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14. 

Trening umiejętności kontaktu bez przemocy i zastępowania agresji 

 

 

 

 

Agresja ï nie ma w literaturze przedmiotu jednoznacznego stanowiska w podejŜciu do 

problemu, dla jednych jest to instynkt, popęd, reakcja na frustrację drudzy traktujŃ jako 

nawyk – wyuczone i zautomatyzowane zachowanie. Wedğug przedstawicieli ostatniego 

stanowiska głównym warunkiem uczenia się zachowań agresywnych są kontakty 

społeczne, obserwacja i naśladowanie otoczenia (z takiego zağoŨenia wychodzŃ np. tw·rcy 

Treningu Zastňpowania Agresji).  

Gğ·wnŃ r·ŨnicŃ miňdzy agresjŃ a przemocŃ jest fakt posiadania bŃdŦ nie przez sprawcň 

przewagi. Agresja jest wyuczonŃ, automatycznŃ reakcjŃ na frustracje i nie ma w niej 

kalkulacji, czy mam przewagę, czy nie. Przemoc zaŜ ma służyć uzyskaniu kontroli nad 

drugą osobą i w jej przypadku sprawca wykorzystuje swoją przewagę w celu 

podporządkowania sobie kogoś.  

Uznaje siň r·wnieŨ, Ũe agresja, kt·ra jest intencjonalna, jest juŨ przemocŃ i narusza prawa bŃdŦ 

dobra drugiego czğowieka. OdpowiedzialnoŜĺ za stosowanie przemocy leŨy zawsze po stronie 

osoby stosujŃcej przemoc, niezaleŨnie od tego, co czyni ofiara.  

Zachowania agresywne sŃ kwestiŃ indywidualnŃ, wymagajŃ one pracy z pacjentem/osobŃ 

dorosğŃ/dzieckiem oraz zrozumienia co jest przyczynŃ ich powstawania. Nie powinno siň ich 

ignorowaĺ bŃdŦ akceptowaĺ juŨ u dzieci. IstniejŃ r·Ũnice indywidualne intensywnoŜci 

zachowaŒ agresywnych oraz tego, jakie bodŦce (r·Ũne ze wzglňdu na siğň i treŜĺ) wywoğujŃ 

agresjň jednostki. U jednych zachowania te sŃ rzadkie i wywoğywane prze bodŦce niezwykle 

silne, inni przejawiajŃ je wielokrotnie, o znacznym nasileniu, w stosunku do duŨej iloŜci os·b, 

przy juŨ niewielkich, minimalnych bodŦcach, a opr·cz tego w wielu r·Ũnorodnych sytuacjach. 

Wiele zachowaŒ w przypadku os·b agresywnych jest nieprzewidywalnych.    

 

Ludzie zachowujŃ siň w spos·b agresywny, gdyŨ nie posiadajŃ wiedzy i kompetencji 

dotyczŃcych tego, jak można się zachować w inny sposób umoŨliwiajŃcy osiŃgniňcie 

celu. Zachowanie agresywne bywa r·wnieŨ maskŃ, kt·ra pozwala ukryĺ prawdziwe 

emocje zwiŃzane z pominiňciem, reakcjŃ na niepowodzenie czy radzeniem sobie ze 

strachem, czy z gniewem innych os·b.  
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Sposoby radzenia z zachowaniami agresywnymi wśród rodziców, dzieci i młodzieży 

System przeciwdziağania przemocy w Polsce regulowany jest ustawŃ o przeciwdziağaniu 

przemocy w rodzinie z dnia 29 lipca 2005 r.
1
 Ustawa zobowiŃzuje do prowadzenia dziağaŒ w 

zakresie przeciwdziağania przemocy w rodzinie na wszystkich szczeblach administracji 

rzŃdowej i samorzŃdowej.  

Praca i pomoc dla osób stosujŃcych przemoc (OSP) najczęściej sprowadza się do zespoğu 

oddziağywaŒ korekcyjnoedukacyjnych sğuŨŃcych poprawie umiejňtnoŜci komunikacji bez 

przemocy 

Praca z OSP często bazuje na modelu komunikacji opartym o: 

Ý konfrontacjň, 

Ý skupianie na ocenie czynu, 

Ý motywowanie OSP do zmiany, poprzez odwoğywanie siň do rozumienia przez sprawcň 

przeŨyĺ ofiar przemocy. Argumentem majŃcym na celu wzmocnienie tej motywacji jest 

czňsto straszenie karŃ. 

Przyjňty model komunikacji rodzi op·r po stronie OSP, co zmusza do zmiany przyjňtej 

strategii. Jak pracować z OSP?: 

Ý Stosując dialog motywujący (DM) (Motivational Interviewing) ï to rozmowa 

ukierunkowana, to Ăoparta na wsp·ğpracy i skoncentrowana na osobie; forma prowadzenia 

rozmowy, sğuŨŃca wydobywaniu i wzmacnianiu motywacji do zmianyò
2

. (więcej 

zagadnienie nr 13) 

Ý Powołując zespół interdyscyplinarny – to grupa profesjonalist·w z r·Ũnych dziedzin 

stağy osobowo lub zmieniajŃcy skğad, kt·rzy wsp·ğpracujŃ ze sobŃ w skoordynowany 

spos·b, ğŃczŃc swojŃ wiedzň, umiejňtnoŜci oraz moŨliwoŜci wynikajŃce z instytucji, kt·rŃ 

                                                           
1
 Ustawa o przeciwdziağaniu przemocy w rodzinie z dn. 29 lipca 2005 roku (Dz. U. z 2005 r. Nr 180, poz. 1493 z 

p·Ŧn. zm.). Z inny regulacji prawnych dot. przeciwdziağaniu przemocy wymieniĺ moŨna: RozporzŃdzenie 

Ministra Pracy i Polityki Spoğecznej z dnia 22 lutego 2011 r. w sprawie standardu podstawowych usğug 

Ŝwiadczonych przez specjalistyczne oŜrodki wsparcia dla ofiar przemocy w rodzinie, kwalifikacji os·b 

zatrudnionych w tych oŜrodkach, szczeg·ğowych kierunk·w prowadzenia oddziağywaŒ korekcyjno-edukacyjnych 

wobec os·b stosujŃcych przemoc w rodzinie oraz kwalifikacji os·b prowadzŃcych oddziağywania korekcyjno-

edukacyjne (Dz.U. 2011 nr 50 poz. 259); RozporzŃdzenie Rady Ministr·w z dnia 13 wrzeŜnia 2011 r. w sprawie 

procedury ĂNiebieskie Kartyò oraz wzor·w formularzy ĂNiebieska Kartaò (Dz.U. 2011 nr 209 poz. 1245). 

2
 S. R. Andrew, Dialog motywujŃcy w terapii uzaleŨnieŒ behawioralnych, [w:] Dialog motywujŃcy. Praca z 

osobami uzaleŨnionymi behawioralnie, red. J.M. Jaraczewska, M. Adamczyk-Zientara, Eneteia, Warszawa 2015, 

s. 73; R. Miller, S. Rollnick, Dialog motywujŃcy. Jak pomoc ludziom w zmianie (tğum. R. Andruszko), 

Wydawnictwo Uniwersytetu JagielloŒskiego, Krak·w 2014, s. 12. 
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reprezentujŃ, dla kt·rych priorytetem jest wsparcie i pomoc w rozwiŃzaniu problemu 

konkretnej rodziny. (więcej zagadnienie nr 33 – w opracowaniu) 

Ý Stosując Metodę Skoncentrowaną na Rozwiązaniach (ang. Solution Focused Approach 

SFA) jako próbę rozumienia interwencji  wobec OSP i ODP. Metoda wywodzi siň z 

podejŜcia terapeutycznego, kt·re nazywane jest kr·tkoterminowŃ terapiŃ skoncentrowanŃ 

na rozwiŃzaniach. Jest metodŃ znajdowania rozwiŃzaŒ dla sytuacji problemowych, w 

zasadzie niezaleŨnie od natury samego problemu, bez odwoğywania siň do analizy 

przyczyn danego problemu, jego natury i podğoŨa. Filozofia tego podejŜcia koncentruje siň 

na zağoŨeniach:  

¶ JeŨeli coŜ siň nie zepsuğo to nie naprawiaj tego ï oznacza to, Ũe nie naleŨy zmieniaĺ 

tego co siň sprawdza, co przynosi korzyŜci i spodziewane skutki. JeŨeli pracownik 

socjalny uzna, Ũe jakieŜ konkretne zachowania nie pogarszajŃ sytuacji rodziny lub 

wrňcz z zmniejszajŃ jej dysfunkcyjnoŜĺ to nie naleŨy ich zmieniaĺ. Nie ma potrzeby 

gruntownej zmiany wszystkich zachowaŒ, zwğaszcza tych, kt·re dziağajŃ; 

¶ JeŨeli coŜ dziağa to r·b tego wiňcej ï wskazuje na to, Ũe warto powtarzaĺ jak najczňŜciej 

czynnoŜci i zachowania, co do kt·rych pracownik socjalny jest przekonany, Ũe sŃ 

pomocne rodzinie. Czňsto czğowiek wie co robiĺ wobec jakiegoŜ problemu, tylko 

czasami jest nieŜwiadomy tego, Ũe to pomaga i dziağa; 

¶ JeŨeli coŜ nie dziağa to nie r·b tego wiňcej. R·b coŜ innego. W myŜl tej zasady 

pracownik socjalny powinien pom·c wydobyĺ rodzinie czy jej poszczeg·lnym 

czğonkom na Ŝwiatğo dzienne to co nie dziağa. Powinno to mieĺ miejsce w takich 

sytuacjach, kiedy podejmowane przez klienta nie przynoszŃ poŨŃdanych skutk·w. 

NaleŨy wtedy poszukaĺ innego, prostszego rozwiŃzania. Czasem proste rozwiŃzania sŃ 

najbardziej skuteczne
3
. 

Ý Działając interwencyjnie wobec Osoby Stosującej Przemoc ï to podjňcie dziağaŒ, 

kt·rych nadrzňdnym celem jest obrona praw i bezpieczeŒstwa Os·b DoŜwiadczajŃcych 

Przemocy (ODP) w oparciu o uprawnienia i cele instytucji, kt·ra przeprowadza 

interwencjň. Dopuszczalne Ŝrodki stosowane w interwencji, wynikajŃ z zadaŒ nağoŨonych 

na konkretnŃ instytucjň (stŃd r·Ũnica w interwencji policji, a sposobami oddziağywaŒ 

podczas interwencji, kt·rej celem jest zmotywowanie OSP do poszukania pomocy w 

sprawie zmiany wğasnych zachowaŒ). (więcej zagadnienie nr 20 i 26) 

                                                           
3
 J. Szczepkowski, Terapia mğodzieŨy z problemem narkotykowym. PodejŜcie skoncentrowane na rozwiŃzaniach, 

Akapit, ToruŒ 2007, s. 64-65. 
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Czňsto osoby doŜwiadczajŃce przemocy w rodzinie (dzieci bňdŃce teŨ Ŝwiadkami przemocy) 

nie majŃ Ũadnego pozytywnego modelu nie-siłowego rozwiązywania problemów czy zasad 

wzajemnoŜci wsp·ğistnienia w grupie, czy w zdrowym dorosğym zwiŃzku (np. umiejňtnoŜci 

sğuchania, wspierania, kompromisu). Czňsto objawy dzieci dotkniňtych przemocŃ to wzrost 

agresywnoŜci w sytuacjach niekontrolowanych. 

Typowe objawy u dzieci dotkniętych przemocą 

Ý b·jki z innymi dzieĺmi, wzrost agresywnoŜci w sytuacjach niekontrolowanych np. w 

stosunku do r·wieŜnik·w czy mğodszych dzieci;  

Ý zobojňtnienie na karň;  

Ý draŨliwoŜĺ, zğoŜliwoŜĺ, hağaŜliwoŜĺ w zabawach grupowych;  

Ý brak dystansu wobec dorosğych oraz odrzucanie innych os·b znaczŃcych w otoczeniu np. 

dziadk·w, nauczycieli, sŃsiad·w;  

Ý kurczowe trzymanie siň rodzica, szczeg·lnie w wypadku mağego dziecka; 

Ý  uzaleŨnienie od agresora; 

Ý  ucieczki z domu; 

Ý Ăbezinteresowneò niszczenie sprzňt·w i przedmiot·w;  

Ý krnŃbrnoŜĺ, op·r, negatywne nastawienie;  

Ý nieposğuszeŒstwo dziecka wobec wiňkszoŜci os·b, kt·re nie stanowiŃ bezpoŜredniego 

zagroŨenia
4
. 

 

Warto teŨ pamiňtaĺ, Ũe nie wszystkie dzieci, kt·re doŜwiadczyğy przemocy, wychodzŃ z tego z 

problemami rozwojowymi czy emocjonalnymi ï to siň przydarza niekt·rym. Wiele z tych problem·w 

zniknie samoistnie, gdy dzieci bňdŃ przebywaĺ w bezpiecznym Ŝrodowisku. 

 

Agresja wŜr·d dzieci i mğodzieŨy to jeden z najtrudniejszych problem·w wychowawczych. 

PracujŃc z dzieĺmi z typ problemem naleŨy znaĺ teŨ czynniki wyzwalajŃce. 

Czynniki wyzwalajŃce agresjň, a tkwiŃce w osobowoŜci dzieci i mğodzieŨy to: 

Ý Poczucie osamotnienia i odrzucenia 

Ý Poczucie krzywdy 

Ý Nadmierna potrzeba brania od innych, a brak umiejňtnoŜci dawania 

Ý NieumiejňtnoŜĺ przebaczania 

Ý Brak treningu dotyczŃcego pracy nad sobŃ, ksztağtowania wğasnej osobowoŜci, 

szczeg·lnie w obszarze rozwoju moralnego. 

 

                                                           
4
 Zasady postňpowania interwencyjnego w sytuacji wystňpowania przemocy w rodzinie, Kielce 2012, s. 12. 
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Aby przeciwdziağaĺ temu zjawisku i radziĺ sobie w sytuacjach pracy z dzieĺmi stosujŃcymi 

przemoc konieczne jest podjňcie pewnych dziağaŒ: 

Ý Przygotowanie wychowawc·w/terapeut·w/rodzic·w/pracownik·w w zakresie 

przeciwdziağania agresji. Wychowawcy muszŃ rozumieĺ, skŃd siň biorŃ zachowania 

agresywne, umieĺ rozpoznawaĺ procesy grupowe i wiedzieĺ, jak trudno jednostce 

przeciwstawiĺ siň naciskom grupy. Znaĺ podstawy motywacji, umieĺ nawiŃzywaĺ dobre 

relacje.  

Ý Wychowawcy/terapeuci/pracownicy socjalni/asystenci rodziny powinni mieĺ możliwość 

uczestniczenia w szkoleniach dotyczŃcych  rozpoznawania i przeciwdziağania agresji. 

Ý Plac·wka/osoba wspierajŃca musi pozyskaĺ zaufanie rodziców/osoby czy instytucji 

wspierającej. To wymaga zmiany sposobu kontaktu, innego stylu porozumiewania siň. 

Wychowawcy muszŃ mieĺ czas na rozmowy z rodzicami, rodzice z pracownikami 

socjalnymi/instytucjami zwğaszcza indywidualnie. Wychowawcy ï rodzice ï instytucje 

pomocowe powinni tworzyĺ zgrany zesp·ğ.  

Ý Trzeba nauczyĺ dzieci i mğodzieŨ radzenia sobie w sytuacji nacisku grupy. To bardzo 

trudne. Bez specjalistycznego treningu rzadko, kt·re dziecko potrafi przeciwstawiĺ siň 

grupie, nawet w·wczas, gdy ma na to ochotň. 

Ý Każdy przypadek agresji powinien być ujawniany. Wychowawcy/rodzice nie mogŃ siň 

baĺ o tym m·wiĺ.  

Ý Wychowawcy/terapeuci/osoby wspierajŃce muszŃ poznaĺ swoich podopiecznych 

nawiązując relacje oparte na podmiotowości i zaufaniu. KaŨdy przypadek jest inny ï 

metoda dialogu interpersonalnego i terapeutycznego pozwala na takie podejŜcie. 

Ý NaleŨy poszukać i zgromadzić sprzymierzeńców. Rodzice/wychowawcy/instytucje 

muszŃ wsp·ğpracowaĺ z rodzicem/pracownikiem socjalnym (asystentem rodziny), 

poradniŃ psychologiczno-pedagogicznŃ, z policjŃ, wğadzami samorzŃdowymi, kuratorem 

oŜwiaty, organizacjami pozarzŃdowymi (dziağania interwencyjne i praca w zespoğach 

interdyscyplinarnych) . 

Ý Edukować. Poprzez uczenie zachowaŒ alternatywnych moŨna siň pozbyĺ zachowaŒ 

agresywnych. Stosowaĺ trening umiejętności prospołecznych, trening złości i 

moralnego rozwoju w ramach terapii zastępowania agresji. 
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Ý Przeciwdziałać, stosować profilaktykę, tak aby nie dopuŜciĺ do zachowaŒ agresywnych, 

pracować z dziećmi metodami aktywizującymi i terapeutycznymi
5
.  

 

Pomocne w radzeniu sobie z zachowaniami agresywnymi wŜr·d dzieci i mğodzieŨy sŃ metody 

socjoterapeutyczne. PolegajŃcŃ one na dostarczaniu doŜwiadczeŒ o charakterze korekcyjnym, 

tym samym majŃ wpğyw na zmianň sŃd·w poznawczych, zachowania oraz dajŃcych moŨliwoŜĺ 

odreagowania doŜwiadczeŒ urazowych. Wyr·Ũniĺ moŨemy nastňpujŃce metody: 

Ý Dialog terapeutyczny 

Ý Arteterapia  

Ý Psychodrama i drama 

Ý Rysunek terapeutyczny 

Ý Terapia gestalt 

Ý Dialog interpersonalny
6
 

Metody socjoterapeutyczne zawierają: 

1. Cele rozwojowe dotyczące głównie:  

Ý poznania samego siebie;  

Ý poznania swoich mocnych i sğabych stron;  

Ý poznania swoich talent·w, zdolnoŜci;  

Ý budowania poczucia wğasnej wartoŜci;  

Ý doskonalenia umiejňtnoŜci zachowaŒ asertywnych;  

Ý ksztağtowania inteligencji emocjonalnej /rozpoznawanie, nazywanie emocji i uczuĺ/  

Ý doskonalenie informacji zwrotnych 

2. Cele edukacyjne wspomagają proces nabywania wiedzy o  samym sobie i o innych 
ludziach oraz proces rozumienia świata społecznego. Cele edukacyjne dotyczą głównie:  

Ý uczenia stawiania granic, odmawiania;  

Ý przeğamywania nieŜmiağoŜci;  

Ý uczenia radzenia sobie w sytuacjach stresowych;  

Ý uczenia nawiŃzywania kontakt·w;  

Ý umiejňtnoŜci wyraŨania swoich uczuĺ;  

Ý umiejňtnoŜci wytyczania celu;  

Ý umiejňtnoŜci podejmowania samodzielnych decyzji i brania za nie  

Ý odpowiedzialnoŜci;  

Ý wyszukiwania zainteresowaŒ, wğasnych moŨliwoŜci i predyspozycji;  

Ý uczenia tolerancji i akceptacji drugiego czğowieka;  

Ý uczenia wsp·ğpracy i wsp·ğdziağania. 

                                                           
5
 I. Wagner, StağoŜĺ czy zmiennoŜĺ autorytet·w, pedagogiczno-spoğeczne studium funkcjonowania i degradacji 

autorytetu w zmieniajŃcym siň spoğeczeŒstwie, Impuls, Krak·w 2005; M. B. Rosenberg, Porozumienie bez 

przemocy. O jňzyku serc, Jacek Santorski & Co Agencja Wydawnicza, Warszawa 2003. 

6
 M. Zdanowska, Pojňcie i cele socjoterapii. Metody pracy z grupŃ. Scenariusze zajňĺ socjoterapeutycznych, 

Biağystok 2014. 
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3. Cele terapeutyczne dotyczą głównie:  

Ý odreagowania emocji;  

Ý rozwiŃzywania problem·w, trudnych sytuacji;  

Ý lepszego zrozumienia ludzkich zachowaŒ;  

Ý otrzymywania wsparcia od grupy;  

Ý przyjmowania i dawania informacji zwrotnych;  

Ý poznania i nazywania wğasnych emocji. 

 

Dialog terapeutyczny jest to okreŜlona zakresem i celem relacja psychoterapeutyczna. Zakğada 

z g·ry nier·wny udziağ partner·w: pedagog, wychowawca, terapeuta nie moŨe bowiem 

wygğaszaĺ swoich sŃd·w na tematy inne niŨ problem, zaburzenie dziecka. Nie moŨe naginaĺ 

poglŃd·w i stwierdzeŒ dziecka do swoich racji ï jak ma to miejsce w codziennym sposobie 

porozumiewania siň. Przedmiotem dialogu terapeutycznego moŨe byĺ tylko dziecko.  

Warunkiem stosowania techniki jest wiňŦ emocjonalna ğŃczŃca wychowawcň z dzieckiem, 

zaufanie, poczucie bezpieczeŒstwa oraz wzajemne rozumienie gest·w, sposob·w wyraŨania 

siň. Wychowawca musi sğyszeĺ i rozumieĺ to, co zostağo wyraŨone w spos·b niewerbalny. 

Musi umieĺ kontrolowaĺ, tonowaĺ dynamikň kontaktu. Skupia siň na treŜciach, kt·re wyraŨajŃ 

procesy nieŜwiadome - nazwaĺ by to moŨna porozumieniem na poziomie podŜwiadomym. 

Wtedy istnieje szansa na pogğňbienie kontaktu, zdobycie nowego materiağu istotnego dla 

uwolnienia siň dziecka od skrywanych doŜwiadczeŒ i uczuĺ. 

 
Arteterapia  odwoğuje siň przede wszystkim do wyobraŦni dziecka. Zapewnia kontakt ze 

sztukŃ na poziomie tw·rcy nie odbiorcy - poziomie emocjonalnym. Pozwala to dziecku po raz 

pierwszy w Ũyciu osiŃgnŃĺ sukces, jakim jest ukoŒczenie dzieğa.  

Arteterapia to takŨe wsp·lny taniec, Ŝpiew czy muzykowanie. StwarzajŃ one szansň na 

budzenie odpowiedzialnoŜci za wsp·lnŃ pracň. Dla dzieci nadpobudliwych czňsto Ŝpiewanie 

piosenki w zespole jest jedynŃ okazjŃ dotrwania do koŒca okreŜlonego Ădzieğaò.  

Muzykoterapie dzielimy na czynnŃ, podczas kt·rej dziecko Ŝpiewa, gra, taŒczy i biernŃ kiedy 

sğucha muzyki. Arteterapia rozwija przede wszystkim zmysğy, poczucie estetyki i kreatywnoŜĺ. 

 

Psychodrama i drama 

Metoda opiera siň na sğownym kontakcie, jej istotŃ jest przeŨycie danej sytuacji czy roli 

warunkach symulacyjnych. Dziecko, chowajŃc siň za ĂmaskŃò postaci, wypowiada sğowa 

czerpane na og·ğ z doŜwiadczeŒ, nierzadko urazowych. Wypowiedzenie blokujŃcych je sğ·w, 

odegranie emocji, pozwala na uwolnienie siň od zaburzeŒ powstajŃcych w pamiňci 

emocjonalnej.  

Drama opiera siň na improwizacji inspirowanej przeŨyciami bohater·w literackich, natomiast 

psychodrama buduje swoje treŜci na przeŨyciach i problemach obserwowanych w danej grupie 

terapeutycznej. 

 

Rysunek terapeutyczny wyodrňbniany bywa ze wzglňdu na jego znaczŃcŃ rolň diagnostycznŃ. 

O doŜwiadczeniach dziecka, jego stosunku do Ŝwiata Ŝwiadczy nie tylko treŜĺ rysunku, ale jego 

geometria, wyb·r koloru, intensywnoŜĺ barw czy spos·b uŨycia i odczytania symbolu. 

NajwaŨniejsza staje siň ekspresja a nie jakoŜĺ pracy. 
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Terapia zabawą peğni funkcje diagnostyczne dostarcza, bowiem wielu informacji na temat 

sposobu kontaktu z innymi, przyjmowania r·l w grupie, znoszenia poraŨek. NajwaŨniejsze 

walory zabawy to podejmowanie jej z  

wolnego wyboru. Jest ona czynnoŜciŃ samorzutnŃ, wykonywanŃ tylko dla wğasnego 

zadowolenia. Pozwala na oderwanie siň od codziennych wymagaŒ, od odpowiedzialnoŜci 

podejmowania decyzji i innych form aktywnoŜci koniecznej. WğaŜnie, dlatego zabawa 

kierowana powinna byĺ czňstŃ formŃ zajňĺ. OdmianŃ zabawy jest gra zawierajŃca element 

rywalizacji. Gry muszŃ zostaĺ na koniec  

podsumowane i om·wione przez wszystkich uczestnik·w. 

 

Terapia gestalt Podobnie jak drama jest to rozbudowana metoda postňpowania 

terapeutycznego, kt·rego elementy odnajdujemy w procesie socjoterapeutycznym. Sğowo 

gestalt oznacza: ksztağt, formň, postaĺ, cağoŜĺ.  

NawiŃzuje do teorii, Ũe cağoŜĺ jest czymŜ innym niŨ suma poszczeg·lnych czňŜci. Zawiera 

pr·by poszerzania ŜwiadomoŜci wğasnego "ja" przy wykorzystaniu wczeŜniejszych 

doŜwiadczeŒ, wspomnieŒ, stan·w emocjonalnych.  

Metoda ta moŨe mieĺ szczeg·lne zastosowanie w pracy z mğodzieŨŃ starszŃ, u kt·rej wzrasta 

potrzeba uznania w oczach innych. Wzrasta teŨ wtedy motywacja do poznawania wğasnego ja 

budzi siň potrzeba samowiedzy. Brak samoŜwiadomoŜci mğodego czğowieka prowadzi do 

puğapki w kontaktach spoğecznych, do bğňdnego koğa zachowaŒ i efekt·w. WaŨne jest wiňc, by 

staraĺ siň wiŃzaĺ zachowania przeszğe z aktualnymi stanami emocjonalnymi. Czňsto bowiem 

mğodzi ludzie upatrujŃ winy za wğasne urazy w aktualnych konfiguracjach spoğecznych, 

chociaŨ w rzeczywistoŜci wynikajŃ one z innych okolicznoŜci. 

 

Trening interpersonalny jest to r·wnieŨ szeroka metoda, z bogatŃ obudowŃ metodologicznŃ. 

Adresowana jest gğ·wnie do os·b mieszczŃcych siň w normie psychicznej. WaŨne jest by 

uczestnicy rozumieli polecenia, pytania i potrafili siň znaleŦĺ w sytuacjach zadaniowych.  

Jej gğ·wne walory to: 

Ý podnosi samowiedzň dziecka 

Ý ĺwiczy w bezpiecznych warunkach zachowania i reakcje - uznane za prawidğowe 

Ý uczy zachowaŒ grupowych - szczeroŜci otwartoŜci, asertywnoŜci, negocjacji, mediacji, 

rozwiŃzywania konflikt·w 

Ý uczy dokonywania analiz problemu, samooceny, wyciŃgania wniosk·w 

Ý ograniczania postaw egocentrycznych i uwraŨliwia na potrzeby i postawy partner·w. 

 

Z innych metod pracy z dzieckiem warto wskazać na metody aktywizujące ï zağoŨeniem 

stosowania metod aktywizujŃcych jest postawienie dziecka w sytuacji, w kt·rej jest on 

aktywizowany do podjňcia dziağania w ramach rozwiŃzania okreŜlonego problemu. WŜr·d 

najpopularniejszych metod aktywizujŃcych moŨemy wyr·Ũniĺ: 

Ý Burzň m·zg·w  

Ý Metoda Ŝniegowej kuli, 

Ý Metoda sytuacyjna 

Ý Mapa pojňĺ 

Ý Drama. 
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KaŨda z nich moŨe zaleŦĺ zastosowanie w pracy z dzieĺmi, np. przy szukaniu odpowiedzi: co 

oznacza agresja, czym jŃ zastŃpiĺ, czy zastňpowaĺ, jak Ăoswoiĺò zğe emocje: strach, lňk, gniew, 

zğoŜĺ. StosujŃc powyŨsze metody dzieci/mğodzieŨ samodzielnie szukajŃ odpowiedzi i i 

dochodzŃ do stwierdzeŒ przy wsparciu wychowawcy, pedagoga.  

 

BURZA MÓZGÓW 

Przed przeprowadzeniem burzy m·zg·w zapoznajemy grupň z jej podstawowymi zasadami w 

tym przypadku bezkonfliktowego, nieagresywnego rozwiŃzywania problem·w. Najważniejsze 

zasady: 

Ý podczas burzy m·zg·w kaŨdy ma prawo wypowiedzieĺ siň na omawiany temat, w tym 
wypadku zachowaŒ agresywnych, nikt nikomu nie przerywa, nie komentuje i nie ocenia 

odpowiedzi, nie odnosi swoich wypowiedzi do wypowiedzi innych os·b,  

Ý nie moŨna r·wnieŨ Ăprzesiewaĺò odpowiedzi ï kaŨda z nich, nawet najbardziej skrajna 

czy szalona, jest cenna i waŨna, kaŨdŃ naleŨy zapisaĺ na tablicy (lub na arkuszu 

papieru),  

Ý grupa powinna skupiĺ siň nad zadaniem i nie rozpraszaĺ swojej uwagi przez narzucanie 
sobie ograniczeŒ, np. zastanawiajŃc siň Ăczy nikt tego jeszcze nie powiedziağ?ò ï 

odpowiedzi mogŃ siň wiňc powtarzaĺ,  

Ý w trakcie pracy osoba moderujŃca burzň m·zg·w moŨe zadawaĺ zespoğowi pytania 
dodatkowe. 

Ý po przeprowadzeniu burzy m·zg·w naleŨy wskazaĺ prawidğowoŜci, pokazaĺ r·Ũnice 

miňdzy pewnymi kategoriami, przeprowadziĺ klasyfikacjň, co pozwoli pogrupowaĺ 

wyniki i zbudowaĺ listň zidentyfikowanych problem·w spoğecznych.  

Technika burzy mózgów wymaga dobrej organizacji, polegającej na: 

Ý przygotowaniu spotkania ï sala, moŨliwoŜĺ zapisania pojawiajŃcych siň propozycji na 

widocznym miejscu (flipchart, rzutnik), ustawienie miejsc do siedzenia np. w kole 

umoŨliwiajŃcych Ŝledzenie zapis·w, 

Ý moderowaniu spotkania ï kontrakt dotyczŃcy stylu pracy, skupienie siň na problemach 

(ograniczanie dygresji), otwarcie umysğ·w (nie oceniamy pomysğ·w wğasnych i 

innych), ustalenie czasu pracy na spotkaniu, 

Ý podsumowaniu spotkania i zamkniňciu listy zgğoszonych problem·w. 

Alternatywą do burzy mózgów jest metoda Brainwriting (burza m·zg·w na papierze). Jest 

to mniej popularna metoda, kt·ra ma pozwoliĺ na wyr·wnanie szans w grupach, w kt·rych jest 

kilka os·b dominujŃcych i wiňkszoŜĺ tym nieŜmiağym. 

Zasady 

Ý wszystkie pomysğy spisywane sŃ na kartkach, moŨna teŨ zapisywaĺ wiňcje niŨ jedno 

rozwiŃzanie 

Ý kartki naturalnie moŨna przetasowaĺ, moŨna teŨ przekazaĺ je dalej, a kaŨda kolejna 

osoba ma rozwinŃĺ pomysğ osoby poprzedniej.  
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W ten spos·b otrzymujemy efekty jak w przypadku tradycyjnej burzy m·zg·w, z gwarancjŃ 

Ũe wszystkie pomysğy zostanŃ uwzglňdnione.  

Po takiej sesji, wszystkie kartki umieszczane sŃ w centralnym miejscu 

(flipchart)  przechodzimy do punktu kulminacyjnego:  prowadzimy dyskusje nad wğaŜciwym 

rozwiŃzaniem, majŃc pewnoŜĺ, Ũe wszystkie pomysğy sŃ do naszej dyspozycji. 

Metoda 635 – odmianą Brainwritingu  

W technice brainstormingu kaŨda cyfra jest symbolem. 6 to liczba uczestnik·w, kt·rzy 

generujŃ 3 pomysğy w ciŃgu 5 minut. Metoda 635 wyr·Ũnia siň tym, Ũe koncepcje nie sŃ 

wypowiadane na gğos, lecz spisywane na przygotowanych wczeŜniej formularzach. Proces 

podzielony jest na szeŜĺ Ărundò, w trakcie kaŨdej z nich wszyscy uczestnicy zapisujŃ na kartce 

po trzy pomysğy, po czym przekazujŃ formularz osobie obok. Tym sposobem po 30 minutach 

wygenerowanych zostaje ponad 100 pomysğ·w (18 przez kaŨdŃ z os·b uczestniczŃcych). 

 

ťr·dğo: http://blogtrenerski.pl/wp-content/uploads/2013/03/bm.png 

Pytania Osborna: koncentrujŃ siň na zmianie poszczeg·lnych atrybut·w badanego pomysğu. 

Pytania te dotyczŃ: nowego podejŜcia, przystosowania do nowej sytuacji, zmodyfikowania, 

wprowadzania nowych element·w, zestawiania, ğŃczenia. Np. Co moŨna modyfikowaĺ? 

http://blogtrenerski.pl/wp-content/uploads/2013/03/bm.png
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Zmniejszyĺ? ZastŃpiĺ? PoğŃczyĺ? Zaadaptowaĺ? Jak moŨna ulepszyĺ to co istnieje? Z czego 

moŨna zrezygnowaĺ? Czy moŨe potrzeba wiňcej czasu? Wiňkszej czňstotliwoŜci? 

METODA KULI ŚNIEGOWEJ 

Pozwala ğŃczyĺ pracň indywidualnŃ z pracŃ w grupach. Polega na uzgadnianiu wsp·lnego 

stanowiska w grupie na zasadzie przechodzenia od pracy indywidualnej do grupowej w kilku 

etapach:  

Pierwszy etap to samodzielna praca kaŨdego dziecka nad okreŜlonym problemem.  

Podczas nastňpnego etapu pracujŃ w parach, dziňki czemu mogŃ wymieniaĺ siň informacjami z 

wczeŜniejszego etapu i wybieraĺ wsp·lne elementy odpowiedzi.  

W nastňpnej czňŜci dzieci uczestniczŃ w pracy w 4-osobowych zespoğach, kt·re nastňpnie 

powiňkszajŃ siň o kolejne cztery osoby. Na koniec zespoğy przedstawiajŃ swoje wyniki.  

PRACA NAD PROBLEMEM METODĄ KULI ŚNIEGOWEJ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ťr·dğo: oprac. wğasne 
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METODA SYTUACYJNA  

metoda sytuacyjna ï polega na opisie kilku powiŃzanych ze sobŃ zdarzeŒ, pozwala przedstawiĺ 

zğoŨonŃ sytuacjň, za rozwiŃzaniem, albo dojŜciem do niego, za kt·rym przemawiajŃ jakieŜ racje 

Ăzaò i Ăprzeciwò. Metoda ta jest szczeg·lnie przydatnŃ w sytuacji, gdy naleŨy rozwiŃzaĺ 

problem bardziej zğoŨony.  

 

 

ťr·dğo: https://brainly.pl/zadanie/1671998  

 

MAPA POJĘCIOWA 

Mapa mentalna (pojęciowa, mapa pomysłów) – metoda pozwalajŃca wizualnie przedstawiĺ 

pewien problem przy wykorzystaniu rysunk·w, haseğ, schemat·w, symboli, sğ·w czy zdjňĺ.  

Aby stworzyĺ mentalnŃ mapň, musimy zaczŃĺ od interesujŃcego problemu i stworzyĺ wok·ğ 

niego sieĺ logicznych poğŃczeŒ. Dziňki tej metodzie moŨemy usystematyzowaĺ zdobytŃ wiedzň 

https://brainly.pl/zadanie/1671998
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w kwestii problemu. Dzieci/mğodzieŨ uczŃ siň samodzielnoŜci w rozwiŃzywaniu wğasnych 

problem·w, oswojenia siň z sytuacjŃ, zobrazowania, nazwania jej. AngaŨowane sŃ r·wnieŨ 

umiejňtnoŜci plastyczne i logicznego myŜlenia. Mapa przybiera czňsto ksztağt plakatu, kt·ry 

moŨna wykorzystaĺ w p·Ŧniejszym czasie, czy odwoğywaĺ siň do niej tworzŃc plan pracy z 

dzieckiem. 

Jak rozwiązać problem? 

 

ťr·dğo: 

http://1.bp.blogspot.com/ -lLTspQ78CLc/T83Oa0wH5NI/AAAAAAAAAO0/tbeRZ2_TMR0/s1600/idealny-
pomys%C5%82.png  

 

Zabawy i gry przeciwko agresji pozwalają: 

Ý dostrzec agresywne uczucia i wyraziĺ je; 

Ý rozpoznaĺ przyczyny wŜciekğoŜci i agresji; 

Ý uczyĺ siň lepiej rozumieĺ siebie i innych; 

Ý opanowaĺ oraz przezwyciňŨyĺ zğoŜĺ i agresjň; 

Ý budowaĺ poczucie wğasnej wartoŜci i silnej osobowoŜci; 

Ý nawiŃzywaĺ kontakty  nieagresywne; 

Ý pokojowo rozwiŃzywaĺ konflikty7
. 

                                                           
7
 E. Czernierowska, Jak radziĺ sobie z agresjŃ i przemocŃ. Niezbňdnik  nauczyciela, Kampania spoğeczna 

dziennik·w regionalnych i Fundacji grup TP, Warszawa 2006. 

 

 

http://1.bp.blogspot.com/-lLTspQ78CLc/T83Oa0wH5NI/AAAAAAAAAO0/tbeRZ2_TMR0/s1600/idealny-pomys%C5%82.png
http://1.bp.blogspot.com/-lLTspQ78CLc/T83Oa0wH5NI/AAAAAAAAAO0/tbeRZ2_TMR0/s1600/idealny-pomys%C5%82.png
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Warunkiem udanego ćwiczenia czy gry jest postaranie się o pełny zaufania klimat w grupie. Mimo to 

może się zdarzyć, że poszczególne osoby nie chcą się przyłączyć do pozostałych. Nie wolno ich zmuszać 

do udziału w zabawie, ale powinni pozostać w tym samym pomieszczeniu w roli obserwatora. 

Dobór metod, gier, zabaw, ćwiczeń dyktuje: charakter grupy, etap rozwoju poszczególnych dzieci, typ 

zachowań agresywnych, potrzeby grupy i jej członków w danym momencie oraz zachodzące 

wydarzenia. W przykładowych scenariuszach zajęć przedstawione zostały propozycje zabaw i metody. 

 

W pracy z dzieĺmi i mğodzieŨŃ moŨna przeprowadziĺ cykl zajęć profilaktyczno-

wychowawczych oparty na solidnej diagnozie wychowank·w i dostosowany do ich 

specyficznych  cech osobowoŜciowych (nadpobudliwoŜĺ, impulsywnoŜĺ, agresywnoŜĺ).  

Pierwsze spotkanie ma uŜwiadomiĺ wychowankom ich wğasne uczucia, dopuŜciĺ do tego by 

siň pojawiğy, nauczyĺ otwarcie je wyraŨaĺ. Spos·b, w jaki ludzie radzŃ sobie ze swoimi 

uczuciami jest decydujŃcym kryterium przy okreŜlaniu tego, jak ŨyjŃ oni ze sobŃ i jak potrafiŃ 

siň porozumieĺ. 

Drugie spotkanie uczy rozpoznawania przyczyn naszej agresji. ZğoŜĺ, wŜciekğoŜĺ, agresja 

powstajŃ najczňŜciej wtedy, gdy potrzeby nasze nie sŃ zaspokajane, a oczekiwania nie zostanŃ 

speğnione. Poprzez zabawy i ĺwiczenia naleŨy ukazaĺ wychowankom nowe moŨliwoŜci 

zaspokajania ich usprawiedliwionych potrzeb i realizacji swoich interes·w.  

Kolejne zajęcie to nauka konstruktywnych form odreagowywania zğoŜci i agresji. PolegajŃ one 

na prostych metodach pracy z ciağem np. 

technika Ŝwiadomego napinania i rozluŦniania poszczeg·lnych partii ciağa,  

ĂŜciskanie rŃkò oraz wydatkowaniu jej w postaci aktywnoŜci ruchowej (gry i zabawy ruchowe)  

ĂkŃcik zğoŜciò (szczeg·lnie dla mağych dzieci), 

ĺwiczenie z wyrzucaniem rŃk do przodu, 

kopanie wyimaginowanego przeciwnika, 

paradoksalne wykrzywianie twarzy, 

krzyk bezpieczny, 

pisanie listu peğnego akt·w nienawiŜci i agresji itp.  

WaŨnym Ŝrodkiem zaradczym w minimalizowaniu agresywnego zachowania jest wzmocnienie 

ich  poczucia wğasnej wartoŜci. 

Ostatnie zajęcie poŜwiňcone jest budowaniu poczucia wğasnej wartoŜci
8
. 

 
 
 
 
 
                                                           
8
  R. Portman., Gry i zabawy przeciwko agresji, Wydawnictwo ĂJednoŜĺò, Kielce 1999. 
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Przykładowe scenariusze zajęć do pracy z dziećmi 

 

Scenariusz I 

Temat bloku: 

Moja złość 

 

Temat zajęć: Bez złości mamy więcej radości  

Cele: 

rozwijanie u dzieci samoŜwiadomoŜci wğasnych emocji i uczuĺ,  

rozwijanie umiejňtnoŜci rozpoznawania swoich stan·w emocjonalnych,  

tworzenie okazji do budowania konstruktywnych wiňzi z innymi.  

Środki i materiały wykorzystane na zajęciach: 

ilustracje przedstawiajŃce r·Ũne uczucia, karty z Ăbuziamiò wyraŨajŃcymi uczucia 

(zamieszczone poniŨej),  

kaseta z muzykŃ,   

blok rysunkowy, kredki, pisaki. 

Metody: Terapia zabawą, terapia gestalt, arteterapia 

Przebieg zajęć: 

1. Rozpoznawanie uczuć. 

Wychowawca pokazuje ilustracje przedstawiajŃce r·Ũne uczucia np. gniew, smutek, radoŜĺ, strach. 

Dzieci rozpoznajŃ poszczeg·lne stany emocjonalne i nazywajŃ je. Ilustracje przyczepiamy. 

Wychowawca informuje dzieci, Ũe uczucia mogŃ byĺ przyjemne i nieprzyjemne. Dzieci podejmujŃ 

pr·bň okreŜlenia, kt·re uczucia sŃ przyjemne, a kt·re nie. Ochotnicy przedstawiajŃ r·Ũne uczucia, a 

pozostali je nazywajŃ. Kto odgadnie, zostaje aktorem i zabawa toczy siň dalej. 

2. Zabawa „ Gra w karty”. 

Wychowawca podaje przykğady r·Ũnych zdarzeŒ, kt·re mogğyby przytrafiĺ siň dzieciom. One za 

pomocŃ kart z Ăbuziamiò pokazujŃ rodzaj uczucia, jakie odczuwağyby w takich sytuacjach. 

Przykğady sytuacji: dostağam sz·stkň w szkole, popsuğa mi siň zabawka, starszy kolega uderzyğ 

mnie, nikt nie chce siň ze mnŃ bawiĺ, maluchy przeszkadzajŃ mi w nauce itp. 

3. Malowanie uczuć.  

Dzieci rysujŃ jakie uczucia je ogarniajŃ, gdy tracŃ panowanie nad sobŃ: zğoŜĺ, zdenerwowanie, 

strach, bezradnoŜĺ. Kto chce wyjaŜnia sw·j obrazek. Nastňpnie dzieci pr·bujŃ zmieniĺ obrazek 

uczuĺ na bardziej pozytywny ï poprzez zamalowanie, dodanie innych kolor·w lub ksztağt·w itp. 

Trzeba spr·bowaĺ np. ze Ăstrachuò zrobiĺ ĂpewnoŜĺ ò. 

4. Opowiadanie pt. „Bez złości mamy więcej radości”. 

Wychowawca czyta z podkğadem muzycznym opowiadanie. SğuchajŃc dzieci odbywajŃ podr·Ũ na 

innŃ planetň, r·wnoczeŜnie wykonujŃ one podane przez wychowawcň polecenia. Po zakoŒczeniu 

tej podr·Ũy naleŨy daĺ im moŨliwoŜĺ zastanowienia siň i porozmawiania o uczuciach, kt·re 

przeŨywali w trakcie tej podr·Ũy.  

Opowiadanie pt. „Bez złości mamy więcej radości” 

Dzisiaj polecisz w podr·Ũ samolotem marzeŒ i odwiedzisz nieznanŃ ci planetň. Teraz wtulasz siň w 

miňkkie obicie fotela, koncentrujŃc siň na odgğosach startujŃcej maszyny ... Warczenie silnik·w 

staje siň coraz gğoŜniejsze ... Samolot odrywa siň od podğoŨa ... Opuszczasz ziemiň ... I juŨ 

dostrzegasz w oddali nowe planety ... bğyszczŃ siň one i migoczŃ na czarnym niebie... Ziemia 

pozostaje daleko w tyle ... coraz mniejsza i mniejsza ... Czujesz siň lekki, gdzieŜ znikğa siğa ciňŨkoŜci, 

przyciŃgajŃca ciň do podğoŨa ... Przekraczasz bez problem·w granice kosmosu ... Postanawiasz 

wylŃdowaĺ na nastňpnej planecie, jesteŜ ciekawy, co siň tam znajduje, co tam przeŨyjesz, czy sŃ tam 
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takie dzieci, jak ty ... Im bardziej zbliŨasz siň do tej planety, tym jest ona piňkniejsza ... przyciŃga 

oczy jasnymi, przyjaznymi kolorami. SŃ tam domy, okrŃgğe i ciepğe, pomiňdzy nimi kolorowe kwiaty 

i zielone krzewy ... Wszystko jest takie spokojne i przyjazne ...Tw·j samolot lŃduje ğagodnie ... 

wysiadasz ...biegniesz po miňkkim, ciepğym podğoŨu ... OstroŨnie podchodzisz do jednego z 

dom·w...zaglŃdasz przez okno ...nikt ciň nie zauwaŨa ... W domu tym jest ktoŜ ...Sğyszysz wğaŜnie, 

jak jedno dziecko m·wi coŜ do drugiego , ale nie rozumiesz wypowiadanych przez nie sğ·w 

...Musiağo to byĺ coŜ nieprzyjemnego ... a moŨe dziecko, do kt·rego skierowane byğy te sğowa, po 

prostu ich nie zrozumiağo ?... W kaŨdy bŃdŦ razie widzisz, jak jest ono coraz bardziej rozğoszczone.. 

oddycha gwağtownie ...Ŝciska dğonie w piňŜci ... Ale sp·jrz, co siň teraz dzieje? Dziecko to nagle 

zatrzymuje siň, zastyga w bezruchu. Zaczyna spokojnie oddychaĺ, gğňboko nabiera powietrza do 

pğuc i wydmuchuje je stopniowo, wdech ï wydech, wdech ï wydech, wdech ï wydech ... I zaczyna 

m·wiĺ, najpierw bardzo cicho, potem coraz gğoŜniej i pewniej: Bez zğoŜci mamy wiňcej radoŜci, bez 

zğoŜci mamy wiňcej radoŜci, bez zğoŜci mamy wiňcej radoŜci...A za kaŨdym razem staje siň coraz 

spokojniejsze i bardziej przyjaŦnie nastawione do innych, a i to drugie dziecko uspokaja siň ... 

Widzisz, jak oboje siň odprňŨajŃ ... zaczynajŃ siň uŜmiechaĺ, rozmawiajŃ ze sobŃ, sŃ spokojni i 

uprzejmi dla siebie ... wszystko jest w porzŃdku ... Nikt nie widziağ ciň zaglŃdajŃcego przez okno ... 

Idziesz z powrotem w stronň samolotu. M·wisz do siebie: to byğ naprawdň Ŝwietny pomysğ : bez 

zğoŜci mamy wiňcej radoŜci. zapamiňtam to sobie. Powtarzasz sobie to zdanie wielokrotnie po 

cichu... i jeszcze kilka razy ... Wsiadasz do samolotu...lecisz z powrotem na ziemiň ... staje siň ona 

coraz wiňksza i piňkniejsza ... JesteŜ znowu tutaj ...Po cichu wypowiadasz zapamiňtane sğowa: bez 

zğoŜci mamy wiňcej radoŜci , bez zğoŜci mamy wiňcej radoŜci.  

5. Zakończenie ï ĂkrŃŨŃcyò uŜcisk dğoni po krňgu i okrzyk wsp·lny na zakoŒczenie np. ĂZawsze 

zgodaò. 

 

Kart y – emocje  

 
 

ťr·dğo: https://kreatywnewrota.pl/wp-content/uploads/2016/10/IMG_0205.jpg 

https://kreatywnewrota.pl/wp-content/uploads/2016/10/IMG_0205.jpg
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Scenariusz II 

 

Temat bloku: 

Porozumiewamy się 

 

Temat zajęć: Dobry kolega, dobra koleżanka 

Cele: 

tworzenie okazji do budowania konstruktywnych wiňzi, 

rozwijanie umiejňtnoŜci nawiŃzywania kontakt·w, 

rozwijanie umiejňtnoŜci bezpoŜredniego i otwartego wyraŨania pr·Ŝb i oczekiwaŒ. 

Środki i materiały wykorzystane na zajęciach: 

Tekst opowiadania,  

kukieğki,  

farby, arkusz papieru pakowego.  

Metody: Terapia zabawŃ, Dialog terapeutyczny 

Przebieg zajęć: 

1. Zabawa ruchowa Ă Witamy siň bez sğ·wò. Dzieci spacerujŃ po pokoju i pozdrawiajŃ siň 

nawzajem za pomocŃ gest·w bez uŨywania sğ·w. 

2. Zabawa ĂNiewidomy i przewodnikò. 

Dzieci dobierajŃ siň dw·jkami. Jedno z dzieci zmyka oczy. Przewodnik prowadzi niewidomego 

po pomieszczeniu tak, Ũeby omijaĺ inne pary. Niewidomy musi zaufaĺ prowadzŃce 

mu. Potem dzieci zamieniajŃ siň rolami. MoŨna porozmawiaĺ o tym, jak czuğy siň dzieci, gdy 

byğy prowadzone? 

3. Rozmowa prowadzącego z dziećmi na temat przyjaźni: kogo nazywajŃ przyjacielem, 

kiedy potrzebujŃ przyjaciela, jak mogŃ pokazaĺ swojemu przyjacielowi, Ũe go lubiŃ?  

4. Zabawa ĂMoje prawe miejsce jest pusteò. 

Uczestnicy siedzŃ w krňgu ciasno obok siebie. Tylko w jednym miejscu krŃg jest przerwany. 

Osoba, kt·ra ma to wolne miejsce po swojej prawej stronie zaczyna zabawň m·wiŃc: ĂMoje 

prawe miejsce jest puste i zapraszam tu...ò.  

Osoba zaproszona zajmuje wolne miejsce, a zaprasza osoba, kt·ra ma puste miejsce po prawej 

stronie. NaleŨy zadbaĺ o to, aby kaŨde dziecko zostağo zaproszone. 

5. Opowiadanie pt. ĂSmutna sowaò.  

Wychowawca czyta dzieciom opowiadanie. Po zakoŒczeniu opowieŜci prosi, aby dzieci 

spr·bowağy przedstawiĺ treŜĺ w formie inscenizacji. Dzieci mogŃ takŨe znaleŦĺ inne 

rozwiŃzanie problemu i przedstawiĺ je z wykorzystaniem kukieğek.  

Opowiadanie pt. „ Smutna sowa” 

Mağa sowa jest smutna, poniewaŨ nie moŨe zobaczyĺ piňknych kwiat·w i zielonych drzew. 

Dğugouchy zajŃczek chciağby jej pom·c. Pyta wilka i lisa o radň. WpadajŃ na pomysğ, by sowň 

obudziĺ w poğudnie. Sowa pğacze z b·lu, bo tak jŃ razi sğoŒce. MŃdry lisek znajduje 

rozwiŃzanie. UwaŨa ,Ũe sğoŒce powinna zakryĺ gruba chmura . Przyjaciele rozmawiajŃ ze 

sğoŒcem i z chmurŃ i wyjaŜniajŃ, o co chodzi. Teraz moŨe sowa oglŃdaĺ piňknŃ naturň. Sowa 

bardzo dziňkuje swoim przyjacioğom za pomoc i idzie znowu spaĺ. RadoŜĺ zwierzŃtek jest duŨa! 

 

6. Zabawa ĂObdarowywanie siň prezentamiò. 
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Wszystkie dzieci zapisujŃ na karteczkach swoje imiona. Karteczki te sŃ nastňpnie dokğadnie 

mieszane. KaŨdy uczestnik losuje jednŃ z nich, z innym niŨ swoje imieniem. Potem wymyŜla 

jakiŜ bardzo osobisty prezent dla tej osoby, zapisuje to, dodajŃc swoje imiň jako nadawcy, np. 

- dla Kasi: Pomogň Ci dzisiaj w odrabianiu lekcji, Asia, 

- dla Krzysia: Pogram z TobŃ w bierki, Darek. 

Czytamy je nagğos, a obdarowane dzieci dziňkujŃ. OczywiŜcie zapowiedziane podarunki muszŃ 

rzeczywiŜcie zostaĺ zrealizowane.  

PodsumowujŃc zajňcia naleŨy zapytaĺ; jak czuğy siň dzieci, kt·re obdarowywağy, jak czuğy siň 

dzieci, kt·re otrzymağy prezenty.  

7. ZakoŒczenie ï ĂIskierkaò. Wszyscy uczestnicy stajŃ w krňgu i puszczajŃ iskierkň (uŜcisk 

dğoni niewidoczny dla innych), kt·ry musi dojŜĺ z powrotem do osoby kt·ra, Ăiskierkňò 

puŜciğa. Osoba zaczynajŃca wypowiada sğowa: Iskierkň przyjaŦni puszczam w krŃg, niechaj 

powr·ci do mych rŃk. 

 

Scenariusze do pracy z młodzieżą 

Scenariusz III 

 

Temat bloku: 

Czym jest agresja 

 Cele: 
zwiňkszenie ŜwiadomoŜci na temat:  

agresji, analizy przyczyn zachowaŒ agresywnych,  

poszukiwanie sposob·w przeciwdziağania agresji, 

uŜwiadamianie mğodzieŨy r·ŨnorodnoŜci zachowaŒ agresywnych jakie sŃ przez niŃ stosowane i 

jakie wywoğujŃ one skutki u ofiar?, 

ĺwiczenie umiejňtnoŜci radzenia sobie z wğasnŃ zğoŜciŃ, 

skğonienie do refleksji nad swoim zachowaniem. 

Metody: praca w grupach, burza m·zg·w, praca indywidualna, dialog terapeutyczny, terapia 

zabawŃ, terapia gestalt 

Pomoce: kartki papieru, pisaki. 

Przebieg zajęć:  
1. ProwadzŃcy proponuje, aby wszyscy opowiedzieli, co dobrego spotkağo ich w minionym 

tygodniu. 

2. Burza m·zg·w: ĂZ czym kojarzy nam siň sğowo AGRESJA?ò 

ProwadzŃcy zapisuje na tablicy sğowo Ăagresjaò, a uczniowie metodŃ Ăburzy m·zg·wò podajŃ 

swoje skojarzenia z tymi pojňciami. Wszystkie hasğa zostajŃ zapisane na tablicy. 

3. Dialog terapeutyczny: ĂCzym jest agresja i przemoc?ò 

Praca na forum grupy: ĂDlaczego mğodzi ludzie zachowujŃ siň agresywnie, dlaczego 

stosujŃ  przemoc? Jak reagowaĺ na agresywne zaczepki i jak przeciwdziağaĺ agresji?ò 

MğodzieŨ zgğasza swoje pomysğy 

4.òCechy ofiary i agresora” 

Dzielimy obecnych na 4 grupy. Dwie z grup pracujŃ nad cechami ofiary a pozostağe dwie nad 

cechami agresora. KaŨdy zesp·ğ rysuje na papierze sylwetkň czğowieka, w kt·rŃ wpisuje 

odpowiednie cechy. Na zakoŒczenie ĺwiczenia nastňpuje prezentacja prac z odczytaniem cech.  

5. Praca na forum grupy.  
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Grupň dzielimy na 3 grupki. KaŨda grupka dostaje kartkň z pytaniem. Miňdzy sobŃ omawiajŃ 

dane zagadnienie, nastňpnie omawiamy to na forum klasy.  

Pytania: ĂCo czuje ofiara agresji? Co czuje agresor? Jakie sŃ skutki agresji?ò 

6.Podsumowanie: Zwracamy uwagň: jaki jest wpğyw przeŨywanych emocji na zachowanie 

czğowieka? Jaki jest wpğyw zachowaŒ agresywnych na relacjň z drugim czğowiekiem? (agresja 

rodzi agresjň, agresja niszczy relacjň, burzy poczucie bezpieczeŒstwa). UŜwiadamiamy, Ũe duŨa 

rolň w przerwaniu agresji majŃ Ŝwiadkowie. KaŨdy z nas moŨe coŜ zrobiĺ w przezwyciňŨaniu 

agresji, aby na Ŝwiecie byğo mniej przemocy. NIE MOŧNA BYĹ OBOJŇTNYM.  

10. „Mowa ciała”. 

KaŨdy otrzymuje kartkň, na kt·rej zapisany zostağ jakiŜ stan emocjonalny ï zawstydzony, 

wystraszony, obraŨony, wŜciekğy, wesoğy, smutny, zmartwiony, zakochany, zaskoczony, 

zamyŜlony itd. ï kt·ry musi pokazaĺ. Naturalnie kartki z poszczeg·lnymi uczuciami mogŃ 

zostaĺ rozdane w kilku jednakowych egzemplarzach, aby cağa grupa uczestniczyğa w zabawie. 

Po kaŨdej demonstracji obecni pr·bujŃ odgadnŃĺ, jakie uczucie miağo zostaĺ wyraŨone. Na 

koniec we wsp·lnej rozmowie dyskutujemy na temat tego, po czym moŨna zidentyfikowaĺ 

r·Ũne stany emocjonalne. Jakie uczucia sŃ ğatwiejsze do pokazania i do rozpoznania? Jakie 

uczucia wyraŨane sŃ w podobny spos·b, tak, Ũe trzeba bardzo uwaŨaĺ, by ich nie pomyliĺ? 

11. ĂWŜciekğe poczŃtki zdaniaò. 

 Grupa otrzymuje kartki z ĂwŜciekğymiò poczŃtkami zdaŒ. KaŨdy uzupeğnia je najpierw dla 

siebie samego. Nastňpnie dokoŒczenia zdaŒ omawiane sŃ w mağych grupach i por·wnywane. 

Zdania te mogŃ zaczynaĺ siň na przykğad w taki spos·b: 

Kiedy jestem wŜciekğy, wtedyé 

M·j kolega zğoŜci mnie, gdyé 

Najbardziej zğoŜci mnie, gdyé 

Kiedy inne dzieci mnie zğoszczŃ, toé 

CiŃgle muszňé 

M·j tata m·wi: kiedy inni mnie denerwujŃ, wtedyé 

Moja mama m·wi: kiedy inni mnie denerwujŃ, wtedyé 

Kiedy inni sŃ rozzğoszczeni, wtedyé 

DokoŒczenia zdaŒ sŃ por·wnywane i omawiane przez grupň, poczŃtki powinny odnosiĺ siň do 

aktualnej sytuacji w grupie. JeŨeli wystňpujŃ konflikty, ĺwiczenie to jest dobrŃ okazjŃ do 

zastanowienia siň nad nimi, pomaga teŨ znaleŦĺ spos·b na ich rozwiŃzanie. 

Na koniec: grupa podzielona na 3 zespoğy. KaŨdy zesp·ğ zastanawia siň i spisuje na kartce, co 

naleŨağoby zrobiĺ, by przeciwdziağaĺ agresji w domu, w szkole, na ulicy. 

 

 

Scenariusz IV 

 

Temat bloku: 

Agresja jej istota, przejawy i sposoby radzenia sobie z nią 

Cele: 

poznawczy ï poznawanie definicji agresji, rodzaje agresji, pr·ba znalezienia istoty agresji, jej 

przejaw·w, atrybut·w i sposob·w radzenia sobie z niŃ. 

wychowawczy ï pobudzenie autorefleksji, ksztağtowanie postawy otwartoŜci na innych ludzi, 

ksztağtowanie zrozumienia i wyrozumiağoŜci dla innych, uŜwiadomienie wğasnego wkğadu w 
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tworzeniu komunikacji miňdzyludzkiej, ksztağtowanie umiejňtnoŜci analizy zjawisk 

spoğecznych, dostrzegania Ŧr·değ agresji, a takŨe pr·ba ksztağtowania w mğodzieŨy 

mechanizm·w radzenia sobie z agresjŃ oraz ğagodzenie jej przejaw·w. 

opiekuŒczy ï zaspokojenie potrzeby wymiany wğasnych myŜli i poglŃd·w, uczestnictwa w 

grupie oraz wzajemnej wsp·ğpracy. Stworzenie miğej i bezpiecznej atmosfery. Zaspokojenie 

samoakceptacji, poznania i rozumienia siebie. 

Metody: pogadanka wstňpna, dialog terapeutyczny, metoda ekspresyjna (prace plastyczne), 

arteterapia, terapia zabawŃ, burza m·zg·w. 

Formy:  indywidualna, grupowa, zbiorowa. 

Środki dydaktyczne: duŨe arkusze biağego papieru, kartki techniczne z bloku, mağe kolorowe 

karteczki, tablica korkowa, pineski, mazaki, kredki, oğ·wki, przygotowana historia 

relaksacyjna. 

Przebieg zajęć: 
Zajňcia odbyğy siň w Ŝwietlicy Ŝrodowiskowej. Wychowawca przedstawia temat oraz plan 

przebiegu zajňĺ. WyjaŜnia dlaczego ten temat. Tğumaczy, Ũe z agresjŃ mamy do czynienia na 

co dzieŒ, musimy sobie z niŃ radziĺ, aby nasze kontakty z innymi ludŦmi byğy jak najlepsze. 

Komunikacja miňdzyludzka jest bardzo waŨna, gdyŨ w codziennym Ũyciu, kontaktujemy siň 

np. w Ŝwietlicy, w szkole, domu, dlatego dziŜ zastanowimy siň czym jest agresja, w jaki spos·b 

siň przejawia, a co najwaŨniejsze jak sobie z niŃ radziĺ. Wychowawca prosi o aktywny udziağ 

w zajňciach, wyraŨania wğasnych opinii, pomysğ·w. 

1. Prowadzący proponuje młodzieży zawarcie ustnego kontraktu, kt·ry dotyczy 

zobowiŃzania, Ũe mğodzieŨ bňdzie aktywna na zajňciach, a takŨe nie przerywamy sobie 

nawzajem w trakcie wypowiedzi. ProwadzŃcy podkreŜla, Ũe kaŨda wypowiedŦ jest dobra i nie 

ma zğych odpowiedzi. 

2. Wychowawca wyjaŜnia, Ũe za chwilň mğodzieŨ odegra dwie scenki, kt·re bňdŃ dotyczyğy 

przywitania. Wybiera dwie osoby do odegrania scenki. WyjaŜnia, na czym bňdzie polegağo 

zadanie. Jedna osoba odgrywa scenkň nr 1, zaŜ druga przywitanie nr 2. ProwadzŃcy dzieli 

mğodzieŨ na dwie grupy i prosi, by pierwsza grupa obserwowağa przywitanie nr 1, zaŜ druga 

grupa przywitanie nr 2. 

a) Scenka nr 1 

Wychowanka przychodzi do grupy trzaskajŃc drzwiami, z surowŃ minŃ, ton gğosu i postawa 

wyraŨajŃca agresjň, niechňĺ brak uŜmiechu.  

b) Scenka nr 2 

Jest juŨ odmienne od pierwszego. Wychowanka przychodzi wesoğa, uŜmiechniňta, przyjemnie 

wita siň ze wszystkimi, pyta o nastr·j grupy.  

ProwadzŃcy rozdaje pierwszej i drugiej grupie arkusze papieru i prosi by, pierwsza grupa 

napisağa jak przywitanie nr 1 wpğynňğo na ich samopoczucie (wğasne odczucia), drugŃ grupň, 

takŨe prosi o napisanie jak na ich samopoczucie wpğynňğo przywitanie nr 2. Nastňpnie prosi 

kaŨdŃ z grup, o odczytanie i komentarz, tego co napisali, prosi, by grupy zawiesiğy arkusze na 

tablicy. Wychowawca uŜwiadamia wychowank·w, jak waŨny jest wğasny wkğad w tworzeniu 

komunikacji miňdzy ludzkiej, jak waŨne jest stworzenie miğej i bezpiecznej atmosfery.  

3. Definicja agresji ï praca w grupach. 

Wychowawca prosi, aby kaŨdy po kolei podağ jedno sğowo, kt·re kojarzy mu siň z agresjŃ. 

Sğowa zostajŃ zapisane na tablicy. ProwadzŃcy odczytuje je, nastňpnie kr·tka dyskusja na temat 

tego, czym jest agresja. Na koniec wychowawca podaje definicjň z encyklopedii, kt·rŃ wiesza 

na tablicy. 
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4. Rodzaje agresji. 

Wychowawca daje uczestnikom mağe karteczki, o r·Ũnych kolorach, na kt·rych sŃ napisane 

przejawy agresji i prosi, by wsp·lnie uğoŨyli dwa rodzaje agresji ï agresjň fizycznŃ i agresjň 

werbalnŃ. Nastňpnie prosi o doczytanie i zawieszenie ich na tablicy. Kr·tka rozmowa na temat 

r·Ũnic miňdzy agresjŃ fizycznŃ i werbalnŃ. 

5. Odgrywanie scenek  

ProwadzŃcy dzieli uczestnik·w na dwie grupy. Podaje instrukcje. KaŨda z grup ma za zadanie 

zastanowiĺ siň jak zachowuje siň osoba agresywna i przedstawiĺ scenkň, kt·rŃ podajň 

wychowawca: Dziecko podchodzi i bierze bez pytania tw·j telefon kom·rkowy.  

Nastňpnie naleŨy zaprezentowaĺ je na forum grupy. Po odegraniu scenek przez mğodzieŨ, 

odbywa siň dyskusja na temat: co cechuje osobň agresywnŃ i jak siň przed niŃ broniĺï burza 

m·zg·w. 

6. Dyskusja na temat „agresji” 

Wychowawca dzieli uczestnik·w na dwie grupy. Rozdaje arkusze papieru i prosi, aby jedna 

grupa napisağa skutki agresji, a druga przyczyny agresji. Nastňpnie prosi grupy o 

przedstawienie tego, co napisağy i zawieszenie arkuszy na tablicy. Dyskusja na temat przyczyn 

i skutk·w agresji.  

Sposoby rozładowania agresji.  
Wychowawca prosi, aby wychowankowie zastanowili siň i spr·bowali odpowiedzieĺ na 

pytanie, jak moŨna w pozytywny lub neutralny spos·b wyğadowaĺ narastajŃcŃ w nas zğoŜĺ. 

Nastňpnie kaŨdy podchodzi do tablicy i pisze swojŃ wğasnŃ, wypr·bowanŃ receptň na radzenie 

sobie z agresjŃ. 

Przykğadowa lista: 

Sğucham muzyki; 

Rozmawiam z przyjaci·ğkŃ; 

Idň na siğowniň lub pobiegaĺ; 

Wsiadam na rower i jadň w sinŃ dal; 

Wyciszam siň. 

7.Motylek.  

Wychowawca prosi, aby kaŨdy z uczestnik·w spr·bowağ powiedzieĺ o zğoŜci odczuwanej 

wobec kogoŜ lub wobec jakieŜ sytuacji, kt·ra go zğoŜci. ProwadzŃcy prosi, by kaŨdy 

przekazywağ sobie kolejno (symbolicznie) z rŃk do rŃk motylka, kt·ry ma zabraĺ od nich te 

odczucia. Ostatnia z os·b podchodzi do okna i wypuszcza motylka. 

8. Ćwiczenie relaksujące. 

Wychowawca podkreŜla jak destrukcyjny wpğyw na Ũycie czğowieka ma agresja. Zachňca 

wychowanki, by starağy siň zauwaŨaĺ swoje negatywne zachowania. PodkreŜla, Ũe agresja rodzi 

agresjň. ProwadzŃcy prosi, wychowanki o zamkniňcie oczu, rozluŦnienie siň, nastňpnie czyta 

mğodzieŨy opowiadanie, kt·re ma na celu przeniesienie siň w Ŝwiat marzeŒ, rozğadowanie 

napiňcia, emocji, zrelaksowanie. Historia ta zawiera wskaz·wki jak radziĺ sobie z agresjŃ, 

zachňca do zwalczania w sobie zğoŜci. 
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Jak budować swój autorytet – warsztaty dla wychowawców 

 

Autorytet: prestiŨ, powaga, wpğyw, znaczenie, osoba cieszŃca siň uznanŃ powagŃ. 

Przygotowanie wychowawcy  do pracy z wychowankami jest sprawŃ wielkiej wagi. Poziom 

jego wyksztağcenia, wiedza teoretyczna oraz umiejňtnoŜci wychowawcze stanowiŃ bazň, kt·rŃ 

moŨe wykorzystaĺ w pracy z podopiecznymi. 

Autorytet a kompetencje wychowawcy 

 

ťr·dğo: oprac. wğasne. 

Wychowawca wpğywa na wychowanka w wielu r·Ũnych dziedzinach i poprzez r·Ũne sytuacje 

wychowawcze. Oddziağuje na wychowanka cağŃ swojŃ osobŃ, reakcjami, podejmowanymi 

dziağaniami w r·Ũnych sytuacjach. Na budowanie autorytetu i wychowawcy skğada siň wiele 

czynnik·w. Podstawy autorytetu wychowawcy (cech jego wzoru osobowego): 

1. umiejňtnoŜĺ nawiŃzania kontaktu z mğodzieŨŃ,  

2. czynna sympatia (wychowawca jako przyjaciel i doradca),  

3. poszanowanie godnoŜci ludzkiej ucznia  jego uczuĺ osobistych,  

4. kredyt zaufania, jakim powinniŜmy obdarowaĺ mğodzieŨ,  

5. sprawiedliwoŜĺ,  

6. zgodnoŜĺ pomiňdzy sğowem a postňpowaniem,  

WYCHOWAWCA 

Ź 

KOMPETENCJE 

Ź 

AUTORYTET  

umiejętności 
merytoryczne 

WIEDZA 

kompetencje 
morale  

OSOBOWOŚĆ 

umiejętności 
komunikacyjne 

interpersonalne 

umiejętności 
realizacyjne 

umiejętności 
wychowawcze 
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7. niezawodnoŜĺ, niem·wienie Ăna wiatrò,  

8. wymagalnoŜĺ i surowoŜĺ.  

  

Typologie autorytetu (poŨŃdane/prawdziwe i  niepoŨŃdane/nieprawdziwe): 

Autorytet wyzwalający ï ma inspirujŃcy i konstruktywny wpğyw na postňpowanie os·b, u 

kt·rych cieszy siň on uznaniem. Jest on niezwykle waŨny w wychowaniu, gdyŨ wychowawca 

cieszŃcy siň tego typu autorytetem, mobilizuje wychowank·w do inicjatyw i samodzielnych 

dziağaŒ, czyni odpowiedzialnymi za wğasny rozw·j. 

Autorytet wewnętrzny ï dobrowolna ulegğoŜĺ innych os·b i chňĺ do podporzŃdkowania siň, 

spowodowane odczuwanym podziwem i uznaniem.  Osoba taka ma niezwykğe cechy 

charakteru i wyznaje wartoŜci, kt·re  konsekwentnie realizuje cağym swoim postňpowaniem. 

Jest to typ autorytetu niezwykle wskazany do zaistnienia w Ŝrodowisku terapeutycznym, 

socjalizacyjnym, gdyŨ mğodzi ludzie potrzebujŃ os·b o jasnych wartoŜciach, kt·re postňpujŃ 

zgodnie ze swoim kodeksem. 

Autorytet ujarzmiający ï wypğywa z wyg·rowanych ambicji i ŨŃdzy wğadzy. Wychowawca 

taki pragnie podporzŃdkowaĺ sobie wychowank·w przez przymus zewnňtrzny. Stosuje zakazy, 

nakazy, perswazjň, nie ma tu miejsca na dyskusjň czy kompromis. 

Autorytet zewnętrzny - osoba wywiera wpğyw na innych z racji zajmowanego stanowiska, 

pozycji, nie  przymiot·w charakteru. Wychowawca chcŃcy wym·c na wychowankach 

posğuszeŒstwo i podziw tylko dlatego, Ũe jest wobec nich nadrzňdny
9
. 

Z pedagogicznego punktu widzenia najbardziej pożądany jest autorytet wyzwalający i 

wewnętrzny. Ta para autorytetów nazywana jest autorytetami prawdziwymi.  

Innym przykğadem autorytet·w prawdziwych mogŃ byĺ autorytety epistemologiczny i 

deontyczny. 

Autorytet epistemiczny (znawcy, intelektualny) ï posiada go osoba o rozlegğej i gruntownej 

wiedzy z danej dziedziny, zasğugujŃca na podziw ze wzglňdu na treŜci trafiajŃce do sğuchaczy. 

Osoba taka jest kompetentna zawodowo, gdyŨ wie wiňcej od innych i jest wiarygodna w tym, 

co m·wi i robi. 

                                                           
9
 M. Bğňdowska, Autorytet ï surowoŜĺ w granicach taktu,  ĂEdukacja i Dialogò 1996 nr 7 
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Autorytet deontyczny (przeğoŨonego) – jest rezultatem peğnionej funkcji sğuŨbowej, 

wykonywanie poleceŒ osoby obdarzonej takim autorytetem spotyka siň z aprobatŃ i jest 

urzeczywistnieniem wğasnych pragnieŒ os·b podporzŃdkowanych
10

. 

 

Autorytet moralny  (osobisty) ï przejawiane cechy charakteru i dziağanie na rzecz innych os·b 

zwykle potrzebujŃcych powodujŃ, Ũe osoba zyskuje prestiŨ, powaŨanie, szacunek. Osoba taka 

to wz·r postňpowania moralnego. Jest to niezwykle cenny typ autorytetu wychowawczego, 

gdyŨ podopieczni majŃ ogromne korzyŜci z obcowania z takim pedagogiem.  

Autorytety te zwykle przenikają się i nie występują w czystej postaci. Autorytet moralny i 

wewnętrzny są bardzo ważne w pracy z dziećmi i młodzieżą.    

Uznawanie autorytet·w przez wychowank·w/uczni·w wğaŜciwie ich ukierunkowuje, wskazuje 

wartoŜci i kierunki wğaŜciwych dziağaŒ, zapobiega niepoŨŃdanym moralnie i spoğecznie  

zachowaniom. Wychowawcy bňdŃcy autorytetem dla swych wychowank·w majŃ na nich duŨo 

wiňkszy pozytywny wpğyw niŨ osoby pozbawione tegoŨ autorytetu
11

.   

Autorytet nie jest nam dany, nie otrzymuje siň go wraz z byciem rodzicem, wychowawcŃ, 

nauczycielem, dyrektorem. Aby moŨna m·wiĺ o autorytecie, trzeba znaĺ relacjň co najmniej 

miňdzy dwiema osobami, czyli osobň, kt·ra jest nosicielem autorytetu i drugŃ, kt·ra tň 

pierwszŃ podziwia, darzy szacunkiem, uznaniem, wzoruje siň na niej.  

 

Autorytet wychowawcy zależy od: 

Ý doświadczenia ï codzienna praca w plac·wce wzbogaca zas·b umiejňtnoŜci 

wychowawczych oraz repertuar podejmowanych dziağaŒ. 

Ý pełnionej roli  ï inne dziağania podejmuje wychowawca Ŝwietlicy Ŝrodowiskowej, inne 

terapeuta, pedagog. 

Ý postawy szacunku i sympatii dla wychowanka ï wiňcej moŨna osiŃgnŃĺ z dzieckiem, 

jeŜli czuje on akceptacjň i zainteresowanie ze strony wychowawcy. NajczňŜciej dzieci Ŧle 

siň zachowujŃ przy wychowawcach, kt·rych nie lubiŃ i przez tych sŃ teŨ najczňŜciej nie 

lubiani. 

Ý atrakcyjności własnej oraz prowadzonych przez siebie zajęć ï wychowawca, kt·ry ma 

duŨo do zaoferowania i ciekawie organizuje zajňcia 

                                                           
10

 Pedagogikaé, s. 24.  

 

11
 I. Wagner, dz. cyt. 
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Ý uczestniczenia w wydarzeniach ważnych dla dziecka ï gdy wychowawca jest 

zainteresowany losem dziecka, wraz z nim przeŨywa dobre i zğe chwile, okazuje 

zrozumienie dla sytuacji rodzinnej i losowej wychowanka, wtedy jego autorytet wzrasta. 

Staje siň on dla ucznia osobŃ waŨnŃ, kt·rej moŨna powierzyĺ wğasne poraŨki i sukcesy. 

Ý czynników osobowościowych ï osobom pewnym siebie ğatwiej jest zbudowaĺ autorytet 

niŨ ulegğym. Wychowawca, kt·ry sam ze sobŃ ma problemy, nie bňdzie nigdy w stanie 

dobrze oddziağywaĺ wychowawczo. 

Ý sposobów oddziaływania wychowawczego ï w stosunku do grupy i indywidualnych. 

Miarą autorytetu wychowawców jest postawa wychowanków wobec nich
12

. 

 

 

O autentycznym autorytecie wychowawcy moŨemy m·wiĺ, gdy: 

Ý prezentowane przez wychowawcň, spoğecznie akceptowane cele i wartoŜci dziecko 

dobrowolnie przyjmuje za swoje. Uruchamia siň w dziecku nie wymuszona przez nacisk 

zewnňtrzny dŃŨnoŜĺ do podejmowania aktywnoŜci zmierzajŃcej do realizacji tych cel·w i 

wartoŜci. 

Ý podporzŃdkowanie wychowawcy nie wynika z jego wğadzy, dominacji, a z uznania, 

zaufania i podziwu. 

Budowanie autorytetu to: 

Ý tworzenie w ŜwiadomoŜci dziecka pozytywnych sŃd·w i przekonaŒ na temat danej osoby, 

np. jest mŃdry, duŨo wie, pomocny, moŨna na nim polegaĺ, nie zawiedzie, potrafi 

rozwiŃzywaĺ trudne zadania, itp. 

Ý ksztağtowanie u dziecka wobec tej osoby emocji o pozytywnym zabarwieniu, np. podziwu, 

zainteresowania, szacunku
13

. 

Budowaniu wğasnego autorytetu sprzyjajŃ nastňpujŃce dziağania wychowawcze 

Ý jasne przekazywanie norm 

Ý brak akceptacji dla zachowaŒ agresywnych 

Ý sprawiedliwoŜĺ 

                                                           
12

 TamŨe. 
13

 Pedagogika, red. B. Milerski i B. śliwerski, Wydaw. Nauk. PWN, Warszawa 2000, s. 24. 



 

26 | S t r o n a  

 

Ý pozytywne wzmocnienia 

Ý modelowanie pozytywnych zachowaŒ 

Ý cierpliwoŜĺ 

Ý skutecznoŜĺ. 

Procedura utrzymywania autorytetu w sytuacjach trudnych 

Nazwij problem. RozwaŨ, czy to dobry moment, Ũeby siň tŃ sprawŃ zajŃĺ. SprawdŦ, czy w 

danej sytuacji masz czas dla tej sprawy, czy moŨesz poŜwiňciĺ jej uwagň oraz czy dzieci teŨ 

majŃ warunki do zajmowania siň niŃ. SprawdŦ uczciwie z samym sobŃ, czy twoje dziağanie nie 

ma charakteru restrykcji, dominacji, uŨycia wğadzy, czy rzeczywiŜcie chodzi ci o zağatwienie 

sprawy. 

Opisz sytuację nie oceniając jej. ĂWidzň, Ũe jesteŜcie zdenerwowaniò, ĂWidzň, Ũe jesteŜcie 

Ŧli,  ĂWidzň, Ũe nie chcecie wsp·ğpracowaĺò. 

Wyraź swoje stanowisko, m·wiŃc o tym, co dla ciebie osobiŜcie ta sytuacja znaczy, jak siň w 

niej czujesz tzn. uŨywajŃc komunikatu JA. Ăťle mi siň pracuje w takiej sytuacji, chciağbym, 

Ũeby siň to zmieniğoò, ĂTa sytuacja przeszkadza mi w prowadzeniu zajňĺ, Ŧle siň z tym czujňò. 

Dbaj o sp·jnoŜĺ komunikat·w werbalnych i niewerbalnych. Pamiňtaj, Ũe nasze ciağo nie 

kğamie. Dzieci szczeg·lnie dobrze czytajŃ komunikaty niewerbalne. 

Sprawdź, czy dobrze zrozumiałeś motywy zachowania dziecka. Sp·jrz na sprawň z 

perspektywy dziecka, pomyŜl dlaczego Twoja sugestia budzi jego op·r. Stosuj zasady dialogu 

motywującego (zagadnienie nr 13). AnalizujŃc cağŃ sytuacjň, zwr·ĺ uwagň na potrzeby 

dziecka. WyjaŜnij ambiwalencjň zachowaŒ dziecka. Pytaj wprost lub formuğuj hipotezy i proŜ 

dziecko o weryfikacjň, np. ĂCzy dobrze rozumiem, Ũe zdarzyğo siň coŜ, o czym nie wiem i stŃd 

teraz mamy kğopotò. 

Zaproponuj dziecku wspólne poszukiwanie satysfakcjonującego was rozwiązania 

problemu. Nie ponaglaj. Zaproponuj inny moment, w kt·rym moŨecie razem powr·ciĺ do 

sprawy. OdraczajŃc rozwiŃzanie sytuacji trudnej, nie tracisz autorytetu. Nie okazujesz wtedy 

sğaboŜci, a jedynie tworzysz sytuacjň, w kt·rej lepiej moŨna cağŃ sprawň rozwiŃzaĺ
14

. 

 

 

 

 

                                                           
14

 W. Kozak,  Nauczyciela portret wğasny,  ĂDyrektor Szkoğyò 2002, nr 11. 
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Jak radzić sobie z agresją werbalną wychowanków? 

 

Agresja słowna polega na kierowaniu szkodliwych bodŦc·w werbalnych do atakowanej 

osoby. UŨyte Ŝrodki wywoğujŃ lňk, niepewnoŜĺ, alienacjň emocjonalnŃ, niechňĺ czğonk·w 

spoğecznoŜci, mogŃ staĺ siň przyczynŃ ostracyzmu. 

 

Agresja słowna, atak sğowny moŨe polegaĺ na groŨeniu, przedrzeŦnianiu, straszeniu bňdŃcym 

zapowiedziŃ przykrych konsekwencji, jakie oczekujŃ danŃ osobň, jeŜli nie zachowa siň zgodnie 

z wolŃ agresora. MoŨe teŨ przybieraĺ postaĺ werbalnego odbierania bŃdŦ ograniczenia 

swobody i uprawnieŒ przysğugujŃcych danej osobie. JednŃ z form jest teŨ podawanie 

fağszywych informacji w celu wprowadzenia w bğŃd. 

W Ŝrodowisku wychowank·w czňsto wystňpujŃcŃ postaciŃ agresji sğownej sŃ wypowiedzi 

poniŨajŃce: wyŜmiewanie, kpiny, zğoŜliwe uwagi, poğŃczone z naŜladowaniem gest·w, mimiki, 

wyglŃdu osoby atakowanej. DotkliwoŜĺ tych agresji czňsto bywa wiňksza niŨ agresja fizyczna. 

RaniŃ one, bowiem godnoŜĺ osoby bňdŃcej atakiem agresji. 

AgresjŃ sğownŃ jest teŨ rozpowszechnianie nieprawdziwych informacji o danej osobie: 

obmawianie, plotkowanie, skarŨenie, donoszenie, coraz czňŜciej przybiera teŨ postaĺ przemocy 

w cyberprzestrzeni (hejtowanie) 

Najistotniejsza kwestia przy umiejňtnym radzeniu sobie z agresjŃ werbalnŃ wychowank·w to 

umiejętność wypracowania w nich mechanizmów samokontroli.  

Samokontrola jednym z element·w terapii kontroli zğoŜci os·b agresywnych. 

NajwaŨniejsze zağoŨenie: nie pozwolić się sprowokować
15

. 

 

Sytuacja stresogenna rodzi najczęściej gniew i złość, przyjmuje ona postaĺ agresywnych 

myŜli i negatywnych emocji, kt·re towarzyszŃ tym rozmyŜlaniom.  

Gniewne myŜli i uczucia moŨna pr·bowaĺ kontrolowaĺ na co najmniej trzy sposoby:  

1. tğumienie agresywnych myŜli (gdy staram siň nie myŜleĺ o tym, co wywoğuje gniew),  

2. poprzez zarzŃdzanie intensywnoŜciŃ odczuwanego gniewu (gdy powtarzam jak mantrň 

Ăuspok·j siňò, Ănic siň nie stağoò, Ăwyluzujò) 

3. powstrzymywanie siň od wybuchu i/lub okazywania gniewu (mimicznej ekspresji emocji 

czy zachowaŒ agresywnych wobec prowokatora i nie tylko). 

 

 

 

                                                           
15

 M. Peisert, Formy i funkcje agresji werbalnej, pr·ba typologii, Wydawnictwo Uniwersytetu Wrocğawskiego, 

Wrocğaw 2004, s. 172 -174. 
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Przykład: 

UmiejňtnoŜĺ: radzenie sobie z dokuczaniem słownym 

Kroki: 

1. Zatrzymaj siň i pomyŜl. 

2. Powiedz odwaŨnym gğosem: ĂPrzestaŒ, proszňò. 

3. OdejdŦ 

 

Komunikacja defensywna 

komunikaty, kt·rych NIE powinniŜmy stosowaĺ 

doŜwiadczajŃc atak·w sğownych 

Komunikacja niedefensywna 

komunikaty przerywajŃce agresjň sğownŃ 

Ý Co ty m·wiszé 

Ý Jak ty siň do mnie odzywasz é 

Ý Nie, nie jestemé 

Ý Nie, nie zasğuŨyğam/emé 

Ý Jak moŨesz m·wiĺ o mnie coŜ takiego? 

Ý Dlaczego ty zawsze..? 

Ý Dlaczego nie moŨemy spokojnie 

porozmawiaĺ? 

Ý To jakiŜ absurd. 

Ý Nie to miağam/em na myŜli. 

Ý Ale przecieŨ obiecağaŜ/eŜ, Ũeé 

Ý Ja po prostu pr·bowağam/emé 

Ý Ja nie chciağem/amé 

Ý Przykro mi, Ũe siň denerwujesz. 

Ý Wr·cimy do tej rozmowy, jak siň uspokoisz. 

Ý Naprawdň? 

Ý Aha. 

Ý Rozumiem. 

Ý To ciekawe. 

Ý To tw·j wyb·r. 

Ý Nie wŃtpiň, Ũe tak to odbierasz. 

Ý Krzyki i groŦby do niczego nie doprowadzŃ. 

Ý Ten temat jest poza dyskusjŃ. 

Ý Nie ja zaczynağam tň rozmowň. 

Ý Branie mnie na litoŜĺ juŨ nie dziağa. 

Ý Widzň, Ũe siň zğoŜcisz 

 

 

 

 

Jak tworzyć kontrakty z grupą wychowawczą 

 

Kontrakt wychowawcy z grupą to wewnňtrzny dokument, kt·ry porzŃdkuje pewne zasady 

waŨne dla sprawnego funkcjonowaniu grupy. Powinien byĺ dostosowany do potrzeb 

konkretnej grupy i przywoğywany szczeg·lnie wtedy, gdy w grupie zaistnieje sytuacja trudna. 

Wsp·lne wypracowanie kontraktu sprawia, Ũe  wychowankowie majŃ wiňksze poczucie 

wsp·ğdecydowania o tym, co siň dzieje w grupie i sprzyja podmiotowemu traktowaniu. 

Wsp·lnie ustalone normy sğuŨŃ rozwojowi poczucia wsp·lnoty i ochronie praw 

poszczeg·lnych os·b. Kontrakt buduje odpowiedzialność wychowanka z wychowawcą, 

zrzuca rolę lidera, który proponuje gotowe rozwiązania. Podczas pracy nad kontraktem 

wychowawca ma lepszą możliwość poznania swoich uczniów i ich oczekiwań.
16

  

                                                           
16

 E. Czernierowska, Jak radziĺ sobie z agresjŃ i przemocŃ, Kampania spoğeczna dziennik·w regionalnych i 

Fundacji grup TP, Warszawa 2006. 
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 Czego kontrakt powinien dotyczyĺ? 

Zagadnienia ujňte w kontrakcie bňdŃ zaleŨağy od charakteru konkretnej grupy. W przypadku 

dzieci mğodszych priorytetowe okaŨŃ siň kwestie zwiŃzane z zachowaniem podczas zajňĺ i 

przerw, dla mğodzieŨy na pewno waŨniejsze bňdŃ kwestie dobrych relacji w grupie, 

poszanowania praw, sposob·w rozwiŃzywania konflikt·w itd. 

Można wyznaczyć następujące obszary budowy kontraktów: 

Ý stosunek do obowiŃzk·w szkolnych 

Ý relacje: wychowanek-wychowawca 

Ý rozwiŃzywanie konflikt·w 

Ý integracja grupy 

W kontrakcie nie ujmujemy tych zagadnieŒ, kt·re sŃ juŨ uregulowane przez statut czy 

regulaminy. W kontrakcie lepiej skupiĺ siň na relacjach interpersonalnych (np. jakie konkretne 

dziağania podejmiemy, gdy w grupie zaistnieje konflikt) niŨ na og·lnikach
17

.  

Kolejne punkty kontraktu to efekt negocjacji wychowawcy i zespoğu. Wykluczone jest, aby 

wychowawca podawağ gotowŃ wersjň kontraktu do zatwierdzenia. Wychowawca ma wspieraĺ i 

ewentualnie przypominaĺ o zapisach statutu lub regulamin·w, ale nie narzucaĺ gotowe 

rozwiŃzania. JeŜli kontrakt powstaje w nowej grupie, powinniŜmy razem z wychowankami  

zastanowiĺ siň, czego oczekujemy, Ũeby w klasie wszystkim Ũyğo siň dobrze i sformuğowaĺ w 

tym zakresie oczekiwania uczni·w i wychowawcy.  

JeŜli grupa juŨ istnieje, warto przyjrzeĺ siň mocnym i sğabym stronom klasy i na tej podstawie 

sformuğowaĺ wnioski ï co warto kontynuowaĺ a jakie dziağania podjŃĺ, Ũeby poprawiĺ to, co 

siň nie udaje.  

 

 

Jak pracować nad kontraktem? 

1. Podczas pracy nad kontraktem warto zastosowaĺ pracň w grupach - mağe grupy wymyŜlajŃ 

i zapisujŃ na kartkach zachowania, kt·re wedğug nich uğatwiajŃ pracň w grupie, i te, kt·re 

jŃ utrudniajŃ. ZapisujŃ wğasne propozycje zasad wzajemnego traktowania siň. 

                                                           
17

 TamŨe. 
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2. Kolejny etap to praca na forum ï propozycje zostajŃ spisane na tablicy albo duŨym 

arkuszu. W trakcie dyskusji wychowawca i dzieci/mğodzieŨ wybierajŃ najwaŨniejsze 

zasady. Zapisujemy je i wieszamy w widocznym miejscu. Mağe dzieci na pewno chňtnie 

ozdobiŃ je rysunkami. 

Jak powinien być sformułowany kontrakt?  

1. Przede wszystkim powinien zawieraĺ tylko kilka najwaŨniejszych dla grupy punkt·w.                   

Jňzyk kontraktu powinien byĺ moŨliwie prosty, bliski grupie. Nie tyle waŨne jest jak 

kontrakt bňdzie brzmiağ, ile to , czy jest jasny i zrozumiağy dla uczni·w. 

2. W kontrakcie unikamy sğownictwa negacji i zakaz·w. Np. zamiast pisaĺ: Ănie atakujemy 

innych za odmienne poglŃdyò lepiej zapisaĺ Ăszanujemy prawo innych os·b do 

odmiennego zdaniaò. Kontrakt powinien zostaĺ zaakceptowany i podpisany przez 

wychowawcň i wszystkich uczni·w oraz przedstawiony rodzicom podczas zebrania. 

Realizacja kontraktu 

1. Nie wystarczy spisaĺ kontraktu i wywiesiĺ go w widocznym miejscu. NaleŨy siň do niego 

czňsto odwoğywaĺ.  

2. Kontrakt nie jest formuğowany raz na zawsze. JeŜli zauwaŨymy, Ũe czegoŜ w nim brakuje 

lub, Ũe nie jest skuteczny, trzeba go modyfikowaĺ.  

 

Zasady dotyczące kontraktu  

Ý zanim wychowankowie spiszŃ kontrakt, muszŃ zostaĺ zapoznani ze statutem i 

obowiŃzujŃcym w plac·wce regulaminem, kontrakt musi byĺ z nimi w zgodzie, 

Ý tworzenie kontraktu warto poprzedziĺ analizŃ tego, co juŨ siň dziağo w grupie, jakie 

wystňpowağy problemy, co siň udawağo rozwiŃzaĺ, a co nie, 

Ý w tworzeniu kontraktu muszŃ braĺ udziağ wszyscy, nie wolno powierzyĺ tego liderom, 

Ý nie ma gotowego wzorca kontraktu. KaŨda grupa jest inna i inne zağoŨenia sŃ waŨne dla jej 

prawidğowego funkcjonowania,  



 

31 | S t r o n a  

 

Ý przy tworzeniu kontraktu zadajemy sobie dwa kluczowe pytania: czego jako grupa 

oczekujemy i jakich zachowaŒ nie akceptujemy
18

. 

 

Kontrakt grupowy  (przykładowy scenariusz budowy) 

 

Cel: ustalenie zasad panujŃcych na zajňciach/warsztatach 

Materiały: tablica/flipchart, arkusz papieru, flamastry, taŜma do przymocowania karty na 

Ŝcianň. 

Efekt: karta z wypisanymi zasadami znajdujŃca siň w widocznym dla wszystkich miejscu 

przez cağy czas trwania zajňĺ/spotkaŒ 

Metody pracy: dyskusja grupowa 

Opis ćwiczenia: wychowawca prosi wychowank·w o sugestie dotyczŃce zasad, kt·re powinny 

panowaĺ podczas spotkaŒ/zajňĺ i zapisuje kaŨdŃ z nich na tablicy/ wychowankowie podchodzŃ 

i zapisujŃ swoje pomysğy na flipcharcie. Wychowawca moŨe r·wnieŨ poprosiĺ kaŨdego 

wychowanka o dokoŒczenie zdania: ĂAby razem czuĺ siň dobrze i bezpiecznie od grupy 

oczekujňé.ò i zapisywaĺ te oczekiwania na tablicy. 

Przykğadowe reguğy pracy w grupie to : 

bierzemy aktywny udział w warsztatach 

jesteśmy punktualni 

współpracujemy ze sobą 

jesteśmy wobec siebie szczerzy 

nie kłamiemy 

mamy prawo do własnych poglądów 

jesteśmy dla siebie życzliwi, wzajemnie się wspieramy 

jesteśmy dyskretni 

nie oceniamy innych, nie wyśmiewamy ich poglądów 

nie zmuszamy nikogo do wypowiedzi 

nie przerywamy sobie 

nie krytykujemy wypowiedzi innych 

Po zapisaniu wszystkich pomysğ·w nastňpuje dyskusja nad zasadami kontrowersyjnymi, 

wychowawca ustala, czy powinny siň one znaleŦĺ na liŜcie. Im wiňcej zasad zostanie 

zaproponowanych przez wychowank·w, a mniej przez wychowawcň, tym lepiej. Wychowawca 

nie powinien osŃdzaĺ propozycji, tylko po prostu je zapisywaĺ. 

Dla urozmaicenia moŨna przyjŃĺ niestandardowe formy tworzenia kontraktu np. wprowadziĺ 

formň graficznŃ. 

 

 

 

 

 

                                                           
18

 K. Vopel , Od st·p do gğ·w, Wydawnictwo JednoŜĺ, Kielce 1999. 
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Metody, techniki zastępowania agresji 

 

Trening Zastępowania Agresji (TZA) ï metoda korygowania agresywnych zachowaŒ u 

mğodzieŨy. Jest to adaptacja do polskich warunk·w programu Aggression Replacement 

Training (ART) opracowanego przez Arnolda Goldsteinca i jego wsp·ğpracownik·w pod 

koniec lat 70. USA. Metoda, na kt·rej opiera siň trening, wywodzi siň z zasad teorii 

spoğecznego uczenia siň. Autorzy omawianego programu uznali, Ũe zachowania agresywne sŃ 

wyuczone i tylko poprzez uczenie zachowaŒ alternatywnych moŨna siň ich pozbyĺ W 

podejŜciu tym okreŜlone sŃ podstawowe Ăkrokiò pozwalajŃce na nabywanie danej umiejňtnoŜci 

spoğecznej i ich wypr·bowanie podczas odgrywanych scenek. 

ART od 1987 r. program jest wdraŨany w amerykaŒskim systemie szkolnym i ponad 20 innych 

krajach. UŨywany jest jako podstawowy program wychowawczy w tzw. Ăszkoğach 

alternatywnychò w USA. W Szwecji (ART) uŨywany jest w terapii rodzin, kt·re stosujŃ 

przemoc wobec dzieci, oraz w resocjalizacji mğodocianych przestňpc·w. Dobrze realizowany 

program (ART) pozwala uzyskaĺ trwağŃ poprawň u 85% agresywnej mğodzieŨy. 

 

Trening TZA  

 

ťr·dğo: oprac. wğasne. na podst.: D. W·jcik, K. Drapağa, A. Wiňcek-DuraŒska, dz. cyt. 

 

 

uczenie 
umiejętności  

profilaktyka wychowanie  

TZA 
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U podstaw metody Treningu Zastňpowania Agresji leŨy przekonanie, iŨ podstawowymi 

przyczynami agresywnych zachowaŒ deficyty dotyczŃce: 

Ý umiejňtnoŜci kontrolowania wğasnej impulsywnoŜci,  

Ý nieznajomoŜci lub nieumiejňtnoŜci zastosowania w Ũyciu innych sposob·w zachowania 
(umiejňtnoŜci prospoğecznych),  

Ý niedostateczny rozw·j myŜlenia moralnego, kt·re nie peğni roli korygujŃcej wobec 

niepoprawnych zachowaŒ. 

Podstawowymi zaletami omawianej metody, a zarazem tym co odr·Ũnia jŃ od innych 

program·w pracy z agresjŃ jest m.in. moŨliwoŜĺ zastosowania jej wobec os·b w r·Ũnym wieku, 

o r·Ũnym poziomie agresywnoŜci i doŜwiadczeniach spoğecznych.  

Do najwaŨniejszych czynnik·w naleŨy: 

Ý dobór uczestników i liczba członków grupy, kt·ra powinna liczyĺ nie wiňcej niŨ 6 do 8 

os·b. Walne jest, aby kaŨdy m·gğ aktywnie uczestniczyĺ w scenkach i otrzymywaĺ waŨne 

dla siebie informacje zwrotne. Każdą grupę powinno prowadzić dwóch trenerów. Jeden 

prowadzi grupň, obserwuje co siň w niej dzieje, wskazuje na poszczeg·lne etapy pracy 

oraz kieruje zachowaniami uczestnik·w. Aby dobrze wykonaĺ swoje zadanie, musi byĺ na 

nich bardzo skoncentrowany. Dlatego potrzebny jest drugi trener, kt·ry przebywajŃc wŜr·d 

uczestnik·w, pomaga im w odgrywaniu r·l i wspiera ich podczas pracy. 

Ý liczba i częstotliwość sesji ï jednŃ umiejňtnoŜĺ prospoğecznŃ powinno siň ĺwiczyĺ 

podczas jednej lub dw·ch sesji, przeciňtny czas pracy z jednŃ grupŃ nie moŨe byĺ kr·tszy 

niŨ dziesiňĺ tygodni, przy dw·ch spotkaniach tygodniowo. Optymalny czas trwania zajňĺ 

wynosi od 6 miesiňcy do nawet 2 lat (w zaleŨnoŜci od indywidualnej sytuacji), w praktyce 

najczňŜciej sesje treningowe trwajŃ 10 tygodni). 

Ý długość trwania sesji i ich lokalizacja. Czas trwania sesji waha siň od jednej do dw·ch 

godzin. Dla dzieci mğodszych lub silnie nadpobudliwych, czas ten musi byĺ zdecydowanie 

kr·tszy. Sala do zajňĺ z krzesğami, tablicŃ i dobrym oŜwietleniem powinna zapewniaĺ 

spok·j oraz sprzyjaĺ koncentracji na zadaniach. 

Ý motywacja i wybór umiejętności prospołecznych do treningu - zaleca siň negocjowanie 

zestawu umiejňtnoŜci i kolejnoŜci, w jakiej bňdŃ ĺwiczone z uczestnikami treningu 

Ý opracowanie reguł, np. reguğy punktualnoŜci, poszanowania godnoŜci ludzkiej, 

odpowiedzialnoŜci, aktywnego sğuchania, aktywnego treningu, m·wienia po kolei, 

ŨyczliwoŜci, samonagradzania
19

. 

 

                                                           
19

 D. W·jcik, K. Drapağa, A. Wiňcek-DuraŒska, Ewaluacja programu Trening Zastňpowania Agresji ART oraz 

programu korekcyjno-edukacyjnego Duluth. Raport z badaŒ empirycznych, Instytut Wymiaru SprawiedliwoŜci, 

Warszawa 2015, s. 67-68. H. Gasiul, Teorie emocji i motywacji. RozwaŨania psychologiczne, Wydawnictwo 

UKSW,  Warszawa 2012. 
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Istota programu TZA skğada siň z trzech obszar·w:  

1. Treningu umiejętności prospołecznych oddziağywujŃcego na deficyty umiejňtnoŜci 

spoğecznych (aspekt behawioralny); 

2. Treningu złości oddziağywujŃcego na trudnoŜci kontroli zğoŜci (aspekt emocjonalny); 

3. Treningu moralnego rozwoju oddziağywujŃcego na wzory myŜlenia (aspekt poznawczy, 

kognitywny), trening ten jest pomijany w przypadku edukacji dzieci w mğodszym wieku 

szkolnym)
20

.  

W nawiŃzaniu do podstaw programowych trening ART moŨna przedstawiĺ w postaci trzech 

zachodzŃcych na siebie k·ğ, jak na rysunku poniŨej. 

1. Trening umiejętności społecznych, kt·ry poprzez modelowanie, odgrywanie r·l, 

informacje zwrotne, generalizacjň i transfer rozwija m.in. umiejňtnoŜĺ prowadzenia 

rozm·w, przekonywania, proszenia o pomoc i pomagania, a takŨe wyraŨania swoich 

uczuĺ, radzenia sobie z niepowodzeniem czy presjŃ grupy. 

Trening umiejňtnoŜci obejmuje 50 ważnych umiejętności z życia społecznego. UmiejňtnoŜci   

moŨna sklasyfikowaĺ w szeŜciu grupach:  

Ý podstawowe umiejętności społeczne, np. prowadzenie rozmowy, przedstawienie siň, 

m·wienie komplement·w, gratulowanie komuŜ; 

Ý zaawansowane  umiejętności społeczne, np. proszenie o pomoc, przepraszanie, 

instruowanie, przekonywanie innych; 

Ý umiejętności emocjonalne (radzenia sobie z uczuciami), np. wyraŨenie swoich uczuĺ, 

radzenie sobie z czyimŜ gniewem, zğoŜciŃ, radzenie sobie ze strachem; 

Ý umiejętności alternatywne wobec agresji, np. pomaganie innym, unikanie b·jek, 

odpowiadanie na zaczepki, negocjowanie; 

Ý umiejętności kontroli stresu, np. radzenie sobie z byciem opuszczonym, radzenie sobie z 

oskarŨeniem, reakcje na niepowodzenie, radzenie sobie z presjŃ grupy, przygotowanie siň 

na stresujŃcŃ rozmowň; 

                                                           
7.J. Morawski , Trening Zastňpowania Agresji w szkoğach i plac·wkach systemu oŜwiaty, Instytut Amity, Warszawa  

2004.  
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Ý umiejętność planowania, np. znajdowanie przyczyn problemu, okreŜlenie swoich 

moŨliwoŜci, stawianie cel·w, podejmowanie decyzji, ustawianie hierarchii 

rozwiŃzywanych problem·wò. 

 

Grupa umiejętności Nazwa umiejętności 

I. Podstawowe 

umiejętności  

społeczne  

 

Ý Sğuchanie  

Ý Rozpoczynanie rozmowy  

Ý Prowadzenie rozmowy  

Ý Zadawanie pytaŒ  

Ý M·wienie dziňkujň  

Ý Przedstawianie siň  

Ý Przedstawianie innej osoby  

Ý M·wienie komplement·w  

II.  Zaawansowane 

umiejętności  

społeczne  

 

Ý Proszenie o pomoc  

Ý PrzyğŃczanie siň  

Ý Udzielanie wskaz·wek  

Ý Przekonywanie innych  

Ý Wykonywanie poleceŒ  

Ý Przepraszanie  

III.  Umiejętności 
emocjonalne  

Ý Poznawanie swoich uczuĺ  

Ý WyraŨanie swoich uczuĺ  

Ý Rozumienie czyichŜ uczuĺ  

Ý Radzenie sobie z czyimŜ gniewem  

Ý WyraŨanie sympatii (miğoŜci)  

Ý Radzenie sobie ze strachem  

Ý Nagradzanie siebie  

IV.  Umiejętności  

alternatywne  

wobec agresji  

Ý ProŜba o pozwolenie  

Ý Dzielenie siň  

Ý Pomaganie innym  

Ý Negocjowanie  

Ý Praktykowanie samokontroli  

Ý Obrona swoich praw  

Ý Reagowanie na zaczepki  

Ý Unikanie kğopot·w z innymi ludŦmi  

V. Umiejętności 
kontroli stresu  

Ý SkarŨenie siň  

Ý Odpowiadanie na skargň  

Ý Zachowanie siň podczas gry  

Ý PrzezwyciňŨanie zakğopotania (wstydu)  

Ý Radzenie sobie z pominiňciem  

Ý Przygotowanie do trudnej rozmowy  

Ý Ujňcie siň za kolegŃ (przyjacielem)  

Ý OdpowiedŦ na namawianie  
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Ý Reagowanie na niepowodzenia  

Ý Radzenie sobie ze sprzecznymi komunikatami  

Ý Radzenie sobie z oskarŨeniem  

Ý Radzenie sobie z presjŃ grupy  
VI.  Umiejętności  

planowania  

 

Ý Decydowanie o zrobieniu czegoŜ  

Ý Znajdowanie przyczyny problemu  

Ý Wyznaczanie celu  

Ý OkreŜlanie swoich moŨliwoŜci  

Ý Koncentrowanie siň na zadaniu  

Ý Zbieranie informacji  

Ý Szeregowanie problem·w wedğug waŨnoŜci  

Ý Podejmowanie decyzji
21

 

ťr·dğo: D. W·jcik, K. Drapağa, A. Wiňcek-DuraŒska, dz. cyt., s. 57. 

Ze wzglňdu na ograniczony czas, w jakim odbywajŃ siň treningi ART (najczňŜciej 10 tygodni) 

nie jest moŨliwe przeĺwiczenie wszystkich piňĺdziesiňciu umiejňtnoŜci prospoğecznych, 

dlatego konieczny jest wyb·r 10 z nich
22

.  
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 B. Glick, J. C. Gibbs, Treningé , s. 57. 
22

 J. Morawski, E. Morawska, 24 umiejňtnoŜci prospoğeczne krok po kroku, Instytut Amity, Warszawa 2012. 
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Model agresji i wykorzystania umiejętności społecznych 

 

 

 

 

 

 

Oprac. wğasne na podstaw.: D. W·jcik, K. Drapağa, A. Wiňcek-DuraŒska, dz. cyt., s. 85. 

 

Zmiana zachowań odbywa się poprzez:  

× modelowanie (wz·r prawidğowego wykonania danej umiejňtnoŜci do naŜladowania w 

kt·rej uczestnicy sŃ sğabi lub w og·le jej nie posiadajŃ); 

× odgrywanie ról polegajŃce na przetrenowaniu wğaŜciwych spoğecznych zachowaŒ. 

Trenerzy zachňcajŃ uczestnik·w do poszukania sytuacji z wğasnego Ũycia, w kt·rej deficyt 

danej umiejňtnoŜci byğ nader widoczny; 

× informacje zwrotne – udzielenie informacji zwrotnych m·wiŃcych o poprawnoŜci 

przedstawionej umiejňtnoŜci ze wzglňdu na wczeŜniej pokazane zachowania modelowe. 

Informacje zwrotne udzielane sŃ przez wszystkich po kaŨdym odegraniu roli. Autorzy 

programu podkreŜlajŃ, iŨ istotne jest to, aby trener skupiağ siň przede wszystkim na 

UMIEJĘTNOŚCI 
EMOCJONALNE 

UMIEJĘTNOŚCI 
ALTERNATYWNE WOBEC 

AGRESJI 

UMIEJĘTNOŚCI KONTROLI 
STRESU 

ZACHOWANIE AGRESYWNE ZACHOWANIE NIEAGRESYWNE 

SYTUACJA 
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zachowaniach. Zar·wno komentarze trenera, jak i os·b biorŃcych udziağ w treningu, 

powinny wskazywaĺ na obecnoŜĺ lub brak konkretnych, szczeg·lnych zachowaŒ. 

× trenowanie przeniesienia (generalizacjň i transfer), czyli przeniesienie ĺwiczonych 

umiejňtnoŜci do praktyki Ũycia codziennego w szkole, w domu i w grupie r·wieŜniczejò. 

W tym celu po kaŨdej scence gğ·wny aktor otrzymuje Raport z wykonania Zadania 

UmiejňtnoŜci Spoğecznych. Podczas sesji wypeğnia czňŜĺ Raportu, kt·ry koŒczy dopiero, 

gdy sprawdzi siň umiejňtnoŜĺ w Ũyciu codziennym. Nastňpnie na kolejnej sesji przedstawia 

Raport grupie. 

Modelowanie prawidłowego zachowania (1) umoŨliwia uczestnikom uczenie siň poprzez 

obserwacjň modela, jak r·wnieŨ przez naŜladowanie prawidğowego sposobu zachowania 

polegajŃcego na odgrywaniu ról/scenek (2) prawidğowych spoğecznych zachowaŒ
23

. 

Istotnym elementem modelowania jest r·wnieŨ pozytywne zakoŒczenie kaŨdej scenki oraz 

wzmocnienie modelu przez udzielenie uczestnikom pozytywnych werbalnych wzmocnieŒ. 

Dlatego tak waŨnym elementem tej czňŜci treningu jest informacja zwrotna (3) dla 

trenujŃcych na temat wykonanego zadania, zar·wno od trener·w, jak i od grupy. 

Informacja zwrotna odnosi siň do tego, jak dobrze uczestnik wykonağ danŃ umiejňtnoŜĺ 

oraz czy zastosowağ prezentowane wczeŜniej modelowe kroki umiejňtnoŜci. Komunikat 

zwrotny powinien byĺ pozytywny tak dalece, jak tylko to moŨliwe, poniewaŨ wzmacnia on 

chňci czğonk·w grupy do jak najlepszego wykonywania wszystkich krok·w umiejňtnoŜci. 

Informacja zwrotna powinna byĺ udzielona zaraz po odegraniu przez trenujŃcego scenki, 

poniewaŨ tylko wtedy moŨe przynieść (4) zamierzony efekt w postaci pozytywnego 

wzmocnienia modelowanej umiejňtnoŜci prospoğecznej. Na podstawie otrzymanych 

informacji zwrotnych oraz wğasnych przemyŜleŒ uczestnicy odgrywajŃcy scenkň mogŃ 

zdecydowaĺ siň na jej powt·rzenie
24

. 

 

 

 

                                                           
23

 E. Potempska, A. Koğodziejczyk, Trening Zastňpowania Agresji, CzňŜĺ I, Remedium, grudzieŒ 2001.  
24

 A. P. Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART. Program Zastňpowania Agresji, Instytut Amity, Warszawa 2004, s . 

47; B. Glick, J. C. Gibbs, Trening Zastňpowania Agresji, Kompleksowa interwencja wobec mğodzieŨy 

agresywnej, Instytut Amity, Warszawa 2011, s. 39. 
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PodkreŜlenia wymaga r·wnieŨ to, Ũe uczestnik treningu nie funkcjonuje w pr·Ũni, lecz w 

realnym Ŝrodowisku, w kt·rym naraŨony jest na r·Ũnego rodzaju czynniki powodujŃce 

wystňpowanie u niego stresu, frustracji czy agresji, jak r·wnieŨ sam bywa obiektem zachowaŒ 

agresywnych.  

Dlatego teŨ ważnym elementem pracy związanej z wdrażaniem treningu w codziennym 

życiu jest przygotowanie środowiska, w którym przebywa osoba agresywna pod 

względem wspierania i wzmacniania umiejętności wypracowanych podczas sesji 

treningowych.  

W idealnych warunkach wskazane byğoby, aby w podobnym szkoleniu uczestniczyły osoby z 

najbliższego (i nie tylko) otoczenia trenującego, np. rodzice, opiekunowie, rodzeństwo, ale 

również personel instytucji, w której przebywa uczestnik. Przeszkolenie innych 

uczestnik·w Ũycia spoğecznego stwarza wiňkszŃ szansň na to, Ũe osobie trenujŃcej siň 

powiedzie.  

2. Trening kontroli złości (krąg gniewu) 

 

 

https://ccms.wip.pl/uploads/files/photos/463f1f171c5a63f0e195abff139350bf280b595f.jpg  

https://ccms.wip.pl/uploads/files/photos/463f1f171c5a63f0e195abff139350bf280b595f.jpg
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Kluczowym elementem w treningu jest to, Ũe w niekt·rych przypadkach odczuwana zğoŜĺ 

prowadziĺ moŨe do agresji zar·wno bezpoŜredniej, jak i poŜredniej. Dlatego wğaŜnie 

podstawowym celem tej czňŜci treningu jest nauczenie uczestnik·w sposob·w hamowania 

zğoŜci, jak r·wnieŨ rozpoznawania sygnağ·w (zar·wno wewnňtrznych, jak i zewnňtrznych) 

wywoğujŃcych takie emocje.  

Ta czňŜĺ treningu opiera siň na doŜwiadczeniach uczestnik·w, kt·rzy odnoszŃ siň do sytuacji ze 

swojego Ũycia, w kt·rej byli rozzğoszczeni, czy wrňcz zachowali siň w spos·b agresywny. 

Uczestnicy uczŃ siň identyfikowaĺ i rozpoznawaĺ sygnağy pğynŃce ze Ŝrodowiska zewnňtrznego 

(wyzwalacze zewnňtrzne) oraz pochodzŃce z wğasnych sŃd·w i opinii (wyzwalacze 

wewnňtrzne), kt·re powodujŃ lub sygnalizujŃ ich agresywne reakcje.  

Trening kontroli złości (krąg gniewu), podczas kt·rego osoba uczy siň samokontroli zğoŜci; 

identyfikowaĺ czynniki  (zewnňtrzne i wewnňtrzne) wyzwalajŃce zğoŜĺ oraz indywidualne 

sygnağy wskazujŃce na wystŃpienie tej emocji, a takŨe poznaje i uczy siň stosowaĺ techniki 

redukcji gniewu (np. ĺwiczenia oddechowe), dialog wewnňtrzny oraz wğasnŃ samoocenň. 

Trening kontroli zğoŜci polega na tym, Ũe osoba przygotowuje na kaŨdŃ sesjň opisane w 

Dzienniczku zğoŜci niedawno sytuacje, kt·re spowodowağy zğoŜĺ. W ciŃgu dziesiňciu tygodni 

jest Ătrenowanaò w odpowiadaniu na swoje stany zğoŜci przy pomocy ğaŒcucha zachowaŒ, 

kt·ry zawiera nastňpujŃce elementy: 

Ý określenie „zapalników” identyfikuje czynniki wyzwalajŃce zğoŜĺ (wydarzenia 

zewnňtrzne i dialog wewnňtrzny powodujŃce zğoŜĺ i gniewne odpowiedzi), np.: 

Ƅ zewnętrzne (fakt) ï Co Ciň zğoŜci? 

Wyzwalacze zewnętrzne to wydarzenia, rzeczy lub sytuacje, w kt·rych ludzie 

odczuwajŃ pewien dyskomfort, reagujŃ zğoŜciŃ lub odczuwajŃ silny stres. Reakcje te 

mogŃ mieĺ charakter zar·wno werbalny (np. obrzucenie innej osoby wyzwiskami, 

plotkowanie czy rozpowszechnianie nieprawdziwych informacji na jej temat), jak i 

niewerbalny (np. popchniňcie, kopniňcie, klepniňcie). 

Ƅ wewnętrzne (myśl) ï Co pomyŜlağeŜ w tej sytuacji? 

Wyzwalacze wewnętrzne to Ămowa wewnňtrznaò czğowieka - jest ona niezwykle 

waŨna, gdyŨ moŨe wzmacniaĺ bŃdŦ tğumiĺ powstajŃcy gniew. Przykğadem takich 

wzmacniajŃcych wewnňtrznych komunikat·w mogŃ byĺ stwierdzenia:, ĂjeŨeli teraz 
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nie zareagujň, wyjdň na tch·rzaò, Ăoni na pewno ŜmiejŃ siň ze mnieò, ĂjeŨeli komuŜ 

zaraz nie przyğoŨň, to nie wytrzymamò. Te wewnňtrzne wyzwalacze w poğŃczeniu z 

wyzwalaczami zewnňtrznymi prowadzŃ do podwyŨszenia poziomu pobudzenia i do 

zachowania agresywnego. 

Ý identyfikuje sygnały, tj. indywidualne fizyczne zdarzenia, np. napiňcie miňŜniowe, 

zaczerwienienie twarzy, zaciŜniňte piňŜci pozwalajŃce mğodej osobie  uŜwiadomiĺ sobie, Ũe 

emocja, kt·rej doŜwiadcza to zğoŜĺ), 

Ƅ sygnały: Jak Tw·j organizm zareagowağ na tň sytuacjň? Gdzie to poczuğeŜ? 

Ý stosowanie upomnień (monitów) – wyraŨania stwierdzeŒ takiego typu jak ĂbŃdŦ 

spokojnyò, Ăopanuj siňò, Ăuspok·j siňò, Ănie denerwuj siňò, Ăporadzisz sobieò oraz nie 

wrogie wyjaŜnienie zachowaŒ innych):  

Ƅ upomnienie: BŃdŦ spokojny, Co by Ci pomogğo siň uspokoiĺ? 

Ý stosowanie reduktorów ï osoba uczy siň uŨywaĺ reduktor·w (technik sğuŨŃcych do 

zmniejszania poziomu gniewu (dialogu wewnňtrznego), np. gğňbokie oddechy, liczenie 

wstecz, wyobraŨenie spokojnej sytuacji, wyobraŨenie odlegğych konsekwencji czyjegoŜ 

zachowania; 

Ƅ reduktor:  Co innego moŨesz pomyŜleĺ o tej sytuacji? Co moŨesz sobie powiedzieĺ, by 

poczuĺ siň lepiej? 

Ý stosowanie samooceny (ocena na ile dobrze osoba wykonağa powyŨsze kroki i 

uŜwiadamia sobie ğaŒcuch: zapalnik ï objawy zaniepokojenia ï upomnienia ï reduktory 

oraz nagradza siebie za skuteczne wykonanie ï samonagradzanie)
25

. 

Ƅ nagradzanie siebie moŨe mieĺ charakter myŜli samonagradzajŃcych np. Ădobrze sobie 

z tym poradziğemò czy Ăjestem z siebie dumnyò lub teŨ pewnych czynnoŜci, np. 

p·jŜcie do kina, kupno jakiegoŜ drobiazgu lub pochwalenie siň osobie bliskiej 

osiŃgnieciami w tej dziedzinie.  

 

Osoba po przejŜciu treningu umiejňtnoŜci spoğecznych oraz treningu kontroli zğoŜci jest zdolna 

do wybrania odpowiednich zachowaŒ w sytuacjach prowokujŃcych agresjň.  

PoniewaŨ agresywne zachowanie jest wynagradzane w wielu sytuacjach Ũyciowych mğodych 

ludzi, mogŃ byĺ oni zachňceni do wybierania takich zachowaŒ. Dlatego teŨ autorzy uznali, Ũe 

niezbňdne jest dodanie obszaru zwiŃzanego z wartoŜciami. 

 

                                                           
25

 J. Morawski, dz. cyt. 
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3. Trening moralnego rozwoju (wnioskowania moralnego) skoncentrowanego na 

zwiňkszaniu poczucia przyzwoitoŜci, sprawiedliwoŜci oraz uwzglňdniania praw i potrzeb 

innych os·b.  

Trening wnioskowania moralnego ï to Ănadawanie pozytywnego znaczenia emocjom i 

uczuciom, postawom i przekonaniom, jest podstawŃ edukacji moralnej.ò
26

 Na trening 

wnioskowania moralnego skğada siň: zwiększenie poczucia przyzwoitości, sprawiedliwości, 

uwzględnianie praw i potrzeb innych osób.  

Wychowanie moralne w programie TZA oparte jest na jednej strategii: dyskusji o 

dylematach moralnych. 

Zajňcia prowadzone sŃ w formie dyskusji, czasami w formie odgrywania r·l. Wnioskowanie 

moralne polega na wdroŨeniu do grupy dotkliwych problem·w, wymagajŃcych podania 

propozycji ich rozwiŃzania
27

.  

 Osoby biorŃce udziağ w treningu, poprzez dyskutowanie na tematy trudne z punktu widzenia 

moralnego i etycznego, uczŃ siň innego spojrzenia na Ŝwiat, poznajŃ teŨ perspektywň drugiego 

czğowieka, jego punkt odniesienia i rozumienia tej samej sytuacji. Dziňki temu, zdaniem 

autor·w, uczestnicy w dğuŨszej perspektywie podnoszŃ sw·j poziom uczciwoŜci oraz bardziej 

liczŃ siň z prawami i potrzebami innych ludzi. PodkreŜlenia wymaga kwestia, Ũe w polskiej 

adaptacji moduğu wnioskowania moralnego uczestnicy pracujŃ na dylematach moralnych 

opartych na teorii rozwoju moralnego Kolberga
28

. 

Dylematy moralne to sytuacje, w których każde rozwiązanie powoduje stratę dla 

dokonującego wyboru. W sesjach dotyczŃcych podejmowania decyzji spoğecznych 

podstawowym celem jest nakłonienie uczestnika do przyjęcia perspektywy drugiego 

człowieka w danej sytuacji, natomiast podczas sesji wnioskowania moralnego celem jest 

nauczenie kroków podejmowania decyzji oraz przeżycie jej, co oznacza, że uczestnik musi 

„poczuć na własnej skórze” konsekwencje wyboru.  

W sesjach wnioskowania moralnego nieodzowna jest ocena zewnňtrzna. 

                                                           
26

 TamŨe. 
27

 E. Potempska, A. Koğodziejczyk, dz. cyt., s. 6-7. 

28
 B. Glick, J. C. Gibbs, dz. cyt, s. 39. 
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Podczas dyskusji na temat dylematu moralnego waŨne jest, aby uczestnicy poruszali siň w 

obrňbie zaproponowanych przez autor·w polskiej adaptacji piňciu krok·w zwanych w skr·cie 

ANIMA (A - alternatywy, N – następstwa, I – interesariusze, M – motywy, A – afekty). 

Kroki wnioskowania moralnego 

 

CHARAKTERYSTYKA 

ALTERNATYWY  Uczestnicy rozpatrujŃ, jakie sŃ alternatywne moŨliwoŜci zachowania siň 

w danej sytuacji (w rozwaŨanym dylemacie moralnym). ZastanawiajŃ siň, 

co moŨna zrobiĺ w danej sytuacji, jak m·gğby zachowaĺ siň ktoŜ, kto ma 

inny punkt widzenia. WaŨne jest, aby trenujŃcy wymyŜlili jak najwiňcej 

moŨliwych rozwiŃzaŒ.  

NASTŇPSTWA Uczestnicy analizujŃ, jakie sŃ konsekwencje wybranego przez nich 

sposobu zachowania. ZastanawiajŃ siň, jakie mogŃ byĺ pozytywne a jakie 

negatywne nastňpstwa kaŨdego zachowania. RozwaŨajŃ r·wnieŨ 

konsekwencje danego zachowania w perspektywie zar·wno 

kr·tkoterminowej (tu i teraz), jak i dğugoterminowej (perspektywa 

tygodni, miesiňcy, lat czy nawet cağego Ũycia). WymyŜlenie przez 

uczestnik·w jak najwiňkszej liczby konsekwencji danego zachowania ze 

szczeg·lnym uwzglňdnieniem konsekwencji odlegğych w czasie jest 

bardzo waŨnym elementem. Pozwala bowiem uczestnikom zrozumieĺ, Ũe 

konsekwencje odroczone w czasie sŃ r·wnie waŨne, bo powodowaĺ mogŃ 

powaŨne skutki.  

INTERESARIUSZE W kroku tym trenujŃcy analizujŃ, kto jeszcze jest uwikğany w rozwiŃzanie 
danego dylematu. ZastanawiajŃ siň, kto jeszcze (opr·cz nich samych) 

bierze udziağ w tej sytuacji. Kogo ta sytuacja dotyka bezpoŜrednio, a kogo 

w jakiŜ poŜredni spos·b. Uczestnicy mogŃ zastanawiaĺ siň, w jaki spos·b 

w rozwiŃzanie danego dylematu zamieszani sŃ czğonkowie ich rodziny 

lub inne osoby z ich otoczenia. W toku dyskusji uczestnicy bardzo czňsto 

dochodzŃ do wniosku, Ũe dana sytuacja i jej rozwiŃzanie dotyka duŨŃ 

grupň os·b nie tylko bezpoŜrednio zwiŃzanych z nimi, ale r·wnieŨ obcych 

i niekiedy przypadkowych.  

MOTYWY Uczestnicy zastanawiajŃ siň, czym siň kierowali podejmujŃc konkretnŃ 

decyzjň w danym dylemacie moralnym. AnalizujŃ, jaki byğby motyw ich 

dziağania w przykğadowej sytuacji. ZastanawiajŃ siň, dlaczego postŃpiliby 

w taki a nie inny spos·b, co jest dla nich najwaŨniejsze, co doprowadziğo 

do danego przekonania.  

AFEKTY Uczestnicy zastanawiajŃ siň, jak bňdŃ siň czuli z podjňtŃ przez siebie 

decyzjŃ i z konsekwencjami, kt·re ponieŜli. ZastanawiajŃ siň, jak mogŃ 

czuĺ siň inne osoby i co mogŃ sobie myŜleĺ o nich i o tej sytuacji. 

Empatyczne zrozumienie drugiej osoby, przyjňcie jej punktu widzenia 

Ŝwiata i danej sytuacji ma za zadanie powstrzymaĺ trenujŃcego przed 

agresywnymi zachowaniami w przyszğoŜci.  

ťr·dğo: D. W·jcik, K. Drapağa, A. Wiňcek-DuraŒska, dz. cyt., s. 65. 
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Dzieci w toku procesu socjalizacji uczŃ siň wnioskowania moralnego oraz podejmowania 

bardziej dojrzağej perspektywy spoğecznej. Kolberg wyr·Ũniğ trzy poziomy rozwoju moralnego, 

kt·rych rezultatem jest ksztağcenie siň czğowieka w peğni dojrzağego, z poczuciem tego, co jest 

dobre, wartoŜciowe i sprawiedliwe.  

Ý poziom przedkonwencjonalny, 

Ý poziom konwencjonalny, 

Ý poziom postkonwencjonalny. 

Stadia rozwoju moralnego wg Kolberga 
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STADIUM 1:  

MORALNOśĹ  

UNIKANIA KARY  

 

Czğowiek w swoim dziağaniu opiera siň na zasadach Ăsilniejszy 

ma zawsze racjňò. Reguğy przestrzegane sŃ tylko po to, aby 

uniknŃĺ kary, nieprzyjemnoŜci lub negatywnych konsekwencji. 

To, czy coŜ jest dobre, czy zğe, okreŜlane jest na podstawie 

konsekwencji, jakie powoduje. Jednostka nie bierze pod uwagň 

punktu widzenia innej osoby ani jej interes·w. Jako szkoda 

uznawane jest tylko cierpienie fizyczne drugiego czğowieka, a 

nie cierpienie psychiczne.  

 

 

STADIUM 2:  

MORALNOśĹ  

WĞASNEGO  

INTERESU  

 

Dziağanie czğowieka charakteryzuje relatywizm moralny. 

Dziağanie dobre i poŨŃdane to takie, kt·re ma na celu dobro 

wğasne, a wiňc zaspokojenie wğasnych potrzeb. Potrzeby 

innych os·b nie sŃ brane pod uwagň, jeŨeli nie sŃ zbieŨne z 

wğasnymi potrzebami.  
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STADIUM 3:  

MORALNOśĹ  

INTERPERSONALNEJ  

HARMONII  

 

Jednostka zaczyna orientowaĺ siň w obowiŃzujŃcych normach 

spoğecznych. Swoje pragnienia i potrzeby zaczyna 

dopasowywaĺ do otaczajŃcego Ŝwiata i panujŃcych w nim 

reguğ. Dane zachowanie moŨe byĺ ocenione jako pozytywne 

lub negatywne, ze wzglňdu na intencje, jakie miağa jednostka. 

Cenione bywajŃ akceptowane i przyjňte reguğy zachowania. W 

zachowaniu czğowieka dominuje reguğa wzajemnoŜci 

podlegajŃca zasadzie Ătraktuj innych tak jak chciağbyŜ, Ũeby 

traktowano ciebieò.  

 

STADIUM 4:  

MORALNOśĹ PRAWA I  

PORZłDKU  

 

W stadium tym tworzy siň szacunek do autorytet·w oraz 

przekonanie, Ũe normy spoğeczne muszŃ byĺ przestrzegane i 

szanowane. SpoğeczeŒstwo nie bňdzie mogğo funkcjonowaĺ, 

jeŨeli ludzie nie bňdŃ respektowaĺ nawzajem swoich praw. 

Zwraca siň uwagň nie tylko na motywy dziağania czğowieka, 

ale r·wnieŨ na pewne standardy zewnňtrzne zachowania.  
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STADIUM 5:  

MORALNOśĹ UMOWY  

SPOĞECZNEJ  

 

Dziağanie jednostki jest autonomiczne, moŨe ona podejmowaĺ 

decyzje na podstawie wğasnych poglŃd·w i decyzji. Jest w 

stanie por·wnywaĺ swoje zasady moralne z innymi. Czğowiek 

w tym stadium rozwoju dziağanie swoje opiera na zasadach 
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umowy spoğecznej i legalizmu tzn., Ũe przyjmuje i godzi siň na 

to, Ũe to, co jest sğuszne, zaleŨy od opinii wiňkszoŜci ludzi w 

danej grupie spoğecznej. 

 

STADIUM 6:  

MORALNOśĹ  

UNIWERSALNYCH  

ZASAD ETYCZNYCH  

 

Jest to najwyŨsze stadium rozwoju czğowieka, bardzo rzadko 

spotykane. Czğowiek podczas podejmowania decyzji opiera siň 

na uniwersalnych zasadach sumienia. O postňpowaniu 

decydujŃ przede wszystkim wybrane przez jednostkň zasady 

etyczne. Gdy dochodzi do sytuacji, w kt·rych prawo wchodzi 

w konflikt z tymi zasadami, jednostka wybiera postňpowanie 

zgodnie z jej wartoŜciami moralnymi.  

 
ťr·dğo: B. Glick, J. C. Gibbs, dz. cyt.; D. W·jcik, K. Drapağa, A. Wiňcek-DuraŒska, dz. cyt., s. 67. 

 

PodstawowŃ zasadŃ rozwoju poznawczego jest to, Ũe Ũadnego ze stadi·w nie moŨna pominŃĺ, 

oraz Ũe nie wszyscy sŃ w stanie osiŃgnŃĺ stadium najwyŨsze. WiňkszoŜĺ ludzi dorosğych 

dochodzi do poziomu konwencjonalnego. U os·b, u kt·rych nie wyksztağciğo siň  dojrzağe 

wnioskowanie moralne, istniejŃ wiňc deficyty w myŜleniu i zachowaniu. PolegajŃ one na tym, 

Ũe wnioskowanie moralne odbywa siň w spos·b niedojrzağy, a spostrzeganie rzeczywistoŜci w 

spos·b znieksztağcony 

Każdy z zastosowanych modułów w TZA powoduje zmiany w obszarze, którego dotyczy. 

Pierwsze dwa moduły (trening umiejętności prospołecznych i kontrolowania złości), 

powodują krótkoterminową zmianę w zachowaniu, natomiast moduł trzeci (trening 

moralnego rozwoju) przynosi zmiany pozytywne długoterminowe w postaci ograniczenia 

zachowań agresywnych.  
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