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Przeciwdziatanie agresji wsrod gimnazjalistow poprzez
wspieranie rozwoju ich zdolnosci do samokontroli

emocjonalnej

Wprowadzenie

dolnos¢ do samokontroli emocjonalnej bywa defi-
Zniowana jako  konstruktywne radzenie sobie
»Z awersyjnymi lub przykrymi emocjami poprzez uzycie
strategii samoregulacji oddziatujagcych na intensywnos¢
lub czas trwania takich stanéw emocjonalnych” [Saami
1999, s. 106]. Samokontrola to istotna cze$¢ sktadowa
pojecia regulacja emocji, ktére definiuje sie jako ,,zbi6r
proces6w: (a) zewnetrznych i wewnetrznych, (b) odpo-
wiedzialnych za monitorowanie, ocene i zmiane poziomu
pobudzenia emocjonalnego, jak iczasu trwania emocji
oraz (c) pozwalajacych-wptywac na to, kiedy ijaka emo-
Cjg zareaguje jednostka i jak jg wyrazi, (d) stuzacych
pomyslinej realizacji celow tejze jednostki” [Czub 2004,
s. 57]. Takim zewnetrznym procesem sg miedzy innymi
oddziatywania profilaktyczno-wychowawcze wspieraja-
ce rozwdj proceséw wewnetrznych umozliwiajacych
jednostce coraz bardziej samodzielne regulowanie wia-
snych standw emocjonalnych, a zwiaszcza sposobow
zachowania pod wptywem przezywanych emocji. Anali-
za literatury dotyczacej rozwoju zdolnosci do samokon-
troli wskazuje na szereg warunkdw, od ktdérych zalezy
powodzenie dziecka w tym zakresie. Sg to warunki roz-
woju tworzone dziecku w rodzinie, w przedszkolu
i szkole oraz jego osobiste wiasciwosci i kompetencjel
Ze wzgledu na rozmiary tego artykutu nie bedg one tu
przedstawiane, jego celem jest bowiem przede wszyst-
kim prezentacja jednego ze sposobdw wspierania rozwo-
ju tej zdolnosci u nastolatkéw - propozycji Millicent H.
Kellner Pod kontrolg. Program uczenia nastolatkow
metod radzenia sobie ze ztoScig [2004]. Program ten,
chociaz juz do$¢ dawno wydany i stosunkowo fatwy
w zastosowaniu, nie jest niestety szerzej znany nauczy-
cielom gimnazjow, amogiby wzbogaci¢ szkolne pro-
gramy profilaktyki przyczyniajac sie do zmniejszania sie
rozpowszechnienia probleméw wynikajacych z agresji.

Charakterystyka programu

Millicent H. Kellner, jest doktorem, licencjonowanym
klinicznym pedagogiem szkolnym (szkolnym pracow-
nikiem spotecznym) i metodykiem ds. edukacji. Od
ponad 30 lat pracuje z dzie¢mi, jest m.in. specjalistg ds.

1Czytelnikéw zainteresowanych efektami takiej analizy zapra-
szam do zapoznania sie z mojg pracg pt. Wczesna profilaktyka
niedostosowania spotecznego. Zapobieganie odrzuceniu réwie-
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rozwoju umiejetnosci spotecznych i behawioralnych
w High Point Schools w Morganville, w stanie New
Jersey. Jest to dzienna szkota terapeutyczna dla nasto-
latkbw w wieku 12-21 lat, o specjalnych potrzebach
edukacyjnych - majgcych powazne problemy emocjo-
nalne, behawioralne oraz problemy w nauce i bedgcych
pacjentami Kliniki leczenia zaburzeri behawioralnych.
Opracowany przez nig program byt poczatkowo reali-
zowany w matych grupach nastolatkéw z problemami
w zakresie radzenia sobie ze ztoscig, jednak moze by¢
tez realizowany w pracy z calg klasg gimnazjalistow.
Jest to wazna zaleta tego programu, bowiem badania
pokazuja, ze gromadzenie uczniow w tym wieku maja-
cych problemy z przystosowaniem spotecznym w ma-
tych grupach w celach terapeutycznych niesie za sobg
powazne ryzyko jatrogennych efektéw [Dision, McCord,
Poulin  1999]. Utrwalaniu negatywnych zachowan
sprzyjaja wyrazy aprobaty, Smiech i sam fakt zwracania
na nie uwagi oraz niewzmacnianie zachowan zgodnych
z normami spotecznymi. Analiza skutkéw odroczonych
dwoch tego typu interwencji w grupach ryzyka wykaza-
ta, ze badani biorgcy udziat w zajeciach terapeutycz-
nych w matej grupie ztozonej z réwiesnikow z podob-
nymi problemami mieli w p6zniejszym czasie (w tym
w zyciu dorostym) wiecej problemoéw niz réwiesnicy
z grup kontrolnych niekorzystajgcy z pomocy [ibid.].

Gtoéwnym celem programu M. H. Kellner [2004] jest
nauczenie miodziezy konstruktywnych sposobdéw ra-
dzenia sobie ze ztoScia. Zaktada sie, ze ten cel zostanie
osiggniety dzieki realizacji w trakcie dziesieciu kolej-
nych spotkan nastepujacych celéw etapowych:

1) zrozumienie, ze zto$¢ jest normalnym, silnym
ludzkim uczuciem, ktére moze dziata¢ na naszg
korzys$é, jesli odpowiednio nim pokierujemy;

2) zrozumienie na czym polega fizjologia ztosci;

3) rozpoznawanie przyczyn ztosci u siebie i okre-
Slenie, gdzie najczesdciej dochodzi do sytuacji
zwigzanych z pojawianiem sie ztosci;

4) usSwiadomienie sobie zwigzku zachodzacego po-
miedzy tym, gdzie i z jakich powoddw pojawia
sie ztos¢ a intensywnoscig i czestotliwos$cig agre-
sywnych zachowan;

5) zrozumienie, ze stopnie nasilenia ztosci sg rézno-
rodne w zalezno$ci od wystapienia pewnych spe-
cyficznych czynnikow;

6) opanowanie fizjologicznych technik radzenia so-
bie ze ztoscig, takich jak liczenie, gtebokie odde-
chy irozluznianie miesni;



7) opanowanie umystowych i behawioralnych tech-
nik radzenia sobie ze ztoscig (techniki umystowe
polegajg na zastepowaniu gniewnych mysli
i emocji pozytywnymi, dziatajacymi uspokajaja-
co - monolog wewnetrzny, uspokajajgce zdania;
techniki behawioralne to odejScie z miejsca,
w ktérym doszto do denerwujacej sytuacji, zigno-
rowanie tego, co sie wydarzyto, porozmawianie
na temat tego, co sie stato z osobg bliskg lub kim$
dorostym, bieg, wysitek fizyczny);

8) dokonywanie oceny wiasnego postepowania za
pomocg kryteriéw oceny skutecznosci opanowania
ztosci (zachowanie spokoju, szacunek w stosunku
do ludzi i przedmiotéw, widoczny pozytywny re-
zultat), rozwijanie poczucia kontroli nad sobag;

9) doskonalenie umiejetnosci postugiwania sie tech-
nikami umystowymi i behawioralnymi;

10) opracowanie indywidualnego planu radzenia so-
bie ze ztoscia.

Przeglad celéw etapowych wskazuje na to, ze jest to
program kompleksowy, obejmujacy nie tylko zdobywa-
nie nowej wiedzy, ale takze rozumienie jej funkcji
w regulacji zachowania sie, nie tylko opanowanie no-
wych sposobow zachowania sig, ale tez prace nad ich
utrwalaniem i wigczaniem zdobywanych umiejetnosci
w indywidualne schematy dziatania w sytuacjach natu-
ralnych. Kolejnym spotkaniom towarzyszg zadania do-
mowe polegajgce na wypetnianiu ,arkusza obserwacji”
za kazdym razem, gdy uczeh doswiadcza tego uczucia.
Arkusz zawierajacy pytania i skategoryzowane odpowie-
dzi oraz mozliwos$¢ ich uzupetniania ulatwia analize
sytuacji, w ktorych nastolatek przezywat zto$¢ sktaniajgc
go do refleksji nad natezeniem tej emocji, okoliczno-
Sciami jej pojawienia sie i sposobem poradzenia sobie
z nig. Uwzgledniono w nim zaréwno niekonstruktywne
sposoby radzenia sobie ze ztoscig, co jest dla ucznia
jasnym komunikatem, ze czasem moze mu si¢ nie udac,
jak i sposoby konstruktywne, ktorych wybér zwieksza
sie z zaje¢ na zajecia w miare jak uczniowie poznajg
nowe techniki. Arkusz ten jest dla uczniéw zachetg do
stopniowego korzystania ze zdobywanej wiedzy i umie-
jetnosci w sytuacjach naturalnych. Obok odpowiedzi na
pytanie ,,Jak poradzitam/poradzitem sobie z mojg zto-
§cig?” uczen odpowiada tez na pytanie ,Jak poradze
sobie nastepnym razem?” w kazdym z tych przypadkéw
zakres$lajac podane zachowania lub wpisujac takie, ktére
sie w tym rejestrze nie miesci. Zachecanie nastolatka do
zastanowienia sie co moge zrobi¢ ze swojg ztoscig na-
stepnym razem jest informacja, ze jak sie czego$ uczy-
my, to mamy prawo czasem sobie nie radzi¢, co moze
tagodzi¢ przezywane z tego powodu napiecie i chroni¢
przed pokusa pisania nieprawdy. Jednocze$nie pokazuje,
ze mozemy sie przygotowaé, podja¢ pewne postanowie-
nie, ktére w przysztosci pomoze zachowaé sie bardziej
konstruktywnie. Podawanie na poczatku arkusza zacho-
wan niewfasciwych jest jasnym przekazem, ze krzyk,
rzucanie przedmiotami, wulgarne stowa, straszenie ko-
gos, niszczenie czego$ lub bicie kogo$ sa wiasnie nie-

konstruktywnymi sposobami radzenia sobie ze ztoscia-
Ta informacja uporczywie powtarzana (po kazdym spo-
tkaniu w ciggu nastepnego tygodnia uczen wypetnia taki
arkusz tyle razy, ile razy przezywa zto$¢) moze by¢ zro-
dtem dysonansu sprzyjajacego podwazaniu przekonania
nastolatkbw o tym, ze te zachowania mogg by¢ aprobo-
wane. Zamieszczenie pod nimi przyktadéw zachowan
wiasciwych, ktorych uczniowie uczg sie w trakcie zaje¢
oraz zachecanie do deklaracji dotyczacej radzenia sobie
nastepnym razem jest zabiegiem, ktéry moze utrudnié
likwidowanie dysonansu poprzez odrzucanie informacji
niezgodnych z wczesniej uksztattowanym przekonaniem,
ze agresja jest w porzadku. Takie wtasnie przekonania sg
bowiem istotnym czynnikiem sprzyjajagcym agresji
i przemocy [Bowen i in. 2003].

Metodg pracy wykorzystywang w tym programie sg
rozmowy zachecajgce do poznawania i lepszego rozu-
mienia wiasnych reakcji na sytuacje, w ktérych pojawia
sie ztos¢, zwiaszcza pogiebianie Swiadomosci tego, co
sie dzieje z naszym cialem. Istotng metodg pracy gru-
powej jest tez odgrywanie scenek, ktorych tresci nawia-
zujg do rzeczywistych doswiadczen uczestnikéw zajec.
Inscenizacja staje sie okazjg do analizy mysli, uczuc
i zachowan oraz wzajemnych zwigzkéw miedzy nimi,
a takze umozliwia éwiczenie nowych, bardziej kon-
struktywnych sposobow radzenia sobie ze ztoscig. Me-
toda ta wzbogaca tez wiedze uczestnikdw zaje¢ o przy-
czynach réznych zachowan innych ludzi, pozwala
pozna¢ ich punkty widzenia oraz zrozumie¢ motywy
ich zachowania. Umozliwia tez dostrzeganie podo-
bieAstw irdznic wystepujacych w grupie w tym zakresie.

Odgrywanie scenek/r6l na kanwie osobistych do-
Swiadczen uczniow przyczynia sie do rozwoju teorii
umystu, ktérg H. Rudolf Schaffer [2010, s. 136] okresla
jako intuicyjne rozumienie przez ludzi wilasnych
i cudzych stanéw psychicznych”. Teoria umystu jest
narzedziem rozumienia zachowarn spotecznych dzieki
wigzaniu ich z takimi nieobserwowalnymi stanami
psychicznymi innych ludzi jak przekonania, pragnienia,
czy przezywane uczucia. Pomaga interpretowac stowa
i zachowania innych ludzi poprzez przypisanie im okre-
Slonych mysli i intencji. Teoria umystu utatwia rowniez
wyjasnienie innym swojego zachowania dzigki infor-
mowaniu ich o swoich myslach, uczuciach, pragnie-
niach [Schaffer 2006, s. 200; Astington, Edward 2010]-
Im wyzszy poziom rozwoju teorii umystu, tym lepsza
komunikacja z innymi ludZmi, bardziej konstruktywne
radzenie sobie z sytuacjami konfliktowymi, bowiem
tatwiejsze jest rozpatrywanie sytuacji nie tylko z wia-
snej, ale tez z cudzej perspektywy i empatyczne reago-
wanie na przezywane przez innych emocje [Astington,
Edward 2010; Burack i in. 2006].

Jednak dobrze rozwinieta teoria umystu nie przesadza
jeszcze o tym, czy jednostka bedzie unikata agresywne-
go zachowania sie. Zdolno$¢ rozumienia innych ludzi
mozna tez wykorzysta¢ dla osiggania antyspotecznyt
celéw, draznienia innych, zastraszania, oszukiwania czy
stosowania przemocy [Astington, Edward 2010; Muiller



2010; Badenes iin. 2000]. Program M. H. Kellner nie
jest ukierunkowany na przeciwdziatanie tej tendenciji.
Konieczne wydaje sie zatem tworzenie w klasie warun-
kéw sprzyjajagcych wykorzystywaniu zdolno$ci rozu-
mienia rowiesnikow do nawigzywania z nimi dobrych
relacji i motywujgcych nastolatkbw do korzystania
z rozwijanej w ramach programu M. H. Kellner umie-
jetnosci kontroli emocji, by pod wplywem ztosci nie
dziata¢ na szkode innych.

Inne metody stosowane w programie to np. rysowanie
komiksu, do czego wychowawca zacheca uczniow
dajac im kartke podzielong na cztery pola z nastepujgca
instrukcja: ,,Wymys$l wiasng sytuacje zwigzang z poja-
wianiem sie ztosci i narysuj ja jako komiks w podanych
czterech okienkach. Gtéwny bohater twojego komiksu
musi poradzi¢ sobie ze zto$cig za pomoca technik umy-
stowych lub behawioralnych. Pokaz, jak udaje sie two-
jemu bohaterowi uspokoi¢, gdy nie dopuszcza do wy-
buchu ztoSci, a zastepuje go uspokajajgcym mysleniem
i zachowaniem” [Kellner 2004, s. 56].

Uczniowie opisujg tez swoje doSwiadczenia, uktadajg
wiersze i piosenki, nagrywajg scenki ilustrujgce radze-
nie sobie ze ztoScig na kasete filmowa i dobierajg do
nich odpowiednie tto muzyczne, piszg wypracowania
na temat przyczyn ztosci i sposob6w radzenia sobie
z nig zachecani przez wychowawce w nastepujacy spo-
sob: ,Wymysl krotkie zdanie o uspokajajgcej tresci
i sytuacje, w ktérej to zdanie pomoze ci opanowac wia-
sng zto$¢. Napisz opowiadanie o tym, jak uzyte$ lub
planujesz uzy¢ tego zdania. Opisz, jak bardzo byte$ zty
i w jaki sposOb to zdanie pomogto ci sie opanowac.
Jesli chcesz, opisz, jak uzyte$ technik radzenia sobie ze
ztoscig” [ibid., s. 78].

Mozna powiedzie¢, ze te metody zachecajg nastolat-
kéw do refleksji nad swoim zachowaniem i w atrakcyj-
ny sposob utrwalajg wiedze o sposobach radzenia sobie
ze ztodcig zdobywang w trakcie zaje¢.

Cenng innowacjg jest w tym programie arkusz dla
prowadzacego zajecia, w ktérym odnotowuje sie po
kazdej sesji zrealizowane zagadnienia i napotkane trud-
nosci. Jest to bardzo dobry sposéb na monitorowanie
realizacji programu i udoskonalanie wtasnego warsztatu
pracy przez osoby prowadzace zajecia.

Uzupetnieniem programu skladajgcego sie z 10 sesji
jest program dwdch sesji dodatkowych, z ktérych jedna
poswiecona jest utrwalaniu zdobytej wiedzy i umiejet-
nosci, natomiast druga dotyczy negatywnego wplywu
alkoholu i narkotykéw na umiejetnos¢ rozpoznawania
ztodci i mozliwos$¢é korzystania z poznanych technik
opanowywania ztosci. Autorka programu zakiada, ze
sesje dodatkowe powinny odbywac sie systematycznie
przez caty rok szkolny co dwa tygodnie lub przynajm-
niej raz w miesigcu. Zaktada wiec diugi okres wspiera-
nia uczestnikéw we wprowadzaniu w zycie nowych
sposobOw radzenia sobie ze ztoscig. Jest to, moim zda-
niem, bardzo cenne. Z wielu doniesien naukowych
wiadomo, ze umiejetnosci zdobywane w grupach tera-
peutycznych czy w trakcie realizacji treningéw umie-

jetnosci spotecznych w klasach szkolnych bardzo
trudno jest stosowa¢ w sytuacjach naturalnych i nie
poddawa¢ sie przy pierwszych trudnosciach [por.
m.in. Bierman 2004]. Pomyst wspierania miodziezy
w tym zakresie po zakonczeniu realizacji podstawo-
wego programu niewgatpliwie zwieksza szanse na jego
skutecznos¢.

Informacje o skutecznos$ci programu

W podreczniku prezentujacym program zamieszczo-
no tylko wnioski z badan nad jego skuteczno$cig. Gdy
program byt realizowany w matych grupach terapeu-
tycznych oceny zachowania uczniéw biorgcych w nim
udziat dokonywane przez rodzicéw i nauczycieli ko-
rzystnie sie zmieniaty i Swiadczytly o rzadszym wyste-
powaniu aktéw agresji fizycznej po zakonczeniu zajed.
W klasach szkolnych realizowali go pedagodzy szkolni
przy wspotpracy z wychowawcami klas i nauczycielami
wspomagajacymi. Poréwnanie grupy uczniow, ktorzy
uczestniczyli w zajeciach prowadzonych zgodnie z tym
programem z grupa, ktorag tylko zachecano do wypet-
niania arkuszy obserwacyjnych, Swiadczyto o tym, ze
»W przypadku uczestnikébw programu zaszio mniej
incydentéw zwigzanych z agresja, i ze zrobili oni wigk-
szy uzytek z arkuszy obserwacyjnych” [Kellner 2004,
s. 7]. Uczestnicy zaje¢ czesciej niz pozostali uczniowie
szukali kontaktu z konsultantem klinicznym, aby po-
rozmawia¢ o sytuacjach pojawiania sie ztosci. Poréw-
nanie zachowania uczniéw biorgcych udziat w zaje-
ciach z zachowaniem uczniéw, ktérzy stanowili grupe
kontrolng pozwolito na sformutowanie nastepujgcych
wnioskow:

e uczniowie objeci programem wykazywali wigk-
szg zdolnos¢ do stosowania niewerbalnych za-
chowan ocenianych pozytywnie lub neutralnie
oraz do korzystania z nabytych umiejetnosci opa-
nowywania ztosci, szczegdlnie gdy sytuacje
w klasie dotyczyty relacji z nauczycielami;

e uczestnicy programu wykazywali mniejsze ten-
dencje do negatywnych (werbalnych i niewerbal-
nych) zachowan w stosunku do réwiesnikow;

e uczestnicy programu czesciej niz uczniowie nie-
objeci programem wypeiniali arkusze obserwa-
cyjne, traktujac je jako narzedzie pomocne w opi-
sywaniu uczucia ztosci i w ksztattowaniu postaw
spotecznych;

e analiza doniesien o incydentach szkolnych,
w ciggu trzech miesiecy od zakorczenia progra-
mu wykazywata, ze uczniowie objeci oddziaty-
waniami uczestniczyli w niewielu sytuacjach
zwigzanych z uzyciem agresji [ibid.].

Zakonczenie

Nie znalaztam danych na temat efektéw stosowania
tego programu w naszych szkotach, chociaz z informa-
cji zamieszczanych w Internecie mozna wnioskowac, ze



ksigzka M. H. Kellner jest dostepna w bibliotekach,
a program bywa kanwg warsztatow proponowanych
szkotom przez specjalistyczne pracownie. Brak danych
o efektach realizacji programu w naszych szkotach to
z pewnoscig minus tej oferty.

Druga stabos¢, to brak opisu teoretycznych podstaw
programu, uzasadnienia formutowanych celéw i doboru
metod. Analizujgc tre$¢ scenariuszy i komentarzy za-
wartych w podreczniku mozna zatozy¢, ze teoretyczng
podstawg programu jest psychologia poznawcza i be-
hawioralna. Wyrazem odwotywania sie do psychologii
poznawczej moze by¢é miedzy innymi jeden z komuni-
katow do nauczycieli realizujgcych program: ,,Podczas
objasniania uczniom zasad dziatania umystowych tech-
nik, mozecie zacheci¢ ich do zastanowienia sie nad
faktem, ze to, co myslimy, ma wielki wptyw na to, co
czujemy i jak w konsekwencji postepujemy” [ibid.,
s. 64]. Przyjmuje sie zatem, ze uczucia sg efektem in-
terpretacji sytuacji, inaczej moéwiac, ze procesy po-
znawcze wyprzedzajg powstawanie uczu¢. Jednocze-
$nie zaktada sie, ze dostarczenie uczniom wiedzy
0 innych niz agresja sposobach radzenia sobie ze zito-
$cig, zmniejszy ich tendencje do agresywnych zacho-
wan, a uporczywe przypominanie o tym, jakie sposoby
radzenia sobie z tym uczuciem sg niew#tasciwe, ostabi
przekonanie o dopuszczalno$ci agresji. Z badan nad
przyczynami agresji wynika, ze to przekonanie czesto
wystepuje u agresoréw [Bowen i in. 2003; Bierman
2004; Urban 2000, 2005]. Natomiast odwotywanie sie
do metody modelowania i odgrywania rél sytuuje ten
program takze w nurcie behawioralnym.

Szkoda, ze w pracy zatozenia te nie zostaty otwarcie
przedstawione. Moim zdaniem ma to ogromne znacze-
nie dla podnoszenia Swiadomosci nauczycieli dotycza-
cej koncepcji cztowieka lezacej u podstaw proponowa-
nych sposob6w dziatania na jego rzecz. Minusem jest
takze brak opisu koncepcji badania skuteczno$ci tego
programu i narzedzi. Ich zamieszczenie mogtoby uta-
twi¢ nauczycielom prowadzenie wiasnych badan, ob-
serwowanie efektdw podejmowanych w klasie dziatan.

Program zawiera tez niewyrazone wprost zatozenie,
ze uczniowie zachowujg sie agresywnie z powodu bra-
ku wiedzy o tym, jak mozna inaczej radzi¢ sobie ze
ztoscig i adekwatnych do tej wiedzy umiejetnosci. Nie-
stety nie jest to zatozenie prawdziwe w odniesieniu do
wielu nastolatkdbw. W programach profilaktyki agresji
nalezy bra¢ pod uwage takze brak motywacji do kontro-
lowania swojego zachowania - na przeszkodzie moga
sta¢ uznawane normy dotyczgce dopuszczalnos$ci agre-
sji, poczucie krzywdy, przypisywanie innym ludziom
wrogich intencji, co zdaniem agresora usprawiedliwia
stosowanie wobec nich agresji czy przemocy. Inng
przyczynag moze by¢ brak umiejetnosci zaspokajania
swoich istotnych potrzeb w inny spos6b [por. min.
Urban 2000, 2005; Bierman 2004; Schaffer 2006]. Pro-
gram moze by¢ cenng pomocg dla pedagogoéw szkol-
nych i wychowawcoéw klas w profilaktyce agresji
lprzemocy w gimnazjum pod warunkiem postawienia

diagnozy dotyczacej przyczyn agresywnych zachowan
dominujagcych w danej grupie oraz przyczyn agresyw-
nych zachowan wyrézniajacych sie agresoréw. Oma-
wiany w tym artykule program nie jest bowiem w zad-
nym razie uniwersalnym lekarstwem, moze jedynie
petni¢ funkcje jednej z wielu koniecznych szczepionek
przeciwko agresji.
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