*

¥*

*

UMCS

UNIWERSYTET MARII CURIE-SKELODOWSKIEJ
W LUBLINIE

*

*
*
*
*
*
* *

Szkola Doktorska Nauk Spolecznych

Dziedzina: Nauki Spoleczne
Dyscyplina: Pedagogika

Imi¢ Nazwisko: mgr Marta Izabela Sterlus
nr albumu: 1627375

Agresywnos¢ mlodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy
i jej podmiotowe uwarunkowania
—rola Treningu Zastepowania Agresji

(Aggression among Youth in the Voluntary Labor Corps and
Its Individual Determinants:
The Role of Aggression Replacement Training)

Rozprawa doktorska przygotowywana pod kierunkiem naukowym
dr hab. Matgorzaty Kus$pit, prof. UMCS

w Instytucie Pedagogiki

LUBLIN, 2025 r.



Sktadam serdeczne podzigkowania

Promotorce mojej rozprawy doktorskiej

Pani dr hab. Matgorzacie Kuspit, prof. UMCS

za opieke naukowg oraz poswigcony mi czas, na kazdym etapie

przygotowywania niniejszej rozprawy.

moim Najblizszym,

szczegOlnie Mamie 1 Adamowi

Przyjaciotom,

szczegblnie Mateuszowi

Pracownikom Lubelskie; Wojewodzkiej Komendy OHP

oraz Mtlodziezy bioracej udziat w badaniach



SPIS TRESCI

STRESZCZENIE ...ttt ettt sttt b ettt ettt e b e e sanens 5

ABSTRACT ...ttt et b et ettt ettt e s bt et et e sae et et e nae e 7

WSTEP ...ttt ettt et b et et e s bt ettt e sae e e st e saeenee 9

Rozdziat 1

PROBLEMATYKA AGRESTIL — ..ottt 16

ROZWAZANIA TEORETYCZNE ......ooiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeee e 16
1.1 D INICIE Q@T@ST1.cuveeeeurieeieiieeiiieeeiiee et e et e e st e e steeesteeestaeeesaeeessaeessseeesssaeessseeensseeenns 16
1.2 T@OTIC AEIESTT veouveevreeurieeieeeiieeieesieeeteeteeesteesseessseesseessseesseeesseesseesnsaesseeasseesssesseessseans 18
1.3 Ogolny Model Agresji (GAM) ...uiieiieiieeieeieeeie ettt et esae v e 23
1.4 Agresywno$¢ mlodziezy W UjeCiu TOZWOJOWYIM .....eeevveerreereenereereenieeeseesereeseennneans 26
1.5 Agresywno$¢ mtodziezy OHP w konteks$cie sSrodowiska rodzinnego............cc......... 29
1.6 Klimat psychospoteczny placowek OHP..........cccoooviiiiiiiiiiiiiiiiiiicceceece e, 33

Rozdziat 2

PODMIOTOWE UWARUNKOWANIA AGRESYWNOSCI .....co.oovvoviieeeeeeeeeenens 40
2.1 SAMOOCENA ....uuvieiiiiieiiie ettt ettt ettt ettt e ettt e et e e st e e st e e s bt e e sabeeesabeeesabeeeeaneeas 40
2.2 NEUTOLYZIN .ttt ettt ettt ettt e st sbe e et esbe e sate e beesaneesaeesaneenaneenn 43
2.3 Inteligencja emoCjONalNa ...........cocviieiiieeiiieeiiee et 47
2.4 (NON)KONTOTTNIZIN ..ottt tre e e e et e e enbeeeneseeensee s 48
2.5 Przeglad badan nad uwarunkowaniami agreSji........eecueeereeeeruveeniueeenieeeenineeenveeenneens 53

Rozdziat 3

TRENING ZASTEPOWANIA AGRESIT ...ttt 64
3.1 Zalozenia Treningu Zastgpowania Agresjiijego efeKty ......cccooimirviniineineniicnenn 64
3.2 Sktadowe Treningu Zastgpowania AGIES]i......cceervereereriierienieeienienienreneenie e naeene 71
3.3 Charakterystyka Treningu Zastepowania Agresji u mlodziezy OHP ........................ 73

Rozdziat 4

METODOLOGIA BADAN WEASNY CH......coviimiiiinniieeeeeeseeesesiseesseessesessesesesens 79
4.1 Przedmiot 1 cele badan ...........ooiuiiiiiiiiiiiiie s 79
4.2 Zmienne 1 ich operacjonaliZacja .........ccueeeeuereriiireeiiieeeiieesieeesveeesreeeireeereeesveeeenaee s 81
4.3 Problemy 1 RIPOEZY ......cccuieeuiieiieeiii ettt ettt 84
4.4 Narzedzia DaAdaWCZe........cccveieiuiiiiiiieciie ettt ettt ear e e e aae e eraeesreeeeasee s 87
4.4.1 Kwestionariusz Agresji Bussa — Perry’ego wersja Amity........coccceeeeveveeeiieennennen. 87
4.4.2 Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI ...........c.cccccovviiniiiiiennnnnnen. 88
4.4.3 Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE..............c.ccccoeennnee. 89
4.4.4 Kwestionariusz Osobowosci Eysencka EPQ—R(S) .....ccccvevviiiiiiiieiiiicieeeeeee, 90



4.4.5 Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH I ..........cccoocveiiiiniiiiienieeieeee, 90

4.5 Osoby badane 1 przebieg badan ............cocveeviierieiiiienieeieece e 91
Rozdziat 5
ANALIZA WYNIKOW BADAN WEASNYCH........c.ooiviiiiieieeeeeseeeeeseeeeee e 94
5.1 StatySTYKT OPISOWE ..cccuviieiiiieiiiieeieeeeieeeeteeesiteeestee e aeeeeaeesssaeesssaeessseeessseesnsseesnsseenns 94
5.2 Inteligencja emocjonalna jako mediator zwigzku neurotyzmu i agresywnosci
1000 (0T A 17 SRS 110
5.3 (Non)konformizm jako moderator zwigzku mi¢dzy samooceng a agresywnoscia
1000 (0T A 17 SRR 113
5.4 Agresywnos¢ miodziezy a Trening Zastepowania AGresji ......c.eeeveereveeeveerereesneennnn. 116
5.5 Inteligencja emocjonalna mtodziezy a Trening Zastgpowania
AAGIESTT 1ttt ettt ettt ettt e et et e bt e et e e bt e et e e st e e rbeenrteasbe e tbeenbeenraeenbeensseetaens 121
5.6 Samoocena mtodziezy a Trening Zastgpowania Agresji.......ooevverieneennennnnnn. 127
Rozdzial 6
INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN WEASNYCH.........cooooiviiiiiiiieeeeiin, 138
6.1 DYSKUSJA WYNTKOW ......eiiiiiiiieciiieiiecie ettt ettt ebaesaaeenseensnas 138
6.1.1 Agresywno$¢ mtodziezy OHP po Treningu Zastepowania Agresji ..................... 138
6.1.2 Inteligencja emocjonalna a agresywno$¢ mtodziezy OHP w kontekscie Treningu
ZASTEPOWANTA AGIES]1 veeuvvieevrieeieiieeiiieeeiieeeiteeessteestaeesseeesseeessseeessseeessseesssseesssseesnsseesns 141
6.1.3 Samoocena a agresywnos¢ mtodziezy OHP w kontekscie Treningu Zastgpowania
YN 4 (1 | USSR 146
6.1.4 (Non)konformizm jako moderator zwigzku samoceny 1 agresywno$ci mtodziezy
OHP w kontekscie Treningu Zastepowania AGreSji.......cccueerueeeriuieeriueeenineeenreeeneeeennns 148
0.2 WIHOSKI 1.ttt ettt ettt e et et eebeesaeeebeenneas 152
6.3 Ograniczenia badan wlasnych i perspektywy przysztych badan.............c..ccceeeee 154
6.4 Rekomendacje dla praktyki wychowawczej i edukacyjnej ........cccceeveviivenveeneennee. 156
0.5 ZAKONCZEMIE ...ttt ettt ettt et st sbe et et sb e e 157
BIBLIOGRAFTA ... oottt ettt et saeense e 160
ANEKS ettt ettt ettt ettt et et e st e e st e teenteeneesaeenteas 180
N 0] I 7 1015 RS 180
SPIS WYKTESOW.....eviiiiiieeiie ettt e et e et e et e e et e e e te e e e beeesseeesnseeessseesnsseeensseesnnseeennes 181



STRESZCZENIE

Problematyka badawcza pracy obejmuje podmiotowe uwarunkowania agresywnosci
mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy oraz rol¢ Treningu Zastgpowania Agresji,
w konteks$cie zmiany agresywnosci.

Celem badawczym pracy byto okreslenie czy inteligencja emocjonalna posredniczy
mig¢dzy neurotyzmem i agresywnos$ciag mtodziezy, a (non)konformizm jest moderatorem
zwigzku samooceny i agresywnosci mlodziezy Ochotniczych Hufcéw Pracy przed i po
Treningu Zastegpowania Agresji. Celem badawczym pracy bylo tez sprawdzenie czy
agresywnos$¢, samoocena i inteligencja emocjonalna mtodziezy zmieniajg si¢ istotnie po
Treningu Zastgpowania Agresji.

Badanie obejmowato grupe mtodziezy z Ochotniczych Hufcow Pracy w wieku od 14
do 19 lat (M = 16,41; SD = 1,21), z wojewddztwa lubelskiego. Kwestionariusz Agresji
Bussa-Perry’ego wersja Amity (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015) postuzyt do
zakwalifikowania zgodnie z normami stenowymi 103 0s6b o wysokiej agresywnosci do
odbycia Treningu Zastgpowania Agresji. W badaniach uzyto nastepujacych narze¢dzi
badawczych w pierwszym pomiarze uwarunkowan podmiotowych agresywnosci przed
treningiem: Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI (Fecenec, 2016),
Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE (Jaworowska, Matczak, 2005),
Kwestionariusz Osobowosci EPQ-R(S) (Jaworowska, 2012) oraz Kwestionariusz
Tworczego Zachowania KANH III (Bernacka, Popek, Gierczyk, 2016). Nastgpnie mlodziez
z Ochotniczych Hufcow Pracy odbyta trzydziestogodzinny Trening Zastepowania Agresji.
Po treningu w drugim pomiarze uzyto nastg¢pujacych narzedzi badawczych: Kwestionariusz
Agresji Bussa-Perry’ego wersja Amity (Aranowska 1 in., 2015), Wielowymiarowy
Kwestionariusz Samooceny MSEI (Fecenec, 2016), Popularny Kwestionariusz Inteligencji
Emocjonalnej PKIE (Jaworowska, Matczak, 2005).

Wyniki analizy statystycznej wykazaty, ze agresywnos$¢ mtodziezy Ochotniczych
Hufcow Pracy obnizyla si¢ istotnie po Treningu Zastgpowania Agresji w stosunku do stanu
przed treningiem 1 dotyczy to wyniku ogdlnego agresywno$ci oraz sktadowych
agresywnosci takich jak: gniew, agresja fizyczna, wrogos¢, agresja stowna.

Wyniki analizy statystycznej wskazaty, ze po Treningu Zastgpowania Agresji
zwickszyla si¢ istotnie ogdlna inteligencja emocjonalna miodziezy OHP wraz z jej

sktadowymi. Umiarkowanie wzrosta empatia, a stabo wzrosly: akceptowanie, wyrazanie



1 wykorzystywanie wtasnych emocji w dziataniu oraz zrozumienie i u§wiadamianie sobie
wlasnych emocji.

Po odbyciu Treningu Zastgpowania Agresji ogolna samoocena mtodziezy OHP
umiarkowanie podniosta si¢ oraz jej komponent witalno$¢, a stabo wzrosty pozostate
komponenty samooceny: kompetencje, popularnos¢, zdolnosci przywddcze, samokontrola,
atrakcyjnos$¢ fizyczna.

Wyniki analizy statystycznej wskazaly, ze (non)konformizm jest moderatorem
zwiazku samooceny i agresywnosci u mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy po Treningu
Zastepowania Agresji. Natomiast inteligencja emocjonalna nie posredniczy migdzy
neurotyzmem i agresywnos$cig mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy przed i po Treningu

Zastepowania Agresji.

Stowa kluczowe: agresywno$¢, Trening Zastepowania Agresji, mtodziez Ochotniczych

Hufcow Pracy, podmiotowe uwarunkowania agresywnosci, (non)konformizm.



ABSTRACT

The research problem of the study the subjective determinants of aggression among
youth in the Voluntary Labor Corps (OHP) and the role of Aggression Replacement
Training in the context of changing aggression.

The aim of the study was to determine whether emotional intelligence mediates
between neuroticism and aggression in young people, and whether (non)conformity is
a moderator of the relationship between self-esteem and aggression in young people in the
Voluntary Labor Corps before and after Aggression Replacement Training. The research
objective of the study was also to check whether the aggressiveness, self-esteem, and
emotional intelligence of young people change after Aggression Replacement Training.

The study involved a group of OHP youth aged 14 to 19 years (M = 16.41; SD =
1.21) from the Lublin Voivodeship. The Buss-Perry Aggression Questionnaire, Amity
version (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015) was used to select 103 individuals with high
levels of aggressiveness according to sten norms to participate in Aggression Replacement
Training. The following research instruments were used in the first measurement of
individual determinants of aggressiveness before the training: the Multidimensional Self-
Esteem Inventory MSEI (Fecenec, 2016), the Popular Emotional Intelligence Questionnaire
PKIE (Jaworowska, Matczak, 2005), the EPQ-R(S) Personality Questionnaire
(Jaworowska, 2012), and the Creative Behavior Questionnaire KANH III (Bernacka, Popek,
Gierczyk, 2016). Subsequently, the OHP youth participated in a thirty-hour Aggression
Replacement Training. After the training, in the second measurement of individual
determinants of aggressiveness, the following instruments were used: the Buss-Perry
Aggression Questionnaire, Amity version (Aranowska et al., 2015), the Multidimensional
Self-Esteem Inventory MSEI (Fecenec, 2016), and the Popular Emotional Intelligence
Questionnaire PKIE (Jaworowska, Matczak, 2005).

The results of statistical analysis showed that aggression among young people in the
Voluntary Labor Corps decreased after Aggression Replacement Training compared to the
pre-training level, and this applied to the overall aggression score and components of

aggression such as anger, physical aggression, hostility, and verbal aggression.



The results of statistical analysis showed that after Aggression Replacement
Training, the overall emotional intelligence of OHP youth increased, along with its
components. Empathy increased moderately, while acceptance, expression, and use of one's
emotions in action, as well as understanding and awareness of one's emotions, increased
slightly.

After completing Aggression Replacement Training, the overall self-esteem of OHP
youth increases moderately, as does its vitality component, while the other components of
self-esteem increase slightly: competence, popularity, leadership skills, self-control, and
physical attractiveness.

The results of the statistical analysis indicated that (non)conformism is a moderator
of the relationship between self-esteem and aggression in OHP youth after Aggression
Replacement Training. Emotional intelligence, on the other hand, does not mediate between
neuroticism and aggression in OHP youth before and after Aggression Replacement

Training.

Keywords: aggressiveness, Aggression Replacement Training, youth from Voluntary

Labour Corps, individual determinants of aggressiveness, (non)conformity.



WSTEP

Agresja to jedno z najpowazniejszych wyzwan wychowawczych i spotecznych,
przed ktorymi staje wspotczesny swiat. Zjawisko to, cho¢ nie jest nowe, bo od wiekow
towarzyszy czlowiekowi jako naturalna reakcja obronna, jednak w warunkach zycia
spotecznego bardzo czgsto przybiera niebezpieczne formy, prowadzac do konfliktow,
przemocy i niszczenia relacji miedzyludzkich. Szczegdlnie istotnym obszarem badan nad
agresja jest jej wystepowanie wsrod mtodziezy, ktora znajduje si¢ w okresie intensywnych
zmian biologicznych, emocjonalnych i1 spotecznych. Postawienie agresywnosci i jej
podmiotowych uwarunkowan oraz Treningu Zastgpowania Agresji w centrum
zainteresowania tej pracy podyktowane zostalo potrzeba podjecia interdyscyplinarnej
refleksji w ujeciu nauk spolecznych nad podmiotowoscia miodziezy w Ochotniczych
Hufcach Pracy w kontekscie wychowawczym i profilaktycznym.

Prowadzenie badan naukowych nad agresja mlodziezy nie jest wylacznie
zagadnieniem akademickim. To realna potrzeba wspotczesnych spoteczenstw, ktore pragna
nie tylko diagnozowa¢ problem, lecz takze przeciwdziala¢ jego eskalacji i minimalizowac
skutki. Bez badan naukowych trudno byloby jednoznacznie okresli¢, jakie czynniki
odgrywaja najistotniejsza role w agresji mlodziezy. Agresja ma ogromny wptyw na rozwoj
psychiczny mlodego cztowieka, zarowno tego, ktory ja stosuje, jak i jej ofiar. Mtodzi ludzie,
ktorzy nie nauczg si¢ radzi¢ sobie z emocjami 1 konfliktami w sposob konstruktywny,
w dorosto$ci moga powiela¢ negatywne wzorce zachowan. Brak kontroli nad agresja
prowadzi do przemocy domowej, przestgpczosci czy wykluczenia spotecznego.
Inwestowanie w dziatania profilaktyczne 1 edukacyjne wobec mlodziezy jest wigc
inwestycja w przysztos¢ calego spoteczenstwa. Znajomos¢ przyczyn i mechanizmow agresji
umozliwia konstruowanie programow edukacyjnych, warsztatow czy kampanii
spotecznych.

Aby skutecznie przeciwdziata¢ agresji wsrdd milodziezy, niezbedne jest
wspotdziatanie réznych srodowisk wychowawczych. Rodzina powinna by¢ pierwszym
miejscem, gdzie dziecko uczy si¢ wyrazania negatywnych emocji 1 rozwigzywania
konfliktéw. Do Ochotniczych Hufcéw Pracy, trafia mtodziez z kumulacja czynnikow ryzyka
srodowiskowego, w tym rodzinnego zaniedbania, niewydolno$ci wychowawczej, przemocy
1 ubdstwa. Jest ona kierowana najczesciej przez pedagogdéw i psychologow szkolnych ze
szko6l macierzystych lub/i kuratorow sadowych, a czasem samych rodzicow, ktorzy

korzystaja ze wsparcia rdznych instytucji, $wiadczacych pomoc srodowiskowa np. MOPS,



MOPR, GOPS itp. (NIK, 2013; Zielinski, 2014). Tym samym OHP staje si¢ miejscem na
trajektorii zyciowej mtodziezy, w ktorym ujawniaja si¢ dtugofalowe efekty wczesnych
do$wiadczen rodzinnych, w tym wzorcow agresji i kontroli zachowania. Wobec powyzszego
bardzo wazna jest rola instytucji OHP 1 oferowanych przebywajacej w niej mlodziezy
programo6w profilaktycznych oraz edukacyjnych.

Dotychczasowy dorobek teoretyczny pedagogiczno-psychologiczny w tematyce
agresji jest bardzo rozlegly oraz wazny spotecznie (Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj,
Kwiatkowska, 2020), ale w stopniu niewystarczajagcym zweryfikowany empirycznie
1 wykorzystywany praktycznie w oddzialywaniach edukacyjno-wychowawczych
w stosunku do grupy mlodziezy przebywajacej w Ochotniczych Hufcach Pracy.

Plaszczyzng usytuowania teoretycznego pracy jest ,,pedagogika kognitywistyczna
ktadaca nacisk na biologiczno-spoteczno-kulturowe czynniki zjawisk wychowawczych”
(Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj, Kwiatkowska, 2020, s. 39). Wsparciem dla analiz
teoretycznych 1 badan empirycznych pedagogiki kognitywistycznej w zakresie agresji jest
podejscie psychologiczne. Najnowsza propozycja w tym zakresie jest dobrze wpisujacy si¢
w podejscie interakcyjne Ogolny Model Agresji (GAM) (Alle, Anderson, Bushman, 2018;
Anderson, Bushman, 2002).

GAM jest jednym =z wszechstronnie integrujacych modeli, préobujacych
odpowiedzie¢ na pytanie, jak dochodzi do powstania zachowan agresywnych u ludzi.
Wyjasniajac agresje, bierze pod uwage wiele czynnikow: biologicznych, spotecznych,
poznawczych czy rozwojowych, majacych udzial w tym zjawisku, a takze korzysta
z danych dostarczonych przez teorie, m.in. teorie spolecznego uczenia si¢ czy teorie
spoteczno-poznawcze. Jest to trojfazowy, dynamiczny model, w ktorym wazng role
odgrywaja czynniki sytuacyjne, zasoby indywidualne, aktualny stan psychologiczny oraz
liczne sprzg¢zenia zwrotne zwigzane z procesem ewaluacji konsekwencji podjetych dziatan,
ktore wtornie majg znaczenie w utrwalaniu lub hamowaniu okreslonych zachowan
proagresywnych albo nieagresywnych w przysztosci (Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj ,
Kwiatkowska, 2020). Trening Zastgpowania Agresji (TZA) wpisuje si¢ w drugi etap
Ogodlnego Modelu Agresji wspomagajac i podnoszac umiejgtnosci §wiadomego procesu
oceny 1 podejmowania decyzji, co prowadzi do zachowan agresywnych badz
nieagresywnych. GAM syntetyzujac dotychczasowa wiedze wyodrebnia czynniki ryzyka
lub czynniki chronigce zwigzane z osoba. Ich obecnos¢ bedzie zmniejszata lub zwigkszata
prawdopodobiefnstwo pojawienia si¢ agresji. Mozna do nich zaliczy¢ m.in.: neurotyzm,

samooceng, inteligencje emocjonalng, ktore zostaly wlaczone do modelu badawczego pracy
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doktorskiej, aby zweryfikowa¢ ich znaczenie w przypadku mtodziezy Ochotniczych
Hufcow Pracy.

Zachowania agresywne pojawiaja si¢ na kazdym etapie zycia. Jednakze
,»Szczegolnym okresem rozwojowym, w ktorym zjawisko agresji moze nasila¢ si¢ lub
pojawi¢ jako nowa forma radzenia sobie, jest okres dorastania” (Siemieniecki, Wisniewska-
Nogaj, Kwiatkowska, 2020, s. 72). Czasowe zmiany w funkcjonowaniu adolescentow
(Farnicka, 2018) majg charakter przemijajacy, a z perspektywy dynamiki rozwoju nalezy
traktowac je jako normatywne. Jednak, aby poradzi¢ sobie z towarzyszacym im napig¢ciem,
moga pojawia¢ si¢ zachowania problemowe, prowokacyjne, autoagresywne lub
(non)konformistyczne. W kazdym z nich moze wystgpowac agresja: czy jako forma radzenia
sobie, przejeta od innych, czy tez jako utrwalony styl zachowania. Bunt uznaje si¢ za istotne
zjawisko z punktu widzenia ksztatltowania osobowos$ci w okresie dorastania (Oleszkowicz,
Senejko, 2013). (Non)konformizm i bunt sg w pelni uprawnionymi i normatywnymi
zachowaniami dorastajacych w okresie moratorium (Erikson, 2004). Podmiotowe spojrzenie
na bunt dorastajacych rozumiany jest nie tylko jako zasadnicza forma wyrazania sprzeciwu
(Pickhardt, 2013), ale jako tworczy pierwiastek inicjujacy u mtodego cztowieka wlasciwy
temu okresowi rozw0j tozsamosci (Erikson, 2004), pojawienie si¢ autonomii
1 samoswiadomos$ci oraz emocji pozytywnych (Oleszkowicz, 2005; Wysocka, 2011).
Genezy zmienionych zachowan mtodych ludzi szuka¢ mozna w energii emocjonalno-
motywacyjnej jako napgdzie osobowosciowym, ktoéry w teorii Popka (2001) nazywa si¢
energig (non)konformistyczng. Wobec powyzszego temat (non)konformizmu w ujeciu
normatywnej energii osobowosciowej adolescentow jest interesujacy poznawczo i w matym
stopniu eksplorowany badawczo jako zmienna podmiotowa w relacji do agresywnosci,
zatem moze okaza¢ si¢ uzupetlieniem podmiotowego zaplecza Ogolnego Modelu Agres;ji.
Proponowany temat znajduje zatem uzasadnienie badawcze, ale tez praktyczne, zwlaszcza
w kontekscie empirycznego sprawdzenia roli Treningu Zastgpowania Agresji u mlodziezy
z Ochotniczych Hufcow Pracy.

Problematyka badawcza pracy obejmuje podmiotowe uwarunkowania agresywnosci
mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy oraz rol¢ Treningu Zastgpowania Agresji,
w kontekscie zmiany agresywnosci. Celem badawczym pracy bylo okreslenie jaki jest
zwigzek migdzy neurotyzmem 1 samooceng a agresywnoscig badanej mtodziezy OHP
poddawanej Treningowi Zastgpowania Agresji, z uwzglgdnieniem inteligencji emocjonalnej
jako mediatora i (non)konformizmu jako moderatora. Celem badawczym pracy byto tez

okreslenie poziomu neurotycznosci 1 (non)konformizmu jako cech osobowos$ci badanej
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mtodziezy OHP przed treningiem oraz sprawdzenie czy agresywnos¢, samoocena i
inteligencja emocjonalna mtodziezy zmieniajg si¢ po Treningu Zastepowania Agresji.

Kontekst wychowawczy 1 profilaktyczny Treningu Zastepowania Agresji oraz
podmiotowych uwarunkowan agresywnos$ci mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy nie byt
jak dotad eksplorowany w literaturze przedmiotu.

W pierwszym rozdziale przedstawiono tresci teoretyczne dotyczace agresji, w tym
jej definicje, teorie oraz scharakteryzowano Ogdlny Model Agresji (GAM) bedacy
wiodagcym modelem w czesci badawczej pracy. Agresywno$¢ zatem bedzie rozumiana
zgodnie z definicja Bussa (Krahé, 2005), jako ,wlasciwo$¢ jednostki, decydujaca
o sktonno$ci do zachowan agresywnych i ich czestego manifestowania” (Czerwinska-
Jakimiuk, 2016, s. 53). Buss i Perry (1992) wyodrebniaja cztery nastepujace korelaty
agresywnosci: agresja fizyczna, agresja stowna, gniew 1 wrogos$¢. Ogdlny Model Agres;ji
(Anderson, Bushman, 2018) pozwala kompleksowo spojrze¢ na problem agresji, dajac tym
samym nadziej¢ na przeciwdzialanie czy redukcje tego zjawiska. Poruszono w rozdziale
pierwszym problematyke agresywnosci w kontek$cie etapu rozwojowego oraz roli
srodowiska rodzinnego w agresywnos$ci miodziezy. Rodzina mlodziezy z Ochotniczych
Hufcow Pracy nie jest w stanie, czy tez nie moze prawidlowo wypelnia¢ swojej funkcji
wychowawczo-socjalizujgcej (Jasinski, 2019; Kawula, 1988). W placowkach Ochotniczych
Hufcéw Pracy jednym z podstawowych dziatah jest wdrozenie profilaktyki ryzyka
niedostosowania z powodu dysfunkcjonalnego czy patologicznego srodowiska rodzinnego
(Komenda Gtoéwna Ochotniczych Hufcéw Pracy, 2002; Rozporzadzenie Ministra Pracy
1 Polityki Spotecznej z dnia 22 lipca 2011). Omoéwiono takze klimat psychospoteczny
placowek Ochotniczych Hufcow Pracy majacy znaczenie w kontek$cie czynnikow
stanowigcych sytuacyjne czynniki agresji.

Rozdziat drugi, w kontekscie Ogolnego Modelu Agresji, dotyczy psychologicznych
zasobOow agresywnos$ci milodziezy, takich jak: samoocena, neurotyzm, inteligencja
emocjonalna, (non)konformizm. Rozwazania teoretyczne na temat samooceny s3 zgodne
z koncepcja Epsteina (1980), wedlug ktérego jest to ogdlne samowarto§ciowanie
odwotujace si¢ do najbardziej zgeneralizowanych odczué¢ wzgledem siebie. Samoocena
sktada si¢ z nastepujacych komponentéw: kompetencje, bycie kochanym, popularnos¢,
zdolnosci przywodcze, samokontrola, samoakceptacja moralna, atrakcyjnos$¢ fizyczna,
witalnos¢ (Fecenec, 2016, s. 23). Neurotyzm jest definiowany zgodnie z koncepcja Eysencka
(Jaworowska, 2012), jako niestabilno$¢ emocjonalna i niezdolno$¢ do kontrolowania reakcji

na wystepujace stresory, co zwigzane jest z aktywnoS$cig autonomicznego uktadu
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nerwowego (Frideman, Schustack, 2014). Wiodaca teoria w obszarze inteligencji
emocjonalnej jest koncepcja Mayera 1 Saloveya (1999), zgodnie z ktora jest ona zestawem
wzajemnie powigzanych kompetencji do adaptacyjnego postrzegania, rozumienia,
regulowania 1 wykorzystywania emocji zarowno swoich, jak i1 innych osob oraz obejmuje
zdolno$¢ do kontrolowania swoich emocji (Jaworowska, Matczak, 2005). (Non)konformizm
rozumiany jest zgodnie z koncepcja Popka (2001), jako =zespdt wlasciwosci
osobowosciowych, ktére inicjujg, organizujg i ukierunkowujg potencjalne mozliwosci
1 zasoby poznawcze cztowieka na ich ekspresje¢ i/lub realizacj¢. (Non)konformizm oznacza
samodzielno$¢ w mysleniu i dzialaniu, dokonywanie oceny oraz podejmowanie dziatania
gléwnie na bazie wlasnego stanowiska, kierujac si¢ autonomicznym systemem wartosci,
a takze w razie koniecznosci gotowos¢ do obrony swojego punktu widzenia (Bernacka,
2017). Rozdziat zamyka przeglad stanu badan nad podmiotowymi uwarunkowaniami
agresji.

Rozdziat trzeci przedstawia tresci dotyczace Treningu Zastgpowania Agresji, w tym
jego zatozenia i sktadowe, takie jak: trening umiejetnosci spotecznych, trening kontroli
zto$ci 1 trening wnioskowania moralnego oraz jego przebieg u milodziezy Ochotniczych
Hufcéw Pracy.

Czwarty rozdziat pracy opisuje metodologie¢ badan witasnych wraz z celami
badawczymi, zmiennymi, pytaniami i hipotezami badawczymi, jak rdwniez prezentacje
zastosowanych narzgdzi badawczych oraz procedury przeprowadzenia badan
1 charakterystyke grupy badane;.

Sformutowano pi¢¢ hipotez badawczych zaktadajacych, Ze inteligencja emocjonalna
jest mediatorem zwigzku neurotyzmu i agresywnosci miodziezy, a (non)konformizm jest
moderatorem zwigzku migdzy samooceng a agresywnoscig milodziezy. Zalozono, ze
agresywno$¢ mtodziezy oraz inteligencja emocjonalna i samoocena mtodziezy OHP zmienia
si¢ po Treningu Zastepowania Agresji.

W tej czesci pracy zaprezentowano takze istotne wilasciwosci psychometryczne
zastosowanych w badaniach kwestionariuszy badawczych, takich jak: Kwestionariusz
Agresji  Bussa-Perry’ego wersja Amity (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015),
Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEIl (Fecenec, 2016), Popularny
Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE (Jaworowska 1 Matczak, 2005),
Kwestionariusz Osobowosci EPQ-R(S) (Jaworowska, 2012) oraz Kwestionariusz

Tworczego Zachowania KANH III (Bernacka, Popek, Gierczyk, 2016).
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Nastgpnie omowiono procedure przeprowadzania badan, ktéra obejmowata diagnoze
mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy z wojewodztwa lubelskiego Kwestionariuszem
Agresji  (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015) 1 zakwalifikowanie oséb wysoko
agresywnych do odbycia trzydziestogodzinnego Treningu Zast¢powania Agresji. Procedura
badania obejmowata jednokrotny pomiar zmiennych osobowosciowych takich jak:
neurotyzm i (non)konformizm przed Treningiem Zastepowania Agresji. Ponadto procedura
badania obejmowata dwukrotny pomiar zmiennych podmiotowych takich jak: samoocena,
inteligencja emocjonalna oraz agresywnos¢ mtodziezy przed i po treningu.

Badanie obejmowato ostatecznie grupg stu trzech oséb z Ochotniczych Hufcow
Pracy z wojewodztwa lubelskiego w wieku od 14 do 19 lat (M = 16,41; SD = 1,21), wsrdd
ktorych 45% stanowity dziewczgta, a 57% chlopcey.

W rozdziale pigtym przedstawiono analize statystyczng wynikow badan wiasnych
Zawiera on zestawienie statystyk opisowych mierzonych zmiennych oraz weryfikacje
postawionych hipotez. W pracy postawiono pi¢¢ hipotez badawczych szczegdtowych,
z ktérych jedna nie potwierdzita si¢. Wyniki analizy statystycznej wykazaly, ze agresywnos$¢
u mlodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy obniza si¢ po Treningu Zastgpowania Agresji
w stosunku do stanu przed treningiem i dotyczy wyniku ogdlnego agresywnosci oraz
sktadowych agresywnosci takich jak: gniew, agresja fizyczna, wrogos¢, agresja stowna.

Wyniki analizy statystycznej wskazaly, ze po Treningu Zastgpowania Agresji
zwigksza si¢ ogolna inteligencja emocjonalna badanej mlodziezy OHP wraz z jej
sktadowymi. Umiarkowanie wzrasta empatia, a stabo wzrastaja: akceptowanie, wyrazanie
1 wykorzystywanie wtasnych emocji w dziataniu oraz zrozumienie 1 u§wiadamianie sobie
wlasnych emocji.

Po odbyciu Treningu Zastgpowania Agresji ogolna samoocena badanej mlodziezy
OHP umiarkowanie wzrasta oraz jej komponent witalno$¢, a stabo wzrastajg pozostale
komponenty samooceny: kompetencje, popularno$¢, zdolnosci przywddcze, samokontrola,
atrakcyjnos¢ fizyczna.

Wyniki analizy statystycznej wskazaly, ze (non)konformizm jest moderatorem
zwigzku samooceny i agresywnosci badanej mtodziezy Ochotniczych Hufcéw Pracy po
Treningu Zastepowania Agresji. Natomiast inteligencja emocjonalna nie posredniczy
miedzy neurotyzmem 1 agresywnoscig badanej miodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy
przed i po Treningu Zastgpowania Agresji.

Rozdziat szdsty dotyczy interpretacji wynikow badan wilasnych i1 zawiera

podsumowanie tychze wynikow oraz ich dyskusj¢ w kontek$cie stanu badan nad
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agresywnos$cig mtodziezy. Znajduja si¢ tutaj wnioski, informacje o ograniczeniach badan
wlasnych oraz inspiracje dotyczace perspektywy przyszitych badan, a takze praktycznych
implikacji badan. Praca zawiera zakonczenie, bibliografi¢ oraz aneks.

Uzyskane rezultaty pozwalajg, w przekonaniu autorki, na wyjasnienie znaczenia
podmiotowych uwarunkowan agresywnosci milodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy
i roli Treningu Zastgpowania Agresji, co mozna uzna¢ za wktad poznawczy wzbogacajacy
teoretyczng wiedz¢ naukowa nad tymi zagadnieniami. Celem pracy bylo réwniez wskazanie
perspektyw wykorzystania wiedzy na temat zastosowania Treningu Zastegpowania Agresji
w przestrzeni wychowawczej Ochotniczych Hufcéw Pracy. Kwestie te maja znaczenie
zardwno w wymiarze spotecznym, instytucjonalnym, jak tez wychowawczy i edukacyjnym.

Wyniki teoretyczne 1 badawcze dotyczace podmiotowych uwarunkowan
agresywnosci 1 efektywnosci Treningu Zastgpowania Agresji u mlodziezy OHP
koresponduja z szerokim rozumieniem teorii pedagogiki/wychowania (Czerepaniak-
Walczak, 2011; Gérniewicz, 2008; Wrobel, 2014), a zatem: opisuja i wyjasniaja badane
zjawiska, poddaja je ocenie, prognozuja kierunki rozwoju tych zjawisk, nastgpnie za$

konstruuja projekty dziatan edukacyjnych, programéw prewencyjnych i interwencyjnych.
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Rozdzial 1
PROBLEMATYKA AGRESJI —
ROZWAZANIA TEORETYCZNE

1.1 Definicje agresji

Powszechno$¢ wystepowania agresji nie idzie w parze z jednolitoscig jej
definiowania, co taczy si¢ z roznymi podejsciami badawczymi i1 skutkuje odmienno$cig
postrzegania tego zjawiska. Ponizej zaprezentowane zostaly wybrane definicje agresji.

Agresja w ujeciu pedagogicznym to ,,dziatanie skierowane przeciwko ludziom lub
przedmiotom wywotujacym u osobnika niezadowolenie lub gniew” (Okon, 1984, s. 13).

W ujeciu psychologicznym (Wolinska, 2003) o agresji decyduje wystepowanie
komponentu negatywnych emocji w zachowaniu; nastepnie komponentu motywacyjnego
rozumianego jako intencjonalne czynienie szkody, zla, krzywdy przedmiotowi dzialan.
Wazny jest komponent konkretnych konsekwencji zachowan, ktére majg charakter
destrukcyjny kierowany na zewnatrz do innych ludzi, ale tez moga by¢ kierowane do
wewnatrz. Ostatni to komponent modyfikujacy wplyw kontekstu spotecznego zachowania
zwigzanego z rolg spoleczna, statusem spotecznym, realizowanym zadaniem. Sfera moralna
1 etyczna decyduja o zakwalifikowaniu danego dziatania jako pozytecznego, pozadanego,
zakazanego lub niedopuszczalnego.

Zgodnie z ujgciem Bussa agresja to ,reakcja dostarczajaca szkodliwych bodZcoéw
innemu organizmowi” (Krahe, 2005, s. 16). Podobnie definiuje agresj¢ Zimbardo (1996,
s. 582) jako ,,zachowanie fizyczne lub werbalne, podejmowane z zamiarem skrzywdzenia
lub zniszczenia”. Ranschburg (1993, s. 93) uwaza, ze to ,kazde zamierzone dziatanie
w formie otwartej lub symbolicznej majace na celu wyrzadzenie komus lub czemus szkody,
straty lub bolu”. Aronson (2006, s. 324) dodaje, ze chodzi o ,,zachowanie, ktoérego celem jest
spowodowanie fizycznej lub psychicznej szkody”. Agresja jest rozumiana jako ,,zachowanie
ukierunkowane na zadanie cierpienia innemu cztowiekowi, ktéry jest motywowany do
uniknigcia tego cierpienia” (Wojciszke, 2000, s. 147). Baron i Richardson (1994, s. 7)
uwazaja, ze ,,agresja to kazda forma zachowania, ktorej celem jest wyrzadzenie szkody lub
spowodowanie obrazen innej zywej istocie, motywowanej do uniknie¢cia takiego
potraktowania”. Podobnie uwazaja Anderson i Bushman, (2002) ktorzy wskazuja, ze

zamiarem agresora jest wyrzadzenie osobie krzywdy.
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Istnieje wiele prob klasyfikacji agresji, przy czym z gory mozna zalozy¢ ich
niekompletno$¢. Na przyktad ze wzgledu na genezg czynnosci agresywnych wyroznia si¢
agresj¢: gniewna, instrumentalng, zadaniowg. Ze wzgledu na przedmiot agresji wyrdznia si¢
agresj¢ skierowang na innych i samoagresje. Ze wzgledu na moralng tres¢ zachowan
wyr6zni¢ mozna agresj¢ spoteczng i prospoteczng. Ze wzglgedu na motywacj¢ wyrdznia si¢
agresje atakujaca i1 obronng, afektywna i instrumentalng. Bioragc pod uwage agresje
interpersonalng wyrdznia si¢ takie jej rodzaje jak: reaktywno-impulsywna; instrumentalno-
zadaniowa; immanentno-spontaniczna; wrogo$¢ (Wolinska, 2003). Wyrdzniono agresje:
zamierzong i impulsywna, reaktywng i proaktywna (Teten i in., 2011) oraz ,trzy wymiary
agresji: fizyczne-werbalne, aktywne-pasywne oraz posrednie-bezposrednie™, a takze agresje
jawng 1 relacyjng (Bolek-Kochanowska, 2018, s. 10). Cialdini (2002) podzielil agresj¢ na
posrednia 1 bezposrednig, za$§ Aronson (2006) wyroznil agresj¢ emocjonalng
i instrumentalng. Ranschburg (1993) tworzac podziat agresji oprocz instrumentalnej
i afektywnej wprowadzil wyszczegolnienie podkategorii agresji spotecznej, nakierowane;j
przeciwko spoleczenstwu oraz prospotecznej. Wedtug Eckhardta istnieje autoagresja jawna,
,»Ktora moze by¢ lekka lub cigzka, jak na przyklad samookaleczenia ciata, oraz autoagresja
ukryta, ktéra wystepuje w formie ukrytego samouszkodzenia, gdzie zazwyczaj celem
jednostki jest sztuczne wywotanie objawdw choroby lub swoista autostymulacja (Wolicki,
2013, s. 309).

Agresja ma wiele poje¢ podobnych. Rozréznia si¢ terminy agresja
1 agresywnos$¢, przemoc, cyberagresja. Agresja (Wolinska, 2003, s. 19) ,,wskazuje na proces,
czynnos¢ cztowieka”. Natomiast agresywnos$¢ ,to wilasciwo$s¢ nabyta 1 utrwalona
W procesie jej rozwoju na podstawie uczenia si¢ spolecznego”. Wyraza si¢ w reakcjach
emocjonalnych o znacznym nasileniu wystepujacych w stosunku do obiektow spotecznych
(Wolinska, 2003, s. 20).

DIla Choynowskiego (1998) termin agresja oznacza zachowanie agresywne,
a termin agresywnos$¢ operacjonalizujg tresci ujawniajgce konkretne zachowania agresywne.

Z zagadnieniem agresji kojarzy si¢ tez pojgcie przemocy, ktore definiuje si¢ jako
»dzialanie — podtyp agresji obejmujacy skrajne formy agresji fizycznej — podjete
z intencja wyrzadzenia szkody drugiej osobie lub wymuszenia na niej
postuszenstwa”(Krahe, 2005, s. 17). Przemoc to ,,kazdy akt godzacy w osobista wolnos¢
jednostki, zmuszanie jej do zachowan niezgodnych z wtasng wolg” (Olubinski, 1996, s. 3).
Przemoc to ,,bezposrednie oddziatywanie jednego cztowieka na drugiego w celu zmuszenia

go do zmiany zachowania, systemu wartosci lub pogladu w jakiej§ sprawie” (Gérniewicz,
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1995, s. 4). Wedtug Pospiszyl (1998, s. 12) przemoc to ,,wszelkie nieprzypadkowe akty
godzace w osobista wolno$¢ jednostki lub przyczyniajace si¢ do fizycznej, a takze
psychicznej szkody osoby, wykraczajace poza spoteczne zasady wzajemnych relacji”.
Podobnie uwazajg Anderson i Bushman (2002) ktorzy akcentuja krzywde 1 uwazaja, ze
kazda przemoc jest agresja, ale nie zawsze odwrotnie.

Podejscie pedagogiki kognitywistycznej scalajacej podejscie biologiczno-spoteczno-
psychologiczno-kulturowe wskazuje, ze agresja jest reakcja na rozne bodzce zewngtrzne czy
czynniki genetyczne i tak tez rozpatrywane sg czynnosci zwigzane z czynieniem krzywdy,
zadawaniem cierpienia fizycznego i moralnego czy powstaniem szkody. Z kolei przemoc
kojarzona jest z intencjonalnym uzyciem sity w wyniku czego burzony jest pewien porzadek
spoteczny, co narusza funkcjonujace normy moralne i1 prawne (Siemieniecki, Wisniewska-
Nogaj, Kwiatkowska, 2020).

Pojecie cyberagresji obejmuje agresywne dziatania podejmowane za posrednictwem
technologii informacyjnych i komunikacyjnych. Cyberagresja (ang. cyberbullying) moze
przybiera¢ formy takie jak: negkanie: ang. flaming czyli obrazanie i wyzywanie; ang.
harassment czyli o$mieszanie i upokarzanie; podszywanie si¢ pod kogo$; wykluczanie
z grupy w komunikacji internetowej; oraz ataki na prywatno$¢ jednostek czyli ang.
cyberstalking jako obserwacja ofiary online 1 wysylanie niechcianych wiadomosci oraz ang.
doxing czyli publikowanie prywatnych danych osobistych ofiary bez jej zgody (Kowalski,
Limber, Agatston, 2012).

Agresywno$¢ w tej pracy jest rozumiana zgodnie z definicjg Bussa jako ,,wlasciwos¢
jednostki, decydujaca o sktonnosci do =zachowan agresywnych 1 ich czestego
manifestowania” (Czerwinska-Jakimiuk, 2016, s. 53).

Zrozumienie agresji wymaga rozwazenia rdéznych definicji 1 perspektyw
teoretycznych, ktore pozwalaja na uchwycenie jej ztozonosci i roznorodnosci form.

Ponizszy punkt rozwazan teoretycznych bedzie dotyczyt przedstawienia wybranych

koncepcji agresji oraz wiodacego w tej pracy integracyjnego podejscia do tematu agres;ji.

1.2 Teorie agresji

Teoretyczne rozumienie agresji mozna sprowadzi¢ do koncepcji: ewolucyjno-
biologicznych, psychologicznych, spoleczno-humanistycznych i spoteczno-normatywnych
(Fraczek, 2002). Podejscie biologiczne poszukuje podloza neurofizjologicznego

1 organicznego oraz instynktowego agresji. Psychologiczne teorie agresji koncentrujg si¢ na
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frustracji, emocjach, uczeniu si¢ spolecznym oraz schematach myslowych w ksztattowaniu
agresywnych zachowan. Uktadem odniesienia dla definiowania agresji w ujeciu spoleczno-
humanistycznym sg standardy prawne, moralne, spoteczne ustanowione kulturowo
dopuszczalnych 1 akceptowanych zachowan pojedynczych ludzi i grup spotecznych
w specyficznych sytuacjach. Podejscie spoteczno-normatywne rozwaza agresj¢ relatywnie
do kontekstu spoteczno-ideowego, pozycji uczestnikéw i ich interakcji spotecznych oraz
oczekiwanych konsekwencji (Fraczek, 2002; Wolicki, 2013). W ujeciu psychologicznym
podkresla si¢ trzy podstawowe teorie agresji: instynktow, popedu i uczenia si¢ (Wojciszke,
2002).

W niniejszym podrozdziale zaprezentowano w ujeciu syntetyzujacym gléwne
zatozenia wybranych uje¢ teoretycznych agresji, ktore wskazuja jej odmienne Zrddia
1 mechanizmy odpowiedzialne za powstawanie zachowan agresywnych.

Koncepcje biologiczne zachowan agresywnych szukajg ich genezy w strukturze
i funkcjach neurologicznych czy fizjologicznych, na co wskazywa¢ moze budowa ciala
cztowieka (Wolinska, 2003), dziedziczne komponenty agresji (Miles, Carey, 1997) oraz
znaczenie neuroprzekaznikéw takich jak serotonina i1 dopamina w agresywnych
zachowaniach (Davidson, Putnam, Larson, 2000). Przyczyn zachowania agresywnego
poszukuje si¢ neurobiologii mézgu. Vetulani (2013, s. 104) wskazuje w tym aspekcie na
nastepujace struktury: ,kora przedczolowa, jadro migdatowate, hipokamp, przysrodkowe
pole przedwzrokowe, podwzgorze (...) 1 wielu innych wzajemnie potaczonych obszaréw”.
W swietle aktualnych badan za pomocg obrazowania mdézgu mozna zauwazy¢ zmniejszong
aktywnos$¢ kory czotowej u agresywnych przestepcow (Vetulani, 2013). Teorie genetyczne
za wyznacznik agresji uznaja zaburzenia chromosoméw X lub Y (Wolinska, 2003).
Pedagogiczna teoria kognitywistyczna wskazuje na znaczenie genetycznych podstaw
agresji, wkomponowanych w zachowania, ktora jest produktem i jednoczesnie niezbg¢dnym
elementem ewolucji. Uksztatltowane przez ewolucje zachowania, np. dominacja, Zadza,
chciwos¢ 1 strach moga stymulowa¢ do agresji (Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj,
Kwiatkowska, 2020). Podobnie uwazal Lorenz, formulujac stwierdzenie ze agresja jest
jednym z podstawowych instynktéw umozliwiajacych przetrwanie gatunku (Wolinska,
2003).

Agresja jako dziatanie popedowe to podejscie psychoanalizy. Zgodnie z teorig
Freuda, agresja jest wrodzonym instynktem, wynikajacym z energii zyciowej — Eros oraz
instynktu $mierci — Thanatos. Agresywne impulsy musza by¢ wyrazane poprzez katharsis,

czyli oczyszczenie poprzez ptacz, stowa lub inne symboliczne $rodki, aby unikna¢
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wewnetrznego napigcia 1 destrukcji. Agresywne impulsy moga ulega¢ kumulacji
1 wowczas skierowane moga by¢ na zewnatrz w postaci agresji wobec innych, albo agresji
do samego siebie (Wojciszke, 2000; Wolicki, 2013). Z psychoanalizy wywodzi si¢ zatem
poglad, ze agresja jest generalnie szkodliwa 1 niepozadana (Wolinska, 2003).

Psychospoteczne teorie agresji otwiera teoria frustracji-agresji, zaproponowana
przez Dollarda i wspotpracownikoéw, ktora zaklada, ze agresja jest zawsze wynikiem
frustracji uniemozliwiajacej osiagnigcie celow, gdy jednostka napotyka przeszkody.
Jednostka w wyniku powtarzania sytuacji frustracji moze nauczy¢ si¢ zachowan
agresywnych, frustracyjnych, gniewnych lub emocjonalnych (Wolinska, 2003).

Berkowitz (1993) rozszerzyt powyzsza teori¢ frustracja-agresja, podkreslajac role
bodzcoéw agresywnych w wywolywaniu agresji gniewnej, wyuczonej. Intensywnos¢
frustracji wynika z trzech czynnikow: wartosci zablokowanego celu, stopnia zaktocenia oraz
ilosci wczesniej zablokowanych aktywnosci (Wojciszke, 2000). Natomiast potem
zaproponowat Teori¢ Neoasocjacji Poznawczej, w ktorej wskazuje, ze agresja moze by¢
impulsywna, uruchamiana przez negatywny afekt i skojarzenia poznawcze. Frustracja
1 inne negatywne emocje nie wywoluja automatycznie agresji, lecz aktywizuja specyficzne
sieci skojarzen w pamieci 1 do ukierunkowania afektu w agresje jest potrzebny bodziec
sytuacyjnie wyzwalajacy. Nastepnie dochodzi do subiektywnej oceny poznawcze]
1 wyboru zachowania. Teoria ta wyjasnia agresj¢ reaktywna (impulsywna), ktora jest
odpowiedzig na negatywne emocje i pozwala zrozumie¢ znaczenie sytuacyjnych bodzcow,
ktore zwigkszajg ryzyko agresji. Berkowitz podkreslit tez role procesOw poznawczych,
dzigki ktorym agresja nie jest automatyczna, lecz zalezy od oceny sytuacji
1 wczesniejszych doswiadczen cztowieka. Wyjasnianie agresji w Teorii Neoasocjacji
Poznawczej jest podejsciem sytuacyjnym.

Zilmann zaproponowat teori¢ transferu wzbudzenia, ktora zaktada, ze pobudzenia
powodujace gniew nawarstwiajg si¢, co wplywa na idaca za tym gotowos¢ do agresji
(Anderson, Bushman, 2002; Wolicki, 2013). Natomiast Strelau (2000) zwrocit uwage, ze
strach przed karg moze powstrzymywa¢ wybuch agresji, co zdaje si¢ doprowadza¢ do
przemieszczenia albo zmiany postaci jej ekspresji. Wojciszke (2000, s. 153) wskazuje, ze
,frustracja nie jest konieczna do wystgpienia agresji oraz agresja nie jest skutkiem popedu”.
Struktury poznawcze petnig metaregulacyjng funkcje¢ modyfikujac znaczenie na bazie tresci
dotyczacych wlasnej osoby, motywujac i modyfikujac zachowanie cztowieka (Wolinska,

2023).
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Punktem wyjscia grupy teorii zaktadajacych, ze agresja jest wyuczong dyspozycja
jest klasyczna teoria uczenia si¢ zgodnie z ktorag wzmocnienia pozytywne i negatywne oraz
tolerowanie agresji sprzyjaja utrwalaniu si¢ zachowan agresywnych. W tej teorii
podkreslane jest znaczenie systemu wychowawczego w rodzinie o charakterze
dyscyplinarno-izolacyjnym, ktéry moze prowadzi¢ do wyzwalania agresji, zachowan
aspolecznych antyspotecznych i dezintegracji osobowos$ci (Anderson, Bushman, 2002;
Wolinska, 2003).

Kolejng teorig z tej grupy koncepcji agresji jako zachowania wyuczonego jest teoria
spotecznego uczenia si¢ Bandury (2007), ktora zaktada, ze ludzie ucza si¢ agresji za
posrednictwem procesow warunkowania instrumentalnego i modelowania, czyli obserwujac
zachowania innych oraz skutki, do jakich to zachowanie prowadzi. Teoria ta thumaczy takze
nabywanie wzorcow agresywnego zachowania przez dzieci za posrednictwem ogladania
scen przemocy. Bardzo wazne s3 w tym przypadku mechanizmy nasladowania, czyli
czynno$ci kopiowania zachowan, ktérym towarzyszy identyfikacja oraz modelowanie
polegajace na przejmowaniu zachowan modela. W tej grupie teorii wptyw obserwacji
zachowania innych ludzi moze prowadzi¢ u obserwatora do zachowan identycznych.
Agresywno$¢ moze by¢ zatem socjogenng strukturg osobowosci na bazie spotecznego
uczenia si¢ (Wolinska, 2003).

Agresje w ujeciu perspektywy spolecznej wyjasnia tez Teoria Interakcji Spolecznej
Tedeschiego i1 Felsona (1994), w ktorej wskazuje si¢ na instrumentalne wykorzystywanie
agresji w celu wywierania presji 1 osiggania korzys$ci interpersonalnych np. uzyskania
postuszenstwa, ochrony reputacji, zmuszenia kogo§ do zmiany zachowania. Zachowania
agresywne moga by¢ zatem $wiadoma strategia spoleczng i sposobem przekazywania
informacji innym, np. demonstrowania sily, odstraszania, sygnalizowania niezadowolenia,
czy obrony wlasnych interesow. Wybor agresji jako strategii zalezy od oceny optacalnos$ci
1 ryzyka potencjalnie negatywnych jej konsekwencji.

Z kolei Buss 1 Perry skupili si¢ na indywidualnych roéznicach w podatnosci do
impulsywnej agresji (reaktywnej), jak 1 tendencji do agresji instrumentalnej. Teoria
Agresywno$ci Bussa i Perry’ego (1992) zaklada, Zze jednostki moga by¢ umieszczone
w kontinuum agresji oraz wyodrebnia nastepujace cztery korelaty agresywnosci: (1) agresja
fizyczna — behawioralny komponent agresji, obejmujacy dziatania inicjowane z zamiarem
zadania fizycznego bolu drugiej osobie; (2) agresja slowna — okre$la sklonnosci do
werbalnego upokarzania innych ludzi; (3) gniew — poziom afektywnego aspektu agres;ji,

definiowanego w kategoriach fizjologicznego pobudzenia zwigzanego z gotowos$cig do

21



wyrzadzenia komus krzywdy; (4) wrogo$¢ — okresla poziom kognitywnego wymiaru reakcji
agresywnych, ktory wyraza si¢ w przyjmowanych postawach, to poczucie
niesprawiedliwos$ci, zniechecenia, zawisci, podejrzliwosci 1 zawzigtosci. Na behawioralny
komponent ludzkiego zachowania wskazuje agresja fizyczna 1 stowna. Z kolei gniew taczy
si¢ z fizjologicznym pobudzeniem odzwierciedlajagc emocjonalny sktadnik zachowania.
Wrogo$¢ (uczucia zalu, niecheci, niesprawiedliwosci) reprezentuje kognitywny komponent
zachowania (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015; Siekierka, 2010). Teoria Agresywnosci
Bussa i Perry’ego (1992) pozwala wyjasni¢ dlaczego niektorzy ludzie sg bardziej sktonni do
agresji w okreslonych sytuacjach niz inni. Na przyktad, czlowiek o wysokim poziomie
gniewu ma sktonnos$¢ czgsciej do agresji reaktywnej, a osoba o wysokiej agresji werbalnej
ma sktonnos$¢ do agresji o charakterze instrumentalnym (Archer, Webb, 2006).

Wspdlnym dla powyzszych teorii jest zatozenie, ze ,,agresywne zachowanie nie jest
nieuniknione, a prawdopodobienstwo jego wystgpienia zalezy od wplywu réznych
czynnikow sprzyjajacych i hamujacych, zaréwno intrapersonalnych, jak i sSrodowiskowych”
(Krahe, 2006, s. 49).

Wsparciem dla analiz teoretycznych 1 badan empirycznych pedagogiki
kognitywistyczne] w zakresie agresji jest integracyjne podejscie do agresji wyrazone
w Ogblnym Modelu Agresji (General Aggression Model, GAM). Proponuje on taczenie
roéznych perspektyw teoretycznych w celu uzyskania petniejszego obrazu zjawiska agresji,
takich jak przedstawiona powyzej Teoria Uczenia Spotecznego Bandury (2007); Teoria
Neoasocjacji Poznawczej Berkowitza (1993) 1 Teoria Interakcji Spotecznej Tedeschiego
1 Felsona (1994).

Anderson i Bushman (2002) sugeruja, ze agresja jest wynikiem interakcji migdzy
czynnikami indywidualnymi, sytuacyjnymi i sSrodowiskowymi. GAM uwzglednia zar6wno
biologiczne, psychologiczne, jak 1 spoteczne uwarunkowania agresji. Jest wiodacy

w dalszej czesci pracy i1 zostanie doktadniej zaprezentowany.
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1.3 Ogolny Model Agresji (GAM)

Ogodlny Model Agresji (z ang. General Aggression Model GAM) zaktada trzy stadia:
pierwszym jest wejscie, ktore obejmuje czynniki sytuacyjne oraz indywidualne; drugim sa
poznawcze, afektywne 1 pobudzajace $ciezki biezacego stanu wewnetrznego osoby; a trzecie
stadium stanowig efekty oceny czyli mozliwe zachowania i sprze¢zenia zwrotne (Allen,
Anderson, Bushman, 2018; Anderson, Bushman, 2002; Cavalcanti, Pimentel, 2015). Ogolny
Model Agresji zaktada, ze w pierwszym stadium nast¢puje ocena sytuacji: czynniki
sytuacyjne 1 indywidualne s3 oceniane przez jednostke, co prowadzi do wywotania
okreslonych emocji i mysli. W drugim stadium nastepuje interpretacja i planowanie reakcji:
na podstawie wywolanych emocji i mysli, jednostka interpretuje sytuacje i planuje
odpowiednig reakcje. Trzecie stadium to reakcja behawioralna. Moze to by¢ reakcja
agresywna lub nieagresywna, w zaleznosci od wielu czynnikow (Anderson, Bushman,
2002). Ponizej syntetyczna prezentacja wymienionych stadiow GAM.

Ogodlny Model Agresji uwzglednia w pierwszym stadium wejscia, szeroki zakres
czynnikéw Ssrodowiskowych, sytuacyjnych oraz indywidualnych, w tym biologicznych,
ktoére moga wptywaé na agresywne zachowania.

Czynniki $§rodowiskowe w ujeciu modelu GAM obejmujg m.in.: normy kulturowe
wspierajace przemoc, dysfunkcjonalne $rodowisko rodzinne 1 dezadaptacyjne style
rodzicielstwa, trudne warunki zyciowe, wiktymizacje, przestepcze badz antyspoleczne
grupy rowiesnicze, konflikty grupowe czy ekspozycje na agresywne przekazy medialne, itp.

Z kolei sytuacyjne czynniki ryzyka to migdzy innymi do$wiadczanie stresu
spotecznego, frustracji, odczuwanie bolu lub dyskomfortu, epizody prowokacji, obecnos¢
bodzcow agresywnych, spozycie alkoholu i substancji psychoaktywnych, ekspozycja na
przemoc w mediach, itp. Czynniki te moga dziata¢ jako wyzwalacze agresji poprzez
zwigkszenie pobudzenia emocjonalnego i nasilenie agresywnych mysli (Allen i in, 2018).

Czynniki indywidualne to biologiczne aspekty, miedzy innymi takie jak: ,,ADHD,
uposledzone funkcje wykonawcze, zaburzenia rownowagi hormonalnej, niski poziom
serotoniny, niskie pobudzenie” (Siemieniecki i in, 2020, s. 54). Indywidualne czynniki to
cechy temperamentu i osobowosci, takie jak: impulsywnos¢, niska samokontrola, narcyzm,
wysoki neurotyzm, niska lub wysoka ugodowos$¢ i sumienno$¢ oraz wysoki poziom
wrogosci, niestabilna, nadmiernie wysoka samoocena, obraz siebie jako osoby agresywnej,
pozytywne postawy wobec agresji, wysoki poziom ztosci (cechy, nie stanu), moralne

usprawiedliwienia przemocy, a takze wczes$niejsze do§wiadczenia z agresja (Allen 1 in,
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2018; Cavalcanti, Pimentel, 2015; Davidson i in., 2000). Do czynnikéw indywidualnych
zalicza si¢ trzy nastepujace struktury wiedzy: identyfikujace schematy percepcyjne,
schematy osobiste obejmujace przekonania oraz skrypty behawioralne z informacjami
zachowania si¢ ludzi si¢ w roéznych okolicznosciach (Anderson i Bushman, 2002;
Cavalcanti, Pimentel, 2015). ,,Obejmuja one mi¢dzy innymi takie elementy jak: przekonania
1 postawy (np. dotyczace danej grupy), schematy poznawcze (np. zwigzane
zinterpretowaniem dwuznacznych wydarzen jako skierowanych przeciwko osobie) czy
schematy zachowan (np. skrypty proagresywne uruchamiajace agresje jako sposob reakcji
w danej sytuacji). Rozwijane sg dzicki do$wiadczeniu i moga zosta¢ zautomatyzowane
w sytuacji, kiedy sa wielokrotnie powtarzane” (Siemieniecki i in, 2020, s. 52). Osoba
z negatywnymi schematami mys$lowymi moze czesciej interpretowac neutralne sytuacje
jako prowokacyjne (Beck, 1995). Komponent emocjonalny struktur wiedzy odpowiada za
aktywacj¢ okreslonego stanu emocjonalnego w danej sytuacji (Berkowitz, 1993). Struktury
wiedzy skladajace si¢ z elementu poznawczego i emocjonalnego wpltywaja na sposob,
w jaki jednostka interpretuje sytuacje i podejmuje decyzje o zachowaniu.

W drugim etapie Ogolnego Modelu Agresji na bazie czynnikow wejsciowych
ksztaltuje si¢ stan wewnetrzny jednostki, ktoéry obejmuje: afekt, czyli emocje takie jak:
gniew, frustracja, ktére moga nasila¢ agresywne reakcje, podczas gdy pozytywne emocje
moga dziata¢ jako czynnik ochronny (Berkowitz, 1993). Stan wewnetrzny jednostki
obejmuje pobudzenie fizjologiczne oraz procesy poznawcze. Na bazie tych elementow
cztowiek ocenia sytuacje. ,,Na poczatek dochodzi do tzw. bezposredniej oceny. Jest ona
automatyczna, tj. spontaniczna 1 w niewielkim stopniu angazuje procesy poznawcze.
Bezposrednia ocena zawiera element afektywny, a takze informacje dotyczace celu
1 intencji. Jesli zasoby cztowieka (psychiczne, czasowe) sa wystarczajace, a on uznaje, ze
rezultat oceny jest jednocze$nie wazny i niesatysfakcjonujacy, dochodzi do ponownej oceny
1 rozwazania innych, alternatywnych sposobow zachowania (Siemieniecki i in., 2020, s. 54).
Proces ponownej oceny jest bardziej swiadomy i przemyslany, a jego konsekwencjg jest
zachowanie agresywne badz nie. Nie zawsze jednak do niego dojdzie. Jesli zasoby osoby
byty zbyt mate lub jesli uzna ona rezultat bezposredniej oceny za wazny i satysfakcjonujacy,
dojdzie do zachowania impulsywnego (Siemieniecki i in., 2020). Stopien, w jakim jednostka
angazuje tor impulsywny, czyli ocen¢ sytuacji szybka 1 impulsywng lub tor rozwazny, czyli
ocen¢ przemyslang, angazujaca kontrole poznawcza 1 przewidujaca konsekwencje

(Anderson, Bushman, 2002), zalezy od zasobéw podmiotowych, np. cech osobowych
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i skryptow agresywnych. W etapie drugim ma réwniez miejsce interakcja miedzy
czynnikami sytuacyjnymi, indywidualnymi oraz biezagcym stanem wewnetrznym osoby.

W trzecim etapie Ogdlnego Modelu Agresji — wynikOw 1 sprzezenia zwrotnego,
wystepuja efekty poprzedniego stadium, czyli reakcje behawioralne, ktore moga obejmowac
zardwno zachowania agresywne, jak i nieagresywne. Reakcje agresywne mogg przybierac
formy fizyczne (np. bicie, kopanie), werbalne (np. obrazanie, grozenie) lub posrednie (np.
plotkowanie, sabotaz). Natomiast reakcje nieagresywne obejmujg zachowania prospoteczne,
takie jak mediacja, poszukiwanie wsparcia, negocjacje oraz zastosowanie strategii radzenia
sobie (Anderson, Bushman, 2002). Zachowanie agresywne generuje sprzezenie zwrotne,
ktore wptywa na przyszte epizody agresji poprzez modyfikacje skryptéw agresywnych
1 przekonan normatywnych (Anderson i in., 2018), a te przy wielokrotnym i dlugotrwatym
ich uruchamianiu prowadza do trwatego ksztattowania si¢ sktonno$ci agresywnych, co
ilustruje zwigzek miedzy krétkoterminowymi epizodami a dtugofalowym rozwojem cech
osobowosci (Siemieniecki 1 in., 2020).

Ogdlny Model Agresji ma zastosowanie w badaniach nad agresja, na przyktad nad
znaczeniem: impulsywnosci i1 leku (Blazek i Besta, 2012); ekspozycji w mediach tresci
agresywnych (Dabrowski 1 Lange; 2011; Pyzalski 1 Dolata, 2009); mechanizmow
modelowania i norm grupowych w srodowiskach rowiesniczych (Urban, 2005), dostepnosci
skryptow agresywnych i kontroli gniewu (Gas, 2006). GAM w praktyce moze by¢ pomocny
W opracowywaniu interwencji 1 programOw prewencyjnych, na temat czynnikow
wyzwalajacych agresje oraz jako baza edukujaca ucznidw w zakresie rozwijania
umiejetnosci radzenia sobie z regulacja emocji. Terapia oparta na GAM moze pomagac
jednostkom w identyfikacji 1 modyfikacji negatywnych mysli oraz w rozwoju strategii
radzenia sobie z agresywnoscig. Model moze mie¢ zastosowanie w projektowaniu
programo6w prewencyjnych i interwencyjnych, takich jak kampanie spoteczne przeciwko
przemocy oraz wsparcie dla os6b w trudnych sytuacjach zyciowych (Anderson, Bushman,
2002; DeWall 1 in., 2011).

Ogolny Model Agresji stanowi, w czgsci badawczej pracy doktorskiej,
zakotwiczenie teoretyczne do analizy podmiotowych uwarunkowan agresji mlodziezy
z Ochotniczych Hufcow Pracy oraz roli Treningu Zastegpowania Agresji.

Poniewaz w modelu GAM wazne s3g czynniki srodowiskowe i sytuacyjne, dlatego
ponizsze rozwazania dotycza specyfiki tych czynnikéw u miodziezy z Ochotniczych
Hufcow Pracy. Z modelu GAM wynika, Ze wcze$niejsza ekspozycja na przemoc

w $§rodowisku oraz mediach ksztattuje i wzmacnia dost¢pnos¢ agresywnych schematow,
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implikujac pobudzenie fizjologiczne (Anderson, Bushman, 2000; Siemieniecki i in., 2020)
a do tego w srodowisku OHP pojawiaja si¢ okazje do miedzyosobniczej frustracji,
prowokacji i specyficzne normy grupowe, ktore utatwiajg inicjacj¢ agresji. Nie sg one
przedmiotem badan w niniejszej decentracji, ale sg istotne przy interakcyjnym podej$ciu do
problematyki agresji oraz nie zostaty jak dotad syntetycznie opracowane w literaturze

dotyczacej mtodziezy z Ochotniczych Hufcow Pracy.

1.4 Agresywnos¢ mlodziezy w ujeciu rozwojowym

Na wstepie rozwazan warto przypomnie¢, ze zachowania agresywne pojawiaja si¢
na kazdym etapie zycia, od niemowlectwa do poznej dorostosci. Niemowleta ucza sie
rozpoznawac¢ gniew okolo trzeciego miesigca zycia, a po skonczeniu szdstego ucza si¢ go
wyraza¢ w sytuacji frustracji (Krahe, 2025). Repertuar zachowan agresywnych rozwija si¢
1 agresja fizyczna oraz instrumentalna jest juz obecna okoto drugiego i trzeciego roku zycia.
Nastegpnie pojawia si¢ agresja wroga — nakierowana na zrobienie komus$ przykrosci oraz
agresja werbalna. W okresie przedszkolnym coraz czgsciej zachowania agresywne dotycza
relacji z rowiesnikami (Bee, 2004), co przybiera forme agresji relacyjnej, nasila si¢ w okresie
dorastania 1, jak wskazuja badania, dotyczy 20-25% miodziezy w wieku 13-17 lat (Hartman
1 in., 2020). Bullying opiera si¢ na intencjonalnej checi sprawienia komus$ przykrosci czy
bolu poprzez dziatania werbalne: nadawanie przezwisk, o$mieszanie, plotki; relacyjne:
wykluczenie z grupy, ignorowanie, manipulowanie innymi, aby prezentowali zachowania
wrogie; fizyczne: bicie, ale tez niszczenie rzeczy nalezacych do ofiary. Bullying opiera si¢
na dlugotrwatej powtarzalno$ci dziatania wobec osoby oraz na nierownowadze sit migdzy
ofiarg a sprawca badz sprawcami, ktéra wynika z cech budowy fizycznej, przewagi liczebne;j
czy cech psychospotecznych zwigzanych z umiejetno$ciami  nawigzywania
1 podtrzymywania kontaktow z grupa (Pyzalski, 2012). Inne formy agresji pojawiajace si¢
w okresie dorastania to mig¢dzy innymi: agresja impulsywna — majgca podioze
temperamentalne i taczaca si¢ z pobudliwoscig oraz wystepujacymi wybuchami zlosci.
Agresja proaktywna (instrumentalna), ktora jest dzialaniem w celu zdobycia wartosci
materialnych lub uzyskania dominacji; agresja reaktywna (wroga) jako dziatanie na szkode¢
drugiej osoby w celu zranienia kogo$ (Siemieniecki i in., 2020). Agresja seksualna to
niechciane zachowania o charakterze seksualnym, zaré6wno fizyczne, jak i werbalne oraz

w mediach spotecznosciowych. Agresja posrednia, czyli forma agresji, w ktérej dziatania sg
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posrednie, np. przez media cyfrowe. Autoagresja to forma agresji skierowana przeciwko
sobie. Moze by¢ bezposrednia jako akty samobodjcze i1 zachowania suicydalne oraz
samouszkodzenia tj. samookaleczenia i1 akty stereotypowe, czyli gryzienie czy uderzanie
glowa. Do samouszkodzen zalicza si¢ tez akty powierzchniowe, ktore przyjmuja dwie
formy: kompulsywng np. (wyrywanie wloséw, obgryzanie paznokci) oraz impulsywna.
Natomiast autoagresja posrednia moze przyjac forme aktywna jako dziatanie o negatywnych
skutkach dla zdrowia badz psychospolecznego funkcjonowania osoby (np. zaburzenia
jedzenia, uzaleznienia), a takze jako dysfunkcjonalne zachowania ryzykowne
(np. przygodne kontakty seksualne, niebezpieczna jazda samochodem). Do formy pasywnej
zalicza si¢ roéznego rodzaju zaniedbania (np. brak dbato$ci o higieng czy troski
o ciato, nieodpowiednia dieta) (Pawlowska, Potembska, Zygo, Olajossy, Dziurzynska, 2016;
Radziwittowicz, Lewandowska, 2017; Stawicka, 2008; Suchanska, 1998; Wycisk,
Ziotkowska, 2019). Do form agresji zalicza si¢ stalking polegajacy na ngkajacych,
dhugotrwatych i uporczywych préobach nawigzania kontaktu z osoba, ktore zaburzajg jej
poczucie bezpieczenstwa (Tomaszek, 2012). Z kolei hejt to agresywne, nienawistne lub
obrazliwe wypowiedzi skierowane wobec osoby lub grupy w celu niszczenia wizerunku czy
ponizenia innej osoby.

Badania wskazuja na spadek doswiadczania przemocy przez mtodziez szkolng
w latach miedzy 2012 a 2016 (Wlodarczyk, Wojcik, 2019), co potwierdzaja powtdrzone
w 2018 roku badania mtodziezy warszawskiej (Bozewicz, 2019). Kolejne zestawienia
informujg jednak, ze okoto 41% procent nastolatkow doswiadczyta jakiej§ formy agresji,
a agresja interpersonalna jest aktem najczesciej deklarowanym (Wtodarczyk, 2019).
Badania Fundacji Dajemy Dzieciom Site, przeprowadzone w 2022 roku, wskazuja, ze 42%
badanej mtodziezy do$wiadczylo przemocy fizycznej, natomiast 29% doswiadczyto
przemocy psychicznej ze strony rowiesnikow. 12% ucznidw przyznato, Zze bralo udzial
W co najmniej jednym incydencie agresji fizycznej w ciggu roku (Nowak 1 in., 2022),
natomiast 35% mtodziezy deklarowato doswiadczenie agresji stownej w ciggu ostatniego
roku (Szymanska, Kowalski, 2021). Cyberprzemoc staje si¢ coraz bardziej powszechna
(Fundacja Dajemy Dzieciom Sitg, 2022) w tym w mediach spoteczno$ciowych (Chatzakou
1 1n., 2019). W okresie pandemii COVID-19 odnotowano wzrost cyberprzemocy wsrod
mtodziezy o ok. 30% (Das, Kim 1 Karmakar, 2020). W polskich szkotach (Nowak 1 in., 2021)
27% ucznidw deklarowalo doswiadczenie flamingu w mediach spoleczno$ciowych. 40%
mtodziezy w wieku 13-18 lat zetkneto si¢ z hejtem online, a 15% przyznalo, ze bylo jego

ofiarg regularnie (Wojcik, 2021). 15-20% mlodziezy doswiadczyto wykluczenia online
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(Nowak 1 in., 2021), a 18% uczniow doswiadczyto agresji posredniej w Internecie
przynajmniej raz w miesigcu (Koztowska, 2021). 12% miodziezy w wieku 13-17 lat
przyznato, ze doswiadczyto agresji seksualnej czyli niechcianych kontaktow seksualnych
online lub offline (EU Kids Online, 2020). Statystyki takie nie sa prowadzone odnos$nie
mtodziezy z OHP, ale mozna przypuszcza¢, ze podobnych formy agresji doswiadcza
rowniez i ta mtodziez ze wzgledu na zbiezny wiek rozwojowy.

W okresie adolescencji wystepuja czasowe zmiany rozwojowe w funkcjonowaniu
adolescentéw zwigzane z procesami tozsamosciowymi takie jak: spadek kontroli
zachowania, problemy z samoregulacja i komunikacja oraz spadek pewnos$ci samooceny.
Maja one charakter normatywny. Zachowania agresywne moga by¢ forma radzenia sobie
z emocjami towarzyszacymi zadaniom rozwojowym (Farnicka, 2018), forma radzenia sobie
z konfliktami 1 wyzwaniami grupy rowiesniczej, wynika¢ z motywu przynaleznosci lub
identyfikacji (Dubis, 2016).

Bunt uznaje si¢ za istotne zjawisko z punktu widzenia ksztattowania tozsamo$ci
w okresie dorastania (Oleszkowicz, 2013) i cz¢sto jest to bunt wobec osob dorostych,
przyjmujacy rézne formy agresji — od ktotni z dorostymi, wyzywajacego sposobu ubierania
sig, po zachowania tamigce prawo (Farnicka, 2018). Bunt 1 zachowania
(non)konformistyczne s w pelni uprawnionymi 1 normatywnymi zachowaniami
dorastajacych w okresie moratorium zgodnie z koncepcja rozwojowa Eriksona (2004).
Kryzys tozsamo$ci okresu dorastania w koncepcji rozwoju Eriksona (1980) jest
normatywnym zadaniem i1 czasem narodzin pragnienia, aby by¢ kims i znalez¢ swoje miejsce
w $wiecie. Wprawdzie stowo (non)konformizm nie pojawia si¢ w tej koncepcji wprost, ale
jego idea jest obecna. Erikson uwaza, Zze po okresie konformistycznego treningu od
dorastajacych oczekuje si¢ niezaleznosci i samodzielno$ci. Nietolerancja, brak zrozumienia,
upor, krytykanctwo, ryzykanctwo, ucieczki z domu, eksperymentowanie, walka ze soba
1 $wiatem, to zjawiska wpisane w czas proby dla dorastajgcego 1 $wiata,
w ktorym zyje. Erikson uwaza, ze pragnienie bycia uznanym w odroznieniu od dziecigcej
potrzeby bycia docenionym, jest jedng z podstawowych potrzeb dorastajacego cztowieka.
Szukajac wlasnej tozsamosci dorastajacy pragnie zdoby¢ spoleczny status osoby, na ktora
si¢ reaguje, ktéra jest rozpoznawalna. Bunt jest odpowiedzig na interpretowang jako
arbitralng praktyke dominacji 1 wtadzy (Bielska, 2013) oraz koresponduje z oporem,
a zachowania (non)konformistyczne to niepodporzadkowywanie si¢ naciskowi spotecznemu
w zakresie oczekiwanego, normatywnego zachowania (Bernacka, 2017). Podmiotowe

spojrzenie na bunt dorastajacych rozumiany jest nie tylko jako zasadnicza forma wyrazania
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sprzeciwu (Pickhardt, 2013), ale jako tworczy pierwiastek inicjujacy u mtodego cztowieka
wlasciwy temu okresowi rozwdj tozsamosci (Erikson, 2004). Genezy zachowan mtodych
ludzi szuka¢ mozna w energii emocjonalno-motywacyjnej jako napedzie osobowosciowym,
ktory w teorii Popka (2001) nazywa si¢ energiag (non)konformistyczng. (Non)konformizmem
w koncepcji Popka, jak tez bunt w ujeciu Eriksona, posiadaja wigc takze oblicze
konstruktywne. Biorgc pod uwage ten aspekt teoretyczny (non)konformizm zostanie
wlaczony do modelu badawczego pracy doktorskiej i poddany empirycznej weryfikacji.

Po rozwazaniach ukazujacych kontekst rozwojowy 1 rozne formy agresji
u milodziezy ponizej zostanie przyblizony w aspekcie syntetycznym temat $rodowiska
rodzinnego, ktére odgrywa znaczaca role w ksztattowaniu osobowo$ci i zachowan
mlodziezy, w tym takze agresywno$ci. Rodzina jest pierwszym 1 najwazniejszym
srodowiskiem spotecznym, w ktorym jednostka nabywa podstawowe wzorce zachowan,
normy 1 wartoéci. Rodzina mlodziezy z OHP jest zwykle specyficzna i wlasnie dlatego
bedzie tematem ponizszych rozwazan. Z badan Wolinskiej (2003) wynika, ze przede
wszystkim do§wiadczenia socjalizacyjne jednostki i niewtasciwa atmosfera wychowawcza,

szeroko rozumiana, w rodzinie decyduje o agresywnosci dzieci i mtodziezy.

1.5 Agresywnos¢ mlodziezy OHP w kontekscie Srodowiska rodzinnego

Istnieje kilka uje¢ teoretycznych tlumaczacych zwigzki miedzy $rodowiskiem
rodzinnym a agresja i zachowaniami antyspotecznymi adolescentow: model procesow
koercyjnych Pattersona (2002), taksonomia rozwoju zachowan antyspotecznych Moffitt
(1993) oraz wyniki badan longitudinalnych nad czynnikami rodzinnymi (Farrington, 2010,
2016), ktore sa w duzej] mierze spojne z polskimi analizami psychologiczno-
pedagogicznymi (Borecka-Biernat, 2013; Grzegorzewska, 2015; Liberska, 2012). Wskazuja
one, ze okreslone wlasciwosci systemu rodzinnego (styl wychowania, klimat emocjonalny,
struktura 1 zasoby) moga dziala¢ agresotworczo, a wigc sprzyja¢ modelowaniu,
wzmacnianiu i utrwalaniu zachowan agresywnych.

Ponizej przedstawiono najwazniejsze mechanizmy agresotworczego wptywu
rodziny, 1aczac informacje z literatury migdzynarodowej i polskiej oraz odnoszac je do
specyfiki mtodziezy OHP.

Model koercyjny zaktada, ze w rodzinach o niestabilnej kontroli i wysokim poziomie
konfliktu rozwija si¢ cykl negatywnego wzmacniania: dziecko wygasza presj¢ rodzica

(polecenia, krytyke) poprzez eskalacje zachowan niepostusznych/agresywnych, co

29



krotkoterminowo dziala, wigc jest wzmacniane i uogolniane na inne konteksty (Patterson,
2002). Metaanalizy replik badan potwierdzaja zwiazek niekonsekwentnej dyscypliny,
ostrych kar fizycznych 1 braku nadzoru nad agresja i przestepczoscia nieletnich (Cashwell,
1996, Farrington, 2010). W polskich badaniach podobne mechanizmy opisano
w kategoriach niewlasciwych postaw wychowawczych (nadmierny dystans, odrzucenie,
wrogos$¢, niekonsekwencja) réznicujagcych mlodziez wybierajaca agresje jako strategie
radzenia sobie (Borecka-Biernat, 2006, 2013).

Moftitt (1993) rozréznia dwie gldwne S$ciezki: przestepczos¢ i1 zachowania
antyspoleczne utrzymujace si¢ przez cate zycie (ang. Life-course-persistent-LCP)
i zachowania antyspoleczne ograniczone do okresu dorastania (ang. Adolescence-limited-
AL). W S$ciezce LCP wczesne deficyty neuropsychologiczne wchodza w interakcje
z kumulacja niekorzystnych warunkoéw rodzinnych (przemoc, chaos, deprywacja),
a agresja utrzymuje si¢ przez kolejne okresy zycia. W $ciezce AL agresja bywa bardziej
sytuacyjna i normatywna dla okresu dorastania, lecz takze wzmacniana przez wzorce
rodzinne (Moffitt, 1993). W kontekscie OHP populacja beneficjentow czgsciej wykazuje
cechy S$ciezki utrwalonej (niski poziom kompetencji szkolnych, historia konfliktow
domowych), cho¢ wystepuja rowniez profile AL (Farrington, 2016; Zielinski, 2014).

Ujecia  ekosystemowe  akcentujg  wspotdziatanie  mikrosystemu  rodziny
z mezosystemem szkoty i sgsiedztwa oraz warunkami makro (ubdstwo, bezrobocie, migracje
zarobkowe), ktore modyfikuja codzienny stres rodziny i style rodzicielskie (Ilnicka, 2006;
Ostaszewski 1 in., 2011). Kumulacja stresorow w rodzinach z OHP (niski status
socjoekonomiczny, bezrobocie, konflikt malzenski) zwigksza prawdopodobienstwo praktyk
koercyjnych i ekspozycji dziecka na przemoc (NIK, 2013; OHP, 2025).

Do najwazniejszych wymiaréw agresotworczego srodowiska rodzinnego mtodziezy
z OHP zaliczy¢ mozna przemoc domowa i modelowanie agresji. Do predyktorow agres;ji
mtodziezy nalezy doswiadczanie przemocy (fizycznej, psychicznej) oraz obserwacja
przemocy miedzy dorostymi (Farrington, 2010; Grzegorzewska, 2015), uczenie si¢
spoteczno-poznawcze, w tym skrypty agresywne i wrogos¢ atrybucyjna (Crick 1 in., 1994).
W populacji OHP, rekrutowanej w znacznej czeSci z rodzin okreslanych jako
patologiczne/dysfunkcyjne, czesto pojawiajg si¢ historie przemocy i1 zaniedbania oraz
sytuacji poczucia przewleklego zagrozenia (Zielinski, 2014, 2016).

Agresotworcze srodowisko rodzinne to surowe i niespdjne metody wychowawcze.
Badania metaanalityczne wskazuja, ze kary fizyczne oraz surowe, niekonsekwentne

praktyki taczg si¢ z wyzszym poziomem agresji i probleméw eksternalizacyjnych (Baumrind
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1 in., 2002; Gershoff, 2002). W polskich badaniach odnotowano, ze aprobacie agresji oraz
wyborowi agresji jako strategii radzenia sprzyjaja postawy rodzicielskie odrzucajace
1 autorytarne, przy jednoczesnym niedostatecznym monitoringu (Borecka-Biernat, 202;
Czub, 2008; Dominak-Kochanek, 2011; Prandzioch, Swatek, 2004; Liberska, Farnicka,
2015).

Brak nadzoru rodzicielskiego i1 jego dezorganizacja jest jednym z najsilniejszych
ochronnych korelatow wyzszej przestepczosci nieletnich a jego deficyt jest predyktorem
agresji (Farrington, 2010; Shader, 2001). W rodzinach z dezorganizacja (cz¢ste zmiany
opiekunow, nieregularny rytm dnia, chaos domowy) mlodziez szybciej internalizuje normy
grup rowiesniczych i skrypty agresywne, szczegdlnie w srodowiskach o podwyzszonym
poziomie przemocy (Ilnicka, 2006; Liberska, 2012).

Deprywacja emocjonalna i styl przywiazania, czyli deficyty responsywnosci rodzica
(brak ciepta, odrzucenie) wiaza si¢ z labilno$cig afektywna i impulsywnos$cig dziecka, co
sprzyja agresji reaktywnej (Grzegorzewska, 2015). Dane jakos$ciowe o milodziezy
zagrozonej wykluczeniem edukacyjnym (outsiderzy systemu) wskazuja na czeste
doswiadczenia deprywacji potrzeb emocjonalnych oraz przemocy w S$rodowisku
wychowawczym (Pokosz 1 in., 2022).

Struktura 1 zasoby rodziny jako rozne aspekty struktury (niepetnos¢, wielodzietno$¢
przy niskich zasobach, niskie wyksztatcenie opiekundéw), konflikt rodzicielski, uzaleznienia
oraz bezrobocie sg powigzane ze zwigkszonym ryzykiem zachowan antyspotecznych
(Farrington, 2010; Shader, 2001). W Polsce strukturalne obcigzenia taczg si¢ z regionalnym
bezrobociem 1 migracjami zarobkowymi rodzicoOw (eurosieroctwo), ktore ostabiajg nadzor
1 wigzi — co odnotowano w opisach populacji z OHP (NIK, 2013; Zielinski, 2014). Badura
— Madej (2003) w badaniach wskazuje, ze dzieci z rodzin rozbitych cze¢sciej wykazuja
zachowania agresywne w poréwnaniu do dzieci wychowujacych si¢ w petnych rodzinach.

Komunikacja rodzinna, a $cisle styl komunikacji nacechowany krytycyzmem,
sarkazmem 1 probami sit sprzyja podtrzymywaniu koercyjnej dynamiki; mtodziez wchodzi
w konfliktowe interakcje niskiego progu eskalacji (Patterson, 2002). W polskich badaniach
mtodziezy stwierdzano, ze agresywna strategia radzenia sobie pojawia si¢ czesciej, gdy
rodzice przejawiaja dystans i odrzucenie, a relacje sg stabo wspierajace (Borecka-Biernat,
2006, 2013).

Proponowane sa w literaturze nast¢pujace profile agresotworczego srodowiska

rodzinnego.
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Rodzina koercyjna — cechuje ja wysoki poziom konfliktu, agresywne wzorce
komunikacji, czgste kary fizyczne, brak spdjnosci zasad. Zgodnie z cyklem negatywnego
wzmacniania (Gershoff, 2002; Patterson, 2002) mtodziez taka moze przejawiaé eskalacje
agresji reaktywnej 1 proaktywnej na bazie trudnosci w dostosowaniu do zasad OHP.

Rodzin¢ zaniedbujaca cechuje niski monitoring, emocjonalna obojetnos¢, dlugie
okresy nieobecno$ci opiekundw (np. migracje). Na bazie deficytow przywigzania,
internalizacji norm grup rowiesniczych o wysokim nasileniu przemocy (Farrington, 2010;
Shader, 2001) mtodziez podejmuje zachowania instrumentalnie agresywne, wiktymizacyjne
1 wiktymizacyjno-agresywne. Badania potwierdzaja (Maccoby, Martin, 1983; Kosinska-
Dec, 2009) wyzszym poziom agresji u dzieci z takich rodzin.

Rodzina przecigzona/stresowa jest kojarzona z ubdstwem, bezrobociem, chorobami,
uzaleznieniami; dysregulacja emocjonalng dorostych. Wystepowa¢ moze chroniczny stres,
spadek jakos$ci rodzicielstwa, wzrost drazliwo$ci, krzyku, kar (Ilnicka, 2006; Liberska,
2012). Miodziez z takich rodzin moze mie¢ sklonno$¢ do agresji reaktywnej,
impulsywnosci, konfliktow z wychowawcami 1 réwie$nikami.

W rodzinie konfliktowej wystgpuje przemoc mig¢dzy rodzicami/opiekunami,
policyjne interwencje, izolacja spoteczna. Modelowanie przemocy jako metody
rozwigzywania sporow; ,,skrypty” dominacji (Farrington, 2010; Grzegorzewska, 2015).
prowadzi¢ moze u milodziezy do ryzyka zwickszonej akceptacji przemocy, wtdrnej
wiktymizacji.

Podsumowujac agresotworcze srodowisko rodzinne rozumiane jako zespot praktyk
wychowawczych, jakosci relacji, zasobow 1 stresorow, stanowi predyktor zachowan
agresywnych milodziezy trafiajacej do OHP. W ujeciu modelu GAM wiodacego
w pracy odnos$nie agresji stanowi ono czynnik wejscia i ukierunkowuje wstepnie gotowos¢
do agresji mtodziezy z OHP. Warto wspomnie¢, ze do zasobow ochronnych rodzinny,
amortyzujacych ryzyko agresji u mtodziezy OHP zalicza si¢ ciepto rodzicielskie, spojng
dyscypling 1 monitorowanie, wsparcie spoteczne i relacje z co najmniej jednym znaczacym
dorostym (Grzegorzewska, 2015; Ostaszewski i in., 2011). W warunkach OHP agresywnos¢
uczestnikow jest funkcjg wczesnej ekspozycji na przemoc i koercyjne wzorce wychowania,
dezorganizacji rodzinnej 1 stresOw strukturalnych, stabego monitoringu i1 deprywacji
emocjonalnej, oraz wtornych mechanizméw rowiesniczych. Kontekst relacji
interpersonalnych tworzacy klimat placowek OHP zostanie zaprezentowany w ponizszym

podpunkcie pracy.
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1.6 Klimat psychospoleczny placowek OHP

Ochotnicze Hufce Pracy (OHP) to instytucje rzadowe, ktorych gtéwnym celem jest
wsparcie mtodziezy w trudnej sytuacji zyciowej, poprzez dostarczanie im edukacji, szkolen
zawodowych oraz pomocy w reintegracji spotecznej (Kowalski, Nowak, 2019). Oto krotki
zarys historyczny OHP. W 1932 roku utworzono Ochotnicze Druzyny Pracy, ktore mialy na
celu niesienie pomocy mtodziezy bezrobotnej. W 1936 roku powotano Junackie Hufce
Pracy, ktorych celem bylo zapewnienie miodziezy w wieku 16-20 lat mozliwosci
przysposobienia do stuzby wojskowej lub do wojskowej stuzby pomocniczej, uzupetnienia
wyksztalcenia ogolnego, zdobycia kwalifikacji zawodowych oraz niezbgdnej wiedzy
obywatelskiej. Junackie Hufce Pracy uczestniczyty w robotach publicznych, gléwnie przy
budowie Centralnego Okregu Przemystowego oraz portu i miasta Gdyni (Swietokrzyska
Komenda OHP, 2025). Po II wojnie $wiatowej, w 1946 roku, powotano Bataliony
Odbudowy Stolicy 1 Kraju, ktorych celem bylo przyspieszenie tempa odbudowy stolicy oraz
zapewnienie miodziezy z przeludnionych rolniczych terenéw mozliwosci pracy, a takze
nauki. W 1948 roku powotano Powszechng Organizacje¢ Stuzba Polsce, ktérej celem byto
rozszerzenie systemu wychowania i przedtuzenie ksztalcenia poza okres obowigzku
szkolnego (Swigtokrzyska Komenda OHP, 2025). Po rozwigzaniu tej organizacji 13 czerwca
1958 roku powotano uchwata Rady Ministrow nr 201/58 wspotczesne OHP. Ich gtownym
celem bylo zapewnienie mtodziezy obojga ptci pracy réwnoczesnie z umozliwieniem jej
nabycia kwalifikacji zawodowych w polaczeniu z zapewnieniem ogodlnej o$wiaty
1 wychowania obywatelskiego. Pierwszy nabor uczestnikéw odbyt si¢ migdzy 20 czerwca
a 30 listopada 1958 roku, organizujac cztery hufce w Bieszczadach, liczace tgcznie 1200
uczestnikow, ktorzy zostali skierowani do pracy przy budowie kolei waskotorowej Rzepedz-
Moczarne oraz jeden stacjonarny hufiec na Slasku, skierowany do pracy
w Zaktadach Chemicznych w O$wiecimiu (Sterlus, 2021). Wspotczesne OHP kontynuuja
tradycje wychowania poprzez praceg, oferujac mtodziezy z trudnych srodowisk mozliwos¢
zdobycia wyksztatcenia, kwalifikacji zawodowych oraz wsparcia w procesie reintegracji
spotecznej (Kowalski, Nowak, 2019). Placowki te dzialaja w ramach Centow Ksztalcenia
1 Wychowania (CKiW), ktére stanowig ponadregionalng forme¢ organizacyjng jednostek
podstawowych OHP, przystosowana do kompleksowej realizacji zadan w zakresie
ksztalcenia 1 wychowania uczestnikow, doksztatcania kadry OHP oraz aktywnych form

przeciwdziatania bezrobociu (Edward, 2019).
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Wspotczesne OHP nadal kontynuuja tradycje modelu wychowania przez prace, ktory
ksztaltuje samodyscypling, odpowiedzialno$¢ oraz umiejetnosci spoteczne mtodziezy,
dostosowujgc metody wychowawcze do zmieniajacych si¢ potrzeb mtodych, szczegdlnie
tych z rodzin dysfunkcyjnych (Sterlus, 2021). Ochotnicze Hufce Pracy dziatajg na kilku
ptaszczyznach, obejmujac dziatania edukacyjne, zawodowe, wychowawcze oraz
profilaktyczne.

Jednym z istotnych elementow dziatalnosci OHP jest tworzenie warunkow
sprzyjajacych integracji spotecznej miodziezy. OHP organizuja réznorodne zajecia
1 programy, ktore pozwalajag mtodziezy na aktywne uczestnictwo w zyciu spolecznym oraz
rozwijanie umiej¢tnosci wspotpracy 1 komunikacji (Gorny, 2016; Tomczak, 2019;
Kowalski, 2021). Z badah wynika, ze dziatania OHP przynosza wymierne korzysci zarowno
dla samych uczestnikdéw, jak 1 dla spoteczefistwa. W badaniach Krzeminskiego (2017)
1 Jakubowskiego (2020) wykazano, ze programy realizowane przez OHP przyczyniajg si¢
do zwigkszenia szans na zatrudnienie mtodziezy oraz do poprawy ich sytuacji zyciowe;.
Mtodzi ludzie, ktorzy uczestnicza w programach OHP, czesto podkres$laja, ze zdobyte tam
doswiadczenia pozwolity im nie tylko na rozwdj zawodowy, ale rOwniez na wzmocnienie
ich pewnosci siebie 1 poczucia wlasnej wartosci (Szczepanski, 2018).

Placowki OHP sg takze instytucja wychowawcza posiadajaca swoj klimat.
Psychospoteczny klimat instytucji wychowawczych definiuje si¢ jako zbidr subiektywnie
postrzeganych przez wychowankow 1 wychowawcow wzglednie trwatych cech
funkcjonowania danej organizacji, ktore ksztattuja motywacje 1 zachowania jednostek
1 grup (Pytka, 2008). Innymi stowy to subiektywne odczucia i oceny uczestnikOw oraz
pracownikow dotyczace atmosfery i relacji panujacych w placowkach (Konopczynski, 2014;
Kupiec, 2012; Lewicka, 2021; Przewtocka, 2015). Klimat bywa tez okres$lany jako atmosfera
wychowawcza (Machel, 2012), w ktorej liczy si¢ wsparcie emocjonalne, relacje
interpersonalne oraz poczucie bezpieczenstwa (Lewicka, 2021). Wyro6znia si¢ wigc trzy
wymiary klimatu: stosunki interpersonalne, rozwoj osobisty uczestnikdéw oraz system
organizacyjny ze stylem zarzadzania (Moos, 2003). Zostang one syntetycznie omowione
w konteks$cie ogdlnego celu funkcjonowania OHP.

Relacje interpersonalne migdzy uczestnikami oraz miedzy uczestnikami
a personelem sg podstawowym elementem budowania pozytywnego klimatu spotecznego
w placowkach OHP. Badania wykazuja, ze mtodziez uczestniczaca w programach OHP,
pochodzaca czesto z dysfunkcyjnych rodzin, szczegdlnie potrzebuje stabilnych

1 wspierajacych relacji z dorostymi (Kowalska, 2021). Placéwki, ktore tworzg warunki
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sprzyjajace nawigzywaniu takich relacji, moga skuteczniej realizowaé swoje cele
edukacyjne 1 spoteczne. Jak wskazuje Lewandowska (2020), pozytywne relacje
interpersonalne w placoéwkach OHP buduja atmosfere zaufania, co przektada si¢ na wyzsza
motywacj¢ uczestnikow do nauki i1 pracy. W placowkach, w ktorych relacje miedzy
uczestnikami sg napiete lub wrogie, obserwuje si¢ wyzszy poziom konfliktow oraz nizsza
jako$¢ realizowanych programéw wsparcia.

W tym miejscu wydaje si¢ celowe nawigzanie do Ogolnego Modelu Agresji
w ktoérym jest mowa, ze istotng role w eskalacji zachowan agresywnych odgrywaja czynniki
sytuacyjne, ktore moga petni¢ funkcje bezposrednich wyzwalaczy przemocy
w relacjach interpersonalnych. W literaturze podkresla si¢, ze spozywanie alkoholu jest
jednym z najwazniejszych predyktorow wystgpowania agresji wsréd miodziezy.
Intoksykacja alkoholowa ogranicza kontrole poznawczo-behawioralng, sprzyja
impulsywnos$ci i obniza prog reagowania na prowokacje (Sontate i in., 2021). Dane
z badan polskich wskazuja, ze mtodziez umieszczona w milodziezowych osrodkach
wychowawczych 1 socjoterapeutycznych istotnie czesciej, niz rowiesnicy spoza placowek,
siega po alkohol, substancje psychoaktywne, a konsekwencja tego sa m.in. kiotnie
1 konflikty w relacjach, naruszanie norm spotecznych, czy czyny karalne (Gren, Pisarska,
2021). Drugim istotnym stresorem w relacjach mlodziezy jest konflikt interpersonalny,
zarOwno w grupie réwiesniczej, jak 1 w relacjach z wychowawcami. Badania podluzne
prowadzone w USA pokazuja, Zze spory z rowieSnikami 1 brak umiejetnosci
konstruktywnego rozwigzywania konfliktow stanowig kluczowy mechanizm eskalacji
agresji, zwlaszcza u os6b obcigzonych wcze$niejszymi do$wiadczeniami ryzyka
(Herrenkohl i in., 2000). Réwniez w polskich badaniach dotyczacych miodziezy wskazuje
sig, ze konflikty z réwiesnikami i brak wsparcia spotecznego istotnie zwickszaja
prawdopodobienstwo zachowan agresywnych i ryzykownych (Ostaszewski, Bobrowski,
Borucka, 2011).

Rozwoj osobisty miodziezy z OHP jest mozliwy przy wsparciu emocjonalnym
1 w atmosferze bezpieczenstwa. Kluczowe w pracy z mlodzieza OHP jest dostepnos¢ osob,
ktéore moga zaoferowaé wsparcie emocjonalne. Mtlodziez OHP czesto boryka sie
z problemami emocjonalnymi wynikajacymi z trudnych doswiadczen zyciowych, takich jak
przemoc domowa, zaniedbanie lub brak stabilnosci finansowej. Wsparcie oferowane
zarowno przez kadr¢ pedagogiczng, jak i psychologéw zatrudnionych w placéwkach,
odgrywa kluczowg rol¢ w poprawie ich samopoczucia oraz motywacji do zmiany swojej

sytuacji zyciowej (Mazur, 2020). Wedtug badan Marciniaka (2020), placowki, ktore oferuja
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regularne konsultacje psychologiczne, spotkania grupowe oraz programy wsparcia
emocjonalnego, odnotowuja znacznie lepsze wyniki w zakresie reintegracji spotecznej
uczestnikow. Z kolei brak takiego wsparcia prowadzi do wzrostu poczucia alienacji oraz
rezygnacji z programéw edukacyjnych. Z kolei bezpieczenstwo fizyczne, jak 1 psychiczne
tez sprzyja procesowi edukacji i rozwoju zawodowego (Wysocka, Adamczyk, 2019).
Mtodziez, ktéra do§wiadczata przemocy lub zaniedbania, wymaga stworzenia stabilnych
warunkow, w ktorych moga czuc¢ si¢ bezpiecznie, zarowno fizycznie, jak i emocjonalnie
(Michalski, Krawczyk, 2021). Badania wskazuja, ze poczucie bezpieczenstwa
w placowkach OHP jest kluczowe dla skutecznej pracy z mtodzieza, poniewaz sprzyja
otwarto$ci na zmiany oraz gotowosci do podejmowania wyzwan.

Styl zarzadzania w placowkach OHP ma istotny wplyw na jakos$¢ klimatu
spotecznego. Wojciechowska (2018) podkresla, ze demokratyczne zarzadzanie, ktore
promuje otwartg komunikacjg i partycypacje, sprzyja tworzeniu przyjaznej atmosfery pracy.
Kierownictwo, ktore angazuje pracownikow oraz uczestnikéw w proces podejmowania
decyzji, buduje wieksze zaufanie i odpowiedzialno$¢ za sukcesy placowki. Z drugiej strony,
autorytarny styl zarzadzania, oparty na kontroli i braku dialogu, moze prowadzi¢ do napigé
1 obnizenia jakos$ci relacji interpersonalnych w placowkach (Wysocka, Adamczyk, 2019).
Jak podkresla Zielinski (2022), brak poczucia bezpieczenstwa moze prowadzi¢ do wysokiej
rotacji wsrdd uczestnikow jak 1 personelu oraz trudno$ci w realizacji programow
edukacyjnych.

Badania empiryczne wskazujg na wyrazny zwigzek miedzy klimatem spotecznym
w placowkach OHP a efektywnoscig realizowanych przez nie programoéw wsparcia. Klimat
spoteczny wptywa na motywacje, zaangazowanie oraz ogolne samopoczucie uczestnikow,
co przektada si¢ na ich postepy w nauce oraz integracji zawodowej (Lewicka, 2021). Z kolei
negatywny klimat spoteczny, charakteryzujacy si¢ brakiem wsparcia emocjonalnego, niska
jakoscig relacji interpersonalnych oraz autorytarnym stylem zarzadzania, prowadzi do
wzrostu konfliktow, spadku zaangazowania uczestnikOw oraz wyzszej rotacji wsrod
pracownikow i mlodziezy (Mazur, 2020).

Osrodki Szkolenia i Wychowania OHP dla wielu nieletnich operuja w warunkach
przymusu, co w $wietle badan penitencjarnych i resocjalizacyjnych generuje specyficzne
deprywacje (statusu, prywatnosci, kontaktéw) i moze uruchamia¢ mechanizmy obronne,
w tym agresje, jako strategi¢ regulacji pozycji w grupie (Machel, 2012).

W placéwkach o stabszej kontroli nieformalnych norm rowiesniczych ksztaltuja sie
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subkulturowe kody statusu, gdzie przemoc staje si¢ waluta pozycji, co pogarsza klimat
1 utrudnia oddziatywania wychowawcze (Skuza, 2012).

Niejednoznacznie zdefiniowane reguty, niewypetlione luki w harmonogramie
1 brak struktury czasu wolnego sprzyjaja frustracji oraz konfliktom, co potwierdzaja
przeglady IBE dotyczace klimatu 1 bezpieczenstwa w szkolach i1 placéwkach (Komendant-
Brodowska 1 in., 2014/2015; Przewtocka, 2015). Z kolei przecigzenie personelu (zbyt
wysoki wskaznik wychowankéw na wychowawce), rotacja kadr oraz niedostatki szkolen
w zakresie deeskalacji i pracy z agresja sa konsekwentnie wymieniane jako czynniki ryzyka
w raportach RPO i kontrolach NIK (Konopczynski, 2021; NIK, 2014).

Badania wskazuja, ze dlugo$¢ pobytu oraz ograniczenia kontaktow z rodzing
roznicuja funkcjonowanie spoteczne wychowankow; dluzszy pobyt moze wigzaé si¢
z pogorszeniem jako$ci pelnienia roli rodzinnej i wigksza podatnos$cia na strategie
agresywne w grupie rowiesniczej (Dobinska, 2019). Wnioski te koresponduja z ujeciem
readaptacyjnym, w ktorym klimat placowki powinien kompensowac deficyty wigzi
1 wzmacnia¢ pozytywne relacje srodowiska lokalnego (Ambrozik, Batandynowicz, 2013).

Spojnos¢ norm kadry, przewidywalno$¢ reakcji 1 partycypacyjny styl przywodztwa
koreluja z lepszym klimatem 1 mniejszg liczbg incydentow agresji; rozproszone, reaktywne
zarzadzanie 1 ,,gaszenie pozarow” — z eskalacjg konfliktow (Przewtocka, 2015; Staniaszek,
2018). Jakoscia klimatu zarzadza si¢ wiec poprzez mikro-praktyki: odprawy, superwizje,
wspolne ustalanie zasad oraz konsekwentne ich komunikowanie.

Metaanaliza polskich badan wskazuje na zrdznicowany, lecz rozpoznawalny
wzorzec. Po pierwsze, badania Kartyk-Cwik (2017) na prébie 412 wychowankow i 153
wychowawcow z 13 MOW wykazaty, ze dominujacy profil klimatu zbliza si¢ do modelu
opiekunczo-wychowawczego, co sugeruje wzglednie wysoki poziom wsparcia przy
umiarkowanej kontroli organizacyjnej. Po drugie, diagnozy Staniaszka (2018) ujawniaja, Ze
najsilniej ocenianym wymiarem bywa orientacja praktyczna (organizacja pracy, cele,
reguly), przy czym ewentualne deficyty w relacjach interpersonalnych szybko przektadaja
si¢ na wzrost zachowan problemowych, w tym agresji. Po trzecie, analizy Machela i Skuzy
(2012) pokazuja, iz w zakladach poprawczych pole napige¢ ksztaltowane jest przez
izolacyjny charakter instytucji 1 relacje nieformalne, a klimatu nie da si¢ poprawi¢ wylacznie
za pomocg Srodkow dyscyplinarnych 1 wymagane sg zmiany kulturowe 1 metodyczne.

Wreszcie, raporty IBE oraz przeglady dotyczace bezpieczenstwa szkolnego
potwierdzaja, ze klimat prospoleczny (zaufanie, sprawczos$¢, partycypacja) powigzany jest

ze spadkiem przemocy. Wnioski te, cho¢ pochodza ze szkoét, sg transponowane na placowki
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resocjalizacyjne ze wzgledu na zbiezno$¢ mechanizméw (Komendant-Brodowska 1 in.,
2014/2015; Przewtocka, 2015).

Na podstawie powyzszego przegladu oraz wnioskow z raportdéw i diagnoz polskich,
mozna pogrupowac czynniki klimatyczne sprzyjajace agresji wychowankéw w nastgpujace
cztery klastry.

Do czynnikow strukturalno-organizacyjnych zalicza si¢: przecigzenie personelu,
brak stabilnosci kadry; niejasne reguty 1 ich niekonsekwentne egzekwowanie; luki
w strukturze dnia; niedostatki procedur bezpieczenstwa; przeludnienie lub niewlasciwe
grupowanie wychowankow (np. zréznicowanie wiekowe/diagnozy bez odpowiedniego
wsparcia). Te elementy nasilajg frustracje i tworza przestrzen dla norm réwiesniczych
sankcjonujacych przemoc (Konopczynski, 2021; NIK, 2014; Staniaszek, 2018).

Czynniki relacyjne 1 kulturowe sprzyjajace agresji tworza staby sojusz
wychowawczy; niski poziom zaufania; obecno$¢ humoru agresywnego w komunikacji;
akceptacje mikro-upokorzen; brak mechanizméw naprawczych (mediacje, kregi
naprawcze). W takich warunkach agresja petni funkcje regulowania statusu i1 kontroli,
a klimat ulega uszczelnieniu na sygnaty zmiany (Kartyk-Cwik, 2016; Przewtocka, 2015).

Do czynnikow rozwojowo-motywacyjnych sprzyjajacych agresji zalicza sig:
ograniczong partycypacj¢  wychowankoéw; niski  poziom  sprawczosci;  brak
zindywidualizowanych $ciezek rozwoju; deprywacje kontaktow rodzinnych 1 rol
spotecznych. Zwigkszaja one prawdopodobienstwo agresji reaktywnej (w odpowiedzi na
poczucie bezsilnosci) oraz instrumentalnej (w celu uzyskania kontroli) (Dobinska, 2019;
Konopczynski, 2014; Kupiec, 2012).

Czynniki systemowe i polityki publicznej sprzyjajace agresji to: niedofinansowanie;
brak standardow superwizji; zbyt rzadkie ewaluacje jako$ci klimatu; ograniczone potaczenia
z lokalng siecig wsparcia (OPS, NGO, kuratela). Systemowe braki podkopuja wysitki na
poziomie placowki 1 stabilno$¢ profesjonalnych praktyk przeciwdzialania agres;ji.
(Konopczynski, 2021; NIK, 2014).

Przy projektowaniu programoéw wsparcia w placowkach OHP kluczowe jest
uwzglednienie aspektow zwigzanych z budowaniem pozytywnego klimatu spolecznego.
Sugerowane dziatania obejmuja zatem szkolenia dla kadry pedagogicznej w zakresie
zarzadzania relacjami interpersonalnymi oraz wsparcia emocjonalnego; regularne spotkania
grupowe 1 zajecia integracyjne, ktore sprzyjaja budowaniu zaufania i wspotpracy miedzy
uczestnikami; dostgpno$¢ doradcow 1 psychologow jako integralnej cze§¢ wsparcia

oferowanego milodziezy w placowkach, wreszcie otwartos¢ na dialog 1 partycypacje
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w procesach zarzadzania placowka, co moze przyczyni¢ si¢ do wigkszego zaangazowania
1 odpowiedzialno$ci ze strony pracownikéw i1 uczestnikow.

Klimat spoteczny w placéwkach Ochotniczych Hufcéw Pracy odgrywa kluczowa
role¢ w procesie wsparcia mtodziezy zagrozonej wykluczeniem spolecznym. Tworzenie
atmosfery zaufania, bezpieczenstwa i wsparcia emocjonalnego moze znacznie poprawié
efektywno$¢ realizowanych programoéw, a takze przyczyni¢ si¢ do trwatej zmiany sytuacji
zyciowej uczestnikow. Z tego wzgledu dbanie o jakos$¢ klimatu spotecznego powinno by¢
priorytetem dla kierownictwa placowek OHP.

Oprocz czynnikow wejscia w modelu GAM, o ktorych traktowat powyzszy rozdziat,
mowa jest tez o czynnikach indywidulnych czlowieka, ktére maja réwniez znaczenie
w powstawaniu agresji. Wybranym podmiotowym uwarunkowaniom agresji po$wiecony

jest kolejny rozdziat pracy.
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Rozdzial 2
PODMIOTOWE UWARUNKOWANIA AGRESYWNOSCI

Model GAM wyjasniajac agresje wskazuje, ze zasoby indywidualne, czyli
wlasciwosci podmiotowe cztowieka, stanowig zaséb, od ktorego (poza innymi czynnikami),
zaleze¢ moze prawdopodobienstwo pojawienia si¢ agresji. Nalezg do nich m.in.: samoocena,
neurotyzm, inteligencja emocjonalna oraz (non)konformizm. Przyblizeniu tych konstruktow

psychologicznych jest poswigcona dalsza cze$¢ rozwazan.

2.1 Samoocena

W literaturze przedmiotu istnieje wiele okreslen dotyczacych zagadnienia
zwigzanego z wiedzg jednostki o sobie, a mianowicie: samo§wiadomos$¢, samopoznanie,
samoocena, swiadomos¢ samego siebie, obraz wlasnej osoby, pojecie wlasnego ja, pojecie
samego siebie, struktura ja, samowiedza, poczucie wlasnej wartosci. Syntetyczne
rozroznienie tych poje¢ znalez¢ mozna w pracach Bernackiej (2020), Jarymowicz (2000),
Wojciszke (2002). Pojeciem waznym w podmiotowych uwarunkowaniach agresywnosci
mtodziezy w niniejszej pracy jest samoocena, ktora zostanie doktadnie omowiona.

Samoocena ujmowana jako stan odnosi si¢ do obrazu siebie (Heatherton, Polivy,
1991). Samoocena jako cecha jest jednym z elementéw koncepcji ,,ja” wzglednie stabilnym
w czasie. Wlasne ,,ja” obejmuje obraz i ocen¢ wlasnego ciata, strukture ,,ja” (wiedzg o sobie-
samowiedzg¢) oraz tozsamosC. Jest definiowana jako pozytywna lub negatywna postawa
wobec ,,ja”, rodzaj globalnej oceny siebie. ,,Samoocena to afektywna reakcja cztowieka na
samego siebie” (Wojciszke, 2002, s. 147). To swiadome wydawanie opinii 1 emocjonalne
warto$ciowanie aktualnych witasciwosci fizycznych, psychicznych, spotecznych jednostki,
jak rowniez jej mozliwos$ci potencjalnych. Wysoka samoocena jest przekonaniem, Ze jest si¢
wartosciowym cztowiekiem, niska za$ oznacza niezadowolenie z siebie (Rosenberg, 1965).
W ujeciu emocjonalnym dotyczy aspektow lubienia siebie (Brown, Marshall, 20006),
natomiast w poznawczym, samoocena dotyczy wlasnej wartosci i jest rodzajem sadu.

,»Wyroznia si¢ w literaturze nastgpujace rodzaje samooceny: czastkowa i globalnag,
przy czym moze by¢ ona wysoka lub niska; stabilna lub niestabilna; pozytywna lub
negatywna; pewna lub zagrozona; adekwatna lub nieadekwatna, zalezna 1 niezalezna,

obronna i autentyczna” (Bernacka, 2020, s. 57; Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek,
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Laguna, 2008; Fecenec, 2016; Kulas, 1986; Wojciszke, 2002). ,Najbardziej
zgeneralizowang oceng wlasnej osoby jest samoocena og6lna, tzw. globalna. Jest ona miarg,
na ile pozytywny lub negatywny jest stosunek czlowieka do siebie. Z kolei globalna
samoocena zbudowana jest z samoocen szczegotowych, ale ich proste sumowanie nie
tworzy samooceny globalnej, gdyz istnieja obszary mniej i bardziej subiektywnie wazne”
(Bernacka, 2020, s. 57; Fecenec, 2016; Wojciszke, 2002).

Uwzgledniajac kryterium trafnosci samooceny do mozliwosci jednostki, wyrdznia
si¢: samoocen¢ adekwatng, gdy prawidlowo ocenia si¢ wlasne mozliwos$ci; samooceng
nieadekwatna, gdy nie odpowiada ona rzeczywistym mozliwosciom jednostki. Poza tym
istnieje samoocena zanizona, kiedy cztowiek przypisuje sobie mozliwosci nizsze niz te,
ktorymi rzeczywiscie dysponuje, a w konsekwencji realizuje cele ponizej swoich
mozliwosci. Z kolei samoocena zawyzona pojawia si¢ w sytuacji, gdy cztowiek przypisuje
sobie mozliwosci wyzsze niz posiadane w rzeczywistosci, przez co podejmuje zadania,
ktorych nie jest w stanie dokona¢ (Bernacka, 2020; Kulas, 1986; Wojciszke, 2002).

,Uwzgledniajac poziom samooceny, wyrdzni¢ mozna dodatkowo samooceng niska
lub wysoka. Samoocena wysoka (pozytywna) charakteryzuje si¢ niewielka rozbiezno$cig
pomiedzy ja realnym a ja idealnym, cztowiek akceptuje siebie 1 jest ogdlnie zadowolony
z siebie oraz podejmowanych dziatan. Samoocena niska (negatywna) charakteryzuje si¢
istnieniem istotnej rozbieznosci migdzy stanem faktycznym a pozadanym oraz duza rdznica
pomiedzy tym jaka jest jednostka, a jaka chciataby by¢. Oznacza rdwnocze$nie brak wiary
we wlasne sily, niezadowolenie z siebie, bezradno$¢, a takze przekonanie o byciu gorszym
od innych” (Bernacka, 2020, s. 58).

Uwzgledniajac czynnik trwato$ci samooceny, wyrdzni¢ mozna ponadto samooceng
stabilng oraz niestabilng. Samoocena stabilna jest wzglednie trwata, za§ samoocena
niestabilna wyraza si¢ w czestej zmianie opinii o sobie i w duzych wahaniach aspiracji.
Wyrézni¢ mozna samoocene pewna, widoczng w konsekwentnym dazeniu do osiggnigcia
konkretnych celow, a takze samooceng zagrozong, gdy cztowiek nie jest pewien swojej
skutecznosci i efektow podjetych dziatan (Fecenec, 2016; Kulas, 1986; Wojciszke, 2002).

Jako naczelng w dalszej czgéci pracy przyjeto teori¢ Epsteina (1980), ktora opisuje
samoocen¢ jako mechanizm odpowiedzialny za monitorowanie i regulowanie proporcji
miedzy do$wiadczeniami przyjemnymi 1 nieprzyjemnymi. Samoocena jest elementem
systemu ja, petni funkcje regulacyjng i ma hierarchiczng strukture. Efektywne asymilowanie
danych o samym sobie prowadzi do rozbudowy obszernosci i spdjnosci samowiedzy,

ukonstytuowania, a pdzniej podtrzymania poczucia zintegrowanej tozsamosci, ktora jest
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kluczowa dla zdrowego funkcjonowania. Im wyzsza integracja tozsamosci, tym wyzsza
efektywnos¢ samooceny jako czynnika regulujacego procesy przetwarzania informacji
o sobie przez cztowieka (Fecenec, 2016).

»Samoocena ogoélna — ulokowana na najwyzszym pigtrze 1 odnoszaca si¢ do
najbardziej ogdlnego i1 zgeneralizowanego poczucia wlasnej wartos§ci — konsoliduje
ewaluacje na nizszych poziomach. Na posrednim poziomie znajduja si¢ komponenty
samooceny, ktore sg warto§ciowaniem specyficznych i gtownych obszarow funkcjonowania
cztowieka. Na najnizszym poziomie znajdujg si¢ szczegdtowe sady ewolutywne, odnoszace
si¢ do konkretnych zdarzen. Optymalna samoocena peini funkcje regulacyjne” (Bernacka,
2020, s. 58; Fecenec, 2016).

Poznawczo — Doswiadczeniowa Teoria ,Ja” (ang. Cognitive-Experiential Self-
Theory) Epsteina, bedaca podstawa do opracowania modelu samooceny zaklada, Ze istnieja
poznawcze systemy przetwarzania informacji, racjonalny oraz do$wiadczeniowy
(Kolanczyk, 1999). System doswiadczeniowy dziala na poziomie przedswiadomym,
automatycznie dekoduje, interpretuje 1 organizuje doswiadczenie, ukierunkowuje
zachowanie, w nim osadzona jest osobista teoria rzeczywistosci. Jest on w stosunku do
racjonalnego jednak relatywnie niedojrzaly, peilni funkcje adaptacyjna. Racjonalne jest to,
co sprzyja realizacji celow badz przystosowaniu. Uswiadamiane sg gtownie wibracje —
wyniki w postaci doznan i1 odczué¢. System racjonalny dziata na poziomie $wiadomym,
funkcjonuje zgodnie z konwencjonalnymi regutami wnioskowania, jest malo istotny
w zyciu codziennym, nadaje si¢ do wykonywania czynno$ci odroczonych, ztozonych
1 beznamigtnych analiz. Uswiadamiane sg glownie wyniki w postaci sadow. System
nieSwiadomy mozna obserwowaé bezposrednio w zmienionych stanach $wiadomosci,
marzeniach sennych, po zazyciu narkotykow, w stanach psychotycznych. System ten ma
niewielki udzial w normalnym zachowaniu, ale stanowi Zrédlo tworczosci. Wszystkie te
systemy sg pierwotnie przypisane odpowiednio: przedswiadomosci, $wiadomosci lub
nieswiadomosci. Nie mozna $wiadomosci, nieswiadomosci 1 przedswiadomosci zastgpic,
ani wyjasni¢ aktywnoscig odpowiadajacych im systemow. Rézny jest udziat §wiadomosci
w regulacji procesOw przypisanych tym systemom. Oba systemy — do$wiadczeniowy
1 racjonalny — dziatajg rownolegle, niezaleznie od siebie, co ma znaczenie adaptacyjne dla
cztowieka. Sg zdolne do wzajemnej interakcji, mogg si¢ komunikowac, wptywajac na siebie.
Moga postugiwac¢ si¢ swoimi jezykami zamiennie, bo system racjonalny moze stosowac
metafory i wyobrazenia, a do§wiadczeniowy — stowa. System do$wiadczeniowy wplywa na

racjonalny, wytwarzajac wibracje (Bernacka, 2020; Kolanczyk, 1999).
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Samoocena jest definiowana zgodnie z koncepcja Epsteina (1980), jako ogolne
samowarto$ciowanie odwolujace si¢ do najbardziej zgeneralizowanych odczu¢ wzgledem
siebie (Ogdlna Samoocena). Do komponentow samooceny nalezg (Fecenec, 2016, s. 23):

— ,,Kompetencje — samoocena dotyczaca posiadanych zdolnosci, szybkosci uczenia
sie, wlasnej efektywno$ci w wykonywaniu zadan.
— Bycie Kochanym — samoocena w zakresie bliskich, intymnych kontaktéw z innymi
ludzmi, bycia akceptowanym przez innych.
— Popularno$¢ — samoocena dotyczaca popularnosci i bycia lubianym przez innych.
— Zdolnosci Przywodcze — samoocena dotyczaca umiejetnosci kierowania ludzmi oraz
wplywania na ich zachowania, takze ocena wtasnej asertywnosci.
— Samokontrola — ocena wlasnej wytrwalosci, zdyscyplinowania, umiejetnosci
panowania nad ciatem i emocjami.
— Samoakceptacja Moralna — samoocena w zakresie zgodno$ci miedzy wyznawanymi
warto$ciami a wlasnym postepowaniem.
— Atrakcyjno$¢ Fizyczna — samoocena wilasnego wygladu, takze atrakcyjnosci
seksualnej.
— Witalno$¢ — samoocena formy fizycznej 1 zdrowia.
Oprécz komponentdw samoceny ogolnej wyrdznia si¢ tez: Integracje tozsamosci, rozumiang
jako poczucie spdjnosci wlasnej osoby, ktoéra wplywa na efektywno$¢ organizacji i integracji
nowych doswiadczen w ramach samowiedzy oraz Obronne Wzmacnianie Samooceny —
rozumiane jako potrzeba aprobaty spotecznej”.
Samoocena jest zasobem podmiotowym w Ogoélnym Modelu Agresji, podobnie jak

neurotyzm, ktorego dotyczy kolejny podpunkt rozwazan.

2.2 Neurotyzm

Neurotyzm jest pojeciem wprowadzonym przez Eysencka do jego teorii osobowosci.
W literaturze przedmiotu trudno jest znalez¢ jedng, uniwersalng definicj¢ osobowosci.
Okreslone zatozenia teoretyczne od psychoanalizy, poprzez koncepcje behawioralne, teorie
spotecznego uczenia si¢, koncepcje humanistyczne, poznawcze 1 egzystencjalne,
ewolucyjne 1 narracyjne az do teorii cechowych osobowos$ci, warunkujg bowiem sposob
definiowania osobowos$ci. Zostang one przedstawione na zasadzie skrétowego

przypomnienia.
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Psychoanalityczne teorie osobowosci zaktadaja, ze zrodtem energii cztowieka sg
instynkty oraz popedy. Osobowos$¢ rozwinigta na bazie wezesnych rodzinnych do§wiadczen
cztowieka sktada si¢ z id, ego 1 superego (Oles, 2003; Pervin, 2002). Koncepcje
behawioralne oraz teorie spotecznego uczenia si¢ generalnie wykluczajac konstrukt
osobowosci, przyktadaja duze znaczenie do wzmocnien oraz uczenia si¢. Z kolei
humanistyczne podejscie do problematyki osobowosci, ktadzie nacisk na znaczenie
osobistego rozwoju oraz samorealizacji. Natomiast poznawcze teorie osobowosci
podkreslaja role procesOw poznawczych w przetwarzaniu przez czlowieka informacji
0 sobie samym oraz otaczajacej go rzeczywistosci. Teorie egzystencjalne ktadg nacisk na
znaczenie do§wiadczen cztowieka w swiadomym ksztattowaniu osobowosci (Pervin, 2002).
Teorie narracyjne osobowosci zaktadaja, ze tozsamos¢ jednostki konstruowana jest w formie
historii zycia, ktora cztowiek opowiada sam sobie i innym (McAdams, 1993, 2001),
a narracyjna tozsamos$¢, ktora obejmuje sposob interpretowania przesziosci i projektowania
przysziosci, jest szczegdlnie wazna. Ewolucyjne teorie osobowosci podkreslaja, ze roznice
indywidualne sa wyrazem rdéznych strategii adaptacyjnych wobec $rodowiska czy jego
problemow (Buss, 1991, 2009; MacDonald, 1998).

Przedmiotem teorii cechowych jest opis 1 prognozowanie zachowania. Zaktadajg one
stabilno$¢ 1 wzgledng trwatoS¢ osobowosci oraz umozliwiajg prowadzenie badan
empirycznych dotyczacych zwiazku migdzy cechami a innymi zmiennymi, a takze wskazuja
na ptynace z nich praktyczne implikacje. Nierozstrzygnigte pozostaja kwestie liczby 1 statusu
cech — bardziej opisowe czy wyjasniajace (Oles, 2003; Pervin, 2002). Teoria cech jest
W niniejszej pracy podejsciem wiodacym.

Cechy to konstrukty opisujace wzglednie stale wiasciwosci jednostki (Oles, 2003;
Strelau, 2006) jako zgeneralizowane tendencje do pewnych zachowan. Nie determinuja
zachowan cztowieka, ale wskazuja na tendencje do pewnego ich preferowania. Czynniki
1 wymiary to ewaluujgce czasowo pojecia okreslajgce termin cecha (Strelau, 2006). Wedtug
Olesia (2003) cechy sa dwubiegunowe, a ich nat¢zenie zmienia si¢ w sposob ciagly. Wymiar
stanowi kontinuum prezentujacy stopien nasilenia okre$lonej witasciwosci jednostki
(Strelau, 2006).

W literaturze do teorii cechowych zalicza si¢ teorie: Allporta, Cattella oraz Eysencka
i Wielkiej Piatki, a takze model HEXACO (Gasiul, 2006; Oles, 2003; Pervin, 2002; Strelau,
2014). Cecha wedtug Costa, McCrae (1995) rozumiana jest jako dyspozycja i wymiar rdéznic
indywidualnych, hipotetyczny konstrukt ujawniajacy si¢ w roéznorodnych obszarach

(poznawczym, emocjonalnym) oraz zachowaniu. Cechy rozwijaja si¢ na bazie
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biologicznego podtoza w okresie dziecinstwa, osiagaja stabilno$¢ na etapie dorostosci jako
konsekwencja wewnetrznego dojrzewania osobowosci 1 wplywu  czynnikow
srodowiskowych. Istnieje jednak mozliwos¢ wystapienia zmian w nasileniu cech w ciggu
zycia czlowieka. Wielka Pigtka wyrdznia nastgpujace cechy: neurotycznose,
ekstrawertycznos$¢, otwarto$¢ na doswiadczenie, ugodowos¢, sumienno$¢ (McCrae, Costa,
2003; McCrae i in., 2000; McCrae i in., 2010). Natomiast model HEXACO zawiera
dodatkowy wymiar uczciwo$¢ — pokora (Lee, Ashton, 2012).

Charakterystyka teorii cechowych zostanie wigc w tym miejscu celowo pomini¢ta na
rzecz teorii osobowosci autorstwa Eysencka bedacej w tej pracy ujeciem przewodnim.

Trzy wymiary: (P) psychotycznos$é, (E) ekstrawersja, (N) neurotyzm (PEN) stanowig
podstawe trojczynnikowej teorii osobowosci Eysencka. W tym modelu cecha odnosi si¢ do
zestawu powiazanych ze sobg zachowan, ktore albo wspotwystepuja, lub wielokrotnie
wystepuja razem (Eysenck, 1994). Cechy te lacza si¢, tworzac bardziej podstawowe typy.
Indywidualne réznice w typach opieraja si¢ na czynnikach konstytucyjnych, czyli
genetycznych, neurologicznych i biochemicznych (Pervin, 2002). Eysenck wskazatl na
wzajemng niezalezno$¢ tych wymiaréw, na ich biologiczng podstawe i przedstawit je jako
nadrzedne (Strelau, 2004). W modelu zestawit ze sobg introwersje z ekstrawersja, neurotyzm
ze stabilnos$cig emocjonalng oraz psychotyczno$¢ z kontrolg impulséw (Pervin, 2002).

Przed omdéwieniem wymiaru neurotyzmu, warto przyblizy¢ pozostate wymiary
trojczynnikowego modelu Eysencka.

Pierwszym jest ekstrawersja wyrazajaca kontinuum od skrajnej introwersji do
ekstrawersji. Ekstrawersja jest tendencja do poszukiwania motywacji w $wiecie
zewnegtrznym. Osoba o wysokiej intensywnosci ekstrawersji jest aktywna, radosna,
towarzyska, dominujaca, sktonna do ryzyka, ma wielu znajomych, dziata pod wptywem
chwili, poszukuje i lubi pobudzenie. Osoba z bieguna przeciwnego wymiaru, czyli
introwertyk jest spokojny, zamyslony, bardziej wrazliwy na bol niz ekstrawertyk, szybciej
si¢ meczy, gorzej radzi sobie w momentach pobudzenia, wyrdznia go natomiast wytrwatosc,
sztywno$¢, subiektywnos$¢, niesmiatos¢ 1 drazliwos¢. Ekstrawertycy, dzigki stymulacji
zewngtrznej, moga osiaga¢ okreslony stopien aktywacji mézgu, poszukuja wigc interakcji
spotecznych. Introwertycy nie odczuwaja potrzeby zewnetrznej stymulacji, dlatego
wylaczaja si¢ z interakcji migdzyludzkich. Ekstrawertyk 1 introwertyk r6znig si¢ w zakresie
reagowania. U ekstrawertyka wystepuje przewaga proceséw pobudzania nad procesami

hamowania, odwrotnie jest za$ u introwertyka (Jaworowska, 2012).
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Drugim wymiarem modelu PEN jest psychotycznos¢. Objawia si¢ sklonnoscig do
chlodu, egocentryzmu, bezosobowego traktowania ludzi, agresywnosci, twardo$ci
psychicznej. Sam termin moze budzi¢ pejoratywne skojarzenia z psychoza czy psychopatia,
ale jest to tylko specyficzny wymiar w zakresie osobowosci (Pervin, 2002). Psychotyczno$¢
okresla osobe, ktora nie okazuje uczu¢ i nie kieruje si¢ nimi, nawet w sytuacjach
angazujacych ja i1 przerazajacych, ignoruje niebezpieczenstwa, a empatia, poczucie winy
1 wrazliwos$¢ na innych sg dla niej czyms$ obcym (Jaworowska, 2012). Nakreslony opis cech
psychotyczno$ci jest jednym z ekstremalnych przypadkow, ktore rzadko maja miejsce
w populacji i znajdujg si¢ na konicu bieguna wymiaru. Zazwyczaj osoby posiadajg przecietne
wyniki w skali psychotyzmu sg blizej $rodka kontinuum, a opisane zachowania sg
umiarkowane (Jaworowska, 2012).

Osoba z wysokim nasileniem neurotyzmu jest charakteryzowana jako niespokojna
(konstytucjonalnie), martwigca si¢ o wszystko, stale zaniepokojona tym, ze sprawy moga
kryzysy i zatamania emocjonalne, czgsto przygnebiona i tatwo ja zranié. Silnie przezywa
porazki 1 krytyke oraz dtugo rozpamigtuje nieprzyjemne wydarzenia, co moze powodowac
problemy ze snem, koncentracja 1 dolegliwo$ciami somatycznymi. Osoba ta ma niska
odpornos¢ na stres 1 nadmiernie reaguje na bodzce oraz ma trudnos$ci z szybkim powrotem
do réwnowagi, co dezorganizuje jej zachowanie i adaptacje (reaguje irracjonalnie, sztywno).
Osoba z niskim wynikiem neurotyzmu jest spokojna, zrOwnowazona, opanowana, nie
zamartwia si¢ chronicznie, stosunkowo szybko wraca do roéwnowagi emocjonalnej,
zachowuje si¢ zadaniowo w trudnych sytuacjach i do pewnego stopnia jest twarda
psychicznie (Jaworowska, 2012; Sterlus, Bernacka, 2023).

Do zaplecza emocjonalnego podmiotowych uwarunkowan agresji, oprocz
neurotyzmu, zaliczy¢ tez mozna inteligencj¢ emocjonalng, o ktorej traktuje bedzie ponizszy

punkt rozwazan.
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2.3 Inteligencja emocjonalna

Emocja, wedhug jednej z licznych definicji przedstawionych przez Dolinskiego
(2000, s. 322), to ,subiektywny stan psychiczny, ktory aktywuje priorytet dla
odpowiadajacego mu programu dzialania, a jego odczuwaniu zwykle towarzysza zmiany
somatyczne, mimiczne i pantomimiczne oraz okreslone zachowania”. Psychologowie od lat
zajmujg si¢ mechanizmami wywotujagcymi emocje, zarowno w teorii, jak 1 w badaniach
empirycznych. Proby ich zrozumienia doprowadzity do wyodrebnienia kilku podejsé:
poznawczego, biologicznego oraz integracyjnego. W ujeciu poznawczym emocje wynikaja
z interpretacji otoczenia przez cztowieka, gdzie kluczowa rolg¢ odgrywaja procesy
poznawcze. Perspektywa integracyjna wskazuje na znaczenie czterech systemow:
neuronalnego, sensomotorycznego, motywacyjnego 1 poznawczego. Natomiast zwolennicy
podejscia  biologicznego podkreslaja role mechanizméw nerwowych, modzgowych
i biochemicznych (Dolinski, 2000). Szczegotowy przeglad teorii emocji z tych nurtow oraz
wspotczesnych koncepcji ich badania, w tym ekspresji, relacji poznanie-emocje,
swiadomosci emocji i1 aspektow spoteczno-kulturowych, zawiera praca Gasiula (2007).

W niniejszej rozprawie szczegdlng uwage poswigcono kompetencjom
emocjonalnym w kontekscie agresji, poniewaz w ramach Ogdlnego Modelu Agresji maja
one istotne znaczenie dla drugiego elementu tego modelu.

Termin ,,inteligencja emocjonalna zostat wyodrgbniony z pojecia inteligencji
spotecznej (Mayer, Salovey, 1999). W literaturze istniejg proby systematyzacji zwigzanych
z nig zagadnien (Jasielska, Leopold, 2000; Jaworowska, Matczak, 2001; Sierota, 2004).

Obecnie wyrdznia si¢ dwa glowne modele inteligencji emocjonalnej. Pierwszy (Bar-
On, 1997; Goleman, 1997) obejmuje cechy osobowosci, natomiast drugi traktuje ja jako
zestaw zdolnosci umystowych zwigzanych z emocjami 1 intelektem (Sadowska,
Brachowicz, 2008). Wedlug Mayera 1 Saloveya (1999) inteligencja emocjonalna to
»zdolno$¢ rozpoznawania wiasnych i cudzych uczué, ich analizy oraz wykorzystania tych
informacji do kierowania mysleniem i dzialaniem”.

Powyzej wskazani autorzy wyrdzniajg cztery grupy zdolnosci skladajace si¢ na
inteligencj¢ emocjonalng: percepcje 1 wyrazanie emocji, emocjonalne wspomaganie
my$lenia, rozumienie i analizowanie emocji, wykorzystywanie wiedzy emocjonalnej,
kontrolowanie i regulowanie emocji wtasnych (Matczak, 2001; Mayer, Salovey, 1999).

Zdolnosci te tworza hierarchie od podstawowej percepcji emocji do analizy sytuacji
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wywolujacych emocje (Sadowska, Brachowicz, 2008). Model ten postuzyt jako podstawa
teoretyczna dla kwestionariusza opracowanego przez Schutte i in. (1998).

W koncepcji Golemana (1999) inteligencja emocjonalna obejmuje nie tylko
zdolnosci sprawnosciowe, lecz takze motywacyjne. Autor dzieli kompetencje na osobiste
(samoswiadomos$¢, samoregulacja, motywacja) 1 spoteczne (empatia, umiej¢tnosci
spoteczne). Przez pryzmat umiejetnosci obserwowalnych, Goleman wskazuje m.in.
samokontrole, wytrwato$¢, optymizm i zdolno$¢ do motywowania siebie (Sierota, 2004).

Inteligencja emocjonalna, obejmujaca kompetencje i zdolnos$ci poza poznawcze,
umozliwia efektywne radzenie sobie z wymaganiami spotecznymi i stresem, co podkresla
Bar-On (1997). Pelni funkcje regulacyjne i adaptacyjne, pozwalajac minimalizowac
negatywne skutki silnych emocji i wspiera¢ emocje pozytywne o charakterze mobilizujacym
(Obuchowski, 2004; Przybylska, 2007; Tugade, Fredrickson, 2002). Pomaga takze
w mysleniu, rozwigzywaniu problemdw, ustalaniu priorytetow i realizacji celow (Aronson,
Wieczorkowska, 2001; Mayer, Salovey, 1999). Szczegétowe omoOwienie jej roli
w funkcjonowaniu cztowieka zawiera pozycja Matczak i Knopp (2013).

W pracy przyjeto definicj¢ inteligencji emocjonalnej zgodng z modelem naukowym,
traktujac ja jako zdolno$¢ do rozpoznawania, rozumienia i kontrolowania witasnych
1 cudzych emocji oraz efektywnego ich wykorzystania w kierowaniu wiasnym dzialaniem
(Jaworowska, Matczak, 2001; Salovey, Mayer, 1999).

Ostatni element podmiotowy agresywnosci mtodziezy, ktdry zostanie omowiony
ponizej, stanowi nowg propozycje, mogacg wzbogaci¢ Ogdlny Model Agresywnosci, jednak

dotychczas nieanalizowany w takim kontekscie w literaturze.

2.4 (Non)konformizm

Termin (non)konformizm rzadko pojawia si¢ w opracowaniach naukowych — zwykle
nie funkcjonuje samodzielnie, lecz wystepuje jako przeciwienstwo konformizmu. Taki
sposOb ujmowania sugeruje istnienie rozbiezno$ci w zakresie jego definicji.
Najprawdopodobniej dzieje si¢ tak dlatego, Zze pojecie konformizmu ugruntowalo sig¢
w nauce dzigki badaniom nad zachowaniami jednostek pod wptywem nacisku spotecznego,
prowadzonym przez takich badaczy jak Asch czy Milgram. Dopiero w pdzniejszym okresie
zaczeto wyodrebniaé jego odmiany, a takze kategorie stojace w opozycji, czyli

(non)konformizm (Bernacka, 2017).
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Analizy  dotyczace (non)konformizmu w ramach nauk spotecznych
1 humanistycznych mozna usystematyzowac, wyrézniajac kilka gldownych obszaréw. Naleza
do nich: zachowania poszczeg6dlnych oséb, funkcjonowanie grup spotecznych, struktura
osobowosci, specyfika cech osobowosci tworczej oraz postawa tworcza (Bernacka, 2017).

Przedstawiajac te plaszczyzny badan w ujeciu syntetycznym, mozna zauwazy¢, ze
(non)konformizm, rozpatrywany na poziomie zachowania jednostki, oznacza brak
dostosowania, niedopasowanie, niepodporzadkowanie si¢ czy tez nieupodobnienie
wilasnych dziatan i norm postgpowania do obowigzujacych wzorcow w grupie lub
w spoleczenstwie, i to zarobwno w sytuacji rzeczywistego, jak i wyobrazonego nacisku
spotecznego. Natomiast konformizm w odniesieniu do jednostki oznacza zmiang
1 dostosowanie — podporzadkowanie si¢, upodobnienie zachowania, mys$lenia, pogladow,
norm, a nawet systemu wartosci do tego, co prezentuje wigkszos$¢. Kluczowym czynnikiem
w zachowaniu konformistycznym jest wiec presja, ktorg jednostka odczuwa ze strony innych
osOb, grupy lub nawet w formie samego wyobrazenia nacisku, a takze wynikajaca
z niej zmiana postawy oraz $wiadomos$¢ wyboru okre§lonego zachowania (Bernacka, 2008).
Kwestia ta budzi jednak kontrowersje, poniewaz od konformizmu nalezy odr6zni¢ inne
zjawiska, takie jak kompromis, konsensus, koniunkturalizm czy oportunizm, ktore — cho¢
podobne — nie sg tozsame (Niemczuk, 2008).

Analizujac (non)konformizm w zachowaniach grup spotecznych, mozna wskaza¢ na
dominacj¢ elementu indywidualnego nad wymiarem spotecznym. Zazwyczaj ruchy
(non)konformistyczne rodzg si¢ w momencie, gdy zagrozone zostaje prawo jednostek do
samorealizacji. Ich glownym celem staje si¢ woOwczas wyrazanie sprzeciwu,
niezadowolenia, a takze inicjowanie zmian w systemie spotecznym w sposéb tworczy
(Bielska, 2013). Konformizm na tym poziomie utozsamiany bywa z uniformizmem, czyli
jednolitoscia, zgodnoscia postaw, warto$ci 1 zachowan cztonkdéw danej spotecznosci. Jest on
traktowany jako element procesu socjalizacji, pozwalajacy przewidywaé zachowania
charakterystyczne dla roznych grup wiekowych, zawodowych, kulturowych, religijnych czy
politycznych. Konformizm w tym znaczeniu sprzyja poczuciu bezpieczefistwa jednostek
1 stabilno$ci spotecznej, co nadaje mu charakter pozytywny. Negatywna postaé
konformizmu pojawia si¢ wtedy, gdy organizacja zycia spolecznego opiera si¢ na jego
skrajnych przejawach, a wigc przy silnej autorytarnej lub totalitarnej wiadzy 1 pelnym
podporzadkowaniu spoleczenstwa. Warto podkresli¢, ze takze skrajny (non)konformizm

bywa zjawiskiem utopijnym (Bernacka, 2004, 2008).
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Z perspektywy struktury osobowo$ci (non)konformizm mozna analizowaé
w dwoch zasadniczych wymiarach. Pierwszy odnosi si¢ do samosterownosci i obejmuje
niezalezno$¢ myslenia, oceniania oraz dzialania opartego na indywidualnym systemie
wartosci, a takze gotowos¢ do wyrazania i1 obrony wilasnych przekonan. Drugi wymiar
dotyczy niezalezno$ci spotecznej, czyli zdolnosci do stawiania oporu presji otoczenia,
jednak bez przesadnej sktonno$ci do tamania norm (Bernacka, 2017). Konceptualnie bliskim
odpowiednikiem (non)konformizmu jest czynnik niezalezno$¢ w Six Factor Personality
Questionnaire (SFPQ), ktorego elementami sktadowymi sg autonomia, indywidualizm
i samodzielnos$¢ (Jackson, Tremblay, 2002). Sam termin konformizm jako nazwa odrebnego
czynnika osobowos$ci wprowadzit Fiske w latach 50. XX wieku. Rokeach w badaniach z lat
60. potwierdzit zasadno$¢ takiego wyodrgbnienia definiujac konformizm jako swoisty stan
umyshu wpisany w strukture osobowosci. Z kolei Dolinski (1993) uwaza, ze
konformistyczny mechanizm osobowosci moze peli¢ funkcje ochronng dla poczucia
wlasnej warto$ci, samooceny i samoakceptacji cztowieka.

(Non)konformizm jako cecha osobowosci tworczej zostal opisany w badaniach nad
charakterystyka osob twodrczych, a nastepnie uwzgledniony w modelach teoretycznych,
miegdzy innymi w koncepcji Fiirsta 1 Lubarta (2017) oraz w analizach Feista (2017).

Na gruncie psychologii interakcyjnej, koncentrujacej si¢ na cechach jednostki
niezbgdnych do aktywnosci twdrczej, wypracowano pojgcie postawy tworczej. Jej istota,
ujmowana ogolnie rdzni si¢ od spoteczno-psychologicznego, komponentowego rozumienia
postawy. Postawa tworcza w mniejszym stopniu tgczy si¢ z realnymi rezultatami w postaci
materialnych wytwordéw, a w wigkszym z potencjatem jednostki do kreatywnosci. Nalezy
zaznaczy¢, ze nie jest ona tozsama z osobowos$cig tworcza, lecz stanowi z nig powiazanie,
gdyz dotyczy najistotniejszych cech umozliwiajacych procesy tworcze (Karwowski, 2005,
2009).

Porzadkujac wiedzg na temat postawy tworczej, Karwowski (2005) wskazuje cztery
grupy koncepcji. Sg to: wywodzace si¢ z psychologii humanistycznej, oparte na syntezie
cech, koncepcje pedagogiczne oraz nurt interakcyjny, ktoéry uwzglednia wspotwystepowanie
wielu obszarow psychiki cztowieka. Do tego ostatniego nurtu badacz zalicza mi¢dzy innymi
koncepcje Stylu Twoérczego Zachowania Strzateckiego (2003), teorie Amabile (1983) oraz
Popka (2001).

Ze wzgledu na istotne znaczenie osobowosciowego (non)konformizmu w przyjetym

modelu badawczym, ponizej zaprezentowana zostanie koncepcja postawy tworczej Popka.
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W ramach nurtu psychologii interakcyjnej Popek (2001) definiuje postawe tworcza
jako aktywne podejscie do rzeczywistosci, obejmujace potrzebe poznania, przeksztatcania
otaczajgcego $wiata i samego siebie. Operacjonalizuje on postawe tworczg i1 odtworczg
w dwodch sferach: poznawczej i osobowosciowej (Grohman, Szmidt, 2012; Necka,
Grohman, Stabosz, 2006). Zaktadajac nadrzedne znaczenie osobowos$ci dla uruchamiania
i realizowania potencjalnych mozliwos$ci jednostki, Popek uznaje (non)konformizm za rdzen
osobowosci tworczej (Kuspit, 2016). (Non)konformizm jawi si¢ wiec jako zrodto energii
motywacyjnej] — mechanizm sprawczy o wlasciwosciach autoregulacyjnych, ktory
uruchamia, organizuje i ukierunkowuje potencjat jednostki w strong ekspresji badz realizacji
(Tokarz, 2005).

(Non)konformizm mozna zdefiniowa¢ jako niezaleznos¢ 1 samodzielnos¢
w mysleniu, ocenianiu oraz dzialaniu, ktore opieraja si¢ na autonomicznym systemie
warto$ci. Oznacza on takze zdolno$¢ do przeciwstawiania si¢ presji spotecznej i gotowosé
do obrony wtasnych pogladow (Bernacka, 2017).

Na (non)konformizm skladaja si¢ wilasciwosci, ktére w interakcji nie stanowig
jedynie sumy, lecz tworzag nowa jako$¢ — wymiar osobowo$ci konformizm-
(non)konformizm:

1. Wysoka samoocena — pozytywnie wplywa na procesy poznawcze, Sprzyjajac
oryginalno$ci myslenia i zachowania. Laczy si¢ z dazeniem do osiagnie¢, ryzykiem,
odpornoscia na stres, zdolno$cia do motywowania si¢ i rozwigzywania konfliktow
wewnetrznych, a takze zwigksza subiektywne poczucie skutecznos$ci dziatan.

2. Aktywno$¢ — objawia si¢ energig 1 entuzjazmem, sktonnoscig do poszukiwania
nowych pytan i sytuacji oraz preferencjg dla ztozonych problemoéw (Bernacka,
2017).

3. Odwaga — przejawia si¢ w gotowosci do wyrazania nowych idei i ich obrony.
Obejmuje samodzielne podejscie do problemoéw oraz artykutlowanie wtasnych opinii,
nawet gdy odbiegaja od powszechnie przyjetych. Laczy sie z gotowoscig do
podejmowania wigkszego ryzyka.

4. Odporno$¢ — oznacza zdolno$¢ do znoszenia niepewnosci, napi¢¢ emocjonalnych
1 presji otoczenia. Wigze si¢ z wytrwatoscig w realizacji cel6w mimo trudnosci
1 preferencjg dla sytuacji nieszablonowych (Bernacka, 2017).

5. Niezalezno$¢ — to dziatanie zgodne z wlasnym stanowiskiem, nawet przy
swiadomosci istnienia presji zewnetrznej. Wpisuje si¢ w potrzeb¢ autonomii,

poczucia kontroli i uwolnienia od lekow zwigzanych z opinig otoczenia.
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6. Tolerancyjnos¢ — przejawia si¢ otwarto$cig na sprzecznosci, wieloznaczno$¢ i luki
informacyjne, a takze odpornoscig na dysonans poznawczy.

7. Oryginalno$¢ — oznacza unikatowe spojrzenie i nietypowe nastawienie wobec norm
1 stereotypow. Wigze si¢ z wyobraznig, pomystowoscia, cieckawoscia, wrazliwoscia
1 otwartoscig.

8. Elastycznos$¢ adaptacyjna — to zdolnos¢ dostosowywania si¢ do zmieniajacych si¢
warunkow, dazenie do roznorodnych rozwigzan 1 strategii oraz umiejetnose
modyfikowania pomystow. Laczy si¢ z szerokimi zainteresowaniami i bogata
wiedzg.

9. Konsekwencja — wyraza si¢ poprzez upoOr, zaangazowanie i1 koncentracje na
zadaniach, opartych na ciekawo$ci poznawczej, pasji 1 satysfakcji z realizacji celu
(Bernacka, 2017).

10. Dominatywno$¢ — przejawia si¢ tendencjami przywddczymi, pewnoscig siebie,
stanowczoscig 1 zaufaniem do wlasnych mozliwosci.

11. Otwarto$¢ poznawcza — oznacza gotowos¢ do poszukiwania roznic 1 asymilowania
nowych informacji, przy jednoczesnym braku sklonnosci do -etykietowania
1 szufladkowania rzeczywistos$ci.

12. Samoorganizacja — to samodzielne podejmowanie dziatan 1 decyzji, odkrywanie
wlasnych mozliwos$ci oraz wewngetrzna motywacja do dziatania.

13. Samokrytycyzm — obejmuje konstruktywne i1 krytyczne spojrzenie na wlasne
mozliwosci, zalety 1 wady, oparte na autonomicznych kryteriach (Bernacka, 2017).
Popek podkresla nadrzedne znaczenie osobowosci w aktywowaniu i realizacji

potencjatu jednostki w kontekscie srodowiska spoleczno-kulturowego. Sktonnos¢ do
(non)konformizmu wynika z uwarunkowan indywidualnych, lecz jest takze
wspotksztattowana przez cele danej epoki, priorytety edukacyjne oraz samg jednostke, ktora
dazy do samorealizacji (Kozielecki, 2001; Popek, 2001).

(Non)konformizm mozna klasyfikowa¢ w trzech odmianach: destrukcyjny,
konstruktywny oraz pozorny (Bernacka, 2017). Nonkonformizm destrukcyjny oznacza
niszczenie 1 dewaluacj¢ absolutnie wszystkiego dla zasady. Nonkonformizm pozorny
oznacza postawe 1 zachowanie jednostek wzbudzajace zainteresowanie spoteczne takie jak:
zszokowanie, prowokacja, skandalizujace spoleczne manifestacje 1 autoprezentacje,
ekshibicjonizm fizyczny, psychiczny, spoleczny oraz inne temu podobne. Pozornym

nonkonformista jest ten, u ktorego wysokie nasilenie nonkonformizmu zbiega si¢
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z dazeniem do wladzy 1 prestizu spotecznego, a nie z kierowaniem sobg 1 osiggnigciami
tworczymi — jak u nonkonformisty konstruktywnego (Bernacka, 2016).

Podsumowujac powyzsze rozwazania teoretyczne, nalezy zaznaczy¢, ze
przedstawione kwestie zwigzane z samooceng, neurotyzmem, inteligencjg emocjonalng oraz
(non)konformizmem byly przedmiotem badan empirycznych, w kontek$cie agresji

mtodziezy. Temu wlasnie zagadnieniu poswiecony jest kolejny punkt niniejszej pracy.

2.5 Przeglad badan nad uwarunkowaniami agresji

Ponizej przedstawione badania nie dotycza wprost mtodziezy z OHP, gdyz takich nie
znaleziono. Mozliwo$¢ wykorzystania wynikow przedstawionych badan w zatozeniach
wlasnej pracy badawczej wynika z podobienstwa wieku rozwojowego mlodziezy. Wyniki
zaprezentowanych ponizej badan podkreslaja znaczenie samooceny w zrozumieniu
agresywnych zachowan wérod mlodziezy.

Donnellan, Trzesniewski, Robins, Moffitt, Caspi (2005) przeprowadzili seri¢ trzech
badan obejmujacych rézne populacje (mtodziez i studenci), w Stanach Zjednoczonych
1 Nowej Zelandii, stosujac analizy przekrojowe i longitudinalne. Wykorzystano miary
globalnej samooceny 1 miary agresji oparte na raportach wlasnych 1 ocenie
rodzicow/nauczycieli. Stwierdzono istotny zwigzek miedzy niskg samooceng a agresja.
Zwiazek utrzymywat si¢ w analizach przekrojowych 1 longitudinalnych oraz po kontroli
wielu zmiennych socjodemograficznych.

Golmaryami, Barry 1 in. (2010) przeprowadzili badanie ws$réd mtodziezy
w placowce resocjalizacyjnej. W badaniach wykorzystano miary agresji relacyjnej
1 fizycznej, miary narcyzmu i samooceny. Relacyjna agresja byla zwigzana z cechami
narcystycznymi; w niektorych konfiguracjach wysoka samoocena w polaczeniu z cechami
narcystycznymi wigzala si¢ z wiekszg agresja relacyjng. Kontekst osobowosci (narcyzm)
modyfikuje relacje samooceny z agresja, a wysoka samoocena nie zawsze jest ochronna.

Halmos (2012) przebadat 141 nastolatkow pochodzenia etnicznego, gtownie
kaukaskiego. Do pomiaru agresji wykorzystano Skale Konfliktu Rowiesniczego (PCS),
Z pozycjami oceniajagcymi zarowno agresj¢ jawna (fizyczng), jak i relacyjng. Do zbadania
samooceny wykorzystano Skale Samooceny Rosenberga (SES). Badanie wykazato istotny
zwigzek migdzy samooceng a proaktywnymi formami agresji, wskazujac, ze wyzszy poziom
proaktywnej agresji jest powigzany z nizszg samooceng u nastolatkow. W szczego6lnosci

proaktywna agresja relacyjna zostala zidentyfikowana jako znaczacy predyktor niskiej
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samooceny, chociaz zwigzek ten zmniejszyt si¢, gdy kontrolowano jawng agresje. Natomiast
agresja reaktywna nie wykazywala istotnej korelacji z samoocena, co sugeruje, ze rodzaj
agresji ma znaczenie dla zrozumienia jej zwigzku z samooceng. Badania podkreslaja, ze
jawna agresja jest §cislej zwigzana z samooceng niz agresja relacyjna.

Kamal i Kumar (2015) przeprowadzili badanie 478 uczniéw w okresie dojrzewania
z miasta Bangalore w Indiach. Zastosowano Skale Samooceny Rosenberga oraz Skale
Agresji Mathura 1 Bhatnagara. Badanie wykazalo znaczaca ujemng korelacje migdzy
samooceng a agresjg wsrod dorastajacych uczniow, wskazujac, ze nizsza samoocena wigze
si¢ Z wWyzszym poziomem agresji.

Morsunbul (2015) przeprowadzil badania wsroéd z 240 nastolatkow (ucznidw szkot
$rednich) 1 244 mtodych dorostych (studentéw) w Turcji. Do zebrania danych uzyto
Kwestionariusza Agresji Bussa-Perry'ego, Skali Wymiarow Rozwoju Tozsamosci, Skali
Samooceny Rosenberga i Skali Niskiej Samokontroli. Badanie wykazato, ze poziomy agresji
réznig si¢ znacznie migdzy nastolatkami a mlodymi dorostymi, przy czym nastolatki
wykazujg wyzszg agresje niz mtodzi dorosli. W szczegdlnos$ci, niska samokontrola zostata
zidentyfikowana jako najsilniejszy predyktor agresji. Eksploracja dogtebna i eksploracja
ruminacyjna byly powigzane ze zwigkszong agresja, wskazujac, ze osoby, ktore angazujg si¢
w tego typu eksploracje tozsamos$ci, mogg by¢ bardziej podatne na agresywne zachowania.
WyzZsza samoocena wigzala si¢ z nizszym poziomem agresji, co sugeruje, ze osoby, ktore
czuja si¢ lepiej same ze soba, rzadziej przejawiajg agresywne zachowania.

Kruczek 1 Grzankowska (2017) przeprowadzily badania w grupie 221 o0s6b
w wieku 15-18 lat. Zastosowano polska adaptacje Inwentarza Samooceny Coopersmitha
(CSEI) autorstwa Juczynskiego i Oginskiej-Bulik oraz Skali Ekspresji Gniewu (SEG)
Juczynskiego oraz ankiet¢ wilasng. Analiza wykazala, ze mlodziez, ktéra miata nizsza
samooceng w perspektywie ,,Ja szkolne”, czg$ciej kierowata swoj gniew do wewnatrz, byta
w stanie skuteczniej go kontrolowac lub thumi¢. Z drugiej strony, osoby z wyzszg samooceng
w perspektywie ,,Ja szkolne” 1 ogodlnie wyzszym poziomem swojej samooceny czescie]
kierowatly swoj gniew na zewnatrz, zarowno w sposob posredni, jak i bezposredni. Mtodziez
0 wyzszej samoocenie jest bardziej sklonna do okazywania gniewu, a osoby o nizszej
czesciej thumig ten rodzaj emocji 1 lepiej je kontroluja.

Descartes, Ramesar 1 Mills (2018) w St. Augustine w Trinidadzie przebadali 170
uczniow szkot podstawowych. Zastosowano Kulturowo Neutralng Skale Poczucia Wiasnej
Wartosci (CFSEI) oraz Skale Agresji Bezposredniej i Posredniej (DIAS). Badanie miato na

celu sprawdzenie zwigzku migdzy samooceng a agresja u dzieci 1 mtodziezy, wskazujac, ze
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samoocena moze by¢ istotnym predyktorem zachowan agresywnych. Wyniki moga
sugerowac, ze dzieci i mlodziez z nizsza samooceng sa bardziej sklonne do przejawiania
agresywnych zachowan.

Koijam (2019) zbadat 300 studentéw z uczelni w Manipur w Indiach. Do pomiaru
poczucia wilasnej wartosci i agresji wykorzystano Skale Samooceny Rosenberga oraz
Kwestionariusz Agresji Bussa 1 Perry'ego. Wyniki badania pokazuja, ze w podskalach
agresji, to agresja fizyczna i wrogo$¢ mialy ujemny zwigzek z samooceng. Natomiast
podskale takie jak agresja stowna i gniew nie wykazywaty korelacji z poczuciem wtasnej
wartos$ci. Natomiast catkowity wynik agresji wykazywal istotng ujemng korelacje
z poczuciem wiasnej wartosci.

Hu, Cai, Wang, Gan 1 He (2023) przebadali 680 nastolatkéw ze szkoty $redniej
w Chinach. Do zebrania danych wykorzystano cztery kwestionariusze: Skala Samooceny
(SES), Skala Samoopisowej Zazdrosci (SJS), Skala Samokontroli (SCS), Kwestionariusz
Agresji Buss-Perry (AQ). Badanie wykazato, ze samoocena nastolatkow negatywnie
prognozuje zachowania agresywne. Oznacza to, Zze wyZsza samoocena wigze si¢ Z nizszym
poziomem agresji wérodd nastolatkdw. Zazdro$¢ i samokontrola zostaty zidentyfikowane
jako istotne mediatory w zwigzku miedzy samooceng a agresywnym zachowaniem.
W szczegolnosci, niska samoocena moze prowadzi¢ do zwigkszonej zazdrosci, co z kolei
moze skutkowaé bardziej agresywnym zachowaniem.

Aslaniin. (2025) przebadali ucznidow szkot podstawowych we wezesnej adolescencji
w Turcji w zakresie samooceny, wiktymizacji, agresji fizycznej. Wyniki badan pokazuja, ze
niska samoocena byla zwigzana z  wyzszym ryzykiem bycia  ofiara,
a bycie ofiarg posredniczylo w relacji miedzy niska samooceng a zwigckszeniem agresji
fizycznej (cykl ofiara-sprawca). Wiktymizacja za§ moze dziala¢ jako mediator w relacji
samoocena-agresja.

Neurotycznos$¢ lub neurotyzm, w zaleznosci od podejscia teoretycznego, taczy po
pierwsze to, ze s3 to cechy osobowosci ktore bywaja silnym sterownikiem emocji, poznania
1 zachowania czlowieka, a po drugie istotg ich jest emocjonalny niepokdj 1 podatno$¢ na
emocje negatywne. Kolejne wyniki badan ukazuja znaczenie neurotyzmu jako
osobowosciowe] predyspozycji do silnego reagowania emocjonalnego, ktora sprzyja
reakcjom agresywnym u mtodziezy.

Walecka — Matyja (2009) przeprowadzita badania wsrdd 314 mlodych dorostych
studentow. Do zebrania wynikow zastosowata kwestionariusz NEO-FFI oraz Skalg

Ustosunkowan Interpersonalnych (SUI). Wyniki wskazaty, ze neurotyczno$¢ byta istotnym
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predyktorem nasilenia agresji, przy czym najwigksze znaczenie miata w grupach osob
wychowanych w rodzinach o niskim wsparciu emocjonalnym. W takich rodzinach
neurotyczni uczestnicy przejawiali wiecej agresji bezposredniej. Znaczenie badan sugeruje
interakcje cech osobowosci z czynnikami Srodowiskowymi, i cho¢ neurotycznos$¢ sama
w sobie zwicksza ryzyko agresji, ale srodowisko rodzinne moze to ryzyko dodatkowo
potegowac.

Sosnowska (2011) przebadata 150 gimnazjalistow. Do badan uzyto kwestionariusz
NEO-PI-R oraz Kwestionariusz Bussa-Durkee. Wyniki z badan wskazujg, ze uczniowie
z wysoka neurotycznosciag mieli znaczaco wyzsze wyniki w skalach gniewu
i impulsywnosci. Korelacja byla szczegoélnie silna dla zachowan agresji reaktywnej
wywolywanej frustracja.

Jones, Miller i Lynam (2011) dokonali metaanalizy badan taczacych cechy Wielkiej
Piatki (FFM) z zachowaniami antyspotecznymi i agresja. Metaanaliza wykazala, ze sposrod
wymiarow FFM neurotyczno$é, niska ugodowos$¢ i niska sumiennos¢ sa najkonsekwentniej
powigzane z agresja i zachowaniami antyspotecznymi. Agresja emocjonalna silniej laczyta
si¢ z neurotyczno$cig niz agresja instrumentalna. Wyniki sugeruja, ze neurotyczno$¢
w polaczeniu z cechami antyspotecznymi (antagonizm) tworzg znaczace ryzyko dla
agresywnego zachowania.

Egan i Lewis (2011) zbadali 159 os6b uzywajac Kwestionariusza Agresywnosci
Bussa-Perego, NEO-FFI oraz NPI. Wyniki wykazaly, Ze neurotyczno$¢ byla istotnym
predyktorem agresji emocjonalnej. Neurotyczno$¢ 1 ugodowos$¢ roéznicujg ekspresje agresji
afektywnej 1 narcystyczne;j.

Zhaojun i1 Yanling (2013) przeprowadzili badanie przekrojowe, w ktdorym przy
pomocy kwestionariuszy oceniono samoocen¢, neurotycznos¢ i agresywne emocje u 1085
chinskich nastolatkow. Stwierdzono, Ze neurotyczno$¢ odgrywa role mediacyjna,
w odniesieniu do relacji miedzy samooceng a emocjami agresywnymi, zwlaszcza
moderujaca role neurotycznosci u mezczyzn. Niskie lub wysokie poziomy neurotycznosci
byly zwigzane z odpowiednio niskimi lub wysokimi poziomami emocji agresywnych,
niezaleznie od poziomow samooceny.

Teng 1 Liu (2013) zbadali 1085 chinskich nastolatkoéw przy uzyciu Skali Samooceny
Rosenberga, NEO-PI-R jako miary neurotycznosci i emocjonalnej sktonnosci do agres;ji.
Okazato si¢, ze samoocena byla ujemnie zwigzana z emocjonalng agresja; osoby z niska
samooceng czgsciej miaty wysoki poziom neurotycznosci, co z kolei zwigkszato sktonnosé

do emocjonalnej agres;ji.
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Nowakowski (2021) przebadal 60 nieletnich w wieku 16-19 lat z potudniowo-
wschodniej Polski. W badaniach wykorzystano Triarchiczng Miare Psychopatii (TriPM-
41), Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny (MSEI), Kwestionariusz Impulsywnosci
(IVE) oraz Kwestionariusz Agresywnosci Mtodziezy-Reaktywnos¢ Emocjonalna (KAM-RE
2). Wyniki badan wskazuja, ze Impulsywno$¢ (cze¢$¢ neurotycznos$ci) oraz niska samoocena
byly silnie powigzane z agresj3.

Dam, Hjordt, 1 in. (2021) przebadali 259 me¢zczyzn (zdrowi nie-przestepcy, osoby
z niska agresja 1 39 wigznidw z przemocowymi przestepstwami). Zastosowano
kwestionariusz NEO-PI-R oraz Kwestionariusz Agresywnosci Buss-Perry (BPAQ). Wyniki
pokazaty silng dodatnig zalezno$¢ migedzy neurotycznoscia a catkowitym nasileniem agresji.
Rownoczesnie niska ugodowos$¢ 1 niska sumienno$¢ byly silnymi ujemnymi predyktorami
agresywno$ci. Analizy na poziomie podsktadnikow wykazaly, ze komponenty
neurotycznosci takie jak: agresywna wrogos¢, impulsywnosc¢ 1 depresyjnos¢ zwigzane byly
z wyzszymi wynikami w podskalach gniewu i wrogosci. Badanie obejmuje szerokie
spektrum nasilenia agresji (od niskiej do skrajnie przestepczej), co daje mocniejsze dowody
na zwigzek neurotycznosci z agresja niz wiele badan studenckich.

Dong, Liu, Jiang 1 Wei (2022) przeprowadzili badania wsrod uczniow klas 4 szkoty
podstawowej do klasy 3 szkoly $redniej ze Shanxian, prowincji Shandong. facznie
przebadano1478 dzieci 1 milodziezy. Zastosowano w diagnozie NEO-FFI, podskale
wrazliwosci interpersonalnej, Skale Doswiadczania Przemocy Szkolnej, Skale Agresji
Bussa-Perry'ego. Ustalono, ze neurotycznos$¢ jest zwigzana z zachowaniami agresywnymi
wsrdd dzieci. Badania wskazuja, ze dzieci o wysokim poziomie neurotycznosci sg bardziej
podatne na wyzsze poziomy wrazliwosci interpersonalnej, co moze przyczyni¢ si¢ do ich
zachowan agresywnych.

Duc Tin Lel, Son Van Huynh i in. (2023) przebadali 3003 wietnamskich
nastolatkow. Badania przeprowadzono za pomoca Kwestionariusza Osobowosci Eysencka -
wersja skrocona (EPQ-BV) oraz Wietnamskiej Skali Agresji (VAS). Wyniki sugeruja istotng
interakcje migdzy cechami osobowosci, w szczegolnosci ekstrawersja i neurotycznoscia,
a agresja fizyczna, agresja werbalng i gniewem. Uczniowie o wyzszym nasileniu
powyzszych cech osobowosci mieli wyzszy poziom agresji werbalnej 1 nizszy poziom
agresji fizycznej 1 gniewu. Analiza statystyczna ujawnita dodatnig 1 statystycznie istotng
korelacje posrednia migdzy cechami osobowosci a agresywnym zachowaniem fizycznym,

przy czym gniew byl mediatorem. Podobnie stwierdzono dodatnig i statystycznie istotng
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korelacje posrednig migdzy cechami osobowosci a agresywnym zachowaniem werbalnym
poprzez gniew.

Quan, Gou, Gao i Yu (2024) przebadali 942 studentéw w wieku 17-24 lat z Chin. Do
badania wykorzystano skale neurotycznosci, agresji spolecznej, depresji, wsparcia
spotecznego. Wyniki wskazaty, ze neurotyczno$¢ dodatnio prognozowata agresj¢ spoleczng
a zwigzek byl mediowany przez objawy depresji. Wsparcie spoteczne moderowalo ten
mechanizm, czyli im bylo stabsze wsparcie, tym silniejszy efekt. Neurotyzm zwigksza
agresj¢ posrednio przez depresje, a wysoka percepcja wsparcia, ostabia ten efekt.

Podsumowujac powyzsza prezentacje badan mozna stwierdzi¢, ze samoocena oraz
neurotyczno$¢ maja empirycznie uprawomocniong pozycje jako indywidualne czynniki
podmiotowe wystepujace w pierwszym etapie modelu GAM.

Kolejnym istotnym zasobem, w konteks$cie problematyki agresji, jest inteligencja
emocjonalna. Ponizszy przeglad dotyczy badan sprawdzajacych zwigzek migdzy
inteligencja emocjonalng a agresywnoscig u mtodziezy.

Piotrowski, Gulla 1 Jaskutowski (2011) poréwnali 54 nieletnich, wobec ktorych
orzeczono nadzoér kuratorski z 52 dorostymi przestgpcami-recydywistami osadzonym
w zaktadzie karnym pod wzgledem inteligencji emocjonalnej oraz z 30 dorostymi
sprawcami kradziezy, przebywajacymi w areszcie §ledczym. W badaniach zastosowano
Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej INTE. Wyniki wskazuja, Zze badane trzy grupy nie
r6znig si¢ od siebie w nasileniu inteligencji emocjonalnej, ktora jest przecigtna.

Lewicka-Zelent 1 Huczuk (2016) przeprowadzity badania wsrod 197 o0sob,
z ktorych celowo wybrano 90 ucznidow, chcac w ten sposdéb wyodrebnic trzy grupy: 1. osoby,
ktore stosuja agresj¢, ale jej nie doswiadczaja (agresorzy); 2. osoby, ktére dos§wiadczaja
agresji, ale jej nie stosujg (ofiary); 3. osoby, ktére zardwno stosuja, jak i do§wiadczajg agresji
(agresywne ofiary). W badaniu wykorzystano metod¢ sondazu diagnostycznego. Do
wyodrebnienia pordwnywanych grup miodziezy zastosowano Skalg A i Skale O. Natomiast
do okreslenia poziomu empatii badanych osob Indeks Reaktywnosci Interpersonalnej.
Okazalo si¢, ze "wysokim wynikom w skali empatycznego reagowania w sytuacjach
trudnych towarzysza niskie wyniki w skali stosowania agresji fizycznej. Osoby empatyczne
przejawiaja niski poziom agresji 1 cze$ciej zachowuja si¢ w sposob prospoleczny. Sg bardziej
zyczliwe wzgledem innych 1 czegsciej respektujg normy spoteczne w porownaniu z osobami
mniej empatycznymi” (Lewicka-Zelent, Huczuk, 2016, s. 129).

Wiecek-Duranska (2018) przeprowadzita badania w grupie 600 uczniow szkot
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ponadgimnazjalnych. Do zbierania danych empirycznych wykorzystano kwestionariusz
samoopisowy Daphne III oraz do pomiaru impulsywnosci (IVE), inteligencji emocjonalnej
(INTE), ekspresji gniewu (SEG), samokontroli (SSS), temperamentu i charakteru (TCI) oraz
funkcjonowania rodziny (SOR). W wywiadzie ustrukturalizowanym natomiast
wykorzystano Matly Miedzynarodowy Kwestionariusz Neuropsychiatryczny Mini-Kid.
Szczegotowe analizy wskazuja, ze uczniowie, ktorzy popehili czyny o charakterze
agresywnym, cechowali si¢ wysoka impulsywnoscig, umiarkowanie wysoka sktonnoscig do
ryzyka oraz niskim poziomem empatii, deficytami w poziomie inteligencji emocjonalnej
oraz samokontroli. Ponadto gniew najcze$ciej kierowany byt u badanych oséb agresywnych
na zewnatrz. ,,Gniew skierowany na zewnatrz w wigkszym stopniu jest zwigzany
z widocznymi przejawami agresji fizycznej, a gniew skierowany do wewnatrz
z thumieniem 1 kontrolg emocji gniewu. Przyjmuje si¢, ze im jednostka przejawia wigksza
tendencj¢ do zachowan agresywnych eksponowanych na zewnatrz, tym mniejsza jest u niej
sita thtumienia i kontroli emocji gniewu” (Wigcek-Duranska, 2018, s. 130).

Vega, Cabello, Megias-Robles, Gomez-Leal i Fernandez-Berrocal (2021) dokonali
metaanalizy literatury dotyczacej zwigzku miedzy inteligencja emocjonalng u nastolatkow
a zachowaniem agresywnym. Badanie wykazato ze wyzsza inteligencja emocjonalna jest
zwigzana z nizszym poziomem agresji. Systematyczny przeglad 1 metaanaliza zapewnity
wiarygodne oszacowanie tego zwigzku, wzmacniajac koncepcje, ze inteligencja
emocjonalna shuzy jako czynnik ochronny przed agresywnymi zachowaniami
w tej grupie wiekowe;.

Estevez-Casellas 1 in. (2021) przeanalizowali probe 254 hiszpanskich nastolatkow za
pomoca kwestionariusza inteligencji emocjonalnej Bar On (ICE:NA) oraz kwestionariusza
przemocy stosowanej, postrzeganej i do§wiadczanej przez nastolatkow (VERA). Wyniki
badan wykazaly, Ze istnieje istotna i odwrotna zalezno$¢ migdzy wymiarami inteligencji
emocjonalnej a przemocag stosowang przez nastolatkow w zwigzkach partnerskich oraz
pozytywna i istotna zalezno$¢ miedzy inteligencjg emocjonalng a postrzeganiem zachowan
agresywnych.

Yusoff i in. (2023) przebadali tacznie 403 malezyjskich adolescentow.
W badaniu wykorzystano Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej Schutte (SSEIT) oraz
Kwestionariusz Agresji Bussa-Perry’ego. W niniejszym badaniu stwierdzono, ze istnieje
istotny zwigzek migdzy inteligencja emocjonalng a agresywnos$ciag wsrdd respondentow,
ktéry byl dodatnio skorelowany. Wymiar motywowania negatywnych emocji byl

najwyzszym wymiarem zwigzanym z agresja.
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Reji 1 in. (2023) dokonali metaanalizy literatury. Dane uwzglednione w badaniu
pochodza z artykutéw naukowych opublikowanych w latach 2000-2022 w réznych
czasopismach. Wyniki te wskazuja, ze poziom wrogosci danej osoby jest negatywnie
skorelowany z jej zdolnoscig do oceny. Zaleznos$¢ ta utrzymuje si¢ niezaleznie od réoznych
czynnikow, w tym kultur, form przemocy oraz pomiaréw inteligencji emocjonalnej
przeprowadzanych w réznym wieku. W artykule podkreslono, ze kilka badan wskazuje na
wiekszg sktonnos¢ do agresywnych zachowan u mtodych oséb posiadajgcych podwyzszong
inteligencj¢ emocjonalng.

Gomez-Leal i in. (2024) przebadali 608 hiszpanskich uczniéw. Uczniowie wypetnili
Skale Ukrytych Teorii Emocji, Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej dla Nastolatkow
Fundacji Botin oraz Kwestionariusz Agresji Bussa-Perry'ego. Wyniki dowodza, ze osoby
posiadajace narastajace ukryte teorie emocji wykazuja tendencje do przejawiania nizszego
poziomu agresji 1 wyzszego poziomu inteligencji emocjonalnej. Inteligencja emocjonalna
posredniczy w zwigzku migdzy ukrytymi teoriami emocji a zachowaniami agresywnymi.
Ponadto zwigzek migdzy ukrytymi teoriami emocji a inteligencja emocjonalng 1 agresja jest
moderowany przez plec.

Antikaningsih 1 Sarajar (2025) przeprowadzili badania wsréd Indonezyjskich
adolescentéw. W badaniu wzigto udzial 171 nastolatkow w wieku 13-22 lat. Zbieranie
danych odbyto si¢ za pomoca Skali Regulacji Emocjonalnej 1 Zachowan Agresywnych
administrowanych za posrednictwem platform internetowych. Wyniki ujawnily istotna,
odwrotng zalezno$¢ migdzy regulacjg emocjonalng a agresja, przy czym wyzsza regulacja
emocjonalna korelowata z nizszym poziomem agresji.

(Non)konformizm jest konstruktem réznie ujmowanym badawczo stad ponizszy
przeglad opiera si¢ na dostgpnych badaniach ujmujacych go jednak w wigkszo$ci
w plaszczyznie zachowan spotecznych i w perspektywie rozwoju spotecznego mtodziezy.

Crane-Ross 1 in. (1998) przebadali grupg¢ nastolatkow, ktérzy angazowali si¢
zarbwno w agresywne zachowanie, jak 1 konwencjonalne naruszenia zasad szkolnych. Do
badan wykorzystano samoocen¢ i nominacje rowiesnicze. Wyniki wskazaty, ze agresywne
1 konwencjonalne zachowania naruszajace zasady byly przewidywane przez przekonania
o zasadnos$ci agresywnego 1 konwencjonalnego zachowania; warto$ci przypisywane
oczekiwanym wynikom tych czynow, takie jak negatywne samooceny, dezaprobata
réwiesnicza i namacalne nagrody oraz przekonania o wplywie tych czynéow na innych.
Uczniowie plci meskiej czedciej dopuszczali sie¢ aktéw agresji 1 lamania zasad

konwencjonalnych, a ich przekonania 1 warto$ci bardziej sprzyjaly zachowaniom
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agresywnym 1 naruszajagcym zasady konwencjonalne. Jednak réznice migdzy piciami
w przekonaniach i warto$ciach byly wicksze w przypadku aktow agresji niz w przypadku
aktow konwencjonalnych.

Steinberg 1 Monahan (2007) w USA zebrali cztery duze proby (tacznie okoto 3600
osob, 10-30 lat; przekrojowo i podtuznie). Wykorzystali (RPIQ) do oceny oporu wobec
presji rowiesniczej. Pokazali, ze migdzy 14. a 18. rokiem Zzycia opor wobec presji liniowo
rosnie, a w mlodszej adolescencji jest nizszy. Okres zwigkszonej podatnosci na wptyw grupy
idzie w parze z wigkszym prawdopodobienstwem zachowan problemowych, w tym agresji,
gdyz presja rowiesnicza sprzyja przemocy.

Grosbras i Paus (2007) zbadali 35 mtodych ludzi Skalg Odpornosci na Presje
Rowiesniczg (RPI) w Kanadzie 1 Wielkiej Brytanii. Badania ukazaty wzrost zdolnosci
sprzeciwiania si¢ presji wraz z wiekiem.

Sumter, Bokhorst, Steinberg i Westenberg (2009) w Holandii przebadali nastolatkow
w wieku 10-18 lat stosujac Skale Odpornosci na Presje Rowiesniczg (RPI). Wykazali, ze
0golny opor wobec wplywu rowiesnikow zwieksza si¢ w trakcie adolescencji, z réznicami
plciowymi w polowie okresu. Posrednio oznacza to, ze w Srodkowej adolescencji nizszy
opor moze sprzyjac uleganiu normom promujacym agresje.

Pfeifer 1 in. (2011) w USA potaczyli Funkcjonalne Obrazowanie Rezonansu
Magnetycznego (fMRI) z pomiarem Skali Odpornosci na Presje Rowiesniczg (RPI)
u 38 mtodych ludzi w wieku 10-13 lat. Wykazali, ze wyzsze odpowiedzi prazkowia na
emocje s3 powigzane z wigkszym oporem wobec presji 1 mniejszym ryzykiem zachowan
niebezpiecznych. Osoby z wysoka odpornoscig na presje rowiesniczg wykazywaly silniejsza
1 bardziej skoordynowang aktywno$¢ w obszarach mézgu zwigzanych z percepcja akcji
1 podejmowaniem decyzji podczas obserwacji zlo$ci wyrazonej w ruchach rak 1 wyrazach
twarzy. U oséb z wysoka odpornosciag na presje rowiesnicza zaobserwowano wyzsza
aktywno$¢ w korze przedczolowej, obszarze odpowiedzialnym za podejmowanie decyz;ji
1 hamowanie niepozadanych zachowan.

Moreno Ruiz i in. (2012) przebadali 1319 nastolatkow w wieku od 11 do 16 lat.
Pomiary przeprowadzono za pomocg skali (non)konformistycznej reputacji spotecznej oraz
skali zachowan przemocy instrumentalnej. Stwierdzono, ze reputacja spoleczna
(non)konformistyczna — idealna i postrzegana, byla powigzana z reputacjg spoteczng
(non)konformistyczna.

Albert, Chein i Steinberg (2013) podsumowujac przeglad badan amerykanskich,

stwierdzili, ze mtodziez cechuje nizszy opor wobec presji niz dorostych, a akty przestepcze
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1 agresywne s3 czeSciej popelniane w grupie rowiesniczej, co wzmacnia znaczenie
(non)konformizmu rozumianego jako opor wobec grupy w ograniczaniu agresji.

Toomey, Card, Casper i Russell (2014) w szkolnej probie nastolatkow w USA
analizowali niezgodnos$¢ z normami ptciowymi, wiktymizacj¢ i agresj¢ rowiesniczg. Wyniki
wskazaty, ze (non)konformizm wobec norm plci wigze si¢ z wigksza wiktymizacjg i wyzsza
agresja rowiesnicza (czesciowo poprzez doswiadczenia ofiary), pokazujac jak odstepstwo
od norm grupowych moze uruchamiac spiral¢ agresji.

Polskie badania Dotega (2015) dotyczace 40 gimnazjalistow Skalg Reaktancji
Psychologicznej (SRP) 1 Kwestionariuszem Motywacji Zadaniowej (KMZ) wykazaly, ze
w okresie dorastania reaktancja wyraznie si¢ ujawnia. Ograniczanie swobody moze
prowokowac¢ negatywne, oporne reakcje, ktore w niekorzystnym klimacie klasy/rodziny
moga eskalowaé w kierunku agresji.

Farrell i in. (2017) w potudniowo-wschodnich stanach USA przebadali 1787
uczniow szkot $rednich. Zastosowali pomiar wplywow réwiesniczych oraz agres;ji.
Wykazali, Zze presja rowiesnicza na bojki posredniczy miedzy zachowaniami kolegow
a agresja badanych, natomiast prosocjalno$¢ przyjaciot buforuje ten efekt sugerujac, ze
(non)konformistyczny opor wobec presji grupy moze chroni¢ przed agresja.

Schoorl 1 in. (2017) w Holandii zbadali chtopcéw z rozpoznaniem zaburzenia
opozycyjno-buntowniczego (ODD) oraz zaburzeniami zachowania (CD). Wzi¢to w nim
udziat 64 chtopcow w wieku od 8 do 12 lat, ktdrzy zostali ocenieni pod katem reakcji na
stres oraz poziomu agresji w ciggu roku, z ocenami przeprowadzonymi przed interwencja
oraz po 6 1 12 miesigcach. Chtopcy z ODD/CD, ktorzy wykazywali stabszg reakcje na stres
oraz wolniejsze tempo powrotu do normy mieli wigksze trudno$ci w redukcji agresji w ciggu
roku. Chtopcy z ODD/CD, ktérzy nie reagowali silnie na stres i nie odzyskiwali szybko
réwnowagi, mieli gorsze prognozy w zakresie agresji w krotkim i dtugim okresie.

Bernacka (2017) zaprezentowata 1 zweryfikowata wiasnosci psychometryczne
KANH IIT zawierajacego skale konformizm-(non)konformizm. Cho¢ praca nie badata
agresji ~ bezposrednio,  narzedzie  umozliwia  roéznicowanie  konstruktywnego
(non)konformizmu od (non)konformizmu pozornego ukierunkowujacego badanych na
zachowania buntownicze, prowokacyjne czy agresywne.

Badanymi bylo 151 uczniow szkét srednich w Cirebon. Do zbierania danych
poshuzyt kwestionariusz konformizmu oraz skala agresywno$ci. Wyniki analizy danych
wykazaly, zZe istnieje bardzo istotny dodatni zwigzek migdzy konformizmem

a agresywnoscig. Wyniki tego badania wskazuja, ze wklad konformizmu w agresywnos$¢
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wynosi 34,7%, co wskazuje na bardzo istotny zwigzek migdzy zmienng konformizmu
a agresywnoscia nastolatkow (Nurudin, 2021). Badania wskazuja, ze wyzszy poziom
zgodnos$ci moze prowadzi¢ do zwigkszone] agresywnosci, poniewaz jednostki moga
dostosowywac swoje zachowania do norm grupowych, szczegolnie w konkurencyjnych lub
wrogich srodowiskach.

Nobakht i in. (2024) w badaniu podtuznym analizowali rozwdj objawéw ODD od
przedszkola do adolescencji. Ustalili, ze nasilenie ODD wigze si¢ z wigksza liczbg
problemoéw behawioralnych, w tym agresji oraz, ze w okresie dorastania objawy ODD moga
sprzega¢ si¢ z przemocag w rodzinie. To wskazuje, ze (non)konformizm w formie
buntowniczej/opozycyjnej zwigksza ryzyko agres;ji.

Przeprowadzona kwerenda zrodlowa nie wykazata raportéw z badan obejmujacych
jednocze$nie  zagadnienie = samooceny, neurotyzmu, inteligencji  emocjonalnej
i (non)konformizmu a agresywnosci mlodziezy. Powyzszy przeglad wskazuje, ze
zagadnienie zalezno$ci wskazanych zmiennych indywidualnych z agresja byto przedmiotem
analiz badawczych, ale nie w polaczeniu razem, i nie w odniesieniu do mtodziezy z OHP.
Luke empiryczng postanowiono zatem wypelni¢ w niniejszej pracy. Poza tym postanowiono
sprawdzi¢ role Treningu Zastepowania Agresji w kontek$cie tych powyzszych

podmiotowych zmiennych. Kolejny rozdziat dotyczy zatem Treningu Zastgpowania Agresji.
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Rozdzial 3
TRENING ZASTEPOWANIA AGRESJI

3.1 Zalozenia Treningu Zastepowania Agresji i jego efekty

Trening Zastgpowania Agresji  (TZA) jest metodg, ktéra uwzglednia
wieloaspektowo$¢ agresji i podejmujaca proby minimalizowania tego zjawiska oraz
radzenia sobie z nim. Sktada si¢ z: treningu umiejetnosci spotecznych, treningu kontroli
ztosci 1 treningu wnioskowania moralnego. TZA zostat zaprojektowany 1 jest uzywany do
pracy z mlodzieza agresywna, ale moze by¢ takze stosowany jako forma edukacji, rozwoju
czy profilaktyki (Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj, Kwiatkowska, 2020).

Program Treningu Zastgpowania Agresji ART (z ang. Aggression Replacement
Training) zostat opracowany pod koniec lat 70 XX wieku przez Arnolda Goldsteina wraz
z zespotem w Instytucie Badan nad Agresja na Uniwersytecie w Syracuse w Stanach
Zjednoczonych (Morawska, Morawski, 2004; Morawska, Morawski, 2006a; Reddy,
Goldstein, 2001). Jego glownym celem jest modyfikacja zachowan osob wykazujacych
agresj¢. Poczatkowo skierowany byt wylacznie do pracy z mtodzieza, lecz z czasem zostat
dostosowany do potrzeb znacznie szerszego grona odbiorcow. Aktualnie moze by¢
stosowany zarowno w przedszkolach, szkotach podstawowych 1 S$rednich, jak
1 w placéwkach wychowawczych, poprawczych oraz oddzialach psychiatrycznych.
Kluczowg zaleta Treningu Zastgpowania Agresji jest jego uniwersalnos¢, umozliwiajaca
zastosowanie programu u osOb o réznym poziomie agresji oraz deficytach w sferze
spotecznej (Amendola, Oliver, 2010; Morawska, Morawski, 2006b; Reddy, Goldstein,
2001).

Program Treningu Zastgpowania Agresji zyskal popularno$¢ na calym S$wiecie,
w tym w Stanach Zjednoczonych, Kanadzie, wielu krajach Europy oraz Ameryki
Potudniowe;.

W Polsce poczatki metody ART datuje si¢ na rok 1996, kiedy to z inicjatywy Ewy
1 Jacka Morawskich z Instytutu Amity w Warszawie rozpoczeto jej wdrazanie w praktyce,
mimo poczatkowego sceptycyzmu. Okazato si¢, ze metoda ART nie wymagata
wprowadzania znacznych zmian przy adaptacji do polskich realiow (z uwagi na bliskos¢

kulturowa Europy 1 Standéw Zjednoczonych). Od 2001 roku Trening Zastgpowania Agresji
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zostat zaakceptowany 1 jest uzywany przez specjalistow oraz Srodowiska penitencjarne
(Wojcik, Drapata, Wigcek-Duranska, 2015).

W  Polsce zostal wprowadzony do Krajowego Programu Zapobiegania
Niedostosowaniu Spotecznemu i Przestepczosci Dzieci i Mlodziezy, zatwierdzonego przez
Radg¢ Ministrow w 2004 roku. Metoda ta znalazla takze zastosowanie w procesie readaptacji
mtodych os6b uzaleznionych od substancji psychoaktywnych (Morawska, Morawski,
2006b). W Polsce szkoleniami w zakresie programu ART zajmuja si¢ Stowarzyszenie
Katolicki Ruch Antynarkotyczny KARAN oraz Instytut Amity Trening Zastgpowania
Agresji.

Trening Zastgpowania Agresji integruje trzy aspekty: emocjonalny, poznawczy
1 behawioralny (Gas, 2006; Morawska, Morawski, 2016a). Pierwszym jest kontrola ztosci
czyli regulacja emoc;ji i1 autoinstrukcji (Feindler, 1986; Meichenbaum, 1977; Novaco, 1975,
1994). Drugim podejsciem jest rozwdj moralny poprzez ksztaltowanie empatii
i refleksji etycznej (Kohlberg, 1984; Gibbs, 2003). Trzeci aspekt to umiejetnosci
prospoteczne, czyli dostarczanie alternatywnych zachowan wobec agresji (Goldstein 1 in.,
1998/2004). Techniki pracy poznawczo-behawioralne stosowane w treningu opierajg si¢ na
teorii spotecznego uczenia si¢ Bandury, ktora podkresla znaczenie modelowania
1 ¢wiczenia odpowiednich zachowan oraz ich powtarzania 1 utrwalania, a takze
wzmacniania. Opierajac si¢ na teorii spotecznego uczenia si¢ Bandury, gléwnymi
przyczynami agresji sa deficyty w zakresie poznawczej kontroli impulsywnosci, brak
umiejetnosci stosowania alternatywnych rozwigzan oraz niedostatecznie rozwinigte
myslenie moralne (Morawska, Morawski, 2006a, 2006b).

Fundament modutu treningu kontroli gniewu stanowig teoretyczne podstawy
sformutowane przez Feindler 1 wspolpracownikow (Feindler, Ecton, 1986). Autorka
wskazywatla, ze sam gniew nie jest emocja negatywna, natomiast brak kompetencji
w zakresie jego regulacji moze prowadzi¢ do zachowan agresywnych, zwlaszcza
w sytuacjach frustracyjnych. Badania wykazaly, zZe osoby przejawiajace agresje
charakteryzujg si¢ tendencja do interpretowania sytuacji neutralnych lub dwuznacznych jako
wrogich oraz do reagowania impulsywnie (Feindler, Engel, 2011). Podstawe teoretyczna
modutu treningu kontroli gniewu stanowi tez teoria treningu autoinstrukcji Meichenbauma,
(1977) zaktadajaca, ze regulacja emoc;ji, jest w duzej mierze ukierunkowywana przez dialog
wewnetrzny tzw. autoinstrukcje eskalujace, ktore wzmacniaja intensywno$¢ reakcji
emocjonalnej. Natomiast autoinstrukcje hamujace zmniejszaja ryzyko agresji. Z kolei

Novaco (1975, 1994), przedstawil model reakcji ztosci, ktora obejmuje trzy podstawowe
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komponenty: fizjologiczny, poznawczy i behawioralny. Skuteczna praca nad zloscig
powinna obejmowaé wszystkie trzy obszary. Trzeci filar Treningu Zastgpowania Agresji
dotyczy rozwoju moralnego, sposobow rozwigzywania konfliktoéw spotecznych i opiera si¢
na teorii stadidw rozwoju moralnego Kohlberga (1984), zgodnie z ktérg jednostki
przechodza od poziomu przedkonwencjonalnego (opartego na unikaniu kary i egoistycznych
kalkulacjach), przez poziom konwencjonalny (oparty na postuszenstwie wobec norm
1 autorytetow), az do poziomu postkonwencjonalnego (opartego na uniwersalnych zasadach
moralnych). Gibbs (2003) rozwinat teori¢ Kohlberga, wprowadzajac pojecie luki moralne;,
ktorej istota nie polega wylacznie na op6znionym rozwoju moralnym, lecz rOwniez na braku
empatii i nieuwzglednianiu perspektywy innych ludzi. W zwigzku z tym w ART prowadzi
si¢ trening wnioskowania moralnego, polegajacy na analizie dylematéw moralnych,
dyskusji grupowej oraz poszukiwaniu konstruktywnych rozwigzan (Gas, 2006; Gibbs,
2003). W literaturze polskiej wskazuje si¢, ze trening moralny w TZA sprzyja internalizacji
norm spotecznych i rozwija zdolno$¢ przewidywania konsekwencji wiasnych dziatan dla
innych oso6b (Pospiszyl, 2008; Urban, 2005).

Trening Zastgpowania Agresji obejmuje trzy kluczowe moduty: trening umiej¢tnosci
spotecznych, trening kontroli zto$ci oraz trening wnioskowania moralnego. Kazdy z tych
moduléw peini okreslong funkcje w procesie zmiany zachowan 1 postaw uczestnikow.
Program jest stosowany zar6wno w pracy z milodzieza, jak i dorostymi, przy czym
szczegblne zastosowanie znajduje w kontekscie 0sob przejawiajacych problemy z kontrola
agresji, w tym mtodocianych przestepcoOw oraz 0sob z zaburzeniami zachowania, (Goldstein
11n., 2004). Program ten, ukierunkowany na wszechstronng interwencje¢, ma na celu zmiang
zachowan, emocji 1 sposobu myslenia uczestnikow (Amendola, Oliver, 2010; Goldstein
1 in., 2004; Morawska, Morawski, 2006c; Reddy, Goldstein, 2001). Jak wskazuje nazwa,
program koncentruje si¢ na nauce i praktykowaniu konstruktywnych zachowan oraz
podejmowaniu odpowiedzialnych decyzji (Morawska, Morawski, 2006a). Trening
Zastepowania Agresji moze by¢ realizowany w calosci, w formie pojedynczych modutow,
badZ w ramach indywidualnych interwencji.

Trenerzy Treningu Zastgpowania Agresji dysponuja metodyka pracy oparta na
zatozeniu, ze agresja jest zachowaniem wyuczonym, cho¢ jej przejawy behawioralne moga
by¢ ztozone (Glick, Gibbs, 2011). Dzieki psychoedukacyjnemu charakterowi metody
mozliwe jest jej wdrazanie w réznorodnych srodowiskach, bez koniecznos$ci stosowania
intensywnych dziatan psychoterapeutycznych. Taki model pozwala na zaangazowanie

mniejszej liczby specjalistow w proces interwencji.
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Zdaniem Morawskich, metoda ART w swojej trojmodulowej strukturze jest
wszechstronna, poniewaz uwzglednia zarowno behawioralne, emocjonalne, jak i poznawcze
deficyty w ludzkim zachowaniu (Morawska, Morawski, 2016a). Kazdy z tych obszarow jest
adresowany w ramach rdéznych czesci treningu. Kompetencje emocjonalne, takie jak
samokontrola, rozwijane sa podczas treningu kontroli ztosci. Kompetencje behawioralne,
takie jak zachowania prospoteczne, doskonalone sg w trakcie treningu umiej¢tnosci
spotecznych, natomiast kompetencje poznawcze, w tym umiejetnos¢ myslenia o innych, sa
rozwijane w treningu wnioskowania moralnego. Dodatkowo, Morawscy zauwazajg
(2016b), ze wspotczesne podejscie w psychologii i kryminologii charakteryzuje sie¢
pozytywistycznym nastawieniem, ktore koncentruje si¢ bardziej na identyfikacji czynnikow
chronigcych niz ryzyka. Zgodnie z tym zalozeniem, po zapewnieniu podstawowych potrzeb
wiezniéw, praktyka penitencjarna powinna skupiaé¢ si¢ na kompensacji modyfikowalnych
deficytow, ktore moga przyczynié si¢ do ograniczenia recydywy. Zdaniem Morawskich
(2016a), nie nalezy przesadnie inwestowaé w interwencje, ktore nie przyblizaja do tego celu.
Podejscie takie wymaga najpierw przeprowadzenia rzetelnej diagnozy, ktéra Wysocka
(2006) okresla jako diagnoze¢ pozytywna, koncentrujaca si¢ na mocnych stronach jednostki.
Identyfikacja zasobow podopiecznego, takich jak jego wartosci, przekonania, korzystne
postawy 1 zachowania, oraz ich wzmacnianie, pozwala na wplywanie na jego dalsze
funkcjonowanie w sposob konstruktywny (Wysocka, 2006).

W praktycznym zastosowaniu Treningu Zastgpowania Agresji diagnoza prowadzona
jest wieloaspektowo. Wykorzystuje si¢ migdzy innymi autodiagnoze poziomu uczenia si¢,
diagnoz¢ pobudzenia emocjonalnego (np. za pomoca indeksu zlos$ci) oraz poglebione
narzgdzia, takie jak kwestionariusz agresji Bussa i1 Perry’ego. Stosowane sa rowniez
kwestionariusze umiejetnosci prospotecznych oraz arkusze samoobserwacji, ktore dotycza
réznych sfer, w tym behawioralnej (zachowania agresywne) oraz interpersonalnej
(komunikaty atrakcyjne 1 awersyjne) (Morawska, Morawski, 2016b).

Diagnoza przeprowadzana zar6wno przed rozpoczgciem treningu, jak i po jego
zakonczeniu, dostarcza trenerom informacji o stanie wyjSciowym uczestnikOw oraz
poziomie realizacji celéw programu. Cho¢ bezposrednie wptywanie na Zrodta agresji jest
trudne, metoda ART z powodzeniem zastgpuje btedne przekonania sagdami opartymi na
faktach, a zachowania agresywne — dzialaniami prospolecznymi, szczegdlnie jesli przynosza
one korzysci sprawcy. Metoda nie skupia si¢ jednak na ksztattowaniu warto$ci moralnych
ani wpajaniu zasad, co pozostaje domeng interwencji psychoterapeutycznych, lecz na

zwigkszaniu $§wiadomos$ci moralnej uczestnikow. Przyjmuje si¢, ze rozwdj moralny
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uczestnikow moze przebiegac na réoznych poziomach — od egoistycznych po altruistyczne —
a celem jest zmniejszanie opdznien w tym zakresie. Jednym z kluczowych wyréznikéw
Treningu Zastgpowania Agresji jest rola treneréw, ktorzy nie pelnig funkcji
psychoterapeutéw, lecz mentorow czyli osob nadzorujacych poprawnos¢ wykonywanych
¢wiczen lub przygotowujacych do rywalizacji — oba te konteksty znajduja zastosowanie
w metodzie ART (Morawska, Morawski, 2016b).

Kolejng cechg odrdzniajacg Trening Zastgpowania Agresji od psychoterapii jest
sposOb oceny osiggni¢¢. Zamiast subiektywnej oceny, metoda opiera si¢ na pomiarze
postepow, co sprzyja samodzielnemu zdobywaniu osiggni¢¢. Pomiar, w przeciwienstwie do
oceny, ma charakter ciggly i jest dostgpny zaré6wno dla treneréw, jak i uczestnikow. Dzigki
temu uczestnicy moga na biezaco analizowaé swoje postepy 1 pracowa¢ nad obszarami
wymagajacymi poprawy, co stanowi dla nich zrédlo motywacji. Morawska podkresla, ze
trening przynosi korzysci, gdy umozliwia biezacy pomiar wynikéw. Podobnie jak w sporcie,
gdzie mierzy si¢ liczbe powtorzen, cigzar czy czas, w treningu umiejetnosci stosuje sie
punktowy pomiar, ktory pozwala §ledzi¢ postepy (Morawska, 2016b).

Metoda ART posiada istotny wymiar psychoedukacyjny, co podkreslaja Morawska
1 Morawski (2016a) w swojej pracy dotyczace] zastosowania treningu w grupach osob
marginalizowanych. Autorzy zwracaja uwage na zmian¢ podej$cia do uczestnika
z tradycyjnego modelu medycznego (pacjent), na behawioralny (uczestnik, osoba trenujaca).
Taka zmiana sprzyja budowaniu relacji mentorskich, ktoére koncentruja si¢ na wspdlnym
osigganiu zatozonych celéw. Dodatkowo trening umozliwia uczestnikom rozwdj
kompetencji kluczowych dla funkcjonowania w relacjach spolecznych, ktore nie zostalty
przyswojone lub w matlym tylko stopniu opanowane w procesie wychowawczym
(Morawska, Morawski, 2016a).

Trening Zastgpowania Agresji byl wielokrotnie oceniany pod katem skutecznosci
w réznych krajach (Morawski, 2005; Reddy, Goldstein, 2001; Washington State’s
Implementation Report, 2002). Badania przeprowadzone w ciggu ostatnich 30 lat pokazuja,
ze Trening Zastgpowania Agresji powoduje znaczacy wzrost konstruktywnych zachowan
spotecznych 1 rozumowania moralnego oraz spadek impulsywnosci i zachowan
antyspolecznych (Feindler, Weisner, 2005; Feindler i in., 2016; Goldstein, Glick, Gibbs,
1998).

Goldstein 1 Glick (1987) ocenili Trening Zastgpowania Agresji ART w zakltadzie
karnym o ograniczonym rygorze dla mtodziezy skazanej za przestgpstwa, takie jak

wlamanie, rozboj z bronig w reku, wykroczenia i rézne przestepstwa narkotykowe. Sposrod
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60 mtodych ludzi bioracych udzial w badaniu, 24 uczestniczylo w 10-tygodniowym
programie ART, ktory odbywat si¢ trzy razy w tygodniu. Druga grupa 24 uczestnikow
zostala przydzielona do grupy kontrolnej bez ART, z krotkg interwencja edukacyjng. Trzecia
grupa, sktadajaca si¢ z 12 mtodych ludzi, ktorzy nie otrzymywali ART ani krotkiej
interwencji edukacyjnej, zostala wlaczona jako grupa kontrolna. Analiza wykazala, ze
uczestnicy programu ART nabyli i przeniesli 4 z 10 umiejetnosci strumieniowania
umiejetnosci (ztozenie skargi, przygotowanie si¢ do trudnej rozmowy, radzenie sobie
z gniewem innej osoby 1 radzenie sobie z presja grupy) w pordwnaniu
z obiema grupami kontrolnymi (Goldstein, Glick, 1987). Istotne réznice stwierdzono
réwniez miedzy ART a obiema grupami kontrolnymi w zakresie liczby i intensywno$ci
zachowan impulsywnych. Nie zaobserwowano jednak roéznic miedzy grupami w zakresie
rozumowania moralnego. Wyzwaniem dla programéw prowadzonych w bezpiecznych
warunkach osrodka stacjonarnego jest to, ze efekty leczenia moga nie by¢ utrzymane, gdy
uczestnik powrdci do naturalnego $rodowiska, ktore wyzwala i wzmacnia zachowania
antyspoteczne (Goldstein, Nensen, Daleflod, Kalt, 2004).

Coleman, Pfeiffer, Oakland (1992) w osrodku catodobowym w Teksasie (USA)
zrandomizowali 39 adolescentow (13-18 lat; 29 chlopcow, 10 dziewczat) do ART lub
kontroli. Wykorzystano m.in. Direct Situations Test, ART Checklist, Sociomoral Reflections
Measure, Self-Control Rating Scale i raporty incydentow. Efekt bezposredni dotyczyt
glownie wiedzy o umiej¢tnosciach spotecznych, jednak nie uzyskano jednoznacznych réznic
w zachowaniach.

Nugent, Bruley 1 Allen (1998, 1999) przeanalizowali wdrozenie ART w schronisku
dla 522 nieletnich o srednim wieku 14,9 lat (projekt quasi-eksperymentalny bez klasycznej
grupy kontrolnej). Wskaznikiem efektu byly dzienne rejestry incydentéw antyspotecznych.
Po wdrozeniu ART spadla czgstos$¢ 1 tempo incydentdéw, a efekt utrzymywal si¢ zarowno
u chlopcow, jak 1 dziewczat. Wyniki wspieraja realny wplyw ART na zachowanie
w $rodowisku instytucjonalnym o duzej rotacji.

Godawa 1 Niemiec (2009) opisuja zastosowanie Treningu Zastgpowania Agresji
w pracy z dzie¢mi i mlodzieza w Polsce. Autorzy raportuja poprawe funkcjonowania
spotecznego 1 kontroli ztosci po cyklach TZA.

Badania Nugent 1 Ely (2010) wykazaty skutecznos¢ ART w zmniejszaniu zachowan
aspotecznych wérod nastolatkow przebywajacych krotkoterminowo w schronisku.

W badaniu przeanalizowano dane szeregow czasowych w ciggu 519 dni

1 stwierdzono znaczgce okresowosci zachowan aspotecznych. Warto zauwazy¢, ze 154-
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130-dniowe cykle zachowan aspotecznych catkowicie ustaty wraz z rozpoczeciem programu
ART. ART moze by¢ cenng interwencja w fagodzeniu zachowan aspolecznych u mtodziezy.

Gundersen i1 Svartdal (2010) w Norwegii przeprowadzili randomizacj¢ 145 uczniow
szkot podstawowych i1 gimnazjalnych do ART vs. kontrola. Grupa ART uzyskata istotng
redukcje probleméw z zachowaniem i wzrost umiej¢tnosci spotecznych wzgledem grupy
kontrolne;j.

Hornsveld i in. (2015) przeprowadzili badania efektywnos$ci Treningu Zastgpowania
Agresji. Efekty zostaly zbadane w grupie holenderskich mtodych mezczyzn w wieku 16-21
lat, ktorzy byli agresywni i sktonni do przemocy. Aby oceni¢ trening, m¢zczyzni wypetnili
zestaw kwestionariuszy w trzech momentach: w momencie przyj¢cia/przed okresem
oczekiwania, po okresie oczekiwania/przed treningiem oraz po treningu. Trening przynidst
istotny spadek agresji fizycznej 1 legku spotecznego oraz wykazywal tendencje do spadku
samodeklarowanej wrogo$ci, agresji ogoélnej i gniewu. Po treningu mezczyzni uzyskali
poréwnywalne wyniki z grupa odniesienia w zakresie wrogos$ci i zachowan agresywnych.
Podsumowujac, zaprezentowane wyniki stanowig wstepne potwierdzenie skuteczno$ci ART
u agresywnych mtodych me¢zczyzn.

Kaya 1 Buzlu (2016) w Stambule (Turcja) przeprowadzili quasi-eksperyment wsrod
65 nieletnich (14-17 lat) z doswiadczeniami konfliktu z prawem. Zastosowano Aggression
Questionnaire (Buss-Perry), SPSI-RS oraz skale ztosci (T-Anger, Anger Expression). Po
ART stwierdzono spadek agresji fizycznej 1 wrogos$ci, wzrost kontroli zto$ci oraz poprawe
rozwigzywania problemdéw; a czes¢ efektow utrzymywata sie wzgledem grupy
porownawcze;j.

Drapata, Wiecek-Duranska 1 Wojcik (2015) opisali pomiary przed/po z uzyciem
Kwestionariusza Agresji Bussa-Perry’ego oraz STAXI-2 i Skali Aprobaty Spotecznej KAS.
Raport dokumentuje procedury i narzgdzia stosowane w polskich wdrozeniach (rézne
populacje, gltownie resocjalizacyjne) oraz wskazuje na znaczenie rzetelnej diagnozy
1 kontroli tendencji do aprobaty.

Ensafdaran, Krahé, Njad i Arshadi (2019) w narracyjnym przegladzie réznych wersji
ART (pelny program, warianty skrocone/komponentowe) stwierdzili, ze wigkszo§¢ badan
odnotowuje pozytywne efekty w zakresie agresji, kontroli ztosci, umiejetnosci spotecznych
1 rozumowania moralnego, przy czym profil efektow zalezy od kompletnosci protokotu
1 jakosci wdrozenia.

Wotk (2024) w starszych klasach szkoty podstawowej w Polsce (eksperyment

pedagogiczny) przebadata skuteczno$¢ Treningu Zastgpowania Agresji w rozwijaniu

70



kompetencji spotecznych. Wykazano istotny wzrost umiejetnosci spotecznych oraz lepsze
rozumienie sekwencji kontroli zlo$ci; uczestnicy raportowali tez korzysci z sesji
wnioskowania moralnego. Badanie potwierdza uzyteczno$¢ programu stosowanego
w warunkach szkolnych wsrdd nastolatkow.
Wyniki badan pozwolity na uznanie programu przez Departament Edukacji
1 Departament Sprawiedliwosci USA, a takze Amerykanskie Towarzystwo Penitencjarne.
W Wielkiej Brytanii program uzyskal akredytacje Ministerstwa Spraw Wewnetrznych
(Morawski, 2005).
Wyniki te wskazuja na skuteczno$¢ Treningu Zastgpowania Agresji zaréwno,
w krotkoterminowej, jak i dlugoterminowej perspektywie. ART to kompleksowy program
interwencji, ktory skutecznie pomaga w redukcji agresywnych zachowan oraz rozwijaniu
umiejetnosci  spolecznych, emocjonalnych i1 moralnych uczestnikow. Jego sktadowe
dostarczaja narzedzi do zmiany zar6wno zachowan, jak i sposobow mys$lenia uczestnikow.
Trening Zastepowania Agresji jest szeroko stosowany w roznych kontekstach edukacyjnych,

co podkresla jego uniwersalno$¢ i potencjat adaptacyjny.

3.2 Skladowe Treningu Zast¢gpowania Agresji

Trening umiejetnosci spotecznych, pierwszy modut TZA opracowany przez
Goldsteina, zawiera 50 umiejetnosci kluczowych dla funkcjonowania w spoleczenstwie
(Morawska, Morawski, 2006a; Reddy, Goldstein, 2001). Umieje¢tnosci te podzielono na
sze$¢ kategorii: wstgpne umiejetnosci spoteczne, zaawansowane umiej¢tnosci spoleczne,
umiejetnosci emocjonalne, alternatywne wobec agresji, umiejetnosci radzenia sobie ze
stresem, umiejetnosci planowania. W treningu wykorzystuje si¢ techniki behawioralne, takie
jak modelowanie przez prowadzacych prawidtowych zachowan oraz odgrywanie rol
w specjalnie przygotowanych scenkach. Uczestnicy edukuja si¢ w zakresie ,krokow
umiejetnosci”, czyli algorytméw prawidtowego postepowania, inspirowanych ich
do$wiadczeniami (Amendola, Oliver, 2010; Goldstein i in., 2004; Morawska, Morawski,
2006b; Reddy, Goldstein, 2001). Techniki stosowane w tym module obejmuja modelowanie
przez trenerow, odgrywanie rol oraz analiz¢ 1 dyskusj¢ nad scenariuszami sytuacyjnymi.
Trenujacy przyswajaja rozpoznawanie prawidtowych wzorcow zachowan, ktore nastepnie
moga praktykowa¢ w swoim codziennym zyciu. Waznym elementem jest takze feedback od
grupy, ktory pozwala uczestnikom na zrozumienie wlasnych reakcji i uczenie si¢ na

podstawie doswiadczen od innych (Amendola, Oliver, 2010). Istotnym punktem treningu
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jest przeniesienie nowych umiej¢tnosci na codzienne zycie uczestnikéw, co umozliwia
utrwalenie 1 zastosowanie ich w realnych sytuacjach (Goldstein i in., 2004; Morawska,
Morawski, 2006b; Reddy, Goldstein, 2001).

Drugi modut ART koncentruje si¢ na rozwijaniu umiej¢tno$ci rozpoznawania,
kontrolowania i konstruktywnego wyrazania zlo$ci. Mtodziez uczy si¢ identyfikowania
czynnikdw wyzwalajacych zlo$¢ oraz analizowania swoich reakcji emocjonalnych
1 behawioralnych. Proces ten obejmuje rozpoznawanie objawow fizjologicznych
towarzyszacych ztosci (np. przyspieszone tetno, napigcie mi¢sni), analizowanie mysli
automatycznych zwigzanych z agresja, stosowanie technik relaksacyjnych (np. glebokiego
oddychania, wizualizacji).

Trening kontrolowania zto$ci pomaga uczestnikom w zmianie ich schematow
myS$lenia 1 rozwijaniu strategii pozwalajacych na radzenie sobie z sytuacjami
prowokacyjnymi w sposob nieagresywny. Pomaga uczestnikom zrozumieé, czego nalezy
unika¢ oraz jakie dzialania mozna podja¢ w sytuacjach prowokujacych lub wywotujacych
zto$¢ (Morawska, Morawski, 2006a, 2006b, 2006d). Uczestnicy, bazujac na wlasnych
doswiadczeniach, ucza si¢ analizowac sytuacje pod katem zewngtrznych czynnikow
wyzwalajacych ztos¢: (A), wlasnych reakcji agresywnych (B) oraz mozliwych konsekwencji
takich zachowan (C) (Morawska, Morawski, 2006d). Modut ten obejmuje rowniez nauke
rozpoznawania fizjologicznych reakcji organizmu, takich jak odczucia plynace z ciata, ktore
moga sygnalizowa¢ zto§¢. Uczestnicy poznaja techniki relaksacyjne, m.in.: glebokie
oddychanie 1 tworzenie przyjemnych wyobrazen. Zajgcia obejmuja rowniez analize mysli
automatycznych, dyskusje nad nimi oraz formulowanie alternatywnych przekonan, ktoére
pomagaja obnizy¢ pobudzenie emocjonalne 1 zmienia¢ sposob interpretacji sytuacji.

W pracy nad ztoscig stosuje si¢ modelowanie zachowan, odgrywanie rol oraz
praktykowanie nowych umiejetnosci w epizodach sytuacyjnych. Uczestnicy monitoruja
swoje postepy w radzeniu sobie ze ztoscig 1 uczg si¢ nagradzania siebie, np. poprzez
pozytywne mysli typu Dobrze sobie poradzitem lub Jestem swietny (Goldstein i in., 2004;
Morawska, Morawski, 2006d; Reddy, Goldstein, 2001). Kluczowym elementem modutu jest
identyfikacja btedow poznawczych, takich jak czytanie w myslach (np. On mysli, zZe jestem
glupi) czy przewidywanie przysztosci (np. Jesli mu nie przywale, to sie nie odczepi), ktore
moga prowadzi¢ do szybszej reakcji gniewnej (Morawska, Morawski, 2006d).

Ostatni modut, trening wnioskowania moralnego, koncentruje si¢ na rozwijaniu
umiejetnosci oceny sytuacji z perspektywy moralnej. Uczestnicy analizujg dylematy

moralne, co pozwala im zrozumiec¢ rézne punkty widzenia i uwzgledni¢ potrzeby oraz prawa
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innych 0sob. Proces ten pomaga w ksztattowaniu dojrzato$ci moralnej i zwigksza motywacje
do stosowania bardziej odpowiedzialnych wzorcow zachowan. W trakcie zaje¢ uczestnicy
biorg udziat w grupowych dyskusjach, podczas ktorych stosowane sg takie techniki, jak:
dialog sokratejski, badanie wyobrazonych konsekwencji czy sondowanie. Uczestnicy sg
zachecani do refleksji nad wlasnymi wartosciami i postawami oraz do rozwijania
umiejetnosci krytycznego myslenia (Reddy, Goldstein, 2001).

Trening wnioskowania moralnego, znaczgco zwigksza skutecznos¢ ART. Modut ten
umozliwia reinterpretacje sytuacji, rozwija empati¢, poczucie sprawiedliwosci oraz
wrazliwo$¢ moralng. Dyskusje pomagaja uczestnikom zrozumie¢ swoje decyzje
w kontek$cie wyznawanych warto$ci, co sprzyja osiggni¢ciu wyzszego poziomu rozwoju
moralnego wedtug teorii Kohlberga (Goldstein i in., 2004; Morawska, Morawski, 2006c).

Nalezy zaznaczy¢, ze kluczowe znaczenie w Treningu Zastepowania Agresji ma
proces tzw. transferu, czyli utrzymania zdobytych kompetencji w czasie. Aby zapobiec
powrotowi do wczesdniejszych, niepozadanych zachowan, nalezy wprowadzaé role tzw.
treneroOw transferu — w przypadku milodziezy role te moga pelni¢ wychowawcy. Ich
zadaniem jest wzmacnianie zachowan prospotecznych poprzez motywowanie, wspieranie,
przypominanie oraz nagradzanie. Te oraz inne techniki sprzyjajg utrwalaniu jeszcze
niestabilnych kompetencji uczestnikow 1 zmierzajg do ich utrwalenia w praktyce Zycia

codziennego (Goldstein i in., 1998).

3.3 Charakterystyka Treningu Zast¢epowania Agresji u mlodziezy OHP

Treningi zastgpowania agresji prowadzone przez autorke tej dysertacji realizowane
byly w dwoch jednostkach stacjonarnych Lubelskiej Wojewddzkiej Komendy Ochotniczych
Hufcow Pracy. Zgodnie z procedurg trening prowadzony byt przez dwoch trenerow —
glbwnego oraz pomocniczego, w tym przypadku byli to wychowawcy zatrudnieni
w jednostkach OHP. Nalezy wspomnie¢, Ze trenerka gtowna ukonczyta specjalistyczny kurs
trenerski pt.: Trener Grupowy Treningu Zastgpowania Agresji wg A.P Goldsteina i B.
Glicka, licencjonowany przez Instytut Amity (Amity ART®) w Warszawie, uprawniajacy
do prowadzenia Treningu Zastepowania Agresji z mtodzieza.

Kazdy cykl zaje¢ obejmowat 30 godzin dydaktycznych, podzielonych rowno na trzy
moduly: trening umiejetnosci spotecznych, trening kontroli zloSci, oraz trening

wnioskowania moralnego.
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W cyklu czterotygodniowym, na kazdy modut przypadato od dwéch do trzech godzin
zaje¢ podczas jednego spotkania. Pierwsze i1 ostatnie zajecia nie wliczaly si¢ do glownego
czasu treningowego, stuzyty jedynie do przeprowadzenia diagnozy (wstepna
1 koncowa), na podstawie indeksu ztosci 1 kwestionariusza umiejgtnosci, wprowadzeniu
1 podsumowaniu programu, zawarciu kontraktu grupowego, omowieniu wynikow
uczestnikOw oraz wreczeniu certyfikatow ukonczenia. Siedem grup treningowych liczyto od
10 do 15 uczestnikdéw. W omawianych tutaj przypadkach byty to osoby w wieku 14-19 lat,
u ktorych na podstawie wypetnionego Kwestionariusza Agresji Bussa-Perry’ego wersja
Amity zdiagnozowano wysoki poziom agresji.

Po sporzadzeniu diagnozy i podpisaniu kontraktu z uczestnikami trenerzy przystapili
do gtéwnej czesci treningu. Opracowany z grupa kontrakt miat za zadanie utworzy¢ ramy
sprzyjajace sprawnemu przebiegowi zaje¢ 1 zachowaniu porzadku, a jego tre$¢ odnosita si¢
do konkretnych, obserwowalnych zachowan, co wpisuje si¢ w behawioralny charakter
treningu.

Zasada, zgodnie z ktérag kazdy uczestnik moéwi tyle, ile chce, stanowita istotny element
kontraktu grupowego. Jawno$¢ treningu miata réwniez praktyczne uzasadnienie zwigzane
z konieczno$cig transferu nabytych umiejgtnosci.

Pozostale zasady kontraktu dotyczyly sposobdéw i1 form komunikacji migdzy
uczestnikami podczas treningu. Ustalono zasad¢ wzajemnego szacunku, nieuzywania
wulgaryzmow, punktualnosci.

Spotkania rozpoczynaly si¢ od przypomnienia materialu z poprzednich zaje¢ oraz
omowienia pracy domowej kazdego uczestnika. Zadanie to polegato na sporzadzeniu raportu
(zalacznik) z samodzielnego zastosowania przeéwiczonej wczesniej umiejetnosci, np.
fancucha kontroli zto$ci, w realnej sytuacji, jaka wystapita w ciggu kilku dni pomigdzy
zajgciami (Morawska, Morawski, 2019).

Nalezy zauwazy¢, ze specyficzne srodowisko Ochotniczych Hufcoéw Pracy stwarza
wiele okazji do odczuwania ztosci. Dzigki temu uczestnicy maja liczne mozliwos$ci
praktykowania umieje¢tnosci w rzeczywistych warunkach. Rzadko zdarzato si¢, by uczestnik
nie wykonatl zadania domowego, tlumaczac to brakiem sytuacji wywotujacych ztos¢
w danym okresie.

Kazdy z treningdw realizowany byl wedtlug stalego schematu, co zapewnito ich
jednolity przebieg. Kluczowa rolg¢ odgrywa tutaj powtarzalno$¢ okreslonych zachowan

1 procedur. Taka konsekwencja pozwala uczestnikom utrwala¢ nowe umiejetnosci.
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Dwa pierwsze moduly treningu zastgpowania agresji tj. umiej¢tnosci spoteczne
i kontrola zlosci, przebiegaly wg okreslonych krokéw. Zajecia rozpoczynaty sie od
powitania uczestnikow, po ktorym glowny prowadzacy (trener) przypominal tresci
omawiane na poprzednim treningu. Nastgpnie analizowane byty ¢wiczenia wykonywane
przez uczestnikow w ramach pracy domowe;j. Kolejnym krokiem byta zapowiedz tematyki
biezacego spotkania oraz pytanie o aktualne potrzeby uczestnikow zwigzane z treningiem.
Po wprowadzeniu omawiana byla trenowana umiejetnos¢, w tym analiza dotychczasowych
doswiadczen uczestnikow w jej wykonywaniu. Nastepnie odbywalo si¢ modelowanie
umiejetnosci zarowno w wymiarze poznawczym, jak i behawioralnym. Prowadzacy wraz
ze swoim pomocnikiem odgrywali scenke, demonstrujac zastosowanie danej umiejetnosci
w praktyce (Morawska, Morawski, 2019).

Kolejnym etapem bylo motywowanie uczestnikbw do treningu umiej¢tnosci.
Prowadzacy zadawal pytania dotyczace korzysci plynacych z zastosowania trenowanej
umiejetnosci oraz potencjalnych strat wynikajacych z jej zaniechania lub niewlasciwego
zastosowania. Ten element pomagal uczestnikom zrozumie¢ praktyczne znaczenie
umiejetnosci 1 wzmacnial ich zaangazowanie w proces treningowy.

W nastepnym kroku prowadzacy wybierat pierwszego trenujacego, ktory dobierat
sobie pomocnika. Przy pomocy i1 wsparciu wychowawcy — pomocnika trenera gldéwnego,
przygotowane zostalo ¢wiczenie trenowanej umiejetnosci. Jednocze$nie glowny
prowadzacy przydzielal role tzw. obserwatorom tj.: obserwujacy pomocnika, obserwujacy
trenujgcego, obserwujacych cato$¢, w celu weryfikacji, czy 1 jak zrealizowane zostaty
wszystkie kroki. Nastgpnie przeprowadzano ¢wiczenie odegranie roli, wg okreslonych
krokow dla kazdej z trenowanych umiej¢tnosci. Po zaprezentowanym ¢Ewiczeniu
dostarczone zostaly informacje zwrotne od kazdego z wyznaczonych wcze$niej
obserwatorow, pomocnika i od treneréw. W kolejnym kroku wybierany byt nowy trenujacy
(Morawska, Morawski, 2019). Po kazdej z przeprowadzonych sesji uczestnicy otrzymywali
prace domowa, czyli wykonanie wybranej umiejgtnosci w sytuacji realnej, jezeli jej
wykonanie bedzie rokowato powodzeniem.

W ramach treningu umiejetnosci prospotecznych, w opisywanych grupach trenowano
najczesciej umiejetnos¢ proszenia o pomoc, przekonywania innych, poznawania wtasnych
emocji, wyrazania wilasnych uczu¢, radzenie sobie z czyja$ zloScig, radzenie sobie ze
strachem, reagowanie na zaczepki, unikanie ktopotow z innymi, unikanie walki, reakcja na
niepowodzenia, radzenie sobie z oskarzeniem, radzenie sobie z presja grupy, rozumienie

czyichs$ uczu¢ oraz kontrola ztosci.
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Podczas realizacji ostatniego modutu rowniez zastosowane zostaly okreslone zasady
wnioskowania moralnego, zgodne z obowigzujaca procedurg realizacji Treningu
Zastgpowania Agresji.

Trzeci element Treningu Zastgpowania Agresji stanowi modut poswigcony
rozwijaniu umiej¢tnosci wnioskowania moralnego. Jego gldwnym celem jest poszerzenie
perspektywy poznawczej uczestnikéw, uwrazliwienie ich na potrzeby innych ludzi oraz
¢wiczenie umiejetnosci podejmowania dojrzatych decyzji etycznych. Modut tak jak dwa
pozostate trwal lacznie 10 godzin dydaktycznych, z ograniczeniem do maksymalnie
2 godzin dziennie, co pozwolito na zachowanie rownowagi migdzy intensywnoscig pracy
a mozliwos$ciami koncentracji uczestnikow.

Zgodnie z wytycznymi tworcow TZA, sesje oparto na analizie dylematow
moralnych, ktore staly si¢ podstawa do dyskusji oraz poznawania odmiennych sposobow
mys$lenia. W tej czg$ci treningu nie chodzito o narzucanie mtodziezy okreslonych wartosci,
lecz o stworzenie atmosfery sprzyjajacej dojrzatosci moralnej oraz kierowanie rozmowa
w taki sposob, aby bardziej rozwingly si¢ spoteczne sady moralne.

Modut rozpoczynat si¢ od identyfikowania i definiowania wartosci, jakie uczestnicy
uznaja w swoim zyciu. Byly to m.in.: uczciwo$¢, odpowiedzialno$¢, szacunek,
sprawiedliwos¢, zyczliwos¢, prawdomownos¢, odwaga cywilna, samokontrola, tolerancja,
lojalno$¢ 1 empatia. Nastgpnie mlodziez konfrontowata si¢ z dylematami moralnymi
— sytuacjami, w ktorych kazda decyzja wiaze si¢ z koniecznos$cig rezygnacji z jednej
warto$ci na rzecz innej. Szczegdlng uwage poswigcano réwniez dylematom osobistym
uczestnikow, ktore odnalezli w swoim codziennym otoczeniu, a nast¢pnie zaprezentowali
grupie.

Zadania domowe polegaly na wyszukiwaniu sytuacji spelniajacych kryteria
dylematu moralnego, a nastepnie ich opisywaniu wedtug procedury ANIMA:

Alternatywy. W tym kroku uczestnicy rozpatruja, jakie sg alternatywne mozliwosci
zachowania si¢ w danej sytuacji (w rozwazanym dylemacie moralnym). Zastanawiajg si¢,
co mozna zrobi¢ w danej sytuacji, jak moglby zachowa¢ si¢ kto$, kto ma inny punkt
widzenia. Wazne jest, aby trenujacy wymyslili jak najwigcej mozliwych rozwigzan.

Nastepstwa. W kroku tym uczestnicy analizuja, jakie sg konsekwencje wybranego
przez nich sposobu zachowania. Zastanawiajg si¢, jakie moga by¢ pozytywne a jakie
negatywne nastgpstwa kazdego zachowania. Rozwazaja roéwniez konsekwencje danego
zachowania w perspektywie zarowno krdotkoterminowej (tu i teraz), jak i dlugoterminowe;j

(perspektywa tygodni, miesigcy, lat czy nawet catego zycia). Wymyslenie przez
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uczestnikow jak najwigkszej liczby konsekwencji danego zachowania ze szczegdlnym
uwzglednieniem konsekwencji odlegtych w czasie jest bardzo waznym elementem. Pozwala
bowiem uczestnikom zrozumie¢, ze konsekwencje odroczone w czasie sg rOwnie wazne, bo
powodowa¢ mogg powazne skutki.

Interesariusze. To etap, w trakcie ktorego trenujacy analizuja, kto jeszcze jest
uwikltany w rozwigzanie danego dylematu. Zastanawiajg si¢, kto jeszcze (oprocz nich
samych) bierze udziat w tej sytuacji. Kogo ta sytuacja dotyka bezposrednio, a kogo w jakis
posredni sposob. Uczestnicy mogg zastanawia¢ si¢, w jaki sposob w rozwigzanie danego
dylematu zamieszani sg cztonkowie ich rodziny lub inne osoby z ich otoczenia. W toku
dyskusji uczestnicy bardzo czesto dochodza do wniosku, Zze dana sytuacja i jej rozwigzanie
dotyka duza grupe osob nie tylko bezposrednio zwigzanych z nimi, ale rOwniez obcych
1 niekiedy przypadkowych.

Motywy. W kroku tym uczestnicy zastanawiajg si¢, czym si¢ kierowali podejmujac
konkretng decyzje w danym dylemacie moralnym. Analizuja, jaki bytby motyw ich dziatania
w przyktadowej sytuacji. Zastanawiaja si¢, dlaczego postapiliby w taki a nie inny sposob,
co jest dla nich najwazniejsze, co doprowadzito do danego przekonania.

Afekty. W tym etapie uczestnicy zastanawiajg si¢, jak beda sie czuli z podjeta przez
siebie decyzja 1 z konsekwencjami, ktore poniesli. Zastanawiajg si¢, jak moga czuc si¢ inne
osoby 1 co mogg sobie mysle¢ o nich i o tej sytuacji. Empatyczne zrozumienie drugiej osoby,
przyjecie jej punktu widzenia $wiata i danej sytuacji ma za zadanie powstrzymac trenujacego
przed agresywnymi zachowaniami w przyszlosci.

Analizujac okreslony dylemat moralny, uczestnicy zwracali uwage na r6zne mozliwe
sposoby rozwigzania sytuacji, na skutki kazdej z podjetych opcji, a takze na osoby
zaangazowane w dang sprawe, motywy kierujace ich wyborem, kryteria, jakimi si¢
postuguja oraz emocje, jakie im towarzyszyty po podjeciu decyzji. Dzigki wielokrotnemu
stosowaniu tego schematu uczestnicy uczyli si¢ traktowa¢ go jako naturalny sposéb
rozumowania 1 podejmowania decyzji w codziennym zyciu.

Ostatnia sesja w ramach modulu po§wigcona byta podsumowaniu efektow pracy,
omoOwieniu postepow oraz nabytych umiejgtnosci.

Prowadzacy rozpoczat spotkanie od krotkiego powitania uczestnikow
1 przypomnienia celu catego cyklu warsztatow. Nastgpnie omoOwiono plan zajec
podsumowujacych oraz ich znaczenie jako momentu refleksji i oceny postepow.
W kolejnosci przypomniane zostaly najwazniejsze elementy TZA. Uczestnicy w matych

podgrupach przygotowali 1 wymienili na forum techniki 1 strategie, ktore poznali podczas
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warsztatow: umiejetnosci  prospoteczne, kontrola ztosci, wnioskowanie moralne.
Prowadzacy uzupetniat odpowiedzi, podkreslajac najwazniejsze tresci. Nastepnie odbyta si¢
praca w grupach — co zapami¢tatem, co wykorzystuje.

Przeprowadzono krotka scenke sytuacyjng, w ktorej uczestnicy mogli zaprezentowac
umiej¢tnosci nabyte w trakcie treningu (np. konstruktywne rozwigzanie konfliktu,
odroczenie reakcji impulsywnej). Prowadzacy udzielal informacji zwrotnej, wzmacniajac
pozytywne zachowania.

Prowadzacy zebral wspoélne refleksje, podkreslajac postepy 1 zaangazowanie
uczestnikow. Zwrocit uwage na praktyczne znaczenie wypracowanych strategii
w codziennych sytuacjach konfliktowych.

Na koniec treningu przeprowadzono runde zamykajaca, w ktorej kazdy mogl jednym
zdaniem podsumowa¢ swd@j udzial w warsztatach. Spotkanie zakonczyto sie
podzigkowaniem dla uczestnikow.

Zgodnie z koncepcja tworcow metody, kluczowe znaczenie ma jednak proces tzw.
transferu, czyli utrzymania zdobytych kompetencji w czasie. Aby zapobiec powrotowi do
weczesniejszych, niepozadanych zachowan, nalezy wprowadzac¢ rolg tzw. trenerdéw transferu
— w przypadku mtodziezy z OHP role t¢ moga pelni¢ wychowawcy. Ich zadaniem jest
wzmacnianie zachowan prospotecznych poprzez motywowanie, wspieranie, przypominanie
oraz nagradzanie. Te oraz inne techniki sprzyjaja utrwalaniu jeszcze niestabilnych
kompetencji uczestnikow 1 odgrywaja kluczowa role w procesie treningu zastgpowania

agresji (Goldstein 1 in., 1998).
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Rozdzial 4
METODOLOGIA BADAN WEASNYCH

4.1 Przedmiot i cele badan

Przedmiotem pracy sa podmiotowe uwarunkowania agresywnosci milodziezy
Ochotniczych Hufcow Pracy w kontekscie Treningu Zastepowania Agresji. Celem treningu
jest stymulowanie procesow emocjonalnych i motywacyjnych o charakterze decyzyjnym
zaangazowanych w powstawanie agresji a nast¢pnie jej przejawianie, co w efekcie ma
prowadzi¢ do zmniejszenia agresywnosci.

Gléwnym celem podjetych badan byto sprawdzenie jaki jest zwigzek migdzy
neurotyzmem 1 samooceng a agresywnoscia badanej mtodziezy OHP poddawanej
Treningowi Zastgpowania Agresji, z uwzglednieniem inteligencji emocjonalnej jako
mediatora i (non)konformizmu jako moderatora. Celem badawczym pracy bylo tez
okreslenie poziomu neurotycznosci i (non)konformizmu jako cech osobowosci badanej
mtodziezy OHP przed treningiem oraz sprawdzenie czy agresywno$¢, samoocena
1 inteligencja emocjonalna mtodziezy zmieniajg si¢ po Treningu Zastepowania Agresji.

Tak postawiony cel badan implikuje nast¢pujace cele szczegotowe:

1. Zdiagnozowanie poziomu agresywnosci miodziezy oraz wybranych podmiotowych
uwarunkowan agresywnosci badanej mtodziezy OHP takich jak: inteligencja emocjonalna,
samoocena, neurotyzm, (non)konformizm.

2. Zweryfikowanie czy inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwigzku neurotyzmu
1 agresywnosci badanej mtodziezy.

3. Zweryfikowanie czy (non)konformizm jest moderatorem zwigzku mi¢dzy samoocena,
a agresywnoscig mtodziezy OHP.

4. Zweryfikowanie czy agresywnos$¢ oraz inteligencja emocjonalna i samoocena mtodziezy
OHP zmieniajg si¢ istotnie po Treningu Zastgpowania Agresji.

Celem poznawczym pracy jest dostarczenie istotnych informacji o nasileniu
wybranych zmiennych podmiotowych i1 agresywno$ci mtodziezy Ochotniczych Hufcow
Pracy, ktora wywodzi si¢ z agresogennego Srodowiska rodzinnego. Przeglad literatury
przedmiotu wskazuje, ze taki stan $rodowiska rodzinnego warunkuje u adolescentow
w znacznym stopniu ich wieksza agresywno$¢ w trakcie rozwoju i znajduje swoj wyraz

wlasnie w sferze emocjonalnej, ktora poddana jest permanentnej frustracji potrzeb
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emocjonalnych oraz przyjmuje agresywna strategi¢ adaptacyjng (Borecka-Biernat, 2013;
Czub, 2008; Dominak-Kochanek, 2011; Grzegorzewska, 2015; Liberska i Farnicka, 2015;
Prandzioch, Swatek, 2004; Pokosz i in., 2022; Sitarczyk, 1990; Synowiec, 2018; Wigcek-
Duranska, 2018; Wolinska, 2003).

Celem praktycznym pracy jest uzyskanie empirycznych danych i informacji,
uzytecznych w budowaniu teoretycznie uzasadnionych programoéw wychowawczych
grupowych czy tez indywidualnych, stosowaniu metod konstruktywnie rozwijajacych
1 wzmacniajacych potencjat emocjonalny oraz spoteczny mtodziezy wywodzacej si¢ ze
srodowisk agresotworczych. Kontekst wychowawczy 1 profilaktyczny treningu
zastgpowania agresji oraz podmiotowego uwarunkowania agresywnosci mlodziezy
Ochotniczych Hufcow Pracy nie byt jak dotad eksplorowany w literaturze podmiotu. Nalezy
podkresli¢, ze jest to tematyka niszowa. Rozwazania nad uwarunkowaniami agresji s3
podstawa do szukania skutecznych programow, narzgdzi, sSrodkdw mogacych znalez¢ wyraz
w procesie edukacyjno-wychowawczym. ,,Nie ma jedynego i uniwersalnego sposobu
interwencji dotyczacej zachowan agresywnych stad tez nalezy korzysta¢ z metod, ktore
okazaly si¢ skuteczne w praktyce i zgodne sa z istota funkcjonowania placowek”
(Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj, Kwiatkowska, 2020, s. 138). W placowkach
Ochotniczych Hufcow Pracy tych metod, jako specyficznych, nie wypracowano, a tym
bardziej nie sprawdzono ich efektywnosci. NowoS$cig jest zatrudnienie w internatach
Ochotniczych Hufcéw Pracy psychologa, ktory wspdlpracuje 2z pedagogiem
1 z wychowawcami, co tym samym zapewnito holistyczne podejscie do miodziezy
w zakresie pracy wychowawczo-opiekunczej (Komenda Gtéwna Ochotniczych Hufcow
Pracy, 2020). Powyzsze dzialania umozliwily podjecie tematyki agresji mtodziezy
Ochotniczych Hufcow Pracy w pracy doktorskiej w $wietle ujecia interakcyjnego (laczacego
podejscie pedagogiczne i1 psychologiczne oraz spoleczne), ale z intencja wyraznych
odniesien do praktyki pracy edukacyjno — wychowawczej w Ochotniczych Hufcach Pracy.
Praca doktorska jest wigc proba odpowiedzi na potrzeby wychowawcow 1 pedagogdw,
ktérzy zawodowo zmierzy¢ si¢ moga, czy musza z agresja mtodziezy w Ochotniczych
Hufcach Pracy.

Podsumowujac, rezultatem tej pracy sa ustalenia, ktore wypeiniajg luke teoretyczng
1 empiryczng oraz sta¢ si¢ mogg inspirujgce i uzyteczne w pracy edukacyjno-wychowawczej

z mlodzieza Ochotniczych Hufcéw Pracy.
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4.2 Zmienne i ich operacjonalizacja

W pracy przyjeto, ze agresywnos¢ jest zmienng zalezng. Zgodnie z definicjg Bussa
(Krah¢, 2006), to ,wlasciwo$¢ jednostki, decydujaca o sktonnosci do zachowan
agresywnych 1 ich czestego manifestowania” (Czerwinska—Jakimiuk, 2016, s.53).
Agresywnos$¢ jest stopniowana. Buss 1 Perry (1992) wyodrgbniaja nastgpujace korelaty
agresywnosci: (1) Agresja fizyczna — behawioralny komponent agresji, obejmujacy dziatania
inicjowane z zamiarem zadania fizycznego bolu drugiej osobie; (2) Agresja stowna — okresla
sklonno$ci do werbalnego upokarzania innych ludzi; (3) Gniew — poziom afektywnego
aspektu agresji, definiowanego w kategoriach fizjologicznego pobudzenia zwigzanego
z gotowoscig do wyrzadzenia komus krzywdy; (4) Wrogos¢ — okres$la poziom kognitywnego
wymiaru reakcji agresywnych, ktory wyraza si¢ w przyjmowanych postawach, to poczucie
niesprawiedliwosci, zniechecenia, zawisci, podejrzliwos$ci 1 zawzigto$ci. Na behawioralny
komponent ludzkiego zachowania wskazuje agresja fizyczna i1 stowna. Z kolei gniew taczy
si¢ z fizjologicznym pobudzeniem odzwierciedlajac emocjonalny sktadnik zachowania.
Wrogos¢ (uczucia zalu, niecheci, niesprawiedliwos$ci) reprezentuje kognitywny komponent
zachowania (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015; Siekierka, 2010). Agresywnos¢
diagnozowano dwukrotnie przed treningiem i po Treningu Zastgpowania Agresji. Do
wyodrebnienia poziomOw zmiennej agresywnosci, zastosowano w tej pracy Kwestionariusz
Agresji Bussa — Perry ’ego wersja Amity (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015).

Zmiennymi niezaleznymi uczyniono te, ktore zostaty zdefiniowane ponize;.
Samoocena jest definiowana zgodnie z koncepcja Epsteina (1980), jako ogolne
samowarto$ciowanie odwotujace si¢ do najbardziej zgeneralizowanych odczu¢ wzgledem
siebie (Ogdlna Samoocena). Do komponentow samooceny nalezg (Fecenec, 2016, s.23):

»~Kompetencje — samoocena dotyczaca posiadanych zdolno$ci, szybkosci uczenia sig,

wlasnej efektywnosci w wykonywaniu zadan.

— Bycie Kochanym — samoocena w zakresie bliskich, intymnych kontaktow

z innymi ludZmi, bycia akceptowanym przez innych.

— Popularnos¢ — samoocena dotyczaca popularnosci i bycia lubianym przez innych.

— Zdolnosci Przywddcze — samoocena dotyczaca umiejetnosci kierowania ludzmi oraz
wplywania na ich zachowania, takze ocena wtasnej asertywnosci.

— Samokontrola — ocena wlasnej wytrwalosci, zdyscyplinowania, umiejetnosci

panowania nad cialem i emocjami.
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— Samoakceptacja Moralna — samoocena w zakresie zgodno$ci mi¢edzy wyznawanymi
wartosciami a wlasnym postgpowaniem.

— Atrakcyjnos¢ Fizyczna — samoocena wlasnego wygladu, takze atrakcyjnosci
seksualne;j.

—  Witalnos¢ — samoocena formy fizycznej i zdrowia.
Poza komponentami samooceny ale elementami istnymi w samoocenie znalazty si¢

— Integracja Tozsamosci — poczucie spdjnosci wilasnej osoby, ktore wptywa na
efektywno$¢ organizacji i integracji nowych do§wiadczen w ramach samowiedzy.

— Obronne Wzmacnianie Samooceny — rozumiane jako potrzeba aprobaty spotecznej”.

Samoocena charakteryzuje si¢ elastyczno$cia, stad zasadna jest jej diagnoza
dwukrotnie przed treningiem i po Treningu Zastgpowania Agresji. Do diagnozy samooceny
zastosowano w tej pracy Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI autorstwa
O'Brien i Epstein (adaptacja Fecenec, 2016).

Neurotyzm jest definiowany zgodnie z koncepcja Eysencka PEN (Jaworowska,
2012), jako niestabilno$¢ emocjonalna i niezdolno$¢ do kontrolowania reakcji na
wystepujace stresory, co zwigzane jest z aktywnoscig autonomicznego ukladu nerwowego
(Frideman, Schustack, 2016). Osoby te charakteryzuje lekliwo$¢, niepokdj a takze czeste
poczucie winy (Szulc, Olszak, 2012). Neurotyzm jest cechg osobowosci czyli charakteryzuje
si¢ wzgledng stabilnoscia i1 trwatoscig oraz nie ulega szybkiej zmianie (De Bolle 1 in., 2015;
Donnellan, Lucas, 2008; Roberts, Wood, Caspi, 2008; Roberts, Mroczek, 2008), stad
zasadne jest zastosowanie jej pojedynczego pomiaru. Do pomiaru zmiennej neurotyzm
zastosowano w tej pracy Kwestionariusz Osobowosci Eysencka EPQ-R(S) w polskiej
adaptacji Jaworowskiej (2012).

Inteligencja emocjonalna zgodnie z koncepcja Mayera i1 Saloveya (1999) jest
zestawem wzajemnie powigzanych kompetencji do adaptacyjnego postrzegania,
rozumienia, regulowania 1 wykorzystywania emocji zar6wno swoich, jak 1 innych osob oraz
obejmuje zdolnos¢ do kontrolowania swoich emocji. Zatem inteligencja emocjonalna jest
zdolnoscig wykorzystywania emocji i radzenia sobie z wlasnymi stanami emocjonalnymi.
Uznawana jest rowniez za osobiste kompetencje jednostki (Jaworowska, Matczak, 2005).
Inteligencja emocjonalna jest nabywang kompetencja, stad zasadna jest jej diagnoza
dwukrotnie przed treningiem i1 po Treningu Zastepowania Agresji. Cztery komponenty
inteligencji emocjonalnej to: Rozumienie i uswiadamianie sobie wtasnych emocji, Empatia,

czyli rozumienie i1 rozpoznawanie emocji innych ludzi; Akceptowanie, wyrazanie
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i wykorzystywanie wlasnych emocji w dziataniu; Kontrola, takze poznawcza, nad wlasnymi
emocjami. Inteligencja emocjonalna jest réwniez postulowang zmienng posredniczaca
miedzy neurotyzmem a agresywnoscia, co znajduje uzasadnienie w badaniach (Duc Tin Le
11n., 2023; Estevez-Casellas 1 in., 2021; Gémez-Leal i in., 2024).

Do diagnozy inteligencji emocjonalnej zastosowano w tej pracy Popularny
Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE (Jaworowska, Matczak, 2005).

(Non)konformizm rozumiany jest zgodnie z koncepcja Popka (2001) jako zespot
wlasciwosci osobowosciowych, ktére inicjujg, organizuja i ukierunkowuja potencjalne
mozliwo$ci i zasoby poznawcze cziowieka na ich ekspresje i/lub realizacj¢. Oznacza
samodzielno$¢ w mysleniu i dzialaniu, dokonywanie oceny oraz podejmowanie dziatania
gléwnie na bazie wlasnego stanowiska, kierujac si¢ autonomicznym systemem wartosci,
a takze w razie konieczno$ci gotowos$¢ do obrony swojego punktu widzenia (Bernacka,
2017). (Non)konformizm jest wymiarem osobowosci czyli charakteryzuje si¢ wzgledna
stabilnoscig 1 trwatoscig (Oles, 2003; Pervin, 2002), stad zasadna jest jego diagnoza
jednokrotna. (Non)konformizm jest postulowany jako zmienna moderujaca, czyli
decydujaca o istnieniu i sile zalezno$ci miedzy zmienng niezalezng jaka jest samoocena
a zalezng czyli agresywnoscig mtodziezy.

Do wyodrgbnienia 0os6b na wymiarze (non)konformizm, zastosowano w tej pracy
Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH III (Bernacka, Popek, Gierczyk, 2016).

Ponizej (Wykres1) inspirujac si¢ Ogoélnym Modelem Agresji (GAM), zobrazowano

graficznie wybrane sktadniki podmiotowego zaplecza agresywnosci mtodziezy OHP.

INTELIGENCJA
EMOCJONALNA
(MEDIATOR)

P ~a

AGRESYWNOSC

<

SAMOOCENA (NON)KONFORMIZM
(MODERATOR)

Wykres 1. Model podmiotowych uwarunkowan agresywnosci mtodziezy OHP.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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4.3 Problemy i hipotezy

Gtowny problem badawczy w niniejszej pracy przyjmuje posta¢ pytania: Jaki jest

zwigzek migdzy neurotyzmem i samooceng a agresywnoscig badanej mlodziezy OHP

poddawanej Treningowi Zastgpowania Agresji, z uwzglednieniem inteligencji

emocjonalnej jako mediatora i (non)konformizmu jako moderatora?

Aby rozwigza¢ powyzszy problem badawczy, nalezy dazy¢ do uzyskania odpowiedzi

na nastepujace pytania (problemy szczegétowe):

1.

Jakim poziomem agresywnosci, inteligencji emocjonalnej, neurotyzmu, samooceny
1 (non)konformizmu charakteryzuje si¢ badana miodziez OHP przed Treningiem
Zastgpowania Agresji?

Jakim poziomem agresywnos$ci, inteligencji emocjonalnej 1 samooceny
charakteryzuje si¢ badana mlodziez OHP po Treningu Zastgpowania Agresji?

Czy inteligencja emocjonalna posredniczy w relacji pomigdzy neurotyzmem
a agresywnos$cig badanej mtodziezy OHP przed i po Treningu Zast¢powania
Agresji?

Czy (non)konformizm jest moderatorem zwigzku samooceny i agresywnosci
badanej mtodziezy OHP przed i po Treningu Zastgpowania Agresji?

Czy agresywnos$¢ badanej] miodziezy OHP rézni si¢ istotnie po Treningu
Zastepowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem?

Czy inteligencja emocjonalna badanej mtodziezy agresywnej OHP rdzni si¢ istotnie
po Treningu Zastgpowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem?

Czy samoocena badanej mtodziezy agresywnej OHP rozni si¢ istotnie po Treningu

Zastepowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem?

Zgodnie z przyjetymi w badaniach pedagogicznych zasadami (por. Babbie, 2003;

Lobocki, 1999; Palka, 2006) nie postawiono hipotezy do pytan badawczych dotyczacych

diagnozy analizowanych zmiennych.

Og6lng hipotez¢ odnoszaca si¢ do gtdéwnego problemu badawczego, sformutowano

nastepujgco: inteligencja emocjonalna posredniczy w relacji miedzy neurotyzmem

1 agresywnoscig mlodziezy, a (non)konformizm jest moderatorem zwigzku samooceny

1 agresywnos$ci mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy, przed 1 po Treningu Zastgpowania

Agresji. Natomiast agresywnos¢, inteligencja emocjonalna i samoocena zmieniajg si¢ po

Treningu Zast¢powania Agresji u mtodziezy OHP.
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Do powyzszych problemoéw szczegdlowych zaproponowano nastepujace hipotezy
badawcze szczegotowe:

Hipoteza 1: Inteligencja emocjonalna posredniczy w relacji miedzy neurotyzmem
1 agresywnoscig badanej mtodziezy OHP przed i po Treningu Zastepowania Agres;ji.

Neurotycznosé, jako predyspozycja do silnego reagowania emocjonalnego, sprzyja
impulsywnym reakcjom agresywnym. Zwigzek neurotycznos$ci z agresja jest potwierdzony
badawczo (Dong 1 in., 2022; Zhaojun, Yanling, 2013). Wysoka neurotyczno$¢ zwigksza
impulsywnos$¢, gniew i agresj¢ werbalng i fizyczng (Dam 1 in., 2021; Nowakowski, 2021;
Sosnowska, 2011; Walegcka-Matyja, 2009). Inne badania wskazuja, ze inteligencja
emocjonalna moze by¢ mediatorem zachowan agresywnych (Estevez-Casellas i in., 2021;
Goémez-Leal 1 in., 2024). Osoby o wysokim neurotyzmie, ktdre rownoczesnie cechuje
wysoka inteligencja emocjonalna, wykazuja mniejsze sktonno$ci do impulsywnych
zachowan agresywnych, poniewaz potrafig lepiej regulowaé emocje i stosowac strategie
adaptacyjne w sytuacjach stresowych (Dam, Hjordt i in., 2021; Popova i in., 2017; Quan
11n., 2024). Wysoka inteligencja emocjonalna redukuje wptyw neurotyzmu na zachowania
agresywne, zwlaszcza w kontekscie presji rowiesniczej 1 konfliktow interpersonalnych (Duc
Tin Le 1 1n., 2023).

Hipoteza 2: (Non)konformizm jest moderatorem zwigzku samooceny 1 agresywnosci
badanej mtodziezy OHP przed i po Treningu Zastgpowania Agresji.

(Non)konformizm w relacji do agresywnos$ci w wigkszosci badan dostgpnych
w literaturze przedmiotu jest przedstawiany w plaszczyznie badawczej zachowania si¢
cztowieka w sytuacji nacisku grupowego (Farrell 1 in., 2017; Nurudin, 2021; Toomey, Card,
Casper, Russell, 2014). Zwiazek (non)konformizmu z agresja ma uzasadnienie
w badaniach nad mtodzieza z grup ryzyka. Espelage 1 Swearer (2003) wykazali, Ze mlodzi
ludzie odrzucajacy normy grupowe czesciej si¢gaja po agresje jako forme budowania
wlasnego statusu 1 tozsamosci. Z kolei Valkenburg i Peter (2011) zauwazyli, Zze konformizm
wobec grupy rowiesniczej moze dziata¢ ochronnie 1 ogranicza zachowania agresywne, cho¢
réwnoczesnie zwigksza podatnos¢ na negatywne wptywy grupowe. Jones, Milleri Lynam
(2011) dokonali metaanalizy badan taczacych cechy Wielkiej Piatki (FFM) z zachowaniami
antyspotecznymi 1 agresja. Metaanaliza wykazata, ze neurotyczno$¢ w polaczeniu z cechami
antyspotecznymi tworzy znaczace ryzyko dla agresywnego zachowania. Mtodziez
o0 obnizonej samoocenie moze kompensowac¢ swoje deficyty poprzez agresj¢ wobec innych

(Donnellan, Trzesniewski, Robins, Moffitt, Caspi, 2005), czyli samoocena moze sprzyjac
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zachowaniom agresywnym. Z drugiej strony agresja moze wzrasta¢ u 0osob o zawyzonej
samoocenie szczegdlnie w sytuacji jej zagrozenia (Baumeister, Smart, Boden, 1996).

Postawiona hipoteza moze pozwoli¢ na wyjasnienie czy (non)konformizm zmienia
site 1 kierunek zaleznos$ci migdzy samooceng a agresywnoscig mtodziezy i lepiej zrozumieé
rozbiezno$ci w dotychczasowych ustaleniach empirycznych.

Hipoteza 3: AgresywnosS¢ w grupie badanej mlodziezy OHP obniza si¢ istotnie po
Treningu Zast¢powania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem.

Dla uzasadnienia powyzszej hipotezy moga postuzy¢ wyniki badan dotyczace
zastosowania Treningu Zastepowania Agresji w pracy wprawdzie nie z mtodzieza z OHP,
bo takich nie odnaleziono, ale mtodzieza z ostatnich 30 lat. Trening Zastgpowania Agresji
spowodowat spadek agresji fizycznej i wrogosci, wzrost kontroli ztosci i umiejetnosci
spotecznych (Drapata, Wiecek-Duranska, Wojcik, 2015; Ensafdaran, Krahé, Njad, Arshadi,
2019; Feindler, Weisner, 2005; Feindler i in., 2016; Goldstein, Glick, Gibbs, 1998;
Gundersen, Svartdal, 2010; Hornsveld i in., 2015; Kaya, Buzlu, 2016; Nugent, Bruley, Allen,
1998; 1999; Nugent, Ely, 2010; Siemieniecki, Wisniewska — Nogaj, Kwiatkowska, 2020;
Woltk, 2024).

Hipoteza 4: Inteligencja emocjonalna badanej mtodziezy OHP rdzni si¢ istotnie po
Treningu Zast¢gpowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem.

Zwiazek inteligencji emocjonalnej z agresywno$cia u milodziezy, cho¢ nie
bezposrednio mtodziezy z OHP, jest uprawomocniony badaniami, z ktorych wynika, ze
inteligencja emocjonalna petni istotng funkcje ochronng wobec zachowan agresywnych.
Gomez-Leal 1 in. (2024) wskazali, ze ukryte teorie emocji oraz inteligencja emocjonalna
maja wplyw na agresj¢. Natomiast Estevez-Casellas i in. (2021) podkreslili znaczenie
edukacji emocjonalnej w profilaktyce przemocy w relacjach interpersonalnych.
Antikaningsih i Sarajar (2025) udowodnili, ze regulacja emocji jest kluczowym czynnikiem
zmniejszajacym agresje, co jest zgodne z zalozeniami Treningu Zastgpowania Agresji.
Badania prowadzone przez Lewicka-Zelent 1 Huczuk (2016), wskazuja, Ze rozw0j empatii
oraz kompetencji emocjonalnych koreluje z nizszym poziomem agresji. Z kolei Yusoffi in.
(2023) wykazali, ze w niektoérych kontekstach $rodowiskowych wyzsza inteligencja
emocjonalna moze by¢ dodatnio zwigzana z agresja, co podkresla role czynnikow
moderujacych, takich jak S$rodowisko rodzinne 1 szkolne szczegdlnie w przypadku

mtodziezy z OHP.
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Hipoteza 5: Samoocena badanej mlodziezy OHP rdzni si¢ istotnie po Treningu
Zastepowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem.

Zwiazek samooceny z agresywnoscig zostat wskazany w wielu badaniach. Nizsza
samoocena wigze si¢ z wyzszym poziomem agresji (Descartes, Ramesar, Mills, 2018;
Donnellan, Trzesniewski, Robins, Moffitt, Caspi, 2005; Halmos, 2012; Koijam, 2019;
Kamal, Kumar, 2015). Ten ujemny zwigzek utrzymywat si¢ w analizach przekrojowych
1 longitudinalnych oraz po kontroli wielu zmiennych socjodemograficznych (Donnellan,
Trzesniewski, Robins, Moffitt, Caspi, 2005). Wyzsza samoocena koreluje z nizszym
poziomem agresji wsréd nastolatkow (Hu, Cai, Wang, Gan, He, 2023; Kruczek,
Grzankowska, 2017; Morsunbul, 2015). Niska samokontrola jest najsilniejszym
predyktorem agresji (Morsunbul, 2015). Jawna agresja jest Sci§lej zwigzana z samoocena niz
agresja relacyjna (Halmos, 2012; Kruczek, Grzankowska, 2017).

W celu weryfikacji hipotez zaprezentowanych powyzej przeprowadzono badania

empiryczne a zastosowane narzedzia badawcze zaprezentowano w kolejnym punkcie pracy.

4.4 Narzedzia badawcze

W badaniu wykorzystano pi¢¢ narzedzi badawczych oraz metryczke obejmujaca
pytania dotyczace wieku i plci. Wszystkie kwestionariusze sa wystandaryzowane a opis
wlasciwosci psychometrycznych znajduje si¢ w opracowaniach podrecznikowych lub
artykutach naukowych. Ponizej zaprezentowano najwazniejsze informacje dotyczace

zastosowanych narzgdzi badawczych.

4.4.1 Kwestionariusz Agresji Bussa — Perry’ego wersja Amity

Do wyodrgbnienia pozioméw zmiennej agresywnosci, zastosowany zostat
Kwestionariusz Agresji Bussa-Perry’ego wersja Amity. ktory jest wersjag zmodyfikowang
BPQA — Buss — Perry Aggression Questionnaire z 1992 roku — oparta na koncepcji agresji
1 agresywno$ci Bussa i Durkee (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015). Kwestionariusz
ztozony jest z dwudziestu dziewigciu pozycji o charakterze samoopisowym. Zadaniem
osoby badanej, wypelniajacej kwestionariusz, jest nadanie rang odpowiedziom na
poszczegblne pytania, w skali od 1 do 5, gdzie 1 oznacza (zupefnie do mnie nie pasuje),

2 (troche do mnie nie pasuje), 3 (trudno powiedziec), 4 (troche do mnie pasuje), 5
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(catkowicie do mnie pasuje). Na podstawie analizy czynnikowej autorzy wyr6znili cztery
skale: Agresja fizyczna (PA) — dziewie¢ twierdzen, Agresja stowna (VA) — pigé twierdzen,
Gniew (A) — siedem twierdzen, Wrogos¢ (H) — osiem twierdzen. Rzetelno$¢ narzedzia
zostala obliczona dla poszczegolnych skal: a Cronbacha = 0,83 dla skali agresja fizyczna, a
= 0,65 dla skali agresja stowna; a = 0,71 dla skali gniew; o = 0,76 dla skali wrogos$¢; a =
0,90 dla wyniku ogdélnego w grupie wiekowej 10-76 lat dla wersji polskiej. Rzetelnos¢
wynosita alfa Cronbacha = 0,76 dla agresji fizycznej; alfa Cronbacha =0,62 dla agresji
stownej; alfa Cronbacha =0,60 dla gniewu; alfa Cronbacha =0,76 dla wrogosci oraz alfa
Cronbacha =0,87 dla wyniku ogdlnego. Normy stenowe opracowane zostaty dla oséb
w wieku 10-76 lat, oddzielnie dla kobiet i dla m¢zczyzn w kazdej skali (Aranowska i in.,

2015).

4.4.2 Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI

Do diagnozy samooceny zastosowano Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI
autorstva O'Brien i Epstein w adaptacji Fecenec (2016). Sktada si¢ z jedenastu skal,
z ktérych dziewie¢ bezposrednio dotyczy poczucia wlasnej wartos$ci, jego ogdlnego poziomu
oraz o$miu komponentéw odnoszacych si¢ do szczegotowych skladnikow samooceny
cztowieka, takich jak: Kompetencje, Bycie kochanym, Popularnosc¢, Zdolnosci przywddcze,
Samokontrola, Samoakceptacja moralna, Atrakcyjnos¢ fizyczna i Witalnos¢. Ponadto
zawiera skale do oceny spojnosci obrazu siebie wskazujacej na efektywno$¢ procesu
samopoznania, a takze skale pozwalajaca oceni¢ poziom potrzeby aprobaty spoleczne;.
Kwestionariusz sktada si¢ ze stu szesnastu pozycji testowych, do ktérych badany
ustosunkowuje si¢ na pigciostopniowej skali typu Likerta. Zeszyt testowy sktada si¢ z dwoch
czesci, w pierwsze] mozliwe do wyboru odpowiedzi to: 1 (catkowicie nieprawdziwe),
2 (raczej nieprawdziwe), 3 (czesciowo nieprawdziwe, czesciowo prawdziwe), 4 (raczej
prawdziwe), 5 (catkowicie prawdziwe). W drugiej czg$ci zeszytu mozliwe odpowiedzi to:
1 (prawie nigdy), 2 (rzadko), 3 (czasami), 4 (dos¢ czesto), 5 (bardzo czesto). Wystepuje
zadowalajaca lub wysoka zgodno$¢ wewnetrzna wigkszosci skal (wspotczynniki alfa
Cronbacha przyjmuja wartosci migdzy 0,70 a 0,90) i duza stabilno$¢ (korelacje migdzy
dwoma pomiarami wykonanymi w odstepie 2 tygodni zawierajg si¢ w przedziale 0,73—-0,96).
Szeroko udokumentowana jest trafho$¢ teoretyczna mierzona przy pomocy korelacji
kwestionariusza z narz¢dziami mierzacymi nastroj (UMACL), temperament (FCZ-KT), lek
(STAI), przystosowanie (RISB), style radzenia sobie ze stresem (CISS), potrzebe aprobaty
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spotecznej (KAS), inteligencje (WAIS-R) i1 postawy rodzicielskie (KPR-Roc). Analiza
czynnikowa wykazata istnienie dwdch oczekiwanych na podstawie teorii czynnikow.
Potwierdzona zostala takze trafno$¢ kryterialna kwestionariusza zmierzona poprzez
porownanie samooceny kobiet bezrobotnych i pochodzacych z populacji ogolnej. Skala

zawiera normy stenowe, opracowane osobno dla kobiet i m¢zczyzn w trzech grupach

wiekowych: 16—19 lat, 20-64 lat i 6579 lat (Fecenec, 2016).

4.4.3 Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE

Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE autorstwa Jaworowskie;j,
Matczak, Ciechanowicz, Stanczak, Zalewskiej (Jaworowska i Matczak, 2005) stluzy do
pomiaru inteligencji emocjonalnej, jak rowniez pozwala na ocen¢ kompetencji
emocjonalnych. Oparty jest na koncepcji inteligencji emocjonalnej stworzonej przez
Saloveya 1 Mayera (1999). Narzedzie sktada si¢ z dziewigédziesigciu czterech pozycji, do
ktorej badany ustosunkowuje si¢ na pieciostopniowej skali typu Likerta: 1 (zdecydowanie
sig nie zgadzam), 2 (raczej nie zgadzam sig), 3 (trudno powiedziec), 4 (raczej zgadzam sie),
5 (zdecydowanie zgadzam sig).

Kwestionariusz pozwala na obliczenie wynikoéw w czterech skalach: AKC-
Akceptowanie, wyrazanie 1 wykorzystywanie wtasnych emocji w dziataniu; EMP-Empatia,
czyli rozumienie 1 rozpoznawanie emocji innych ludzi; KON-Kontrola, takze poznawcza,
nad wlasnymi emocjami; ROZ-Rozumienie i uswiadamianie sobie witasnych emocji oraz
wyniku ogdlnego (Jaworowska, Matczak, 2005).

Trafnos¢ zbiezna PKIE potwierdzona zostala na drodze korelacji
z Kwestionariuszem Inteligencji Emocjonalnej INTE. Trafno$¢ czynnikowa wskazala,
ze w grupie uczniow 4 czynniki wyjasniaty 24,5% wariancji, natomiast u dorostych
wyjasniaty 32,8% wariancji catkowitej. Rzetelno§¢ wyniku ogdélnego kwestionariusza
mierzona przy pomocy wspotczynnika zgodnosci wewngtrznej a Cronbacha = 0,90.
W grupie uczniow wartosci a Cronbacha mieszcza sie w zakresie o =0,80-0,89. Normy
zostaly opracowane dla uczniéw w wieku 14-20 lat oraz dla dorostych wieku od 18 do 71

lat (Jaworowska, Matczak, 2005).
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4.4.4 Kwestionariusz Osobowosci Eysencka EPQ-R(S)

Do pomiaru zmiennej neurotyzm zastosowano Kwestionariusz Osobowosci
Eysencka EPQ-R(S) w polskiej adaptacji Jaworowskiej (2012). Kwestionariusz sktada si¢
z czterdziestu o§miu pytan samoopisowych, na ktore badany udziela odpowiedzi na skali
dwukategorialnej (tak lub nie). Wyniki uyymowane s3 w czterech skalach. Trzy gltowne,
to: Psychotyzm, Ekstrawersja, Neurotyzm, odnoszg si¢ do podstawowych wymiaréw
osobowosci. Kwestionariusz zawiera takze skale kontrolng skala Ktamstwa. Wynik danej
skali obliczany jest jako suma punktéw uzyskanych za odpowiedzi na pytania wchodzace
w jej sktad. Wartos¢ wspotczynnika alfa Cronbacha dla poszczegélnych podskal wynosi
dla psychotyzmu wartosci w zakresie od o = 0,66 do 0,72. Dla ekstrawersji wartosci
w zakresie od a = 0,78 do 0,80. Dla neurotyzmu warto$ci w zakresie od a = 0,86 do 0,88,
dla skali ktamstwa warto$ci w zakresie od a = 0,76 do 0,84. Normy stenowe opracowane
zostaty dla osob w wieku 16-30 lat oraz w wieku 31-69 lat, z podzialem na pteé

(Jaworowska, 2012).

4.4.5 Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH IIT

Do wyodrebnienia os6b na wymiarze konformizm-(non)konformizm, zastosowany
zostat Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH III (Popek, Bernacka, Gierczyk,
2016), ktory jest wersja zmodyfikowang Kwestionariusza KANH 11, opartg na koncepcji
postawy tworczej Popka (2001). KANH III sktada si¢ z dwudziestu sze$ciu pozycji, ktérych
prawdziwos$¢ w stosunku do wiasnej osoby badany ocenia na pieciostopniowej skali typu
Likerta: A (tak), B (raczej tak), C (nie mam zdania), D (raczej nie), E (nie). KANH III
zawiera trzy skale, a mianowicie skale Postawa Twdrcza tworzong przez wynik sumaryczny
dwoch wymiaréw, a mianowicie Konformizm-Nonkonformizm (K-N) 1 Zachowania
Algorytmiczne-Zachowania Heurystyczne (A-H). Rzetelno$¢ narzedzia zostata obliczona dla
poszczegolnych skal, i tak: dla skali konformizm-(non)konformizm a = 0,69, dla skali
zachowania algorytmiczne—zachowania heurystyczne a = 0,65. Stabilno$¢ bezwzgledna
wynosita r = 0,95 w grupie stu 0so6b w odstepie czasowym miesigca. Trafnos¢ teoretyczng
wykazano na podstawie analizy korelacji wynikow KANH III i Inwentarza Osobowosci
NEO-FFI, Kwestionariusza Style Zachowania si¢ oraz Heuristic Problem-Solving
Questionnaire. Normy stenowe zostalty opracowane dla 0sob w wieku 15-60 lat, oddzielnie

dla kobiet i me¢zczyzn (Bernacka i in., 2016).
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4.5 Osoby badane i przebieg badan

Uczestnikami badania byla mlodziez z OHP w wieku 14 — 19 lat, z placowek
stacjonarnych OHP w Radzyniu Podlaskim i Wtodawie zlokalizowanych na terenie
wojewodztwa lubelskiego.

Badanie catosciowe (pierwszy pomiar i drugi pomiar) mialo miejsce w okresie od
lutego 2022 do czerwca 2023 roku. Wykorzystano metod¢ doboru celowego. Kryterium
doboru 0s6b badanych stanowit fakt bycia uczestnikiem OHP oraz dobrowolna zgoda na
udzial w badaniu. Badania mialy charakter anonimowy i zostaly wykonane za pomoca
metody papier-oldowek. Osoby badane otrzymaly kwestionariusze 1 odpowiadatly
samodzielnie na zamieszczone w nich pytania, zaznaczajac odpowiedz. Uczestnicy byli
proszeni o wypelnienie najpierw metryczki, w ktérej znajdowaty sie pytania dotyczace ptci
i wieku. Nastgpnie badania miaty charakter etapowy, ktory zaprezentowano ponizej:

I etap: Mtodziez z OHP ze wszystkich jednostek OHP w okresie luty 2022-czerwiec
2022 (353 osoby) otrzymata do wypetnienia Kwestionariusz Agresji Bussa — Perry’ego
wersja Amity. Na podstawie poziomu agresywnosci w kwestionariuszu do dalszych badan
zostaly wybrane 103 osoby, ktorych agresywnos$¢ byta wysoka. Wynik surowy od 83 pkt
bez wzgledu na pte¢ zostal uznany zgodnie z tabelag norm stenowych za wskazujacy na
zaliczenie osoby do grupy z wysoka agresywnoscia (Aranowska i in., 2015).

IT etap: Mlodziez o wysokiej agresywnosci zostala poproszona o wypelnienie
pozostatych kwestionariuszy: Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI,
Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE, Kwestionariusz Osobowosci
Eysencka EPQ-R(S), Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH III. Badani wypehiali
kwestionariusze indywidualnie. Wszystkie rozdane kwestionariusze byly wypetnione
kompletnie 1 zaden nie zostat odrzucony z powodu stabej jakos$ci wypetnienia.

IIT etap: Trening Zastepowania Agresji przeprowadzony w grupach 10-15
osobowych (N=103) w placowkach stacjonarnych OHP zlokalizowanych na terenie
wojewodztwa lubelskiego (Radzyn Podlaski, Wtodawa).

W treningu wszystkich 103 os6b trwajacym od listopada 2022 do czerwca 2023 roku
odbyto 30 godzin zaje¢ dla kazdej grupy (grupa po maksymalnie 15 0sob) roztozonych
w trzech sesjach tematycznych (trening umiej¢tnosci spotecznych 10 godzin, kontrola zto$ci
10 godzin, wnioskowanie moralne 10 godzin). Czasami brakowato jednej
Z 0s0b uczestniczacych w treningu z powodéw losowych. Trening Zastepowania Agresji

obejmowat dwie grupy we Wilodawie i trwat od listopada do grudnia 2022. W Radzyniu
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Podlaskim trening dotyczyl 5 grup i trwat luty-czerwiec 2023. Zajecia odbywaty si¢ od
wtorku do czwartku czyli trzy dni w tygodniu po 2 godziny dydaktyczne (45 minut) przez
tydzien 1 grupa.

IV etap: Po skonczonym Treningu Zastepowania Agresji osoby w nim uczestniczace
wypehity ponownie (drugi pomiar) Kwestionariusz Agresji Bussa — Perry ’ego wersja Amity
oraz popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej PKIE i Wielowymiarowy
Kwestionariusz Samooceny MSEI. Wszystkie rozdane kwestionariusze byly wypelione
kompletnie 1 zaden nie zostat odrzucony z powodu stabej jakosci wypetnienia.

Zastosowanie pojedynczego pomiaru w przypadku zmiennej cechy osobowosci
(neurotyzm, (non)konformizm) wynika z zatozenia psychologii osobowosci, ze nasilenie
cechy osobowosci jest wzglednie state i nie ulega szybkiej zmianie w krotkim czasie
pojedynczego treningu (De Bolle 1 in., 2015; Donnellan, Lucas, 2008; Roberts, Wood, Caspi,
2008; Roberts, Mroczek, 2008).

Przebadana proba po IV etapie sktadata si¢ ze 103 osob (w tym 45% kobiet) ze
sredniag wieku M = 16,41 przy odchyleniu standardowym SD = 1,21. Zakres wynikdéw
wynosit od 14 do 19 lat. Srednia wieku w grupie kobiet wynosita M = 16,57 (SD = 1,29)
przy rozpietosci wynikow 15-19 lat, natomiast w grupie mezczyzn (57% badanych) $rednia
wieku wynosita M = 16,28 (SD = 1,13) przy zakresie od 14 do 18 lat. Wigcej szczegdtowych
informacji na temat charakterystyki osob uczestniczacych w badaniu przedstawiono w

Tabeli 1.

Tabela 1

Czestosci dla zmiennej Wiek z podziatem na ptec

Wiek Ple¢ Liczebnosci % catosci
14 Kobieta 0 0%
Megzczyzna 1 1%
15 Kobieta 11 11%
Mezczyzna 17 17 %
16 Kobieta 14 14 %
Megzczyzna 14 14 %
17 Kobieta 10 10 %
Mezczyzna 15 15 %
18 Kobieta 6 6 %
Mezczyzna 10 10 %
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Tabela 1

Czestosci dla zmiennej Wiek z podziatem na pteé

Wiek Ple¢ Liczebnosci % calosci
19 Kobieta 5 5%
Mezczyzna 0 0%

Adnotacja. n = 46 w probie kobiet; n = 57 w probie
mezezyzn.
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Grupy os6b badanych wyodrgbnione ze wzgledu na pte¢ nie rdéznity si¢ od siebie istotnie

statystycznie pod wzgledem wieku #101) = 1,19, p = 0,237.
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ROZDZIAL 5
ANALIZA WYNIKOW BADAN WEASNYCH

Analize statystyczng wynikéw rozpoczeto od obliczenia statystyk opisowych
zmiennych podmiotowych przed Treningiem Zastgpowania Agresji. Zaprezentowano na
wykresach nasilenie badanych zmiennych przed Treningiem Zastgpowania Agresji. Wyniki
pomiaru zmiennych podmiotowych u mtodziezy wysoko agresywnej po odbyciu Treningu
Zastepowania Agresji zostaly zaprezentowane w tabeli, ale celowo pomini¢to prezentacje
poziomdéw, gdyz zostala ona ukazana przy analizie statystycznej dotyczacej hipotezy
czwartej 1 pigtej. Zaprezentowano nastgpnie wyniki analiz statystycznych adekwatnie do

pigciu postawionych hipotez szczegdétowych i podano wyniki ich weryfikacji.

5.1 Statystyki opisowe

Analizy rozpoczgto od obliczenia statystyk opisowych badanych zmiennych. Aby
okresli¢ ksztalty uzyskanych rozktadow obliczono statystyki takie jak: zakres (min-maks),
miary tendencji centralnej (Srednia) i1 rozproszenia (odchylenie standardowe), miary
asymetrii 1 koncentracji (skos$no$¢, kurtoza). Tabela 2 zawiera informacje na temat
podstawowych statystyk opisowych oraz wspolczynnikéw rzetelnosci dla wynikow
zebranych podczas pierwszego pomiaru. W celu okreslenia rzetelnosci skal obliczono
wspotczynniki o Cronbacha oraz @ McDonalda (Zinbarg i in., 2005). Analiza zostata
wykonana z wykorzystaniem pakietu psych (Revelle, 2023). Tabela 3 zawiera analogiczne
informacje dla wynikéw zebranych w drugim pomiarze. Wartosci skosnosci i kurtozy dla
wszystkich zmiennych mieszcza si¢ w granicach akceptowalnych dla rozktadow
wystarczajaco zblizonych do rozktadu normalnego (Bulmer, 1979).

Tabela 2

Opis statystyczny poszczegolnych zmiennych dla danych z pierwszego pomiaru

Wskazniki

Skosnos¢  Kurtoza _

rzetelnosci

Zmienne M SD Min. Maks. SKE SE K SE a o

Agresywnos¢
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Tabela 2

Opis statystyczny poszczegolnych zmiennych dla danych z pierwszego pomiaru

Sko$nos¢  Kurtoza Wekazniki
rzetelnos$ci
Zmienne M SD Min. Maks. SKE SE K SE a @
Gniew 21,13 480 9 32 -0,12 0,24 -0,44 047 0,72 0,75
Agresja fizyczna 30,64 7,44 10 42 -0,61 0,24 -0,30 0,47 0,85 0,86
Wrogosc 25,57 4,65 16 34 -0,43 0,24 -0,67 0,47 0,72 0,74
Agresja stowna 17,83 3,76 8 25 -0,58 0,24 0,24 047 0,67 0,70
Wynik ogélny 95,17 16,91 83 125 -0,25 0,24 -0,68 0,47 0,89 0,90
Inteligencja
emocjonalna
Akceptowanie 51,24 8,47 34 71 0,30 0,24 -0,48 0,47 0,79 0,82
Empatia 61,98 12,39 24 88 -0,66 0,24 1,33 0,47 0,89 0,90
Kontrola 35,13 7,48 19 55 0,24 0,24 0,03 047 0,80 0,83
Rozumienie 30,95 7,77 15 49 0,08 0,24 -0,39 0,47 0,86 0,87
Wynik ogdlny
inteligencji 315,65 41,27 249 421 0,64 0,24 -0,43 0,47 0,94 0,94
emocjonalne;j
Samoocena
Ogoblna samoocena 29,84 6,91 16 43  -0,02 0,24 -0,68 0,47 0,79 0,80
Kompetencje 32,63 541 22 45 0,27 0,24 -0,90 0,47 0,66 0,69
Bycie kochanym 32,50 5,99 20 45 -0,14 0,24 -0,72 0,47 0,65 0,68
Popularnosé¢ 31,33 6,54 14 45 -0,38 0,24 0,22 0,47 0,76 0,78
Zdolnosci
orzywodeze 31,98 5,39 21 43 0,17 0,24 -0,76 0,47 0,61 0,65
Samokontrola 33,17 5,44 19 46 0,17 0,24 -0,22 0,47 0,61 0,62
Samoakceptacja
moraln 33,81 4,55 26 46 0,41 0,24 -0,35 0,47 0,46 0,53
Atrakcyjnosé
fizycona 29,81 6,31 15 47 -0,18 0,24 -0,12 0,47 0,69 0,70
Witalnos¢ 31,18 6,55 17 45 -0,02 0,24 -0,62 0,47 0,75 0,76
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Tabela 2

Opis statystyczny poszczegolnych zmiennych dla danych z pierwszego pomiaru

Wskazniki

Skosnos¢  Kurtoza _

rzetelnosci

Zmienne M SD Min. Maks. SKE SE K SE a w

Integracja tozsamosci 31,81 6,03 19 45 0,14 0,24 -0,54 0,47 0,71 0,74

Obronne

wzmacnianie 51,53 8,26 37 73 0,27 0,24 -0,52 0,47 0,67 0,71
samooceny

Cechy osobowosci

Neurotyzm 572 3,08 0 12 -0,19 0,24 -0,63 0,47 0,75 0,75
(Non)konformizm 31,17 7,30 17 46 0,04 0,24 -0,80 0,47 0,69 0,71

Adnotacja. N =103; M — $rednia; SD — odchylenie standardowe; Min. — warto§¢ minimalna; Maks.

— warto$¢ maksymalna; o — wspotczynnik a Cronbacha; w — wspodtczynnik @ McDonalda; SE —
btad standardowy.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Biorac pod uwage eksploracyjny charakter problemu badawczego dotyczacego
odkreslenia poziomu u agresywnej mlodziezy OHP zmiennych podmiotowych wyniki
zaprezentowano na ponizszych wykresach.
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Wykres 2. Poziomy agresywnosci mtodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.

Zgodnie z danymi zawartymi na Wykresie 2., wigkszo$¢ badanej mtodziezy OHP,

czyli 68% (n=70) posiada $redni poziom agresywnosci. Nastepnie 16,5% (n= 17) posiada
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ponizej sredniej poziom agresywnosci, a 15,5 % (n=16) posiada bardzo wysoki poziom

agresywnosci.

Na ponizszym wykresie (Wykres 3), zgodnie z przedstawionymi wynikami,
wiekszo$¢ badanej mlodziezy OHP, czyli 65% (n=67) posiada $redni poziom gniewu.
Nastepnie 18,4% (n= 19) posiada ponizej sredniej poziom gniewu, a 16,5 % (n=17) posiada

bardzo wysoki poziom gniewu.
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Wykres 3. Poziomy gniewu mtodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 4. Poziomy agresji fizycznej mtodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.
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Zgodnie z danymi zawartymi na Wykresie 4 wickszos¢ badanej mtodziezy z OHP,
czyli 64,1% (n=66) posiada $redni poziom agresji fizycznej. Nastepnie 19,4% (n= 20)
posiada ponizej $redniej poziom agresji fizycznej, a 16,5 % (n=17) posiada bardzo wysoki
poziom agresji fizyczne;j.

Na ponizszym wykresie (Wykres 5) dane wskazuja, ze wickszos¢ badanej mtodziezy
z OHP, czyli 66% (n=68) posiada $redni poziom wrogosci. Kolejno 19,4% (n= 20) posiada
ponizej Sredniej poziom wrogosci, a 17,8 % (n=18) posiada bardzo wysoki poziom wrogosci.
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Wykres 5. Poziomy wrogo$ci mtodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 6. Poziomy agresji stownej miodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.
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Zgodnie z danymi na powyzszym wykresie (Wykres 6) wickszo$¢ badanej mtodziezy
OHP, czyli 67% (n=69) posiada $redni poziom agresji stownej. Nastepnie 17,5% (n= 18)
posiada ponizej $redniej poziom agresji stownej, a 15,5% (n=16) posiada bardzo wysoki

poziom agresji stownej.
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Wykres 7. Poziomy inteligencji emocjonalnej mtodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Dane przedstawione na powyzszym wykresie (Wykres 7) wskazuja, ze wiekszos¢
badanej mtodziezy OHP, czyli 66,0% (n=68) posiada przeci¢tny poziom inteligencji
emocjonalnej. Nastgpnie 17,5% (n=18) posiada niski poziom inteligencji emocjonalne;j,
a 16,5% (n=17) posiada wysoki poziom inteligencji emocjonalne;.

Dane przedstawione na ponizszym wykresie (Wykres 8) wskazuja, ze wickszos¢
badanej mtodziezy OHP, czyli 66,02% (n=68) posiada przecigtny poziom akceptacji.
Nastepnie 14,56% (n=15) posiada niski poziom akceptacji, a 19,42% (n=20) posiada wysoki

poziom akceptacji.
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Wykres 8. Poziomy akceptacji mtodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Dane na ponizszym wykresie (Wykres 9) wskazuja, ze wigkszo$¢ badanej mlodziezy
OHP, czyli 73,79% (n=76) posiada przecigtny poziom empatii. Nastepnie 11,65% (n= 12)

posiada niski poziom empatii, a 14,56% (rn=15) posiada wysoki poziom empatii.
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Wykres 9. Poziomy empatii mtodziezy OHP.
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na ponizszym wykresie (Wykres 10) dane wskazuja, ze wigkszo§¢ badanej
mtodziezy OHP, czyli 69,90% (n=72) posiada przecigtny poziom kontroli. Nastepnie
14,56% (n= 15) posiada niski poziom kontroli, a 15,53% (n=16) posiada wysoki poziom

kontroli.
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Wykres 10. Poziomy kontroli miodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 11. Poziomy rozumienie mtodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Na powyzszym wykresie (Wykres 11) dane wskazuja, ze wigkszos¢ badanej
mtodziezy OHP, czyli 67,96% (n=70) posiada przecig¢tny poziom rozumienia emocji.
Nastepnie 14,56% (n=15) posiada niski poziom rozumienia emocji, a 17,48% (n=18)

posiada wysoki poziom rozumienia emocji.
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Wykres 12. Poziomy neurotyzmu miodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych przedstawionych na powyzszym wykresie (Wykres 12),
wiekszos¢ badanej mtodziezy OHP, czyli 64,08 % (n=66) posiada przecigtny poziom
neurotyzmu. Nastepnie 18,45% (n=19) posiada niski poziom neurotyzmu, a 17,48% (n=18)
posiada wysoki poziom neurotyzmu.

Na ponizszym wykresie (Wykres 13) zaprezentowane dane wskazuja, ze wigkszo$¢
badanej miodziezy OHP, czyli 67,96 % (n=70) posiada przeci¢tny poziom samooceny.
Nastepnie 16,60% (n= 17) posiada niski poziom samooceny, a 15,53% (n=16) posiada

wysoki poziom samooceny.
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Wykres 13. Poziomy samooceny miodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.
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Na ponizszym wykresie (Wykres 14) dane wskazuja, ze wigkszo$¢ badanej
mtodziezy OHP, czyli 60,19% (n=62) posiada przecietny poziom kompetencji. Nastepnie
20,39% (n=21) posiada niski poziom kompetencji, a 19,42% (n=20) posiada wysoki poziom
kompetencji.
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Wykres 14. Poziomy kompetencji mtodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.
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Wykres 15. Poziomy bycie kochanym mtodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.

103



Jak wynika z danych na powyzszym wykresie (Wykres 15), wigkszo$¢ badanej
mtodziezy OHP, czyli 63,11% (n=65) posiada przecietny poziom bycia kochanym.
Nastepnie 19,42% (n=20) posiada niski poziom bycia kochanym, a 17,48% (n=18) posiada

wysoki poziom bycia kochanym.
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Wykres 16. Poziomy popularno$ci mtodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.

Dane zilustrowane na ponizszym wykresie (Wykres 16) wskazuja, ze wickszosé
badanej mtodziezy OHP, czyli 71,84% (n=73) posiada przeci¢tny poziom popularnosci.
Nastepnie 10,68% (rn= 11) posiada niski poziom popularnosci, a 17,48% (n=19) posiada
wysoki poziom popularnosci.
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Wykres 17. Poziomy zdolnosci przywodezych miodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.
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Z danych zaprezentowanych na powyzszym wykresie (Wykres 17) wynika, ze
wigkszo$¢ badanej miodziezy OHP, czyli 63,11% (n=65) posiada przeci¢tny poziom
zdolnosci przywodczych. Nastepnie 19,42% (n= 20) posiada niski poziom zdolno$ci
przywodczych, a 17,48% (n=18) posiada wysoki poziom zdolnosci przywodczych.
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Wykres 18. Poziomy samokontroli mtodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.

Na powyzszym wykresie (Wykres 18) dane ilustruja, Zze wigkszo$¢ badanej
mtodziezy OHP czyli 72,82% (n=73) posiada przecigtny poziom samokontroli. Nastepnie
11,65% (n= 12) posiada niski poziom samokontroli, a 15,53% (n=18) posiada wysoki

poziom samokontroli.
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Wykres 19. Poziomy samoakceptacji moralnej mtodziezy OHP.
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Zrodio: opracowanie wlasne.

Dane zaprezentowane na powyzszym wykresie (Wykres 19) wskazuja, ze wigkszos¢
badanej mtodziezy OHP, czyli 63,11% (n=65) posiada przecigtny poziom samoakceptacji
moralnej. Nastgpnie 16,5% (n=17) posiada niski poziom samoakceptacji moralnej, a 20,39%
(n=21) posiada wysoki poziom samoakceptacji moralne;j.

Jak wynika z zaprezentowanych na ponizszym wykresie danych (Wykres 20),
wigkszo$¢ badanej mtodziezy OHP czyli 66,02% (n=68) posiada przecigtny poziom
atrakcyjnosci fizycznej. Nastepnie 15,55% (n=16) posiada niski poziom atrakcyjnosci

fizycznej, a 18,45% (n=19) posiada wysoki poziom atrakcyjnosci fizyczne;.
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Wykres 20. Poziomy atrakcyjnosci fizycznej miodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.

106



100t

80|

Procent (%)

przecietny wysoki niski
Poziom

Wykres 21. Poziomy witalnosci mtodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych zaprezentowanych na powyzszym wykresie (Wykres 21),
wigkszo$¢ badanej mtodziezy OHP czyli 65,05% (n=66) posiada przecigtny poziom
witalnosci. Nastepnie 12,62% (n=13) posiada niski poziom witalnosci, a 22,33% (n=24)

posiada wysoki poziom witalno$ci.
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Wykres 22. Poziomy integracji tozsamosci miodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.

Na powyzszym wykresie zaprezentowane dane (Wykres 22) wskazuja, ze wigkszo$¢
badanej mtodziezy OHP, czyli 69,09% (n=72) posiada przeci¢tny poziom integracji
tozsamosci. Nastepnie 12,62% (n=13) posiada niski poziom integracji tozsamosci, a 17,48%

(n=18) posiada wysoki poziom integracji tozsamosci.
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Wykres 23. Poziomy obronne wzmacnianie samooceny miodziezy OHP.
Zrodio: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych zaprezentowanych na powyzszym wykresie (Wykres 23),
wigkszo$¢ badanej mlodziezy OHP, czyli 60,19% (n=61) posiada przecigtny poziom
obronnego wzmacniania samooceny. Nastepnie 22,33% (n=23) posiada niski poziom

obronnego wzmacniania, a 17,48% (n=18) posiada wysoki poziom obronnego wzmacniania

Samooceny.

1007
801
60

401

Procent badanych (%)

201

Niski Przecietny

Wykres 24. Poziomy (non)konformizmu mtodziezy OHP.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Dane zilustrowane na powyzszym wykresie (Wykres 24) wskazuja, ze wickszos¢
badanej mtodziezy OHP czyli 68,9% (n=72) posiada przeci¢tny poziom (non)konformizmu.
Nastepnie 12,6% (n=13) posiada niski poziom (non)konformizmu, a 18,4% (n=18) posiada

wysoki poziom (non)konformizmu.
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Wyniki pomiaru zmiennych podmiotowych u mtodziezy wysoko agresywnej po
odbyciu Treningu Zastepowania Agresji zostaly zaprezentowane ponizej. Pominigto
prezentacje poziomow, gdyz zostala ona ukazana przy analizie statystycznej dotyczacej

hipotezy trzeciej i czwarte;.

Tabela 3
Opis statystyczny poszczegolnych zmiennych dla danych z drugiego pomiaru

Skosno§¢  Kurtoza Wekazniki
rzetelnosci
Zmienna M  SD Min. Maks. SKE SE K SE o« @
Agresywnos¢
Gniew 16,73 4,78 9 29 0,76 024 0,16 0,47 0,80 0,81
Agresja fizyczna 22,62 6,75 10 41 0,16 0,24 -0,48 0,47 0,87 0,88
Wrogosé 20,82 5,77 9 34 0,31 0,24-043047 0,84 0,84
Agresja stowna 12,65 3,40 5 21  -0,08 0,24 -0,04 0,47 0,72 0,73
Wynik ogdlny 72,82 1842 37 119 0,60 0,24 -0,17 0,47 0,94 0,94
Inteligencja
emocjonalna
Akceptowanie 54,50 8,16 37 72 0,13 0,24 -0,41 0,47 0,83 0,83
Empatia 69,18 9,03 51 89 0,01 0,24 -0,45047 0,87 0,87
Kontrola 35,52 7,50 16 52 -0,51 0,24 0,87 0,47 0,80 0,81
Rozumienie 3391 7,27 14 47  -0,65 0,24 0,15 0,47 0,86 0,86
Wynik ogdlny
inteligencji 344,06 42,29 262 434 0,17 0,24 -0,77 0,47 0,95 0,96
emocjonalnej
Samoocena
Ogo6lna samoocena 33,32 5,87 23 49 0,14 0,24 -0,33 047 0,69 0,71
Kompetencje 34,16 5,57 22 47 0,32 0,24 -0,44 0,47 0,64 0,66
Bycie kochanym 32,43 5,37 20 49 0,45 0,24 0,88 0,47 0,56 0,60
Popularnos¢ 34,25 595 23 48 0,07 0,24 -0,25 0,47 0,71 0,72
Zdolnosci
orzywodere 33,40 5,64 23 47 0,22 0,24 -0,59 0,47 0,67 0,70
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Tabela 3

Opis statystyczny poszczegolnych zmiennych dla danych z drugiego pomiaru

Wskazniki
Skosnos¢  Kurtoza
rzetelnosci
Zmienna M SD Min. Maks. SKE SE K SE a @
Samokontrola 3545 5,65 25 49 0,20 0,24 -0,49 0,47 0,68 0,68
Samoakceptacja
34,53 4,69 25 46 0,50 0,24 -0,17 0,47 0,47 0,50
moralna
Atrakcyjnosé
31,88 6,96 17 48 0,17 0,24 -0,33 0,47 0,77 0,77
fizyczna
Witalnos¢ 34,35 6,24 15 47  -0,53 0,24 0,86 0,47 0,75 0,76
Integracja tozsamosci 33,94 5,99 19 48 0,06 0,24 0,05 0,47 0,74 0,76
Obronne
wzmacnianie 49,33 842 30 72 0,40 0,24 0,16 0,47 0,72 0,73
samooceny

Adnotacja. N =103; M — $rednia; SD — odchylenie standardowe; Min. — warto§¢ minimalna; Maks.
— warto$¢ maksymalna; o — wspotczynnik o Cronbacha; w — wspodtczynnik w McDonalda; SE —
btad standardowy.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

5.2 Inteligencja emocjonalna jako mediator zwigzku neurotyzmu

i agresywnosci mlodziezy

W celu weryfikacji hipotezy pierwszej zgodnie z ktdrg inteligencja emocjonalna jest
mediatorem zwigzku neurotyzmu 1 agresywnos$ci miodziezy OHP zastosowano analizg
mediacji (Zhao 1 in., 2010) z wykorzystaniem biblioteki lavaan (Rosseel, 2012). Analiza
zostala wykonana dla danych zebranych podczas pierwszego pomiaru. Wykres 25
przedstawia testowany model wraz z warto$ciami standaryzowanymi wspotczynnikow
regresji. W tabeli 4 zamieszczono szczegdlowe informacje na temat wspotczynnikow
modelu dla efektow posredniego, bezposredniego oraz catkowitego. Wartos¢ wspotczynnika
niestandaryzowanego dla efektu posredniego wynosita B =-0,12, 95% PU [-0,57; 0,32], Z=
-0,53, p =0,593. W zwiazku z tym nalezy przyja¢, ze przeprowadzona analiza nie wykazata

istnienia postulowanej zaleznosci dla danych zebranych w pierwszym pomiarze.
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Tabela 4
Wyniki analizy regresji dla relacji pomiedzy neurotyzmem a agresywnosciq mediowanej przez

inteligencje emocjonalng dla wynikow z pierwszego pomiaru

95% przedzialy 95% przedzialty

ufnosci ufnosci

Efekt Z p B SE  Dolny Gorny B SE Dolny Gorny

Posredni -0,53 0,593 -0,120,23  -0,57 0,32 -0,020,04 -0,10 0,06
Bezposredni 4,83 <,001 2,17 0,45 1,29 3,05 0,40 0,07 0,25 0,54
Catkowity 4,08 <,001 2,05 0,50 1,06 3,03 0,37 0,08 0,21 0,53

Adnotacja. N = 103; Z — warto$¢ testu, B — wspotczynnik niestandaryzowany, § — wspolczynnik

standaryzowany; SE — btad standardowy.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Inteligencja
f' 3
L emocjonalna \ ,
!\&\ ’73,‘_**
\Qﬁ'f’" /0,3}
o "5y
.
o ~N
Neurotyzm 0,40%** [0,25; 0,54] *  Agresywnosc¢

Wykres 25. Standaryzowane wspotczynniki regresji dla relacji pomiedzy neurotyzmem a
agresywnoscig mediowanej przez inteligencje emocjonalng dla wynikow zebranych w
pierwszym pomiarze.

Adnotacja. N =103; *** p <0,001; wartosci w nawiasach reprezentujg dolny i gorny 95%
przedziat ufnosci.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wykres 26 przedstawia ten sam model wraz z warto$ciami standaryzowanymi dla
wspotczynnikow regresji testowany dla danych pochodzacych z drugiego pomiaru. Wyniki
zmiennej neurotyzm pochodzity z pierwszego pomiaru, poniewaz dla tej zmiennej

osobowos$ciowej pomiar zostat dokonany jednokrotnie.
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Inteligencja

’, 1
, emocjonalna \
s
’ 4

Neurotyzm 0,32*** [0,18; 0,46] > Agresywnos¢

Wykres 26. Standaryzowane wspotczynniki regresji dla relacji pomiedzy neurotyzmem a agresywnoscia
mediowanej przez inteligencj¢ emocjonalng dla wynikow zebranych w drugim pomiarze.

Adnotacja. N =103; *** p <(,001; warto$ci w nawiasach reprezentujg dolny i gorny 95% przedziat
ufnosci. Dane dla zmiennej Neurotyzm pochodzg z pierwszego pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przeprowadzone analizy nie wykazaly istnienia statystycznie istotnego efektu
posredniego: B = -0,17, 95% PU [-0,81; 0,46], Z = -0,53, p = 0,596. W zwiazku z tym nalezy
przyjac, ze przeprowadzone analizy nie wykazaly istnienia postulowanej zaleznosci takze dla
danych pochodzacych z drugiego pomiaru. Szczegdétowe informacje na temat wspodtczynnikow

modelu dla poszczegolnych efektow zostaly zamieszczone w Tabeli 5.
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Tabela 5
Wyniki analizy regresji dla relacji pomiedzy neurotyzmem a agresywnosciq przy mediacyjnym

efekcie inteligencji emocjonalnej dla danych zebranych w drugim pomiarze

95% przedziaty 95% przedziaty

ufhosci ufnosci

Efekt Z p B SE  Dolny Gorny B SE Dolny Gorny

Posredni  -0,53 0,596-0,170,32 -0,81 0,46 -0,030,06 -0,14 0,08
Bezposredni 4,09 <,001 1,90 0,46 0,99 2,81  0320,07 0,18 0,46
Catkowity 3,06 0,002 1,73 0,57 0,62 2,83 0,29 0,09 0,12 0,46

Adnotacja. N = 103; Z — warto$¢ testu, B — wspdtczynnik niestandaryzowany; § — wspotczynnik
standaryzowany; SE — btad standardowy. Dane dla zmiennej Neurotyzm pochodza z pierwszego

pomiaru.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Podsumowujac hipoteza pierwsza zgodnie z ktorg inteligencja emocjonalna jest
mediatorem zwigzku neurotyzmu i agresywno$ci mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy

nie potwierdzita si¢.

5.3 (Non)konformizm jako moderator zwigzku mi¢dzy samooceng

a agresywnoscig mlodziezy

W celu zweryfikowania hipotezy drugiej, ktora zakladata, ze (non)konformizm jest
moderatorem zwigzku samooceny i agresywnosci mtodziezy OHP wykonana zostata analiza
moderacji (Hair 1 in., 2021). Tabela 6 zawiera informacje dotyczace wspotczynnikéw
modelu zaktadajacego, ze relacja pomigdzy ogodlng samooceng (predyktor) a poziomem
agresywnosci (zmienna zalezna) jest moderowana przez (non)konformizm. Analiza zostata
wykonana dla danych zebranych podczas pierwszego pomiaru. Nie wykryto statystycznie
istotnej interakcji pomigdzy predyktorem a moderatorem: B = 0,04, 95% PU [-0,04; 0,12],
#99) = 1,10, p = 0,273. W zwiazku z tym nalezy przyjac, ze hipoteza nie potwierdzita si¢

w tej probie.
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Tabela 6
Wspotczynniki regresji dla relacji pomiedzy ogolng samooceng a agresywnosciq przy moderujgcym

efekcie (non)konformizmu dla danych zebranych w pierwszym pomiarze

95% PU 95% PU

t p B SE Dolny Gorny P SE Dolny Gérny

Ogodlna samoocena -1,18 0,239 -1,44 1,22 -3,83 0,95 -0.09 0,11 -0,31 0,13
(Non)konformizm  -0,64 0,525 -0,70 1,10 -2,86 1,46 0,20 0,10 0,00 0,40
Ogolna samoocena

_ 1,10 0,273 0,04 0,04 -0,04 0,12 0,12 0,11 -0,10 0,34
(Non)konformizm

Adnotacja. N = 103; t — wartos$¢ testu, B — wspotczynnik niestandaryzowany, SE — btad
standardowy, PU — przedziat ufnosci, p — wspoétczynnik standaryzowany.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Tabela 7 zawiera informacje dotyczace wspotczynnikdéw dla tego samego modelu,
obliczonych na danych zebranych w drugim pomiarze. Wyjatkiem jest zmienna
(Non)konformizm, dla ktorej pomiar zostat dokonany jednokrotnie. Przeprowadzone analizy
wykazaty istnienie statystycznie istotnej interakcji pomigdzy predyktorem a moderatorem:
B=0,09,95% PU [0,01; 0,17], 1(99) = 2,11, p = 0,037. W zwiazku z tym nalezy przyjac, ze
dla danych pochodzacych z drugiego pomiaru hipoteza potwierdzita si¢. Tabela 8 zawiera
szczegblowe informacje na temat wspotczynnikow modelu w podziale na trzy nasilenia
osobowosciowego moderatora. Analizy wykazaty, ze efekt moderacyjny wystepuje dla
przecigtnego oraz wysokiego nasilenia zmiennej (non)konformizm. Wartosci
wspotczynnikoéw standaryzowanych wynosity odpowiednio = 0,33, 95% PU [0,13; 0,53],
1(99) = 3,40, p < 0,001 dla przecigtnego (non)konformizmu oraz = 0,55, 95% PU [0,31;
0,79], 1(99) = 4,62, p < 0,001 dla wysokiego (non)konformizmu. Nie wykryto natomiast
wystepowania istotnego statystycznie efektu dla niskiego (non)konformizmu (p=0,11, 95%
PU [-0,20; 0,42], #(99) = 0,68, p = 0,500). Wizualizacja efektu interakcyjnego zostata
zaprezentowana na rysunku 27.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze w warunkach wysokiego oraz przecigtnego nasilenia
moderatora jakim jest (non)konformizm sita zwigzku pomiedzy ogoélng samooceng
a agresywnos$cia zwigksza si¢, przy czym wyzsza sile¢ zwigzku obserwuje si¢ przy wyzszych

warto$ciach (non)konformizmu.
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Tabela 7
Wspotczynniki regresji dla relacji pomiedzy ogélng samoocenq a agresywnosciq przy
moderujqcym efekcie (non)konformizmu dla danych zebranych w drugim pomiarze

95% PU 95% PU

t p B SE Dolny Gorny B SE Dolny Gorny

Ogo6lna samoocena -1,26 0,210 -1,90 1,51 -4,86 1,06 0,33 0,10 0,13 0,53
(Non)konformizm -1,81 0,073 -2,76 1,52 -5,74 0,22 0,15 0,09 -0,03 0,33
Ogoblna samoocena

2,11 0,037 0,09 0,04 0,010 0,17 0,22 0,10 0,02 0,42
(Non)konformizm

Adnotacja. N = 103; t — wartoSc¢ testu, B — wspélczynnik niestandaryzowany; SE — blad
standardowy, PU — przedziat ufnosci, f — wspotczynnik standaryzowany.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Tabela 8
Wspotczynniki regresji dla relacji pomiedzy ogolng samooceng a agresywnosciq przy roznych

poziomach (non)konformizmu dla danych zebranych w drugim pomiarze

95% przedzialy ufnosci

Poziom
B SE  Dolna granica Gorna granica ¢ p
moderatora
Niski (-1 SD) 0,11 0,16 -0,20 0,42 0,68 0,500
Przecietny 0,33 0,10 0,13 0,53 3,40 <0,001
Wysoki (+1 SD) 0,55 0,12 0,31 0,79 4,62  <0,001

Adnotacja. N = 103; B — wspdtczynnik standaryzowany, SE — blad standardowy, ¢ — wartos$¢ testu.
Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 27. Efekt interakcyjny pomiedzy samoocena 0ogolng a moderatorem (non)konformizm dla
zmiennej zaleznej agresywnosc.
Adnotacja. N = 103; SD — odchylenie standardowe.
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podsumowujac, hipoteza druga zaktadajaca, ze (non)konformizm jest moderatorem
zwigzku samooceny i agresywnosci u mtodziezy OHP nie potwierdzita si¢ przed treningiem,
ale potwierdzita si¢ po treningu zastgpowania agresji. Sita zwigzku pomiedzy ogdlng
samooceng a agresywnos$cig zwieksza si¢, przy czym wyzsza sile zwigzku obserwuje sie

przy wyzszym (non)konformizmie.

5.4 Agresywnos¢ mlodziezy a Trening Zastepowania Agresji

W celu weryfikacji hipotezy trzeciej zaktadajacej, ze agresywnos¢
mtodziezy OHP obniza si¢ istotnie po Treningu Zastgpowania Agresji w stosunku do stanu
przed treningiem zastosowano test ¢ Studenta dla prob zaleznych. Przeprowadzone analizy
wykazaty istnienie statystycznie istotnej réznicy pomiedzy pomiarami dla poziomoéw
agresywnosci: #(102) = 13,55, p < 0,001. Wielko$¢ obserwowanego efektu mierzona przy
pomocy wspotczynnika d Cohena wynosita d = 1,34, 95% PU [1,07; 1,60]. Oznacza to, ze
zaobserwowany efekt mozna okre$li¢ jako wysoki. Sredni wynik uzyskany przez osoby

badane przed treningiem wynosit M = 95,17 (SD = 16,91), natomiast po treningu M = 72,82
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(SD = 18,42). Wykres 28 przedstawia wartosci przedziatéw ufnosci dla $rednich uzyskane
w obu pomiarach. Podsumowujac, wyniki przeprowadzonych analiz wskazuja, ze
agresywnos$¢ istotnie statystycznie obniza si¢ po zastosowaniu treningu, co dostarcza

dowodow na potwierdzenie postawionej hipotezy.
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Wykres 28. Warto$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku ogo6lnego agresywnosci w obu pomiarach.

Adnotacja. N =103; srednia M = 95,17, 95% PU [91,87; 98,48] dla
pierwszego pomiaru; M = 72,82, 95% PU [69,22; 76,42] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W celu dokonania szczegdtowej eksploracji roznic pomigdzy pomiarami w zakresie
sktadowych agresywnos$ci wykonano testy ¢ Studenta dla préb zaleznych. Ze wzglgdu na
zjawisko inflacji btedu pierwszego rodzaju, wywolanego wielokrotnymi poréwnaniami
w ramach jednej rodziny hipotez, zastosowana zostala korekta dla wartosci p (Armstrong,
2014). W zwiazku z tym wszystkie wartosci p raportowane w sktadowych agresywnosci
to warto$ci skorygowane metoda Benjaminiego-Hochberga (Benjamini, Hochberg, 1995).

Analiza przeprowadzona dla skali gniew wykazata wystgpowanie statystycznie
istotnej réznicy pomigdzy pomiarami: #102) = 9,97, p < 0,001. Wielko$¢ obserwowanego
efektu mierzona przy pomocy wspotczynnika d Cohena wynosita d = 0,98, 95% PU [0,75;
1,22]. Oznacza to, ze efekt mozna okresli¢ jako wysoki. Sredni wynik uzyskany przez osoby

badane przed treningiem wynosit M = 21,13 (SD = 4,80), natomiast po treningu M = 16,73
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(SD 4,78). Wykres 29 przedstawia warto$ci przedziatéw ufnosci dla $rednich uzyskane
w obu pomiarach. Podsumowujac, wyniki przeprowadzonej analizy wskazuja, ze wynik

uzyskiwany w skali gniew istotnie statystycznie obniza si¢ po zastosowaniu treningu.
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Wykres 29. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali gniew.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W przypadku skali agresja fizyczna takze zaobserwowano istotng statystycznie
réznice pomigdzy pomiarami, #(102) = 11,56, p < 0,001, przy wysokiej wielkos$ci efektu d =
1,14, 95% PU [0,89; 1,39]. Sredni wynik dla skali w pierwszym pomiarze wynosit M = 30,64
(SD = 7,44), natomiast w drugim pomiarze M = 22,62 (SD = 6,75). Przedzialy ufnosci dla
srednich zostaty przedstawione na rysunku 30. Wyniki przeprowadzonej analizy wskazuja,

ze wynik w skali agresja fizyczna istotnie statystycznie obniza si¢ po zastosowaniu treningu.
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Wykres 30. Warto$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali agresja fizyczna.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza przeprowadzona dla skali wrogos¢ wykazata wystepowania istotne]
statystycznie roznicy, #102) = 9,85, p < 0,001, przy wysokiej wielkosci efektu d = 0,97,
95% PU [0,73; 1,20]. Srednie wartosci dla skali wynosity M = 25,57 (SD = 4,65) oraz M =
20,82 (SD =5,77), odpowiednio dla pierwszego i1 drugiego pomiaru. Przedziaty ufnosci dla
srednich zostaty przedstawione na rysunku 31. Podsumowujgc, zaobserwowano istotne

statystycznie obnizenie wyniku uzyskiwanego po zastosowaniu treningu.
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Wykres 31. Warto$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali wrogos$¢.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Ostatnia analiza, wykonana dla skali agresja stlowna, takze wykazala istnienie
statystycznie istotnej roznicy migdzy pomiarami: #(102) = 17,66, p <0,001. Wielkos¢ efektu
mierzong przy pomocy wspoOlczynnika d Cohena mozna okresli¢ jako wysoka:
d=1,74. Srednie warto$ci dla skali wynosity M= 17,83 (SD = 3,76) w pierwszym pomiarze
oraz M = 12,65 (SD = 5,77) w drugim. Oznacza to, ze wynik uzyskiwany dla skali agresja
stowna istotnie statystycznie obnizajg si¢ po zastosowaniu treningu. Wykres 32 przedstawia

warto$ci przedziatow ufnos$ci dla $rednich uzyskane w obu pomiarach.
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Wykres 32. Warto$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnos$ci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali agresja stowna.
Adnotacja. N =103; $rednia M = 17,83, 95% PU [17,10; 18,57] dla
pierwszego pomiaru; M = 12,65, 95% PU [11,99; 13,31] dla drugiego
pomiaru.
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podsumowujac hipoteza trzecia zaktadajaca, ze agresywno$¢ mtodziezy OHP obniza
si¢ istotnie po Treningu Zastgpowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem zostata
potwierdzona. Sita istotnego statystycznie efektu jest wysoka zarowno dla wyniku og6lnego
agresywnosci, jak tez skladowych agresywnos$ci w zakresie gniew, agresja fizyczna,

wrogos¢, agresja stowna.

5.5 Inteligencja emocjonalna mlodziezy a Trening Zast¢powania Agresji

W celu zweryfikowania hipotezy zaktadajacej, zZe inteligencja emocjonalna
badanej milodziezy OHP r6zni si¢ istotnie po Treningu Zastgpowania Agresji
w stosunku do stanu przed treningiem wykonano testy ¢ Studenta dla prob zaleznych.
Przeprowadzone analizy wykazaly istnienie statystycznie istotnej réznicy pomigdzy
pomiarami dla zmiennej inteligencja emocjonalna: #102) = 9,33, p <0,001. Wielkos¢ efektu
mierzona przy pomocy wspotczynnika d Cohena wynosita d = 0,92, 95% PU [0,69; 1,15]
i moze zosta¢ zinterpretowana jako wysoka. Srednia liczba punktéw w kwestionariuszu

przed treningiem wynosita M = 315,65 (SD = 41,27), natomiast po zastosowaniu treningu
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M = 344,06 (SD = 42,29). Wykres 33 przedstawia przedziaty ufnosci dla $rednich
w poszczegdlnych pomiarach. Uzyskane wyniki sugeruja, ze inteligencja emocjonalna
u mtodziezy z grupy wysoko agresywnej z OHP istotnie statystycznie podnosi si¢ po

zastosowaniu treningu zastgpowania agresji.
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Wykres 33.Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
ogolnej inteligencji emocjonalnej w obu pomiarach.
Adnotacja. N = 103; srednia M = 315,65, 95% PU [307,59; 323,72] dla
pierwszego pomiaru; M = 344,06, 95% PU [335,79; 352,32] dla
drugiego pomiaru.
Zrédlo: opracowanie wlasne.

W celu eksploracji roéznic pomiedzy pomiarami dla sktadowych inteligencji
emocjonalnej wykonano testy t Studenta dla prob niezaleznych, a wartosci p raportowane sa
skorygowane metodg Benjaminiego-Hochberga (Benjamini 1 Hochberg, 1995).

Analiza przeprowadzona dla sktadowej inteligencji emocjonalnej akceptowanie
wykazala wystgpowanie statystycznie istotnej réznicy pomigdzy pomiarami: #(102) = 4,33,
p<0,001). Wielkos¢ efektu mierzong wspotczynnikiem d Cohena mozna okresli¢ jako niska
(d = 0,43, 95% PU [0,22; 0,63]). Srednie warto$ci wynikéw dla skali wynosit odpowiednio
M=51,24 (SD = 8,47) dla pomiaru przed treningiem oraz M = 54,50 (SD = 8,17) dla pomiaru
po treningu. Wykres 34 przedstawia wartosci przedzialdéw ufnos$ci dla srednich uzyskanych

w obu pomiarach.
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Wykres 34. Warto$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali akceptowanie.

Adnotacja. N = 103; $rednia M = 51,24, 95% PU [49,59; 52,90] dla
pierwszego pomiaru; M = 54,50, 95% PU [52,90; 56,09] dla drugiego
pomiaru.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Analiza przeprowadzona dla skali empatia takze wykazata wystepowanie istotnej
statystycznie réznicy pomiedzy pomiarami, #(102) = 8,02, p < 0,001, przy umiarkowanej
wielkosci efektu, d = 0,79, 95% PU [0,57; 1,01]. Srednie wartosci dla skali wynosity
M = 61,98 (SD = 12,39) w pierwszym pomiarze oraz M = 69,18 (SD = 9,04) w drugim.

Wykres 35 przedstawia wartosci przedziatow ufnosci dla srednich.
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Wykres 35. Wartos$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali empatia.

Adnotacja. N =103; $rednia M = 61,98, 95% PU [59,56; 64,40] dla
pierwszego pomiaru; M = 69,18, 95% PU [67,42; 70,95] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W przypadku sktadowej kontrola nie zaobserwowano istotnej statystycznie roznicy
pomiedzy pomiarami: #102) = 0,67, p = 0,504, wielkos¢ efektu d = 0,07, 95% PU
[-0,13; 0,26]. Sredni wynik dla skali w pierwszym pomiarze wynosit M = 35,13 (SD = 7,49),
natomiast w drugim pomiarze M = 35,52 (SD =7,50). Przedzialy ufnos$ci dla srednich zostaty

przedstawione na wykresie 36.
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Wykres 36. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali kontrola.

Adnotacja. N =103; srednia M = 35,13, 95% PU [33,66; 36,59] dla
pierwszego pomiaru; M = 35,52, 95% PU [34,06; 36,99] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Natomiast w przypadku analizy przeprowadzonej dla skali rozumienie wykryto
istotng statystycznie roznic¢ pomiedzy pomiarami, #(102) = 4,08, p < 0,001, przy niskiej
wielkosci efektu d = 0,40, 95% PU [0,20; 0,60]. Sredni wynik dla skali w pierwszym
pomiarze wynosit M = 3 3095 (SD = 7,77), natomiast w drugim pomiarze
M = 3391 (SD = 7,27). Wykres 37 przedstawia wartosci przedziatlow ufnosci dla

zaobserwowanych $rednich.
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Wykres 37. Wartos$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali rozumienie.

Adnotacja. N = 103; $rednia M = 30,95, 95% PU [29,43; 32,47] dla
pierwszego pomiaru; M = 33,91, 95% PU [32,49; 35,33] dla drugiego
pomiaru.
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podsumowuyjac, analizy przeprowadzone dla sktadowych inteligencji emocjonalne;j
akceptowanie, empatia oraz rozumienie sugeruja, ze sredni wynik w tych skalach istotnie
statystycznie zwigksza si¢ po zastosowaniu treningu. W przypadku skali kontrola nie
zaobserwowano istotnej statystycznie réznicy pomiedzy pomiarami.

Podsumowujac, uzyskane wyniki pozwalajg na potwierdzenie postawionej hipotezy
zakltadajacej, ze inteligencja emocjonalna mtodziezy OHP rd6zni si¢ istotnie po Treningu
Zastgpowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem.

Po odbyciu Treningu Zastgpowania Agresji ogdlna inteligencja emocjonalna
u milodziezy OHP wzrosta wysoko. W zakresie sktadowych inteligencji emocjonalnej
wzrosty: stabo akceptowanie i rozumienie oraz wzrosta umiarkowanie empatia. Natomiast
w przypadku sktadowej inteligencji emocjonalnej jaka jest kontrola nie zaobserwowano
istotnej statystycznie rdznicy po Treningu Zastgpowania Agresji w stosunku do stanu przed

treningiem.
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5.6 Samoocena mlodziezy a Trening Zast¢powania Agresji

W celu zweryfikowania hipotezy zaktadajacej, ze samoocena badanej mlodziezy
OHP ro6zni si¢ istotnie po Treningu Zastepowania Agresji w stosunku do stanu przed
treningiem wykonano testy ¢ Studenta dla prob zaleznych.

Analiza wykonana dla zmiennej og6élna samoocena takze wskazuje na wystepowanie
istotnej statystycznie r6znicy pomig¢dzy pomiarami (#(102) = 6,08, p < 0,001). Wielko$¢
efektu mierzong wspotczynnikiem d Cohena mozna okresli¢ jako umiarkowang (d = 0,60,
95% PU [0,39; 0,81]). Srednia liczba punktéw uzyskana w skali przed treningiem wynosita
M =29,84 (SD = 6,91), natomiast po zastosowaniu treningu M = 33,32 (SD = 5,87). Wykres
38 przedstawia przedzialy ufnosci dla $rednich w poszczegdlnych pomiarach. Uzyskane
wyniki sugeruja, ze samoocena istotnie statystycznie zwigksza si¢ po zastosowaniu treningu

zastepowania agresji.
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Wykres 38. WartoS$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku skali samoocena ogdélna w obu pomiarach.

Adnotacja. N =103; $rednia M = 29,84, 95% PU [28,49; 31,19] dla
pierwszego pomiaru; M = 33,32, 95% PU [32,17; 34,47] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizy przeprowadzone dla sktadowej samooceny kompetencje wykazaly

wystgpowanie istotnej statystycznie réznicy pomig¢dzy pomiarami: #(102) = 3,08, p = 0,004.
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Srednie wartoéci dla skali w pierwszym pomiarze wynosity M = 32,63 (SD = 5,41),
natomiast w drugim M = 34,16 (SD = 5,57). Wielko$¢ zaobserwowanego efektu mozna
okresli¢ jako niskg (d = 0,30, 95% PU [0,11; 0,50]). Wykres 39 przedstawia wartosci

przedzialéw ufnosci dla srednich uzyskanych w obu pomiarach.
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Wykres 39. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali kompetencje.
Adnotacja. N = 103; §rednia M = 32,63, 95% PU [31,57; 33,69] dla
pierwszego pomiaru; M = 34,16, 95% PU [33,07; 35,24] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizy wykonane dla skali bycie kochanym nie potwierdzity istnienia istotnych
statystycznie rdznic pomigdzy pomiarami, #(102) = 0,12, p = 0,905, d = 0,01, 95% PU [-
0,18; 0,20]. Srednia w pierwszym pomiarze wynosita M = 32,50 (SD = 5,99), natomiast
w drugim M = 32,43 (SD = 5,37). Wykres 40 przedstawia wartosci przedzialow ufnosci dla

$rednich uzyskanych w obu pomiarach.
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Wykres 40. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali bycie kochanym.
Adnotacja. N = 103; §rednia M = 32,50, 95% PU [31,32; 33,67] dla
pierwszego pomiaru; M = 32,43, 95% PU [31,38; 33,48] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizy przeprowadzone dla skladowej samooceny jaka jest popularno$¢ wykazaty
natomiast obecnos¢ istotnej statystycznie réznicy pomiedzy pomiarami: #(102) = 4,67, p <
0,001. Wielkos¢ efektu mozna okresli¢ jak niska, d = 0,46, 95% PU [0,26; 0,66]. Warto$ci
$rednie wynosity M = 31,33 (SD = 6,54) przed treningiem oraz M = 34,25 (SD = 5,95) po

treningu. Wykres 41 przedstawia warto$ci przedziatdéw ufnosci dla $rednich uzyskanych

W obu pomiarach.
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Wykres 41. Wartos$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali popularnosc.
Adnotacja. N = 103; $rednia M = 31,33, 95% PU [30,05; 32,61] dla
pierwszego pomiaru; M = 34,25, 95% PU [33,09; 35,42] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W przypadku skali zdolno$ci przywodcze takze wykryto istotng statystycznie rdéznice
migdzy pomiarami, #(102) = 3,73, p < 0,001, przy niskiej wielkosci efektu d = 0,37, 95%
PU [0,17; 0,57]. Wartosci wynosity M = 31,98 (SD = 5,39) przed treningiem oraz
M = 33,40 (SD = 5,64) po treningu. Przedziaty ufnosci dla $rednich zostaty przedstawione

na rysunku 42.

130



34

33 A T O
o Srednia (95% PU)
1 0 Mediana
32 O
31 A 1
Pomliar 1 Pomliar 2

Wykres 42. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali zdolnosci przywodcze.
Adnotacja. N =103; srednia M = 31,98, 95% PU [30,93; 33,03] dla
pierwszego pomiaru; M = 33,40, 95% PU [32,30; 34,50] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza przeprowadzona dla skali samokontrola réwniez dostarczyla dowodoéw na
istnienie istotnej statystycznie roznicy: #(102) = 4,97, p < 0,001. Zaobserwowano efektu
o niskiej wielkosci, d = 0,49, 95% PU [0,28; 0,69]. Srednie wyniki dla skali wynosity
odpowiednio M = 33,17 (SD = 5,44) dla pomiaru przed treningiem oraz M = 35,45 (SD =
5,65) dla pomiaru po treningu. Przedziaty ufnosci dla $rednich zostaly przedstawione na

wykres 43.
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Wykres 43. Wartos$ci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali samokontrola.
Adnotacja. N = 103; $rednia M = 33,17, 95% PU [32,10; 34,23] dla
pierwszego pomiaru; M = 35,45, 95% PU [34,34; 36,55] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W przypadku sktadowej samooceny jaka jest samoakceptacja moralna nie wykryto
istnienia istotnych statystycznie réznic mig¢dzy pomiarami (#(102) = 1,81, p = 0,074;
wielkosé efektu d = 0,18, 95% PU [-0,02; 0,37]). Sredni wyniki w pierwszym pomiarze
wynosit M = 33,81 (SD = 4,55), natomiast w drugim M = 34,53 (SD = 4,69). Przedzialy

ufnosci dla srednich przedstawia Wykres 44.
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Wykres 44. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali samoakceptacja moralna.
Adnotacja. N =103; srednia M = 33,81, 95% PU [32,92; 34,69] dla
pierwszego pomiaru; M = 34,53, 95% PU [33,62; 35,45] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza roznic przeprowadzona dla sktadowej samooceny jakg jest atrakcyjnosé
fizyczna wskazala na wystgpowanie istotnej statystycznie réznicy w zakresie powtdrzonego
pomiaru: #(102) = 3,33, p = 0,002. Zaobserwowang wielkos¢ efektu mozna okresli¢ jako
niska: d = 0,33, 95% PU [0,13; 0,53]. Srednie warto$ci zmiennej wynosity M =29,81 (SD =
6,31) w sytuacji pierwszego pomiaru oraz M = 31,88 (SD = 6,99) w drugim pomiarze.
Wykres 45 przedstawia wartos$ci przedzialdéw ufnosci dla Srednich uzyskanych w obu

pomiarach.
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Wykres 45. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali atrakcyjno$¢ fizyczna.
Adnotacja. N =103; srednia M = 29,81, 95% PU [28,57; 31,04] dla
pierwszego pomiaru; M = 31,88, 95% PU [30,52; 33,24] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W przypadku skali witalno$¢ takze wykryto istotng statystycznie rdéznice¢ pomig¢dzy
pomiarami, #(102) = 6,57, p < 0,001, o umiarkowanej wielkos$¢ efektu, d = 0,65, 95% PU
[0,43; 0,89]. Wartosci $rednich wynosity M = 31,18 (SD = 6,55) w sytuacji pierwszego
pomiaru oraz M = 34,35 (SD = 6,24) w drugim pomiarze. Wykres 46 przedstawia wartosci

przedziatow ufnosci dla $rednich uzyskanych w obu pomiarach.
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Wykres 46. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla

wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali witalnos¢.
Adnotacja. N =103; srednia M = 31,18, 95% PU [29,90; 32,46] dla
pierwszego pomiaru; M = 34,35, 95% PU [33,13; 35,57] dla drugiego

pomiaru.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza przeprowadzona dla skali integracja tozsamos$ci wykazala wystgpowanie
statystycznie istotnej roznicy pomigdzy pomiarami (#102) = 4,02, p < 0,001), przy niskiej
wielkos¢ efektu d = 0,40, 95% PU [0,19; 0,60]. Wartosci srednich wynosity M = 31,81
(8D = 6,03) w sytuacji pierwszego pomiaru oraz M = 33,94 (SD = 5,99) w drugim pomiarze.

Wykres 47 przedstawia warto$ci przedzialdéw ufnosci dla Srednich uzyskanych w obu

pomiarach.
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Wykres 47. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali integracja tozsamosci.
Adnotacja. N =103; srednia M = 31,81, 95% PU [30,63; 32,98] dla
pierwszego pomiaru; M = 33,94, 95% PU [32,77; 35,11] dla drugiego
pomiaru.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki ostatniej analizy z tej grupy, wykonanej dla skali samooceny obronne
wzmacnianie samooceny, sugeruje wystgpowanie istotnej statystycznie rdznicy w zakresie
powtorzonego pomiaru: #(102) = 3,02, p = 0,004. Zaobserwowang wielkos¢ efektu mozna
okresli¢ jako niska: d = 0,30, 95% PU [0,10; 0,49]. Srednie wartosci zmiennej wynosily
M=51,53 (SD=8,26) w pierwszym pomiarze oraz M =49,33 (SD = 8,42) w drugim. Wykres

48 przedstawia warto$ci przedziatow ufnosci dla srednich uzyskanych w obu pomiarach.

136



53

52 A

o Srednia (95% PU)
50 1 + 0 Mediana

49 A

48 - o

Pomiar 1 Pomiar 2

Wykres 48. Wartosci $rednie wraz z 95% przedziatami ufnosci dla
wyniku uzyskanego w obu pomiarach w skali obronne wzmacnianie
samooceny.

Adnotacja. N = 103; §rednia M = 51,53, 95% PU [49,92; 53,15] dla
pierwszego pomiaru; M = 49,33, 95% PU [47,68; 50,98] dla drugiego
pomiaru.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Podsumowujac, analizy przeprowadzone dla sktadowych samooceny wskazaly na
istotny statystycznie wzrost wyniku po Treningu Zastgpowania Agresji w skalach
popularno$¢, zdolnosci przywddcze, samokontrola, atrakcyjno$¢ fizyczna, witalnosé
1 integracja tozsamos$ci oraz istotne statystycznie obnizenie wyniku dla sktadowej
samooceny jakim jest obronne wzmacnianie samooceny.

Podsumowujac, uzyskane wyniki pozwalaja na potwierdzenie postawionej hipotezy
zakladajacej, Zze samoocena badanej mlodziezy OHP rozni si¢ istotnie po Treningu
Zastepowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem.

Po odbyciu Treningu Zastepowania Agresji samoocena ogdlna badanej mtodziezy
OHP umiarkowanie podniosta si¢. W tym wzrosly slabo takie skladowe samooceny jak:
kompetencje, popularno$¢, zdolnosci przywoddcze, samokontrola, atrakcyjnos$¢ fizyczna,
integracja tozsamos$ci. Natomiast sktadowa samooceny jaka jest witalnoS¢ wzrosta
umiarkowanie. Sktadowa samooceny jaka jest obronne wzmacnianie samooceny obnizyta
si¢ stabo. Natomiast w przypadku sktadowych samooceny jakimi sg bycie kochanym oraz
samoakceptacja moralna nie zaobserwowano istotnej statystycznie rdznicy po Treningu

Zastepowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem.
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Rozdzial 6
INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN WEASNYCH

6.1 Dyskusja wynikow

6.1.1 Agresywnos¢ mlodziezy OHP po Treningu Zastepowania Agresji

Problematyka badawcza pracy dotyczyta Treningu Zastgpowania Agresji (TZA)
w kontek$cie zmiany agresywnosci mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy.

Agresywno$¢ w tej pracy jest rozumiana zgodnie z definicjg Bussa (Krah¢, 2005),
jako ,,wlasciwo$¢ jednostki, decydujaca o sktonnosci do zachowan agresywnych i ich
czestego manifestowania” (Czerwinska-Jakimiuk, 2016, s. 53). Wyniki analizy statystycznej
badan wlasnych wskazaty, ze po Treningu Zastepowania Agresji agresywnos¢ miodziezy
z Ochotniczych Hufcow Pracy obnizyla si¢ istotnie. Sita efektu obnizenia si¢ agresywnosci
byta wysoka i1 dotyczyt on sktonnosci do zachowan agresywnych i1 wszystkich korelatow
agresywnosci (Buss 1 Perry, 1992). Obnizyta si¢ sklonno$¢ do agresji fizycznej, czyli
sktonnos$¢ do dziatania z zamiarem zadania fizycznego bolu drugiej osobie; sktonno$¢ do
werbalnego upokarzania innych ludzi — agresja stowna. Obnizyla si¢ sktonnos¢ do
fizjologicznego pobudzenia zwigzanego z gotowos$cia do wyrzadzenia komus krzywdy
(gniew) oraz sklonno§¢ do zawisci, podejrzliwosci, zawzigtosci oraz poczucia
niesprawiedliwosci  (Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015; Siekierka, 2010).
Podsumowujac, u mlodziezy OHP poddanej Treningowi Zastgpowania Agresji obnizyta si¢
istotnie sktonno$¢ do agresywnosci i jej komponentéw emocjonalnego, poznawczego
1 behawioralnego.

Wyniki badan wlasnych korespondujg z wnioskami badan z ostatnich 30 lat, ktore
wskazujg, ze Trening Zastgpowania Agresji powoduje znaczacy wzrost konstruktywnych
zachowan spotecznych oraz spadek impulsywnosci i zachowan antyspotecznych (Feindler,
Weisner, 2005; Feindler i in., 2016; Goldstein, Glick i Gibbs, 1998; Gundersen i Svartdal,
2010; Hornsveld 1 in., 2015; Nugent, Bruley, Allen, 1998, 1999; Nugent i Ely, 2010).
Podobnie jak u Kaya i Buzlu (2016) w badaniach wlasnych Trening Zastepowania Agresji
spowodowat spadek sktonnosci do agresji fizycznej i wrogosci, wzrost kontroli ztosci.
W wigkszosci badan odnotowano pozytywne efekty w zakresie spadku agresji, wzrostu

kontroli ztosci, umiejgtnosci spotecznych (Ensafdaran, Krahé, Njad, Arshadi, 2019).
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Wyniki badan wlasnych potwierdzaja dotychczasowe wnioski i postulaty polskich
badaczy (Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj, Kwiatkowska, 2020), ze Trening Zastepowania
Agresji jest skutecznym narzedziem uzywanym do pracy z mtodziezg agresywna, ale moze
by¢ takze stosowany jako forma edukacji, rozwoju kompetencji spolecznych czy do
profilaktyki problemow zachowania w$rod mtodziezy (Gas, 2006; Godawa, Niemiec, 2009;
Urban, 2005; Wotk, 2024). Wobec powyzszego uzyteczno$¢ Treningu Zastgpowania Agresji
u mtodziezy z OHP moze by¢ wieloaspektowa.

Wyjasniajac psychologiczny mechanizm skutecznosci Treningu Zastepowania
Agresji przypomnie¢ warto, ze zjawisko zachowan agresywnych nalezy analizowaé na
trzech plaszczyznach funkcjonowania czlowieka: afektywnej, poznawczej i behawioralnej
(Glick, Gibbs, 2011). Trening Zastgpowania Agresji opiera si¢ na zatozeniu, ze agresja jest
zjawiskiem, ktore podlega procesom uczenia si¢ spotecznego i dlatego zastosowano w nim
techniki poznawczo-spoteczno-behawioralne w trzech kluczowych modutach: treningu
umieje¢tnosci spotecznych, treningu kontroli zto$ci oraz treningu wnioskowania moralnego.
Poza tym agresja moze by¢ nabywana przez cziowieka poprzez obserwacje,
nasladownictwo, bezposrednie doswiadczenie oraz powtarzanie. Dazac do zmiany
agresywnosci cztowieka technika zastepowania agresji oddzialuje na te same mechanizmy.
Teoria spotecznego uczenia Bandury znalazla odzwierciedlenie w Treningu Zastepowania
Agresji w modelowaniu, odgrywaniu rol i ¢wiczeniach konstruktywnych zachowan,
dyskusji oraz otrzymywaniu informacji zwrotnych od treneréw i innych uczestnikow.
Uczestnicy ucza si¢ algorytméw postepowania, ktore nastgpnie ¢wiczg sytuacyjnie na
zajeciach (Amendola, Oliver, 2010; Goldstein 1 in., 2004; Morawska, Morawski, 2006b;
Reddy, Goldstein, 2001) i przenosza te umieje¢tnosci na codzienne zycie, co umozliwia
utrwalenie konstruktywnych schematow zachowan i schematéw wiedzy (Goldstein i in.,
2004; Morawska, Morawski, 2006b; Reddy, Goldstein, 2001). Zgodnie z teorig Bandury
mechanizmy spolecznego uczenia si¢ zastosowane w Treningu Zastgpowania Agresji
okazaty si¢ by¢ skuteczne w obnizeniu agresji u mtodziezy OHP.

Umiejetnos¢ regulacji emocji jest kluczowa w Treningu Zastepowania Agresji. TZA
koncentruje si¢ na rozwijaniu umiejetnosci  rozpoznawania, kontrolowania
1 konstruktywnego wyrazania ztosci, ktora poprzedza agresje. Poniewaz zto$¢ zawiera trzy
komponenty (Novaco, 1975, 1994), w tym fizjologiczny, dlatego w module kontroli ztosci
rozwija si¢ umiejetnos¢ rozpoznawania objawow fizjologicznych towarzyszacych ztosci
1 ostrzegajacych przed wybuchem agresji, rozwija si¢ umiejetno$¢ stosowania technik

relaksacyjnych, samokontroli 1 wyciszania oraz regulacji emocji (Feindler, Ecton, 1986).
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W module kontroli ztosci TZA oddziatuje si¢ na jej komponent poznawczy,
rozwijajac umiejetno$¢ analizowania sytuacji pod katem zewngtrznych czynnikow
wyzwalajagcych ztos¢, wiasnych reakcji agresywnych oraz mozliwych konsekwencji takich
zachowan (Morawska, Morawski, 2006d). W module kontroli ztosci TZA rozwijaja si¢
umiejetnosci identyfikacji bltedéw poznawczych, umiejetnosci dialogu wewngtrznego,
w tym zmiany destrukcyjnych autoinstrukcji na konstruktywne (Meichenbaum, 1977),
pozytywnego i1 nagradzajgcego myslenia, analizy mysli automatycznych oraz formutowania
alternatywnych przekonan. Trening kontrolowania zto$ci pomaga uczestnikom w zmianie
ich schematow myslenia i rozwijaniu strategii pozwalajacych na radzenie sobie z sytuacjami
prowokacyjnymi w sposob nieagresywny (Morawska i Morawski, 2006a, 2006b, 2006d).
Kompetencje poznawcze, sg rozwijane w treningu wnioskowania moralnego (Morawska,
Morawski, 2006a, 2006b). Modut ten rozwija u uczestnikdw wrazliwo$¢ 1 dojrzatos¢
moralng (Kohlberg, 1984), zwigcksza $wiadomo$¢ moralng, rozwija umiejetnosé
krytycznego myslenia i motywacj¢ moralng (Reddy, Goldstein, 2001), sprzyja internalizacji
norm spotecznych i rozwija zdolno$¢ przewidywania konsekwencji wiasnych dziatan dla
innych oséb (Pospiszyl, 2008; Urban, 2005), rozwija empati¢, zmniejsza egocentryzm
1 tendencje do instrumentalnego traktowania innych (Gibbs, 2003; Pospiszyl, 2008).

W module kontroli ztosci oddziatuje si¢ w TZA na jej komponent behawioralny
rozwijajac reakcje prospoteczne ktére stanowig alternatywe wobec zachowania
agresywnego (Feindler, Ecton, 1986).

Podsumowujac dziatania majace na celu zmniejszenie agresji cztowieka
w Treningu Zastgpowania Agresji sg skierowane na zmian¢ impulsywnosci 1 uczu¢ (element
emocjonalny), myslenia (element poznawczy) oraz zmiang zachowania (element
behawioralny).

Trening Zastgpowania Agresji wpisuje si¢ w drugi i trzeci etap Ogdlnego Modelu
Agresji (GAM). Efekty emocjonalne TZA poprzez kontrole i1 obnizenie pobudzenia
fizjologicznego oraz emocji inicjujg rozwazng S$ciezk¢ oceny stanu wewnetrznego
cztlowieka. Do jej oceny zostaja zaangazowane schematy wiedzy nieagresywne oraz
kontrolujace procesy poznawcze i1 prognozujace konsekwencje zachowan. Dochodzi do
swiadomego procesu oceny 1 podejmowania decyzji o zachowaniu nieagresywnym
(Anderson, Bushman, 2002). Trening Zastepowania Agresji stymuluje rozwazne procesy
emocjonalno-motywacyjne o charakterze decyzyjnym zaangazowane w powstawanie
agresji co nastgpnie w etapie decyzyjnym (trzeci etap GAM) prowadzi do minimalizowania

zachowan agresywnych a maksymalizowania zachowan nieagresywnych.
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Jednak nie tylko drugi i trzeci etap modelu GAM jest istotny w agresywnosci bedace;j
obiektem zainteresowania doktorskiej pracy badawczej, gdyz z etapu pierwszego modelu
GAM interesujace sg cechy indywidulne. Ograniczenie si¢ w modelu badawczym pracy do
wybranych wtasciwosci psychicznych takich jak samoocena, neurotyzm, inteligencja
emocjonalna i (non)konformizm bylo koniecznoscig badawcza wynikajaca ze stanu badan,
ale tez czasowych i psychicznych mozliwo$ci mtodziezy dorastajacej w dazeniu do wysokiej
rzetelnosci wynikéw badan. Sprawdzenie czy wybrane zmienne podmiotowe podlegaja
zmianie po Treningu Zastepowania Agresji, byto kolejnym celem niniejszej pracy i o tym

traktuja kolejne podpunkty doktoratu.

6.1.2 Inteligencja emocjonalna a agresywnos$¢ mlodziezy OHP w kontekscie Treningu

Zastepowania Agresji

Wyniki przeprowadzonych badan witasnych wskazuja, Zze inteligencja emocjonalna
mtodziezy OHP istotnie wzrosta po uczestnictwie w Treningu Zastepowania Agresji. Wzrost
ten jest zauwazalny w umiarkowanym zakresie w zakresie empatii, natomiast staby
w komponentach akceptowanie, wyrazanie 1 wykorzystywanie wiasnych emocji w dziataniu
1 rozumienie oraz us$wiadamianie sobie wlasnych emocji. Brak istotnej zmiany
w komponencie kontroli emocji moze sugerowaé, ze mtodziez OHP posiadata niska
samokontrole (Antikaningsih, Sarajar, 2025; Morsunbul, 2015) 1 ten aspekt regulacji
emocjonalnej wymaga dtuzszego czasu interwencji lub bardziej ukierunkowanych strategii
(Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015; Jaworowska, Matczak, 2005).

Wynik badan wiasnych znajduje odzwierciedlenie w literaturze przedmiotu,
wskazujac na potencjal interwencji ukierunkowanych na rozwdj kompetencji
emocjonalnych w redukcji zachowan agresywnych, w tym Treningu Zastepowania Agresji.
Badania Vega i wspotpracownikow (2021) podkreslaja istotng rolg inteligencji emocjonalne;j
jako czynnika ochronnego wobec agresji wsrod miodziezy wskazujac, ze wyzsza
inteligencja emocjonalna wigze si¢ z nizszym poziomem agresji. Wyniki tych badan
wspotgraja z badaniami wlasnymi, sugerujac, ze Trening Zastepowania Agresji moze
zwigksza¢ zdolno$ci percepcyjne i rozumienie emocji, co w konsekwencji ulatwia
adaptacyjne reagowanie w sytuacjach konfliktowych. Podobne zaleznosci zaobserwowano
w badaniach Estevez-Casellas i1 in. (2021), ktére wykazaty odwrotng korelacje miedzy

wymiarami inteligencji emocjonalnej a stosowaniem przemocy w relacjach
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interpersonalnych. Estevez-Casellas i in. (2021) podkreslili, ze interwencje rozwijajace
inteligencj¢ emocjonalng przyczyniaja si¢ do zmniejszenia przemocy interpersonalne;j.
Podobne wnioski plyng z badan Antikaningsih i Sarajar (2025), ktérzy wykazali, ze
regulacja emocji dziata jako czynnik ochronny wobec agresji wsrdod adolescentow,
redukujac tendencje do reaktywnej agresji. Wyniki wlasne sugeruja, ze Trening
Zastepowania Agresji moze peli¢ analogiczng funkcje, zwickszajac kompetencje
emocjonalne 1 wspierajac strategie adaptacyjne w sytuacjach konfliktowych. Z kolei badania
Gomez-Leal 1 in. (2024) wskazuja, ze wyzsza inteligencja emocjonalna posredniczy
w ograniczaniu agresywnych zachowan poprzez zmiany w percepcji emocji wiasnych
i innych, co jest zgodne z obserwowanym wzrostem komponentow poznawczo-
emocjonalnych inteligencji emocjonalnej u badanej mtodziezy OHP w badaniach wiasnych.

Zgodnie z Og6lnym Modelem Agresji wzrost kompetencji emocjonalnych
w zakresie percepcji i rozumienia emocji moze prowadzi¢ do zmiany schematow
interpretacji sytuacji spotecznych, co w konsekwencji ogranicza automatyczne reakcje
agresywne (Anderson, Bushman, 2002). W szczegdlno$ci komponenty emocjonalne
inteligencji emocjonalnej wspieraja zdolno$¢ do rozpoznawania wtasnych i cudzych emocji,
co redukuje ryzyko impulsywnej agresji reaktywnej. TZA, poprzez <¢wiczenie
alternatywnych strategii radzenia sobie z frustracja, pozwala uczestnikom na $wiadome
wybieranie mniej szkodliwych reakcji, co jest zgodne z predykcjami GAM dotyczacymi
wplywu przetwarzania poznawczo-emocjonalnego na zachowania agresywne.

Ponadto prace Lewickiej-Zelent 1 Huczuka (2016), podkreslaja zwigzek miedzy
empatia a nizszym poziomem agresji. Osoby wykazujagce wyzszy poziom empatii
charakteryzuja si¢ czg$ciej zachowaniami prospotecznymi i rzadziej angazujg si¢ w agresje
fizyczna lub werbalna, co koresponduje z badanymi wtasnymi mtodziezy OHP dotyczacymi
umiarkowanego wzrostu empatii po odbyciu treningu. Interpretujac te wyniki, nalezy
podkresli¢, ze TZA dziala poprzez systematyczne zastgpowanie reakcji agresywnych
adaptacyjnymi strategiami radzenia sobie z emocjami, co prowadzi do zwigkszenia
kompetencji emocjonalnych mtodziezy.

Z punktu widzenia Ogoblnego Modelu Agresji (Anderson, Bushman, 2002),
umiejetnosci regulacji emocji, w tym inteligencja emocjonalna, mogg modulowaé schematy
poznawczo-emocjonalne prowadzace do zachowan agresywnych. W kontekscie wlasnych
badan mozna zatem interpretowac¢ wzrost inteligencji emocjonalnej mlodziezy OHP po
treningu jako czynnik hamujgcy automatyczne reakcje agresywne i wspierajagcy rozwazne

sciezki oceny stanu wewnetrznego oraz adaptacyjne strategie rozwigzywania konfliktow.

142



Wzrost empatii oraz umiejetnosci rozumienia emocji moze redukowaé wrogos¢ i gniew,
ktore w GAM sa wskazywane jako afektywne i kognitywne komponenty agresji
(Aranowska, Rytel, Szymanska, 2015; Buss, Perry, 1992). W kontekscie wtasnych badan
wzrost inteligencji emocjonalnej mozna interpretowaé jako czynnik modulujacy
przetwarzanie poznawczo-emocjonalne, co moze zwickszaé sklonnos¢ do nieagresywnych
zachowan. Rozwdj empatii i umiejetnosci rozumienia emocji pozwala uczestnikom na
bardziej $wiadome 1 refleksyjne podejscie do oceny, ograniczajagc automatyczne,
impulsywne sktonnosci do decyzji w kierunku reakcji agresywnej. Warto podkresli¢, ze
empatia jest jednym z kluczowych czynnikow hamujacych zachowania agresywne (Davis,
2001), a jej rozwoj u miodziezy stanowi istotny krok w kierunku lepszej regulacji
emocjonalnej i spoteczne;.

Uzyskane wyniki koresponduja takze z rezultatami badan migdzynarodowych.
Jolliffe 1 Farrington (2004) w metaanalizie wskazali, ze niski poziom empatii, zwlaszcza
W wymiarze poznawczym, jest silnie powigzany z zachowaniami agresywnymi
1 przestgpczymi u mtodziezy. Podobnie, badania Longobardi i in. (2019) pokazaty, ze
programy treningowe rozwijajace empati¢ skutecznie redukuja czgstotliwosé agresji
relacyjnej. Wyniki te sugeruja, ze empatia peini funkcje ochronng, zmniejszajac ryzyko
eskalacji konfliktow 1 wspierajac prospoleczne formy interakcji. Polskie badania réwniez
potwierdzaja te zalezno$ci. Karylowski i in. (2019) podkres$laja, ze empatia zwlaszcza
w wymiarze emocjonalnym petni funkcje regulatora zachowan spotecznych, utatwiajac
kontrole gniewu hamujac impulsywne reakcje. Wzrost empatii mozna interpretowac jako
efekt ¢wiczen wchodzacych w sktad TZA, ktore opierajg si¢ na rozwijaniu umiejetnosci
rozpoznawania emocji, interpretacji sytuacji interpersonalnych i rozumieniu emocji.
U mtodziezy wysoko agresywnej reakcje afektywne sa mniej podatne na krotkoterminowe
oddziatywania 1 wymagaja dtuzszego procesu rozwojowego. T¢ tendencje potwierdzaja
badania Gini, Albiero, Benelli 1 Altoe (2007), ktore wskazuja, ze empatia emocjonalna
czesciej ulega ostabieniu w wyniku dtugotrwatej ekspozycji na agresje 1 przemoc, a jej
odbudowa wymaga systematycznych oddziatywan.

W konteks$cie mtodziezy OHP, wyniki badan wilasnych pokazuja, ze Trening
Zastepowania Agresji moze prowadzi¢ do korzystnej zmiany w zakresie kompetencji
emocjonalnych. Co wiecej, wskazuje to na potencjal adaptacyjny mtodziezy, gdyz nawet
osoby przejawiajace wysoka wrogos¢ moga w toku treningu rozwija¢ zdolno$¢ do bardziej

adekwatnego rozumienia i reagowania na emocje innych.
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Generalnie rozwdj inteligencji emocjonalnej moze wptywac na percepcje¢ sytuacji
konfliktowych, zmniejsza¢ tendencj¢ do przypisywania wrogich intencji innym oraz
wspiera¢ stosowanie adaptacyjnych strategii regulacji emocji. W ten sposéb, zgodnie
z GAM, interwencje ukierunkowane na rozwoj inteligencji emocjonalnej, w tym empatii,
petnig funkcje ochronng wobec aktywacji schematdéw proagresywnych prowadzacych do
agresji, zwlaszcza w przypadku oséb o wysokim poziomie agresji reaktywnej. Wyniki
wlasne wskazujace na umiarkowany wzrost inteligencji ogélnej i empatii oraz wzrost
pozostatych umiejetnosci emocjonalnych u mtodziezy OHP wysoko agresywnej po treningu
wspotgraja z tymi ustaleniami, co pozwala wnioskowaé, ze Trening Zastepowania Agresji
jest efektywna metoda wspierania rozwoju emocjonalnego u mtodziezy o wysokim
poziomie agresji. Wyniki te sugeruja, ze trening sprzyja rozwojowi kompetencji
emocjonalnych, ktére moga posredniczy¢ w redukcji zachowan agresywnych milodziezy
OHP poprzez zwigkszenie umiejetnosci rozpoznawania, rozumienia i u§wiadamiania sobie
emocji w konfrontacji z sytuacjami konfliktowymi.

Na tle literatury mozna zauwazy¢, ze uzyskane wyniki podkreslaja role Treningu
Zastgpowania Agresji jako metody nie tylko ograniczajacej agresj¢, ale takze wspierajace;j
rozw0j kompetencji prospotecznych. Podobne wnioski ptyng z badan Harty 1 in. (2001),
ktorzy wykazali, ze u mlodziezy objetej programem interwencyjnym opartym na empatii
obserwowano znaczaca popraw¢ w zakresie zachowan spolecznych i redukcje reakcji
agresywnych. Podsumowujac, uzyskane wyniki potwierdzaja, ze Trening Zastgpowania
Agresji moze wspiera¢ rozw0j empatii u mlodziezy agresywnej, a tym samym przyczyniac
si¢ do obnizenia ryzyka zachowan antyspotecznych. Ponadto wyniki badan Gémez-Leal
1 1in. (2024) oraz Estevez-Casellas 1 in. (2021) wskazuja, ze inteligencja emocjonalna moze
posredniczy¢ w relacji miedzy wiedza emocjonalng a zachowaniami agresywnymi, co
potwierdza znaczenie interwencji ukierunkowanych na rozwdj inteligencji emocjonalnej
w prewencji agresji. Dodatkowo Yusoffi in. (2023) wykazali, ze w niektorych kontekstach
srodowiskowych wyzsza inteligencja emocjonalna moze by¢ dodatnio zwigzana z agresja,
co podkresla role czynnikdw moderujacych, takich jak srodowisko rodzinne i szkolne.

Wyniki badan wlasnych wskazuja, Ze inteligencja emocjonalna nie posredniczy
w zwigzku neurotyzmu 1 agresywnosci u mtodziezy z Ochotniczych Hufcéw Pracy przed
1 po Treningu Zastgpowania Agresji.

Neurotyzm, w koncepcji PEN Eysencka, charakteryzuje si¢ sktonnosciag do

niestabilno$ci emocjonalnej, nadmiernej reaktywnosci oraz trudno$ci w regulacji reakcji na
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stresory (Jaworowska, 2012; Szule, Olszak, 2012). Osoby o wysokim poziomie neurotyzmu
cze$ciej doswiadcezajg leku, poczucia winy, napigcia emocjonalnego oraz wahania nastroju.

Wyniki literatury wskazujg na istotng role neurotycznosci w przewidywaniu
zachowan agresywnych, przy czym mechanizmy te moga by¢ modelowane przez czynniki
emocjonalne, interpersonalne i sSrodowiskowe (Dam, Hjordt i in., 2021; Dong i in., 2022;
Duc Tin Le i in., 2023; Jones, Miller, Lynam, 2011; Nowakowski, 2021; Popova i in., 2017;
Quan 1 in., 2024; Sosnowska, 2011; Walecka-Matyja, 2009; Zhaojun, Yanling, 2013).
Wysoki poziom agresywnosci wigze si¢ nie tylko z impulsywnos$cig i trudnosciami
w regulacji emocji, ale rowniez z neurotyzmem, co czyni t¢ cech¢ istotnym predyktorem
probleméw w relacjach interpersonalnych (Jones, Miller, Lynam, 2011).

Inteligencja emocjonalna jako osobista kompetencja pozwala jednostce
rozpoznawac, regulowac 1 wykorzystywa¢ emocje wlasne i cudze (Mayer, Salovey, 1999).
Literatura sugeruje, ze osoby o wysokiej neurotycznosci, ale réwnocze$nie wysokiej
inteligencji emocjonalnej, moga lepiej kontrolowa¢ impulsy agresywne i radzi¢ sobie ze
stresem (Dam, Hjordt i in., 202; Dong i in., 2022; Duc Tin Le i in., 2023; Jones, Miller,
Lynam, 2011; Nowakowski, 2021; Popova i in., 2017; Quan i in., 2024; Sosnowska, 2011;
Walgcka-Matyja, 2009; Zhaojun, Yanling, 2013). Badania empiryczne wskazuja, ze osoby
o wysokiej inteligencji emocjonalnej potrafig skuteczniej kontrolowa¢ impulsy, reagowac
adekwatnie w sytuacjach stresowych oraz ogranicza¢ wybuchy agresji (Dong i in., 2022;
Zhaojun, Yanling, 2013). Zalezno$ci migdzy neurotyzmem, agresywnoscia a inteligencja
emocjonalng s3 ztozone. Badania sugeruja, ze inteligencja emocjonalna moze petni¢ funkcje
moderatora lub mediatora w relacji miedzy neurotyzmem a agresja. Osoby
o wysokim neurotyzmie, ktore réwnoczes$nie cechuje wysoka inteligencja emocjonalna,
wykazuja mniejsze sktonnosci do impulsywnych zachowan agresywnych, poniewaz potrafia
lepiej regulowaé emocje i stosowac strategie adaptacyjne w sytuacjach stresowych (Dam,
Hjordt 1 in., 2021; Popova i in., 2017; Quan 1 in., 2024). Badania mlodziezy wskazuja, ze
wysoka inteligencja emocjonalna redukuje wpltyw neurotycznos$ci na zachowania
agresywne, zwlaszcza w kontekscie presji rowiesniczej 1 konfliktow interpersonalnych (Duc
Tin Le i in., 2023). W badaniach wtasnych mtodziezy OHP posredniczaca rola inteligencji
emocjonalnej migdzy neurotyzmem a agresywnoscia w tym zwigzku nie zostala
potwierdzona.

Prébujac odpowiedzie¢ dlaczego tak si¢ stalo mozna przypuszczaé, ze przyczyna
tkwi w mechanizmie cechy osobowosci. Neurotyzm jest temperamentalnie zakotwiczony,

wzglednie staty, a wigc silnie dyrektywnie ukierunkowuje afektywne $ciezki przetwarzania
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poznawczego 1 decyzyjno-motywacyjnego danej osoby (De Bolle i in., 2015).
W badaniach wlasnych mtodziezy OHP po Treningu Zastgpowania Agresji wzrosta
umiarkowanie inteligencja emocjonalna i empatia, ale nie kontrola emocji. Zatem albo cecha
osobowosci jest silnie determinujgca i przy braku kompetencji kontroli emocji nie jest
inteligencja emocjonalna aktywna w procesie ewaluatywno-decyzyjnym osoby agresywne;.
Moze tez by¢ tak, ze mtodziez OHP nie podniosta umiejetnosci kontroli emocji, bo
potrzebuje wigcej treningdw do rozwoju tej umiejetnosci. Niedobdr tego komponentu
kontroli emocji spowodowat, ze inteligencja emocjonalna nie jest mediatorem, a kontroluje
i ukierunkowuje emocje tylko cecha osobowosci jaka jest neurotyzm. Wplyw neurotyzmu
na agresywno$¢ u badanej mtodziezy z OHP jest bezposredni a inteligencja emocjonalna nie
posredniczy w zwigzku miedzy neurotyzmem a agresywno$cia miodziezy i nie jest
mechanizmem, przez ktéry neurotyzm wplywa na agresje¢. Zatem inteligencje emocjonalng
mozna zaliczy¢ do podmiotowych uwarunkowan agresywnosci mtodziezy OHP zgodnie

z Modelem GAM, ale nie petni ona innej roli w zbiorze uwarunkowan indywidualnych.

6.1.3 Samoocena a agresywnoS$¢ mlodziezy OHP w kontekscie Treningu Zastepowania

Agresji

Wyniki badan wlasnych wskazuja, Zze po zastosowaniu Treningu Zastgpowania
Agresji u mlodziezy OHP obserwuje si¢ umiarkowany wzrost ogdlnej samooceny.
Samoocena wedtug Epsteina (1980) to ogdlne samowartosciowanie jednostki odnoszace si¢
do najbardziej zgeneralizowanych odczu¢ wobec siebie. Szczegdtowa analiza komponentow
samooceny ujawnia, ze trening przyczynit si¢ do umiarkowanego wzrostu witalnosci czyli
oceny swojej formy fizycznej i zdrowia. Staba, ale jednak istotna poprawa, wystapita
w obszarach takich jak kompetencje, popularnos¢, zdolnosci przywoddcze, samokontrola,
atrakcyjnos¢ fizyczna oraz integracja tozsamosci, natomiast zauwazono takze niewielki
spadek w zakresie obronnego wzmacniania samooceny. Natomiast komponenty bycia
kochanym i1 samoakceptacji moralnej nie ulegty istotnym zmianom po treningu. Oznacza to,
ze mtodziez OHP po Treningu Zastepowania Agresji zaczg¢ta mie¢ nieco wyzszg samoocene
swoich zdolnosci, zdolno$ci wptywania na innych, szybko$ci uczenia si¢, umiejetnosci
panowania nad ciatem i emocjami, wlasnej efektywnosci w wykonywaniu zadan, bycia
lubianym przez innych a takze wlasnego wygladu.

Badania Hu i in. (2023) wskazuja, Ze wyzsza samoocena u nastolatkow predysponuje
do nizszego poziomu agresji, a posrednicza w tym mechanizmy takie jak zazdro$¢
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i samokontrola. Z kolei Descartes, Ramesar i Mills (2018) podkres$laja, ze pozytywna
samoocena moze stanowi¢ istotny czynnik ograniczajagcy zachowania agresywne
u milodziezy. Wyniki wlasne wskazuja, ze Trening Zastgpowania Agresji poprzez
wzmacnianie samooceny moze redukowac tendencje agresywne, co znajduje potwierdzenie
w obserwacjach empirycznych z badan polskich i zagranicznych (Halmos, 2012; Koijam,
2019; Kruczek, Grzankowska, 2017).

W kontekscie teoretycznym, wyniki te mozna odnies¢ do Ogolnego Modelu Agresji
(Anderson, Bushman, 2002), ktéry zaktada, ze agresja jest wynikiem interakcji miedzy
czynnikami osobowos$ciowymi, poznawczymi, afektywnymi i sytuacyjnymi. Trening
Zastgpowania Agresji mozna interpretowac jako interwencj¢ modyfikujaca wewnetrzne
schematy poznawcze i emocjonalne, gdyz wzmacnia kompetencje radzenia sobie, zdolno$ci
samoregulacyjne 1 pozytywne wzorce myslenia o sobie, ktoére wedtug GAM ograniczaja
pobudzenie agresywne 1 zmniejszaja prawdopodobienstwo przejawiania zachowan
agresywnych. Wyniki wilasne dotyczace milodziezy @ OHP wskazujg, ze poprawa
komponentow takich jak kompetencje, samokontrola i zdolno$ci przywddcze moze dziataé
jako mediatory w procesie ograniczania zachowan agresywnych, potwierdzajac
jednoczesnie wnioski Hu 1 in. (2023) o roli samokontroli jako mediatora migdzy samooceng
a agresja.

Interesujacym aspektem wynikéw jest brak istotnej zmiany w komponentach bycia
kochanym oraz samoakceptacji moralnej. Moze to wskazywac, ze te wymiary samooceny
sg mniej podatne na interwencje treningowe w krotkim okresie 1 wymagajg bardzie)
dtugotrwatych dziatan, co tez jest zgodne z obserwacjami Donnellan 1 in. (2005), ze pewne
wymiary samooceny, szczegolnie te zwigzane z tozsamoscig 1 warto$ciami moralnymi, maja
charakter bardziej stabilny i moga wymaga¢ dluzszych okresow wsparcia, aby ulegly
istotnym zmianom. Trzeci filar Treningu Zastepowania Agresji dotyczy rozwoju moralnego
1 sposobow rozwigzywania konfliktow spotecznych, ale ze swoich zatozen nie dotyka i nie
ma ingerowa¢ w glebokie poktady samooceny w zakresie bliskich, intymnych kontaktow
z innymi ludZmi oraz samooceny w zakresie zgodno$ci migdzy wyznawanymi warto$ciami
a wlasnym postgpowaniem. W takiej logice rozumowania brak zmiany w komponencie
bycia kochanym oraz samoakceptacji moralnej u mtodziezy OHP nie musi by¢ zaskakujacy.

Analiza wynikow w perspektywie GAM pozwala rowniez zauwazy¢, ze TZA dziata
zarOWno na poziomie poznawczym, jak i afektywnym gdyz wzmacnia poczucie kompetencji
1 kontroli nad emocjami, a takze redukuje negatywne schematy poznawcze zwigzane

z wrogo$cig. Zgodnie z badaniami Kruczka 1 Grzankowskiej (2017), mtodziez

147



0 wyzszej ogolnej samoocenie czgsciej kieruje gniew na zewnatrz, co sugeruje, ze wzrost
samooceny obserwowany po Treningu Zastgpowania Agresji moze sprzyja¢ bardziej
swiadomej ekspresji emocji, redukujac jednoczesnie impulsywne, destruktywne formy
agresji. Wyniki Koijama (2019) wskazuja natomiast, ze agresja fizyczna i wrogo$¢ maja
ujemny wplyw na samoocen¢, co dodatkowo potwierdza obserwowany w badaniach
wlasnych mechanizm, ze redukcja agresji dzigki treningowi moze posrednio sprzyjac
wzrostowi samooceny, zamykajac negatywny cykl agresja — spadek samooceny.

Zwigkszenie integracji tozsamosci po treningu moze wskazywac¢ na bardziej spdjng
organizacj¢ samowiedzy, co zgodnie z GAM zwigksza odporno$¢ jednostki na sytuacyjne
bodzce prowokujace agresje. Jednoczesnie niewielki spadek w obronnym wzmacnianiu
samooceny sugeruje, ze uczestnicy treningu zaczg¢li w wigkszym stopniu polega¢ na
wewnetrznych mechanizmach samooceny niz na potrzebie aprobaty spotecznej, co moze
pozytywnie wptywa¢ na stabilno$¢ emocjonalng i redukcje zachowan agresywnych
w sytuacji nacisku grupowego.

Podsumowujac, wyniki badan wilasnych wskazuja, Zze samoocena jest istotnym
czynnikiem zwigzanym z agresywno$cig wsrod mtodziezy objetej opieka Ochotniczych
Hufcoéw Pracy a Trening Zastgpowania Agresji wptywa na wzrost samooceny miodziezy

OHP.

6.1.4 (Non)konformizm jako moderator zwiazku samooceny i agresywnosci mlodziezy

OHP w kontekscie Treningu Zastepowania Agresji

Wyniki badan wiasnych wskazuja, ze (non)konformizm pelni role moderatora
w relacji migdzy samooceng a poziomem agresywnos$ci mtodziezy z OHP, jednak nie przed
treningiem, ale po Treningu Zastgpowania Agresji. W badanej grupie mtodziezy OHP
okazalo si¢, ze (non)konformizm nasilat zwigzek miedzy samooceng a agresywnoscig.
U o0s0b wraz ze wzrastajagcg umiarkowanie samooceng, ktore rownocze$nie mialy wysoki
(non)konformizm, agresja byta wyraznie czgstsza strategia regulacji emocji i sposobem na
podkreslenie swojej autonomii. Sita zwigzku pomigdzy ogdlng samooceng a agresywnoscia
zwigksza si¢, przy czym wyzsza sil¢ zwigzku obserwuje si¢ przy wyzZszym
(non)konformizmie. Oznacza to, ze wplyw samooceny na agresywno$¢ zalezy od poziomu
(non)konformizmu. Innymi stowy po Treningu Zastepowania Agresji samoocena mtodziezy
podnosi si¢ i u 0s6b o wysokim (non)konformizmie. W praktyce nizsza samoocena po

treningu wzrasta 1 przy udziale wysokiego (non)konformizmu pojawia si¢ jeszcze wigksza
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sktonnos¢ do agresywnosci. (Non)konformizm zwigksza sktonno$¢ do agresywnosci po
Treningu Zastgpowania Agresji.

Literatura przedmiotu potwierdza, ze samoocena jest istotnym predyktorem
zachowan agresywnych, cho¢ jej rola nie jest jednoznaczna. Cze$¢ badan wskazuje, ze to
niska samoocena sprzyja agresji, jako forma kompensacji wlasnych brakéw (Donnellan,
Trzesniewski, Robins, Moffitt, Caspi, 2005), podczas gdy inne pokazuja, ze agresj¢ nasilaja
osoby o zawyzonej, lecz kruchej samoocenie (Baumeister, Smart, Boden, 1996). Zjawisko
to mozna interpretowac na dwa sposoby.

Po pierwsze w $wietle Ogdlnego Modelu Agresji (Anderson, Bushman, 2002), ktory
zaklada, ze zachowania agresywne wynikaja z dynamicznej interakcji czynnikow
indywidualnych 1 sytuacyjnych a (non)konformizm jest zachowaniem niezgodnym
z istniejacymi normami (manifestacja buntu, prowokacji) samoocena, jako zasob osobisty,
oddziatuje na procesy poznawcze i emocjonalne jednostki, podczas gdy konformizm
1 (non)konformizm petnig funkcj¢ kontekstu spotecznego, ktory moze te procesy wzmacniaé
badZz ostabia¢. U os6b (non)konformistycznych, czyli tych, ktore maja tendencje do
odrzucania norm grupowych, nizsza samoocena moze skutkowaé wigkszg podatnoscig na
frustracj¢ 1 potrzeba kompensacji poprzez agresje. Samoocena jako czynnik intrapsychiczny
oddzialuje na procesy oceny sytuacji, a (non)konformizm jako zmienna kontekstowa
modyfikuje przebieg tych proceséw. (Non)konformizm w sytuacji obnizonej samooceny
moze prowadzi¢ do interpretowania bodzcow  spolecznych jako  wrogich
1 prowokacyjnych, co zwigksza ryzyko reakcji agresywnych. Z kolei konformisci, nawet
przy niskiej samoocenie, moga by¢ bardziej powsciagliwi w przejawianiu agresji, z uwagi
na lek przed oceng spoteczng lub kara.

W niniejszej pracy (non)konformizm jest ujmowany i badany jako wymiar
osobowos$ci, czyli rozumiany jako réznego stopnia sklonno$¢ do samodzielnosci
w mysleniu i dzialaniu, dokonywania oceny oraz podejmowania dziatania gtdwnie na bazie
wlasnego stanowiska, kierujac si¢ autonomicznym systemem wartosci, a takze w razie
koniecznosci to gotowos$¢ do obrony swojego punktu widzenia (Bernacka, 2017). Zatem
mozna zaproponowa¢ drugie wyjasnienie wyniku badan wlasnych dotyczace moderujace;j
funkcji (non)konformizmu migdzy samooceng a agresywnoscig. W s$wietle Ogolnego
Modelu Agresji (Anderson, Bushman, 2002), ktéry zaktada, Ze samoocena, jako zasob
osobisty, oddziatuje na procesy poznawcze i emocjonalne jednostki, (non)konformizm jako
cecha osobowos$ci przejmuje ukierunkowujaca funkcje wzmacniajac tendencje do

agresywnosci jako forme¢ wyrazenia swojej autonomii i1 obrony swojego punktu widzenia.
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W okresie dorastania u os6b (non)konformistycznych agresja moze by¢ sposobem
wyrazenia indywidualizmu 1 samodzielno$ci lub radzenia sobie z zagrozeniem obrazu siebie,
natomiast u konformistow hamowane jest jej przejawianie (Bernacka, 2017). Za tym stoi
(non)konformizm jako zrédto silnej rozwojowej energii emocjonalno-motywacyjnej, czyli
mechanizm sprawczy o wilasciwosciach autoregulacyjnych, ktory uruchamia, organizuje
i ukierunkowuje potencjat jednostki w strone ekspresji i/lub realizacji (Popek, 2001;
Bernacka, 2017, 2020). (Non)konformizm ukierunkowuje krytyczne myslenie, niezalezno$¢
1 odwage w wyrazaniu wlasnych pogladéw. Jest to energia osobowosciowa szczegolnie silna
i potrzebna w tym okresie zycia dorastajacych, gdyz umozliwia podejmowanie dziatan
zmierzajacych do szukania swojej tozsamosci (Erikson, 2004), a to zadanie konczace si¢
sukcesem jest zadaniem rozwojowym prognozujacym dobry poczatek rozwoju osobowosci
w kolejnym etapie dorostosci (Bernacka, 2017, 2020). (Non)konformistyczna energia
osobowos$ciowa przy nizszej samoocenie stymuluje afektywne procesy emocjonalno-
motywacyjne o charakterze decyzyjnym zaangazowane w powstawanie agresji, co nastgpnie
w etapie decyzyjnym (trzeci etap GAM) prowadzi do maksymalizowania agresywnosci.
Koresponduja z tym wyjasnieniem wyniki badan (Descartes, Ramesar, Mills, 2018; Halmos,
2012), a do tego wspotwystepujaca niska samokontrola mtodziezy OHP wskazuje na brak
przekierowania na rozwazne procesy emocjonalno-motywacyjne o charakterze decyzyjnym
(Antikaningsih, Sarajar, 2025; Morsunbul, 2015; Yusoff i in.,, 2023). Nastepuje
wzmocnienie emocjonalnych procesow motywacyjnych o charakterze decyzyjnym.
Dorastajacy jest przekonany o zasadno$ci agresywnego zachowania w wyrazaniu swojej
ksztattujacej si¢ tozsamosci (Crane-Ross 1 in., 1998).

Paradoksalnie wydaje si¢ zatem, ze wysoki (non)konformizm nie jest pozadany
w relacji miedzy samooceng a agresywnos$cia. Istotne wydaje si¢ jednak zrozumienie, ze
w procesie odzialywan wychowawczych ma znaczenie rozréznienie podioza spotecznego
czy osobowo$ciowego agresywnosci.

Wyniki analizy danych wykazaly, Ze istnieje bardzo istotny dodatni zwigzek miedzy
konformizmem a agresywnoscig. Wyniki badania (Nurudin, 2021) wskazuja, ze wkiad
konformizmu w agresywno$¢ wynosi 34,7%, co wskazuje na bardzo istotny zwigzek migdzy
zmienng konformizmu (uleglo$¢ wobec presji rowiesniczej), a agresywnoscig nastolatkow.
Wysokie nasilenie (non)konformizmu moze chroni¢ przed tak motywowang agresja (Albert,
Chein, Steinberg, 2013; Farrell i in., 2017). Mtodziez OHP o obnizonej samoocenie pod
wplywem Treningu Zastgpowania Agresji podnosi samooceng i wowczas ta samoocena przy

udziale wysokiej energii (non)konformistycznej w dorastaniu nasila sktonno$¢ do
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agresywnosci, przy czym nie jest to kompensowanie deficytow (Donnellan, Trzesniewski,
Robins, Moffitt, Caspi, 2005), ale forma wyrazania autonomii (Baumeister, Smart, Boden,
1996) w dazeniu do ksztattowania swojej tozsamosci (Espelage, Swearer, 2003). Takie
zachowania z perspektywy dynamiki rozwoju nalezy traktowaé jako normatywne
1 przemijajace (Farnicka, 2018).

W tym momencie zatem warto nawigza¢ do rodzajow (non)konformizmu, czyli
konstruktywnego 1 pozornego (Bernacka, 2017). W literaturze podkresla si¢, ze
(non)konformizm konstruktywny, oparty na krytycznej refleksji i autonomii, moze wspierac
rozwoj osobisty i sprzyja¢ zachowaniom prospotecznym (Bernacka, 2017; Hornsey, Jetten,
2004). W przypadku badanej mlodziezy OHP wydawaé si¢ moze, ze czgsciej mamy do
czynienia z (non)konformizmem pozornym manifestujgcym si¢ w odrzucaniu zasad
1 sprzeciwie wobec autorytetow, co w potaczeniu z obnizong samooceng skutkuje wzrostem
ryzyka agresji. Natomiast w proponowanym w tej pracy ujeciu osobowosciowym relacja
migdzy samooceng a agresywno$cig nie jest prosta i wskazuje na role czynnikow
moderujacych, takich jak (non)konformizm.

Interpretujac wyniki, nalezy pamigtaé, ze mtodziez OHP to grupa o specyficznych
cechach psychospotecznych. Badania pokazuja, ze miodzi ludzie czesto charakteryzujg sie
niestabilng tozsamos$cig, obnizong samooceng i brakiem oparcia w pozytywnych grupach
odniesienia oraz czgsciej angazuje si¢ w zachowania agresywne, szczeg6lnie gdy brakuje im
stabilnych wigzi spotecznych i1 poczucia przynaleznosci (Laguna, 2010). W takich
warunkach zachowania agresywne przybieraja czesciej forme (non)konformizmu pozornego
niz konstruktywnego. Rozrdznienie (non)konformizmu konstruktywnego i1 pozornego,
chociaz trudne, okazuje si¢ mozliwe, w $wietle badan wlasnych i1 daje mozliwos¢ lepszego
rozumienia mechanizmu i podstaw zachowania si¢ agresywnego mitodziezy z OHP.
Praktycznym wnioskiem z wuzyskanych rezultatow jest konieczno$¢ rdznicowania
oddziatywan. W przypadku mlodziezy (non)konformistycznej nalezy ktas¢ wiekszy nacisk
na rozwd@j samooceny 1 poczucia sprawstwa w konstruktywnych formach wyrazania swojej
niezaleznosci 1 agresywnos$ci, natomiast w przypadku mlodziezy konformistycznej — na
krytyczne myslenie i odpornos$¢ na negatywne wplywy grupowe.

Wobec powyzszego temat (non)konformizmu w ujgciu normatywnej energii
osobowosciowej adolescentow w relacji do agresywnosci okazat si¢ interesujacy poznawczo
1 po raz pierwszy eksplorowany badawczo jako zmienna podmiotowa w relacji do

agresywnos$ci. Na tym etapie badan wlasnych jest propozycja uzupetniajaca podmiotowe
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zaplecze Ogolnego Modelu Agresji zwlaszcza w przypadku mtodziezy, a do tego

w kontekscie roli Treningu Zastgpowania Agresji u mtodziezy Ochotniczych Hufcoéw Pracy.

6.2 Whnioski

Celem badawczym pracy byto okreslenie czy inteligencja emocjonalna posredniczy
miedzy neurotyzmem 1 agresywnoscig mtodziezy, a (non)konformizm jest moderatorem
zwigzku samooceny i agresywnosci mlodziezy Ochotniczych Hufcéw Pracy przed i po
Treningu Zastgpowania Agresji. Celem badawczym pracy bylo tez sprawdzenie czy
agresywnos$¢, samoocena i inteligencja emocjonalna mtodziezy zmieniaja si¢ po Treningu
Zastepowania Agresji.

Sformutowano pi¢¢ hipotez badawczych szczegétowych zakladajacych, ze
inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwigzku neurotyzmu i agresywnosci miodziezy,
a (non)konformizm jest moderatorem zwigzku migdzy samooceng, a agresywnoscia
mlodziezy. Zatozono, ze agresywnos¢ milodziezy oraz inteligencja emocjonalna
1 samoocena u mtodziezy roznig si¢ istotnie po Treningu Zastepowania Agresji w stosunku
do stanu przed treningiem.

Wyniki badan wskazaty, Zze agresywno$¢ badanej mtodziezy Ochotniczych Hufcow
Pracy obniza si¢ po Treningu Zastgpowania Agresji w stosunku do stanu przed treningiem
1 dotyczy wyniku ogdlnego agresywnosci oraz sktadowych agresywnosci takich jak: gniew,
agresja fizyczna, wrogo$¢, agresja stowna. Dziatania majace na celu zmniejszenie agresji
cztowieka w Treningu Zastgpowania Agresji sa skierowane na zmian¢ impulsywnosci
1 uczu¢ (element emocjonalny), mys$lenia (element poznawczy) oraz zmian¢ zachowania
(element behawioralny). Trening Zastgpowania Agresji mozna interpretowac jako
interwencj¢ modyfikujaca wewnetrzne schematy poznawcze i emocjonalne, gdyZz wzmacnia
kompetencje radzenia sobie, zdolno$ci samoregulacyjne i pozytywne wzorce myslenia
o sobie, ktére wedlug GAM ograniczaja pobudzenie agresywne 1 zmniejszaja
prawdopodobienstwo przejawiania zachowan agresywnych.

Trening Zastgpowania Agresji wptywa na podniesienie inteligencji emocjonalnej
1 samoceny ogolnej badanej mlodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy. Inteligencja
emocjonalna ogodlna, u tej mlodziezy, wysoko wzrasta, w tym umiarkowanie wzrasta jej
sktadowa: empatia, za$ stabo wzrastajg sktadowe, takie jak: akceptowanie i rozumienie

emocji. Po odbyciu Treningu Zastgpowania Agresji samoocena ogdlna 1 jej komponent-
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witalno$¢, u mtodziezy umiarkowanie podnosi si¢, a stabo wzrastajg takie komponenty
samooceny jak: kompetencje, popularno$¢, zdolnosci przywodcze, samokontrola,
atrakcyjnos¢ fizyczna. Zgodnie z Ogoélnym Modelem Agresji (GAM) wzrost kompetencji
emocjonalnych w zakresie percepcji i rozumienia emocji prowadzi do zmiany schematéw
interpretacji sytuacji spolecznych, co w konsekwencji ogranicza automatyczne reakcje
agresywne (Anderson, Bushman, 2002). Interwencje ukierunkowane na rozw¢j inteligencji
emocjonalnej, peilnig funkcje ochronng wobec aktywacji schematow proagresywnych
prowadzacych do agresji. Trening sprzyja rozwojowi kompetencji emocjonalnych, ktore
posrednicza w redukcji zachowan agresywnych u mtodziezy z OHP poprzez zwigkszenie
umiejetnosci rozpoznawania, rozumienia i u§wiadomienia sobie emocji w konfrontacji
z sytuacjami konfliktowymi.

Po Treningu Zastepowania Agresji (non)konformizm, jest moderatorem zwigzku
samooceny i agresywnosci badanej mlodziezy OHP. Sita zwiazku pomiedzy ogdlng
samooceng a agresywnoscig zwigksza si¢ wraz z wyzszym (non)konformizmem. Mlodziez
OHP pod wptywem Treningu Zastgpowania Agresji podnosi swoja samooceng, ktora przy
udziale wysokiej energii (non)konformistycznej w dorastaniu nasila sklonno$¢ do
agresywnosci. (Non)konformistyczna energia osobowosciowa w kontek$cie samooceny
stymuluje afektywne procesy emocjonalno-motywacyjne o charakterze decyzyjnym
zaangazowane w powstawanie agresji, co nastgpnie w etapie decyzyjnym (trzeci etap GAM)
prowadzi do zwigkszania agresywnoS$ci, przy czym jest to forma wyrazania autonomii
w dazeniu do ksztattowania swojej tozsamosci.

Ostatni wniosek z badan wskazuje, Ze inteligencja emocjonalna nie posredniczy
w zwigzku miedzy neurotyzmem i agresywnos$cig mtodziezy Ochotniczych Hufcéw Pracy,
ani przed ani po Treningu Zastepowania Agresji. Wobec powyzszego inteligencje
emocjonalng mozna zaliczy¢ do podmiotowych uwarunkowan agresywnosci mlodziezy
OHP zgodnie z Modelem GAM, ale nie pelni ona innej roli.

Podsumowujac, za wyjatkiem inteligencji emocjonalnej jako mediatora okazato sie,
ze (non)konformizm jest moderatorem miedzy samooceng a agresywnoscia, po Treningu
Zastepowania Agresji istotnie obniza sie agresywnos$¢, wzrasta istotnie inteligencja
emocjonalna i samoocena badanej mtodziezy OHP. Wobec powyzszego gidéwna hipoteza

postawiona w tej pracy zostata potwierdzona.
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6.3 Ograniczenia badan wlasnych i perspektywy przyszlych badan

Realizacja badan nad podmiotowymi uwarunkowaniami agresywno$ci mlodziezy
z Ochotniczych Hufcow Pracy w kontekscie Treningu Zastgpowania Agresji pozwolita na
uzyskanie istotnych wynikow empirycznych i teoretycznych. Jednoczes$nie nalezy wskazac
kilka ograniczen, ktére powinny by¢ uwzglednione przy interpretacji rezultatow.

Po pierwsze, badania =zostaly przeprowadzone w okre§lonym konteksScie
instytucjonalnym w dwoch jednostkach stacjonarnych OHP w wojewodztwie lubelskim.
Ogranicza to mozliwo$¢ pelnej generalizacji wnioskow na calag populacje mtodziezy
OHP w Polsce. Uczestnicy badania to mlodziez wywodzaca si¢ gltoéwnie z rodzin
o wysokim poziomie dysfunkcji i sSrodowisk agresotworczych. Wyniki moga odzwierciedlaé
unikalne mechanizmy charakterystyczne dla tej grupy, co ogranicza mozliwo$¢ ich
przeniesienia na og6lng populacje mlodziezy.

Po drugie, dobdr proby byt celowy i1 dotyczyl mlodziezy charakteryzujacej sig
wysoka agresywnoscig. Chociaz takie podejscie umozliwito skoncentrowanie si¢ na grupie
szczegblnie wymagajace] interwencji, jednoczesnie ograniczylo mozliwos¢ analizy
zroznicowania efektow TZA w grupach o umiarkowanym czy niskim poziomie agresji.
Projekt badawczy nie przewidywat rownoleglej grupy kontrolnej, ktora nie uczestniczylaby
w TZA. Analiza opiera si¢ na pordwnaniu wynikow przed 1 po interwencji w tej samej
grupie, co ogranicza mozliwos¢ pelnego wykluczenia czynnikow zewnetrznych
wplywajacych na zmian¢ poziomu agresji.

Kolejnym ograniczeniem jest czas trwania oddziatywan — 30 godzin treningu
przeprowadzonych w ciggu kilku miesigcy moze by¢ niewystarczajace do wywotania zmian
w zakresie np. kontroli emocji czy komponentow samooceny. Nie przeprowadzono badan
podtuznych i oceny trwatosci efektow interwencji w dtuzszym okresie. Brak pomiaru
odroczonego nie pozwala zatem oceni¢ dlugoterminowe;j stabilnosci efektow.

Warto rowniez podkreslié, ze zastosowane narzedzia diagnostyczne cho¢
z wlasciwosciami psychometrycznymi opieraty si¢ na metodzie samoopisu, co wigze si¢
z ryzykiem wystapienia efektu autoprezentacji i efektu spotecznej aprobaty. Nie stosowano
obiektywnych wskaznikdéw agresji ani pomiardw behawioralnych.

Ograniczeniem badawczym jest rowniez uwzglednienie tylko wybranych cech
podmiotowych (inteligencji emocjonalnej, samooceny, (non)konformizmu, neurotyzmu).
Zgodnie z Ogolnym Modelem Agresji (GAM) na zachowania agresywne wptywa szerokie

spektrum czynnikdw poznawczych, emocjonalnych i sytuacyjnych, ktérych pelne
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uwzglednienie wymagatoby szerszego projektu badawczego. Inne czynniki, np. styl
przywigzania, temperament czy poziom stresu Srodowiskowego, moglyby dostarczy¢
szerszego kontekstu wynikow. Zmienne takie jak neurotyzm czy (non)konformizm badano
jednokrotnie, zaktadajac ich wzgledng stalos¢. Nie uwzgledniono mozliwosci zmian
osobowosciowych ani wptywu dhuzszych proces6w rozwojowych.

Zidentyfikowane ograniczenia wskazujg jednocze$nie kierunki dalszych poszukiwan
naukowych.

W przysztosci warto rozszerzy¢ badania na wickszg liczbe jednostek OHP
z roznych regiondw Polski, co umozliwi uwzglednienie czynnikéw regionalnych
1 réznorodno$¢ srodowisk wychowawczych i porownanie efektéw TZA w zrdéznicowanych
kontekstach $rodowiskowych. Istotne byloby rowniez uwzglednienie grup mlodziezy
0 réoznym poziomie agresywnosci, aby okresli¢, czy skuteczno$¢ treningu rézni si¢
w zalezno$ci od poziomu wyjsciowego. Wlaczenie losowego przydzialu do grup
eksperymentalnych i kontrolnych zwickszytoby trafno$¢ wewnetrzng badan i pozwolito
jednoznacznie okresli¢ wpltyw treningu na agresywnosc.

Cennym kierunkiem badan byloby wprowadzenie pomiaréw odroczonych, np. po 6
czy 12 miesigcach, co pozwoliloby na oceng trwatosci efektéw interwencji 1 ich realnego
znaczenia dla funkcjonowania mlodziezy. Warto rozwazy¢ triangulacje¢ metodologiczng —
obok kwestionariuszy samoopisowych wprowadzi¢ obserwacje uczestniczaca, wywiady
z wychowawcami czy ocen¢ zachowan w $rodowisku rowiesniczym. W przyszlych
projektach zaleca si¢ poroOwnanie uczestnikow TZA z grupa kontrolng, ktora nie bierze
udziatu w programie lub uczestniczy w alternatywnych zajeciach.

Perspektywa przysztych badan powinna rowniez obja¢ inne potencjalne czynniki
podmiotowe — m.in. style radzenia sobie ze stresem, impulsywnos$¢, czy poczucie
skuteczno$ci. Interesujacym zagadnieniem byloby takze badanie rdéznic plciowych
w skutecznosci TZA, gdyz dziewczeta 1 chlopcy mogg w odmienny sposob reagowac na
trening kompetencji emocjonalnych i spotecznych oraz moze wystgpowac odmienny profil
agresywnosci u chtopcow i dziewczat (Gomez-Leal i in., 2024; Sumter, Bokhorst, Steinberg,
Westenberg, 2009).

Wreszcie, warto$ciowe bytoby poréwnanie skutecznosci TZA z innymi programami
profilaktyczno-wychowawczymi, co pozwolitoby na ocene wzglednej efektywnosci roznych
form pracy z mtodzieza agresywna i wywodzacg si¢ ze srodowisk agresogennych.

Warto sprawdzi¢ wplyw dodatkowych czynnikéw, takich jak klimat placowki,

jakos¢ relacji z wychowawcami, wsparcie rodzinne i rowies$nicze, na efektywno$¢ programu.
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Badania wdrozeniowe moga koncentrowac si¢ na analizie jako$ci prowadzenia TZA,
kompetencji trenerdw oraz adaptacji programu do specyficznych potrzeb mtodziezy OHP.
Warto  sprawdzi¢  efektywnos¢ TZA w  rdéznych  kontekstach  kulturowych

1 instytucjonalnych, aby okresli¢ uniwersalne i kontekstowe aspekty skutecznosci programu.

6.4 Rekomendacje dla praktyki wychowawczej i edukacyjnej

Uzyskane wyniki badan majg znaczace implikacje praktyczne dla pedagogdéw,
psychologoéw 1 wychowawcow pracujacych z mtodzieza OHP.

Po pierwsze, potwierdzona efektywno$¢ Treningu Zastepowania Agresji w spadku
agresywnosci oraz we wzmacnianiu inteligencji emocjonalnej i samooceny wskazuje, ze
metoda ta powinna by¢ wlaczana do stalej praktyki wychowawczo-opiekunczej
w  placowkach OHP. Trening moze peli¢ funkcje zaréwno interwencyjna,
jak 1 profilaktyczng, wspierajac proces socjalizacji mtodziezy i ograniczajac ryzyko
zachowan problemowych i agresywnych.

Po drugie, analiza komponentow inteligencji emocjonalnej i samooceny, ktore ulegty
poprawie, wskazuje na konieczno$¢ szczegdlnego wzmacniania u mlodziezy OHP obszarow
trudniej poddajacych si¢ zmianie, takich jak kontrola emocji czy poczucie bycia kochanym.
Sugeruje to potrzebe dtuzszych 1 bardziej zindywidualizowanych interwencii,
a takze uzupeliania TZA o programy rozwijajace relacje interpersonalne, dzialania
rozwijajace umiejetnosci glebszej autorefleksji 1 budowania pozytywnej tozsamosci czy
elementy psychoterapii.

Po trzecie, rola (non)konformizmu jako moderatora relacji miedzy samooceng
a agresja podkresla, ze oddziatywania wychowawcze powinny by¢ zrdznicowane.
W przypadku mtodziezy (non)konformistycznej nalezy wzmacnia¢ poczucie sprawstwa
1 konstruktywne sposoby wyrazania autonomii, za$§ w przypadku mlodziezy
konformistycznej rozwija¢ krytyczne myslenie i odporno$¢ na negatywne wplywy grupowe.

Rekomenduje si¢ dla instytucji OHP wilaczenie TZA jako stalego elementu
programéw resocjalizacyjnych i wychowawczych. Wyniki moga stuzy¢ dla polityki
oSwiatowej 1 spotecznej jako podstawa do opracowania strategii profilaktycznych
w placéwkach wychowawczych uwzgledniajacych rozwoj kompetencji emocjonalnych jako
kluczowego czynnika prewencji agresji. Rekomenduje si¢ dla szkolnictwa wyzszego

uwzgledni¢ tematyke TZA i pracy z mtodziezg z grup ryzyka w programach ksztatcenia
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pedagogéw 1 psychologdw, aby przygotowac ich do wyzwan praktycznych. Praktycznym
wnioskiem jest takze konieczno$§¢ wlaczenia do pracy z mlodzieza w OHP
interdyscyplinarnego zespotu pedagogdéw, wychowawcow 1 psychologow, co zapewnia

catosciowe wsparcie rozwojowe i zwicksza skutecznos$¢ podejmowanych dziatan.

6.5 Zakonczenie

Przeprowadzone badania dotyczyly podmiotowych uwarunkowan agresywnosci
1 roli Treningu Zastgpowania Agresji, w kontek$cie zmiany agresywnos$ci milodziezy
Ochotniczych Hufcoéw Pracy.

Praca ta stanowi unikalny wktad w rozw¢j wiedzy na temat psychopedagogicznych
i spotecznych mechanizméw ksztaltujacych agresywnos¢ miodziezy, objetych opieka
Ochotniczych Hufcow Pracy, wywodzacej si¢ z rodzin i1 Srodowisk charakteryzujacych sie¢
wysokim poziomem dysfunkcji. W kontekscie dotychczasowych badan, ktére w niewielkim
stopniu  podejmowaty  problematyke skutecznosci programéw  profilaktycznych
w placowkach OHP, to opracowanie wypetnia istotng luke zarowno w wymiarze
teoretycznym, jak i praktycznym.

Dokonana analiza wynikéw badah wykazata skuteczno$¢ Treningu Zastgpowania
Agresji w obnizaniu agresywnos$ci oraz jej komponentéw, takich jak agresja fizyczna,
stowna, gniew 1 wrogo$¢. Co szczegolnie wazne, zaobserwowane zmiany miaty charakter
spojny 1 dotyczyty zardéwno aspektow behawioralnych, jak i emocjonalnych funkcjonowania
uczestnikow. Wyniki te potwierdzaja, Ze interwencje ukierunkowane na rozw6j kompetencji
emocjonalnych, trening umiejetnosci spotecznych 1 kontrole zlosci maja potencjat
korygowania nieadaptacyjnych schematow zachowan wsréd mtodziezy z grup ryzyka.
W s$wietle Ogolnego Modelu Agresji (GAM) mozna stwierdzi¢, ze Trening Zastepowania
Agresji  oddzialuje na kluczowe komponenty procesu przetwarzania informacji,
wzmacniajac rozwazne procesy decyzyjne 1 ograniczajagc impulsywnos$¢ reakcji
agresywnych.

Istotnym wynikiem badan jest wzrost inteligencji emocjonalnej wsrdéd uczestnikow
Treningu Zastgpowania Agresji, co wskazuje na potencjal programu TZA
w rozwijaniu zdolnosci rozpoznawania i rozumienia emocji wlasnych oraz innych osob.
Zmiana ta moze stanowi¢ fundament dalszych dzialan wychowawczych, gdyz rozwdj

empatii jest jednym z najskuteczniejszych czynnikéw chronigcych przed eskalacjg
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zachowan agresywnych. Cho¢ poprawa kontroli emocji byla mniej wyrazna, wyniki
sugeruja, ze proces ten wymaga dlugotrwatych i systematycznych oddzialywan, co moze
stanowi¢ inspiracj¢ dla rozszerzenia programu Treningu Zastgpowania Agresji stosowanego
w OHP o dodatkowe moduty skupione na regulacji emocji.

Badania potwierdzity rowniez znaczenie samooceny jako czynnika powigzanego
z poziomem agresywnosci. Uczestnicy wykazywali umiarkowany wzrost samooceny
szczegblnie w obszarach kompetencji i samokontroli, co wskazuje na skuteczno$¢ programu
w budowaniu pozytywnego obrazu siebie. Wynik ten jest istotny z punktu widzenia
profilaktyki, poniewaz stabilna i realistyczna samoocena sprzyja adaptacyjnym strategiom
radzenia sobie z trudno$ciami i zmniejsza potrzebe siggania po agresje jako form¢ obrony
obrazu siebie w otoczeniu spotecznym.

Interesujagcym aspektem uzyskanych rezultatow jest rola (non)konformizmu jako
moderatora zwigzku miedzy samooceng a agresywnoscia. Wyniki sugeruja, ze
(non)konformizm, szczego6lnie o charakterze pozornym, moze nasila¢ tendencje agresywne
u miodziezy z niska samoocena, co w przysztosci warto bytoby sprawdzi¢ empirycznie.
(Non)konformizm jest rozwojowy 1 sklonno$¢ do agresywnosci jest uwarunkowana
emocjonalno-motywacyjng energig o charakterze konstruktywnym. Zachowania agresywne
u mitodziezy z OHP powinny by¢ rozrézniane co do genezy. Oznacza to koniecznos$¢
zrbéznicowanego podejscia wychowawczego. Wyniki te podkreslaja potrzebe uwzglednienia
kontekstu osobowosciowego w programach profilaktycznych, a w pespektywie naukowe;j
stanowig nowy element podmiotowy wzbogacajacy Ogolny Model Agres;ji.

Opracowanie to ma istotne znaczenie aplikacyjne. Placowki OHP, jako instytucje
wychowawczo-resocjalizacyjne, wymagaja skutecznych narzedzi wspierajacych prace
z miodzieza, ktéra czesto wykazuje deficyty emocjonalne i spoleczne. Trening
Zastepowania Agresji, bedacy metoda oparta na teoriach uczenia si¢ spotecznego
1 kognitywno-behawioralnych, moze stanowi¢ skuteczny komponent programow
wychowawczych, wspierajac zar6wno rozw0j jednostkowy, jak i klimat instytucjonalny.

Z naukowego punktu widzenia, niniejsza rozprawa wnosi warto$¢ do dyskursu na
temat podmiotowych uwarunkowan agresji 1 skuteczno$ci programéw interwencyjnych.
Zastosowanie Treningu Zastgpowania Agresji w Srodowisku OHP dostarczyto
empirycznych dowodow na efektywnos$¢ tej metody w pracy z mtodzieza wysokiego ryzyka,
co moze zacheci¢ badaczy i praktykow do dalszej eksploracji tematu. Wyniki moga réwniez

sta¢ si¢ podstawg do opracowania zintegrowanych modeli pracy z mlodzieza OHP, ktore
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facza elementy edukacji emocjonalnej, treningdw umiejetnosci spolecznych i dziatan
terapeutycznych.

Podsumowujac, praca doktorska ukazuje ztozonos$¢ problematyki agresji mtodziezy
w kontek$cie uwarunkowan osobowosciowych oraz wskazuje, ze Trening Zastepowania
Agresji jest uzytecznym narzedziem profilaktyki i interwencji. Wyniki badania majg
znaczenie nie tylko dla praktykow pracujacych w OHP, ale réwniez dla pedagogow,
psychologéw, decydentow polityki o§wiatowej i spotecznej. Wskazuja one na koniecznos¢
holistycznego podejscia do problemu agresji, uwzgledniajagcego zard6wno czynniki
indywidualne, jak i kontekst spoteczny.

Konczac, autorce towarzyszy poczucie, ze udalo si¢ poznaé¢ naukowo tylko czesé
fenomenu agresywnosci mlodziezy OHP, ale tez, Ze praca moze przyczyni¢ si¢ do wzrostu
zainteresowania tg problematyka. Wynikajace z badan wnioski wydaja si¢ na tyle
interesujace, by uzasadni¢ celowos¢ podjecia dalszych eksploracji. Jak sygnalizowano,
uzyskane rezultaty moga potwierdza¢ pewna zlozonos¢ zjawiska agresywnosci, ale tez ich
niekompletnos¢. Wychowanie jest ,,mysleniem o przysztosci i dostosowywaniem zadan do
owego prospektywnego wymiaru funkcjonowania cztowieka w ciggle zmieniajacym sie
swiecie” (Gorniewicz, 2008, s. 21). Przed wspdiczesnymi placowkami OHP staja tez zadania
wynikajace z przygotowania, specyficznej mlodziezy rodzinnie i indywidualnie a do tego
w specyficznym okresie dorastania, do funkcjonowania spotecznego w szybciej niz u innych
mtodych ludzi nadchodzacej dorostosci. Ponadto OHP ma zadanie aktywizowania
mtodziezy do przejawiania okreslonych postaw zwigzanych z kreowaniem samego siebie
1 $wiata na lepsze (Goérniewicz, 2008). Autorka ma nadzieje, ze troche przyczynita si¢ do

realizacji tej idei.
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