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Abstrakt

Celem opracowania jest zaprezentowanie efektow prac nad budowa Kwe-
stionariusza Asertywnosci Nauczyciela (KAN) do badania asertywnosci
nauczycieli (obszar A — w kontakcie z uczniami). Docelowy kwestionariusz
KAN ma struktur¢ modulows, umozliwiajacg korzystanie z poszczegdl-
nych jego czeéci lub wykorzystanie go w catosci. Kolejne czesci narzedzia,
przeznaczone do badania asertywnosci nauczycieli w kontakcie: z rodzi-
cami uczniéw (obszar B), innymi nauczycielami (obszar C), przetozonymi
(obszar D), sa w przygotowaniu. Za teoretyczng podstawe opracowanego
narzedzia przyjeto behawioralno-kognitywno-fenomenologiczng koncep-
cje asertywnosci, traktujac ja jako dyspozycje osobowosciowa. Badania
przeprowadzono w grupie 754 nauczycieli. Dokonane analizy dotyczace
oceny rzetelnodci i trafno$ci narzedzia, w tym analiza zwigzkéw z in-
nymi narzedziami (COPE - C. S. Carver, M. S. Scheier, J. K. Weintraub;
INTE - N. S. Schutte, J. M. Malauff, L. E. Hall, D. J. Haggerty, J. T. Coo-
per, C. J. Golden, I. Dornheim; SOC-29 - A. Antonowsky; NEO-FFI -
P. T. Costa, R. R. McCrae; oraz SES — M. Rosenberg), pozwolily uzna¢ KAN
(obszar A) za narzedzie trafne kryterialnie.

Stowa kluczowe:
KAN, asertywnos¢, gotowo$¢ do przejawiania asertywnosci, asertywnosé
nauczycieli, badanie asertywno$ci.



Wprowadzenie

Asertywno$¢ postrzegana jest jako zasob osobisty pomocny w otwartym wy-
razaniu siebie i budowaniu konstruktywnych relacji interpersonalnych oraz
w przezwyciezaniu probleméw nerwicowych, zwigzanych gtéwnie z lgkiem
spolecznym (zob. Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).

W potocznym rozumieniu asertywno$¢ utozsamiana jest z pewnoscia
siebie i traktowana jako umiejetnos¢ stanowczego, a nawet ,,przebojowego”
zachowania sig, ktdre sprzyja obronie wlasnych praw i realizacji osobistych
celow w sposdb szanujacy prawa innych ludzi. Takie rozumienie asertywno-
$ci nawigzuje do jej angielskiego tlumaczenia, zgodnie z ktérym assertiveness
okresla sie jako ,,sposéb dziatania jednostki, polegajacy na stanowczym,
mocnym, pewnym siebie wyrazaniu wlasnych opinii lub praw i ujawnianiu
na zewnatrz glebokiej wiary we wlasne umiejetnosci, ktére wywoluje sza-
cunek innych ludzi” (Longman Dictionary of Contemporary English, za:
Poprawa 2001b, s. 144) lub tez jako adaptacyjny styl komunikacji, w kto-
rym jednostka bezposrednio wyraza swoje uczucia i potrzeby, zachowujac
przy tym szacunek dla innych oséb (American Psychological Association).
Przymiotnik assertive oznacza w jezyku angielskim wyrazanie lub tendencje
do wyrazania zdecydowanych sagdéw oraz wymagan, jak réwniez wykazy-
wanie wiary i zaufania we wlasne zdolnosci. Czasownik assert za§ ma dwa
gtoéwne znaczenia, tj. upominanie si¢ o swoje prawa oraz deklarowanie,
zaswiadczanie o prawdzie, niewinnosci czy posiadanych uprawnieniach.
Znaczenia te skladajg si¢ na to wszystko, co w psychologii okresla si¢ mia-
nem ,asertywnosci” (Oles, 1998, s. 13). Z uwagi na trudnos¢, jaka niesie ze
sobg dostowne ttumaczenie angielskiego okreslenia, uzywa si¢ go w Polsce
w wersji oryginalnej.
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Poczatki zainteresowania asertywnoscia przypadaja na polowe ubieglego
wieku. Wigzg si¢ one z pogladami psychoterapeutéw behawioralnych (Salter,
1949; Wolpe, 1958), ktorzy stwierdzili, ze asertywno$¢ ogranicza lek (zob. Oles,
1998). Szczegdlna role w pracach nad zjawiskiem asertywnosci przypisuje sie
takim badaczom, jak J. Wolpe (1958) i A. A. Lazarus (Wolpe i Lazarus, 1966).
Autorzy ci bowiem dokonali redefinicji i rozréznienia poje¢ asertywnosci
i agresywnosci oraz skonstruowali wiele metod treningu asertywnosci wraz
z opracowaniem ich podstaw teoretycznych, bedacych zrédtem inspiracji do
dalszych badan w tej dziedzinie (za: Maczynski, 1993).

Rozkwit badan i dociekan naukowych nad asertywnoscig nastapit w la-
tach 70. i 80. ubieglego wieku w Stanach Zjednoczonych i Europie Zachod-
niej, w Polsce za$ mial on miejsce dekade pdzniej. Mimo ze od tego czasu
zainteresowanie badaniami nad tym konstruktem wyraznie oslabto, co znaj-
duje odzwierciedlenie w literaturze przedmiotu, to rozwijanie asertywnosci
nadal jest celem wielu psychoterapeutéw i terapeutdw, a takze psychologow
i pedagogow. Wazne jest jednak, aby praktyka podparta byta wnikliwg wiedza
na temat istoty asertywnosci i opierala si¢ na rzetelnych wynikach badan,
w przeciwnym bowiem razie jej rozwijanie moze si¢ ograniczac¢ np. do tre-
nowania zachowan asertywnych, bez zadbania o ksztaltowanie gotowosci
wewnetrznej do ich przejawiania, co bedzie nie tylko niekorzystne, ale wrecz
szkodliwe.

Wiasciwe ,,rozwijanie asertywnosci sprzyja przezwycigzaniu problemow
nerwicowych [...]. Stuzy budowaniu zdolnosci samokontroli oraz odpornosci
na stres, ksztaltuje umiejetno$¢ skutecznego i konstruktywnego funkcjono-
wania interpersonalnego. [...] pomaga w przygotowaniu czlowieka do zycia
oraz radzeniu sobie z jego wymaganiami” (Poprawa, 1998, s. 218). Wysoka
asertywno$¢ umacnia poczucie podmiotowosci i sprawczo$ci, gwarantuje
poczucie wpltywu na wlasne zycie i korzystnie wpltywa na formowanie sie
koncepcji siebie (Braun-Gatkowska, 1994).

Asertywno$¢ warunkuje psychofizyczne funkcjonowanie czlowieka.
Ogromna role odgrywa tez w srodowisku pracy. Szczegdlnie pozadana jest
w tych zawodach, ktére wymagaja kontaktu z drugim czlowiekiem i wspol-
dziatania oraz wigzg si¢ z koniecznoscig kierowania ludzmi i stwarzaja ryzyko
powstawania konfliktéw interpersonalnych (Zubrzycka-Maciag, 2013a). Do
takich zawodow nalezy profesja nauczycielska.
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Zachowania asertywne sluzg obronie swoich praw w miejscu pracy, co
pozwala na zachowanie dobrego mniemania o sobie, a takze nawigzywanie
dobrych relacji z przelozonymi i wspotpracownikami oraz innymi podmio-
tami Srodowiska pracy. Wysoka asertywno$¢ wiaze si¢ rowniez z gotowoscia
do wychodzenia z inicjatywa w réznych sprawach i w ten sposob przyczynia
sie do odnoszenia sukceséw zawodowych (Poprawa, 2001a). Przejawianie
asertywnosci przez nauczyciela wzmacnia zatem jego zdolnos¢ kierowania
sobg, zwigksza autonomie, zaradnos¢ i samodzielnos¢ oraz rozwija poczucie
wlasnej skutecznosci.

Z uwagi na specyfike zawodu nauczyciela, jego wymagania, obcigzenia
i spoteczna role, a takze ze wzgledu na zmieniajace si¢ warunki pracy na-
uczycieli niezwykle istotne wydaje si¢ prowadzenie rzetelnych badan nad
asertywnoscig tej grupy zawodowej. Potrzebne jest jednak narzedzie pomia-
rowe, ktore umozliwi zebranie informacji o zasobach nauczycieli w zakresie
tej dyspozycji oraz wskaze na potrzeby i kierunki jej rozwijania.



1. Teoretyczne zalozenia

Poczatkowo asertywno$¢ odnoszono wytacznie do pewnych, wyuczonych
kategorii zachowan lub reakcji emocjonalnych. Zdaniem jednego z pionie-
réw badan nad asertywnoscia ,,Zachowanie asertywne to wlasciwa ekspresja
jakichkolwiek uczu¢ innych niz lek wobec innych oséb” (Wolpe, 1969, s. 61).
Z biegiem czasu w wyjasnianiu pojecia asertywnosci obok aspektu behawio-
ralnego zaczeto uwzglednia¢ aspekty kognitywno-afektywne, podkreslajace
role zmiennych poznawczych i afektywnych w generowaniu gotowosci do jej
przejawiania.

W literaturze naukowej mozna zatem spotkac¢ kilka odmiennych wyja-
$nien pojecia asertywnosci, wynikajgcych z réznych podejs¢ teoretycznych
do tego zjawiska.

Przykltadem behawioralnego rozumienia asertywnosci jest definicja
A. R. Richa i H. E. Schroedera (1976). Autorzy, wprowadzajac do pojecia
aspekt zaleznosci od sytuacji, ujmuja asertywnos¢ jako zlozong umiejgtnosé
poszukiwania, utrzymywania oraz powiekszania wzmocnien pozytywnych
w relacjach interpersonalnych poprzez wyrazanie wlasnych uczug, pragnien
i wymagan w sytuacjach, kiedy jednostka narazona jest na utrate wzmocnien
pozytywnych, a nawet kare.

Behawioralne rozumienie asertywno$ci mozna odnalez¢ w pracach wielu
badaczy (Wolpe, 1969; Lazarus i Fay, 1975; Alberti i Emmons, 1975, 1988;
Lange i Jakubowski, 1976, 1977; Rimm i Masters, 1979; Mika, 1987; Arrindell
i in., 1990; Maczynski, 1991, 1993; Gilbert i Allan, 1994; Mansfield, 1995;
Lindenfield, 1996). Autorzy ci, kladac nacisk na ekspresje siebie oraz akcen-
tujac skutecznos¢ dziatania, interpretujg asertywnos¢ jako zespot zachowan
interpersonalnych, polegajacych na otwartym, uczciwym, stanowczym,
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pozbawionym leku, winy i wstydu wyrazaniu wlasnych potrzeb, uczu¢, pogla-
dow, opinii, Zyczen i présb oraz obronie swoich praw w sposob akceptowany
spolecznie, nienaruszajacy praw innych osob.

W polskiej literaturze naukowej poglebiong teoretyczna koncepcje
asertywnosci przedstawila H. Sek (1988). Autorka okresla asertywnos¢ jako
zespot umiejetnosci o charakterze kompetencji osobistych, wyznaczajacych
zachowania w sytuacjach interpersonalnych, ktérych celem jest realizacja ce-
nionych wartosci osobistych i pozaosobistych, rozwéj i obrona pozytywnego
obrazu wlasnej osoby i samoakceptacja.

Z czasem w definiowaniu asertywnosci pojawia si¢ aspekt kognitywny.
Badacze podkreslaja bowiem, ze asertywnos¢ oznacza nie tylko okreslony
sposob zachowania si¢ w relacjach interpersonalnych, ale i specyficzny
sposob myslenia podmiotu. I ten wtasnie asertywny sposdb myslenia jest
warunkiem koniecznym asertywnego zachowania (Krol-Fijewska, 1992). Na
role funkcji poznawczych zwracaja m.in. uwage S. Rees i R. S. Graham (1999,
s. 15), ktorzy przekonujg, ze asertywno$¢ nalezy rozumie¢ jako ,,zasadnicze
przeswiadczenie jednostki, ze jej opinie, przekonania, myéli i uczucia sg row-
nie wazne jak czyjekolwiek i ze inni ludzie majg réwniez prawo zywic takie
przeswiadczenie”

Dla M. Dziewieckiego (2000) asertywno$¢ to okreslona filozofia zycia oraz
wynikajacy z niej sposob interpretowania istoty dojrzalego kontaktowania sie
z drugim czlowiekiem, u podloza ktorego lezy przekonanie, ze mozliwy jest
kontakt migdzy ludzmi oparty na szczerosci oraz wzajemnym informowaniu
sie o wlasnych przezyciach i potrzebach, przy jednoczesnym dazeniu do re-
spektowania w jednakowym stopniu praw oraz odrebnosci wlasnej i drugiej
osoby.

Z kolei H. Fensterheim i J. Baer (1999) zwracaja uwage na zwigzane
z asertywnoscia przezywane uczucia i stany afektywne, traktujac asertyw-
nos¢ jako funkcje dojrzatych i zintegrowanych struktur osobowosci, gleboko
powiagzang z poczuciem wlasnej godnosci oraz szacunkiem do samego
siebie. Czlowiek asertywny jest — wedlug autoréw - ,,0sobg peing’, ktéra
czerpie swoja site i poczucie bezpieczenstwa z szacunku do wtasnej osoby.
Szacunek do samego siebie jest tez podstawa definiowania asertywnosci
wedtug J. Ferguson (1999), N. Brandena (1998) oraz Reesa i Grahama (1999),
ktorzy utozsamiajg asertywno$¢ z szanowaniem wilasnych pragnien, potrzeb
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i wartodci oraz poszukiwaniem wiasciwych form wyrazania ich w zyciu
codziennym.

Aspekt przezyciowy asertywnosci wyraznie obecny jest w ujmowaniu
zjawiska przez W. Pogorzelskiego (1999). Badacz dokonat charakterystyki
kilku podstawowych kryteriow asertywnosci, do ktérych zaliczyl: otwartos¢,
odwage, zdecydowanie, skuteczno$¢, naturalnoé¢ i zdolnoé¢ chronienia siebie.
Otwartos$¢ uznana za podstawe asertywnosci polega na okazywaniu innym
ludziom, Ze si¢ ich docenia, oraz informowaniu, czego si¢ od nich oczekuje, co
uwalnia relacje od skomplikowanych i obcigzajacych ktamstw i przeinaczen.
Odwaga warunkuje przejawianie asertywnos$ci mimo narazenia si¢ na kryty-
ke otoczenia. Zdecydowanie wyraza sie poprzez przyjmowanie odpowiedzial-
nosci za wlasne zycie oraz dokonywanie wyboréw i podejmowanie decyzji.
Poczucie skutecznosci jest jednoczesnie warunkiem i efektem przejawiania
asertywnosci. Ksztaltuje si¢ ono w wyniku stopniowego rozwigzywania pro-
blemdw. Naturalnos¢ oznacza prostote i brak przesady w wyrazaniu siebie
oraz uznanie, ze kazdy ma prawo oczekiwaé, wyrazac, egzekwowac i reali-
zowac swoje potrzeby, uczucia i zyczenia. Chronienie siebie stuzy natomiast
trafnemu rozpoznawaniu u siebie i u innych zachowan manipulacyjnych
(m.in. dobrych rad, wscibstwa, watpienia, obrazliwego klasyfikowania, po-
uczania, amatorskiego psychologizowania) i nie dopuszcza do dzialania pod
ich wplywem (Pogorzelski, 1999, s. 141-158).

Prowadzone w latach 90. ubiegtego wieku przez R. Poprawe (1998, 2000,
2001a) prace badawcze nad konstruktem asertywnoséci dowiodly, ze ade-
kwatne i pelne okreslenie asertywnosci wyrédzniajace ja na tle innych zjawisk
psychologicznych wymaga rozszerzenia jej opisu i wyjscia poza wymiar
zewnetrznego zachowania oraz warunkujacych je ztozonych umiejetnosci,
jak tez nie moze by¢ sprowadzane wylacznie do specyficznej struktury prze-
konan i nastawien osobistych, przebiegu proceséw poznawczych, stanow
afektywnych i uczu¢ (Poprawa, 1998). Jednoczesnie — jak podkresla Poprawa
(2000) - bytoby teoretycznym naduzyciem oddzielne traktowanie i wyja-
$nianie poje¢ zachowania asertywnego i asertywnych struktur poznawczych
czy tez mowienie o ,asertywnosci jako cesze osobowosci’, ,,asertywnych
procesach psychicznych” badz ,asertywnych uczuciach” Asertywnos¢ - jak
przekonuje badacz - ,,wigze sie z doswiadczaniem specyficznych stanow afek-
tywnych, gléwnie pewnosci siebie, ale réwniez spokoju, zadowolenia i pogody
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ducha. Do$wiadczanie tych stanéw z jednej strony jest wynikiem asertyw-
nego zachowania si¢ oraz myslenia, ale z drugiej strony zwrotnie wptywa
(wzmacnia) i zmienia to zachowanie i my¢lenie. Mozna zatem powiedziec,
ze nie ma asertywnego zachowania bez stuzacego asertywnosci myslenia
i przezywania” (Poprawa, 1998, s. 233).

Powyzsze argumenty wskazuja (zob. Poprawa, 2000, 2001a), ze aser-
tywnos¢ jest nie tylko zespotem wyuczonych umiejetnosci, lecz dyspozycja
osobowosciowy, ktora nalezy opisywaé tacznie w trzech wspotzaleznych
wymiarach funkcjonowania cztowieka, tj. poznawczym, dotyczacym struktur
i proceséw psychicznych, behawioralnym, odnoszacym si¢ do zachowan i wa-
runkujgcych je umiejetnosci, oraz przezyciowym, obejmujgcym przezywane
stany afektywne i uczucia.

W nawigzaniu do behawiorystycznej tradycji uyjmowania asertywnosci
Poprawa (1998; 2001a) odnosi to pojecie do specyficznego sposobu zacho-
wania czlowieka, stuzacego wyrazaniu wlasnych przekonan i uczu¢ oraz
umozliwiajgcego radzenie sobie w trudnych relacjach spofecznych. Jedno-
cze$nie autor podkresla, ze zachowanie asertywne jest tylko zewnetrznym
przejawem asertywnosci i jednym z najwazniejszych, ale nie jedynym jej
komponentem.

Istotg asertywnosci, rozpatrywanej w wymiarze poznawczo-fenomenolo-
gicznym, jest podmiotowe zaufanie do $wiata i siebie samego, na ktore skta-
daja si¢: generalnie pozytywne nastawienie do innych ludzi, wiara we wtasne
mozliwosci i samoskuteczno$¢ oraz ogélnie pozytywny obraz wlasnej osoby.
Z wiarg we wlasne mozliwosci i posiadaniem pozytywnego obrazu wlasnej
osoby zwigzane s3 odpowiednie umiejetnosci oraz do§wiadczenia sukcesow
zyciowych, co z kolei wplywa na poczucie samoskutecznosci. Tylko glebokie
zaufanie do siebie i §wiata daje cztowiekowi pewno$¢ siebie i umozliwia mu
pokonywanie trudnosci zyciowych bez leku lub zdolnos¢ do zmagania sie
z lekiem (Poprawa, 1998, s. 233).

Asertywnos$¢ w ujeciu Poprawy (2001a, s. 114) oznacza zatem ,,0sobo-
woséciowa dyspozycje do specyficznego sposobu autoekspresji wlasnych
przekonan i uczu¢ oraz radzenia sobie z wymaganiami relacji zyciowych
dotyczacych gtéwnie kontaktow interpersonalnych”. Ten specyficzny sposob
zachowania nazywa sie zachowaniem asertywnym i polega na ,adekwat-
nym (tzn. pozostajacym w zgodzie ze soba samym), otwartym, uczciwym,
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stanowczym, swobodnym, ale kontrolowanym: 1) wyrazaniu siebie, czyli
autoekspresji swoich uczu¢, przekonan i potrzeb; 2) realizacji i radzeniu sobie
z wymaganiami wlasnych relacji zyciowych, przy réwnoczesnym poszano-

waniu, respektowaniu dobr osobistych innych ludzi wlaczonych w te relacje”
(Poprawa, 2001a,s. 114).

Asertywno$¢ traktowana jako dyspozycja osobowosciowa faczy w sobie

trzy wspoétdzialajace komponenty:
1. adekwatng wiedze jednostki o mozliwych i stosownych w danym kon-
tekscie sytuacyjno-spoteczno-kulturowych sposobach autoekspresji

12

i radzenia sobie;

zespol umiejetnosci stanowigcych kompetencje spoleczng czlowieka

i odnoszacych si¢ w szczeg6lnosci do umiejetnosci:

a)

b)

c)

ekspresyjnych, obejmujacych m.in. podtrzymywanie kontaktu
wzrokowego; przyjmowanie stanowczego, ale nieagresywnego
tonu glosu; przyjmowanie adekwatnej postawy ciata; utrzymywanie
stosownego do sytuacji dystansu interpersonalnego oraz spdjnosci
komunikacji niewerbalnej z werbalna;

interpersonalnych, obejmujacych podstawowe umiejetnosci ko-
munikacyjne, tj. np. méwienie we wlasnym imieniu, podkreslanie
autorstwa swoich sagdéw, méwienie wprost do drugiej osoby, uwaz-
ne stuchanie, koncentrowanie si¢ w relacjach interpersonalnych na
wlasnych przekonaniach i odczuciach itp., a takze bardziej ztozone
umiejetnosci adekwatnego i stosownego wyrazania siebie oraz
reagowania na oceny wilasnej osoby wyrazone przez innych ludzi.
Chodzi tu m.in. o umiejetno$¢: wyrazenia za pomocg réznych form
ekspresji wlasnych uczué; wyrazenia odmowy oraz prosby; wyra-
zenia wlasnego zdania, pogladéw i ocen publicznie i w sytuacjach
spolecznego ryzyka; inicjowania, podtrzymywania i ograniczania
komunikacji z réznymi ludzmi oraz reagowania na krytyki i po-
chwaly;

zadaniowych, czyli realizacji celéw osobistych i pozaosobistych
oraz radzenia sobie z trudno$ciami. Zadania te moga dotyczy¢:
obrony i stanowienia praw wtasnych, jak i innych ludzi; zdobywania
$rodkoéw do realizacji celow; pokonywania przeszkdd czy realizacji
innowacyjnych pomystow;
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3. gotowos¢ poznawczo-afektywng determinowang przez specyficzna
strukture przekonan osobistych i opierajace si¢ na niej specyficznie
przebiegajace procesy poznawczo-afektywne. Na specyficzng strukture
przekonan i nastawien osobistych skladaja sie:

a) przekonania dotyczace wlasnej osoby,
b przekonania dotyczace innych ludzi,
c) przekonania normatywne.

Przekonania dotyczace wlasnej osoby sa zbiorem przekonan nt. wlasnych
praw, oceny siebie (wlasnych cech i wlasnej wartosci) oraz wlasnej skuteczno-
$ci radzenia sobie. Wyrazaja si¢ one w poczuciu samoskutecznosci, zaufania
do siebie oraz pewnosci siebie.

Przekonania dotyczace innych ludzi s3 wyrazem postrzegania ich oraz
posiadanych przez nich praw. Przejawiajg sie one we wzglednie pozytywnym
i tolerancyjnym nastawieniu do innych, uznawaniu ich odmiennosci i praw
oraz w gotowoéci do zaufania innym.

Przekonania normatywne odnoszg si¢ do norm, zasad i zwyczajoéw regu-
lujacych zycie spoleczne. Sa to przekonania dotyczace tego, jak wyrazac siebie,
wspolzy¢ i radzi¢ sobie w relacjach spotecznych, aby byto to wlasciwe, stosow-
ne i autentyczne. Przekonania te wiaczone w calg strukture wyzej opisanych
przekonan i nastawien osobistych zorganizowane sg w taki sposob, ze po-
zwalaja czlowiekowi elastycznie dostosowywac sie do wymagan spolecznych,
tzn. uwzglednia¢ potrzeby i prawa innych ludzi oraz obowigzujace w danej
grupie spolecznej normy, zasady i zwyczaje, ale zarazem adekwatnie kierowac
wlasnym zachowaniem (Poprawa, 2000, s. 115-117;2001a, s. 114-116).

Gotowo$¢ do przejawiania asertywnosci, nazywana dyspozycja, jest zatem
podstawa asertywnego zachowania, ktore w ostatecznosci stanowi funkeje in-
terakeji dyspozycji osobowosciowych i konkretnej sytuacji zyciowej, w jakiej
akurat znalazl si¢ czlowiek. Prawdopodobienstwo asertywnego zachowania
jest wprost proporcjonalne do proasertywnej oceny aktualnych transakeji
zyciowych. Im bardziej ocena ta bedzie si¢ opierala na gleboko utrwalonych,
koherentnych, majacych duze osobiste znaczenie przekonaniach, tym mniej-
szy bedzie wplyw sytuacyjny na przejawianie przez jednostke zachowan
asertywnych (Poprawa, 2001a; Zubrzycka-Maciag, 2013a, s. 141-143).

Poprawa (1998, s. 232) wyrodznia trzy rodzaje aktywnosci jednostki,
zwigzane z przejawianiem asertywnosci: adekwatne, swobodne i otwarte
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wyrazanie siebie, pozostawanie w zgodzie z samym sobg oraz poszanowanie
drugiego czlowieka.,,Adekwatne i otwarte wyrazanie siebie” odnosi si¢ tu do
wypowiadania i demonstrowania swoich uczu¢ pozytywnych i negatywnych,
wyrazania wlasnych przekonan, pogladéw, potrzeb, pragnien i zyczen w spo-
sob bezposredni, uczciwy, spdjny, stanowczy i pelny, zgodnie z wewnetrznymi
strukturami i stanem psychicznym. Efektem za$ takiego wyrazania siebie
jest spojnos¢ komunikacji na poziomie werbalnym i niewerbalnym. ,,Bycie
w zgodzie z samym sobg” jest niejako wynikiem adekwatnego i otwartego
wyrazania siebie. Wigze sie z samoakceptacja i pozytywna oceng siebie
samego oraz z przyjeciem postawy ,jestem w porzadku” Akceptujac wyra-
zane przez siebie uczucia i mysli, czlowiek czuje si¢ pewny siebie i potrafi
si¢ zachowywac¢ w sposob nieagresywnie stanowczy. ,,Poszanowanie dobr
drugiego czlowieka” jest natomiast warunkiem koniecznym asertywnosci
i oznacza respektowanie praw, uczu¢ i potrzeb drugiego czlowieka, a wigc
tego wszystkiego, co stanowi przedmiot wlasnej ekspresji (Poprawa, 1998;
por. Zubrzycka-Maciag, 2011).

Behawioralno-kognitywno-fenomenologiczng koncepcje asertywnosci
Poprawy (1998), ktdra faczy behawioralne i kognitywne podejscie do zjawiska
asertywnosci oraz stanowi najpelniejsze i najbardziej empirycznie uzasadnio-
ne jego ujecie, przyjeto za teoretyczng podstawe opracowanego narzedzia
do badania asertywnosci nauczycieli KAN. Ze wzgledu na to, ze u podstaw
zachowan asertywnych lezy specyficzne, asertywne myslenie i przezywanie,
poszczegélne itemy narzedzia dotycza réznych rodzajow zachowan aser-
tywnych, bedacych nastgepstwem gotowosci poznawczo-afektywnej do ich
przejawiania.

Rodzaje zachowan asertywnych

Roézny charakter sytuacji spolecznych generuje potrzebe przejawiania od-
miennych jako$ciowo zachowan asertywnych, w zwiagzku z czym wyroéznia
sie kilka ich rodzajow.

Lazarus (za: Maczynski, 1991) wéréd zachowan asertywnych wyszczegél-
nil cztery odrebne i specyficzne wzorce zachowania: 1) umiejetnos¢ wyraza-
nia sprzeciwu w relacjach interpersonalnych, 2) umiejetnos¢ komunikowania
innym swoich pozytywnych i negatywnych emocji, 3) umiejetnos¢ popro-
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szenia innych o przystuge lub pomoc oraz 4) umiejetnos¢ nawigzywania,
podtrzymywania oraz ograniczania kontaktéw.

Cztery rodzaje zachowan asertywnych wyodrebnili réwniez na podsta-
wie prowadzonych badan M. Lorr i W. W. More (1980). Wyr6znione przez
autorow grupy zachowan obejmuja: 1) przewodzenie, czyli dyspozycje lub
zdolnos$¢ do prowadzenia, kierowania i wplywania na innych w sytuacjach
interpersonalnych; 2) asertywnos¢ spoteczna, wyrazajaca si¢ zdolnoscig do
inicjowania, kontynuowania i konczenia rozmoéw oraz budowania kontaktow
interpersonalnych; 3) umiejetno$¢ obrony praw wyrazajaca si¢ w tendencji
do obrony wiasnych praw, jak réwniez do podejmowania zachowan zmierza-
jacych do zaspokojenia odczuwanych potrzeb i realizacji wtasnych interesow;
4) niezalezno$¢, bedaca zdolnoscig do przeciwstawiania sie grupowym lub
indywidualnym naciskom i oddzialywaniom, czyli odporno$¢ na presje (por.
Oles, 1998).

Sek (1988), zaliczajac do zespolu zachowan asertywnych umiejetnosci
ekspresji i autoprezentacji ,ja” oraz kompetencje komunikacyjne, wyréznita
trzy gtéwne rodzaje umiejetnosci asertywnych, tj.: 1) umiejetnosci ekspresyj-
ne, do ktdrych zalicza si¢ wyrazanie uczu¢ i pragnien za pomoca sygnalow
werbalnych i niewerbalnych; 2) umiejetnosci interpersonalne, ktére obejmuja
komunikowanie sig¢, prosby o wsparcie, nawigzanie kontaktu, reakcje na oce-
ny i komplementy, obrone swojego stanowiska, méwienie ,,nie”; 3) umiejet-
nosci zadaniowe, dotyczace umiejetnosci dochodzenia swoich praw, obrony
pokrzywdzonego, zdobywania srodkéw do realizacji celéw, pokonywania
przeszkod, realizacji innowacyjnych pomystéw itp. Ponadto - zdaniem au-
torki — asertywnos$¢ wyraza si¢ poprzez umiejetnosci polegajace na: swo-
bodnym i kontrolowanym wyrazaniu za pomocg réznych form ekspresji
uczu¢ pozytywnych i negatywnych; wyrazaniu wlasnego zdania i pogladow,
publicznie i w sytuacjach ryzyka; dochodzeniu wlasnych praw; wyrazaniu
niezgody na ponizenie i zachowania agresywne; odmowie spelniania razaco
niestosownych zadan; przyjeciu lub odrzuceniu ocen wlasnej osoby ze strony
innych ludzi na podstawie samodzielnej, krytycznej interpretacji tych ocen;
zwracaniu si¢ do innych ludzi o pomoc i przystuge; inicjowaniu, podtrzymy-
waniu i ograniczaniu komunikacji z ré6znymi ludzmi.

Do grupy zachowan asertywnych, wymienianych przez innych badaczy,
M. Krél-Fijewska (1992) wiacza takze umiej¢tnos¢ budowania asertywnego
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monologu wewnetrznego, bedacego wyrazem sposobu myslenia i oceniania
samej siebie przez jednostke.

Fakt wystepowania réznorodnych rodzajéw zachowan asertywnych wska-
zuje na potrzebe ich uwzgledniania podczas badan nad asertywnoscia. Warto
bowiem zaznaczy¢, ze pomiedzy réznymi jakosciowo umiejetnosciami aser-
tywnymi nie ma bezposredniego zwigzku. Na przyktad umiejetnosci konwer-
sacyjne nie gwarantuja, ze jednostka bedzie potrafita dochodzi¢ swoich praw
czy odmowi¢ w sytuacjach razaco niestosownych zadan. I mimo ze istnieje
pewne przeniesienie doswiadczenia w ramach podobnych grup umiejetnosci,
np. interpersonalnych (umiejetnosci konwersacyjne utatwiaja wyrazanie présb
lub publiczne wyrazanie wlasnego zdania), to jednak w zasadzie wyksztalcenie
okreslonego zespotu umieje¢tnoséci asertywnych wymaga uczenia si¢ za pomo-
ca odmiennych procedur podstawowego zestawu zachowan (Sgk, 1988).

Uwarunkowania ksztaltowania sie asertywnosci

Do czynnikéw predysponujacych jednostke do przejawiania asertywnosci
mozna zaliczy¢: wiedze na temat wlasciwych norm i zasad postgpowania;
behawioralne, specyficzne umiejetnosci wyrazania i obrony siebie oraz do-
konywang sytuacyjnie ocene poznawczg danej sytuacji i wtasnej reakcji na te
sytuacje, w tym przewidywanie konsekwencji wlasnego zachowania w sferze
osobistej i spoleczne;j.

Przyczyng braku przejawiania asertywnosci w danej sferze kontaktow
miedzyludzkich moga by¢ zatem deficyty w zakresie okreslonych umiejet-
nosci interpersonalnych wynikajace z braku wiedzy na temat preferowanego
czy pozadanego sposobu zachowania w réznych sytuacjach spotecznych.

Jednakze, obok umiejetnosci asertywnego zachowania sig, jednym z pod-
stawowych determinantéw przejawiania asertywnosci jest gotowo$¢ poznaw-
czo-afektywna jednostki do ujawniania tego typu zachowan. Na te gotowos¢
sktadaja si¢ procesy oceniania poznawczego, tj. interpretowania i nadawania
znaczenia danej sytuacji (relacji osoby ze $wiatem). Procesy te wyznaczaja
sposob jej przezywania, czyli doswiadczania emocji. Towarzysza temu okre-
$lone zjawiska psychiczne. , Te zjawiska, ktére maja wzglednie trwaly, czgsto
nieuswiadamiany charakter, stanowig ztozone struktury psychiczne, okresla-
ne jako przekonania i wierzenia osobiste. Z kolei zjawiska o krotkotrwalym
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przebiegu, dajace si¢ zazwyczaj tatwo uswiadomic, to sytuacyjnie generowane
sady, atrybucje czy antycypacje. Zaréwno jedne, jak i drugie moga generowaé
doswiadczanie leku, poczucia zagrozenia, wyzszoéci czy pogardy i hamowac
gotowos¢ do zachowan asertywnych [...]. Tak wiec asertywno$¢ determinuja
struktury poznawcze i warunkowane przez nie procesy psychiczne interpre-
tacji konfrontacji zyciowych wraz z nabytymi umiejetno$ciami i kompeten-
cjami spotecznymi w kontekscie aktualnych i przesztych relacji zyciowych
jednostki” (Poprawa, 1998, s. 231; por. Zubrzycka-Maciag, 2011).

Asertywno$¢ ksztaltuje si¢ we wezesnych latach zycia, kiedy dziecko
przejmuje pewne wzory zachowan oraz internalizuje przekonania regulujace
stosunki spoleczne. Sg to zasady ,,dobrego” i ,,ztego” zachowania, przekazy-
wane przez rodzicéw i inne osoby ze srodowiska dziecka. Przestrzeganie tych
zasad ma stuzy¢ nawigzywaniu i utrzymywaniu konstruktywnych kontaktow
z otoczeniem (McKay, Davis i Fanning, 2001).

Brak asertywnosci moze by¢ zatem konsekwencja oddzialywan socja-
lizacyjnych, ktére ucza kontrolowania uczu¢ gniewu czy ztosci i wymagaja
powstrzymywania si¢ od ich wyrazania w réznych interakcjach spotecznych.
Przyczyna braku gotowosci do zachowan asertywnych moga by¢ tez zle na-
wyki kulturowe, preferujace skromnos$¢ i zachowania zalezno$ciowe. W pol-
skich rodzinach i szkotach nadal wychowuje sie, niekoniecznie §wiadomie,
kolejne pokolenia 0s6b podporzadkowanych, uleglych.

Osoby nieasertywne czesto pochodza z apodyktycznych rodzin. Prze-
szkoda w rozwijaniu asertywnosci jest ttumienie pewnosci siebie dziecka
poprzez wyrazanie dezaprobaty wobec dziecka domagajacego si¢ uznania
jego praw i potrzeb. Rozwijaniu asertywnosci nie sprzyja tez podejmowanie
za dziecko decyzji bez pozostawiania mu marginesu swobody oraz hamo-
wanie jego prob wyrazania wlasnego zdania. Woéwczas wyrasta ono bowiem
w przekonaniu, ze jego wlasne opinie sa bezwartosciowe, a ono samo znaczy
bardzo niewiele. Rowniez w polskich szkotach wielu nauczycieli nagradza
ucznidw za postuszenstwo i bezdyskusyjne akceptowanie stosowanych metod
wychowania i nauczania oraz uznanie nauczycielskiej wladzy (Fensterheim
i Baer, 1999). Znacznie wigksze szanse na zdobycie pochwaly maja zatem
dzieci spokojne, grzeczne, ktore nie kwestionuja woli opiekunéw oraz potrafia
sie do niej dostosowac. Dzieci, ktore si¢ buntujg oraz maja silng wole i odwage
wyrazania wlasnego zdania, sa natomiast karane lub lekcewazone. Obserwu-
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jac reakcje dorostych na swe zachowanie, dziecko przekonuje sie, ze podpo-
rzadkowanie lezy w jego interesie. W wyniku przezywanych doswiadczen
dziecko uczy sie, zZe otwarte wyrazanie swoich potrzeb i bronienie swoich
praw moze wzbudzaé w otoczeniu dezaprobate i nieche¢. W obawie przed na-
stepstwami przejawiania asertywnosci z czasem rezygnuje i dostosowuje si¢
do woli innych, po$wigcajac w ten sposéb siebie (Zubrzycka-Maciag, 2011).
Te obawy przed wyrazaniem siebie moga manifestowac si¢ lekiem o charak-
terze spotecznym, np. strachem przed brakiem akceptacji, odrzuceniem, jak
i lekiem wewnetrznym, zwigzanym z wyrazaniem wilasnych emocji, np. ztosci
czy czulosci (Fensterheim i Baer, 1999).

Poszukujac zrodel leku spolecznego, wskazuje sie przede wszystkim na
czynniki spofeczno-rodzinne, wéréd ktérych mozna wyrdzni¢ dwie podgru-
py. Pierwsza z nich stanowia cechy osobowosciowe rodzicéw, a zwlaszcza ich
lekliwo$¢, powodujaca ksztaltowanie sie w wyniku procesu modelowania
lekliwos$ci u dziecka. Druga podgrupe tworza swoiste sposoby oddziaty-
wania wychowawczego rodzicéw wobec dzieci, do ktérych naleza: ,,trening
skromnosci’, tj. kultywowanie wzoru osobowego dziecka skromnego m.in.
przez stosowanie kar i nagrdd; ,trening zaleznosci’; brak ,treningu bycia
w centrum” oraz postawy wychowawcze (np. postawa nadmiernie chronigca
czy nadmiernie wymagajaca), dostarczajace dziecku takich do$wiadczen,
ktore utrudniajg mu funkcjonowanie spoteczne i negatywnie wplywaja na
jego poczucie wlasnej wartosci (Harwas-Napierala, 1989).

Bezpos$rednia przyczyna braku przejawiania asertywnosci moze by¢ lek
komunikacyjny, okreslajacy indywidualny poziom obawy lub niepokoju
zwigzany zaréwno z rzeczywistoscig, jak i z wyobrazong sytuacja komuni-
kacyjna z pewng osobg lub osobami (McCroskey i Richmond, 1987). Wyniki
badan wskazuja, ze osoby doswiadczajace wysokiego poziomu lgku przed
moéwieniem czgsto wycofuja si¢ z sytuacji wymagajacych komunikowania
sie interpersonalnego lub tez staraja si¢ nie dopuszcza¢ do pojawienia si¢
takich sytuacji. Osoby charakteryzujace sie niskim poziomem gotowosci do
wchodzenia w interakcje komunikacyjne wykazujg ponadto niewielki szacu-
nek dla siebie samych. Zalezno$¢ ta wynika z przekonania jednostki o tym,
ze nie ma ona rozmowcy zbyt wiele do zaofiarowania, a ponadto spodziewa
sie negatywnej reakcji partnera na wszelkie proby podejmowania przez nig
konwersacji (za: Zabtocka i Niedzwiecki, 1995).
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W generowaniu gotowosci do wyrazania asertywnosci szczegolng role
odgrywaja oczekiwania jednostki, dotyczace konsekwencji jej asertywnego
zachowania si¢. Badania dowodzga bowiem, ze w konkretnej sytuacji zyciowej
wymagajacej asertywnosci jej przejawianie poprzedzone jest indywidualna
oceng konsekwencji wlasnych zachowan. Im wyzej jednostka ocenia prawdo-
podobienstwo wystapienia negatywnych konsekwencji swoich asertywnych
reakcji, tym mniejsze sg szanse na ich podjecie. W praktyce oznacza to, ze jesli
oczekiwania jednostki przewiduja straty czy zagrozenia oraz wywolujg lek
lub niepewno$¢, wowczas najprawdopodobniej zrezygnuje ona z zachowan
asertywnych (Poprawa, 1998).

Wazng role w aktywizacji zachowan asertywnych przypisuje si¢ takze
autoprezentacji (Wojciszke, 1986; Sek, 1988; Stojanowska, 1992), ktéra
stuzy budowaniu publicznej tozsamosci jednostki. Autorzy zajmujacy si¢
autoprezentacja wyrdzniajg asertywne i obronne wzorce autoprezentacji
(por. Tedeschi i Norman, 1985). Autoprezentacja asertywna stuzy ,,[...] re-
alizacji takich wlasciwosci »ja«, ktére zblizaja jednostke do »ja-idealnego«
[...], uwzgledniajacego szanse realizacji. Im bardziej udana jest prezentacja
w realizacji takich wlagciwosci, tym bardziej »ja-realne« odzwierciedla »ja-
-idealne« i wyzszy poziom poczucia wlasnej warto$ci moze by¢ osiagniety.
Autoprezentacje asertywna mozna traktowac jako zachowanie umotywowane
przez pragnienie osiggania, nadziej¢ potwierdzenia wzrostu wlasnego »ja«.
Asertywna autoprezentacj¢ charakteryzuje wyrazisty, dobrze okreslony
sposOb prezentacji siebie tak, aby otoczenie nabralo przekonania, ze rze-
czywiscie jednostka posiada okreslone wlasciwosci” (Stojanowska, 1992,
s. 173-174). ,[...] Istotna role w ksztaltowaniu asertywnosci odgrywaja wia-
$ciwe ilosciowe proporcje migdzy reprezentacja »ja« a reprezentacja innych
0s6b oraz schematy norm spotecznych i zasad wspoélzycia i wspoétdziatania.
Zabezpieczenie przed przekraczaniem tych ogélnych norm powinny sta-
nowi¢ normy osobiste, czyli dostosowane do wymagan konkretnej sytuacji
przekonania o wlasciwym sposobie zachowania” (Sek, 1988, s. 803). Normy
osobiste, powstale w wyniku zinternalizowania przyjetych ogélnie wartosci,
majg uniemozliwi¢ przeksztalcanie si¢ zachowan asertywnych w zachowania
agresywne.

Wsrod zmiennych kognitywnych, wplywajacych na gotowos¢ do
przejawiania asertywnosci, wazna funkcje pelnia zinternalizowane sady,
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znane takze pod nazwa ,wewnetrznego dialogu”. Sady te mozna podzieli¢
na facylitacyjne oraz inhibicyjne. Przykltadem zinternalizowanego sadu
o facylitacyjnym charakterze jest przekonanie: ,mam prawo do odmowy
wykonania danego polecenia’, podczas gdy zinternalizowany sad typu
inhibicyjnego moze brzmie¢: ,,mysle, ze méglbym mie¢ wyrzuty sumienia,
gdybym nie wykonal danego polecenia”. Tak wigc zinternalizowane sady
typu facylitacyjnego lub inhibicyjnego to przekonania, ktére zachecaja lub
zniechecajg do asertywnej reakcji. Zdaniem R. M. Schwartza i J. M. Gottma-
na (1976) osoby nieasertywne znajduja si¢ w stanie ustawicznego konfliktu
»dialogu wewnetrznego” polegajacego na tym, ze facylitacyjne i inhibicyjne
zinternalizowane sady konkurujg ze sobg, zwalczajac si¢ nawzajem, co
w konsekwencji moze prowadzi¢ do stlumienia gotowosci do przejawiania
asertywnosci (Maczynski, 1993).

Posiadanie przez jednostke wiedzy z zakresu wlasciwych norm funk-
cjonowania spolecznego, okreslonych umiejetnosci behawioralnych oraz
gotowosci poznawczo-afektywnej do ich wyrazania nie warunkuje jednak
w sposéb jednoznaczny przejawiania asertywnosci. Aktualizacja umiejetnosci
asertywnych jest w znacznym stopniu uzalezniona od sytuacji. Sytuacje moga
bowiem spetnia¢ funkcje wyzwalacza konkretnych jakosciowo zachowan.
Roézny kontekst sytuacyjny wymaga zaktualizowania odmiennych kompe-
tencji asertywnych, np. przedstawienia wlasnego niepopularnego pogladu,
odmowy, wyrazenia prosby itp. (Sek, 1988).

Tendencja do ujawniania zachowan asertywnych moze by¢ uzalezniona
od: stopnia zazyloéci z partnerem interakcji; liczby osoéb obserwujacych
zachowanie danej osoby; statusu i plci osoby, z ktdrg wchodzi w interakcje;
presji czasu (chodzi tutaj o to, czy dana osoba dysponuje odpowiednig iloscia
czasu na przemyslenie i przygotowanie wlasnej reakcji, czy tez musi zare-
agowa¢ natychmiast) (McDonald, za: Maczynski, 1993). Wydaje si¢ rowniez,
ze podejmowanie badz zaniechanie podejmowania zachowan asertywnych
moze by¢ dodatkowo uwarunkowane tym, czy dana osoba jest inicjatorem
interakcji, czy tez jest zmuszona do zareagowania na cudzy akt agresji badz
manipulacji, oraz czy osoba, z ktérg jednostka wchodzi w interakcje, spra-
wuje kontrole nad znaczacymi dla niej wzmocnieniami typu: okazywanie
akceptacji badz jej braku, udzielenie podwyzki, wydawanie opinii o wynikach
pracy itp. (Oles, 1998).
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Nie bez znaczenia dla przejawiania asertywnosci przez jednostke jest
ocena jej postepowania przez innych ludzi. Z kolei oczekiwania i tole-
rancja dla zachowan asertywnych sa wyraznie uwarunkowane normami
spotecznymi i normami kultury. W $wiadomosci spotecznej, jak wynika
z potocznego ujecia, osoba asertywna to nie tylko taka, ktora nie pozwoli
soba manipulowa¢, ale przede wszystkim osoba pewna siebie, niekiedy
apodyktyczna. Jest to osoba stanowcza, ktora nie boi si¢ méwi¢, co mysli,
i umie walczy¢ o swoje. Fakt, ze przez dlugi czas asertywno$¢ utozsamiano
z zachowaniami skoncentrowanymi na skutecznym dochodzeniu swoich
osobistych praw, przy malej popularnosci ludzi z inicjatywa, pewnych swego,
posiadajgcych wlasny poglad na sprawy $wiata i otoczenia, zdolnych do ini-
cjatywy, prawdopodobnie sprawil, Ze wspoiczesna praktyka spoteczna petna
jest sprzecznych oczekiwan co do zjawisk asertywnosci w zyciu jednostek
i grup spotecznych (Sek, 1988). Wspolczesnie z jednej strony oczekuje sie od
ludzi bardzo rozwinigtych postaw prospolecznych, z drugiej za$ najnowsze
przemiany ekonomiczno-spoleczne propaguja nastawienie zdecydowanie
asertywne. Odbior spoteczny danego zachowania zalezy od plci jego nadaw-
cy. Inne s3 oczekiwania i wzorce zachowan interpersonalnych przewidziane
dla spotecznej roli kobiety, a inne dla mezczyzny. Wydaje sig, ze asertywne
zachowania kobiet wcigz nie mieszczg si¢ w idealnym modelu kobiety
preferowanym przez wielu mezczyzn, zwlaszcza przetozonych. Wyrazanie
asertywnosci przez kobiety w sposob identyczny jak przez mezczyzn znacz-
nie czesciej jest oceniane jako zachowanie agresywne (Sek, 1988). Totez
podczas gdy stanowcze zachowanie chlopca przyjmowane jest z uznaniem,
u dziewczynki odbierane jest ono jako brak taktu i wrazliwosci (Oles, 1998),
ceniona za$ u dziewczat skromnoé¢ i nieSmiato$¢ nie przystoi — w opinii
spolecznej - mlodemu mezczyznie.

Czynnikiem znaczgco warunkujgcym przejawianie asertywnosci moze
by¢ tez system wartos$ci, np. osob religijnych, ktoéry nie zezwala na zbyt $mia-
te zachowanie wzgledem rodzicéw, nauczycieli czy 0sob starszych (Oles,
1998).
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Treningi asertywnosci

Badania dowiodly (Jakubowski-Spector, 1973; Linehan i in., 1979; Hammen
i in., 1980; Kaplan, 1982; Krol-Fijewska, 1990), ze asertywno$¢ moze by¢
skutecznie rozwijana w trakcie treningdw asertywnosci.

Prekursorem treningu asertywnosci jest A. Salter (1949). Poczatkowo tre-
ning ten stosowany byl w dziatalno$ci terapeutycznej jako metoda terapii dla
0s0b niesmialych, zahamowanych, znerwicowanych czy tez odznaczajacych
sie zaburzeniami w rozwoju osobowosci (Wolpe, 1958; Salter, 1949; Lazarus
i Fay, 1975). Z czasem metode te zaczeto wykorzystywac jako trening kompe-
tencji osobistych dla oséb, ktore nie wykazywaly zadnych zaburzen, jednakze
zglaszaly potrzebe doskonalenia skuteczno$ci swojego zachowania w réznych
waznych sytuacjach zyciowych, w tym zwlaszcza w sytuacjach interpersonal-
nych (S¢k, 1988). Wkrétce treningi asertywnosci zaczely by¢ stosowane jako
metoda szkolenia profesjonalistow w tych wszystkich dziedzinach, w ktérych
interakcje miedzyludzkie odgrywaja istotna role.

Roéwnolegle z rozkwitem badan nad asertywnoscig w latach 70. i 80.
ubieglego stulecia olbrzymia popularnoé¢ zyskaly treningi asertywnosci,
szczeg6lnie w Stanach Zjednoczonych oraz w krajach Europy Zachodniej.
Zainteresowanie treningiem asertywnosci trwa nadal i wyptywa z faktu, ze
wiele 0s6b w naszej kulturze ujawnia réznorodne deficyty uniemozliwiajace
nawigzywanie i podtrzymywanie wtasciwych kontaktéw interpersonalnych,
a w konsekwencji efektywne i satysfakcjonujace funkcjonowanie cztowieka
w sytuacjach spotecznych.

»Irening asertywnosci jest zaplanowanym programem oddzialywan te-
rapeutycznych, majacych na celu redukcje agresywnego i nieasertywnego za-
chowania oraz modelowanie gotowosci do zachowan asertywnych w réznych
sytuacjach spotecznych, aby jednostka mogta nauczy¢ si¢ ekspresji wtasnych
uczué, opanowywania i wygaszania wlasnego leku, kontroli nad wlasnym
zachowaniem oraz obrony wlasnych praw bez naruszania praw innych ludzi”
(Maczynski, 1991, s. 622).

Szeroki zakres probleméw, nad ktérymi pracuje sie¢ w czasie treningu
asertywnosci, mozna sprowadzi¢ do dwoch niewykluczajacych sie wzajem-
nie kategorii. Ot6z jednostka moze funkcjonowa¢ nieadekwatnie, w wyniku
deficytu pewnych umiejetnosci interpersonalnych, i w tym przypadku terapia
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nastawiona jest na wyuczenie tych umiejetnosci, albo tez moze te umiejetno-
$ci posiadac, lecz sg one skojarzone z lekiem, blokujacym ich przejawianie.
W tym wypadku terapia nastawiona jest na ostabienie i wyeliminowanie
owego zwigzku z lekiem. Obie kategorie probleméw mogg réwniez wystepo-
wac jednocze$nie u jednej osoby, co wiaze si¢ z polaczeniem obu kierunkow
oddzialywania terapeutycznego (Gebert, 1979).

W zwigzku z powyzszym w treningu asertywnosci wyroéznia si¢ trzy
gltowne podejscia. Pierwsze z nich kladzie nacisk na ¢wiczenie zachowan
asertywnych poprzez wykorzystanie behawioralnych metod modyfikacji
zaburzonego zachowania. Drugie podejscie ukierunkowane jest na zmia-
ne¢ nieracjonalnych przekonan zwiazanych z asertywnoscia, blokujacych
mozliwos¢ jej przejawiania. Celem behawioralno-kognitywnego treningu
asertywnosci jest natomiast wyposazenie jednostki w behawioralne umie-
jetnodci asertywnego zachowania, a takze modyfikacja irracjonalnych
przekonan na temat wlasnej osoby w zwiazku z przejawianiem zachowan
asertywnych.

Skutecznos¢ treningéw asertywnosci badano w wielu dobrze kontrolo-
wanych eksperymentach (Jakubowski-Spector, 1973; Hammen i in., 1980;
Kaplan, 1982), jednakze M. M. Linehan, M. R. Goldfried i A. P. Goldfried
(1979), poréwnujac efektywnos¢ bahawioralnego, kognitywnego i beha-
wioralno-kognitywnego treningu asertywnosci, jednoznacznie udowodnili
wieksza skuteczno$¢ tej ostatniej metody. Dzigki zastosowaniu tacznie be-
hawioralnych oraz kognitywnych metod treningu asertywnosci, osiagnieto
bowiem najlepsze efekty we wzroscie gotowosci do zachowan asertywnych.
Powyzsze ustalenia stanowig silne wsparcie dla obserwacji, jakie poczynili
A.].Lange i P. Jakubowski (1976), ktérzy sugerowali, Ze potaczenie podejscia
kfadacego nacisk na poznawcza modyfikacje zaburzonego zachowania oraz
podejscia ukierunkowanego na ksztaltowanie umiejetnosci asertywnego re-
agowania stanowi optymalng metode¢ w podnoszeniu gotowosci do zachowan
asertywnych (Maczynski, 1991, 1993).

Powyzsze ustalenia wraz z rozumieniem asertywnosci zgodnie z behawio-
ralno-kognitywno-fenomenologiczna koncepcja asertywnoéci Poprawy staly
sie podstawa do przeprowadzenia przez T. Zubrzycka-Maciag (2011) badan
eksperymentalnych nad efektywnoscia rozwijania asertywnosci przysztych
pedagogow. Badania przeprowadzono w grupie 160 studentek pedagogiki.
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Wyniki badan, uzyskane za pomoca skali ,,Ja i Inni” P. Majewicza (1998),
stuzacej do badania zachowan asertywnych mlodziezy, wskazaly, ze udziat
w treningu asertywnosci okazal si¢ skutecznym sposobem podwyzszania go-
towosci studentéw pedagogiki do przejawiania asertywnosci oraz przyczynit
sie do podniesienia ich samooceny i samoakceptacji. Zebrane od uczestnikow
zaje¢ opinie o treningu wykazaly ponadto, ze zostal on wysoko oceniony pod
katem znaczenia dla ogélnego rozwoju psychospolecznego uczestnikow oraz
ksztalcenia pedagogicznego. Dodatkowo wyniki badan przeprowadzone po
uplywie pigciu miesiecy od zakonczenia eksperymentu dowiodty, ze poziom
asertywnosci badanych nie tylko zostal utrzymany, ale takze wykazal dalsza
tendencje¢ wzrostowa (Zubrzycka-Maciag, 2011). Wspomniany trening aser-
tywnosci byl wielokrotnie wykorzystywany na warsztatach z nauczycielami,
ktorzy zdradzali deficyty w przejawianiu asertywnosci. Nauczyciele — uczest-
nicy warsztatow, zaswiadczali o pozytywnym wplywie treningu asertywnosci
na poprawe ich funkcjonowania zaréwno w sferze osobistej, jak i spotecznej
(wzrost pewnosci siebie, umiejetnos$¢ stanowienia wlasnych granic, wzrost
poczucia skuteczno$ci, zmiana sposobu postrzegania innych ludzi). Mimo
ze do$wiadczenia w pracy z nauczycielami przekonuja o potrzebie i efektyw-
nosci rozwijania ich gotowosci do przejawiania asertywnosci, to konieczne
jest prowadzenie rzetelnych badan w tym zakresie za pomocg odpowiednio
skonstruowanych narzedzi.

Asertywnosé nauczyciela w kontakcie z uczniami

Ze wzgledu na wymagania zwiazane z pelniong przez nauczyciela rola
zawodowa kluczowe jest przejawianie przez nauczyciela zachowan aser-
tywnych w kontaktach z wychowankami. Od nauczyciela oczekuje sie
bowiem, ze bedzie umial utrzyma¢ wsréd wychowankow dyscypline, ale
jednocze$nie jego zachowanie nie moze by¢ zbyt ostre lub niesprawie-
dliwe. Asertywne zachowania nauczyciela s3 stanowcze wobec uczniow,
ale dalekie od przemocy. Asertywnos¢ jest dla nauczyciela jednoczes$nie
psychologiczna tarcza obronng w sytuacjach préby manipulowania przez
wychowankoéw, jak réwniez sposobem wywierania na nich wplywu, jednak
zasadniczo roznym od stosowania agresji i manipulacji (por. Krél-Fijewska
i Fijewski, 2000).
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Wysoka asertywnos$¢ nauczyciela sprzyja zwiekszaniu jego poczucia
wlasnej wartosci i samoakceptacji. Swiadomos¢ wlasnych praw oraz akcep-
towanie wlasnych ograniczen powoduja, zZe asertywny nauczyciel jest zycz-
liwie nastawiony do $wiata, lubi siebie i nie musi walczy¢ o wlasng godnos¢.
W relacjach z uczniami domaga si¢ nie tylko respektowania wlasnych praw,
ale rozumiejac istote granic osobistych, swoja postawa wyraza tez szacunek
dla wychowankow.

Przejawianie asertywnosci przez nauczyciela umozliwia spetnienie wa-
runkéw wymaganych do zbudowania konstruktywnych interakeji z ucznia-
mi, tj. otwartosci, bezposredniosci i uczciwosci we wzajemnych kontaktach,
poszanowania odrebnosci, pozwalajacego na rozwdj twdrczych zamierzen
i indywidualnosci, oraz wzajemnego uwzgledniania potrzeb, tak by nic nie
dzialo si¢ kosztem ktorej$ ze stron (Gordon, 1995). Szanowani i doceniani
uczniowie najczesciej odwzajemniajg si¢ tym samym wychowawcy (por.
Neidhardt i in., 1998). Wlasnoscig zachowan asertywnych jest bowiem za-
razliwos$¢, oznaczajaca, ze osoba zachowujaca si¢ asertywnie zacheca niejako
partner6w interakcji do odpowiedzi w podobnym tonie.

Wysoka asertywno$¢ nauczyciela sprzyja zaspokajaniu potrzeby bezpie-
czenstwa i akceptacji dzieci i mtodziezy, czyli ich uczeniu si¢ i wchodzeniu
w interakcje bez zagrozenia dla poczucia wlasnej wartoséci i godnosci. Jest tez
sprzymierzencem rozwijania ich wewnetrznego potencjatu. Asertywna kry-
tyka ze strony nauczyciela nie deprecjonuje wysitkéw uczniéw, a konstruk-
tywne pochwaly umacniajg ich poczucie sprawczosci. Stwarzanie atmosfery
wychowawczej, umozliwiajacej wychowankom ,,bycie sobg” i dokonywanie
autentycznych wyboréw, pomaga w rozwijaniu ich samoswiadomosci, budo-
waniu wlasnej tozsamosci, odkrywaniu swoich mozliwosci oraz akceptacji
wlasnej osoby.

2, Zalozenia konstrukcyjne KAN (obszar A)

Kwestionariusz KAN (obszar A) stuzy do oceny poziomu gotowosci nauczy-
cieli do przejawiania asertywnosci wobec uczniéw. Podlozem teoretycznym
do jego opracowania bylo, jak wspomniano, eklektyczne ujecie asertywnosci
zaproponowane w behawioralno-poznawczo-fenomenologicznej koncepcji
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Poprawy (1998, 2000), faczacej behawioralne (zob. Sek, 1988) i kognitywne
(zob. Fensterheim i Baer, 1999) podejscie do zagadnienia. Za podjeciem prac
nad skonstruowaniem narze¢dzia do badania asertywno$ci nauczycieli prze-
mawialo kilka powodéw. Po pierwsze: asertywno$¢ stanowi bardzo wazny
zasob, wspomagajacy nauczyciela w wypelnianiu przez niego roli zawodowej,
totez potrzebne jest narzedzie umozliwiajace pomiar tej dyspozycji u na-
uczycieli. Po drugie: nie stworzono jak dotad narzedzia, ktére umozliwialoby
dokonanie pomiaru asertywnos$ci nauczycieli z uwzglednieniem specyfiki
zawodu i charakteru relacji interpersonalnych z niego wynikajacych. Ponad-
to, skoro mozliwe jest rozwijanie asertywnosci u nauczycieli podczas treningu
asertywnosci, to wazne jest kontrolowanie skutecznosci tych treningow
w toku rzetelnych badan naukowych.

Uwzgledniajac specyfike zawodu nauczyciela oraz bioragc pod uwage wy-
réznione w literaturze przedmiotu rodzaje asertywnosci, przyjeto, ze twier-
dzenia zawarte w projektowanym kwestionariuszu beda dotyczy¢ gotowosci
do przejawiania asertywnos$ci zwiazanej nie tylko z jej jakosciowymi wymia-
rami, ale i z konkretnymi dzialaniami, odnoszacymi si¢ do spolecznych relacji
nauczycieli z uczniami. Podczas tworzenia poszczegélnych iteméw wzigto
pod uwage fakt, ze sposdb przejawiania asertywnosci ma charakter kontek-
stowy i zalezy od rodzaju sytuacji spolecznych, wymagajacych przejawiania
réznorodnych umiejetnosci wyrazania siebie. Podstawg konstruowania twier-
dzen kwestionariusza byly rodzaje zachowan asertywnych wyréznione przez
Poprawe (1998, 2000), Krol-Fijewska (1992) oraz S¢k (1988), dostosowane do
rodzajow sytuacji charakterystycznych dla pracy nauczyciela. Itemy wcho-
dzace w sktad wyrdznionych podskal (symptomoéw) asertywnosci odnosity
sie do takich umiejetnosci, jak: wyrazenie sprzeciwu wobec niestosownych
proshb i zadan; reagowanie na oceny o charakterze pozytywnym i negatyw-
nym; wyrazenie wlasnych ocen wobec innych w postaci pochwat lub krytyki;
zwracanie si¢ do innych ludzi z prosbami i zyczeniami; ujawnianie wobec
innych ludzi réznych swoich uczué; wyrazanie wlasnego zdania, wlasnych
pogladow i opinii, nawet gdy opinie te s3 odmienne od pogladéw rozméwcy;
szanowanie granic osobistych innych ludzi (zob. Krél-Fijewska, 1992; Zu-
brzycka-Maciag, 2011).

Dla oceny stopnia akceptacji zawartych w kwestionariuszu twierdzen
skorzystano z pigciopunktowej skali Likerta, w ktorej kolejne cyfry oznacza-
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ja: 1 - ,,w pelni nieprawdziwe”; 2 - ,,raczej nieprawdziwe’; 3 - ,,cze§ciowo
nieprawdziwe, czg$ciowo prawdziwe”; 4 — ,raczej prawdziwe” i 5 — ,w pelni
prawdziwe”.

3. Procedura opracowania i analiza
rzetelnosci KAN (obszar A)

Analizy statystyczne na réznych etapach konstruowania kwestionariusza
KAN byly wykonywane przy uzyciu dwoch programéw: Statistica wersja 13.3
oraz SPSS 26.

KAN (obszar A) stworzono za pomocg dwdch metod analizy czynniko-
wej — eksploracyjnej i konfirmacyjnej (zob. Makarowski, 2008).

Eksploracyjna analiza czynnikowa nie zaktada zadnej struktury ukladu
czynnikéw i nie wymaga hipotez. Opiera si¢ natomiast na korelacjach miedzy
réznymi pozycjami kwestionariuszowymi, dzieki czemu mozna wyrézni¢
czynniki zawierajace spdjng tres¢. Jest zatem metoda przeszukujaca dane
w celu odnalezienia najlepszego uktadu czynnikéw, a w konsekwencji struk-
tury opisanej przez wyrdznione czynniki. Jest ona wrazliwa na: zaburzenie
wariancji pozycji testowych, mogacych $wiadczy¢ o zaburzeniu ich mocy
dyskryminacyjnej, oraz zbyt stabe lub zbyt silne skorelowanie pozycji testo-
wej zZ innymi pozycjami.

Pierwotna wersja kwestionariusza (obszar A - gotowo$¢ do przejawiania
asertywnosci w kontaktach z uczniami) liczyta 26 z ogdlnej puli 112 twier-
dzen, obejmujacych réznorodne aspekty badanego zjawiska, w tym: gotowosé
do przejawiania asertywnos$ci w kontaktach z rodzicami uczniéw (obszar B),
gotowos$¢ do przejawiania asertywno$ci w kontaktach z innymi nauczycie-
lami (obszar C) oraz gotowo$¢ do przejawiania asertywnosci w kontaktach
z przetozonymi (obszar D). Wstepnego wyboru twierdzen dokonali sedzio-
wie kompetentni, ktérymi byli pracownicy naukowi Instytutu Pedagogiki
i Instytutu Psychologii UMCS w Lublinie oraz studenci pedagogiki UMCS.
Przebadano ta wersja 487 nauczycieli réznych typow szkot z Lublina i woje-
wodztwa lubelskiego, w tym 389 kobiet i 98 mezczyzn.
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Tabela 1. Dane socjodemograficzne (n = 487)

Kobiety Mezczyzni Cohen’s
(n=389) (n=98) d
Zmienna M/n SD/% M/n SD/%
Wiek 42,17 8,44 40,85 8,64 0,15
ranga 24-63
Staz pracy* 17,41 9,22 15,37 8,90 0,23
ranga 1,5-38
Prowadzone przedmioty***
Edukacja wczesnoszkolna 67 (17,22%) O
Sciste 121 (31,11%) 46 (46,94%)
Humanistyczne 151 (38,82%) 26 (26,53%)
Artystyczne i wf. 50 (12,85%) 26 (26,53%)
Stopnie nauczycielskie*
Stazysta 17  (4,37%) 4
Kontraktowy 46  (11,82%) 15 (15,31%)
Mianowany 122 (31,36%) 43 (43,88%)
Dyplomowany 204 (52,44%) 36 (36,73%)
Miejsce zatrudnienia
Szkota podstawowa 156 (40,10%) 35 (35,72%)
Gimnazjum 117 (30,08%) 39 (39,79%)
Szkota ponadgimnazjalna 116 (29,82%) 24 (24,49%)
Miejsce zamieszkania
Wies 170 (43,70%) 36 (36,73%)
Mate miasto (< 50 tys.) 94 (24,16%) 24 (24,49%)
Srednie miasto (< 100 tys.) 84 (21,59%) 25 (25,51%)
Duze miasto (> 100 tys.) 41 (10,54%) 13 (13,26%)
Stan cywilny***
W zwigzku matzenskim 299 (76,86%) 71 (72,45%)
Panna/kawaler 67 (17,22%) 25 (25,51%)
Po rozwodzie 23 (591%) 2
Status materialny*
Zadowalajacy 325 (83,55%) 78 (79,59%)
Niezadowalajacy 6 5
Niski 58 (14,91%) 15 (15,31%)

*p < 0,05; ** p < 0,01; *** p< 0,001

Zrédto: badania whasne.
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Na podstawie analizy normalnosci rozkladéw wynikéw pozycji i ich mocy
dyskryminacyjnej oraz analizy korelacji' miedzy poszczegdlnymi pozycjami,
ktéra przeprowadzono na probie 487 nauczycieli (tab. 1), pozostawiono
ostatecznie 18 twierdzen. Taka tez, 18-itemowa wersj¢ kwestionariusza za-
stosowano w badaniach normalizacyjnych.

W analizie czynnikowej wykorzystano wyniki badan przeprowadzonych
w grupie liczacej 754 czynnych nauczycieli, zatrudnionych w szkotach pod-
stawowych lub ponadpodstawowych na terenie poludniowo-wschodniej
Polski. W badaniach uczestniczylo 647 kobiet i 107 mezczyzn (tab. 2).

Tabela 2. Dane socjodemograficzne (n = 754)

Kobiety Mezczyzni Cohen's
(n=647) (n=107) d
Zmienna M/N SD/% M/N SD/%
Wiek 41,83 8,55 40,93 8,58 0,11
ranga 23-67
Staz pracy 17,11 9,40 15,33 8,77 0,19
ranga 1-40
Prowadzone przedmioty***
Edukacja wczesnoszkolna 180 (27,82%) 2 (43,92%)
Sciste 182 (28,13%) 47 (27,10%)
Humanistyczne 222 (34,31%) 29 (27,10%)
Artystyczne i wf. 63 (9,74%) 29
Stopnie nauczycielskie***
Stazysta 40 (6,18%) 4
Kontraktowy 78 (12,06%) 16 (14,95%)
Mianowany 201 (31,07%) 48 (44,86%)
Dyplomowany 328 (50,07%) 39 (36,45%)

! Korelacje obliczono migdzy danymi twierdzeniami a wynikiem ogélnym sumy, bez
tegoz twierdzenia, kwadrat korelacji wielokrotnej miedzy danym twierdzeniem a wszystkimi
pozostalymi oraz wewnetrzna spojnoéc¢ skali (wspotczynnik Alfa) obliczono dla sytuacji, gdyby
dane twierdzenie zostato usuniete. Po usunieciu pozycji, ktore okazaly sie niespojne ze skala,
trzykrotnie tworzono nowa pule twierdzen, ponownie usuwajac niektore z nich, do momentu
osiagniecia ostatecznego zbioru twierdzen.
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Tabela 2 (cd.)

Kobiety Mezczyzni Cohen’s
(n=647) (n=107) d
Zmienna M/N SD/% M/N SD/%
Miejsce zatrudnienia**
Przedszkole 72 (11,13%) 0 (36,45%)
Szkota podstawowa 269 (41,57%) 39 (39,25%)
Gimnazjum 173 (26,74%) 42 (24,30%)
Szkota ponadgimnazjalna 133 (20,56%) 26
Miejsce zamieszkania
Wies 256 (39,57%) 40 (37,38%)
Mate miasto (< 50 tys.) 158 (24,42%) 27 (25,23%)
Srednie miasto (< 100 tys.) 153 (23,65%) 25 (23,37%)
Duze miasto (> 100 tys.) 80 (12,36%) 15 (14,02%)
Stan cywilny*
W zwigzku matzenskim 518 (80,06%) 61 (57,01%)
Panna/kawaler 90 (13,91%) 32 (29,91%)
Po rozwodzie 27 (4,17%) 11 (1,03%)
Wdowa/wdowiec 12 (1,85%) 3
Dzieci
0 130 (20,09%) 30 (28,03%)
1 159 (24,57%) 29 (27,10%)
2 249 (38,49%) 33 (30,84%)
3 85 (13,14%) 14 (13,08%)
pow. 3 24 (3,71%) 1
Status materialny*
Zadowalajacy 529 (81,76%) 83 (77,57%)
Niezadowalajacy 28 (433%) 5
Niski 90 (13,91%) 19 (17,76%)

*p < 0,05; ** p < 0,01; ** p < 0,001

Zrédto: badania whasne.

W toku eksploracyjnej analizy czynnikowej wyodrebniono siedem czyn-
nikéw, przy czym nie ma tutaj jednoznacznego kryterium moéwiacego o rze-
czywistej liczbie czynnikéw. Dwie metody uznaje si¢ za klasyczne: pierwsza,
dotyczaca wyznaczania minimum wartosci wlasnej czynnika wiekszej niz 1,
pozwalajaca wyodrebni¢ wszystkie czynniki tltumaczone przez co najmniej
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jedna pozycje testows, oraz druga, upadku funkcji przyrostu wariancji wyja-
$nianej, czyli metoda osypiska, umozliwiajaca znalezienie takiej najmniejszej
liczby czynnikéw, ktéra wyjasnia najwiekszy, najbardziej istotny odsetek

wariancji ogélnej mierzonego pojecia (zob. Makarowski, 2008).

Tabela 3. Analiza czynnikowa (z rotacjg varimax znormalizowang) — zbiér KAN

(obszar A) (754 nauczycieli)

Nr

twier- Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik  Czynnik
dzenia pierwszy drugi trzeci czwarty piaty szosty siodmy
1. 0,728

2. 0,697

3. 0,692

4. 0,516
5. 0,724

6. 0,606

7. 0,702

8. 0,684

9. 0,574

10. 0,657

11. 0,727

12. 0,668

13. 0,642
14. 0,667

15. 0,603

16. 0,458
17. 0,587

18. 0,665

Zrédto: badania wiasne.

Siedem czynnikéw o warto$ci wlasnej powyzej 1 wyjasnia zatem 48,65%
ogo6lu wariancji, w tym czynnik pierwszy o wartoéci wlasnej 2,87 wyjasnia
13,30% wariancji, natomiast trzy ostatnie czynniki o wartosci wlasnej od 1,04

do 1,15 - facznie 14,43% wariancji mierzonego zjawiska (tab. 4).
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Tabela 4. Wartosci wtasne — zbior KAN (obszar A) 754 osob

Czynnik Wartos¢ % ogo6tu Skumulowane % skumulowa-

wiasna nych
1 2,879 13,309 2,879 13,309
2 1,697 7,558 4,575 20,868
3 1,579 7,142 6,155 28,009
4 1,266 6,234 7,420 34,243
5 1,156 5127 8,577 39,370
6 1,089 4,749 9,665 44,119
7 1,043 4,537 10,708 48,656

Zrédto: badania wiasne.

CZYNNIK PIERWSZY - Obrona swoich praw (OSP)

Nr . :
. . Tresc twierdzenia
twierdzenia

5 Nie rozmawiasz z uczniami o Twoim zyciu osobistym, wyjasniajac, ze nie
' zyczysz sobie uwag na ten temat.

7 Stanowczo i spokojnie odmawiasz prosbom uczniéw, na ktére nie
’ mozesz lub nie chcesz sie zgodzic.

10. Gdy uczen ,za plecami” Zle sie wyraza o Tobie, méwisz mu wprost, ze nie

podoba Ci sie jego zachowanie.
17 Uwazasz, ze nalezy Ci sie szacunek ze strony uczniéw i domagasz sie, by

go okazywano.

CZYNNIK DRUGI - Przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych
(pochwat i krytyki) (POPN)

Nr S .
. . Tres¢ twierdzenia
twierdzenia

1 Gdy uczen chwali Ciebie jako nauczyciela, czym sprawia Ci przyjemnosc,
’ mowisz mu o tym.

8 Wyjasniasz sytuacje, w ktérych uczniowie dziekuja Ci za cos, czego nie
’ zrobitas/es.

15 Cierpliwie prezentujesz swoje stanowisko, gdy uczen insynuuje Ci zte

intencje wobec jego osoby.
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CZYNNIK TRZECI - Wyrazanie ocen pozytywnych i negatywnych (WOPN)

Nr
twierdzenia
14.

18.

Nr
twierdzenia

6.

11.

Nr
twierdzenia

3.

12.

Nr
twierdzenia

2.

Nr
twierdzenia

4.

13.
16.

Tres¢ twierdzenia

Zawsze chwalisz swoich uczniéw, gdy masz ku temu powdd.
Potrafisz krytykowa¢ zachowanie uczniéw w sposdb, ktéry ich nie uraza.

CZYNNIK CZWARTY - Wyrazanie préosb (WP)
Tres¢ twierdzenia

Bez skrepowania prosisz ucznia o wypozyczenie potrzebnych Ci materia-
tow (np. ksigzka, album), bedacych jego wtasnoscia.

Otwarcie wyrazasz prosby wobec uczniéw, gdy potrzebujesz ich
pomocy, np. w przygotowaniu dekoracji na uroczystos¢ szkolna.

CZYNNIK PIATY - Wyrazanie uczu¢ (WU)
Tres¢ twierdzenia

Otwarcie wyrazasz swoje uczucia, gdy czujesz zadowolenie, dume,
rado$¢ z powodu zachowania uczniéw albo sympatie do nich.

Szczerze wyrazasz swoje niezadowolenie, irytacje i ztos¢ wobec uczniéw,
nie obrazajac ich przy tym.

CZYNNIK SZOSTY - Wyrazanie opinii (WO)
Tres¢ twierdzenia

Jezeli nie podzielasz opinii uczniéw w ,waznej sprawie’, méwisz o tym
szczerze, nawet gdy Cie nie pytaja.

Otwarcie przyznajesz sie do swoich upodoban (np. rodzaj muzyki),

z ktérych szydza Twoi uczniowie.

CZYNNIK SIODMY - Szanowanie cudzych granic (SCG)
Tres¢ twierdzenia

Powierzone Ci przez uczniéw sprawy oraz ich ,wpadki” zachowujesz dla
siebie.

Zazwyczaj z uwaga wystuchujesz uczniéw pomimo towarzyszacych Ci
emog;ji.

Szanujesz swoich ucznidw pomimo nieakceptowania ich zachowan.

Zrédto: badania wiasne.
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Przyjeto zatem, ze komponent ,,Obrony swoich praw” (OSP) ukie-
runkowany jest na skuteczne, czyli stanowcze, ale jednoczesnie spokojne,
odmawianie takim prosbom, na ktére nauczyciel nie moze lub nie chce si¢
godzi¢. Chodzi tu o niezgadzanie si¢ nauczyciela na przekraczanie przez
uczniow jego granic osobistych, jak chociazby podejmowanie watkow
z jego zycia osobistego, a takze dopominanie si¢ o okazywanie naleznego
szacunku ze strony uczniéw wobec wlasnej osoby. Istota asertywnos$ci w tym
zakresie jest bowiem branie odpowiedzialnosci za ksztalt wlasnych relacji
z otoczeniem oraz przekonanie, ze kazdy czlowiek ma prawo decydowac
o swoim zyciu, o ile nie krzywdzi tym innych. Stad asertywna odmowa nie
zawiera ani usprawiedliwien, ani pretensji, cho¢ moze obejmowac stosowne
wyjasnienia.

Komponent ,,Przyjmowania ocen pozytywnych i negatywnych” (POPN)
zorientowany jest na umiejetno$¢ przyjmowania pochwat i krytyki w sy-
tuacjach, w ktérych nauczyciel spotyka si¢ zaréwno ze stuszna (tj. zgodna
z wlasnymi przekonaniami), jak i niestuszng oceng pozytywna lub negatywna
ze strony innych ludzi. Wiaze si¢ zatem z przyjeciem postawy ,jestem w po-
rzadku” i traktowaniem oceny innych nie w kategoriach ,,prawdy obiektyw-
nej” lub stusznego czy niestusznego ,,wyroku”, z ktérym trzeba walczy¢ lub go
uzna, ale jako jednej z mozliwych subiektywnych opinii, do ktérych kazdy
czlowiek ma prawo. Pozwala to nauczycielowi na biezagco weryfikowa¢ oceny
samego siebie, wlasne intencje czy zachowania. Asertywne reagowanie na
oceny powinno ponadto odnosi¢ si¢ tylko do niego samego i nie zawiera¢
wypowiedzianych w rewanzu ocen wobec adwersarza.

Zalozenie, ze kazdy czlowiek ma prawo by¢ sobg, o ile nie narusza
praw osobistych innych ludzi, lezy tez u podtoza komponentu ,,Wyrazania
ocen pozytywnych i negatywnych” (WOPN). Oznacza to, Ze nauczyciel ma
prawo do subiektywnej oceny zdarzen i zachowan innych osdb, z ktérymi
pozostaje w relacjach interpersonalnych. Cecha ludzi asertywnych jest
bowiem szczere, pelne wyrazanie siebie w kontakcie z innymi ludzmi,
a zatem takze ujawnianie wlasnych ocen pozytywnych i negatywnych. Stad
niniejsza dyspozycja jest wyraznie dychotomiczna - jej charakter z jednej
strony wyznaczajg zachowania dotyczace pochwat, gdy sa ku temu powody;,
z drugiej za$ krytyKki, ale takiej, ktdra nie uraza, poniewaz asertywny sposob
wyrazania ocen nie moze zawiera¢ elementéw zachowania agresywnego
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czy manipulacyjnego. Asertywna pochwata musi by¢ szczera i adekwatna,
a asertywna krytyka powinna dotyczy¢ bezposrednio i wylgcznie niepo-
zadanego zachowania partnera interakcji, a nie jego samego jako osoby.
Oceny asertywne powinny by¢ ponadto wypowiadane w pierwszej osobie,
by podkreslaty ich subiektywnos¢ i stwarzaly szanse na konstruktywna,
asertywna reakcje na nie.

Kolejny komponent, tj. ,Wyrazanie présb” (WP), tworza zachowania
zwigzane m.in. z proszeniem o wykonanie jakiej$ czynnosci czy tez ustugi na
rzecz nauczyciela, np. wypozyczenia, udostepnienia materiatéw rzeczowych.
Gotowos¢ do wyrazania prosb opiera si¢ na przekonaniu, ze ludzie posiadaja
zasoby, ktérymi moga wspiera¢ innych, oraz ze mozliwe jest budowanie ta-
kich relacji interpersonalnych, w ktérych wymiana zasobéw bedzie wigzala
sie ze ,wzbogaceniem’, a nie ze ,stratg”. Istotne jest jednak, aby realizacja tej
dyspozycji nie naruszata granic osobistych innych oséb. Wyrazenie asertyw-
nej prosby powinno dokonywac si¢ zatem w taki sposob, aby zachowane bylo
prawo partnera interakcji do odmowy.

Podobnie rzecz si¢ ma w odniesieniu do komponentu ,, Wyrazania uczu¢”
(WU), ktéry sklada si¢ z dwdch rodzajéw zachowan szczegdtowych: otwar-
tego wyrazania uczu¢ w sytuacji odczuwania zadowolenia, dumy czy radosci
(uczué pozytywnych) oraz takiego samego, czyli szczerego, wyrazania uczuc
w sytuacji odczuwania niezadowolenia, irytacji i ztosci (uczu¢ negatywnych).
Asertywny sposob wyrazania uczué negatywnych oznacza skoncentrowanie
sie na zmianie niepozadanej rzeczywistosci zewnetrznej oraz uwalnianie
sie od napigcia emocjonalnego w sposob nienaruszajacy praw innych oséb.
W tym celu uzyteczne jest stosowanie odpowiedniego jezyka i stopniowa-
nie swoich reakcji, co umozIliwia wyrazanie gniewu, zlosci itp. w sposob
adekwatny do przezywanych uczué. Ujawnianie uczu¢ pozytywnych opiera
si¢ natomiast na zalozeniu, ze pelne, asertywne wyrazanie siebie oznacza
réwniez ujawnianie takich uczug, jak: zadowolenie, podziw, rado$¢ itp. Im
czgéciej wypowiada si¢ uczucia pozytywne, tym czgsciej si¢ je przezywa.
Wigkszos¢ bowiem ludzi ma tendencje¢ do powtarzania zachowan, za ktére
obdarzono je pozytywnymi uczuciami. Jednak ta dyspozycja bedzie spelnia¢
kryteria asertywnosci tylko wowczas, kiedy wyrazane uczucia beda szczere
i celem ich ujawniania bedzie ch¢¢ wyrazenia siebie, a nie zadowolenia
innych.
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Réwniez komponent ,, Wyrazania opinii” (WO) stanowi kompilacje dwoch
zachowan: otwartego i szczerego mowienia o podzielaniu cudzych opinii oraz
takiego samego, czyli otwartego, przyznawania si¢ do swoich upodoban po-
mimo braku zewnetrznej aprobaty dla nich. Wynika to z zatozenia, ze skoro
kazdy czlowiek ma prawo by¢ soba, kazdy ma tez prawo do subiektywnej
opinii na dany temat. Chodzi o to, by nie ocenia¢ cudzych i wlasnych przeko-
nan z punktu widzenia ich zgodnosci z ,,prawda obiektywng’, lecz traktowaé
je jako warto$¢ sama w sobie. Prezentowanie odmiennych opinii obejmuje
zatem komunikaty podkreslajace ich rozbiezno$¢, przy jednoczesnym wyra-
zaniu akceptacji dla tego faktu i braku zamiaru udowadniania swoich racji
oraz upartego przekonywania do nich.

Ostatni komponent dotyczy ,,Szanowania cudzych granic” (SCG). Tworza
go trzy zachowania szczeg6towe: wstuchiwanie sie w wypowiedzi swoich roz-
mowcow pomimo towarzyszacych temu emocji, utrzymywanie w tajemnicy
ich spraw oraz okazywanie im szacunku, nawet gdy trudno jest akceptowac
ich zachowania. Wynika to z oczywistego zalozenia, ze kazdy czlowiek ma
swoje prawa, opinie, oceny i uczucia. Nalezy mu sie tez szacunek z racji ,,bycia
czlowiekiem”. Gotowo$¢ do szanowania cudzych granic wynika z przekona-
nia, ze asertywno$¢ to co$ wiecej niz tylko sztuka prawidtowego informowa-
nia innych ludzi o samym sobie. To okre$lona filozofia zycia oraz wynikajacy
z niej sposéb interpretowania istoty dojrzatego kontaktowania sie z drugim
czlowiekiem, zakladajgcego szczero$¢ i szacunek w relacjach oraz dbalto$¢
o respektowanie w jednakowym stopniu praw oraz odrgbnosci wszystkich
partneréw interakcji (Dziewiecki, 2000). Stad przejawianie asertywnosci
nigdy nie moze narusza¢ praw drugiego czlowieka (por. Zubrzycka-Maciag,
2011; Krol-Fijewska, 1992; Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).

Na podstawie opisanej analizy czynnikowej stworzono model, ktory jest
zaprezentowany na schemacie 1, w konfirmacyjnej analizie czynnikowe;.

Kolejny zbidr, na ktérym sprawdzano dopasowanie modelu, liczyt 465
nauczycieli, w tym 396 kobiet i 69 mezczyzn z wojewodztwa lubelskiego
i wojewodztw oéciennych (tab. 5).
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Schemat 1. Graficzna prezentacja siedmioczynnikowej asertywnosci
w konfirmacyjnej analizie czynnikowej - KAN

Zrédto: badania wiasne.
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Tabela 5. Dane socjodemograficzne (n = 465)

Kobiety Mezczyzni Cohen’s
(n=396) (n=69) d
Zmienna M/n SD/% M/n SD/%

Wiek** 40,36 8,31 37,46 8,13 0,36
ranga 23-67
Staz pracy 17,55 9,11 15,83 8,60 0,20
ranga 1-36
Prowadzone przedmioty***
Edukacja wczesnoszkolna 88 (22,22%) O (46,38%)
Sciste 116 (29,29%) 32 (27,54%)
Humanistyczne 144 (36,36%) 19 (26,09%)
Artystyczne i wf. 48 (12,12%) 18
Stopnie nauczycielskie
Stazysta 15 (3,79%) 3
Kontraktowy 47 (11,87%) 9
Mianowany 126 (31,82%) 30 (43,48%)
Dyplomowany 208 (52,52%) 27 (39,13%)
Miejsce zatrudnienia**
Szkota podstawowa 201 (50,76%) 23 (33,33%)
Gimnazjum 124 (31,31%) 25 (36,33%)
Szkota ponadgimnazjalna 71 (17,93%) 21 (30,43%)
Miejsce zamieszkania
Wies 175 (44,19%) 26 (37,38%)
Mate miasto 98 (24,75%) 19 (25,23%)
Srednie miasto 72 (18,18%) 17 (23,37%)
Duze miasto 51 (12,88%) 7
Stan cywilny
W zwigzku matzenskim 315 (79,54%) 50 (72,46%)
Panna/kawaler 60 (15,15%) 18 (26,08%)
Po rozwodzie 18 (4,54%) 1
Wdowa/wdowiec 3 0

** b < 0,01; ** p < 0,001

Zrédto: badania wiasne.

Sprawdzono zatem, czy oba modele s3 dobrze dopasowane.

38



Analiza psychometryczna Kwestionariusza Asertywnosci Nauczyciela

Tabela 6. Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla grupy liczacej 754 i 465
nauczycieli

Oceniana proba

Wskaznik dopasowania modelu - — - —
proba 754 nauczycieli préba 465 nauczycieli

chi2/df 0,832 1,061
RMS 0,052 0,056
RMSEA 0,046 0,051
Gamma populacji 0,963 0,964
Skorygowana Gamma populacji 0,956 0,956
GFI 0,957 0,946
AGFI 0,936 0,922
Kryterium informacyjne Akaike'a 0,671 0,879

Zrédto: badania wiasne.

Na podstawie analizy wynikéw zamieszczonych w tabeli 6 mozna po-
wiedzie¢, ze przedstawiony siedmioczynnikowy model jest w miare dobrze
dopasowany, co oznacza, ze powinien si¢ sprawdza¢ réwniez na innych
zbiorach.

Rzetelnos¢ KAN (obszar A) oszacowano dla wszystkich pozycji kwestio-
nariuszowych. Alfa Cronbacha wyniosta 0,869 przy Alfa standaryzowanej
0,873 i $redniej korelacji migdzy pozycjami 0,283, co wskazuje na zadowala-
jaca rzetelnos¢ narzedzia (tab. 7).

Tabela 7. Alfa Cronbacha dla twierdzen KAN (obszar A)

Nr 0d.st.,

Podskale . Sred., gdy War., gdy Poz-Cat.  Alfa, gdy
twier- . ; gdy .
KAN . usuniete  usuniete ; Korel. usuniete
dzenia usuniete
ospP T7 72,581 18,200 4,266 0,480 0,863
T5 72,630 18,441 4,294 0,331 0,869
T10 72,567 18,094 4,254 0416 0,865
T17 72,682 18,537 4,305 0,373 0,867
POPN T8 72,539 18,235 4,270 0,387 0,867
T1 72,892 17,987 4,241 0,410 0,866
T15 72,690 17,513 4,185 0,588 0,858

39



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

Tabela 7 (cd.)
Podskale l\fr Sred., gdy War., gdy 0d.St, Poz-Cat.  Alfa, gdy
KAN tW|e|"- usuniete  usuniete gdy Korel. usuniete
dzenia usuniete

WOPN T14 72,424 18,171 4,263 0,526 0,861

T18 72,669 17,785 4,217 0,604 0,858

WP TN 72,648 17,745 4,212 0,549 0,860

T6 72,686 17,923 4,234 0,460 0,864

Wu T3 72,466 17,804 4,220 0,570 0,859

T12 72,616 17,806 4,220 0,604 0,858

WO T2 72,878 18,075 4,251 0,409 0,866

T9 73,057 17,714 4,209 0,438 0,865

SCG T13 72,543 17,904 4,231 0,612 0,858

T4 72,641 18,023 4,245 0,509 0,862

T16 72,557 17,746 4,213 0,556 0,860

Zrédto: badania whasne.

Zebrano réwniez dane informujace o statosci pomiaréw dokonywanych
za pomocg KAN (obszar A). Zastosowano procedur¢ dwukrotnego testo-
wania w odstepie trzech tygodni w grupie 64 nauczycieli, w tym 56 kobiet
i 8 mezczyzn (tab. 8).

Tabela 8. Badania korelacyjne KAN (obszar A) w odstepie trzech tygodni

KAN -

Korelacje OsP POPN  WOPN wp wu wo SCG
suma

Test-Retest 0,50 0,57 0,59 0,75 0,51" 0,60 0,72 0,67

*p<0,05

Zrodto: badania wiasne.

Z uwagi na fakt, ze narzedzie zawiera tylko 18 pozycji, a poszczegolne
skale maksymalnie cztery twierdzenia, zrezygnowano z wyliczen rzetelnoéci
dla poszczegolnych czynnikow-skal obszaru A, bedacego czescia petnego
narzedzia KANZ.

% Pelne narzedzie KAN zawiera 4 wersje, odnoszace si¢ do réznych partneréw relacji
interpersonalnych nauczyciela, tj. obszar A — uczniowie; obszar B - rodzice uczniéw; obszar C
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4. Trafnos¢ KAN (obszar A)

Do analiz trafnosci wykorzystano skale ,,Ja i Inni” Majewicza (1998). Mierzy
ona zachowania asertywne mlodziezy. Sktada sie z 17 twierdzen obejmuja-
cych rézne zachowania ekspresyjne, interpersonalne i zadaniowe. O asertyw-
nosci wnioskuje si¢ na podstawie wyniku sumarycznego, w narzedziu nie
zostaly bowiem wyréznione podskale, ktore odnosityby sie do specyficznych
jakosciowo, odmiennych zachowan asertywnych, warunkowanych sytuacja
spoteczna. Uwzglednienie tych podskal wydaje sie jednak nieodzowne
z uwagi na wyréznione w literaturze rodzaje asertywnosci (Sek, 1988; Zu-
brzycka-Maciag, 2011).

Z analizy danych uzyskanych w grupie 286 nauczycieli® wynika, ze nie
zachodza wspélzaleznosci migdzy analizowanymi siedmioma skalami KAN
(obszar A) i jego skalg sumaryczng a calkowita suma skali ,,Ja i Inni”. Inaczej
wyglada sytuacja w przypadku wspolczynnikéw korelacyjnych poszcze-
golnych twierdzen obydwu narzedzi, ktére tworza wiele wspolzaleznosci
(tab.9).

Na wystepowanie wielu wspolzaleznosci wskazuja tez korelacje wyrdz-
nionych skal kwestionariusza KAN z poszczeg6lnymi twierdzeniami skali
»Jailnni” (tab. 10).

- inni nauczyciele; obszar D — dyrektor. Dla calego narzedzia KAN bedzie policzona rzetelnoéé¢
poszczegdlnych podskal, umozliwiajaca oddzielne obliczenie wynikow dla gotowoéci nauczy-
cieli do przejawiania réznych jakosciowo zachowan asertywnych.

3 Badaniami objeto 286 0s6b, w tym 243 nauczycielki i 43 nauczycieli, z 24 szk6t wo-
jewodztwa lubelskiego: 9 szkol podstawowych, 7 gimnazjow i 8 szkél ponadgimnazjalnych
z terenéw miejskich i wiejskich (zob. Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).
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Tabela 10. Korelacje siedmiu skal KAN (obszar A) i jego skali sumarycznej
z 17 twierdzeniami i catkowitg suma skali,Ja i Inni”

OSP POPN WOPN wp wu wo SCG Suma

P1 0,11 0,06 0,05 016 0,12  021*  0,18*  0,17*
) 022* 026  024* 019*  022* 017*  0,16*  0,29*
P3 015* 0,18  012* 013* 0,11 0,07 012*  0,18*
P4 023*  0,15%  024* 017*  0,19% 0,09 0,13*  0,24*
P5 028*  019* 022* 019* 0,18  014*  0,19*  0,28*
P6 0,18* 028  020* 014* 022 027  023*  031*
P7 032  037*  031* 021* 026* 0,16* 026  0,39*
P8 029%*  032*  030* 036* 029 014*  033*  040*
P9 022*  021* 026 020* 0,13* 008 024*  027*
P10 037 024  028% 0,15% 0,18  0,14*  020*  0,32%
P11 020*  0,18*  0,18*  0,18* 0,10 0,05 0,08 0,20%
P12 047  032*  037*  032*  030* 0,15% 027  043*
P13 016*  019*  017*  014*  0,13* 0,06 0,19%  0,21*
P14 031*  022*  031* 016* 014* 0,03 0,20 0,28

P15 005  -0,02 0,04 0,04 0,04 0,07 0,03 0,05

P16 024*  012*  023*  019* 014*  019*  0,14*  0,25*
P17 019%*  020*  029%  022* 020 0,18  0,15%  0,28*
Jl 0,00 0,02 0,07 0,04 008 -002  -0,02 0,03

*p < 0,05

Zrédto: badania wiasne.

Otrzymane wyniki wskazuja na brak wspolzaleznosci jedynie miedzy
KAN i twierdzeniem 15 skali, Ja i Inni” (Potrafie odmoéwi¢ koledze/kolezance
angazowania si¢ w jego/jej problemy). Wystepowanie wspoétzaleznodci mie-
dzy skalami ma tez mniejsze nat¢zenie w odniesieniu do dwoch twierdzen
skali Majewicza, tj. T1 (W roznych sprawach ostateczng decyzje podejmuje
sam(a), chociaz inni ludzie prébuja zrobi¢ to za mnie) oraz T11 (Jezeli ktos
pozyczyt ode mnie np. plyte, ksiazke, pienigdze i dtugo nie oddaje, to prosze
0 zwrot). Zaistnialg sytuacje mozna ttumaczy¢ kontekstem sytuacyjnym in-
terakeji, ktory musi by¢ brany pod uwage w badaniu asertywnosci. Od niego
bowiem, jak réwniez od pelnionej roli zawodowej, rodzaju relacji interper-
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sonalnej i pozycji spolecznej rozméwcy zalezy adekwatnos¢ przejawianego
zachowania asertywnego. Wypelnianie roli nauczyciela wymaga posiadania
szerokiego wachlarza specyficznych umiejetnosci asertywnych, odpowiednio
wybieranych w zaleznosci od petnionej roli zawodowej w interakcji z po-
szczegblnymi partnerami, tj. uczniami, rodzicami, wspdtpracownikami czy
dyrektorem. Z tego wzgledu petna wersja kwestionariusza KAN obejmuje
badanie asertywnosci nauczycieli oddzielnie w obszarze kontaktéw z wymie-
nionymi powyzej podmiotami.

Skoro asertywnos¢ jest dyspozycja osobowoséciows, ktora ksztaltuje sig
w toku doswiadczen spotecznych, to nalezy oczekiwac jej zwiazku z wlasci-
wosciami indywidualnymi warunkujacymi funkcjonowanie psychospoteczne
czlowieka, w tym jego tendencj¢ do nawigzywania réznego rodzaju kon-
taktow z innymi ludzmi (zob. Matczak, 2007). Kwestionariusz Asertywnosci
Nauczyciela (KAN obszar A) skorelowano zatem z: Kwestionariuszem COPE
(COPE - C. S. Carver, M. S. Scheier, J. K. Weintraub), Kwestionariuszem
Inteligencji Emocjonalnej (INTE - N. S. Schutte, J. M. Malauff, L. E. Hall,
D. J. Haggerty, J. T. Cooper, C. J. Golden, I. Dornheim), Kwestionariuszem
Orientacji Zyciowej (SOC-29 - A. Antonowsky), Inwentarzem Osobo-
wosci NEO-FFI (P. T. Costa, R. R. McCrae) oraz Skalg Samooceny (SES -
M. Rosenberg)*.

Asertywnosc a strategie radzenia sobie w sytuacjach trudnych

Strategie radzenia sobie w sytuacjach trudnych jako formy zachowania na-
bytego ksztaltuja si¢ zgodnie z ogélnymi zasadami uczenia sie, przy czym
o ich utrwaleniu decyduje subiektywnie odczuwana skutecznos¢ (Heszen-
-Niejodek, 1997). Efektywnos$¢ radzenia sobie uwarunkowana jest jednak
posiadaniem zréznicowanego i bogatego repertuaru czynnosci zaradczych,
umiejetnie dopasowywanych do zmieniajacych sie¢ warunkéw stresogennej
transakcji. Kazde usztywnienie w obrebie proceséw radzenia sobie prowadzi
zazwyczaj do nieprzystosowania w réznych obszarach zycia (zob. Grzegotow-

* Dane z badan 286 0s6b, w tym 243 nauczycielek i 43 nauczycieli, z 24 szkt wojew6dz-
twa lubelskiego: 9 szkét podstawowych, 7 gimnazjow i 8 szkot ponadgimnazjalnych z terenow
miejskich i wiejskich (zob. Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).
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ska-Klarkowska, 1991; Heszen-Niejodek, 1994; Makowska i Poprawa, 2001;
Oginska-Bulik, 2006). Wyboér nieadekwatnej strategii moze powiekszaé stan
zagrozenia i stanowi¢ dodatkowe zrédlo stresu (zob. Zubrzycka-Maciag,
2013a).

Z badan dotyczacych strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez
nauczycieli wynika, Ze cho¢ pozornie maja one charakter przystosowawczy,
to w dluzszej perspektywie moga okazac si¢ nie tylko nieskuteczne, ale wrecz
szkodliwe (zob. Grzegorzewska, 2006; Zubrzycka-Maciag, 2013a). W swietle
wynikow badan N. Oginskiej-Bulik (2006) az 60% badanych nauczycieli
stosuje malo adaptacyjne strategie radzenia sobie z problemami. Wyniki
badan wskazujg réwniez, ze przyjmowanie przez nauczycieli pasywnych
(unikowych) strategii zaradczych prowadzi ich do wypalenia zawodowego
oraz zwieksza dystansowanie si¢ i obniza poczucie kompetencji zawodowej,
natomiast sieganie po strategie aktywne hamuje pojawienie si¢ symptomow
wypalenia (Krawulska-Ptaszynska, 1992; Sek, 1996, 2000; Tucholska, 1999,
2009).

Wysoka asertywnos¢ predysponuje czlowieka do aktywnego poszuki-
wania rozwigzan. Z teoretycznych ustalen i nielicznych badan wynika, ze
wysoka asertywnos¢ nauczycieli pozytywnie koreluje z ich stylem radzenia
sobie ze stresem skoncentrowanym na zadaniu (zob. Zubrzycka-Maciag,
2013; Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).

Mimo ze rozwijanie asertywnosci stanowi podstawe szeroko stosowanych
dziatan praktycznych o charakterze profilaktyki stresowej (zob. Zubrzycka-
-Maciag, 2013a, 2013b; Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015), to brakuje rzetel-
nych danych empirycznych na temat zwigzkow asertywnosci ze strategiami
radzenia sobie w sytuacjach trudnych.

Analiza otrzymanych danych (tab. 11) ujawnia wystgpowanie zréz-
nicowanych wspétzaleznosci pomiedzy poszczegélnymi strategiami ra-
dzenia sobie z problemami i siedmioma komponentami oraz wynikiem
sumarycznym KAN (obszar A). Najsilniejsze korelacje o charakterze po-
zytywnym wystepuja miedzy strategiami: koncentracji na problemie (KP)
oraz poszukiwania emocjonalnego wsparcia (PEW) i niemal wszystkimi
skalami i wynikiem sumarycznym KAN. Natomiast ujemne wspdtzalezno-
$ci z wigkszoscig skal i sumg KAN tworza strategie: zaprzeczania (Z) oraz
uzywania alkoholu i substancji aktywnych (UASO). Rodzaj otrzymanych

45



PRZEGLAD BADAN EDUKACYJNYCH

Tabela 11. Korelacje KAN (obszar A) z radzeniem sobie z problemami (COPE)

Zmienna OSP POPN WOPN wpP wu wo SCG Suma

KP 030* 028* 029%* 026  026% 0,17%* 026* 037*
z -0,17* -0,10  021* -0,16 -0,19* -006 -0,11  -0,19*
KEW -006 008 -05 004 007 020* 000 005
PEW 017 024* 012 0,18  021* 021* 012* 025*
A 016* 010 009 006  0,16* 0,18 0,13* 0,18*
ZR 002 008 -003 014 006 006 003 007
PH -011 -006 -0,12* -0,15 -0,15* 001 -0,10  -0,13*
UASO -0,13* -0,08 -029* -020 -0,14* 005 -023* -0,20%

*p < 0,05

Zrédto: badania wiasne.

korelacji wskazuje, Ze wraz ze wzrostem asertywnosci roénie tendencja
nauczycieli do stosowania w sytuacjach trudnych strategii koncentracji na
zadaniu i poszukiwania emocjonalnego wsparcia, a jednoczesnie obniza
si¢ ich sklonno$¢ do stosowania strategii unikowych, tj. zaprzeczania oraz
siegania po uzywki jako sposobow radzenia sobie ze stresem. Otrzymane
wyniki badan potwierdzaja zatem przyjete zalozenie dotyczace zwiazkow
miedzy badanymi zmiennymi i cze¢sciowo s3 zgodne z obecnym w litera-
turze przekonaniem, ze wysoka asertywno$¢ sprzyja sieganiu po aktywne
strategie zaradcze (por. Furnham i Rawles, 1994; Tomaka i in., 1999; zob.
Durniat za: Poprawa, 2001a). W kontek$cie powyzszego mozna uzna¢, ze
rozwijanie asertywnosci moze by¢ buforem chronigcym nauczycieli przed
stosowaniem nieefektywnych strategii zaradczych, a w konsekwencji przed
dos$wiadczaniem diugotrwatego stresu i wypalenia zawodowego (zob. Zu-
brzycka-Maciag, 2013a).

Asertywnosc¢ a inteligencja emocjonalna
Zgodnie z rozumieniem inteligencji emocjonalnej przez P. Saloveya i J. D. May-
era (1990) jest ona zdolno$cig poznawcza umozliwiajagca monitorowanie

emocji i uczu¢ zaréwno wlasnych, jak i innych ludzi oraz wykorzystywanie
tych informacji w kierowaniu wiasnym mysleniem i dzialaniem. Dla oséb
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inteligentnych emocjonalnie charakterystyczne sa: wlasciwa percepcja, ocena
i wyrazanie emocji; umiejetno$¢ asymilowania emocji; rozumienie emocji;
wlasciwe zarzadzanie emocjami w celu wspomagania rozwoju emocjonalne-
go i intelektualnego (Mayer i Salovey, 1997).

Percepcja i wyrazanie emocji dotyczg trafnego identyfikowania uczué,
znajomosci mechanizmoéw ich wyrazania, wyczulenia na wszelkiego rodza-
ju sposoby ich falszowania, traftnego odczytywania emocji oraz czerpania
z emocji wiedzy determinujacej przyszle sady i zachowania. Asymilacja
emocji oznacza dostep do uczud i ich generowanie w momentach, gdy moga
wspomoéc myslenie oraz przyczynic si¢ do podejmowania decyzji i efektyw-
nego rozwigzywania probleméw. Rozumienie emocji zaktada wiedz¢ na
temat doswiadczen zwigzanych ze sferg emocjonalng oraz rozumienie emo-
cjonalnego znaczenia sytuacji i ludzkich zachowan. Zarzadzanie emocjami
réwnoznaczne jest zas ze zdolnoscig do monitorowania odczu¢ i swiadomej
regulacji emocji w celu promowania rozwoju emocjonalnego i intelektualne-
go. Sprawne kontrolowanie emocji umozliwia niezakt6cone funkcjonowanie
w sytuacjach stresowych, np. pod presja czasu (Mayer i Salovey, 1997; Smieja
i Orzechowski, 2008).

Tymczasem asertywno$é, a w szczegolnosci jej komponent poznaw-
czo-afektywny, obejmujacy przekonania i nastawienia osobiste dotyczace
wlasnej osoby i innych, skojarzona jest ze zdolnoscia do koncentrowania
sie w kontaktach interpersonalnych na wlasnych i cudzych odczuciach oraz
z umiejetnosciag wyrazania wlasnych uczu¢ w sposob otwarty, szczery i nie-
zagrazajacy rozmowcy.

Umiejetnos$¢ asertywnej ekspresji emocji sprzyja budowaniu relacji
interpersonalnych, w ktérych mozliwe jest wyrazanie i szanowanie uczué
i pogladéw wszystkich partneréw interakcji. W sytuacjach konfliktowych
natomiast asertywne wyrazanie emocji stuzy nie tylko obnizeniu napiecia,
ale takze umozliwia konstruktywne rozwigzanie konfliktu poprzez uwzgled-
nienie potrzeb i stanowisk zwasnionych stron.

Z badan wynika, ze poziom asertywnos$ci pozostaje w sprzecznosci
z poziomem lgku oraz ze skfonno$cig do reagowania gniewem. Dzigki roz-
wijaniu asertywno$ci wyraznie obniza si¢ zaréwno przejawianie wrogosci,
jak i otwarta agresja (Bartkowicz, 1996; zob. Zubrzycka-Maciag i Kirenko,
2015).
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Tabela 12. Korelacje KAN (obszar A) z inteligencjg emocjonalng (INTE)

Zmienna OSP POPN WOPN wpP wu wo SCG Suma

Cz.| 0,21* 0,29* 0,22* 0,10 0,15* 0,22* 0,15* 0,27*

Cz. 0,34* 0,34* 0,35* 0,21* 0,27* 0,15* 0,29* 0,39*

Cz. 1l 0,24* 0,39* 0,26* 0,22* 0,18* 0,22*% 0,21* 0,35*

WG IE 0,32*% 0,41* 0,34* 0,21* 0,24* 0,24* 0,26* 0,41*
*p<0,05

Zrédto: badania wtasne.

Wyrdznione trzy komponenty inteligencji emocjonalnej mierzonej za po-
moca Kwestionariusza Inteligencji Emocjonalnej (INTE) s3 pochodna anali-
zy czynnikowej i analizy tredci twierdzen kwestionariuszowych, wchodzacych
w sklad poszczegélnych czynnikéw. Pierwszy czynnik zawiera twierdzenia
ukierunkowane na zdolno$¢ do spostrzegania emocji, ich oceny i ekspresji,
dlatego tez w sposob naturalny okreslono go jako komponent spostrzegania
emocji. W drugim czynniku umiejscowione zostaly twierdzenia zorientowa-
nie na zdolnoéci do kontrolowania i regulowania emocji u siebie i innych.
Natomiast w sklad trzeciego czynnika, nazwanego tutaj komponentem
rozumienia i analizowania emocji, weszto najmniej twierdzen, ale najsilniej
oddajacych jego istote (por. Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).

Z analizy danych wynika (tab. 12), co jest potwierdzeniem przyjetego
zalozenia, ze im wyzszym nasileniem inteligencji emocjonalnej charaktery-
zujg si¢ badane osoby w kazdym z wyodrebnionych czynnikéw i w wyniku
globalnym, tym wyzsza jest ich gotowos$¢ do przejawiania asertywnos$ci we
wszystkich jej komponentach oraz w wyniku sumarycznym. Otrzymane
rezultaty badan korespondujg z obecnym w literaturze przedmiotu przekona-
niem sugerujacym wystepowanie pozytywnych korelacji miedzy zmiennymi
(zob. Rosete i Ciarrochi za: Brackett i Salovey, 2008; Cote i Miners, 2006).

Asertywnosc a poczucie koherencgji
Poczucie koherencji ujmowane jako ,,uogoélniony i trwaly sposéb widzenia

$wiata i swojego Zycia w tym $wiecie” (Antonovsky, 1995, s. 37) wyraza sto-
pien, w jakim czlowiek ma dojmujace, trwate, cho¢ dynamiczne poczucie
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pewnosci, ze: bodzce naplywajace w ciggu zycia ze Srodowiska wewnetrznego
i zewnetrznego majg charakter ustrukturyzowany, przewidywalny i wytluma-
czalny (poczucie zrozumialosci); posiada zasoby, ktére pozwolg mu sprostaé
wymaganiom stawianym przez te bodzce (poczucie zaradnosci); wymagania
te sa dla niego wyzwaniem wartym wysitku i zaangazowania (poczucie sen-
sownosci) (zob. Antonovsky, 1995, 1997).

Wysokie poczucie koherencji moze przyczyniac sie¢ do wyzwalania ener-
gii potrzebnej do uporania sie z trudnosciami zawodowymi i w ten sposob
pozwala nadawa¢ wiekszy sens pracy (Plopa, za: Terelak, 2008; zob. Zubrzyc-
ka-Maciag i Kirenko, 2015).

Rowniez asertywno$¢ wigze sie z gotowoscia do konfrontacji z trudno-
$ciami, a nie z unikaniem wyzwan, jakie niesie ze sobg zycie, i tym samym
zapewnia poczucie kontroli nad wlasnym zyciem (por. Lindenfield, 1996; zob.
Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015). Rozwazajac zatem zwigzek poczucia
koherencji nauczyciela z asertywno$cia, mozna zalozy¢, Ze zmienne te s3 po-
zytywnie skorelowane, a ich wysokie wskazniki beda warunkowaly nie tylko
psychofizyczne zdrowie nauczyciela, ale takze efektywnos¢ jego oddziatywan
pedagogicznych (zob. Zubrzycka-Maciag, 2013a).

Tabela 13. Korelacje KAN (obszar A) z poczuciem koherencji (SOC-29)

Zmienna osP POPN WOPN wP wu wo SCG Suma
Poczucie
zrozumiatosci

0,10 0,17*  0,17* 0,11 0,13* 0,02 0,10 0,16*

o—
OHde  021%  022¢  029% 018 020 014% 020 0,28
zaradnosci

—

ocsud® og4r 023 031% 023 025% 017% 020 032
Sensownosci

Koherendja -

TSR 0200 024% 029 0200 022* 012% 019%  029%

*p < 0,05; ** p < 0,02

Zrodto: badania wiasne.
Otrzymane wyniki w znaczacej mierze potwierdzaja przyjete zalozenie

i wskazuja na wystepowanie pozytywnych zwiazkéw asertywnosci z kohe-
rencja w dwoch jej wymiarach: poznawczo-instrumentalnym (poczucie
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zaradnosci) i emocjonalno-motywacyjnym (poczucie sensownosci). Oznacza
to, ze nauczyciele deklarujacy wysoka gotowos¢ do przejawiania asertywnosci
to jednoczesnie osoby, ktore postrzegaja zycie lub jego wybrane obszary jako
warte zaangazowania emocjonalnego, wysitku i poswigcenia oraz oceniajg
wlasne zasoby jako wystarczajace, aby sprosta¢ wymaganiom, jakie zycie
niesie. Z kolei nauczyciele, ktorzy legitymuja sie niZszym poziomem poczu-
cia koherencji w zakresie poczucia zaradnosci i sensownosci, s tez mniej
asertywni w kontakcie ze swoimi uczniami (tab. 13).

Nieco mniej zwigzkéw dostrzezono zaobserwowano pomiedzy poszcze-
gblnymi skalami KAN i poznawczym wymiarem poczucia koherencji, tj. po-
czuciem zrozumialo$ci. Uzyskane pozytywne korelacje miedzy zmiennymi
dowodza, ze nauczyciele zdolni do rozumienia i trafnej oceny rzeczywisto$ci
oraz umiejacy dostrzec spojnos¢ i porzadek w naplywajacych, nawet nie-
pozadanych wydarzeniach to osoby o duzej skfonnosci do asertywnego
przyjmowania i wyrazania ocen oraz prosb wzgledem swoich uczniow.

Asertywnos¢ a cechy osobowosci

Pigcioczynnikowy Model Osobowosci (PMO) zwany Wielka Piatka (Big
Five), ktorego autorami sg P. T. Costa Jr. i R. R. McCrae (1985, 1992), obejmuje
pie¢ gtéwnych czynnikéw sktadowych osobowosci: neurotyzm, ekstrawersje,
otwartos$¢ na doswiadczenia, ugodowos¢ i sumienno$¢:

« Neurotyzm odzwierciedla podatno$¢ jednostki na do$wiadczanie
negatywnych emocji. Wysoka neurotyczno$¢ utrudnia kontrolowanie
popeddw, sprzyja trudnosciom adaptacyjnym, uniemozliwia radzenie
sobie ze stresem, zwigksza podatnos$¢ na odczuwanie leku, agresji i de-
presji. Z kolei niska neurotycznos¢ stuzy zréwnowazeniu i radzeniu
sobie ze stresem oraz warunkuje stabilno$¢ samooceny.

« Ekstrawersja odpowiedzialna jest za nastawienie do innych ludzi oraz
jako$¢ i intensywno$¢ podejmowanych przez jednostke interakeji
spolecznych. Wysoki poziom ekstrawersji wiaze si¢ tez z optymizmem,
pogodnym nastrojem i preferowaniem przebywania w towarzystwie
innych ludzi. Niski poziom ekstrawersji (introwersja) objawia si¢
sktonnoscig jednostki do unikania czestych relacji spotecznych, wyco-
fywania si¢ i wyboru samotnosci.
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« Otwarto$¢ na doswiadczenie oznacza tendencje do poszukiwania
przez jednostke doswiadczen zyciowych oraz sklonnos$¢ do nadawania
im pozytywnego znaczenia. Osoby cechujace si¢ wysokim natezeniem
tej cechy sa ciekawe $wiata oraz maja szerokie horyzonty poznawcze,
zdolnos¢ spostrzegania i gotowos¢ do przyjmowania nowych doswiad-
czen, idei czy warto$ci. Osoby o niskiej otwarto$ci na do$wiadczenia
wolg stosowac znane i konwencjonalne sposoby, zasady i pomysty oraz
czesto ujawniajg tendencje do konserwatyzmu w zakresie prezento-
wanych wartosci. Otwarto$¢ na do$wiadczenia zalezy od kontekstu
sytuacyjnego i nie zawsze jej wysoki wskaznik ma charakter przysto-
SOWawczy.

« Ugodowos¢ wiaze si¢ z pozytywnym nastawieniem do innych oséb
i wplywa na przekonania i dzialania jednostki podejmowane na plasz-
czyznie kontaktéw interpersonalnych. Wysoka ugodowos¢ wyraza sig
zaufaniem do innych, altruizmem, prostolinijnoscia, skromnoscia,
czasami skfonnoscig do ustepowania i poswigcania sie. Osoby o niskiej
ugodowosci nie traktujg innych z nalezytym szacunkiem, nie ufaja im,
wykorzystujg i manipuluja nimi oraz pozostajg niewzruszone wobec
niesprawiedliwo$ci ludzkiej. Przejawianie ugodowosci, podobnie jak
otwartosci, uzaleznione jest od kontekstu sytuacyjnego. W sytuacji
koniecznosci zadbania o wlasne interesy bardziej przystosowawcze
jest zachowanie zdecydowane, a nawet noszace znamiona zachowania
agresywnego, anizeli kojarzone z ugodowoscia zachowanie ulegte.
Sumienno$¢ pozwala prognozowaé aktywnos¢ zawodowa. Wysoka
sumienno$¢ wigze si¢ z odpowiedzialno$cig, motywacja, zaangazowa-
niem w dziatanie, wytrwaloscia w dazeniu do celu, rozwaga w plano-
waniu i podejmowaniu nowych zadan, uporzadkowaniem, punktual-
noscia i rzetelno$cig pracy. Niska sumiennos$¢ oznacza hedonistyczne
nastawienie do zycia, sklonno$¢ do wygodnictwa i lenistwo (Zawadzki
iin., 1998; Costa i McCrae, 1992; Pervin, 2002; Pervin i John, 2002;
Siuta, 2006).

Analiza zwigzkéw pomiedzy czynnikami Wielkiej Piagtki a emocjami
wykazata, ze wysokim wynikom neurotycznosci towarzyszy podatno$¢ na
negatywne emocje, a wysokim wynikom w skali neurotycznosci sktonnos¢ do
przezywania emocji pozytywnych (Watson i Clark, za: Pervin, 2002). Okazato
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sie tez, Ze neurotycznos$¢ wiaze si¢ ze ztym samopoczuciem, a ekstrawersja
z samopoczuciem dobrym. Wysokie wskazniki otwartosci na doswiadczenia
zwigzane s3 zaréwno z emocjami pozytywnymi, jak i negatywnymi, a wyso-
kim wskaznikom ugodowosci i sumiennosci towarzysza dobre samopoczucie
i uczucia pozytywne (McCrae i Costa, za: Pervin, 2002).

Ze wzgledu na charakterystyke cech tworzacych poszczegolne skale
w modelu Wielkiej Pigtki oraz biorac pod uwage specyfike asertywnosci,
mozna przypuszczacé, ze osoby o wysokich wynikach asertywnosci beda
jednoczesnie osiggaly wysokie wyniki w skalach ekstrawersji i sumiennosci
oraz niskie wyniki w skali neurotycznosci. Pozytywny zwigzek asertywnosci
z ekstrawersjg moze wydawac sie¢ oczywisty, jako ze zmienna asertywnosci
wymieniana jest w modelu jako cecha sktadowa wymiaru ekstrawersji Jed-
nakze w kontekscie behawioralno-kognitywno-fenomenologicznej koncepcji
asertywnosci nie nalezy jej traktowa¢ jako cechy (Poprawa, 2000) choc¢by
ze wzgledu na fakt, ze mozliwe jest jej skuteczne rozwijanie takze w wieku
dorostym (zob. Maczynski, 1992, 1993; Zubrzycka-Maciag, 2011, 2013)
w przeciwienstwie do stalych cech osobowosci. Trudno natomiast sformu-
fowa¢ hipoteze o charakterze zwigzkéw pomiedzy zmiennymi asertywnosci
i dwiema pozostalymi cechami osobowosci, tj. ugodowoscia i otwartoscia,
skoro maja one charakter sytuacyjny.

Tabela 14. Korelacje KAN (obszar A) z cechami osobowosci (NEO-FFI)

Zmienna OSP POPN WOPN wP wu wo SCG Suma

NEU -0,15* -0,17* -0,21* -0,15* -0,11 -0,13* -0,17* -0,21*

EKS 0,27* 0,32* 0,26* 0,18* 0,23* 0,23* 0,24* 0,35*

oTW -0,07 0,02 -0,02 0,03 -0,00 0,09 0,07 0,02

UGO -0,05 0,05 -0,10 -0,02 -0,09 0,18* -0,05 -0,01

Suma 0,26* 0,34* 0,28* 0,25* 0,19* 0,21* 0,28* 0,37*
*p<0,05

Zrédto: badania wihasne.

Otrzymane wyniki potwierdzaja przyjete zalozenie i wskazuja na zwigzki
asertywnosci z takimi cechami osobowosci, jak neurotycznos¢, ekstrawer-
sja i sumienno$¢ (tab. 14). Badania ujawnily, ze wysokie wyniki w zakresie
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asertywnosci towarzysza wysokiej ekstrawersji i sumiennosci oraz niskiej
neurotycznosci. Charakter otrzymanych wspotzaleznosci §wiadczy o tym, ze
nauczyciele o wysokiej gotowosci do przejawiania asertywnosci w kontakcie
z uczniami to jednoczesnie osoby ekstrawertywne (tj. aktywne, towarzyskie,
rozmowne, zorientowane na ludzi, optymistyczne i uczuciowe) i cechujace
sie wysoka sumiennoscia (tj. zorganizowane, wiarygodne, pracowite, zdyscy-
plinowane, ambitne i wytrwale), a takze niewykazujace cech neurotyzmu,
a zatem spokojne, rozluznione, silne i pewne siebie.

Nauczycieli o niskiej gotowosci do przejawiania asertywnosci cechuje
natomiast niska ekstrawersja (powsciagliwos¢, chtéd, stanie na uboczu, wy-
cofywanie sig, zorientowanie na sprawy, a nie na ludzi), niska sumienno$¢
(brak celu dziatania, beztroska, niedbalstwo, lenistwo, staba wola, hedonizm)
oraz wysoka neurotyczno$¢ (niezorganizowanie, lekliwo$¢, nerwowos¢, nie-
pewno$¢, niestabilno$¢ emocjonalna, irracjonalne poglady, wyolbrzymione
pragnienia) (zob. Pervin, 2002; Pervin i John, 2002).

W wyniku przeprowadzonych badan ujawniono tez pozytywny zwigzek
cechy ugodowosci ze skalg KAN w obszarze wyrazania ocen (WP). Oznacza
to, Ze nauczyciele o wysokich wynikach w asertywnosci, wyrazajac oceny
dotyczace swoich ucznidéw i ich postepowania, nie tylko nie przejawiaja
wobec nich wrogosci w uczuciach i w myslach, ale takze maja nastawienie
przyjazne i pozytywne. Sa to nauczyciele uczuciowi, przyjaznie nastawieni
do uczniéw, pomocni i wybaczajacy. Natomiast nauczyciele o niskiej goto-
wosci do asertywnego wyrazania ocen wzgledem uczniéw odznaczaja sie
tez niska ugodowoscia, co sprawia, ze w swoim postepowaniu odbierani sg
przez uczniéw jako osoby cyniczne, podejrzliwe, méciwe, bezlitosne i tatwo
wpadajace w ztos$¢ (Pervin, 2002; Pervin i John, 2002).

Asertywnosc¢ a samoocena

Analiza danych literaturowych jednoznacznie wskazuje, ze samoocena czlo-
wieka moze mie¢ bezposredni, $cisly, pozytywny zwiazek z asertywnoscig, dla
ktorej znamienne jest poczucie wlasnej godnosci i szacunku do siebie samego
(Branden, 1998; Jedlinski, 1998; Fensterheim i Baer, 1999; Ferguson, 1999;
Rees i Graham, 1999). Czlowiek asertywny czuje sie swobodnie w ujawnianiu
siebie 1 dazy do potwierdzania swego prawdziwego ,ja’ (Neidhardt, Wein-
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stein i Conry, 1998), a przejawianie zachowan asertywnych ma na celu obrone
i rozwoj ,,ja” oraz skuteczng realizacje cenionych wartos$ci przez zachowania
autoekspresyjne, skuteczno$¢ zadaniowg oraz wysoka kompetencje interper-
sonalng (Sek, 1988).

Pozytywna samoocena daje cztowiekowi pewnos¢ siebie, totez wydaje
sie, ze moze ona warunkowac jego gotowo$¢ do przejawiania asertywnosci
(por. Poprawa, 1998). Aby zachowywac si¢ asertywnie, jednostka musi by¢
bowiem przekonana, ze jej idealy i pragnienia s3 wazne. Wysoka asertywnos¢
jest zatem charakterystyczna dla oséb z aktywnym podejsciem do zycia,
ukierunkowanych na osigganie wlasnych celéw zyciowych, gotowych roz-
wigzywac trudne problemy zyciowe. Osoby, ktdre majg niska samoocene, to
za$ zwykle osoby ulegle, wyrazajace przekonanie, ze to, co mysélg i czujg, nie
jest wazne (Branden, 1998). Niskie poczucie wlasnej wartosci moze wigza¢
sie u nich z wystepowaniem leku komunikacyjnego, bedacego bezposred-
nig przyczyna braku przejawiania asertywnosci. Lekiem komunikacyjnym
okresla si¢ indywidualny poziom obawy lub niepokoju zwigzany zaréwno
z rzeczywisto$cia, jak i z wyobrazong sytuacja komunikacyjna z pewng osoba
lub osobami (McCroskey, 1987).

Z nielicznych badan nad zwigzkami miedzy samooceng i asertywnoscia
nauczycieli (Petrie i Rotheram, 1982; Zubrzycka-Maciag, 2013a, 2013c; Zu-
brzycka-Maciag i Kirenko, 2015) wynika, zZe zmienne te moga by¢ ze soba
pozytywnie skorelowane. Badania wskazujg (Zubrzycka-Maciag, 2011), ze
wraz ze sklonno$cig do przejawiania asertywnosci wzrasta poziom samoak-
ceptacji i samooceny uczestnikéw treningdw asertywnosci (por. Majewicz,
1998; Oles, 1998; Poprawa, 1998; Fensterheim i Baer, 1999).

Bioragc zatem pod uwage wyniki badan oraz zawarte w literaturze
przedmiotu sugestie na temat zwigzkéw samooceny z asertywnoscia (Petrie
i Rotheram, 1982; Wojciszke, 1986; Sek, 1988; Stojanowska, 1992; Braun-
-Galtkowska, 1994; Fensterheim i Baer, 1999; Poprawa, 2001a), zaloZono,
ze osobom o wysokim poziomie asertywnosci towarzyszy wysoki poziom
samooceny, natomiast nizsza samoocena znamienna jest dla osob o niskiej
asertywnosci.

Przeprowadzone analizy sg zbiezne z obecnym w literaturze przed-
miotu przekonaniem o pozytywnym zwigzku asertywnosci z samooceng
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(Petrie i Rotheram, 1982; Wojciszke, 1986; Sek, 1988; Stojanowska, 1992;
Fensterheim i Baer, 1999; Braun-Galkowska, 1994; Poprawa, 2001a), cho¢
zwiazki miedzy zmiennymi nie sg tak silne, jak mozna bytoby si¢ spodzie-
wac. Charakter otrzymanych korelacji wskazuje jednak, ze wraz ze wzrostem
asertywnosci badanych oséb wzrasta ich samoocena. Tak wiec nauczyciele
0 wyzszym poziomie samooceny s3 rowniez bardziej sktonni do przejawia-
nia zachowan asertywnych wzgledem swoich uczniéw, ci zas o nizszej samo-
ocenie od takich zachowan stronig. Ustalenia te korespondujg z wynikami
badan Zubrzyckiej-Maciag i M. Maciaga (2012) oraz Zubrzyckiej-Maciag
i]. Kirenki (2015).

Tabela 15. Korelacje KAN (obszar A) z samooceng (SES)

Zmienna OoSP POPN WOPN WP wu wo SCG Suma
Samoocena  0,25* 0,19*% 0,24* 0,15* 0,23* 0,15* 0,14* 0,27*

*p < 0,05

Zrédto: badania wiasne.

5. Asertywnos¢ a dane socjodemograficzne
Ple¢ a wyniki pomiaru KAN (obszar A)

Nie bez znaczenia dla przejawiania przez jednostke asertywnosci jest ocena
jej postepowania przez innych ludzi uwarunkowana m.in. normami i zasada-
mi spolecznymi. Inne sg oczekiwania i wzorce zachowan interpersonalnych
przewidziane dla spotecznej roli kobiety, inne za$ dla mezczyzny. Wyrazanie
asertywnosci przez kobiety w sposob identyczny jak przez mezczyzn znacznie
czesciej jest odbierane jako agresywne (Sek, 1988; Zubrzycka-Maciag, 2011).
Rola zawodowa, w tym rola nauczyciela, wymaga jednak posiadania specy-
ficznych umiejetnosci i zachowan niezaleznie od tego, czy jest petniona przez
kobiety, czy przez mezczyzn. Wydaje si¢ zatem, ze w tym wypadku stereotyp
dotyczacy réznic miedzy plciami nie powinien mie¢ odniesienia (tab. 16).
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Tabela 16. Roznice w KAN (obszar A) miedzy mezczyznami i kobietami

o © . I
‘s = ‘N N c
sx T=E T p Sx Ss 34 S 59 g
b b = = K M o
wvi wi Y]

OospP 1730 16,91 1,000 0318 647 107 236 261

POPN 12,78 11,98 2,353 0,019*% 647 107 2,02 232 0,37 umiar-
kowany

WOPN 8,81 849 1,451 0,148 647 107 1,33 142

WP 856 828 1,104 0,271 647 107 1,58 144
WU 881 853 1,189 0,236 647 107 142 145
WO 794 7,81 0443 0,658 647 107 167 1,83

SCG 13,02 13,19 -0,517 0,606 647 107 203 1,65
Suma 77,23 7519 1,380 0,169 647 107 915 7,72

*p<0,05

Zrédto: badania whasne.

Analiza danych wskazuje, ze ple¢ roéznicuje wyniki nauczycieli i nauczycie-
lek jedynie w skali przyjmowania ocen pozytywnych i negatywnych (POPN).
Okazuje sig, ze kobiety odznaczajg sie wieksza gotowoscig do przyjmowania
pochwat i krytyki ze strony swoich uczniéw. Ta otwarto$¢ na oceny wigze sie
z przyjeciem postawy ,,jestem w porzadku” i traktowaniem ustyszanej oceny
jako subiektywnej opinii rozméwecy, do ktorej kazdy ma prawo. Taka postawa
pozwala konstruktywnie reagowa¢ na oceny i odnosi¢ sie wytacznie do nich
zamiast rewanzowac sie na adwersarzu (zob. Zubrzycka-Maciag i Kirenko,
2015). W pozostalych skalach brak jest istotnych réznic miedzy $rednimi
wynikami badanych nauczycieli, cho¢ wyniki kobiet niemal we wszystkich
podskalach asertywnosci i w jej wyniku sumarycznym sa wyzsze. Jedynie
w skali SCG (szanowanie cudzych granic) srednia arytmetyczna dla mez-
czyzn jest minimalnie wyzsza niz dla kobiet.

Wiek a wyniki pomiaru KAN (obszar A)

W zbiorze 754 osob, tj. Iacznie kobiet i mezczyzn (tab. 17), nie ujawnily sie
korelacje miedzy wiekiem a wynikami KAN (obszar A).
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Tabela 17. Korelacje KAN (obszar A) z wiekiem

Skale Wiek
OspP 0,09
POPN -0,04
WOPN 0,06
WP 0,11
Wu 0,07
WO 0,07
SCG 0,11
Suma 0,09

Zrodto: badania wiasne.

Inaczej natomiast ksztaltuja sie korelacje miedzy wiekiem a wynikami
KAN (obszar A) w grupach kobiet (647 0s6b) i mezczyzn (107 osob). Za-
réwno w pierwszej grupie (tab. 18), jak i drugiej (tab. 19) wystepuja zwiazki
miedzy analizowanymi zmiennymi, ktore przybieraja rozny charakter.

Tabela 18. Korelacje KAN (obszar A) z wiekiem kobiet

Skale Wiek
OspP 0,14*
POPN 0,01
WOPN 0,08
WP 0,07
WU 0,12*
WO 0,09
SCG 0,10*
Suma 0,12*
*p <0,05

Zrodto: badania wiasne.

Pozytywne, cho¢ bardzo stabe zwigzki pomigdzy zmiennymi wskazuja,
ze wraz z uptywem lat zycia u badanych kobiet wzrasta gotowo$¢ do przeja-
wiania asertywno$ci w podskalach: OSW (obrona swoich praw) i SCG (sza-
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nowanie cudzych granic), WU (wyrazanie uczuc), a takze ogélna tendencja
do przejawiania asertywnosci. Starsze nauczycielki sg zatem bardziej sklonne
niz ich mlodsze kolezanki chroni¢ siebie i swoja prywatnos¢ w kontaktach
z uczniami. Bardziej przy tym zwazaja na potrzeby i uczucia uczniéw oraz
staraja sie nie przekracza¢ ich granic osobistych. Jednoczesnie nie obawiajg si¢
otwartego wyrazania wlasnych uczu¢, zaréwno tych o charakterze pozytyw-
nym, tj. dumy, zadowolenia czy podziwu, jak i tych, ktére powstaly w zwigzku
z niewlasciwym zachowaniem wychowankoéw, tj. niezadowolenia, irytacji czy
ztosci (zob. Zubrzycka-Maciag, 2011; Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).

Tabela 19. Korelacje KAN (obszar A) z wiekiem mezczyzn

Skale Wiek
OsP -0,21%
POPN -0,12
WOPN -0,06
WP 0,37%
WU -0,18
WO -0,08
SCG 0,16
Suma -0,07
*p <0,05

Zrodto: badania wiasne.

W przypadku mezczyzn ujawnily sie nieco mocniejsze niz u kobiet
korelacje miedzy badanymi zmiennymi wieku i KAN. Jedna z korelacji ma
charakter dodatni (z WP) i jedna ujemny (z OSP). Okazuje si¢ zatem, ze wraz
z wiekiem u nauczycieli obniza swa wartos¢ komponent obrony swoich praw,
ukierunkowanej na chronienie wtasnych granic i stanowcze, a jednocze$nie
spokojne odmawianie takim prosbom uczniéw, na ktdre nie nalezy si¢ godzic.
W miejsce obnizajacej si¢ gotowosci do przejawiania asertywnosci w obsza-
rze obrony wlasnych granic nauczyciele mezczyzni wraz z wiekiem coraz
bardziej przejawiaja skfonnos¢ do wyrazania présb wobec swoich uczniow
w sposdb asertywny, tzn. taki, w ktérym uczniowie zachowuja prawo do od-
mowy (zob. Zubrzycka-Maciag, 2011; Zubrzycka-Maciag i Kirenko, 2015).
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6. Obliczanie wynikow za pomoca KAN
(obszar A)

Kwestionariusz Asertywnosci Nauczyciela (obszar A), czyli w kontakcie
z uczniami, okresla poziom asertywnosci nauczycieli poprzez oceng ich
gotowosci do przejawiania zachowan o charakterze asertywnym. Zawiera
on instrukcje i 18 twierdzen. Ustosunkowanie si¢ do nich jest zaznaczane
na pieciostopniowej skali Likerta — od ,,w pelni nieprawdziwe” do ,,w pelni
prawdziwe”

Zadaniem osoby badanej jest wskazanie cyfry od 1 do 5 odzwiercie-
dlajacej, w jakim stopniu dane twierdzenie jest zgodne z jej zwyczajowym
sposobem reagowania w kazdej sytuacji. Poszczegélne cyfry oznaczaja:

1 — w pelni nieprawdziwe

2 - raczej nieprawdziwe

3 — czg$ciowo nieprawdziwe/cze¢$ciowo prawdziwe
4- raczej prawdziwe

5 - w pelni prawdziwe

Punkty uzyskane w poszczegdlnych twierdzeniach s3 sumowane, co daje
ogolny wynik. Minimalna liczba punktow, jaka mozna uzyska¢, wynosi 18,
a maksymalna - 90.

7. Skala stenowa dla wyniku sumarycznego KAN
(obszar A)

Steny obliczono dla analizowanej grupy 754 nauczycieli (w tym 647 kobiet
i 107 mezczyzn) w wieku od 23 do 67 lat. Podobne wyniki uzyskano dla
kobiet i mezczyzn.
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Tabela 20. Steny dla wyniku sumarycznego KAN (obszar A — suma)

Wynik surowy

STEN -
min. max.
10 % 90
9 88 89
8 86 87
7 82 85
6 78 81
5 74 77
4 69 73
3 63 68
2 54 62
1 19 53

Zrédto: badania wiasne.

Sten 10 oznacza bardzo wysoki poziom asertywnosci, steny 7-9 — wysoki poziom
asertywnosci, steny 5-6 — przecietny poziom asertywnosci, natomiast steny 1-4 — niski
poziom asertywnosci.



Podsumowanie, wnioski, ograniczenia

Asertywno$¢ odgrywa istotng role w pracy nauczyciela. Wigze si¢ z poczu-
ciem samoskuteczno$ci, pewnosci siebie oraz osobistej kontroli i w ten sposob
warunkuje sposéb wypelniania przez nauczyciela funkcji zawodowych. Aser-
tywny nauczyciel skutecznie broni wlasnych granic i wlasnej godnosci, ale tez
okazuje szacunek innym. Jest stanowczy w decyzjach, ale takze otwarty na
negocjacje i gotowy na ustepstwa. Potrafi formulowa¢ bezposrednie prosby
oraz otwarcie odmawia¢ na niestosowne prosby. Wie, jak wyraza¢ i przyj-
mowa¢ komplementy. Skutecznie radzi sobie z krytyka - bez koniecznosci
uciekania si¢ do wrogiego czy obronnego nastawienia (por. McKay, Davis
i Fanning, 2001; Zubrzycka-Maciag, 2013a).

Wysoka asertywno$¢ jest charakterystyczna dla nauczycieli z aktywnym
podej$ciem do pracy, ukierunkowanych na osigganie celéw i gotowych
rozwigzywac pojawiajgce sie trudnos$ci. Aktywne radzenie sobie z trudny-
mi sytuacjami jest z kolei podstawg efektywnego, dobrego przystosowania
spolecznego i w rezultacie zdrowego funkcjonowania psychicznego (Hola-
han i Moos, 1990; Moos i Schaefer, 1993; Furnham i Rawles, 1994; Bishop,
2007).

Asertywnos¢ nalezy traktowac jako zaséb w radzeniu sobie ze stresem
m.in. dlatego, Ze jej wysoki poziom uaktywnia inne zasoby osobiste lub
umozliwia korzystanie z nich, np. w odniesieniu do wsparcia spotecznego
(Poprawa, 2001b). Wysoka asertywnos¢ zwigksza odpornos$¢ na stres, gdyz
przyczynia sie do wzrostu samooceny, ktéra bezposrednio stuzy opanowy-
waniu stresu (Petrie i Rotheram, 1982).

Badania dowodza, ze asertywnos¢, korelujac pozytywnie z poczuciem
osobistej kontroli, moze skutecznie chroni¢ przed wypaleniem zawodowym.
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Oslabia ona zwigzane z pracg wyczerpanie emocjonalne oraz wzmaga goto-
wos¢ do angazowania si¢ w sprawy zawodowe (Ellis i Miller, 1993; Poprawa,
2001a,2001b).

Celem opracowania bylo zaprezentowanie efektow prac nad budowa kwe-
stionariusza do badania poziomu asertywnosci nauczycieli poprzez oceng ich
gotowosci do przejawiania zachowan asertywnych w kontakcie z uczniami.
Opracowanym narzedziem przeprowadzono badania w grupach nauczycieli
z réznych placéwek o$wiatowych, usytuowanych na terenie potudniowo-
-wschodniej Polski oraz przeanalizowano wlasciwosci psychometryczne
kwestionariusza. Wybor nauczycieli jako grup badanych wynikal ze specy-
ficznej roli spotecznej wykonywanego przez nich zawodu, w tym etosu pracy
i wymagan kryterialnych z tym zwigzanych, z pozytywnymi wzorcami zacho-
wan, ale przede wszystkim z potrzeby przygotowania narzedzia do badania
asertywnosci, ktére mogtoby by¢ wykorzystane w praktyce profesjonalnego
doskonalenia nauczycieli.

Analiza psychometryczna narzedzia wskazuje na jego adekwatng jako$¢,
o czym przekonuje rzetelnos$¢ pelnego narzedzia mierzona wspétczynnikiem
Alfa Cronbacha. Réwniez przeprowadzona analiza zwigzkéw miedzy wyni-
kami tego narzedzia a innymi pozwolita uzna¢ KAN (obszar A) za trafne
kryterialnie, mimo Ze nie wszystkie z uzyskanych tutaj wynikéw mozna
okresli¢ mianem zadowalajacych. Za ograniczenie prezentowanych badan
nalezy tez uzna¢ niejednorodno$¢ i niereprezentatywno$¢ badanej grupy.

Pomimo to zaprezentowany kwestionariusz KAN (obszar A) moze by¢
wykorzystywany jako narzedzie w diagnozie i ewaluacji asertywnosci na-
uczycieli, warunkujacej jakos¢ ich funkcjonowania w zawodzie. Narzedzie
jest stosunkowo krotkie, totez badanie z jego wykorzystaniem nie zabiera
duzo czasu i jest fatwe do przeprowadzenia. Wypelnianie kwestionariusza jest
réwniez okazja dla nauczycieli do autorefleksji na temat posiadanej gotowosci
do przejawiania asertywnosci w kontaktach z uczniami.

Pelny kwestionariusz KAN skfada si¢ z czterech obszaréw. Pozostate
obszary, tj. obszary B, C i D, dotycza odpowiednio: kontaktéw z rodzicami
uczniéw, kontaktéw z innymi nauczycielami oraz kontaktéw z przelozonym
(dyrektorem). Te wersje kwestionariusza s3 w przygotowaniu. Wyniki z po-
szczegdlnych podskal w kazdym z obszaréw A, B, C i D umozliwig obliczenie
wynikéw przejawiania asertywnosci przez nauczycieli w zakresie poszcze-
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goélnych umiejetnosci, tj. obrony swoich praw, przyjmowania i wyrazania
pochwal i krytyki, wyrazania uczud, présb i wlasnego zdania oraz szanowania
cudzych granic. Wyniki sumaryczne z poszczegolnych obszaréw pozwola
za$ nie tylko na obliczenie wyniku gotowosci do przejawiania asertywnosci
w kontakcie z okreslonym podmiotem (uczniem, rodzicem, nauczycielem
i dyrektorem), ale tez po zsumowaniu beda wskazywaty na ogélny wynik
asertywnosci nauczycieli.
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KWESTIONARIUSZ ASERTYWNOSCI NAUCZYCIELA -
KAN (obszar A)

(T. Zubrzycka-Maciag, J. Kirenko)

Interesuje nas to, jak zwykle zachowuje si¢ Pani/Pan w réznych sytuacjach szkolnych,
dotyczacych kontaktéw z uczniami. Uzywajac pieciostopniowej skali, prosze ocenic,
na ile twierdzenia kwestionariusza sg tozsame z Pani/Pana sposobem reagowania.
Prosze otoczy¢ kotkiem wiasciwg cyfre, jesli cyfry te oznaczaja:

1 - w pelni nieprawdziwe

2 - raczej nieprawdziwe

3 - cze$ciowo nieprawdziwe/czesciowo prawdziwe

4 - raczej prawdziwe

5 — w pelni prawdziwe
Prosze pamigtad, ze wazne jest to, jak zazwyczaj zachowuje si¢ Pani/Pan w kontaktach

Z uczniami.
Nr Twierdzenie 112(3[4]|5
Gdy uczen chwali Ciebie jako nauczyciela, czym sprawia
1. | Ci przyjemnos¢, méwisz mu o tym. 112345

Jezeli nie podzielasz opinii ucznidéw w ,,waznej sprawie’,
2. | moéwisz o tym szczerze, nawet gdy Cie nie pytaja. 112(3[4]5

Otwarcie wyrazasz swoje uczucia, gdy czujesz zadowolenie,
dume, rados¢ z powodu zachowania ucznidéw albo sympa-

3. |tie do nich. 112345
Powierzone Ci przez uczniéw sprawy oraz ich ,wpadki”
4. | zachowujesz dla siebie. 1{2(3(4]|5

Nie rozmawiasz z uczniami o Twoim Zyciu osobistym, wy-
5. |jasniajac, ze nie zyczysz sobie uwag na ten temat. 112(3[4]5

Bez skrepowania prosisz ucznia o wypozyczenie potrzeb-
nych Ci materiatéw (np. ksigzka, album), bedacych jego
6. | wlasnoscig. 1{2(3]4]|5

Stanowczo i spokojnie odmawiasz prosbom ucznidéw, na
7. | ktdre nie mozesz lub nie chcesz sie zgodzi¢. 1{2(3(4]|5

Wyjasniasz sytuacje, w ktoérych uczniowie dzigkuja Ci za
8. | co$, czego nie zrobilas/es. 1{2(3(4]|5
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Nr

Twierdzenie

Otwarcie przyznajesz si¢ do swoich upodoban (np. rodzaj

9. | muzyki), z ktérych szydza Twoi uczniowie. 112(3[4]|5
Gdy uczen ,,za plecami” Zle si¢ wyraza o Tobie, mowisz mu

10. | wprost, ze nie podoba Ci sie jego zachowanie. 1{2|3(4]|5
Otwarcie wyrazasz pro$by wobec uczniéw, gdy potrzebu-
jesz ich pomocy, np. w przygotowaniu dekoracji na uro-

11. | czystoé¢ szkolna. 12345
Szczerze wyrazasz swoje niezadowolenie, irytacje i zto§¢

12. | wobec uczniéw, nie obrazajac ich przy tym. 1{2(3(4]|5
Zazwyczaj z uwaga wystuchujesz uczniéw pomimo towa-

13. | rzyszacych Ci emogji. 1(2[3(4]5
Zawsze chwalisz swoich uczniéw, gdy masz ku temu po-

14. | wod. 112345
Cierpliwie prezentujesz swoje stanowisko, gdy uczen insy-

15. | nuuje Ci zte intencje wobec jego osoby. 1(2[3[4]5
Szanujesz swoich uczniéw pomimo nieakceptowania ich

16. | zachowan. 1(2[3(4]5
Uwazasz, ze nalezy Ci si¢ szacunek ze strony uczniéw, i do-

17. | magasz si¢, by go okazywano. 1{2(3(4]|5
Potrafisz krytykowa¢ zachowanie uczniéw w sposéb, ktory

18. | ich nie uraza. 1(2[3[4]5

KLUCZ DO KWESTIONARIUSZA ASERTYWNOSCI NAUCZYCIELA

(obszar A)
NAZWA PODSKALI ITEMY | LICZBA ITEMOW

OBRONA SWOICH PRAW 7,5,10,17 4
PRZYJMOWANIE OCEN POZYTYWNYCH I NEGATYWNYCH |8,1,15 3
WYRAZANIE OCEN POZYTYWNYCH I NEGATYWNYCH 14,18 2
WYRAZANIE PROSB 11,6 2
WYRAZANIE UCZUC 3,12 2
WYRAZANIE OPINII 2,9 2
SZANOWANIE CUDZYCH GRANIC 13,4,16 3
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