoka temperatura jako nasilajaca agresywne
motywy);

— zatloczenie;

- halas;

- zanieczyszczenie powietrza;

- leki strach;

- doznanie béluy;

- niewygoda;

- pobudzenie seksualne;

- brak mozliwosci odprezenia si¢ i relaksowania;

— nuda;

- dostep do broni — nawet tylko jej widok.

Zrédlo: opracowanie na podstawie C. A. Anderson, B. J. Bushman, Human Aggression, dz. cyt.; M. Far-
nicka, Psychospoteczne..., dz. cyt.; M. Farnicka, H. Liberska, D. Niewiedzial, Psychologia agresji..., dz. cyt.;
A. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART..., dz. cyt.; H. Liberska, Tozsamos¢..., dz. cyt.; B. Krahé, Agresja, dz.
cyt; K. Makaruk, Przemoc réwiesnicza, dz. cyt.; ]. Wolinska, Agresja interpersonalna..., dz. cyt.

2.3. Radzenie sobie z agresja

Opis prob wyjasnienia agresji na gruncie psychologii, jej przebiegu w cia-
gu zycia czy uwarunkowan zachowan agresywnych pozwala lepiej zro-
zumie¢ to zjawisko. Jednak psychologia stara si¢ takze wysuna¢ sugestie
dotyczace przeciwdzialania agresji i radzenia sobie z nig. W dalszej czesci
tekstu zaprezentowane zostang wybrane propozycje takich dzialan.

Poprawa komunikacji jako sposob na radzenie sobie z agresja

Przynajmniej czg$¢ zachowan agresywnych wynika ze spofecznej natu-
ry czlowieka - z tego, ze funkcjonuje on w ramach grup i spoteczenstw
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i wchodzi z innymi w interakcje®”!

. Pierwszg i podstawowg grupa spo-
teczna, do ktdrej nalezy osoba, jest rodzina*”. Z czasem liczba grup
zwieksza sie, a ich struktura, charakter czy stopien formalizacji staja sie
coraz bardziej ré6znorodne. Niekiedy uwaza sie¢, ze umiejetnos¢ pracy
w grupie jest jedng z wazniejszych kompetencji, ktéra bedzie decydo-
watla np. o sukcesach szkolnych czy o awansie. W grupach niejedno-
krotnie cztonkowie staja przed koniecznoscig podejmowania decyzji
czy rozwigzywania problemdw. Zdarza sig, Ze proces ten nie przebie-
ga sprawnie, a nasycony jest wzajemnymi pretensjami, brakiem zro-
zumienia i w konsekwencji - agresja®”’. Warto wiec zastanowic sie, co
decyduje o powodzeniu w grupowym podejmowaniu decyzji**. Przede
wszystkim nie kazdy problem powinien by¢ przedmiotem dyskusji
i pracy w grupie - jesli wymagana jest szybka decyzja, problem ma jed-
no rozwigzanie czy warunki ulegaja szybkim zmianom, lepiej jesli za
wybor rozwigzania odpowiedzialna bedzie jedna osoba”. Takze jesli
czlonkowie grupy napotykaja pewne trudnosci, np. wynikajace z braku
umiejetnosci wzajemnej wspoltpracy czy ograniczen proceduralnych
(np. nie maja zadnej mocy decyzyjnej czy sprawczej), efektywnos¢ po-
dejmowanych dzialan moze by¢ niewielka. Z kolei grupy lepiej radza
sobie z rozwigzywaniem problemow, jesli**:
— istnieje wiele rozwigzan danego problemu, a kazde z nich ma
poréwnywalng warto$é;
- wazna jest akceptacja rozwigzania przez cztonkow grupy - jest
ona wigksza, jedli rozwigzanie zostalo wspdlnie wypracowane;
- do podjecia decyzji potrzebna jest duza ilo§¢ informacji i spoj-
rzenie z wielu punktéw widzenia, a sam problem jest zlozony;
- grupa ma odpowiednig ilo$¢ czasu, aby przedyskutowac wszyst-
kie propozycje.

201 1. Reykowski, Sytuacje konfliktowe jako Zrédla agresywnosci, w: Agresja. Socja-
lizacja. Edukacja. Refleksje i inspiracje, red. H. Grzegotowska-Klarkowska, Wydawnic-
two Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2013, s. 35-44.

22 Por. I. Janicka, H. Liberska, Psychologia rodziny, PWN, Warszawa 2014.

23 Por. J. Reykowski, Sytuacje..., dz. cyt.

24 K. Adams, G. J. Galanes, Komunikacja w grupach, PWN, Warszawa 2008.

25 Tamze.

26 Tamze.
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Porozumiewanie si¢ w grupie ma czgsto bardziej nieformalny cha-
rakter, a liczba wzajemnych interakcji jest duza — nadawca i odbiorca
czesto i szybko zmieniaja sie rolami. Aby rozwigzanie problemu mo-
glo nastapi¢, cztonkowie grupy musza chciec si¢ komunikowac i musza
prezentowac swoje pomysly czy idee na forum - czyli musza dziata¢ dla
207

dobra grupy
wielu trudnosci. Aby byta ona jak najlepsza, kazdy czlonek grupy po-

. To wtasnie komunikacja w grupach nastrecza jednak

winien wykazywac o nig troske - tzn. dbac o jej efektywnos¢, uwaznie
i aktywnie stucha¢, czy bra¢ odpowiedzialnos¢ za komunikacje, a nie
zrzuca¢ jg na innych cztonkéw. Wedlug zasad dobrej komunikacji Her-
berta Paula Grice’a®® reguta kooperacji jest nadrzedna zasada, na mocy
ktdrej wszystkie osoby biorace w niej udziat powinny uczestniczy¢ w jej
powstawaniu. Pozostale cztery zasady to:

- zasada jakosci - dotyczy tego, aby méwic to, co osoba uznaje za
prawdziwe i nie mowi¢ tego, co uznaje si¢ za falszywe;

- zasada ilosci — koncentruje si¢ na tym, aby komunikacja byta
efektywna, tzn. aby ilo$¢ szczeg6ldw nie byta ani zbyt duza, ani
zbyt mata;

- zasada odpowiedzialnosci - zaklada dostosowanie komunikacji
do aktualnego przebiegu rozmowy;

- zasada sposobu — odwotuje si¢ do tego, aby méwic¢ w sposéb tak-
towny, zrozumiaty, uporzadkowany i systematyczny.

Dbatos¢ o to, aby méwi¢ w sposéb jasny, zrozumiaty i konkretny
jest niezwykle istotna®”. Jednak komunikacja - w duzym uproszczeniu
- to proces nadawania i odbioru — méwienia i stuchania. Umiejetno$¢
nie tylko odpowiedniego konstruowania wypowiedzi, ale i aktywnego
219, Podobnie jak w przypadku
innych cech, cztonkowie grupy réznia sie pod wzgledem tego, jak stu-

stuchania, jest wiec szczegoélnie wazna

207 Tamze.

208 A. Marciniak, Teoria implikacji konwersacyjnej w koncepcji Herberta Paula
Gricea, ,Pedagogika Filozoficzna On-line” 2014, nr 1/13-14, s. 85-98.

29 A. Celinska-Miszczuk, L. Wisniewska, Komunikacja w rodzinie: od interak-
cji do osobowej relacji (perspektywa personalistyczna), ,,Paedagogia Christiana” 2013,
t. 32, nr 2,s. 203-217.

20 S, P. Morreale, B. H. Spitzberg, J. K. Barge, Komunikacja miedzy ludzmi: moty-
wacja, wiedza i umiejetnosci, PWN, Warszawa 2008.
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chaja innych - tzn. na co w tym procesie zwracajg szczegdlng uwage.
Wyrézni¢ mozna cztery podstawowe grupy. Sa to*'":

- stuchacze zorientowani na ludzi - osoby, dla ktérych najwaz-
niejsze s3 relacje z innymi i to, jak komunikacja czy podejmo-
wane decyzje wplywaja na nie; s3 uwazni i zainteresowani druga
osobg czy jej samopoczuciem; czgsto stosujg zaimek ,,my”’; moga
odwraca¢ uwage od zadania poprzez nadmierng koncentracje
na nastrojach;

- sluchacze zorientowani na dzialanie — wazne jest dla nich osia-
gniecie celu, dlatego przypominajg innym czlonkom o zadaniu;
niewielka uwage przywiazuja do relacji i moga by¢ sktonni je
poswieci¢ dla osiagniecia celu; sg analityczni, zwracaja uwage na
szczegbly, moga by¢ odbierani jako nadmiernie krytyczni;

- stuchacze zorientowani na tre$¢ - istotne sg dla nich informacje
pochodzace ze sprawdzonych zrédet, dlatego moga nie bra¢ pod
uwage zastyszanych plotek, poglosek czy anegdot; bardzo mocno
skupiajg sie na szczegodtach i ukazuja rézne podejscie do proble-
mu, przez co moga spowalnia¢ podjecie decyzji; moga sprawiac
wrazenie nadmiernie skupionych na szczegoétach czy krytycznych;

- sluchacze zorientowani na czas — przywiazuja duzo uwagi do
efektywnego gospodarowania czasem - sporzadzajg plany, usta-
laja ramy czasowe spotkan, ale jednoczes$nie hamujg dzialania
twdrcze grupy, jesli nie wplywaja one na rozwigzanie problemu
- odbierajg je jako marnowanie czasu.

Kazdy zaprezentowany powyzej styl ma pewne mocne i stabe stro-
ny. Wazne jest, aby czlonkowie grupy znali swoje preferencje i byli
$wiadomi réznic panujacych w grupie. Zdarza sie, Ze w grupie wyste-
puja tzw. zle nawyki stuchania. Sg to?'%

- sluchanie pozorne - udawanie zaangazowania, ale tak naprawde

zajmowanie si¢ lub przynajmniej myslenie o czyms innym;

- kiétnia w milczeniu - szybkie formulowanie negatywnej opinii
o pomysle czy idei prezentowanej przez druga stron¢ — osoba

21 K. Adams, G. J. Galanes, Komunikacja w grupach, dz. cyt.
212 Tamze.
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nie stucha, co jest moéwione, ale w myslach formuluje argumenty
przeciwko prezentowanemu rozwigzaniu;

- przyjmowanie zalozen o znaczeniu — wystepuje wtedy, gdy oso-
ba interpretuje to, co nadawca méwi przez pryzmat wlasnej kul-
tury i regul dla niej istotnych;

- atak mentalny - upieranie si¢, ze osoba mdéwigca miala co inne-
go na mysli, np.: ,Wiem, ze tak naprawde to chcesz powiedzie¢
co$ innego, bo miale$ na mysli to, co ja mialbym na mysli’, in-
terpretowanie wypowiedzi innych przez filtr swoich zalozen -
dzialanie bezkrytyczne i mimo sprzeciwu innych;

— skupienie si¢ na rzeczach nieistotnych - zwracanie uwagi na
rzeczy malo wazne — ubior, gramatyke, btedy w wymowie - co
powoduje, ze osoba nie stucha rozmdwcy, ale koncentruje si¢ na
jakim$ malo waznym elemencie;

- odchodzenie od tematu — wypowiedz nie jest zwigzana z tym, co
byto méwione, co prowadzi do zmiany gtéwnego watku rozmo-
wy; blad ten ma wiele réznych odmian;

- reagowanie obronne - osoba nie stucha tego, co jest méwione,
ale spostrzega zagrozenie w wypowiedzi drugiej osoby; nawyk
ten wynika z braku umiejetnosci przyjecia punktu widzenia
drugiej strony i czegsto wiaze si¢ z traktowaniem kazdej wypo-
wiedzi jako atakujace;j.

Dobra komunikacja czy to w relacjach interpersonalnych?”, czy

w grupach jest podstawa do unikania konfliktéw, a tym samym do
ograniczenia agresji*'*. Jednym z podstawowych bledéw popelnianych
w komunikacji jest brak dostrzegania, Ze komunikacja jest procesem,
a stowo symbolem. Zadne z nich nie jest rzeczg i nie moze by¢ tak trak-
towane. Urzeczowienie komunikacji (reifikacja) przyjmuje najczesciej

215,

trzy formy

23 L. Grzesiuk, E. Trzebinska, Jak ludzie porozumiewajqg sig, Nasza Ksiggarnia,
Warszawa 1978.

214 E. Sujak, ABC psychologii komunikacji, Wydawnictwa WAM, Krakéow 2006.

25 ], Stewart, C. Logan, Komunikowanie si¢ werbalne, w: Mosty zamiast mu-
row. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, red. J. Stewart, PWN, Warszawa 2008,
s. 80-102.
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- ewaluacja statyczna - to traktowanie danej osoby czy innego

bytu jako stalego i brak dostrzegania zachodzacych zmian, np.
rodzice - inne znaczenia maja dla dziecka kilkuletniego, inne
dla dorostych dzieci; inne relacje panuja miedzy rodzicami
a dzie¢mi, gdy dzieci sg mate, inne - gdy dzieci wchodzg w okres
adolescencji;

mijanie - ma dwie formy: albo uzywane s3 rézne stowa, aby
opowiedzie¢ to samo, albo te same stowa, aby powiedzie¢ co$
innego; osoby zamiast nawigza¢ komunikacje, s przekonane, ze
majg rézne stanowiska;

etykietowanie - postugiwanie si¢ konkretnymi okresleniami:
»lem, ,,burak’, ,wariat” — zamiast poznawac drugg osobe, ocze-
kuje si¢, zZe bedzie ona zachowywala si¢ zgodnie ze stereotypem.
Etykietowanie jest niebezpieczne, poniewaz moze by¢ uspra-
wiedliwieniem lub czynnikiem wyzwalajacym agresje — tatwiej
jest kogo$ zrani¢, jesli traktuje sie go jako ,,beton” czy ,,$winig”.
Przypisana etykieta niejako pozbawia osobe czlowieczenstwa
i naleznego szacunku. Jesli traktuje sie druga osobe jako ,,wroga’,
tym bardziej zachowania agresywne staja si¢ usprawiedliwione.
Szczegolnie dzieciom trudno jest walczy¢ z etykieta czy urucho-
mi¢ procesy, ktore pozwalaja na jej ,,odklejenie”. Moze si¢ zda-
rzy¢ wiec, ze dziecko bedzie zachowywalo sie zgodnie ze stereo-

typowymi oczekiwaniami dotyczgcymi np. ,,fobuza*'é.

Z procesem urzeczowienia mozna poradzi¢ sobie, wykorzystujac

np. datowanie — czyli po prostu méwienie o tym, co dzieje si¢ w okres-
lonym kontekscie czasowym, czy indeksowanie, tj. podkreslanie pew-
nych okreslonych wlasciwosci (np. ,,Mam ten zegarek kilka lat i do tej
pory nigdy sie nie popsul”). Istotne jest takze unikanie generalizacji
czy uznanie, ze mozemy si¢ myli¢ (np. ,Wedlug moich doswiadczen,
ten model zegarka jest bardzo dobry, ale inni mogg mie¢ inne spostrze-
zenia”). Warto pamietac, ze stowa sg arbitralne - tzn. mozna je stoso-
wac tak, aby podkresli¢ to, co chcemy i ukry¢ to, co chcemy zataic. Jesli
wypowiedz nie bedzie jednoznaczna, osoba bedzie odnosila stowa do

216 J. Wolinska, Agresja interpersonalna..., dz. cyt.
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siebie, swoich do$wiadczen i swojego systemu znaczen, co oznacza, ze
moze ja interpretowa¢ odmiennie od tego, co mial na mysli nadawca.
Brak wzajemnego zrozumienia moze by¢ przyczyna konfliktu*’. Sta-
nistaw Chelpa i Tomasz Witkowski*'®
mieniajg czynniki, ktére nalezy traktowac jako detektory konfliktow.
Mozna umownie podzieli¢ je na kilka grup:

w kontek$cie komunikacji wy-

1) zwigzane z samym procesem komunikacji:
- unikanie bezposredniego kontaktu z partnerem, np. komuni-
kowanie si¢ za pomocg smsow, maili, notatek;
- nasycenie relacji nadmiernym formalizmem, np. kierowanie
oficjalnych pism zamiast préb podjecia rozmowy;
2) zwigzane z pojawiajacymi si¢ symptomami stresu:
- brak cierpliwosci — np. poganianie, przerywanie etc.;
- nadmierna drazliwos¢;
- niewybaczanie popelnianych btedéw i brak tolerancji na nie;
3) zwiazane z relacja z drugg strona:
- nieprzestrzeganie ustalonych zasad, rytualéw;
- prowokowanie impulsywnych zachowan partnera;
- czyhanie na bledy i ich ztosliwe komentowanie;
- blokowanie informacji niezbednych do dzialania drugiej
osoby;
- podkreslanie wzajemnych réznic;
- atakowanie przewidywanych dziafan;
- niezgadzanie si¢ na zZadne plany;
- ironia, lekcewazenie;
- uparte trzymanie si¢ wlasnego zdania i jego gwaltowna obro-
na;
- zarzucanie partnerowi brak dobrej woli;
- nieufno$¢;
- ograniczenie swobody dzialan (np. nieprzekazywanie waz-
nych informacji, blokowanie kontaktéw z innymi).

27 S. Byra, Konflikt interpersonalny, w: Profesjonalny mediator. Zostan nim. Po-
radnik metodyczny, red. A. Lewicka, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2008, s. 172.

28 S, Chetpa, T. Witkowski, Psychologia konfliktu. Praktyka radzenia sobie ze spo-
rami, Biblioteka Moderatora, Taszow 2004.
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Wprowadzony powyzej podzial ma charakter umowny, ale poka-
zuje wielowymiarowos¢ czynnikéw spustowych mogacych doprowa-
dzi¢ do powstania konfliktu.

Oprocz detektoréow konfliktéw mozna wyrézni¢ czynniki, ktore
wplywaja na zaostrzenie konfliktu*”®. Zalicza si¢ do nich wystepowanie
wzajemnej zaleznosci, szczegdlnie o charakterze asymetrycznym - tzn.
takim, w ktérym jedna strona ma przewage nad druga, np. dotyczaca sity
fizycznej, psychicznej czy tez zaleznodci stuzbowej. Istotna okazuje sie
takze perspektywa czasowa, np. brak szacunku wobec tego, ze dana osoba
potrzebuje wiecej czasu na podjecie decyzji oraz nasilenie symptoméw
niepewnosci, leku czy stresu. Tak jak kazda inna sytuacja komunikacyjna,
takze sytuacja konfliktu moze zosta¢ odebrana w znieksztalcony sposéb.

Mediacja jako forma rozwiazywania konfliktow

W sytuacji, kiedy strony konfliktu nie moga same dojs¢ do porozumie-
nia, mozna siegna¢ po rézne metody rozwigzania sporu - tzw. alterna-
tywne metody rozwigzywania konfliktéw?*. Jedna z nich jest mediacja.
Opiera si¢ ona na zalozeniu, Ze w proces rozwigzania sporu — a wta-
$ciwie w komunikacje miedzy stronami w sytuacji konfliktu - wlgcza
sie osoba trzecia - mediator. Nie proponuje on rozwigzan®*!, nie po-
dejmuje decyzji, ale umozliwia nawigzanie porozumienia miedzy stro-
nami. Jako osoba bedaca niejako poza konfliktem moze zadbac o od-
powiednig atmosfere — m.in. wzajemnego szacunku, dajac tym samym
stronom szans¢ na nawigzanie dialogu. Mediator modeluje pozadane
zachowania, uczac uczestnikow sporu metod rozwigzania konfliktu czy
informujac o procesie komunikacji. Daje tym samym szans¢ na to, aby
kazdy przedstawil swéj punkt widzenia i zostal wystuchany w przyja-

219 Tamze.

220 M. Artymiak, P. Wicher, Mediacja réwiesnicza jako metoda przeciwdziatania
przemocy wsréd mlodziezy, w: Agresja i przemoc w drodze do dorostosci: stare mechani-
zmy, nowe oblicza i metody przeciwdziatania, red. S. Florek, M. Grygielski, Wydawnic-
two PWSZ, Nowy Sacz 2013, s. 135-147.

21 Mimo ze jest to jedna z naczelnych regut mediacji, zdarza sig, ze mediator poda-
je stronom propozycje rozwigzan, np. w sytuacji braku pomystéw stron i przedtuzajacego
sie impasu. W dalszej czesci tekstu problem ten zostal oméwiony bardziej szczegdtowo.
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znym klimacie spotecznym. Zadania mediatora mozna sprowadzi¢ do
trzech najwazniejszych punktow**:

- nawigzanie kontaktu ze stronami - zadbanie o odpowiednig ko-
munikacje, wiez i wzajemne zaufanie;

- edukacja stron - dotyczy samej mediacji i roli mediatora (np.
procesu mediacji i stosowanych procedur), wybranych aspektow
psychologii konfliktu i komunikacji;

- zbudowanie wiarygodno$ci - osobistej (np. odpowiedni rys oso-
bowosciowy - zapewnianie poczucia bezpieczenstwa, dbanie
o odpowiednig atmosfere, wiedza z zakresu przedmiotu sporu),
instytucjonalnej i proceduralnej (wzbudzenie zaufania co do
procedury mediacji i mozliwosci osiggnigcia satysfakcjonujace-
go porozumienia dla obu stron).

Mediacje mozna podzieli¢ na dwie podstawowe kategorie — sado-
we (czyli kierowane przez sad i wynikajace z odpowiednich przepiséw
prawnych) i pozasagdowe (czyli kierowane do mediacji bez udzialu
sadu). Niejednokrotnie ten sam przedmiotu sporu — np. kwestie opieki
nad dzie¢mi, moglby odbywac sie kazdg z tych dwdch drog mediacji.
Ciekawym pomystem - cho¢ majacym pewne ograniczenia — s3 me-
diacje rowiesnicze. Podczas ich przebiegu w role mediatoréw wchodza
réwiesnicy stron (w parze) wspierani w razie potrzeby przez dorostego
mediatora**. Warto podkresli¢, Zze wprowadzenie mediacji, np. w szko-
le, niejednokrotnie umozliwia rozwigzanie konfliktu wtasnie w tym
$rodowisku, bez koniecznosci siggania po pomoc np. sadu.

Mediacje opierajg si¢ na nastepujacych zasadach?**:

1. Zasada dobrowolnosci - strony musza chcie¢ uczestniczy¢ w me-

diacji i moga nie wyrazi¢ na nig zgody, nawet jesli zostaly skie-

2 K. Tucholska, M. Fiedor, Kompetencje do prowadzenia i udzialu w media-
cjach, w: Komunikacja spoleczna - negocjacje - edukacja. Perspektywa wielu kultur,
red. Z. Necki, W. J. Maliszewski, K. Czerwinski, Wydawnictwo Adam Marszatek, To-
run 2012, s. 135-151.

2 Rzecznik Praw Dziecka. Standardy mediacji réwiesniczej i szkolnej w szkotach
i innych placéwkach oswiatowych, Warszawa 2017, dostep: 01.02.2020:http://brpd.gov.
pl/sites/default/files/standardy_mediacji_rowiesniczej_i_szkolnej_w_szkolach_0.pdf

24§, Tusznio, M. Wojtkowiak, Mediacje i negocjacje jako formy rozwigzywania
konfliktu, Wydawnictwo Uczelniane WS, Kielce 2004.
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rowane przez sad. Jest to jedna z naczelnych zasad - jesli osoba
nie chce bra¢ udzialu w mediacji (nawet po uzyskaniu informa-
cji o potencjalnych korzysciach), nie moze zosta¢ do tego zmu-
szona.

. Zasada bezstronnosci — mediator nie popiera zadnej ze stron, nie

jest rzecznikiem zadnej z nich. Nie oznacza to braku zaangazo-
wania, ale zadbanie o to, aby strony czuly si¢ réwnie wazne przed
mediatorem. Niekiedy proponuje si¢, aby w sytuacji, gdy strony
s3 roznej plci, mediatoréw byto dwoch: kobieta i mezczyzna.

. Zasada akceptowalnosci — zasada ta sklada si¢ z kilku elemen-

tow. Pierwszym z nich jest akceptacja mediatora i mediacji jako
sposobu rozwigzania sporu przez strony. Takze mediator musi
zaakceptowac strony i sprawe, ktérej mediacja dotyczy. W toku
wypracowywania rozwigzan, aby moéc je wdrozy¢, strony takze
muszg obopdlnie je zaakceptowac.

. Zasada neutralnosci - jako osoba stojaca z boku mediator nie

proponuje rozwigzan. Nie sugeruje tego, co mozna zrobic. Jed-
nak w sytuacji impasu i braku postepu, niekiedy dopuszcza sie,
ze moze poinformowac strony o potencjalnych rozwiazaniach.
W takiej sytuacji niezwykle wazny jest przekaz: nie powinien
by¢ on préba wymuszenia na stronach konkretnych dziatan,
a jedynie zwrdceniem uwagi na to, co potencjalnie mogtyby
zrobic.

. Zasada szacunku - wyraza si¢ m.in. w tym, jak mediator, ale tez

strony zwracaja si¢ do siebie. Zawiera si¢ réwniez np. w prze-
strzeganiu ustalonego czasu.

. Zasada bezinteresownosci — mediator nie otrzymuje zadnych

dodatkowych gratyfikacji poza tymi, ktére wynikaja z ustalen
lub oddzielnych przepiséw. Oznacza to, ze nie szuka takze np.
poparcia czy nie wykorzystuje znajomosci ze stronami na dro-
dze prywatnej. Watpliwosci budzi tez np. prosba mediatora
o udziat w zbiérkach pieniedzy.

. Zasada poufnosdci - zasadniczo przebieg mediacji jest objety

tajemnica zawodowy, a np. sagdowi przedstawiana jest jedynie
ugoda lub informacja o tym, ze nie udalo si¢ takiej uzyskac.
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8. Zasada profesjonalizmu - bedaca podsumowaniem pozosta-
tych zasad, zakltada m.in. dbato§¢ mediatora o rozwoj wlasnych
kompetencji, ale takze $wiadomos¢ wlasnych ograniczen.

Powyzsze zasady maja na celu zadbanie o to, aby mediacja prze-
biegla w atmosferze bezpieczenstwa, a mediator mogl wyrobi¢ w stro-
nach przekonanie, Ze sg one w stanie dojs¢ do porozumienia. Niejedno-
krotnie jego brak wynika nie tyle z niemozliwosci jego osiagniecia, ile
z trudnosci w komunikacji, co przeklada si¢ na narastajace wzajemne
pretensje i przejawy agresji.

Przyjmuje sie¢, ze mediacje maja pewna dynamike*”. Mozna wy-
rézni¢ zasadniczo trzy podstawowe etapy:

1. Cze$¢ wstepna — wprowadzenie stron w istote mediacji: mono-

log mediatora.

2. Cze$¢ zasadnicza — prezentacja punktéw widzenia przez strony,
identyfikacja faktycznych przedmiotéw konfliktu, ocena alter-
natywnych rozwigzan.

3. Cze$¢ koncowa - podjecie ostatecznych decyzji, ewentualne
spisanie protokolu czy ugody mediacyjne;j.

Szczegblnie wazne jest odpowiednie ,,otwarcie” mediacji — w tym
celu mediator rozpoczyna spotkanie tzw. monologiem?*. Dzieki niemu
strony majg okazje dowiedzie¢ sig, czym jest mediacja, jakie zasady na
niej panuja. Monolog powinien takze wzbudzi¢ w stronach zaufanie
do mediatora oraz przekonanie, Ze s3 w stanie uzyska¢ satysfakcjonu-
jace rozwigzanie. Oczywiscie nie zawsze mediacje udaje si¢ zamkngé
podczas jednego spotkania ze stronami. Przerwanie mediacji i zakon-
czenie jej na kolejnym spotkaniu moze wynika¢ np. z koniecznosci
zasiegniecia opinii ekspertéw (np. dotyczacych prawnych mozliwosci
wprowadzenia proponowanych rozwigzan), checi przemyslenia roz-
wigzan przez strony czy przedyskutowania ich z innymi osobami czy
ograniczenia czasowego (np. zwigzanego ze zbyt duza liczba porusza-
nych probleméw, zmeczeniem stron czy innymi obowigzkami). Mimo
wielu zalet (mozliwo$¢ wypracowania rozwigzania akceptowalnego

25 A. Lewicka, Spotkanie mediacyjne, czyli wystgpienie mediatora, w: Profesjonal-
ny mediator..., dz. cyt.
226 Tamze.
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przez obie strony w bezpiecznej atmosferze, okazja do nabycia nowych
umiejetnosci, szansa na uzyskanie np. przeprosin, krotszy czas trwania
sprawy w poréwnaniu do np. rozpraw sadowych, nizsze koszty — tez
emocjonalne), mediacja nie zawsze powinna by¢ stosowana. Zakltada
sie, ze w sprawach, ktére budza duzo emocji i strony nie s3 w stanie
rozmawia¢ z powodu braku umiejetnosci zdystansowania si¢ do wta-
snych przezy¢ (np. kiedy od wydarzenia mineto zbyt malo czasu), w sy-
tuacjach uzaleznienia czy niektdrych choréb psychicznych, wystepo-
wania relacji opartych na przemocy czy znaczacej przewadze jednej ze
stron, mediacja moze nie by¢ najlepszym rozwigzaniem. Mediacja nie
jest uwazana za dobra metode w sytuacji wystapienia przemocy rowies-
niczej. Jak zauwazaja Robin M. Kowalski, Susan P. Limber i Patricia
W. Agatston®”, przemoc nie jest formg konfliktu, ale formg przesla-
dowania, a zastosowanie mediacji moze wigzac si¢ z ryzykiem napiet-
nowania ofiary oraz z wyslaniem nieodpowiedniego komunikatu dla
przesladowcy. Wydaje si¢ jednak, ze mediacja moze by¢ stosowana np.
jako forma rozwigzania kwestii zado§¢uczynienia, z jasnym przekazem,
ze przemoc nie bedzie tolerowana i Ze nie ma na nig przyzwolenia - ale
tylko wtedy, kiedy ofiara chce takiego rozwigzania i jest na nie gotowa.

Przyjecie mediacyjnego sposobu podejscia do konfliktu niejedno-
krotnie umozliwia uporanie si¢ z czesto wspdtwystepujaca ze sporem
agresja. Jest tez narzedziem pozwalajgcym na poprawe komunikacji
miedzy stronami, ale przede wszystkim pozwala na osiagniecie porozu-
mienia i rozwigzanie sporu w satysfakcjonujacy sposob?*. Niejako ,,przy
okazji” strony maja okazje do poszerzenia swojej wiedzy czy umiejetno-
$cinp. z zakresu rozwigzywania konfliktow. Jak zauwazono wczesniej, nie
zawsze — nie tylko ze wzgledu na ograniczenia proceduralne — mediacja
moze by¢ stosowana. Mimo elementu psychoedukacji nie jest ona do-
brym wyborem do ksztaltowania umiejetnosci czy kompetencji.

27 Tamze, s. 39.

228 K. Wojtanowicz, Mediacja jako forma przezwyciezania kryzysu w rodzinie
i wychowaniu, w: Dziecko, rodzina, wychowanie, wybrane konteksty. Praca zbiorowa,
red. J. Karbowniczek, A. Blasiak, E. Dybowska, Akademia Ignatianum, Wydawnictwo
WAM, Warszawa 2015, s. 333-346.
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Trening Zastepowania Agresji

Inng metodg radzenia sobie z agresja, w tym jej profilaktyki, jest Tre-
ning Zastepowania Agresji (ART)*’. Tworca programu jest Arnold
Goldstein, a pierwsze zastosowanie i adaptacje w Polsce pojawity si¢
pod koniec lat dziewiecdziesigtych®*. Program ten zaklada, ze skoro
agresja jest ztozonym zjawiskiem, metody radzenia sobie z nig tez ta-
kie musza by¢. Ponadto autorzy zwracaja uwage, ze skoro grupa oséb
agresywnych jest heterogeniczna, nie mozna zakfada¢, ze proponowane
interwencje beda dzialaly tak samo u wszystkich. Bedzie to zalezalo
m.in. od rodzaju agresji, ktéra dominuje. ART stosowany jest przede
wszystkim u mlodziezy wykazujacej zachowania agresywne, ale moze
by¢ tez - po odpowiednich modyfikacjach - forma profilaktyki. Pro-
gram obejmuje trzy podstawowe komponenty: trening umiejetnosci
prospotecznych, kontroli ztoéci i rozumowania moralnego®'. Ramowy
czas trwania to okolo 10 tygodni, po trzy sesje w tygodniu. Trening
umiejetnosci prospoltecznych opiera si¢ na 10 kompetencjach sposrod
50 uznanych przez Alberta Bandure za wazne dla nastolatkow**. Tre-
nowane umiejetnosci to (w kolejnosci tygodniowe;j)*’: skarzenie sie,
rozumienie czyich$ uczué, przygotowanie si¢ do trudnej rozmowy,
radzenie sobie z czyim$ gniewem, unikanie béjek, pomaganie innym,
radzenie sobie z oskarzeniem, radzenie sobie z presja grupy, wyraza-
nie sympatii (milosci) i reakcja na niepowodzenia. Tydzien, a co za
tym idzie - kolejnos$¢ realizowania ramowego programu ART moze
ulec zmianie. Podobnie dopuszcza si¢ — a nawet zacheca treneréw, aby
wiaczali w trening takze te umiejetnosci, ktorych chciataby nauczy¢ sie
grupa. Drugim elementem programu jest trening kontroli zlosci. Ma
on nauczy¢ osoby ,czego nie robi¢ (nie zachowywac si¢ agresywnie)
oraz jak tego nie robi¢ (stosowac techniki kontrolowania ztosci)”**.

% A. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART..., dz. cyt.

20 E. Morawska, J. Morawski, Trening zastgpowania agresji w szkotach i placow-
kach systemu oswiaty, Amity, Warszawa 2004.

21 A. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART..., dz. cyt.

2 Tamze, s. 49.

3 Tamze.

234 Tamze, s. 70.
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Ponadto trening ten obejmuje zastosowanie umiejetnosci prospotecz-
nych w trudnych sytuacjach (stad ich uwzglednienie w trzech konco-
wych sesjach). Podczas kazdej sesji trener pokazuje konkretng technike
i ja omawia (etap modelowania), nastepnie trenujacy odgrywaja role
i otrzymujg informacje zwrotne. Waznym elementem s3 tez zadania
domowe. Podczas treningu kontroli ztosci wykorzystuje si¢ np. raport
kontroli ztosci, a kazda sesja rozpoczyna si¢ od przypomnienia tego, co
byto robione na sesji poprzedniej. Omawiane tematy to:

1) A-B-C zlosci (A - Co spowodowato problem? Co do niego do-
prowadzilo? B - Co zrobites? C - Jakie byly tego konsekwencje
dla obu stron?);

2) Wyzwalacze — konflikt jako skladajacy sie z A (wyzwalacza),
B (zachowania), C (konsekwencji), sesja poswigcona jest temu,
co wzbudza zloé¢, co moze by¢ wyzwalaczem;

3) Sygnaly oraz reduktory zlodci 1, 2 i 3 - jakie sg objawy ztosci
(fizyczne) i jak w radzeniu sobie z obnizaniem napigcia pomaga
glebokie oddychanie, liczenie wstecz i przyjemne wyobrazenia;

4) Monity - sg to autoinstrukcje uzywane w réznych sytuacjach.
Trenujacy ucza sig, jakich monitéw mozna uzywaé przed,
w trakcie i po prowokacji, aby zredukowac¢ ryzyko zachowania
agresywnego (np. ,Nie trzeba si¢ kléci¢”, ,,Rozluznij si¢”);

5) Samoocena — np. tworzenie listy twierdzen samonagradzaja-
cych sie;

6) Myslenie o konsekwencjach (reduktor zlosci nr 4) - rodzaje
konsekwencji, rozpoznawanie konsekwencji;

7) Cykl zloéci - koncentrowanie si¢ na tym, jak trenujacy wzbu-
dzaja ztos$¢ u innych.

Ostatnie trzy tygodnie poswiecone sg integracji wszystkich omo-

wionych zagadnien.

Trzecim elementem ART jest trening rozumowania moralnego.
Opiera si¢ on na zalozeniu, ze rozumowanie moralne ksztaltuje sie
m.in. podczas interakcji z innymi oraz ze wptywa na zachowanie i po-
dejmowane dzialania. Trening skupia si¢ wiec na rozwijaniu wniosko-
wania moralnego (z niedojrzalego w dojrzale) i procesu poznawczego
(przez przeciwdzialanie i korygowanie znieksztalcenn poznawczych).
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Opierajac si¢ na teorii Jeana Piageta i Lawrencea Kohlberga, autorzy
stworzyli model wnioskowania moralnego (tab. 7).

Tabela 7. Model wnioskowania moralnego wykorzystany w ART

Moralnosé

niedojrzala

Stadium 1: Sita

Stadium 2: Uktady

»Silniejszy ma racje”

»Jesli Ty mnie poprzesz, ja popre Ciebie”

Zachowania moralne wtedy, gdy osoby sil-
niejsze lub starsze mdowig, co robié.

Osoby silne lub osoby starsze cokolwiek mo-
wig jest to prawda.

Zty uczynek to taki, ktory zostal dostrzezony
i ukarany.

Cierpienie psychiczne nie jest dostrzegane,
uraz fizyczny lub inna wyrazna krzywda
traktowane jako zfo.

Uzywanie sformulowan (,Nie wolno kia-
mac”) bez ich rozumienia.

Brak zrozumienia powodéw, dla ktérych za-
sady maja by¢ przestrzegane.

Trudno$ci w przyjmowaniu perspektywy
drugiej osoby.

Perspektywa osoby silniejszej jako najta-
twiejsza do zrozumienia i nasladowania.

Zachowanie moralne jako wymiana przy-
stug lub ciosow.

Pomaganie innym jedynie, jeli sie to oplaca.
Brak ztych uczynkoéw ze strachu przed kara.
Trudnos$ci w rozumieniu zasady wzajemno-
$ci w relacjach spolecznych.

Najchetniej, aby nikt nikim nie kierowal,
a kazdy mial prawo do wtasnej oceny tego,
co jest dobre, a co zte.

Silna koncentracja na sobie — dostrzeganie
u innych np. braku pomocy czy bycia ,nie
w porzadku” przy niezauwazaniu tych cech
u siebie.

Moralno$

¢ dojrzata

Stadium 3: Wzajemnos¢

Stadium 4: Systemy

»Iraktuj innych tak, jak chcialbys, zeby oni
traktowali Ciebie”

»Co dajesz spoleczenstwu?”

Uznanie takich wartosci jak sama relacja czy
zwigzane z nig zaufanie, wzajemna opieka.
Uznanie, ze ludziom moze na sobie zaleze¢
»po prostu” i moga tworzy¢ ,,my”.
Wywieranie pozytywnego wrazenia jako co$
dobrego i waznego - po to, aby inni wiedzie-
li, Ze ma si¢ dobre intencje i aby dobrze o so-
bie mysle¢.

Ludzkie zycie jako cenne i wazne.
Moralnoé¢ interpersonalna.

Wspolzalezno$¢ i wspdlpraca w interesie
ogodtu.

Wzajemny szacunek i poszanowanie wlas-
nych praw.

Wywigzywanie si¢ ze swoich obowigzkow
jako co$ waznego i dobrego.

Osoby pelniace funkcje publiczne powinny
sta¢ na strazy spojnych i sprawiedliwych za-
sad.

Szacunek i uczciwos¢ jako wazniejsze od np.
popularnosci.

Uznanie moralnego prawa czy szacunku dla
praw i obowiagzkow jako podstawy funkejo-
nowania spofeczenistwa.

Moralnos¢ spoteczna.

Stadium 4 jako uzupetnienie stadium 3, a nie jego zamiennik.

Zrédlo: opracowane na podstawie: A. Goldstein, B.

Glick, J. C. Gibbs, ART..., dz. cyt.
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Celem tego komponentu ART jest przezwycigzenie egocentryzmu
i rozwoj dojrzatego wnioskowania moralnego, dlatego tez podczas se-
sji prezentowane sg historie chlopcéw (przy pracy z dziewczetami wy-
starcza drobne modyfikacje, np. zmiana imion czy form na zenskie).
Wedlug autoréw to wtasnie ten komponent ART jest uznawany przez
uczestnikow szkolenia za najbardziej atrakcyjny.

Jak zauwazono wczesniej, ART zostal zaprojektowany i jest uzy-
wany do pracy z mlodziezg agresywna. Jednak wydaje sie, ze z powo-
dzeniem moze by¢ takze stosowany w szerszej spolecznosci szkolnej,
np. jako forma edukacji, rozwoju czy profilaktyki**>. Niekiedy zasadne
wydaje sie zaangazowanie rodzicow i praca takze w ramach systemu
rodzinnego.

Omowiony model wnioskowania moralnego moze stanowi¢ wpro-
wadzenie do rozwazan zaprezentowanych w kolejnym rozdziale ksigz-
ki. Beda w niej prowadzone analizy dotyczace roli moralnosci i empa-
tii zarowno w powstawaniu, jak i profilaktyce zachowan agresywnych.
Rozdzial ten stanowi jednoczesnie probe pokazania, co — oprdcz pracy
nad komunikacja, wykorzystywania mediacji czy ART — moze w klasie
szkolnej zrobi¢ nauczyciel.

5 E. Morawska, J. Morawski, Trening zastepowania agresji..., dz. cyt.



Rozdzial 3

Moralnos$¢ a zachowania agresywne

Uwagi wstepne

Podstawg rozwazan zawartych w niniejszym rozdziale jest teza, ze roz-
wdj moralny czlowieka moze pozwoli¢ zrozumie¢ jego zachowania
agresywne. Zalozenie to moze by¢ trudne do analizy ze wzgledu na od-
rebnos¢, a wrecz wzajemne wykluczanie si¢ obu tych obszaréw. Teksty
ukazujace problematyke agresji i przemocy w kontekscie moralnosci sg
nadal rzadkoscig w literaturze naukowej. Warto jednak dowies¢, ze tak
sformufowane zalozenie ma swoje uzasadnienie i moze wiele wnies¢
do dyskusji nad omawianym zjawiskiem. Oprécz réznic mozna do-
szuka¢ sie pewnych podobienstw oraz zwigzkéw w rozwoju myslenia
moralnego z tendencja do zachowan agresywnych w sytuacjach trud-
nych - konfliktowych. Ponadto warto ukaza¢ znaczenie wychowania
moralnego, pozadane postawy i normy moralne, ktére wyraznie ogra-
niczaja sklonno$¢ do agresji i wyznaczaja sposéb funkcjonowania oso-
by w spoteczenstwie. Przedstawiona refleksja bedzie oparta na analizie
wybranych teorii i badan poswigconych znaczeniu koncepcji rozwoju
moralnego w wyjasnianiu zachowan agresywnych.

Zainteresowanie wczesnym doswiadczeniem dziecka nabywa-
nym w procesie internalizacji oraz socjalizacji i jego zwigzek z rozwo-
jem myslenia moralnego moze umozliwi¢ lepsze zrozumienie agresji
i aspolecznych zachowan wystepujacych w pézniejszym wieku. Sro-
dowisko rodzinne to jeden z waznych czynnikéw majacych znaczenie
dla rozwoju moralnosci, a takze wystapienia zachowan agresywnych
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i przestepczych. Oczywiscie nie jedyny, warto bowiem podkresli¢ role
wychowawcow w nauczaniu moralnych zasad, a nie tylko rodzicow,
gdyz nie wszystkie dzieci wychowuja si¢ w rodzinie, lecz np. w domu
dziecka.

Dzieci, ktore doswiadczajg trudnego dziecinstwa i nie majg wspar-
cia ze strony bliskich, s3 bardziej narazone na ryzyko moralnego
opdznienia rozwojowego i tworzenia wrogiego obrazu $wiata i rela-
cji**®. Wiele badan potwierdza, ze wysoki poziom ciepta rodzinnego
i niskie poczucie odrzucenia ma zwiazek z wyzszym poziomem my-
$lenia moralnego wérdéd dzieci i mlodziezy*’. Znaczenie ma réwniez
styl interakcji rodzinnych. Okazuje si¢, ze wyzsze poziomy myslenia
moralnego s3 uwarunkowane spdjnoscia rodziny i zdolnoéciami ada-
ptacyjnymi**. Rodzinny styl interakcji, w tym poziom ciepta rodziciel-
skiego, odrzucenia i wsparcia sg postrzegane jako wazne w tworzeniu
pozytywnych wigzi migdzy rodzicami a dzie¢mi i pozwala rodzicom
mie¢ wplyw na zachowanie ich dzieci podczas dorastania. Badania
potwierdzajg réwniez, ze silne przywigzanie do rodzicéw ma zwigzek
z niskim poziomem zglaszanych przestepstw u nastolatkow?”. Za-
tem postawy osob dorostych moga mie¢ znaczenie we wzmacnianiu
w dzieciach sktonnosci do przemocy, ktéra bedzie nasila¢ sie w wieku
dorostym*®.

Nie mozna przechodzi¢ obojetnie wobec zagadnienia agresji
i przemocy i jako dorosli powinnismy czu¢ si¢ zobowiazani do reflek-
sji nad tym problemem oraz szukania sposobéw radzenia sobie z nim.

26 Tamze.

»7 E. J. Palmer, C. R. Hollin, A comparison of patterns of moral development
in young offenders and non-offenders, ,Legal and Criminological Psychology” 1998,
vol. 3, s. 225-235, za: E. Palmer, The relationship between moral reasoning and aggres-
sion and the implications for practice, ,Psychology, Crime & Law” 2005, vol. 11, issue
4,s.356.

28 E. Palmer, The relationship between moral reasoning and aggression and the
implications for practice, dz. cyt., s. 357.

9 Tamze.

20 D. Czyzowska, A. Oleszkowicz, Zwigzek miedzy rozwojem myslenia moralne-
g0 a tendencjg do zachowan agresywnych w sytuacjach trudnych w okresie dorastania,
»Psychologia Rozwojowa” 2010, t. 15, nr 2, s. 49-50.
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Przeciez czlowieka powinny ksztaltowaé zasady, normy. Gwarantem
tadu spolecznego jest bowiem przestrzeganie norm moralnych, ktére
powinny by¢ obecne w Zyciu od najmlodszych lat za sprawg dzialan
edukacyjnych i wychowawczych rodzicéw, opiekundéw, nauczycieli,
pedagogdéw. Jesli przyznajemy prawa mlodej osobie, wowczas powin-
ny i§¢ za tym takze obowiazki i zwracanie uwagi na konsekwencje jej
zachowania. Wkraczamy tu juz w obszar dzialan profilaktycznych, bu-
dowania i dbania o wspdlne relacje, uczestnictwa w codziennosci zycia,
wzajemnego pomagania sobie oraz wspierania sie.

Ksztaltowanie moralnego charakteru czlowieka to przedsiewzie-
cie o priorytetowym znaczeniu ulatwiajace wspolzycie w spotecznosci,
w tym dajace sposobno$¢ zapobiegania i ograniczania agresji. Czesto
zapomina si¢ o potrzebie stopniowego ksztaltowania osobistych war-
tosci i przekonan mlodych ludzi, skupiajac sie tylko na przestrzeganiu
prawidlowego zachowania. Charakter jest tu gléwnym wyznacznikiem
moralnosci, stad wynika potrzeba jego ,temperowania” poprzez wpltyw
wychowawczy. Gwarantem tego wplywu jest wspolnota i bycie jej czton-
kiem, przestrzeganie wspolnych dla niej zasad i norm spotecznych.

Zachowanie aspofeczne lub przestepcze jest silnie uzaleznione od
kontekstu spotecznego, genetycznych uwarunkowan oraz determinan-
tow zwigzanych z wiekiem**'. Tym samym niezwykle wazne wydaje
sie wspieranie owego rozwoju poprzez wplyw wychowawczy. Rozwdj
moralny mozemy rozumiec jako ,,proces stopniowych zmian zacho-
dzacych we wrazliwosci moralnej dziecka: w jego stosunku do dobra
i zta, do wlasnych czyndéw i ich skutkéw oraz do spraw innych ludzi***.
Mozemy go utozsamiac¢ z procesem zmian zachodzacych w czlowieku
powstalych w wyniku jego stosunku do obowigzujacych w spoteczen-
stwie norm i zasad spolecznych*®.

M1 Por. M. Jurczyk, Srodowiskowe uwarunkowania zaburzeri w zachowaniu
w kontekscie zaktécert ukladu ekologicznego, ,Journal of Ecology and Health’, vol. 17,
issue 2, kwiecien-czerwiec 2013, http://yadda.icm.edu.pl [dostep: 10.10.2019].

22 W. Okoni, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,ZAK”,
Warszawa 2007, s. 361.

3 D. Czyzowska, A. Oleszkowicz, Zwigzek miedzy rozwojem myslenia moralne-
go..., dz. cyt., s. 47.
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Heliodor Muszynski*** twierdzi, Zze moralnos¢ zaliczana jest do
dziedziny zjawisk spotecznych analizowanych z réznych perspektyw.

Kiedy okreslamy moralno$¢ jako ogél norm i wzordéw dotyczacych po-
stepowania ujmowanego w kategoriach dobra i zta, musimy zdac sobie
sprawe z tego, ze w obrebie roznych epok, roznych kultur i réznych spo-
teczenstw rozmaite rodzaje czynéw podlegaly takiej kwalifikacji....*.

To, co w jednej koncepcji — zaznacza autor - jest sytuowane w cen-
trum powinnoéci cztowieka, w innej znajduje sie poza jej zakresem?*.
Przyjmuje si¢ zatem rozumienie pojecia moralnosci cztowieka jako nie
tylko sktonno$¢ do kierowania si¢ w zachowaniach pewnym systemem
wartosci (perspektywa etyczna), ale przede wszystkim okreslony wy-
miar rzeczywisto$ci ludzkiego czynu?”.

Problem rozwoju moralnego jest analizowany z perspektywy kon-
cepcji behawioralnych oraz poznawczo-rozwojowych®®. Te pierwsze
osadzajg si¢ na karze, warunkowaniu pewnych zachowan oraz nasla-
downictwie i obserwacji. Dzieci jako dobrzy obserwatorzy codzienno-
$ci dostrzegaja zachowania rodzicéw i je nasladujg. Na przyklad, jesli
w sytuacji konfliktowej zachowanie rodzica bedzie wybuchowe lub
agresywne, dziecko odtworzy mechanizm takiego postepowania (ucze-
nie si¢ przez nasladowanie). Zatem niezbedna jest kontrola i $wiado-
mos¢ wplywu negatywnych zachowan dorostych w obecnosci dziecka.
Natomiast w ujgciu poznawczym istotny jest proces my$lenia i formu-
fowania wlasnych sagdéw moralnych, decyzji i wyboréw moralnych?®.

3.1. Rozwdj moralny a zachowania agresywne

Do gléwnych przedstawicieli nurtu poznawczo-rozwojowego nalezy
zaliczy¢ Jeana Piageta oraz Lawrence’a Kohlberga. Ich perspektywa wi-

244

H. Muszynski, Rozwdj moralny, Warszawa 1987.
Tamze, s. 17.
Tamze.
J. Horowski, Wychowanie moralne wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2015, s. 14-15.
8 Tamze.
9 Tamze.
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dzenia moralno$ci byta znacznie szersza, nie ograniczali si¢ bowiem tyl-
ko do zachowan moralnych jednostki, ale wskazywali na ich znaczenie,
osad moralny nad postepowaniem, probe uzasadnienia oraz zmiany,
jakie zachodza w dziecku podczas jego rozwoju*’. Kohlberg wyréznit
trzy poziomy rozwoju moralnego: prekonwencjonalny, konwencjonal-
ny, postkonwencjonalny. Kazdy z poziomoéw zawiera dwa stadia. Po-
dobnie jak w koncepcji Piageta, s3 one ze sobg cisle powiazane.

I. Poziom prekonwencjonalny (stadium 1 i 2)

1. Moralno$¢ unikania kary. Podmiot uzasadnia sady z punktu wi-
dzenia irracjonalnego strachu przed kara.

2. Moralnos¢ wlasnego interesu. Podmiot uzasadnia sady z punktu
widzenia nagréd i przewidywanych korzysci osobistych.

II. Poziom konwencjonalny (stadium 3 i 4)

3. Moralno$¢ interpersonalnej harmonii. Podmiot uzasadnia sady
z punktu widzenia przewidywanego braku aprobaty ze strony innych
na podstawie wyobrazen o ,,znaczacych” i ,,grzecznych” osobach.

4. Moralno$¢ prawa i porzadku spotecznego. Podmiot uzasadnia
sady z punktu widzenia uznanych autorytetéw, obowiazujacych norm
i petnionych rol spotecznych.

II1. Poziom postkonwencjonalny (stadium 5 i 6)

5. Moralno$¢ umowy spofecznej. Podmiot uzasadnia sady z punk-
tu widzenia ogdlnych norm, ktére sg uznane i zweryfikowane przez
0got cztonkow spoleczenstwa (tj. zycie, wolno$¢) przy uwzglednieniu
relatywnej warto$ci osobistych opinii jednostki.

6. Moralnos¢ uniwersalnych zasad etycznych. Podmiot uzasadnia
sady z punktu widzenia ustalonych i uogdlnionych przez siebie zasad
etycznych®!.

W stadium pierwszym ujawnia si¢ egocentryczne podejscie dziec-
ka do rozwigzywania dylematéw, w drugim stadium za czyn moralny
uznaje ono taki, ktéry umozliwia zaspokojenie jego potrzeb czy pozy-

»0 D. Buksik, Wybrane psychologiczne teorie rozwoju moralnego cztowieka, ,,Se-
minare. Poszukiwania Naukowe” 1997, nr 13, http://bazhum.muzhp.pl/media//files/
Seminare_Poszukiwania_naukowe/Seminare_Poszukiwania_naukowe-r1997-t13/
Seminare_Poszukiwania_naukowe-r1997-t13-s147-166/Seminare_Poszukiwania_na-
ukowe-r1997-t13-s147-166.pdf [dostep: 10.10.2019].

»1 Tamze.
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skanie korzysci. W stadium trzecim jednostka chce zosta¢ pochwalona
i zasluzy¢ na pozytywna ocene otoczenia, w pewnym stopniu pragnie
by¢ doceniona. W kolejnym stadium moralnos¢ opiera si¢ na respek-
towaniu autorytetéw i postepowaniu wedtug obowiazujacych w spote-
czenstwie norm. Jednostka chce unikng¢ krytyki. W stadium pigtym
uznaje, ze wszyscy maja takie same prawa. Zachowania moralne wy-
nikaja z przekonania o konieczno$ci poszanowania kazdej osoby i jej
praw. W ostatnim stadium kieruje si¢ zasadami wyznaczanymi przez
jej wlasne sumienie i rozum, ktdre dla niej sa najbardziej stuszne i od-
powiednie w danej sytuacji. Wykazuje si¢ niezaleznoscig i samodziel-
nos$cig w mysleniu i spostrzeganiu otaczajacego swiata*2. Wedlug teorii
Kohlberga perspektywa spoleczno-moralna odpowiadajaca danemu
poziomowi rozwoju moralnego okresla:

sposob rozumienia przez jednostke spotecznych sytuacji, stopien uswia-
domienia sobie przez nig obowigzujacych regul spotecznych i moralnych
warto$ci oraz umiejetno$¢ kierowania si¢ nimi, a takze zdolnosé¢ do przy-
jecia i uwzglednienia przy podejmowaniu decyzji punktow widzenia in-
nych os6b oraz dobra spotecznego®”.

Mozna wyprowadzi¢ wniosek, ze poziom myslenia moralnego
ma zwigzek z zachowaniem oséb w réznych sytuacjach spotecznych,
w szczegolnosci w sytuacjach konfliktéw i dylematéw moralnych?*.
Prezentujac sekwencje stadiéw rozwoju moralnego, Kohlberg twierdzit,
ze najnizszy poziom - przedkonwencjonalny, prezentuja dzieci lub na-
stolatkowie, dlatego ze nie osiagneli oni jeszcze wyzszego poziomu roz-
woju. W przypadku dorostych sa to juz zazwyczaj przestepcy. Osoby na
poziomie przedkonwencjonalnym charakteryzuja si¢ egocentryzmem,

»2 Tamze, s. 160-163, http://bazhum.muzhp.pl/media//files/Seminare_Poszu-
kiwania_naukowe/Seminare_Poszukiwania_naukowe-r1997-t13/Seminare_Poszuki-
wania_naukowe-r1997-t13-s147-166/Seminare_Poszukiwania_naukowe-r1997-t13-
-s147-166.pdf [dostep: 10.10.2019].

#3 D. Czyzowska, A. Oleszkowicz, Zwigzek miedzy rozwojem myslenia moralne-
go..., dz. cyt., s. 48.

24 Tamze.
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nieumiejetnosécig uwzgledniania punktéw widzenia innych oséb, spo-
strzeganiem jedynie wlasnych potrzeb i intereséw oraz nieuwzgled-
nianiem dobra spotecznos$ci, w ktérej przyszto im zy¢. Przestrzeganie
norm spolecznych wynika gléwnie z obawy przed karg i jest widziane
jako zewnetrzne zasady narzucone przez innych.

W rozwoju dojrzatosci moralnej Kohlberg zwracal uwage na in-
terakcje spoleczne z innymi ludzmi. W okresie dziecinstwa relacje te
beda rozwijane w $rodowisku rodzinnym i réwiesniczym oraz umoz-
liwig poznanie réznych perspektyw spotecznych, moga tez mie¢ zna-
czenie dla zmiany myslenia moralnego®*°. Mlodzi ludzie, pomimo ze
wzrastaja w poszanowaniu pewnych zasad i warto$ci w srodowisku
rodzinnym, bedac w grupie réwiesniczej, fatwo ulegaja wplywom jej
norm i zwyczajow, przez co rezygnuja z uznanych wartosci. Kohlbe-
rowska koncepcja rozwoju rozumowania moralnego w kontekscie spo-
tecznym znajduje swoje potwierdzenie w opinii socjolozki Aleksandry
Jasinskiej-Kani, ktora twierdzi:

rozwoj moralny czltowieka powtarza stadia rozwoju ludzkosci i jezeli dane
spoleczenstwo nie osiagnelo pewnego poziomu rozwoju spolecznego, no
i tez etycznosci, to wiekszos¢ ludzi nie moze osiagnac wyzszego poziomu,
bo jest zablokowana na wczesnych etapach rozwoju®®.

Autorka podkresla tu znaczenie srodowiska spolecznego, dzieki
ktéremu moze nastgpi¢ spowolnienie lub nawet zatrzymanie rozwoju
moralnego.

Majac na uwadze zwigzek myslenia moralnego z zachowaniami
agresywnymi i przestepczymi, warto wskaza¢ na teorie wyjasniajace
agresje jako efekt specyficznych wlasciwosci proceséw przetwarzania

»5 ], Taylor, L. Walker, Moral climate and the development of moral reasoning:
The effects of dyadic discussions between young offenders, ,Journal of Moral Education”
1997, vol. 26, s. 21-43, za: ]. C. Gibbs, Moral Development and Reality. Beyond the The-
ories of Kohlberg, Hoffman, and Haidt, Oxford University Press, New York 2014, p. 59.

»6 Za: A. Nalaskowski, Kwieciriski. Ostatnie seminarium czwartkowe, Impuls,
Krakow 2019, s. 8-82.
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informacji spotecznych, a takze uczenia si¢ wartosci z perspektywy ak-
sjologii pedagogicznej*’.

Szerzaca si¢ agresja i przemoc wymagaja podjecia wszelkich staran
o rozwoj moralnoéci i etyki wsrod dzieci i mlodziezy. Niestety systemo-
we dzialania w zakresie edukacji wartosci sa nadal zaniedbywane. Nie-
zbedne s3 kompetencje oséb odpowiedzialnych za edukacje i wycho-
wanie w zakresie dydaktyki wartosci uniwersalnych. W tym procesie
wskazuje si¢ na poziomy uczenia wartosci: rozpoznanie, rozumienie,
akceptowanie i wreszcie respektowanie warto$ci**®, ktore pozwolg na
integralny rozwdj jednostki oraz ksztaltowanie wlasnego czlowieczen-
stwa. Internalizacja wartosci jest mozliwa poprzez zintegrowane po-
znanie, przezycie i doswiadczenie (zastosowanie w praktyce). Pierwszy
poziom to rozpoznanie wartosci wigzace sie z jej zidentyfikowaniem
poprzez spostrzeganie zmystowe i doswiadczanie. Kolejny poziom do-
chodzenia do wartosci to rozumienie wartosci polegajace na uchwyce-
niu ich sensu i znaczenia. Z kolei akceptacja wartosci moze wyrazac si¢
poprzez nasladownictwo tradycji, idei, pogladéw czy autorytetow oséb
wychowujacych. Nastepuje tu proces $wiadomego budowania wlasnego
systemu wartosci. Respektowanie wartosci stanowi ostatni poziom do-
chodzenia do warto$ci i utozsamia si¢ z dzialaniami zgodnymi z uzna-
na wartoscig. Wspoélczesnie warto podejmowac oddziatywania wycho-
wawcze, ukierunkowane na ksztaltowanie systemdéw warto$ci mlodych
ludzi zgodnych z zasadami wspdlzycia spotecznego, relacji z innymi,
a tym samym pozwalajacych na odkrywanie wlasnej podmiotowosci
i godnosci. Dotarcie do mlodziezy jest mozliwe poprzez wspdtprace,
zrozumienie i wrazliwo$¢ na ich sprawy i problemy.

Istotne znaczenie ma rozwoj poznawczy lezacy u podstaw zachowan
agresywnych oraz réznice w zakresie przetwarzania informacji spotecz-
nych wystepujace miedzy osobami agresywnymi i nieagresywnymi*>.
Doswiadczanie nieprzyjaznych stosunkéw w otoczeniu spolecznym

7 Por. A. Weissbrot-Koziarska, Od homo sapiens do homo matrix, w: Zycie war-
tosciowe w perspektywie aksjologii pedagogicznej, red. A. Cudowska, Wydawnictwo
Naukowe Katedra, Gdansk 2018.

»8 Tamze.

9 D. Czyzowska, A. Oleszkowicz, Zwigzek miedzy rozwojem myslenia moralne-
go..., dz. cyt., s. 48.
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w dziecinstwie przyczynia sie do widzenia $wiata jako wrogiego i zagra-
zajacego. Agresywne dzieci majg wigksza sktonnos¢ niz ich nieagresywni
réwiesnicy do spostrzegania wskazéwek spotecznych jako wrogich, do
wyrazania si¢ w sposob ordynarny oraz oceniania agresywnych zacho-
wan w sposob pozytywny. Wczesne negatywne doswiadczenia spolecz-
ne moga zwigksza¢ prawdopodobienstwo wystapienia konfliktowych
zachowan, co z kolei powoduje nieprzychylng reakcje spotecznosci oraz
prowadzi do jeszcze wigkszego nasilenia sie agresji. Jak si¢ okazuje, spo-
sOb takiego zachowania moze si¢ utrwali¢ i pozosta¢ stabilny w czasie®®.

Agresywne dzieci i mlodziez, jak dowodza badania empiryczne*,
stosuja poznawcze znieksztalcenia celem uzasadnienia swoich zacho-
wan. Agresja widziana jest zatem jako efekt silnego egocentryzmu i nie-
dojrzalosci moralnej, ktéra nie zanika w momencie przechodzenia ku
dorastaniu i dorostosci*2. Mowa jest zatem o opdznieniach w rozumo-
waniu moralnym, ktérym towarzysza deficyty umiejetnosci spotecz-
nych. Osoby agresywne nie biorg pod uwage uczu¢ i cierpienia drugiej
osoby, a ponadto zrzucaja na nig odpowiedzialno$¢ za wtasne postepo-
wanie, przypisujac jej wrogie intencje.

Powstaly réwniez prace opisujace zalozenia Kohlberga, ktore za
przedmiot analiz obraly zjawisko przestepczosci. Udowodniono, ze
istnieje zwiazek pomigdzy rozwojem myslenia moralnego a tendencja
do zachowan przestepczych. Skupiono sie¢ gléwnie na poznaniu réz-
nic w sposobie my$lenia u jednostek, a takze przyczyn i mechanizméw
prowadzacych do pojawienia si¢ zachowan dewiacyjnych. Warto przy-
wola¢ w tym miejscu badania Jarostawa Grotha, ktérych celem byto
scharakteryzowanie rozumowania moralnego nieletnich przestepcow
i nieprzestepcow oraz okreslenie réznic miedzy tymi grupami. W ba-
daniu wzieto udziat 330 0sob, przy czym ostatecznie do analizy zakwa-
lifikowano dane uzyskane od 94 nieletnich przestepcédw i 91 nieletnich
nieprzestepcow rozniacych sie m.in. ze wzgledu na miejsce zamieszka-
nia, wyksztalcenie ich i ich rodzicéw. Uzyskane wyniki dowiodly ist-

20 Tamze, s. 49.

1 E. J. Palmer, The relationship between moral reasoning and aggression, and the
implications for practice, dz. cyt., s. 353-361.

22 D. Czyzowska, A. Oleszkowicz, Zwigzek miedzy rozwojem myslenia moralne-
go..., dz. cyt., s. 50.



112 Rozdzial 3. Moralnos$¢ a zachowania agresywne

nienia zalezno$ci pomiedzy rozwojem my$lenia moralnego a tendencja
do podejmowania zachowan przestepczych. Potwierdzily hipoteze wy-
sunieta przez Kohlberga, zakladajaca, ze przestepcy zatrzymuja si¢ na
nizszych stadiach rozwoju moralnego, a ich zachowanie czesto charak-
teryzuje si¢ egocentryzmem i nieprzyswajaniem norm moralnych, co
jest charakterystyczne dla poziomu przedkonwencjonalnego®®.

Warto w tym miejscu przywotaé kolejne badania, ktére dowodza, ze
agresywne dzieci z pewno$cia znajg zasady zabraniajace agresji, ale nie
jest rozstrzygniete, czy zawsze uwazajg je za wazne i osobiscie wigzace.
Wystepuja réwniez problemy dotyczace uznania owych zasad w zalez-
nosci od okreslonego rodzaju agresywnego aktu lub agresywnego statu-
su zaangazowanego uczestnika. Jak si¢ okazuje agresywne dzieci moga
blednie ocenia¢ wlasng agresje jako wynik prowokacji i s3 w stanie ja
uzasadnié. Jak zatem wyjasnia¢ zachowania dzieci, ktére wydajg sie zna¢
zasady moralne, rozumiejg ich waznos¢, a jednak nie maja poczucia po-
stepowania w zgodzie z nimi. Z pewnoscia jest to obszar wymagajacy
dalszych eksploracji. Odpowiedzi mozna doszukiwa¢ sie miedzy inny-
mi w koncepcji moralnego ,,odlaczenia si¢” Alberta Bandury®*, w mysl
ktorej czlowiek jest w stanie dopuscic sie zbrodni, jesli w wyniku znie-
ksztalcenn poznawczych to, co karygodne, bedzie wydawalo sie uczci-
we. Mozna tu wskaza¢ na kilka mechanizméw bedacych swego rodzaju
technikami dysocjacyjnymi wyjasnionymi w nastepujacy sposob:

a) uzasadnienie moralne - proces, w trakcie ktérego naganne za-
chowanie zostaje przedstawione jako sluzace wartosciowym
celom spotecznym;

b) lagodzace poréwnania - dokonuje si¢ poréwnania wlasnego
niedopuszczalnego czynu z innymi przypadkami, ktdre sg jesz-
cze bardziej drastyczne;

¢) rozproszenie odpowiedzialnosci

d) przemieszczenie odpowiedzialnosci }

nastepuje tu dzielenie si¢ od-
powiedzialno$cig za dziata-
nie, co minimalizuje odpo-
wiedzialnos¢ jednostki

3 . Groth, Rozumowanie moralne nieletnich przestgpcéw, ,Ruch Prawniczy,
Ekonomiczny i Socjologiczny” 2007, t. LXIX, z. 3, s. 191-205, https://repozytorium.
amu.edu.pl/bitstream/10593/5442/1/14_Jaroslaw_Groth_Rozumowanie%20moral-
ne%20nieletnich%20przest%C4%99pc%C3%B3w_191-205.pdf [dostep: 5.09.2019].

24 A. Bandura, R. H. Walters, Agresja w okresie dorastania, dz. cyt.
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e) eufemistyczne okreslenia — maskowanie nagannych dziatan
jednostki poprzez uzycie nadmiernej ilosci zakamuflowanych
stow, co okresla si¢ mianem ,,pokretnego wielostowia”;

) dehumanizacja ofiary - pozbawienie ofiary cech ludzkich, za
sprawa czego niewlasciwe postepowanie wydaje si¢ fatwiejsze;

g) obwinianie - proba uzasadnienia dzialania sprawcy spowodo-
wanego przez ofiare i przypisanie jej swoich nieszczgs$é;

h) znieksztalcenie konsekwencji - zaprzeczanie negatywnym
skutkom nagannego dzialania.

Mozna stwierdzi¢ zatem, Ze tendencje do stosowania wyzej wymie-
nionych mechanizméw (zaprzeczania temu, ze popelnilo sie zty czyn,
braku odpowiedzialnosci moralnej, odcztowieczaniu lub zniewazaniu
drugiej osoby) powoduje jeszcze wieksza agresje i kolejne problemy
moralne. W wyjasnianiu ich moze odgrywa¢ wazng role oraz miec¢
znaczenie §rodowisko spoleczne, w ktéorym wzrasta mlody czlowiek.
Jesli bedzie toksyczne, wowczas moze spowodowacé moralne opdznie-
nie rozwojowe, co z kolei sprzyja wiekszemu prawdopodobienstwu wy-
stapienia zachowan agresywnych wobec innych oséb. Zachowania te
sa racjonalizowane przy uzyciu wtérnych znieksztalcen poznawczych,
co prowadzi do zminimalizowania poczucia winy lub zalu z powodu
wplywu tych zachowan na innych ludzi**.

John C. Gibbs** uwaza, ze moralnos¢ jest zakorzeniona w rzeczy-
wisto$ci spotecznej, we wzajemnych interakcjach. Wyraznie postrzega
moralnos¢ jako racjonalng, a nawet obiektywna. Wyjasnia, czym jest
moralnoé¢ i jak mozna promowac jej rozwoj. Przedstawia réwniez
wlasng teori¢ rozwoju rozumowania spoteczno-moralnego i podkresla
w niej role empatii oraz zdolnosci do podejmowania perspektywy in-
nych oséb. Wyrdznia przy tym nastepujace poziomy rozwoju myslenia
spoteczno-moralnego:

1) poziom moralnej niedojrzalosci (stadium 1 i 2, gdzie rozumo-

wanie ma charakter jednostronny, egocentryczny i powierz-

265 J. C. Gibbs, Moral Development and Reality. Beyond the Theories of Kohlberg,
Hoffman, and Haidt, dz. cyt.
26 Tamze.
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chowny; opiera si¢ na autorytetach i fizycznych konsekwencjach
zachowania; myslenie w kategoriach kosztow i strat; w centrum
zainteresowania pozostaja wlasne korzysci);

2) poziom dojrzalego rozumowania moralnego (stadium 3 i 4,
gdzie osoba rozumie relacje interpersonalne i uwzglednia po-
trzeby spotecznosci, w ktérej funkcjonuje; zdolnos¢ do dziatan
prospotecznych; zdolnos$¢ do empatii i przyjmowania perspek-
tywy drugiej osoby; kierowanie si¢ wltasnym sumieniem).

Gibbs opieral swoje rozwazania na kilku teoriach (Lawrence’a

Kohlberga, Martina Hoffmana i Jonathana Haidta), wybierajac to, co
stanowi ich istote, laczac wydawaloby si¢ odrebne perspektywy teo-
retyczne oraz uzupelniajac je wlasnymi spostrzezeniami. Wymienio-
ne powyzej stadia rozumowania moralnego s3 analogiczne do dwdch
pierwszych pozioméw wyrdznionych przez Kohlberga, a mianowicie:
prekonwencjonalnego i konwencjonalnego. Interesowal go réwniez
zwigzek pomiedzy procesami moralnego rozumowania i spotecznym
poznaniem a typem znieksztalcenia poznawczego, ktére moze przy-
czynia¢ sie¢ do utrzymywania si¢ moralnej niedojrzalosci po okresie
dziecinstwa®”. Autor uznaje nastawienie egocentryczne za podstawo-
we znieksztalcenie poznawcze. Egocentryzm, tak charakterystyczny
dla dzieci, wraz z rozwojem powinien stopniowo zanika¢, co oznacza,
ze czlowiek przestaje dostrzega¢ wyltacznie wlasne potrzeby i uwzgled-
nia perspektywy innych. ,,Podstawowe poznawcze znieksztalcenie jest
wzmacniane przez drugorzedne poznawcze znieksztalcenia, ktére uza-
sadniajg krzywdzenie innych os6b”*%. Pierwsza tendencja jest zakla-
danie najgorszego, co prowadzi do uznawania dwuznacznych zacho-
wan jako wrogich. Osoby takie obwiniajg innych i nie poczuwaja si¢ do
odpowiedzialnosci za wlasne postepowanie. Przewazajacy w mysleniu
egocentryzm, brak zdolno$ci do przyjmowania perspektywy innych
0s0b wraz z niskim poziomem rozwoju moralnego zwigkszajg prawdo-
podobienstwo zachowan agresywnych, wyrzadzajacych krzywde innym

7 D. Czyzowska, A. Oleszkowicz, Zwigzek miedzy rozwojem myslenia moralne-
go..., dz. cyt., s. 50.
% Tamze.
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ludziom. Osoby takie staraja si¢ minimalizowa¢ konsekwencje danego
postepowania, zmniejszajac poczucie winy i zalu. Staraja sie uwolni¢ od
oceny wlasnych czynéw w kategoriach moralnych. Na przyktad:
1) ,Maz tlumaczy si¢ Zonie, Ze w momencie popelnienia czynu
byt pod wptywem alkoholu i nie pamieta, co si¢ wydarzylo”. -
A przeciez siggajac po alkohol, byt tego swiadomy.
2) ,Uczen uderza kolege w twarz i uzasadnia ten czyn tym, ze Zle
na niego spojrzal” — Przypisanie koledze wrogiej intencji.
Poznanie uwarunkowan zachowan agresywnych umozliwia wy-
pracowanie dzialan, ktére pozwolityby wyeliminowaé lub zminima-
lizowa¢ tego typu zachowania. Dysponujac wiedza o zwiagzku niedoj-
rzalo$ci w zakresie myslenia moralnego z zachowaniami agresywnymi,
mozna podja¢ wazne dzialania profilaktyczne i opracowywac programy
interwencyjne, ktére beda przyczyniac si¢ do minimalizowania takich
zachowan. Majac na uwadze konsekwencje niedojrzatosci moralnej,
ktéra moze by¢ jednym z czynnikéw zachowan przestepczych, nalezy
uswiadomic sobie rol¢ i znaczenie edukacji moralnej we wspdtczesnej
szkole. Dostrzega si¢ bowiem taka potrzebe. Jej celem bedzie wspiera-
nie mtodych ludzi w rozwoju moralnym, ksztaltowanie w nich postaw
szacunku wzgledem innych, wartosci i symboli, co w przyszlosci ma
pozwoli¢ im osiggna¢ dojrzalo$¢ moralng. W raporcie ASCD (Asso-
ciation for Supervision and Curriculum Development)*® poswieconym
edukacji moralnej i zatytutowanym ,,Edukacja moralna w zyciu szkoty”
(ang. Moral Education in the Life of the School) eksperci wskazali sze§¢
gltéwnych charakterystyk osoby dojrzalej moralnie:
1) szacunek dla ludzkiej godnosci (wyrazajacy sie poprzez: posza-
nowanie wartosci i praw wszystkich ludzi; unikanie oszustwa
i nieuczciwosci; promowanie stanowiska, ze wszyscy ludzie s3
réwni; poszanowanie wolno$ci sumienia; wspotprace z osoba-
mi o odmiennych punktach widzenia; powstrzymywanie sie od
uprzedzen);

29 N. Czyzowska, D. Czyzowska, Edukacja moralna, czyli o sposobach wspierania
rozwoju moralnego uczniéw, http://www.stowarzyszeniefidesetratio.pl/Presentation-
$0/2018-02Czyzowska2.pdf [dostep: 12.10.2019].
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2) troska o dobro innych (zawiera: §wiadomo$¢ tego, ze ludzie sa
od siebie zalezni; troske o dobro kraju; dazenie do sprawiedli-
wosci spolecznej; czerpanie przyjemnosci z pomagania innym
oraz pomaganie innym w osigganiu dojrzatosci moralnej);

3) integracja indywidualnych intereséw i zobowigzan spolecznych
(zawiera: angazowanie si¢ w zycie spoleczne; sprawiedliwy po-
dziat pracy w danej spolecznosci; wywiazywanie si¢ ze zobo-
wigzan; rozwijanie samooceny poprzez relacje z innymi oso-
bami);

4) integralno$¢ (obejmuje ona: przywigzywanie wagi do staranno-
$ci; opowiadanie sie po stronie zasad moralnych; wykazywanie
sie odwaga moralng; wiedze¢ dotyczaca tego, kiedy nalezy i$¢ na
kompromis, a kiedy stana¢ do konfrontacji; przyjmowanie od-
powiedzialnosci za wlasne wybory);

5) refleksja nad wyborami moralnymi (obejmuje ona: dostrzega-
nie probleméw moralnych w konkretnych sytuacjach; stoso-
wanie zasad moralnych przy wydawaniu sadéw/formutowaniu
ocen moralnych; zastanawianie si¢ nad konsekwencjami podej-
mowanych decyzji; poszukiwanie informacji dotyczacych waz-
nych probleméw moralnych w swojej spotecznosci i na $wie-
cie);

6) szukanie pokojowych rozwigzan konfliktow (zawiera: dazenie
do sprawiedliwego zakonczenia konfliktéw osobistych i spo-
tecznych; unikanie agresji fizycznej i stownej; uwazne stuchanie
innych; zachecanie do komunikacji; dzialanie na rzecz pokoju).

Powyzsze charakterystyki moga stanowi¢ punkt wyjscia przy pla-

nowaniu roli i zadan edukacji moralnej, dzigki ktérej mozliwe jest przy-
blizanie dzieciom i mlodziezy §wiata norm oraz wartosci.

3.2. Obecnos¢ edukacji moralnej w szkole jako sposdéb
na agresje i przemoc

Mlodym ludziom coraz trudniej jest interpretowac i oceniaé rzeczy-
wisto$¢ ze wzgledu na: umniejszanie rangi wartosci, zasad etyczne-
go postepowania, manipulowanie ich umystami i nasycanie niewiele
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znaczacymi informacjami. Konsekwencjg tego stanu rzeczy jest zycie
w ciaglych sprzecznosciach odczué, opinii oraz zachowan w stosun-
ku do samych siebie i innych?’. Istnieje zatem konieczno$¢ i potrze-
ba odradzania si¢ edukacji moralnej, poruszania w dzisiejszej polskiej
szkole zagadnien moralnych, ksztaltowania rozwoju moralnego swoich
ucznidéw oraz poszerzania ich orientacji w $wiecie warto$ci. Niepoko-
jace jest to, ze refleksja nad zagadnieniami moralnymi w obliczu wy-
magan programowych schodzi na dalszy plan lub jest zupetnie pomi-
jana. Niezaleznie od tego w szkole odbywa sie ksztaltowanie postaw
moralnych uczniéw. Uczniowie sag bowiem uwaznymi obserwatorami
i widza, w jaki sposob nauczyciele organizuja lekcje, jak reaguja na ich
zachowania, postuguja si¢ karami i utrzymuja dyscypling. Odczytuja
ich postawy moralne w trakcie interakcji i ucza sie, nawet jesli jest to
niezamierzone. Jesli doswiadczaja wzajemnego szacunku, wlasciwego
traktowania, wspdlpracy, wowczas jest szansa na harmonig i pozytyw-
ny klimat spoteczny w szkole.

Kilka waznych postulatéw zwigzanych z edukacjg moralng w pol-

skiej szkole formutuje Andrzej Szostek*":

1) podnoszenie rozwoju intelektualnego i moralnego nauczycieli
poprzez lepsze ich ksztalcenie i premiowanie, dbatos¢ o wize-
runek nauczyciela w $rodkach masowego przekazu;

2) organizacja zaje¢ konwersatoryjnych, w trakcie ktérych ucznio-
wie beda mieli okazj¢ do ksztaltowania i wyrazania wlasnych
pogladéw, bez obawy o oceng i opinie nauczycieli;

3) wspolpraca z rodzing w procesie ksztalttowania moralnego cha-
rakteru miodych ludzi;

4) promocja harcerstwa i podobnych organizacji, niezbednych
W procesie rozwijania sprawnosci obywatelskich;

270 'W. Kwiatkowska, Mozaikowy wizerunek uczgcych si¢ w uniwersyteckim ksztat-
ceniu on-line, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2018,
s. 88-89.

7 A. Szostek, Edukacja moralna w szkole: klucz do programu wychowania doj-
rzatego obywatela, w: Edukacja, moralno$¢, sfera publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kubi-
nowski, M. Nowak, Oficyna Wydawnicza ,Verba’, Lublin 2007, s. 64-66.
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5) odpolitycznienie edukacji poprzez wypracowanie wieloletnie-
go programu, bedacego wynikiem wielostronnego, spofeczne-
go dialogu.

Autor wyzej wymienionych postulatéw podkresla, ze ich realizacja
moze by¢ trudna i niewystarczajaca, by osiagna¢ zamierzony cel. Waz-
ne jest jednak, aby pamieta¢, ze mlodzi ludzie podatni sg na wpltywy
otoczenia, poszukujg moralnych autorytetéw, nawet jesli sie do tego nie
przyznaja. Nie moze przy nich zabrakna¢ nauczycieli, wychowawcow,
a wreszcie rodzicow, ktorzy beda ich wspieraé¢ w osigganiu samodziel-
no$ci myslenia oraz dojrzaloéci w podejmowaniu decyzji, uczy¢ wza-
jemnego szacunku i wrazliwosci na innych ludzi.

Moralnosci nie sposéb uczy¢ jak tresci przedmiotowych, jest to
mozliwe w bezposdrednich interakcjach spolecznych zaréwno pomie-
dzy réwiesnikami, jak i dorostymi, poprzez zaangazowanie i aktywne
doswiadczanie oraz poszukiwanie i odkrywanie zasad postepowania,
a takze dokonywanie wyboréw moralnych. Warto szuka¢ okazji do
podejmowania wspoélnie z uczniami refleksji nad tym, co jest dla nich
bardziej warto§ciowe, aranzowania ich w sytuacje wymagajace roz-
strzygniecia konfliktu migdzy warto§ciami moralnymi, rozpatrywania
problemu z wielu réznych perspektyw spotecznych. Wysilki i dzialania
edukacyjne w tym kierunku moga da¢ mtodym ludziom szanse¢ na zro-
zumienie warto$ci, formulowanie sadéw moralnych oraz ukierunko-
wanie ich postepowania w dalszym Zyciu. Nalezy wystrzegac si¢ prob
narzucania uczniom okreslonych zasad etycznych, takie zachowanie
nie przyczyni si¢ bowiem do rozwoju autonomii moralnej. Na lekcjach
wychowawczych jest okazja do podejmowania tematéw wzbudzajacych
zaklopotanie, ktére nie majg jasno okreslonych rozwigzan. Mozna réw-
niez prezentowac i wspolnie omawia¢ konflikty werbalne, ktére moga
mie¢ odniesienie do realnych sytuacji. Warto naklania¢ uczniéw do
analizowania wlasnych zachowan oraz przezy¢ w sytuacjach konflik-
towych. Wszystko to powinno odbywac si¢ w atmosferze akceptacji,
otwartosci, zaufania, bez oceniania pogladéw. Interakcje w grupie moga
pomodc uczniom zaakceptowac samych siebie, uswiadomié, co warto
ceni¢ w zyciu, dokonywac¢ racjonalnych wyboréw moralnych i stawa¢
sie bardziej odpowiedzialnymi. Trzeba by¢ w tym cierpliwym i umie¢
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aktywnie stucha¢, inspirowa¢ uczniéw w znalezieniu rozwigzania
problemu.

Motywy wychowawcze powinny by¢ obecne nie tylko podczas
lekeji wychowawczej, ale w ramach poszczegdlnych przedmiotéw. Lek-
cje religii, etyki moga by¢ okazja do rozwazan nad rodzing, dojrzewa-
niem do malzenstwa i rodzicielstwa, do odpowiedzialnego pelnienia
roli ojca lub matki, zony badz me¢za*?. Edukacja moralna odbywa sie
na lekcjach, w trakcie ktorych wprost nie podejmuje sie tych tematow.
Podczas lekgji historii i jezyka polskiego omawia si¢ wydarzenia oraz
postaci, poruszajac przy okazji dylematy moralne i sktaniajgc uczniow
do formulowania wlasnych sadéw. Na zajeciach wychowania fizycz-
nego uczniowie nie tylko doskonalg sprawnos¢ fizyczng, ale ucza sie
zasad wspdtpracy, wspoétodpowiedzialnosci oraz dzielenia si¢ zwycie-
stwem lub godnego radzenia sobie z porazka. Na lekcjach przyrody,
a nastepnie biologii, poznaja piekno otaczajacego ich $wiata, uczg si,
jak dba¢ o otoczenie, szanowa¢ nature. Wraz z przekazywaniem tresci
merytorycznych mozna organizowa¢ dyskusje oparte na dylematach
moralnych, odgrywa¢ rézne role spoleczne, omawia¢ problemy i ich
mozliwe rozwigzania. Zajecia pozalekcyjne takze moga odgrywac zna-
czacy role. Warto tu wspomnie¢ o wspdlnych wycieczkach klasowych
lub szkolnych, spotkaniach z interesujacymi ludzmi, kétkach zaintere-
sowan, kontaktach ze srodowiskiem lokalnym itp.

W procesie wychowawczym kluczows role odgrywaja zaréwno ro-
dzice, jak i opiekunowie. Wazne jest, aby potrafili si¢ porozumie¢ w spra-
wach istotnych dla ich podopiecznych. Wzajemny szacunek i zyczliwos¢,
sprawiedliwe wymagania i ocenianie majg znaczenie w ksztalttowaniu
moralnym uczniéw. Trzeba podejmowac kwestie edukacji moralnej we
wspolczesnej szkole, aby stawaé w obronie wartosci i chroni¢ uczniéw
przed zachowaniami ryzykownymi czy przestepczymi.

W szkole powinna si¢ odbywac cykliczna ewaluacja dziatan wy-
chowawczych, aby méc dociec, jakie doswiadczenia w obszarze moral-
nosci sa udziatem uczniéw, z jakimi problemami borykajg si¢ uczacy
sie i nauczyciele, czy przyjete procedury przystaja do realiow funkcjo-

272 A. Szostek, Edukacja moralna w szkole..., dz. cyt., s. 64-66.
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nowania szkoly i uznawanych wartosci, jakich doswiadczen brakuje
uczniom w budowaniu wlasnych charakteréw, np. kontaktu z osobami
z innych kultur, narodowosci.

Zaréwno w przedszkolu, szkole, jak i w domu mozna szuka¢ okazji
do rozwijania kompetencji moralnych dzieci oraz sprzeciwiania si¢ za-
chowaniom agresywnym. Moga przybierac one rézne formy. Podstawo-
wym warunkiem ich powodzenia jest zaistnienie relacji w bezposred-
nim kontakcie, zaangazowanie w grupe oraz wspolne doswiadczanie
w poszukiwaniu zasad postgpowania. Gléwnym celem jest zachecenie
dzieci do refleksji nad dylematami moralnymi poprzez postawienie ich
w sytuacji konfliktu, a nastepnie wspieranie w formutowaniu sadéw
moralnych. Mozna wykorzystywa¢ do tych celéw bajki i basnie, opo-
wiadania, wiersze, filmy, ktére moga postuzy¢ jako narzedzia w nauce
norm moralnych, wzoréw zachowania i regut moralnego postepowa-
nia. Wazne jest nie tylko czytanie tekstu, ale rozmowa i wyjasnienie
tego, co jest niezrozumiate.

3.3. Moralny wymiar empatii

Simon Baron-Cohen w swojej ksigzce zatytutowanej Teoria zta. O em-
patii i genezie okrucieristwa®” probuje dociec, dlaczego ludzie bywaja
okrutni wobec innych, odwolujac si¢ do empatii, a méwiac precyzyj-
niej jej niszczenia, ignorowania podmiotowosci, mysli i uczu¢ drugiego
czlowieka. Wyjasnienie tego problemu znajduje w zatracaniu si¢ w da-
zeniu do realizacji wlasnych celéw, nieakceptowaniu pogladéw i po-
staw innych niz wlasne, a wreszcie uprzedmiotowieniu drugiej osoby.
Warto zacytowa¢ fragment tekstu:

Kiedy czlowiek skupia si¢ wylgcznie na dazeniu do swoich celéw, moze
z latwoscig utraci¢ zdolno$¢ empatii. W najlepszym razie zamyka sig
wowczas w swoim $wiecie, a jego zachowanie nie wywiera istotnego nie-
korzystnego wptywu na innych. Ludzie moga popas¢ w taki stan umy-
stu za sprawg wieloletniego poczucia urazy i krzywdy (czgsto na skutek

23 S. Baron-Cohen, Teoria zta. O empatii i genezie okrucieristwa, Smak Stowa,
Sopot 2014, s. 23.
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konfliktu) albo tez jak sie przekonamy - z bardziej trwalych przyczyn

neurologicznych**.

Autor méwi o empatii jako ludzkiej zdolnosci do rozpoznawania

i reagowania emocjonalnego na mysli i uczucia innej osoby. Jesli bra-

kuje tego mechanizmu, woéwczas mowi sie¢ o niskim poziomie empatii

lub jej

braku. Zdolnos$¢ ta warunkuje réwniez wyobrazanie sobie sie-

bie z punktu widzenia innych 0séb, co okreslane jest mianem samo-

$wiadomosci*”. Osoby te majg problemy z widzeniem samych siebie.

Baron-

Cohen wyrdznia siedem poziomdéw empatii, ktére moga miec

znaczenie w analizie zachowan agresywnych wobec innych oséb. Oto
ich charakterystyki*’s:

a)

b)

<)

274
275

276

Poziom 0 - czlowiek pozbawiony empatii, zdolny do popelnia-
nia przestepstw, moze do$wiadcza¢ trudnosci w relacjach z in-
nymi, ale nie wyrzadzi im krzywdy. Cze$¢ oséb o takim pozio-
mie empatii nie widzi niczego ztego w ranieniu innych, nie ma
to dla nich znaczenia.

Poziom 1 - czlowiek zdolny do krzywdzenia innych, ale zdaje
sobie z tego sprawe i moze odczuwac zal, co nie oznacza, ze
jest w stanie sie powstrzyma¢ przed niewlasciwym zachowa-
niem. W pewnych sytuacjach taka osoba moze by¢ zdolna do
okazywania innym empatii, ale w silnych emocjach przestaje
nad sobg panowac, tracac zdolno$¢ obiektywnej oceny sytuacji.
Pragnienie ataku i zniszczenia jest tak silne, Ze napastnik jest
zdolny do skrajnej przemocy.

Poziom 2 - osoba ta ma trudnosci z empatia, ale w dostatecz-
nym stopniu zdaje sobie sprawe z odczu¢ innych, by unikna¢
zachowan agresywnych. Moze uzywa¢ wulgaryzméw, podnosié
glos na innych, ale jest §wiadoma, ze rani tym samym ludzi.
Zazwyczaj potrzebuje jasnej informacji od drugiej osoby, ze za-
chowuje si¢ niestosownie.

Tamze, s. 24-25.
Tamze, s. 37.
Tamze.
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d) Poziom 3 - czlowiek §wiadomy jest probleméw z wlasng empa-
tig i zazwyczaj ukrywa to poprzez unikanie relacji i kontaktow
z innymi ludZmi, wymagajacych od niego zaangazowania emo-
cjonalnego. Skupia si¢ na swoich obowiazkach zawodowych,
starajac sie nie konfrontowa¢ siebie z innymi osobami. Odczu-
wa dyskomfort w trakcie rozmoéw towarzyskich, gdzie przebieg
takich interakeji jest nieprzewidywalny i w jego mniemaniu
niebezpieczny.

e) Poziom 4 - osoba o przecietnym lub nieco obnizonym po-
ziomie empatii. Nie odczuwa tego na co dzien, ale niechetnie
wypowiada si¢ na tematy zwigzane z emocjami. Preferuje mie-
rzenie si¢ z problemami, praktyczne dzialania pozbawione od-
noszenia si¢ do emocjonalnosci. Przewazaja na tym poziomie
mezczyzni.

f) Poziom 5 - reprezentuja osoby o nieco ponadprzecietnym po-
ziomie empatii, ktore z rozwaga wypowiadajg swoje uwagi czy
opinie, nie chcac nikogo urazi¢. Przewazaja na tym poziomie
kobiety, dla ktérych blisko$¢ emocjonalna jest wazna w rela-
c¢jach z innymi ludzmi.

g) Poziom 6 - odnosi si¢ do ludzi, ktorych cechuje niezwykle wy-
soki poziom empatii, skupienie na emocjach, samopoczuciu
innych. Sg gotowe do ciagltego dzielenia sie¢ wlasng refleksja
i uczuciami, udzielaniem wsparcia i pomocy.

Osoby o braku lub bardzo niskim poziomie empatii maja proble-
my w komunikowaniu si¢, przewidywaniu uczu¢ i reakcji innych oséb.
W skrajnych przypadkach ich zachowania prowadza do przestepstw,
w innych dopuszczajg sie przemocy stownej. Cechuje je brak wrazli-
wosci w stosunku do innych, izolacja spoteczna. Osoby przebywajace
w ich otoczeniu sg narazone na przemoc stowna i fizyczng. Przyczyny
tego stanu rzeczy moga by¢ rézne. Jednakze wskazuje sie, ze znaczny
odsetek takich oséb doswiadczyto w dziecinstwie i mlodosci krzyw-
dy, przemocy fizycznej, wczesnej separacji wskutek rozwodu rodzi-
cow albo zaniedbywania emocjonalnego, obojetnosci lub odrzucenia.
Wezesna trauma rozwojowa moze prowadzi¢ do utraty empatii, a na-
wet zaburzen osobowosci.
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Badania prowadzone na zwierzetach (ssakach naczelnych) poka-
zaly, ze na skutek zaburzenia wiezi z ojcem i matka wzrasta ryzyko, ze
dorastajacy osobnik stanie si¢ agresywny, ale tez w przyszlos$ci moze
by¢ surowym rodzicem, sklonnym do stosowania przemocy*”’. Zacho-
wanie rodzica jest znaczace dla rozwoju empatii u dziecka. Wazne jest,
aby uczy¢ od najmlodszych lat szacunku, tolerancji wobec innych oraz
dzieli¢ si¢ wltasnymi odczuciami i rozmawia¢ o emocjach. Dzigki temu
dziecku latwiej bedzie funkcjonowaé w grupie klasowej lub jako do-
rosty czlowiek — w spoleczenstwie. Dzieci, ktorych rodzice podejmuja
z nimi rozmowe i ttumacza konsekwencje niewlasciwego zachowania,
cechuja si¢ wyzszym poziomem rozwoju moralnego, niz te, wobec kto-
rych stosuje sie kary fizyczne.

Peter Fonagy, profesor psychoanalizy w University College w Lon-
dynie twierdzi, ze:

w trakcie budowania relacji przywiazania niemowle prébuje ,,mentali-
zowaé” — wyobraza¢ sobie — umysl opiekuna. Jego relacja z rodzicami
jest okazjg do tego, aby dowiedzie¢ sie czego$ o innych ludziach. Dziecko
wyobraza sobie nie tylko to, co jego matka myéli i czuje na temat ludzi
i przedmiotéw znajdujacych si¢ w jego najblizszym otoczeniu, ale tak-
ze — co jeszcze wazniejsze — jakie sg jej mysli 1 uczucia dotyczace jego
samego®’.

W mysl tego, co zostalo wskazane w powyzszej wypowiedzi, roz-
wdj empatii jest uwarunkowany mozliwo$cig bezpiecznego wyobraza-
nia sobie mysli i uczu¢ drugiej osoby. Prawidtowy przebieg socjalizacji
przy doznawaniu empatii ma znaczenie w dalszym funkcjonowaniu
czlowieka.

W terapii zaburzen empatii jednym ze sposobéw jest metoda od-
grywania rol, w ktorej sprawca przyjmuje perspektywe ofiary.

Warto postawi¢ pytanie: jaki jest zatem zwigzek miedzy empatia
a moralnoscig? Podstaw moralnosci mozna doszukiwac si¢ w empatii

277 Tamze, s. 78.
278 Tamze, s. 79.
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rozumianej jako zdolno$¢ do utozsamiania si¢ z innymi w postrze-
ganiu $wiata*®. Wspodtodczuwanie i angazowanie si¢ wywoluje cheé
niesienia pomocy i podejmowania dziatan. Empatia przyczynia sie
do postgpowania wedtug konkretnych zasad moralnych w kontaktach
spotecznych. Pozwala dostrzec réozne perspektywy, preferencje oraz
dowiedzie¢ sig, co jest wazne dla ludzi. Za jej sprawa mozliwy jest od-
biér emocji innych, okazywanie wspoélczucia czy tez zapobieganie po-
wstawaniu konfliktéw. Angazujac sie emocjonalnie, mozna doswiad-
czy¢ moralnego zobowigzania wobec innych. Dzieci ucza si¢ empatii
poprzez obserwacje zachowan, nasladujag mimike twarzy, ruchy ciala
itp. W celu zapobiegania zastraszaniu w szkole zaleca sie, aby stawia¢
uczniéw w rolach osob doswiadczajacych agresji, aby mogli wzia¢ pod
uwage odczucia innych i zaprzestali takich dzialan. Ale wcale nie jest
powiedziane, ze empatia prowadzi do zachowan moralnych. Warto
przeanalizowac to na przykladzie. Wojtek otrzymuje negatywna ocene
z testu i placzac pragnie zmusi¢ nauczyciela do zmiany oceny lub usta-
lenia kolejnego terminu poprawy. Niestety przystanie na t¢ propozycje
bedzie niesprawiedliwe wobec innych uczniéw, ktérym nie powiodlo
sie podczas testu.

Wynika z tego, Ze empatia odgrywa istotna role, ale nie w kazdej
sytuacji motywuje nas do moralnego zachowania. Emocje wymagaja
krytycznej refleksji, w przeciwnym razie moga by¢ zwodnicze, co uka-
zuje powyzszy przyklad. Nalezy z rozwagg i pewnym dystansem roz-
wigzywac dylematy, nie kierujac sie wytacznie emocjami i uczuciami.

W szczegolnos$ci programy profilaktyczne powinny dziata¢ na rzecz
budowania empatii i wspolczucia dla innych oraz bardziej ogdélnego
wspierania moralnego rozwoju dzieci. Mozna na przyklad uwzgledni¢
¢wiczenia z perspektywy emocjonalnej, a ponadto zapewni¢ dzieciom
mozliwos¢ wykonywania czynnosci altruistycznych na rzecz innych
0s0b w celu lepszego zrozumienia ich osobistej satysfakeji.

Warto pamietac, ze empatia ma znaczenie, gdy kierujemy sie w na-
szym postepowaniu zasadami i normami moralnymi, ktére pozwalaja
na podejmowanie wlasciwych decyzji. Szacunek do ludzi jest wyra-

279 Tamze.
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zem empatii, jeste§my bowiem w stanie rozumie¢, jak wazne jest zycie
i zdrowie kazdego czlowieka, a takze jego postawa, nawet jesli radykal-
nie réznitaby si¢ od innych. Warto podkresli¢ znaczenie rozwijania od
wczesnych etapoéw zycia zdolnodci do empatii. Nauczyciele i rodzice
mogg uczy¢ dzieci rozpoznawac sytuacje, w ktérych nalezy wyobrazi¢
sobie perspektywe drugiego czlowieka, stara¢ si¢ go zrozumiec. Jest to
szansa na pokonywanie uprzedzen i wigksza tolerancj¢. Empatii skon-
centrowanej na osobie mozna nauczy¢ si¢ i ma ona prospoleczne kon-
sekwencje. Jak to zrobi¢? Istnieja co najmniej trzy metody nauczania
empatii: indukcja, racjonalne uczenie si¢ i modelowanie*®.

a) Indukcja

Martin Hoffman twierdzi, ze empatia przyczynia si¢ do rozwo-
ju moralnego. Dzieci ucza si¢ empatii zwlaszcza w ciggu pierwszych
dziesieciu lat zycia. Wazne jest, aby rodzice, nauczyciele, wychowaw-
cy, opiekunowie podkreslali perspektywe drugiej osoby, wzmacniali
wspotodczuwanie oraz wyjasniali, ze jego dzialanie krzywdzi innych.
W trakcie dyscyplinowania zachowania dziecka nastepuje koniecznos¢
rozpoznania przez niego sposobu wilasnego dzialania i wigzacych sie
z tym konsekwencji. Dorosli powinni by¢ gotowi, by pomdc dziecku
w widzeniu danych sytuacji z innej perspektywy. Warto postuzy¢ sie
przykltadem:

Nauczyciel spaceruje na boisku szkolnym i nagle slyszy, ze jedno
z dzieci wysmiewa si¢ z ubioru drugiego. Podchodzi do tego ucznia
i méwi, ze to byto zte z jego strony. Nie mozna nasmiewac si¢ z ubioru
innych. Podkresla réwniez, ze sprawia przykro$¢ i bdl drugiej osobie.
Mowi wprost do dziecka: Jak Ty bys sie czul, gdyby kto$ tak do Ciebie
mowil? Teraz przepros kolege, zeby poczul sie lepiej.

W tym sposobie zwraca si¢ uwage na krzywde wyrzadzona drugiej
osobie. Nauczyciel uswiadamia dziecku emocje innych i jego role w po-
wodowaniu cierpienia. Takie postepowanie ma wywota¢ w dziecku po-
czucie winy i zmotywowac je do czynu moralnego, np. przeprosin.

20 7. C. Gibbs, Moral Development and Reality. Beyond the Theories of Kohlberg,
Hoffman, and Haidt, dz. cyt., s. 275.



126 Rozdzial 3. Moralnos$¢ a zachowania agresywne

Hoftman®* twierdzi, ze konieczne s aktywne wysitki rodzicow
i wychowawcow, takie jak wskazywanie dzieciom i u§wiadamianie im
wplywu wiasnych dzialan na inne osoby, czasami nawet znacznie rdz-
nigcych sie od nich wygladem, jezykiem, kultura. Kluczowe jest po-
maganie im w rozwoju umiejetnosci szerszego patrzenia na sytuacje
i odczuwania empatii wobec innych oséb, réwniez spoza wlasnej grupy.
Autor ten proponuje, aby przeprowadza¢ w klasie krétkie treningi po-
legajace na zachecaniu dzieci do wyobrazenia siebie w roli nieobecnej
ofiary. Mozna w tym celu wykorzysta¢ na przyktad film przedstawiajg-
cy gléwnego bohatera w réznych sytuacjach i zapyta¢, jak sami ucznio-
wie by si¢ czuli na jego miejscu. Aby wzbudzi¢ wigksze zaangazowanie,
mozna poprosi¢ dzieci, aby wyobrazity sobie, co czutaby bliska im oso-
ba, gdyby znalazta sie na miejscu ofiary. Systematyczne szkolenie dzieci
w sztuce empatii wobec innych o0séb, nawet obcych, moze przyczynic
si¢ zdaniem Hoffmana do rozwijania postaw prospotecznych, a tym
samym stanowi¢ podstawe do podejmowania dialogu i porozumienia.

Warto podkresli¢, ze John C. Gibbs prowadzil z mlodocianymi
przestepcami dyskusje nad dylematami spoleczno-moralnymi, aran-
zujac sytuacje problemowsa (w stylu Kohlberga), nawigzywal do ich
doswiadczen zyciowych, ulatwiajac tym samym przyjmowanie roél.
Uczestnicy mieli za zadanie uzasadni¢ podjete decyzje odnoszace sie
do rozwigzania problemu oraz udzieli¢ odpowiedzi na pytania (doj-
rzalszych) kolegéw i lideréw grupy. Autor ten wykorzystywal rowniez
technike konfrontacji, kierujac uwage mtodych ludzi na krzywde, jaka
wyrzadzil gléwny bohater sytuacyjny innym osobom poprzez agresyw-
ne i przestepcze zachowanie. Wynikiem dobrze przeprowadzonej kon-
frontacji bylo wzbudzenie checi przezwycigzenia wlasnego egoizmu,
zrozumienie mechanizmow, jakimi kieruje si¢ agresor oraz postawienie
sie w potozeniu skrzywdzonej osoby, w tym poznanie jej warunkow
zycia (ktérych znaczenie podkresla M. L. Hoffman). Do ograniczenia
agresywnych zachowan mogg przyczynic¢ si¢ ¢wiczenia polegajace na
przyjmowaniu perspektywy innych oséb w rzeczywistych sytuacjach

#1 M. L. Hoftman, Empatia i rozwéj moralny, Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdansk 2006, s. 267.
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spolecznych, np. sktadanie skargi, przygotowanie do stresujacej roz-
mowy, reakcja na gniew innej osoby, radzenie sobie z oskarzeniami,
wrazliwo$¢ na uczucia innej osoby i pomaganie jej. Na podstawie ba-
dan i analiz Gibbs wyprowadza wnioski méwiace o ograniczeniach
charakterystycznych dla mlodocianych przestepcéw, ktorzy skupieni
s3 na wlasnej osobie, zaspakajaniu wlasnych potrzeb, negujac wszelkie
zasady i normy moralne oraz niezaleznie od skutkéw, jakie bedzie to
mialo dla innych. Przyznaje réwniez, ze nawet zatwardziali przestepcy
przejawiajg szczere odczucia empatyczne, ale nie trwajg one diugo i s3
raczej plytkie. Podobne wnioski wyprowadzil réwniez M. L. Hoffman
na podstawie badan, w ktérych brali udziat siéddmoklasisci o zewnetrz-
nej orientacji moralnej (np. ,kradziez jest zla, jedli dasz si¢ ztapac”),
majacy za zadanie uzupelnienie historyjek. Ich gtéwny bohater wyrza-
dza krzywde innej osobie. Badani czgsto reagowali poczuciem winy, co
trwalo tylko przez krotki czas. Nastgpnie zastepowane bylo ono prze-
rzuceniem winy na zewnatrz oraz innymi mechanizmami ostabiajacymi
poczucie winy.

b) Racjonalne uczenie si¢ empatii

Kolejna metoda uczenia si¢ empatii polega na bezposrednim i ra-
cjonalnym nauczaniu empatii przy zastosowaniu ¢wiczen grupowych
i scenariuszy lekeji poswigconych definiowaniu empatii, rozpoznawa-
niu wlasnych emocji, rozwijaniu umiejetnosci odczytywania emocji
innych, stuchania innych i empatii, kontrolowaniu wilasnych uczu¢
i skupianiu si¢ na emocjach innych. Tonia Caselman w ksigzce Teaching
Children Empathy, The Social Emotion Lessons, Activities and Reprodu-
cible Worksheets (K-6) That Teach How to ,,Step Into Others’ Shoes™**
przedstawia, jak zapobiega¢ negatywnym zachowaniom spotecznym,
takim jak zastraszanie, podlos¢ i wyobcowanie, poprzez rozwijanie
w uczniach zdolnosci empatii, bedacej zZrédtem zachowan prospotecz-
nych, altruizmu, zyczliwosci i pokoju. Autorka uczy o empatii w kon-
tekscie roznorodnosci kulturowej, a takze o jej znaczeniu w sytuacji

2 T. Caselman, Teaching Children Empathy: The Social Emotion: Lessons, Ac-
tivities and Reproducible Worksheets (K-6) that Teach how to “step Into Other’s Shoes”,
Youthlight, 2007, pp. 131.
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konfliktu. Jej program nauczania stanowi prébe wspierania empatii
w celu uczenia si¢ o innych ludziach, dostrzegania podobienstw, doce-
niania odczu¢ i pragnien innych, akceptacji réznic w innych.

Przykfad: Celem ¢wiczenia jest nauczenie uczniéw techniki uwal-
niania si¢ od problemdw i frustracji, z jakimi przyszli do szkoly, aby
mogli skutecznie si¢ uczy¢ i porozumiewac miedzy soba. Zapisujg oni
na kartkach swoje negatywne odczucia i wrzucaja do kartona stojacego
obok drzwi. Dzieki temu pozbywaja sie ztych emocji i majg poczuc¢ sie
lepiej. Warto podkresli¢, ze kartki sa anonimowe. Nauczyciel nie czyta
pomietych kartek. Odczytuje tylko te, ktére zostaly opatrzone nazwi-
skiem nauczyciela. Mozna zapyta¢ uczniéw, jak sie czuli po ,roztado-
waniu” uczu¢ na papierze.

¢) Modelowanie empatycznych zachowan

Mary Gordon stworzyla skuteczny program zwany ,,Korzenie em-
patii” (ang. Roots of Empathy)** przeznaczony dla dzieci w wieku od 5
do 13 lat. Jest to migdzynarodowy program szkolny, ktérego wptyw na
podstawie badan okazal si¢ znaczacy dla zmniejszenia poziomu agresji
wsrod uczniéw poprzez podniesienie kompetencji spotecznych, emo-
cjonalnych i wzrost empatii. W trakcie zaje¢ z uczniami kluczows role
odgrywa niemowle i rodzic z sasiedztwa, ktérzy odwiedzajg klase co
trzy tygodnie w ciggu roku szkolnego. Zadaniem uczniéw jest obserwa-
cja rozwoju dziecka, opisywanie jego uczug, a takze rozpoznanie i za-
stanawianie si¢ nad wlasnymi uczuciami. W spotkaniach bierze udziat
pedagog szkolny, ktéry pomaga dzieciom zrozumie¢ uczucia malucha
i nazwaé jego emocjonalne potrzeby. Prosi ich, aby fagodnie mowili
do niego, $piewali. Uczestnicy zajec staja sie kompetentni w zrozumie-
niu uczu¢ wlasnych i innych oséb (empatia), a zatem rzadziej fizycznie,
psychologicznie i emocjonalnie krzywdzg si¢ nawzajem poprzez zastra-
szanie i inne okrucienstwa. W trakcie realizacji programu uczniowie
uczg sie, jak sprzeciwiac si¢ zastraszaniu, okrucienstwu i niesprawiedli-
wosci. Wyniki badan wskazuja na znaczne zmniejszenie agresji i wzrost
zachowan prospotecznych. Empatia jest kluczcowym elementem odpo-

3 Roots of Empathy, https://rootsofempathy.org/roots-of-empathy/ [dostep:
10.09.2019].



3.3. Moralny wymiar empatii 129

wiedzialnego rodzicielstwa. Uczniowie ucza si¢ wigkszej wrazliwosci,
opieki, a takze majg okazje do obserwacji prawidlowych zachowan
rodzicielskich. Program ma na celu wzbudzanie szacunku dla siebie,
zrozumienia i wspétczucia dla innych oraz poczucia odpowiedzialno-
$ci za $wiat, jego obywateli i przyszlo$¢. Podkresla si¢ w nim réwniez
znaczenie rodziny i relacji w niej budowanych.

W procesie ksztalcenia jest wiele innych okazji do rozwijania zacho-
wan empatycznych, np. kontakt z literatura, sztuka, muzyka, dyskusja
i refleksja budzg silne odczucia, wzmacniaja kulture bycia w edukacyjnej
wspolnocie 0s6b uczacych si¢. Trening empatii ma znaczenie dla umie-
jetnosci krytycznego myslenia, czytania ze zrozumieniem i kreatywno-
$ci. Empatia, mozna powiedzie¢, stanowi podstawe rozwoju spolecznego
czlowieka, w tym ma znaczenie dla wspétpracy i integracji spotecznej.

Kolejng inicjatywa, o ktorej warto wspomnied, jest program szkoty
stuzacy tworzeniu spotecznosci uczacych sie Davida Levinea. Ma on na
celu rozwdj spotecznosci uczniéw i nauczycieli wrazliwych na potrzeby
innych oraz zyczliwych wzgledem siebie. Organizacja szkolen w zakre-
sie radzenia sobie z emocjami, doskonalenia umiejetnosci interperso-
nalnych, aby stworzy¢ bezpieczne srodowisko edukacyjne, do ktérego
jego czlonkowie (nauczyciele i uczniowie) beda odczuwaé przynalez-
no$¢ i dazy¢ do integracji. Szkoty powinny kfas¢ wigkszy nacisk na na-
uczanie kompetencji spotecznych i emocjonalnych. Na stronie interne-
towej Teaching Empathy Institute czytamy:

Obecna rzeczywisto$¢ polega na tym, ze wiekszo$¢ szkol jest oceniana
i finansowana na podstawie osiggania standardéw i wynikéw testow.
Budowanie umiejetnosci relacji miedzyludzkich jest czesto postrzegane
jako ,,dodatek” lub co$, czego nie mozna si¢ nauczy¢, ale umiejetnosci
te mozna udoskonali¢ poprzez rozmowe, modelowanie i uznanie. Ucze-
nie si¢ spoteczne i emocjonalne najlepiej realizowa¢, gdy jest ono czescig
ruchu $wiadomosci - takiego, ktory tworzy zréownowazong, wymagajaca
i ostatecznie zmieniajaca zycie spoteczno$¢ edukacyjng®*.

4 Teaching Empathy Institute (TEI), http://www.teachingempathyinstitute.org/
[dostep: 10.10.2019].
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Levine uwaza, ze powszechng praktyka w szkolnictwie powinny
by¢: wspotpraca, rozwigzywanie konfliktow, wzajemna troska oraz po-
maganie sobie w trudnych sytuacjach. Uczniom trzeba uswiadamia¢
znaczenie akceptacji, miloéci i budowania wtasciwych relacji, podej-
mowania decyzji spolecznych i rozwoju umiejetnosci prospotecznych.
Nauczyciele powinni by¢ §$wiadomi i wyposazeni w umiejetnosci w za-
kresie rozwijania empatii w uczniach, dzieki czemu ich wpltyw wycho-
wawczy bedzie skuteczniejszy. Warto szuka¢ zastosowan wiedzy o em-
patii w praktyce, w Zyciu uczniéw, co prowadzi do wigkszej motywaciji,
do podejmowania rozwazan i dzialania w tym zakresie. Nalezy pod-
kresli¢ znaczenie empatii dla rozwoju moralnego dziecka, w tym role
i zaangazowanie rodzicéw, ktérzy od najmtodszych lat powinni ksztal-
towa¢ zdolnosci empatyczne swoich pociech. Priorytetem zaréwno
dla rodzicéw, jak i wychowawcéw powinno stac si¢ uczenie tolerancji,
wspolczucia, zrozumienia oraz altruizmu, co ma znaczenie w osadach
moralnych.

Jedna z metod uaktywniania rozwoju moralnego majaca istotna
warto$¢ dydaktyczno-wychowawczg jest Konstancka Metoda Dyskusji
nad Dylematem (KMDD), autorstwa Georga Linda. Opiera si¢ ona na
mozliwosci dyskursywnego wspierania jednoczesnie dwoch aspektow
zachowan moralno-demokratycznych: poznawczych i afektywnych.
Autor wychodzi z zalozenia, ze rozw6j moralny jest wynikiem nie tylko
stymulacji sfery moralnego rozumowania, ale i moralnej kompetencji.
Dos$wiadczenia edukacyjne, w jakich uczestniczy mtody cztowiek, po-
winny wspiera¢ kompetencje moralng rozumiang jako ,,zdolno$¢ do
wydawania decyzji i sadéw moralnych oraz do podejmowania zgod-
nych z nimi dziatan™, co podlega procesom uczenia si¢ poprzez wy-
konywanie konkretnych dziatan w praktyce. Wychowanie moralne ma

25 M. Ste¢, Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem (KMDD®) Georga Lin-
da jako metoda stymulacji rozwoju kompetencji moralnej, ,Psychologia Rozwojowa”
2016, t. 21, nr 3, s. 35-46, https://www.researchgate.net/publication/321295757_Kon-
stancka_Metoda_Dyskusji_nad_Dylematem_KMDDR_Georga_Linda_jako_meto-
da_stymulacji_rozwoju_kompetencji_moralnej_Konstanz_Method_of_Dilemma-
-Discussion_ KMDDR_by_Georg_Lind_as_a_method_of fostering_devel  [dostep:
10.10.2019].
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doprowadzi¢ do ,wyksztalcenia w jednostce zdolnosci rozstrzygania
moralnych dylematéw oraz realizacji zachowan zgodnych nie tylko
z indywidualnie rozumiang sferg moralnego rozumowania i odczuwa-
nia, ale tez z obiektywnym zbiorem norm i warto$ci”**. Lind twierdzi,
ze jego metoda ma szerszy wplyw, odnosi si¢ bowiem do wyksztalcenia
kompetencji demokratycznych. Mozna jg réwniez okresli¢ jako ,,umie-
jetnos¢ stosowania moralnej orientacji w praktyce decyzyjnej codzien-
nego zycia w demokratycznym spoteczenstwie’**’. Podejmowane przez
czlowieka wybory stanowig wynik proceséw poznawczo-afektywnych
w perspektywie spotecznej i komunikacyjnej. Mozna tu znalez¢ odwo-
tanie do teorii wspolnoty komunikacyjnej Jiirgena Habermasa. Kompe-
tencja moralna stanowi podstawe naturalnej sklonnosci czlowieka do
uczestnictwa w procesach demokratycznych poprzez udzial we wspdl-
nej przestrzeni komunikacyjnej, wykluczajac site i wzajemng prze-
moc®*®. Zdaniem Linda w wyniku braku oddzialywan stymulujacych
w ramach edukacji moralnej moze dojs¢ nawet do regresu w przebiegu
rozwoju moralnego, co nie bylo dopuszczalne w klasycznym podejsciu
poznawczo-rozwojowym. W metodzie tej istotne jest zmierzenie si¢
z argumentami, ktére przeciwstawiaja si¢ wlasnym opiniom ucznia.
Celem dyskusji jest stymulacja rozumowania moralnego oraz wspiera-
nie kompetencji moralnej i demokratycznej. Podstawa s3 tu umiejetno-
$ci dyskutowania, oparte na zasadach demokratycznych, oraz radzenia
sobie z emocjami, ktére moga narasta¢, kiedy dochodzi do konfliktu
argumentow. Lind twierdzi, ze kompetencje moralno-demokratyczne
maja wieksza range niz techniki rozwigzywania konfliktéw lub wysoki
poziom kompetencji interpersonalnych. On ich nie neguje, ale podkre-
$la, ze kluczowa jest ,intersubiektywna zgoda na wspdlnie uznawane
podstawy etyczne oraz empatyczne rozumienie siebie nawzajem w celu
autentycznej kooperacji”*. Mamy tu do czynienia z przezwyciezaniem
potrzeby obrony wlasnego zdania w dyskusji na rzecz uznania wazno-
$ci argumentdw opozycji. Ksztaltowanie tak rozumianych kompeten-

286 Tamze.
27 Tamze.
28 Tamze, s. 38.
29 Tamze, s. 39.
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cji stanowi wyzwanie dla obecnego systemu edukacji, w tym edukacji
moralnej. Nauczyciele mogg wykorzystywa¢ KMDD lub jego elementy
w celu wspierania moralnych kompetencji uczniéw podczas zajg¢ dy-
daktycznych.

Cechg charakterystyczng omawianej metody jest realizacja idei
uczenia si¢ konstruktywnego oraz dyskursywno-dialogicznego. Meto-
da ta zaktada rozwijanie w uczacych si¢ praktycznych sprawnosci psy-
chomoralnych, a nie wiedzy o zasadach moralnych. Sklada si¢ z naste-
pujacych etapow:

- Przygotowanie przez nauczyciela edukacyjnego dylematu mo-

ralnego z uwzglednieniem docelowej grupy odbiorcow.

— Prezentacja dylematu moralnego odnoszaca si¢ do fikcyjnej po-
staci.

- Przeprowadzenie sesji — nauczyciel moderuje poczynania grupy
wedlug wczesniej ustalonych zasad (zasada pierwsza: tzw. ping-
-pong, czyli udzielenie glosu osobie chetnej z grupy opozycyjne;j,
oraz zasada druga: zakaz zabierania glosu) oraz pilnuje kolej-
nosci etapdw przebiegu sesji. Ustalany jest stopien zlozono$ci
problemu przy jednoczesnym zajeciu danych stanowisk przez
uczestnikow i podziale na grupy ,,za” i ,,przeciw” stusznoséci wy-
boru, jaki podjefa analizowana postaé. Grupa dzieli si¢ na czte-
roosobowe zespoly opracowujace tzw. silne argumenty.

- Aktywny udzial uczestnikéw w dyskusji (zaangazowanie zdol-
noséci poznawczych, emocjonalnych, komunikacyjnych). Dys-
kusja oparta na przyjetych zasadach oraz zapisywanie poszcze-
golnych argumentéw przeciwstawnych sobie grup.

- Ponowne okreslenie stanowisk i moment, w ktérym uczestnicy
maja mozliwos¢ zmiany zdania dotyczacego pierwotnej oceny
postepowania postaci przedstawionego dylematu. W trakcie
tego etapu nastepuje glosowanie za najlepszym argumentem
grupy przeciwnej, co wspiera umiejetnos¢ dostrzegania wartosci
w argumentacji, z ktora pierwotnie si¢ nie zgadzalismy. W kon-
kluzji nastepuje uzupelnienie argumentacji, dodatkowe pytania,
refleksja, informacja zwrotna.



3.3. Moralny wymiar empatii 133

Charakter dyskursywno-dialogiczny metody KMDD ma odnosi¢
sie do:

wspierania dazen uczestnikow do wykrycia istoty problemu;

samodzielnego odkrywania fundamentalnych zasad moralnych
w kontakcie z innymi;
rozwijania wzajemnych relacji spolecznych®”.

Nauczyciel czuwa nad przebiegiem dyskusji, kolejnoscia nastepu-
jacych po sobie etapéw i czasem ich trwania, uwzgledniajac réwnocze-
$nie indywidualne tempo przyswajania informacji przez uczestnikéw
zaje¢. Warto wspomnie¢ jeszcze, ze przedmiotem dyskusji w ramach
sesji KMDD jest dylemat hipotetyczny, niemajacy zwigzku z praw-
dziwg sytuacjg uczestnikéw dyskusji, ale mogacy zaistnie¢ w rzeczy-
wisto$ci. Wazny jest sposob przedstawienia dylematu. Budowanie na-
piecia, pobudzenie intelektualne i emocjonalne, poczucie utozsamienia
uczestnikow z gtéwna postacig stojaca przed wazna decyzja moralna, to
wszystko sklada si¢ na kompetencje nauczyciela, ktére s nieodzowne
w realizacji metody wspomagania rozwoju spoteczno-moralnego.

Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem Georga Linda jest
efektywnie stosowana w migdzynarodowej praktyce edukacyjne;j.
W Polsce jej badaniem i propagowaniem zajmuje si¢ Ewa Nowak*!
z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Dbato$¢ o rozwoj
i promowanie kompetencji moralnej wsrod nieletnich moze chroni¢
przed wzrostem zachowan agresywnych oraz konfliktéw interpersonal-
nych. Podkredla si¢ zdolno$¢ do stosowania sprawdzonych i zatwier-
dzonych zasad wewnetrznych, ktére ludzie wzajemnie szanuja, podej-
mujgc moralne decyzje. Lind uwaza, ze:

20 Por. M. Ste¢, Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem (KMDD®) Geor-
ga Linda jako metoda stymulacji rozwoju kompetencji moralnej, dz. cyt., t. 21, nr 3,
s. 39-40.

»1 E. Nowak, M. Ste¢, Linking Moral Competence, Hospitality and Education.
An MCT based Pilot Survey, w: Philosophy & Community Practices, red. R. Franzini
Tibaldeo, G. Lingua, Peter Lang Publishing, Bern — Bruxelles - New York - Warsaw —
Frankfurt 2017; E. Nowak, A. Urbanska, Moral Competence and Aggression Prevention,
Updating MCT Pilot Studies Inspired by Georg Lind’s Book How to Teach Morality, Pro-
moting Deliberation and Discussion, Reducing Violence and Deceit (2016), ,,Ethics in
Progress”, 2017, t. 8, no. 1, s. 207-224.
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jesli problemy narastajg ponad naszymi glowami, poniewaz zmiany spo-
teczne nastepujg, a nasze edukacyjne instytucje (rodzice, szkoty i uni-
wersytety) nie daja wystarczajacej szansy na rozwoj kompetencji moral-
nych, to cofamy sie do nizszych form rozwigzywania konfliktéw, takich
jak przemoc, oszustwo i sifa. Jesli to nie pomoze, wtedy wzywa sig¢ silng
wladze, ktdra rozwigzuje nasze problemy i konflikty za nas — co oznacza
zniesienie demokratycznego wspolistnienia na korzy$¢ dyktatury®=

W wypowiedzi tej akcent polozony jest na znaczenie kompetencji
moralnych w mediacji konfliktéw przy uwzglednieniu zasad demokra-
tycznych, co pozwala unikna¢ uzycia sily i przemocy. Lind dopatruje
sie przyczyny zachowan agresywnych w braku kompetencji do rozwia-
zywania problemow™”.

Warto wskaza¢ jeszcze jedng z metod interwencji w pracy z mto-
dzieza aspoteczng, jaka jest EQUIP. Jest to wieloskladnikowy pro-
gram zawierajacy dwa podstawowe podejscia do radzenia sobie z za-
chowaniami aspolecznymi: 1) podejscie wzajemnej pomocy oraz 2)
podejscie poznawczo-behawioralne. Program wzajemnej pomocy
stosowany wobec mlodziezy aspolecznej ma na celu zainicjowanie
wspotpracy miedzy czlonkami grupy, udzielanie sobie wzajemnie po-
mocy, autentyczne podejmowanie perspektyw spotecznych i stopnio-
we rozwijanie pozytywnej kultury réwiesniczej oraz odpowiedzialne
zachowanie. Drugie podejscie obejmuje szkolenie w zakresie oceny
moralnej, radzenia sobie z gniewem oraz trening umiejetnosci pro-
spotecznych. Powinno ono pomdc zaradzi¢ egocentrycznym ograni-
czeniom poznawczym, ulatwi¢ ocene w zyciu spolecznym i moralnym
oraz wywolywac rozsadne myslenie i zachowanie. Oprdcz szerokiego
zastosowania w USA, EQUIP jest wykorzystywany w Kanadzie, Ho-
landii i kilku innych krajach. Wyniki badan®* wskazuja, ze uczestnicy
omawianego programu do$wiadczaja znacznego zmniejszenia zglasza-

#2 Za: E. Nowak, A. Urbanska, Moral Competence and Aggression Prevention...,
dz. cyt., s. 210.

%3 Tamze, s. 211.

#4 L. W. Leeman, J. C. Gibbs, D. Fuller, Evaluation of a multi-component group treat-
ment program for juvenile delinquents, ,,Aggressive Behavior” 1993, vol. 19, s. 281-292.
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nych przez siebie i pracownikéw niewlasciwych zachowan instytucjo-
nalnych, a takze wzrostu umiejetnosci spotecznych.

3.4. Przeciwdzialanie agresji i przemocy w szkole

Warto oméwi¢ sposoby przeciwdzialania zjawiskom agresji, podkre-
$lajac znaczenie projektowania i wdrazania skutecznych dziatan pro-
filaktycznych. Gléwnym celem jest wspomaganie i ukierunkowanie
przysztych nauczycieli, aby umieli radzi¢ sobie z agresywnymi zacho-
waniami uczniéw oraz rozwigzywac sytuacje problemowe i konflikto-
we w klasie oraz poza nig. Nauczyciel bowiem moze nie tylko dostrzec
i zredukowac¢ zrédla frustracji wyzwalajace agresje, a takze wplywaé
na widzenie przez ucznidéw otaczajacego ich $wiata, gdzie beda mo-
gli wspotpracowac ze sobg i osiggaé wlasne zamierzenia bez przemo-
cy i nienawisci. Do podstawowych warunkéw pozytywnej atmosfery
szkolnej zalicza si¢ m.in.: akceptacje i wzajemny szacunek, kulturalne
uzewnetrznianie swojego niezadowolenia oraz sprzyjanie réznorodnej
aktywnosci uczniow*”. W s$rodowisku szkolnym tkwia do$¢ mocno
pewne mechanizmy sprzyjajace agresji. Krzysztof Kruszewski wskazuje
na: stosunek do ucznia oparty na psychicznej przemocy symbolicznej,
ostabienie sumienia wychowanka, nadmiar wspétzawodnictwa, nude.
W $rodowisku szkolnym uobecniajg si¢ mechanizmy funkcjonowania
instytucji oparte na kontroli, dyscyplinie, sankcjach. Istnieje powszech-
ne przekonanie o koniecznosci podporzadkowania si¢ nauczycielowi,
co moze spowodowac, ze uczen zaklada maske na czas pobytu w szkole
i kontaktu z innymi, ttumi wlasne przekonania i dziatania, aby w konicu
je uzewnetrzni¢ wzmozona agresja, kierujac ja w strone osob, wobec kto-
rych nie musi obawiac si¢ reakcji zwrotnej. Bierne postuszenstwo moze
przyczynic sie réwniez do ostabienia w nim poczucia odpowiedzial-
nosci, ktore za jego zachowanie przejmuje wychowawca, a nie on sam.
Uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢ wyrazenia wlasnych racji w spo-
séb nieprzynoszacy innym szkdéd. Nauczyciele moga wykorzystywac

25 Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 391.
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rézne sytuacje, aby przekonywac uczniéw, ze konflikty mozna negocjo-
wa¢ i warto podejmowac¢ wlasciwe postawy $wiadomego odrzucania
agresji. Atmosfera nadmiaru wspotzawodnictwa i taczenie powodzenia
lub niepowodzenia szkolnego z sukcesem badz kleska réwniez prowa-
dzi do wzajemnej rywalizacji. Sukces moze by¢ optacony brakiem przy-
jaciol oraz osamotnieniem, o czym warto rozmawia¢ z mfodymi ludz-
mi. Nuda i brak wlasnych zainteresowan sprzyjaja nasilaniu si¢ agresji.
W szkole uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢ podjecia poza progra-
mem ksztalcenia ré6znego rodzaju aktywnosci do swobodnego wyboru,
co moze przeciwdziata¢ uleganiu przez uczniéw wpltywom mlodziezo-
wych grup przestepczych.

Jak radzi¢ sobie z agresja w szkole? Krzysztof Kruszewski** twier-
dzi, ze jednym ze sposobow jest przegrupowanie klasy, aby doprowa-
dzi¢ do zmiany ukladdéw i zaleznosci spotecznych, zmodyfikowa¢ reali-
zowane czynnosci, np. temat lekcji, polecenia tak, aby wyjs$¢ z trudnej
sytuacji, odizolowac od zespolu klasowego poprzez niemoznos¢ uczest-
nictwa w danym przedsiewzigciu (np. wycieczce szkolnej). Znaczenie
ma rozmowa i che¢ oferowania pomocy uczniowi oraz budowanie
wzajemnego zaufania, co moze przyczynic si¢ do bardziej zréwnowa-
zonego zachowania. Nalezy niezaleznie od wieku uczy¢ uczniéow oka-
zywania szacunku. Znaczace jest rdwniez zachowanie si¢ nauczyciela
w sytuacjach trudnych i konfliktowych, jego $wiadomo$¢ przezywania
wlasnych agresywnych uczu¢ i radzenia sobie z nimi. Méwienie o emo-
cjach zbliza i pozwala modelowa¢ zachowania uczniéw. Wszyscy pra-
cownicy szkoly musza by¢ wlaczeni w programy do walki z agresja. Nie
moze by¢ tak, ze nauczyciel uczy, ze nie mozna si¢ bi¢, po czym dziecko
idzie do szatni szkolnej i dostaje $cierka po glowie od pani szatniarki za
krzywo ustawione buty.

Podkresla sie znaczenie zaangazowania oséb postronnych w pro-
gramach przeciwdzialajacych zastraszaniu w szkole. Jak zauwazono
w rozdziale drugim, sama obecno$¢ oséb obserwujacych moze wzmoc-
ni¢ zachowania agresorow, ktorzy czesto pragng uwagi réwiesnikow.
Celem zapobiegania i dzialan interwencyjnych moze by¢ odpowiednie

2% Tamze, s. 392-393.
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przygotowanie uczniéw w zakresie skutecznego reagowania i zaprze-
stania wzmacniania zachowan zastraszajacych i przemocowych. Warto
promowa¢ przyjazny klimat spoleczny w szkole, sprzyjajacy wspiera-
niu pozytywnych relacji wérédd uczniéw oraz poznanie ich potrzeb. Jak
tylko to mozliwe, warto sprzyja¢ integracji calej klasy poprzez rézne
formy pracy, np. grupowej, zespotowej. Dobrze dobiera¢ osoby do grup
w sposob losowy, tak aby ich sklad nie byt staly i zalezny od sympatii lub
antypatii. Mozna wykorzysta¢ réwniez kontrakt grupowy, w ktérym to
nauczyciel wspdlnie z uczacymi si¢ ustalg zasady pracy na lekcji, co za-
pewni efektywna realizacje celow dydaktycznych i wychowawczych®”.

Innym sposobem jest wsparcie dorostych, tzn. podzielanie przeko-
nania przez nauczycieli, administracje i innych pracownikéw szkoly, ze
zastraszanie i przemoc nie moga w niej mie¢ miejsca i konsekwentne
przestrzeganie szkolnego kodeksu postepowania zaréwno przez nich,
jak i przez uczniow. Nalezy tez zwiekszy¢ nadzér w innych miejscach,
np. na placu zabaw, stoldwce, boisku, w szatni itp., co moze stuzy¢ przy-
pominaniu przyjetych w szkole zasad i norm postgpowania. Waznym
pierwszym krokiem jest uczynienie nauczycieli i wszystkich czlonkéw
personelu $wiadomymi swojej roli w szkolnej inicjatywie przeciwko za-
straszaniu. Nie mozna udawa¢, ze nie widzi si¢ ofiar przemocy, obec-
nych w kazdej grupie szkolne;.

Ponadto wspoétpraca pomiedzy szkola a domem rodzinnym dziec-
ka oraz partnerstwo szkolno-spoleczne czy umiejetnos¢ porozumiewa-
nia si¢ moga by¢ niezwykle cennymi atutami w postepowaniu majacym
na celu przeciwdzialanie zastraszaniu. Jak si¢ okazuje, ci ktérzy odczu-
waja wieksze poczucie przynaleznosci do szkoly, czgsciej interweniuja
i zapobiegaja szerzeniu si¢ negatywnych zjawisk. Otwarta komunikacja
i wspdtpraca pomagaja rozwija¢ pozytywny klimat spoteczny w szkole.

Warto podkresli¢, ze nie istnieje jeden uniwersalny sposéb wpisu-
jacy sie w przeciwdzialanie agresji i przemocy. Szkoty powinny korzy-
sta¢ z metod, ktére okazaly sie skuteczne w praktyce i zgodne z istota
ich funkcjonowania. Omoéwione zostang trzy zasady, ktore warto sto-
sowac w praktyce zapobiegania i interwencji w kontekscie przemocy:

297 Tamze.
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- Zasada pierwsza zaklada, Ze nie wystarczy zajmowac si¢ wylacz-
nie agresorem, ale nalezy przyjrzec si¢ jego otoczeniu spolecz-
nemu, ktére moze dawa¢ zezwolenie na tego typu zachowania,
a niekiedy dostarcza¢ nawet rézne rodzaje wsparcia, wzmacnia-
jac zachowania agresywne i przemocowe. Moga to by¢ nawet ro-
dzice lub szkota, ktérzy nie kontroluja w sposdb wystarczajacy
swoich dzieci czy uczniéw. Brak reakeji ze strony réwiesnikow
i bliskich moze by¢ odczytany przez agresora jako wsparcie. Aby
zatem dzialania majace na celu zapobieganie agresji przynio-
sty skutek, trzeba sprobowac zaobserwowa¢ zachowanie osdb,
w gronie ktorych przebywa agresor.

- Zasada druga opiera si¢ na tezie, ze u podstaw zapobiegania
przemocy znajduje si¢ umiejetno$¢ budowania zdrowych rela-
cji miedzy ludzmi, z czym nalezy zapoznawa¢ dzieci i mtodziez.
Nasuwa si¢ tu szereg pytan: jak rozumie¢ drugiego czlowieka,
jak nawiazywa¢ przyjaznie czgsto w zréznicowanym $rodowi-
sku, jak okazywac szacunek innym, tolerowac czyja$ odmien-
no$¢. Nie mozna aprobowa¢ zachowan niedopuszczalnych, np.
wybierania sobie w grupie tych mniej lubianych, stabszych tylko
po to, zeby ich przesladowaé. Zaréwno w domach, jak i szko-
tach, powinno si¢ uczy¢ mlodych ludzi szacunku we wzajemnej
interakeji, radzenia sobie z emocjami.

- Zasada trzecia podkresla konieczno$¢ zrozumienia istoty pro-
blemu i jego specyfiki. Trzeba najpierw zastanowi¢ sig, jaki to
rodzaj dreczenia, kogo dotyczy i jak duzy jest jego zasieg. Na-
stepnie nalezy podja¢ dzialania przeciwstawiajace sie zjawisku
agresji i przesladowania®®.

3.5. Klimat spoleczny szkoly a zachowania agresywne
Jak wspomniano wczesniej, zachowania agresywne i przemocowe

uczniéw moga by¢ warunkowane atmosfera szkolng zwang klimatem

2% . Larson, A. Kotodziejczyk, Szkolny system przeciwdziatania przemocy rowie-
sniczej. Praktyczny przewodnik, Fraszka Edukacyjna, Otwock 2019, s. 39-40.
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spolecznym szkoly. Mozna tu wskaza¢ trzy obszary tworzace klimat
szkoly: a) relacje pomiedzy uczniami; b) relacje pomiedzy uczniami
a nauczycielami; ¢) atmosfera pedagogiczno-wychowawcza, tworzaca
sie podczas zaje¢ dydaktycznych i dziatan wychowawczych*®. W ob-
rebie pierwszego obszaru zachowania agresywne i przemocowe moz-
na zredukowa¢ dzigki inicjowaniu relacji miedzy uczniami i dbalosci
o nie, integracji grupy réwiesniczej, wzmacnianiu poczucia wspolno-
towosci i zaangazowania oraz wzajemnej akceptacji i szacunku. Tak
wazne jest wzajemne zrozumienie oraz umiejetno$¢ rozwigzywania
konfliktow. Okazji ku temu jest wiele, np. wycieczki klasowe i szkolne,
wyjscia w teren, praca grupowa i zespotowa w trakcie zajec lekcyjnych,
zadania projektowe itp. Postawy egoistyczne i wspotzawodnictwo,
przechodzace niekiedy w zachowania rywalizacyjne, w wyniku ocenia-
nia osiggnie¢ uczniéw poteguja sytuacje konfliktowe, agresje i przemoc
werbalng, a takze fizyczng®®.

Relacje pomiedzy nauczycielami a uczniami maja réwniez zna-
czenie dla zachowan agresywnych. Do istotnych czynnikéw zalicza sig
miedzy innymi: poczucie akceptacji, wzajemng wspodlprace, osobisty
kontakt, indywidualne podejscie do ucznia, che¢ blizszego poznania
i zainteresowania, a takze obiektywizm w dyscyplinowaniu, gotowos¢
przyznania si¢ do bledéw oraz unikanie zachowan odwetowych®.
Uczniowie s3 dobrymi obserwatorami i wszelkie zaniedbania ze strony
nauczycieli sa przez nich natychmiast zauwazane i stanowia odzwier-
ciedlenie w postepowaniu samych ucznidéw. Szczegdlnie niebezpieczne
jest zjawisko etykietowania przez nauczycieli, a takze $rodowisko ré-
wiesnicze. Akceptowanie tylko czedci uczniéw, niesprawiedliwe trakto-
wanie w zwigzku z obowigzkami szkolnymi, komentowanie zachowan
jednych uczniéw do drugich, faworyzowanie wybranych uczniéw dzie-
li spoleczno$¢ uczniowska, nieprzestrzeganie przez nauczycieli okre-

»% Tamze, s. 26.

30 A. Borkowska, J. Szymanska, M. Witkowska, Przeciwdzialanie agresji i prze-
mocy w szkole. Poradnik dla nauczycieli, Warszawa 2012, s. 9-11, http://bezpiecznasz-
kola.men.gov.pl [dostep: 6.10.2019].

01 J. Larson, A. Kolodziejczyk, Szkolny system przeciwdziatania przemocy rowie-
Sniczej. Praktyczny przewodnik, dz. cyt., s. 27-28.
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$lonych wspdlnie z klasg zasad wywoluje konflikty i wzmaga agresje.
Normy zachowania, porzadek i dyscyplina charakterystyczne sg dla
funkcjonowania w instytucji szkolnej. Spokdj na lekcjach, szacunek do
uczniéw, sprawiedliwe ocenianie i traktowanie to zabiegi podtrzymu-
jace funkcjonowanie spofecznosci szkolnej. Czasami wystepuja sytu-
acje, kiedy potrzeba zmian w pracy dydaktycznej jest dostrzegana przez
uczniéw i zglaszana nauczycielowi, ktéry nie wyraza takiej gotowosci
i zgody. Problem jako$ci nauczania jest $cisle zwigzany z nauczycielem
i dyrekcja szkoly. Brak dzialan ze strony uczniéw lub ich mala sku-
teczno$¢ wynikajg ze strachu i obaw przed dyrekejg i nauczycielami,
pokazujac podporzadkowanie. Uczniowie moga woéwczas odczuwaé
konflikt wewnetrzny o charakterze niejawnym powigzany z brakiem
aktywnosci werbalnej (milczenie jako sposéb komunikowania sie)**.

Ostatni z wymienionych obszaréw - atmosfera edukacyjno-wy-
chowawcza obejmuje: stopienn wsparcia i zaangazowania nauczycie-
li w kontakt z uczniami i udzielang im pomoc, wspétudzial uczniow
w dzialalnosci srodowiska szkolnego, negatywne nastawienie, poczucie
osamotnienia i izolacji w relacjach z nauczycielami oraz réwiesnikami.
Rzeczywisto$¢ szkolna i stosunki w niej panujace ukazujg duze zrézni-
cowanie i przeciwstawianie sobie uczniéw, a przywileje odnosza si¢ do
niewielu. Aby to zmienia¢, warto wzmacnia¢ motywacje uczniéw i ich
pozytywne nastawienie do szkoty, nalezy zadba¢ o indywidualne podej-
$cie do uczniéw, moderowac ich postepy, udziela¢ wsparcia. Brak zain-
teresowania, troski wywoluje odczucia stresu i frustracji w uczniach,
co w konsekwencji przyczynia si¢ do wystgpowania przemocy i agresji
werbalnej oraz psychiczne;.

Nie mozna zapomina¢ réwniez o $rodowisku rodzinnym, ktére
w gléwnej mierze ksztaltuje osobowos¢ mlodego cztowieka.

Przegladu zalozen i metod w zakresie dziatan profilaktycznych
w zakresie przemocy réwiesniczej dokonal Jacek Pyzalski*”. Wskazuje
on na dziatania w zakresie:

302 Tamze, s. 27.

303 ], Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zacho-
wania mlodziezy, Impuls, Krakéw 2012.
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a) Szkoly - dokumentacja prezentujaca dzialania profilaktyczne

b)

i interwencyjne dotyczace przemocy réwiesniczej oraz wdro-
zenie spdjnego systemu oddzialywan. Dziatania te wyrazaja si¢
poprzez: staly monitoring problemu (cykliczne badania kwe-
stionariuszowe wsérdd ucznidéw), organizacje kampanii infor-
macyjnych, skuteczng komunikacje pomiedzy szkolg i rodzi-
cami, realizacje dla wszystkich uczniéw zaje¢ zwiazanych ze
zjawiskiem agresji i przemocy réwiesniczej, wdrozenie systemu
dla ofiar i innych ucznidéw bezpiecznego zglaszania probleméw
zwigzanych z przemocg réwiesnicza.

Wspotpracy profesjonalistow lub personelu szkoly — sprawna
komunikacja i kontakt nie tylko pomiedzy personelem pedago-
gicznym, ale takze pozostalymi pracownikami szkoty.

¢) Zasad klasowych - wspdlne opracowanie kodeksu postepowa-

d)

nia poszczegolnych cztonkéw klasy, co powinno ufatwi¢ regu-
lowanie wzajemnych stosunkéw. Mozna postuzy¢ si¢ w tym
celu kontraktem grupowym opracowanym np. w formie plaka-
tu. Uczacy moga zglasza¢ swoje propozycje. Powinien znalez¢
sie tez czas na omowienie zasad kontrowersyjnych.

Spotkan edukacyjnych dla uczniéw — majacych na celu propa-
gowanie informacji o zjawisku bullyingu, jego konsekwencjach
i sposobach przeciwdziatania przemocy.

e) Stosowania tematycznych materiatéw edukacyjnych - uzytko-

wanie zasobow o takiej problematyce podczas zajec¢ lekcyjnych
i pozalekcyjnych (pozaszkolnych).

t) Edukacji nauczycieli - w formie szkolen i dostgpu do materia-

téw edukacyjnych.

g) Edukacji rodzicéw lub opiekunéw uczniéw - informowanie ro-

dzicéw o procedurach stosowanych w szkole wzgledem prze-
mocy réwiesniczej oraz rozwigzan edukacyjnych i metod profi-
laktycznych. Formy propagowania tych tresci sg réznorodne, np.
ulotki, poradniki, szkolenia itp. Nalezy podkresli¢, ze znaczenie
ma wspolpraca obu srodowisk i ich spdjnos¢ w dziataniach.

Zarzadzania klasg - podejmowanie dziatann majacych na celu
wykrywanie buillyingu i reagowanie na takie zachowania, dba-
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to$¢ o relacje w zespole uczniowskim, jego integracje i budowa-
nie przyjaznego klimatu spotecznego w klasie.

i) Indywidualnej pracy ze sprawcami i ofiarami - prowadzenie
dzialan profilaktycznych i interwencyjnych. W przypadku ofiar
skupienie na nauce asertywnej komunikacji, radzeniu sobie
z negatywnymi emocjami (trening indywidualny i grupowy lub
dziatania psychoterapeutyczne). W przypadku sprawcow stoso-
wanie technik rozwijania empatii (w tym zrozumienia perspek-
tywy ofiary zachowan agresywnych i przemocowych), kontroli
emocji, wypracowania okreslonych zasad dotyczacych relacji.

j) Pracy ze $wiadkami bullyingu - polegajacej na przekonywa-
niu ich do aktywnej postawy $§wiadkéw, przeciwstawianiu si¢
przemocy wobec innych uczniéw i niepodejmowaniu dziatan
wspierajacych agresora.

k) Metod sprawiedliwo$ci naprawczej — obejmuja: mediacje szkolne
prowadzone przez odpowiednio do tego przygotowanych réwie-
$nikéw; programy nastawione na wzbudzenie w sprawcy wspot-
czucia dla ofiary i checi poprawy; sady uczniowskie, ktore stuza
rozwigzywaniu probleméw w sytuacji zaburzonych relacji. Oma-
wiane metody moga by¢ skuteczne, gdy stosuje sie je w celu zapo-
biegania zachowaniom przemocowym przy ich stabszym nasile-
niu. W sytuacji nasilonego bullyingu mogg by¢ niewystarczajace.

1) Kontroli lub obserwacji przez dorostych podczas przerw - bie-
zaca obserwacja wszystkich dorostych zaangazowanych w prace
szkoly (pracownicy administracji, obstugi, np. wozny, portier,
personel kuchenny itp.); zastosowanie monitoringu wizyjnego;
sprawdzanie tozsamosci os6b wchodzacych na teren szkoty.

m) Metody dyscyplinujace i kary - agresor doswiadcza konse-
kwencji swojego postgpowania poprzez: obnizenie oceny z za-
chowania, zawieszenie w prawach ucznia, odpowiedzialnos¢
karng w przypadku czynu karalnego, zastosowanie przepisow
prawa o postepowaniu w sprawach oséb nieletnich.

Nie ulega watpliwosci, ze agresji i przemocy w szkole oraz poza

nig trzeba si¢ przeciwstawia¢. Warto widzie¢ te problemy z perspekty-
wy holistycznej, czyli uwzgledniajac wszystkich uczestnikéw bioracych
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w nich udzial. Nie tylko agresora i ofiare, ale calg spoleczno$¢ uczniow-
ska, kadre pedagogiczng, a takze rodzicow. Wspdlpraca wszystkich
0sob zaangazowanych w zapobieganie agresji i przemocy w szkole oraz
wysitki zmierzajace do zmiany kultury szkolnej (klimatu szkoly), udziat
w szkoleniach, a takze wsparcie dziatan uczniéw, nauczycieli i rodzicéw
moga miec tu ogromne znaczenie.

Wazne jest, aby nauczyciele i wychowawcy dzieki odpowiednio
dobranym metodom wychowawczym umieli ksztalttowa¢ w uczniach
odpowiednie postawy i wartosci. Powinni by¢ kompetentnymi prze-
wodnikami w rozwijaniu szacunku, empatii, zaufania i odpowiedzial-
nosci w relacjach z innymi ludzmi. Wtasciwy rozwoj moralny stanowi
podstawe przeciwdzialania umyslnej agresji.

W dzisiejszych trudnych czasach istotna jest §wiadomo$¢ wy-
chowawcza i zdolno$¢ rodzicéw oraz nauczycieli do umiejetnego re-
agowania na wszystkie mogace si¢ wydarzy¢ zachowania dorastajacej
mlodziezy, ktére odbiegaja od zasad moralnego postgpowania i odpo-
wiedzialnosci.

Swiadomo$¢ norm i zasad obowigzujacych w spoleczenstwie,
a takze poczucie odpowiedzialnosci za ich przestrzeganie oraz dbato$¢
o dobro innych wzrastajg wraz z poziomem rozwoju moralnego i po-
winny by¢ wigksze u oséb charakteryzujacych si¢ przynajmniej kon-
wencjonalnym poziomem rozwoju, tak jak w ujeciu Kohlberga®*.

Uwzgledniajac prawo do wolnosci i godnosci, nalezy ukazywac
mlodym granice moralne, ktérych nie mozna przekracza¢. Rodzice
oraz nauczyciele, §wiadomi swoich rol, wlasnymi dziataniami i przy-
kladem powinni dgzy¢ do uksztaltowania roztropnego postepowania
wsrod dzieci i mtodziezy*®. Warto w tym miejscu przywolac stowa An-
drzeja M. de Tchorzewskiego, ktory stusznie twierdzi, ze:

34 D. Czyzowska, A. Oleszkowicz, Zwigzek miegdzy rozwojem myslenia moral-

nego..., dz. cyt., s. 51.

305 Za: A. M. de Tchorzewski, Sprawnosci moralne jako wyraz swiadomosci wy-
chowawczej i kultury pedagogicznej, w: 1. Jazukiewicz, E. Rojewska, Sprawnosci mo-
ralne wychowawcy, Wydawnictwo Przedsigbiorstwo Produkcyjno-Handlowe ZAPOL,
Szczecin 2013, s. 21.
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madros¢ wychowawcza staje sie — w jakim$ wymiarze — nadrzedng spraw-
nos$cig moralng. Jednakze madro$¢ ta budowana na mito$ci, roztropnosci
i cierpliwosci jest zaledwie przyczynkiem do ksztaltowania swiadomosci
wychowawczej i kultury pedagogicznej tych, dla ktérych wychowanie,
a takze socjalizacja i edukacja stanowig nie tylko obszary rzeczywistosci
spolecznej, ale sg waznymi i trwalymi warto$ciami®®.

Zyjemy w $wiecie kapitalizmu, komercji, propagandy, reklamy,
w ktérym ochoczo podwaza si¢ dotychczasowe autorytety, nie ceni
wartosci, przestaje si¢ zy¢ wedlug wiary. Mamy cieszy¢ si¢ biezaca
chwila. W mediach mozna uslysze¢, ze ,,nie trzeba si¢ w niczym ogra-
nicza¢’, ,nie nalezy niczego zalowac”, ,wszystko ci wolno” To czgsto
powtarzane, banalne i nieprawdziwe komunikaty utrwalaja si¢ w $wia-
domosci niektorych ludzi i s3 odczytywane jako zyciowe wskazdwki.
Manipulacja informacja powoduje, ze maleje tym samym zdolnos¢
do rozpoznawania wartosci, co utrudnia osiggniecie dojrzalosci psy-
chicznej i egzystencjalnej. Tam, gdzie nie ma szacunku dla drugiego
czlowieka, pojawia si¢ relatywizm moralny, niezgoda, nieche¢¢ do in-
nych, ktamstwo i agresja. Takie postepowanie nie wymaga od czlowie-
ka wigkszego wysitku i zaangazowania, pracy nad sobg, wywigzywania
sie z obowigzkow, rewizji wlasnego zycia moralnego. Mamy do czynie-
nia z degradacja wartosci. Jesli kuleje zycie moralne, tym samym po-
stepowanie takie jak: okazywanie zrozumienia, zyczliwos¢, lojalnos,
wspolpraca przestaja mie¢ znaczenie, sa nieoplacalne, nie sprzyjaja za-
spokajaniu potrzeb osobistych. Mamy aktualnie do czynienia z przy-
zwoleniem spolecznym na agresje. Nasila si¢ negatywne nastawienie,
atakowanie i deprecjonowanie innych, popadanie w konflikty, bez-
wzglednos¢, nie tylko wsrod dorostych, ale coraz czgsciej wsrod dzieci
i mlodziezy. Odcinajac si¢ od autorytetéw i wartosci, coraz trudniej by¢
odpowiedzialnym oraz wrazliwym na innych. A przeciez to, co decy-
duje o rozwoju tozsamosci oraz stanowi fundament cztowieczenstwa,
to moralno$¢ rozumiana jako zbiér przekonan i wartosci, ktore po-
zwalajg okresli¢ postegpowanie osoby ludzkiej. Czlowiek moze podej-

3% Tamze, s. 26.
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mowac wysilek moralnego postepowania i samodzielno$ci w mysleniu,
opierajac sie na wartosciach stanowigcych podstawe dla podejmowa-
nych decyzji i wyboréw?”. Tym samym mozna tu dostrzec koniecz-
no$¢ oraz potrzebe wspierania rozwoju moralnego mlodego pokole-
nia. Nie mozna by¢ bezbronnym wzgledem manipulacji czy biernym.
W imie czlowieczenstwa warto podja¢ ten wysitek, ktory nadaje sens
i porzadek naszemu zyciu. Potrzebna jest taka praca dnia codzienne-
go poprzez rozmowe z wlasnymi dzie¢mi, uczniami, kolegami, w trak-
cie ktérej mozna przedstawi¢ wazne dla kazdego czlowieka wartosci,
trzeba zrozumie¢ site tego zobowigzania, gdyz ksztaltowane sg kolejne
pokolenia uczace si¢ jezyka, kultury, religii, historii. Nie mozna tego
zaprzepasci¢. Decyzje, jakie podejmujemy, maja znaczenie dla naszej
przysztosci®®.

W konkluzji niniejszej czg$ci warto przywotac ksigzke Marii Kwiek
pt. Wychowanie do mitosci, w ktorej autorka dzieli si¢ kluczowa reflek-
sja, wskazujac na wartosci bedace fundamentem dla budowania postaw
mlodych ludzi. W ich wychowaniu istotne jest ofiarowanie mitosci,
bezpieczenstwa, rownowagi, a takze budzenie pasji, co moze chroni¢
przed zachowaniami agresywnymi. Niech te sfowa beda wskazéwka na
dzien dzisiejszy i kolejne:

Niezbedne w dorostym zyciu cechy charakteru, takie jak ofiarno$¢, opa-
nowanie, mestwo, odpowiedzialnos¢, sumiennos¢, sprawiedliwosé, czy-
sto$¢, wiernoé¢, umiejetno$¢ dokonywania wybordw, czy wyrzeczenia
sie, rodzice powinni ukazywacé dzieciom przede wszystkim wlasnym zy-
ciem. Nieodzowna dla dorastajacych dzieci jest pomoc prowadzaca do
ich rozwoju. Na wypelnianie tego zadania trzeba znajdowa¢ czas oraz wy-
kazywac gotowo$¢ do prowadzenia spokojnej rozmowy, okazujac dzie-

ciom wiele serca, zrozumienia i troski*®.

7 Por. M. Ste¢, Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem (KMDD®) Georga
Linda jako metoda stymulacji rozwoju kompetencji moralnej, dz. cyt.

398 A. Szostek, Edukacja moralna w szkole..., dz. cyt., s. 64-66.

399 M. Kwiek, Wychowanie do mitosci, Oficyna Wspodlczesna 1994, s. 84-85.
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Uczenie moralnosci musi by¢ zasadniczym etapem edukacji do by-
cia Cztowiekiem. Tylko dobrze zrozumiana, rozpoznana i zinternalizo-
wana warto$¢ bedzie mogta znalez¢ si¢ w przestrzeni Zycia publicznego
jako pozadana i spolecznie akceptowana.



Z.akonczenie

Agresja i przemoc staly sie tak nieodlaczna czescig zycia, ze przyjmowa-
ne s3 jak zjawiska wrecz normatywne. Agresywne zachowania stanowia
niemalze metode¢ osiagniecia sukcesu, poradzenia sobie z trudnoscia-
mi. Latwo wigc mozna przejs$¢ nad nimi do ,,porzadku dziennego” i nie
dostrzega¢ ich druzgocacego wptywu. Nauczyciel czy pedagog pracu-
jacy z dzie¢mi i mlodziezg zyja wlasnie w takim §wiecie pelnym agre-
sji i niejednokrotnie przyzwolenia na nig. Moga wigc nie dostrzegac
jej przejawdw w swoim zachowaniu czy je bagatelizowad, np. poprzez
uznanie, ze zlo$liwe komentarze pod adresem uczniéw, ich etykieto-
wanie czy wySmiewanie to po prostu integralna czg¢$¢ funkcjonowania
szkoly. Warto wigc podkresli¢, ze radzenie sobie z agresja rozpoczyna
sie od osoby nauczyciela czy pedagoga jako osoby dorostej, a wiec przy-
najmniej teoretycznie majacej wigksze kompetencje w tym zakresie. Juz
przed wejsciem do klasy powinien on nauczy¢ si¢ panowac nad swo-
imi emocjami, przede wszystkim tymi negatywnymi. Jego zachowanie
powinno by¢ petne szacunku do swoich podopiecznych, wyrazajacego
sie czgsto w drobnych gestach i stowach. Prezentujac wlasng kulture
osobistg, ale tez umiejetno$¢ porozumiewania si¢, w tym panowania
nad trudnymi emocjami, staje si¢ wzorcem dla swoich uczniéw. Dzie-
ki temu otwiera si¢ mozliwo$¢ budowania prawdziwych relacji, wy-
razania wlasnych oczekiwan i potrzeb, a przede wszystkim stuchania
innych. Mozna to nazwa¢ sztuka panowania nad wlasnymi emocjami
oraz porozumiewania si¢ bez agresji i przemocy. Zapewne nie jest to
tatwe do zastosowania w praktyce szkolnej. Wymaga bowiem od na-
uczycieli i pedagogdw krytycznej analizy wlasnych postaw i zachowan,
podjecia poszukiwan majacych na celu lepsze zrozumienie uczniow,
a takze samego siebie. Chcac nauczy¢ swoich podopiecznych kultury
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dyskutowania, umiejetnosci podejmowania dialogu, argumentowania
i wzajemnego stuchania, nauczyciele sami powinni prezentowa¢ takie
postawy. Wazne jest, aby potrafili okazywa¢ empati¢, doskonalili sie
w rozumieniu samych siebie i panowaniu nad gniewem w codziennych
sytuacjach zawodowych, a takze osobistych. Dobrze, aby w relacjach
z dzie¢mi i mlodziezg starali si¢ zrozumie¢ ich dziatania i motywy, roz-
waznie dobierali stowa i byli autentyczni. Jesper Juul twierdzi, ze:

agresywne dzieci i mlodziez czesto przezywaja strach — nie tylko przed
karg za to, co zrobili, ale bardziej fundamentalny strach, ktéry zrodzit sig
z zycia w takich a nie innych warunkach?".

Wozrastanie mlodego czlowieka w spolecznosci pelnej rywalizacji
i brutalno$ci, przy braku poczucia wlasnej wartosci, skazuje go na cig-
gla walke pomiedzy sktonnoscia do zachowan agresywnych i przemo-
cowych a checig bycia wartos$ciowym cztowiekiem®'. Z pomoca moze
przyjs¢ wlasnie nauczyciel, ktéry bedzie potrafit spojrzec szerzej na za-
chowanie ucznia. To on powinien pokaza¢ uczniowi jak poprzez samo-
regulacje mozna panowa¢ nad wlasnymi emocjami; to on, nawigzujac
znim dobry kontakt, jest w stanie wptyna¢ na zmiang jego agresywnego
zachowania. Moze w tym pomoéc wzbudzenie w uczniu poczucia wlasnej
wartos$ci i stworzenie atmosfery wzajemnej akceptacji. Wazne jest uswia-
domienie mtodemu czlowiekowi, ze agresja nie jest sposobem na komu-
nikacje z drugim cztowiekiem. Nieocenione wydajg si¢ tu empatia jako
zdolnos¢ widzenia $wiata z perspektywy drugiej osoby oraz wrazliwos¢
moralna bedgce srodkami zaradczymi przeciwko przemocy.

Konczac, warto jeszcze przywolac jedng z metod — metode self-reg
(samoregulacji), ktérej celem jest pomoc w radzeniu sobie ze stresem,
a przez to zmniejszenie ryzyka zachowan agresywnych. Jej autor, Stuart
Shanker, pisze®'*:

3107, Juul, Agresja - nowe tabu?, Wydawnictwo MiND, Podkowa Lesna 2013,
s. 125.

311 Tamze.

312 S. Shanker, (wspolpraca T. Barker), Self-Reg, Mamania, Warszawa 2016, s. 10.
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Nie istnieje ani jedno dziecko, ktdre traktowane ze zrozumieniem i cier-
pliwoscig nie mogtoby odnalez¢ pod naszym kierunkiem $ciezki prowa-
dzacej do zycia pelnego sensu. Ale nasza oceng sytuacji zaciemniaja ste-
reotypy dotyczace ,trudnego dziecka”

Uwaza on, Ze nie ma dzieci ,,ztych’, ,niegrzecznych’, ale sg dzie-
ci zagubione, przestraszone i nadmiernie zestresowane. Proponuje on
model self-reg (samoregulacji) jako metode pracy, ktéra przynosi po-
zytywne efekty w kazdej grupie wiekowej oraz umozliwia spojrzenie na
zachowanie dzieci i mlodziezy z odpowiedniej perspektywy. Wedlug
Shankera jej istota jest rozpoznawanie wlasnego stanu pobudzenia
i umiejetnos¢ ewentualnej redukcji napigcia. Autor zauwaza, ze dzie-
ci i mlodziez zyja w tak duzym stresie, a niektére ich zachowania, np.
agresywne odzywki, problemy z koncentracjg, ze snem, sg efektem ich
przeciazenia. Twierdzi on, ze podstawa pracy z dzieckiem jest uwaz-
nos$¢ i wlasna umiejetnos¢ reagowania na stresory — aby pomoc dziec-
ku, dorosty musi sam nauczy¢ si¢ radzenia sobie. Self-reg skfada sie
z pigciu krokow’":

1. ,Odczytaj sygnaly i przeformuluj zachowanie”: rozpoznawanie
wlasnych sygnalow stresu i nadanie im odpowiedniego znacze-
nia.

2. ,Zidentyfikuj stresory™: co jest stresorem i dlaczego teraz si¢ on
ujawnia - np. uswiadomienie sobie, Ze stresorem moze by¢ tez
oswietlenie czy hatas.

3. ,Zredukuyj stres”.

4. ,Uswiadom sobie, kiedy jeste$ zestresowany i dlaczego”

5. »Zorientuj sie, co pomaga Ci si¢ uspokoic”.

Uwazno$¢ i wewnetrzny spokoj wydaja sie mie¢ niebagatelne zna-
czenie w umozliwieniu nauczycielom refleksji nad wlasnymi reakcja-
mi emocjonalnymi, sposobem komunikacji interpersonalnej, w tym
uzywanym jezykiem oraz postawa wobec agresji. Ponadto pozwalaja
wstuchac si¢ w to, co maja do powiedzenia ich uczniowie przy jedno-
czesnym okazywaniu zrozumienia i wsparcia.

313 Tamze, s. 35-36.
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Mamy nadzieje, ze lektura tej ksigzki pozwolila nabra¢ przekona-
nia, Ze agresywny uczen nie jest ,,problemem’, ale jest osobg — czesto
mocno zagubiong, niejednokrotnie wchodzaca w Zycie z bagazem ne-
gatywnych doswiadczen, a rolg nauczyciela powinna by¢ pomoc mu
W uporaniu si¢ z przezywanymi trudno$ciami.
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