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WSTEP

Przemiany polityczne i ekonomiczne, jakie dokonaty si¢ w ostatnich latach
w Polsce, oraz przeobrazenia zycia spoteczno-kulturowego w naszym kraju po-
woduja konieczno$¢ przewarto$ciowania obowigzujacych dotychczas ideatow
wychowawczych w systemie szkolnym. Zadne jednak zmiany nie beda mozliwe
bez odpowiedniego przygotowania gléwnych realizatoréw procesu edukacyjne-
g0, tj. nauczycieli i wychowawcow. Stad przed edukacja nauczycielska stoi
zadanie zreformowania procesu ksztalcenia przysztych pedagogéw zgodnie
z kierunkami zmian i wymogami nowej rzeczywistosci.

O modernizacje dotychczasowego procesu ksztalcenia nauczycieli i wy-
chowawcow postuluje wielu pedagogoéw i pedeutologéw. Coraz $mielej kryty-
kowane sa tradycyjnie formutowane cele edukacji nauczycielskiej, wsrod kto-
rych wciaz nadrzedne miejsce zajmuje przyswajanie wiedzy przez studentow,
marginalnie za$§ traktuje si¢ rozwijanie umiejgtnosci psychospolecznych czy
szeroko pojmowanych cech osobowos$ci. Tymczasem nauczyciel dziatajacy
w systemie demokratycznej edukacji powinien poza kwalifikacjami formalnymi
posiada¢ kompetencje wyrastajace z poczucia wlasnej wolnosci i odpowiedzial-
nosci (A. M. Tchorzewski 1997, s. 118). Dlatego tez podkresla si¢ konieczno$¢
rozszerzenia ksztalcenia pedagogicznego o wiadomosci i umiejetnosci shuzace
studentowi w procesie sterowania wlasnym rozwojem, a za zadanie najwazniej-
sze uwaza si¢ wyzwalanie u niego pozytywnej motywacji do pracy nad rozwo-
jem wlasnej osobowosci (por. M. Lobocki 1992; K. Golianek 1990, s. 67;
J. Mellibruda 1986). Wytyczajac zadania wspolczesnej edukacji nauczyciel-
skiej, powinno si¢ w wigkszym niz dotychczas stopniu uwzgledniaé¢ aksjolo-
giczne kompetencje zawodowe nauczyciela mieszczace w sobie takie kategorie,
jak: samoakceptacja, odporno$¢ na kryzysy, otwarto$¢ na ludzi, wrazliwo$¢ na
sprawy ucznia, umiejetnos¢ dialogu (B. Kwiatkowska-Kowal 1997, s. 139).

Zawdd nauczyciela wymaga takze dobrze opanowanych umiejgtnosci inter-
personalnych. Konstruktywnie budowane relacje z innymi moga by¢ zrodiem
satysfakcji, zadowolenia i szczg$cia, jesli jednak przebiegaja nieprawidlowo —
moga stac sig przyczyna konfliktow, samotnosci, frustracji i zaburzen psychicz-
nych (zob. M. Argyle 1991; S. Moscovici 1998).

Mimo powszechnego przekonania o koniecznos$ci dobrego przygotowania
nauczycieli w dziedzinie komunikacji spotecznej oraz akceptacji tezy, iz kompe-
tencje nauczyciela, okreslajace pedagogiczne ,,bycie” wobec drugiego czlowie-
ka i samego siebie, sa podstawowymi warunkami zarowno wychowawczego, jak
i poznawczego dzialania, w systemie metodycznym edukacji nauczycielskiej
niewiele jest metod, ktore przyczynilyby si¢ do ich rozwijania (H. Kwiatkowska
1988, s. 317). Pomimo niewatpliwych osiagnie¢ w postaci opracowania orygi-
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nalnych programéw rozwoju umiejgtnosci praktycznych, ich wykorzystanie
w dziatalno$ci dydaktyczno-wychowawczej jest, niestety, znikome (J. Herberger
1993, s. 127).

Zakres mozliwych do trenowania umiejgtnosci spotecznych jest dos¢ szero-
ki. Wybor kierunku pracy w tym zakresie — jak sugeruje J. Herberger (1993,
s. 128) — zalezy od mozliwosci i inwencji prowadzacego, przewidywanych pro-
blemoéw i potrzeb, jak i progresji grupy. Wsrod umiejetnosci, ktore warto rozwi-
ja¢ w ksztalceniu nauczycieli, autor wymienia asertywnos$¢ jako umiejgtnosé
psychologiczna, tj. warto$§¢ poprawiajaca ich funkcjonowanie osobowe i spo-
teczne.

Asertywnos¢ staje si¢ obecnie w naszym kraju przedmiotem coraz szersze-
go zainteresowania roznych grup spotecznych. Niemal powszechnie traktowana
jest ona jako jeden z wyznacznikow zdrowia psychicznego cztowieka (por.
H. S¢k 1988; M. Beisert, T. Pasikowski, H. S¢k 1991). ,,Rozwijanie asertywno-
$ci sprzyja przezwycigzaniu probleméw nerwicowych, zwiazanych gtownie z lg-
kiem spotecznym. Shuzy budowaniu zdolnos$ci samokontroli oraz odpornosci na
stres, ksztattuje umiejgtnos¢ skutecznego i konstruktywnego funkcjonowania
interpersonalnego. Ogodlnie uwaza sig, iz rozwijanie asertywnos$ci pomaga
w przygotowaniu cztowieka do zycia oraz radzeniu sobie z jego wymaganiami”
(R. Poprawa 1998, s. 218).

Potrzeba rozwijania asertywnosci u przyszlych pedagogéw nie budzi wat-
pliwosci. Wspodtczesna psychologia, promujac i opisujac postawy asertywne
u wychowawcow i wychowankow, wskazuje kierunek budowania wlasciwej
wigzi wychowawczej, opartej na wzajemnym szacunku, otwarto$ci i autentycz-
nosci (M. Dziewiecki 2000, s. 108). Asertywno$¢ uzdrawia relacje spoleczne,
umozliwiajac wychowawcom i wychowankom ksztattowanie takich wzajem-
nych relacji, ktére stuzy¢ beda realizacji zarowno osobistych, jak i grupowych
celow (por. K. Weare 1993). Tak wigc przejawianie zachowan asertywnych
przez nauczyciela-wychowawceg oraz propagowanie asertywnosci wsrod ucz-
niéw stwarzaja szans¢ na zbudowanie takiego klimatu wychowawczego, ktory
sprzyja¢ bedzie rozwojowi osobistego (wewngtrznego) potencjatu wychowan-
kéw 1 wychowawcy, jak tez umozliwi nawiazywanie satysfakcjonujacych wza-
jemnych kontaktow.

Dostrzegajac rol¢ asertywnosci w psychospotecznym funkcjonowaniu
czlowieka oraz jej niebagatelne znaczenie w praktyce pedagogicznej, podjeto
badania, ktorych gtdéwnych celem byto udzielenie odpowiedzi na pytanie: Czy
mozliwe jest skuteczne rozwijanie asertywnosci u przysztych nauczycieli i wy-
chowawcow w ramach ksztatcenia uniwersyteckiego?

Praca sktada sig z trzech czgsci. W czgsci pierwszej przedstawiono charak-
terystyke asertywnosci oraz jej miejsce w szeroko rozumianej praktyce pedago-
gicznej. Czg$¢ druga poswigcona jest problematyce dotyczacej istoty oraz sku-
teczno$ci treningdw asertywnos$ci. Zamieszczono tu réwniez eksperymentalny
program zaje¢ stuzacy rozwijaniu asertywnosci u przysztych pedagogoéw. Czgsé
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trzecia obejmuje zagadnienia metodologiczne oraz prezentacj¢ wynikéw badan
wiasnych nad skutecznos$cia rozwijania asertywnos$ci u studentow pedagogiki.
W zakonczeniu pracy dokonano podsumowania wynikéw badan oraz przedsta-
wiono ptynace z nich wnioski i zalecenia praktyczne dotyczace rozwijania aser-
tywnos$ci w ksztalceniu pedagogicznym.

Przedstawiony w pracy empirycznie zweryfikowany program rozwijania
asertywnos$ci przeznaczony jest nie tylko dla przyszlych pedagogdéw, ale z po-
wodzeniem moze by¢ wykorzystany w pracy z nauczycielami czynnie wykonu-
jacymi swoj zawod bez wzgledu na staz ich pracy, stopien awansu zawodowego
czy tez nauczany przedmiot.

Niniejsza publikacja stanowi zatem metodyczna propozycj¢ zarowno dla te-
rapeutow i1 nauczycieli akademickich profesjonalnie zajmujacych si¢ rozwija-
niem umiejetnoscei spotecznych przysztych pedagogoéw, jak tez dla osob zaanga-
zowanych zawodowo w doskonalenie nauczycieli.

Ksiazka adresowana jest ponadto do wszystkich czytelnikow pragnacych
rozszerzy¢ swa wiedzg oraz doskonali¢ umiejgtnosci asertywne, a w szczegolno-
$ci do obecnych i przysztych nauczycieli i wychowawcow, dla ktérych wazne
jest, aby wykonywana przez nich praca byta nie tylko potrzebna, ale tez sku-
teczna i satysfakcjonujaca. Z mysla o tych ostatnich odbiorcach obecne wydanie
publikacji zostalo wzbogacone o materiaty stuzace do autodiagnozy w zakresie
stanowienia wlasnych granic i zachowan asertywnych pedagoga.

Pragne serdecznie podzigkowa¢ moim pilnym uczniom: nauczycielom, stu-
dentom, ktorych zaangazowanie, pracowito$¢, zdumienie i przemiana podczas
warsztatow stale przekonuja mnie o potrzebie dalszego rozpowszechniania idei
asertywnosci. Szczeg6élne podzigkowania sktadam moim asertywnym dzieciom,
ktore swoimi celnymi spostrzezeniami zawsze utwierdzaty mnie w przekonaniu,
ze idg dobra droga.



CZESC1

TEORETYCZNE PODSTAWY ASERTYWNOSCI

I. OGOLNA CHARAKTERYSTYKA ASERTYWNOSCI

Kazdy cztowiek pragnie zy¢ godnie i szczg$liwie. Tymczasem wiele osob
zachowuje si¢ tak, jakby ich warto$¢ byta mniejsza od wartosci innych. Ludzie
ci nie wyobrazaja sobie, by mogli otwarcie wyraza¢ wlasne emocje, opinie,
poglady. Z pokora przystaja na zadania innych, ukrywajac gteboko wiasne potrze-
by ipragnienia. Stopniowo przestaja panowa¢ nad swoim zyciem, sa coraz
mniej pewni siebie i coraz bardziej zagubieni. Z czasem przyzwyczajaja si¢ do
wlasnej nieasertywnosci.

Tymczasem by¢ osoba asertywna oznacza zyC autentycznie, przyjmowac
odpowiedzialno$¢ za siebie i za swoje zycie, mowic i1 dziata¢ zgodnie ze swoimi
najglebszymi przekonaniami i uczuciami. Praktykowac za$ asertywnos$¢ logicz-
nie i konsekwentnie, to broni¢ swojego prawa do istnienia (N. Branden 1998,
s. 134-136).

Asertywne zachowanie — jak twierdza H. Fensterheim i J. Baer (1999,
s. 17-20) — jest dzisiaj celem wszystkich terapeutéw. Przyjecie postawy aser-
tywnej oznacza bowiem poczucie wptywu na wiasne zycie, ktore dzigki glebo-
kim 1 autentycznym kontaktom z ludzmi staje si¢ pelniejsze i barwniejsze.

*

Koncepcja asertywnos$ci zaktada, ze kazda jednostka posiada pewne indy-
widualne prawa. Prawa sa to ,,przywileje przystugujace kazdemu czlowiekowi,
ktérych uznanie i respektowanie prowadzi do wyksztalcenia umiejetnosci aser-
tywnych. Poznanie wtasnych praw pomaga zmieni¢ wyobrazenia o sobie samym
i dzigki temu przeobrazi¢ stosunek do innych i do otaczajacego $wiata” (B. Hare
1997, s. 77). Podstawowym, najwazniejszym prawem kazdego czlowieka jest
prawo do bycia soba, co mozna wyrazi¢ jako prawo do stanowienia i obrony
wlasnego ,terytorium psychologicznego”. Terytorium jednostki to jej uczucia,
mysli, tajemnice, potrzeby, czyny, opinie, prawa, sposob dysponowania wtas-
nymi rzeczami (M. Krol-Fijewska 1991, s. 84-85). Posiadanie wlasnego teryto-
rium psychologicznego jest potrzeba kazdego cztowieka. Umozliwia to dokona-
nie samookreslenia (kim jestem?), pozwala czu¢ wtasna odrebnos¢ od $wiata
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zewngtrznego, stanowi oparcie i najbezpieczniejszy rodzaj schronienia, daje
mozliwos¢ wszelkiej ,,wymiany” z innymi ludzmi (np. emocjonalnej, duchowej
czy ushugowej) (P. Fijewski 1993, s. 49). Bardzo wazne jest, aby cztowiek jasno
okreslit swoje terytorium psychologiczne i stal na stanowisku obrony swoich
praw w kontaktach interpersonalnych. Jezeli bowiem tego nie uczyni, pozwoli,
aby inni wyznaczyli mu rolg, jaka ma pelni¢ w zyciu, i w ten sposob pozbawi si¢
prawa do bycia soba.

Asertywnos¢ opiera si¢ zatem na przyznaniu kazdemu cztowiekowi prawa
do zachowania swej niepowtarzalnosci i na zalozeniu, ze inni ludzie sa zdolni
uszanowac jego odrgbnosé, gdy on sam stworzy im szansg, aby mogli go poznaé
i zrozumie¢ (M. Dziewiecki 2000, s. 88—89).

1. POJECIE ASERTYWNOSCI

Pojecie ,,asertywno$¢” pochodzi z jezyka angielskiego. Przymiotnik asser-
tive oznacza w tym jezyku wyrazanie lub tendencje¢ do wyrazania zdecydowa-
nych sadow oraz wymagan, jak rowniez wykazywanie wiary i zaufania we wlas-
ne zdolnoséci. Czasownik assert ma za$ dwa gtdéwne znaczenia, tj. upominanie
si¢ o swoje prawa oraz deklarowanie, zaswiadczanie o prawdzie, niewinnosci
czy posiadanych uprawnieniach. Znaczenia te sktadaja si¢ na to wszystko, co
w psychologii okre$la sig mianem ,,asertywnosci” (M. Ole$ 1998, s. 13). Z uwa-
gi na trudnos$¢, jaka niesie ze soba dostowne ttumaczenie angielskiego okresle-
nia, uzywa si¢ go w Polsce w wersji oryginalne;j.

Definiowanie asertywnosci rodzi wiele kontrowersji. Dotychczasowe proby
okreslenia, czym jest asertywno$¢, nie daja jednoznacznej odpowiedzi na to
pytanie. Problemy i rozbiezno$ci w rozumieniu i okresleniu pojgcia, czy tez
zjawiska, wynikaja gtéwnie z odmiennosci podejs¢ teoretycznych.

Badacze reprezentujacy behawioralne podejscie definiuja asertywnosc
w kategoriach wyuczonych umiejetnosci, sprawnosci lub uksztalttowanych na-
wykow asertywnego reagowania w roznych sytuacjach spotecznych, podczas
gdy w podejsciu kognitywnym badz behawioralno-kognitywnym podkresla si¢
rolg zmiennych kognitywnych w generowniu gotowosci do zachowan asertyw-
nych (J. Maczynski 1991, s. 620-623).

Przyktadem behawioralnego rozumienia asertywnosci jest definicja A. R. Ri-
cha i H. E. Schroedera (1976). Autorzy, wprowadzajac do pojecia aspekt zalez-
nosci od sytuacji, ujmuja asertywnos¢ jako ztozona umiejgtnos¢ poszukiwania,
utrzymywania oraz powigkszania wzmocnien pozytywnych w relacjach inter-
personalnych poprzez wyrazanie wlasnych uczué, pragnien i wymagan,
w sytuacjach w ktorych jednostka narazona jest na utrat¢ wzmocnien pozytyw-
nych, a nawet karg.

Z. B. Gas (1984, 1994), nawiazujac do pogladow C. B. Bakkera i M. K. Bak-
ker-Rabdau (1981), wiaze asertywno$¢ z koncepcja terytorialnego funkcjono-
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wania czlowieka. W tym ujeciu zachowania asertywne sa dzialaniami, ktérych
celem jest obrona aktualnego stanu posiadania, tj. wlasnego terytorium psycho-
logicznego i fizycznego, przed agresja otoczenia, dokonana w sposob grzeczny
i uprzejmy, tj. z zachowaniem szacunku dla praw i uczu¢ innych ludzi (Z. B. Ga$
1984, s. 432-433).

R. E. Alberti i M. L. Emmons (1975, 1988) interpretuja asertywno$¢ jako
zachowanie polegajace na wyrazaniu wlasnych praw bez naruszania i deprecjo-
nowania praw innych ludzi, jednoczesénie sprzyjajace osiaganiu wtasnych celow
oraz wolne od niepokoju.

Podobnie ujmuja asertywnos¢ m.in.: J. Wolpe (1969, s. 61), A. A. Lazarus,
A. Fay (1975), A. J. Lange i P. Jakubowski (1976, 1977), D. C. Rimm i J. C. Mas-
ters (1979), S. Mika (1987), W. A. Arrindell i in. (1990), J. Maczynski (1991a,
b, 1993), P. Gilbert i S. Allan (1994), P. Mansfield (1995), G. Lindenfield
(1996), W. Pogorzelski (1999). Autorzy, ktadac w swych definicjach nacisk na
ekspresj¢ siebie oraz akcentujac skutecznos¢ dziatania, interpretuja asertywnosé
jako zespdt zachowan interpersonalnych polegajacych na otwartym, uczciwym,
stanowczym, pozbawionym lgku, winy i wstydu wyrazaniu wtasnych potrzeb,
uczué, pogladow, opinii, zyczen i prosb oraz obronie swoich praw w sposob
akceptowany spotecznie, nienaruszajacy praw innych osob.

Poglebiona teoretyczna koncepcjg asertywnos$ci przedstawita w polskiej li-
teraturze naukowej H. Sgk (1988). Autorka okres$la asertywnos¢ jako zespot
umigj¢tnosci o charakterze kompetencji osobistych wyznaczajacych zachowania
w sytuacjach interpersonalnych, ktorych celem jest realizacja cenionych warto-
$ci osobistych i pozaosobistych, rozwdj 1 obrona pozytywnego obrazu wiasnej
osoby i samoakceptacja. Tak wigc asertywnosc¢ to ,,ztozony zespot kompetencji
osobistych polegajacych na skutecznym dochodzeniu do waznych celow zycio-
wych, przy rownoczesnym statym potwierdzaniu i obronie pozytywnego samo-
obrazu” (H. Sgk 1988, s. 795).

M. Krol-Fijewska (1992), wyjasniajac rozumienie omawianego zjawiska,
zwraca uwage, ze asertywno$¢ to umiejgtnos¢ petnego wyrazania siebie w kon-
takcie z inna osoba czy osobami, oznaczajaca nie tylko sposob zachowania si¢
w relacjach interpersonalnych, ale i specyficzny sposéb myslenia podmiotu.
Roéwniez T. Gillen (1999, s. 33) i N. Branden (1998, s. 135) podkreslaja, ze
asertywne zachowanie musi by¢ poprzedzone aktem asertywnego myslenia.

H. Fensterheim i J. Baer (1999, s. 20) w spos6b najbardziej jednoznaczny
wychodza poza interpretowanie asertywnosci w kategoriach wyuczonych za-
chowan 1 traktujg ja jako funkcj¢ dojrzatych i zintegrowanych struktur osobo-
wosci, glgboko powiazana z poczuciem wilasnej godnosci i szacunkiem do sa-
mego siebie. Autorzy utrzymuja, Ze z asertywnoscia wiaze si¢ $cisle samoakcep-
tacja, tzn. uogolnione, pozytywne ustosunkowanie do wlasnej osoby. Czlowiek
asertywny, wyrazajac siebie w sposob otwarty, szczery i adekwatny do sytuacji,
zawsze stara si¢ dochowac¢ wiernosci samemu sobie, glownym determinantem
jego postgpowania jest za$ poczucie szacunku do siebie. Jednostka asertywna
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jest wigc — wedtug autorow — ,,0soba petlna”, ktora czerpie swoja sitg i poczucie
bezpieczenstwa z szacunku do wilasnej osoby.

Podobne stanowisko reprezentuje J. Ferguson (1999, s. 10), wyjasniajac, ze
asertywnos$¢ to szacunek dla samego siebie, ktory pozwala jednostce na formu-
towanie wtasnych potrzeb i oczekiwan wobec innych ludzi, a takze przeswiad-
czenie o koniecznos$ci szanowania prawa innych ludzi do wyrazania swoich
potrzeb.

Szacunek do samego siebie jest tez podstawa defininiowania asertywnosci
dla N. Brandena oraz S. Reesa i R. S. Grahama. N. Branden (1998, s. 133—-135)
rozumie asertywnos$¢ jako szanowanie wlasnych pragnien, potrzeb i wartosci
oraz poszukiwanie wlasciwych form wyrazania ich w zyciu codziennym, a takze
gotowos$¢ stawania we wlasnej obronie, otwarte bycie soba i traktowanie siebie
z szacunkiem we wszystkich relacjach z ludzmi. S. Rees i R. S. Graham (1999,
s. 15) podaja natomiast, ze asertywno$¢ nalezy rozumiec jako ,,zasadnicze prze-
swiadczenie jednostki, Ze jej opinie, przekonania, mysli i uczucia sa rownie
wazne jak czyjekolwiek i1 ze inni ludzie maja rowniez prawo zywié takie prze-
$wiadczenie”.

Dla M. Dziewieckiego (2000, s. 88—89) asertywnos$¢ to co$ wigcej niz tylko
sztuka prawidlowego informowania innych ludzi o samym sobie. To okre§lona
filozofia zycia oraz wynikajacy z niej sposob interpretowania istoty dojrzatego
kontaktowania si¢ z drugim czlowiekiem. Asertywnos¢ — wedlug autora — wyni-
ka z przekonania, iz mozliwy jest kontakt migdzy ludzmi oparty na szczero$ci
oraz wzajemmym informowaniu si¢ o wlasnych przezyciach i potrzebach, przy
jednoczesnym dazeniu do respektowania w jednakowym stopniu praw oraz od-
rebnosci siebie i drugiej osoby.

Interesujaca i gruntownie empirycznie uzasadniona koncepcj¢ asertywnosci
przedstawil R. Poprawa (1998). W wyniku poglgbionej analizy teoretycznej
oraz prowadzonych badan, majacych okresli¢ istot¢ i mechanizm tego zjawiska,
autor sformutowal behawioralno-poznawczo-fenomenologiczna koncepcjg aser-
tywnosci. R. Poprawa opisuje i wyjasnia asertywnos$¢ tacznie na trzech wspotza-
leznych wymiarach: behawioralnym (tj. zachowan i warunkujacych je umiejet-
nosci); poznawczym (tj. struktur i procesow psychicznych); przezyciowym (do-
swiadczalnych stanow afektywnych i uczuc). Asertywnos$¢, w ujeciu autora, to
»specyficzny sposob autoekspresji wlasnych przekonan i uczué oraz radzenia
sobie z wymaganiami relacji zyciowych dotyczacych gtownie kontaktow inter-
personalnych. Ten sposob zachowania si¢ uwarunkowany jest ztozong struktura
przekonan osobistych o specyficznej tresci i powiazanych z nimi umiejgtnosci
behawioralnych, poprzez ktore wyraza si¢ podstawowe zaufanie czlowieka do
$wiata i siebie samego” (R. Poprawa 1998, s. 232). Definicj¢ asetywnosci
w ujeciu R. Poprawy przyjeto za podstawe teoretyczna dla dalszych rozwazan
i badan wilasnych nad mozliwoéciami rozwijania asertywno$ci u przysztych
pedagogdw (zob. rozdz. 11.4 niniejszej pracy).
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2. ASERTYWNOSC JAKO UMIEJETNOSC SPOLECZNA

Umiejgtnosci spoteczne — zgodnie z ujgciem M. Argyle (1994, za: M. Oles
1998, s. 21-22) — sq wzorcami zachowan spotecznych wchodzacymi w sktad
spolecznych kompetencji jednostki, to znaczy zdolno$ciami wywierania poza-
danego wplywu na otoczenie. Uzyskiwane efekty dziatania moga laczy¢ sig
z osobista motywacja lub z dazeniem do osiagania celow i realizacji swych za-
mierzen. Umiejetnosci spoteczne obok wymiaru behawioralnego obejmuja od-
powiedni zakres wiedzy na temat pozadanych sposobow zachowan, zdolnos¢ ich
rozumienia i oceniania oraz pewien poziom zrownowazenia emocjonalnego
umozliwiajacego ich przejawianie. Wiele 0sob cierpi z powodu niewystarczaja-
cych umiejetnosci spotecznych. Ich posiadanie mocno rzutuje bowiem na popu-
larnos¢ jednostki i jej powodzenie w relacjach interpersonalnych oraz na poczu-
cie szczgscia, a nawet zdrowie psychiczne. Mimo Ze umiejgtnosci spoleczne sa
nabywane gldwnie na bazie do$wiadczen w rodzinie, grupie rowiesniczej czy
w szkole, wiele z nich z powodzeniem mozna rozwija¢ w trakcie odpowiednich
treningdw. Szczegodlnie podatna na ¢wiczenie jest asertywnosc.

Asertywnos¢ jako jedna z umiejetnosci spotecznych odnosi si¢ do spotecz-
nie akceptowanych form wyrazania i obrony siebie.

Umiejetnosci asertywne maja na celu obrong i rozwoj ,,ja” oraz skuteczna
realizacje cenionych wartosci przez zachowania autoekspresyjne, skuteczno$¢
zadaniowa oraz wysoka kompetencje interpersonalna. Zachowania asertywne,
ktorych celem jest interes wilasny, nie moga narusza¢ praw innych ludzi, nie
moga im szkodzi¢. Warunek ten — jak podkresla H. Sek (1988, s. 800) — odroz-
nia zachowania asertywne od agresywnych.

Zachowanie agresywne polega na ochronie wlasnych praw jednostki i reali-
zacji jej celow w sposob, ktory narusza prawa innych ludzi oraz pomniejsza lub
redukuje warto$¢ 1 znaczenie ich celow i mozliwosci (J. Maczynski 1984, 1987,
1993). Poprzez agresywne zachowanie jednostka manifestuje, ze: ona ma okre-
slone prawa, ktorych nie maja inni; jej potrzeby, wymagania i poglady sa waz-
niejsze niz innych; ona ma bardzo wiele do zaoferowania w relacjach interper-
sonalnych, inni ludzie za$§ bardzo mato. Celem zachowania agresywnego jest
wigc walka o dominacje w kontaktach interpersonalnych kosztem innych osob
(K. Back i in. 1991, za: J. Maczynski 1993, s. 43—44), efektem za$ szkodzenie
ludziom 1 niszczenie otoczenia. Ten efekt uszkodzenia moze by¢ zaréwno fi-
zyczny, jak i psychiczny, bezposredni i posredni, bardzo dyskretny lub glteboko
ukryty (H. Sgk 1988, s. 800).

Zachowania agresywnego nie mozna zatem myli¢ z zachowaniem asertyw-
nym. Mimo Ze zachowanie asertywne jest ukierunkowane na ochrong wtasnych
praw jednostki, to jednak ze swej natury nie ma ono charakteru egocentryczne-
g0, gdyz uwzglednia takze prawa, potrzeby i interesy innych ludzi (J. Maczynski
1993, s. 43). Zachowanie asertywne jednostki wyplywa z jej przekonania, Ze:
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ona sama ma okre$lone prawa, ale inni ludzie rowniez je maja; ona ma okreslo-
ne potrzeby do zaspokojenia, lecz inne osoby zaangazowane w sytuacje inter-
personalng maja takze takie potrzeby; ona ma co§ do zaoferowania, jednakze
i inni moga wnie$¢ okreslone wartosci w kontakty interpersonalne. Celem aser-
tywnego zachowania w jakiejkolwiek sytuacji spotecznej jest wigc respektowa-
nie praw, mozliwosci, potrzeb i wymagan obu partnerow interakcji (K. Back
iin. 1991, za: J. Maczynski 1993, s. 43).

Przeciwienstwem zachowan asertywnych sa zachowania nieasertywne
(submisyjne, pasywne). Poddanie si¢ niesmialosci polega na rezygnacji z wyra-
Zania siebie, aby unikna¢ konfrontacji z kim$ o odmiennych warto$ciach, aby si¢
komus$ przypodobaé, kogo$ sobie zjedna¢ albo po prostu do kogo$ ,,naleze¢”
(por. N. Branden 1998). Osoby, ktére ujawniaja tendencje do zachowan ule-
glych, nie wierza w to, ze maja prawo do wlasnych przekonan, pogladéw i od-
czué. W jakims$ sensie odrzucaja one fakt, ze wszyscy ludzie sa jednakowo war-
tosciowi i ze kazdy cztowiek ma prawo by¢ traktowany na réwni z innymi. Dla-
tego tez, nie znajdujac solidnego oparcia we wiasnych strukturach poznaw-
czych, nie maja predyspozycji do tego, aby broni¢ wlasnych praw i przeciwsta-
wiac si¢ niesprawiedliwemu traktowaniu ich przez innych. Zachowanie nicaser-
tywne jednostki zwiazane jest z jej przeswiadczeniem, ze: inni ludzie maja okre-
slone prawa, a ona ich nie ma; potrzeby, wymagania i poglady innych osob sa
wazniejsze od jej wlasnych potrzeb i pogladow; inni ludzie maja bardzo duzo do
zaoferowania w relacjach interpersonalnych, podczas gdy ona sama bardzo ma-
to. Celem zachowania pasywnego jest zatem unikanie kontrowersji, konfliktow
oraz sytuacji, ktére mogltyby wzbudzi¢ niech¢¢ lub gniew ze strony innych
(J. Maczynski 1993, s. 44).

Przejawy zachowan nieasertywnych cze¢sto wywotuja wiele niekorzystnych
nastepstw psychologicznych. Pierwsze z nich jest odczuwanie przez jednostke
dyssatysfakcji z powodu naruszenia jej praw i poczucia, ze kto$ inny si¢ nia
postuzyl, Zze ulegta presji otoczenia i pozwolita soba manipulowa¢. Innym nieko-
rzystnym nastgpstwem zachowan nieasertywnych jest poczucie winy u osoby
manipulowanej, wywolane brakiem umiejgtnosci wyrazania siebie, wlasnych
uczuc i przekonan oraz obrony wlasnych praw. Cztowiek zachowujacy sig sub-
misyjnie ma niejako zal do samego siebie o to, Ze nie potrafil stana¢ we wilasnej
obronie i1 ulegl naciskowi ze strony innych (S. Mika 1987, s. 150; J. Maczynski
1993, s. 45). Skutkiem zachowan nieasertywnych jest takze obnizenie samooce-
ny u osoby manipulowanej oraz poczucie niesprawiedliwosci. Prowadzi to do
przejawow niepozadanego Ieku w sytuacjach spotecznych. Totez osoby nieaser-
tywne rezygnuja z wyrazania wlasnych zadan i ocen krytycznych wobec otocze-
nia, stajac si¢ pasywnymi i uleglymi. Niezdolnos¢ do werbalizacji wiasnych
uczu¢, poddawanie si¢ manipulacji sprawiaja, ze jednostki takie sa traktowane
instrumentalnie przez innych ludzi (S. Mika 1987; R. E. Alberti, M. L. Emmons
1988; J. Maczynski 1993). Brak umiejgtnosci asertywnych sprawia, ze cztowiek
pozbawia si¢ w zyciu wielu szans i okazji, przyjmujac w zamian to, co zgotuja
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mu nie zawsze zyczliwi ludzie. ,,Osoba, ktora ma klopoty z wyrazaniem i obrona
siebie oraz realizacja swoich potrzeb, skazuje siebie na zycie w $wiecie drama-
tycznych epizodow. Jest to §wiat, w ktorym inni ludzie «nie pozwalajay, «zmu-
szajay, «lekcewaza», «oskarzaja», ona za§ «musi», «powinnay, «nie ma praway.
Jest to $wiat «oskarzycieli» i «oskarzonych», $wiat nasycony obawami”
(M. Krol-Fijewska 1992, s. 149).

Asertywnos¢ jest zatem przeciwienstwem zarowno zachowania uleglego,
bedacego wyrazem rezygnacji z wyrazania i obrony siebie, jak tez zachowania
agresywnego, w wyniku ktorego dochodzi do przekraczania granic terytorium
psychologicznego innych ludzi i naruszania ich praw.

Asertywnos¢ jest normalng forma zachowania. Kazdy cztowiek ma swoje
prawa, opinie, zadania. Osoba zachowujaca si¢ asertywnie nadaje otoczeniu
komunikat, ze nie pozwoli narusza¢ swoich praw i ze nie pozwoli soba manipu-
lowa¢ (J. Maczynski 1993, s. 43). Czasami jedynym sposobem na to, by prze-
strzegano praw jednostki czy wystuchano jej opinii, jest §miate dopominanie si¢
o to, co jej si¢ stusznie nalezy. Asertywnos¢ nie wyklucza jednak uprzejmosci
i grzeczno$ci. Ludzie asertywni sa $wiadomi wiasnych potrzeb i za pomoca
komunikatow werbalnych i niewerbalnych informuja innych, ze bedac osoba
uprzejmg i grzeczna, sg jednoczesnie gotowi stanowczo broni¢ wiasnych praw
i interesow. Uznajac, ze kazdy cztowiek ma prawo do asertywnos$ci, domagaja
si¢ swoich praw w sposob taktowny, a swe kontakty interpersonalne opieraja na
szczero$ci i wzajemnym szacunku.

Charakterystyczng cecha prawdziwie asertywnych ludzi jest uczciwose.
Maja oni silne poczucie rzeczywistosci i mowia o wszystkim w sposob szczery
i bezposredni. Czlowiek asertywny szuka wiedzy, a nie iluzji. Chce wiedzie¢,
kim jest naprawdg, i dazy do potwierdzania swego prawdziwego ,,ja” (E. J. Ne-
idhardt, M. S. Weinstein, R. F. Conry 1998, s. 112). Osoba asertywna czuje si¢
swobodnie w ujawnianiu siebie, swymi stowami i czynami nadaje za§ komuni-
kat: ,,Oto ja. Oto, co czujg, mysle i czego chcg”. Potrafi porozumiewac si¢
z innymi — obcymi, przyjaciotmi, rodzina — na wszystkich poziomach. Komuni-
kacja ta jest zawsze uczciwa, otwarta, bezposrednia i adekwatna. W przeciwien-
stwie do osoby biernie usposobionej czlowiek asertywny ma aktywne nastawie-
nie zyciowe. Dazy do tego, czego chce, stara si¢ wplywac na bieg wydarzen, nie
czekajac, co przyniesie los. Swiadom tego, ze nie zawsze moze wygraé, akcep-
tuje oczywiste ograniczenia. Zawsze jednak postepuje tak, aby mie¢ szacunek
do siebie. Totez zarowno wygrana, jak i porazka czy wycofanie si¢ z dziatania
nie ostabiaja jego poczucia wlasnej wartosci (H. Fensterheim, J. Baer 1999,
s. 20).

Asertywnos$¢ w sposob szczegdlny zwiazana jest poczuciem wlasnej godno-
$ci i szacunku do samego siebie. Dla H. Fensterheima (1976) asertywnos$cia sa
»ludzkie czyny, ktore powoduja podtrzymanie lub zwigkszenie szacunku dla
samego siebie” (za: K. Jedlinski 1998, s. 33), przy czym jest to relacja zwrotna.
Posiadanie szacunku do samego siebie zwigksza szansg zachowan asertywnych,
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z kolei asertywnos¢ wplywa na wzrost szacunku do samego siebie. Autor, trak-
tujac szacunek do siebie jako wyznacznik zachowania asertywnego, wyjasnia:
,Jesli bedziesz miat watpliwo$ci, czy postapites asertywnie, zadaj sobie pytanie,
czy to dzialanie choc¢ troche podniosto twoje poczucie godnosci. Jezeli tak, to
bylo asertywne. Jesli nie — bylo nieasertywne” (H. Fensterheim, J. Baer 1999,
s. 26).

Szacunek i wiara w siebie powoduja, ze osoba asertywna ma takze pozy-
tywny stosunek do innych ludzi. Otwarto$¢ na drugiego cztowieka, bezposred-
nio$¢ 1 szczero$¢ w relacjach pozwalaja na budowanie prawdziwie rozwojowych
kontaktow interpersonalnych. Wtasnoscia zachowan asertywnych jest bowiem
to, ze sa one czesto zarazliwe. Osoba zachowujaca si¢ asertywnie sktania nieja-
ko partnerow interakcji do odpowiedzi w podobnym tonie.

W. Pogorzelski (1999, s. 143) okresla asertywnos$¢ jako optimum. Ludzie,
ktérzy sa zazwyczaj asertywni w sposob wyraznie §wiadomy, sa — wedtug auto-
ra — ludzmi pewnymi siebie i odprezonymi. Osoby asertywne mierza swe sukce-
sy wlasnym potencjalem i wykorzystanymi mozliwo$ciami, nie za$§ efektami
ciagtej konfrontacji z innymi ludZmi. Rozumieja, ze sa sytuacje, w ktorych nale-
zy walczy¢ o prawa swoje i innych, ale bywaja tez takie sytuacje, w ktorych
madrze jest si¢ wycofa¢. Potrafia stawia¢ sobie realistyczne cele tak, Zze nie
wchodza bez potrzeby w sytuacje przekraczajace ich mozliwosci. W. Pogorzel-
ski (1999, s. 141-158) wymienia oraz dokonuje charakterystyki kilku podsta-
wowych znamion asertywnos$ci, do ktorych naleza: otwarto$¢, odwaga, zdecy-
dowanie, skutecznos$¢, naturalnos$¢ i chronienie siebie.

Otwarto$¢ — jak zauwaza autor — jest podstawa asertywnosci. Nie ma bo-
wiem lepszego sposobu na tworzenie przyjazni, mitosci i szacunku wokét czto-
wieka i w nim samym ponad otwartos$¢ i szczeros¢. Jesli ktos okaze znajomym,
rodzinie, partnerom, jak bardzo ich docenia i czego od nich oczekuje, to z jedne;j
strony — otwiera drogg do odwzajemniania przez nich otwartosci, z drugiej za$§ —
uwalnia si¢ od skomplikowanych i obciazajacych ktamstw i przeinaczen.

Odwaga warunkuje przejawianie asertywnosci. Na wykazanie wewngtrznej
odwagi, a w efekcie postgpowanie i myslenie wolne od obludy, decyduja si¢
nieliczni. Czgsto czlowiek, stanawszy w obliczu powaznego problemu, albo od
niego ucieka, albo podejmuje w jego imig¢ walke. Jednostka asertywna natomiast
korzysta w takich sytuacjach z umiejetnosci dyskutowania, negocjowania i po-
dejmowania decyzji.

Nieodzownym wymogiem asertywnosci jest zdecydowanie. Wiele 0s6b nie
daje sobie prawa do zaistnienia na rowni z innymi. Osoby takie czekaja na przy-
zwolenie na swe zaistnienie, chca na nie zapracowac lub czekaja, az inni ustapia
im miejsca. Tymczasem asertywnos$¢ oznacza przyjmowanie odpowiedzialnosci
za wlasne zycie oraz dokonywanie wyboréw i podejmowanie decyzji. Asertyw-
no$¢ to zdecydowane, tagodne, ale stanowcze wyrazanie samego siebie
w sposob wilasciwy dla siebie i sytuacji. Do tego trzeba zdecydowania i stanow-
czo$ci na miar¢ poczucia pewnosci siebie.
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Wazna przestanka asertywnosci jest skuteczno$¢ w kazdej sprawie i na kaz-
dym kroku. Bycie asertywnym wymaga uporzadkowania probleméw i w pierw-
szej kolejnosci rozwigzywania probleméw matych. Daje to mozliwosci stop-
niowego doskonalenia swej skutecznosci.

Jednym z warunkow asertywnosci jest takze naturalno$é. Oznacza ona pro-
stote 1 brak przesady oraz uznanie, ze kazdy ma prawo oczekiwaé, wyrazac,
egzekwowac i realizowaC swoje potrzeby, uczucia i zyczenia. Czlowiek aser-
tywny szanuje zatem podstawowe prawa swoje i innych wynikajace z samej
natury asertywnosci.

Ostatnim z kryteriow asertywnosci, wyroznionych przez W. Pogorzelskie-
g0, jest chronienie siebie. Termin ten oznacza dla autora opanowanie umiejgtno-
$ci szybkiego i trafnego rozpoznawania zachowan podporzadkowujacych u sie-
bie samych i u innych. Zachowania te moga pojawia¢ si¢ w postaci: dobrych
rad, wscibstwa, watpienia, obrazliwego klasyfikowania, pouczania, amatorskie-
go psychologizowania. Asertywna reakcja na tego typu zachowania ze strony
innych ma na celu obrong wlasnych praw i poczucia wlasnej wartosci i polega
na dawaniu innym do zrozumienia, iz rozpoznali§my ich intencje i chcemy prze-
rwaé te zachowania. Chronienie siebie nie moze polega¢ na tolerowaniu wia-
snych stabosci. Chodzi tu raczej o umiejgtno$¢ dokonywania konstruktywnej
samokrytyki, tj. sprawiedliwej, rzeczowej, niezawierajacej przemocy, grozb,
stereotypow czy obrazliwych etykiet (W. Pogorzelski 1999, s. 141-158).

Asertywnos$¢ oznacza zatem szanowanie wlasnych pragnien, potrzeb i war-
tosci oraz poszukiwanie wlasciwych form wyrazania ich w zyciu codziennym.
Przejawia si¢ to w gotowosci do stawania w swojej obronie, otwartego bycia
soba i traktowania siebie z szacunkiem we wszystkich relacjach z ludzmi
(N. Branden 1998, s. 134).

Asertywnos¢ nie jest jednak recepta na spoleczny sukces. Nie daje gwaran-
cji na spelnienie wyrazanych prosb czy poszanowanie odmiennej o czyms opinii.
Reakcja innych os6b na nasze zachowanie tez moze by¢ inna od oczekiwane;.
Niektorzy bowiem niewlasciwie interpretuja asertywno$¢ — jako umiejetnosé
szkodliwa badz samolubna. Dlatego tez asertywno$¢ nie musi by¢ przejawiana
w kazdym przypadku. Z pewnos$cia sa sytuacje, w ktorych bezpieczniej badz
wygodnie] jest wycofa¢ si¢ i zrezygnowac z walki o swoje prawa. Kazdy ma
prawo zachowywac si¢ rowniez nieasertywnie (M. Krol-Fijewska 1991, s. 84).
Prawdziwa asertywnos¢ jest wrazliwa na kontekst. W kazdej sytuacji wystgpuja
adekwatne i nieadekwatne formy wyrazania siebie. Dostosowanie swojego za-
chowania do sytuacji nie jest poswigcaniem swej autentycznosci, ale wyrazem
zwiazku z rzeczywistoscia. Swiadoma rezygnacija z przejawiania zachowan aser-
tywnych oznacza wolny wyboér kazdego czlowieka i nie prowadzi do obnizenia
szacunku do samego siebie. Korzenie asertywnosci stanowi bowiem samodziel-
ne myslenie i zgodne z nim postgpowanie (N. Branden 1998, s. 133—135).

Wielu ludzi nie ma jednak mozliwosci decydowania o sobie i swoim za-
chowaniu. Nie majac odwagi stawania w obronie swoich praw ani tez gotowosci
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do otwartego komunikowania wtasnych uczu¢ czy potrzeb nawet w sytuacjach,
ktére tego wymagaja, osoby te wykazuja podstawowe braki w zakresie asertyw-
nosci.

Jednak gdy cztowiek zachowuje si¢ nieasertywnie, to wezesniej czy pozniej
poczuje sig¢ zraniony, urazony, lgkliwy i bedzie gardzit soba za brak umiejgtno-
$ci radzenia sobie z wymaganiami zycia (H. Fensterheim, J. Baer 1975, 1999).
Taka samoocena i nastawienie emocjonalne po pewnym czasie wywotuja uczu-
cie zazdro$ci 1 pogardy obronnej w stosunku do innych. Powtarzajace si¢ trudne
doswiadczenia zyciowe i niepowodzenia spowoduja nagromadzenie si¢ urazy
i wrogosci do $wiata i ludzi, tak ze celem zycia tych os6b moze stac si¢ depre-
cjonowanie i ranienie innych, aby w ten sposob poprawi¢ wlasng samooceng.
Takie obronne zachowania agresywne zrazaja przyjacidt i na ogot prowokuja
kontratak — i w ten sposob spirala zaburzonych zachowan, zapoczatkowana
zdawaloby si¢ mato znaczaca niesprawnoscia w umiejetnosciach asertywnych,
rozwija neurotyczng spiral¢ zaburzen osobowosci (H. Sek 1988, s. 801).

Nie wszystkie objawy deficytu umiejetnosci asertywnych sa tatwo zauwa-
zalne. Zycie naznaczone jest bowiem tysiacami niezapamietanych wiekszych
lub mniejszych porazek. Wszystkie one powoduja obnizenie poczucia godnosci
i szacunku do siebie. Cztowiek, ktory nie wyraza siebie, nie potwierdza wlasne-
go istnienia, nie walczy o swoje prawa, gdy jest to wlasciwe — rani poczucie
wiasnej wartos$ci (N. Branden 1998, s. 139). Tymczasem asertywne zachowanie,
cho¢ nie zawsze prowadzi do osiagnigcia celu, np. ze wzgledu na obiektywne
ograniczenia, zawsze pozostawia po sobie wazny $lad w postaci pozytywnego
ustosunkowania do wtasnego ,,ja” i poczucia szacunku dla osobistej odwagi.
W takich sytuacjach nieskuteczno$¢ swojego zachowania, zamiast wywolywac
irracjonalne uczucia wrogo$ci, raczej mobilizuje do poszukiwania lepszych
rozwiazan (H. Sgk 1988, s. 801).

Asertywnos$¢ wiaze si¢ zatem z gotowoscia do konfrontacji, a nie z unika-
niem wyzwan, jakie niesie ze soba zycie. Zachowania asertywne zapewniaja
poczucie kontroli nad wlasnym zyciem, sa warunkiem uczciwych, konstruktyw-
nych kontaktow migdzyludzkich, daja zadowolenie i wiar¢ w siebie. Ludzie
asertywni sa odprezeni i szczesliwi po prostu dlatego, ze moga by¢ soba (por.
G. Lindenfield 1996, s. 19).

Doskonalenie asertywno$ci ma miejsce m.in.: w sytuacjach, kiedy czlowiek
rozszerza granice umiej¢tnosci radzenia sobie z rzeczywistoscia, zwigkszajac
tym samym poczucie wiasnej skuteczno$ci oraz szacunek do siebie; kiedy uczy
si¢, jak nawiaza¢ bliski kontakt z druga osoba, nie porzucajac wlasnego ,,ja”;
kiedy stara si¢ by¢ uprzejmym bez poswigcania siebie; kiedy uczy sig, jak
wspoOlpracowac z innymi, nie rezygnujac z wlasnych standardéw i przekonan.
Natomiast rezygnacja z wyrazania wiasnych mysli i uczu¢ oraz niepodejmo-
wanie trudu brania odpowiedzialno$ci za swoje postgpowanie oznaczaja od-
rzucenie siebie na najbardziej podstawowym poziomie (N. Brandena 1998,
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s. 133-138). Tak wigc cztowiek, ktory nie odwazy si¢ by¢ asertywny, moze staé
si¢ jedynie widzem zamiast petnoprawnym uczestnikiem zycia.

3. RODZAJE ASERTYWNOSCI

Sposob ujawniania asertywnosci zalezy od wielu czynnikow. Znaczacy
wplyw na wybor przez jednostke okreslonego zachowania ma charakter sytuacji,
w jakiej si¢ ona znajduje. Adekwatna reakcja na rézne sytuacje spoteczne wy-
maga bowiem przejawiania odmiennych umiejetnosci. Inne umiejgtnosci po-
trzebne sa, aby zaprezentowac swoje opinie i poglady podczas wypowiedzi na
forum grupy, inne w sytuacji, w ktorej dochodzi do konfliktu, a jeszcze inne
podczas zalatwiania spraw w urzedzie czy prowadzenia konwersacji na spotka-
niu towarzyskim. Niebagatelna rol¢ w przejawianiu asertywnosci odgrywa row-
niez wiedza o tym, jak wypada badz jak nalezy zachowac¢ si¢ w okreslonej sytu-
acji, a takze charakter interakcji z partnerem czy kilkoma partnerami.

W zwiazku z tym, ze asertywnos$¢ przejawiana jest w rézny sposob, wyrdz-
nia sig kilka jej rodzajow.

E. D. Gambrill (1977), podobnie jak J. Wolpe (1969), odroznia asertywnos¢
pozytywna i1 negatywna, w zalezno$ci od uczu¢, jakich dotycza przejawiane
zachowania. Jednakze E. D. Gambrill rozszerza typologi¢ zachowan asertyw-
nych, przyjmujac za drugie kryterium podziatu aspekt zwiazany z przyjmowa-
niem inicjatywy w interakcjach migdzyludzkich. Klasyfikacja autora obejmuje
zatem cztery gtowne rodzaje asertywnosci, z ktorych kazdy zawiera po kilka
szczegotowych kategorii. Tak wige:

— negatywna asertywno$¢ w odpowiedzi na czyja$ inicjatywe¢ obejmuje:

odmowe wobec zadan czy propozycji, asertywna reakcje na krytyke;

— negatywna asertywno$¢ potaczona z podejmowaniem inicjatywy obej-
muje: zadanie zmiany obrazliwego zachowania wobec wtasnej osoby
oraz zdolno$¢ do wyrazania wlasnych oczekiwan i roszczen wobec in-
nych; obrong przed przerywaniem wypowiedzi lub czynnos$ci; przepro-
szenie, kiedy jest si¢ winnym; przyznanie si¢ do niewiedzy; konczenie
niepozadanych interakcji;

— pozytywna asertywnos$¢, w sytuacji kiedy inicjatywa nalezy do kogos
innego, obejmuje: przyjmowanie komplementow; asertywna reakcjg na
inicjatywg ze strony drugiej osoby; przyjecie zaproszenia lub odpo-
wiedz na propozycje spotkania;

— pozytywna asertywno$c¢, potaczona z podejmowaniem inicjatywy, czyli
wychodzenie naprzeciw, obejmuje: rozpoczynanie, podtrzymywanie
i konczenie rozmowy, aranzowanie przysztych kontaktow, prosbeg
o przystuge, mowienie innym komplementow oraz okazywanie pozy-
tywnych uczu¢ (za: M. Oles$ 1998, s. 33-35).
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A. A. Lazarus (1973, za: J. Maczynski 1991a, s. 620) wyszczeg6lnit wsérod
zachowan asertywnych cztery odrgbne i specyficzne wzorce zachowania, tj.:
umiejgtnos¢ wyrazania sprzeciwu w relacjach interpersonalnych, umiejetnosé
komunikowania innym swoich pozytywnych i negatywnych emocji, umiejet-
no$¢ poproszenia innych o przystuge lub pomoc oraz umiejgtno$¢ nawiazywa-
nia, podtrzymywania oraz ograniczania kontaktow.

Ciekawa typologig zachowan asertywnych utworzyli M. Lorr i W. W. More
(1980), ktorzy w wyniku prowadzonych badan wyodrebnili cztery rodzaje za-
chowan asertywnych, tj.:

— przewodzenie, czyli dyspozycje lub zdolno$¢ do prowadzenia, kierowa-

nia i wptywania na innych w sytuacjach interpersonalnych;

— spoteczna asertywno$¢ wyrazajaca si¢ zdolnoscia do inicjowania, kon-
tynuowania i koniczenia rozmow oraz budowania kontaktow interperso-
nalnych;

— umiejetnos¢ obrony praw, przejawiajaca si¢ w tendencji do obrony wia-
snych praw, jak rowniez do podejmowania zachowan zmierzajacych do
zaspokojenia odczuwanych potrzeb i realizacji wlasnych interesow;

— niezalezno$¢, bedaca zdolno$cia do przeciwstawiania si¢ grupowym lub
indywidualnym naciskom i oddzialywaniom, czyli odpornos¢ na presj¢
(por. M. Oles$ 1998, s. 36).

H. S¢k (1988, s. 797), zaliczajac do zespotu zachowan asertywnych umie-
jetnoséci ekspresji 1 autoprezentacji ,,ja” oraz kompetencje komunikacyjne,
w ramach wlasnej koncepcji asertywnos$ci wyroznita trzy gldéwne rodzaje umie-
jetnosci asertywnych, do ktorych naleza: umiejetnosci ekspresyjne, obejmujace
wyrazanie uczu¢ i pragnien za pomoca sygnatéw werbalnych i niewerbalnych;
umigjgtnosci interpersonalne, ktére obejmuja komunikowanie sig, prosby
0 wsparcie, nawiazanie kontaktu, reakcje na oceny i komplementy, obrong swe-
go stanowiska, méwienie ,,nie”; umiejetnosci zadaniowe, dotyczace umiejetno-
$ci dochodzenia swoich praw, obrony pokrzywdzonego, zdobywania §rodkow
do realizacji celow, pokonywania przeszkod, realizacji innowacyjnych pomy-
stow itp. Ponadto — zdaniem autorki — asertywnos$¢ wyraza si¢ poprzez umiejet-
nosci polegajace na: swobodnym i kontrolowanym wyrazaniu za pomoca roz-
nych form ekspresji uczu¢ pozytywnych i negatywnych; wyrazaniu wlasnego
zdania i pogladéw publicznie i w sytuacjach ryzyka; dochodzeniu wtasnych
praw; wyrazaniu niezgody na ponizenie i zachowania agresywne; odmowie
spetniania razaco niestosownych zadan, zwlaszcza o cechach eksploratorskich;
przyjeciu lub odrzuceniu oceny wlasnej osoby ze strony innych ludzi na pod-
stawie samodzielnej, krytycznej interpretacji tych ocen; zwracaniu si¢ do innych
ludzi o pomoc i przystugg; inicjowaniu, podtrzymywaniu i ograniczaniu komu-
nikacji z r6znymi ludzmi (H. Sgk 1988, s. 797).

Szeroka game¢ zachowan sktadajacych si¢ na asertywnos¢ jednostki wyrdz-
nia rowniez M. Krol-Fijewska (1992). Obok umigj¢tnosci obrony swoich praw,
wyrazania uczu¢ pozytywnych, negatywnych i zaklopotania, przyjmowania
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1 wyrazania ocen, opinii i przekonan, wsrod umiej¢tnosci asertywnych autorka
wymienia umiejetno$¢ budowania asertywnego monologu wewnetrznego, beda-
cego wyrazem sposobu traktowania jednostki przez sama siebie.

Wedtug J. Ferguson (1999, s. 11) asertywnos$¢ obejmuje cztery obszary
funkcjonowania jednostki i wyraza si¢ poprzez: zachowanie kontrolujace siebie;
pewnos¢ siebie i pozytywna samooceng; bezposredni, elastyczny i opanowany
sposdb porozumiewania si¢ z innymi; umiejgtno$¢ samorealizacji w ramach
swoich mozliwosci.

R. Poprawa (1998, s. 232), autor behawioralno-kognitywno-fenomenolo-
gicznej koncepcji asertywnos$ci, wyroznia trzy rodzaje aktywnosci jednostki
zwiazane z asertywnoscia. Zachowanie asertywne, wedtug autora, polega zatem
na: adekwatnym, swobodnym i otwartym wyrazaniu siebie; pozostawaniu
w zgodzie z soba samym; poszanowaniu drugiego cztowieka. ,,Adekwatne
i otwarte wyrazanie siebie” odnosi si¢ tu do wypowiadania i demonstrowania
swoich uczu¢ pozytywnych i negatywnych, wyrazania wlasnych przekonan,
pogladow, potrzeb, pragnien i zyczen w sposob bezposredni, uczciwy, spojny,
stanowczy i pelny, zgodnie z wewngtrznymi strukturami i stanem psychicznym.
Efektem za$ takiego wyrazania siebie jest spojno$¢ komunikacji na poziomie
werbalnym i niewerbalnym. ,,Bycie w zgodzie z samym soba” jest niejako wy-
nikiem adekwatnego i otwartego wyrazania siebie. Wiaze si¢ z samoakceptacja
1 pozytywna ocena siebie samego oraz z przyj¢ciem postawy ,,jestem w porzad-
ku”. Akceptujac wyrazane przez siebie uczucia i mysli, czlowiek czuje si¢ pew-
ny siebie i potrafi zachowywac si¢ w sposob nieagresywnie stanowczy. ,,Posza-
nowanie dobr drugiego czlowieka” jest natomiast warunkiem koniecznym aser-
tywnosci i oznacza respektowanie praw, przekonan, uczué, potrzeb drugiego
cztowieka, a wigc tego wszystkiego, co stanowi przedmiot wlasnej ekspresji
(R. Poprawa 1998, s. 232-233).

Fakt wystgpowania réznorodnych rodzajow zachowan asertywnych wska-
zuje na potrzebe ich uwzgledniania podczas badan nad asertywnoscia u po-
szczegdlnych osob. Wyrdznione rodzaje asertywnosci musza by¢ takze brane
pod uwagg podczas konstruowania programéw treningéw asertywnosci. Stawa-
nie si¢ cztowiekiem asertywnym wymaga bowiem opanowania szerokiego wa-
chlarza umiejgtnosci asertywnych niezbednych do adekwatnego reagowania
w roznych sytuacjach spotecznych.

4. UWARUNKOWANIA ASERTYWNOSCI

We wcezesnych latach zycia dziecko przejmuje pewne wzory zachowan oraz
internalizuje przekonania regulujace stosunki spoleczne. Sa to zasady ,,dobrego”
i,zlego” zachowania, przekazywane przez rodzicow i inne osoby ze srodowiska
dziecka. Przestrzeganie tych zasad stuzy¢ ma nawiazywaniu i utrzymywaniu
konstruktywnych kontaktéw z otoczeniem (M. McKay, M. Davis, P. Fanning
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2001, s. 125). Jednakze czgsto w osobistym zyciu jednostka przekonuje sig, ze
postgpowanie w mysl dotychczasowych zasad nie jest ani satysfakcjonujace, ani
skuteczne. Rzeczywistos¢, w ktorej zyjemy, sprawia, ze osoby ,,zbyt grzeczne”,
tzn. podporzadkowane, uleglte, nicasertywne, ktore nie potrafia domagac si¢
respektowania swoich praw, coraz czgsciej spychane sa na margines zycia spo-
tecznego. Ponizane, a w najlepszym razie lekcewazone przez otoczenie, wyraza-
ja przekonanie, Ze nie potrafiag zy¢ we wspotczesnym swiecie.

Wiele jest osob, ktore rzeczywiscie nie wie, jak nalezatoby zachowaé sig
asertywnie w danej sytuacji, albo tez nie posiada odpowiednich umiejetnosci
asertywnego postgpowania. Sa jednak i tacy, ktorzy posiadaja wiedzg i umiejet-
nos$ci z zakresu asertywnosci, a mimo to rezygnuja z jej przejawiania. Zachowa-
nie takie zwiazane jest — jak wyjasnia R. Poprawa (1998, s. 230) — z brakiem
gotowosci poznawczoafektywnej do asertywnego zachowania. Wedlug autora
na podstawowe uwarunkowania asertywnosci sktadaja si¢ bowiem: wiedza na
temat wilasciwych, odpowiednich do wymagan sytuacyjnych zachowan, beha-
wioralne umiej¢tno$ci wyrazenia siebie (wlasnych praw, przekonan i uczuc)
oraz gotowos¢ poznawczoafektywna do asertywnego zachowania sig.

Jednym z czynnikéw wplywajacych hamujaco na asertywne zachowanie
jednostki moze by¢ zatem posiadanie przez nig niewystarczajacego poziomu
wiedzy na temat preferowanego czy pozadanego sposobu zachowania w réznych
sytuacjach spotecznych.

Niepodejmowanie zachowan asertywnych moze takze mie¢ zwiazek z defi-
cytami behawioralnymi, tj. brakami w zakresie okreslonych umiejgtnosci inter-
personalnych dotyczacych np. wyrazania wlasnych pogladow czy asertywnego
wyrazania pozytywnych i negatywnych emocji itp. (por. J. Maczynski 1991a,
s. 622). Jednostka nie potrafi wowczas zachowywac si¢ asertywnie, poniewaz
brakuje jej odpowiednich umiejetnosci, jakich mozna si¢ nauczy¢ m.in. w ra-
mach treningu asertywnosci (M. Ole$ 1998, s. 52). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
pomigdzy r6znymi jakosciowo umiejgtnosciami asertywnymi nie ma bezposred-
niego zwiazku. Na przyktad umiejgtnosci konwersacyjne nie gwarantuja kompe-
tencji dochodzenia swoich praw czy odmowy w sytuacjach razaco niestosow-
nych Zadan. I mimo Ze istnieje pewne przeniesienie doswiadczenia w ramach
podobnych grup umiej¢tnoscei, np. interpersonalnych (umiejgtnosci konwersa-
cyjne ulatwiaja wyrazanie prosb lub publiczne wyrazanie wlasnego zdania), to
jednak w zasadzie wyksztatcenie okreslonego zespotu umiejetnoscei asertywnych
wymaga uczenia si¢ za pomoca odmiennych procedur podstawowego zestawu
zachowan (H. S¢k 1988, s. 796).

Obok behawioralnych umiejetnosci jednym z podstawowych determinan-
tow asertywnos$ci jest rowniez gotowos¢ poznawczoafektywna jednostki do
asertywnego zachowania si¢. Na gotowo$¢ t¢ skladaja si¢ procesy oceniania
poznawczego, tj. interpretowania i nadawania znaczenia danej sytuacji (relacji
osoby ze $wiatem). Procesy te wyznaczaja sposob jej przezywania, czyli do-
$wiadczania emocji. Towarzysza temu okreslone zjawiska psychiczne. ,,Te zja-
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wiska, ktore maja wzglednie trwaly, czgsto nieu§wiadamiany charakter, stano-
wia ztozone struktury psychiczne, okreslane jako przekonania i wierzenia osobi-
ste. Z kolei zjawiska o krotkotrwatym przebiegu, dajace si¢ zazwyczaj tatwo
uswiadomié, to sytuacyjnie generowane sady, atrybucje czy antycypacje. Za-
rowno jedne, jak i drugie moga generowaé do§wiadczanie Igku, poczucia zagro-
zenia, wyzszos$ci czy pogardy i hamowac¢ gotowos$¢ do zachowan asertywnych
(...). Tak wigc asertywno$¢ determinuja struktury poznawcze i warunkowane
przez nie procesy psychiczne interpretacji konfrontacji zyciowych wraz z naby-
tymi umiej¢tnosciami i kompetencjami spoltecznymi w kontek$cie aktualnych
i przesztych relacji zyciowych jednostki” (R. Poprawa 1998, s. 231).

Wazna rolg w aktywizacji zachowan asertywnych przypisuje si¢ roéwniez
autoprezentacjom (B. Wojciszke 1986; H. Scgk 1988; E. Stojanowska 1992).
Autoprezentacja jest zachowaniem, ktére stuzy budowaniu publicznej tozsamo-
$ci jednostki. Autorzy zajmujacy si¢ autoprezentacja wyrdzniaja asertywne
i obronne wzorce autoprezentacji. Autoprezentacja asertywna shuzy ,realizacji
takich wlasciwosci «ja», ktore zblizaja jednostke do «ja-idealnego» (...),
uwzgledniajacego szanse realizacji. Im bardziej udana jest prezentacja w reali-
zacji takich wlasciwosci, tym bardziej «ja-realne» odzwierciedla «ja-idealney
1 wyzszy poziom poczucia wlasnej warto$ci moze by¢ osiagnigty. Autoprezenta-
cj¢ asertywna mozna traktowac jako zachowanie umotywowane przez pragnie-
nie osiagania, nadziej¢ potwierdzenia wzrostu wlasnego «ja». Asertywna auto-
prezentacje charakteryzuje wyrazisty, dobrze okreslony sposob prezentacji sie-
bie tak, aby otoczenie nabralo przekonania, ze rzeczywiscie jednostka posiada
okreslone wtasciwosci” (E. Stojanowska 1992, s.173-174). ,Istotna role
w ksztattowaniu asertywnosci odgrywaja wlasciwe ilosciowe proporcje migdzy
reprezentacja «ja» a reprezentacja innych oséb oraz schematy norm spotecznych
i zasad wspotzycia i wspotdziatania. Zabezpieczenie przed przekraczaniem tych
og6lnych norm powinny stanowi¢ normy osobiste, czyli dostosowane do wyma-
gan konkretnej sytuacji przekonania o wlasciwym sposobie zachowania”
(H. Sgk 1988, s. 803). Normy osobiste, powstate w wyniku zinternalizowania
przyjetych ogolnie wartosci, majq uniemozliwi¢ przeksztatcanie si¢ zachowan
asertywnych w zachowania agresywne.

Uwzgledniajac istnienie pewnych osobowosciowych dyspozycji do aser-
tywnego zachowania si¢, nalezy zaznaczy¢, ze w generowaniu gotowosci do
wyrazania asertywnos$ci szczegdlne znaczenie odgrywaja oczekiwania jednostki
dotyczace konsekwencji jej asertywnego zachowania si¢. Badania dowodza bo-
wiem, ze w konkretnej sytuacji zyciowej wymagajacej asertywnosci jej przeja-
wianie poprzedzone jest indywidualng ocena konsekwencji wlasnych zachowan.
Im wyzej jednostka ocenia prawdopodobienstwo wystapienia negatywnych kon-
sekwencji swoich asertywnych reakcji, tym mniejsze sa szanse na podjecie dzia-
tan asertywnych. W praktyce oznacza to, ze jesli oczekiwania jednostki przewi-
duja straty czy zagrozenia oraz wywoluja lgk lub niepewno$¢, wowczas naj-
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prawdopodobniej zrezygnuje ona z zachowan asertywnych (R. Poprawa 1998,
s. 230-233).

Do czynnikéw wptywajacych na przejawianie asertywnos$ci mozna zatem
zaliczy¢: wiedzg na temat wlasciwych norm i zasad postgpowania, behawioral-
ne, specyficzne umiejetnosci wyrazania i obrony siebie oraz dokonywana sytu-
acyjnie oceng poznawcza danej sytuacji i wlasnej reakcji na te¢ sytuacje, w tym
przewidywanie konsekwencji wlasnego zachowania w sferze osobistej i spo-
tecznej.

W mysl powyzszego brak asertywno$ci moze wiazac si¢ z wystgpowaniem
u danej osoby okreslonego rodzaju deficytow w zakresie wiedzy na temat aser-
tywnych sposobow reagowania, behawioralnych umiejgtnosci badz tez gotowo-
$ci poznawczoafektywnej. Deficyty te moga by¢ ze soba sprzgzone i jako takie
stanowi¢ barier¢ dla przejawiania zachowan asertywnych przez jednostke. Wy-
stgpowanie okreslonych deficytow asertywnosci spowodowane moze by¢ wie-
loma czynnikami, ktorych czgsto cztowiek sobie nie uswiadamia.

Brak asertywnosci moze by¢ konsekwencja oddzialywan socjalizacyjnych,
ktére ucza kontrolowania uczu¢ gniewu czy ztosci i wymagaja powstrzymywa-
nia si¢ od ich wyrazania w roznych interakcjach spotecznych. Przyczyna braku
gotowosci do zachowan asertywnych moga by¢ tez zte nawyki kulturowe, prefe-
rujace skromnos¢ i zachowania zaleznosciowe. Okazuje sig, ze w polskich ro-
dzinach i szkotach wychowuje sig, niekoniecznie §wiadomie, kolejne pokolenia
0sob podporzadkowanych, ulegtych. Nauczyciele nagradzaja bowiem uczniow,
ktorzy nie podaja w watpliwos¢ ich metod wychowania i nauczania i sa po-
stuszni tym, ktérzy maja nad nimi przewage (H. Fenterheim, J. Baer 1999,
s. 20-21). Znacznie wigksze szanse na zdobycie pochwaty maja zatem dzieci
spokojne, grzeczne, ktore nie kwestionuja woli opiekundéw oraz potrafia si¢ do
niej dostosowac. Dzieci-buntownicy natomiast sa karane lub ponizane. Gani si¢
je za to, ze maja silna wolg i odwage wyrazania wlasnego zdania. Obserwujac
reakcj¢ dorostych na swe zachowanie, dziecko uczy sig, ze podporzadkowanie
si¢ lezy w jego interesie, moze bowiem prowadzi¢ do zdobycia nagrody. Podob-
nie sytuacja wyglada na progu wchodzenia w zycie doroste. Kiedy mtody czto-
wiek styszy na poczatku kariery zawodowej, ze jesli ,,si¢ postawi”, moze zapo-
mnie¢ 0 awansie, a nawet pozegnac si¢ z praca, bedzie staral si¢ przypodobaé
przetozonym i bezwarunkowo spelia¢ ich oczekiwania (por. P. Mansfield
1995, s. 24; S. Bishop 1999, s. 10). W wyniku przezywanych do$wiadczen na-
uczy si¢ zatem, ze otwarte wyrazanie siebie i stawanie w obronie wlasnych praw
moze wzbudza¢ w otoczeniu dezaprobat¢ i niechgé. Totez w obawie przed na-
stgpstwami przejawiania asertywnosci cztowiek dostosowuje si¢ do woli innych
i, poswigcajac siebie, przyzwyczaja si¢ do swojej nieasertywnosci.

Tak wigc pewne obawy przed wyrazaniem siebie zostaja zakodowane jed-
nostce juz w okresie dziecinstwa. Naleza do nich zaréwno Igki o charakterze
spolecznym, np. strach przed brakiem akceptacji, odrzuceniem, jak i lgki we-
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wngtrzne obejmujace lgk przed wlasnymi emocjami, np. wyrazaniem zto$ci czy
czuto$ci (H. Fensterheim, J. Baer 1999, s. 20-21).

Poszukujac zrodet Igku spotecznego, wskazuje sig jednak przede wszystkim
na czynniki spoteczno-rodzinne, wsrod ktorych wyrdzni¢ mozna dwie podgrupy.
Pierwsza z nich stanowia cechy osobowosciowe rodzicéw, a zwlaszcza ich lg-
kliwo$¢ powodujaca ksztattowanie si¢ w wyniku procesu modelowania Igkliwo-
$ci u dziecka. Druga podgrupe tworza swoiste sposoby oddzialywania wycho-
wawczego rodzicow wobec dzieci, do ktorych naleza: ,,trening skromnosci”, tj.
kultywowanie wzoru osobowego dziecka skromnego, m.in. przez stosowanie kar
1 nagrdd; ,,trening zaleznosci”; brak ,treningu bycia w centrum”; postawy wy-
chowawcze (np. postawa nadmiernie chroniaca czy nadmiernie wymagajaca)
dostarczajace dziecku takich doswiadczen, ktore utrudniajg mu funkcjonowanie
spoleczne (B. Harwas-Napierata 1989, s. 251).

Osoby nieasertywne czgsto pochodza z apodyktycznych rodzin. Jesli w ok-
resie wczesnego dziecinstwa ojcowie i matki wyrazaja dezaprobate, kiedy
dziecko domaga si¢ glosno swoich praw, thumia jego pewnos¢ siebie. Kiedy
podejmuja wszystkie decyzje, nie zostawiajac dzieciom zadnego marginesu
swobody, oraz hamuja przejawy wyrazania przez dziecko wlasnego zdania, wy-
rasta ono w przekonaniu, ze jego opinie sa bezwarto$ciowe, a ono samo znaczy
bardzo niewiele (por. P. Mansfield 1995, s. 14). Tymczasem obraz samego sie-
bie jest jedna z najwickszych ,sil” osobowosci regulujacych postgpowanie
cztowieka (S. Siek 1985, s. 228). Aby zachowywac¢ si¢ asertywnie, jednostka
musi by¢ przekonana, Ze jej idealy i pragnienia sa wazne. Wielu ludziom bra-
kuje tej pewnosci. Osoby, ktore w dziecinstwie byly oniesmielane, oskarzane
0 egoizm za proby stawania w obronie swoich praw, otrzymujace sygnaly, ze to
co mysla i czuja, nikogo nie interesuje, ze to czego chca, jest niewazne, wazne
jest natomiast to, czego chca inni, maja najczgsciej niskie poczucie wilasnej
warto$ci 1 tym samym nie maja predyspozycji do przejawiania zachowan aser-
tywnych (N. Branden 1998, s. 136). Dlatego tez niepodejmowanie zachowan
asertywnych niejednokrotnie wynika z zanizonej samooceny i niskiego poczucia
wlasnej warto$ci jednostki. Cztowiek bowiem tak si¢ zachowuje w zyciu, jaki
ma obraz siebie. Jezeli postrzega siebie jako kogo$ $miatego, odwaznego, to
zachowuje si¢ $Smiato i odwaznie. Jezeli uwaza si¢ natomiast za nieudacznika,
pechowca, kogo$ matowartosciowego, bedzie zachowywaé sig tak, zeby po-
twierdza¢ swoje mniemanie o sobie (por. S. Siek 1985, s. 227-228).

Jednostka, ktora uwaza si¢ za kogo$ gorszego, nie jest w stanie domagac si¢
respektowania praw w sposob asertywny. Zachowanie jej jest czesto ulegle,
a uczucie wykorzystywania czy manipulowania przez innych potwierdza jej
mniemanie o sobie. Czlowiek nieasertywny moze tez by¢ przekonany, ze musi
o wszystko walczy¢. Krytyka takiego zachowania ze strony innych jest nato-
miast dla niego potwierdzeniem, ze wszyscy traktuja go gorzej i chca go wyko-
rzystac.
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Asertywnos$¢ bez watpienia zwiazana jest nierozerwalnie z poczuciem wia-
snej wartosci i szacunkiem do samego siebie. Im wigkszy szacunek do samego
siebie posiada cztowiek, tym wigksza wystepuje u niego gotowos¢ do zachowan
asertywnych (H. Fensterheim 1975). Osoby nieasertywne, nawet wowczas gdy
doktadnie wiedza, co nalezy méwic¢ i robi¢ w trudnych dla siebie sytuacjach
spolecznych, nie robia tego, co uwazaja za stuszne. Nastgpstwem takiego za-
chowania jest dyskomfort psychiczny z powodu tego, ze nie powiedziaty lub nie
zrobity czegos, co uwazaly za wlasciwe. Jednakze ich niskie poczucie wlasnej
warto$ci nakazuje im tkwi¢ w przekonaniu, ze nie nalezy innych absorbowac
wlasnymi sprawami ani zabiera¢ ich czasu (por. B. Harwas-Napierata 1986).

Niskie poczucie wlasnej wartosci wigzac si¢ moze z wystgpowaniem u da-
nej osoby lgku komunikacyjnego, bedacego bezposrednia przyczyna braku prze-
jawiania asertywnosci. Lekiem komunikacyjnym okresla si¢ indywidualny po-
ziom obawy lub niepokoju zwigzany zarowno z rzeczywistoscia, jak i z wyobra-
zona sytuacja komunikacyjna z pewna osoba lub osobami (J. C. McCroskey,
V. P. Richmond 1987). Wyniki badan sugeruja, ze poziom lgku komunikacyjne-
go wplywa bezposrednio na gotowo$¢ do komunikowania si¢ danej jednostki.
Osoby doswiadczajace wysokiego poziomu Igku przed mowieniem czgsto wyco-
fuja si¢ z sytuacji wymagajacych komunikowania si¢ interpersonalnego lub tez
staraja si¢ nie dopuszczac¢ do pojawienia si¢ takich sytuacji. Osoby, charaktery-
zujace si¢ niskim poziomem gotowosci do wchodzenia w interakcje komunika-
cyjne z innymi, wykazuja ponadto niewielki szacunek dla siebie samych. Zalez-
no$¢ ta wynika z przekonania jednostki o tym, Zze nie ma ona rozmowcy zbyt
wiele do zaofiarowania, a ponadto spodziewa sig negatywnej reakcji partnera na
wszelkie proby podejmowania przez nia konwersacji (za: M. Zabtocka, J. Nie-
dzwiecki 1995, s. 23-24).

Posiadanie przez jednostke szacunku do samego siebie, wiedzy z zakresu
wiasciwych norm funkcjonowania spotecznego, okreslonych umiejgtnosci be-
hawioralnych oraz gotowosci poznawczoafektywnej do ich wyrazania nie wa-
runkuje w sposob jednoznaczny przejawiania zachowan asertywnych. Aktuali-
zacja umigjgtnosci asertywnych jest bowiem w znacznym stopniu uzalezniona
od sytuacji. Sytuacje moga bowiem spetnia¢ rol¢ wyzwalacza konkretnych jako-
sciowo zachowan asertywnych. Rézny kontekst sytuacyjny wymaga zaktualizo-
wania odmiennych kompetencji asertywnych, np. przedstawienia wlasnego nie-
popularnego pogladu, odmowy, wyrazenia prosby itp. (H. Sek 1988, s. 796).

M. L. McDonald (za: J. Maczynski 1993, s. 53) podkres$la, ze tendencja do
zachowan asertywnych moze by¢ uzalezniona od: stopnia zazytosci z partnerem
interakcji; liczby osob obserwujacych zachowanie danej osoby; statusu i plci
osoby, z ktora wchodzi z interakcjg; presji czasu (chodzi tutaj o to, czy dana
osoba dysponuje odpowiednia ilo$cig czasu na przemys$lenie i przygotowanie
wlasnej reakcji, czy tez musi zareagowa¢ natychmiast). Wydaje si¢ rOwniez —
jak stwierdza J. Maczynski (1993, s. 53-54) — ze podejmowanie badz zaniecha-
nie podejmowania zachowan asertywnych moze by¢ dodatkowo uwarunkowane
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tym, czy dana osoba jest inicjatorem interakcji, czy tez jest zmuszona do zarea-
gowania na cudzy akt agresji badz manipulacji, oraz czy osoba, z ktdra jednost-
ka wchodzi w interakcjg, sprawuje kontrolg nad znaczacymi dla niej wzmocnie-
niami typu: okazywanie akceptacji badz jej braku, udzielenie podwyzki czy
awansu, wydawanie opinii o wynikach pracy itp. Ponadto czynnikiem ograni-
czajacym asertywnos$¢ w zachowaniu moze by¢ system wartosci, np. 0sob reli-
gijnych, ktory nie zezwala na zbyt §miate zachowanie wzglgdem rodzicow, na-
uczycieli czy w ogole 0sob starszych (M. Oles 1998, s. 192).

Nie bez znaczenia dla przejawiania asertywnosci przez jednostke jest ocena
jej postgpowania przez innych ludzi. Tymczasem oczekiwania i tolerancja dla
zachowan asertywnych sa wyraznie uwarunkowane normami spolecznymi
i normami kultury. W $wiadomosci spolecznej, jak wynika z potocznego ujgcia,
osoba asertywna to nie tylko taka, ktora nie pozwoli soba manipulowac, ale
przede wszystkim osoba pewna siebie, niekiedy apodyktyczna. Jest to osoba,
ktéra nie boi si¢ méwié¢, co mysli, umie walczy¢ o swoje, jest stanowcza, ma silg
przebicia. Fakt, ze przez dtugi czas asertywnos$¢ utozsamiano z zachowaniami
skoncentrowanymi na skutecznym dochodzeniu swoich osobistych praw, przy
matej popularnosci ludzi z inicjatywa, pewnych swego, posiadajacych wlasny
poglad na sprawy $wiata i otoczenia, zdolnych do inicjatywy — prawdopodobnie
sprawil, iz wspolczesna praktyka spoteczna petna jest sprzecznych oczekiwan
co do zjawisk asertywnosci w zyciu jednostek i grup spotecznych. Wspotcze-
$nie, z jednej strony, oczekuje si¢ od ludzi bardzo rozwinigtych postaw prospo-
tecznych, z drugiej za$, najnowsze przemiany ekonomiczno-spoteczne propagu-
ja nastawienia zdecydowanie asertywne. Sytuacja jest wiec pod tym wzgledem
bardzo ztozona (H. S¢k 1988, s. 798).

Trzeba réwniez pamigtac, ze odbidr spolteczny danego zachowania zalezy
od pflci jego nadawcy. Inne sa oczekiwania i wzorce zachowan interpersonal-
nych przewidziane dla spotecznej roli kobiety, inne za$ dla mgzczyzny. Badania
wykazaly, ze asertywne zachowania kobiet nie mieszcza si¢ w idealnym modelu
kobiety preferowanym przez megzczyzn (Z. Necki 1975). Wyrazanie asertywno-
$ci przez kobiety w sposob identyczny jak przez mezczyzn znacznie czgsciej jest
oceniane jako zachowanie agresywne (H. Sgk 1988, s. 798). Totez podczas gdy
stanowcze zachowanie chtopca przyjmowane jest z uznaniem, u dziewczynki
odbierane jest jako brak taktu i wrazliwosci (M. Oles 1998, s. 192), ceniona za$
u dziewczat skromnos¢ i nieSmiato$¢ nie przystoi — w opinii spotecznej — mio-
demu mezczyznie.

5. PODSUMOWANIE

Asertywnos¢ jako umiejgtnos¢ szczerego, precyzyjnego i stanowczego wy-
razania siebie, tj. wlasnych opinii, przekonan, uczu¢, przezy¢, potrzeb i pra-
gnien, opiera si¢ w konsekwencji na przyznaniu kazdemu cztowiekowi prawa do
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zachowania swej niepowtarzalnosci (M. Dziewiecki 2000, s. 89). Osoba aser-
tywna szanuje samego siebie i z podobnym szacunkiem odnosi si¢ do innych
ludzi. W trosce o przestrzeganie naleznych jej praw nie narusza praw innych
osob. W kontaktach interpersonalnych cztowiek asertywny jest otwarty na ne-
gocjacje 1 gotowy na ustepstwa, ale nie kosztem swoich praw i wlasnej godno-
sci. Potrafi formutowaé bezposrednie prosby oraz otwarcie odmowic. Wie, jak
wyraza¢ i przyjmowac¢ komplementy. Skutecznie radzi sobie z krytyka — bez
koniecznos$ci uciekania si¢ do wrogiego czy obronnego nastawienia (M. McKay,
M. Davis, P. Fanning 2001, s. 129).

Zespot asertywnych kompetencji zadaniowych, interpersonalnych i ekspre-
syjnych ksztattuje si¢ w toku socjalizacji, uczenia si¢ i zdobywania do§wiadcze-
nia. Stanowi on u poszczegolnych osdb rdzng strukture, tj. zawiera wszystkie
lub tylko niektore umiejetnoscei, i to wyksztalcone w roznym stopniu badz tez
niewyksztatcone lub znieksztatcone (H. Sgk 1988, s. 796).

Posiadanie umiejgtnosci asertywnego zachowania nie oznacza, ze zawsze
nalezy z nich korzysta¢. Istnieja sytuacje, w ktérych korzystniej jest zrezygno-
wac z asertywnos$ci na rzecz np. zachowan submisyjnych. Miara warto$ci za-
chowania asertywnego nie moze by¢ sama jego skuteczno$¢ oceniana z perspek-
tywy podmiotu. Ocena asertywnego zachowania zalezy bowiem od kontekstu
sytuacyjnego oraz od jego znaczenia w odniesieniu do okreslonych norm
i warunkoéw spotecznych. Ponadto to samo zachowanie, oceniane pod katem
jego korzysci dla rozwoju catej osobowosci czy tez udanych relacji z innymi
ludZzmi w dhuzszym okresie, moze zyskiwaé lub traci¢ na wartosci (M. Ole$
1998, s. 193). Asertywno$¢ wiaze si¢ zatem z umiejgtnoscia oceniania sytuacji
i adekwatnego na nie reagowania. Jej przejawianie jest natomiast zawsze wol-
nym wyborem czltowieka. Asertywnoscia jest wigc rowniez $wiadoma rezygna-
cja z zachowan asertywnych (por. S. Mika 1987; M. Krol-Fijewska 1992).



II. ASERTYWNOSC W WYBRANYCH PODEJSCIACH
TEORETYCZNYCH

Réznice w definiowaniu asertywno$ci wskazuja, ze zjawisko to mozna wy-
jasnia¢, odwolujac si¢ do réznych teorii psychologicznych i orientacji humani-
stycznych. W zalezno$ci od podejscia teoretycznego szczegdlna role w genero-
waniu gotowosci do zachowan asertywnych przypisuje sie¢ bowiem: procesom
uczenia si¢, w wyniku ktoérych jednostka zdobywa behawioralne umiejgtnosci
zachowania, czynnikom poznawczym, odpowiedzialnym za powstawanie prze-
konan na temat zachowan asertywnych i konsekwencji ich przejawiania, badz
tez akcentuje si¢ prawa jednostki do bycia soba i realizacji wtasnych wartos$ci.
Tak wigc asertywnos$¢ mozna interpretowac w §wietle zatozen teorii uczenia sig,
teorii poznawczych, a takze orientacji humanistycznych. Taki stan rzeczy po-
woduje jednak — jak podkresla R. Poprawa (1998, s. 218) — ryzyko tendencyjne-
g0 postrzegania i oceniania tego zjawiska oraz wywotuje kontrowersje w prak-
tycznym podejsciu do niego. W celu zapobiezenia tym trudno$ciom i nieporo-
zumieniom autor podjat sie¢ proby syntetycznego ujgcia tego zjawiska i sformu-
towat behawioralno-poznawczo-fenomenologiczna koncepcje asertywnosci.

1. ASERTYWNOSC WEDLUG ZALOZEN TEORII UCZENIA SIE

Zgodnie z koncepcjami behawiorystycznymi, do ktérych nawiazuje sig
w teorii uczenia sig, cztowiek jest uktadem zewnatrzsterownym. Jego zachowa-
nie jest kontrolowane poprzez §rodowisko zewnetrzne, ktore za posrednictwem
wzmocnien negatywnych i pozytywnych okre§lone zachowanie wywotuje, pod-
trzymuje i modyfikuje (por. J. Kozielecki 1996, s. 13).

Zwolennikami behawiorystycznego ujmowania asertywnosci jest wielu au-
torow zajmujacych sig ta problematyka. Naleza do nich m.in.: A. Salter (1949),
J. Wolpe (1958), A. A Lazarus (1973), R. E. Alberti i M. L. Emmons (1975,
1988), A. R. Rich i H. E. Schroeder (1976), ktorzy definiuja asertywnos¢
w kategoriach wyuczonych zachowan oraz podkreslaja, ze celem zachowan
asertywnych jest zdobywanie przez jednostke wzmocnien pozytywnych w rela-
cjach interpersonalnych, cho¢ ich przejawianie wiaze si¢ z ryzykiem utraty tych
wzmocnien. Uczenie asertywno$ci polega zatem — zdaniem autoréw — na na-
uczeniu jednostki wlasciwego zachowania (por. C. S. Hall, G. Lindzey 2001,
s. 559).

Zwolennikiem interpretowania asertywnosci w ramach teorii uczenia sig
jest rowniez M. Argyle (1994). Wedlug niego powstawanie zachowan asertyw-
nych thumaczyé mozna w sposéb analogiczny do powstawania umiejetnosci
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motorycznych. Opanowanie umiejetnosci asertywnych wymaga zatem uwaznej
percepcji sytuacji spotecznej, sygnatow werbalnych i niewerbalnych, adekwat-
nej interpretacji docierajacych informacji i odpowiedniego zachowania, jakie
wynika z potaczenia osadu sytuacji z wtasnymi celami i motywami. Zachowanie
to wprowadza zmian¢ w otoczeniu, ktéra jako informacja zwrotna zostaje reje-
strowana i interpretowana przez dana osobg, co moze stanowi¢ poczatek kolej-
nego ogniwa interakcji z otoczeniem spolecznym. Umiejetnosci spoleczne,
w tym zachowanie asertywne, podlegaja wzajemnym wplywom wzmocnienia
w ramach interakcji spolecznej. Osoby biorace udziat w relacji moga nawzajem
nasladowac swoje wzorce zachowania. Opanowanie niezbgdnych umiejgtnosci
spotecznych, w tym asertywnosci, sktada si¢ na rodzaj kompetencji spotecznej,
ktorej najlepsza miara jest ocena rzeczywistej skutecznosci zachowania czto-
wieka (M. Argyle 1991, 1994, za: M. Oles 1998, s. 44).

Szczegoblnie interesujaca i cenna dla interpretacji asertywnosci wydaje si¢
teoria czotowego reprezentanta teorii uczenia si¢ spotecznego A. Bandury. Pod-
stawa tej teorii, okres§lanej przez autora jako teoria spoteczno-kognitywna, jest
zatozenie o istnieniu uczenia obserwacyjnego, ktore zachodzi wowczas, gdy
w efekcie obserwowania zachowan modela zmienia si¢ zachowanie obserwato-
ra. Najwazniejszym rezultatem modelowania jest nasladowanie, ktore moze by¢
doktadnym powielaniem obserwowanego zachowania lub moze oznacza¢ przy-
swojenie go w formie uogolnionej. W wyniku modelowania mozliwe jest takze
zahamowanie reakcji, ktore nastgpuje wowczas, gdy za przejawianie obserwo-
wanego zachowania model zostat ukarany. Efekty modelowania zaleza zatem
przede wszystkim od spostrzegania konsekwencji zachowania modela, czyli
tzw. konsekwencji zastgpczych, obejmujacych zarowno wzmocnienia zastepcze,
jak i kary zastepcze (R. Vasta, M. M. Haith, S. A. Miller 1995, s. 59—65).

Poprzez modelowanie dochodzi jednak nie tylko do nasladowania zacho-
wan modela, ale zmianie moze ulec takze inne, dotychczasowe zachowanie ob-
serwatora, jego sposob myslenia, oceniania oraz reakcje emocjonalne. Wplywy
modelowania wyrazaja si¢ rowniez w nabywaniu ztozonych umiej¢tnosci, czyli
pojec i regut tworzenia roznych form zachowania w zaleznosci od celow i oko-
liczno$ci (A. Niedzwienska 1995, s. 29).

Podejmowanie danych zachowan zalezy tez od pogladéw motywacyjnych
jednostki. Najwazniejszymi czynnikami motywujacymi dane zachowanie sa,
z punktu widzenia spotecznego uczenia si¢, poczucie kontroli nad wlasnym zy-
ciem, poziom optymizmu lub pesymizmu oraz wiara we wiasne sity (C. Tavris,
C. Wade 1999, s. 219).

Istotne znaczenie w generowaniu gotowosci do zachowan asertywnych
w danej sytuacji ma ponadto przewidywanie wlasnej skutecznosci, ktore zalezy
od sposobu spostrzegania wlasnych kompetencji (umiejetnosci, zdolnosci) oraz
od przekonania jednostki, ze to wlasnie jej kompetencje maja decydujacy
wplyw na wykonanie podjetego przez nia dziatania (por. W. Poznaniak 1993,
s. 83).
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W kierowaniu zachowaniem wazna rolg — obok wzorca zachowania, prze-
widywania jego skutkow i przekonania o wiasnej skuteczno$ci — odgrywaja
ogo6lne zasady, reguly czy standardy oceny, nabywane takze w wyniku obserwa-
cji i nasladowania. Wyznaczaja one kierunek celow wewngtrznych oraz stano-
wig zrodto wewngtrznych wzmocnien, ktore decyduja o podtrzymywaniu za-
chowania na dhluzej. Dzigki procesowi samowzmacniania cztowiek jest zdolny
do nagradzania siebie za realizacj¢ pewnych standardow zachowan lub do kara-
nia siebie za ich naruszenie, niezaleznie od wzmocnien zewngtrznych. Te ele-
menty teorii spoleczno-kognitywnej ttumacza trwatos¢ zachowan asertywnych,
z ktorymi tacza si¢ przekonania o ich wartosci 1 skutecznos$ci na dtuzszy czas.
O wyborze danego zachowania decyduje wowczas nie tyle przewidywanie bez-
posrednich jego skutkow, ile raczej oczekiwania icele podmiotu lub prze-
widywane konsekwencje osobiste i spoleczne w przysztosci, rozpatrywane
w kontekscie posiadanych standardéow dotyczacych zachowania (M. Ole$ 1998,
s. 45-46).

Teoria uczenia si¢ spotecznego koncentruje si¢ zatem na wyjasnianiu za-
chowania cztowieka w kategoriach ciagtej wzajemnej interakcji migdzy deter-
minantami poznawczymi, behawioralnymi i §rodowiskowymi. W tym procesie
wzajemnego determinizmu zawarte sg zar6wno mozliwosci wptywania ludzi na
swoj los, jak i granice kierowania soba (C. S. Hall, G. Lindzey 2001, s. 566).

Wywodzace si¢ z teorii uczenia si¢ twierdzenia, wyjasniajace mechanizm
powstawania i przejawiania przez jednostke okreslonego zachowania, stanowia
teoretyczna podstawe behawioralnych, a po czgsci takze behawioralno-kogni-
tywnych treningdw asertywnosci (zob. rozdz. IV niniejszej pracy).

2. ASERTYWNOSC WEDLUG ZALOZEN TEORII POZNAWCZYCH

Zgodnie z zalozeniami koncepcji poznawczych cztowiek jest uktadem prze-
twarzajacym informacje. Jego zachowanie zalezy zar6wno od biezacych infor-
macji ptynacych ze $wiata zewngtrznego, jak rowniez od tak zwanych struktur
poznawczych, czyli zakodowanej w pamigci trwatej wiedzy zdobytej w toku
uczenia si¢ 1 myslenia (J. Kozielecki 1996, s. 14). Zachowanie czlowieka uwa-
runkowane jest organizacja tych struktur i stanowi wynik tego wszystkiego, co
dzieje si¢ migdzy jednostka i jej otoczeniem (J. Trempata 1993, s. 41). Rodzaj
pojawiajacej si¢ emocji, wywolanej dzialaniem bodzca sytuacyjnego, oraz wy-
bor okreslonego sposobu zachowania w danej sytuacji zalezy od sposobu jej
analizowania, oceniania i interpretowania.

Na gruncie teorii poznawczych rozwingta si¢ tzw. spoteczna psychologia
poznawcza, zajmujaca si¢ poznaniem spotecznym, czyli wiedza dotyczaca Swia-
ta spotecznego i relacji interpersonalnych. Wedtug teoretykdéw spotecznej psy-
chologii poznawczej ludzie posiadaja pewne motywy i intencje, ktdére moga
sktania¢ ich do wybierania okreslonego zachowania. Waznymi komponentami
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podejmowanych zachowan sa réwniez przezywane przez jednostke uczucia
i emocje. Ponadto ludzie wchodza w interakcje z innymi, totez swoja aktywnosé
ukierunkowuja w zaleznosci od ich zachowania (R. Vasta, M. M. Haith, S. A. Mil-
ler 1995, s. 50-52).

Wedlug wspotczesnej koncepcji poznawczej, ktdrej reprezentantem jest
K. A. Dodge (1985), w procesie nabywania umiej¢tnosci i kompetencji spotecz-
nych wyrozni¢ mozna kilka etapoéw, ktore nie zawsze przebiegaja swiadomie.
Pierwszy etap wymaga funkcji uwagi i dotyczy rejestrowania okreslonej sytu-
acji spotecznej. Nastepnie musi powsta¢ odpowiednia reprezentacja umystowa
tej sytuacji oraz jej interpretacja poprzez zestawienie jej z wczesniejszymi do-
swiadczeniami lub ujecie jej z perspektywy pewnych zasad lub norm. Etapem
trzecim jest generowanie, ocena i przygotowanie mozliwych reakcji w danej
sytuacji. Jednostka przewiduje i ocenia skutki danego zachowania i wybiera
optymalng mozliwo$¢. Ostatecznie wciela ja w zycie, realizuje i ocenia skutki
swego zachowania, porownujac je z oczekiwanymi konsekwencjami (por. M. Oles$
1998, s. 49).

Z punktu widzenia teorii poznawczych asertywno$¢ interpretuja m.in.: C. Ham-
men, M. Jacobs, A. Mayol, S. D. Cochran (1980), J. P. Elder, B. A. Edelstein,
W. J. Fremouw (1981), R. G. Heimberg, R. E. Becker (1981), R. H. Deluty
(1981, 1985). Autorzy ci podkreslaja, ze to wlasnie zmienne kognitywne od-
grywaja centralna role w generowaniu zachowan asertywnych (za: J. Maczynski
1991a, s. 623).

Wsréd zmiennych kognitywnych, wptywajacych na gotowos$¢ do przeja-
wiania asertywnos$ci, wazna funkcj¢ petnia zinternalizowane sady, znane takze
pod nazwa ,,wewngetrznego dialogu”. Sady te mozna podzieli¢ na facylitacyjne
oraz inhibicyjne. Przykladem zinternalizowanego sadu o facylitacyjnym cha-
rakterze jest przekonanie: ,,mam prawo do odmowy wykonania danego polece-
nia”, podczas gdy zinternalizowany sad typu inhibicyjnego moze brzmie¢: ,,my-
slg, ze moglbym mie¢ wyrzuty sumienia, gdybym nie wykonat danego polece-
nia”. Tak wigc zinternalizowane sady typu facylitacyjnego lub inhibicyjnego to
przekonania, ktore zachgcaja lub zniechgcaja do asertywnej reakcji. Zdaniem
R. M. Schwartza i J. M. Gottmana (1976) osoby nieasertywne znajduja si¢
w stanie ustawicznego konfliktu ,,wewngtrznego dialogu”, polegajacego na tym,
ze facylitacyjne i inhibicyjne zinternalizowane sady konkuruja ze soba, zwalcza-
jac si¢ nawzajem, co w konsekwencji prowadzi¢ moze do stlumienia gotowosci
do zachowan asertywnych (J. Maczynski 1993, s. 51).

Zatozenia teorii poznawczych, wskazujace na zwiazek zachowania czto-
wieka z posiadanymi przez niego zinternalizowanymi sadami, tworza teoretycz-
na podstawe dla kognitywnych treningdw asertywnosci (zob. rozdz. IV niniej-

szej pracy).
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3. ASERTYWNOSC WEDLUG ZALOZEN ORIENTACJI HUMANISTYCZNYCH

W psychologii humanistycznej, ktorej czotowymi reprezentantami sa C. Ro-
gers i A. H. Maslow, cztowiek ujmowany jest jako jednostka aktywna i w miarg
samodzielna oraz odpowiedzialna za kierowanie wlasnym zyciem i zdolna do
decydowania o swoim losie (M. Lobocki 1994, s. 13).

Kazda jednostka posiada pewien potencjat rozwojowy. Kazdy cztowiek ma
prawo do wlasnego, nieskrgpowanego rozwoju, ktory nie szkodzi innym, bo
wynika z pozytywnej natury ludzkiej. Rozwdj, cho¢ moze by¢ burzliwy, ma
charakter nagradzajacy. Pozytywnym aspektem rozwoju jest satysfakcja czerpa-
na z dokonywanych wyboréw i wyrazania samego siebie oraz nagradzajacy stan
bycia towarzyszacy rozwojowi (por. A. Nelicki 1995, s. 117).

Pojecie rozwoju rownoznaczne jest w psychologii humanistycznej z samo-
aktualizacja. Samoaktualizacja jest urzeczywistnianiem natury czlowieka, jego
wrodzonych potencjalnosci. Istota samoaktualizacji jest coraz pelniejsza reali-
zacja 1 wyrazanie samego siebie przy rownoczesnym odchodzeniu od zachowan
narzuconych przez $rodowisko zewngtrzne lub tez wyznaczonych przez nizsze
potrzeby wewngtrzne (por. A. Nelicki 1995, s. 116). Osobg samoaktualizujaca
si¢ cechuje pozbawiona wstydu, poczucia winy czy Igku akceptacja samego
siebie, zarowno w sensie biologicznym, psychicznym, spolecznym, jak i ducho-
wym. Posiada ona wyrazne standardy moralne, wedtug ktorych postegpuje, jest
niezalezna od otoczenia spotecznego w mysleniu i dziataniu (por. P. O. Zylicz
1994, s. 92). Jednostka samoaktualizujgca si¢ charakteryzuje si¢ gtgbokim wgla-
dem w siebie. Swoje potrzeby zaspokaja na drodze spolecznie akceptowanych
form zachowania. W kontaktach interpersonalnych osoba samoaktualizujaca si¢
realizuje takie pozytywne wartosci, jak: dobre przystosowanie spoteczne, ciepte,
serdeczne, pozytywne nastawienie do drugiego cztowieka, wrazliwos¢, zdolnosé
przezywania wspotczucia oraz gleboki szacunek i tolerowanie odmienno$ci
innych (G. W. Allport 1961).

Zachowanie jednostki, wedlug zalozen psychologii humanistycznej, jest
przede wszystkim ukierunkowanym dazeniem organizmu do zaspokojenia roz-
nych potrzeb, z ktorych kazda stuzy podstawowej tendencji do samozachowania
i doskonalenia si¢ (C. S. Hall, G. Lindzey 2001, s. 271). Gltowna tendencja,
ktéra decyduje o dziataniu cztowieka, jest wigc — wedtug psychologdw humani-
stycznych — dazenie do samorealizacji, do aktualizacji wtasnych potencjalnych
szans rozwojowych.

Opis funkcjonowania osobowos$ci samoaktualizujacej si¢ (dojrzatej) odpo-
wiada — na poziomie zachowan interpersonalnych — asertywnos$ci, rozumianej
jako postawa egzystencjalna wzgledem siebie i innych. ,,Zachowanie asertywne
jest bowiem charakterystyczne dla osobowosci rozwijajacej si¢ ku dojrzatosci
i wyraza dazenie do realizacji wtasnych praw w kontaktach z innymi oraz daze-
nie do samorealizacji. Asertywno$¢ mozna zatem interpretowac jako postawe



38 Czgsé¢ 1. Teoretyczne podstawy asertywnosci

egzystencjalna, pozwalajaca na rozwoj i okres$lenie swych granic w sensie auto-
nomicznego wyboru i realizacji wartosci oraz na uktadanie stosunkéw z innymi
ludZmi na podstawie wzajemnego zrozumienia, akceptacji, szacunku oraz re-
spektowania praw drugiego cztowieka” (M. Oles 1998, s. 50).

Zestawiajac cechy osoby asertywnej z cechami osoby samoaktualizujacej
si¢ (por. M. Lobocki 1994, s. 16—17; B. Sliwerski 1998, s. 123—124; J. Janowska
1998, s. 21-29; A. Nelicki 1995, s. 118-119), mozna wskaza¢ takie, ktore sa dla
nich wspolne, tj.: wysoki stopien akceptacji siebie i innych ludzi; zaufanie do
siebie 1 pozytywna samooceng; wysoki stopien §wiadomosci samego siebie;
otwarto$¢ na nowe doswiadczenia, nastawienie na realizacj¢ zadan; otwartosé
na kontakt emocjonalny; zdolno$¢ do niezaleznych ocen i sadow.

Interpretujac asertywno$¢ na gruncie orientacji humanistycznych, nalezy
podkresli¢, ze umiejgtnosci asertywne maja na celu rozwoj wlasnego ,,ja” oraz
skuteczng realizacje cenionych wartosci (H. S¢k 1988, s. 800). Asertywnos¢
wiaze si¢ ponadto z braniem odpowiedzialnos$ci za wilasne zycie oraz z we-
wnetrzng spojnoscia. Przejawem asertywnosci jest bowiem samodzielne mysle-
nie i zgodne z nim postgpowanie, bycie cztowiekiem asertywnym oznacza za$
indywidualizacje¢, realizacj¢ siebie 1 rozwijanie indywidualnej tozsamosci
(N. Branden 1998, s. 133—138). Cechq istotng humanistycznej interpretacji aser-
tywnosci jest takze to, ze wiaze si¢ ona z szanowaniem, w takim samym stopniu
jak wlasnych, cudzych pragnien, potrzeb, uczu¢ i dazen. Fundamentem asertyw-
nosci jest przyjgcie wobec siebie 1 innych postawy szacunku, zyczliwos$ci, przy-
jazni, a takze uczciwosci i otwartosci (J. Sokét-Jedlinska 1999, s. 26). Przeja-
wianie asertywnosci w kontaktach interpersonalnych sprzgzone jest zatem
z przyjmowaniem postawy akceptacji i zrozumienia dla partnera interakcji.

Zatozenia psychologii humanistycznej stanowia — zdaniem S. Reesa i R. S. Gra-
hama (1999, s. 25) — zrédto systemu wartosci etycznych treningu asertywnosci.
Chodzi tu bowiem zar6wno o wspomaganie jednostki w realizacji siebie
i samostanowieniu o wiasnym losie, jak rowniez o umozliwienie jej nabywania
umigj¢tnosci niezbednych do budowania satysfakcjonujacych kontaktow inter-
personalnych opartych na poszanowaniu wzajemnej odrgbnosci.

4. ASERTYWNOSC WEDLUG KONCEPCIJI
BEHAWIORALNO-POZNAWCZO-FENOMENOLOGICZNEJ

Tworca behawioralno-poznawczo-fenomenologicznej koncepcji asertywno-
$ci jest R. Poprawa (1998). Zdaniem autora, chcac adekwatnie i w petni okre-
$li¢, czym jest asertywnos$¢, w taki sposob, aby mozna ja wyraznie roznicowaé
na tle innych zachowan czy zjawisk psychologicznych, ,,nie mozna ograniczy¢
jej opisu i wyjasnienia do wymiaru zewnetrznego zachowania i warunkujacych
je ztozonych umiejetnosci. Opis ten i wyjasnienie nie sprowadza si¢ roéwniez do
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specyficznej struktury przekonan i nastawien osobistych oraz przebiegu proce-
sow poznawczych czy stanow afektywnych 1 uczu¢” (R. Poprawa 1998, s. 231).
Jednoczesnie R. Poprawa podkresla, ze bytoby naduzyciem teoretycznym od-
dzielne traktowanie i wyjasnianie termind6w zachowania asertywnego i asertyw-
nych struktur poznawczych czy tez mowienie o ,,asertywnosci jako cesze 0so-
bowosci”, ,,asertywnych procesach psychicznych” badz tez ,,asertywnych uczu-
ciach”.

»Asertywnos$¢ wiaze si¢ z doswiadczaniem specyficznych stanow afektyw-
nych, gtownie pewnosci siebie, ale rowniez spokoju, zadowolenia i pogody du-
cha. Doswiadczanie tych stanéw z jednej strony jest wynikiem asertywnego
zachowania si¢ oraz mys$lenia, ale z drugiej strony zwrotnie wplywa (wzmacnia)
i zmienia to zachowanie 1 my$lenie. Mozna zatem powiedzie¢, Ze nie ma aser-
tywnego zachowania bez stuzacego asertywnosci myslenia i przezywania”
(R. Poprawa 1998, s. 233). Dlatego tez, wedtug autora, asertywno$¢ nalezy opi-
sywac 1 wyjasniac tacznie w trzech wspoétzaleznych wymiarach, tj. w wymiarze:
behawioralnym, obejmujacym zachowania i warunkujace je umiejgtnosci, po-
znawczym, dotyczacym struktur i procesOw psychicznych, przezyciowym, zwia-
zanym z do$wiadczaniem standéw afektywnych i uczu¢.

W nawiazaniu do behawiorystycznej tradycji ujmowania asertywnosci autor
odnosi to pojecie do specyficznego sposobu zachowania cztowieka, stuzacego
wyrazaniu wlasnych przekonan i uczu¢ oraz umozliwiajacego radzenie sobie
w trudnych relacjach spotecznych.

Istota asertywnosci, rozpatrywanej w wymiarze poznawczo-fenomenolo-
gicznym, jest podmiotowe zaufanie do $wiata i siebie samego, na ktore sktadaja
si¢: generalnie pozytywne nastawienie do innych ludzi, wiara we wtasne mozli-
wosci 1 samoskutecznos¢ oraz ogdlnie pozytywny obraz wlasnej osoby. Z wiara
we wlasne mozliwosci 1 posiadaniem pozytywnego obrazu wlasnej osoby zwia-
zane sa odpowiednie umiejetnosci oraz doswiadczenia sukceséw zyciowych, co
z kolei wptywa na poczucie samoskutecznosci. Tylko glebokie zaufanie do sie-
bie i $wiata daje cztowiekowi pewno$¢ siebie i umozliwia mu pokonywanie
trudnosci zyciowych bez lgku lub zdolno$¢ do zmagania si¢ z Igkiem. W tym
konteks$cie asertywno$¢ mozna uznac za jeden z zasoboéw osobistych w radzeniu
sobie ze stresem (R. Poprawa 1998, s. 233).

W zjawisku asertywnosci, obok specyficznych umiejgtnosci zachowania sig
w kontaktach interpersonalnych, mieszcza si¢ rowniez okreslone przekonania
osobiste dotyczace wilasnej osoby i $wiata, w tym gléwnie innych ludzi oraz
relacji ,,ja” ze $wiatem. Wsrod przekonan dotyczacych wiasnej osoby R. Popra-
wa (1998, s. 233) wyroznia:

a) przekonania dotyczace wlasnych praw, czyli tego co si¢ jednostce nale-
zy z natury, a takze w zwiazku z jej przynaleznoscia do okres§lonej gru-
py czy spoteczenstwa jako: osoby o okres§lonej tozsamosci, posiadajacej
okreslone preferencje, wartosci, styl zycia; istoty o ludzkiej naturze;
cztonka danej grupy spoleczne;j;
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b) przekonania dotyczace whasnej wartosci i cech osobistych oraz zwiaza-
na z nimi pozytywna samooceng i samoakceptacjg;

c) przekonania dotyczace wlasnej skutecznosci w radzeniu sobie z wyzwa-
niami i zagrozeniami codziennego zycia i wynikajace z nich poczucie
samoskutecznosci i kontroli osobistej.

,Przekonania sktadajace si¢ na asertywno$¢ maja charakter pozytywny (...)

i opieraja si¢ na realistycznym obrazie wlasnej osoby oraz $wiata. Spetniaja one
wazng funkcj¢ dodawania mocy osobistej w zmaganiu si¢ z rzeczywistoscia.
Wyraza si¢ w nich aktywny i tworczy stosunek do wilasnego zycia. W relacji
z innymi ludzmi cztowiek asertywny jest otwarty, tolerancyjny i gotowy zaufaé
innym” (R. Poprawa 1998, s. 234).

Zarysowana przez R. Poprawe (1998) koncepcja opisuje zatem asertywnos¢
jako pojecie o ztozonej behawioralno-poznawczo-fenomenologicznej naturze.
Laczy ono w sobie okreslona strukturg przekonan osobistych pozwalajacych na
wewngtrzne doswiadczenie asertywnosci oraz zwiazane z nimi behawioralne
umigj¢tnosci pozwalajace na asertywne dziatanie.

5. PODSUMOWANIE

Przedstawione interpretacje asertywnosci na gruncie teorii uczenia, teorii
poznawczych czy tez orientacji humanistycznych ujmuja to zjawisko w sposob
jednostronny, pomijajac uwarunkowania osobowosciowe i wewngtrzne przezy-
cia czlowicka badz tez nie doceniajac roli aspektu behawioralnego czy po-
znawczego dla funkcjonowania jednostki. Tymczasem uwzglednienie wszyst-
kich tych wymiarow wydaje si¢ niezbgdne do zrozumienia i wyjasnienia genezy
asertywnego sposobu zachowania si¢ cztowieka.

Dlatego tez sposrod réoznych ujec i interpretacji asertywnosci, rozpatrywa-
nych na gruncie wybranych teorii psychologicznych, behawioralno-poznawczo-
-fenomenologiczna koncepcja asertywnosci R. Poprawy wydaje si¢ stanowié
najbardziej adekwatne i najpelniejsze, jak dotychczas, teoretyczne ujgcie tego
zjawiska.

Koncepcja R. Poprawy okresla w sposob poglebiony nie tylko istotg i me-
chanizm asertywnosci, ale tez wskazuje na podstawowe czynniki warunkujace
wystapienie zachowan asertywnych badz tez bedace przyczyna braku asertyw-
nosci. Znajomos$¢ uwarunkowan asertywnosci umozliwia niwelowanie jej defi-
cytow, dzigki czemu stanowi cenng wskazowke dla praktyki treningu asertyw-
nos$ci. Dlatego tez behawioralno-poznawczo-fonomenologiczna koncepcja aser-
tywnos$ci stanowi¢ bedzie teoretyczng podstawe zaje¢ stluzacych rozwijaniu
asertywnosci u studentow pedagogiki.



III. ASERTYWNOSC W PRAKTYCE PEDAGOGICZNEJ

Podstawowa wtasciwoscia rozwoju mtodego czlowieka w wieku szkolnym
jest wzrastajace dazenie do autonomii i samodzielno$ci: myslenia, przezywania,
dziatania, dokonywania wyboroéw. Na tym polega osiaganie dojrzatosci (H. Ryl-
ke 1993, s. 11). Stad kierunek oddzialywan wychowawczych wyznacza¢ powin-
na troska o rozwoj osobowosci dzieci i mtodziezy, rozbudzanie ich aktywnosci
samowychowawczej, pomoc w budowaniu adekwatnej samooceny i poczucia
wlasnej wartosci. Od nauczycieli-wychowawcoéw oczekuje sig, iz beda madrze
towarzyszyli wychowankom na drodze ich rozwoju i stwarzali im warto$ciowe
srodowisko wychowawcze (MEN..., 2001, s. 9). Zadaniem wychowawcow po-
winno by¢ wigc przede wszystkim tworzenie warunkow umozliwiajacych kon-
struktywny rozwdj osobowosci wychowankoéw oraz osiaganie przez nich dojrza-
tosci.

1. ZNACZENIE ASERTYWNOSCI W PRACY PEDAGOGICZNE]

Jednym z uwarunkowan efektywnosci procesu pedagogicznego jest tworze-
nie odpowiedniego klimatu $rodowiska wychowawczego. Tymczasem nie ma
réznicy migdzy wychowaniem a interakcja, gdyz kazda interakcja wspierajaca
rozw0j wychowuje jednostke. Zamiast zatem pyta¢ o to, jak postgpowaé z dru-
gim cztowiekiem, aby go zmienia¢, lepiej zastanowic si¢ nad tym, w jaki sposob
tworzy¢ wzajemne interakcje, ktore stuzy¢ beda rozwojowi osobowosci mtode-
go cztowieka (C. Rogers, za: B. Sliwerski 1998, s. 123).

Atmosfera zycia klasy czy tez grupy wychowawczej jest wypadkowsa za-
chodzacych w niej stosunkdéw spolecznych pomiedzy wychowawca i wycho-
wankami oraz migdzy samymi wychowankami i zalezy od nastawienia psy-
chicznego wychowankéw oraz wychowawcy wzgledem siebie (M. Lobocki 1974,
s. 111). Jednakze to od nauczyciela-wychowawcy — jego cech, postaw i umie-
jetnosci psychospotecznych, zalezy ksztalt wzajemnych relacji z wychowan-
kami.

Nic tak bardzo nie zmienia nastawien do drugiego cztowieka jak przyjeta
i realizowana rola. Pedagog, ktory koncentruje si¢ na terapeutycznym wspoma-
ganiu wychowanka i traktuje powaznie jego podmiotowos¢ oraz cztowieczen-
stwo, kreuje zarazem jakoSciowo lepszy klimat interakcji, pozbawiony rygoru,
przymusu i strachu (Z. Bartkowicz 1996, s. 7). Niestety nie zawsze istniejacy
w grupie czy klasie szkolnej klimat wychowawczy sprzyja rozwojowi osobowo-
$ci dzieci 1 mtodziezy. Zdarza si¢ bowiem — jak podkres§la A. Strycharz (1998,
s. 16—-17) — ze nauczyciele-wychowawcy realizuja swe zadania w sposéb nieja-
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ko rytualny. Zaré6wno uczen, jak i nauczyciel odgrywaja w nim swoiste rytuaty
wynikajace z obyczaju i tradycji przekazywania wiedzy: nauczyciel mowi i wy-
daje polecenia — uczen stucha i polecenia te wykonuje lub udaje, ze to robi. Nie
ma migdzy nimi kontaktu emocjonalnego, a czgsto i intelektualnego. Taka prak-
tyka nie przynosi oczywiscie pozadanych efektow wychowawczych, nie ma
w niej bowiem miegjsca na szczero$¢ i otwarto$¢ w relacji z uczniem.

Jeszcze bardziej niekorzystne dla efektywnos$ci procesu wychowania jest
wypeianie przez nauczycieli-wychowawcow zadan w sposob, ktory mozna
wyrazi¢ formula: ,,nauczyciel goni — uczen ucieka”. Ten sposob oddzialywania
wychowawczego oparty jest na motywacji negatywnej. Za pomoca grozb i kar
nauczyciel stara si¢ zmusi¢ ucznia do wykonywania polecen. Koncentruje si¢
przy tym na wytykaniu mu biledoéw, ujawnia pretensje, ma tendencje do wymo-
wek. Proby bycia soba, wyrazania wlasnego zdania lub uczu¢ ze strony wycho-
wankow postrzega jako zachowania wrogie 1 zagrazajace jego autorytetowi,
totez konsekwentnie je thumi. W nastgpstwie takich zabiegow relacje migdzy
wychowawca a wychowankiem cechuje dystans i nieche¢, a atmosfera wycho-
wawcza jest dla obydwu stron zrédlem napigé i frustracji (A. Strycharz 1998,
s. 16-17).

Istnieje jednak sposob realizacji zadan wychowawczych, ktéry ukierunko-
wany jest na wzbudzenie u wychowankow pozytywnej motywacji oraz na roz-
wijanie ich potencjalnych mozliwos$ci rozwojowych. W tym przypadku zar6wno
wychowawca, jak i wychowanek $cisle wspolpracuja w realizacji wspolnych
celow, a relacje pomigdzy nimi sa w znacznej mierze partnerskie. Partnerstwo to
przejawia si¢ w respektowaniu norm i obowiazkéw wynikajacych z pelnionych
funkcji i nieprzekraczaniu wilasnych terytoriow psychologicznych. Jest tutaj
miejsce na zadawanie pytan, wyrazanie watpliwosci oraz ujawnianie pozytyw-
nych i negatywnych uczu¢. W istocie jest to wigc, mniej lub bardziej swiadome,
wykorzystywanie umiej¢tnosci asertywnych (A. Strycharz 1998, s. 16-17).

Umiejetnosci asertywne wydaja si¢ szczegolnie pozadane ze wzgledu na
wymagania, jakie stawia si¢ nauczycielowi. Oczekuje si¢ bowiem od niego, ze
bedzie umiat utrzymaé wsrod wychowankow dyscypling, ale jednoczesnie jego
zachowanie nie moze by¢ zbyt ostre lub niesprawiedliwe. Dzieci spodziewaja
si¢ ponadto, ze wychowawca bedzie osoba, ktora w sposob wyrazny i jedno-
znaczny okresli, co jest dobre, a co zte, a potem swa konsekwencja umozliwi im
racjonalne przewidywanie skutkow wiasnych zachowan (A. Janowski 1995,
s. 85).

Asertywny nauczyciel-wychowawca we wzajemnych kontaktach z wycho-
wankami potrafi by¢ stanowczy bez uzywania przemocy. Jest tagodny wobec
dzieci i mtodziezy, a zarazem zdecydowany. Asertywnosc¢ jest jednoczesnie jego
psychologiczna tarcza obronna w sytuacjach préby manipulowania przez wy-
chowankow, jak rowniez sposobem wywierania na nich wptywu, jednak zasad-
niczo réznym od stosowania agresji i manipulacji (por. M. Krol-Fijewska, P. Fi-
jewski 2000, s. 9).



Asertywnos$¢ w praktyce pedagogicznej 43

Asertywny nauczyciel w relacjach z innymi jest konsekwentny, uczciwy,
bezposredni i otwarty. Ma poczucie godnosci i spelnienia. Swoja postawa wyra-
za przekonanie, ze szanuje i akceptuje swoich wychowankow, cho¢ niekoniecz-
nie musi ceni¢ ich zachowania. W kontaktach interpersonalnych dba o respek-
towanie praw wiasnych i praw swoich podopiecznych. W wyniku takich dziatan
wychowankowie czuja si¢ szanowani oraz doceniani i odwzajemniajg ten sza-
cunek wychowawcy (por. E. J. Neidhardt, M. S. Weinstein, R. F. Conry 1998,
s. 117). Wiasnoscia zachowan asertywnych jest bowiem to, Zze sa one czgsto
zarazliwe. Osoba zachowujaca si¢ asertywnie sklania niejako partneréw interak-
cji do odpowiedzi w podobnym tonie.

Asertywny nauczyciel jest zyczliwie usposobiony do siebie i §wiata. Ma
poczucie wilasnej wartosci i lubi samego siebie. Dostrzega swoje mozliwosci
i akceptuje wlasne ograniczenia. Konstruktywnie kieruje swoimi uczuciami,
poniewaz jest ich §wiadomy i panuje nad sposobem, w jaki je wyraza (A. Stry-
charz 1998, s. 17). Akceptowanie samego siebie, wiara we wlasne mozliwosci,
bycie psychicznie dojrzata osobowoscia umozliwiajg mu z kolei kreowanie part-
nerskich stosunkow z wychowankami (por. B. Sliwerski 1998, s. 125).

Asertywny wychowawca posiada umiejetno$¢ prowadzenia uczciwych,
konstruktywnych negocjacji. W relacjach z wychowankami postuguje sig part-
nerskim stylem prowadzenia rozmowy. Taki sposéb komunikowania si¢ charak-
teryzuje si¢ dbatoscia o realizacj¢ potrzeb, oczekiwan i preferencji zar6wno
wlasnych, jak i rozméwcy. Sprzyja temu brak w rozmowie czynnikow, ktore
moga by¢ dla innych zagrazajace, np.: wydawanie ocen, wywieranie nacisku.
Dla tego stylu charakterystyczne jest rowniez m.in. uwazne stuchanie rozmow-
cy, troska o jasno$¢ wypowiedzi wlasnych, a takze domaganie si¢ tego od part-
nera (L. Grzesiuk, E. Trzebinska 1978, s. 136—141). Komunikowanie partner-
skie przyczynia si¢ wigc do uzyskania porozumienia przez rozmawiajace osoby,
umozliwia im do$wiadczenie podmiotowosci we wzajemnych relacjach oraz
stwarza szans¢ na zrealizowanie wlasnych zamierzen. Postugiwanie sig partner-
skim stylem prowadzenia rozmow przez asertywnych wychowawcoéw pozwala
zatem zaré6wno im, jak i wychowankom na odniesienie sukcesu we wzajemnych
negocjacjach oraz daje obu stronom powody do radosci i zadowolenia z wza-
jemnych kontaktow.

Tak wigc posiadanie i przejawianie przez wychowawcow umiejgtnosci aser-
tywnych oraz oparcie praktyki pedagogicznej na zasadach asertywnosci umoz-
liwiaja spelnienie warunkéw wymaganych do zbudowania konstruktywnych
interakcji miedzy nauczycielem-wychowawca i wychowankami. Do uwarunko-
wan tych — wedtug T. Gordona (1995, s. 36) — naleza m.in.: otwartos¢ i przej-
rzysto$¢ pozwalajace na ryzyko bezposredniosci i uczciwosci we wzajemnych
kontaktach; poszanowanie odrgbnosci pozwalajace obu stronom na rozwoj
swych tworczych zamierzen i indywidualno$ci; wzajemne uwzglednianie po-
trzeb, tak by nic nie dziato si¢ kosztem ktorej$ ze stron (T. Gordon 1995, s. 36).
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Asertywnosc jest jednakze nie tylko niezbgdnym warunkiem ksztattowania
rozwojowych, bezkonfliktowych relacji z wychowankami, ale rowniez sposo-
bem na rozwijanie ich wewngtrznego potencjatu. Asertywny wychowawca po-
trafi bowiem stwarza¢ takie warunki procesu nauczania i wychowania, w kto-
rych uczen nabywa poczucie sprawczosci, zaufania do swoich mozliwos$ci, uczy
si¢ odpowiedzialnosci za wlasne decyzje i, podobnie jak jego nauczyciel, akcep-
tuje wlasna indywidualno$¢. Jest to mozliwe wowczas, gdy nauczyciel-wycho-
wawca: dostrzega postepy wychowanka i umie je wlasciwie wzmacniaé¢ poprzez
swobodne wyrazanie pozytywnych uczu¢; dbajac o swoje prawa, umie stawiaé
wymagania wychowankom, okazujac przy tym szacunek dla poczucia ich wila-
snej wartosci; formutuje oceny tak, by nie deprecjonowaly wysitkow uczniow,
lecz pokazywaty im kierunek zmian prowadzacych do osiagnigcia pozadanego
celu; okre$la zadania na miar¢ indywidualnych mozliwo$ci wychowankow, gdyz
wie, ze dosSwiadczanie sukcesu jest najlepsza motywacja do dziatania (A. Stry-
charz 1998, s. 16-17).

Asertywnos¢ nauczyciela umozliwia dzieciom i mtodziezy zaspokojenie po-
trzeby bezpieczenstwa 1 akceptacji, czyli uczenia si¢ i wchodzenia w interakcje
bez nadmiernego zagrozenia dla poczucia wilasnej wartosci i godnosci (por.
H. Rylke 1993, s. 12—15). Umozliwia ponadto zaspokajanie potrzeby wolnego
wyboru wychowankow, ktéra wynika z naturalnej tendencji cztowieka do roz-
woju wiasnej swiadomosci. Stworzenie warunkow do dokonywania samodziel-
nych wyboréw i podejmowania wlasnych decyzji daje mozliwos¢ ksztattowania
si¢ bardziej subtelnych relacji w grupie, opartych na wzajemnym szacunku,
zaufaniu, stwarzaniu poczucia bezpieczenstwa, dawaniu oparcia i okazywaniu
tolerancji dla odmienno$ci. Stworzenie atmosfery wychowawczej, umozliwiaja-
cej wychowankom ,,bycie soba”, i dokonywanie autentycznych wyboréw poma-
gaja w rozwijaniu ich samo$wiadomosci, budowaniu wtasnej tozsamosci, od-
krywaniu swoich mozliwosci oraz akceptacji wilasnej osoby. Brak akceptacji,
wzajemnego zrozumienia i szacunku ze strony innych ludzi moze natomiast
spowodowa¢ wycofanie si¢ mtodego czlowieka z drogi rozwoju i wejscie na
droge obrony (H. Rylke 1993, s. 12—15).

Korzystanie z umiegjgtnosci asertywnych przez wychowawce przyczynia sig¢
do wzrostu samooceny wychowankow i poczucia ich wlasnej warto$ci. Tymcza-
sem ustosunkowanie si¢ do samego siebie, na ktére sktadaja si¢ samoocena,
samoakceptacja i poczucie wlasnej wartosci, determinuje funkcjonowanie jed-
nostki (J. Reykowski 1970). Dazenie do podtrzymywania pozytywnego obrazu
siebie generuje potrzebe osiagni¢é, wptywa na poziom aspiracji, emocjonalna
zalezno$¢ od innych ludzi, aktywnos$¢ itp. Niska samoocena, zwtaszcza gdy jest
nieadekwatnie zanizona, powoduje dziatanie ponizej poziomu swoich mozliwo-
$ci, co jeszcze bardziej ja obniza. W konsekwencji dochodzi do nadmiernej
koncentracji na sobie, spadku odpornosci w sytuacjach zagrozenia oraz zmniej-
szenia gotowosci do zachowan prospotecznych (P. Jurczyk 1985, s. 509).
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Propagowanie asertywnosci w praktyce pedagogicznej nabiera szczeg6lne-
go znaczenia w kontek$cie nasilajacego si¢ w naszym kraju zjawiska agresji
nieletnich. Mnozace si¢ wérod mtodziezy polskiej akty przemocy wobec innych
to czesto odreagowywanie stresoOw 1 frustracji ucznia, ktory nie odnalazt si¢
w szkole, bo nie stworzono mu takiej szansy. Agresji nie bedzie tam, gdzie wy-
znacznikiem kontaktow interpersonalnych bedzie wzajemny szacunek, a to mo-
7e mie¢ miejsce tylko w atmosferze poszanowania godnosci dziecka (J. Zebrow-
ski 2000).

Wyniki badan (zob. H. Pietrzak, J. B. Haltaj 2003) ujawniaja, ze dzieci
asertywne sa lepiej przystosowane do wymogow szkoty niz ich agresywni czy
submisyjni réwiesnicy. Przebywanie w grupie wychowawczej (klasowej) wiaze
si¢ dla nich z zaspokajaniem potrzeb psychicznych i spolecznych oraz z odno-
szeniem sukcesow.

Asertywno$¢ wzmacnia zdolno$¢ kierowania soba i autonomig, zwigksza
zaradno$¢ i samodzielno$¢ oraz wzrost poczucia wlasnej skutecznos$ci, co z ko-
lei $cisle wiagze sig ze wzrostem samooceny i poczuciem wlasnej wartosci. Aser-
tywnos$¢ umacnia poczucie podmiotowosci, sprawczosci, korzystnie wptywa na
formowanie si¢ obrazu siebie oraz pozwala mlodemu cztowiekowi przeciwsta-
wi¢ si¢ negatywnym wpltywom otoczenia (M. Braun-Gatkowska 1994). Aser-
tywno$¢ promuje zdrowie, umozliwiajac dzieciom i mtodziezy opieranie si¢
presji rowiesnikow, m.in. w sprawie alkoholu i narkotykéw. Umozliwia takie
ksztattowanie wzajemnych kontaktéw, ktore sa pomocne w pracy zespotowej
i osigganiu wspolnych celow. Wzajemne wspieranie si¢ i docenianie dodaja
energii, co pozwala na efektywniejsza pracg. Szczere i otwarte wyrazanie wza-
jemnych spostrzezen, pomystow i uwag zapobiega powstawaniu problemoéw lub
tez przyczynia si¢ do konstruktywnego ich rozwiazywania. Dlatego tez placow-
ki, ktore beda propagowaé asertywnos$¢, zacheca¢ do otwartej komunikacji
i ksztaltowania wtasciwych relacji interpersonalnych, maja szansg osiagnaé
znaczna popraw¢ zachowania wychowankow (por. K. Weare 1993).

Popularyzowanie asertywnos$ci wérdd wychowankow ma pozytywny wplyw
takze na dynamike grupowa. Przyznanie sobie i innym naleznej kazdej jednostce
godnosci pozwala cztonkom grupy traktowac si¢ z szacunkiem. Atmosfera wza-
jemnej akceptacji i zyczliwos$ci wyzwala w wychowankach poczucie dumy i sity
oraz che¢ niesienia sobie pomocy i wsparcia w trudnych chwilach. Lepsze po-
znanie sig, zdobycie umiejetnosci otwartego, konstruktywnego wyrazania ocen,
opinii i uczu¢ niejednokrotnie sprzyjaja nawiazaniu bliskich znajomosci i przy-
jazni. Dobre samopoczucie cztonkéw grupy oraz atmosfera pozbawiona niewy-
jasnionych konfliktéw i spie¢ maja ogromny wpltyw na realizacj¢ wszelkich
dziatan podejmowanych przez grupe i w efekcie na skutecznos¢ oddziatywan
wychowawczych.

Mimo tak wielu korzysci pltynacych z propagowania asertywnosci w prak-
tyce wychowawczej, wielu wychowawcow boi si¢ asertywnych wychowankow.
Tego, ze beda wyraza¢ wiasne, odmienne zdanie, ze bgda wypowiada¢ wobec
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wychowawcow swoje, by¢ moze negatywne uczucia, ze oSmiela si¢ by¢ soba, co
moze okaza¢ si¢ trudne i zaskakujace dla wychowawcy. Oczywiscie nie mozna
pozwoli¢ dzieciom czy miodziezy na ignorowanie przyjetych norm spotecznych.
Zaden z wychowawcow nie powinien pozwala¢ innym dominowaé na soba,
kiedy tylko przychodzi im na to ochota. Jezeli jednak nauczyciele-wychowawcy
beda wywotywa¢ w wychowankach poczucie winy z tego powodu, ze chca by¢
niezalezni w mysleniu i odczuwaniu, pozostawia ich w poczuciu, ze nie maja
prawa do wiasnych pogladoéw, decyzji, mysli, pragnien i wilasnego miejsca
w spoleczenstwie. Wowczas wychowankowie moga stac si¢ niezdolni do stawa-
nia we wlasnej obronie i do pozytywnego myslenia o sobie samych jako jed-
nostkach. Dlatego tez, przy zalozeniu, ze asertywno$¢ ma wartos¢ we wiasci-
wym kontekscie i moze by¢ zrédlem niezalezno$ci, pewnosci siebie, pozytywnej
samooceny i efektywnosci spotecznej, nalezy pomagac¢ dzieciom i mtodziezy
w jej rozwijaniu (D. Fontana 1998, s. 343-344).

2. SPOSOBY ROZWIJANIA ASERTYWNOSCI U WYCHOWANKOW
PRZEZ NAUCZYCIELI-WYCHOWAWCOW

Pomoc wychowankom we wzroscie i rozwoju to zadanie, do wypelniania
ktérego zobligowani sa wszyscy pedagodzy. Jednakze sposoby oddzialywania
wychowawczego stosowane przez nauczycieli czgsto prowadza do tego, ze wy-
chowankowie czuja si¢ niedojrzali i bardzo zalezni od swoich wychowawcow.
Wychowawcy c¢i bowiem, zamiast popiera¢ rozwoj odpowiedzialnosci za siebie
1 swoje postgpowanie, stosuja wobec wychowankow dyktat i kontrolg, okazujac
im tym samym brak zaufania. Zamiast umacnia¢ samodzielno$¢ dzieci i mlo-
dziezy, dyrektywnie wyznaczaja im zadania, narzucajg im swoj punkt widzenia
i swoja wolg, zwigkszajac tym samym zaleznos¢ dziewczat i chtopcow wzgle-
dem siebie. Nie oznacza to, ze wychowawcy $wiadomie daza do wychowania
nieodpowiedzialnych, zaleznych, watpiacych w swoja wartos¢ mtodych ludzi.
Dzieje si¢ tak raczej dlatego, ze nierzadko po prostu nie wiedza, jak umacniac
w mtodych ludziach odpowiedzialno$¢ za siebie, dazenie do decydowania
o wlasnym losie, zdolno$¢ do adekwatnej samooceny i samokontroli, czy wresz-
cie, jak rozwija¢ umiejetnos¢ budowania pozytywnych i pogl¢bionych kontak-
tow migdzyludzkich. Tymczasem takie przymioty nie rozwijaja si¢ samoistnie
iw sposob przypadkowy. Musza by¢ swiadomie rozwijane przez wychowaw-
cow (T. Gordon 1995, s. 20).

Warunkiem tego, aby wychowankowie wyrosli na pewnych siebie, otwar-
tych, odpowiedzialnych, asertywnych ludzi dorostych, jest zapewnienie im:

— wzorca zachowania asertywnego — kogo$ kto w ich obecnosci jest aser-

tywny i komu ufaja, kogo szanuja i chca by¢ tacy jak on;

— akceptacji i wsparcia — aby budowa¢ w nich poczucie wtasnej wartosSci;



Asertywnos$¢ w praktyce pedagogicznej 47

— uwaznej krytyki — aby umozliwi¢ im realistyczne widzenie samych sie-

bie, swoich dziatan i potrzeb;

— poczucia warto$ci — by pomdc im ocenia¢ prawa swoje i innych;

— podstawowego poczucia bezpieczenstwa — aby umozliwi¢ im ekspery-

menty na ryzyku i popetnianiu btedow (por. G. Lindenfield 1996, s. 17).

Jednym z warunkow skutecznego rozwijania asertywnosci u wychowankow
jest wigc przyjgcie asertywnej postawy przez samych wychowawcow. Asertyw-
ny wychowawca, ktory zdaje sobie sprawe¢ ze swych niedoskonatosci i nie boi
si¢ przyzna¢ do popetnianych btedow oraz postgpuje uczciwie i w sposob natu-
ralny, ma duza szansg stac si¢ dla dzieci i mlodziezy jednostka znaczaca, z ktora
beda si¢ utozsamia¢ (M. Lobocki 1985, s. 11).

Zdaniem A. Bandury dziecko ma wrodzong sktonno$¢ do nasladowania za-
chowania innych, szczeg6lnie gdy ciesza sig oni prestizem czy uznaniem. Istot-
na rol¢ w utrwalaniu konkretnych zachowan odgrywaja tez wzmocnienia. Tak
wigc dzieci, ktore przejmuja asertywne zachowania od nauczyciela, beda bar-
dziej sktonne do przejawiania danego zachowania, jezeli odkryja, ze pociaga
ono za soba okreslone korzysci (por. D. Fontana 1998, s. 331-333). Totez
w przypadku modelowania asertywnego zachowania przez wychowanka na-
uczyciel powinien da¢ uczniowi odczué, ze zachowanie to aprobuje i pochwala.

Rozwijanie gotowosci do zachowan asertywnych nie moze si¢ odbywac bez
dostarczenia dzieciom i mtodziezy konkretnej wiedzy na temat sposobow aser-
tywnego reagowania w roéznych sytuacjach. Dlatego do zadan wychowawcow
nalezy organizowanie sytuacji, w ktérych wychowankowie mogliby poznawaé
zasady oraz nabywac podstawowe umiejetnosci z zakresu asertywnosci.

Jedna z mozliwosci rozwijania umiejgtnosci asertywnych u chtopcow
i dziewczat moga by¢ zajecia zainspirowane autentycznym zdarzeniem, trudna
sytuacja zaistniata w grupie, ktora zostata rozwiazana w sposob agresywny badz
uleglty, wywotujac tym samym poczucie krzywdy i ponizenia jednej ze stron
konfliktu. Wowczas wychowawca moze zaproponowa¢ wychowankom inne
rozwiazanie, oparte na poszanowaniu godnosci osobistej 0sob bioracych udziat
w zdarzeniu. Odegranie przez dzieci czy mtodziez scenek ukazujacych nieaser-
tywne (ulegle), agresywne i asertywne rozwiazanie problemu oraz podzielenie
si¢ odczuciami i refleksjami zwigzanymi z graniem rol stanowi podstawe do
dyskusji na temat istoty asertywnosci i korzysci wynikajacych z jej przejawia-
nia. Dalsze uczenie zachowan asertywnych odbywaé¢ si¢ moze w analogiczny
sposdb, na podstawie kolejnych, realnych sytuacji.

Innym sposobem upowszechniania idei asertywno$ci wsrod wychowankow
moze by¢ wykorzystanie ¢wiczen zamieszczonych w dostepnych zrédtach peda-
gogicznych.

W pracy wychowawczej z dzie¢mi w wieku szkolnym do nauki asertywno-
$ci mozna wykorzysta¢ belgijski program ,,Zdrowiej i §wiadomiej zy¢” (Zdro-
wiej i swiadomiej zy¢. Materialy dla nauczycieli, 1992). Do rozwijania umiejet-
nosci zachowan asertywnych u mtodziezy przeznaczony jest natomiast, zatwier-
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dzony przez MEN, program ,,Jak zy¢ z ludzmi” (Jak zy¢ z ludzmi. Umiejetnosci
interpersonalne. Program profilaktyczny dla mlodziezy, 1992). Realizacja roz-
dzialu programu poswigconego asertywnosci pozwala przyblizy¢ mtodziezy
podstawowe jej zatozenia. Zaproponowane ¢wiczenia maja zas na celu umozli-
wienie dziewczgtom i chlopcom zdobycie umiejetnosci: rozpoznawania zacho-
wan asertywnych, agresywnych i ulegtych oraz odniesienie swoich uczué i dzia-
tan do tych trzech typow zachowan; budowania listy wtasnych praw; poznania
wlasnego poziomu asertywnosci w roznych sytuacjach; rozpoznawania okolicz-
nosci 1 sytuacji, w ktorych nalezy stosowaé umiejetnosci asertywne; stosowania
zachowan asertywnych jako sposobu rozwiazywania konfliktow.

Rozwijaniu umiejgtnosci asertywnych u wychowankow shuza rowniez ¢wi-
czenia zamieszczone m.in. w publikacjach: H. Hamer (1994a, 1999), M. Chom-
czynskiej-Miliszkiewicz i D. Pankowskiej (1995), T. Zubrzyckiej-Maciag
(2003). W pracy ze starsza mlodzieza, w tym takze ze studentami, pomocne
moga si¢ natomiast okaza¢ informacje i propozycje ¢wiczen zawarte m.in.
w publikacjach takich autorow, jak: S. Mika (1987), M. Krol-Fijewska (1992),
G. Lindenfield (1996), P. Fijewski (1993), S. Bishop (1999), J. Ferguson (1999),
S. Rees, R. S. Graham (1999), E. J. Neidhardt, M. S. Weinstein, R. F. Conry
(1998), T. Gillen (1999), M. Krol-Fijewska, P. Fijewski (2000), M. McKay,
M. Davis, P. Fanning (2001), T. Zubrzycka-Maciag (2001, 2003).

W celu rozwijania asertywno$ci u wychowankéw wychowawcy i nauczy-
ciele moga takze wprowadzac¢ do swej pracy wychowawczej elementy treningu
asertywnosci (zob. M. Krol-Fijewska 1992).

Uczenie si¢ przez trening wytwarza nawyki i umiejgtnosci, ktore w konse-
kwencji prowadza do powstawania okre§lonych postaw i wartosci spotecznych.
Wazna rolg pelnia tu wzmocnienia pozytywne oraz informacje o konsekwen-
cjach zachowania, ktore wplywaja na wzrost swiadomosci jednostki w podej-
mowanych dziataniach. Znaczenie praktyczne treningu polega na umozliwieniu
uczestnikom przezycia r6znych sytuacji i zwiazanych z nimi zachowan. W tym
celu organizuje si¢ odpowiednie ,,sytuacje uczace”, stuzace dostarczeniu uczest-
nikom informacji o nich samych oraz ich relacjach z innymi ludzmi. Celem osta-
tecznym treningu jest utrwalenie ¢wiczonych, pozadanych wzoréw zachowan
asertywnych. Stad, sposrod réznych sytuacji uczacych, najbardziej donioste
znaczenie maja tzw. sytuacje zadaniowe, ktore wyzwalajac aktywnos¢ jednostki,
dokonuja w jednostce wewngtrzne przemiany (K. Weglowska-Rzepa 1990,
s. 13-14).

Spotkania treningowe mozna organizowac¢ w rytmie dhugich sesji przez 3—4
kolejne dni lub w trakcie kilku krotkich spotkan, np. na godzinach wychowaw-
czych czy zajeciach w internacie.

Cwiczenie zachowan asertywnych mozna organizowaé w grupie liczacej od
kilku do kilkunastu osob. Nalezy zwroci¢ uwagg, czy dziewczgta i chlopcy
uczestniczacy w treningu nie czuja si¢ podczas ¢wiczen skrgpowani lub za-
ktopotani, gdyz woéwczas zajgcia nie przyniosa zadnego pozadanego efektu
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(D. Fontana 1998, s. 346). Zadaniem prowadzacego jest zatem zadbaé o poczu-
cie bezpieczenstwa psychicznego kazdego z uczestnikow treningu. W tym celu
zajecia mozna rozpoczac od ¢wiczen integrujacych grupe, sprzyjajacych wytwo-
rzeniu si¢ migdzy uczestnikami treningu atmosfery otwartos$ci i wzajemnego
zaufania.

Bardzo wazne jest, by trening asertywnosci taczyl w sobie przekazanie ele-
mentarnej wiedzy na temat trenowanej umiejetnosci z bogatym zestawem Cwi-
czen praktycznych.

Trenowaniu podlega¢ moga rézne formy zachowan: stanowienie i obrona
swoich indywidualnych praw, wyrazanie i przyjmowanie uczu¢ (np. ztosci, czu-
tosci, sympatii, zaklopotania), przyjmowanie i wyrazanie potrzeb i prosb,
przyjmowanie ocen negatywnych i pozytywnych, wyrazanie opinii i reagowanie
na odmienne poglady innych ludzi, a takze prowadzenie dialogu wewngtrznego.
Podczas treningu doskonali si¢ rowniez asertywna komunikacje niewerbalna, tj.
postawe ciala, wyraz twarzy, ton i natgzenie glosu.

Trening asertywnosci, ktorego gtownym celem jest nauczenie wyrazania
siebie w spotecznie akceptowany sposob, jest szczegolnie polecany dla mto-
dziezy. Stuzy on bowiem m.in. umocnieniu i poprawie obrazu siebie, rozwijaniu
poczucia kontroli i sprawstwa oraz zwigkszeniu efektywnos$ci w relacjach
z otoczeniem. Korzysci te odgrywaja niebagatelna rolg¢ w kontekscie naturalne-
g0 rozwoju spotecznych umiejetnosci w okresie adolescencji i dorastania. Znane
jest rowniez szerokie zastosowanie treningu asertywnosci w profilaktyce uza-
leznien mtodziezy (M. Oles$ 1998, s. 187).

Trening asertywnos$ci wykorzystywany w pracy z dzie¢mi stosowany jest
natomiast najczesciej w celu profilaktyki zaburzen zachowania i osobowos$ci
oraz jako forma wspierania dziecka w rozwoju. Dziecko, ktore posiadzie umie-
jetnos¢ asertywnego kontaktowania si¢ z otoczeniem, uzyska wigksza szanse
korzystania ze wsparcia spotecznego w trudnych dla niego sytuacjach, co
w efekcie moze decydowacé o skutecznos$ci radzenia sobie z nimi (M. Eskin
1985, za: M. Oles 1998, s. 187).

Trening asertywnos$ci musi uwzglednia¢ zarowno deficyty umiejetnosci
spolecznych, jak i cechy osobowosci dziecka. W przypadku dzieci agresywnych
trening powinien zmierza¢ do kognitywno-behawioralnej modyfikacji tendencji
do zachowan agresywnych w kierunku wigkszej ich asertywnosci. Jego efektem
powinno by¢ takze uwrazliwienie dzieci agresywnych na uczucia i potrzeby
drugiego cztowieka oraz na skutki wlasnego postgpowania wzgledem innych.
W przypadku dzieci submisyjnych trening powinien raczej skupia¢ si¢ na mody-
fikacji ich nadmiernie negatywnych sadéw na temat zachowan asertywnych,
wyjasnieniu réznic migdzy asertywnos$cia a agresywnoscia oraz dostarczeniu
Wwzorow i nauczeniu asertywnego zachowania (M. Oles 1998, s. 188—189).

Rozwijanie asertywnosci u dzieci i mtodziezy nie przyniesie jednak poza-
danych rezultatow, jezeli wychowankowie nie beda rozumieli celu i sensu tych
zabiegow. Jesli bowiem dla mtodego czlowieka godno$¢, zdrowie oraz uczucia
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wiasne 1 innych ludzi nie begda stanowily wartosci, to nie bedzie on rowniez
widziatl powodu, dla ktorego miatby te wartosci szanowac i chronic.

Zadaniem wychowawcy jest wigc dostarczenie, obok konkretnej umiejgtno-
$ci, odpowiedniego zasobu wiedzy o relacjach migdzyludzkich oraz o warto-
Sciach, na ktérych si¢ one opieraja. Zajecia stuzace rozwijaniu asertywnosci
powinny by¢ zatem wsparte lub, lepiej — poprzedzone odpowiednimi zabiegami
wychowawczo-edukacyjnymi majacymi na celu klaryfikacje wartosci. Faktem
jest bowiem, ze do przejawiania asertywnos$ci nie wystarczy, by mtody cztowiek
mial poznawczo lub behawioralnie opanowane asertywne zachowania, gdyz
z wielu powodéw moze nie chcie¢ lub nie umie¢ wprowadzac ich w zycie (por.
M. Oles 1998, s. 189-190).

Podczas rozwijania asertywnosci u dzieci 1 mtodziezy trzeba mie¢ rowniez
na uwadze, ze chlopcy i dziewczeta moga naduzywac zachowan asertywnych,
traktujac je jako cel, a nie srodek w ksztaltowaniu relacji z innymi osobami.
Rozwijanie asertywno$ci moze bowiem powodowac u niektorych nastolatkow
niepohamowane dazenie do poszerzania swych wptywow. Wychowankowie ci
moga wowczas wykorzystywaé swoich rowiesnikow lub przejawia¢ nadmierne
roszczenia wobec rodzicow i nauczycieli czy tez formutowaé wobec nich nie-
stuszne zarzuty. W takich sytuacjach asertywnos¢ staje si¢ kamuflazem dla ten-
dencji agresywnych (M. Ole$§ 1998, s. 192). Totez nalezy dotozy¢ szczegolnych
staran, aby w sposob jasny i klarowny przekaza¢ wychowankom wiedzg o tym,
kiedy i gdzie stosowaé poszczegdlne umiejetnosci asertywne oraz w jaki sposob
z nich korzysta¢ w konkretnych sytuacjach. O tym, czy przejawiane zachowanie
jest adekwatnym sposobem reagowania w danej sytuacji, decyduje bowiem:
wiedza o znaczeniu roznych sposobow zachowania i ich odniesieniu do norm
spolecznych; zwrdcenie uwagi na kontekst sytuacyjny oraz reakcje partnera
interakcji; zdolno$¢ przetwarzania informacji, czyli analizowania sytuacji; zdol-
nos¢ trafnego przewidywania konsekwencji zachowan interpersonalnych (A. S. Bel-
lack 1979, za: M. Ole$ 1998, s. 189). Opanowanie przez mtodych ludzi umiejet-
nosci oceniania sytuacji i adekwatnego reagowania na nie umozliwi im odréz-
nianie takich sytuacji, w ktorych asertywnos$¢ nie jest wskazana, a nawet moze
im zagraza¢. Celem wychowawcy prowadzacego zajecia z asertywnosci powin-
no by¢ zatem to, aby jego wychowankowie nie tylko zdobyli umiejgtnos$¢ aser-
tywnego zachowania, ale posiedli tez zdolno$¢ wtasciwego z niego korzystania.

W trosce o skutecznos¢ treningu wychowawca powinien zadbac o to, aby
wychowankowie otrzymywali zadania o zréznicowanym stopniu trudnosci, tak
aby kazdy z nich mogt uzyska¢ sukces i publiczne wzmocnienie. Doswiadczenie
porazki na treningu umiejgtnosci spotecznych nie tylko nie przyniesie oczeki-
wanych rezultatow, ale spowodowa¢ moze ,,pogorszenie stanu wyjsciowego”.
Dlatego wazne jest przygotowanie wychowankow do uczestniczenia w treningu,
aby rozumieli oni potrzebe okazywania sobie wzajemnej pomocy i byli gotowi
do udzielania kolegom wsparcia w trudnych chwilach.
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Niebagatelne znaczenie dla efektywnosci treningu asertywno$ci odgrywa
roéwniez wspotpraca z osobami z najblizszego otoczenia wychowankow, tj. ro-
dzicami, innymi nauczycielami i wychowawcami. Pozyskanie ich zrozumienia
i akceptacji pozwoli unikna¢ wystgpowania wzajemnie niezgodnego wptywu na
dzieci i mlodziez (np. wymaganie od nich bezwzglednego postuszenstwa
i trenowanie umiej¢tnosci odmawiania w uzasadnionej sytuacji), a ponadto
przyczyni si¢ do zwigkszenia skuteczno$ci treningu.

Rozwijanie asertywnosci u wychowankow nie jest zadaniem tatwym. Wy-
maga bowiem od wychowawcy zarowno legitymowania si¢ cechami i umiejet-
nos$ciami umozliwiajacymi mu nawiazywanie i podtrzymywanie konstruktyw-
nych relacji z wychowankami, jak i posiadania gruntownej wiedzy teoretycznej
z zakresu asertywnosci oraz solidnego przygotowania praktycznego w tej dzie-
dzinie.

Dazac do rozwijania asertywnos$ci u dzieci i mtodziezy, nauczyciel-wycho-
wawca nie moze nigdy zapomina¢, ze kazda jednostka jest indywidualnoscia,
wobec tego posiada swoje niepowtarzalne, charakterystyczne sposoby funkcjo-
nowania w relacjach spotecznych. Nalezy uszanowaé¢ autonomig¢ kazdej osoby
ijej niezbywalne prawa do prywatnosci zycia, a wigc do posiadania wlasnych
pragnien, przekonan, wartosci i prawd (J. Gajda 1995, s. 53). Duzym btedem
byloby zatem uwazaé, ze kazdy powinien mysle¢ i zachowywac sig tak jak my
sami, i automatycznie negatywnie go osadzaé, jesli postgpuje inaczej. Takie
myslenie jest bowiem sprzeczne z zalozeniami asertywnosci.

3. PODSUMOWANIE

Propagowanie asertywnos$ci w praktyce pedagogicznej dostarcza wycho-
wankom wzorow efektywnego porozumiewania si¢ umozliwiajacego nawiazy-
wanie rozwojowych kontaktéw z rowiesnikami, jak rowniez budowanie otwar-
tych, niezagrazajacych relacji z nauczycielami. W tym kontek$cie zachowanie
asertywne jest nie tylko bardziej akceptowane, ale tez bardziej skuteczne niz
zachowanie bierne czy agresywne. Charakter stosunkéw interpersonalnych wa-
runkuje pozycje¢ spoleczng mtodego cztowieka w grupie, co wplywa z kolei na
jego poczucie wlasnej wartosci. Brak umiejgtnosci w zakresie komunikowania
si¢ z innymi ludzmi moze natomiast prowadzi¢ do poczucia alienacji, osamot-
nienia, bezsilnosci, niezadowolenia i wielu rozczarowan w zyciu osobistym
i spotecznym. O istotnym znaczeniu asertywnosci w zyciu jednostki przekonuje
zamieszczenie ¢wiczen z tego zakresu w programach profilaktycznych dla dzieci
i mlodziezy.

Rozwijanie asertywnosci u wychowankéw nie moze ogranicza¢ si¢ do
aspektu behawioralnego, tj. do nauczenia ich okreslonego sposobu reagowania
w danej sytuacji. Nalezy dazy¢ do wyksztalcenia u nich postawy asertywnej
oznaczajacej patrzenie na samego siebie oraz na innych ludzi jak na warto$¢,
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ktéra wymaga szacunku oraz nalezytej ochrony godno$ci i praw osobistych.
Postawa asertywna wyraza zatem dazenie do tego, by stosunki z innymi ludzmi
byly oparte na zaufaniu i prawdoméwnosci (M. Krol-Fijewska, P. Fijewski
2000, s. 9). Szczeros¢ i otwarto$¢ w ujawnianiu siebie innym ludziom wynika tu
z pozytywnego nastawienia wobec drugiej osoby, nie jest za§ wyrazem jedynie
technicznej sprawnosci w mowieniu na temat wiasnych mysli czy przezy¢ (por.
M. Dziewiecki 2000, s. 108). Postawa asertywna wiaze si¢ wigc z traktowaniem
siebie jako jednostki wartosciowej i odpowiedzialnej oraz postrzeganiem innych
ludzi jako godnych partneréw interakcji.

Przyjecie przez wychowawce postawy asertywnej i troska o jej ksztattowa-
nie u dzieci i mlodziezy stwarza zatem szansg na efektywna realizacjg¢ zadan
wychowawczych stawianych przed nauczycielami i wychowawcami, od ktorych
oczekuje si¢, ze beda madrymi i odpowiedzialnymi towarzyszami wychowan-
kéw w trudnej drodze osiagania przez nich dojrzatosci.



CZESCII

TRENING ASERTYWNOSCI

IV. TRENING ASERTYWNOSCI I JEGO SKUTECZNOSC

Prekursorem treningu asertywnosci byt A. Salter, ktory zdefiniowal pojecie
asertywnosci i opisal wczesne formy treningu w swojej ksiazce z 1949 roku,
zatytutowanej Conditioned Reflex Therapy. Szczegolna role w pracach nad zja-
wiskiem asertywnosci przypisuje si¢ jednak takim badaczom, jak J. Wolpe
(1958) i A. Lazarus (J. Wolpe, A. Lazarus 1966). Autorzy ci bowiem dokonali
redefinicji 1 rozroéznienia pojec asertywnosci i agresywnosci oraz skonstruowali
wiele metod treningu asertywnos$ci wraz z opracowaniem ich podstaw teore-
tycznych, bedacych zrodtem inspiracji dla dalszych badan w tej dziedzinie (za:
J. Maczynski 1993, s. 39).

*

Poczatkowo trening asertywnosci stosowany byt w dziatalno$ci terapeu-
tycznej jako metoda terapii dla oséb nie$miatych, zahamowanych, znerwicowa-
nych czy tez odznaczajacych sig zaburzeniami w rozwoju osobowosci (J. Wolpe
1958; A. Salter 1949; J. Mehl 1977; A. A. Lazarus, A. Fay 1975). Z czasem
metode te¢ zaczgto wykorzystywac jako trening kompetencji osobistych dla osob,
ktére nie wykazywaly zadnych zaburzen, jednakze zgtaszaty potrzebe doskona-
lenia skuteczno$ci swojego zachowania w réznych waznych sytuacjach zycio-
wych, w tym zwlaszcza w sytuacjach interpersonalnych (H. Sek 1988, s. 790).
Wkroétce treningi asertywnosci zaczely by¢ stosowane jako metoda szkolenia
profesjonalistow w tych wszystkich dziedzinach, w ktorych interakcje miedzy-
ludzkie odgrywaja istotne znaczenie.

Ksztaltowanie i doskonalenie umiejgtnosci asertywnego zachowania po-
przez trening asertywnosci zyskaly olbrzymia popularno$¢ w latach siedemdzie-
siatych i osiemdziesiatych ubieglego stulecia, szczegdlnie w Stanach Zjedno-
czonych oraz w krajach Europy Zachodniej. Zainteresowanie treningiem aser-
tywnosci trwa nadal i wyptywa z faktu, ze wiele oséb w naszej kulturze ujawnia
réznorodne deficyty behawioralne niezbedne do nawiazywania i podtrzymy-
wania wtasciwych kontaktéw interpersonalnych, w efekcie uniemozliwiajace
sprawne funkcjonowanie cztowieka w sytuacjach spotecznych. Brak umiejgtno-
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$ci asertywnego reagowania, wyrazajacy si¢ m.in. niezdolnoscia do otwartego
i szczerego komunikowania wlasnych praw, uczué, potrzeb i pogladow, moze
by¢ zrodtem powaznych zaburzen w kontaktach interpersonalnych w rodzinie,
szkole czy w $rodowisku pracy (J. Maczynski 1991a, s. 619-621). Modyfikacji
zachowan nieasertywnych w kierunku ich wigkszej asertywnosci stuzy trening
asertywnosci.

Trening asertywnosci moze by¢ stosowany nie tylko jako metoda terapii,
ale rowniez jako forma profilaktyki. Celem treningu bgdzie wowczas zapozna-
nie uczestnikdw z pewna atrakcyjna oferta postawy interpersonalnej. Umiejet-
no$¢ swobodnego wyrazania siebie w sposob nienaruszajacy praw innych sta-
nowi bowiem bezposrednia realizacje koncepcji demokratycznych na poziomie
zachowan indywidualnych. Dla osdb, ktore poprzez uczestnictwo w propono-
wanych sytuacjach doswiadcza whasciwych dla siebie trudnosci, trening stano-
wi¢ moze poczatek procesu terapeutycznego. Dla pozostatych uczestnikow rola
treningu sprowadza¢ si¢ bgdzie do swoistej edukacji psychologicznej. Taka
funkcj¢ moga pelni¢ wybrane elementy treningu asertywno$ci uwzglednione
w programach szkolnych (M. Krdél-Fijewska 1991, s. 38).

1. PSYCHOSPOLECZNA ROLA TRENINGU ASERTYWNOSCI

»lrening asertywnosci jest zaplanowanym programem oddziatywan tera-
peutycznych, majacych na celu redukcjg agresywnego i nieasertywnego zacho-
wania oraz modelowanie gotowosci do zachowan asertywnych w réznych sytu-
acjach spotecznych, aby jednostka mogta nauczy¢ si¢ ekspresji wtasnych uczué,
opanowywania i wygaszania wlasnego Igku, kontroli nad wtasnym zachowa-
niem oraz obrony wilasnych praw bez naruszania praw innych ludzi” (J. Ma-
czynski 1991a, s. 622).

Oddziatywania terapeutyczne w trakcie treningu asertywnos$ci ukierunko-
wane sa gtownie na sfer¢ funkcjonowania interpersonalnego jednostki i moga
obejmowac nastgpujace aspekty zachowan asertywnych: samoakceptacje, poj-
mowang jako pozytywne ustosunkowanie si¢ do wilasnej osoby; dochodzenie
wlasnych praw; swobodne i kontrolowane wyrazanie uczu¢ pozytywnych i ne-
gatywnych (np. ztosci, sympatii, zaklopotania); wyrazanie wilasnych opinii
i przekonan publicznie i w sytuacjach ryzyka; wyrazanie niezgody na ponizenie
i zachowania agresywne; przyjecie lub odrzucenie ocen wilasnej osoby przez
innych ludzi na podstawie samodzielnej, krytycznej interpretacji tych ocen;
odmowe spelienia niestosownych zadan; doskonalenie relacji interpersonal-
nych poprzez rozwijanie werbalnych i niewerbalnych umiejgtnosci komunika-
cyjnych (por. H. Sgk 1988, s. 795; M. Krol-Fijewska 1991, s. 38; J. Maczynski
1991a, s. 622). Zachowania te moga mie¢ charakter reakcji na wymagania zaist-
nialej sytuacji, jak i celowej aktywnos$ci podmiotu.
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Szeroki zakres problemow, nad ktdérymi pracuje si¢ w czasie treningu aser-
tywnosci, mozna sprowadzi¢ do dwoch, niewykluczajacych si¢ wzajemnie kate-
gorii. Ot6z jednostka moze funkcjonowaé nieadekwatnie, w wyniku deficytu
pewnych umiej¢tnosci interpersonalnych, i w tym przypadku terapia nastawiona
jest na wyuczenie tych umiej¢tnosci, albo tez moze te umiejgtnosci posiadac,
lecz sa one skojarzone z Igkiem blokujacym ich przejawianie. W tym wypadku
terapia nastawiona jest na oslabienie i wyeliminowanie owego zwiazku z lg-
kiem. Obie kategorie problemoéw moga tez wystgpowac jednocze$nie u jednej
osoby, co wiaze si¢ z potaczeniem obu kierunkéw oddziatywania terapeutycz-
nego (K. Gebert 1979, s. 86).

W treningu asertywnos$ci mozna zatem wyr6zni¢ trzy gltowne podejscia.
Pierwsze z nich ktadzie nacisk na wykorzystywanie behawioralnych metod mo-
dyfikacji zaburzonego zachowania. Drugie podejs$cie zwiazane jest z kognityw-
nymi (poznawczymi) sposobami modyfikacji zaburzonego zachowania. W trze-
cim podejsciu postuluje sig¢ taczne stosowanie behawioralnych i kognitywnych
sposobow modelowania zachowan asertywnych.

Podstawa teoretyczna dla behawioralnego treningu asertywnosci jest zato-
zenie, ze wszystkie zachowania, a wigc zarowno asertywne, jak i nieasertywne,
sa wyuczone, stad mozliwe jest rozszerzanie przez jednostk¢ mozliwosci swoich
zachowan poprzez opanowanie nowych umiejetnosci lub tez redukowanie do-
tychczasowych zachowan nieprzystosowawczych.

Behawioralny trening asertywnosci jest wigc skutecznym sposobem oddzia-
tywan psychokorekcyjnych, szczegdlnie wtedy gdy dysfunkcjonalne zachowanie
jednostki ma charakter silnie utrwalonych nawykow nieasertywnego reagowania
oraz gdy zachowanie to zwiazane jest z deficytami behawioralnymi, tj. brakiem
okreslonych umiejgtnosci interpersonalnych (np. w przypadku deficytu w zakre-
sie werbalnych umiejgtnosci artykutowania wlasnych pogladow i opinii, wyra-
zania pozytywnych i negatywnych uczu¢, wyrazania i przyjmowania ocen czy
tez braku umiej¢tnosci utrzymania kontaktu wzrokowego z rozmoéwca w sytu-
acjach konfliktu interpersonalnego) (J. Maczynski 1991a, s. 622—623). Udziat
w treningu umozliwia uczestnikom zdobycie wiedzy na temat asertywnosci,
a nastgpnie jej wykorzystanie w sytuacjach treningowych. Mozliwo$¢ przecwi-
czenia trudnych interakcji przy udziale innych cztonkéw grupy, obserwowanie
ich przyjaznego sposobu reagowania na przejawiane zachowanie, otrzymywane
wsparcie spoteczne umozliwiaja odniesienie sukcesu, co z kolei przyczynia si¢
do wigkszej koncentracji na wlasnych potrzebach i uczuciach oraz wigkszego
zadowolenia z zycia.

Zagadnienie treningu asertywno$ci wydaje si¢ jednak — jak podkresla
J. Maczynski (1991a, s. 623) — zdominowane w ostatnich latach przez prace
psychologiczne autoréw podkreslajacych znaczenie zmiennych kognitywnych
dla efektywnos$ci omawianego treningu. Brak asertywno$ci nie zawsze bowiem
zwiazany jest z brakiem behawioralnych umiejetnosci asertywnego reagowania
w kontaktach interpersonalnych. Nierzadko zdarza sig, ze dana osoba posiada
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owe umiej¢tnosci, ale sa one skojarzone z Igkiem przed konsekwencjami prze-
jawiania asertywnosci. W efekcie umiejetnosci asertywne nie sa przez jednost-
ke wykorzystywane. Osoby nieasertywne zyja w ciaglej obawie przed krytyka
ze strony innych ludzi. Wedtug A. Ellisa, tworcy psychoterapii racjonalnej, nie-
adekwatne reakcje emocjonalne, do ktorych zalicza sig Igk, depresjg, przygne-
bienie, poczucie winy, poczucie mniejszej wartosci, wewngtrznego napigcia czy
zachowan neurotycznych, sa efektem nieadekwatnej wizji §wiata, bedacej po-
chodng irracjonalnych przekonan, oczekiwan i wierzen jednostki dotyczacych
jej samej i otoczenia spotecznego (S. Geller 1979, s. 13). Szczegoblnie niebez-
pieczne dla psychospotecznego funkcjonowania jednostki sa nieracjonalne po-
glady na temat tego, co cztowiek musi i powinien, oraz jak powinni zachowy-
wac si¢ inni ludzie i jaki powinien by¢ bieg zdarzen w zewngtrznym §wiecie
(S. Siek 1985, s. 295-296).

Ten specyficzny rodzaj myslenia koncentrujacy si¢ na przewidywaniu nie-
pomyslnych dla jednostki zdarzen (w tym negatywnych ocen spotecznych), przy
jednoczesnym niedocenianiu swoich mozliwosci, stanowi, zdaniem zwolenni-
koéw kognitywnej terapii Igku, podstawowy mechanizm wywotujacy reakcje
lekowe. Skoro lgk jest wyuczony, to zasadne wydaje si¢ twierdzenie, ze moze
ulec ,,oduczeniu” poprzez zmiang nawykow myslenia o sobie oraz modyfikacj¢
dotychczasowych doswiadczen badz dostarczanie doswiadczen nowych, beda-
cych zrodlem ksztattowania si¢ nielgkowych zachowan jednostki (B. Harwas-
Napierata 1989, s. 252).

Celem kognitywnego treningu asertywnosci jest zatem wytworzenie i ugrun-
towanie pozytywnych sadow na temat zachowan asertywnych, a takze elimino-
wanie irracjonalnych przekonan wywolujacych stany lgkowe i blokujacych
w efekcie gotowo$¢ do przejawiania zachowan asertywnych. Wykorzystywane
w tym celu kognitywne techniki modyfikacji struktur poznawczych maja dopo-
moc nie tylko w eliminacji irracjonalnych przekonan, ale takze spowodowac
zastapienie ich przekonaniami bardziej racjonalnymi (S. Geller 1979; S. Siek
1985; J. Maczynski 1993).

Jedna z metod stuzacych modyfikacji irracjonalnych przekonan jest terapia
racjonalno-emotywna A. Ellisa (1973), ktorej celem jest: zainteresowanie wla-
sna osoba (zamiast rezygnacji z wlasnych potrzeb na rzecz zaspokajania potrzeb
innych ludzi); zdolno$¢ do samoregulacji (samodzielnego rozwiazywania wia-
snych probleméw zyciowych i przejecia odpowiedzialnosci za wlasne dziata-
nie); tolerancja (akceptacja innych, brak nierealistycznych, perfekcjonistycz-
nych wymagan w stosunku do innych oraz przyznanie im prawa do popetniania
btedow); umiejetnos¢ podejmowania ryzyka; samoakceptacja (pozytywne war-
tosciowanie wlasnej osoby niezaleznie od osiagni¢¢ i opinii innych ludzi) (por.
A. Ellis 1973, s. 159-160).

Poznawcza interwencja terapeutyczna w kognitywnym treningu asertywno-
sci ktadzie zatem nacisk na modyfikacje¢ niewtasciwych nawykow myslenia
poprzez stwarzanie okazji do Swiadomego analizowania i przezywania wtasnych
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stanobw emocjonalnych, w tym zwlaszcza doznan lgkowych (,,wglad klienta we
wiasne mysli”), oraz uczenie jednostki racjonalnej oceny siebie przy zastosowa-
niu roznorodnych technik (B. Harwas-Napierata 1989, s. 252). Wspolna cecha
wszystkich terapii poznawczych jest pomoc w budowaniu pozytywnego obrazu
siebie poprzez usuwanie pesymistycznych mysli i nastawien oraz zastgpowanie
ich nastawieniami i mys$lami optymistycznymi (S. Siek 1985, s. 255). Terapia
poznawcza potaczona jest zwykle z modyfikacja lub uczeniem nowych nielgko-
wych form funkcjonowania spolecznego, tj. z treningiem sprawnosci spolecz-
nych (B. Harwas-Napierata 1989, s. 252).

Kognitywny trening asertywnos$ci stanowi zatem ,,uzyteczna metod¢ mode-
lowania gotowosci do zachowan asertywnych u tych osob, ktore oceniaja nega-
tywnie przejawy zachowan asertywnych i nie potrafia radzi¢ sobie z wlasnymi
irracjonalnymi sadami na temat asertywnosci oraz wlasnym Igkiem generowa-
nym przez zespoty owych irracjonalnych przekonan” (J. Maczynski 1991a,
s. 623).

Trzeci, behawioralno-kognitywny rodzaj treningu asertywnosci stosowany
jest natomiast w odniesieniu do tych oséb, u ktorych niska gotowos$¢ do zacho-
wan asertywnych jest spowodowana zaréwno deficytem w zakresie umiej¢tno-
$ci asertywnego reagowania, jak tez wynika z obecnosci irracjonalnych sadow
na temat zachowan asertywnych oraz braku umiejgtnosci zwalczania tych sadow
(J. Maczynski 1991a, s. 625). Celem behawioralno-kognitywnego treningu aser-
tywnosci jest wyposazenie jednostki w behawioralne umiejgtnosci asertywnego
zachowania, a takze modyfikacja irracjonalnych przekonan na temat wilasnej
osoby w zwiazku z przejawianiem zachowan asertywnych.

Do umigjetnosei, ktore jednostka moze zdoby¢ w czasie treningu asertyw-
nos$ci, mozna zaliczy¢: $wiadomo$¢ spotecznych i psychologicznych regul za-
chowania, $wiadomos$¢ samego siebie i innych w sytuacjach interpersonalnych,
zwigkszenie szacunku do samego siebie, kontrolg i redukcje¢ Igku oraz asertywna
komunikacj¢ werbalng i niewerbalna (S. Ress, R. S. Graham 1999, s. 29-30).

W zakresie komunikacji werbalnej trening stuzy wyuczeniu i trenowaniu
takich zachowan, jak np.: wypowiadanie formut grzecznosciowych, prosb i za-
dan wobec innych ludzi; wypowiadanie zwrotow bedacych reakcja na ustyszane
pod swoim adresem oceny negatywne i pozytywne; odmawianie niestosownym
zadaniom 1 prosbom; wypowiadanie krytycznych uwag pod adresem innych
ludzi; wyrazanie uczu¢ negatywnych i pozytywnych; wypowiadanie zwrotéw
stuzacych rozpoczynaniu, podtrzymywaniu i konczeniu rozmowy. Podczas tre-
ningu ¢wiczy si¢ ponadto rozne formy eksponowania samego siebie przed audy-
torium, wyrazania swoich opinii i pogladéw; zdobywa umiej¢tnosci zadawania
pytan, poruszania nowych tematéw w rozmowie czy przerywania klopotliwego
milczenia (zob. B. Harwas-Napierata 1986; M. Krol-Fijewska 1992; J. Maczyn-
ski 1991b). Sposréd zachowan niewerbalnych trening asertywnosci dotyczy
m.in.: okreslonych gestow pomocnych przy rozmowie, podtrzymywania kontak-
tu wzrokowego, usmiechania sig, skracania przestrzeni interpersonalnej, wyko-
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nywania zdecydowanych, energicznych ruchoéw, glosnego $miania si¢. Uczest-
nicy treningu ucza si¢ takze stlucha¢ innych i reagowaé na ich potrzeby, nie za-
pominajac o wiasnych interesach i zasadach. Zdobywaja umiejetnosci okazywa-
nia czutosci w stosunku do innych uczestnikow treningu oraz wypowiadania
i przyjmowania komplementow (W. Poznaniak 1993, s. 421-422). Poprawiaja
umiej¢tnos¢ komunikowania si¢ i porozumiewania z innymi, ucza si¢ ograniczac
stres poprzez umigj¢tne postgpowanie z osobami stwarzajacymi problemy
i radzenie sobie w trudnych sytuacjach (por. S. Bishop 1999, s. 5).

Reasumujac, trening asertywnosci pomaga w zdobyciu umiej¢tnosci swo-
bodnego ujawniania swoich uczué¢, mysli i pragnien, umozliwia komunikowanie
si¢ z innymi ludzmi w sposéb otwarty i bezposredni, sprzyja wyksztatceniu ak-
tywnej postawy zyciowej w miejsce dotychczasowej biernosci, uleglosci 1 nie-
pewnosci oraz uczy bronienia wlasnych interesow i praw, daje uczestnikom
szans¢ na lepsze samopoczucie, wiar¢ w samego siebie i czerpanie wigkszej
satysfakcji z zycia (W. Poznaniak 1993, s. 420). Gtownym celem treningu aser-
tywnosci jest wigc pomoc jednostce w zdobyciu postawy asertywnej, ktora wia-
ze si¢ z poglgbiona samo§wiadomoscia, poznaniem prawdziwego ,,ja”, zaakcep-
towaniem siebie i braniem odpowiedzialnosci za wlasna osobg (B. Bigo 1980).

2. OPIS TRENINGU ASERTYWNOSCI

W treningu asertywnosci stosuje si¢ metody i techniki wywodzace si¢ za-
réwno z terapii behawioralnej, jak i poznawczej. Granica migdzy wymienionymi
rodzajami terapii nie jest jednoznacznie zarysowana, zasadnicza za$ roznica
miedzy metodami i technikami zwiazanymi z terapia behawioralna i poznawcza
polega na odmiennym rozlozeniu akcentdéw w wyjasnianiu mechanizméw zabu-
rzen i w sposobie terapeutycznego oddziatywania. Tak wigc w terapii behawio-
ralnej nacisk potozony jest na zmiang obserwowalnych zachowan, co wywotuje
réOwniez zmiany na poziomie poznawczo-afektywnym. W terapii poznawczej
natomiast oddzialywanie terapeutyczne ukierunkowane jest w pierwszym
rzedzie na modyfikacje tresci myslenia, w nastgpstwie czego dochodzi takze
do modyfikacji zachowan i uczu¢ z nimi skojarzonych (U. Jakubowska 1998,
s. 40-41).

W zaleznosci od stosowanych technik w treningu asertywnos$ci mozna wy-
r6zni¢ — jak wczesdniej zasygnalizowano — trzy podejscia: behawioralne, kogni-
tywne i behawioralno-kognitywne.

W behawioralnym treningu asertywnos$ci stosuje si¢ sposob podejs$cia
i techniki wywodzace si¢ z terapii behawioralnej. Uczenie zachowan asertyw-
nych opiera si¢ tu na prawach warunkowania, szczego6lnie za$ na zasadach
wzmacniania, wygaszania i przeuczania. Istotng role¢ w opanowaniu umiejgtno-
$ci asertywnego reagowania odgrywaja tez stosowane w treningu wzmocnienia
pozytywne.
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Pierwszym etapem pracy terapeutycznej w trakcie behawioralnego treningu
asertywnos$ci jest okreslenie przez klienta zglaszanego przez siebie problemu
w kategoriach konkretnych zachowan, ktore chce zmodyfikowaé, oraz okresle-
nie celu, ktory chce osiagnac. Nastgpnie terapeuta konstruuje program dziatania
sktadajacy si¢ z wielu etapow oraz okresla warunki zmierzajace do przeksztat-
cania, ostabienia czy eliminacji nieadekwatnych zachowan i do wytworzenia
zachowan pozadanych. Czgsto dodatkowym elementem programu jest ustalenie
charakteru i sposobu stosowania wzmocnien towarzyszacych nowemu zachowa-
niu. Zakonczeniem kazdego etapu treningu jest osiagnigcie pewnego celu czast-
kowego, polegajacego na modyfikacji istniejacego zachowania (wzrost lub spa-
dek jego czgstotliwosci, jego uspecyficznienie lub generalizacja itp.) badz na
wyuczeniu nowego zachowania (K. Gebert 1979, s. 86—87). Tak wigc w trakcie
behawioralnego treningu asertywnos$ci uczestnicy modeluja i powtarzaja aser-
tywne zachowania, odgrywaja role podczas seanséw psychodramatycznych oraz
wykonuja swoiste prace domowe w celu wyprobowania wyuczonych w czasie
treningu umiejetnosci w codziennym zyciu (Z. Gas 1984).

Kognitywny trening asertywnosci opiera si¢ na zatozeniu, ze centralng rolg
w generowaniu gotowos$ci do zachowan asertywnych odgrywaja zmienne kogni-
tywne, za blokowanie reakcji asertywnych za$ odpowiedzialne sa w szczegolno-
$ci irracjonalne przekonania jednostki. Najprostszym sposobem na zmiang irra-
cjonalnego myslenia pacjenta, bedacego zrodlem jego problemoéw przystoso-
wawczych, jest podawanie mu argumentow, czyli tzw. kontrpropaganda. Tera-
pia poznawcza zmierza — najogolniej] mowiac — do przeksztatcenia tresci mysle-
nia i zmiany postaw pacjenta (S. Kratochvil 1984; U. Jakubowska 1998; Z. Bart-
kowicz 1996).

Zabiegi tarapeutyczne nalezace do kregu terapii poznawczych nosza rézne
nazwy, np.: ,terapii emotywno-poznawczych”, ,treningéw racjonalnego stero-
wania soba”, ,.treningdw nabywania nowych nawykow poznawczych” czy tez
»treningdow zmian struktur poznawczych” (S. Siek 1985, s. 295).

Do sprawdzonych i skutecznych metod modyfikacji irracjonalnych prze-
konan nalezy terapia racjonalno-emotywna, wypracowana przez A. Ellisa
(1973). Terapia ta polega na polemice psychoterapeuty z pacjentem na temat
jego fatszywych przekonan i uprzedzen oraz na dokonywaniu ich racjonalnej
konfrontacji z rzeczywistoscia. Stosowane podczas terapii techniki umozli-
wiaja pacjentowi identyfikowanie i podwazanie stusznosci dotychczasowych
przekonan, ktore wywoluja negatywne konsekwencje emocjonalne (L. Grze-
siuk 1998, s.202). Jedna z poznawczych technik modyfikacji zaburzonego
zachowania, stosowana podczas terapii racjonalno-emotywnej A. Ellisa, jest
»technika kontroli emocjonalnej poprzez modyfikacje wewngtrznych auto-
werbalizacji”. Jej istota jest ,,modyfikacja wewnetrznych reakcji werbalnych
jednostki poprzez opanowanie nawyku dyskutowania z wlasnymi irracjonalnymi
przekonaniami i wskazywania na ich sprzeczno$¢ z zasadami logiki” (J. Ma-
czynski 1993, s. 50-51).
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W terapii racjonalno-emotywnej stosowane sa takze techniki stuzace kie-
runkowemu oddziatywaniu na reakcje emocjonalne pacjenta, tj. zachgcanie go
do wyrazania prawdziwych reakcji emocjonalnych, wygaszanie u niego lgku
przed moéwieniem o swoich problemach, a takze wykorzystywanie technik psy-
chodramatycznych. Uzupetnieniem terapii sa techniki behawioralne (modelo-
wanie, wzmacnianie pozytywne), ktore sa niezb¢dnym elementem oddzialywan
psychokorekcyjnych, zwtaszcza w sytuacjach gdy dysfunkcjonalne zachowanie
ma charakter dobrze utrwalonych nawykow (S. Geller 1979, s. 18).

Modyfikacji irracjonalnych przekonan stuzy takze terapia poznawcza
A. T. Becka, metoda autoinstrukcji D. Meichenbauma oraz trening zaszczepiana
stresu D. Meichenbauma.

W terapii poznawczej A. T. Becka pacjent jest zachgcany do zbierania in-
formacji na temat wilasnej osoby w wyniku ,,eksperymentéw”, ktére maja do-
prowadzi¢ do zaprzeczenia falszywym przekonaniom. Zatozenia, przekonania
i oczekiwania pacjenta sg tu traktowane jako hipotezy wymagajace weryfikacji.
Terapeuta wspolnie z pacjentem ustala sposob, w jaki pacjent ma bada¢ te hipo-
tezy. Zadaniem pacjenta jest nauczenie si¢ rozpoznawania wiasnych tzw. auto-
matycznych mysli wraz z odpowiedzialnymi za ich powstawanie przekonaniami,
a nastgpnie sprawdzanie wiarygodnosci tresci tych mysli. Uktad zadan dla pa-
cjenta wyznaczony jest stopniem trudnosci, tak aby wszystkie konczyly si¢ po-
wodzeniem. Rezultaty ,.eksperymentow” niepotwierdzajace hipotez sa dla pa-
cjenta zrodtem sukcesu, co umozliwia przerwanie petli wzajemnych zwiazkow
pomigdzy mys$lami, emocjami i zachowaniem (L. Grzesiuk 1998, s. 202).

Metoda autoinstrukcji D. Meichenbauma jest technika terapeutyczna oparta
na zatozeniu, iz ludzie w sytuacjach trudnych prowadza ze soba wewngtrzny
dialog. Dialog ten moze pobudza¢ do dzialan konstruktywnych lub ochrony
wlasnego ,,ja” albo tez wyzwala¢ Igk i powodowaé dezorganizacj¢ dziatania
(U. Jakubowska 1998, s. 48). Terapia ma za zadanie pomodc pacjentowi
w uswiadomieniu sobie samospetniajacych si¢ aspektow jego autodestrukcyjne-
go stylu mowienia 1 nauczy¢ go pozytywnych autoinstrukcji, a tym samym
zmieni¢ tez jego zachowanie. Terapeuta u§wiadamia zatem jednostce tresci jej
irracjonalnych, autodestrukcyjnych dialogéw wewngtrznych i uczy ja stosowa-
nia autoinstrukcji, ktore pomoga jej w radzeniu sobie z trudnymi (lgkowymi)
sytuacjami (W. Poznaniak 1993, s. 424).

Bardziej szczegotowy opis metody autoinstrukcji D. Meichenbauma, a tak-
Ze opis treningu zaszczepiania stresu D. Meichenbauma przedstawiony jest
w rozdz. V.2 niniejszej pracy.

Rozwijanie umiejgtnosci asertywnych, na podstawie osiagnie¢ terapii po-
znawczych w zakresie stosowanych metod i technik, obejmuje dwa zasadnicze
etapy. W trakcie poczatkowych sesji poznawczej modyfikacji zaburzonego za-
chowania analizowane i dyskutowane sa zespoly irracjonalnych przekonan
o zachowaniach asertywnych, przejawianych w réznorodnych sytuacjach inter-
personalnych, oraz omawiane sa sposoby ich zwalczania. W czasie dalszych
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sesji treningu stosowane sa za§ poznawcze techniki modyfikacji zaburzonego
zachowania, ktorych celem jest przygotowanie jednostki do nieskrgpowanego
przejawiania zachowan asertywnych i radzenia sobie z wlasnym napigciem
emocjonalnym (J. Maczynski 1993, s. 51).

Wielu badaczy postuluje taczne zastosowanie w treningu asertywnosci be-
hawioralnych i kognitywnych metod modyfikacji zachowan nieasertywnych
(M. M. Linehan i in. 1979; D. Kaplan 1982). Stusznos$¢ tego stanowiska uzasad-
niaja wyniki badan M. M. Linehan i wspotpracownikow (1979), ktére dowodza,
ze najlepsze efekty we wzroscie gotowosci do zachowan asertywnych zapewnia
taczne stosowanie technik behawioralnych i kognitywnych (za: J. Maczynski
1991a, s. 626).

O tym, ze jednoczesne oddziatywanie zarowno na sfer¢ behawioralna, jak
i poznawcza osobowosci jednostki wydaje si¢ najbardziej obiecujaca forma
pracy z osobami nieasertywnymi w czasie treningu, przekonuje takze R. Popra-
wa (1998). Formulujac listg uwarunkowan asertywnosci, autor wyznacza jedno-
czesnie cele efektywnego treningu asertywnosci, ktdry zmierza¢ powinien do:

a) niwelowania deficytu behawioralnego, czyli braku okreslonych umie-

jetnosci zachowania sig;

b) niwelowania deficytu uwarunkowanego przezyciowo, tj. zwiazanego
z sytuacyjnie wygenerowang negatywna, lgkowa czy powinno$ciowa
ocena relacji zyciowych dotyczacych wilasnej osoby lub $wiata;

¢) niwelowania deficytu uwarunkowanego strukturalnie lub silnie zwiaza-
nego z glebokimi, utrwalonymi niekonstruktywnymi, irracjonalnymi
strukturami psychicznymi, wywotujacymi wzglednie trwate i zgenerali-
zowane negatywne, lgkowe czy powinnosciowe oceny relacji zycio-
wych (ten typ braku asertywnosci z reguly powiazany jest z deficytami
umiej¢tnosci behawioralnych);

d) niwelowania deficytu uwarunkowanego behawioralnie i poznawczo,
oznaczajacego wspotwystepowanie irracjonalnego poznania i niekon-
struktywnych przekonan osobistych z nieumiejgtnosciami zachowania
si¢ (R. Poprawa 1998, s. 234).

W trakcie kazdej sesji behawioralno-kognitywnego treningu asertywnosci
wprowadzaniu nowej strategii poznawczej modyfikacji zaburzonego zachowa-
nia powinno zatem towarzyszy¢ zastosowanie behawioralnych metod modelo-
wania zachowania. Dopiero bowiem taczne wykorzystanie tych technik zapew-
nia przygotowanie jednostki do otwartego, pozbawionego lgku przejawiania
zachowan asertywnych (J. Maczynski 1991a, s. 625).

Metodyke treningu asertywnosci szczegdétowo opisata M. Kroél-Fijewska
(1990, 1991, 1992). Opracowany przez autorke¢ i propagowany przez Z. Zabo-
rowskiego (1997) scenariusz treningu asertywno$ci sklada si¢ z trzech sesji
i obejmuje cztery dni treningowe. Pierwsza, dwudniowa sesja po§wigcona jest
nauczaniu podstawowych umiegjgtnosci z obszaru zachowan asertywnych. Sesja
druga skoncentrowana jest na pracy nad dialogiem wewngtrznym, a szczeg6lnie
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diagnoza i konstruktywnym przeksztatcaniem tych zdan na wilasny temat, ktore
blokuja uruchomienie zachowan asertywnych. Sesja trzecia dotyczy zachowan
asertywnych w kontakcie z waznymi osobami, przy czym szczegdlnym tematem
jest asertywna reakcja na wlasne poczucie krzywdy lub winy.

Na poczatku treningu — w mys$l zasad proponowanych zwykle w treningach
interpersonalnych — trener zawiera z uczestnikami kontrakt dotyczacy ich za-
chowania podczas spotkan. Zawarcie kontraktu zapewnia uczestnikom swobodg
wyboru zachowania tacznie z wycofaniem si¢ z ¢wiczen w zaleznosci od wila-
snych potrzeb i postaw.

Kolejnym etapem treningu jest wypelnienie przez uczestnikow ,,mapy aser-
tywnosci” (patrz: M. Krol-Fijewska 1991, s. 41-44, 1992, s. 72-77) w celu wy-
selekcjonowania tych obszaréw asertywnosci, w ktorych uczestnicy maja naj-
wigksze klopoty, aby nastepnie uczynié¢ je priorytetowymi podczas opracowy-
wania programu treningu.

Wszystkie spotkania ,treningowe”, stuzace realizacji kolejnych tematow
treningu, przebiegaja wedlug okre§lonej struktury i obejmuja nastgpujace po
sobie etapy:

a) miniwyktad gltoszony przez prowadzacego trening;

b) ¢wiczenia podstawowe zlecone przez prowadzacego, pokazujace

w przejrzystej formie istote asertywnego rozwigzania omawianej sytu-
acji;

¢) c¢wiczenia indywidualne, podczas ktorych uczestnicy zachgcani sa do

znalezienia podobnych sytuacji w swoim zyciu, w ktorych pragneli
zmieni¢ swoje zachowanie w kierunku wigkszej asertywnosci.

Prace indywidualne na treningu asertywnosci przebiegaja wedtug ustalone-
go schematu. Uczestnik podejmujacy praceg szczegdlowo przedstawia sytuacje,
nad ktéra chce pracowac, oraz okresla cel, do ktérego zmierza. Na tym etapie
trener 1 pozostali uczestnicy grupy moga mu pomaga¢ w zaplanowaniu modelo-
wego, asertywnego zachowania. Nastepnie uczestnik wybiera sobie partnera lub
partneréw scenki, szczegotowo wyznacza im role, po czym przystgpuje do ode-
grania zaplanowanego, pozadanego zachowania. Po kazdej probie osoba ¢wi-
czaca otrzymuje informacje od partnera scenki, trenera i pozostatych uczestni-
kow grupy. Wszystkie informacje powinny koncentrowac si¢ na opisie zacho-
wania i uwzglednia¢ zaréwno jego niedostatki, jak tez przede wszystkim aspek-
ty pozytywne. Wazne jest bowiem, aby kazdy ¢wiczacy mial poczucie sukcesu.
Odgrywane scenki moga by¢ powtarzane wielokrotnie, do czasu kiedy osoba
¢wiczaca uzyska przekonanie, ze jest zadowolona ze swojego zachowania, ma
poczucie, ze moze je swobodnie przejawiac, i zdecyduje, ze chce przesta¢ ¢wi-
czy¢. Obserwowanie i analizowanie zachowan asertywnych ¢wiczonych przez
jedna z os6b spelnia wazne zadanie edukacyjne dla pozostatych uczestnikow.
Poprzez obserwacje ucza si¢ oni bowiem dostrzegania réznic w rdéznego typu
zachowaniach, jak tez maja okazje pozna¢ pozadane sposoby reagowania
w okreslonych sytuacjach (M. Krol-Fijewska 1991, s. 47).
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W treningu asertywnosci nalezy stosowac zasade matych krokéw i stop-
niowania trudno$ci. Cwiczenia nowych form zachowan wymagaja wielokrot-
nych powtorzen. Po kazdej probie i komentarzu uczestnika trenujacego zacho-
wania asertywne glos zabiera trener. Jego rola polega na udzieleniu pomocy
trenujacemu w przelozeniu jego pragnien na konkretne, mozliwe do realizacji
zachowanie. Trener moze réwniez przejac¢ rolg partnera scenki, zeby pomoc
w prze¢wiczeniu jakiego$ szczegélnie trudnego jej fragmentu. W przypadku
trudnosci z osiagnigciem przez ¢wiczacego satysfakcjonujacego go zachowania
mozna dokona¢ odwrocenia rdl — jeden z uczestnikow odgrywa rolg osoby za-
chowujacej si¢ asertywnie, zgodnie z opracowanym planem, uczestnik ,,trenuja-
cy” odgrywa za$ rolg partnera scenki. Zabieg taki jest szczegolnie przydatny
przy pracy nad relacja z autorytetem lub ,,waznymi osobami”. Jesli, mimo po-
mocy trenera i pozostatych uczestnikow treningu, osoba nie jest w stanie za-
chowac sig¢ asertywnie w ¢wiczonej sytuacji, nalezy zaproponowac¢ zmiang sytu-
acji na podobna, ale tatwiejsza. Poszukujac takiej, ktorej trudnos¢ nie przekro-
czy mozliwosci uczestnika, mozna zmienia¢ partneréow, sprawy, o ktore chodzi,
a takze intensywno$¢ planowanej reakcji (M. Krol-Fijewska 1991, s. 47-49).
W razie potrzeby trener moze takze rozdzieli¢ okreslona umiejgtno$¢ na czgsci
sktadowe i1 zacheci¢ uczestnika do ¢wiczenia poszczegolnych jej elementéw na
ptaszczyznie werbalnej badz niewerbalnej, az do uzyskania pozadanego rezulta-
tu koncowego.

Waznym elementem konczacym prace kazdego uczestnika treningu jest
szczegotowa informacja zwrotna dotyczaca zmiany w jego zachowaniu migdzy
pierwsza proba a ostatnig. Sama bowiem pozytywna zmiana w zakresie samopo-
czucia ¢wiczacego moze okazaé sig¢ niewystarczajaca dla utrwalenia wyuczo-
nych umiejgtnosci. Sesjg podstawowa konczy planowanie zmian, tj. ustalenie
przez uczestnikow konkretnych sytuacji, w ktorych chca dokona¢ modyfikacji
swojego dotychczasowego zachowania.

Wiodacym tematem sesji drugiej jest praca nad dialogiem wewngtrznym.
Zadaniem uczestnikow jest odszukanie elementow dialogu wewngtrznego od-
powiedzialnych za blokowanie zachowan asertywnych. Uczestnicy analizuja
zatem szczegdlowo swoj dialog wewnetrzny w sytuacjach, w ktérych zrezygno-
wali z asertywnego zachowania. Nastepnie ucza si¢ zastgpowania tresci anty-
asertywnych zdaniami proasertywnymi, pomagajacymi w uruchomieniu zacho-
wan asertywnych. Budowanie zdan proasertywnych opiera¢ si¢ moze na pozy-
tywnych doswiadczeniach, odwotlywaniu si¢ do praw danej osoby jako jednostki
ludzkiej czy tez sformutowaniu pewnych humanistycznych wartosci.

Sesja trzecia poswigcona jest zebraniu przez uczestnikow wiedzy na temat
wlasnej asertywnosci, wynikajacej z obserwacji dialogu wewnetrznego i reali-
zacji zachowan asertywnych. Nastgpuje réwniez powrdt do ¢wiczenia przez
uczestnikow treningu zachowan asertywnych w waznych dla nich sytuacjach
zyciowych. Z inicjatywy prowadzacego w tej sesji zostaja wprowadzone takze
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dwa szczegdlowe tematy: asertywne zachowanie w sytuacji przezywania poczu-
cia winy oraz poczucia krzywdy (por. M. Krol-Fijewska 1992, s. 38—-53).

Uczenie asertywnego zachowania moze odbywac si¢: w sytuacji grupowej,
w ktorej preferowang metoda jest praca z jednostka na tle grupy; w ramach indy-
widualnej sesji terapeutycznej; w realnej sytuacji zyciowej jednostki, w ktorej
zachowuje si¢ ona zgodnie z poleceniami terapeuty (K. Gebert 1979, s. 86). Naj-
lepsze efekty daje jednak — jak podkresla S. Kratochvil (1984) — grupowy trening
asertywnosci. Zyczliwa atmosfera w grupie, pewnos¢ unikniecia kary za bronienie
swoich praw i stowa uznania ze strony pozostatych uczestnikow treningu daja
jednostce poczucie zadowolenia, podnosza samooceng i przekonuja, ze przejawia-
nie asertywnosci moze przyczynia¢ si¢ do uzyskania akceptacji ze strony innych
ludzi. W efekcie trening asertywnos$ci motywuje uczestnika do tego, by ¢wiczone
w grupie zachowanie przenies¢ na realne sytuacje we wlasnym zyciu.

Dla osob, ktére nie zdecyduja si¢ na trenowanie asertywnosci w ramach
zorganizowanego w tym celu kursu, istnieje mozliwo$¢ samodzielnego zapo-
znania si¢ ze specyfika zachowan asertywnych. W ostatnich latach na rynku
polskim daje si¢ zauwazy¢ wyrazny wzrost liczby publikacji na temat asertyw-
nosci, bedacych ttumaczeniami praktycznych przewodnikéw do indywidualnego
ksztattowania zachowan asertywnych (patrz np.: S. Ress, R. S. Graham 1993;
G. Lindenfield 1996; P. Mansfield 1995; A. Townend 1996; B. Hare 1997,
T. Gillen 1999; J. Ferguson 1999; S. Bishop 1999). Wskazoéwki i ¢wiczenia
stuzace rozwijaniu asertywnosci mozna rowniez znalez¢é m.in. w publikacjach
takich autorow, jak: P. Fijewski (1993); L. Adams (1998); E. J. Neidhardt,
M. S. Weinstein, R. F. Conry (1998) oraz M. McKay, M. Davis, P. Fanning
(2001).

3. WYNIKI BADAN NAD SKUTECZNOSCIA TRENINGU ASERTYWNOSCI

Skutecznos¢ treningu asertywnosci badano w wielu dobrze kontrolowanych
eksperymentach (P. Jakubowski-Spector 1973; C. N. Corby 1975; A. Lange,
P. Jakubowski 1976; M. M. Linehan, M. R. Goldfried, A. P. Golfried 1979;
D. Kaplan 1982; S. H. Wehr, M. E. Kaufman 1987, za: J. Maczynski 1991a,
s. 626).

Wyniki badan L. Aldena, J. D. Safrana i R. Weidemana (1978), a takze
C. Hammena, M. Jacobsa, A. Mayola i S. D. Cochrana (1980) oraz D. Kaplana
(1982), stuzace ocenie efektywnosci behawioralnych i kognitywnych technik
treningu asertywnosci, wskazuja, ze zarowno behawioralne, kognitywne, jak
i behawioralno-kognitywne techniki treningu asertywnosci odznaczaja sig¢ rowna
skutecznoscia w podwyzszaniu gotowosci do zachowan asertywnych. Pogladu
tego nie podzielaja M. M. Linehan, M. R. Goldfried i A. P. Golfried (1979),
ktorzy prowadzac badania nad poréwnaniem efektywnosci bahawioralnego,
kognitywnego i behawioralno-kognitywnego treningu asertywnosci, jedno-
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znacznie udowodnili wigksza skutecznos¢ tej ostatniej metody. Dzigki zastoso-
waniu tacznie behawioralnych oraz kognitywnych metod treningu asertywnosci
osiagnigto bowiem najlepsze efekty we wzroscie gotowosci do zachowan aser-
tywnych. Rezultaty badan uzyskane przez M. M. Linehan i wspoétautorow
(1979) sa zgodne z wynikami badan J. L. Wolfego i I. G. Fodora (1977), ktérzy
odkryli zalezno$¢ pomigdzy poglebianiem samoswiadomosci a behawioralnymi
technikami treningu asertywnosci. Powyzsze ustalenia stanowia silne wsparcie
dla obserwacji, ktore poczynili A. J. Lange i P. Jakubowski (1976), sugeruja-
cych, ze potaczenie podejscia ktadacego nacisk na poznawcza modyfikacjg za-
burzonego zachowania oraz podejscia ukierunkowanego na ksztatltowanie umie-
jetnosdci asertywnego reagowania stanowi optymalna metode w podnoszeniu
gotowosci do zachowan asertywnych (J. Maczynski 1991a, 1993).

Zastosowanie w treningu asertywnosci behawioralnych badz poznawczych
metod modyfikacji zachowania powinno shuzy¢ niwelowaniu wystepujacych
u danej jednostki deficytow w zakresie asertywnosci, stad skuteczno$¢ tych
metod uwarunkowana jest odpowiednim ich doborem.

Niwelowanie deficytow behawioralnych wymaga korzystania przede wszyst-
kim z metod behawioralnych, w wyniku ktérych — jak wykazuja badania — wiele
0sOb ¢wiczacych zachowania asertywne ,,potrafi do$¢ szybko, bez wigkszych
trudnosci przeja¢ od modela pozadane zachowania asertywne i odtwarzac je w sali
treningowej, pod warunkiem Ze zachowaniu temu towarzyszy odpowiednie nasta-
wienie psychiczne” (R. Poprawa 1998, s. 226). W przypadku gdy uczestnicy tre-
ningdw nie posiadaja wiedzy na temat asertywnosci, bardzo szybko ja sobie przy-
swajaja 1 z fatwoscia potrafig odrozni¢ zachowania asertywne od nieasertywnych,
agresywnych czy manipulatorskich. Ponadto zachowania asertywne uznaja zwykle
za zdecydowanie bardziej pozadane dla siebie, bedace gwarantem pelnej i ade-
kwatnej autoekspresji oraz dajace mozliwos¢ swobodnego radzenia sobie w trud-
nych relacjach interpersonalnych (R. Poprawa 1998, s. 226).

Obserwacje poczynione w toku prowadzenia treningdw asertywnosci przez
R. Poprawe (1998, s. 226) wykazuja jednak, ze wielu uczestnikdw obawia sig, iz
ich zachowanie bedzie niezgodne z oczekiwaniami spolecznymi i uznanymi
normami, ze wrecz ztamia normy moralne i narusza dobro innych. Obawy te
dotycza zwlaszcza reakcji innych ludzi na ich asertywne zachowanie, tzn. tego
ze nie begda zrozumiani, ze zostana odrzuceni, ze beda agresywni zamiast aser-
tywni albo okaza si¢ nieskuteczni. W takim przypadku, tj. gdy dana osoba nega-
tywnie ocenia przejawy wilasnych zachowan asertywnych, nie potrafi poradzi¢
sobie z wlasnymi irracjonalnymi przekonaniami na temat asertywno$ci oraz
z legkiem zwigzanym z owymi przekonaniami, niezbedne dla skutecznosci tre-
ningu asertywnosci bedzie wykorzystanie poznawczych metod modyfikacji za-
chowania.

Trening asertywnosci znajduje zastosowanie w wielu problemach klinicz-
nych. Stosuje si¢ go z powodzeniem zaré6wno w odniesieniu do niespecyficz-
nych trudnosci zyciowych, dotyczacych np. nawiazywania i utrzymywania kon-
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taktow interpersonalnych, jak i w eliminacji niepozadanych nawykoéw. Znaczaca
role odgrywa réwniez w terapii rodzinnej i matzenskiej, w ktorej problemy in-
terpersonalne sprowadza si¢ do konkretnych zachowan majacych ulec zmianie
(K. Gebert 1979, s. 86).

Trening asertywnos$ci ma takze ustalona renomg w terapii 0so6b agresyw-
nych. Z badan wynika bowiem, Ze poziom asertywnos$ci jest niekompatybilny
nie tylko z poziomem lgku, ale takze ze sktonnoscia do reagowania gniewem.
W wyniku ¢wiczenia asertywnosci wyraznie spada zardwno przejawianie wro-
gosci, jak 1 otwarta agresja. Podczas uczenia agresorow asertywnosci u§wiada-
miaja oni sobie, ze ich zachowanie prowokuje innych do atakowania (z czego na
0g6t wczesniej nie zdawali sobie sprawy), poznaja nieagresywne sposoby obro-
ny przed agresja innych oraz ucza si¢ zachowan zniechgcajacych otoczenie do
stosowania atakow. Powyzsze ustalenia uzasadniaja potrzebg wlaczenia treningu
asertywnos$ci do terapii oséb agresywnych jako sposobu uczenia ich radzenia
sobie z agresywnymi prowokacjami ze strony otoczenia oraz wyrazania gniewu
czy wrogosci w umiarkowany, mozliwy do przyjecia sposob. Trening asertyw-
nosci jest rOwniez niezmiernie przydatny w terapii ofiar agresji, ktore swoim
zachowaniem submisyjnym moga prowokowa¢ innych do atakowania (Z. Bart-
kowicz 1996, s. 70-71).

P. Jakubowski-Spector (1973) w wyniku prowadzonych badan stwierdzita,
ze efektem treningu asertywnosci u oséb dorostych byta redukcja Igku oraz po-
prawa relacji interpersonalnych. Podobnie S. H. Wehr i M. E. Kaufman (1987),
ktorzy z kolei przeprowadzali swoje badania wsrod miodziezy szkolnej, wykaza-
li, Ze trening ten w istotny sposéb przyczynia si¢ do redukcji lgku. Dlatego po-
stuluja oni wiaczenie treningu asertywnosci do programéw szkolnych w celu
obnizenia wystgpujacego u dzieci i mlodziezy lgku w kontaktach interpersonal-
nych oraz podwyzszenia ich gotowosci do przejawiania zachowan asertywnych
(J. Maczynski 1993, s. 52).

Wyniki badan wskazuja zatem, ze efektem treningu asertywnos$ci moze by¢:
zmniejszenie nieSmiatosci 1 uleglosci wobec partnera interakcji; zwigkszenie
wymagan w stosunku do zachowania si¢ innych osdb; poprawa relacji interper-
sonalnych; zwigkszenie samoakceptacji oraz wygaszanie leku przed konsekwen-
cjami zachowan asertywnych (J. Maczynski 1991a, s. 626).

Uzupehieniem wynikéw badan nad efektywnoscia treningu asertywnosci
moga by¢ doswiadczenia M. Krol-Fijewskiej (1990) dotyczace zastosowania
treningu asertywnos$ci wobec absolwentow Studium Pomocy Psychologicznej.
Uczestnicy wysoko oceniali korzys$ci wynikajace z udziatu w treningu. Umiesz-
czenie treningu w programie szkolenia stuzylo bowiem, z jednej strony, proce-
sowi osobistej zmiany absolwentow studium, z drugiej za$§ — przyczynito si¢ do
podniesienia ich kwalifikacji zawodowych. Asertywni profesjonali$ci sa bo-
wiem w stanie ustanowi¢ asertywne stosunki ze swymi pacjentami i stanowic
dla nich atrakcyjny wzor do nasladowania. Ponadto poznane procedury treningu
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asertywnos$ci moga by¢ wykorzystane jako narzedzie pracy terapeutycznej
(M. Krol-Fijewska 1990, s. 198).

4. PODSUMOWANIE

Trening asertywnosci jest bez watpienia obiecujacym kierunkiem terapeu-
tycznym. Od innych metod odrdznia si¢ naciskiem ktadzionym na wiasna prace
klienta i na jego odpowiedzialnos¢ za przebieg terapii. Uczestnik treningu jest tu
rzeczywiscie wspottworca zmiany, a nie przedmiotem oddziatywan terapeutycz-
nych. W zwiazku z tym Ze powodzenie terapii zalezy w znacznym stopniu od
wiasnej aktywnos$ci klienta, podejmowanej takze w sytuacji braku kontroli ze
strony terapeuty, niezb¢gdnym warunkiem wydaje si¢ rzeczywista motywacja
jednostki do dokonywania zmian w swoim funkcjonowaniu i do ponoszenia
konsekwencji tych zmian (K. Gebert 1979, s. 86-91). Nie da si¢ rowniez z po-
wodzeniem wyksztatci¢ kompetencji optymalnie asertywnego cztowieka, gdy
nie bedzie on spetniatl pewnych podstawowych zatozen, tj. warunkdéw osobowo-
sciowych. Chodzi tu o zrgby poczucia wlasnej tozsamos$ci i indywidualnie,
podmiotowo wytworzone cele, wartosci lub dalekie zadania zyciowe (H. Sgk,
1988, s. 796). Totez trening asertywno$ci jest metoda przynoszaca szybko
znaczne efekty w pracy z osobami o wybioérczych trudnos$ciach interpersonal-
nych (K. Gebert 1979, s. 91).

Trening asertywnosci uczy m.in. dbania o swoje prawa w sytuacjach osobi-
stych i spotecznych, odmawiania zgodnie ze swoim wewngtrznym sprzeciwem,
przyjmowania i wyrazania uczu¢, ocen i pogladow. Jego rolg jest nauczenie
uczestnikow przejawiania asertywnej postawy interpersonalnej oznaczajacej ko-
munikowanie otoczeniu dwoch przekazow: ,,Ja jestem w porzadku. Mam prawo
by¢ soba” i ,,Ty jestes w porzadku. Masz prawo by¢ soba” (M. Krél-Fijewska
1991, s. 38). Trening asertywnosci stuzy zatem zar6wno budowaniu pozytywne-
go wizerunku wlasnej osoby, jak i zdobywaniu umiejgtno$ci nawiazywania kon-
struktywnych relacji interpersonalnych opartych na wzajemnym szacunku
i otwartosci. Dlatego tez moze stanowi¢ dla wielu uczestnikow przetom w funk-
cjonowaniu zyciowym.

Wazrost cech asertywnych wiaze si¢ jednak — jak ostrzega Z. B. Ga$ (1984) —
z pewnymi niebezpieczenstwami. Jednostka, ktora w miejsce dotychczasowej nie-
pewnosci, uleglosci i rozmaitych zahamowan staje si¢ bardziej asertywna, moze
by¢ bowiem odbierana przez otoczenie jako arogancka czy nawet agresywna, co
moze powodowac utrat¢ sympatii kogos$ z dotychczasowych znajomych. Stawanie
si¢ cztlowiekiem asertywnym istotnie moze pociagac za soba okreslone koszty, ale
osiagnigte zyski w postaci zadowolenia ze swojego zycia, pewnosci siebie oraz
poczucia wiasnej kompetencji wydaja si¢ przewazac nad tymi kosztami.



V. ROZWIJANIE ASERTYWNOSCI W KSZTALCENIU
PEDAGOGICZNYM

Asertywnos¢ jako umiejetno$¢ spoleczna wzbudza duze zainteresowanie
w edukacji zawodowej. Rozwijanie asertywnosci stato si¢ szczegdlnie pozadane
w zawodach, w ktorych wazna role odgrywaja kontakty migdzyludzkie. Stad
dbatos¢ o ksztattowanie zachowan asertywnych u menedzeréw, politykow, dy-
rektoréw firm. Coraz czg$ciej mowi si¢ rowniez o koniecznos$ci rozwijania aser-
tywnosci u nauczycieli-wychowawcow. Postulat ten nabiera szczegdlnego zna-
czenia wobec faktu, ze umiejgtnosci spoteczne (w tym asertywno$¢) nauczyciela
warunkuja mozliwo$¢ ich rozwijania u wychowankéw. Tymczasem rozwoj
umiejetnosci spotecznych powinien by¢ — jak podkresla si¢ wspotczesnie — nie-
zbedna czescia edukacji ,,bycia”. Wiele bowiem sukcesow jednostki, zar6wno
w szkole, pracy zawodowej, jak i w relacjach rodzinnych i kolezenskich, zalezy
od jej zdolnosci do opanowania i wykorzystywania tychze umiejgtnosci. Nieste-
ty w praktyce edukacyjnej wciaz ktadzie si¢ wigkszy nacisk na dziedzing ,,wie-
dzy” niz ,bycia”. Czegsto wychowawcy niewiele robia, by pomoc dzieciom
i mlodziezy w rozumieniu siebie, w samoakceptacji, w zdobyciu umiejgtnosci
pozytywnego i udanego doswiadczenia swojego zycia. Wciaz bole$nie pomijany
jest w placowkach oswiatowych aspekt wlaczania treningdw umiejetnosci spo-
tecznych do programéw nauczania. Nierzadko zdarza sig, ze sami nauczyciele
nie maja przygotowania, jesli chodzi o warto$ciowe wychowawczo techniki,
stad posiadaja tez trudnos$ci z przedstawieniem ich dzieciom (D. Fontana 1998,
s. 342). Trudno zatem oczekiwa¢ istotnych zmian w programach edukacyjnych
dla dzieci i mtodziezy bez uprzedniego przygotowania nauczycieli i wychowaw-
coOw w zakresie rozwijania umiej¢tnosci spolecznych. Majac na uwadze znacze-
nie asertywnosci w psychospotecznym funkcjonowaniu jednostki oraz jej miej-
sce w praktyce pedagogicznej, podjeto si¢ proby rozwijania umiejetnosci aser-
tywnych u przysztych nauczycieli i wychowawcow.

1. CELE ROZWIJANIA ASERTYWNOSCI W KSZTALCENIU PEDAGOGICZNYM

Glownym celem prowadzenia zaje¢ z przyszlymi pedagogami byto rozwija-
nie u nich asertywno$ci. Zgodnie z przyjeta behawioralno-kognitywno-
-fenomenologiczna koncepcja asertywnos$ci szczegdtowe cele rozwijania aser-
tywnosci w pedagogicznym ksztatceniu studentoéw obejmowaty:

1. Dostarczenie wiedzy na temat asertywnosci poprzez:
—  zapoznanie z istota 1 roznymi aspektami asertywnosci;
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ukazanie wlasciwych, adekwatnych do wymagan sytuacyjnych
sposobdw asertywnego zachowania sig;

rozwijanie umiejgtnosci odrdézniania zachowan asertywnych od
nieasertywnych;

2. Rozwijanie behawioralnych umiegjgtno$ci asertywnego zachowania
w réznych sytuacjach osobistych i spolecznych, w tym rozwijanie umiejet-

nosci:

stanowienia i obrony wlasnych praw;

wyrazania uczu¢ za pomocg roéznych form ekspresji;

wyrazania niezgody na ponizenie i zachowania agresywne;
odmowy spetniania niestosownych zadan;

przyjecia lub odrzucenia oceny wlasnej osoby ze strony innych lu-
dzi na podstawie samodzielnej, krytycznej interpretacji tych ocen;
wyrazania wlasnego zdania, pogladow, opinii publicznie i w sytu-
acjach ryzyka;

uzywania adekwatnego do sytuacji, asertywnego jezyka niewer-
balnego;

3. Rozwijanie gotowosci poznawczoafektywnej do asertywnego zachowa-
nia si¢ poprzez:

pobudzanie do refleksji nad motywami i skutkami dotychczaso-
wych wlasnych zachowan;

rozwijanie przekonan o mozliwosci zmiany niekonstruktywnego
zachowania;

zachgcanie do szczerego i otwartego wyrazania siebie poprzez za-
chowania asertywne;

ukazywanie osobistych i spotecznych korzysci zwiazanych z po-
stawq asertywna,

ukazanie przydatno$ci umiej¢tnosci asertywnych dla praktyki pe-
dagogicznej;

niwelowanie irracjonalnych sadéw na temat asertywnos$ci poprzez
stwarzanie okazji do §wiadomego analizowania i przezywania wta-
snych odczu¢ w zwiazku z nieasertywnym i asertywnym zachowa-
niem,;

probe zmiany niewlasciwych nawykow myslenia o sobie w sytu-
acjach asertywnego reagowania;

pomoc w racjonalnej ocenie samego siebie; rozwijanie szacunku
do samego siebie; podwyzszanie poczucia wlasnej wartosci, samo-
oceny i samoakceptacji (por. H. S¢k 1988; J. Maczynski 1991a;
R. Poprawa 1998).

Realizacja ww. celow odbywata si¢ w trakcie prowadzonych zaje¢ ze stu-
dentami pedagogiki, obejmujacych pigtnascie dwugodzinnych spotkan. Po-
szczegolne spotkania mialy na celu rozwijanie asertywnos$ci w ré6znym obszarze
zachowan, w zwiazku z czym przyswiecaly im rézne cele szczegdélowe. Wszyst-
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kie zajgcia stuzyly natomiast realizacji celu gtéwnego, jakim bylo rozwijanie
asertywnos$ci w pedagogicznym ksztatceniu studentow.

2. TECHNIKI ROZWIJANIA ASERTYWNOSCI W KSZTALCENIU PEDAGOGICZNYM

Przyjmujac poglad, iz najlepsze efekty w rozwijaniu gotowosci do zacho-
wan asertywnych uzyskuje si¢ w wyniku behawioralno-kognitywnego treningu
asertywnosci (J. Maczynski 1993), podczas prowadzonych zaje¢ wykorzystano
zarowno behawioralne, jak 1 poznawcze techniki modyfikacji zachowania. Roz-
wijaniu asertywnosci stuzyto takze zastosowanie na zajeciach informacji zwrot-
nych oraz postuzenie si¢ takimi metodami ksztalcenia w szkole wyzszej, jak
dyskusja i wyktad.

Dalej zamieszczono opis technik rozwijania asertywnosci, wykorzystanych
na zajgciach w ramach przeprowadzonego eksperymentu pedagogicznego.

2.1. Behawioralne techniki modyfikacji zachowania

Sposrod technik behawioralnych na zajgciach wykorzystano: modelowanie,
odgrywanie rol, wzmacnianie pozytywne, transferowanie.

Modelowanie

Modelowanie oznacza sposob uczenia si¢ zachowan poprzez obserwowanie
zachowan innego czlowieka — modela. Jest to wigc uczenie si¢ przez obserwa-
cjg, za pomoca przyktadu, czyli uczenie si¢ spoleczne, ktorego istotg stanowi
nasladowanie tego, co robia inni ludzie. Stad modelowanie bywa czasem nazy-
wane ,,nasladownictwem”, ,uczeniem si¢ obserwacyjnym”, ,uczeniem si¢ za-
stegpczym”, ,,dawaniem przyktadu” czy ,.zarazaniem” (por. M. Lobocki 1998,
s. 82; W. Poznaniak 1993, s. 78-79).

Przez modelowanie A. Bandura (za: M. Lobocki 1998, s. 82) rozumie za-
rowno odwzorowywanie, czyli przyswajanie zaobserwowanych zachowan, jak
réwniez nabywanie nowych zachowan lub modyfikowanie zachowan juz daw-
niej ujawnionych przez obserwatora. Efektem modelowania moze by¢ zatem:
poznanie nowego wzoru zachowania, rozhamowanie reakcji, ktora poprzednio
nauczono si¢ hamowaé (efekt rozhamowania), lub tez powstrzymanie si¢ od
jakiego$ zachowania (efekt hamowania). Efekt rozhamowania wystepuje u jed-
nostki w zwiazku z obserwowaniem pozytywnych zmian wystgpujacych w zyciu
modela na skutek okreslonych zachowan. Natomiast efekt hamowania jest wy-
nikiem obserwowania nastgpstw negatywnych spotykajacych modela za jakie$
jego zachowanie (W. Poznaniak 1993, s. 79).
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Dotychczasowe badania nad modelowaniem pozwolily wyrdzni¢ wiele wa-
runkow sprzyjajacych skutecznemu stosowaniu tej techniki, zwiazanych zarow-
no z modelem, z osoba poddana modelowaniu, jak tez z procedura modelo-
wania.

Modelem najchgtniej nasladowanym jest osoba tej samej pici oraz w zbli-
zonym wieku, u ktorej obserwator zauwaza pewne podobienstwa do siebie, np.
pod wzgledem okre$lonych umiejetnosci, zainteresowan i uzdolnien. Nie bez
znaczenia dla efektywnos$ci modelowania jest tez przyjazne nastawienie obser-
watora do modela, a takze zachecanie osoby poddanej modelowaniu do nasla-
dowania okre§lonych zachowan i ich pozytywne wzmacnianie. Demonstrowane
przez modela zachowanie musi by¢ natomiast wyrazne, pozbawione zbgdnych
detali, z zachowaniem kolejnosci od zachowan najprostszych do najbardziej
ztozonych i obejmujace odpowiednig liczbg powtorzen (Z. Bartkowicz 1996,
s. 72-73).

Stosowanie techniki modelowania polega na doktadnym okresleniu przez
trenera zachowan, jakie maja by¢ poddane modelowaniu, a nast¢pnie zaprezen-
towaniu wzordéw pozadanych zachowan z udzialem modela lub postaci symbo-
licznej (film, obrazki czy wrgcz instrukcje zalecajace wyobrazanie sobie okre-
slonego zachowania). Po6zniej osoba poddana modelowaniu proszona jest
o nasladowanie zachowan modela (L. Grzesiuk 1998, s. 201).

Najskuteczniejsze — jak utrzymuje S. Kratochvil (1984) — jest obserwowa-
nie 1 nasladowanie zywego wzoru, jednak pozytywne rezultaty osiaga si¢ takze
dzigki stosowanej w technice modelowania projekcji.

Zastosowanie techniki modelowania na zajgciach z przysztymi pedagogami
shuzyto modyfikacji ich dotychczasowych, nieasertywnych zachowan w kierun-
ku wigkszej asertywnosci i polegalo na demonstrowaniu im asertywnej reakcji,
ktéra nastgpnie odwzorowywali. Wszystkie proby modelowania przez studen-
tow zachowan asertywnych byly pozytywnie wzmacniane zaroOwno przez pro-
wadzaca, jak 1 pozostatych uczestnikow zajec.

Majac na uwadze warunki skutecznos$ci stosowania tej techniki, najczesciej
modelami do nasladowania dla swych kolegdéw byli sami studenci, przedstawia-
jacy asertywne (modelowe) rozwiazanie réznych sytuacji wychowawczych na
podstawie wczesniej ustalonego scenariusza. Modelowanie wspotwystgpowato
wowczas czgsto z technikg odgrywania rol.

Prezentowanie zachowan asertywnych odbywato si¢ na zajgciach takze
w sposob niejako ,,ukryty”. Prowadzaca starata si¢ bowiem, mozliwie jak naj-
czgsciej, wlasnym zachowaniem demonstrowac postawg asertywna. Postawa ta
uwidaczniala si¢ m.in. w sytuacjach zwiazanych z wyrazaniem wilasnych uczué
wobec uczestnikdw zajec, przyjmowaniem ocen i odmiennych od swoich opinii,
odmawianiem wobec niestosowanych zadan ze strony studentow.
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Odgrywanie rol

Technika odgrywania rol, ktéra uchodzi za istotna czg$¢ treningu umiejet-
nosci spotecznych, opiera si¢ na ogdlnym scenariuszu psychodramy, jednej
z najstarszych metod psychoterapii grupowej (zob. G. Czapéw, Cz. Czapodw
1969; S. Kratochvil 1984).

Odgrywanie roli okresla rodzaj aktywnosci, w ktorej cztonkowie grupy
otrzymuja S$cisle okre§lony scenariusz ze wskazéwkami do jego interpretacji
badz jedynie zarysowany ogdlny temat improwizacji, ewentualnie wzbogacony
charakterystyka wystepujacych postaci (por. W. Ward 1957, s. 5; H. Koltze
1990, s. 165; B. Matwijow 1988, s. 92). Po zapoznaniu si¢ ze scenariuszem sy-
tuacji nastgpuje krotka, spontaniczna dyskusja, po czym rozpoczyna si¢ wlasci-
we odgrywanie rdol. Gltowny aktor przejawia dane zachowanie, zadaniem za$
koaktora jest reagowac na nie w sposob mozliwie najbardziej realistyczny. Po-
zostali uczestnicy sa wowczas jedynie biernymi obserwatorami. Komentarz do
przedstawionego zachowania nastgpuje dopiero w czasie pozniejszej dyskusiji,
tj. po opisaniu przez aktora gtdéwnego umiejetnosci wystgpujacej w trudnej sy-
tuacji (por. Z. Bartkowicz 1996, s. 74).

Odgrywanie 16l wystgpowalo niemal na kazdych zajgciach rozwijajacych
asertywno$¢ u przysztych pedagogéow. Uczestnicy zaje¢ — aktorzy gltowni —
wchodzili najczeéciej w role nauczycieli, wychowawcow, pedagogoéw szkol-
nych, koaktorzy natomiast odgrywali role uczniow, wychowankow, kolezanek-
-nauczycielek, dyrektora, rodzicow.

Wzmacnianie pozytywne

Wzmacnianie pozytywne odgrywa niezwykle istotna role¢ w nabywaniu po-
zadanych umiej¢tnosci spotecznych. Jest ono bowiem dodatkowym czynnikiem
motywacyjnym sluzacym utrwaleniu przyswajanych zachowan.

Wzmacnianie pozytywne polega na udzielaniu pochwat lub dawaniu dowo-
dow uznania, w tym czasami takze nagrod (M. Lobocki 1998a, s. 99). Biorac
pod uwage charakter wzmocnien pozytywnych, mozna wyrdznié trzy ich rodza-
je: materialne (pieniadze, jedzenie), spoteczne (pochwata, aprobata ze strony in-
nych) oraz samonagradzanie (pozytywna ocena wlasnego zachowania) (Z. Bart-
kowicz 1996, s. 76-77).

Stosujac wzmocnienia pozytywne, nalezy przestrzega¢ zasad skutecznego
nagradzania (zob. K. Konarzewski 1982). Trzeba m.in. pamigta¢, aby wzmoc-
nienie pojawialo si¢ mozliwie jak najszybciej po pozadanym zachowaniu, aby
bylo adekwatne do znaczenia wzmacnianego zachowania, a takze o indywidu-
alizacji wzmocnien w zaleznosci od osoby ¢wiczacej.

Wzmacnianie pozytywne, stosowane na zajgciach z przysztymi pedagoga-
mi, bylo nierozerwalnie zwiazane z uczeniem si¢ przez nich zachowan asertyw-
nych. Komunikaty o charakterze wzmocnien pozytywnych wystepowaly nie
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tylko po zaprezentowaniu przez uczestnikow zaje¢ modelowego zachowania
asertywnego, ale takze po przedstawieniu zachowania czgSciowo asertywnego
czy nawet po podjgciu proby takiego zachowania, chociaz odbiegalo ono od
modelowego. Przejawianie asertywnosci przez studentdw wiazato si¢ z otrzy-
mywaniem wzmocnien (aprobaty i pochwaty), zarowno ze strony prowadzacej,
jak i pozostatych uczestnikow zaje¢, oraz skutkowato samozadowoleniem i do-
brym samopoczuciem ¢wiczacych.

Transferowanie

Opanowanie sprawnosci w sytuacji treningowej nie zawsze oznacza prze-
jawianie wyuczonego zachowania w realnych sytuacjach zyciowych. Prawdo-
podobienstwo transferu ¢wiczonej sprawnosci zalezy — jak podkresla Z. Bart-
kowicz (1996, s. 77) — od przestrzegania pewnych regut w czasie catego pro-
gramu. Jego wystapienie ulatwia postgpowanie trenera, w szczegoélnosci zas
»klarowne wyjasnienie ¢wiczacym, do czego dana umiejetnosc jest im potrzeb-
na, oraz uzmystowienie im kontekstu, w jakim ona wystgpuje. Znacznym ula-
twieniem dla zaistnienia transferu jest ponadto maksymalne podobienstwo za-
chowan, miejsca i sytuacji treningowych do naturalnych, dlatego najlepiej jest
trenowaC umiej¢tnosci spoteczne nie w gabinecie, lecz tam, gdzie najczesciej
beda wykorzystywane” (Z. Bartkowicz 1996, s. 77), czyli np. w sali lekcyjnej,
gdy ¢wiczone zachowania zwiazane sa wlasnie z tym miejscem. Transferowi
sprzyja tez odgrywanie rdl z wieloma partnerami (aktorami pomocniczymi), jak
rowniez wykorzystanie wielu modeli, a takze odczuwalne przez ¢wiczacego
dostrzeganie i aprobowanie jego pozytywnych zachowan przez otoczenie.

Na zajgciach z przysztymi pedagogami starano si¢ spelni¢ mozliwie wszyst-
kie warunki zaistnienia transferu. Dbano o to, aby uczenie si¢ asertywnos$ci po-
przez odgrywanie rol dokonywato si¢ przy udziale wielu partnerow, nie zapo-
minajac przy tym o wzmacnianiu pozytywnym. Podczas uczenia r6znych rodza-
jow zachowan asertywnych w sytuacjach wychowawczych zawsze ukazywano
potrzebg 1 korzysci wynikajace z ich przejawiania dla efektywnosci pracy wy-
chowawczej. Speliony zostal takze warunek dotyczacy podobienstwa miejsc,
w ktorych uczono asertywnosci, do naturalnych miejsc, w ktérych miata by¢ ona
przejawiana (glownie sala lekcyjna). Rozwijajac asertywnos¢ u studentow pe-
dagogiki, wielokrotnie odwotywano si¢ do ich wtasnych doswiadczen zwiaza-
nych z praktyka wychowawcza. Studenci byli zachgcani do przejawiania za-
chowan asertywnych w kontaktach z wychowankami w trakcie odbywanych,
rownolegle z zajeciami z asertywnoS$ci, praktyk pedagogicznych. Zglaszanie
przez studentow informacji o podjeciu proby asertywnej reakcji zawsze wiazato
si¢ z otrzymywaniem wzmocnien pozytywnych od prowadzacej i kolegéw. Poza
tym przedstawianie przez przysztych pedagogéw pozytywnych skutkow wia-
snych zachowan asertywnych w relacjach z dzie¢mi i mlodziezg stanowito do-
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datkowa motywacj¢ do podejmowania podobnych zachowan przez pozostalych
uczestnikow zajec.

2.2. Poznawcze techniki modyfikacji zachowania

W celu modyfikacji irracjonalnych przekonan na temat asertywnosci i obra-
zu siebie, w zwiazku z jej przejawianiem na zajgciach wykorzystano:
— eclementy terapii racjonalno-emotywnej A. Ellisa;
— elementy terapii poznawczej A. T. Becka (technikg notowania automa-
tycznych mysli i technike polemiki z automatycznymi myslami);
— elementy treningu zaszczepiania stresu D. Meichenbauma;
— elementy metody autoinstrukcji D. Meichenbauma.

Elementy terapii racjonalno-emotywnej A. Ellisa

Wedtug terapii racjonalno-emotywnej (emotywno-poznawczej) A. Ellisa
zachowanie jednostki jest w duzym stopniu uzaleznione od jej przekonan, po-
staw, sposobu myslenia i oczekiwan, ktore czgsto bywaja irracjonalne. Zada-
niem terapii racjonalno-emotywnej jest zatem atakowanie irracjonalnych prze-
konan i szkodzacych czlowiekowi mysli oraz ksztaltowanie bardziej racjonal-
nych, logicznych sposobow mys$lenia, ktore nie wywieraja destrukcyjnego
wplywu na ludzi (zob. rozdz. IV.2 niniejszej pracy). Realizacja celu terapii
A. Ellisa wymaga od terapeuty szczegolnie aktywnej postawy. Jego zadaniem
jest bowiem pobudza¢ do mys$lenia i prowokowa¢ do Scierania si¢ pogladow
w celu wyperswadowania pacjentowi nieracjonalnych idei bedacych zroédtem
jego rozterek i stresow (por. W. Poznaniak 1993, s. 424).

Zastosowanie na zajgciach rozwijajacych asertywno$¢ u przysztych peda-
gogow elementow terapii A. Ellisa wiagzato si¢ z wykorzystaniem podstawowej
techniki stosowanej w terapii racjonalno-emotywnej, jaka jest dyskusja z pa-
cjentem. Dyskusja ta, zawierajaca elementy perswazji i sugestii, nastawiona jest
bezposrednio na modyfikacje poznawczego funkcjonowania jednostki i obejmu-
je takie zabiegi terapeutyczne, jak: wyjasnianie, omawianie problemu, uswia-
damianie prawdziwych powodéw i interpretowanie wypowiedzi pacjenta oraz
jego zachowania (por. S. Siek 1985, s. 304). Wykorzystanie na zaj¢ciach dysku-
sji wywodzacej si¢ z terapii A. Ellisa wystepowalo okazjonalnie, tj. w przypad-
ku zaistnienia potrzeby zastosowania tej techniki, i polegato na indywidualnej
rozmowie ze studentem, ktéremu irracjonalne przekonania uniemozliwialy na-
bywanie i przejawianie zachowan asertywnych. Prowadzaca, cz¢sto przy spon-
tanicznej pomocy pozostatych uczestnikow zajg¢, starata si¢ ukaza¢ studentowi
bezpodstawnos¢ jego destrukcyjnych przekonan i blokujacych asertywnos¢ my-



76 Czgs¢ 11. Trening asertywnosci

$li oraz za pomocg logicznego argumentowania sktoni¢ go do refleksji i ewentu-
alnej zmiany sposobow jego myslenia o asertywnosci.

Elementy terapii poznawczej A. T. Becka

Podstawe terapii A. T. Becka stanowi zalozenie, ze zachowanie jednostki
jest wyznaczone poprzez typ informacji, jaka do niej dociera z zewnatrz, oraz
przez to, jak ona t¢ informacje przeksztatca i interpretuje. W sytuacji kiedy za-
istnieje rozbiezno$¢ pomigdzy postrzeganiem i stanem obiektywnym oraz gdy
sposob interpretowania znieksztalconej rzeczywistosci generuje odpowiednie
emocje, dochodzi do zaburzen zachowania. Zaburzenia te sa wigc wynikiem
nieracjonalnych schematéw pojawiajacych si¢ pod postacia automatycznych
mysli zawierajacych niewlasciwg interpretacj¢ zdarzen i wlasnego zachowania,
przewidywanie konsekwencji oraz irracjonalne sady dotyczace wlasnej osoby
(M. Huflejt-Lukasik 1998, s. 345-346) (zob. rozdz. IV.2 niniejszej pracy).

W terapii poznawczej A. T. Becka stosuje si¢ wiele technik. W celu rozwi-
jania asertywnosci na zajeciach ze studentami wzorowano si¢ na dwoch sposrod
nich, tj. na technice notowania automatycznych mysli i technice polemiki z au-
tomatycznymi mys$lami.

Technika notowania automatycznych mysli polega na kontrolowaniu tresci
wlasnych automatycznych mysli w celu uswiadomienia sobie ich wystgpowania,
charakteru oraz wptywu na samopoczucie i nastrdj jednostki. ,,Notowanie” au-
tomatycznych mysli powoduje zmiang sposobu ich postrzegania. Odbierane sa
one juz nie jak oczywiste stwierdzenia realnych faktow, lecz jako zjawisko psy-
chologiczne, ktore moze odzwierciedla¢ rzeczywistos¢ — adekwatnie badz nie-
adekwatnie. Zadaniem terapeuty jest zwracanie uwagi na bezpodstawno$¢ ko-
munikatow zawartych najczesciej w negatywnych myslach.

Polemika z automatycznymi mys$lami (technika podwojnej kolumny) stuzy
uswiadomieniu zaleznosci pomigdzy sposobem myslenia cztowieka a sposobem
jego zachowania oraz umozliwia nauk¢ bardziej obiektywnego spostrzegania.
Technika ta polega na wypisywaniu w jednej kolumnie wtasnych mysli, w dru-
giej za§ — odpowiedzi na te mysli. Jednostka uczy si¢ w ten sposob znajdowac
inne, odmienne perspektywy spojrzenia na zdarzenia, ktére byly zwiazane
z negatywna mysla (M. Huflejt-Lukasik 1998, s. 348-349).

Zastosowanie elementow terapii poznawczej A. T. Becka na zajgciach
z przysztymi pedagogami polegato na:

— wprowadzeniu ich w pewna specyficzna sytuacjg, w ktdorej kontrolowa-

ne i notowane byty automatyczne mysli;

— us$wiadomieniu im wystgpowania automatycznych mysli;

— ukazaniu irracjonalnego, a jednoczesnie destrukcyjnego charakteru ko-

munikatow zawartych w automatycznych, najczesciej negatywnych
myslach;
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— uzmystowieniu zwiazku migdzy sposobem myslenia jednostki a jej za-
chowaniem oraz zastgpowaniu przez studentow automatycznych, nega-
tywnych mysli myslami obiektywnymi i bardziej przystosowawczymi.

Elementy metody autoinstrukcji D. Meichenbauma

Zdaniem tworcy metody autoinstrukcji, D. Meichenbauma, przyczyna nie-
przystosowawczego zachowania sa negatywne stwierdzenia jednostki pod wila-
snym adresem, czyli tzw. negatywne autoinstrukcje (W. Poznaniak 1993,
s. 424). Metoda autoinstrukcji oparta jest zatem na zatozeniu, iz ludzie w sytu-
acjach trudnych prowadza ze soba wewngtrzny dialog, ktéry moze pobudza¢ do
dziatan konstruktywnych lub ochrony wtasnego ,ja” albo tez wyzwalaé Igk
i powodowac dezorganizacje dziatania. Dialog ten zawiera spostrzezenie dane-
go stanu rzeczy, okreslenie jego istoty oraz stwierdzenia kierowane pod wla-
snym adresem.

Metoda autoinstrukcji ukierunkowana jest na modyfikacje destrukcyjnych
stwierdzen. Sktada si¢ ona z trzech etapow. Pierwszy dotyczy zdiagnozowania
patogennego autostwierdzenia. Nastgpnie zaleca si¢ jednostce samoobserwacje
w roznych sytuacjach zyciowych, w celu uchwycenia zwiazkow pomigdzy dia-
logiem wewngtrznym a pojawiajacymi si¢ w tym czasie emocjami i zachowa-
niem. Na etapie trzecim nastgpuje modyfikacja autostwierdzen o patogennym
charakterze i podjecie nowych zachowan. Pracuje si¢ tu nad zmiana sposobu
myslenia, wskazujac na btedy w rozumowaniu danej osoby, oraz wprowadza
klasyczne techniki behawioralne w celu zmiany nawykowego reagowania
w danej sytuacji (U. Jakubowska 1998, s. 48).

Nawiazujac do metody autoinstrukcji D. Meichenbauma, praca nad mysla-
mi przysztych pedagogoéw, dotyczacymi zachowan asertywnych i obrazu siebie
w zwiazku z ich przejawianiem, ukierunkowana byta na us$wiadomienie im sa-
mospeiajacych si¢ aspektow autodestrukcyjnego myslenia o sobie oraz na-
uczenie budowania pozytywnych autoinstrukcji warunkujacych zmiang zacho-
wania. W tym celu odwotywano si¢ do réznych sytuacji zyciowych uczestni-
kow, w ktorych pojawiato si¢ patogenne autostwierdzenie. Ukazywano jego
zwiazek z pojawiajacymi si¢ w tym czasie emocjami i zachowaniem, a nastgpnie
uczono zastgpowania autostwierdzen antyasertywnych autostwierdzeniami pro-
asertywnymi i przy udziale tych ostatnich zach¢cano do podejmowania nowych,
asertywnych zachowan.

Elementy treningu zaszczepiania stresu D. Meichenbauma

Trening zaszczepiania stresu nastawiony jest na modyfikacje rutynowo ge-
nerowanych przez jednostke stwierdzen na temat wlasnej osoby w celu zmiany
jej podejscia do sytuacji wywotujacych stres. Pierwsza faza obejmuje eksplora-
cje przekonan i postaw jednostki wobec sytuacji stwarzajacych problemy oraz
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stwierdzen, jakie w takich warunkach pojawiaja si¢ w jej umysle. Istotne zna-
czenie ma tez koncentracja na tym, jak wewnetrzny dialog wplywa na zachowa-
nia jednostki. Nastgpnie, po ustaleniu treSci nowych, bardziej przystosowaw-
czych stwierdzen, osoba uczy si¢ je wykorzystywa¢ w warunkach stresu, dzigki
czemu nabywa nowe umiejetnosci (por. L. Grzesiuk 1998, s. 202-203).

Opierajac si¢ na zatozeniach treningu D. Meichenbauma, na zajeciach ucze-
stnicy zostali wprowadzeni w sytuacje stresowa w celu u§wiadomienia im poja-
wiajacych si¢ wowczas mysli i przekonan oraz ich wptywu na przejawianie badz
zaniechanie zachowan asertywnych. Uczenie asertywnosci polegalo na ustale-
niu, a nastgpnie wykorzystaniu nowych, bardziej przystosowawczych auto-
swierdzen w sytuacji stresowej.

2.3. Inne techniki modyfikacji zachowania

Obok behawioralnych i poznawczych technik modyfikacji zachowania
w celu rozwijania asertywnosci u studentow wykorzystano informacje zwrotne
oraz dyskusj¢ i wyktad, bgdace metodami ksztalcenia w szkole wyzszej.

Informacje zwrotne

Informacj¢ zwrotna mozna okresli¢ jako zbiér informacji dla danej osoby
o tym, co naprawdg o niej sadzimy, jak reagujemy na jej zachowanie, jakie prze-
zywamy w zwiazku z tym uczucia, i tym samym, jaki wplyw na nas wywiera.
Przekazywanie i odbieranie informacji zwrotnych stanowi bogate zrodto wiedzy
o tym, jak czlonkowie grupy sa wzajemnie przez siebie odbierani, rozumiani
i oceniani (M. Lobocki 1994, s. 127).

Na og6t wyroznia sig dwojakiego rodzaju informacje zwrotne: pierwotne
i wtorne. Pierwsze z nich, nazywane takze posrednimi, otrzymuje si¢ niemal
nieustannie w kontaktach z innymi. Nadawane sa one w sposdb niezamierzony.
Odczyta¢ je mozna zardwno z niewerbalnych reakcji innych oséb, np. mimiki
czy wyrazu oczu, jak i relacji stownych. Informacje wtdrne natomiast, noszace
roéwniez nazwe informacji bezposrednich, otrzymywane sa na zZyczenie osoby,
ktorej dotycza (por. M. Lobocki 1998a, s. 27).

Informacje zwrotne sa istotnym czynnikiem wptywajacym na zmiany w za-
chowaniu jednostki. Powinny by¢ jednak przekazywane w atmosferze wzajem-
nego zaufania i dotyczy¢ zachowan podatnych na zamiang, nie za$ cech charak-
teru czy osobowosci.

Na zajeciach rozwijajacych asertywnos$¢ wystgpowanie informacji zwrot-
nych wiazato si¢ najczeSciej z przejawianiem badz brakiem przejawiania za-
chowan asertywnch przez przysztych pedagogéw, kiedy uczyli si¢ reagowania
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asertywnego na dana sytuacj¢. Informacje zwrotne przekazywane byly zaréwno
przez prowadzaca, jak i przez uczestnikow zajgé.
Dotyczyly one oceny zachowania studentow i miaty na celu m.in.:
— uswiadomienie konsekwencji zachowania nieasertywnego (ulegtego lub
agresywnego);
— zmotywowanie i ukierunkowanie wysitkow zmierzajacych do doskona-
lenia zachowan asertywnych;
— wyrazenie uznania w zwiazku z przejawianym zachowaniem asertyw-
nym.

Dyskusja

Dyskusja, jako metoda ksztalcenia w szkole wyzszej, to — jak podaje
W. Okon (1971, s. 235) — zbiorowe rozwiazywanie problemu teoretycznego lub
praktycznego.

Istota dyskusji jest wspolna wymiana stanowisk w sprawie okreslonego
problemu, potaczona z wyrazaniem propozycji, ocen i przekonan oraz wyszuki-
waniem argumentow za i przeciw (por. M. Lobocki 1974, s. 203).

Mozna wyrdzni¢ kilka odmian dyskusji. Pierwsza z nich jest dyskusja roz-
wijajaca si¢ w toku wspolnego rozwiazywania problemu przez grupg. Inna od-
miang jest dyskusja ukierunkowana na ksztaltowanie przekonan i pogladow
milodziezy, w ktorych decydujaca role odgrywaja wlasne oceny i systemy warto-
$ci uczestnikow. Trzecia odmiang jest dyskusja, ktorej celem jest uzupetienie
wlasnej wiedzy przez uczestnikow (zob. W. Okon 1995, s. 256-257).

Na uczelni wyzszej mamy do czynienia z kilkoma typami dyskusji, do kto-
rych naleza m.in. dyskusja typu dialogowego i dyskusja typu masowego. Dysku-
sja pierwszego rodzaju oznacza rozpatrywanie jakiego$ zagadnienia przez dwie
osoby. Spor miedzy nimi odbywa si¢ przed cata grupa studencka, przy czym
mozliwe jest wlaczenie si¢ do niego innych cztonkéw tej grupy. Dyskusja ma-
sowa oznacza natomiast branie w niej udzialu wszystkich czlonkow grupy
(W. Okon 1971, s. 236).

Dyskusja jest bardzo popularng stowna metoda ksztalcenia w szkole wyz-
szej. Jest ona nie tylko sposobem poznania nowych wiadomosci, ale takze ¢wi-
czeniem niezwykle waznych umiejetnosci, w tym: wykonywania zadan w roz-
nych sytuacjach spotecznych, wspotpracy w rozwiazywaniu zadan, syntetyzo-
wania stanowisk 1 wiedzy, szanowania warto$ci réznych wariantow rozwiazy-
wania problemu (K. Kruszewski 1988, s. 134-135).

Liczne badania nad efektywnos$cia zastosowania dyskusji w dydaktyce
szkoty wyzszej dowodza, ze technika ta, dzigki uczestniczeniu studentow
w podejmowaniu wspélnych decyzji, przyczynia si¢ m.in. do zmiany sposobu
ich postepowania. E. B. Bennet (za: M. Lobocki 1974, s. 210) doszta w swych
badaniach do przekonania, Zze o zmianie zachowania decyduje przede wszystkim
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wewngtrzne odczucie i rozumienie przez jednostke istniejacej zgodnosci jej
zachowania z upragnionym przez grupg ,,wzorem’ post¢powania.

Najbardziej pozadana — z pedagogicznego punktu widzenia — jest dyskusja
uczestniczaca, polegajaca na porozumiewaniu si¢ trojkierunkowym. Dyskusja
taka ma miejsce wowczas, gdy prowadzacy ja staje si¢ niemal réwnorzednym
czlonkiem danej grupy i pozwala wszystkim pozostatym jej cztonkom na wza-
jemne porozumiewanie si¢ na zasadzie rownosci oraz nie lekcewazy odmien-
nych od swoich opinii i pogladow wypowiadanych przez wychowankow (por.
M. Lobocki 1974, s. 203, 1992, s. 87, 1998a, s. 95).

Zastosowanie techniki dyskusji miato miejsce niemal na kazdych zajeciach
rozwijajacych asertywnos$¢ u przysztych pedagogéw. Najczesciej wystgpowala
ona na koncu zaj¢¢ i sluzyta zebraniu zdobytych wiadomosci na temat asertyw-
nos$ci w omawianym obszarze zachowan. Dokonujaca si¢ w toku dyskusji wy-
miana do$§wiadczen i opinii studentdéw umozliwiata ukazanie korzysci osobi-
stych i spotecznych wynikajacych z ,,bycia” asertywnym.

Zdarzylo si¢ rowniez, ze dyskusja byta dominujaca technika zastosowana
na zajgciach. Miata ona wowczas charakter wspotzawodnictwa (zob. K. Kru-
szewski 1988, s. 139—-140). Poprzez ukazanie w toku dyskusji niedoskonatosci
zachowan podejmowanych przez przysztych pedagogéw miata wzbudzaé ich
motywacj¢ do nabywania i przejawiania zachowan asertywnych. Prowadzaca
zajecia, w mys$l zasad dyskusji uczestniczacej, nie krytykowata wypowiedzi
studentow. Nie narzucala im takze wlasnego zdania, a jedynie w razie potrzeby
ukierunkowujacymi pytaniami sktaniata ich do refleksji i wyciagania wnioskow.
Rola prowadzacej wiazala si¢ takze z czuwaniem nad porzadkiem zabierania
glosu i forma wypowiadania si¢. Byla ona takze odpowiedzialna za stworzenie
na zajeciach atmosfery otwartosci i zaufania. Klimat bezpieczenstwa, wzajem-
nej zyczliwosci i akceptacji powodowal, Ze uczestnicy zaje¢ nie bali si¢ szczerze
wyraza¢ swoich, czasem kontrowersyjnych, opinii i pogladow, dzigki czemu
dyskusja miata dynamiczny i interesujacy przebieg.

Wyktad

Wyktad zaliczany jest do grupy metod opartych na stowie (zob. W. Okon
1963; Cz. Kupisiewicz 1973) lub do metod asymilacji wiedzy, opartych gtéwnie
na aktywno$ci poznawczej o charakterze reproduktywnym (W. Okon 1995,
s. 254). Metoda ta ,,polega na bezposrednim lub posrednim przekazywaniu wia-
domosci jakiemus$ audytorium” (W. Okon 1995, s. 257).

Rozréznia si¢ kilka typow wyktadow:

— wykltad konwencjonalny, sprowadzajacy si¢ do bezposredniego przed-
stawienia przez wyktadowce okreslonego zasobu informacji. Bezpo-
srednio$¢ informacji polega na podaniu ich w gotowej do zapamigtania
postaci, bez apelowania do stuchaczy, aby uczestniczyli w ich wytwa-
rzaniu;
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— wykltad problemowy, ktory jest ilustracja jakiego$ problemu naukowe-
go lub praktycznego: jego pojawienia sig, kierunkow i sposobow jego
rozwiazywania oraz konsekwencji wynikajacych z tego rozwiazania;

— wykltad konwersatoryjny, charakteryzujacy si¢ wyzwalaniem u studen-
tow postawy aktywnej, w wyniku czego przestaja by¢ jedynie biernymi
odbiorcami przekazywanej im wiedzy. Podczas wyktadu prowadzacy
nie odmawia studentom prawa do stawiania pytan, zglaszania uwag
i watpliwos$ci oraz dzielenia si¢ wlasnym zasobem wiedzy i doswiad-
czen na temat omawianych przez niego zagadnien. Niekiedy wrgcz
prowokuje studentow do zabierania glosu (por. M. Lobocki 1985,
s. 86—87; W. Okon 1971, s. 182—198, 1995, s. 258).

Na zajeciach rozwijajacych asertywno$¢ u przysztych pedagogdéw stosowa-
ny byl miniwyktad prowadzacej (por. M. Krol-Fijewska 1992), bedacy w swej
istocie krotkim, kilkuminutowym wykladem noszacym najczgsciej cechy wy-
ktadu konwersatoryjnego. Miniwyktad stuzyl dostarczeniu uczestnikom zajgc
wiedzy teoretycznej na temat asertywnosci i sposobow asertywnego reagowania
w réznych obszarach funkcjonowania psychospotecznego. Stosujac metode
wyktadu, starano sig, aby spetiatl on mozliwie najwigcej warunkow dobrego
wyktadu (zob. M. Lobocki 1986, s. 88-92). Starania te ukierunkowane byly na
wlasciwy dobor tresci i odpowiednie ich ustrukturalizowanie, a takze dbato$c¢
o interesujace przekazywanie wiadomosci. W tym celu stosowano dygresje od-
wotujace si¢ do zastosowania wiedzy w praktyce. Informacje zawsze przekazy-
wano z pamigci, przy uzyciu prostego, komunikatywnego jezyka, z wykorzysta-
niem §rodkéw wzrokowych. Zadbano takze o spelnienie wymagan technicznych
(widoczno$¢, styszalno$¢ prowadzacego). Szczegolne wysitki podjeto w spet-
nieniu warunku dobrego wyktadu zwiazanego z postawa wyktadowcy. Zyczli-
wy, akceptujacy i wyrozumiaty stosunek prowadzacej do uczestnikow zajeé oraz
jej zaangazowanie w realizacj¢ procesu edukacyjnego przekonywaty — jak sadze
— przysztych pedagogow o szczerej chgci niesienia im pomocy oraz nieszczg-
dzenia im wiasnych sit i czasu w podejmowaniu trudnego wyzwania, jakim byto
uczenie si¢ asertywnosci.

3. SCENARIUSZE ZAJEC ROZWIJAJACYCH ASERTYWNOSC U PEDAGOGOW

Biorac pod uwage fakt, ze ksztalttowanie asertywnosci jest zwigzane z sytu-
acja, ktéra moze w przysztosci petni¢ rolg wyzwalacza dla konkretnych jako-
sciowo zachowan asertywnych (zob. H. Segk 1988, s. 796), oraz z uwagi na cel
zajec, ktérym bylto rozwijanie asertywnosci u przysztych pedagogéw, a w efek-
cie przygotowanie ich do $wiadomego, odpowiedzialnego i przemyslanego wej-
scia w trudna rolg¢ wychowawcy, podstawa ¢wiczen opracowanego programu
uczyniono roznego rodzaju sytuacje wychowawcze, czgsto pojawiajace si¢
w pracy z dzie¢mi 1 mtodzieza. Dalej przedstawiono program zaje¢ stuzacych
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rozwijaniu asertywnosci u pedagogéw, zweryfikowany empirycznie na zajg-
ciach ze studentami pedagogiki.

Scenariusz I

Temat zajeé: Cwiczenia integrujace grupe.
Cele zajec:

— przetamanie onie$mielenia;

— umozliwienie wzajemnego poznania si¢ cztonkow grupy;

— stwarzanie okazji do samopoznania;

— budowanie w grupie atmosfery otwartos$ci i zaufania.

Przebieg zaj¢é:

Przedstawione dalej ¢wiczenia pochodza z dostgpnych na polskim rynku
zrodet, sa modyfikacja zawartych w nich propozycji lub tez zostaty przeniesione
z kursu pedagogiki zabawy.

1. Zyciorys

Uczestnicy siedzg w kole. Zadaniem kazdego jest przedstawienie wymyslo-
nego zyciorysu z zachowaniem zasady, aby jak najwigcej zawartych w nim wy-
razOw zaczynalo si¢ pierwsza litera imienia. Jedynie pierwsza informacja w zy-
ciorysie jest prawdziwa, tj. imi¢ uczestnika wyrazone w formie, w jakiej chce,
aby si¢ do niego zwracano. W celu zobrazowania zasad ¢wiczenia, a takze dla
o$mielenia uczestnikow jako pierwszy swoj zyciorys przedstawia prowadzacy
zajecia.

2. Kolezenska pitka

Uczestnicy, siedzac w kole, podaja sobie pitkg. Pierwsza osoba wypowiada
swoje imi¢ oraz imi¢ osoby siedzacej po jej lewej stronie, ktorej nastepnie prze-
kazuje pitke. Ta wypowiada swoje imig, osoby, od ktorej dostata pitke, 1 nastgp-
nej, ktorej pitke przekazuje. Kolejna osoba mowi np.: Mam na imi¢ Monika.
Pitke dostatam od Kasi, Kasia dostata ja od Ewy, a Ewa od Renaty. Przekazuj¢
pitke Joasi. Itd. (por. M. Jachimska 1994, s. 22, ¢wiczenie 14).

3. Niedokonczone zdania

Uczestnicy sg poproszeni o dokonczenie dwoch sekwencji zdan:

Jestem..... Lubie..... Mam.....
oraz:
Jest mi smutno, kiedy..... Bojg sig..... Cieszg sig.....

W pierwszej rundzie kazda osoba wypowiada pierwsze trzy zdania i dopie-
ro w nastgpnej rundzie kolejne trzy.

4. ,Ja” jako zwierzg

Prowadzacy prosi uczestnikow o dokonczenie zdania: Gdybym byla(-1)
zwierzg¢ciem, to bylabym(-tbym)....., bo..... W miejsce kropek nalezy wstawié
nazweg zwierzecia, a nastgpnie jego charakterystyczna ceche, ktora osoba kon-
czaca zdanie dostrzega takze u siebie (por. M. Jachimska 1994, s. 15, ¢wicze-
nie 2).
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5. Wspolna cecha

Uczestnicy siedza w kole na krzestach. Dla jednej osoby brakuje krzesta.
Stoi ona w $rodku kota i wypowiada jakas ceche, umiejgtnos$¢, np.: wszyscy,
ktérzy sa niesmiali; wszyscy, ktorzy sa z siebie zadowoleni. Osoby, ktére czuja
si¢ wywolane, musza zamieni¢ si¢ miejscami. Kiedy uczestnicy wstaja, osoba
bedaca w srodku kota zajmuje wolne miejsce, a ta, dla ktorej zabrakto miejsca,
zostaje na srodku i wywoluje kolejne osoby.

6. Pytajaca pitka

Uczestnicy siedza w kole. Jedna osoba trzyma pitke. Rzuca ja do wybrane-
go kolegi, wypowiadajac jego imig, a nastgpnie zadaje mu pytanie. Wskazana
osoba moze nie odpowiedzie¢ na pytanie, jezeli za$ udziela odpowiedzi, musi
by¢ prawdziwa. Nalezy stara¢ si¢ przestrzegac zasady, aby kazdy byt tylko raz
»wzywany” do odpowiedzi. Trzeba takze zapamigtac, od kogo dostalo si¢ pitke.
Kiedy skonczy si¢ runda pytan i odpowiedzi, pitka wraca ta sama droga do
uczestnika, ktory rozpoczynat ¢wiczenie. Odrzucajac pitkeg, kazdy moéwi imig
osoby, od ktorej otrzymat pitke, oraz wypowiada pod jej adresem sympatyczna
uwagg, komplement, pozytywne spostrzezenie.

7. Niedokonczone zdania

Prowadzacy prosi uczestnikow o dokonczenie zdan:
Ludzie méwia, Ze nie potrafig.....
Wiem, ze nie potrafig..... /lub/ Wiem, Ze jestem staby w.....
Chciatbym zmieni¢ w sobie.....
Ludzie méwia, ze jestem dobry w.....
Wiem, ze jestem dobry w.....
Lubig siebie za..... (por. M. Jachimska 1994, s. 19).

8. Bank pytan

Uczestnicy zapisuja na matych karteczkach po jednym pytaniu, ktore uwa-
zaja za wazne dla lepszego poznania drugiej osoby. Prowadzacy zbiera karteczki
z pytaniami do pudetka. Nastgpnie uczestnicy losuja po jednej karteczce i, prze-
czytawszy tres¢ pytania, udzielaja na nie odpowiedzi na forum grupy (M. Chom-
czynska-Miliszkiewicz, D. Pankowska 1995, s. 37, ¢wiczenie 19).

9. Niedokonczone zdania

Prowadzacy prosi uczestnikow o dokonczenie zdan:
Najbardziej drazni mnie.....
Chciatbym, zeby.....
Kazdy cztowiek.....
Zaden czlowiek.....
Cenig ludzi, ktorzy.....

Dopiero, kiedy wszyscy uczestnicy dokoncza pierwsze zdanie, rozpoczyna
si¢ kolejna runda zdan.

10. Moje osiagnigcia

Uczestnicy na kartkach wypisuja wszystko, co osiagngli wylacznie dzigki
wlasnym staraniom, czyli to co zawdzig¢czaja sobie. Nastgpnie prowadzacy za-
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chgca do odczytywania treSci prac oraz sklania do refleksji i wypowiedzi na
temat znaczenia wlasnej aktywnosci w tworzeniu siebie i kierowaniu wlasnym
rozwojem (por. M. Chomczynska-Miliszkiewicz, D. Pankowska 1995, s. 118,
¢wiczenie 12).

11. Wahadto

Uczestnicy tworza okoto 10-osobowe zespoly i staja w ciasnych kregach
przodem do srodka kota. Jedna osoba z kazdego kregu staje w $rodku kota, za-
myka oczy, usztywnia ciato i przechyla sig, upadajac na wyciagnigte dionie
kolegow, ktorzy delikatnie odpychajq ja w przeciwnym kierunku. Caty zespot
dba o to, by osoba bedaca ,,wahadlem” nie upadta na podloge. Cwiczenie
powtarzane jest tyle razy, ile jest osob w zespole, aby kazdy z uczestnikow
mial szansg stana¢ w $rodku kota i doswiadczy¢ ,,efektow” zaufania grupie
(M. Chomczynska-Miliszkiewicz, D. Pankowska 1995, s. 43, ¢wiczenie 6).

Scenariusz I1

Temat zajgé: Pojecie asertywno$ci oraz jej znaczenie w psychospolecznym
funkcjonowaniu cztowieka.
Cele zajec:

— zapoznanie z pojeciem asertywnosci;

— zapoznanie z zaloZeniami i rola treningu asertywnosci,

— ukazanie osobistych i spotecznych korzysci wynikajacych z bycia aser-

tywnym,;

— ukazanie przydatno$ci umiejetnosci asertywnych dla praktyki pedago-

gicznej.

Na wszystkich zajeciach majacych na celu ksztattowanie, rozwijanie i do-
skonalenie asertywnos$ci uczestnicy siedza w kole. Wyjatek stanowi praca
w grupach, kiedy uczestnicy rozproszeni sg po sali tak, aby wzajemnie sobie nie
przeszkadzali.

Przebieg zaj¢é:

1. Prowadzacy zapoznaje uczestnikow z tematyka zajec, a nastgpnie wyja-
$nia pojgcie asertywnosci, ze wskazaniem réznic w rozumieniu poj¢é: zachowa-
nie asertywne i postawa asertywna, gdzie zachowania sa jednym ze sktadnikow.
Zaznacza, ze zachowania asertywne nie sa gwarantem sukcesu spolecznego, ale
jedynie pewna alternatywa dla innego rodzaju zachowan. Ukazuje specyfike
zachowan asertywnych, podkreslajac ich odmienno$¢ od zachowan: uleglego,
manipulacyjnego i agresywnego. Szczeg6lnie wyraznie wskazuje na podstawo-
we zatozenie teorii asertywnosci méwiacej o tym, ze kazdy cztowiek ma prawo
do stanowienia i obrony osobistych praw, w tym przede wszystkim prawo do
posiadania granic wlasnego terytorium psychologicznego (zob. aneks nr 1).
Uczestnicy poznaja takze zatozZenia i cele treningu asertywnosci.
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2. Nastepnie prowadzacy wrecza kazdemu z uczestnikow kartke z przykla-
dowymi, indywidualnymi prawami jednostki i proponuje udziat w nastepujacym
¢wiczeniu:

Przeczytaj otrzymanq liste praw. Wybierz jedno prawo, ktore bardzo chcia-
tabys(-tbys) posiadac, ale go nie posiadasz. Pamietaj, ze jesli nie korzystasz
z danego prawa, to tak jakbys go nie posiadata(-t). Jezeli nie znajdujesz na li-
Scie takiego prawa, mozesz wymysli¢ wlasne.

Karta praw osobistych

Mam prawo:

— do samotnosci i niezaleznosci;

— do prywatnosci;

— sam ustala¢ swoje cele i samodzielnie podejmowac decyzje;

— by¢ traktowany z szacunkiem;

— posiada¢ i wyraza¢ wlasne opinie i poglady;

— odpowiadac¢ ,,nie” na prosby;

— szczerze i otwarcie wyrazac to, co czujg;

— popehniac biedy;

— podejmowac decyzje i ponosic¢ ich skutki;

— odnosi¢ sukcesy;

— prosi¢ o to, czego chce — ale nie wymagac tego;

— mie¢ zasady i ich przestrzegac;

— akceptowac¢ wszystkich ludzi, nawet gdy inni ich potepiaja;

— nie lubi¢ muzyki powazne;j;

— dba¢ o siebie;

— malo méwi¢ na spotkaniach towarzyskich;

— nie pozyczac¢ swojej ulubionej ksiazki;

— mie¢ wlasne zdanie i wyrazac je;

— broni¢ swojej godnosci, takze wtedy gdy popetni¢ btad,;

— zachowywac si¢ nieasertywnie;

— zmieni€ si¢ i korzysta¢ ze swoich praw.

Prowadzacy mowi do$¢ wolno: Zamknij teraz oczy i wyobraz sobie, zZe po-
siadasz wybrane prawo i korzystasz z niego, kiedy chcesz. Skup si¢ na emo-
cjach, jakie odczuwasz, majqc upragnione prawo. Po krotkiej przerwie: Teraz
wyobraz sobie, ze ktos odebrat ci to prawo, juz go nie masz. Nie mozesz z niego
korzysta¢, chociaz bardzo tego pragniesz. Jak si¢ czujesz w tej sytuacji? Po
krotkiej przerwie: Otworz oczy.

3. Na zakonczenie ¢wiczenia uczestnicy dziela si¢ wrazeniami. Mowia
o swoich doznaniach i refleksjach. W trakcie dyskusji zastanawiajg si¢ nad kon-
sekwencjami bycia asertywnym. Prowadzacy zwraca uwagg na to, ze oprocz
wielu korzysci asertywnos¢ niesie ze soba tez pewne ryzyko, np. kto$ uzna nas
za egoistycznych, obrazi si¢ na nas badz nas wy$mieje.

4. Nastgpnie kazdy z uczestnikow sporzadza wlasna karte praw z uwzgled-
nieniem zasady, ze nie moga one wchodzi¢ w kolizjg z prawami innych osob.
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5. Kolejnym etapem zajgc jest wypetnienie przez uczestnikow mapy aser-
tywnosci, w celu wylonienia sytuacji, w ktorych czuja si¢ swobodnie, i takich,
w ktorych maja klopoty z asertywnoscia, tj. sa skrgpowani, czuja si¢ nieswojo.
(Mapa asertywnosci znajduje si¢ w publikacji M. Krol-Fijewskiej, 1992. W pra-
cy z nauczycielami i wychowawcami pracujacymi w zawodzie zamiast mapy
mozna wykorzysta¢ kwestionariusz zamieszczony w aneksie nr 2 niniejszej pu-
blikacji).

6. Podsumowaniem zajec jest dyskusja zainicjowana przez prowadzacego
na temat znaczenia asertywno$ci w zyciu osobistym i spotecznym czlowieka.
Omawiane sa konsekwencje zachowania asertywnego i nieasertywnego. Prowa-
dzacy zwraca uwagg na sytuacyjny charakter asertywnosci. W tym kontekscie
podkresla role umiejgtnosci asertywnych pedagoga w pracy z dzie¢mi i mlo-
dzieza.

Scenariusz II1

Temat zajec: Asertywny dialog wewngtrzny.
Cele zajec:

— zapoznanie z istota dialogu wewngtrznego;

— ukazanie specyfiki i skutkow oddziatywania na zachowanie cztowieka

nieasertywnego i asertywnego dialogu wewngtrznego;

— ukazanie mozliwosci i sposobow zmiany tresci nieasertywnego dialogu

wewngtrznego na asertywny,

— rozwijanie umiejgtnos$ci budowania asertywnego dialogu wewngtrzne-

£0;

— rozwijanie samoswiadomosci i samokontroli;

— podnoszenie samooceny i samoakceptacji.

Przebieg zaj¢é:

1. Po zapoznaniu z tematem zaj¢é prowadzacy proponuje uczestnikom
udzial w ¢wiczeniu ukazujacym charakter i nastgpstwa ich dialogu wewnetrz-
nego. W tym celu wrecza kazdemu z uczestnikow kartke, ktora maja podzieli¢
pionowo na pot. Nastepnie uczestnicy zostaja poproszeni, aby w lewej ko-
lumnie zapisywali w kolejnych punktach wtasne mysli, ktore beda im towa-
rzyszyly w trakcie wyobrazania sobie przedstawianej przez prowadzacego
sytuacji:

Jestes nauczycielkq(-lem) z kilkuletnim stazem pracy. W twojej szkole odbe-
dzie sie dzisiaj wyklad znanego ze swych radykalnych pogladow profesora, kto-
ry zostal zaproszony przez twojego dyrektora. Wykiad dotyczy¢ bedzie stosowa-
nia kar i nagrod w wychowaniu. Znasz poglady profesora na ten temat z relacji
kolezanki, ktora uczestniczyta juz w podobnym wyktadzie. Profesor jest zwolen-
nikiem tzw. twardego wychowania i uwaza, ze najskuteczniejszq metodq oddzia-
tywania na mlode pokolenie jest stosowanie rozmaitych kar. Jednoczesnie pro-
fesor w sposob bardzo krytyczny wypowiada sie o humanistycznym podejsciu do
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wychowankow. Ty, pracujqc w szkole, stosujesz wlasnie humanistyczne metody
wychowawcze, ktore przynoszq bardzo dobre efekty. Spodziewasz sie, czego
dowiesz sie w trakcie wyktadu, wiec na samq mysl czujesz sie nieco poirytowa-
na(-ny). Wiesz tez, ze po wyktadzie bedzie mozna zadawacé profesorowi pytania,
wyraza¢ wlasne opinie, polemizowa¢ z jego pogladami. Zastanawiasz sie, czy
powinnas(-nienes) zabra¢ gtos w dyskusji i wyrazi¢ swoje odmienne poglqdy.
Jakie mysli zwiqzane sq z decyzjq o twoim ewentualnym wystqpieniu? Zapisz je
na kartce.

Po chwili, kiedy wszyscy uczestnicy wykonaja polecenie, prowadzacy mo-
wi dalej:

Teraz jestes juz w sali gimnastycznej i uwaznie obserwujesz sytuacje. Ze-
brato sie wielu nauczycieli, nie tylko z twojej szkoly. Myslisz o tym, co za chwile
ustyszysz z ust profesora. Tymczasem wszedl profesor z twoim dyrektorem. Obaj
usmiechnieci, odprezeni. Odpowiedz sobie, co zrobisz, kiedy profesor oglosi
czas na wspolnq dyskusje? Dlaczego tak sie zachowasz? Jakie mysli wplynely
na takq decyzje? Zapisz je na kartce.

Po wykonaniu polecenia prowadzacy kontynuuje: Profesor , niestety” nie
zawiodt twoich oczekiwan. Na poczatku wyktadu powiedzial natomiast, ze jak
do tej pory zaden nauczyciel nie podwazyt stusznosci jego wywodow, co wskazu-
je na potwierdzanie si¢ ich w praktyce. Tymczasem jego poglady wydajq ci sie
co najmniej kontrowersyjne. Masz wrazenie, ze wyktad dotyczy resocjalizacji
przestepcow, a nie wychowania. Jestes zbulwersowana tym, co styszysz. Roz-
gladasz si¢ uwaznie po sali i widzisz, ze wiele 0sob, w tym twoj dyrektor, z uzna-
niem i zrozumieniem przytakuje profesorowi. Czy powiesz publicznie o swoich
odmiennych doswiadczeniach w pracy z miodziezq? Dlaczego? Zapisz swoje
mysli.

Po chwili prowadzacy mowi dalej: W trakcie wykiadu twoje poirytowanie
rosnie. Buntujesz sie wewnetrznie przeciw temu, co styszysz. Tymczasem wyktad
dobiegt konca. Profesor otrzymat za swe wystqpienie gromkie brawa i wiasnie
zaprasza do wspolnej dyskusji. Zapada chwila ciszy. Nikt nie zabiera glosu.
Zauwazasz, ze twoj dyrektor, usmiechniety, rozglada sie po sali, patrzqc, czy
ktos ma zamiar sie odezwac. Co robisz? Jakie mysli ci towarzyszq? Zapisz je.

Po wykonaniu zadania prowadzacy konczy przedstawianie sytuacji: Zrobi-
tas(-tes) to, co zdecydowatas(-tes). Co teraz myslisz o sobie w zwiqzku ze swoim
zachowaniem? Wstuchaj sie¢ we wltasne mysli i zapisz je.

2. Kiedy uczestnicy wykonaja zadanie, prowadzacy prosi kilka chetnych
0sOb, aby podzielity si¢ osobistymi refleksjami na temat odczu¢ zwiazanych
z udziatem w ¢wiczeniu.

3. Nastegpnie prowadzacy zwraca si¢ do uczestnikow z pytaniem o to, kto
nie zdecydowat si¢ wypowiedzie¢ wlasnego zdania. Osoby, ktore odpowiedziaty
twierdzaco na to pytanie, proszone sa o wyjasnienie wlasnego zachowania oraz
probe dokonania samooceny w zwiazku ze swoim postgpowaniem.
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O podobna wypowiedz, obejmujaca motywy i oceng wlasnego postgpowa-
nia, proszeni sa uczestnicy, ktorzy zdecydowali si¢ zabra¢ gtos na wyktadzie.

Wypowiedzi uczestnikow staja si¢ podstawa do dyskusji na temat przyczyn
wypowiadania badz niewypowiadania wilasnego zdania. Celem dyskusji jest
uzmystowienie zaleznos$ci pomigdzy trescia wewnetrznego dialogu a zachowa-
niem cztowieka.

4. Nastepnie prowadzacy zapoznaje uczestnikow z istota dialogu wewngtrz-
nego i jego rola w zyciu czlowieka. Wyjasnia, ze tworzenie dialogu wewngtrz-
nego jest specyficznym rodzajem nawykowego zachowania si¢ jednostki wobec
siebie. Tres¢ dialogu odzwierciedla za$ sposob, w jaki czlowiek sam siebie trak-
tuje. Traktowanie to moze by¢ wyrozumiate albo zbyt wymagajace, koncentru-
jace si¢ na zaletach albo na wadach (zob. M. Krél-Fijewska 1992, s. 126-136;
H. Hamer 1994a, s. 7-10; B. Woynarowska 1995, s. 99-100; S. Rees, R. S. Gra-
ham 1999, s. 22-24; M. McKay, M. Davis, P. Fanning 2001, s. 132—133). Pro-
wadzacy podkresla wptyw mysli towarzyszacych dziataniom czlowieka i sposo-
bu traktowania siebie na rozwoéj zachowan asertywnych. Charakter rozmowy
z samym soba moze bowiem wyzwala¢ badz hamowac przejawianie asertywno-
$ci. Nastgpnie prowadzacy wiesza w widocznym miejscu pigc arkuszy, zawiera-
jacych rézne rodzaje mysli antyasertywnych, blokujacych zachowania asertyw-
ne. Arkusze przedstawiaja:

I. Negatywne zdania na wlasny temat:
— Jestem za malo wazna(-ny), zeby si¢ odzywac.
— Nic nie potrafig robi¢ dobrze.
— Nic mi sig nie udaje.
— Nie umiem podejmowac decyzji.
— Nie mam nic madrego do powiedzenia.
— Nikogo nie obchodzi, co mam do powiedzenia;

II. Wygoérowane warunki asertywnosci:
— Jestem za malo wazna(-ny), zeby si¢ odzywac.
— Zachowam si¢ asertywnie, gdy bede w lepszej formie.
— Zareagujg asertywnie, jesli ta sytuacja si¢ powtorzy.
— Wyrazg swoje zdanie, jak bede pewna(-ny), ze mam racjeg.
— Powiem, co mysle, jesli mnie o to zapytaja.
— Zachowam si¢ asertywnie, jak bede pewna(-ny), Ze zrobig to spokojnie

i elegancko;
II. Katastrofizowanie:
— Jak si¢ odezwe, zaraz zostang zaatakowana(-ny).
— Jak zabior¢ glos, nie zdotam ukry¢ zdenerwowania i wszyscy to za-
uwaza.
— Na pewno powiem co$ glupiego i beda si¢ ze mnie Smiac.
— Obraza si¢ na mnie i obgadaja przed znajomymi.
— Narazg si¢ komu$ odmienna opinia;
IV. Normy i powinnosci ograniczajace prawo do asertywnego zachowania:
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— Nie mozna sprzeciwiac si¢ autorytetom.

— Nie nalezy si¢ wychyla¢, lepiej pozostac¢ niezauwazonym.

— Nie powinno si¢ odmawia¢, gdy ktos nas o co$ prosi.

— Nie nalezy zabiera¢ glosu, gdy nie jest si¢ pytanym.

— Nie wypada zbytnio zabiega¢ o wlasne interesy;

Samokaranie po probie asertywnego zachowania:

— Zawsze muszg co$ zepsuc.

— Wypadtam(-tem) beznadziejnie, lepiej byto w ogoéle si¢ nie odzywac.

— Zachowatam(-tem) sig okropnie, wstyd mi za siebie.

— Nie potrafig by¢ asertywna(-ny), jestem do niczego.

— Jestem sztuczna(-ny) i $mieszna(-ny), gdy probuj¢ by¢ asertywna(-ny)
(zob. M. Krol-Fijewska 1994, s. 128—131).

Zwazywszy na to, ze zwykle autor dialogu nie u§wiadamia sobie jego wy-

mowy, prowadzacy podkresla rolg samo$wiadomosci i samokontroli w budowa-
niu dialogu wewngtrznego. Nastepnie uczestnicy poznaja sposob tworzenia aser-
tywnego dialogu wewnetrznego, ktory polega na zastgpowaniu komunikatow
antyasertywnych, odbierajacych nadziejg, zdaniami proasertywnymi. Prowadza-
cy wiesza w widocznym miejscu arkusze papieru, ktore tym razem zawieraja
przyktady zdan proasertywnych, zgrupowane wedtug sposobow ich tworzenia:

L

IL

II1.

Iv.

Koncentracja na pozytywnych do§wiadczeniach:

— Wiele spraw w zyciu mi si¢ powiodlo.

— Jestem w stanie osiagnac to, czego pragne.

— Potrafig zachowac sig stanowczo, gdy sytuacja tego wymaga;

Odwotanie si¢ do praw danej osoby jako jednostki ludzkie;j:

— Mam prawo by¢ soba.

— Mam prawo do wyrazania wlasnego zdania, nawet gdy innym to si¢
nie podoba.

— Mam prawo przezywaé niepokoj i zdenerwowanie i nie rezygnowac
z wyrazania siebie;

Odwotanie si¢ do wtasnosci danej osoby jako jednostki:

— Jestem w porzadku, nawet gdy nie wszystkim podoba si¢ to, co robig.

— Jestem w porzadku nawet wowczas, gdy nie udaje mi si¢ w pelni zre-
alizowac¢ swoich zamierzen.

— Nie muszg by¢ doskonata(-ty);

Sformutowanie okreslonych osobistych warto$ci:

— Wyrazanie wiasnej opinii jest dla mnie duza wartoscia.

— Jestem dla siebie autorytetem i nie chcg tego odda¢ w rece nikomu in-
nemu.

— Jest dla mnie wazne, aby inni wiedzieli o mnie prawdg (zob. M. Krol-Fi-
jewska 1994, s. 132-133).

5. Kolejny etap zajec stuzy rozwijaniu umiejetnosci budowania asertywne-

go dialogu wewngtrznego. W tym celu wykorzystywane sa kartki z zapisanymi
mys$lami dotyczacymi przezywanej w wyobrazni sytuacji. Zadaniem uczestni-
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kow jest przeformutowanie wszystkich zdan antyasertywnych, ktére pojawity
si¢ w trakcie wyobrazenia, i zamiana ich na proasertywne. Zdania proasertywne
uczestnicy zapisuja w prawej kolumnie kartki. Prowadzacy nie ingeruje w pracg
uczestnikow, jednakze w przypadku trudnosci lub watpliwosci pojawiajacych
si¢ podczas zamiany autostwierdzen stuzy rada i pomoca. Po wykonaniu zadania
prosi uczestnikow, aby kilkakrotnie, po cichu, odczytali sobie utworzone autoin-
strukcje proasertywne.

6. Nastgpnie prowadzacy proponuje powtdrzenie wyobrazenia. Tym razem
jednak mysli towarzyszace przezywanej sytuacji maja by¢ przez uczestnikow
kontrolowane. W momentach, w ktorych uprzednio w dialogu wewngtrznym
pojawily sig autoinstrukcje negatywne (antyasertywne), teraz nalezy je zastapic
autoinstrukcjami pozytywnymi (proasertywnymi). Prowadzacy odczytuje zatem
ponownie tres¢ przebiegu sytuacji, za$ uczestnicy buduja asertywy dialog we-
wnetrzny.

Na koniec prowadzacy prosi uczestnikow zaje¢ o podzielenie si¢ swoimi
odczuciami zwiazanymi z udziatem w ¢wiczeniu. W szczegolnosci chodzi o po-
rOwnanie emocji pojawiajacych si¢ w jego pierwszym i drugim etapie. Wazne
jest, aby uczestnicy uswiadomili sobie wplyw wlasnych mysli na samopoczucie
i pewno$¢ siebie w przezywanych sytuacjach.

7. Celem kolejnego ¢wiczenia jest doskonalenie umiejetnosci budowania
proasertywnego dialogu wewngtrznego. W tym celu uczestnicy sa poproszeni
0 przypomnienie sobie jednej sytuacji ze swojego zycia, w ktorej wbrew sobie
powstrzymali si¢ od asertywnego zachowania. Nastgpnie maja przywolaé w pa-
migci dialog wewngtrzny towarzyszacy owej sytuacji oraz zapisaé tres¢ wila-
snych mysli wedlug schematu:

A/ Negatywne zdania na SWOJj temMat ..........cceevevervircrrerieereerieeseesnennenns

B/ Warunki asertyWNOSCI .....ccvvevveerierreerieieeieeseesresneeseesseesseessnessnenns

C/ NOImMy ZaChOWANIA ......ccvevvierieriieiienee e eieeieeseeseeesneeseesseesseesseens

D/ Teksty SAMOKAIZACE .....c.ccvvvevveereieeiieiieieeiiesee e ere e sreeseneeene e

Kolejnym zadaniem uczestnikow zaje¢é jest zastapienie zapisanych auto-
instrukcji antyasertywnych autoinstrukcjami proasertywnymi. Kiedy wszyscy
ukoncza prace, prowadzacy, ktory dotychczas stuzyt dyskretna pomoca w zwiaz-
ku z wykonywanym zadaniem, prosi uczestnikow, aby wyobrazili sobie przebieg
osobistych sytuacji z uwzglednieniem proasertywnego dialogu wewngtrznego.
Nastepnie osoby chetne proszone sa o wypowiedzi na temat tego, czy zmiana
dialogu wewngtrznego wptynetaby na zmiang ich zachowania w danej sytuacji.

8. W celu doskonalenia i utrwalenia ¢wiczonej umiejetnosci prowadzacy
rozdaje uczestnikom po trzy mate i jedna duza kartke i1 proponuje kolejne ¢wi-
czenie, stuzace doskonaleniu umiejgtnosci budowania asertywnego dialogu we-
wnetrznego. Uczestnicy zaje¢ proszeni sa o napisanie na duzej kartce kilku zdan
antyasertywnych, obecnych w ich dotychczasowym dialogu wewngtrznym. Ko-
lejnym etapem ¢wiczenia jest zastapienie wszystkich wypisanych autoinstrukcji
negatywnych (antyasertywnych) autoinstrukcjami pozytywnymi (proasertyw-
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nymi). Po wykonaniu zadania kazdy z uczestnikow przepisuje wszystkie badz
wybrane zdania pozytywne na trzy mate kartki, tak aby kazda z nich byta kopia
poprzedniej. Karteczki nalezy umiesci¢ w trzech roznych miejscach, do ktorych
si¢ czesto zaglada, np. w portmonetce, kieszeni kurtki, piorniku. Prowadzacy
poleca, aby kazdy czytatl wlasne zdania proasertywne, ilekro¢ natrafi na kartke.
Czynno$¢ t¢ nalezy powtarza¢ do momentu, kiedy autoinstrukcje pozytywne
wejda na state do tresci dialogu wewngtrznego. Jako ,,zadanie domowe” uczest-
nicy otrzymuja polecenie kontrolowania wlasnego dialogu wewngtrznego i za-
stgpowanie pojawiajacych si¢ w nim autoinstrukcji negatywnych pozytywnymi.
Przy pomocy tych ostatnich nalezy dokonywaé prob przejawiania zachowan
asertywnych.

9. Podsumowaniem zaj¢¢ jest dyskusja na temat wptywu sposobu traktowa-
nia siebie w dialogu wewngtrznym na samooceng, samoakceptacj¢ i zachowanie
cztowieka. Uczestnicy sa zachgcani do przeanalizowania tresci ,,rozmow z sa-
mym soba” oraz podzielenia si¢ osobistymi refleksjami i doswiadczeniami na
ten temat. Wnioski z dyskusji staja si¢ powodem, dla ktérego uczestnicy sa za-
chgcani do rzetelnego ,,odrobienia pracy domowej”, tj. do samoobserwacji, kon-
troli wlasnych mysli i sSwiadomego budowania dialogu wewnetrznego.

Scenariusz IV

Temat zajec: Obrona swoich praw. Asertywna odmowa.
Cele zajec:
— zapoznanie z istota asertywnosci w obszarze: obrona swoich praw;
— ukazanie zasad i wymagan asertywnej odmowy w zakresie komunikacji
werbalnej i niewerbalne;j;
— zachecanie do otwartego i szczerego wyrazania niezgody w sytuacjach
naruszania wlasnych praw;
— ukazanie korzysci zwiazanych z umiej¢tnoscia odmawiania na niesto-
sowne zadania;
— ukazanie znaczenia dialogu wewnetrznego dla wyrazania asertywnej
odmowy;
— niwelowanie irracjonalnych sadéw na temat wlasnej osoby w zwiazku
z odmawianiem;
— rozwijanie szacunku do samego siebie.
Przebieg zaj¢é:
1. Po zapoznaniu z tematem zaje¢ uczestnicy zostaja podzieleni na trzy gru-
py. Prowadzacy wrecza kazdej z grup opis sytuacji:
Sytuacja 1
Jestes wychowawczynia(-wcq) w internacie szkolnym. Masz diugo oczeki-
wany wolny wieczor, wiec postanowitas(-tes) nadrobic¢ zalegtosci czytelnicze.
Niespodziewanie dzwoni kolezanka z pracy i prosi cie, abys poszta(-szedl) za
niq wieczorem na dyzur do szkoty, by popilnowacé bawiqcej sie na dyskotece
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miodziezy. Kolezanka ma umowionq wizyte u fryzjera. Nie masz ochoty na to
zastepstwo. Jak si¢ zachowasz?

Sytuacja 2

Jestes nauczycielkq(-lem) w szkole podstawowej. Pracujesz w szkole cztery
lata i jestes najmiodsza(-szy) wiekiem, cho¢ nie stazem pracy, wsrod grona pe-
dagogicznego. Od poczqtku twojej obecnosci w szkole na ciebie spadaty wszel-
kie obowiqzki zwiqzane z przygotowaniem okolicznosciowych imprez szkolnych,
gdyz tylko ty jako stara panna/stary kawaler ,,masz duzo czasu”. Jestes tym juz
naprawde zmeczona(-ny) i czujesz sie wykorzystywana(-ny). Tymczasem zbliza
sie ,,choinka” i dyrektor z pewnosciq zleci ci jej zorganizowanie. Jak si¢ wow-
czas zachowasz?

Sytuacja 3

Jestes wychowawczyniq(-weq) 11 klasy szkoly podstawowej. Starannie przy-
gotowujesz sie do zajec. Bardzo duzo czasu zajmuje ci przygotowanie pomocy
dla uczniow. Kolezanki z pracy wykorzystujq twojq pracowitos¢ i zaangazowa-
nie i zawsze pozyczajq od ciebie potrzebne pomoce. Nie jestes z tego zadowolo-
na(-ny). Odczuwasz narastajqcq ztos¢ wobec kolezanek, zaczynasz ich unikacd,
ale wiesz, ze niebawem ktoras z nich znow bedzie chciata cos pozyczyé. Jak sie
wtedy zachowasz?

Zadaniem uczestnikow jest przygotowanie inscenizacji otrzymanej sytuacji
wraz z jej zakonczeniem. Grupy przygotowuja si¢ do odgrywania scenek, wy-
bieraja sposrod siebie ,,aktorow” i ustalaja teksty dla poszczegélnych rol. Pro-
wadzacy nie ingeruje w pracg uczestnikow. Jego rola ogranicza si¢ do udziela-
nia odpowiedzi na ewentualne pytania dotyczace postaci badz wydarzen opisy-
wanych w sytuacjach.

2. Kiedy wszystkie grupy sa gotowe, rozpoczyna si¢ odgrywanie rol na pod-
stawie scenariuszy sytuacji utozonych przez uczestnikow. Po odegraniu wszyst-
kich sytuacji ,,aktorzy” dziela si¢ refleksjami i odczuciami zwigzanymi z od-
grywaniem poszczegolnych rol. Swoje spostrzezenia na temat ich zachowania
wypowiadaja takze pozostali cztonkowie grupy.

3. Nastegpnie uczestnicy zaj¢é zastanawiaja si¢ nad przyczynami trudnos$ci
z odmawianiem oraz konsekwencjami braku tej umiejetnosci. Dziela si¢ row-
niez spostrzezeniami dotyczacymi oceny wlasnego postgpowania w sytuacjach,
kiedy ,,nalezato” powiedzie¢ ,,nie”. Staraja si¢ opisa¢ swoje mysli, odczucia
i emocje towarzyszace tym sytuacjom.

4. Po zakonczeniu dyskusji prowadzacy zapoznaje uczestnikow zajeé z isto-
ta asertywnosci w obszarze ,,obrona swoich praw” i przedstawia zasady aser-
tywnej odmowy. Wyjasnia zatem, ze istota asertywno$ci w omawianym obsza-
rze jest branie odpowiedzialnosci za obraz wiasnych relacji z otoczeniem oraz
przekonanie, ze kazdy ma prawo decydowac o swoim zyciu, o ile nie krzywdzi
tym innych. Z obrong wlasnych praw wiaze si¢ asertywna odmowa. Jest to
stwierdzenie czytelne, bezposrednie, uczciwe i stanowcze, zawierajace stowo
,»hie” oraz informacjg, jak zamierzamy postapi¢. Asertywna odmowa nie zawie-
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ra usprawiedliwien ani pretensji. Warto jednak do odmowy doda¢ wyjasnienie,
aby rozmowca mogt lepiej zrozumie¢ nasze postgpowanie (zob. M. Krol-Fi-
jewska 1992, s. 85-92; P. Fijewski 1993, s. 49-64; H. Hamer 1994a, s. 10-11;
L. Adams 1998, s. 56-59; J. Ferguson 1999, s. 95-104; B. Woynarowska red.
1995, s. 99; B. Hare 1997, s. 62-71).

Prowadzacy przedstawia takze zasady konstruktywnej odmowy, bedace wy-
tycznymi do tego, jak asertywnie powiedzie¢ ,,nie”, tj.:

— Zacznij odpowiedz od wyraznego, stanowczego ,,nie”.

— Nie tlumacz si¢ i nie usprawiedliwiaj. Podanie przyczyny jest czyms

innym niz przesadne przepraszanie.

— Pamigtaj, Ze masz prawo powiedzie¢ ,,nie”.

— Kiedy powiedziatas(-te$) juz ,nie”, nie sprawiaj wrazenia, jakby$ cze-
kata(-1), zeby ci¢ przekonano, aby$ zmienita(-1) zdanie. Daj do zrozu-
mienia, ze sprawa jest zamkni¢ta — np. zmieniajac temat rozmowy,
wracajac do przerwanego zajecia.

— Pamigtaj, ze powiedziata$(-tes) ,,nie” w odpowiedzi na konkretna pros-
be; nie odrzucaj osoby, ktora si¢ z nig zwrdcita.

— Jesli nie wiesz co, odpowiedzie¢, mozesz zawsze powiedzie¢: ,,Chcg sig
nad tym zastanowi¢”; ,,Dam ci zna¢ pozniej”, aby pomysle¢, co chcesz
odpowiedziec.

— Bierz odpowiedzialno$¢ za méwienie ,,nie” — nie miej za zte komus, ze
cig o co$ poprosit.

— Pro$ o wigcej informacji, jesli sa ci potrzebne, aby zdecydowaé, czy
chcesz odpowiedzie¢ ,tak” czy ,nie” (S. Rees, R. S. Graham 1993,
s. 103-104).

5. Nastegpnie prowadzacy proponuje uczestnikom ¢wiczenie i przedstawia

sytuacjg:

Przyjmijmy, ze jestes nauczycielkq(-lem) w gimnazjum. Tuz przed klasyfika-
¢jq przychodzi do ciebie sqsiadka — matka twojego ucznia, i prosi cie, bys po-
stawita(-1) jej dziecku lepszq ocene z twojego przedmiotu, gdyz to podwyzszy mu
Sredniq ocen. Takie postepowanie jest sprzeczne z twoimi zasadami.

Matka chlopca wypowiada stowa: ,, Prosze nam pomoc”. Twoim zadaniem
jest jej odmowic.

Kolejno wszyscy uczestnicy odgrywaja role nauczycielki(-la). Cwiczenie
odbywa si¢ w parach, przy czym kazda dwojka trenuje osobno, tak aby cala
grupa mogla oceni¢ zarowno werbalny, jak i niewerbalny jezyk ¢wiczacych.
W razie potrzeby proby asertywnej odmowy sa powtarzane. Po wykonaniu ¢wi-
czenia uczestnicy dziela si¢ odczuciami zwiazanymi z sytuacja odmawiania oraz
wskazuja na zrédta trudnosci z odmawianiem. Prowadzacy prosi o u§wiadomie-
nie sobie wilasnego dialogu wewngtrznego towarzyszacego odmowie. Osoby,
ktorym odmowa sprawia trudnosc¢, proszone sg o przedstawienie na forum wia-
snych mysli zwiazanych z ta sytuacja. Prowadzacy, przy pomocy pozostalych
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uczestnikow zajeC, stara si¢ ukazaé irracjonalno$¢ przekonan uniemozliwiaja-
cych asertywne zachowanie w sytuacjach wymagajacych powiedzenia ,,nie”.

6. Kolejne ¢wiczenie przebiega w sposob analogiczny jak poprzednie. Tym
razem jednak uczestnicy proszeni sa o kontrolowanie wlasnego dialogu we-
wnetrznego. Uczeniu si¢ asertywnej odmowy stuzy scenariusz nastgpujacej sy-
tuacji:

Jestes wychowawczyniq(-wcq) w szkole spolecznej. Podczas pierwszego
spotkania z rodzicami jeden z ojcow proponuje, abyscie, w mysl tradycji szkoty,
mowili sobie po imieniu. Jestes temu zdecydowanie przeciwna(-ny).

Uczestnicy wspolnie ustalaja propozycje asertywnej odmowy, korzystajac
w razie potrzeby z pomocy prowadzacego. Nastgpnie w parach ¢wiczona jest
kwestia:

— Proponuje pani/panu ................. (imi¢ uczestnika), abysmy mowili sobie
po imieniu.

— Nie, nie uwazam, aby to bylo potrzebne (ewentualnie inna propozycja
uczestnikow).

Po wykonaniu ¢wiczenia wszystkie osoby chetne dziela si¢ odczuciami
i mys$lami zwiazanymi z oceng wlasnego postgpowania w sytuacji odmawiania.

7. Nastepnie uczestnicy poproszeni sg o utworzenie takich samych grup jak
na poczatku zaj¢é. Ponownie otrzymuja scenariusze trzech sytuacji, ktorych
zakonczenia prezentowali na forum grupy. Tym razem ich zadaniem jest opra-
cowanie rozwiazan asertywnych. Kiedy wszystkie grupy sa gotowe, nastgpuje
odegranie rol. Po kazdej probie uczestnicy scenki dziela si¢ spostrzezeniami,
uczuciami i myslami, jakie towarzyszyly im w trakcie grania rol. Informacje
zwrotne zglaszaja tez obserwatorzy sytuacji, w tym prowadzacy. Scenki moga
by¢ powtarzane wielokrotnie. Dopiero wtedy, gdy odtworcy 1ol beda zadowo-
leni ze swego zachowania, nastgpuje odgrywanie kolejnej sytuacji.

8. Podsumowaniem zaje¢ jest dyskusja na temat znaczenia obrony swoich
praw i umiejetnosci odmawiania dla osobistego funkcjonowania cztowieka oraz
jego relacji z otoczeniem.

Scenariusz V

Temat zajec: Asertywne wyrazanie zaklopotania.
Cele zajec:
— zapoznanie z istota asertywnosci w obszarze: zaklopotanie;
— ksztaltowanie umiejetnosci wyrazania zaklopotania w sposob asertyw-
ny;
— zachecanie do szczerego i otwartego wyrazania wlasnych uczug;
— ukazanie korzy$ci wynikajacych z umiejgtnosci asertywnego reagowa-
nia w sytuacjach zaskoczenia i zaktopotania;
— pomoc w budowaniu racjonalnej oceny samego siebie w zwiazku z za-
chowaniem asertywnym;
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— uwrazliwienie na rol¢ dialogu wewngtrznego w wyrazaniu wilasnego

zakltopotania;

— rozwijanie szacunku do samego siebie.

Przebieg zaj¢é:

1. Prowadzacy prosi czterech uczestnikow, deklarujacych trudnosci z wy-
stapieniami publicznymi lub majacych klopoty z zachowaniem si¢ w sytuacjach
zaskakujacych, o wzigcie udzialu w ¢wiczeniu. Kazda z tych osob otrzymuje
opis sytuacji, ktéra wymaga od niej wczucia si¢ w rolg pedagoga oraz przedsta-
wienia zakonczenia.

Sytuacja 1

Jestes milodq(-dym), nowq(-wym) paniq(-nem) pedagog(-giem) w szkole
Sredniej. ldziesz na spotkanie z klasq. Chcesz sie przedstawi¢ i zacheci¢ mio-
dziez do wspolpracy. To twoje pierwsze wystqpienie przed uczniami, wiec towa-
rzyszy ci niepokdj i czujesz si¢ niezbyt pewnie. Patrzy na ciebie rowniez wycho-
wawczyni klasy. Zanim zdazytas(-tes) wypowiedzie¢ chocby jedno stowo z przy-
gotowanego wczesniej wystqpienia, wychowawczyni, widzqc twoje zdenerwo-
wanie, z zyczliwym usmiechem zwraca sie do ciebie: , Niech sie pani/pan nie
denerwuje, to bardzo sympatyczna mlodziez”. Czujesz si¢ zaktopotana(-ny). Jak
sie zachowasz?

Sytuacja 2

Jestes mtodq(-dym) wychowawczyniq(-weq) 1 klasy LO. Organizujesz ze-
branie z rodzicami, aby omowi¢ kilka kwestii organizacyjnych i wychowaw-
czych. Czujesz sie niepewnie, bo ta praca to twoj zawodowy debiut i nigdy jesz-
cze nie organizowatas(-tes) zebrania. Ledwie zdqzytas(-tes) sie przedstawic, gdy
jeden z ojcow odezwal sie ze styszalng troskq w glosie: ,, Oj, obawiam sie, ze
Jjest pani/pan za mloda(-dy) do tej pracy. Wyglada pani/pan jak nasze dzieci”.
Poczutas(-tes) sie bardzo speszona(-ny). Jak si¢ zachowasz w tej sytuacji?

Sytuacja 3

Dostatas(-tes) prace pedagoga w bursie szkolnej. To twoja pierwsza praca.
Jestes wlasnie na radzie pedagogicznej przed rozpoczeciem roku szkolnego.
Siedzisz na uboczu i czujesz sie bardzo nieswojo. Denerwujesz sie, bo nie wiesz,
Jjak przyjma cie inni wychowawcy. Tymczasem dyrektor cie przedstawit i zapy-
tat, czy zechciatabys(-tbys) cos powiedzie¢ swoim nowym kolezankom i kole-
gom. Czujesz sie zaskoczona(-ny) i zaktopotana(-ny), niemniej zalezy ci na tym,
aby wypas¢ jak najlepiej. Jak sie zachowasz?

Sytuacja 4

Jestes pedagogiem w technikum. Po godzinie wychowawczej, ktorq prowa-
dzitas(-tes), podszedl do ciebie jeden z uczniow (w przypadku panow jedna
z uczennic) i, patrzqc ci w oczy, powiedziat(-ta): ,, Pani/pan mi si¢ bardzo podo-
ba, czy mogtbym/mogtabym zrobic¢ sobie z paniq/panem zdjecie? ”. Bardzo mato
znasz tego ucznia. Czujesz sie zupetnie zaskoczona(-ny), nie wiesz, co odpowie-
dzie¢. Tymczasem widzisz, ze przed klasq czeka kolega/kolezanka chiop-
ca/uczennicy z aparatem fotograficznym. Jak si¢ zachowasz?
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2. Prowadzacy prosi czterech ,,aktoré6w” o opuszczenie na chwilg sali i w tym
czasie zapoznaje pozostaltych uczestnikow zajec z trescia sytuacji oraz wyznacza
dla nich role.

W sytuacji pierwszej: uczestnicy wcielaja si¢ w role uczniow. Siedza swo-
bodnie na krzestach i wpatruja si¢ oczekujaco w pania pedagog/pana pedagoga;
co$ do siebie szepca. Jeden z uczestnikdw odgrywa role wychowawczyni, siedzi
z boku 1 bacznie obserwuje poczynania pedagoga, po czym wypowiada tekst ze
scenariusza.

W sytuacji drugiej: uczestnicy staja si¢ rodzicami. Uwaznie obserwuja na-
uczycielke/nauczyciela, niektorzy cicho rozmawiaja. Osoba odgrywajaca rolg
ojca wypowiada swoja kwesti¢ ze scenariusza.

W sytuacji trzeciej: uczestnicy sa nauczycielami. Taksuja wzrokiem nowa
osobg w gronie pedagogicznym, co$ szepca. Jedna z 0s6b — sytuacyjny dyrektor
— przedstawia z imienia i nazwiska pania pedagog/pana pedagoga i zachgca
ja/go do zabrania glosu.

W sytuacji czwartej: bierze udziat tylko dwoch uczestnikow z sali. Jeden
gra rolg ucznia/uczennicy, drugi jest kolega/kolezanka i przyglada si¢ zdarzeniu.
Pozostate osoby sa obserwatorami.

3. Po przygotowaniu 1ol czterej uczestnicy — aktorzy gléwni, sa poproszeni
o wejscie do sali. Prowadzacy jeszcze raz odczytuje opis pierwszej sytuacji
i prosi o zainscenizowanie zdarzenia. Po odegraniu sytuacji uczestnicy wycho-
dza z rol. Odtworca gldwnej roli proszony jest o wyrazenie uczu¢ i mysli, jakie
towarzyszylty mu w trakcie odgrywania scenki. Nastgpnie informacje zwrotne
na temat zachowania uczestnika w roli zglaszaja pozostali koledzy oraz prowa-
dzacy.

W analogiczny sposob odgrywane sa wszystkie sytuacje.

4. Nastgpnie prowadzacy zapoznaje uczestnikow z istota asertywnosci
w sytuacjach zaklopotania. Wyjasnia, ze cho¢ zaklopotanie to sytuacja, ktorej
najchgtniej staramy si¢ unikaé, asertywna reakcja na wilasne zaktopotanie ozna-
cza wyrazenie tego uczucia, a nie ucieczke. Ludzie zaklopotani zwykle staraja
si¢ to ukry¢, tymczasem akceptacja swojego zaktopotania i zgoda na uczynienie
go widocznym powoduje zwykle zmniejszenie intensywnosci przezywania tego
odczucia. Wyrazaniu zaklopotania moga stuzy¢ zdania: ,,Jestem zaskoczona, nie
wiem, co powiedzie¢ w tej sytuacji”’; ,,Czuje si¢ zaklopotany, gdyz nie wiem,
jak si¢ zachowac” (zob. M. Krol-Fijewska 1992, s. 111-112; H. Hamer 1994a,
s. 12-13).

5. Po zapoznaniu uczestnikow z zatozeniami asertywnosci w sytuacjach za-
ktopotania osoby odgrywajace role pedagogow w czterech sytuacjach proszone
sa o ponowne przygotowanie swoich wystapien z uwzglednieniem zdobytej
wiedzy oraz zastosowaniem asertywnego dialogu wewngtrznego. Potem nastg-
puje powtorne odegranie scenek. Tym razem jednak, po podzieleniu si¢ przez
odtworcg roli wlasnymi odczuciami i trescia dialogu wewngtrznego oraz po wy-
gloszeniu informacji zwrotnych przez pozostalych uczestnikow, scenka moze by¢
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powtarzana wielokrotnie. Pracg nad rola uczestnik przerywa w momencie, gdy
jest zadowolony ze swojego zachowania i utwierdza go w tym informacje zwrotne
od kolegow. Wowczas dopiero mozliwe jest zajecie si¢ druga sytuacja. W ana-
logiczny sposob ustalone zostaja asertywne rozwigzania wszystkich sytuacji.

6. Nastepnie prowadzacy inicjuje dyskusj¢ na temat konsekwencji asertyw-
nego 1 nieasertywnego reagowania na wlasne zaklopotanie, zarowno w sferze
osobistej, jak i spotecznej. Przypomina rowniez o koniecznosci kontrolowania
wiasnego dialogu wewnetrznego w sytuacjach wyrazania uczu¢ i emocji i w ra-
zie potrzeby blokowania antyasertywnych mysli, by w ich miejsce zbudowac
zdania proasertywne, wyzwalajace zachowania asertywne.

7. Na zakonczenie zaje¢ uczestnicy sa zachgcani do podejmowania prob
zmiany nieasertywnego zachowania na asertywne w autentycznych sytuacjach
zakltopotania, jakich do$wiadczyli. W zbudowaniu modelowego ksztaltu aser-
tywnej reakcji pomagaja ¢wiczacemu uczestnikowi wszyscy koledzy i prowa-
dzacy, wzmacniajac przejawy jego asertywnosci pozytywnymi informacjami
zwrotnymi.

Scenariusz VI

Temat zajec: Wyrazanie wlasnych opinii i przekonan.
Cele zajec:

— zapoznanie z istotg i zatozeniami asertywnos$ci w obszarze: wyrazanie

wlasnych opinii i przekonan;

— przedstawienie zasad asertywnego wyrazania pogladow;

— rozwijanie umiejetnosci asertywnego wyrazania wlasnego zdania, opi-

nii, pogladow i przekonan publicznie i w sytuacjach ryzyka;

— zachecanie do szczerego i otwartego gloszenia swoich pogladow;

— ukazanie konsekwencji niewyrazania wlasnego zdania;

— ukazanie korzysci osobistych i spotecznych zwiazanych z postawa aser-

tywna;

— pomoc w zmianie niewlasciwych nawykdéw myslenia o sobie w zwiazku

z zachowaniem asertywnym,;

— uzmystowienie wptywu asertywnego dialogu wewngtrznego na wyraza-

nie wlasnych opinii i pogladow;

— rozwijanie szacunku dla wlasnych przekonan i podnoszenie poczucia

wlasnej wartos$ci.
Przebieg zaj¢c:

1. Po zapoznaniu z tematem zaje¢ prowadzacy wprowadza uczestnikow
W sytuacjg:

Jestes nauczycielkq(-lem) w liceum. W pokoju nauczycielskim padajq bar-
dzo niepochlebne opinie na temat pracujqcej w szkole pani pedagog. Wszystkie
nauczycielki sq zgodne, ze jest ona zadufana w sobie i sztucznie kreuje si¢ na
przyjaciotke uczniow, co jest Smieszne i jednoczesnie zenujqce. Ty absolutnie
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nie podzielasz opinii kolezanek, imponuje ci bowiem zaangazowanie w prace
pani pedagog i jej wspanialy kontakt z mlodziezq. Jak sie zachowasz, zwazywszy
na to, ze zostatas(-tes) zagadnieta(-ty) przez jednq z nauczycielek stowami:
., Prawda, pani/panie .................... (imi¢ uczestnika zaj¢¢), ze si¢ pani/pan z na-
mi zgadza?”.

Nastegpnie uczestnicy odgrywaja przedstawiona sytuacj¢ w parach, zamie-
niajac si¢ rolami. Po przedstawieniu scenek przez wszystkie osoby te, ktore
wbrew sobie ulegly presji kolezanek-nauczycielek, pytane sa o motywy swojego
zachowania. Prowadzacy, wraz z pozostalymi uczestnikami, stara si¢ ukazac
kazdej z tych oso6b nieracjonalno$¢ jej myslenia.

2. Nastgpnie prowadzacy zapoznaje uczestnikOw z istota asertywnosSci
w zwiazku z wyrazaniem wlasnego zdania w réznych sytuacjach. Wyjasnia, ze
koncepcja asertywnosci w obszarze: wyrazanie wilasnych opinii, pogladow
i przekonan, oparta jest na zalozeniu, 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 wilasnych przekonan z punktu widzenia ich zgodnos$ci
z prawda obiektywna, lecz traktowac je jako warto$¢ sama w sobie. Przyktadem
zdania wyrazajacego opinie zgodne z opinig rozmowcy moze by¢ twierdzenie:
»Mam podobne zdanie na ten temat”, za§ komunikat wyrazajacy odmienna opi-
ni¢ moze brzmie¢: ,,Mam inne zdanie na ten temat”. Podczas prezentowania
swoich, odmiennych od rozméwcy pogladow pomocne moga okazac si¢ wska-
zOwKki:

— Ujawnij rozbiezno$¢ opinii, akcentujac postawg akceptacji dla tego

faktu.

— Prezentuj, a nie argumentuj. Nie staraj si¢ za wszelka cen¢ przekony-

wac partnera do swojego zdania.

— Zamiast udowadnia¢, odwotuj si¢ do siebie, tj. do osobistych przeko-

nan, doswiadczen, spostrzezen.

— Konsekwentnie dekonspiruj aluzyjna argumentacj¢ (M. Krol-Fijewska

1992, s. 118-125).

3. Po zapoznaniu z istota i zasadami asertywnos$ci w omawianym obszarze
zachowan uczestnicy ponownie odgrywaja sytuacj¢ przedstawiona na poczatku
zaje¢. Zadaniem nauczycielki pytajacej o opinig jest dociekanie, dlaczego kole-
zanka mysli inaczej, 1 wyrazanie z tego powodu swojego oburzenia. Osoba wy-
razajaca swoja odmienna opini¢ stara si¢ zrobi¢ to w sposob asertywny. Prowa-
dzacy przypomina o kontrolowaniu wlasnego dialogu wewnetrznego. Pozostali
uczestnicy obserwuja kazda ¢wiczaca dwojke, zwracajac uwage zarOwno na
przebieg komunikacji werbalnej, jak i niewerbalnej. Po kazdej probie uczestnicy
sytuacji dzielg si¢ odczuciami i mys$lami o sobie, zwigzanymi z granymi rolami.
Obserwatorzy za$ zglaszaja swoje spostrzezenia i uwagi w postaci informacji
zwrotnych kierowanych do ¢wiczacych kolegdw. W przypadku niezadowolenia
ze swego postepowania, wyrazonego przez uczestnika ¢wiczacego zachowania
asertywne, lub propozycji ulepszenia jego reakcji, zgloszonej przez pozostate



Rozwijanie asertywno$ci w ksztatceniu pedagogicznym 99

osoby z grupy, odgrywanie scenki jest powtarzane, az do uzyskania satysfakcjo-
nujacego efektu.

4. W celu doskonalenia umiej¢tnosci wyrazania wlasnej opinii prowadzacy
wprowadza uczestnikow w nastepna sytuacje:

Pani Mariola, nowa nauczycielka w szkole podstawowej, bierze udziat w po-
siedzeniu rady pedagogicznej. Na zebraniu pedagodzy dyskutujq m.in. o tym,
Jjaki film zamowi¢ dla uczniow w kinie z okazji Dnia Dziecka. Jedna z nauczycie-
lek zachwyca sie filmem, ktory pani Mariola uwaza za mato wartosciowy i zu-
petnie nieodpowiedni dla miodziezy. Tymczasem dyrektor skwapliwie przytakuje
owej nauczycielce i kieruje pod adresem zebranych retoryczne pytanie: ,, Mysle,
ze wszyscy zgadzamy sie z naszq kolezankq? ”.

Wszyscy uczestnicy kolejno odpowiadaja na pytania: Czy ty, bgdac na
miejscu pani Marioli, wyrazitaby$(-tby$) wlasne zdanie w tej sprawie? Dlacze-
go? Co bys powiedziata(-1)? Jezeli ktory$ z uczestnikow zglasza trudnosci
z wyrazeniem wilasnej opinii, praca na zaj¢ciach koncentruje si¢ na tresci jego
dialogu wewngtrznego. Prowadzacy i pozostale osoby z grupy, przedstawiajac
argumenty przemawiajace za asertywnym zachowaniem w tej sytuacji, staraja
si¢ pom6c mu w uswiadomieniu i modyfikacji antyasertywnych mysli.

5. Na zakonczenie zaje¢ uczestnicy sa poproszeni o przytaczanie wlasnych
doswiadczen zwigzanych ze znalezieniem si¢ w sytuacjach, kiedy mieli okazj¢
wyrazi¢ swoje odmienne lub nawet podobne zdanie. Chodzi o ustalenie: jak si¢
wowczas zachowali, co w zwiazku z tym czuli i jakie tresci obejmowat ich dia-
log wewngtrzny? Osobiste doznania i odczucia uczestnikow stanowig punkt
wyjsécia do rozpoczgcia dyskusji na temat konsekwencji braku wyrazania wila-
snego zdania oraz znaczenia umiejgtnosci asertywnego wyrazania wilasnych
pogladow dla osobistego i spotecznego funkcjonowania jednostki. Podkreslajac
korzysci, jakie zyskuje czlowiek poprzez otwarte ujawnianie swoich opinii
i pogladow, prowadzacy zachgca do wyrazania siebie poprzez mySlenie i za-
chowanie asertywne.

Scenariusz VII

Temat zajec: Asertywne przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych.
Cele zajec:
— zapoznanie z istota asertywnego zachowania w sytuacjach przyjmowa-
nia ocen;
— rozwijanie umiejetnosci odrozniania asertywnych i nieasertywnych re-
akcji na oceny ze strony innych;
— rozwijanie umiej¢tnosci otwartego wyrazania opinii na swoj temat;
— rozwijanie umiejgtnosci przyjmowania lub odrzucania oceny witasnej
osoby przez innych w sposob asertywny;
— ksztaltowanie umiejgtno$ci wyrazania wlasnych ocen na temat innych
W sposéb asertywny;
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— ukazanie korzys$ci zwiazanych z umiejetnoscia asertywnego reagowania
w kontakcie z ocena negatywna oraz konsekwencji wynikajacych z bra-
ku asertywnos$ci w sytuacji zetknigcia si¢ z krytyka;

— podkreslanie znaczenia asertywnego dialogu wewnetrznego dla umie-

jetnosci konstruktywnego przyjmowania ocen;

— zwigkszanie akceptacji siebie.

Przebieg zaj¢é:

1. Prowadzacy zapoznaje uczestnikdw z tematem zaje¢. Nastgpnie prosi
uczestnikéw spotkania, aby sprobowali wezué si¢ w sytuacjg:

Wyobraz sobie, ze jestes wychowawczyniq(-wca) w gimnazjum. Wystawiasz
Stopnie ze sprawowania. Jednej z uczennic bez cienia waqtpliwosci co do stusz-
nosci swojej decyzji stawiasz oceneg poprawng. Jej kolezanka komentuje twoje
postepowanie glosnym stwierdzeniem: ,,Jest pani/pan zlosliwa(-wy) i niespra-
wiedliwa(-wy)”. Jak zareagujesz w takiej sytuacji?

Kazdy z uczestnikoéw zastanawia si¢ chwilg na wlasna reakcja w takiej sy-
tuacji. Nastgpnie wszyscy — w parach — kolejno inscenizuja zdarzenie. W tym
celu jedna z os6b wypowiada kwestig uczennicy, druga zas reaguje we wlasciwy
dla siebie sposob.

2. Po wyjawieniu deklaracji wlasnych zachowan wypowiedzianych przez
wszystkich uczestnikow prowadzacy ocenia je w kategoriach zachowania aser-
tywnego lub do niego zblizonego i zachowania nieasertywnego (uleglego, agre-
sywnego). Na tej podstawie sktania uczestnikow do podjecia proby sformuto-
wania zasad asertywnego reagowania na niestuszna oceng.

3. Nastgpnie prowadzacy uzupetnia wypowiedzi uczestnikow zajeé, przed-
stawiajac zatozenia asertywno$ci w sferze przyjmowania ocen. Mowi takze
o przyczynach i konsekwencjach nieasertywnego reagowania w omawianych
sytuacjach. Podkres§la wptyw tresci dialogu wewngtrznego na sposéb zachowa-
nia si¢ w sytuacjach zetknigcia si¢ z ocena wlasnej osoby. Uczestnicy dowiaduja
sig, ze asertywne przyjmowanie ocen zwiazane jest z przyjeciem postawy ,.je-
stem w porzadku” i potraktowaniem oceny innych nie jako odzwierciedlenia
»prawdy obiektywnej” lub slusznego czy niestusznego wyroku, ale jako jednej
z mozliwych opinii. Konstruktywne reagowanie na oceny wyrazone pod naszym
adresem przez innych, zgodne z wlasna ocena, a wigc wedlug nas stuszne, moze
wyraza¢ si¢ w zdaniach: Mam podobne zdanie na swdj temat; Tez tak mysle
o sobie; Tez tak uwazam. Analogicznie asertywna reakcja na oceny wedtug nas
niestuszne moga by¢ stwierdzenia: Mam inne zdanie na swoj temat; Myslg o so-
bie inaczej; Ja tak nie uwazam. Przy wyrazaniu ocen rowniez nalezy pamigtac,
ze glosimy jedynie jedna z wielu mozliwych opinii na dany temat, nie za$
»prawde obiektywna” (zob. M. Krél-Fijewska 1992, s. 97-108; B. Woynarow-
ska red. 1995, s. 100; P. Mansfield 1995, s. 40-41 i 66—67). Prowadzacy wspol-
nie z uczestnikami zaj¢¢ ustala przyktady zdan, bedace wyrazem konstruktyw-
nego reagowania na oceny stuszne i niestuszne z punktu widzenia osoby, ktorej
dotycza.
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4. Nastgpnie ponownie zostaje wykorzystany opis sytuacji przedstawiony
na poczatku zaj¢¢. Jednakze teraz kazdy uczestnik, wchodzac w role nauczy-
cielki/nauczyciela, odpowiada na zarzut uczennicy, wybierajac jedna z poda-
nych mozliwosci asertywnego reagowania na oceng niestuszna.

5. W celu przeprowadzenia kolejnego ¢wiczenia uczestnicy proszeni sa
o przygotowanie czterech matych kartek. Nastepnie kolejno kazda z kartek opa-
truja tytutem: pochwata stuszna, pochwala niestuszna, krytyka stuszna, krytyka
niestuszna. Zadaniem uczestnikow jest zapisanie cechy swego charakteru badz
umigj¢tnosci zgodnie z tytutem kartki. Nalezy zwrdci¢ uwage na to, aby wymie-
niane cechy byly znaczace dla ich wtascicieli oraz odgrywaty istotna rolg w pra-
cy pedagoga. Cechy nalezy zawrze¢ w ocenie i napisa¢ w drugiej osobie, tak
jakbysmy ustyszeli je od innych, np. jeste$ niecierpliwa, umiesz stucha¢ innych.

Po wykonaniu polecenia uczestnicy, siedzac w kole, przekazuja po jednej
kartce osobie siedzacej po ich prawej stronie. Osoba ta odczytuje autorowi
oceng z kartki, ten za§ ma zareagowac na nia zgodnie z zasadami asertywnosci.
Kiedy wszyscy uczestnicy zareaguja w odpowiedni sposob na dany rodzaj oce-
ny, nastgpuje przekazanie sasiadowi drugiej kartki, potem kolejnej itd. Kolej-
no$¢ przekazywania kartek, wedlug zamieszczonych na nich tytutéw, wyznacza
prowadzacy, aby nie utrudnia¢ ¢wiczacym zadania. Po kazdej rundzie prowa-
dzacy dodaje komentarz ilustrujacy konsekwencje dla relacji spotecznych aser-
tywnego sposobu reagowania na okreslonego rodzaju oceny.

6. Nastepne ¢wiczenie polega na samodzielnej, krytycznej interpretacji oce-
ny wlasnej osoby przez innych oraz jej asertywnym przyjgciu. W tym celu
uczestnicy losuja przygotowane przez prowadzacego karteczki z napisami:

Jestes zbyt wymagajqca(-cy) Jestes bardzo nerwowa(-wy)
Jestes tatwowierna(-ny) Pochopnie oceniasz ludzi
Jestes wybuchowa(-wy) Jestes ponurakiem

Jestes bardzo empatyczna(-ny) Jestes bardzo opanowana(-ny)
Jestes leniwa(-wy) Jestes zbyt tolerancyjna(-ny)
Jestes niesmiata(-ty) Nie mozna ci zaufaé

Latwo nawiqzujesz kontakty Nie ufasz innym

Za mato sie usmiechasz Za nisko sie cenisz

Uwazasz, ze zawsze masz racje Chcesz wszystkimi kierowaé
Nie umiesz podejmowacé decyzji Nie masz zadnych zasad
Jestes wrogo nastawiona(-ny) do ludzi Zbyt wysoko sie cenisz

Po wylosowaniu kartek kazdy z uczestnikdw odczytuje ocen¢ sasiadowi.
Ten, nie znajac wczesniej tresci kartki, ma za zadanie zareagowac na nia w spo-
sob asertywny. Pozostali uczestnicy proszeni sa o obserwacje, oceng i zglasza-
nie ewentualnych uwag w zwiazku z towarzyszaca wypowiedziom komunikacja
niewerbalna.
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7. Jezeli ktory$ z uczestnikdOw uzna, ze ma trudnosci z asertywnym reago-
waniem na oceny, prowadzacy proponuje mu udzial w kolejnym ¢wiczeniu:

Naprzeciw uczestnika deklarujqcego cheé doskonalenia cwiczonej umiejet-
nosci stawia sie krzesto. Kolejno kazdy z pozostalych uczestnikow, zajmujqc
miejsce na owym krzesle, odczytuje pod adresem ochotnika tres¢ kartki, wylo-
sowanej dla potrzeb poprzedniego ¢wiczenia. Zadaniem ¢wiczqcego jest aser-
tywnie zareagowac na wszystkie oceny. Mozna rozszerzy¢ komunikaty o auten-
tyczne oceny kolezanek i kolegow z grupy.

8. Po wykonaniu ¢wiczen prowadzacy prosi uczestnikow, zeby opowiedzie-
li, jak czuli si¢ w sytuacjach, kiedy byli oceniani. Prosi, aby zwrocili szczegolna
uwagg na tre$¢ wlasnego dialogu wewngtrznego towarzyszacego tym uczuciom
lub je wywotujacego. Pytaniem ,,Czy inaczej przyjmuje si¢ oceng, wiedzac, ze
to tylko jedna z wielu mozliwych opinii?” prowadzacy uswiadamia uczestnikom
wplyw osobistych przekonan na dane zachowanie jednostki.

9. Na zakonczenie prowadzacy rozpoczyna dyskusje na temat znaczenia
umigjgtnosci asertywnego przyjmowania ocen dla psychospotecznego funkcjo-
nowania cztowieka. W tym celu zadaje uczestnikom pytania:

— Jakie skutki niesie ze soba brak asertywno$ci w omawianych sytuacjach

dla naszych kontaktéw interpersonalnych?

— Czy i w jaki sposdb umiejgtnos¢ asertywnego reagowania na oceny mo-
ze wplynac na nasze relacje z innymi? Jaki wptyw moze mie¢ umiejet-
no$¢ przyjecia asertywnej postawy wobec ocen innych ludzi na samo-
oceng?

Podsumowujac dyskusjg¢, prowadzacy zachgca uczestnikow, aby starali si¢

nie tylko asertywnie odbiera¢ oceny od innych, ale takze dbali o wyrazanie wla-
snych ocen w sposob asertywny, tj. zawsze tylko jako wiasne opinie.

Scenariusz VIII

Temat zajec: Asertywne reagowanie na krytyke i atak.
Cele zajec:

— zapoznanie z istota asertywno$ci w obszarze: reagowanie na krytyke
1 atak;

— zapoznanie ze sposobami asertywnego zachowania w zwiazku z rozny-
mi formami krytyki;

— rozwijanie i doskonalenie umiej¢tnosci asertywnego reagowania w sy-
tuacjach zetknigcia si¢ z ocenami negatywnymi o niejednoznacznej
wymowie;

— rozwijanie umiejgtnosci odrézniania zachowan asertywnych od nieaser-
tywnych;

— zachgcanie do zmiany dotychczasowych, niewtasciwych reakcji na kry-
tyke 1 atak poprzez ukazanie korzysci osobistych i spotecznych wynika-
jacych z bycia asertywnym w omawianych sytuacjach.



Rozwijanie asertywno$ci w ksztatceniu pedagogicznym 103

Przebieg zaj¢é:

1. Po zapoznaniu z tematem zaj¢é prowadzacy rozdaje uczestnikom czyste
kartki i wprowadza ich w sytuacj¢ wychowawcza:

Podczas zajeé jeden z wychowankow kieruje pod adresem wychowawczy-
ni(-wey) uwage: ,, Alez jest pani/pan nudna(-ny), nic dziwnego, ze jest pani/pan
starq panng/starym kawalerem”.

Prowadzacy prosi uczestnikow, aby napisali na kartkach, jak zareagowaliby
na t¢ sytuacj¢, bedac na miejscu wychowawczyni, przyjmujac, iz staropanien-
stwo/starokawalerstwo nauczycielki/nauczyciela jest faktem. Po wykonaniu
zadania kartki zostaja zebrane.

2. Nastepnie prowadzacy wyjasnia uczestnikom istotg 1 zasady asertywnego
reagowania na krytyke i atak ze strony innych. Przedstawia takze rézne formy
krytyki, takie jak: krytyka czg$ciowo stuszna, krytyka oceniajaca osobg, a nie
zachowanie, krytyka wyrazona w agresywnej, raniacej formie, krytyka podana
w formie aluzji czy zaskakujaca, oraz zapoznaje uczestnikow ze sposobami aser-
tywnego reagowania na nia. Prowadzacy wyjasnia, ze krytyke, podobnie jak
wszystkie oceny, nalezy traktowa¢ jako jedna z wielu mozliwych opinii. Aser-
tywna reakcja na krytyke jest zatem jej przyjecie lub odrzucenie, podobnie jak
bylo to w przypadku ocen. Krytyka najczesciej roézni sig jednak od ocen nega-
tywnych jednoznacznie stusznych badz niestusznych swoja ztozona wymowa.
Dlatego tez wazne jest, aby umie¢ rozpozna¢ forme krytyki i odpowiednio na
nig zareagowac. I tak na przyktad w przypadku reagowania na krytyczna oceng,
wyrazona w sposOb agresywny, raniacy, oceniajacy osobeg zamiast dziatania,
nalezy oddzieli¢ tres¢ krytyki od formy, w jakiej zostala wyrazona, i zdecydo-
wanie przeciwstawic si¢ tej ostatniej. Jesli natomiast dotknie nas krytyka poda-
na w formie aluzji, asertywna reakcja bedzie zdekonspirowanie aluzji, a nastgp-
nie ustosunkowanie si¢ do krytyki jak do oceny negatywnej (zob. M. Krol-Fi-
jewska 1992, s. 97-108; H. Hamer 1994a, s. 11-12; B. Woynarowska red. 1995,
s. 100; P. Mansfield 1995, s. 40-41 i 66—67). Prowadzacy podkresla tez rolg je-
zyka niewerbalnego, ktory zawsze musi by¢ zgodny z asertywna reakcja stowna.

3. Nastgpnie prowadzacy powraca do kartek zebranych od uczestnikow
i prosi ich, aby wykorzystujac zdobyta wiedzeg, poklasyfikowali wtasne propo-
zycje rozwiazania sytuacji wychowawczej przedstawionej na poczatku zajeé
jako zachowania asertywne lub nieasertywne (submisyjne lub agresywne).
W tym celu odczytywane sa deklaracje uczestnikow i na podstawie wspolngj
decyzji nastgpuje podziat kartek na dwie grupy. Prowadzacy czuwa nad prawi-
dlowoscia przebiegu wykonywanego zadania i w razie trudnos$ci ukierunkowu-
jacymi pytaniami pomaga w podjeciu decyzji. W przypadku rozbieznos$ci opinii
o danym zachowaniu kartka zostaje odtozona na bok.

4. Po rozdzieleniu wszystkich kartek prowadzacy losowo wybiera jedna
z propozycji zachowan nieasertywnych i prosi dwie chetne osoby o odegranie
scenki wedlug wybranego scenariusza. Po zakonczeniu inscenizacji jej uczestni-
cy zostaja poproszeni o podzielenie si¢ spostrzezeniami, odczuciami i my§lami



104 Czgs¢ 11. Trening asertywnosci

zwiazanymi z granymi rolami. Informacje zwrotne kieruja tez obserwatorzy,
dajac wyraz swoim ocenom na temat postgpowania bohaterow sytuacji. Nastgp-
nie uczestnicy wybieraja najlepszy, ich zdaniem, sposob asertywnego zachowa-
nia w zaistnialej sytuacji i inscenizuja zdarzenie. W tym jednak przypadku
scenka moze by¢ odgrywana wielokrotnie. W kolejnych probach moga by¢
uwzglednione wszystkie sugestie uczestnikow, majace na celu udoskonalenie
sposobu zachowania werbalnego i niewerbalnego. Cwiczenie asertywnego spo-
sobu reagowania konczy si¢ w momencie, kiedy zar6wno odtworcy rdl, jak
i pozostali cztonkowie grupy beda zadowoleni z efektu, czego wyraz dadza
w informacjach zwrotnych.

W ten sam sposob odegrane zostaja scenariusze rozwiazan ,,watpliwych” co
do asertywnosci, aby dzigki wypowiedziom osob odgrywajacych role na temat
towarzyszacych im odczu¢, a takze spostrzezeniom obserwatoréw zakwalifiko-
wac je do grupy zachowan asertywnych badz nieasertywnych.

5. Podsumowaniem zaje¢ sa wyrazane przez uczestnikow opinie na temat
odczu¢ i mysli towarzyszacych graniu rol. Wypowiedzi te stwarzaja okazj¢ do
porownania konsekwencji zachowania asertywnego i nieasertywnego. W toku
wymiany spostrzezen widoczne staja si¢ bowiem korzysci, wynikajace z umie-
jetnosci asertywnego przyjmowania krytyki zaréwno w sferze osobistej, jak
i spotecznej.

Na zakonczenie prowadzacy zapowiada, iz kolejne zajgcia beda poswigcone
doskonaleniu umiejgtnosci asertywnego reagowania na krytyke i atak ze strony
innych ludzi.

Scenariusz IX

Temat zajec: Asertywne reagowanie na krytyke — doskonalenie umiejgtnosci.
Cele zajec:

— doskonalenie umiegjgtnosci asertywnego reagowania w sytuacjach ze-

tknigcia si¢ z ocenami negatywnymi o niejednoznacznej wymowie;

— ukazanie korzysci wynikajacych z bycia asertywnym w sytuacjach ze-

tknigcia si¢ z krytyka i atakiem dla praktyki pedagogicznej.
Przebieg zaj¢é:

1. Po zapoznaniu z tematem zaje¢ prowadzacy prosi uczestnikow, aby po-
dzielili si¢ na cztery grupy. Kazda z grup otrzymuje opis sytuacji wychowaw-
czej:

Sytuacja 1

Wychowawczyni(-wca) prowadzi zajecia z grupq i styszy, jak jeden z wy-
chowankow wypowiada pod jej/jego adresem uwage, zwracajqc sie drwigcym
tonem do kolegi: ,,Zobacz, Krzychu, jakie ma przechodzone buciki, moze kupimy
Jjej/mu nowe na Dzien Nauczyciela”. Kilka 0sob siedzqcych obok wybucha Smie-
chem.
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Sytuacja 2
Przez dwa dni nie byto w szkole jednego ze stabszych i niezdyscyplinowa-

nych uczniow. Podczas przypadkowego spotkania wychowawcy z matkq chiopca
okazato sie, ze byly to wagary. Nastepnego dnia wychowawca, wchodzqc do
klasy, styszy pod swoim adresem, z ust owego ucznia, glosne stwierdzenie:
., Uwaga, kapus przyszedt”.

Sytuacja 3

Na radzie pedagogicznej wazq sie losy wychowanka, ktory obrazit nauczy-
cielke/naczyciela. Mtodej pani pedagog/panu pedagogowi proponowana dla
ucznia kara wydaje sie zbyt surowa, wiec uimuje sie za chtopcem. W odpowiedzi
styszy z ust starszej nauczycielki: ,,Jest pani/pan mioda(-dy), naiwna(-ny) i za
mato pani/pan wie o zyciu, zeby si¢ wypowiadac w takich sprawach”.

Sytuacja 4

Wychowawczyni(-wca), chodzqc po klasie, styszy ostentacyjng uwage pod
swoim adresem, wypowiedzianq przez jednq z uczennic: ,,Ktos tu chyba wylat
na siebie calq butelke perfum. Zaraz sie udusze od tego zapachu”.

Zadaniem uczestnikow jest zaproponowanie asertywnych rozwiazan sytu-
acji oraz przygotowanie si¢ do ich zaprezentowania w postaci inscenizacji. Po-
lecenie ukierunkowujace pracg kazdej z grup brzmi: Zaproponuj asertywne roz-
wiazanie sytuacji wychowawczej, przyjmujac, ze to ty jeste§ na miejscu wy-
chowawczyni/wychowawcy (nauczycielki/nauczyciela, pedagoga).

2. Kiedy wszystkie grupy sa gotowe, nastgpuje odegranie sytuacji wedtug
scenariuszy dokonczonych przez uczestnikow. Po kazdej scence zachowania
aktorow sa analizowane zaréwno przez nich samych, jak i przez inne osoby
z grupy. W wyniku informacji zwrotnych przygotowane rozwiazania sa apro-
bowane od razu lub tez dopiero po modyfikacji. Prowadzacy zwraca uwage na
zgodno$¢ jezyka werbalnego i niewerbalnego oso6b odgrywajacych role, zachgca
do otwartego, szczerego wyrazania swoich uczu¢, kolejne proby doskonalenia
asertywno$ci nagradza za§ wraz z pozostalymi uczestnikami wzmacniajacymi
informacjami zwrotnymi.

3. Podsumowaniem zajg¢¢ jest dyskusja na temat korzysci wynikajacych
z umiejetnosci asertywnego sposobu reagowania na krytyke i atak dla praktyki
pedagogicznej. Uczestnicy sa poproszeni o przytaczanie wiasnych doswiadczen
zwiazanych z obserwacja i ocena zachowan swoich wychowawcéw w sytu-
acjach, kiedy narazeni byli na krytyke i atak ze strony uczniow, oraz ukazanie
konsekwencji tychze zachowan dla relacji wychowawcy z wychowankami.

Scenariusz X
Temat zaje¢: Wyrazanie uczu¢ pozytywnych.

Cele zajec:
— zapoznanie ze specyfika uczu¢ pozytywnych;
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— ukazanie znaczenia umiejgtnosci okazywania i odbierania uczu¢ pozy-

tywnych w zyciu jednostki;

— rozwijanie umiejgtnos$ci wyrazania uczu¢ pozytywnych;

— podkreslenie wptywu asertywnego dialogu wewngtrznego na wyrazanie

uczuc;

— podnoszenie samooceny i rozwijanie szacunku do samego siebie;

— uzmystowienie potrzeby wyrazania uczu¢ pozytywnych w kontaktach

z wychowankami.
Przebieg zaj¢c:

1. Prowadzacy zapoznaje uczestnikow z tematem zaj¢é i przedstawia opis
sytuacji:

W pokoju nauczycielskim pani Ewa przystuchuje sie dyskusji na temat orga-
nizowania Dnia Nauczyciela. Jest zdegustowana pomystem sztucznego celebro-
wania tego swieta przez samych nauczycieli. Jest mtodq nauczycielkq i nie ma
odwagi wypowiedzie¢ wlasnego zdania w tej sprawie. Swojq negatywnq opinie
i zapowiedz wylqczenia sig¢ ze Swietowania wyraza jedynie nauczycielka mato
lubiana w gronie pedagogicznym i ogolnie uwazana za ,,dziwadto”, w zwiqzku ze
swymi zwykle odmiennymi od reszty pogladami. Pani Ewie imponuje postawa
dziwadta” i odwaga tej pani w wyrazaniu wlasnego zdania.

Nastegpnie prowadzacy zadaje pytanie: Czy, bedac na miejscu pani Ewy,
powiedziatabys$(-tby$) o swoich odczuciach zainteresowanej osobie? Jesli nie,
dlaczego? Jesli tak, dlaczego i w jaki sposob zrobitabys(-tbys) to? Uczestnicy
zostaja poproszeni, aby po prawej stronie sali usiadty osoby, ktorych odpowiedz
na pytanie brzmi: ,,tak”, zas po lewej osoby odpowiadajace na zadane pytanie:
,»hie”. Teraz zadaniem uczestnikow jest przedyskutowanie w grupach przyczyn
swojej decyzji i zgromadzenie argumentow przemawiajacych za jej stusznoscia
oraz w przypadku grupy odpowiadajacej na pytanie — ,.,tak”, sformutowanie pro-
pozycji komunikatu. Nastgpnie grupy wybieraja swoich przedstawicieli, ktorzy
wspomagani przez kolegéw prezentuja ustalenia grup. Jesli wszyscy uczestnicy
wybiora jedna opcj¢ zachowania, dyskusja toczy si¢ w jednej duzej grupie.

W analogiczny sposob rozpatrywana jest kolejna sytuacja:

Jestes nauczycielkq(-lem) w szkole Sredniej. Jedna z twoich uczennic znana
jest z tego, ze sama szyje sobie stroje, w ktorych chodzi takze do szkoly. Sq to
ukrywajqce sylwetke, diugie i bardzo obszerne ubiory w pastelowych kolorach.
Inni nauczyciele mowiq dziewczynie, ze wyglqda jak clown, Smiesznie i zupelnie
nieelegancko. Chociaz ty nie masz zdania na temat tego stylu ubierania, podzi-
wiasz uczennice za jej pracowitos¢, pomystowosc i konsekwencje. Czy powiesz
jej o tym? Dlaczego? W jaki sposob to zrobisz?

2. Po przedyskutowaniu propozycji zachowan w wyszczegélnionych sytu-
acjach prowadzacy inicjuje dyskusj¢ z cata grupa na temat przyczyn rezygno-
wania z wyrazania uczu¢ pozytywnych. Zwraca uwagg na zalezno$¢ wyrazania
uczu¢ od tresci dialogu wewnetrznego. Nastgpnie przedstawia zatozenia aser-
tywno$ci w omawianym obszarze zachowan, informujac, ze pelne, asertywne
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wyrazanie siebie zaklada rowniez wyrazanie uczu¢ pozytywnych. Za takim za-
chowaniem przemawia fakt, ze im czg$ciej wypowiada si¢ uczucia pozytywne,
tym czgsciej si¢ je przezywa. Ponadto wigkszo$¢ ludzi ma tendencje do powta-
rzania zachowan, za ktore obdarzono je pozytywnymi uczuciami (zob. M. Krdl-
Fijewska 1992, s. 109—110; H. Hamer 1994a, s. 12; B. Hare 1997, s. 50-55).
Nalezy pamigta¢, ze uczucia pozytywne moga by¢ wyrazane nie tylko poprzez
komunikaty werbalne, ale takze za pomoca wielu komunikatow niewerbalnych.
3. Nastgpnie uczestnicy otrzymuja od prowadzacego kartki zawierajace
przyktadowa list¢ uczu¢ pozytywnych:
— Mam do Ciebie zaufanie,
— Lubie z Toba rozmawiac,
— Imponuje mi Twoje opanowanie,
— Szanujg¢ Twoje poglady,
— Zalezy mi na Tobie,
— Ucieszytam sig, ze znowu Cig spotkatam,
— Bylam wzruszona Twoim telefonem,
— Twoja przyjazn wiele dla mnie znaczy,
— To, co mi powiedziata$, sprawito mi wielka przyjemnosc,
— Doceniam to, ze zadala$ sobie tyle trudu i...,
— Podobato mi sig to, co powiedziales$/zrobites,
— Bylo mi przyjemnie spedzi¢ ten czas z Wami,
— Dobrze si¢ z Toba/Wami czuje,
— Twdj/Wasz usmiech i zyczliwo$¢ dodaje mi otuchy.
Uczestnicy zostaja poproszeni o uzupetnienie listy wtasnymi propozycjami.
4. Nastgpnie prowadzacy proponuje, aby korzystajac z otrzymanej listy
uczu¢ pozytywnych lub formutujac inne komunikaty, wszystkie chgtne osoby
wyrazaly wlasne, pozytywne uczucia wobec swoich kolegow z grupy. Uczestni-
cy zaje¢ nie moga by¢ jednak zmuszani do aktywnego udzialu w tym ¢wiczeniu,
gdyz podstawowym warunkiem asertywnego wyrazania uczu¢ pozytywnych jest
ich szczeros¢. Osoby ,,obdarowane” uczuciami staraja si¢ asertywnie na nie
reagowac.
5. W kolejnym etapie zaje¢ prowadzacy prosi osoby bedace nadawcami
i odbiorcami uczu¢ pozytywnych o podzielenie si¢ refleksjami i odczuciami
zwiazanymi z ich wyrazaniem i przyjmowaniem. Wypowiedzi uczestnikow staja
si¢ wstgpem do dyskusji na temat korzysci wynikajacych z faktu otwartego
1 szczerego wyrazania tego, co czujemy w kontaktach z innymi ludZzmi. Prowa-
dzacy podkresla tez znaczenie umiejgtnosci wyrazania uczu¢ pozytywnych przez
wychowawce wobec wychowankow dla prawidlowego rozwoju osobowego
dzieci i mlodziezy oraz dla charakteru wzajemnych relacji.
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Scenariusz XI

Temat zaje¢: Wyrazanie uczu¢ negatywnych. Asertywna krytyka.
Cele zajec:

— zapoznanie z istotg asertywnosci w zwiazku z wyrazaniem uczu¢ nega-
tywnych;

— rozwijanie umiejgtnosci odrézniania zachowan asertywnych od nieaser-
tywnych;

— zapoznanie z procedura stopniowania reakcji podczas wyrazania uczuc
negatywnych;

— ksztaltowanie umiejgtnos$ci asertywnego wyrazania krytyki;

— rozwijanie umiejetnosci rozpoznawania i szczerego wyrazania wila-
snych emocji;

— pomoc w budowaniu racjonalnej oceny samego siebie w zwiazku z za-
chowaniem asertywnym;

— ukazanie korzysci wynikajacych z umiejgtnos$ci asertywnego wyrazania
uczu¢ negatywnych dla osobistego i spotecznego funkcjonowania jed-
nostki;

— podnoszenie samooceny i szacunku wobec samego siebie;

— zachecanie do zmiany dotychczasowego, niekonstruktywnego zacho-
wania.

Przebieg zaj¢é:

1. Prowadzacy zapoznaje uczestnikow z tematem zajgc i prosi ich o wy-
obrazenie sobie nast¢pujacej sytuacji:

Jestescie nauczycielami studium policealnego. Dyskutujecie na temat za-
chowania studentow na waszych zajeciach. Okazuje sie, ze kazdy z was ma kry-
tyczne uwagi na ten temat. Co do jednego zarzutu wszyscy jestescie zgodni.
Chodzi o to, ze mtodzi ludzie rozmawiajq podczas wyktadow, co bardzo utrud-
nia wam prowadzenie zaje¢. Wymieniacie sie doswiadczeniami na temat sposo-
bow reagowania na te sytuacje. Oto wypowiedzi trzech z waszych kolezanek
nauczycielek:

Pani Agata: ,,Ja radze sobie z gadutami blyskawicznie. Po prostu, jak widze
rozmawiajqcego studenta, podchodze i polecam, aby opuscit sale. Najczesciej
wychodzq, a czasem daje sie przeprosi¢ i pozwalam zostaé, ale i tak cel osig-
gam. Do konca wyktadu, a i przez kilka nastepnych zaje¢ mam absolutnq cisze.
Jesli trzeba, powtarzam procedure i znowu jest spokoj”.

Pani Monika: ,,Ja, kiedy widze, ze ktos rozmawia, przerywam wyktad i wy-
glaszam aluzje typu: «Prosze panstwa, wyktady nie sq obowiqzkowe. Jesli ktos
ma co$ do zatatwienia w tej chwili, to moze wyjs¢, a na drugi raz niech nie
przychodzi weale, bo przeszkadza innymy ™.

Pani Ewa: ,,Ja, chociaz bardzo mnie rozpraszajq rozmowy wsrod studen-
tow, nie reaguje w zZaden sposob. Jestem przekonana, ze jako dorosli ludzie
wiedzq, ze mi przeszkadzajq swoim zachowaniem, i jest mi po prostu przykro.
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Zresztq mysle sobie, ze ja to przezyje, a oni bedq mieli potem klopoty z przygo-
towaniem sie do egzaminu. Sami wigc sobie szkodzq”.

Nastgpnie prowadzacy kladzie arkusze z wypowiedziami nauczycielek na
trzech, oddalonych od siebie stolikach w sali. Na czwartym stoliku umieszcza
arkusz z napisem: ,,JJa zachowatabym(-tbym) si¢ w tej sytuacji catkiem ina-
czej...”. Zadaniem kazdego uczestnika jest wybranie stanowiska, ktore jest naj-
blizsze jego przekonaniom, i zatrzymanie si¢ przy nim. W ten sposéb grupa
dzieli si¢ na trzy zespoty.

2. Kolejnym etapem zajec jest dyskusja w utworzonych zespotach na temat
motywow 1 konsekwencji wybranego sposobu postgpowania. Zespdl czwarty
ustala swoj model zachowania w omawianej sytuacji wraz z uzasadnieniem jego
intencji. Po zakonczeniu ,,obrad” grupy proszone sa o wytypowanie przedstawi-
cieli, ktorych zadaniem bgdzie zrelacjonowanie ustalen i wnioskéw z dyskusji.

3. Nastgpnie prowadzacy podaje temat dyskusji, ktory brzmi: ,,Dobry spo-
sob na rozmawiajacych studentéw (ucznidw, wychowankow)”, i prosi przed-
stawicieli grup, aby kolejno przypomnieli wybrane stanowiska wraz z argumen-
tacja swoich wyborow. W toku dyskusji uczestnicy zastanawiaja si¢ nad celo-
woscia 1 efektywnoscia podjetych dziatan. Prowadzacy za$ czuwa nad prawi-
dtowoscia przebiegu dyskusji, nie opowiadajac si¢ po zadnej ze stron. Swoimi
pytaniami sktania jednakze uczestnikow do oceny witasnych zachowan w kate-
goriach: agresywne, ulegte, manipulacyjne, oraz zmusza do refleksji na temat
konsekwencji takich zachowan.

4. Zamiast wnioskow z dyskusji prowadzacy zapoznaje uczestnikow z istota
asertywno$ci w obszarze ,,wyrazanie uczu¢ negatywnych”. Wyjasnia, ze aser-
tywny sposob wyrazania uczu¢ negatywnych oznacza skoncentrowanie si¢ na
zmianie niepozadanej rzeczywistosci zewngtrznej oraz uwalnianie si¢ od napig-
cia emocjonalnego w sposob nienaruszajacy praw innych osob. Sposoby, jakich
uzywa si¢ w tym celu, to stosowanie odpowiedniego jezyka i stopniowanie swo-
jej reakcji. Sposdb wyrazania gniewu, ztosci itp. powinien by¢ adekwatny do
przezywanych uczu€. Istotne jest jednak, aby stosowa¢ komunikaty zaczynajace
si¢ od ,Ja” zamiast komunikatow rozpoczynajacych si¢ od ,,Ty”, np. zamiast
komunikatu ,,Denerwujesz mnie” mowimy ,,Denerwuj¢ si¢, kiedy tak do mnie
moéwisz” lub ,,Nie podoba mi si¢ to, co robisz” (zob. M. Krol-Fijewska 1992,
s. 112-118; H. Hamer 1994a, s. 13; B. Woynarowska 1995, s. 100; P. Mansfield
1995, s. 68—69). Wyrazaniu uczu¢ negatywnych stuzy procedura stopniowania
reakcji autorstwa P. Butler (1976). Procedura ta zawiera doktadny opis czterech
etapow, w ktorych zmierzamy do zmiany niepozadanej sytuacji i wyrazenia
towarzyszacych nam w zwiazku z nig uczué. Etapy te obejmuja: 1) udzielenie
informacji; 2) wyrazanie uczuc; 3) przywotanie zaplecza, tj. czego$ co mozemy
uczyni€, aby przerwaé niekorzystna dla siebie sytuacjg; 4) skorzystanie z zaple-
cza. Wazne jest, aby zaplecze byto wykonalne oraz aby skutecznie rozwiazywa-
to (przerywato) niekorzystna sytuacjg. Stopniowanie reakcji to nie tylko ade-
kwatne wyrazanie narastajacych w zwiazku z sytuacja emocji, ale takze stwa-
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rzanie partnerowi warunkow do zmiany zachowania bez naruszania jego godno-
$ci osobistej.

5. Nastepnie prowadzacy prosi uczestnikow, aby wykorzystujac zdobyta
wiedzg, wspdlnie ustalili model asertywnego zachowania w znanej juz sytuacji
dotyczacej rozmawiajacych studentow.

6. Po ustaleniu procedury postepowania jedna z 0s6b proszona jest o ode-
granie roli nauczyciela prowadzacego wyktad. Dwoéch innych uczestnikoéw, naj-
lepiej w rzeczywisto$ci majacych sklonnosci do rozmawiania na wyktadach
(zebraniach, radach pedagogicznych), przyjmuje role rozmawiajacych uczniow.
Pozostali uczestnicy zaj¢¢ odgrywaja role stuchaczy studium. Po wyznaczeniu
rol nastepuje odegranie scenki, z wykorzystaniem wszystkich etapdéw stopnio-
wania reakcji. Nastgpnie prowadzacy prosi odtworcow gldwnych rél o podzie-
lenie si¢ odczuciami i myslami oceniajacymi wlasne postgpowanie w zwiazku
Z przyjetymi na siebie rolami. Informacje zwrotne odnos$nie do zachowania na-
uczyciela kieruja tez pozostali uczestnicy. Prowadzacy zwraca uwagg na to, aby
jezyk niewerbalny, uzyty podczas wyrazania narastajacych w zwiazku z sytuacja
emocji, byt zgodny z przekazem stownym. Odgrywanie sytuacji moze by¢ po-
wtarzane wielokrotnie, do momentu az osoba grajaca nauczyciela bedzie catko-
wicie zadowolona ze swego zachowania. Potwierdzeniem dla niej odniesionego
sukcesu w dziedzinie asertywnego wyrazania uczu¢ negatywnych beda tez
wzmacniajace informacje zwrotne od kolegdw i prowadzacego zajecia.

Ta sama sytuacja moze by¢ odgrywana wielokrotnie, rowniez przez innych
uczestnikow, ktorzy beda cheieli sprawdzi¢ si¢ w roli asertywnego nauczyciela.

7. Podsumowaniem zaje¢¢ jest dyskusja na temat korzysci wynikajacych
z umiejetnosci asertywnego zachowania w sytuacji wyrazania uczu¢ negatyw-
nych. Uczestnicy proszeni sa o podzielenie si¢ doSwiadczeniami zwigzanymi
z dotychczasowymi sposobami wyrazania np. zlosci, gniewu oraz o przedsta-
wienie konsekwencji takiego sposobu postgpowania zaréwno dla siebie, jak
i relacji z innymi. Wyptywajace z rozmowy wnioski staja si¢ dla prowadzacego
podstawa do zachegcenia uczestnikow zajec, aby dokonali modyfikacji dotych-
czasowych, nieasertywnych zachowan zwiazanych z wyrazaniem uczu¢ nega-
tywnych w kierunku ich wigkszej asertywnosci. Prowadzacy przypomina roéw-
niez o znaczeniu dialogu wewnetrznego dla efektywnos$ci rozwijania umiej¢tno-
$ci asertywnych oraz zapowiada, iz tematem kolejnych zaje¢ bedzie doskonale-
nie umiejetnoscei asertywnych w zakresie wyrazania uczu¢ negatywnych.

Scenariusz XII
Temat zajeé: Asertywne wyrazanie uczu¢ negatywnych — doskonalenie umiejet-
nosci.
Cele zajec:
— doskonalenie umiejetnosci asertywnego wyrazania uczu¢ negatywnych;
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— ukazywanie osobistych i spotecznych korzysci wynikajacych z bycia

asertywnym,;

— podwyzszanie poczucia wlasnej wartosci;

— ukazywanie przydatnosci i celowosci wykorzystywania umiejgtnosci

asertywnych w praktyce pedagogicznej.
Przebieg zaj¢é:

1. Prowadzacy zapoznaje uczestnikow z tematem zajec¢ i prosi, aby dobrali
si¢ w dwu- lub trzyosobowe zespoty. Nastepnie kazdy z zespoldw otrzymuje
opis sytuacji:

Sytuacja 1

Jestes nauczycielkq(-lem) w gimnazjum. Chodzqc po klasie podczas lekcji,
zauwazasz, ze dwoch stabych uczniow gra w kotko i krzyzyk. Prosisz, zZeby zajeli
sie zadaniem, ale twoja prosba nie odnosi zZadnego skutku.

Sytuacja 2

Jestes wychowawczyniq(-wcq) w szkole podstawowej. Podczas zebrania
z rodzicami jeden z ojcow co chwile wtrqca w twoje wypowiedzi zartobliwe
uwagi. Bardzo cie to irytuje. Czujesz, ze narasta w tobie z10s¢.

Sytuacja 3

Uczen 11l klasy szkoly sredniej przyniost do szkoty pismo erotyczne i oglada
je wraz z kolegq z tawki podczas prowadzonej przez ciebie lekcji. Polecasz, by
zajeli sie lekcjq. W odpowiedzi na twoje polecenie styszysz: ,, Nic z tego, to jest
duzo ciekawsze niz lekcja”.

Sytuacja 4

Jestes pedagogiem szkolnym. Dowiadujesz sie, ze jedna z nauczycielek roz-
powiada na twoj temat w gronie pedagogicznym obrazliwe plotki, dotyczqce
twojego zZycia osobistego i pracy zawodowej. Sytuacja taka powtorzyla sie juz
wielokrotnie.

Sytuacja 5

Widzisz, ze wychowanek podczas twoich zaje¢ ma stuchawki na uszach.
Polecasz, aby zdjql stuchawki i schowat magnetofon, na co on odpowiada:
., Przy muzyce lepiej sie koncentruje”, i ignoruje polecenie.

Sytuacja 6

Na kazdych twoich zajeciach jeden z wychowankow zuje gtosno gume, przy
tym mlaskajqc. Polecasz, by ja wyrzucit lub schowal, i wowczas spetnia twojq
prosbe. Za chwile jednak z usmiechem zwyciezcy wyjmuje nowq gume. Sytuacja
powtarza sie wielokrotnie na kazdych zajeciach. Szkoda ci czasu na zajmowanie
sie tym uczniem, a jednoczesnie czujesz, ze ta sytuacja irytuje cie coraz bar-
dziej.

Zadaniem uczestnikow jest przygotowanie, a nast¢pnie przedstawienie w po-
staci scenek asertywnych rozwiazan owych sytuacji, przyjmujac role nauczycie-
li, wychowawcow, pedagogow. Prowadzacy przypomina o procedurze asertyw-
nego wyrazania uczu¢ negatywnych, tj. o konieczno$ci stopniowania swojej
reakcji.
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2. Podczas przygotowywania si¢ do odgrywania rol prowadzacy nie ingeru-
je w prace uczestnikow. Kiedy wszystkie zespoly sa gotowe, nastgpuje odegra-
nie przygotowanych scenariuszy. Kazdy zespot najpierw odczytuje opis sytu-
acji, a nastgpnie przedstawia jej dalszy ciag. Po odegraniu kazdej ze scenek jej
uczestnicy dziela si¢ odczuciami zwiazanymi z graniem rol. Informacje zwrotne
zglaszaja tez obserwatorzy. Oceniaja postgpowanie 0sob grajacych w scenkach
zardbwno na plaszczyznie werbalnej, jak 1 niewerbalnej, moga takze podawac
swoje propozycje ,,zaplecza” do kazdej sytuacji. Scenki moga by¢ powtarzane
wielokrotnie, do momentu kiedy uczestnicy nie bgda chceieli nic zmienia¢ w ich
przebiegu.

3. Podsumowaniem zajec jest zainicjowana przez prowadzacego dyskusja
na temat znaczenia asertywnego wyrazania uczy¢ negatywnych dla ich nadawcy,
odbiorcy oraz ich wzajemnych relacji w kontekscie oddziatywan wychowaw-
czych.

Scenariusz XIII

Temat zajg¢é: Zachowania asertywne w trudnych sytuacjach wychowawczych
— propozycje uczestnikow.
Cele zajec:
— sprawdzenie wiedzy na temat wlasciwych, adekwatnych do wymagan
sytuacyjnych asertywnych zachowan;
— doskonalenie umiegjgtnosci odrézniania zachowan asertywnych od nie-
asertywnych;
— doskonalenie umiejgtnosci asertywnego zachowania w trudnych sytu-
acjach wychowawczych;
— zachecanie do szczerego i otwartego wyrazania siebie poprzez zacho-
wania asertywne;
— uwrazliwienie na potrzeby i przezycia wychowankow;
— ukazywanie korzysci wynikajacych z asertywnego zachowania wycho-
wawcy dla jego osobistego funkcjonowania oraz dla relacji z wycho-
wankami;
— rozwijanie szacunku do samego siebie;
— podwyzszanie samooceny i samoakceptacji.
Przebieg zaj¢é:

1. Po zapoznaniu z tematem zaje¢ uczestnicy otrzymuja kartki i proszeni sa
o opisanie jednej lub kilku trudnych sytuacji wychowawczych rozwiazanych
W sposob nieasertywny, ktorych byli $wiadkami jako uczniowie lub z ktorymi
zetkneli sig, odbywajac praktyki pedagogiczne czy tez pracujac w zawodzie.

2. Nastepnie uczestnicy zostaja poproszeni o to, aby dobrali si¢ w dwuoso-

bowe zespoty. Zadaniem kazdego zespotu jest wybranie dwoch lub trzech sytu-
acji sposrod opisanych przez siebie, zaproponowanie ich asertywnych rozwia-
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zan oraz przygotowanie si¢ do przedstawienia utworzonych scenariuszy sytuacji
w postaci scenek. Prowadzacy nie ingeruje w pracg uczestnikow.

3. Kiedy wszystkie zespoty sa gotowe, uczestnicy przystepuja do odgrywa-
nia wyrezyserowanych rol. Najpierw osoba bedaca $§wiadkiem danej sytuacji
przybliza ja innym, a nastgpnie sama lub przy pomocy kolegoéw inscenizuje jej
przebieg w mysl zatozen asertywnosci. Prowadzacy i1 pozostali uczestnicy ob-
serwuja i oceniaja postgpowanie bohaterow scenki pod wzgledem zgodnosci
z koncepcja asertywnego zachowania. Zwracaja takze uwage na stopien dosto-
sowania j¢zyka niewerbalnego do przekazu werbalnego. Swoje spostrzezenia
i uwagi wyrazaja poprzez informacje zwrotne. Kazda scenka moze by¢ modyfi-
kowana i powtarzana wielokrotnie, az do momentu kiedy przedstawione rozwia-
zanie zadowoli jej uczestnikow i obserwatorow. Nastepnie prowadzacy inicjuje
krotka dyskusj¢ na temat korzy$ci wynikajacych z asertywnego rozwiazania
przedstawionej sytuacji. Dla podkreslenia znaczenia asertywnosci w pracy pe-
dagogicznej autor scenariusza sytuacji proszony jest o przytoczenie jej auten-
tycznego, nieasertywnego zakonczenia i wynikajacych z tego konsekwencji dla
wychowawcy, wychowankow oraz ich wzajemnych relacji.

4. W analogiczny sposéb przedstawione zostaja wszystkie przygotowane
przez uczestnikow sytuacje. Odgrywane scenki moga by¢ wielokrotnie modyfi-
kowane i1 powtarzane wedtug sugestii ich uczestnikow i obserwatoréw. Po aser-
tywnym odegraniu kazdej sytuacji odbywa si¢ dyskusja na temat konsekwencji
asertywnego i nieasertywnego zachowania w trudnych sytuacjach wychowaw-
czych dla uczestnikow procesu pedagogicznego.

5. Nastgpnie prowadzacy prosi o przedstawienie opisow tych sytuacji, nad
ktoérymi nie pracowano w zespotach. W toku wspolnej dyskusji ustalone zostaja
ich asertywne rozwigzania.

6. Na zakonczenie zaje¢ uczestnicy zostaja poproszeni o dokonanie zesta-
wienia ustalonych podczas zaj¢¢ wnioskoOw na temat znaczenia asertywnos$ci
w praktyce pedagogicznej. W tym celu indywidualnie wypelniaja dwie tabele,
w ktorych przedstawiaja wady i zalety asertywnego oraz nieasertywnego za-
chowania wychowawcy w trudnych sytuacjach wychowawczych. Po wykonaniu
zadania chgtne osoby odczytuja efekty swojej pracy, pozostali uczestnicy uzu-
petniaja za$ wypowiedzi kolegow wilasnymi spostrzezeniami.

Scenariusz XIV

Temat zaje¢: Rola wychowawcy w rozwijaniu asertywnos$ci u dzieci i mtodzie-
zy. Mozliwosci rozwijania asertywnosci u wychowankow.
Cele zajec:
— ukazanie roli pedagoga w ksztaltowaniu umiejgtnosci asertywnych u wy-
chowankow;
— sprawdzenie wiedzy na temat wilasciwych, adekwatnych do wymagan
sytuacyjnych asertywnych zachowan;
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— uwrazliwienie na prawa, potrzeby i odczucia wychowankow;

— wzmacnianie poczucia wiary we wlasne mozliwosci i umiejgtnosci;

— zachegcanie do upowszechniania idei asertywnosci wsrod dzieci i mio-

dziezy;

— ukazanie mozliwosci rozwijania umiejetnosci asertywnych u wycho-

wankow.
Przebieg zaj¢é:

1. Po zapoznaniu z tematem zajeé prowadzacy rozpoczyna dyskusje na te-
mat potrzeby propagowania asertywnosci wsrod wychowankow.

2. Nastgpnie uczestnicy zostaja poproszeni, aby w trzy- lub czteroosobo-
wych zespotach zastanowili si¢ nad mozliwo$ciami wprowadzania elementow
asertywnos$ci do praktyki pedagogicznej. Propozycje poszczegdlnych zespotow
przedstawiane sa na forum calej grupy. Prowadzacy uzupelia wypowiedzi
uczestnikoéw, informujac, ze punktem wyjscia do zajg¢ z asertywnosci moga by¢
autentyczne zdarzenia z zycia grupy, ktore zostaty rozwiazane w sposob nieaser-
tywny, albo tez moga by¢ to zajgcia organizowane intencjonalnie i wigzac si¢
z programami profilaktycznymi przewidzianymi do realizacji z dzie¢mi i mlo-
dzieza (zob. rozdz. 111.2 niniejszej pracy).

3. W ramach przygotowania uczestnikow do prowadzenia zajec z asertyw-
nosci prowadzacy zwraca uwage na ich specyfike, tj. treningowo-warsztatowy
charakter, oraz proponuje ¢wiczenie. Kazdy z uczestnikéw losuje opis jednej
lub dwu sytuacji (w zaleznosci od liczby oséb w grupie), adresowanej do wy-
chowanka. Te lub podobne sytuacje moga by¢ w przyszto$ci wykorzystane
przez pedagogdéw na organizowanych przez nich zajeciach rozwijajacych umie-
jetnosci asertywne u dzieci i mtodziezy. Zadaniem uczestnikow jest zapropono-
wanie takiego sposobu zareagowania w tych sytuacjach, jaki propagowaliby
wsrod wychowankow jako asertywny.

Scenariusze sytuacji:

a. Odbierasz kserokopie waznych notatek. Zauwazylas(-tes), ze na kazdej
stronie kilka linijek jest nieczytelnych. Postanawiasz, ze nie odbierzesz odbitek
i nie zaptacisz.

b. Czekasz w kolejce do lekarza i bardzo si¢ spieszysz. Kiedy masz wcho-
dzi¢ do gabinetu, podchodzi do ciebie kobieta i mowi, ze jej wizyta zajmie tylko
chwile, wigc wejdzie przed toba. Nie chcesz jej przepuscic.

c. Kolega prosi ci¢ o pozyczenie nowej ptyty. Poprzednim razem oddat ci
porysowana. Nie chcesz mu jej pozyczy¢.

d. Na imprezie koledzy namawiaja ci¢ na wypicie wodki. Nie masz na to
ochoty.

e. Masz nowego chtopaka/nowa dziewczyne. Kolega mowi, ze jest niecie-
kawa/wy. Ty jeste$ nim/nia zachwycona(-ny).

f. Brata$(-te$) udziat w konkursie recytatorskim. Przed ogloszeniem wyni-
koéw kolezanki gratuluja ci udanego wystgpu. Ty nie jeste$ z siebie zadowolo-

na(-ny).
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g. Kolezanka zmienita fryzure. Wedtug ciebie wyglada gorzej niz poprzed-
nio. Pyta cig o zdanie.

h. Pierwszy raz zobaczyta$(-te$) kolege w okularach. Widzisz, ze czuje si¢
skrgpowany. Ty uwazasz, ze jest mu do twarzy.

i. Wszyscy oprocz ciebie pala na imprezie ,,trawke”. Namawiaja cig dtugo,
ale ty nie chcesz pali¢. W koncu stwierdzaja, ze jeste$ lalusiem i tchorzem. Je-
ste$ na nich zla(-ty).

j- Pierwszy raz zdarzylo ci sig¢ spdzni¢ na spotkanie z chtopakiem/dziew-
czyna. On/ona jest obrazony(-na), mowi, ze nic dla ciebie nie znaczy, ze go/ja
lekcewazysz. To nie jest prawda.

k. Nie zrozumiatas(-tes) zadania, ktore ma by¢ na klaséwce. Nauczyciel py-
ta, czy wszystko jest jasne.

1. Jedziesz zatloczonym autobusem i czujesz, ze robi ci si¢ stabo. Popros
pana w srednim wieku, aby ustapit ci miejsce siedzace przy oknie.

1. Podoba ci si¢ nowo poznany(-na) kolega/kolezanka. Dobrze ci si¢ z nim/nia
rozmawiato. Chcesz si¢ z nim/nia jeszcze kiedy$ spotkac.

m. Kolega zaimponowat ci, kiedy stanatl w obronie wySmiewanej kolezanki.
Zrobit to, na co ty nie miatas(-tes) odwagi. Jestes dla niego pelna(-ten) podziwu.

n. Kolega w rozmowie z toba zachwyca si¢ ogladanym ostatnio filmem.
Tobie film zupehie si¢ nie podobat.

0. Kolezanka krytykuje waszego wspodlnego kolege. Ty go cenisz i absolut-
nie nie podzielasz opinii kolezanki.

p. Kolega z tawki na kazdej lekcji ma ci duzo do powiedzenia. Przeszkadza
ci to w stuchaniu nauczyciela i zrozumieniu lekcji. Jeste§ na niego zta(-ty).

g. Kolezanka zwraca sig do ciebie: ,,dzidzia”. Bardzo cig to drazni.

4. Kiedy wszyscy uczestnicy sa gotowi, dobieraja si¢ w pary i przygotowuja
inscenizacje sytuacji, wchodzac w role wychowankoéw. Nastepuje odegranie
scenek. W przypadku rozbieznosci opinii, czy dany sposob zachowania jest
istotnie asertywny, uczestnicy przedstawiaja swoje racje i wspolnie ustalaja roz-
wiazanie, ktore nie budzi watpliwosci.

5. W nastgpnym etapie zaje¢ prowadzacy prosi uczestnikow, aby w dwu-
lub trzyosobowych zespotach, ewentualnie samodzielnie, sprobowali napisaé
scenariusz zaje¢ rozwijajacych umiejetnosci asertywne z wybranego obszaru
zachowan asertywnych dla dowolnie wybranej grupy wieckowej wychowankow.
Po zakonczeniu pracy poszczegdlne zespoty prezentuja swoje propozycje zajeé
z asertywnosci dla dzieci lub mlodziezy.

6. Na zakonczenie prowadzacy, przypominajac korzysci wynikajace z roz-
wijania asertywnos$ci u dzieci i mlodziezy, zachgca uczestnikow, aby w swej
przysziej pracy wychowawczej upowszechniali ideg¢ asertywnos$ci. Uwrazliwia
jednak na konieczno$¢ dostosowania ¢wiczen z asertywno$ci do specyfiki za-
chowan zaréwno poszczegolnych wychowankoéw, jak i charakteru grupy. Przy-
pomina o tym, jak wazny i $cisty jest zwiazek migdzy asertywnos$cia a systemem
warto$ci (zob. rozdz. 111.2 niniejszej pracy).
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Scenariusz XV

Temat zaje¢é: Doskonalenie umiejetnosci asertywnych — blok prac indywidual-
nych uczestnikow.
Cele zajec:

— doskonalenie umiejgtnosci asertywnych;

— pobudzanie do refleksji nad skutkami dotychczasowych wtasnych za-

chowan;

— zachecanie do szczerego i otwartego wyrazania siebie poprzez zacho-

wania asertywne;

— stwarzanie okazji do §wiadomego analizowania i przezywania wlasnych

odczu¢ w zwiazku z nieasertywnym i asertywnym zachowaniem;

— pomoc w racjonalnej ocenie samego siebie w zwiazku z przejawianiem

asertywnosci;

— uwrazliwienie na zalezno$¢ gotowosci do zachowan asertywnych od

tresci dialogu wewngtrznego;

— rozwijanie szacunku do samego siebie, podnoszenie samooceny i sa-

moakceptacji.
Przebieg zaj¢é:

1. Prowadzacy zachegca uczestnikow, aby podzielili si¢ doswiadczeniami,
sukcesami badz porazkami zwiazanymi z prébami wprowadzania zasad aser-
tywnosci do wlasnego zycia. Uczestnicy moga przytaczac¢ rozne sytuacje uka-
zujace wlasny sposob zachowania si¢. Wypowiedzi §wiadczace o powodzeniu
przedsigwzigcia prowadzacy nagradza wzmacniajacymi informacjami zwrot-
nymi. Asertywny uczestnik proszony jest takze o podzielenie si¢ odczuciami
i my$lami na temat wtasnej osoby w zwiazku z przejawianiem asertywnosci
oraz o przedstawienie konsekwencji spotecznych wybranego sposobu zacho-
wania.

2. Nastepnie prowadzacy zadaje pytanie osobom, ktdre przyznaty si¢ do po-
razki w zakresie asertywnosci, czy w przedstawionych przez siebie sytuacjach
chcialyby zmieni¢ swoje zachowanie. Chetni uczestnicy proszeni sa o podjgcie
pracy nad zmiana swojego nieasertywnego zachowania na asertywne. W tym
momencie nastgpuje etap prac indywidualnych. Kazda osoba podejmujaca prace
indywidualng szczegdtowo okresla sytuacje, nad ktora chce pracowaé. Wazne
jest, aby jasno okreslita, co uzna za swoj sukces. Prowadzacy i pozostali uczest-
nicy grupy moga pomaga¢ w takim zaplanowaniu zachowania, aby bylo ono
wykonalne oraz skutecznie rozwiazywato dana sytuacje. Doskonalacy asertyw-
no$¢ uczestnik wybiera partnera lub partneréw inscenizacji, okresla ich role 1,
kiedy jest gotowy, przystgpuje do odegrania zaplanowanego, pozadanego za-
chowania. Osoba asystujaca ¢wiczacemu powinna trzymac si¢ ustalonego scena-
riusza, aby nie utrudniaé¢ pracy. Bardzo istotne jest bowiem, aby kazdy trenujacy
mial szans¢ na odniesienie sukcesu. Podczas ¢wiczenia zachowan asertywnych
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nalezy zwréci¢ uwage na werbalny i niewerbalny aspekt asertywnosci, tzn. wy-
razisty styl moéwienia, ton glosu, pozycj¢ ciala, kontakt wzrokowy. Po odegraniu
scenki osoby odgrywajace role mowia o tym, jak si¢ czuly w danej sytuacji.
Przytaczaja rowniez tre$¢ towarzyszacego zachowaniu dialogu wewngtrznego
i w razie konieczno$ci modyfikuja go na proasertywny. Kazda scenka moze by¢
powtarzana wielokrotnie. Po kazdej probie osoba ¢wiczaca otrzymuje informa-
cje od kolegoéw 1 prowadzacego, ale to ona decyduje, kiedy jest juz zadowolona
ze swojego zachowania, moze je swobodnie wykona¢ i chce przesta¢ ¢wiczyc.
Wtedy prace indywidualna podejmuje kolejny uczestnik (por. M. Krol-Fijewska
1992).

3. W ostatnim etapie zaje¢ uczestnicy proszeni sa o wyrazenie wlasnych re-
fleksji, opinii, przekonan na temat znaczenia asertywnos$ci dla funkcjonowania
cztowieka zaréwno w sferze osobowej, jak i spotecznej. Prowadzacy zachgca
wszystkie osoby uczestniczace w zajeciach do korzystania z umiejetnosci bycia
asertywnym i w efekcie do dalszego ich doskonalenia. Zaleca samoobserwacj¢
i samokontrolg w budowaniu asertywnego dialogu wewngtrznego oraz zaste-
powanie dotychczasowych niekonstruktywnych dziatan zachowaniami asertyw-
nymi. Na zakonczenie prowadzacy przypomina, ze nikt nie ma prawa zmuszac
nikogo do asertywnosci. Uwrazliwia tez uczestnikow na fakt, ze zachowania
asertywne nie zawsze sa najskuteczniejsze sposrod wszystkich mozliwych.
Asertywnos$¢ nie jest bowiem recepta na spoteczny sukces. Postawa asertywna
polega na trafnej ocenie zaistnialej sytuacji i adekwatnym zareagowaniu na nia.
Czasami takim adekwatnym zachowaniem begdzie rezygnacja z przejawiania
asertywnosci.

4. PODSUMOWANIE

Przedstawiony program zaje¢é zostal utworzony w celu rozwijania asertyw-
nos$ci u przyszlych nauczycieli i wychowawcow. Przed przystapieniem do opra-
cowania scenariuszy zaje¢ sformutowano cele ogolne dla catego cyklu spotkan
shuzacych rozwijaniu asertywnosci w pedagogicznym ksztalceniu, a nastgpnie
cele szczegdlowe dla poszczegodlnych jednostek metodycznych.

Przy ustalaniu kolejnosci tematow zaje¢ wzigto pod uwage zarowno stopien
trudnos$ci zwiazany z opanowywaniem umiej¢tnosci asertywnych w poszczegol-
nych sferach funkcjonowania osobowego i spotecznego, jak i zaleznosci wyste-
pujace pomigdzy czastkowymi umiejgtnosciami sktadajacymi sig na bycie aser-
tywnym.

Zastosowane sposoby pracy nad rozwijaniem asertywnosci u pedagogow
wykorzystano w r6znych proporcjach i uktadach. Fakt ten zwiazany byt z tema-
tami poszczeg6lnych spotkan oraz miat na celu zwigkszenie atrakcyjnosci zajgc
dla ich uczestnikow.
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Wytyczajac sposoby realizacji zaje¢ rozwijajacych asertywno$¢, zadbano
o to, aby odpowiadaly metodom i technikom stosowanym w behawioralno-ko-
gnitywnych treningach umiejgtnosci spotecznych (zob. J. Maczynski 1991a, b;
M. Krol-Fijewska 1991, 1992; L. Grzesiuk 1998). Starano si¢ zatem, aby beha-
wioralne techniki modyfikacji zaburzonego zachowania taczy¢é mozliwie jak
najczesciej z poznawczymi technikami modyfikacji irracjonalnych przekonan na
temat asertywnosci.



CZESC 11

EWALUACJA

VI. STRATEGIA BADAN WEASNYCH

Przekonanie o istotnym znaczeniu asertywnos$ci w pracy wychowawczej
oraz obserwacja, niejednokrotnie dalekiej od asertywnosci rzeczywistosci peda-
gogicznej, staly si¢ inspiracja do poszukiwania odpowiedzi na pytanie: Czy
mozliwe jest skuteczne rozwijanie umiejgtnosci asertywnych w ramach zajec ze
studentami?

1. CEL BADAN I PROBLEMY BADAWCZE

Ukazujac skuteczno$¢ rozwijania asertywnosci u studentdw, sformutowano
problem badawczy w postaci pytania: Czy mozliwe jest skuteczne rozwijanie
asertywnos$ci w pedagogicznym ksztatceniu studentow?

Rozwiazanie tego problemu wymagato udzielenia odpowiedzi na pytania
szczegotowe, dotyczace efektywnosSci przyjetych sposobow rozwijania asertyw-
nos$ci zastosowanych na zajeciach ze studentami, tj. ich znaczenia dla zwicksze-
nia gotowosci studentdw do przejawiania zachowan asertywnych, wyzszego
poziomu samooceny i samoakceptacji uczestnikoOw zajgé oraz opinii studentow
o tego rodzaju zajeciach. Dodatkowo podjeto probe ukazania trwatosci zmian
w zakresie gotowosci do zachowan asertywnych u badanych studentow.

Hipotetycznie przyj¢to zatem, ze w wyniku prowadzonych zaj¢é ze studen-
tami zwigkszy si¢ ich gotowos$¢ do przejawiania zachowan asertywnych, pod-
niesie si¢ poziom samooceny i samoakceptacji uczestnikow zajec, studenci po-
zytywnie ocenia zajecia zarowno pod wzgledem ich przydatnosci w ksztatceniu
pedagogicznym, jak tez w sferze funkcjonowania osobistego (pozazawodowe-
g0), oraz ze pozytywne zmiany w zakresie gotowosci studentow do przejawiania
asertywnosci okaza si¢ wzglednie trwale.
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2. METODA 1 TECHNIKI BADAWCZE

Weryfikujac podjete zatozenia, zastosowano eksperyment pedagogiczny.
Manipulacja eksperymentalna polegata na wprowadzeniu w proces edukacyjny
w grupie eksperymentalnej zmiennej niezaleznej w postaci specjalnie skonstru-
owanego programu zaj¢¢, majacych na celu rozwijanie asertywnosci. Zmienny-
mi zaleznymi byty natomiast efekty oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych
okreslone takimi wskaznikami, jak: gotowos$¢ studentow do zachowan asertyw-
nych, samoocena studentow, samoakceptacja studentdw, oraz ocena zaj¢é przez
studentow.

Przed przystapieniem do wlasciwej czgsci badan przeprowadzono badania
pilotazowe, ktore pozwolity oceni¢ rzetelno$¢ i trafno$¢ zastosowanych narzedzi
badawczych oraz przyczynity si¢ do udoskonalenia scenariuszy zaje¢ majacych
na celu rozwijanie asertywnosci u studentow pedagogiki. Istotne zmiany doty-
czylty zwtaszcza kolejnosci realizowania tematow poszczegdlnych spotkan. Po-
czatkowo bowiem realizacja tematu dotyczacego dialogu wewngtrznego przewi-
dziana byta na jedne z ostatnich zaje¢. Fakt ten wynikal z prze§wiadczenia
o trudnosci, jaka niesie ze soba opanowanie umiejgtnosci przejawiania asertyw-
nosci w kontakcie z samym soba (por. M. Krol-Fijewska 1992). Jednakze roz-
mowy z uczestnikami zaje¢, a takze wlasne spostrzezenia i refleksje zrodzity
przekonanie, ze kontrola dialogu wewngtrznego przez uczacych sig asertywno-
$ci studentow moze okaza¢ si¢ pomocna w nabywaniu przez nich umiejgtnosci
asertywnych w innych sferach funkcjonowania spotecznego. Ostatecznie zatem
przyjeto poglad S. Reesa i R. S. Grahama (1999, s. 17), ktorzy stwierdzaja, ze
»bycie asertywnym wobec siebie to pierwszy, niezbedny krok prowadzacy do
asertywno$ci w innych dziedzinach naszego zycia” (S. Rees, R. S. Graham
1999, s. 17), i w trakcie realizacji zajg¢, objgtych planem eksperymentalnym,
temat dotyczacy dialogu wewngtrznego stat si¢ jednym z pierwszych w cyklu
spotkan ze studentami. Posunigcie to bylo, w moim przekonaniu, korzystne za-
rowno dla przebiegu, jak i efektywnosci zaje¢. Ostatecznie uktad tematow zajec
majacych na celu rozwijanie asertywnosci w pedagogicznym ksztatceniu studen-
tow obejmowat kolejno tematy: ¢wiczenia integrujace grupg; pojecie asertyw-
nosci oraz jej znaczenie w psychospotecznym funkcjonowaniu cztowieka; aser-
tywny dialog wewngtrzny; obrona swoich praw (asertywna odmowa); asertywne
wyrazanie zaklopotania; wyrazanie wilasnych opinii i przekonan; asertywne
przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych; asertywne reagowanie na kry-
tyke i atak; wyrazanie uczu¢ pozytywnych; wyrazanie uczu¢ negatywnych; za-
chowania asertywne w trudnych sytuacjach wychowawczych — propozycje stu-
dentow; rola wychowawcy w rozwijaniu asertywnosci u dzieci i mtodziezy;
mozliwosci rozwijania asertywnosci u wychowankow; doskonalenie umiejetno-
$ci asertywnych, obejmujace blok prac indywidualnych studentow.
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Eksperyment przeprowadzono technika grup réwnoleglych na podstawie
klasycznego schematu eksperymentalnego, ktorego podstawa jest kanon jedynej
roéznicy J. S. Milla. Kanon ten ,,zaktada istnienie jakich$ dwoch sytuacji, ktore
ro6znia si¢ migdzy soba jedynie czynnikiem (bodzcem) eksperymentalnym (...).
Ten wprowadzony celowo czynnik (zmienna niezalezna) wywoluje okreslone
zmiany zmiennej zaleznej” (B. Zechowska 1985, s. 35). Z uwagi na fakt, iz
w badaniach pedagogicznych identyczno$¢ grup mozliwa jest jedynie w stopniu
prawdopodobnym (M. Lobocki 2001, s. 8), w wyniku przeprowadzonych badan
wstepnych (pretestu) wyodrgbniono grupy eksperymentalne i kontrolne w taki
sposob, aby byly one wzglednie tozsame pod wzgledem czynnikéw, ktére uzna-
no za najistotniejsze, to jest gotowosci do zachowan asertywnych, poziomu
samooceny, poziomu samoakceptacji, wieku oraz pici.

Kolejnym zasadniczym krokiem byto poddanie grupy eksperymentalnej
dziataniu ,,bodzca”, ktorym byla realizacja zaje¢ majacych na celu rozwijanie
asertywnosci. Grupa kontrolna byla za§ pozbawiona dziatania takiego bodzca.

Czynniki zaktécajace trafno$¢ planu eksperymentalnego, migdzy innymi
osobliwe zdarzenia wplywajace obok zmiennej niezaleznej na zmienne zalezne,
dzialajace pomiedzy pomiarem poczatkowym i koncowym, oraz niezamierzony
rozwoj spoteczny czy intelektualny badanych w trakcie trwania eksperymentu
(zob. J. Brzezinski 1978, 1999) probowano wyeliminowac poprzez zrealizowa-
nie eksperymentu w ciagu jednego semestru roku akademickiego.

Oceng skutecznos$ci zaje¢ rozwijajacych asertywnos¢ umozliwily opis oraz
analiza ilo§ciowa i jakoSciowa zebranego materiatu badawczego, w szczeg6lno-
$ci porownanie wynikow warto$ci §rednich uzyskanych w pomiarze poczatko-
wym i koncowym grupy eksperymentalnej i kontrolnej. Dodatkowo oceng sku-
teczno$ci rozwijania asertywno$ci na zajgciach ze studentami oraz trwatosci
uzyskanych zmian umozliwita analiza materiatu badawczego zebranego w gru-
pie eksperymentalnej po uptywie pigciu miesigcy od zakonczenia eksperymentu
i porownanie uzyskanych wynikow z wynikami otrzymanymi w chwili zakon-
czenia eksperymentu.

W badaniach wykorzystane zostaly nastepujace techniki (narzgdzia) ba-
dawcze:

— ,Jailnni” - skala do badania zachowan asertywnych opracowana przez

P. Majewicza;

— Inwentarz Samowiedzy opracowany przez R. £.. Drwala i R. Wiechnik;

— Skala Samoakceptacji opracowana przez E. M. Bergera;

— Ankieta wtasnej konstrukcji dotyczaca sposobow zachowan w sytu-

acjach wychowawczych;

— Ankieta wlasnej konstrukcji dotyczaca opinii studentow o zajeciach.

Gotowos¢ studentow do zachowan asertywnych oceniono przy pomocy ska-
li ,,Ja i Inni” opracowanej przez P. Majewicza. Jako narzgdzie uzupehiajace do
zbadania gotowosci 0sdb badanych do przejawiania asertywnosci uzyto ankiety
wiasnej konstrukcji dotyczacej sposobéw zachowan w sytuacjach wychowaw-
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czych, shuzacej ocenie deklarowanych przez studentow sposobow reagowania
w konkretnych sytuacjach zwiazanych z praca pedagogiczna. Samoocena stu-
dentow okreslona zostata przy pomocy Inwentarza Samowiedzy opracowanego
przez R. L. Drwala i R. Wiechnik. Samoakceptacj¢ studentow zbadano przy
pomocy Skali Samoakceptacji opracowane]j przez E. M. Bergera, oceng zajeé
przez studentdw uzyskano za$ przy pomocy ankiety wilasnej konstrukcji doty-
czacej opinii o zajgciach.

Pomiaru gotowosci studentdw do zachowan asertywnych, sposobow ich re-
agowania w sytuacjach wychowawczych, poziomu ich samooceny i samoakcep-
tacji dokonano przed rozpoczgciem eksperymentu i po jego przeprowadzeniu,
zarowno w grupach eksperymentalnych, jak i kontrolnych. Oceny zaj¢¢ dokona-
li studenci z grupy eksperymentalnej po zakonczeniu eksperymentu. Oceny
trwato$ci zmian w zakresie gotowosci do zachowan asertywnych dokonano po
uptywie pigciu miesigcy od zakonczenia eksperymentu.

Dalej przedstawiono krotka charakterystyke technik (narze¢dzi) badawczych,
ktore postuzyly do zbadania okreslonych zmiennych zaleznych.

A. ,JaiInni” — skala do badania zachowan asertywnych

Skala ,,Ja i Inni”, opracowana przez P. Majewicza (1998), przeznaczona jest
do pomiaru zachowan asertywnych u mlodziezy. Konstruujac narzedzie, autor
przyjat za podstawe definicje¢ asertywnosci oraz opis zachowan asertywnych
podane przez H. S¢k (1988).

Narzedzie sklada si¢ z siedemnastu twierdzen dotyczacych umiejgtnosci
asertywnego zachowania. Wszystkie twierdzenia autor kwalifikuje do trzech
kategorii zachowan, tj. wyroznia: zachowania ekspresyjne (wyrazanie uczuc,
pragnien); zachowania interpersonalne (np. méwienie ,,nie”, prosby o wsparcie,
komunikowanie sig, obrona swego stanowiska); zachowania zadaniowe (np.
dochodzenie swoich praw, pokonywanie przeszkod).

Osoba badana ocenia, na pigciopunktowe]j skali, w jakim stopniu kazde
twierdzenie jest prawdziwe w odniesieniu do niej samej. Nastgpnie zakresla
kotkiem wybrana cyfre od 1 do 5, gdzie kolejne cyfry oznaczaja odpowiedz: 1 —
w pelni nieprawdziwe; 2 — raczej nieprawdziwe; 3 — czgsciowo nieprawdziwe,
czesciowo prawdziwe; 4 — raczej prawdziwe; 5 — w petni prawdziwe.

Zakre$lone cyfry odpowiadaja liczbie uzyskanych punkow w kazdym
twierdzeniu na skali. Ogoélny wynik uzyskuje si¢ poprzez zsumowanie wszyst-
kich punktow. Tak wigc minimalna liczba punktow, ktora moze uzyskac badany,
wynosi 17, a maksymalna 85 (P. Majewicz 1998, s. 449-452).
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B. Ankieta dotyczaca sposobow zachowan w sytuacjach wychowawczych

Ankieta do badania sposobow zachowan w sytuacjach wychowawczych za-
stosowana zostala w celu uzyskania od badanych deklaracji na temat sposobow
ich reagowania (tj. przejawiania zachowan asertywnych lub ich zaniechania na
rzecz zachowan submisyjnych badz agresywnych) w konkretnych sytuacjach
z praktyki wychowawczej. Ankieta zawiera opisy czterech sytuacji wychowaw-
czych:

Sytuacja 1. Jeste$ nauczycielka(-lem) ostatniej klasy szkoly podstawowej.
Jeden z uczniow co jaki$ czas wydaje odglosy ,,bekania”, wywotujac za kazdym
razem $miech swoich kolegow. Jak si¢ zachowasz w tej sytuacji?

Sytuacja 2. Jeste$ pedagogiem w gimnazjum. Podczas zaje¢ zauwazasz, ze
jedna z uczennic maluje sobie paznokcie. Prosisz ja, aby zabrata glos w toczacej
si¢ dyskusji, na co uczennica bez skrgpowania odpowiada: ,,Zaraz, niech skon-
cze¢ malowac paznokcie”. Jak zareagujesz w tej sytuacji?

Sytuacja 3. Jestes wychowawczynia(-wca) klasy licealnej. Jeden z ucznidéw
spoznit si¢ na prowadzong przez Ciebie lekcje. Bez zadnego wyjasnienia pod-
chodzi do swojej tawki i, siadajac glosno, informuje kolegow: ,,Ale jestem
wkurwiony”. Jak si¢ zachowasz w tej sytuacji?

Sytuacja 4. Jeste$ nauczycielka(-lem) w szkole $redniej. Po raz trzeci z rzg-
du dyrektor wyznacza Ci¢ do pilnowania mlodziezy bawiacej si¢ na dyskotece
szkolnej. Uwazasz, ze to niesprawiedliwe. Co zrobisz/powiesz w tej sytuacji?

Zadaniem osoby badanej bylo wczucie si¢ w rolg nauczyciela (pedagoga)
przedstawionego w scenariuszu i zadeklarowanie sposobu rozwiazania sytuacji
w sposob dla siebie whasciwy i realny. Deklaracje studentow zostaly nastgpnie
ocenione i zaklasyfikowane przez grupe sedziéw kompetentnych — utworzona
7 0s0b, ktore uczestniczyly w treningu asertywnosci, do jednej z kategorii za-
chowan: asertywnych, nieasertywnych (ulegtych, pasywnych) i agresywnych.
Zebrany w ten sposob materiat badawczy postuzyt zar6wno do analizy ilo$cio-
wej, jak 1 jakoSciowej wynikow badan.

C. Inwentarz Samowiedzy

Inwentarz Samowiedzy opracowany przez R. L. Drwala i R. Wiechnik
(1989) umozliwia okres§lenie poziomu samooceny przez poréOwnanie opisu ,,ja
realnego” i ,,ja idealnego”. Sktada si¢ on z czterech czgsci: Czg$¢ pierwsza —
,»Jaki jestem?” — zawiera 30 skal dziewigciostopniowych obrazujacych zmienia-
jace si¢ w sposob ciagly nat¢zenie cech. Bieguny skal opisywane sa przez prze-
ciwstawne sobie okreslenia. Badany symbolem X zaznacza na kazdej skali miej-
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sce odpowiadajace temu, jak widzi wlasna osobg. Czg$¢ druga — ,,Jaki chcial-
bym by¢?” — ma identyczne skale jak czg$¢ pierwsza, z tym ze badany symbo-
lem 0 zaznacza na kazdej skali miejsce odpowiadajace temu, jaki chcialby byc¢.
W czgscei trzeciej badany sposrod 30 cech wybiera te, ktore sa dla niego najwaz-
niejsze, wazne, niewazne i najmniej wazne (po trzy w kazdej kategorii). Czgs¢
czwarta to jedna, dziewigciostopniowa skala, ktorej bieguny tworzy para okre-
slen: oceniam siebie nisko — oceniam siebie wysoko.

W celu uniemozliwienia badanym poréwnania swoich odpowiedzi z odpo-
wiedziami poprzednimi (uniemozliwienie kontroli ocen) nalezy zadbac o to, aby
kazda czg$¢ kwestionariusza badani wypehniali na osobnych arkuszach, ktore po
wypeieniu powinny by¢ im zabierane.

Inwentarz Samowiedzy umozliwia obliczanie migdzy innymi nast¢pujacych
wskaznikow:

— samooceny globalnej, bedacej suma bezwzglednych rozbieznosci mig-
dzy ocenami ,,jaki jestem” i ,jaki chciatbym by¢” w zakresie wszyst-
kich trzydziestu cech;

— samooceny w zakresie intelektu, czyli sumy bezwzglednych rozbiezno-
sci w zakresie cech dotyczacych funkcjonowania intelektualnego;

— samooceny w zakresie pozostatych cech, otrzymanych jako suma bez-
wzglednych rozbieznosci w zakresie pozostatych dwudziestu cech;

— samooceny w zakresie cech najwazniejszych, bedacej suma bezwzgled-
nych rozbiezno$ci w zakresie trzech cech uznanych przez badanego
w trzeciej czeSci kwestionariusza za najwazniejsze;

— samooceny w zakresie cech najmniej waznych, okre§lonych jako suma
bezwzglednych rozbieznosci w zakresie cech, ktore badany uznat za
najmniej wazne;

— samooceny ogoélnej, czyli wyniku oceny na skali w czgs$ci czwarte;.

Aby uzyska¢ powyzsze wskazniki, poréwnuje si¢ odpowiedzi na dwoch ar-
kuszach dla kazdego badanego. Punktom dziewigciostopniowych skal przypisu-
je sig¢ wartosci od 1 do 9. Im wyzsze wartosci liczbowe pigciu pierwszych
wskaznikow, tym wigksza rozbiezno$¢ migdzy ,,jaki jestem” i ,,jaki chcialbym
by¢” i tym nizsza samoocena.

Podobnie oblicza si¢ wskaznik SO, gdzie pierwszemu punktowi skali
(,,oceniam siebie wysoko”) przypisuje si¢ warto$¢ 1, ostatniemu za$ 9. Tak wigc
nizsza warto$¢ $wiadczy o wyzszej samoocenie (R. Wiechnik, R. 1. Drwal
1989, s. 171).

D. Skala Samoakceptacji E. M. Bergera

Skala Samoakceptacji E. M. Bergera powstala dzigki koncepcji zaktadaja-
cej istnienie zwiazku migdzy akceptacja siebie a akceptacja innych. Autor skali
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powotuje sig na A. Adlera, ktory jako jeden z pierwszych stwierdzil, ze ,,tenden-
cja do ujemnego wyrazania si¢ o innych wyrasta na gruncie poczucia nizszosci —
jako kompensacja” (E. M. Berger 1952). Samoakceptacja w skali E. M. Bergera
jest zatem pojeciem zbudowanym na podstawie poréwnania wlasnej osoby
z innymi ludzmi. Czlowiek akceptuje siebie wowczas, gdy nie czuje si¢ — co
najmniej — gorszy od otoczenia. Konsekwencja akceptacji siebie jest za§ pew-
nos$¢ siebie manifestowana w kontaktach z innymi ludzmi i w dziataniu (A. Po-
tocka-Hoser 1985, s. 51).

Skala E. M. Bergera sklada si¢ z trzydziestu szesciu twierdzen. Zadaniem
osoby badanej jest wskazanie, sposrod pigciu mozliwych odpowiedzi oznaczo-
nych cyframi od 0 do 4, wtasciwej, tj. tej ktora szczerze odzwierciedla praw-
dziwo$¢ zawartych w skali twierdzen w odniesieniu do niej samej. Podane cyfry
oznaczaja kolejno odpowiedzi: 0 — w pelni nieprawdziwe; 1 — raczej niepraw-
dziwe; 2 — czgsciowo nieprawdziwe, czgsciowo prawdziwe; 3 — raczej prawdzi-
we; 4 — w pelni prawdziwe. Wskaznikiem wysokiej samoakceptacji jest: wybor
oceny 3 lub 4 dla twierdzen z numerami: 2, 7, 15, 19, 20, 21, 25, 27, 32, oraz
wybor oceny 1 lub 0 w przypadku pozostatych twierdzen. Ocenie 0 dla tych
twierdzen odpowiadaja 4 punkty, a ocenie 1 — 3 punkty. Odpowiedziom typu
czesciowo prawdziwe, czgSciowo nieprawdziwe, ocenianym 2, odpowiadaja
zawsze 2 punkty (K. Popiotek 1996, s. 122—123). Jako wskaznik poziomu samo-
akceptacji przyjmuje si¢ sume¢ uzyskanych punktéw na skali (A. Potocka-Hoser
1985, s. 51).

E. Ankieta dotyczaca opinii studentéw o zajeciach

W celu uzyskania od studentow oceny zaj¢¢ rozwijajacych asertywno$¢ za-
stosowana zostata ankieta wilasnej konstrukcji. Ankieta sktada si¢ z dziesigciu
pytan otwartych. Pig¢ pierwszych pytan ankiety dotyczy przebiegu zajec:

1. Jak czuta$(-te$) si¢ na zajgciach?

2. Co podobato Ci si¢ na zajeciach?

3. Co przeszkadzato Ci na zajgciach?

4. Co zmienitaby$(-tby$) w toku zajec?

5. Co podpowiedzialaby$(-tbys$) prowadzacej zajgcia?

Dwa kolejne pytania odnosza si¢ do osobistych korzysci oséb badanych,
ptynacych z faktu uczestniczenia w zajgciach:

6. Co daty Ci te zajgcia?

7. Czy ina ile — w Twoim osobistym odczuciu — statas(-tes) si¢ po tych
zajgciach bardziej asertywna(-ny)?

Natomiast trzy ostatnie pytania dotycza oceny przydatnosci zaje¢ w peda-
gogicznym ksztatceniu studentdw, oceny ich atrakcyjnos$ci na tle innych przed-
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miotow objetych tokiem studidow, a takze ich przydatnosci dla przysziej pracy
zawodowej:

8. Jak oceniasz przydatnos¢ tych zaje¢ w pedagogicznym ksztatceniu stu-
dentow?

9. Jak oceniasz atrakcyjno$¢ i przydatno$¢ tych zajec na tle innych przed-
miotow objetych tokiem studiow?

10. Czy uwazasz, ze udzial w tych zajeciach moze okazac si¢ dla Ciebie
pomocny w pedagogicznej pracy zawodowej?

Zebrany w ten sposob materiat badawczy postuzyt zaréwno do analizy ilo-
sciowej, jak i jakosciowej wynikdéw badan.

3. ORGANIZACJA BADAN I OSOBY BADANE

Badania eksperymentalne, majace na celu ukazanie skutecznosci rozwijania
asertywnos$ci w pedagogicznym ksztatceniu studentéw, przeprowadzono na
Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie.

Utworzony dla potrzeb badan program zaje¢ z zakresu asertywnosci reali-
zowany byl w jednostkach dwugodzinnych na pigtnastu cotygodniowych spo-
tkaniach ze studentami.

Z uwagi na fakt, ze zajgcia prowadzone metoda treningowo-warsztatowa
wymagaja odpowiednio przygotowanego otoczenia, przed przystapieniem do
zaje¢ kazdorazowo przygotowywano salg, poprzez usunigcie tawek i usta-
wienie krzeset w kregu. Zabiegi te umozliwialy uczestnikom wzajemne kon-
takty typu face to face, stwarzajac swobodne i nieskrgpowane warunki do
otwartego 1 aktywnego uczestnictwa w zaje¢ciach oraz uczenia si¢ od siebie
nawzajem.

Ogoélem badaniami objgto grupe 176 0sob studiujacych na trzecim i ostat-
nim, piatym roku pedagogiki dziennych studiow magisterskich. Z opisu i ana-
lizy otrzymanych wynikéw badan wylaczono 10 oso6b badanych z powodu
jedynie czg$ciowego ich udziatu w badaniach wstepnych lub koncowych. Po-
nadto, ze wzgledu na zdecydowana wigkszo$¢ kobiet na studiach pedagogicz-
nych, zrezygnowano z wynikow badan odnoszacych si¢ do osob badanych ptci
meskiej. Tak wigc ostatecznie grupe badawcza utworzyto 160 studentek. Gru-
pe eksperymentalng stanowito tacznie 80 studentek, po 40 z trzeciego i piate-
go roku studiéow. Grupg kontrolna tworzyta taka sama liczba studentek, skta-
dajaca si¢ z 40 oso6b studiujacych na trzecim roku pedagogiki i z 40 0séb stu-
diujacych na roku ostatnim. Grupy badawcze byly tozsame pod wzgledem
liczby 0sob 1 pfei.

Wiek oséb badanych wahat si¢ miedzy 20. a 25. rokiem zycia. Zdecydo-
wana wigkszo$¢ studentek trzeciego roku studiow w grupie eksperymentalnej
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(85%) 1 kontrolnej (ponad 78%) miata po 21 lat. Przewage osob badanych
z obu grup studentek ostatniego roku studiow stanowity 23-latki (odpowiednio
55% 1 65%). Grupy badawcze nie ro6znity si¢ pod wzgledem wieku w sposob
istotny statystycznie. Grupy eksperymentalne i kontrolne byly ponadto row-
nowazne, co zostanie ukazane w kolejnych podrozdziatach, pod wzgledem
gotowosci do przejawiania zachowan asertywnych oraz poziomu samooceny
i samoakceptacji.



VII. WYNIKI BADAN NAD SKUTECZNOSCIA
ROZWIJANIA ASERTYWNOSCI U STUDENTOW PEDAGOGIKI

Potrzeba badania skutecznos$ci procesu dydaktyczno-wychowawczego wy-
nika z istoty ksztalcenia, ktore jako dziatalno$¢ planowa i celowa wymaga po-
twierdzenia, czy (i w jakim stopniu) stawiane cele zostaty zrealizowane. Nie
moze by¢ bowiem — jak stwierdza J. Szczepanski (1976, s. 161) — w szkolnic-
twie wiary w automatyczne korzysci wynikajace z wprowadzanych zmian i re-
form, lecz kazda innowacja powinna by¢ obserwowana i badana w celu okresle-
nia, jakie wywotuje skutki. Pelne rozeznanie skutecznosci jest szczegdlnie po-
trzebne w odniesieniu do nowych form, metod i $srodkéw dydaktycznych, aby
unikna¢ niebezpieczenstwa metodycznego, jakim jest przesada w ocenie ich
mozliwosci. Nie mozna bowiem ocenia¢ stosowanych innowacji z uwagi na
samg ich obecno$¢ w praktyce pedagogicznej. Trzeba postawic pytania dotycza-
ce ich skutecznosci, oryginalnosci, uzytecznos$ci i trwatosci (K. Denek 1980,
s. 20).

Majac na uwadze powyzsze zalecenia, podjgto badania zmierzajace do oce-
ny skutecznos$ci zaje¢ stuzacych rozwijaniu asertywnosci u studentoéw pedago-
giki. W niniejszym rozdziale zaprezentowane zostaly wyniki badan wtasnych
facznie z proba ich interpretacji.

Dla potrzeb tego rozdzialu poszczegoélne grupy badawcze oznaczone zostaty
nastepujacymi symbolami:

E3 — oznacza grupe eksperymentalng studentek trzeciego studiow;

K3 — oznacza grupe kontrolna studentek trzeciego roku studiow;

E5 — oznacza grupe eksperymentalna studentek ostatniego roku studiow;

K5 — oznacza grupe kontrolna studentek ostatniego roku studiow.

1. GOTOWOSC DO ZACHOWAN ASERTYWNYCH

Ocena skuteczno$ci treningdw asertywnosci byla przedmiotem wielu badan.
W ich wyniku szeroko rozpowszechniony okazat si¢ poglad, iz optymalng meto-
de w modelowaniu gotowosci do zachowan asertywnych stanowi behawioralno-
-kognitywny trening asertywnosci (A. J. Lange, P. Jakubowski 1976; M. M. Line-
han, M. R. Goldfried, A. P. Goldfried 1979; J. L. Wolfe, I. G. Fodor 1977). Za-
stosowanie zatem — w ramach przeprowadzonych przeze mnie badan — na zajg-
ciach ze studentami zaréwno behawioralnych, jak i kognitywnych technik mo-
dyfikacji zachowania pozwala przypuszczaé, ze zajgcia okaza si¢ skuteczna
metoda zmiany dotychczasowych zachowan studentow w kierunku ich wigkszej
asertywnos$ci. Stad tez przyjete w hipotezie roboczej zatozenie, ze w wyniku
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prowadzonych zaje¢ zwigkszy si¢ gotowos¢ do zachowan asertywnych u bada-
nych studentow.

Badania nad skutecznoscia treningdéw asertywnosci powinny kazdorazowo
obejmowac pomiar gotowosci do zachowan asertywnych przed treningiem i po
nim w celu zebrania doktadniejszych danych na temat wynikow dziatan trenin-
gowych (J. Maczynski 1991a, s. 626). W mysl powyzszego zatozenia, celem
weryfikacji przyjetej w badaniach hipotezy, zbadano gotowos$¢ studentek do
zachowan asertywnych przed rozpoczgciem eksperymentu oraz po jego zakon-
czeniu, a nastgpnie poréwnano wyniki badan uzyskane przez studentki z grup
eksperymentalnych i kontrolnych w obu pomiarach.

Wyniki badan dotyczace gotowosci do zachowan asertywnych badanych
0sOb zawarte sa w tabeli 1. Jak wynika z przedstawionych w tabeli danych,
w badaniach poczatkowych, dotyczacych gotowosci studentek do zachowan
asertywnych, najnizsze srednie wyniki uzyskaty studentki z grupy eksperymen-
talnej z trzeciego roku studiow (63,77), najwyzsze za$ studentki z grupy kontro-
Inej ostatniego roku studiow (68,27). Zestawiajac $rednie wyniki uzyskane
w pomiarze poczatkowym przez studentki z grup eksperymentalnych trzeciego
i piatego roku studiow z wynikami uzyskanymi przez ich rowiesnice z grup kon-
trolnych, nie odnotowuje sig istotnych statystycznie réznic migdzy nimi. Ozna-
cza to, ze grupy eksperymentalne i kontrolne byly rownowazne pod wzgledem
badanej zmiennej. Z analizy danych wynika ponadto, ze studentki konczace
studia (grupy E5 i K5) osiagaja wyzsze $rednie wyniki w zakresie nasilenia
tendencji do zachowan asertywnych niz ich kolezanki z trzeciego roku studiow
(grupy E3 1 K3).

Tabela 1. Wyniki badan dotyczace gotowosci studentek do zachowan asertywnych

. Badani
Badanie poczatkowe a' anie Wartos¢ testu
koncowe
— t-Studenta dla .
Wartos¢ testu rémic miedz Poziom
Rok | Grupa | N t-Studenta dla| Poziom . wzy istotnos$ci
_ - . N badaniem e
X N roznic po- |[istotnosci| Xx N roznic
iedzy gru- | roznic poczatkowym
mie yg i koncowym
pami
I E3 |40 (63,77(10,02 0,35 i 67,97 8,04 | 4,70;df =39 |p <0,0001
K3 |40|64,47| 7,59 df="78 o 64,60 6,96 | 0,19;df =39 n.i.
v E5 |40 (67,82| 6,64 0,79 i 72,07| 7,21 | 5,72;df=39 | p <0,001
K5 |40]68,27| 8,50 df="78 o 68,50| 8,47 | 1,59;df=39 n.i.

— liczebno$¢ proby
— érednia

v x| Z

— odchylenie standardowe
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Poréwnanie wynikdéw badan poczatkowych i koncowych w zakresie bada-
nej zmiennej wskazuje na istotny statystycznie wzrost gotowosci do zachowan
asertywnych u studentek z obu grup eksperymentalnych. Réznica migdzy $red-
nimi wynikami w zakresie badanej zmiennej uzyskana przez studentki z grupy
E3 osiagneta poziom istotnosci p < 0,0001; w grupie ES zas p < 0,001. W gru-
pach kontrolnych nie odnotowano istotnych statystycznie zmian w zakresie go-
towosci badanych 0sob do przejawiania zachowan asertywnych.

Prowadzac badania nad asertywnos$cia, korzystnie jest jednak podejmowac
si¢ konstruowania ,takich programéw badawczych, w ktérych mozna by taczy¢
pomiar gotowosci do zachowan asertywnych przy uzyciu kwestionariuszy i skal
asertywnosci z obiektywnym sprawdzianem zachowania w warunkach ekspery-
mentalnych” (J. Maczynski 1991a, s. 626). Dlatego tez w prowadzonych bada-
niach zdecydowano sig, oprocz pomiaru gotowosci do zachowan asertywnych
mierzonego skala ,,Ja i Inni”, dokona¢ oceny zachowania studentek w trudnych
sytuacjach wychowawczych. W tym celu poproszono osoby badane, aby opisa-
ty, jak zachowatyby si¢ w okre§lonych, zamieszczonych w ankiecie sytuacjach,
gdyby znalazly si¢ na miejscu nauczycieli i pedagogow. Deklaracje studentek,
opisujace ich sposéb zachowania w kazdej z czterech ankietowych sytuacji,
potraktowano jako $swiadectwo osob badanych dotyczace ich gotowosci do prze-
jawiania zachowan asertywnych badz tez ich braku. Pomiaru sposobow zacho-
wania w sytuacjach wychowawczych dokonano dwukrotnie, tj. przed rozpoczg-
ciem eksperymentu i po jego zakonczeniu, a nast¢pnie porownano wyniki badan
poczatkowych i koncowych uzyskane przez studentki z grup eksperymentalnych
i kontrolnych.

Deklarowane przez osoby badane sposoby reagowania na poszczegolne sy-
tuacje wychowawcze zakwalifikowane zostaly do trzech kategorii zachowan, tj.
do zachowan asertywnych, nieasertywnych (ulegtych, biernych) i agresywnych.

Do zachowan agresywnych zaliczono reakcje studentek, ktore polegaty na
wyrazaniu przez nie wlasnych uczu¢, mysli i zyczen w sposob naruszajacy pra-
wa i uczucia innych oséb. Zachowanie agresywne czgsto przybierato formg ata-
ku i zawierato widoczna tendencj¢ do ponizania innych poprzez sarkastyczne
i rzekomo zabawne uwagi. Uzywanie przez osobg zachowujaca si¢ agresywnie
stow podkreslajacych posiadanie przez nia wiladzy, ukazujacych jej wyzszosé
i nieomylno$¢ wiazato si¢ z naruszeniem godnosci osobistej drugiej osoby
i zwykle miato na celu ukaranie jej, odémieszenie lub ponizenie.

Do zachowan submisyjnych zakwalifikowano te reakcje studentek, w kto-
rych rezygnowaty one z ujawniania wlasnych uczué, mysli i potrzeb i podpo-
rzadkowywaty je potrzebom innych. Osoba ulegta nie potrafita m.in. otwarcie
odmowi¢ spetnienia niestosownej prosby, dlatego poproszona o zrobienie cze-
g0$, na co nie miata ochoty, spetniata prosbg albo uciekata si¢ do ktamstwa.

Zachowaniami asertywnymi byly te reakcje studentek, w ktérych jako na-
uczycielki potrafity otwarcie i szczerze broni¢ wlasnych praw, wyrazanie za$
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przez nie wlasnych uczu¢ i mysli odbywato si¢ przy jednoczesnym okazywaniu
szacunku rozmowcy.

W tabeli 2. przedstawiono wyniki badan, uzyskane w poczatkowym i kon-
cowym pomiarze, dotyczace sposoboéw zachowania w sytuacjach wychowaw-
czych studentek z grup eksperymentalnych i kontrolnych.

Tabela 2. Wyniki dotyczace sposobow zachowania studentek w sytuacjach wychowawczych

Numer Grupa Zach. asertywne |Zach. nieasertywne| Zach. agresywne Razem
badania N % N % N % N %
E3 27 16,88 62 38,75 71 44,37 | 160 | 100
I K3 26 16,25 57 35,62 77 48,13 | 160 | 100
E5 28 17,50 67 41,87 65 40,53 | 160 | 100
K5 30 18,75 60 37,50 70 43,75 | 160 | 100
E3 125 78,13 14 8,75 21 13,12 | 160 | 100
1L K3 31 19,37 52 32,50 77 48,13 | 160 | 100
E5 138 86,25 14 8,75 8 5,00 | 160 | 100
K5 33 20,63 55 34,37 72 45,00 | 160 | 100

Wyniki przeprowadzonych badan poczatkowych, uzyskane w pracy ze stu-
dentkami z grup eksperymentalnych i kontrolnych, wskazuja, iz niezaleznie od
grupy badawczej najczgsciej wybieranym przez osoby badane sposobem reago-
wania w trudnych sytuacjach wychowawczych bylo zachowanie agresywne (od
43,75% w grupie K5 do 48,13% w grupie K3). Wyjatek stanowily wyniki stu-
dentek z grupy ES, gdzie liczba deklarowanych agresywnych sposobdéw zacho-
wan (40,53%) nieznacznie ustgpuje zachowaniom submisyjnym (41,87%).

Wyniki badania poczatkowego ujawnity ponadto, iz w momencie rozpoczg-
cia eksperymentu liczba deklarowanych przez studentki zachowan asertywnych
we wszystkich grupach badawczych byta zblizona i stanowita najmniejszy pro-
cent wszystkich odnotowanych reakcji studentow (od 16% w grupie K3 do 19%
w grupie K5).

Analizujac wyniki uzyskane przez poszczegolne grupy badawcze w pomia-
rze koncowym, obserwuje si¢ wyrazne roznice w zakresie sposobow reagowania
w sytuacjach wychowawczych studentek z grup eksperymentalnych i kontrol-
nych. W grupach kontrolnych nadal dominujgq zachowania agresywne, ktore
stanowia 48% reakcji w grupie K3 i 45% zachowan w grupie K5. W grupach
eksperymentalnych natomiast najbardziej popularne staty si¢ zachowania aser-
tywne, stanowiac 78% reakcji w grupie E3 i 86% zachowan w grupie ES.

W efekcie porownania wynikéw badan poczatkowych i koncowych obser-
wuje si¢ zatem zasadnicze zmiany w wynikach uzyskanych przez osoby badane
z grup eksperymentalnych. Liczba deklarowanych zachowan asertywnych
w sytuacjach wychowawczych wzrosta w przypadku studentek z grupy E3 z nie-
spelna 17% do ponad 78%, w przypadku za$ studentek z grupy E5 z niespet-
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na 18% do ponad 86%. Nie zaobserwowano natomiast widocznej zmiany w spo-
sobach reagowania w trudnych sytuacjach wychowawczych u studentek z grup
kontrolnych.

Przedstawione w podrozdziale wyniki badan wskazuja, ze po zakonczeniu
eksperymentu w istotny sposob wzrosta gotowos$¢ do zachowan asertywnych
u studentek uczestniczacych w zajeciach rozwijajacych asertywnosc.

Ponizej zamieszczono przyktady reakcji badanych studentek, $wiadczace
o agresywnym, uleglym lub asertywnym sposobie zachowania w sytuacjach
wychowawczych. W celu lepszego odbioru prezentowanego materiatu przypo-
mniano tre$¢ kazdej z czterech sytuacji zawartych w ankiecie.

Sytuacja 1

Jestes nauczycielkq(-lem) ostatniej klasy szkoly podstawowej. Jeden z
uczniow, co jakis czas, wydaje odglosy ,,bekania”, wywotujqc za kazdym razem
Smiech swoich kolegow. Jak sie zachowasz w tej sytuacji?

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie
agresywne:

— Proszg bekajacego kolege na $rodek sali i proponuj¢ solowy wystep.
Reszte uczniow pytam, czy $mieszy ich chamstwo kolegi, brak manier
czy moze co$ innego?

— Najpierw nie bedg zwraca¢ uwagi, a potem zapytam, czy miatl wystar-
czajaco duzo czasu na zrobienie z siebie btazna. Jezeli to nie poskutku-
je, wyprosze go z klasy i wezweg rodzicow, bo uwazam to za btad wy-
chowawczy rodzicow, ze uczen tak si¢ zachowuje.

— Zapowiadam, ze jak kolega nie przestanie bekaé, wszyscy wyciagna
karteczki i napisza kartkowke.

— Zwrocg sig do klasy z pytaniem, czy wlasnie takie zachowanie kolegi
im imponuje, bo jesli tak, to moze zorganizujemy wycieczke do ZOO
i zostawimy tam kolege, zeby porozmawial sobie z rodakami, ktérzy
,,becza”.

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie

submisyjne:

—  Sprobujg porozmawiac z nim po lekcji, zeby nie poczut sig Zle przy kla-
sie.

— Nie reagujg, moze wreszcie mu si¢ znudzi?

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie aser-

tywne:

— Powiem mu, ze przeszkadza mi w prowadzeniu lekcji, rozprasza mnie,
i poprosze go, zeby przestal, bo w przeciwnym razie bed¢ zmuszona
wpisa¢ mu uwagg.

— Powiem: ,,Przeszkadza mi twoje zachowanie. Czuje sig z tego powodu
urazona i proszeg, aby$ przestat bekac. Wszystkich proszg o skupienie
si¢ na temacie lekcji”.



134

Czgs¢ 111. Ewaluacja

,Prosze, przestan bekac, bo to bardzo mi przeszkadza w prowadzeniu
zajec”. Jesli to nie poskutkuje, zapowiem, ze zadam mu dodatkowa pra-
ce domowa, ktdra nastgpnie ocenig.

Sytuacja 2
Jestes pedagogiem w gimnazjum. Podczas zaje¢ zauwazasz, ze jedna

z uczennic maluje sobie paznokcie. Prosisz jq, aby zabrata glos w toczqcej sie
dyskusji, na co uczennica bez skrepowania odpowiada: ,,Zaraz, niech skoncze
malowac¢ paznokcie”. Jak zareagujesz w tej sytuacji?

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie
agresywne:

Grzecznie odpowiem: ,,W porzadku”. Zaczekam, wystucham jej zdania.
Potem wyrzucg ja za drzwi, oceni¢ w dzienniczku jej zachowanie i po-
proszg wychowawceg o powiadomienie rodzicow tej gowniary.
Wyproszg ja z klasy, bo jesli nie interesuje ja, co si¢ dzieje na lekcji, to
po co ma si¢ nudzi¢. Bede tak robita za kazdym razem i mysle, ze
w koncu zrozumie i bedzie umiata si¢ wtasciwie zachowac.

Dam jej chusteczke higieniczng i kaze wytrze¢ paznokcie. Jak wiado-
mo, lakieru nie da si¢ zmy¢ bez zmywacza, wigc bedzie miata problem.
Dopiero wtedy koledzy i kolezanki zobacza, jak wygladaja jej paznok-
cie, 1 bedzie miata nauczke.

Powiem: ,,Dobrze, dokoncz malowac paznokcie. Od teraz co 10 sekund
wstawiam ci minus z zachowania. Dwa minusy to pata. Jak skonczysz,
to powiedz”.

Oczywiscie zdenerwuje mnie taka bezczelna reakcja uczennicy. Szkota
to nie miejsce na malowanie paznokci. W ramach rewanzu przepytam
ja ,,odpowiednio”, aby i inni wiedzieli, czym to grozi.

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie
submisyjne:

Pozwalam jej skonczy¢ malowaé paznokcie i proszg¢ do odpowiedzi ko-
gos innego. Kiedy skonczy, prosz¢ ja drugi raz do odpowiedzi. Po lek-
cji prosz¢ ja, aby nastgpnym razem robita to bardziej dyskretnie albo
aby malowata paznokcie w domu.

Nie komentujg tej wypowiedzi i wzywam do odpowiedzi kogo$ innego.

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie aser-

tywne:

Na poczatku méwig, aby schowata lakier. Jesli tego nie zrobi, powiem,
ze przeszkadza mi to w prowadzeniu zaje¢ i nie podoba mi sig, ze igno-
ruje moje polecenie. Jesli nadal bgdzie malowata paznokcie, zagroze, ze
zabiorg jej lakier i oddam rodzicom na zebraniu, a nastgpnie to zrobig.
Powiem: ,,Nie podoba mi si¢ to, ze malujesz paznokcie na mojej lekcji.
Czuje sig ignorowna. Proszg, od6z lakier 1 wlacz sig¢ do dyskusji”.
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Powiem: ,,Proszg, aby$ odtozyta malowanie do przerwy i wzigta czynny
udziat w dyskusji. Jesli nie przestaniesz malowac paznokci, wpiszg ci
uwagge do dziennika”.

Sytuacja 3
Jestes wychowawczyniq(-weq) klasy licealnej. Jeden z uczniow spoznit sie

na prowadzonq przez Ciebie lekcje. Bez zZadnego wyjasnienia podchodzi do
swojej tawki i, siadajqc glosno, informuje kolegow: ,, Ale jestem wkurwiony”.
Jak sie zachowasz w tej sytuacji?

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie
agresywne:

Zapytatabym, co go tak ,,wkurwilo”, a nastgpnie powiedziatabym: ,,Je-
sli uwazasz, ze to koniec na dzisiaj, to ja udowodnig ci, ze si¢ mylisz”.
Wzywam go do tablicy i pytam z ostatniej lekcji. Zapowiadam, ze jesli
jego zachowanie si¢ powtorzy, bede reagowac jeszcze gorzej.

Powiem: ,,Podejdz do mnie! Co ty sobie, synku, wyobrazasz. Wcho-
dzisz do sali spdézniony, zapominasz o dobrych manierach, uzywasz
wulgarnych stéw, ignorujesz mnie. To nie w porzadku. Wyjdz z klasy
i zastanow si¢ nad swoim postgpowaniem”,

Powiem: ,,Przepraszam ci¢ bardzo, ale chyba nie wiesz, gdzie wszedles.
Nie zauwazyte$, ze jestem juz w sali? Wyjdz z klasy i wejdz jeszcze
raz, ale kulturalnie”.

Wydaje mi sig, ze zwrdcenie mu uwagi nie ma sensu. To prawie doro-
sty cztowiek i zrobit to §wiadomie i celowo. Wysytam mu wigc ostrze-
zenie: ,,Bede ci¢ wkrotce ocenia¢ — nie pomagasz sobie. Ja tez bywam
w ztym humorze”. To moja klasa i moje warunki.

Powiem: ,,Bedziesz jeszcze bardziej «wkurwionyy, gdy okaze sig, ze je-
ste$ nieobecny, a ja ci tej nieobecnos$ci nie usprawiedliwig. A poza tym
zwierzaj si¢ na przysztos¢ po lekcjach. Myslg, Zze nie wszystkich intere-
suja twoje prywatne sprawy’’.

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie
submisyjne:

Za wszelka ceng bedg starata si¢ dowiedzie¢, co go tak bardzo zdener-
wowato. Moze trzeba mu w czym$ pomoc, ale zwroce tez uwage, ze
w klasie sg jeszcze inni koledzy i kolezanki, ktorzy by¢ moze nie zycza
sobie wulgarnego zachowania (E5).

Staratabym si¢ dociec przyczyny jego wulgarnego wyrazania. Zapyta-
tabym, dlaczego tak powiedziat (K5).

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie aser-

tywne:

Powiem: ,,Nie podoba mi si¢ twoje zachowanie. Nie zyczg sobie, aby$
uzywat na lekcji i w mojej obecno$ci niecenzuralnych stéw, a poza tym
chciatabym ustysze¢, dlaczego si¢ spoznites”.
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Powiem: ,,Nie lubig, gdy kto§ uzywa w mojej obecnosci wulgarnych
stow. Uwazam to za brak szacunku wobec mnie. Proszg wigc, aby$ wy-
razal swoje emocje w bardziej kulturalny sposoéb. Jes§li masz problem
i chcesz o nim opowiedzie¢ wszystkim, mozemy o tym porozmawiac.
Jesli nie, nie przeszkadzaj w lekcji”.

Powiem: ,,Nie zycz¢ sobie tego typu slownictwa w mojej obecnosci.
Prosze tez, aby$ na przyszto$¢ nie spdzniat si¢ na lekcje lub podawat
powody spdznienia”.

Rozumiem, ze jeste§ zdenerwowany, niemniej nie zyczg sobie, aby$
uzywatl niecenzuralnych stow w mojej obecnosci. Nie rob tego wigcej,
a teraz usiadz i zajmij si¢ lekcja”.

Sytuacja 4
Jestes nauczycielkq(-lem) w szkole Sredniej. Po raz trzeci z rzedu dyrektor

wyznacza Cie do pilnowania bawiqcej sie na dyskotece szkolnej miodziezy.
Uwazasz, ze to niesprawiedliwe. Co zrobisz/powiesz w tej sytuacji?

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie
agresywne:

Powiem: ,,Przepraszam, ale uwazam, ze praca pedagoga nie polega tyl-
ko na pilnowaniu mtodziezy na dyskotece. Moze wreszcie mogiby pan
przydzieli¢ mi ambitniejsze zadanie?”.

Powiem: ,,Sadzg, ze i tak juz wszystko widziatam. Nic mnie juz nie
zdziwi i mam doswiadczenie w postgpowaniu z dzie¢mi bawiacymi si¢
na dyskotece. Dlatego uwazam, ze powinien pan wyznaczy¢ kogo$
mlodszego. Dzigki temu zdobgdzie doswiadczenie”.

Powiem: ,,Panie dyrektorze, sadzg, ze praktyke zaliczytam i egzamin
z opieki juz zdatam. Niech teraz da pan mozliwo$¢ wykazania si¢ w tej
kwestii innym kolezankom”.

Powiem: ,,Nie tym razem. Moze ustalitby pan jakis grafik dyzurow na
poczatku roku szkolnego, wtedy uniknglibySmy wykorzystywania cia-
gle tych samych osob”.

Powiem: ,,Panie dyrektorze, uwazam ze trzeci dyzur z rzedu to tamanie
dobrego obyczaju i prawa. Co pan dyrektor o tym my$l1i?”.

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie
submisyjne:

Sklamig, ze nie mogg, bo co$ waznego akurat mi wypadto, i poprosze,
aby wyznaczyt kogo$ innego. Nie odmoéwi¢ szczerze, bo bojg sig, ze
zwolni mnie z pracy.

Nie potrafitabym si¢ przeciwstawi¢, bo wiem, ze jest moim szefem.
Pilnowatabym mtodziezy, ale zapowiedziatabym, ze dyskoteka skonczy
si¢ wezesniej niz zwykle.

Nic nie powiem dyrektorowi, ale bede wscieklta, ze znowu mnie wyzna-
czyt.
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— Pojde na dyskoteke, zeby nie podpas¢ dyrektorowi. Wiadomo, ze
w tych czasach nie mozna sobie pozwoli¢ na zmiang pracy i trzeba
trzymac si¢ tej, ktora si¢ ma.

Przyktady wypowiedzi badanych studentek wskazujace na zachowanie aser-

tywne:

— Powiem: ,,Panie dyrektorze, szanuj¢ panskie decyzje, ale to bylby juz
trzeci z rzedu moj dyzur na dyskotece. Dlatego bardzo proszg¢ o wyzna-
czenie kogo$ innego”.

— Powiem: ,,Jezeli ta decyzja jest ostateczna, to nie pozostaje mi nic innego,
jak przyjs¢ na t¢ dyskoteke. Poniewaz jednak bedzie to kolejny z rzedu
mdj dyzur, bytlabym wdzigczna, gdyby nastgpnym razem byt to ktos inny”.

— Powiem: ,,Panie dyrektorze, nie chciatabym, aby to, co powiem, zostato
odebrane jako lekcewazenie panskich polecen, ale ja trzy razy z rzgdu
pilnowatam mtodziezy na dyskotece i dlatego proszg o zwolnienie mnie
tym razem z tego zadania”.

Szczegdlowy opis danych, dotyczacych sposobdéw zachowania studentek

z grup eksperymentalnych i kontrolnych w réznych sytuacjach wychowaw-
czych, jest potwierdzeniem dla wynikdéw uzyskanych za pomoca skali ,,JJa i In-
ni”. Analiza zebranego materiatu jednoznacznie ukazuje bowiem, iz w badaniu
dokonanym po zakonczeniu eksperymentu studentki z grup eksperymentalnych
deklaruja znacznie wigksza gotowo$¢ do przejawiania zachowan asertywnych
w sytuacjach wychowawczych niz w badaniu poczatkowym, tj. dokonanym
przed przeprowadzeniem eksperymentu. Zmian takich nie obserwuje si¢ nato-
miast w grupach kontrolnych.

Uzyskane wyniki badan wydaja si¢ zatem $wiadczy¢ o tym, iz to fakt
uczestniczenia w zajeciach wywotal tak znaczace zmiany w sposobach zacho-
wania studentek w kierunku wigkszej ich asertywnosci. Tym samym pozytywnie
zweryfikowano hipoteze zaktadajaca, ze w wyniku prowadzonych ze studentami
zaje¢ rozwijajacych asertywno$¢ zwigkszy si¢ gotowos¢ studentow do przeja-
wiania zachowan asertywnych.

Odnotowane w badaniu poczatkowym wyzsze wyniki w zakresie gotowosci
do zachowan asertywnych u studentek konczacych studia w stosunku do studen-
tek trzeciego roku studiéw prawdopodobnie maja zwiazek z poziomem samo-
oceny 0sOb badanych. Badania nad asertywnoscia jednoznacznie wskazuja bo-
wiem na pozytywna korelacje asertywno$ci z samoocena jednostki (M. Oles$
1998; P. Majewicz 1998; R. Poprawa 1998).

2. POZIOM SAMOOCENY STUDENTOW

Samoocena stanowi zbidr opinii i ocen dotyczacych roznych aspektow wia-
snej osoby, powstalych w wyniku oceniania siebie z punktu widzenia pewnych
standardow 1 wymagan (Z. Zaborowski 1967; M. Tyszkowa 1972; A. Brzezin-
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ska 1973). Na tre$¢ wiedzy o sobie sktadaja sig¢ informacje dotyczace stanow
normatywnych, aktualnie istniejacych — tworzace tre$¢ ,,ja realnego”, oraz in-
formacje o stanach idealnych wlasnej osoby — tworzace tre$¢ ,,ja idealnego”
(H. Wrona-Polanska 1996, s. 41). ,,Ja idealne” stanowi pewnego rodzaju wzo-
rzec moralny, obrazujacy to, jaka jednostka chciataby by¢ lub jaka powinna by¢
w $wietle wlasnych ideatow, pragnien i norm. ,,Ja realne” wyraza natomiast to
wszystko, co jednostka przezyta i co stanowi jej zyciowe do$wiadczenie. Po-
roéwnanie obu struktur prowadzi do samooceny. Samoocena moze by¢ wysoka
lub niska, stabilna lub niestabilna, adekwatna lub nieadekwatna, pozytywna lub
negatywna, pewna lub zagrozona. Od poziomu samooceny zalezy sposob funk-
cjonowania jednostki. Osoby o niskiej samoocenie zdradzaja brak wiary w sie-
bie, sa podejrzliwe w stosunku do innych, nadwrazliwe na krytyke i Igkliwe.
Charakteryzuja si¢ biernoscia i niska motywacja do dzialania. Dla o0sob
o umiarkowanie wysokiej samoocenie wlasciwe sa natomiast: wiara we wlasne
sily, traktowanie siebie jako osoby wartosciowej, rownowaga emocjonalna,
przyjmowanie odpowiedzialno$ci za swoje dzialanie, zyczliwo$¢ i zaufanie do
innych oraz silna motywacja do dziatania (H. Kulas 1986, s. 17-42).

W literaturze przedmiotu obecna jest mocno ugruntowana teza na temat
istotnego zwiazku migdzy samooceng a poziomem asertywnosci. Empirycznie
dowiedziono, ze asertywno$¢ i samoocena sa pozytywnie skorelowane (za:
M. Oles 1998, s. 180). Istota asertywnos$ci jest bowiem m.in. podmiotowe za-
ufanie do siebie samego, na ktére sktadaja si¢ pozytywny obraz wiasnej osoby
oraz wiara we wlasne mozliwosci i samoskutecznos$¢ (R. Poprawa 1998, s. 233).

Zaktadajac zatem, ze gotowo$¢ do zachowan asertywnych dodatnio skore-
lowana jest z samoocena, przyjeto hipoteze, iz prowadzenie zajg¢, majacych na
celu rozwijanie asertywnosci, korzystnie wptynie na poziom samooceny studen-
tow. W celu weryfikacji hipotezy dokonano poréwnania wynikow badan po-
czatkowych i koncowych dotyczacych samooceny studentek z grup eksperymen-
talnych i kontrolnych. Analizie poddano, na co pozwalato uzyte do badan narzg-
dzie, oddzielnie: samooceng globalna studentek oraz skladajace si¢ na nia
wskazniki, tj. samooceng w zakresie cech intelektualnych i samooceng w zakre-
sie pozostatych cech, a takze okre§lona przez badanych samooceng ogo6lna. Wy-
niki badan sa zaprezentowane w kolejnych tabelach. Z uwagi na ograniczona
objetos¢ niniejszej pracy ich analize przedstawiam w znacznym uproszczeniu.

W tabeli 3. zobrazowano wyniki badan nad samoocena globalna studentek.
Jak wynika z zamieszczonych w tabeli danych, w badaniach poczatkowych nie
odnotowano istotnych statystycznie réznic pomigdzy $rednimi wynikami uzy-
skanymi przez studentki z grup eksperymentalnych i kontrolnych. Oznacza to,
ze grupy eksperymentalne i kontrolne byly rownowazne pod wzgledem tej
zmiennej. Zebrane dane ukazuja ponadto, ze osoby studiujace na ostatnim roku
studiow, zaréwno z grupy kontrolnej (K5), jak i eksperymentalnej (ES), legity-
muja si¢ wyzszym poziomem samooceny globalnej (nizsze wyniki $wiadcza
0 Wyzszym poziomie samooceny) niz ich kolezanki z trzeciego roku studiow.



Wyniki badan nad skuteczno$cia rozwijania asertywnosci...

139

Tabela 3. Wyniki badan dotyczace samooceny globalnej studentek

Badanie poczatkowe Badanie | Wartos¢ testu
pocza koncowe |t-Studenta dla .
Wartos$¢ testu roéznic migdzy Poziom
Rok | G N i . istotnos$ci
° rupa _ t-Studenta dla .POZlor,n. _ badaniem ls?.n ot
X N e . |1stotnosci| X N roznic
roznic pomie-| . . poczatkowym
- | réznic L,
dzy grupami i koncowym
I E3 |40 (55,72]|22,86 0,75 i 46,15(23,23| 3,60;df=39 |p <0,001
K3 40 152,32(17,09 df=78 ' 51,10|16,13| 0,61;df =39 n.i.
v E5 |40 (49,40|29,03 1,42 i 35,40|18,65| 3,81;df=39 |p <0,001
K5 |40 (41,85|16,72| df=78 ' 41,70(16,91| 1,23:df=39 | n.i.
N — liczebnos¢ proby
X — $rednia
s — odchylenie standardowe

Przy poréwnaniu wynikdéw otrzymanych w badaniach poczatkowych i kon-
cowych nad samoocena globalna 0s6b badanych w obu grupach eksperymental-
nych uwidocznit sig istotny statystycznie wzrost poziomu badanej samooceny
(p <0,001). Uzyskane wyniki badan wskazuja zatem, ze po zakonczeniu ekspe-
rymentu studentki z grupy eksperymentalnej postrzegaja si¢ m.in. jako osoby
bardziej towarzyskie, otwarte, $miate, aktywne, zaradne, rozwazne, odwazne niz
w chwili rozpoczecia badan eksperymentalnych. Nie odnotowano natomiast
istotnych statystycznie zmian w poziomie samooceny globalnej studentek
w grupach kontrolnych.

W tabeli 4. zaprezentowano wyniki badan dotyczace samooceny studentek
w zakresie cech intelektualnych. Osoby badane dokonywaty w tym przypadku
oceny wlasnej osoby w zakresie dziesigciu cech odnoszacych si¢ do funkcjono-
wania intelektualnego, okre§lonego w Inwentarzu przez pary przymiotnikow:
inteligentny—nieinteligentny, zdolny—tepy, tworczy—odtworczy, madry—niemadry,
spostrzegawczy—niespostrzegawczy, aktywny—bierny, o dobrej pamigci—o stabej
pamigci, jasno myslacy—niemyslacy jasno.

Zebrane w tabeli dane uwidaczniaja, iz w badaniach poczatkowych nie od-
notowano istotnych statystycznie réznic w zakresie badanej zmiennej pomigdzy
grupami eksperymentalnymi i kontrolnymi. Daje si¢ natomiast zauwazy¢ ro6zni-
ce w poziomie samooceny studentek trzeciego roku studiow (grupa E3 i K3)
oraz studentek konczacych studia (grupa E5 i K5), na korzys¢ tych ostatnich.

Analiza wynikoéw badan poczatkowych i koncowych wskazuje, ze w gru-
pach eksperymentalnych nastapit istotny statystycznie przyrost samooceny 0sob
badanych w zakresie cech intelektualnych. Roznica migdzy $rednimi wynikami
uzyskanymi przez studentki z grupy E3 zaznaczyla sig¢ na poziomie istotnosci
p <0,01; w przypadku za$ studentek z grupy ES5 rdznica ta okazala sig istotna na
poziomie p < 0,001. Oznacza to, ze po zakonczeniu eksperymentu osoby z grup
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eksperymentalnych studiujace zarowno na trzecim, jak i na piatym roku studiow
ocenity si¢ jako osoby m.in. bardziej aktywne, tworcze, spostrzegawcze i jasno
myslace niz w badaniach poczatkowych. Mimo zauwazalnych r6znic pomigdzy
$rednimi wynikami uzyskanymi w badaniach poczatkowych i koncowych nad
studentkami z grup kontrolnych, nie odnotowano istotnego statystycznie wzro-
stu samooceny w zakresie cech intelektualnych u 0so6b badanych z tych grup.

Tabela 4. Wyniki dotyczace samooceny studentek w zakresie cech intelektualnych

Badanie poczatkowe Badanie | Wartos¢ testu
pocza koncowe |t-Studenta dla .
Wartos$¢ testu r6znic migdzy Poziom
Rok | G N i . istotnos$ci
° rupa _ t-Studenta dla ,POZlor,n, _ badaniem ls?.n ot
X N e . |1stotnosci| X N roznic
roznic pomie-| . . poczatkowym
- | réznic L,
dzy grupami i koncowym
I E3 [40(19,87] 9,59 0,23 i 16,42| 8,64 | 2,92;df=39 |p <0,001
K3 40 (19,421 7,33 df=78 o 19,10 6,91 | 0,36;df =39 n.i.
v E5 |40 (18,30] 9,25 1,45 i 12,77| 6,39 | 4,00;df=39 |p <0,001
K5 |[40]15,35] 8,92 df=78 o 15,27] 9,00 | 1,35;df =39 n.i.
N — liczebnos¢ proby
X — $rednia
s — odchylenie standardowe

W tabeli 5. przedstawione zostaty wyniki dotyczace samooceny studentek
w zakresie pozostatych cech, tzn. dotyczacych: funkcjonowania spolecznego
0sob badanych i okreslonych m.in. przymiotnikami: towarzyski, Smiaty, zyczli-
wy, otwarty, uczciwy, kulturalny; ich wygladu zewngtrznego, wyrazonego przy-
miotnikami, np.: przystojny, elegancki, atrakcyjny; innych wlasciwosci, jak np.:
odwaga, pracowitos¢, wytrwato$¢, solidnos¢ (zob. R. Wiechnik, R. .. Drwal
1989, s. 188).

Zawarte w tabeli dane, uzyskane w badaniach poczatkowych, wskazuja na
brak istotnych statystycznie réznic pomigdzy srednimi wynikami uzyskanymi
przez studentki z grup eksperymentalnych i kontrolnych. Ponadto obserwuje sig,
ze podobnie jak w pozostatych wskaznikach, tak tez w tym przypadku, studentki
konczace studia (grupa E5 1 K5) uzyskaty wyzszy poziom samooceny w zakresie
pozostatych cech w stosunku do swych mtodszych kolezanek (grupa E3 i K3).

Poréownujac wyniki pomiaru poczatkowego i koncowego, nie odnotowano
przyrostu tej zmiennej na poziomie istotnym statystycznie u 0sob z grup kontro-
Inych. Istotny statystycznie wzrost badanej zmiennej nastapit natomiast w obu
grupach eksperymentalnych (p <0,01). Uzyskane wyniki uwidaczniaja zatem,
ze po zakonczeniu eksperymentu studentki z grup, w ktérych prowadzono zajg-
cia rozwijajace asertywnos¢, postrzegaly si¢ m.in. jako bardziej $miale, otwarte,
zaradne, odwazne, kulturalne i zyczliwe ludziom.
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Tabela 5. Wyniki dotyczace samooceny studentek w zakresie pozostatych cech
Badanie poczatkowe Badanie | Warto$¢ testu
pocza koncowe |t-Studenta dla .
Wartos$¢ testu roéznic migdzy Poziom
Rok | G N i . istotnos$ci
° rupa _ t-Studenta dla .POZIOI,n. _ badaniem | ? nosdl
X N e . |1stotnosci| X N roznic
roznic pomie-| . . poczatkowym
- | réznic L,
dzy grupami i koncowym
I E3 |40 (35,85|14,54 1,01 i 29,72(15,42| 3,50;df=39 | p<0,01
K3 [40(32,90|11,38 df=78 ' 32,00(11,05| 0,67;df =39 n.i.
v E5 |40 (31,10|20,58 1,24 i 22,62(13,28| 3,36;df=39 | p<0,01
K5 40 126,50(11,13 df=78 ' 26,35(11,24| 1,63;df =39 n.i.
N — liczebnos¢ proby
X — $rednia
s — odchylenie standardowe

Badane studentki miaty rowniez mozliwo$¢ ocenienia siebie poprzez wybor
odpowiedniej pozycji na skali ,,oceniam siebie wysoko — oceniam siebie nisko”.
Wyniki badan dotyczace tej zmiennej zamieszczone sa w tabeli 6.

Tabela 6. Wyniki badan dotyczace samooceny ogolnej studentek

Badanie poczatkowe Badanie | Warto$¢ testu
poczaow koncowe |t-Studenta dla .
Wartos¢ testu réznic miedzy Poziom
Rok | G N i istotnosci
0 rupa _ t-Studenta dla ,POZIOI,n, _ badaniem ls?.n ot
X s . . |istotno$ci| X s roznic
réznic pomig- | . . poczatkowym
. | rdznic S,
dzy grupami i koncowym
N E3 403,92 1,71 0,88 i 2,82 10,93 | 4,93;df =39 |p <0,0001
K3 140(3,62]1,29 df=178 B 3,57 | 1,51 | 0,35;df=39 n.i.
v E5 403,17 1,23 0,71 i 2,401 0,77 | 4,12;df=39 | p <0,001
K5 140]297] 1,25 df=178 B 2,90 | 1,23 | 1,77;df =39 n.i.
N - liczebnos¢ proby
X — $rednia
s — odchylenie standardowe

Na podstawie wynikow zawartych w tabeli stwierdzi¢ mozna, iz w bada-
niach poczatkowych, dotyczacych samooceny ogolnej osoéb badanych, brak jest
istotnych statystycznie réznic pomig¢dzy $rednimi wynikami uzyskanymi przez
studentki z grup eksperymentalnych i kontrolnych na poszczegolnych latach
studiow. Jednocze$nie zndw mozna zauwazy¢, ze w badaniach poczatkowych
studentki konczace studia (grupa E5 i K5) ocenity si¢ wyzej niz ich kolezanki
z trzeciego roku studiow. Na taki stan rzeczy moze wptywac wiele czynnikow.
By¢ moze istotny jest tu juz sam fakt konczenia studiow, rodzacy poczucie od-
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niesionego sukcesu czy zadowolenia z siebie, a takze osiagnigcie pewnego po-
ziomu dojrzatosci. Nie bez znaczenia moze by¢ tez program studiow obejmujacy
roézne przedmioty, rowniez takie, ktorych bezposrednim lub posrednim celem
jest podnoszenie poziomu samooceny studentow.

Poréwnujac wyniki badan poczatkowych i koncowych, zauwaza si¢ wzrost
badanej zmiennej we wszystkich grupach objgtych badaniami, jednakze przyrost
ten jest istotny statystycznie jedynie w przypadku osob badanych z grup ekspe-
rymentalnych. W grupie E3 réznica pomigdzy $rednimi wynikami studentek,
uzyskanymi w badaniu poczatkowym i koncowym, osiagngta poziom istotnosci
statystycznej p < 0,0001; w przypadku za$ wynikow studentek z grupy ES r6zni-
ca ta zaznaczyla si¢ na poziomie istotnosci p < 0,001.

Uzyskane wyniki badan oznaczaja zatem, ze po zakonczeniu eksperymentu
studentki z grup, w ktorych prowadzono zajecia z zakresu asertywnosci, ocenity
si¢ wyzej niz przed rozpoczeciem eksperymentu oraz wyzej niz ich kolezanki
z grup kontrolnych, pozbawionych zaje¢ rozwijajacych asertywnosc.

Przedstawione w podrozdziale wyniki badan wskazuja na wystapienie istot-
nych statystycznie réznic migdzy $rednimi wynikami uzyskanymi w badaniu
poczatkowym i1 koncowym w zakresie badanej zmiennej jedynie u studentek
z grup eksperymentalnych. Uczestniczki zajeé z asertywnos$ci uzyskaty w po-
miarze koncowym wyzsze wyniki zarowno w zakresie samooceny globalnej
i sktadajacych si¢ na nia wskaznikow, tj. samooceny w zakresie cech intelektu-
alnych (dotyczacej ich funkcjonowania intelektualnego), oraz samooceny
w zakresie cech pozostatych (dotyczacej ich funkcjonowania spotecznego, wy-
gladu zewnetrznego i innych wtasciwosci), jak tez dokonaty subiektywnej wyz-
szej oceny wiasnej osoby, czego wyrazem sa wyzsze wyniki w zakresie samo-
oceny ogo6lnej. Zmian takich nie obserwuje si¢ natomiast w przypadku studentek
z grup kontrolnych.

Uzyskane wyniki badan pozwalajg zatem sadzi¢, ze wzrost poziomu samo-
oceny studentek ma zwiazek z ich udziatem w eksperymencie.

Prezentowane wyniki badan wskazuja zatem na potwierdzenie hipotezy za-
ktadajacej, ze udziat w zajeciach rozwijajacych asertywno$¢ przyczyni si¢ do
wzrostu poziomu samooceny studentow.

3. POZIOM SAMOAKCEPTACIJI

Samoakceptacja to ogdélna postawa wobec wiasnej osoby. To rodzaj pozy-
tywnego ustosunkowania do siebie, polegajacy na pozytywnym warto§ciowaniu
wlasnej osoby i zwiazanym z tym takim samym stosunkiem emocjonalnym do
siebie (por. J. Kozielecki 1981; M. Dymek 1997).

Samoakceptacja oznacza spostrzeganie siebie jako osoby wartosciowe]
i godnej szacunku. Zdaniem A. Brzezinskiej (1973) o postawie samoakceptacji
mozna mowi¢ wtedy, gdy jednostke¢ cechuje zaufanie i wiara we wlasne sity.
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A. Potocka-Hoser (1985, s. 51) podkresla natomiast, ze czlowiek akceptuje sie-
bie, gdy nie czuje si¢ co najmniej gorszy od otoczenia. Konsekwencja za$ ak-
ceptacji siebie jest pewno$¢ siebie manifestowana w zachowaniu i kontaktach
zinnymi ludzmi. Osoba akceptujaca siebie posiada pozytywne mniemanie
o sobie, potrafi realistycznie ocenia¢ sytuacje oraz pokonywac napotkane prze-
szkody w racjonalny sposob. Cechuje si¢ duza spontanicznoscia i wewngtrzna
swoboda, pozwalajaca jej na ryzyko i $miato§¢ w dzialaniu (H. Kulas 1986,
s. 34-35).

Samoakceptacja wywiera duzy wptyw na spoteczne funkcjonowanie czto-
wieka, ksztaltuje poczucie wlasnej wartosci, wptywa na samokontrolg i rowno-
wage psychiczna (J. Mellibruda 1980). Brak akceptacji siebie wyraza sig¢ nato-
miast w poczuciu winy, krzywdy, pretensji i zalu oraz niedocenianiu wlasnych
osiagnieC (A. Brzezinska 1973).

Samoakceptacja pozostaje w $cistej zaleznosci z samoocena. Niektorzy au-
torzy reprezentujacy wieloaspektowe podejscie do probleméw samooceny ujmu-
ja samoakceptacjg jako komponent samooceny (zob. M. Dymek 1997).

Samoakceptacja w skali E. M. Bergera rozumiana jest jako wynik porow-
nania wilasnej osoby z innymi ludzmi. Punktem odniesienia oceny wiasnej osoby
jest obraz innych ludzi, ktory stuzy do poréwnywania (np.: ,,Kiedy ludzie mo-
wig o mnie dobrze, trudno mi uwierzy¢, ze rzeczywiscie tak mysla. Wydaje mi
si¢ wtedy, Zze mnie nabieraja, a w kazdym razie nie sa szczerzy”; ,,Boje¢ sig, ze
ludzie, ktorych lubig, poznaja, jaki jestem, i wowczas rozczaruja si¢ mng”;
,Czgsto meczy mnie poczucie nizszosci wobec innych”). Tak rozumiana samo-
akceptacja staje si¢ nieodtacznym sktadnikiem oceny wtasnej osoby (por. A. Po-
tocka-Hoser 1985, s. 51). Stad tez wyniki uzyskane przy zastosowaniu skali
samoakceptacji E. M. Bergera moga by¢ traktowane nie tylko jako wskazniki
samoakceptacji, ale tez samooceny.

Samoakceptacja, oznaczajaca uogoélnione, pozytywne ustosunkowanie do
wlasnej osoby, taczy si¢ rowniez nierozerwalnie z asertywnoscia (H. Fenster-
heim, J. Baer 1999, s. 20). Cztowiek asertywny akceptuje wlasne mozliwosci
i ograniczenia, zna swoja warto$¢, akceptuje innych i tego samego oczekuje
wobec wlasnej osoby, totez nie obawia si¢ odrzucenia przez innych wskutek
ujawnienia swego prawdziwego ,,ja” (za: J. Maczynski 1993, s. 43).

Na podstawie pogladéw ukazujacych zwiazek asertywnos$ci z samoakcepta-
cja, a takze wynikow badan wskazujacych, iz wraz ze sklonnoscia do przejawia-
nia zachowan asertywnych wzrasta poziom samoakceptacji (por. P. Majewicz
1998), przyjeto hipoteze, ze udzial w zajgciach rozwijajacych asertywnos¢ spo-
woduje wzrost poziomu samoakceptacji uczestnikow zajeé.

W celu weryfikacji powyzszej hipotezy dokonano porownania wynikow
badan poczatkowych i koncowych dotyczacych samoakceptacji studentek z grup
eksperymentalnych i kontrolnych. Uzyskane wyniki badan przedstawione zosta-
ty w tabeli 7.



144 Czgs¢ 111. Ewaluacja

Zawarte w tabeli dane ukazuja, ze w badaniach poczatkowych nie wystapity
istotne statystycznie réznice pomigdzy $rednimi wynikami uzyskanymi przez
osoby badane z grup eksperymentalnych i kontrolnych. Oznacza to, ze grupy
eksperymentalne i kontrolne byty réwnowazne pod wzgledem tej zmienne;j.
W wyniku analizy zebranych danych daje si¢ natomiast zauwazy¢, ze studentki
ostatniego roku studiow (grupa E5 i K5) odznaczaja si¢, podobnie jak w przy-
padku samooceny, wyzszym poziomem samoakceptacji niz ich kolezanki z trze-
ciego roku studiow (grupa E3 i K3).

Tabela 7. Wyniki badan dotyczace samoakceptacji studentek

B :
Badanie poczatkowe a'danle Wartos¢ testu
koncowe
— t-Studenta dla .
Wartos¢ testu rémic miedz Poziom
Rok | Grupa | N t-Studenta dla| Poziom . wzy istotno$ci
_ L. . N badaniem .
X s réznic po- |istotno$ci| Xx s roznic
iedzy gru- | roznic poczatkowym
mie yg i koncowym
pami
I E3 |4094,60|19,05 0,89 i 99,97 [16,88| 2,44;df=39 | p<0,02
K3 |[40(98,07|15,36 df="78 o 99,55114,94| 1,51;df =39 n.i.
v E5 |40 /102,45/12,03 0,42 i 109,25/12,09| 3,66;df =39 |p <0,001
K5 40 (103,72{14,62 df=178 o 104,02|14,41| 1,63;df =39 n.i.

N — liczebnos¢ proby
x — Srednia
s

— odchylenie standardowe

Poréwnanie $rednich wynikéw uzyskanych przez studentki w badaniach
poczatkowych i koncowych wskazuje na istotny statystycznie wzrost poziomu
samoakceptacji studentek z grup eksperymentalnych (w grupie E3 p <0,02;
w grupie E5 p <0,001). W przypadku grup kontrolnych natomiast r6znice mig-
dzy s$rednimi wynikami uzyskanymi w obu pomiarach okazaty si¢ nieistotne
statystycznie.

Prezentowane wyniki badan wskazuja na wystapienie istotnych zmian
w zakresie badanej zmiennej jedynie w przypadku studentek z grup ekspery-
mentalnych. Uzyskane w badaniach dane pozwalaja zatem sadzi¢, ze wzrost
poziomu samoakceptacji studentek ma zwiazek z ich udziatem w eksperymen-
cie, 1 tym samym potwierdzaja hipotezg zaktadajaca, ze udzial w zajeciach roz-
wijajacych asertywno$¢ spowoduje wzrost poziomu samoakceptacji studentow.
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4. OPINIE O ZAJECIACH OSOB BADANYCH

Poza analiza statystyczna, ukazujaca skuteczno$¢ rozwijania asertywnosci
u studentek pedagogiki, zasadne wydaje si¢ poznanie oceny prowadzonych zajeé
ich uczestnikow.

Majac na uwadze znaczenie asertywnos$ci w pracy pedagogicznej oraz jej
role w psychospolecznym funkcjonowaniu jednostki, przyjeto hipoteze, iz stu-
denci pozytywnie ocenia zajgcia rozwijajace asertywnosC, ich znaczenie dla
funkcjonowania osobistego oraz przydatno$¢ w pedagogicznym ksztatceniu
studentow i przyszlej pracy zawodowe;j.

Informacji do zweryfikowana powyzszej hipotezy dostarczyly odpowiedzi
badanych studentek na pytania umieszczone w ankiecie przeznaczonej do ze-
brania opinii o zajeciach. W podrozdziale zaprezentowane zatem zostaty wyniki
badan uzyskane w toku ilo§ciowej i jakosciowej analizy zebranych danych wraz
z przyktadami wypowiedzi uczestniczek zaje¢. Ze wzgledu na cel zastosowania
ankiety oraz na warto$¢ jako$ciowa zebranego materiatlu wyniki przedstawiono
w sposOb opisowy, rezygnujac z zestawienia ich w tabeli. Z uwagi na fakt, iz
odpowiedzi, jakie otrzymano od studentek na poszczegdlne pytania ankiety,
czgsto byly ztozone i taczyly w sobie kilka kategorii, procentowe ich zestawie-
nie nie zawsze odpowiada liczbie badanych osob.

W pytaniu pierwszym zapytano studentki o ich samopoczucie w czasie
trwania zaje¢. Wsrdd zebranych opinii mozna wyodrebni¢ trzy grupy, tj. opisu-
jace samopoczucie w nastgpujacy sposob: dobrze, Swietnie (83% odpowiedzi),
zZwracajace uwage na poczucie bezpieczenstwa i akceptacji na zajgciach (10%
odpowiedzi) oraz nawiazujace do merytorycznych tresci przedmiotu i wyrazaja-
ce zainteresowanie poruszanymi w trakcie spotkan tematami (9% odpowiedzi),
np.:

— Na zajgciach czutam si¢ bardzo dobrze (studentka III roku);

— Czulam si¢ dobrze. Wprawdzie na pierwszych zajeciach bylam trochg
spigta, zdenerwowana, ale po6zniej zaakceptowalam forme zajeé i w kon-
cu pokonatam swoja niesmiato$¢ (studentka V roku);

—  Czutam sig wazna, stuchana i rozumiana (studentka III roku);

— Czulam si¢ bezpiecznie. Nie batam si¢ mowi¢ o swoich sprawach,
a u mnie to naprawde duzo (studentka III roku);

—  Czutam si¢ akceptowana, mogtam bez skrepowania wyraza¢ swoje my-
$li 1 uczucia (studentka V roku);

— Bylam zainteresowana tym, co dziato si¢ na zajgciach (studentka III ro-
ku);

—  Czulam, Ze naprawdg czegos$ si¢ nauczylam (studentka III roku).

Udzielajac odpowiedzi na pytanie: ,,Co podobato Ci si¢ na zajgciach?”, stu-
dentki zwracaty uwage na trzy aspekty zaje¢. Pierwsza kategoria odpowiedzi
dotyczyta atmosfery panujacej na zajeciach, druga merytorycznych tresci zajgc,
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trzecia za§ metod zastosowanych na zajgciach rozwijajacych asertywno$¢. Tak
wigc 85% badanych studentek, oceniajac zajecia, wskazalo na panujaca na nich
przyjazna, mita, zyczliwa, ciepta i bezpieczna atmosfere, np.:

— Podobata mi si¢ atmosfera panujaca na zajeciach, dajaca swobodg
w wyrazaniu mysli oraz poczucie, ze jestem wazna i Ze sama wnosz¢
co$ do zaj¢¢ (studentka V roku);

— Najbardziej podobata mi si¢ atmosfera, ktéra powodowata, ze nie ba-
tam si¢ wypowiada¢ na dany temat (studentka III roku);

—  Zyczliwa atmosfera, odczuwalny brak barier w relacji nauczyciel-stu-
dent (studentka III roku).

W opinii 83% badanych studentek na uwage zastugiwaty merytoryczne tre-
$ci zajgé. Osoby badane podkreslaly, ze podobaty im si¢ tematy zajec, ich zwia-
zek z realnym, codziennym zyciem oraz to, iz uczyly umiejetnosci praktycz-
nych, pomocnych w zyciu zawodowym i prywatnym. Wypowiadaty si¢ o tym
m.in. w nastepujacy sposob:

— Podobato mi sig¢ ¢wiczenie asertywnosci, mozliwo$¢ poznania jej zasad

i wcielania ich w zycie (studentka III roku);

— Podobaty mi si¢ tematy zaje¢, mozliwo$¢ zdobycia wielu praktycznych
umiej¢tnoscei, bardzo przydatnych nie tylko w zawodzie, ale i w zyciu
osobistym (studentka III roku);

— Podobato mi si¢ to, ze wiele nauczytam si¢ o sobie samej i moich rela-
cjach z innymi (studentka III roku);

— Podobato mi si¢ to, ze zajecia shuzyty praktycznemu przygotowaniu do
zawodu, ze ¢wiczyliSmy zachowania asertywne w oparciu o sytuacje
wzigte z zycia szkolnego (studentka V roku).

Zdaniem 22% badanych osob na uwage zastugiwat sposoéb prowadzenia za-
je¢, przede wszystkim za§ zastosowanie na nich metod aktywizujacych studen-
tow, np.:

— Podobata mi si¢ forma zaj¢¢, to ze zawsze byt czas na dyskusje, a takze

mozliwos$¢ sprawdzenia siebie w dzialaniu (studentka V roku);

— Uwazam, ze interesujacy byl sposéb prowadzenia zajec, stawianie
przed studentami zadan skltaniajacych do pracy nad soba (studentka
V roku);

— Podobata mi si¢ forma zaje¢, mozliwos¢ wypowiedzenia si¢ przez kaz-
dego uczestnika, czgste dyskusje, wymiana mysli i odgrywanie scenek
(studentka III roku).

Wypowiedzi studentek na temat czynnikoéw i sytuacji przeszkadzajacych,
utrudniajacych przebieg i uczestnictwo w zajgciach utworzyly trzy kategorie
odpowiedzi. Najwigksza grupa badanych osob (61%) stwierdzita, ze nie bylo
takiego czynnika. W odczuciu 18% badanych zajecia odbywaty si¢ w zbyt licz-
nej grupie osob, 17% uczestniczek zaje¢ zwrdcito za§ uwage na to, iz zajgcia
odbywaty si¢ w ztych warunkach lokalowych. Zanotowano réwniez pojedyncze
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wypowiedzi wskazujace na inne czynniki, bgdace przyczyna utraty poczucia
komfortu na zajeciach, np.:

— Przeszkadzato mi zachowanie innych oso6b, np. spoznianie sig¢ albo roz-
mawianie (studentka V roku);

— Z pewnym dyskomfortem wiazato si¢ poczucie bezradnosci po odczy-
taniu trudnych sytuacji przeznaczonych do asertywnego rozwigzania
(studentka III roku).

W kolejnym pytaniu starano si¢ uzyska¢ informacje od uczestniczek na te-
mat zmian, jakich, ich zdaniem, nalezatoby dokona¢ w celu zwigkszenia efek-
tywnosci zaje¢. Odpowiedzi studentek zakwalifikowano do pigciu kategorii
wypowiedzi. Pierwsza z nich, zdecydowanie najliczniejsza (76%), obejmowata
opinie wyrazajace przekonanie, ze nic nie nalezy zmienia¢. Kolejna kategorig
(12%) utworzyly wypowiedzi, w ktorych studentki sugerowatly, aby na zajgcia
rozwijajace asertywnos¢ przeznaczy¢ wigksza liczbg godzin. Trzecia kategoria
obejmowata odpowiedzi zawierajace informacj¢ o tym, ze wskazane byloby
zmniejszenie liczby uczestnikow w grupach ¢wiczeniowych oraz zmiana warun-
koéw pracy. Osobna grupe wypowiedzi (4%) stanowily zyczenia uczestniczek,
aby stosowane na zajeciach ¢wiczenia doskonalace zachowania asertywne doty-
czyly osobistych problemoéw studentow. Zdaniem 2% badanych oséb prowadza-
cy powinien dyktowac¢ studentom do zapisania teoretyczne wiadomosci z zakre-
su asertywnosci lub udostgpnia¢ notatki do skserowania.

Poproszono réwniez osoby badane, aby zechcialy udzieli¢ osobistych rad
wzgledem sposobu prowadzenia zaje¢ rozwijajacych asertywnos¢. Odpowiedzi
studentek zebrane zostaly w cztery kategorie, ze wzgledu na zawarte w nich
informacje. Najliczniejsza grupa studentek (46%) sugerowata, aby nic nie zmie-
nia¢ w sposobie prowadzenia zaj¢é. Kolejna lokate (39%) zajely odpowiedzi,
w ktorych studentki ujawniaty brak pomystéw na ewentualne zmiany. Stosun-
kowo nieliczng (7%), ale za to bardzo istotna kategorig stanowity odpowiedzi
studentek zawierajace konkretne propozycje udoskonalenia zaj¢¢, np.:

— Aby bylo wigcej ¢wiczen integrujacych grupe (studentka V roku);

— Aby czegsciej pracowa¢ nad osobistymi problemami studentéw (stu-

dentka III roku);

— Aby prowadzaca uczestniczyla w odgrywanych scenkach jako przeto-
zony (np. dyrektor szkoty) (studentka V roku).

Odpowiedzi pozostalych studentek (8%) byly komunikatem skierowanym
do prowadzacej zajecia, pozbawionym charakteru konkretnych zalecen czy do-
radzania w sprawie prowadzenia zaj¢¢, np.:

— Dzickuje za zajecia, dzigki ktorym lepiej poznatam sama siebie (stu-

dentka V roku);

— Duzickuje za ,,otwarcie oczu” (studentka III roku).

Niezwykle cenne z punktu widzenia oceny przydatnosci zajgc¢ dla psychospo-
fecznego funkcjonowania jednostki byto zebranie od 0séb badanych informacji na
temat ich osobistych korzysci wynikajacych z uczestnictwa w zajgciach.
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Z otrzymanych od studentek odpowiedzi utworzono cztery kategorie, obej-
mujace kolejno takie korzysci, jak: opanowanie umiejgtnosci asertywnego wy-
razania siebie w kontaktach z innymi (59% odpowiedzi), podniesienie samooce-
ny (47% odpowiedzi), podniesienie poziomu samo$wiadomosci (35% odpowie-
dzi) oraz uzyskanie wiedzy o asertywnosci (15% odpowiedzi). Ponizej przed-
stawiono przyktady wypowiedzi studentek z poszczegdlnych kategorii odpowie-

dzi:

Nauczytam si¢ asertywnego zachowania w réznych sytuacjach, np. od-
mawiania, reagowania na krytyke, pochwatly, co przydaje mi si¢ takze
w codziennym zyciu (studentka III roku);

Zajecia pokazaty mi, ze mozna w sposdb nieagresywny wyrazi¢ swoje
niezadowolenie (studentka III roku);

Nauczytam si¢ rozmawia¢ z najblizszymi osobami o moich uczuciach
(studentka III roku);

Nauczytam sig asertywnosci. Chociaz wiem, ze bardzo trudno by¢ aser-
tywnym w zyciu, to zdobytam podstawy, ktore pozwalaja mi uczy¢ si¢
wspotzycia z ludzmi (studentka I1I roku);

Mysle, ze kiedy bedzie taka potrzeba, np. zdarzy si¢ niemita sytuacja,
bedg potrafita zachowac sig tak, by nie rani¢ siebie i1 innych (studentka
III roku);

Z zajgé tych przede wszystkim wyniostam nowe umiejgtnosci. Nauczy-
tam si¢ przyjmowac pochwaty, krytyke, wyraza¢ swoje zdanie. Jest mi
teraz tatwiej (studentka V roku);

Udziat w zajgciach sprawil, ze jestem bardziej pewna siebie. Poczutam
wewngetrzng site do przezwycigzania problemow osobistych (studentka
III roku);

Zajecia generalnie podwyzszyly moja samooceng i samopoczucie (stu-
dentka V roku);

Dzigki zajgciom mam wigcej pewnosci siebie. Uswiadomity mi, ze ja
tez jestem warto§ciowym czlowiekiem, ze moge mie¢ wlasne zdanie,
ktore nie wszystkim musi si¢ podoba¢ (studentka III roku);

Zyskatam wigcej $miatosci. O ile wezesniej prawie wceale nie odzywa-
tam si¢ na innych zajgciach, to teraz nie sprawia mi to takiego klopotu.
Jestem bardziej zdecydowana w swoim postgpowaniu (studentka III ro-
ku);

Zajecia uswiadomity mi, ze mam takie same prawa jak inni ludzie. Te-
raz mam o wiele wigksza wiarg w siebie (studentka III roku);

Dzigki zajgciom zmienitam swoje myslenie na pozytywne (studentka V
roku);

Zajecia przyczynity si¢ do tego, ze mam wigkszy wglad w siebie. Zmo-
dyfikowatam niektéore moje zachowania; uswiadomitam sobie wiele
waznych rzeczy (studentka III roku);
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— Zajgcia uswiadomity mi moje podejscie do samej siebie i innych ludzi,
a takze potrzebe bycia ,,blizej siebie” (studentka V roku);

— Zajgcia sprawity, ze zaczetam zwracaé wigksza uwagg na to, co czuj¢ ja
i co czuja moi najblizsi. Zdatam sobie sprawg z tego, jak staby mam
kontakt z moimi bliskimi, ale pocieszajace jest to, ze wiem, jak moge
zaczac to naprawiac (studentka V roku);

— Zrozumialam, jak wazne jest dla mnie méwienie tego, co czujg; zoba-
czytam, jakie popehliatam bl¢dy w kontaktach z innymi, ale tez pozna-
tam moje mocne strony (studentka V roku);

— Zajgcia sklonity mnie do zastanowienia si¢ nad wlasnym postgpowa-
niem. Teraz jestem bardziej swiadoma reakcji innych ludzi na moje za-
chowanie (studentka III roku);

— Duzigki zajgciom zwrdcitam uwage na méj dialog wewngtrzny i na to,
jak oddziatuje na moje zachowanie. Teraz mogg kontrolowa¢ negatyw-
ne mysli na swoj temat i doskonali¢ si¢ (studentka V roku);

— Zajgcia uswiadomity mi, ze muszg duzo popracowac nad soba, aby by¢
osoba asertywna. Dlatego juz teraz wdrazam w zycie wiele zasad za-
czerpnigtych z zaje¢ (studentka I1I roku);

— Zajgcia dostarczyly mi wiedzy o asertywnosci. Uswiadomity mi, iz
trudne sytuacje mozna rozwiazac zle, dobrze i bardzo dobrze (studentka
III roku);

— Myslg, ze wiem, co to znaczy asertywnosc¢ i jak bardzo jest to przydatne
w zyciu (studentka V roku).

Pozostate 6% odpowiedzi mialy raczej charakter podzickowan niz wskazan

na okreslone korzysci wynikajace z udziatu w zajgciach, np.:

— Zajgcia daty mi naprawdg wiele (studentka III roku);

— Bardzo duzo. Dzigkuj¢ (studentka V roku);

— Za malo jest tu miejsca do napisania. W kazdym razie dzigkuje za
wszystko (studentka III roku).

W kolejnym pytaniu studentki zostaly poproszone o wyrazenie swojej opi-
nii na temat tego, czy i w jakim stopniu staly si¢ bardziej asertywne po zakon-
czeniu zajec.

Wsrdd uzyskanych odpowiedzi udato si¢ wyodrgbni¢ trzy grupy, tj. takie
w ktorych studentki wyrazaly przekonanie o wzroscie gotowosci do przejawia-
nia asertywnosci, bedace wyrazem niedosytu i potrzeby dalszego rozwijania
umigjgtnosci asertywnych oraz podkreslajace znaczenie zaje¢ dla doskonalenia
dotychczasowych umiejetnosci asertywnych.

Dane liczbowe dotyczace poszczegdlnych kategorii odpowiedzi obrazuja,
ze najliczniejsza grupe (59%) stanowia odpowiedzi wyrazajace przekonanie
o wzro$cie gotowosci do przejawiania zachowan asertywnych np.:

— Tak, statam si¢ bardziej asertywna i to w duzym stopniu (studentka III

roku);
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Z cata pewnoscia. Potrafi¢ zachowac si¢ asertywnie w wielu sytuacjach
1 wierzg, ze bedzie coraz lepiej (studentka III roku);

Uwazam ze stalam sig¢ bardziej asertywna. Poza tym mam $wiadomo$¢
tego, jak si¢ zachowujg: asertywnie, agresywnie czy ulegle. Dzigki te-
mu mogg nadal pracowa¢ nad zmiang moich zachowan (studentka III
roku);

Statam si¢ bardziej asertywna w tych sytuacjach, w ktorych wczesniej
na asertywnosc¢ nie moglam si¢ zdoby¢ (studentka III roku);

Jestem bardziej asertywna. Czgséciej wyrazam swoje odmienne zdanie,
a w sytuacjach konfliktowych nie reaguj¢ agresywnie (studentka III ro-
ku);

Statam si¢ bardziej asertywna. Moze nie w 100%, ale staram sig, jak
moge. Potrafi¢ mowic¢ o swoich uczuciach i jest mi z tym dobrze (stu-
dentka III roku);

O tak. Zdobyte na zajeciach umiejgtnosci pozwolily mi sprawdzic si¢
juz w niejednej sytuacji (studentka V roku);

Tak. Zajecia pomoglty mi nauczy¢ sig, jak reagowaé w trudnych sytu-
acjach zyciowych (studentka V roku);

Zajecia zwigkszyly moj poziom asertywnosci i to w duzym stopniu
(studentka V roku).

Kolejna lokate (35%) zajety odpowiedzi, w ktorych studentki deklarowaty,
ze wprawdzie staty si¢ osobami bardziej asertywnymi, jednak stopien opanowa-
nia zachowan asertywnych nie jest dla nich w petni satysfakcjonujacy. Osoby
badane wyrazaly swoje stanowisko m.in. w nastgpujacy sposob:

Statam si¢ asertywna w 75%, poniewaz trzeba wigcej takich zaje¢ do
petlnego sukcesu (studentka V roku);

Mysle, ze chociaz trochg statam si¢ bardziej asertywna. Wymaga to jed-
nak jeszcze duzej pracy z mojej strony (studentka V roku);

Mysle, ze tak, ze jestem bardziej asertywna, chociaz nad tym trzeba
pracowac cate zycie. Na razie zwigkszyta si¢ moja swiadomos$¢ doty-
czaca wlasnego zachowania, natomiast nad konkretnymi reakcjami za-
czetam pracowac (studentka V roku);

Statam si¢ asertywna w pewnym stopniu, ktory na pewno bede rozwijac
(studentka V roku);

Czuje, ze w wielu sytuacjach udaje mi si¢ zachowa¢ asertywnie. Jednak
jest wiele takich sytuacji, w ktorych nadal nie wiem, jak mam si¢ za-
chowac (studentka III roku);

Moze jeszcze nie do konca umiem by¢ asertywna, ale przynajmniej je-
stem w stanie i potrafi¢ pracowa¢ nad tym (studentka III roku).

W opinii 5% badanych studentek zajgcia przyczynity si¢ do udoskonalenia
posiadanych wczes$niej (w przekonaniu badanych) umiejetnosci asertywnych.
Swiadcza o tym nastepujace wypowiedzi:
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Jeszcze przed zajeciami uwazatam sig za osobg asertywna, ale dzigki
tym zajgciom zrozumiatam, w jaki sposob i w jakim celu tak si¢ zacho-
wywac. Zrozumiatam, co takie zachowanie daje mi i innym ludziom
(studentka V roku);

Juz od dawna staram si¢ by¢ asertywna, ale zauwazylam, ze czgsto
w zty sposob formutuje swoje opinie, tak ze inni moga czu¢ si¢ urazeni.
Po zajeciach zwrocitam na to uwage i chee to zmieni¢ (studentka V ro-
ku);

Raczej nigdy nie miatam probleméw z wyrazaniem siebie, teraz jednak
wiem, jak robi¢ to wlasciwie, by nie rani¢ innych (studentka III roku).

Jedna osoba uznata, ze udzial w zajgciach nie spowodowat modyfikacji jej
dotychczasowych zachowan: Raczej si¢ nie zmienilam, po prostu wiem, co to
znaczy by¢ asertywnym (studentka III roku).

Kolejne pytanie ankiety dotyczacej opinii studentéw o zaje¢ciach mialo na
celu uzyskanie subiektywnej oceny osob badanych na temat przydatnosci zajgé
rozwijajacych asertywnos¢ w pedagogicznym ksztatceniu studentow. Wszystkie
badane osoby uznaty, ze zajgcia takie sa bardzo potrzebne w ksztatceniu przy-
sztych pedagogow, czego wyraz daly w swych wypowiedziach, np.:

Zajecia sa bardzo przydatne, ucza pewnosci siebie, wiary we wlasne si-
ly. Uwazam, ze powinny trwaé przez caly okres studiow (studentka II1
roku);

Sa niezwykle przydatne. W przysztej pracy wychowawczej stykaé sig
bede z réznymi trudnymi sytuacjami, chcg umie¢ na nie reagowac
w sposéb asertywny. Zajecia whasnie tego mnie nauczyty (studentka I11
roku);

Zajecia takie sa bardzo potrzebne. Sprzyjaja poznaniu siebie, ale takze
tacza grupe. Student zdobywa takze wiedzg, ktora moze wykorzystaé
w kontaktach miedzyludzkich (studentka III roku);

Sa bardzo potrzebne. Wielu studentéw w ogodle nie nadaje si¢ na peda-
gogow, wiec takie zajecia moga wnie$¢ co$ pozytywnego, jakos ich
przygotowac¢ do tej pracy (studentka III roku);

Wedlug mnie sa one potrzebne. Naprawde mozna wiele si¢ na nich na-
uczy¢, np. wybrnigcia z krgpujacych, trudnych sytuacji przytrafiajacych
si¢ prawie kazdego dnia nauczycielom, pedagogom (studentka III roku);
Jest to bardzo potrzebna forma zaje¢é. Daje mozliwo$¢ nauczenia si¢ ,,na
wlasnej skorze” zachowan w relacjach z ludzmi, a w przyszlej pracy
takze z dzie¢mi czy mtodzieza (studentka III roku);

Przydatnos$¢ tych zaje¢ oceniam bardzo wysoko. Bez nich trudno byto-
by pracowac z grupa, ale zajgcia sa rowniez ogromnie przydatne w zy-
ciu osobistym (studentka V roku);

Zajecia sg bardzo przydatne. Zauwazytam, ze dzigki nim studenci lepiej
si¢ porozumiewaja migdzy soba, staja si¢ bardziej otwarci. Jednak we-
dtug mnie tych zajec jest za mato (studentka V roku);
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— Uwazam, ze zajecia o tej tematyce sa konieczne, i to nie tylko na kie-
runkach pedagogicznych i psychologicznych (studentka V roku).

Uczestniczki zajgé z asertywnosci poproszono réwniez o oceng ich atrak-
cyjnosci na tle innych przedmiotéw objgtych tokiem studiow. W tym przypadku
osoby badane takze byly zgodne w swych wypowiedziach. Studentki ocenity
zajecia jako atrakcyjne. Wyjasniajac swe stanowisko, wskazywaly gléwnie na
warsztatowy charakter zaje¢, umozliwiajacy zdobywanie praktycznych umiejet-
nosci, o czym przekonuja wypowiedzi, np.:

— Zajgcia takie sa atrakcyjne ze wzgledu na forme oraz na tematyke, roz-
wijaja praktyczne umiejetnosci odnajdywania si¢ w roznych sytuacjach
(studentka V roku);

— Lubi¢ formg prowadzenia zaje¢¢, kiedy sig co$ dzieje, cos praktycznie
si¢ robi i doswiadcza efektow wilasnego dziatania. To bardzo istotne,
bowiem teori¢ zawsze mozna doczytaé, a z praktyka roznie bywa (stu-
dentka V roku);

— Sa ciekawe i atrakcyjne. Mimo iz nie trzeba uczy¢ si¢ tresci na pamig¢,
dzigki formie prowadzenia zajeé, bardzo duzej aktywizacji studentow,
zapamigtaliSmy z nich wigcej, niz gdyby byly prowadzone metodami
tradycyjnymi (studentka V roku);

— Chodzitam na te zajgcia z duza przyjemnoscia. Nie wiem, przez jaki
czas bedg pamigtaé teoretyczne wiadomosci z innych przedmiotéw, ale
wiem, ze wiedza i umiejetnosci praktyczne, ktore zdobytam na tych za-
jeciach, przydaja mi si¢ juz teraz (studentka V roku).

W ostatnim pytaniu ankiety poproszono osoby badane o wyrazenie swojej
opinii na temat tego, czy ich zdaniem udziat w zajeciach bedzie dla nich po-
mocny w przysztej pracy pedagogicznej. Z uzyskanych odpowiedzi wynika, ze
97% uczestniczek zaje¢ nie ma co do tego zadnych watpliwo$ci. Swoja opini¢
studentki wyrazaty jednym stowem: ,tak”, ,,oczywiscie”, ,,z pewnos$cia”, ,,jak
najbardziej”, lub tez formutowaly odpowiedz bardziej zlozona, uzasadniajac
swe stanowisko, np.:

— Tak, uwazam, ze udzial w zajeciach przyda mi si¢ w pracy, przede
wszystkim ze wzgledu na autentyczno$¢ omawianych przez nas pro-
blemow. Juz wiem, jak mozna rozwiazac¢ je asertywnie (studentka V
roku);

— Zajgcia te pomoga mi w lepszym komunikowaniu si¢ z wychowankami
(studentka V roku);

— Tak. Wiem, ze w przysztosci begdzie mi tatwiej wykonywac swdj za-
wod, jak tez bedzie mi tatwiej po prostu zy¢ (studentka V roku);

— Uwazam, ze aby osiagna¢ sukces w pracy z innymi ludzmi, muszg za-
cza¢ od pracy nad soba, sprawi¢, zebym dobrze si¢ czuta z wlasnym
,ja”, dobrze poznata samg siebie. Zajecia mi w tym pomogly. Juz teraz
zauwazytam, ze zmienit si¢ moj sposob komunikowania si¢ z innymi
ludzmi, mysle wigc, ze jezeli umiejgtnosci zdobyte na tych zajeciach



Wyniki badan nad skuteczno$cia rozwijania asertywnosci... 153

»przetrwaja” do momentu, kiedy podejme pedagogiczna pracg zawo-
dowa, okaza si¢ by¢ bardzo pomocne (studentka III roku);

— Na pewno. RozwazaliSmy wiele sytuacji wychowawczych, uczyliSmy

si¢ kolejnych, asertywnych krokoéw postepowania. Mysle, ze bedzie mi
latwiej pracowac z dzie¢mi i mlodzieza, wiedzac, jak do nich mowic,
jak sig¢ zachowac, aby by¢ szczerym i otwartym (studentka III roku);

— Mysle, ze bardzo. Bede mogta przekaza¢ swoim podopiecznym zasady

asertywnosci (studentka V roku).

Odpowiedz jednej ze studentek nie opierata si¢ na przypuszczeniach, jej
opinia poparta byta doswiadczeniem z praktyki pedagogiczne;j:

— Zdecydowanie tak. Juz jest pomocny. Dzigki zajgciom tatwiej prowadzi

mi sig lekcje w szkole podstawowe;j, gdzie pracuje¢ (studentka V roku).

Dwie osoby nie udzielity konkretnej odpowiedzi na zadanie pytanie, wyra-
zajac w zamian watpliwosci co do swej zawodowej przysztosci:

— By¢ moze, jesli bede pracowata w zawodzie (studentka III roku);

— Nie wiem, gdzie bede pracowac. Zdobyte umiejetnosci przydadza mi

si¢ po prostu w kontaktach z ludzmi (studentka V roku).

Reasumujac, przedstawione w podrozdziale opinie na temat prowadzonych
zaje¢ z zakresu rozwijania asertywnosci w wigkszo$ci Swiadcza o zadowoleniu
studentek z uczestnictwa w spotkaniach. Osoby uczace si¢ asertywnosci doceni-
ly panujaca na zajeciach przyjazna i zyczliwa atmosferg, dajaca poczucie akcep-
tacji i bezpieczenstwa i tym samym umozliwiajaca aktywny udziat w propono-
wanych ¢wiczeniach. Interesujace, zwiazane z zyciem codziennym tematy poru-
szane na zajgciach oraz zastosowanie metod aktywizujacych sprzyjaly — zda-
niem studentek — nabyciu praktycznych umiegjgtnosci, pomocnych w zyciu za-
wodowym i prywatnym. Uzyskanie konkretnej, gruntownej wiedzy z zakresu
asertywnosci, zdobycie umiejetnosci asertywnego wyrazania siebie w kontak-
tach z innymi ludZzmi, podniesienie poziomu samooceny i samoakceptacji oraz
zwigkszenie wiary w siebie przekonuja — jak opiniuja uczestniczki spotkan — ze
zajecia rozwijajace asertywnos$¢ sa bardzo potrzebne w ksztatceniu przyszitych
pedagogow.

Przedstawiona w podrozdziale ilosciowa i jako$ciowa analiza materiatu ba-
dawczego pozwala na zweryfikowanie hipotezy dotyczacej opinii studentow
o zajgciach. Z analizy odpowiedzi badanych studentek na poszczegélne pytania
ankiety wynika, ze pozytywnie ocenity prowadzone z nimi zajgcia, ich znacze-
nie dla funkcjonowania osobistego oraz przydatno$¢ w pedagogicznym ksztat-
ceniu studentéw i w przyszitej pracy zawodowej. Tym samym potwierdzita sig
hipoteza zaktadajaca, ze studenci pozytywnie ocenia przydatno$¢ zajec rozwija-
jacych asertywno$¢, zaréwno dla swego ogolnego rozwoju psychospotecznego,
jak i przysztej pracy zawodowe;j.
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5. TRWALOSC ZMIAN W ZAKRESIE GOTOWOSCI DO ZACHOWAN ASERTYWNYCH

Dokonujac oceny skutecznos$ci treningu asertywnosci, dobrze byloby nie
ogranicza¢ si¢ do mierzenia bezposrednich jego efektow (tj. porownywania
wynikow pomiaru asertywno$ci przed treningiem i po nim), ale warto spraw-
dzaé, czy i jaki jest jego dtugotrwaly efekt. W tym celu wskazane jest dokonanie
kontrolnego pomiaru asertywno$ci, np. po kilku miesiacach, kiedy wyuczone
zachowania maja szansg utrwali¢ si¢ w postaci nawyku, a nie sa jedynie krotko-
trwatym odkryciem lub graniem wyuczonej roli (M. Ole$§ 1998, s. 190). Dlatego
tez jednym z celdw niniejszej pracy badawczej uczyniono udzielenie odpowie-
dzi na pytanie o trwalo$¢ zmian w zakresie poziomu gotowosci do zachowan
asertywnych u badanych studentow, powstatych w wyniku prowadzonych z ni-
mi zaj¢¢ rozwijajacych asertywnosc.

W celu oceny trwalosci uzyskanych zmian, po uptywie pigciu miesiecy od
zakonczenia eksperymentu, przy pomocy skali ,,Ja i Inni” dokonano ponownego,
trzeciego pomiaru gotowosci do przejawiania zachowan asertywnych u studen-
tek z grupy eksperymentalnej. Otrzymane w tym pomiarze wyniki porownano
z wynikami uzyskanymi przez osoby badane w badaniu drugim, tj. bezposrednio
po zakonczeniu eksperymentu. Z uwagi na fakt, iz w momencie kontrolnego,
trzeciego pomiaru gotowosci do zachowan asertywnych studentki piatego roku
studiow skonczyly edukacjg i opuscity mury uczelni, do dalszych analiz postu-
zyty jedynie wyniki uzyskane przez studentki z grupy eksperymentalnej z trze-
ciego roku studiow.

Tabela 8. ukazuje zestawienie wynikow badan dotyczacych gotowosci do
zachowan asertywnych studentek z grupy E3, uzyskanych w trzecim badaniu, tj.
po uplywie pigciu miesigcy od zakonczenia eksperymentu, oraz w badaniu dru-
gim, tj. bezposrednio po zakonczeniu eksperymentu.

Tabela 8. Wyniki badan dotyczace trwatosci zmian w zakresie gotowosci studentek
do zachowan asertywnych

Wartos¢ testu .
Poziom
. _ t-Studenta dla . , .
Pomiar N X K L. istotnosci
roéznic migdzy ..
. . roéznic
pomiarami
11 40 67,97 8,05 0,13 i
111 68,07 7,76 df=39 o

N — liczebno$¢ proby
X — $rednia
s — odchylenie standardowe
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Jak wynika z danych przedstawionych w tabeli 8., sredni wynik uzyskany
przez studentki w zakresie gotowosci do zachowan asertywnych w pomiarze 111
nie rozni si¢ istotnie statystycznie od $redniego wyniku uzyskanego w II po-
miarze.

Niewielka roznica wystgpujaca pomigdzy Srednimi wynikami uzyskanymi
w drugim i trzecim badaniu wskazuje za$ nie tylko na utrzymanie si¢ poziomu
gotowosci do zachowan asertywnych w badanej grupie studentek, ale ukazuje
tendencj¢ do dalszego wzrostu poziomu gotowosci do przejawiania asertywno-
$ci. Obserwowane zjawisko moze by¢ zwiazane ze specyfika zachowan aser-
tywnych, ktore umacniajq si¢ i rozszerzaja swoj zasigg wskutek ich przejawiania
przez jednostke. Na korzy$¢ powyzszej interpretacji $wiadcza rowniez wypo-
wiedzi studentek, ktore dokonujac oceny wptywu zaje¢ na poziom wiasnej aser-
tywnosci (zob. rozdz. VIL4), stwierdzity m.in.: ,,Moze jeszcze nie do konca
umiem by¢ asertywna, ale dzigki zaj¢ciom jestem w stanie i potrafi¢ pracowac
nad tym”; ,,Dzigki zajeciom statam si¢ asertywna w pewnym stopniu, ktory na
pewno bedg rozwijaé jeszcze bardziej”; ,,Dzigki zajeciom statam si¢ bardziej
asertywna, ale jeszcze nie na tyle, na ile bym chciata. Wydaje mi si¢ jednak, ze
czyni¢ postgpy w tym kierunku”.

Przedstawione w podrozdziale wyniki badan zdaja si¢ potwierdza¢ hipoteze
moéwiaca o tym, iz zmiany w zakresie gotowosci studentow do zachowan aser-
tywnych, powstate w wyniku prowadzonych z nimi zaj¢é, okaza si¢ wzglednie
trwate. Zajecia rozwijajace asertywnos$¢ u studentow pedagogiki okazaly sig
bowiem nie tylko doraznym sposobem podwyzszenia tendencji do przejawiania
przez nich zachowan asertywnych, ale procesem wzglednie trwalej i korzystnej
modyfikacji zachowan os6b badanych w kierunku wigkszej ich asertywno$ci.

6. PODSUMOWANIE

Uzyskane wyniki badan wlasnych wskazuja, iz zastosowane na zajgciach ze
studentami techniki modyfikacji zachowan okazaly si¢ skuteczna metoda rozwi-
jania asertywnos$ci u przyszlych pedagogéw. Pozytywna weryfikacja hipotez
zakladajacych wzrost poziomu asertywnosci, samooceny i samoakceptacji stu-
dentow bioracych udzial w eksperymencie potwierdzita obecne w literaturze
przedmiotu twierdzenie, iz wraz ze sklonnoscia do przejawiania asertywnosci
wzrasta poziom samoakceptacji 1 samooceny jednostki (P. Majewicz 1998;
M. Oles 1998; R. Poprawa 1998; H. Fensterheim, J. Baer 1999).

Pozytywne opinie 0séb badanych o prowadzonych z nimi zajgciach stuza-
cych rozwijaniu asertywnosci oraz docenienie przydatnosci tego rodzaju zajgé
dla ogdlnego rozwoju osobowego i1 przysziej pracy zawodowej przekonuja
o do$wiadczaniu przez studentdw pozytywnej roli asertywnosci dla wlasnego
funkcjonowania psychospotecznego oraz wskazuja na potrzebg rozwijania aser-
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tywnosci u 0sob przygotowujacych sig¢ do pracy w charakterze nauczyciela-wy-
chowawcy.

Trwato$¢ zmian w zakresie gotowosci do zachowan asertywnych, odnoto-
wanych u 0séb poddanych oddziatywaniu eksperymentu, pozwala przypuszczac,
ze zdobyte na zajgciach umiejetnosci asertywne beda stuzy¢ mtodym pedago-
gom takze w przyszlej pracy z dzie¢mi i mtodzieza.



ZAKONCZENIE I WNIOSKI

Koncepcja ksztatcenia i doskonalenia profesjonalnego kadry pedagogicznej
stanowi niezmiennie temat wielu dyskusji 1 polemik. Nie ulega bowiem watpli-
wosci, ze od jakosci ksztalcenia pedagogicznego zaleze¢ bedzie efektywnos¢
pracy zawodowej pedagogow.

Zawdd nauczyciela wymaga m.in. dobrze opanowanych umiejgtnosci spo-
tecznych. Udane relacje z innymi moga by¢ zrdédlem zadowolenia i szczg$cia,
jednakze jesli przebiegaja nieprawidtowo, moga stanowi¢ jedna z gltéwnych
przyczyn zaburzen psychicznych (M. Argyle 1991). Konieczno$¢ gruntownego
przygotowania nauczycieli i wychowawcéw do pracy z dzie¢mi i mltodzieza
w zakresie komunikacji spolecznej wynika tez z faktu, ze w praktyce pedago-
gicznej nazbyt czgsto dochodzi do zaburzen w sferze kontaktéw nauczycieli
z uczniami. Sfrustrowani, pozbawieni wzoréw komunikowania si¢ wychowan-
kowie buduja nastepnie patologiczne relacje z rowiesnikami, w efekcie czego
proces wychowawczy skazany jest na niepowodzenie.

Brak umiejetnosci asertywnych u nauczycieli-wychowawcow stanowi¢ mo-
ze zatem powazne utrudnienie w nalezytym, odpowiedzialnym i efektywnym
wypelnianiu powierzonych im zadan.

Miejscem, gdzie nauczyciele i wychowawcy powinni naby¢ kwalifikacje
zawodowe, zanim podejma si¢ pelnienia tej trudnej roli zawodowej, sa niewat-
pliwie studia pedagogiczne. Majac zatem na uwadze znaczenie asertywnosci
w procesie pedagogicznym, szczegolnie posiadania umiejetnosci w tym zakresie
przez nauczycieli i wychowawcoéw, podjeto badania zmierzajace do ukazania
skuteczno$ci rozwijania asertywnosci u przysztych pedagogéw w ramach
ksztatcenia w szkole wyzsze;j.

Badaniami objeto 160 studentek trzeciego i piatego (ostatniego) roku stu-
diéw pedagogicznych Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Me-
toda zastosowana w badaniach byl eksperyment pedagogiczny. Umozliwil on
zaadaptowanie treningu asertywnos$ci do potrzeb pedagogicznego ksztatcenia
studentow. Wymagato to opracowania specjalnego programu, a nastgpnie spo-
rzadzenia szczegdlowych scenariuszy zaje¢ przeznaczonych do uczenia po-
szczego6lnych umiejetnosci asertywnych u przysztych pedagogow. Uczenie za-
chowan asertywnych na zajgciach odbywato si¢ na podstawie odwotywania sig
do roéznych sytuacji wychowawczych, przy wykorzystaniu sprawdzonych tech-
nik modyfikacji zachowania.

Podstawowym celem badan bylo zweryfikowanie hipotezy gloszacej, ze
przyjete na zajeciach ze studentami sposoby rozwijania asertywnos$ci przyczynia
si¢ do wigkszej gotowosci przysztych pedagogow do przejawiania zachowan
asertywnych.
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Otrzymane wyniki badan wskazuja na potwierdzenie tej hipotezy. Stwier-
dzono mianowicie, ze w grupach eksperymentalnych nastapit istotny wzrost
gotowosci 0sob badanych do zachowan asertywnych.

W wyniku przeprowadzonych badan pozytywnie zweryfikowano takze hi-
potezy, w ktorych zakladano, ze udziat w zajeciach rozwijajacych asertywnos¢
spowoduje wzrost samooceny i samoakceptacji studentow. Uzyskane rezultaty
badan stanowia potwierdzenie dla sygnalizowanej w literaturze przedmiotu po-
zytywnej korelacji asertywno$ci z samoocena i samoakceptacja jednostki (zob.
R. Poprawa 1998).

Wyrazone opinie o prowadzonych zajgciach dotyczacych rozwijania aser-
tywnosci wskazuja, ze osoby badane wysoko ocenily je pod katem znaczenia dla
swego ogolnego rozwoju psychospotecznego, jak i przydatnosci w przysziej
pracy pedagogicznej. Duza wartoscia zaje¢ byto — jak podkreslaty studentki — ze
uczyly umiejetnosci praktycznych, tj. pokazywaty, w jaki sposéb skutecznie
i konstruktywnie rozwiazywa¢ trudne sytuacje wychowawcze. Z tego wzgledu
zajecia uznane zostaly za bardzo potrzebne w pedagogicznym ksztatceniu stu-
dentow. By¢ moze — co sugerowaty studentki — zmniejszenie liczby uczestnikdw
w grupach, zwigkszenie liczby godzin zaje¢, wlaczenie do programu spotkan
¢wiczen dotyczacych osobistych probleméw studentow oraz poprawa warunkdéw
lokalowych (mniegjsze sale, materace) wptyngtoby na podniesienie atrakcyjnosci
i efektywnosci zajgc z asertywnosci.

Reasumujac, realizowanie na zajeciach ze studentami programu stuzacego
rozwijaniu asertywnosci okazalo si¢ skutecznym sposobem podwyzszania ich
gotowosci do zachowan asertywnych oraz przyczynito si¢ do podniesienia po-
ziomu samooceny i samoakceptacji uczestnikow zajec.

W ramach prowadzonych badan usitowano takze dowiedzie¢ sig, czy zmia-
ny w zakresie tendencji do przejawiania zachowan asertywnych okaza si¢
w miarg trwale. Wyniki badan uzyskane po uptywie pigciu miesigcy od zakon-
czenia eksperymentu pokazaty, ze poziom gotowosci do zachowan asertywnych
nie tylko zostat utrzymany, ale wykazuje dalsza tendencj¢ wzrostowa. Wyniki te
$wiadcza zatem o wzglednej trwatosci zmian w zakresie tendencji do przejawia-
nia asertywnosci, jakie dokonaty si¢ w nastgpstwie zaje¢ u badanych studentek.

Tak wige zajgcia stuzace rozwijaniu asertywnosci u studentow pedagogiki
okazaty si¢ procesem korzystnej i wzglednie trwatej modyfikacji zachowan oséb
badanych. Pozwala to mie¢ nadziejg, ze zdobyte przez studentdw umiejetnosci
asertywne okaza si¢ przydatne zaréwno w ich zyciu osobistym (pozazawodo-
wym), jak rowniez w wypelianiu zadan zwiazanych z praca pedagogiczna.
Uzyskane wyniki badan przekonuja wigc, ze warto podejmowac si¢ rozwijania
asertywnosci u przysztych pedagogdéw za pomoca odpowiednio zaprogramowa-
nych zaj¢é akademickich.

Zaprezentowany w pracy program rozwijania asertywnosci do momentu ni-
niejszego wydania ksiazki byl juz wielokrotnie wykorzystany na warsztatach
doskonalacych dla nauczycieli pracujacych w zawodzie kilka, kilkanascie,
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anawet kilkadziesiat lat. Zarowno wyniki prowadzonych podczas tych zajgé
badan (pomiar gotowos$ci do przejawiania asertywno$ci oraz samooceny), jak
i informacje zwrotne od uczestnikow wskazuja na ich efektywnos$¢ i bardzo
duza przydatnos¢ w pracy pedagogicznej. Nauczyciele zaswiadczaja o pozytyw-
nym wplywie warsztatdéw na poprawe ich funkcjonowania tak w sferze osobi-
stej, jak 1 spotecznej (podwyzszenie poczucia wlasnej wartosci i pewnosci sie-
bie, umiejgtno$¢ wyznaczania wilasnych granic, wzrost poczucia skutecznosci,
zmiana sposobu postrzegania innych osob). Odzyskany przez nich szacunek do
siebie staje si¢ gwarantem szanowania innych ludzi, dzigki czemu zmienia si¢
charakter wzajemnych relacji, czyniac je bardziej konstruktywnymi i satysfak-
cjonujacymi.

Potrzeba rozwijania asertywnosci i innych umiejgtnosci spotecznych wsrod
pedagogdéw jest bezdyskusyjna. W niektérych krajach treningi umiejetnosci
spolecznych staly si¢ obowiazkowym elementem dydaktyki ksztatcenia nauczy-
cieli. Niestety w naszym kraju ksztalcenie kadry pedagogicznej w zakresie
umigj¢tnosci spotecznych rzadko staje si¢ przedmiotem nauczania w szkole
wyzszej, mimo doceniania ich przez wielu pedeutologow. Tymczasem wyniki
badan, a w szczeg6lnosci opinie przysztych i pracujacych w zawodzie pedago-
gow uczestniczacych w warsztatach z asertywnosci, przekonuja o ich nieprzece-
nionej roli. Zdaniem studentéw pedagogiki zajecia takie powinny by¢ prowa-
dzone na tych wszystkich wydzialach w szkotach wyzszych, gdzie ksztalci si¢
studentow do przyszlej pracy pedagogicznej. Nie da si¢ bowiem oddzieli¢ na-
uczania od wychowania. Powodzenie procesu edukacyjnego zawsze zalezne jest
od relacji, jakie panuja migdzy nauczycielem i uczniem, wychowawca a wy-
chowankiem. Nauczyciel, bedacy $§wietnym znawca wyktadanego przedmiotu,
ale niepotrafiacy wejs¢ w konstruktywne interakcje z uczniami, zmniejsza do
minimum swe szanse na odniesienie sukcesu pedagogicznego. Dlatego tez, ma-
jac na uwadze realia pracy w polskich szkotach i placowkach o$wiatowych,
nalezy zadbac o ksztalcenie kompetentnych nauczycieli i wychowawcow. Kom-
petentnych nie tylko w dziedzinie wiedzy, ale przede wszystkim w dziedzinie
,bycia” pedagogiem.



ANEKSY

Materialy do autodiagnozy asertywnosci

dla nauczycieli i wychowawcow

ANEKS NR 1

OKkreslenie wlasnych granic

Zaprezentowany dalej material moze by¢ wilaczony do przedstawionego
W pracy programu rozwijania asertywnosci u pedagogow na poczatek scenariu-
sza II, tuz po wyjasnieniu przez prowadzacego zatozen asertywnos$ci. Postgpo-
wanie zgodnie z podana instrukcja ma postuzy¢ uczestnikowi zajgé lub czytelni-
kowi (nauczycielowi, wychowawcy) jako zrodto refleksji nad soba i obrazem
swoich relacji z innymi ludzmi.

Kazdy czlowiek jest indywidualna, niepowtarzalng jednostka. Kazdemu,
bez wzgledu na wiek, pte¢, zajmowana pozycjg spoteczng czy status materialny,
przynalezna jest godno$¢. Cztowiek jest bowiem najwyzszg wartoscia, ktorej
zracji czlowieczenstwa nalezny jest szacunek, co nie wyklucza mozliwosci
nieakceptowania i potrzeby modyfikowania niektérych jego zachowan. Ten
szacunek do czlowieka, w tym do samego siebie, jest wytyczna dla zachowan
asertywnych. Przekonanie za$ o indywidualnosci i godnosci jednostki jest pod-
stawa zatozen asertywnosci, w mysl ktorych kazdy czlowiek ma prawo do po-
siadania osobistych praw. Najwazniejszym jednak, niezbywalnym prawem
cztowieka jest prawo do okreslenia i obrony wtasnych granic.

M. Krol-Fijewska (1992, s. 85) wyjasnia, ze granice osobiste jednostki do-
tycza jej terytorium psychologicznego. Obejmujg one zatem wszystko to, co
W sposob podstawowy zalezy od niej i nalezy do niej, a zatem jej uczucia, mysli,
czyny, potrzeby, postawy, pragnienia, tajemnice, poglady czy sposéb dyspono-
wania wlasnymi rzeczami (M. Krél-Fijewska 1992, s. 85).

M. Le Boutillier (za: M. Sakowska 2008, s. 24) uwaza, ze mozna mowic
o granicach: 1) fizycznych badz przestrzennych, wyznaczajacych mozliwa do
przyjecia przez dana osobg bliskos¢ fizyczna; 2) emocjonalnych, pozwalajacych
jednostce okreslic wilasne uczucia; 3) intelektualnych, odpowiedzialnych za
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przejawiane przez cztowieka zaufanie do wlasnych spostrzezen oraz umozliwia-
jacych mu odréznianie jego potrzeb; 4) duchowych, ktore zwigzane sg z posia-
danym przez jednostke systemem wartosci i przekonan.

Zdaniem J. Sakowskiej (2008, s. 24) mozna przyjac, ze system granic jed-
nostki sktada si¢ z dwoch czgsci: zewnetrznej, ktora pozwala jej decydowaé
o dystansie, jaki chce utrzyma¢ wobec innych ludzi, oraz wewngtrznej, chronia-
cej jej mysli i uczucia.

Granice nie sa rzecza wrodzona. Ksztaltuja si¢ w toku rozwoju, wyodreb-
niania siebie ze §wiata i budowania wlasnej tozsamosci. Nie u wszystkich osob
proces ten przebiega wilasciwie. Okreslenie wtasnych granic jest jednak warun-
kiem prawidtowego, dojrzatego i odpowiedzialnego funkcjonowania czlowieka.
Swiadomo$é cztowieka: to kim jest, co posiada i za co jest odpowiedzialny, jest
podstawa wolnosci. Wzigcie odpowiedzialnosci za swoje zycie otwiera mozli-
wosci wplywu na nie.

Drogi czytelniku, sprobuj okresli¢ i symbolicznie przedstawic, jak wyglada
system Twoich granic. Nastepnie poréwnaj swoj rysunek ze schematami za-
mieszczonymi dalej i wybierz najbardziej zblizony. Zobacz, w jaki sposob Two-
je granice okreslaja jakos¢ relacji taczacych Cig z innymi ludzmi (por. P. Mel-
lody, za: J. Sakowska 2008, s. 25-26):

O

1. Brak granic

Osoba, ktéra nie wytyczyla granic osobistych w rzeczywisto$ci, pozostaje
w catkowitej zaleznosci od innych ludzi. Brak umiejgtnosci decydowania o so-
bie powoduje, ze inni chca kierowac jej zyciem. Majac poczucie zagrozenia
i braku ochrony, jednostka taka przyjmuje najczeséciej w relacjach role agresora
badz ofiary. Brak posiadania wlasnych granic uniemozliwia cztowiekowi sza-
nowanie cudzych granic. Ich naruszanie skutkuje trudno$ciami w porozumiewa-
niu sie i konfliktami.

2. Uszkodzony system granic

-]
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Osoba, ktorej system granic jest uszkodzony, jest w stanie tylko czesciowo
chroni¢ to, co jest dla niej najbardziej osobiste i najwazniejsze. Brak pelnego po-
czucia bezpieczenstwa powoduje ograniczone zaufanie do innych ludzi, otwartos¢
w sferach ,,bezpiecznych” i catkowite zamknigcie w obszarach dla jednostki naj-
trudniejszych badz najbardziej zagrozonych. Cziowiek z uszkodzonym systemem
granic ma duze trudnosci z respektowaniem granic innych osob, totez jego relacje
interpersonalne sa nacechowane nieporozumieniami i jawnymi konfliktami.

3. Mury zamiast granic (zupetny brak otwarto$ci na innych ludzi)

Cziowiek ,,wznoszacy mury” wokot siebie stara si¢ jak najbardziej odizo-
lowa¢ od otoczenia i jego wptywu. Brak zaufania do innych ludzi, wynikajacy
czgsto z obawy przed zranieniem, przejawia si¢ najczesciej] w pozornej badz
rzeczywistej wrogosci wobec nich. W efekcie poprzez budowanie murow
w miejsce osobistych granic jednostka skazuje si¢ na samotnos$¢ w thumie.

4. Wlasciwy (asertywny) system granic (wyraznie okreslony, elastyczny, ze
$wiadomie ustalonymi ,,furtkami”)

Osoba posiadajaca wlasciwy (asertywny) system granic wie, ze to ona kie-
ruje wlasnym zyciem. Majac poczucie wolnosci i przekonanie o wilasnej sku-
tecznosci, bierze odpowiedzialno$é za swoje postepowanie. Swiadomie tez dba
o jakos$¢ budowanych relacji interpersonalnych. Poczucie bezpieczenstwa umoz-
liwia jej nawiazywanie otwartych, szczerych i bliskich zwiazkéw z ludzmi.
Cztowiek posiadajacy wlasciwie okreslone granice szanuje siebie i innych. Ro-
zumiejac znaczenie granic osobistych, respektuje granice innych, totez ich wza-
jemne kontakty sa uczciwe, rozwojowe i satysfakcjonujace.
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ANEKS NR 2

Kwestionariusz asertywnosci dla nauczycieli i wychowawcow
(do wykorzystania w scenariuszu II)

Przejawianie asertywno$ci dokonuje si¢ w roznych sytuacjach osobistych
i spotecznych, wymagajacych roznych jakosciowo zachowan. Czlowiek potrze-
buje odmiennych mikroumiej¢tnosci, aby asertywnie wyrazaé swoje uczucia,
glosi¢ wlasne opinie i poglady, konstruktywnie reagowaé na krytyke czy tez
asertywnie odmawia¢ w sytuacjach niestosownych prosb innych ludzi. Duze
znaczenie dla przejawiania badz zaniechania zachowan asertywnych ma tez
partner lub partnerzy sytuacji. Mozna bowiem nie mie¢ trudnosci z wyrazaniem
siebie, np. wobec 0sob bliskich, a odczuwaé lgk w kontakcie z przetozonym
badz w sytuacjach publicznych. Kwestionariusz ten ma pomoc nauczycielom
i wychowawcom wyznaczy¢ obszary, w ktorych posiadaja najwigksze braki
w zakresie umiejetnosci asertywnych, jak tez okresli¢ partneréw interakcji, wo-
bec ktérych przejawianie asertywnosci jest dla nich szczegolnie trudne. Wiedza
ta powinna by¢ dla pedagogow podstawa do wytyczania kierunkéw indywidual-
nej pracy nad doskonaleniem wtasnej asertywnosci.

Udzielenie twierdzacej odpowiedzi na kazde z pytan kwestionariusza suge-
ruje posiadanie przez nauczyciela/wychowawceg gotowosci do przejawiania
asertywno$ci w danym obszarze zachowan. Odpowiedz negatywna §wiadczy za$
o braku takiej gotowosci.

A. Przejawianie asertywnosci w kontakcie z uczniami/wychowankami

1. Obrona swoich praw

1. Jezeli uczniowie/wychowankowie prosza Ci¢ o zorganizowanie dwu-
dniowej wycieczki, a dla Ciebie jest to zbyt duzym obciazeniem, czy
potrafisz im odmoéwi¢?

2. Jesli uczen/wychowanek porusza na zajeciach watki z Twojego zycia
osobistego, czy mowisz mu, ze to Twoja prywatna sprawa i nie zyczysz
sobie uwag na ten temat?

3. Jesli dowiesz sig, ze uczen/wychowanek obgaduje Cig przed innym na-
uczycielem, czy powiesz mu wprost, ze to Ci si¢ nie podoba?

4. Jesli uczniowie/wychowankowie zaczynaja opowiada¢ Ci kawaty oraz
moéwic¢ do Ciebie jezykiem ,,mtodziezowym”, a Tobie to nie odpowiada,
czy mowisz im, zeby przestali?

5. Czy domagasz si¢, aby uczniowie/wychowankowie okazywali Ci sza-
cunek?
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II. Przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych (pochwat i krytyki)

6. Jezeli na zakonczeniu roku szkolnego w obecnosci uczniow i grona pe-
dagogicznego dowiadujesz sig, ze zostatas(-tes) wybrana(-ny) przez
uczniow nauczycielem/wychowawca roku, czy wiesz, jak si¢ wowczas
zachowac?

7. Jezeli uczen/wychowanek na osobnosci obsypuje Ci¢ komplementami,
czy wiesz, jak zareagowac w takiej sytuacji?

8. Jezeli uczniowie/wychowankowie krytykuja Cig za to, ze nie chcesz im
pozwoli¢ na zorganizowanie dyskoteki, zarzucaja Ci nadmierna bojaz-
liwos¢ 1 nieufno$¢ wobec nich, czy wiesz, jak si¢ wtedy zachowac?

9. Jezeli uczen/wychowanek w obecnosci dyrektora zarzuca Ci klamstwo,
czy potrafisz w takiej sytuacji zareagowac bez ztosci?

III. Wyrazanie ocen pozytywnych i negatywnych

10. Czy zawsze chwalisz swoich uczniow/wychowankow, gdy masz do te-
go powdd?

11. Czy umiesz krytykowac uczniow tak, zeby ich nie urazi¢?

IV. Wyrazanie prosb

12. Jesli potrzebujesz pomocy ze strony uczniow/wychowankow w przygo-
towaniu dekoracji na uroczystos¢ szkolna, czy potrafisz o nig prosic?

13. Jesli potrzebne sa Ci materiaty (ksiazka, album), ktére posiada Twoj
uczen/wychowanek, czy poprosisz go, aby Ci je pozyczylt?

V. Wyrazanie uczu¢

14. Czy, czujac zadowolenie, dumg, rado$¢ z powodu zachowania uczniow/
wychowankow albo sympati¢ wobec nich, otwarcie ujawniasz im swoje
uczucia?

15. Czy potrafisz szczerze wyraza¢ swoje niezadowolenie, irytacje i ztos§¢
wobec uczniéw/wychowankow?

VI. Wyrazanie opinii

16. Jezeli nie podoba Ci si¢ pomyst uczniow/wychowankéow na dekoracje
studniowkowa, czy wyrazasz szczerze swoja opini¢?

17. Jezeli lubisz muzyke, z ktorej sSmieja si¢ Twoi uczniowie/wychowan-
kowie, czy otwarcie przyznajesz si¢ do tego?

VII. Szanowanie cudzych granic

18. Czy, rozmawiajac z uczniem/wychowankiem, zawsze wyshuchujesz co
ma do powiedzenia, i nie przerywasz mu, mimo towarzyszacych Ci
emocji?

19. Czy powierzone Ci przez uczniow/wychowankéw sprawy oraz ich
»wpadki” na lekcjach/zajgciach zachowujesz dla siebie i nigdy nie po-
wtarzasz ich innym nauczycielom/wychowawcom lub uczniom ,,dla
$miechu”?

20. Czy szanujesz swoich ucznidow/wychowankow, nawet wowczas gdy nie
podoba Ci sig¢ ich zachowanie?
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B. Przejawianie asertywnosci w kontakcie z rodzicami uczniow/wychowankow

1. Obrona swoich praw

1. Jezeli na zebraniu z rodzicami kto$ rozmawia i przeszkadza Ci w pro-
wadzeniu spotkania, czy mowisz o tym otwarcie?

2. Jezeli rodzic obgaduje innych nauczycieli/wychowawcow i rodzicow,
moéwiac o nich Tobie, czy moéwisz mu, ze nie jeste§ tym zainteresowa-
na(-ny)?

3. Jezeli rodzic chce, zeby$ postawita(-t) jego dziecku wyzsza oceng ze
sprawowania, bagatelizujac niewlasciwe zachowanie syna, czy potra-
fisz mu odmowic?

4. Jezeli rodzice zaczynaja skraca¢ dystans wobec Ciebie, a Ty tego nie
chcesz, czy mowisz o tym wprost?

5. Czy uwazasz, ze zastugujesz na szacunek ze strony rodzicoOw swoich
uczniow/wychowankow i dbasz o to, aby Ci go okazywali?

II. Przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych (pochwat i krytyki)

6. Jezeli rodzice na zebraniu chwalg Twoje kompetencje i dzigkuja Ci za
zaangazowanie i trud, jaki wktadasz w wychowywanie ich dzieci, czy
wiesz, jak si¢ wowczas zachowac?

7. Jezeli rodzic w indywidualnej rozmowie obdarza Ci¢ komplementami
i podkresla Twoje kompetencje zawodowe, czy wiesz, co mu odpowie-
dzie¢?

8. Jezeli rodzice obwiniajg Cig za co$, na co nie miatas(-te§) wptywu, czy
wiesz, jak zareagowaC w tej sytuacji, aby wyraznie nie zgodzi¢ si¢ z ta
ocena i nie urazi¢ ich?

9. Jezeli rodzic ma pretensje do Ciebie za to, ze nie do$¢ uwagi poswig-
casz jego dziecku, a Ty si¢ z tym nie zgadzasz, czy potrafisz przyjac t¢
uwagg bez ztosci?

III. Wyrazanie ocen pozytywnych i negatywnych

10. Jezeli podoba Ci si¢ zaangazowanie rodzicow w realizacje wspdlnego
przedsigwzigcia, czy moéwisz im o tym?

11. Jezeli nie podoba Ci si¢ sposéb komunikacji jednego z rodzicoéw z dzie-
ckiem, czy potrafisz mu o tym powiedzie¢?

IV. Wyrazanie prosb

12. Jesli potrzebujesz od rodzicow pomocy finansowej lub rzeczowej, aby
wyposazy¢ klasg, czy potrafisz o t¢ pomoc prosic?

13. Czy potrafisz prosi¢ rodzicow o wlaczenie si¢ w prace na rzecz szkoty,
jesli wymaga to z ich strony duzego poswigcenia?

V. Wyrazanie uczu¢

14. Jezeli cenisz sobie wspotpracg z rodzicami, czy méwisz im o tym

otwarcie?
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15. Jesli jeste§ poirytowana(-ny) i oburzona(-ny) brakiem zaangazowania
i cheei rodzicéw do wspotpracy ze szkola, czy szczerze i otwarcie wy-
razasz swoje uczucia wobec nich?
VI. Wyrazanie opinii
16. Jezeli podczas zebrania z rodzicami masz odmienng od nich opini¢
w jakiej$ sprawie, czy otwarcie wyrazasz swoje stanowisko?
17. Jezeli, rozmawiajac z rodzicem, masz odmienna od niego opini¢ w spra-
wie jego dziecka, czy mowisz mu o tym wprost, szanujac jego zdanie?
VII. Szanowanie cudzych granic
18. Czy, rozmawiajac z rodzicem ucznia/wychowanka, dajesz mu si¢ wy-
powiedziec i nie przerywasz jej/mu bez wzgledu na emocje, ktore prze-
zywasz?
19. Jezeli denerwuje Cig¢ zachowanie rodzica, méwisz mu o tym wprost
i nigdy go nie obgadujesz?
20. Czy szanujesz rodzicoOw swoich ucznidéw/wychowankow, mimo ze nie
zawsze podobaja Ci si¢ ich zachowania?

C. Przejawianie asertywnosci w kontakcie z innymi nauczycielami/wychowaw-
cami (kolezankami i kolegami z pracy)

1. Obrona swoich praw

1. Jezeli kolezanka/kolega, ktorej sala sasiaduje z Twoja, prowadzi zbyt
glosno lekcje 1 przeszkadza Ci w prowadzeniu zajeé, czy zwracasz
jej/mu uwagg?

2. Jezeli kolezanka/kolega ciagle pozycza od Ciebie pomoce do zaje¢, a Ty
czujesz si¢ przez nia/niego wykorzystywana(-ny), czy moOwisz jej/mu
o tym?

3. Jezeli kolezanka/kolega pozyczyta(-t) od Ciebie wazne materialy i dtu-
go ich nie oddaje, twierdzac, ze o tym zapomina, czy stanowczo zadasz,
zeby Ci je zwrocita(-1)?

4. Jezeli kolezanka/kolega prosi Cig¢ o przystuge, ktorej nie masz ochoty
spetnié, czy potrafisz jej/mu odmoéwic?

5. Czy uwazasz, ze zastugujesz na szacunek ze strony kolezanek i kolegow
z pracy i dbasz o to, aby Ci go okazywali?

II. Przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych (pochwat i krytyki)

6. Jezeli kolezanka/kolega dzickuje Ci na osobnosci za co$, co dla niej/
niego zrobitas(-tes$) i obsypuje Ci¢ komplementami, czy potrafisz przy-
jac jej wdziecznos¢ bez skrgpowania?

7. Jezeli kolezanka chwali Ci¢ przy innych nauczycielach za co$, z czego
ty tez jestes zadowolona(-ny), czy potrafisz przyja¢ pochwale bez skre-
powania?

8. Jezeli kolezanka/kolega krytykuje Cig¢ na osobnosci, czy potrafisz zare-
agowac bez zloSci na negatywna oceng, nawet gdy jest ona niestuszna?
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9. Jezeli kolezanka/kolega krytykuje Ci¢ przy innych nauczycie-

lach/wychowawcach, czy wiesz jak si¢ wowczas zachowac?
III. Wyrazanie ocen pozytywnych i negatywnych

10. Jezeli zaimponowato Ci zachowanie kolezanki/kolegi w jakiej$ trudnej
sytuacji, czy mowisz jej/mu o tym?

11. Jezeli nie podoba Ci si¢ zachowanie kolezanki/kolegi np. wobec ucz-
niow/wychowankdéw, innych nauczycieli/wychowawcoéw lub rodzicow,
czy moOwisz jej/mu o tym?

IV. Wyrazanie prosb

12. Jesli potrzebujesz pomocy od kolezanki/kolegi z pracy w waznej dla
Ciebie sprawie, czy potrafisz swobodnie poprosi¢ o t¢ pomoc?

13. Jesli potrzebujesz pomocy ze strony kolezanki/kolegi z pracy w sprawie
swoich ucznidéw, czy potrafisz poprosi¢ te pomoc bez skrgpowania?

V. Wyrazanie uczu¢

14. Czy potrafisz szczerze i otwarcie wyraza¢ pozytywne uczucia (zadowo-
lenie, rado$¢, sympati¢) wobec kolezanek i kolegéw z pracy?

15. Czy potrafisz szczerze i otwarcie wyraza¢ swoje niezadowolenie, ztos¢,
irytacj¢ wobec kolezanek i kolegow z pracy i nie obrazac¢ ich przy tym?

VI. Wyrazanie opinii

16. Jezeli masz w jakiej$ sprawie odmienna opini¢ od grona pedagogiczne-
g0, czy wyrazasz publicznie swoje stanowisko?

17. Jezeli, rozmawiajac z kolezanka/kolega, masz odmienna od niej/niego
opini¢ w waznej sprawie, czy wprost o tym mowisz?

VII. Szanowanie cudzych granic

18. Czy, rozmawiajac z kolezanka/kolega, zawsze pozwalasz jej/mu wypo-
wiedzie¢ si¢ 1 nie przerywasz jej/mu bez wzgledu na emocje, ktore
przezywasz?

19. Jezeli nie podoba Ci si¢ sposob postgpowania kolezanki/kolegi, mowisz
jej/mu o tym wprost i nigdy jej/go nie obgadujesz?

20. Czy szanujesz kolezanki i kolegow, z ktorymi pracujesz, mimo ze nie
zawsze podobaja Ci si¢ ich zachowania?

D. Przejawianie asertywnosci w kontakcie z dyrektorem

1. Obrona swoich praw

1. Jezeli dyrektor na radzie pedagogicznej obiecuje nagrode Twojej kole-
zance za projekt, ktory przygotowatyscie wspolnie, czy mowisz, ze To-
bie tez nalezy sig ta nagroda?

2. Jezeli masz jakas wazna sprawe do dyrektora, a on przez dtuzszy okres
nie ma dla Ciebie czasu, czy stanowczo prosisz go o spotkanie?

3. Jezeli dyrektor powierza Ci nowe zadanie, ktére bedzie dla Cig zbyt du-
zym obciazeniem, czy potrafisz mu odmowic?
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4. Jezeli dyrektor kolejny raz z rzgdu wyznacza Ciebie do przygotowania
uroczystosci szkolnej, czy mowisz, ze to niesprawiedliwe?

5. Czy uwazasz, ze zastugujesz na szacunek ze strony dyrektora i dbasz
o to, aby Ci go okazywat?

II. Przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych (pochwat i krytyki)

6. Jezeli dyrektor, doceniajac Twoje zaangazowanie w jaka$ sprawe,
chwali Cig w cztery oczy, czy potrafisz przyjaé t¢ oceng bez skrgpowa-
nia?

7. Jezeli dyrektor chwali Cig¢ przy innych nauczycielach za co$, z czego
tez jeste§ dumna(-ny), czy potrafisz przyja¢ pochwate bez skrgpowania?

8. Jezeli dyrektor krytykuje Cig w cztery oczy, czy potrafisz zareagowaé
bez zto$ci na negatywna oceng, nawet jesli jest ona niestuszna?

9. lJezeli dyrektor krytykuje Cig publicznie, czy wiesz, jak si¢ wowczas
zachowac?

III. Wyrazanie ocen pozytywnych i negatywnych

10. Jezeli spodobat Ci sig¢ sposob, przyjety przez dyrektora, w celu rozwia-
zania trudnego problemu, czy méwisz mu o tym?

11. Jezeli nie podoba Ci sig¢ sposob rozwiazania danej sprawy, przyjety
przez dyrektora, czy mowisz mu o tym?

IV. Wyrazanie prosb

12. Jesli potrzebujesz pomocy ze strony dyrektora w swojej osobistej spra-
wie, czy potrafisz prosi¢ o nig bez skrgpowania?

13. Jesli potrzebujesz pomocy ze strony dyrektora w sprawie swoich
ucznidéw, czy potrafisz prosi¢ go o nia bez skrgpowania?

V. Wyrazanie uczu¢

14. Czy potrafisz szczerze i otwarcie wyraza¢ pozytywne uczucia (zadowo-
lenie, rados¢, sympatig) wobec dyrektora?

15. Czy potrafisz szczerze wyraza¢ swoje niezadowolenie lub irytacje wo-
bec dyrektora?

VI. Wyrazanie opinii

16. Jezeli uczestniczysz w posiedzeniu rady pedagogicznej i masz odmien-
ng opini¢ od Twojego dyrektora, czy ujawniasz publicznie swoje sta-
nowisko?

17. Jezeli, rozmawiajac z dyrektorem w cztery oczy, masz w jakiej$ spra-
wie odmienna od niego opinig, czy méwisz mu o tym?

VII. Szanowanie cudzych granic

18. Czy, rozmawiajac z dyrektorem, zawsze pozwalasz mu wypowiedzie¢
si¢ i nie przerywasz mu, mimo przezywanych przez Ciebie emocji?

19. Czy zawsze mowisz dyrektorowi wprost, jezeli cos Ci si¢ nie podoba
w jego postgpowaniu wzgledem Ciebie i nigdy go nie obgadujesz?

20. Czy szanujesz swojego dyrektora, nawet jesli nie wszystkie jego za-
chowania Ci si¢ podobaja?
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