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Verba docent, exempla trahunt!

Jednym z istotnych oddziatywar na jednostke, zwlaszcza w okre-
sie dziecifnstwa i mlodosci, jest nurt obejmujacy wplyw wzoréw
osobowych. Na wczesniejszych etapach cyklu rozwoju czlowieka
dotyczy on przede wszystkim modelujacego wplywu rodzicow na
ksztaltowanie sie spotecznych zachowan dziecka i jego osobowosci.

Problematyka dotyczaca oddziatywan wzoréw osobowych i pro-
cesow lezacych u ich podstaw stanowi od dawna obszar zaintere-
sowan badaczy. Tak istotna rola, wyrazana w starej tacifiskiej mak-
symie, stanowigcej motto niniejszej pracy: verba docent, exempla
trahunt (,,stowa uczg, przyklady pociagaja”), wykazywana wyraznie
w klasycznych badaniach psychologicznych na temat spolecznej
genezy agresji (Bandura, 1973; Bronfenbrenner, 1970a, 1970b), znaj-
duje potwierdzenie w pézniejszych badaniach. Dotycza one takze
innych zachowarn, takich jak zachowania prospoteczne (Arska-
-Karylowska, 1982) czy zachowania lekowe (Harwas-Napierala,
1987), obejmujac réwniez strategie radzenia sobie w sytuacjach
trudnych, stanowiacych efekt dziedziczenia spotecznego zachowari
prezentowanych przez matki (Borecka-Biernat, 2004). Natomiast we
wspoélczesnej literaturze naukowej wystepuje znaczny niedobér
analiz psychologicznych poswieconych problematyce wzoréw oso-
bowych. Tymczasem tematyka wzoréw osobowych jest skladni-
kiem wiedzy potocznej i ujawnia sie¢ w postaci przystéw, ktore po-
kazuja znaczenie powszechnych przekonar, nastawien i wartosci
w zyciu spotecznym. Egzemplifikacja takich przystéow sa te, ktére

1 Mysl Seneki zawarta w jego Listach moralnych do Lucyliusza.



odwotluja sie do funkgji, jaka pelnia wzory i wzorce w wychowaniu
(np. ,jakos chowat syna, tak on z toba poczyna”; ,jakie drzewo, taki
klin, jaki ojciec taki syn”; ,jakie jabtko, taka skorka, jaka matka, taka
corka”; , zty ojciec rzadko ma dobrego syna”).

Efekty wplywu wzoréw osobowych, nieswiadomych na ogot
swojej znaczacej roli w oddzialywaniu na odbiorce (najczesciej
dziecko), moga dotyczy¢ réznych aspektéw funkcjonowania od-
biorcy. Od prostych, behawioralnych form zachowarn niewerbal-
nych, takich jak na przykiad gesty, mimika (méwimy wtedy najcze-
Sciej o nasladownictwie), do bardziej ztozonych, oddziatujacych na
glebsze warstwy struktury psychicznej, na przykiad na motywacje
do przejmowania zachowan agresywnych (przejawianych tez w in-
nych niz prezentowana przez model formach), opisywanych jako
efekt proceséw modelowania i/lub identyfikacji.

W literaturze przedmiotu istnieje duze zréznicowanie termino-
logiczne, dotyczace okresler stosowanych do omawianej problema-
tyki. Dotyczy to na przyklad terminéw takich, jak wzér, model,
autorytet, ktorych zakresy pojeciowe sg nieostre, a one same czesto
uzywane s3 zamiennie, bez prob ich uporzadkowania. Mozna tez
zaobserwowac¢ tendencje do bagatelizowania roli spotecznego
wplywu wzoréw osobowych na jednostke, do jej niedostatecznego
uwzgledniania w genezie ludzkich zachowan, na przyktad w dia-
gnozie psychologiczne;j.

Kategoria, ktéra taczy wymienione wyzej pojecia, jest wplyw
spoleczny, rozumiany jako mozliwo$¢ zmiany zachowania jednej
osoby na skutek zachowania innej (Adler, Rosenfeld i Proctor,
2007). Wplyw moze by¢ niezamierzony lub intencjonalny, zaréwno
w zakresie wywierania, jak i ulegania mu, badz tez przyjac¢ postac
realnego lub wyimaginowanego nacisku wywieranego przez in-
nych (Kenrick, Neuberg i Cialdini, 2006). Analiza oddzialywania
wzoréw osobowych odnosi sie do szczegolnego rodzaju wpltywu
spolecznego. Omoéwienie jego specyfiki stanowi tres¢ kolejnych
rozdziatow.

Uwzgledniajac wieloaspektowo$¢ rozwoju jednostki (w tym
rowniez kwestie wplywu spolecznego), warto podkresli¢ fakt, iz



prawidlowo przebiegajace zmiany rozwojowe dokonuja si¢ w $ro-
dowisku spotecznym, ktére tworzg osoby bliskie. To one umozli-
wiaja zaspokojenie wielu waznych potrzeb, jak chociazby potrzeby
bezpieczenistwa, akceptacji i przynaleznosci. Obecnos¢ drugiej oso-
by pelni funkcje, ktére zmieniaja sie w kolejnych stadiach rozwojo-
wych, a bez takiej osoby (0os6b) prawidlowy rozwdj nie jest mozli-
wy. Szczegblne miejsce w otoczeniu spotecznym jednostki zajmuja
osoby, ktére w psychologii nazywamy znaczacymi. Ich aktywnos¢
decyduje o kierunku zmian w systemie psychicznym i nabywaniu
okreslonych sposobéw reagowania interpersonalnego. W dziecin-
stwie osoby znaczace opiekuja sie, nauczaja, ksztaltuja nawyki.
W adolescencji szczeg6lnie znaczace sa relacje przyjazni. Potrzebny
jest wowczas powiernik. W dorostosci znaczace sg osoby, z ktérymi
jednostka wspoélnie podejmuje aktywno$c¢ rodzinng i zawodowsg, ale
rowniez istotny jest wowczas mentor, a niekiedy terapeuta.

Dyskusje prowadzone na temat proceséw spolecznego uczenia
sie i ich roli w rozwoju cztowieka, ktére stanowity Zrédto inspiracji
do zajecia si¢ problematyka oddzialywania wzoréw osobowych
w rozwoju jednostki, oscylowaly wokot nastepujacych pytar:

1) Kto zostaje wzorem osobowym?

2) Jaki jest udziat swiadomosci w procesach spolecznego ucze-

nia sig?

3) Czy spostrzeganie modela uruchamia modelowanie w spos6b

automatyczny, poza intencja odbiorcy?

4) Czy oddzialywanie wzoréw osobowych wchodzi w zakres

wychowania?

5) Jaki zwiazek zachodzi miedzy wzorem osobowym a autoryte-

tem?

6) Na czym polega kryzys autorytetow?

W niniejszym opracowaniu podjeto prébe odpowiedzi na po-
wyzsze pytania oraz przedstawiono analize poje¢ bliskoznacznych
z pojeciem wzoru osobowego, rodzajow wzoréw oraz procesow
skladajacych sie na ich oddzialywanie. Celem opracowania jest:

1) proba uporzadkowania terminologii odnoszacej sie do wy-

branego obszaru badawczego,



2) ukazanie wzoréw osobowych w indywidualnym rozwoju

jednostki w cyklu zycia, takze w dorostosci,

3) zaprezentowanie konsekwencji braku lub niedostatku tych

wzoréw w obecnych czasach.

Kwestie te stanowiag zawartos¢ treSciowa pracy.

Analize wplywu wzoréw osobowych w rozwoju czlowieka,
szczegdlnie w okresie dziecifistwa i adolescencji, przedstawiono
z nadzieja, ze przemyslenia autorek stang sie przestanka do dysku-
sji na temat roli, jaka pelnia osoby znaczace w ksztaltowaniu oso-
bowosci. Kierujac niniejsze opracowanie do szerokiej grupy odbior-
cow, zarowno tych, ktérzy interesuja sie determinantami rozwoju
cztowieka, jak i wychowawcéw, mamy nadzieje, Ze zaprezentowa-
ne w nim rozwazania przyczynia sie do glebszego rozumienia roli
wzoréw osobowych w genezie ludzkiego zachowania, zwtlaszcza,
chociaz nie tylko, we wczesnych fazach rozwoju czlowieka. Mamy
nadzieje, Ze przyczynia sie takze do uwzgledniania ich znaczenia
w psychologicznej diagnozie zachowania oraz bardziej Swiadomego
wykorzystywania ich wplywu w dziataniach edukacyjnych i wspo-
magajacych rozwdj jednostki na kazdym etapie jej indywidualnego
rozwoju, nie wylaczajac dorostosci.

Na zakonczenie chcialybysmy serdecznie podziekowaé Pani
Profesor dr hab. Teresie Rostowskiej za podjecie trudu zrecenzowa-
nia pracy i utwierdzenie nas w przekonaniu o istotnym znaczeniu
podjetej w niej problematyki.

Autorki
Poznan, grudzieni 2015 r.



RozpziAr 1

Pojecie i specyfika wzoru osobowego
na tle pojeé pokrewnych

Wprowadzenie

Analizowanie wzoréw osobowych i ich znaczenia w rozwoju
psychicznym jednostki wymaga dokonania ustalert terminologicz-
nych. W literaturze psychologicznej wystepuja znaczne rozbiez-
noéci w rozumieniu terminéw, ktére odnosza sie do poruszanej
problematyki. W definiowaniu wzoru osobowego nalezy zatem
skonfrontowa¢ sie z jego polisemig i ustali¢ zakres wystepujacych
znaczen.

W rozdziale zostanie przedstawione pole semantyczne pojecia
wzoru osobowego, ktére obejmuje takie kategorie bliskoznaczne,
jak osoba znaczaca, wzorzec osobowy, model, autorytet, a takze
mentor, tutor, coach, lider, trendsetter. Pojeciem najszerszym spo-
§r6d wymienionych jest kategoria osoby znaczacej, ktéra, podobnie
jak model i wzér osobowy, odnosi sie¢ do doswiadczeni 0s6b w kaz-
dej fazie rozwojowej. Maria Ossowska (1992) uwaza, ze pojeciem
pokrewnym wobec wzoru osobowego jest stereotyp, aczkolwiek nie
stanowi on, tak jak wzoér, przedmiotu aspiracji jednostkowych
i spotecznych. Wprawdzie interakcje spoteczne regulowane sa
przez istnienie zaréwno stereotypow, jak i wzoréw, lecz tylko te
drugie wplywaja modelujaco na funkcjonowanie jednostki. Proble-
matyka oddziatywania wzoréw osobowych w poszczegdélnych sta-
diach rozwoju jednostki zostanie oméwiona w rozdziale 4, teraz
natomiast przedstawimy zakres pojeciowy wskazanych terminéw.
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Przedstawione zostana postacie wptywajace na zachowanie jed-
nostki i utrwalajace jej dyspozycje osobowosciowe. W pierwszej
kolejnosci skupimy sie na pojeciu osoby znaczacej, jest to bowiem
kategoria nadrzedna wobec wszystkich omawianych w niniejszym
opracowaniu. Dlatego tez zostanie poddana analizie bardziej szcze-
gotowo.

1.1. Osoba znaczaca

Kazda osobe, ktéra odgrywa istotna role w ksztaltowaniu biegu
zycia jednostki, okresli¢ mozna jako osobe znaczacy. Uznaje sie, ze
termin ten wprowadzil Harry Stack Sullivan na okreélenie osoby,
ktérej opinie maja szczegélne znaczenie w ksztaltowaniu samowie-
dzy oraz osobowosci (za: Siuta, 2005). Oddziatywanie osoby znacza-
cej zostawia trwaly oraz szczegélny élad w strukturach psychicz-
nych oraz zachowaniu jednostki i ma fundamentalne znaczenie dla
przebiegu rozwoju psychospotecznego, zaré6wno w dziecifistwie,
adolescendji, jak i w dorostosci. Z tego wzgledu mozna uznad, ze
jest to osoba wazna, przyczyniajaca sie do zmian rozwojowych innej
osoby lub innych os6b. Jej wplyw na przebieg rozwoju jednostki
moze by¢ dwojaki i odnosi si¢ do modyfikowania istniejacej drogi
rozwojowej (np. zawarcie zwigzku malzeriskiego, ktéry wigze sie ze
zmiang aktywnosci) lub utrwalania dotychczasowych tendencji
rozwojowych (np. budowanie poczucia bezpieczenistwa na skutek
responsywnych reakcji rodzicow czy stabilizowanie poczucia war-
tosci dziecka dokonujace sie pod wplywem komunikatéw nauczy-
cieli). Podkreéla sie¢ (Harwas-Napierala, 1995; Ziemska, 1977), ze
oddziatlywanie os6b znaczacych moze:

1) wywolywaé¢ nowe rodzaje zachowan (wzbogaca¢ repertuar

istniejacych czynnosci) lub

2) skfania¢ do wyboru okreslonego zachowania (ktére byto juz

w repertuarze zachowan jednostki), ttumiac inne, przez co
przyczynia sie do tworzenia powsciggow.
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Normatywny (typowy) przebieg rozwoju jednostki wigze sie
z oddziatywaniem takich 0s6b znaczacych, jak rodzice, nauczyciele,
przyjaciele, wspélpracownicy. Nienormatywny przebieg rozwoju
polega na tym, Ze znaczacymi staja si¢ osoby, ktére s3 wyznaczone
(np. przez instytucje opiekuncze) do pelnienia takiej roli, lub ze
zachowanie 0s6b znaczacych w sposéb radykalny, cho¢ niestandar-
dowy, wplywa na bieg zycia jednostki.

We wczesnym i Srednim dziecifistwie osobami znaczgcymi sa
przede wszystkim rodzice. Rozpoczecie przez dziecko edukacji
przedszkolnej, a nastepnie szkolnej oznacza wlaczenie nauczycieli
(wychowawcéw) w krag oséb znaczacych. W adolescencji nato-
miast zdecydowanie wzrasta znaczenie rowiesnikéw, co oznacza,
Ze znaczacy staje sie osoba wybrana, a nie tylko taka, z ktéra inter-
akcje przebiegaja bez intencjonalnego wyboru. Réwniez w doros-
tosci jednostka ma wiekszy (cho¢ nie catkowity) wplyw na wybor
0so6b, z ktérymi sie kontaktuje. Ich oddzialywanie rzadziej tez do-
konuje si¢ w stosunkach o charakterze zaleznosci (co ma miejsce
w dziecifistwie), zachodzi raczej w relacjach wzajemnosci. W doros-
tosci osobami znaczgcymi w rozwoju jednostki moga by¢ cztonko-
wie rodziny (gléwnie wspoétmalzonek/konkubent, dzieci), przelo-
zeni w pracy i wspoélpracownicy oraz przyjaciele. Oddzialywanie
0sob znaczacych w rozwoju czlowieka dorostego nie jest tak zasad-
nicze, jak w rozwoju dziecka.

Co odréznia osobe znaczaca od nieznaczacych? Przede wszyst-
kim czestosc¢ interakgji i gtebokos¢ relacji powstajacych na ich pod-
stawie. Interakcje z osobg znaczaca nie sa sporadyczne, szczegélnie
w dziecinstwie. Przebywanie dziecka z opiekunem jest baza two-
rzenia wiezi. Oczywiscie, nie kazde ,bycie ze sobg” bedzie jedna-
kowo znaczace. Kontakt dziecka z niereagujacym lub reagujacym
nieadekwatnie do potrzeb dziecka dorostym uczy je, Zze wysylane
przez nie sygnaty sa nieskuteczne. W efekcie doswiadczen, w kto-
rych odpowiedzZ opiekuna jest nieefektywna lub nadmiernie selek-
tywna, dziecko tlumi dotychczasowe zachowania (strategie de-
aktywaciji) lub je intensyfikuje, aby wzmocni¢ sygnatl przyciagajacy
uwage i opieke opiekuna (strategia hiperaktywacji) (Kobak i in.,

13



1993). Szansa na zbudowanie bliskiej i ufnej wiezi sa responsywne
reakcje dorostych, ktérzy swoim troskliwym dzialaniem ucza
dziecko skutecznosci w przywolywaniu opiekuna. Zatem zaréwno
prawidlowe zaspokajanie potrzeb dziecka we wczesnych fazach
zycia, jak i zachowanie dorostych prowadzace do deprywacji pod-
stawowych potrzeb ma decydujace znaczenie dla dalszego przebie-
gu rozwoju psychospolecznego dziecka. Doswiadczenia wczesno-
dzieciece ze znaczacymi dorostymi okreslaja przekonanie dziecka
o mozliwosci wsparcia ze strony innych oséb lub poczucie, Ze inni
nie sg godni zaufania (Erikson, 2002, 2004).

Powtarzajace si¢ pozytywne reakcje znaczacych dorostych
umozliwiajg uksztaltowanie otwartej postawy wobec innych, zdro-
wej niezaleznosci, zdolnosci do samodzielnych dziatari oraz do
wspolpracy, rozwijaja zainteresowanie ludZzmi. Opozycyjne wobec
tych wlasciwosci sa konsekwencje negatywne, ktére ujawniajg po-
stawe nadmiernej ulegloéci, unikania innych, poczucia zawstydze-
nia przed innymi, czy pomniejszanie wlasnej wartosci (Hamachek,
1985). Pierwsze doswiadczenia spoteczne determinujg sposéb inter-
pretowania rzeczywistoéci interpersonalnej w kolejnych latach zy-
cia, poniewaz przekonania dziecka na temat dostepnosci opiekuna
oraz sposobu reagowania na prosby o pomoc sg podstawa uksztat-
towania wewnetrznych modeli operacyjnych (Bowlby, 2007). Sta-
nowia one rodzaj reprezentacji poznawczej, na ktéra sklada sie
model osoby, do ktérej dziecko jest przywigzane (model figury
przywigzania), oraz model samego siebie, bedacy przeswiadcze-
niem dziecka o tym, na ile jest ono osoba wartg akceptacji. Brak
dostepnosci opiekuna i brak gotowosci do udzielania pomocy pro-
wadzi do prze$wiadczenia, ze otoczenie spoleczne jest nieprzewi-
dywalne i niegodne zaufania, a dziecko nie jest warte akceptacji.
Zgeneralizowanie takich przekonan ksztaltuje relacje interpersonal-
ne w kolejnych fazach rozwojowych.

Oddzialywanie 0s6b znaczacych ma zréznicowany charakter
(zob. rysunek 1.1). Pozytywny wplyw wiaze sie¢ z nastepujacymi
rodzajami oddziatywari:

14



1) Demonstrowanie konstruktywnych wzorcéw zachowania -
oddzialywanie, podczas ktérego osoba znaczaca prezentuje
pozytywne zachowania, wazne z punktu widzenia rozwoju
jednostki. Sa one godne nasladowania i stanowig - jak to sie
potocznie okresla - dobry przyklad postepowania. Ten aspekt
szerzej omowiony jest w rozdziale 3.3.

2) Kontrola - oddzialywanie, w ktérym osoba znaczaca wyzna-
cza granice dla aktywnosci jednostki. Polega na wywieraniu
wplywu, aby jednostka zachowywata sie zgodnie z zasadami
przyjetymi w danej kulturze lub spotecznosci. Kontrola naj-
czedciej dotyczy sytuacji wychowawczych, a wiec relacji do-
rosty-dziecko. Dzialania dziecka s3 wowczas poréwnywane
z ich wersja pozadang, a dorosly stosuje nadzér, pilnuje, aby
przebiegaly one zgodnie z ustalonymi normami. Zasady te
odnosza sie do bezpieczenistwa, obyczajow i moralnosci. Jezeli
wystepuje dysproporcja miedzy zachowaniem dziecka a nor-
ma, tzn. realne dziatanie odbiega od wlasciwego, dorosty moze
zastosowac réznego rodzaju sankgje. Ich rolg jest niwelowanie
niewlasciwych zachowan, a takze stopniowe przechodzenie
od regulacji zewnetrznej do samoregulaciji. Istotg tego procesu
jest internalizacja norm i wartosci (por. rozdziat 2.2). Kontrola
sprawowana przez osobe znaczaca spotyka sie czesto z opo-
rem dziecka i przyjmuje posta¢ negatywizmu dzieciecego.
Wystepuje on przede wszystkim miedzy drugim a czwartym
rokiem zycia dziecka, co zwigzane jest z normatywnym kry-
zysem autonomii (Erikson, 2002, 2004). Innym okresem nasi-
lonego sprzeciwu wobec dorostych, szczegdlnie rodzicow,
jest adolescencja, kiedy to ujawnia sie¢ on w postaci zrézni-
cowanych form buntu (Oleszkowicz, 2006). W dorostosci kon-
trola osoby znaczacej wpisana jest najczeéciej w relacje za-
wodowe i przyjmuje posta¢ kontroli formalnej (regulowanej
przepisami danej organizacji). Kontrola wystepujaca w rela-
cjach intymnych ma charakter nieformalny i polega na presji
wywieranej przez osobe znaczaca.
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3) Inspirowanie - osoba znaczaca uaktywnia jednostke. Jej
wplyw ma charakter pobudzenia do dziatania (intensyfiko-
wanie aktywnosci) lub ukierunkowania dziataii (podjecie
czynnosci okreslonego rodzaju). W tym obszarze osoba zna-
czaca moze wykonywac rézne zadania w interakcji z jednost-
ka. Moze sugerowac okreslone zachowanie, monitorowac je-
go przebieg, dopytywac sie o skutki. Wszystkie te czynnosci,
podejmowane wobec dziecka lub dorostego, nawiazuja do fa-
cylitacji spotecznej. Osoba znaczaca, bedac facylitatorem,
umozliwia jednostce bardziej efektywne funkcjonowanie. Sta-
je sie swego rodzaju katalizatorem dziatan sprzyjajacych roz-
wojowi. Bedac Zrédtem pobudzenia, pelni role przewodnika
procesu uczenia sie. Na przyktad towarzyszac dziecku w jego
zabawie, osoba znaczaca moze powodowad, ze dziecko za-
cznie poszukiwaé nowych sposobéw wykorzystania zabawek
i bawi¢ sie w spos6éb dotad nieznany. Z kolei w rozmowie
z osobg dorosla moze sugerowaé dostepne sposoby rozwia-
zania zadania. W tego typu sytuacjach osoba znaczaca nie
wlacza sie w pole aktywnosci jednostki, lecz swoim dziata-
niem (narracjy, pytaniem, propozycja) zacheca do podejmo-
wania nowych czynnosci, stymuluje do zwiekszania wydajno-
Sci podjetych dziatari, motywuje do osiggniec. Osoby znaczace
nie tylko obserwuja czy towarzysza zmianom w zyciu jed-
nostki, lecz je wywoluja i modyfikuja poprzez kooperowanie.
Jest to nastepny rodzaj pozytywnego oddziatywania.

4) Wspoldziatanie - wspolpraca osoby znaczacej z jednostka,
podczas ktérej wysilki sa obustronne (zeSrodkowane), a cel
wsp6lny. Poprzez synchronizowanie dziatani nastepuje ksztat-
towanie zréznicowanej wiezi, co stanowi istotny element
kompetencji spoleczno-emocjonalnych. Efekty osiggane wspol-
nie z osobg znaczaca sa wieksze niz rezultaty samodzielnych
dziatari jednostki. Wspoétpraca dziecka z osoba znaczaca z po-
wodu wiekszych umiejetnosci dorostego dokonuje sie w relacji
asymetrycznej. Natomiast wspotdziatanie wystepujace w do-
rostodci moze przyja¢ posta¢ asymetrii (np. rodzic-dziecko



lub przetozony-podwladny) lub symetrii (np. przyjaciel-przy-
jaciel, maz-zona). H. Rudolph Schaffer (1994) uwaza, ze
szczegoblne znaczenie dla prawidlowego rozwoju dziecka ma-
ja epizody wspélnego zaangazowania. Polegaja one na ak-
tywnej pomocy dorostego w realizowaniu przez dziecko za-
dania, w wyniku ktérej wspélnie zwracaja oni uwage na
okreslony obiekt i razem dzialaja. Wspierajaca aktywnosé
moze przyja¢ forme ulatwiania, pokazywania, korygowania
dziecka, strukturowania sytuacji, wskazywania powigzan
miedzy elementami zadania. Obustronne zaangazowanie
usprawnia sposob radzenia sobie dziecka z wymaganiami
otoczenia, przez co sprzyja progresywnym zmianom rozwo-
jowym. Aspekt wzajemnej wymiany zaznacza réwniez Grace
W. Shugar (1989), okreélajac relacje wspétpracy dorosty-dziec-
ko jako interakcje dwupodmiotowa. Jej podstawowa cecha
jest dwukierunkowosé¢ wpltywéw pochodzacych od uczestni-
kow sytuacji wychowawczych. Powyzsze wnioski zbudowa-
ne sa na podstawie badania interakcji dorostych z dzie¢mi.
Mozna je réwniez odnies¢ do innych grup wiekowych. Istota
prorozwojowego wspoldziatlania osoby znaczacej jest opty-
malny poziom jej wrazliwosci na mozliwosci drugiej osoby.
Wspéltdziatanie nie jest mozliwe przy biernej postawie. Wy-
maga decentracji, ktéra umozliwia wyzszy poziom wykony-
wania czynnoéci niz wowczas, gdy jednostka dziala samo-
dzielnie.

5) Wsparcie - pomoc, jaka zapewnia osoba znaczaca w sytuacji
trudnej dla jednostki (Bakiera i Stelter, 2011b). Moze ona
obejmowac kilka lub jeden z rodzajow zabezpieczenia, a mia-
nowicie wsparcie emocjonalne, polegajace na przekazaniu
pozytywnego ustosunkowania wobec osoby wspieranej;
wsparcie informacyjne, ktére opiera sie na udzielaniu infor-
macji (obiektywnej wiedzy lub wlasnego doswiadczenia);
wsparcie instrumentalne - udzielanie pomocy w postaci kon-
kretnych dzialan zaradczych, oraz wsparcie rzeczowe (mate-
rialne), ktére polega na przekazywaniu srodkéw finansowych
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Rys. 1.1. Pozytywny i negatywny wplyw os6b znaczacych
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e Trauma

Zrodlo: opracowanie wlasne.

i/lub materialnych. Forma wsparcia, ktéra moze wystapi¢
w kontakcie z osoba dorastajaca lub dorostg, jest wsparcie du-
chowe, ulatwiajace odniesienie trudnych doswiadczeni do sfe-
ry sensu zycia. W kontakcie z dzieckiem wazne wydaje sie
ponadto wsparcie oceniajace (ang. esteem support), bedace in-
formacja zwrotng na temat jego zachowania. Istotny jest
w tym kontekscie przede wszystkim sposob przekazywania
oceny (nie tylko sama ocena, opinia), gdyz to on kreuje samo-
ocene. Poczucie bycia docenianym i wartosciowym w oczach
osoby znaczacej jest podstawowa przestanka do dojrzalej sa-
moakceptacji (Cohen i Wills, 1985). Wsparcie spoteczne ma
szczegblne znaczenie w sytuacjach, ktére towarzysza kry-
tycznym wydarzeniom zyciowym. Nie nalezy jednak zawe-
za¢ znaczenia wsparcia do takich zdarzen. Istotne jest state
przekonanie jednostki o mozliwosci uzyskania wsparcia. Dla-
tego odrdznia sie wsparcie odczuwane, otrzymane od wspar-
cia okazywanego (Power, Champion i Aris, 1988). Z tego
wzgledu dostepnos¢ osoby znaczacej jako nie tylko potencjal-
nego, ale i realnego Zrodla wsparcia wydaje sie kluczowa. He-
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lena Sek (2001) uznaje, ze wsparcie okreslaja obiektywnie ist-
niejace sieci spoteczne, ktére pelnig funkcje pomocna wobec
0s6b znajdujacych si¢ w problemowej sytuacji. Pomocna jest
przynaleznos¢ do grupy i interakcje spoteczne, podczas kto-
rych nastepuje wymiana emocji, informacji, instrumentéw
dziatania i/lub d6ébr materialnych. O wsparciu stanowi jakos¢
tych interakgji. Ich celem jest zmniejszenie poczucia trudnosci
poprzez towarzyszenie, tworzenie poczucia przynaleznosci,
bezpieczenistwa oraz nadziei na rozwigzanie problemu.

Znaczacymi, cho¢ w negatywnym aspekcie, staja si¢ réwniez

osoby, ktoérych dzialania sa dla jednostki Zrédlem trudnych do-
$wiadczen. Nastepuje wowczas przecigzenie systemu psychicznego
czlowieka, dezorganizacja i napiecie wewnetrzne. Negatywne kon-
sekwencje oddzialywania osoby znaczacej moga wywolywa¢c r6z-
nego rodzaju sytuacje trudne (por. Bakiera, 2009; Stasiakiewicz,
2001; Tomaszewski, 1979), takie jak:

1) zagrozenia - sytuacje powstajace w efekcie wczeéniejszych
negatywnych zachowarn osoby znaczacej, ktére powoduja, ze
jednostka jest przekonana o zblizajacym sie niebezpieczeni-
stwie (np. zagrozenie przemoca fizyczna lub psychiczng);

2) przecigzenia - sytuacje, w ktorych ilos¢ i jakos¢ wymagan
stawianych jednostce przez osobe znaczaca jest ponad jej
mozliwosci (np. przecigzenie obowigzkami szkolnymi lub
zawodowymi);

3) utrudnienia - sytuacje, w ktorych na skutek dziatari osoby
znaczacej wystepuja rozmaite przeszkody (bariery fizyczne,
np. brak miejsca do nauki, lub psychiczne, np. zakazy, naciski
spoteczne) utrudniajace lub uniemozliwiajace realizacje waz-
nych celéw jednostki;

4) konflikty - sytuacje, w ktérych wystepuja sprzeczne tenden-
cje; dziatania osoby znaczacej moga prowadzi¢ zaré6wno do
konfliktéw zewnetrznych (np. kiétnie), jak i wewnetrznych
(np. gdy wymagania osoby znaczacej sa niezgodne z osobi-
stymi standardami);
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5) deprywacje - sytuacje, w ktérych osoba znaczaca powoduje,
ze podstawowe potrzeby jednostki (np. potrzeby bezpieczen-
stwa, akceptacji, uznania) nie sa zaspokojone;

6) traumy - sytuacje skrajnie trudne, w ktérych jednostka ma
poczucie braku kontroli nad przebiegiem danej sytuacji (np.
wypadek samochodowy, gwalt). Zdarzenia takie moga by¢
spowodowane przez osoby nieznane, ale ranga zdarzenia i jego
konsekwencje dla rozwoju jednostki powodujg, Zze nawet jedno-
razowy kontakt z taka osoba moze mie¢ kluczowe znaczenie.

Sam fakt doswiadczania przez jednostke trudnosci, ktérej zro-
dlem jest aktywnos¢ osoby znaczacej, nie jest jednoznaczny z nega-
tywnym oddzialywaniem na przebieg rozwoju. Istotna jest skala
trudnosci, powtarzalnosc i czas jej trwania. Rozwéj psychiczny na-
stepuje miedzy innymi ze wzgledu na wystepujace w toku dziatari
przeszkody, ktérych pokonanie wymaga poszukiwania rozwigzar
nowymi sposobami. Jednak w przypadku probleméw, ktére sa
$wiadomie lub nieSwiadomie aranzowane przez osoby znaczace,
istnieje ryzyko, ze jednostka nie bedzie miata odpowiednich zaso-
béw do ich przezwyciezania ze wzgledu na brak zabezpieczenia,
ktoére z reguly daje osoba znaczaca.

Nie zawsze osoba znaczaca w rozwoju jednostki jest dla niej
wzorem osobowym. Przykladem takiej mozliwosci jest okres nowo-
rodkowy (pierwszy miesigc zycia), w ktérym osoba znaczaca jest
przede wszystkim matka, poniewaz karmi i zabezpiecza dziecko,
ale jej funkcjonowanie nie stanowi modelu dla zachowania dziecka.
Jego aktywnos$¢ ma woéwczas charakter gtéwnie odruchowy. Nato-
miast kazda osoba bedaca dla jednostki wzorem osobowym jest
znaczaca, poniewaz uruchamiajac procesy spolecznego uczenia sie,
wplywa na zmiany rozwojowe.

Reasumujgc, osoba staje sie znaczaca woéwczas, gdy istotnie
ksztaltuje bieg zycia i rozwoju jednostki. Interakcje z nig, ze wzgle-
du na ich czestotliwos¢ i sile oddzialywania, ksztaltuja osobowos¢
jednostki, jej samowiedze i tozsamos¢. UznatySmy, ze osoby zna-
czace nie wystepuja w doswiadczeniu jednostki (szczegélnie dziec-
ka) sporadycznie. Znaczacymi sg tzw. figury przywiazania, czyli
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osoby wywolujace u innej osoby (przywiazanej) silne tendencje do
znalezienia sie w ich bliskosci, szczegdlnie w sytuacji trudnej. John
Bowlby (2007) wskazuje, ze w rozwoju czlowieka wystepuje gléwna
figura przywiazania (figura matczyna/matka) oraz figury drugo-
planowe. Czynniki decydujace o tym, kto zostanie figura przywia-
zania, zwigzane sa gtéwnie z zaangazowaniem sie jednostki w inter-
akcje z dzieckiem i gotowoscia do reagowania na jego sygnaly.
Powtarzalnoé¢ kontaktéw z figura przywigzania prowadzi do po-
wstania wiezi uczuciowej, ktérej podstawa jest $wiadomosé, ze
obiekt przywiazania jest dostepny i gotowy do udzielenia pomocy,
czyli jest Zrodlem poczucia bezpieczeristwa (Bakiera i Stelter, 2011a).
Powtarzajacy sie (nie sporadyczny) kontakt z osoba znaczaca jest
kluczowy dla powstania wiezi emocjonalnej. Dotyczy to zaréwno
dzieci, jak i relacji interpersonalnych z udziatem oséb dorostych.

W pewnych okoliczno$ciach kryterium czestotliwosci kontak-
tow, na podstawie ktérego osobie przypisywany jest status znacza-
cej, moze nie by¢ decydujgce ani spojne z innym kryterium, jakim
jest wywieranie znaczacego wplywu na zachowanie jednostki
i przebieg jej rozwoju psychospotecznego. Taki wplyw moze nasta-
pi¢ na skutek jednorazowej interakgji (o charakterze traumatycznym),
na przyklad na skutek btednej diagnozy postawionej przez lekarza.
Wéweczas zachowanie lekarza i on sam przyczynia si¢ do zmodyfi-
kowania, a niekiedy radykalnej zmiany trybu zycia jednostki. Oso-
ba taka, cho¢ nie 1acza ja z jednostka state relacje interpersonalne,
z pewnoscia odgrywa istotng role w ksztattowaniu biegu jej zycia.

Przyjmujemy, ze zakres pojecia , 0soba znaczaca” jest najszerszy
sposrod omoéwionych w niniejszym opracowaniu. Najczeéciej osoba
znaczaca staje sie tez wzorem osobowym.

1.2. Wzor i wzorzec osobowy
Pojecia wzoru i wzorca traktowane sa najczesciej synonimicznie

(por. Bariko, 2014; Skorupka, 1984). Odniesienie ich do atrybutéw
osobowych wskazuje na nieco odmienny zakres obu pojec.

21



Encyklopedyczna definicja wzoru osobowego wskazuje na
»,wyobrazenie zespolu cech, do ktérych posiadania aspiruje cztonek
zbiorowosci, chcac by¢ w zgodzie z postulowanym lub faktycznie
W niej panujacym systemem wartosci (np. wzér osobowy rycerza,
ziemianina, kupca, gentlemana, artysty, zolnierza, rewolucjonisty,
uczonego” (internetowa Encyklopedia PWN). Takie ujecie sugeruje,
ze wzor osobowy dotyczy (gléwnie lub wylacznie) pozadanych
spolecznie atrybutéw jednostki. Wzorem osobowym nie mogtaby
byé¢ posta¢ nieaprobowana spotecznie. Ponadto w dalszej czesci
definicji encyklopedycznej czytamy: ,wzér osobowy ma zawsze
charakter normatywny i bywa idealem dalekim od rzeczywistosci;
bywa réwniez postulatem dostosowania sie jednostki do norm
przestrzeganych przez wiekszos¢ cztonkéw grupy, do ktérej jed-
nostka chce naleze¢ (np. wzér osobowy szlachcica dla mieszczan)”.
Wobec takiego okreslenia powstaja pytania: czy wzér osobowy
zawsze jest godny nasladowania? czy wzor jest ucieleSnieniem ide-
alnych cech? Skojarzenie wzoru z idealem wystepuje w procesie
socjalizacji i wychowania, w ktérym wzér stanowi model stuzacy
do ksztaltowania pozadanych zachowan dzieci i mlodziezy. Row-
niez potoczne rozumienie wzoru nasuwa skojarzenia pozytywne
i odwotuje sie do przykladu godnego nasladowania. Podobng in-
terpretacje przedstawia Katarzyna Olbrycht (2014, s. 18), uznajac, ze
~odwolywanie sie do przyktadéw, podsuwanie czy wybieranie
wzoréw, liczenie sie z autorytetami i szukanie mistrzéw zaklada
pozytywne spostrzeganie ludzi jako ewentualnych przykladéw,
wzoréw, autorytetéw, mistrzow”. W podreczniku psychologii wy-
chowawczej (Przetacznik-Gierowska i Wtodarski, 1994) wzér oso-
bowy, wzorzec czynnosci i przyktad traktowane sa jako odrebne
sygnaly wychowawcze, ktére uruchamiaja transmisje wplywoéw
wychowawczych za posrednictwem nasladownictwa, modelowania
i identyfikacji.

Wobec niejednoznacznej interpretacji takich terminéw, jak wzoér
i wzorzec osobowy, wystepujacej w naukach humanistycznych,
przyjmujemy, ze wzor osobowy jest realnie lub fikcyjnie istniejaca
postacia. Stanowi uciele$nienie wzorca osobowego, ktory jest bytem
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abstrakcyjnym. Wzorzec osobowy stanowi bezimienny zespoét cech
osobowych. Jest kategoriag teoretyczna, utworzong z cech pozada-
nych (cho¢ nie zawsze pozytywnych) wzoréw osobowych. Podczas
gdy wzor osobowy jest konkretnie istniejacq postacig (realng lub
fikcyjna), wzorzec jest konstruktem myslowym. Najczesciej wzorzec
jest idealem osobowosci przyjetym przez grupe spoleczng w danym
okresie historycznym (np. wzorzec rycerskosci). Ma charakter nor-
matywny, jest no$nikiem cech idealnych (Skrzyniarz, Gajderowicz
i Wach, 2013).

Osoba bedgca wzorem wyrdznia sie sposroéd innych. Maria Os-
sowska (1992, s. 15-37), piszac w 1944 roku rozprawe (skorygowana
po wojnie) na temat wzoru demokraty, przedstawila trzynascie cech
wzoru, ktéry oddziatuje na cztowieka zyjacego w ustroju demokra-
tycznym, czyli w ustroju - jak zaznacza autorka - stwarzajacym
warunki do rozwoju indywidualnych mozliwosci jednostki. Wzér
osobowy posiada wedlug niej nastepujace atrybuty:

1) aspiracje perfekcjonistyczne - dazenie do doskonalenia zycia
zbiorowego i siebie, co wymaga umiejetnosci dokonywania
wlasciwych wyboréw zgodnie z ustalong hierarchia war-
tosci;

2) otwarto$¢ umystu zwigzana z umiejetnosciag przyznania sie
do btedu;

3) dyscyplina wewnetrzna umozliwiajaca dlugotrwaty wysitek
w imie wyzszego dobra;

4) tolerancja rozumiana jako umiejetno$¢ szanowania potrzeb
i opinii, ktérych jednostka nie podziela;

5) aktywnos¢ - czynnosci ,ulepszajace”, faktyczne realizowa-
nie aspiracji perfekcjonistycznych;

6) odwaga cywilna ujawniajaca si¢ w postaci gltoszenia swoich
przekonan pomimo zagrozenia i w imie wartosci osobistych
lub spotecznych;

7) uczciwos¢ intelektualna, czyli poszukiwanie prawdy;

8) krytycyzm - orientacja w réznych stanowiskach i poszuki-
wanie uzasadnien;

23



9) odpowiedzialnoé¢ za stowo - dotrzymywanie umow

i obietnic;

10) uspolecznienie - wszystkie kwalifikacje, ktére przyczyniajg
sie do zgodnego wspolzycia, obejmujgce miedzy innymi:
a) zainteresowanie zagadnieniami spotecznymi,
b) przezwyciezanie egocentryzmu,
¢) zorganizowang i planowang ofiarnos¢ dla realizowania

celow zbiorowych,

d) umiejetnosci wspoétdziatania;

11) postawa fair play wobec przeciwnika;

12) wrazliwos¢ estetyczna;

13) poczucie humoru.

Wyréznione przez autorke cechy wzoru osobowego wskazuja,
ze jest nim osoba o nieprzecietnych wlasciwosciach, osoba ceniona,
ktéra pozytywnie ksztaltuje zycie spoleczne.

Wz6r osobowy stanowi spersonalizowana egzemplifikacje wzor-
ca osobowego. Wzorzec natomiast jest ponadjednostkowy, wyab-
strahowany z cech indywidualnych. Andrzej B. Kwiatkowski (2013)
dostrzega dwa gléwne nurty aktywnosci cztowieka na przestrzeni
dziejow, ktére wiagza sie z dualizmem typologicznym wzorcéw
osobowych, a mianowicie typem misjonarskim i typem menedzer-
skim. Stanowia one, zdaniem Kwiatkowskiego, naped cywilizacyj-
ny. Dla wzorca misjonarskiego typowa jest postawa prospoteczna
i dzialania o charakterze wolontariatu. Wzorzec menedzerski zbu-
dowany jest wokoét aktywnosci ekonomicznej. Cechuja go takie
atrybuty osobowe, jak przedsiebiorczosé, zaradno$é, osigganie suk-
cesu materialnego i profesjonalizm. Trwanie wzorcéw osobowych
charakteryzuje sie zréznicowana procesualnoscia. Nie sa one sta-
tyczne, gdyz ich istnienie generowane jest procesami spoleczno-
-historycznymi. Ponadto wzorzec ujawnia sie (uciele$nia sig)
w konkretnych postaciach (wzorach), co zwrotnie moze modyfiko-
wac istote wzorca.

Poniewaz wzoér osobowy nie funkcjonuje w pustce spotecznej,
a jest komponentem zlozonej struktury, w ktérej wystepuja zacho-
wania interpersonalne, zwraca si¢ uwage na istnienie nie tylko wzo-
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réw osobowych, ale réwniez wzoréw relacyjnych (Szymczyk, 2009).
Dotycza one zachowan miedzyosobowych i zwigzanych z nimi
emocji, nastawien. Dla dziecka najczesciej pierwszymi wzorami
relacyjnymi sa zachowania rodzicéw, ich wzajemny stosunek do
siebie, sposéb komunikowania sie i okazywania emocji. Rozréznie-
nie wzoréw na osobowe i relacyjne moze sugerowac, ze wzor 0so-
bowy demonstruje wylacznie cechy intrapsychiczne, a nie interper-
sonalne, co jest mylace.

Z historycznego punktu widzenia mozna zauwazy¢ tendencje
do nasilenia oddzialywania wzoréw meskich. Wzory osobowe
w wiekszym stopniu ksztaltowaly zachowanie mezczyzn (wzoér
medrca, wojownika, gentlemana) niz kobiet. Wzory kobiece byly
znacznie mniej urozmaicone i odnosily sie w gléwnej mierze do rol
rodzinnych. Zygmunt Ziembinski (1996) zauwaza, ze poszczegolne
srodowiska spoteczne wyznaczaja odrebne wzory osobowe, a po-
wszechna aprobata wskazuje, ktére wzory sa godne nasladowania.
Taki punkt widzenia sugeruje istnienie spolecznego mechanizmu
weryfikowania pozadanych i nieaprobowanych wzoréw. W hierar-
chii systeméw spotecznych mozna zatem wskaza¢ wzory o zasiegu
globalnym oraz wzory typowe dla spolecznosci lokalnych czy
mniejszych grup. W makrostrukturach spolecznych trwaja gléwnie
wzory pozytywne, sprzyjajace ich istnieniu i rozwijaniu si¢ spote-
czenistwa. Historia wskazuje jednak, ze oddzialywanie wzoru moze
mie¢ charakter destruktywny, réwniez dla danej spotecznosci (np.
Hitler, Stalin, Ceausescu). W przypadku wzoru o waskim zasiegu
jest wieksze prawdopodobieristwo, iz jego oddzialtywanie moze by¢
negatywne, cho¢ przez jednostke wzér moze by¢ spostrzegany jako
lider (np. w subkulturze chuliganéw).

Wz6ér osobowy asymilowany moze by¢ w bezposrednich inter-
akcjach spolecznych (twarza w twarz) lub posrednio, za pomoca
przekazu spotecznego. W przypadku wzoréw osobowych o makro-
zasiegu spolecznym wystepuja obydwie formy utrwalania wzoru.
Wzér (jak i wzorzec) osobowy ksztattowany i upowszechniany mo-
ze by¢ w $wiadomosci spolecznej w postaci stownej (opisowej) lub
obrazowej (graficznej).
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Funkcjg wzoru i wzorca osobowego jest miedzy innymi mode-
lowanie okreslonych (aprobowanych spotecznie) postaw i przygo-
towanie mlodego pokolenia do petnienia dorostych rél spotecznych.
Idealy reprezentowane za posrednictwem wzorca ukonkretniaja sie
w postaci wzoru osobowego. Istotna wydaje sie rowniez kategoria
»~wzorowania si¢”, ktéra nawigzuje do pojecia wzoru. Wzorowanie
rozumiemy jako przejawianie dzialania, ktére przebiega w sposéb
analogiczny (podobny) do dziatania obserwowanego lub przynosi
efekty podobne do wzoru. Wzorowanie, ktére ma raczej pozytywna
konotacje, nie jest tozsame z nasladownictwem (por. rozdziat 2.1.1),
ktére moze dotyczyé modeli negatywnych. Wzorowanie oznacza,
ze czynno$¢ lub wytwor dziatan jednostki spostrzegane sa jako co$
wartosciowego, co uruchamia dazenia do powielenia ich w repertu-
arze wlasnych zachowan lub imitowania ich efektéw. Stopieni po-
dobieristwa miedzy zachowaniem modela (lub jego rezultatami)
a zachowaniem osoby wzorujacej sie jest niekiedy przedmiotem
regulacji prawnych, na przyklad w zakresie praw autorskich. Nie-
legalne powielanie czyjego$ wytworu (dziela, rozwigzan, pomy-
stéw, prac naukowych) stanowi rodzaj plagiatu. Wzorowanie sie
nie jest w polskim prawie karalne, natomiast plagiat podlega sank-
cjom prawnym.

1.3. Model

Powyzszy termin (z tac. modulus - miara, wzor; Kumaniecki,
1999) stosowany jest w odniesieniu do osoby majacej wlasciwosci
wzbudzania zachowan nasladowczych u obserwujacej ja jednostki
(Harwas-Napierata, 2010). Uznajemy go za synonim wzoru osobo-
wego. Podkresla sie, ze zachowanie demonstrowane przez model
stanowi przedmiot spolecznego uczenia sie (Babel, Suchowierska
i Ostaszewski, 2014; Striefel, 2000). W rzeczywistoéci model zawsze
ujawnia sie w postaci okreslonego zachowania, z tego wzgledu
uznajemy, ze modelem jest posta¢, ktérej zachowanie, obserwowa-
ne przez innych, jest nasladowane lub stanowi przedmiot modelo-
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wania i identyfikacji. Posta¢ ta demonstrowana moze by¢ wizualnie
i/lub akustycznie, ale zawsze wystepuje jakas forma jej zacho-
wania.

Model (wzér osobowy) moze wpltywac na aktywnos¢ jednostki
dwojako. Wywolujac nowe rodzaje zachowan lub sklaniajac do
okreslonego zachowania, ktére nalezy juz do repertuaru zachowar
jednostki, i ttumigc inne zachowania (Harwas-Napierata, 2010).
Wsréd cech modela, ktére sprzyjaja odwzorowywaniu jego zacho-
wan, wymienia sie przede wszystkim kompetencje, wysoka pozycje
spoleczna, prestiz, autorytet, czynny udzial w wychowaniu czy
pozytywne nastepstwa zachowania si¢ modela (Przetacznik-Gie-
rowska i Wlodarski, 1994).

Modelem najczesciej jest osoba, z ktéra obserwatora tacza silne
wiezi emocjonalne. W dziecinistwie sg to wiec przede wszystkim
rodzice i inni opiekunowie. Na zachowanie mlodziezy w wiekszym
stopniu oddzialtujg réwiesnicy. Urie Bronfenbrenner (1970b) uwaza,
ze najwieksze znaczenie w $rodowisku szkolnym maja nie tyle
kompetencje nauczycieli czy programy nauczania, ile cechy réwies-
nikow uczeszczajacych do tej samej szkoty. Podobny akcent stawia-
ja Jeffrey S. Turner i Donald B. Helms (1999, s. 363), uznajac, ze
»grupa réwiesnicza staje sie krytycznym czynnikiem socjalizacji”
dorastajacych. Réwiesnicy dostarczaja interesujacych modeli w pro-
cesie ksztaltowania sie tozsamosci, stanowia ponadto wazne Zrédlo
wsparcia i poczucia bezpieczenistwa. W dorostosci modelujacy
wplyw maja czlonkowie rodziny, wspétpracownicy oraz przyjacie-
le, z ktérymi jednostka dzieli czas wolny.

1.4. Autorytet

Osoba, ktérej przypisuje sie autorytet, jest powazana (ceniona)
przez innych ze wzgledu na swoje dlugotrwale, nie jednorazowe
dzialania stanowigce odpowiedZz na potrzeby ponadjednostkowe.
tacinskie pochodzenie terminu (od auctoritas; Kumaniecki, 1999)
wskazuje na powage moralng, znaczenie, prestiz osoby, grupy lub
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organizacji, ktore budza uznanie, wywieraja wptyw na innych. Do-
strzega sie r6znice w ocenie czyjego$ autorytetu i prestizu (Wagner,
2005). Autorytet jest nastepstwem racjonalnego osadu wartosci oso-
by lub os6b, natomiast ocena prestizu jest irracjonalna, wartos¢ osoby
odbierana jest emocjonalnie i dominuje w niej podziw.

W stowniku lacifisko-polskim wystepuja trzy znaczenia autory-
tetu (Plezia, 1974). Jest nim: 1. prawo wlasnoéci, powaga prawa,
moc prawa, przepis prawa, poreczenie; 2. powaga, oficjalna opinia
lub postanowienie senatu rzymskiego w jakiej$ sprawie, dostojeni-
stwo, moc bogéw; 3. powazanie, szacunek, doniostoé¢, uznanie,
wplyw, jakim kto$ cieszy sie u ludzi. Préba potaczenia tych znaczeri
w odniesieniu do autorytetu osobowego sugerowalaby, iz autorytet
dotyczy osoby (os6b) spostrzeganej jako wiarygodna, godna sza-
cunku, majacej duze znaczenie dla innych, ktéra wywiera wptyw na
funkcjonowanie innych oséb. Wiadystaw Kopaliriski (2007) odnosi
pojecie autorytetu do takich wlasciwosci, jak prestiz, powaga,
wplyw, znaczenie, mir, ktére dotycza zaré6wno czltowieka, jak i in-
stytucji. Autorytetem jest zatem kto$ (co$) dla kogos.

Stanistaw Kowalik (2006), przywolujac koncepcje heroizmu
Thomasa Carlyle’a, zwraca uwage, ze dzieje duzych zbiorowosci
ludzkich ksztaltowane sa przez autorytet Wielkiego Czlowieka,
ktérym jest posta¢ wybitna, przewyzszajaca innych swoja inteligen-
cja, odwaga i oryginalnoscia pogladéw na zycie. Podkresla réwniez,
ze autorytet indywidualny powstaje i utrzymuje sie przede wszyst-
kim w oparciu o wiez taczaca dziecko z rodzicami. Jako istotny
element tej wiezi Kowalik wskazuje pomoc udzielang przez rodzi-
cow w ksztaltowaniu odpowiedzialnosci dziecka, jego wrazliwosci
etycznej i przygotowaniu dziecka do zajecia w przyszlosci podmio-
towej pozycji w zyciu spolecznym.

Wsréd synonimow autorytetu wskazuje sie rowniez pojecie
wzoru (Antczak, 2013). Maria Zebrowska i Barbara Fuczynska
(1969) uznaja, ze osoba bedaca autorytetem dla jednostki jest jedno-
czes$nie osoba znaczacy i wzorem osobowym, ale nie kazda osoba
znaczaca i nie kazdy wzoér osobowy pelni funkcje autorytetu. Wzoér
osobowy moze mie¢ charakter negatywny, podczas gdy autorytet
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Swiadczy o wlasciwosciach osoby spostrzeganych jako pozytywne.
Ponadto oddzialywanie wzoru nastepuje réwniez wéwczas, gdy
jednostka neguje jego zachowanie lub cechy psychiczne. Natomiast
oddzialywanie autorytetu ma miejsce tylko woéwczas, gdy nastapi
uznanie jego waloréw. Przedstawione rozréznienie jest konsekwen-
Cja przyjetego przez nas stanowiska, zgodnie z ktérym autorytet jest
postacia pozytywnie wyrézniajaca sie sposréd innych. Jest uznawa-
ny dobrowolnie, a nie narzucany.

Mechanizmy lezace u podloza szacowania cech zachowania
czlowieka jako $wiadczacych o jego autorytecie zwigzane s ze spo-
strzeganiem spolecznym i atrybucja (Bakiera, 2013a). Spostrzeganie
innych oséb, ich zachowan i cech jest nieodlacznym elementem
interakcji spotecznych. Informacje na temat spostrzeganej osoby
analizowane sg w centralnym systemie powigzanych ze soba kate-
gorii, ktéore budowane i modyfikowane sa jako efekt relacji spotecz-
nych (Cantor i Kihlstrom, 1981). Wspomniany system kategorii jest
hierarchicznie ztozonym ukladem kategorii nadrzednych, o zasiegu
globalnym, i podrzednych, obejmujacych mniejsza liczbe danych.
Wszelka percepcja jest kategorialna, tzn. ze spostrzegany obiekt
zaliczany jest do okreslonej klasy nadajacej znaczenie danemu spo-
strzezeniu. Spostrzeganie, zgodnie z ujeciem Jerome’a Brunera
(1978), jest procesem decyzyjnym. To osoba spostrzegajaca decyduje
(w procesie kategoryzacji) o zaklasyfikowaniu danego obiektu do
okreslonej kategorii. Proces ten czesto ma charakter utajony i nie-
Swiadomy.

Pytanie o definicje autorytetu jest pytaniem o wskazéwki po-
zwalajace rézne osoby zaliczy¢ do tej kategorii. Istotne sa wiasciwo-
Sci, jakie musi posiadaé spostrzegana jednostka, aby okreslic ja jako
autorytet, oraz sposéb ich laczenia (suma, koniunkgja, dysjunkcja),
waga, jaka przypisuje sie poszczegélnym cechom, i granice akcepta-
qji cech, aby uznac je za cechy kryterialne. Takie wlasciwosci kryte-
rialne, jak uznanie, szacunek, podziw dla osoby lub jej wytworu,
wydaja sie stanowic sedno pojecia autorytetu.

Atrybucja natomiast jest procesem wnioskowania dokonywane-
go na podstawie jednych cech danej osoby o wystepowaniu innych.
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Obserwacja zachowania jednostki jest przestanka do konkluzji
0 jej cechach osobowosci, intencjach, postawach moralnych. W ten
spos6b powstaje wniosek o wlasciwosciach niepodlegajacych bez-
posredniej obserwacji (Pietrzak i Hataj, 2000). Wnioskowanie
o przyczynach zachowania, odwotujace sie do dyspozycji osobowo-
Sciowych spostrzeganej osoby, nazywane jest atrybucja wewnetrz-
na, natomiast odwolujace sie do wiasciwosci sytuacji - atrybucja
zewnetrzng (Aronson, Wilson i Akert, 1997). Przypisanie komus$
autorytetu, bedac rezultatem atrybucji, nastepuje w efekcie percep-
qji takich cech ocenianej osoby, jak szeroki zakres jej wiedzy, poste-
powanie zgodnie z akceptowanymi w danej grupie spotecznej war-
tosciami czy wysoka pozycja w grupie spolecznej.

Uznanie czyjego$ autorytetu moze nastapi¢ w dwojaki sposéb -
na drodze samodzielnego procesu spostrzegania osoby wyrézniaja-
cej sie i wzbudzajacej szacunek lub poprzez internalizacje takiej
oceny od osoby znaczacej. W pierwszym przypadku spostrzeganie
autorytetu ma charakter obserwacji i wnioskowania. W drugim
przypadku autorytet nie jest budowany poprzez analize informacji
o spostrzeganej osobie, lecz przyjmuje posta¢ zaposredniczong, tzn.
odbierania informacji (opinii) o danej osobie. Sktonnoé¢ do akcep-
towania cudzego pogladu i przyjecia go jako wlasnego zwieksza sie,
gdy jego autor cieszy sie uznaniem. Zakres autorytetu danej osoby
jest funkcja podatnosci grupy na perswazje innych autorytetow.
Wniosek jednostki na temat czyjego$ autorytetu bedzie tym bardziej
zasadny, jesli zostanie potwierdzony przez inna osobe, szczegdlnie
taka, ktorej opinia jest wazna. Ocena (opinia) asymilowana jest
przede wszystkim od oséb, ktérych kompetencje, madrosc, prawoscé
wzbudzaja zaufanie i podziw. W ten spos6b, na zasadzie przekazu
spolecznego, powstaje uogdlniona opinia o czyims$ autorytecie.

Skutecznos$¢ oddzialywania autorytetu mozna analizowad, od-
wolujac sie do proceséw spolecznego uczenia sie. Autorytet jako
wzér osobowy (model) wzbudza zachowania nasladowcze. Wska-
zuje sie, iz oddzialywanie modela jest tym wieksze, w im wiekszym
stopniu dostrzega sie w nim kompetencje, wysoka pozycje spotecz-
ng, doSwiadczenie zyciowe, wladze oraz sukces (Harwas-Napierata,
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1987). Jednostka bedaca autorytetem jest spostrzegana pozytyw-
nie. Czesto jest postacia wybitng. Inne osoby wzoruja sie na niej,
stuchaja jej, ucza sie od niej, inspiruja jej zachowaniem czy wypo-
wiedziami.

Autorytet charakterystyczny jest dla asymetrycznych relacji spo-
tecznych - jedna z os6b jest autorytetem dla drugiej. Taki uklad
moze si¢ zmieniac i z tego wzgledu autorytet moze wystepowac
rowniez w relacjach, ktére ogélnie cechuje symetrycznos¢, na przy-
ktad wérod dorostych. Dostrzezenie autorytetu w danej dziedzinie
nie wyklucza autorytetu drugiej strony interakcji w innym obszarze
(np. autorytet kierownika w sprawach stuzbowych i autorytet pra-
cownika w innych kwestiach). Autorytet odnosi sie do waskiej
dziedziny dziatani jednostki lub moze oznacza¢ uznanie dla cato-
ksztattu aktywnosci. Na przyklad wybitny uczony moze by¢ dla
studenta autorytetem naukowym lub szerzej, w zakresie cztowie-
czenstwa. Co wiecej autorytet naukowy moze wzbudza¢ sprzeciw
wobec niektérych dziatan interpersonalnych czy etycznych.

Zasadne wydaje si¢ pytanie: czy autorytet sie posiada, czy
sie nim jest? (por. Stadnicka-Strzembosz, 2013). Nawiazuje ono do
pogladow Ericha Fromma (1978) na temat autorytetu. Zdaniem
Fromma, posiadanie autorytetu zwigzane jest z nerwicowq potrzeba
dominacji jednostki nad innymi. Jego natura jest irracjonalna, zwig-
zana z zasada ,mie¢”. Interesy osoby dominujacej i podporzadko-
wanej sa wowczas antagonistyczne. Autorytet jest efektem zabie-
gow osoby, ktéra dazy do jego posiadania, co oznacza, Zze
manipuluje ona swoim wizerunkiem i wywiera presje na innych,
aby uzyska¢ zwrotna informacje o swojej dominujacej pozycji spo-
tecznej. Skutecznym narzedziem wymuszajacym raczej wladze niz
autorytet jest strach. Fromm uwaza, ze brak poczucia bezpieczen-
stwa kompensowany jest potega wiladzy, ktérej jednostka sie pod-
porzadkowuje. Bycie autorytetem $wiadczy natomiast o uznaniu
kompetencji jednostki i jest zwiazane z zasada , by¢”, sprzyjajaca
rozwojowi czlowieka. W przypadku bycia autorytetem (ale nie po-
siadania autorytetu w znaczeniu podanym za Frommem) osoba nie
czerpie z tego tytulu osobistych korzysci, a przynajmniej nie dazy
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do nich. Autorytet danej osoby jest rezultatem dostrzezenia przez
innych takich jej cech, ktére oceniane sa jako wartosciowe i pozada-
ne. Bedac autorytetem dla innych, jednostka nie zabiega o to, nie
kreuje swojej pozycji, nie manipuluje swym wizerunkiem w celu
uzyskania wladzy. Racjonalny charakter autorytetu wynika wow-
czas z wysokiego poziomu integracji wewnetrznej i samostanowie-
nia jednostki. Koncepcja Fromma sugeruje zatem, ze autorytetem
mozna tylko by¢, nie mozna go posiada¢, gdyz nie mozna go naby¢,
a szczegolnie naby¢ sita, wbrew woli 0s6b spostrzegajacych.

Niektorzy wyrézniaja autorytet zewnetrzny (formalny), ktory
jest efektem uwarunkowan instytucjonalno-prawnych (Bledowska,
1996; Jazukiewicz, 1999). Pozytywna ocena dokonana przez pod-
miot i idgca za nig atrybucja w kierunku autorytetu wynikaja z cech
pozaosobistych spostrzeganej osoby, takich jak na przykiad zajmo-
wane stanowisko, czy dostrzegania zaleznosci, szczeg6lnie w rela-
cjach podwladny-przetozony. Uwazamy jednak, ze demonstrowa-
nie uznania dla osoby, ktéra wymusza podziw czy ulegloé¢, nie
Swiadczy o jej autorytecie, lecz dominacji i wladzy. Autorytet trak-
tujemy jako autentyczne uznanie przez odbiorce waloréw danej
osoby. Sila autorytetu wynikajgca z sympatii i szacunku cztonkéw
grupy uznawana jest za ,najczystszy rodzaj wptywu interpersonal-
nego” (Adler, Rosenfeld i Proctor, 2007, s. 461).

Autorytet stanowi istotny element niektérych relacji spotecz-
nych, bedac ,fundamentalnym elementem w organizacji zZycia spo-
tecznego” (Morselli i Passini, 2011, s. 291). Jest niekwestionowanym
zrédlem wartoséci uznawanych w danej kulturze, pogladéw oraz
postaw, przez co ma mozliwos¢ wplywania na zycie spoleczne.
Jakos¢ ujawnianych standardoéw dziatania oraz jego efekty motywu-
ja innych do nasladowania zachowania autorytetu. W tym sensie
autorytet petni funkcje regulacyjng, zar6wno w wymiarze jednost-
kowym, jak i zbiorowym. Jednostkowy poziom regulacji wiagze sie
z potrzebami psychicznymi (np. potrzeba bezpieczeristwa, akcepta-
qji, tadu, uleglosci), ktére pozwala zaspokoi¢ aprobata autorytetu.
Uznaje sie, ze jednym z wyznacznikow spostrzegania autorytetu
jest poszukiwanie wzoru do nasladowania (Czarnecki, Gondzik
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i Hrapkiewicz, 1987). W wymiarze zbiorowym autorytet stanowi
czynnik integrujacy i modyfikujacy funkcjonowanie spoleczne, na
przykiad na poziomie Zycia rodzinnego, zawodowego czy szkolne-
go. Dynamika wydarzeni politycznych i zmieniajace si¢ normy po-
stepowania powoduja, ze kryteria spostrzegania kogo$ jako autory-
tetu zalezne sq od panujacego ustroju politycznego. Wynika stad
relatywizm w ocenie przyw6dcéw i bohateréw narodowych. Zmien-
nos¢ ocen oscyluje na kontinuum od apoteozy do potepienia, czego
efektem moze by¢ przypisanie autorytetu komus, kto wczesniej
uznawany byt za zdrajce, lub odwrotnie. Zbiorowy wymiar auto-
rytetu jest kategoria zalezng od oceny zdarzeri spoteczno-histo-
rycznych.

1.5. Inne zblizone pojecia

1.5.1. Lider

Lider (z ang. leader - osoba przewodzaca, stojaca na czele grupy)
jest przywddca grupy. Sposréd innych cztonkéw grupy wyrdznia
go zdolnos¢ wywierania wplywu na innych cztonkéw, przy czym
jest to wplyw wiekszy, niz wywieraja pozostali cztonkowie grupy
(Siuta, 2005). Pozycja lidera (kierownika) jest tozsama z najwyzsza
pozycja w strukturze wladzy danej grupy (Mika, 1987). Jego dziata-
nia polegaja na organizowaniu zycia grupowego, stad lider jest nie
tylko przywodca, ale konstruktorem i menedzerem zespotu. Pod-
stawowym zadaniem lidera jest dbatos¢ o sp6jnos¢ grupy pomimo
istniejacych réznic oraz wzajemny szacunek jej cztonkéw. Jego
przywodztwo (ang. leadership) polega na inspirowaniu i motywo-
waniu cztonkéw grupy do wysitku w imie wspdélnych celéw oraz
osigganiu celéw przy wsparciu ze strony innych oséb (Covey, 2007;
Leigh i Maynard, 1999). Dave Ulrich (1997) uwaza, ze przywodca
musi by¢ wiarygodny, aby zdoby¢ zaufanie i zaangazowanie tych,
ktérym przewodzi. Jego zadaniem jest zmienianie aspiracji grupo-
wych w dziatania, czyli celowe i rozsadne kreowanie dziatan, ktore
urzeczywistniajq te aspiracje. Lider posiada osobisty autorytet.
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Grupa pozbawiona lidera dziata chaotycznie, nie ma wizji przy-
sztoéci. Wytanianie sie lidera sposréd cztonkéw grupy stanowi na-
turalny element dynamiki jej rozwoju. Dzialania, jakie podejmuje
przywodca, obejmuja miedzy innymi koordynowanie dziatalnosci
grupy, ustalanie celéw i polityki grupy, planowanie sposobow
i srodkéw do osiggniecia celu grupowego, rozporzadzanie karami
i nagrodami wobec czlonkéw grupy oraz reprezentowanie grupy
(Mika, 1987). Lider jest tez wzorem osobowym dla innych cztonkéw
grupy. ,Pierwsza rolg przywodcy jest stuzenie jako przykltad, jako
model przywoédztwa” (Covey, 1997, s. 159).

Bycie liderem dokonuje si¢ w oparciu o specyficzny stosunek
miedzy nim a innymi osobami, ktére certyfikuja jego przywoédztwo.
Uznaje sie, ze przywoddztwo jest zdolnosciag kierowania i przeko-
nywania ludzi, ktéra wynika z osobistych cech jednostki (Marcifi-
czyk, 1991). Przywo6dca moze wywotywac reakcje ulegtosci lub po-
stuszenistwa. Pierwsza z nich wynika z podporzadkowania pod
presja Srodkéw nacisku, ktérymi dysponuje lider. Towarzyszy jej
lek zwigzany z antycypowaniem niekorzystnych konsekwencji bra-
ku uleglosci lub interesownos¢, ktéra pojawia sie w zwigzku
z przewidywaniem doébr bedacych efektem ulegtosci. Postuszen-
stwo natomiast wywolane jest wewnetrznym przekonaniem, ze
dziatania przywdédcy przynosza pozadane rezultaty. Postuszeristwo
nie jest obwarowane restrykcjami. Jest wynikiem niezaleznosci
podporzadkowujacej sie osoby, ktora samodzielnie decyduje sie na
wspoéldziatanie z liderem. Manstead i wspoétpracownicy (2001) defi-
niujg przywodztwo jako spostrzegana przez innych gotowosé wy-
wierania lub samo wywieranie pozytywnego wplywu korespondu-
jacego z celami grupy. Wsréd warunkéw zaistnienia przywodztwa
wskazuje sie miedzy innymi charyzme, rozumiang jako zdolnos¢
wywierania wplywu spolecznego (Leigh i Maynard, 1999). Czlon-
kowie grupy, ktorej przewodzi lider, dobrowolnie poddaja sie jego
przywoédztwu. Czesto chca go nasladowac.

Najczesciej lider kojarzy sie z grupa réwiesnicza (wystepujaca
wéréd dzieci, mtodziezy lub dorostych), ale moze nim by¢ réwniez
osoba kierujaca podopiecznymi. Wéwczas miedzy liderem a czlon-
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kami grupy, ktéra on kieruje, wystepuje réznica wieku i kompeten-
qji, charakterystyczna dla relacji asymetrycznych (np. rodzic-dzieci,
wychowawca-wychowankowie, przelozony-podwladni). Stephen
R. Covey (2007) takze rodzicow nazywa liderami, ktérzy kieruja
zyciem rodzinnym. Jak zauwaza Kwiatkowski (2013, s. 168), lider
jest osoba , wspomagajaca rozw¢j, gldéwnym mentorem w rozpo-
znawaniu $wiata, kim$ ulatwiajagcym rozsadne angazowanie sie
i inwestowanie we wlasng przysztos¢”. Takie ujecie adekwatne jest
dla lidera, ktory jest osoba dorosta.

Styl przewodzenia lidera moze mie¢ charakter autokratyczny,
liberalny lub demokratyczny (Marques, 2013; Mika, 1987). Autokra-
tyczne przywodztwo cechuje precyzyjne wydawanie poleceni i wy-
maganie, aby byly one wykonywane automatycznie, bez oporu.
Grupa nie bierze udzialu w podejmowaniu decyzji i ustalaniu cel6w
grupowych. Oceny wydawane przez kierownika autokratycznego
majq charakter arbitralny. Nie uzasadnia ich. Ma tendencje raczej do
stosowania kar niz nagréd. W liberalnym stylu przewodzenia do-
minuje uznanie autonomii cztonkéw grupy, stad lider pozwala na
swobodne ich dzialania. Sam decyduje w stopniu minimalnym.
Taki styl kierowania grupa moze prowokowac do tworzenia sie
nieformalnej struktury grupy i wytonienia nowego lidera. W stylu
demokratycznym przywoddca zacheca innych czlonkéw grupy do
udzialu w procesie decyzyjnym. Stosunki wewnatrzgrupowe bazu-
ja na przyjazni. Charakteryzuja sie wspoétpraca i wspotodpowie-
dzialnoscia.

Ze wzgledu na ukierunkowanie dzialar przywédcy mozna wy-
r6znic¢ lidera skoncentrowanego na zadaniu (ang. task-oriented leader)
lub zorientowanego na relacje miedzyludzkie (ang. relationship-oriented
leader). Pierwszy z wymienionych typéw przywoédcow zaintereso-
wany jest gléwnie realizacja zadani, wykonywaniem pracy zespo-
towej i osiggnieciem celu. Stosunki miedzy cztonkami grupy nie sg
dla niego tak istotne. Drugi typ lidera skoncentrowany jest nato-
miast na stosunkach miedzy cztonkami grupy i emocjach, jakie sie
ujawniaja (Aronson, Wilson i Akert, 1997; Mika, op. cit.).
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Szczegoélnym rodzajem lidera jest trendsetter (z ang. trendsetter),
czyli lider opinii spotecznej. Jego aktywnos¢ koncentruje sie na re-
komendowaniu towaréw, ustug czy miejsc sprawdzonych osobi-
Scie. Jest to osoba, ktéra wyznacza trend (styl, gust, mode) lub po-
woduje, ze staje sie on popularny (internetowy Longman Dictionary
Contemporary English). Trendsetting odgrywa gléwna role w wy-
znaczaniu trendéw w biznesie i sztuce. Uznaje sie, ze w Polsce zja-
wisko trendsettingu wystepuje od niedawna (Switor, 2009). Takie
atuty trendsetteréw, jak mlody wiek, atrakcyjnosé¢ interpersonalna,
uznanie spoteczne, popularnosé, wykorzystywane sa do promowa-
nia produktéw przez marketing, tzw. marketing szeptany (Hughes,
2005). Trendsetter nie stosuje zadnych technik sprzedazy, tylko ko-
rzysta z produktéw. W ten sposéb wplywa na postawy i zachowa-
nia swoich znajomych. Promujac siebie, staje sie modelem dla wtas-
nej grupy wiekowej czy grupy towarzyskiej polaczonej na podstawie
wsp6lnych zainteresowar. Znajomi (potencjalni konsumenci) chca
sie¢ upodobni¢ do niego, chca go nasladowac. Istnieja empiryczne
dowody konformizmu spotecznego na skutek oddziatywania trend-
setter6w, zwlaszcza gdy model ma centralng pozycje w grupie od-
biorcéw i jest akceptowany spotecznie (McCulloh, 2013). Szczego6lng
przestrzenig dla oddzialywania kreatoréw opinii jest Internet (np.
prowadzenie bloga).

1.5.2. Mentor (mistrz)

Etymologia stlowa mentor wskazuje na Zrédia mitologiczne.
W Odysei Homera imie takie nosil syn Alkimosa, ktéry byt przyja-
cielem Odyseusza, kréla Itaki. Na czas wyprawy pod Troje Ody-
seusz powierzyl Mentorowi sprawowanie opieki nad zona Penelo-
pa i synem Telemachem (Grimal, 2008). Wspolcze$nie termin ten
stosowany jest na okreélenie mistrza, zaufanego nauczyciela, prze-
wodnika i doradcy (Dohm i Cummings, 2003; Marusic, 2015). Men-
tor jest postacia znaczaca w rozwoju dorostych (por. rozdziat 4.3).
Allison N. Ponce, Michelle K. Williams i George J. Allen (2005,
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s. 1162) nazywaja mentora ,, menedzerem przysztych pokoler’” z racji
roli, jaka pelni on w ksztaltowaniu postaw miodszego pokolenia do-
rostych. Przyjecie roli mentora oznacza zmiane pozycji w procesie
socjalizacji - od bycia socjalizowanym do socjalizowania kogo$, od
nasladowania zachowar dorostych do modelowania rél spotecznych.

Zazwyczaj mentor jest osobg o wysokim statusie zawodowym,
ktoéra bierze aktywny udzial w profesjonalnym ksztalceniu innych
0sob (Bogat i Redner, 1985). Jest odpowiedzialny za formowanie
kwalifikacji zawodowych ucznia. Dawniej promocja ucznia (mlode-
go pracownika) na czeladnika, czyli rzemieélnika posiadajacego
fachowa wiedze, dokonywala si¢ pod opieka mistrza, ktéry za-
$wiadczal o jego umiejetnosciach. Jak pisat Stanistaw Dobrowolski
(1948, s. 59), ,praca musi mie¢ swych kaptanéw i swych wyznaw-
cow. Tymi wlasnie kaptanami, ktérzy przygotowuja do stuzby
w dziedzinie pracy, ktérzy tworza odpowiednig atmosfere w réz-
nych zawodach (...) s wladnie mistrze” (forma zgodna z orygina-
tem). Obecnie posta¢ mistrza nie ma tak decydujgcego znaczenia
w zdobywaniu kwalifikacji zawodowych. Jednoczeénie podkresla
sie, ze skoncentrowanie analiz naukowych na funkcjonowaniu za-
wodowym mentora nie jest adekwatne dla tego terminu (Johnson
i Nelson, 1999).

Mentor stanowi wzér osobowy dla podopiecznego. Cechuja go
takie atrybuty, jak umiejetno$¢ wchodzenia w relacje interpersonal-
na i utrzymywania jej, wysoki poziom samos$wiadomosci, umiejet-
noéci komunikacyjne, empatia, wrazliwos¢, altruizm (Guptan,
2006). Jak pisze Wladystaw Strézewski (2007, s. 60), ,mistrzem czy-
nig czlowieka uczniowie”. To oni dobrowolnie uznaja go za autory-
tet, inspiruja si¢ mistrzem i identyfikuja sie z nim (Olbrycht, 2014).
Uznaje sie, ze mentor jest wzorem do nasladowania (Gebska, 2013)
lub mistrzem, ktérego postawy stanowia wzorzec postepowania
(Bakiewicz, 2013).

Rola mentora charakterystyczna jest dla os6b w éredniej doros-
tosci, obejmujacej okres od 35-40 roku zycia do 55-60 roku zycia. Jej
nadrzednym celem jest pomoc osobie mlodszej w podejmowaniu
zadan typowych dla wczesnej dorostosci. Daniel Levinson (1978),
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ktory jako jeden z pierwszych podjal te problematyke w odniesieniu
do rozwoju psychicznego dorostych, uznaje, ze mentor jest figura
przejécia (ang. transitional figure), wspierajaca wysitek miodego
dorostego w ksztalttowaniu struktury zycia w dorostosci. Jego ak-
tywnos¢ stymuluje rozwdj ucznia, taczac dzialania typowe dla na-
uczyciela, doradcy i przewodnika. Zdaniem Levinsona, jednym
z kluczowych zadan mentora jest pomoc okazywana mlodemu
czlowiekowi w okreSleniu Marzenia, ktére stanowi oczekiwang
koncepcje dorostego zycia. W ,wystarczajaco dobrym mentoringu”
(Levinson, 1978, s. 256) uczen podziwia mistrza, darzy go szacun-
kiem i wdziecznoécia.

W literaturze pedagogicznej i ekonomicznej mentoring, obok tu-
toringu i coachingu, traktuje si¢ jako metode uczenia, udzielania rad
i wskazowek wspierajacych rozwdj osoby o mniejszym doswiad-
czeniu przez osobe posiadajaca wieksze doswiadczenie i wiedze.
Mentor pomaga osiggac jednostce to, czego ona sama nauczylaby
sie wolniej, gorzej lub nie nauczyltaby sie wcale (Bakiewicz, 2013;
Gebska, 2013; Szelagowska i Makowska, 2007). Mistrz wprowadza
podopiecznego w zasady zycia psychiczno-spolecznego (Walesa,
2011).

1.5.3. Tutor

Anglojezyczna geneza tego terminu odnosi sie do studentow
i absolwentéw uniwersytetu oksfordzkiego, ktérzy nauczali dzieci
(czesciej chlopcow niz dziewczeta) z rodzin arystokratycznych. Tu-
tor mieszkat z rodzing i systematycznie prowadzit lekcje. Integralna
czeécig tutoringu byla podréz po Europie, jaka chlopiec odbywat
w towarzystwie tutora. W 1870 roku wprowadzono tutoring jako
powszechna metode ksztalcenia uniwersyteckiego polegajaca na
indywidualnym kontakcie studenta z profesorem. Obecnie jest to
podstawowa forma ksztalcenia na dwoéch najstarszych uczelniach
angielskich - uniwersytetach w Oksfordzie i Cambridge (Pelczyn-
ski, 2007).
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Tutor jest opiekunem, ktéry dostosowuje metody pracy do moz-
liwosci ucznia (studenta). Jak zaznacza Zbigniew Pelczynski (2007),
ktory jako pierwszy tutor polskiego pochodzenia w historii Oksfor-
du w ciagu swojej oksfordzkiej kariery odbyl ponad 1200 godzin
tutoringu, celem aktywnosci tutora jest intelektualny rozw¢j ucznia.
Jego zadaniem jest zaakceptowanie poszukiwan ucznia. Tutor okre-
$la temat w formie problemu do rozwigzania, daje sugestie doty-
czace literatury, a nastepnie dokonuje interpretacji tematu i dosto-
sowuje go do osobowosci i zdolnosci studenta. Zadaniem studenta
jest znalezienie wlasnej perspektywy widzenia problemu. Nie po-
winien odtwarza¢ innych, znanych juz opinii, szczegdlnie nie powi-
nien dostosowywac sie do wizji profesora. Istotne jest, aby przed-
stawial sw6j punkt widzenia w spos6b jasny i interesujacy. Zajecia
z tutorem (tutorial), czyli cotygodniowe szes¢dziesieciominutowe
spotkanie z profesorem (czasami w obecnosci jednego lub dwoch
innych studentéw), obejmuja prezentacje przygotowanego przez
studenta eseju i dyskusje w oparciu o jego tres¢. W ciagu trzech lat
studiow w Oksfordzie kazdy student nauk spotecznych pisze co
najmniej 124 eseje.

Idea pracy z tutorem (tutoring) zyskuje wspoétczesnie popular-
noé¢ réwniez na nizszych niz uniwersytecki poziomach edukacji.
To, co wyrdznia tuturing sposréd innych metod edukacyjnych, to
wysoce zindywidualizowana relacja tutora z osoba uczaca sie. Tutor
jest opiekunem i wychowaweca, ktéry respektuje autonomie ucznia,
dostosowuje narzedzia ksztalcenia, styl komunikacji i wspéipracy
do potrzeb ucznia. Jest nauczycielem indywidualnym lub malej
grupy studentéw (Korulska, 2007). Jego rola jest przede wszystkim
obdarzanie osoby uczacej sie niezaklécona uwaga, co ujawnia sie
w postaci aktywnego stuchania i inspirujacych pytann (Czayka-
-Chelminska, 2007b). Nadrzednym celem tutoringu jest ksztalcenie
kreatywnego mys$lenia i otwartosci na innowacje (Bakiewicz, 2013).

Mozna wskaza¢ kilka obszaréw praktyki spolecznej, w ktérej tu-
tor ksztaltuje podopiecznego. Wystepuja one w réznych okresach
rozwojowych ucznia i moga przyja¢ posta¢ tutoringu szkolnego
(indywidualna praca dorostego z uczniem lub wspétpraca uczniow
réznigcych sie poziomem wiedzy i umiejetnoéci), tutoringu rozwo-
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jowego realizowanego w placéwkach opiekuniczo-wychowawczych,
tutoringu akademickiego, zawodowego czy tutoringu kursowego,
realizowanego podczas szkoleni (Gebska, 2013).

Czy tutor jest wzorem osobowym? Poniewaz aktywnos¢ tutora
ma ograniczony zakres i odnosi sie z reguly do okreslonego obszaru
edukacji ucznia, gléwnie jego rozwoju poznawczego, tutor jest wzo-
rem (co najmniej) czastkowym. Niewatpliwie jest on fachowcem
w dziedzinie, ktérg prezentuje. Ze wzgledu na inne swoje wiasci-
wosci moze tez by¢ dla ucznia wzorem catosciowym.

1.5.4. Coach

Coach (z ang. coach - trener druzyny sportowej) najczeéciej koja-
rzy sie ze Srodowiskiem biznesowym. Jest osoba, ktéra pomaga
klientowi w odkrywaniu osobistego potencjatu. Nie jest trenerem,
ktoéry szkoli konkretne umiejetnosci, ani doradca czy konsultantem,
ktéry doradza w podejmowaniu decyzji przez podopiecznego, nie
jest mentorem, ktéry swym doswiadczeniem wspiera ucznia, nie jest
nauczycielem, ktéry przekazuje wiedze, jak réwniez terapeuta, kto-
ry pomaga w rozwigzywaniu problemu. Coach jest raczej obserwa-
torem, ktéry za pomoca informacji zwrotnych wyzwala nowe stra-
tegie postepowania ucznia. Uznaje sig, Ze coaching nastawiony jest
na ksztaltowanie postawy, ktérej fundamentem jest $wiadome
i efektywne osigganie celéw zyciowych i zawodowych (Gebska,
op. cit.). Obszar aktywnosci coacha to gléwnie sfera biznesu. Celem
jego dzialar jest wowczas podnoszenie efektywnosci pracy. Moze
on rowniez dziala¢ w srodowisku szkolnym (przede wszystkim na
poziomie uczelni wyzszej) czy opiekuriczo-wychowawczym. Wtedy
celem coachingu jest budowanie samo$wiadomosci jednostki oraz
odpowiedzialnosci za wlasne wybory. Zakres doskonalenia osobi-
stych umiejetnosci okresla sam uczen, a nastepnie coach w partner-
skiej relacji z uczniem za pomoca szeregu réznorodnych technik
ulatwia ocene i zrozumienie zadan, ktére stoja przed podopiecz-
nym, oraz motywuje do ich realizacji (Bakiewicz, 2013; Szelagowska
i Makowska, 2007).
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Przedstawiona charakterystyka coacha sugeruje, Ze nie musi on
by¢ wzorem osobowym dla swojego podopiecznego. Istotne sa jego
umiejetnosci komunikowania sie i motywowania ucznia do osiaga-
nia wyznaczonych celéw. Symetria wystepujaca miedzy coachem
a podopiecznym, wynikajaca z partnerskiego charakteru relacji
miedzy nimi, moze wrecz utrudnia¢ dostrzeganie autorytetu
coacha. W relacji coachingowej to podopieczny stawia cele i je osia-
ga. Zadaniem coacha jest jedynie wspieranie ucznia w odkrywaniu
jego potencjatu.

Zaréwno mentor, tutor, jak i coach sg osobami wspierajacymi
podopiecznego. Odpowiadaja za przebieg indywidualnego ksztat-
cenia réznych kompetencji ucznia, studenta czy pracownika (Ba-
kiewicz, 2013). Istnieje znaczne podobieristwo w definiowaniu tych
postaci, ktére w rozwoju jednostki moga by¢ osobami znaczacymi.
Na przykiad Katarzyna Czayka-Chelmiriska (2007a, s. 38) rozumie
tutoring jako ,zaplanowany proces rozwoju, ktéry nastepuje w in-
dywidualnej, wspierajacej relacji z tutorem”. Takie ujecie sugeruje
znaczne podobienistwo miedzy rolami mentora i tutora. Sposrod
wymienionych rol najbardziej specyficzna wydaje sie aktywnosc¢
coacha, ze wzgledu na partnerski typ relacji Iaczacych go z pod-
opiecznym i nieingerujacy sposéb oddzialtywania. Wobec niejedno-
znacznych poje¢, takich jak mentor, tutor i coach, warto przyjrzec
sie¢ podobiefistwom i ré6znicom wystepujacym miedzy nimi. Relacje
mentora, tutora i coacha z podopiecznym taczy miedzy innymi (Bg-
kiewicz, op. cit.; Gebska, 2013):

1) przekonanie obu stron interakcji o mozliwosci dokonywania

zmian w postepowaniu i rozwoju podopiecznego,

2) to, ze mentor/tutor/coach jest katalizatorem zmian,

3) wzajemny szacunek i zaufanie,

4) zaangazowanie mentora/tutora/coacha,

5) wzajemna otwarto$¢, autentycznosc i akceptacja,

6) poufnos¢ w kontaktach, respektowana przede wszystkim przez

mentora/tutora/coacha,

7) elastyczno$¢ mentora/ tutora/coacha, umiejetnos¢ dostosowa-

nia metod pracy do potrzeb podopiecznego.
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Wyréznione cechy nie moga jednak ujednolica¢ wskazanych ka-
tegorii. Zestawienie cech mentora, tutora i coacha przedstawiono
w tabeli 1.1.

Tabela 1.1. Podobieristwa i r6znice miedzy mentorem, tutorem i coachem

Mentor

Tutor

Coach

Odbiorca

podopieczny/uczen
(ang. mentee)

uczen/student
(ang. tutee)

klient/ podopieczny

Liczba odbiorcow

relacja diadyczna

relacja diadyczna lub w gru-
pie dwu-, trzyosobowej

rézne formy relacji (dia-
dyczne i grupowe)

istotny - osoba starsza od

nieistotny - tutoring

istotny - osoba dorosta;

Wiek ucznia; z reguly w éred- | réwiesniczy i tutoring niewazna relacja wieku
niej dorostosci osoby dorostej coacha do wieku ucznia
Autorytet istotny istotny nieistotny
.. zwiekszenie wydajnosci,
L . rozwdj intelektualny ucz- € . yea
pelen rozwéj ucznia (od- | . . p korekta niewlasciwego
Cel nia, ksztalttowanie mysle-

dziatywanie holistyczne)

nia kreatywnego

zachowania, samo$wia-
domosé

Podejmowane
dziatania

stuchanie ucznia, wska-
zywanie alternatywnych
rozwiagzan

dyskusja; z reguly na pod-
stawie eseju napisanego
przez ucznia

aktywne stuchanie, udzie-
lanie motywujacej infor-
macji zwrotnej

Stopien schema-
tycznosci

brak schematu i planu
dziatari, spontaniczny
przebieg interakgji

znaczny - z reguly prze-
bieg tutoringu ustalony
w harmonogramie, syste-
matyczne spotkania

znaczny, ale mozliwo$é
elastycznosci wobec pla-
nu; systematyczne spo-
tkania

Przedziat czasowy

relacja dlugotrwata, brak
wyraznych granic czaso-
wych

relacja krétkoterminowa,
wyrazne granice czasowe

relacja krétkoterminowa,
wyraZnie granice czasowe

Pozadane atrybuty
intrapsychiczne

i interpersonalne
mentora/ tutora/
coacha

empatia, doéwiadczenie
zyciowe, madroscé, otwar-
toé¢ interpersonalna, mo-
delowanie rél spotecz-
nych, wzbudzanie reflek-
sji nad Zyciem

profesjonalizm w danej
dziedzinie, umiejetnosci
komunikacyjne - uwazne
stuchanie, zrozumiate za-
dawanie pytan, logiczne
my$lenie, otwartos¢ na od-
mienny punkt widzenia,
umiejetnoé¢ motywowania,
wzbudzanie krytycznego
myslenia

umiejetnosci komunika-
cyjne - uwazne stuchanie,
jasne wyrazanie my$li,
zadawanie pytan; rozpo-
znawanie mocnych stron
ucznia, umiejetnos¢ mo-
tywowania, wzbudzanie
samoakceptacji

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie:

i Gagan, 2005; Kram, 1985; Rowicka, 2013.
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Podczas gdy tutor dziata w sposéb zaplanowany, mentor nie ma
schematu czy programu dziatan. Coach realizuje plan wyznaczony
przez podopiecznego. Inng r6znicg miedzy nimi jest zakres oddzia-
tywan. Mentor caloSciowo wspiera rozwéj ucznia. Dziata holistycz-
nie. Aktywnos¢ tutora, cho¢ réwniez moze odwotywac sie do cato-
ksztaltu zasoboéw ucznia, ukierunkowana jest przede wszystkim na
cele edukacyjne. Podobnie dzialania coacha przybieraja raczej
ksztalt zakreslony potrzebami klienta. Nie maja charakteru tak holi-
stycznego, jak w przypadku mentora. Poza tym role tutora pelni
profesjonalista (nauczyciel, profesor). Rowniez coachem jest osoba
przygotowana do takiej roli. Natomiast mentorem moze by¢ kazdy
dorosty, ktérego uczen uzna za swojego mistrza. W przypadku
mentoringu i tutoringu mozna zauwazy¢ obustronne efekty wspot-
pracy mentora/tutora z podopiecznym, natomiast w coachingu
trudno wskazac¢ efekty w rozwoju coacha wystepujace pod wply-
wem jego dziatari podejmowanych wobec podopiecznego.



R0OzZDZ1AL 2

Mechanizmy oddzialywania
wzoru osobowego

Wprowadzenie

Procesy regulujace wplyw wzoru osobowego obejmuja oddzia-
lywanie wzoru oraz przyswajanie go. Oddzialywanie wzoru naste-
puje podczas interakcji spolecznych, przyswajanie treéci demon-
strowanych przez wzoér dokonuje sie za posrednictwem proceséw
psychicznych odbiorcy.

Interakcje spoteczne, podczas ktérych dokonuje sie oddzialywa-
nie wzoru osobowego, moga mie¢ charakter kontaktéw bezposred-
nich (twarza w twarz) lub posrednich, urzeczywistniajacych sie za
posrednictwem literatury czy mediow (Internet, telewizja, film, gra
komputerowa). W kazdej interakcji wystepuje nadawca (wzoér oso-
bowy, model) i odbiorca. Przekaz treéci bedacych przedmiotem
oddzialywania realizuje si¢ zaréwno na drodze komunikacji nie-
werbalnej, jak i werbalnej. Demonstrowane przez wzoér zachowania,
opinie i wartosci sa odbierane, a nastepnie przyswajane (lub odrzu-
cane) przez odbiorce. Oznacza to, ze na akt interakcji (rozumiany
jako elementarna czastka ciggu interakcji) z udzialem wzoru oso-
bowego sklada sie: wzor jako nadawca komunikatu, przekazywana
tres¢ i odbiorca komunikatu. W efekcie powtarzajacych sie interak-
qji ksztaltuje sie okreslony rodzaj relacji miedzy wzorem a osoba, na
ktéra wzor oddzialuje. O jej charakterze decyduja poszczegélne
interakcje, na ktoére skladaja sie kolejne akty (jednostki) oddzialy-
wania. Treé¢ przekazywana przez wzor i odbierana przez odbiorce
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kodowana jest w kanale komunikacyjnym w postaci glosu (stowa,
inne dzwieki) lub/i obrazu, stanowigc przedmiot nasladowania,
modelowania oraz identyfikowania. Schemat pojedynczego aktu
oddziatywania wzoru osobowego przedstawiono na rysunku 2.1.

PRZYSWOJENIE WZORU
internalizacja/interioryzacja

WZOR nasladownictwo

OSOBOWY modelowanie
identyfikacja

ODBIORCA WZORU
OSOBOWEGO

WYKONANIE CZYNNOSCI

Rys. 2.1. Mechanizmy oddzialtywania i przyswajania wzoru osobowego

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analize psychologicznych podstaw oddzialywania wzoréw
osobowych warto poprzedzi¢ istotnym ustaleniem terminologicz-
nym dotyczacym poje¢ ,proces” i ,mechanizm”, spotykanych
w literaturze przedmiotu w kontekscie omawiania istoty nasladow-
nictwa, modelowania i identyfikacji. W zaleznosci od tego, jaki
aspekt oddzialywania stanowi przedmiot analizy, oba te terminy
mozna uznaé¢ za poprawne. Dla zaakcentowania procesualnego
przebiegu nasladownictwa, modelowania i identyfikacji (ze wzgle-
du na ich trwanie w czasie i nastepowanie po sobie ciaggu zmian)
stosujemy pojecie procesu. Natomiast dla podkreslenia sposobu,
w jaki dokonuja sie te procesy, uzywamy okredlenia mechanizm.
Zwlaszcza, ze pewne procesy (np. poznawcze, motywacyjne) sa
niedostepna dla obserwatora czescig zlozonego procesu wystepuja-
cego miedzy punktem wyjscia (modelem) i koricowym rezultatem
(zachowaniem odbiorcy). Ujecie proceséw spolecznego uczenia sie
jako mechanizméw pozwoli opisa¢ i wyjasni¢ prawidlowosci ich
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dziatania. Mozna wiec przyjaé, ze nasladownictwo, modelowanie
i identyfikacja moga by¢ analizowane zaréwno w kategoriach ,, pro-
cesu”, jak i ,mechanizmu”, w zaleznosci od kwestii, ktéra interesuje
badacza.

Oddzialywanie wzoru osobowego na inne osoby moze mie¢
charakter nieintencjonalny lub intencjonalny. Nieintencjonalne od-
dzialtywanie wzoru dokonuje si¢ podczas proceséw spotecznego
uczenia sie, ktérych model i/lub odbiorca sobie nie uswiadamiaja,
a ktore dokonuja sie w relacjach interpersonalnych. Zachowanie
modela wptywa na odbiorce, ktéry nasladuje, modeluje lub identy-
fikuje sie¢ z modelem, z czego on nie zdaje sobie sprawy (a w kaz-
dym razie nie zawsze). Poniewaz nieintencjonalny proces oddzia-
lywania wzoru dokonuje sie bez jego udzialu, w tym przypadku nie
wystepuje ryzyko manipulowania odbiorca.

W przypadku intencjonalnego oddzialywania wzoru jednostka
ma $wiadomos¢ swojego wplywu. Istotne jest wowczas, aby tresci
bedace przedmiotem transmisji byly autentyczne oraz znaczace dla
funkcjonowania i rozwoju odbiorcéw. W psychologii, a szczegdlnie
w psychologii wychowawczej, intencjonalne oddziatywanie oséb
znaczacych, w tym wzoréw osobowych (czyli $wiadome wykorzy-
stywanie tych wzoréw przez wychowawce), analizuje sie w termi-
nach wychowania (zob. rozdziat 4). Osoby takie nie tylko ksztattuja
srodowisko wychowawcze, ale przede wszystkim decyduja o skut-
kach oddziatywari wychowawczych dla ksztaltowania osobowosci
jednostki. Uznajac za Maria Przetacznik-Gierowska i Ziemowitem
Wtodarskim (1994, s. 17), ze uniwersalng funkcja wychowania sg
»Z zalozenia wzglednie trwale i pozytywne zmiany w aktywnosci
i zachowaniu czlowieka”, warto zaznaczy¢, ze wychowanie doko-
nuje sie podczas interakcji wychowawcy (ktéry moze, ale nie musi
by¢ wzorem osobowym) z wychowankiem.

Istnieje tez ryzyko intencjonalnego kreowania wzoréw osobo-
wych stuzacych nie tyle wspdlnocie, co wybranym jednostkowym
interesom. Woéwczas gléwnym mechanizmem transmisji wzoru
staje sie manipulacja. Model moze manipulowa¢ przekazem w celu
wywolania oczekiwanych efektéw.
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W rozdziale zostang omoéwione procesy zwigzane z oddziaty-
waniem wzoréw osobowych, czyli ich wplywu na odbiorce podczas
relacji spotecznych. Gléwne mechanizmy oddzialywania wzoréw
osobowych to nasladownictwo, modelowanie i identyfikacja. R6z-
nig si¢ one przede wszystkim glebokoscia wywolywanych efektow
- od rezultatow na poziomie behawioralnym w przypadku nasla-
downictwa do rezultatéw na poziomie osobowosci w przypadku
modelowania i identyfikacji. Najbardziej zlozonym procesem ucze-
nia spolecznego jest identyfikacja, ktéra pelni podstawowaq funkcje
w rozwoju osobowosci, a zwlaszcza moralnosci i tozsamosci plcio-
wej. Ze wzgledu na istotng role identyfikacji w ksztaltowaniu za-
chowan spotecznych zwigzanych z plciag zagadnieniu temu poswie-
cony zostanie oddzielny podrozdziat (2.4), zamykajacy rozwazania
na temat mechanizméw oddzialywania wzoréw osobowych.
W rozdziale oméwione zostang réwniez czynniki, ktére okreslaja
przebieg wspomnianych proceséw, a takze mechanizmy asymilo-
wania wzoréw osobowych.

2.1. Oddzialywanie wzoru osobowego
w kontekscie procesow spolecznego uczenia sie

Uczenie sie stanowi jeden z podstawowych czynnikéw rozwoju
psychicznego jednostki. Uczenie spoleczne, w odréznieniu od ucze-
nia sie monadycznego (jednoosobowego, indywidualnego), prze-
biega zawsze pod wplywem oddzialywan interpersonalnych i ma
charakter diadyczny lub grupowy (Linhart, 1972). Wér6d mechani-
zmoéw spolecznego uczenia sie, ktére skladaja sie na proces oddzia-
lywania wzoréw osobowych, wystepuje nasladownictwo, modelo-
wanie i identyfikacja. Nasladownictwo w wiekszym stopniu niz
modelowanie i identyfikacja dotyczy sfery behawioralnej (niekiedy
wylacznie tej sfery). Wedlug Jeana Piageta (1966) nasladownictwo
wystepujace w fazie inteligencji sensoryczno-motorycznej (pierwszy
i drugi rok zycia) przyjmuje posta¢ gtéwnie przedstowngq i stanowi
podstawe modelowania, ktére pojawia sie¢ w ontogenezie pézniej.
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Vasta, Haith i Miller (2004) uwazaja, ze nasladowanie jest najwaz-
niejszym rezultatem modelowania. W takim ujeciu proces modelo-
wania obejmowalby nasladownictwo. Z reguly przyjmuje sie, ze
podczas nasladowania reprodukowane sa poszczegdlne formy
zachowania modela, natomiast identyfikacja stanowi proces odno-
szacy sie do osobowosci modela (Wasilenko, 1985). W efekcie
nasladownictwa powielane sg zewnetrzne aspekty postepowania
(Bogucki, 1981), natomiast identyfikacja ma charakter calosciowy,
w najwiekszym stopniu odnosi sie do ztozonego uktadu wtasciwo-
Sci, ktére przejmuje osoba uczaca sie. Jest tez najbardziej trwata
tendencja, podczas gdy nasladownictwo moze by¢ ograniczone
czasowo - okazjonalne czy wrecz jednorazowe.

Wyréznione procesy laczy istnienie wzoru (modela), ktérego
zachowanie lub trwate cechy osobowosci skianiajg odbiorce do po-
wielania dostrzeganych wlasciwosci (czynnosci, wartosci, pogla-
déw). Istnienie wzoru oraz nastepujace procesy nasladownictwa,
modelowania i identyfikacji odpowiadaja za wystapienie transmisji
wychowawczej, ktéra najczeéciej ma posta¢ transmisji miedzypoko-
leniowej, rozumianej jako zgodnoé¢ lub ciaglos¢ pewnych form
zachowan w co najmniej dwu pokoleniach (Rostowska, 1995, 2001).
Przejmowanie réznych postaw, cech osobowosci, wzoréw komuni-
kacji nastepuje gtéwnie w rodzinie.

Proponujemy, aby wspomniane procesy rozpatrywac jako wza-
jemnie powigzane ze soba rodzaje uczenia si¢ spolecznego, ktérych

NASLADOWNICTWO MODELOWANIE

narodziny Smierc

Rys. 2.2. Schemat relacji miedzy rodzajami proceséw spotecznego uczenia sie

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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zakres pojeciowy i wystepowanie wskazuje na inkluzje, tzn. zawie-
ranie sie (z tac. includere - zawieraé; Kumaniecki, 1999). Pojecie
identyfikacji obejmuje kategorie modelowania i nasladownictwa,
jest wobec nich pojeciem najszerszym, a modelowanie zawiera
w sobie proces nasladowania (rysunek 2.2). Wspdlna cecha wyréz-
nionych proceséw jest koniecznos¢ istnienia wzoru (modelu), ktéry
pobudza jednostke do okreslonych zachowan czy postaw (Siuta,
2005). Cho¢ nasladownictwo wyprzedza w rozwoju jednostki pro-
cesy modelowania i identyfikacji, to nie traci ono znaczenia w p6z-
niejszych okresach rozwojowych (Przetacznik-Gierowska i Wlodar-
ski, 1994).

2.1.1. Nasladownictwo

Uznaje sie¢ (Dembo, 1997), Zze na znaczenie nasladownictwa na
podstawie obserwowania zachowania innej osoby po raz pierwszy
uwage zwrdcili Albert Bandura i Richard H. Walters w 1963 roku
w pracy Social learning and personality development, w ktérej odstapili
od przyjetego sposobu wyjasniania uczenia si¢ w terminach warun-
kowania sprawczego. Urie Bronfenbrenner (1970a), odwolujac sie
do badan Bandury, zauwaza, ze wywolanie trwatych zmian zacho-
wania nie wymaga zadnej formy wzmocnienia (kary lub nagrody),
poniewaz nasladowanie zachowan modela nastepuje bez wyrazne-
go nacisku czy przymusu, a jedynie na podstawie obserwowania
wzoru. Upodabnianie sie do wzoru (modela) ma efekt samonagra-
dzajacy. Utrwalenie zachowari moze nastgpi¢ bez wzmocnien.

Nasladownictwo jest jedna z najwczesniej pojawiajacych sie
w ontogenezie form nabywania nawykow i umiejetnosci. Wystepu-
je zaréwno u ludzi, jak i zwierzat. W przypadku ludzi jest typowym
zjawiskiem zachodzacym podczas socjalizacji pierwotnej, gdy dzieci
nasladuja gesty, stowa czy ton glosu oséb znaczacych. Polega ono
na przeniesieniu zachowania (ruchu) obserwowanego na zachowa-
nie (ruch) wlasny (Bakiera i Stelter, 2011b). W efekcie nasladowania,
zwanego tez kopiowaniem lub imitacja, jednostka zewnetrznie
upodabnia sie¢ do modela (Gurycka, 1979).
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Lew S. Wygotski (1971) uznaje nasladownictwo za podstawowa
droge kulturowego rozwoju jednostki, ktéra umozliwia opanowa-
nie zlozonego doSwiadczenia spolecznego. Nasladowanie modela
uznawane jest za jedna z najwazniejszych strategii uczenia sie
(Striefel, 2000). Moze by¢ sklonnoscia dowolnga lub mimowolna
(Ekel, Jaroszyrnski i Ostaszewska, 1965).

Uwazamy, ze nasladownictwo jest dyspozycja typowa dla zdro-
wej jednostki, niezaleznie od jej wieku metrykalnego. Przemystaw
Babel, Monika Suchowierska i Pawet Ostaszewski (2014, s. 37) uzna-
ja, ze ,uczenie sie przez obserwacje jest, z jednej strony, jednym
z podstawowych mechanizméw powstawania zmian rozwojowych
(...), z drugiej strony umiejetnos¢ nasladowania stanowi wazne
osiggniecie rozwojowe”. Przyjecie takiego stanowiska oznaczatoby,
ze zdolnoé¢ do nasladowania nie jest sklonnoscia wrodzona, lecz
tendencja nabyta. W jaki sposéb wobec tego nalezaloby tlumaczy¢
nasladowanie ruchéw mimicznych wystepujacych u noworodkéw
juz w kilka godzin po narodzeniu (Chamberlain, 1986)? Przywotane
przez autoréw trudnoéci z nasladowaniem, charakterystyczne dla
dzieci z zaburzeniami autystycznymi, nie mogg by¢ - naszym zda-
niem - dowodem na nabywanie umiejetnoéci nasladowania w toku
rozwoju. Niezdolnoé¢ do samodzielnego nasladowania, spowodo-
wana problemami neurologicznymi, deficytami wzrokowymi lub
stuchowymi badzZ represyjnymi reakcjami wychowawcéw w sytua-
cjach, gdy dziecko podejmuje préby imitowania obserwowanego
zachowania, stanowi przyczyne opéznien rozwojowych (Striefel,
2000).

Wedlug Jeana Piageta (1966, 2006) zachowania nasladowcze
dziecka zaleza od poziomu rozwoju inteligencji. Poczatkowo sa
odruchowe (faza inteligencji sensoryczno-motorycznej), z czasem
staja sie reakcja odréznicowana (odroczong), a dalszy ich rozwdj
wykracza poza doznania sensoryczne, co wiaze si¢ z ksztaltowa-
niem funkcji symbolicznej. Piaget uwaza, ze na etapie inteligencji
sensoryczno-motorycznej nasladownictwo stanowi zmystowo-rucho-
w3 prefiguracje reprezentacji, tzn. jest forma reprezentacji w dziala-
niach bezposrednich, a nie w mysli. Wedlug niego rozwdj nasla-
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downictwa jest podstawowym czynnikiem tworzenia sie funkcji
symbolicznej. W najwczesniejszych etapach rozwoju wystepuje
nasladownictwo nieSwiadome, automatyczne, a nastepnie pojawia
sie nasladowanie twércze.

W zaleznosci od stopnia wiernosci powtarzanego zachowania
wyrodznia sie nasladownictwo odtworcze i tworcze. Pierwszy z wy-
mienionych rodzajéw polega na dokladnym odtworzeniu, kopio-
waniu zachowania modela, natomiast nasladownictwo twoércze jest
odtworzeniem obserwowanego zachowania w sposéb specyficzny
dla jednostki. Majac do dyspozycji wzorzec, jednostka samodzielnie
wypracowuje sposoby jego odtworzenia. Moze tez doda¢ nowe
elementy imitowanej czynnosci. Zakres nasladownictwa odtwor-
czego stopniowo maleje w rozwoju psychicznym czlowieka na
rzecz nasladownictwa twoérczego. Wzrastajace zdolnosci w zakresie
pamieci dlugotrwalej oraz imaginacji powoduja stopniowe unieza-
leznianie sie od bezposredniej percepcji.

Edouard Claparede (za: Przetacznik-Gierowska i Wtodarski,
1994) wymienia odruchowe (wrodzone, filogenetyczne) oraz nabyte
(mimowolne i dowolne) mechanizmy nasladownictwa. Naslado-
wanie odruchowe ujawnia instynktowne dazenie jednostki do uzy-
skania zgodnosci ze spostrzeganym wzorem. Ma to miejsce przede
wszystkim we wczesnych okresach rozwoju dziecka. Nasladowanie
ruchéw motorycznych dorostego czy struktur dzwiekowych oto-
czenia wystepuje juz w niemowlectwie (pierwsze 12 miesiecy zycia)
i stanowi podstawe prawidlowego rozwoju psychospotecznego
w tym okresie. Podstawa nabytego nasladowania jest warunkowa-
nie. W postaci mimowolnej dziecko powtarza obserwowane czyn-
nosci bez ukierunkowania na efekt finalny czynnosci. Istotna jest
tutaj przyjemnoé¢ funkcjonalna, czyli przyjemnoé¢ czerpana z sa-
mego zachowania, powtarzania czynnoéci. Natomiast nasladownic-
two dowolne nastawione jest na okreslony cel. Dziecko lub dorosty
intencjonalnie powtarza obserwowana czynnos¢, aby ja reprodu-
kowaé. W ten sposéb opanowuje nowe umiejetnosci, zdobywa
kompetencje. Ich zakres uwarunkowany jest dostepem do zrézni-
cowanych wzoréw czynnosci.
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Inny rodzaj nasladownictwa odnosi si¢ do zdolnosci decentro-
wania si¢ wobec aktualnie doswiadczanej sytuacji, czyli zdolnosci
do jednoczesnego brania pod uwage dwu lub wiecej aspektéow
obserwowanej rzeczywistoéci. Wedtug Piageta (2006) decentracja
pojawia sie w rozwoju psychicznym wraz z operacjami konkretny-
mi, czyli na przelomie Sredniego i péZnego dziecinstwa. Umozliwia
ona powstawanie efektéw nasladowczych w szerszym wymiarze
czasu. Nasladownictwo odroczone, bedace konsekwencja rozwoju
umystowego, w tym postepujacej decentracji, polega na odtworze-
niu zachowania modela obserwowanego jaki$ czas temu (w prze-
szlosci). Imitowanie czynnosci nie nastepuje natychmiast, co ozna-
cza, ze nie jest ona kopiowana dokladnie. Wedlug Piageta (1966)
nasladowanie nieobecnych os6b lub zwierzat pojawia sie najwczes-
niej w okresie $redniego dziecifistwa, na przyktad gdy dziecko za-
chowuje sie w sposoéb, ktéry zaobserwowalo u kolegi kilka godzin
wczesniej. W okresie wczesnego dziecifistwa dzieci potrafia nasla-
dowac¢ wylacznie model, ktory znajduje sie bezposrednio przed
nimi.

Wskazuje si¢ ponadto na nasladownictwo selektywne (wybior-
cze), ktére sprowadza sie¢ do odtworzenia ogélnej formy, stylu za-
chowania modela. Nie jest to wierne powtdrzenie obserwowanego
zachowania, ale pewnego jego schematu, do ktérego jednostka do-
daje elementy specyficzne dla siebie (Bakiera i Stelter, 2011b). Moze
ono nastapi¢ podczas nieobecnoéci modela, przyjmujac postac
nasladownictwa odroczonego i twoérczego (model obserwowany
w przeszlosci nasladowany jest tworczo w przysztosci). Mechanizm
nasladownictwa dziata zatem nie tylko w odtwarzaniu prostych
reakcji czy czynnosci, ale odgrywa istotng role réwniez podczas
uczenia sie form zlozonych, takich jak styl zachowania (Linhart,
1972).

Odwolujac sie do behawioryzmu, Przemystaw Babel wraz ze
wspolpracownikami (2014) proponuja rozréznienie miedzy nasla-
dowaniem réznicujacym i zgeneralizowanym, uznajac pierwszy
rodzaj za reakcje wystepujace w obecnosci zachowarn modela, ktore
byly wczeéniej nasladowane, natomiast drugi rodzaj za reakcje po-
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jawiajace sie na skutek obserwowania nowych zachowan modela.
Warto jednak zwroéci¢é uwage, ze granica miedzy wyrdéznionymi
rodzajami nasladowania jest ptynna, poniewaz z repertuarze za-
chowan modela moga jednocze$nie wystgpi¢ zachowania nowe, jak
i takie, ktére wczesniej byly juz nasladowane.

2.1.2. Modelowanie

Pomimo ze klasyczne badania nad procesami spolecznego
uczenia si¢, w tym nad mechanizmem modelowania, przeprowa-
dzili Albert Bandura i Richard H. Walters, ze szczegétowa definicja
modelowania spotykamy sie w pracy Urie Bronfenbrennera (1970a,
s. 9-10). Autor rozumie modelowanie jako ,wykonywanie przez
podmiot dziatania podobnego symbolicznie lub konkretnie do tego,
ktére uprzednio wykonal model. Modelowanie wykracza poza
zewnetrzne upodabnianie si¢, poniewaz powoduje przejecie za-
chowan stanowigcych symboliczne réwnowazniki zachowania
modela”.

Nieliczni autorzy (Pospiszyl, 1973) nie widza potrzeby wpro-
wadzania tego terminu, uznajac, ze wystarczajace dla wyjasnienia
procesu przejmowania zachowan innych ludzi jest pojecie nasla-
downictwa. Porzadkujace te kwestie wydaje sie stanowisko Bron-
fenbrennera (op. cit.), ktérego zdaniem w przypadku pelnego
odtworzenia zachowania modela (tzw. malpowania) méwimy
o nasladownictwie, natomiast w przypadkach odtwarzania motywu
(intencji, przezycia) modela przy zachowaniu indywidualnych form
ekspresji, mamy do czynienia z modelowaniem. Bywa ono tez okre-
$lane przez badaczy ,zarazaniem si¢” od drugiej osoby ,napieciem
emocjonalnym, ztym humorem lub serdecznoscia, opiekuriczoscia,
poczuciem waznosci chwili” (Gurycka, 1979, s. 97).

Albert Bandura (1985, 1989) w teorii spotecznego uczenia sie,
ktéra uznawana jest za najbardziej podstawowa i szeroko akcepto-
wang teorie modelowania (za: Dembo, 1997), podkresla, ze zacho-
wania spoleczne nabywane sa przez dzieci poprzez obserwowanie
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zachowania 0s6b znaczacych. Modelowanie polega na wykonywa-
niu dzialan podobnych (symbolicznie lub konkretnie) do dziatan
modela, co oznacza, ze przejmowane sa nie tylko okreslone zacho-
wania modela, ale takze lezace u ich podstaw standardy, systemy
wartosci czy sposoby rozwigzywania problemoéw.

Wedlug Bandury (1995) proces modelowania wymaga zaistnie-
nia pewnych warunkow (rysunek 2.3). Przede wszystkim jednostka
musi skierowac¢ uwage na te elementy zachowania, ktére nabywa.
Jest to proces poznawczy odpowiedzialny za wyodrebnienie bodz-
cow modelujacych. Nastepnie dokonuje sie proces pamieciowy.
Jednostka musi zapamieta¢ spostrzegane zachowanie. Etap ten
wymaga utrwalenia informagji, ich konsolidacji, czyli przejécia in-
formacji z magazynu pamieci krétkotrwatej do pamieci dtugotrwa-
lej. Obserwowane dzialania, kodowane w postaci reprezentacji
umystowych (obrazowych lub stownych), uaktualniane sa w repro-
dukowanych zachowaniach. Powtdrzenie spostrzeganego zacho-
wania wymaga zatem sprawnie nastepujacego procesu odtworzenia
motorycznego, czyli zamiany reprezentacji symbolicznej na odpo-
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dazenie do powtdrzenia zachowania

~N

Rys. 2.3. Procesy wystepujace podczas modelowania

Zr6dto: opracowanie wiasne na podstawie: Bandura, 1985.
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wiednie zachowanie. Innym istotnym czynnikiem regulujagcym prze-
bieg modelowania sg procesy motywacyjne, w tym przede wszyst-
kim jednostkowe motywy powtérzenia obserwowanego dziatania.

Bandura (1982, 1999) podkresla, ze dla wykonania powtarzanej
czynno$ci wazne jest poczucie wlasnej skutecznosci. Oczekiwanie
skutecznosci jest przeswiadczeniem o pomyslnym wykonaniu dzia-
tania prowadzacym do zamierzonego celu. Osoby przekonane
o wlasnych mozliwosciach realizacji zadania majg wigeksza moty-
wacje do dzialan. Podejmuja wiekszy wysilek, aby sprosta¢ wy-
zwaniu, dluzej tez podtrzymuja dziatania pomimo do$wiadczania
trudnosci. Jezeli jednostka nie jest w pelni przekonana o wlasnej
skutecznosci, wycofuje sie z trudnych zadan. Kontrola osobista ko-
rzystnie zapisuje si¢ w pamieci, a wspomnienia odnoszace sie do
wlasnej skutecznosci pelnig funkcje istotnego regulatora zachowa-
nia i motywacji w ciggu calego zycia. Jak wskazuje Bandura, relacja
miedzy dzialaniem a przekonaniem jest cyrkularna - wysokie po-
czucie skutecznosci sprzyja sprawnosci dzialan, a wydajne dziata-
nia utrwalaja przekonanie jednostki o wiasnej efektywnosci.

Zaakcentowanie, Ze proces modelowania nie jest tylko wiernym
kopiowaniem zachowania, ale odnosi si¢ do wewnetrznych stan-
dardéw regulacyjnych, odzwierciedla sie¢ w terminie ,modelowanie
abstrakcyjne” (ang. abstrakt modeling - Bandura, 1989). Wowczas
jednostka wydobywa wspdlne atrybuty réznych zachowan i wy-
krywa reguly, ktérymi nastepnie kieruje sie, generujac wlasne za-
chowanie (réwniez takie, ktérego nie obserwowata wczeéniej). Mo-
delowanie abstrakcyjne, ktore wymaga bardziej zaawansowanych
strategii przetwarzania informacji, ma szczegdlne znaczenie w ucze-
niu sie pojeé, regut jezykowych, a takze w nabywaniu standardéw
moralnych.

Konsekwencje dzialania modela, zdaniem Bandury (1985),
obejmuja zaré6wno mozliwos$¢ zaznajomienia si¢ z nowym sposo-
bem funkcjonowania, latwiejszym okazywaniem, jak i powstrzy-
mywaniem pewnych zachowan. Pierwsza kategoria dotyczy ucze-
nia reakgji, ktérych jednostka nie posiadata do tej pory w swoim
repertuarze, a nabywa je dzieki obserwowaniu modela (efekt mode-
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lowania). W ten sposob nastepuje jakosciowa zmiana w strukturach
umystowych jednostki oraz jej zachowaniu. Druga kategoria wska-
zuje na czestotliwo$¢ wystepowania zachowan, ktoére jednostka
nabyla juz wczesdniej. Obserwowanie modela zwieksza prawdopo-
dobieristwo wywolania danej czynnosci (efekt wywotywania). Ostat-
ni z wyréznionych rodzajéw modelowania odnosi sie do dostrzega-
nia skutkéw dziatari modela, ktére powoduja znoszenie wczesniej
nabytych zachowan lub ich utrzymanie. Jesli jednostka zauwazy
negatywne konsekwencje zachowan podobnych do wlasnych, ra-
czej nie bedzie ich powielaé. Z kolei reakcja, po ktorej nastapily po-
zytywne konsekwencje, bedzie sie utrzymywata (efekt zahamowa-
nia-odhamowania).

Efekty modelowania, interpretowanego w terminach spoleczne-
go uczenia sie, nastepuja niezaleznie od wystapienia lub braku
wzmochnienia. Zachowanie modela moze zosta¢ zauwazone, zako-
dowane i powtdérzone réwniez wéwczas, gdy wzmocnienie si¢ nie
pojawia. Wystepowanie wzmocnienia moze pelni¢ funkcje zachety
dla zachowania, ale nie jego warunku (jak w warunkowaniu spraw-
czym). Wieksza sklonno$¢ do nasladowania zachowari obserwo-
wanych u modela wykazuja osoby zalezne, o niskiej samoocenie
i wysokim poziomie leku (Dembo, 1997). Uwage obserwatora przy-
ciggaja przede wszystkim zachowania, ktére modelowi przynosza
korzystny rezultat, sa godne podziwu. Podkreéla sie tez znaczenie
spojnosci zachowania modela z jego werbalnym przekazem (Myers,
2003).

Urie Bronfenbrenner (1970b) podkresla, ze najglebsze i najtrwal-
sze efekty modelowania wystepuja woéwczas, gdy dziecko jest
przywiazane do modela. Z tego wzgledu - jak pisze autor - gtow-
nymi sprawcami zachowan dziecka sa rodzice i inni opiekunowie,
ktérzy nie tylko wywoluja okredlone zachowania, ale réwniez je
podtrzymuja lub hamujg. Natomiast staby kontakt dziecka z rodzi-
cami lub ich nieobecnoé¢ intensyfikuje oddzialywanie innych $ro-
dowisk.

Obserwowanie i nasladowanie modeli traktowane jest jako spo-
sOb uczenia sie wszelkiego rodzaju zachowan spotecznych (Myers,
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2003). Podczas gdy nasladowanie wzbudzane jest przez wzoér czyn-
nosci, modelowanie uruchamiane jest przez wzér lub wzorzec oso-
bowy. Sebastian Striefel (2000) uwaza natomiast, ze modelowanie
polega na demonstrowaniu pewnych zachowarn, ktére nastepnie
moga by¢ nasladowane. Zgodnie z takim ujeciem modelowanie
wystepuje zawsze, gdy mamy do czynienia z zachowaniem jed-
nostki. Mozna tez powiedzie¢, ze modelowanie nastepuje zawsze,
gdy jednostka jest przez kogo$ spostrzegana, poniewaz stale w jakis
sposob sie zachowuje. Wydaje sie jednak, ze takie przedstawienie
modelowania nie jest precyzyjne.

W niniejszym opracowaniu proponujemy ujecie modelowania
jako procesu spolecznego uczenia sie, w ktérym obok demonstro-
wania wystepuje obserwacja zachowania modela, a nastepnie na-
Sladowanie tegoz zachowania lub innych charakterystycznych dla
modela cech (postaw, pogladéw, wartosci). Obserwowanie modela
pobudza obserwatora do podobnych, ale niekoniecznie identycz-
nych zachowan. Procesem posredniczacym w zaistnieniu efektéw
modelowania jest obserwacja. Modelowanie okreslane jest niekiedy
jako uczenie si¢ obserwacyjne lub uczenie sie¢ przez obserwacje
(Dembo, 1997, s. 66).

Modelowanie moze przyja¢ posta¢ procesu nieplanowanego lub
zaplanowanego (Striefel, op. cit.). Pierwsza ewentualnos¢ dotyczy
modelowania spontanicznego, ktére obejmuje przypadkowe za-
chowania, jakie wystepuja w codziennej aktywnosci jednostki w jej
naturalnym $rodowisku. W drugim przypadku sytuacja uczenia sie
jest wczedniej zaaranzowana, jej przebieg nie jest przypadkowy,
a efekt modelowania jest kontrolowany. Takie rozréznienie zwraca
uwage na zlozony zestaw modeli, ktérych zachowanie jest przed-
miotem nasladownictwa i modelowania. W ich obrebie wystepuja
modele medialne, abstrakcyjne, pozytywne i negatywne, dzialajace
okazjonalnie i dlugotrwale.

Warto zaakcentowac réznice miedzy kategoriami modelowania
i nasladowania. Analogia miedzy nimi jest mylaca. Modelowanie
jest pojeciem szerszym, poniewaz odnosi si¢ rowniez do wewnetrz-
nych systemoéw regulacji, czyli wykracza poza zewnetrzne upodob-
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nienie, ktére typowe jest dla nasladownictwa. W modelowaniu od-
twarzany moze by¢ motyw, nastawienie, cel, postawa, przy zacho-
waniu odrebnosci behawioralnej. Zachowanie modela nie musi by¢
wiernie powtarzane, jedynie pewne czynnosci lub ich cechy maja
ten sam charakter badZ zmierzaja do jednakowego celu, co czynno-
Sci modela. Zatem o ile w nasladownictwie odwzorowywane jest
zachowanie modela, o tyle modelowanie jest procesem, w ktérym
to zachowanie moze by¢ twoérczo modyfikowane, stanowigc inspi-
racje do osiagania celéw analogicznych do tych, jakie prezentuje
model.

2.1.3. Identyfikacja

Uznaje sie, ze pojecie identyfikacji wprowadzit do psychologii
Sigmund Freud (Meissner, 1970; Sotowiej, 1986), ktéry za najwaz-
niejsze dla rozwoju jednostki uwazat pierwsze identyfikacje z okre-
su wczesnego dziecinstwa. Freudowska koncepcja wskazuje na
fundamentalne znaczenie identyfikacji w rozwoju ego. Jest ona ,naj-
wczedniejsza ekspresja wiezi emocjonalnej z drugim czlowiekiem”
(Grzegotowska-Klarkowska, 1986, s. 135). Identyfikacje o charakte-
rze pre-edypalnym stanowia najbardziej trwate konstrukty okresla-
jace pdzniejsze relacje interpersonalne (za: Grygielski, 1999). Proces
identyfikacji wedlug Freuda ma charakter nieSwiadomy.

W teorii Freuda wystepuja trzy odmienne pojecia identyfikacji
(za: Wasilenko, 1985). Identyfikacja rozumiana jest jako zachowanie,
motyw i proces. Identyfikacja z ujeciu behawioralnym polega na
przejawianiu zachowan podobnych do innych oséb. Zakres podo-
biefistwa jest rézny i nie zawsze Swiadczy ono o identyfikacji
(wplyw innych czynnikéw wywolujacych analogiczne reakcje).
W drugim rozumieniu identyfikacja stanowi motyw bycia podob-
nym do innych oséb, co ujawnia sie w nasladowaniu ich. Przedsta-
wienie identyfikacji jako procesu odwotuje si¢ do mechanizméw, za
posrednictwem ktoérych nastepuje rywalizacja dziecka z modelem
(chtopca z ojcem i dziewczynki z matka).
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Freud wskazal pie¢ typoéw identyfikacji (za: Meissner, 1970):

1) identyfikacje marzeniowa - jednostka przedstawia siebie
w postaci innej osoby w jawnej tresci marzenia;

2) identyfikacje histeryczna - jednostka asymiluje wlasciwosci
lub symptom obiektu, bedacy wyrazem podobieristwa o nie-
Swiadomym pochodzeniu;

3) identyfikacje pierwotng - poczatkowa i prymitywna forma
emocjonalnego przywigzania do obiektu, ktéra nastepuje przed
introjekcja obiektu;

4) identyfikacje narcystyczna (wtérng) - identyfikacja nastepuja-
ca po utracie obiektu; relacje z obiektem zastepuje jego intro-
jekcja;

5) identyfikacje czeSciowa (wtérna) - forma identyfikacji oparta
jest na percepcji wspdlnej cechy, niezaleznej od relacji z obiek-
tem.

Weczesnodziecieca identyfikacje Freud wigzal z opieka nad
dzieckiem, w wyniku ktorej staje sie ono zalezne od matki, a zalez-
noé¢ implikuje identyfikacje. Matka jest najczeéciej pierwszym mo-
delem identyfikacji. Chtopiec, ktéry przezwycieza kompleks Edypa,
rezygnuje z uczu¢ do matki i identyfikuje sie z ojcem. Harold Chor-
ny (1980) sugeruje, ze identyfikacja syna z ojcem jest wyrazem
przezwyciezenia wlasnych narcystycznych i infantylnych pragnien,
aby by¢ kochanym przez wszystkich. Najwazniejsza pomocy, jaka
moze zapewni¢ ojciec synowi, jest przezwyciezenie kryzysu edy-
palnego, a pozytywne pre-edypalne relacje pomagaja synowi zmo-
dyfikowac egoistyczne tendencje. Identyfikacja, o ktérej mowa, jest
nie tylko utozsamianiem sie chlopca z ojcem wystarczajaco silnym,
ale tez z ojcem, ktéry demonstruje swoja akceptacje wobec miejsca
wérod kolejnych pokolen.

Koncepcja identyfikacji Sigmunda Freuda stata sie inspiracja dla
szeregu ujeé, ktore nawigzuja do oryginatu, usciélaja lub poszerzajg
g0 (zob. tabela 2.1).

Urie Bronfenbrenner (1960) zauwazyl, ze jakkolwiek rozumiana
identyfikacja zawsze dokonuje sie w oparciu o wiez emocjonalna,
szczegoblnie z rodzicem. Autor, nawigzujac do teorii Freuda, wyréznia
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Tabela 2.1. Przyktadowe koncepcje identyfikacji

Podstawowe Gléwne tez
kategorie Y
ANNA FREUD
Identyfikacja |= forma opanowania leku poprzez identyfikacje z dajagcymi poczucie sity

Z agresorem

wilasciwosciami obiektu

= wyraza si¢ w nasladowaniu przez dziecko budzacych niepokéj cech
groznego obiektu

= mechanizm ego stosowany w celu obrony przed tendencjami id

= agresja poprzez introjekcje zostaje wlaczona do osobowosci

= nastepuje upodobnienie jednostki do obiektu identyfikacji

= wystepuje w normie rozwojowej, moze prowadzi¢ do symptoméw neu-
rotycznych

STUART M. STOKE

Identyfikacja
emocjonalna

Identyfikacja
behawioralna

= mozliwe jest przywigzanie emocjonalne bez podobieristwa zachowari
i odwrotnie

= identyfikacja emocjonalna wigze si¢ z pragnieniem identyfikacji beha-
wioralnej

= nieobecnos¢ identyfikacji emocjonalnej powoduje brak S$wiadomych
dazen do identyfikacji behawioralnej

= emocjonalne odrzucenie moze wywolywac¢ unikanie podobieristwa za-
chowan

= powodzenie identyfikacji behawioralnej warunkowane jest zdolnoscia
jednostki do przyjecia danej roli

= temperamentalne podobieristwo miedzy rodzicami a dzieckiem zwiek-
sza sklonnos¢ do behawioralnego upodobnienia sig, a temperamentalne
réznice intensyfikuja tendencje do odmiennego zachowania sie

NEVITT SANFORD

Identyfikacja
wlasciwa

Introjekcja

= nieSwiadomy mechanizm, bedacy odpowiedzig jednostki na zachowanie
innych oséb, polegajacy na inicjowaniu w fantazji lub w rzeczywistosci
tych samych zachowan

= wystepuje gléwnie w psychoterapii (pacjent usituje zachowaé sie jak
terapeuta)

= reakcja adaptacyjna w sytuacji kryzysu (psychicznego lub realnego za-
grozenia)

= motywowana obawa przed utratg pozytywnej samooceny

= powoduje zmiany zachowan, ktdre ustepuja wraz z zazegnaniem kryzysu

= nie powoduje strukturalnych zmian osobowosci

= nie§wiadomy mechanizm wlgczania cech otoczenia do osobowosci
= wystepuje we wczesnych fazach rozwojowych
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cd. tab. 2.1

Podstawowe Cléwne tez
kategorie Y
Introjekcja = reakcja na obawe przed utratg obiektu milosci
= wywoluje ja powazny kryzys, bedacy frustracja potrzeby milosci
= stosunek do obiektu mitosci jest ambiwalentny
ORVAL H. MOWRER
Identyfikacja |= wystepuje jako skutek obawy przed utrata mitosci
rozwojowa | = przebiega tagodniej niz identyfikacja obronna
= rozwojowe przejscie od identyfikacji ogolnej (poczatkowo dziecko, bez
wzgledu na pleé, identyfikuje sie z matka, nie spostrzegajac jej przez
pryzmat plci) do zréznicowanej (gdy dziecko uswiadamia sobie, ze kaz-
dy ma okreslong ple¢, przyswaja atrybuty typowe dla danej pici)
Identyfikacja |= wywolana obawa przed karg
obronna = analogiczna do identyfikacji z agresorem
= konflikt wywolany przemoca i towarzyszacy mu niepokéj powoduja, ze
ma przebieg kryzysowy
ROBERT R. SEARS
Identyfikacja |e system motywacyjny, ukierunkowujacy dziecko do zachowania si¢ jak
matka
» warunkiem identyfikacji sa sytuacje okresowej nieobecnosci matki
« opanowanie nie tylko zachowan podobnych do rodzicéw, ale réwniez
ich celéw i ideatéow
Dynamika Sita identyfikacji ma dodatni zwigzek z:
identyfikacji 1) zakresem czulej opieki okazywanej dziecku,

Stadia rozwo-
jowe identy-
fikacji

2) stanowczo$cia wymagan matki wobec dziecka,

3) zakresem, w jakim matka stosuje wycofanie mitosci jako technike wy-
chowawczg, co sklania dziecko do wysitku, aby ja odzyskac,

4) zakresem, w jakim obiekt identyfikacji bywa nieobecny (identyfikacja
wystepuje w sytuacjach, gdy potrzeba opieki nie jest natychmiast za-
spokajana),

5)tym, ze istotny stopieri rozwoju wlasciwosci typowych dla wlasnej
plci nastepuje w wieku przedszkolnym.

1) ksztattowanie zaleznosci od matki

2) nasladowanie zachowan matki

3)nabywanie cech ,wtérnego systemu motywacyjnego” poprzez za-
chowania nasladowcze (imitacja zachowarni matki ma znaczenie sa-
monagradzajace)
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cd. tab. 2.1

Podstawowe Cléwne tez
kategorie Y
TALCOTT PARSONS
Identyfikacja |e mechanizm uczenia si¢ wzoréw zachowan od obiektéw spolecznych
(modeli ogélnych)

Imitacja

Funkcje roli

« dziecko internalizuje role, w jakiej wystepuje rodzic wobec niego, oraz
obraz siebie jako obiektu, na ktéry skierowana jest rola

» we wczesnym dziecinstwie ple¢ rodzica jest ignorowana, a w okresie
przedszkolnym dziecko okresla witasng ple¢ w kontekscie spostrzeganej
réznicy plci miedzy rodzicami

e uczenie sie rél danego systemu spolecznego polega na identyfikacji
z rodzicem wlasnej plci - dokonuje sie ré6znicowanie ja od nie-ja oraz my
(my-rodzina, my-dzieci, my-osoby tej samej pici) od nie-my

« za posrednictwem rodzicow dziecko internalizuje standardy moralne,
system wspdlnych symboli i struktury poznawcze zwigzane z relacjami
interpersonalnymi

» mechanizm uczenia sie specyficznych (nie ogélnych) wzoréw zachowar

« ekspresyjna - czulos¢, troska; typowa dla matki

rodzicielskiej |e instrumentalna (kontrolna) - stosunek wobec przedmiotéw w otaczajacej
rzeczywistosci; typowa dla ojca
JOHN W.M. WHITING
Identyfikacja |e ogdlny proces uczenia sie rol spotecznych podczas interakcji spotecznych
(gtéwnie dziecka z matka)
Zasoby « wszystko, czego jednostka pragnie (dobra materialne, psychiczne, du-

Uczenie sig
przez identy-

chowe)

« upodabnianie si¢ do modela, ktéry dysponuje i korzysta z zasobow
o duzej wartosci dla dziecka, ktorych dziecko nie posiada

fikacje » wstepny warunek identyfikacji - zdolnos¢ przewidywania przez dziecko
zachowan osoby dysponujacej zasobami
ALBERT BANDURA
Identyfikacja || « mechanizm uczenia si¢ przez obserwacje, na ktory sklada si¢ nabywanie
Imitacja zachowan, przechowywanie w pamieci i odtwarzanie

« tendencja do odtwarzania obejmuje zachowania, postawy, reakcje emo-
cjonalne, zasady etyczne ujawniane przez realne lub symboliczne modele

« zdolno$¢ do uczenia si¢ przez obserwacje jest szczegélnie przydatna
w sytuacji braku rozwigzan, gdyz eliminuje ryzyko bledu, oszczedza
czas i energie
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cd. tab. 2.1

Podstawowe Gléwne tez
kategorie y
« prawidlowe uspolecznienie wymaga wzorowania sie na osobach pelnig-
cych funkcje modeli zachowan spolecznych
PHILIP E. SLATER
Identyfikacja |e jakakolwiek tendencja jednostki do maksymalizowania swojego podo-
bieristwa do innej osoby
Identyfikacja |e przyswajanie cech osobowosci, wartoéci, postaw przejetych od innej
personalna osoby
» nabywanie wtasciwosci modela dotyczy gléwnie osoby, do ktorej jed-
nostka jest przywiazana
» wystepuje w wyniku pozytywnego stosunku rodzicéw do dziecka
Identyfikacja |e fantazja na temat upodabniania sie¢ do danej osoby i odgrywanie jej roli
pozycyjna (pozycji) bez internalizacji cech modela
« jej Zroédlem jest zazdros¢ lub strach, cheé zastapienia modela
» wystepuje jako reakcja obronna dziecka wobec braku pozytywnych
relacji z rodzicem

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Grygielski, 1999, s. 25-58.

trzy klasy zjawisk, do ktérych termin ten ma zastosowanie - za-
chowanie, motyw lub proces. W pierwszym podejsciu identyfikacja
oznacza, ze osoba A zachowuje sie w taki sposéb jak osoba B.
W tym zakresie mozna wskazaé trzy rézne sposoby identyfikowa-
nia. Najczesciej, jak twierdzi Bronfenbrenner, wystepuje identyfika-
cja osoby A z dzialaniem, ktére jest wyuczone poprzez branie za
wzdr jawnych zachowan osoby B. Mniej powszechny sposéb odnosi
sie do podobienistwa jednej osoby do drugiej, bez wzgledu na to,
czy zachowanie bylo jawne i czy jednostka miata dostep do modela.
Inna perspektywa dotyczy utozsamienia z idealnymi standardami,
ktérych jednostka nigdy nie zaobserwowata. Identyfikacja bedaca
motywem rozumiana jest jako dyspozycja do dzialania w sposob
podobny do jawnego dzialania innej osoby lub idealnego standar-
du. Motywacja do dziatania nie oznacza, ze zachowanie w rzeczy-
wistosci bedzie podobne do modela, poniewaz moze ono by¢ zinten-
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syfikowane, moga tez w nim wystepowac inne niz obserwowane
elementy czynnosci. Identyfikacja jako proces stanowi, zdaniem
Bronfenbrennera, mechanizm, za posrednictwem ktdérego nastepuje
uczenie sie zachowan i motywoéw modela.

Podstawowy model identyfikacji sprowadza sie¢ w literaturze
przedmiotu (Kagan, 1958; Rembowski, 1978) do nastepujacych za-
tozen:

1) Podmiot dostrzega, ze model posiada wtasciwosci, cechy
i/lub cele, ktére wedlug opinii podmiotu sa warte i godne
posiadania.

2) Rodzace si¢ pragnienie posiadania cech modela przez pod-
miot budzi wiare w to, ze jezeli bedzie podobny do modela,
to tatwiej osiagnie te pozadane cechy lub cele.

3) Nastepuje tzw. reagowanie identyfikacyjne (,pewne cechy
charakterystyczne dla modela sa moje”), ktére wzmacniane
jest przy kazdej okazji dostrzegania przez podmiot podobieni-
stwa do modela identyfikacyjnego. Gtéwnym motywem iden-
tyfikacji jest przezywanie stanéw uczuciowych modela (naj-
czesciej pozytywnych), na przyklad gdy dziecko dostrzega
podobienstwo standw emocjonalnych (radosci, smutku,
gniewu) u siebie i matki, jezeli jest ona modelem.

4) Identyfikacja zachodzi dopéty, dopdki podmiot pragnie prze-
zywac stany afektywne modela lub kiedy oczekuje, ze zacho-
wanie modela bedzie spotecznie aprobowane (nagradzane).
Spelnianie tych warunkéw umacnia identyfikacje z modelem.

Identyfikacja zachodzi w $cisle okreslonych warunkach, ktérych
opisaniu poswiecono w literaturze psychologicznej sporo miejsca.
Kwestia ta zajmiemy sie ponizej. Istnieja rézne (czeSciowo rozbiez-
ne) poglady na determinanty identyfikacji. Wedlug Jerome’a Kaga-
na (op. cit.) reagowanie identyfikacyjne jest zdeterminowane przede
wszystkim dwoma motywami: pragnieniem panowania nad oto-
czeniem i pragnieniem uczucia (milosci) ze strony otoczenia, pota-
czonym z obawa (lekiem) przed jego utrata. Osiggniecie tych celéow
prowadzi do zmniejszenia poczucia samotnosci i bezradnosci.
Wskazuje sie na samonagradzajacy ich efekt. Reprezentanci tego
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pogladu (m.in. Aronson, 2009) przyjmuja, ze ciagle nagradzanie czy
karanie, podobnie jak obecno$¢ osoby, z ktéra jednostka sie identy-
fikuje, nie jest wcale potrzebne, by identyfikacja zachodzita. Decy-
dujaca komponenta w przypadku omawianego mechanizmu jest
atrakcyjnos¢ osoby, z ktéra dana jednostka sie identyfikuje. Dopoki
warunek ten jest spelniony, identyfikacja bedzie zachodzila. Na
samonagradzajacy efekt zachowari imitacyjnych ktadzie nacisk tak-
ze Orval H. Mowrer (1959, 1960), reprezentujac poglad, iz najsilniej-
sza identyfikacja z modelem jest symptomem potrzeby odtworzenia
zachowan, ktére same przez sie (wtdrnie) nabyly wartosci nagrody
poprzez skojarzenie na przykiad z opiekuniczym modelem.

Michat Grygielski (1999), wskazujac szeroki zasieg pojeciowy
identyfikacji i jej niejednoznaczno$é, gdyz moze ona odnosi¢ sie do
catoéciowego upodobnienia lub procesu wybidrczego, podaje szereg
zastosowan tej kategorii (zob. tabela 2.2). Jednoczes$nie podkreéla, ze
identyfikowanie sie z dana osoba klasyfikuje ja jako osobe znaczaca,
ktoéra jednostka obdarza podziwem i innymi uczuciami pozytyw-
nymi. Marzanna Farnicka i Hanna Liberska (2014) zaznaczaja, Ze

Tabela 2.2. Obiekt identyfikacji - przyktady w literaturze psychologicznej

Rodzaj identyfikacji Autor i rok publikacji
Identyfikacja z otoczeniem Chapman, 1973
Identyfikacja z zawodem Kowalewski, 1961
Identyfikacja z instytucja Geppert, 1969

Braun-Gatkowska, 1985; Rembowski, 1967; Soto-

Identyfikacja z wlasna picia wiej, 1980; Ziemska, 1977

Identyfikacja z norma Gurycka, 1979
Identyfikacja z grupa Mika, 1981

Identyfikacja z osoba znaczaca | Hilgard, 1968; Siek, 1982
Identyfikacja z rodzicem Freud, 1938
Identyfikacja z agresorem Freud, 1937
Identyfikacja z terapeuta Sanford, 1955

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Grygielski, 1999, s. 14-15.
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efekty nasladownictwa i modelowania moga wystapi¢ w rodzinie,
w ktérej dominuje chlodna, a nawet zta atmosfera, natomiast iden-
tyfikacja wystepuje tylko wowczas, gdy relacje interpersonalne sa
pozytywne.

Identyfikacja stanowi przejaw normatywnego przebiegu zmian
rozwojowych lub przestanke zaburzen. Pierwsze ujecie, charaktery-
styczne dla psychologii rozwoju czlowieka, odnosi ten proces do
relacji dziecka z rodzicami i innymi osobami znaczacymi (por. roz-
dzial 4.1). Rodzice sa pierwszymi obiektami identyfikacyjnymi,
a utozsamianie si¢ z nimi, ze wzgledu na zalezno$¢ dziecka, jest
bardzo silne. Jak zaznacza J6zefa Sotowiej (1986, s. 154), odwolujac sie
do badan Bandury i Waltersa, , najpomyslniejsze warunki dla proce-
su identyfikacji z rodzicami stwarza postepowanie rodzicielskie roz-
wijajace u dziecka tzw. motyw zaleznosci, czyli jego uzaleznienia sie
od rodzicéw w zakresie zaspokojenia potrzeb uczuciowych”. Z per-
spektywy transmisji miedzypokoleniowej, rozumianej jako ciaglosc
pokoleniowa w rodzinie, za szczegdlnie wazng uznaje sie identyfika-
cje dziecka z rolami rodzinnymi, gtéwnie malzeriskimi i rodziciel-
skimi, ktora dokonuje si¢ na podstawie identyfikacji z wilasna plcia
(Farnicka i Liberska, 2014; Rostowska, 1995). Poszerzanie kregu
doswiadczeri spotecznych powoduje, ze dziecko identyfikuje sie
réwniez z osobami spoza rodziny, zaréwno realnymi, wystepujacymi
W jego otoczeniu, jak i fikcyjnymi, na przyktad bohaterami bajek.

Warto zaznaczy¢, ze proces identyfikowania polega na utozsa-
mieniu sie z konkretna lub fikcyjng osoba, grupa lub idea (z lac.
idem - ten sam, to samo; facio - robie; Kumaniecki, 1999) i najczesciej
przebiega w sposéb nie w pelni swiadomy. Obiektami identyfikacji
moga by¢ realne lub wyimaginowane osoby i grupy spoteczne, jak
réwniez zwierzeta, koncepcje czy zasady. Jednostka, wykazujac
sktonnos¢ do identyfikowania sie z kim$ lub z czyms, dazy do bycia
taka samg, jak ktos (co$), kto (co) jest przedmiotem uczué pozytyw-
nych. Upodabnia sie do wybranego wzoru.

Uznaje sie, ze ,identyfikacja jest specyficzng postawgq interper-
sonalng, charakteryzujaca sie¢ wzglednie trwalg i zgeneralizowana
tendencja podmiotu identyfikacji do upodobnienia si¢ w réznych
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formach i zakresie z jej przedmiotem jako osobg” (Bogucki, 1981,
s. 139). Dotyczy réznych przejawdéw zycia modela, nie tylko - jak
w przypadku nasladowania - zewnetrznych form postepowania.
Kategoria identyfikacji ma szerszy zasieg niz wczeéniej wspomnia-
ne, poniewaz dotyczy utozsamiania sie z osoba, a nie tylko z jej
poszczegblnym zachowaniem. Z tego tez wzgledu jednostka posia-
da mniej modeli identyfikacyjnych niz modeli nasladowania i mo-
delowania. Bogucki (1981) uwaza, ze jednostka identyfikuje sie
z jedng lub dwoma osobami w danym okresie zycia i sa to z reguly
osoby, od ktoérych jest zalezna. Howard Kamler (1994) traktuje iden-
tyfikacje jako proces stawania sie osoba, ktéra sie lubi.

W  psychologii klinicznej identyfikacja interpretowana jest
glownie jako klasa proceséw obronnych o szerokim zasiegu (Grze-
golowska-Klarkowska, 1986). Bedac mechanizmem obronnym, ma
pomoc jednostce radzi¢ sobie z zagrazajacymi uczuciami, w tym
nieuswiadomionym lekiem, gltéwnie lekiem przed utrata milosci,
aprobaty czy akceptacji. Identyfikacja, jak kazdy mechanizm obron-
ny, pelni zatem funkcje adaptacyjng. Pozwala chroni¢ poczucie wtas-
nej wartosci, ale nadmierne jej stosowanie czy stosowanie w sposob
nieadekwatny do sytuacji zaburza relacje interpersonalne. Identyfi-
kacja stanowi przykiad wtérnego mechanizmu obronnego, mecha-
nizmu wyzszego rzedu, ktéry dotyczy struktur intrapsychicznych,
relacji miedzy nimi. Przykladem pierwotnego, czyli bardziej prymi-
tywnego mechanizmu obronnego jest identyfikacja projekcyjna.
Mechanizm ten polega na projektowaniu na inng osobe wlasnych
przezy¢. W ten spos6b obiekt zewnetrzny staje sie przedstawicielem
podmiotu (Laplanche i Pontalis, 1996). Celem takich fantazji jest
sprawowanie kontroli nad obiektem zewnetrznym. Jednoczeénie
osoba projektujaca naklania obiekt do tego, aby jego zachowanie
bylo zgodne z fantazjami.

Jarostaw Groth (2011), analizujac identyfikacje projekcyjna
w nawigzaniu do koncepcji Melanie Klein, wskazuje na rozwojowe
znaczenie tego mechanizmu i dwie jego interpretacje. Pierwsze uje-
cie dotyczy projektowania nieakceptowanych tresci siebie, w tym
psychologicznych reprezentacji popedu $mierci. W drugim przy-
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padku oznacza projektowanie akceptowanych czesci siebie. Nad-
mierne stosowanie identyfikacji projekcyjnej rodzi ryzyko niezdol-
nosci do réznicowania siebie od obiektu zewnetrznego, a tym sa-
mym trudnosci w integrowaniu tozsamosci. Jak pisze Groth (2011,
s. 168), ,w rezultacie patologicznej identyfikacji projekcyjnej ksztal-
tuje sie fantazja licznych, pokawatkowanych fragmentéw siebie,
usuwanych i umieszczanych w rzeczywistych obiektach”. W nor-
matywnym przebiegu rozwoju identyfikacja projekcyjna rozpatry-
wana jest jako nieodzowny element ksztaltowania wewnetrznej
integracji oraz proces réznicowania siebie od obiektu.

Podsumowujac rozwazania terminologiczne dotyczace istoty
nasladownictwa, modelowania i identyfikacji, warto przytoczy¢
dwie opinie majace walor porzadkujacy. Jedna z nich jest stanowi-
sko Antoniny Guryckiej (1979, s. 106), ktéra moéwi, iz ksztattowanie
osobowoéci przez , podawanie wzoréw, modeli (...) moze przybie-
ra¢ badz formy proste, bardziej elementarne, badz stowne, bardziej
zlozone. Formy proste s3 nasladownictwem opartym na imitacji
zachowarn i bezposrednim efekcie w postaci konkretnego zachowa-
nia wychowanka. Formy stowne, dojrzalsze uznamy za identyfika-
cje wywolujaca zachowanie zgeneralizowane”. Barbara Arska-Kary-
towska (1982) proponuje, by ujmowaé modelowanie na kontinuum,
na ktérego jednym kranicu umiesci¢ by mozna zachowania iden-
tyczne z zachowaniem modela (nasladownictwo), a na drugim ta-
kie, ktére 1aczy z zachowaniem modela jedynie przynaleznos¢ do tej
samej, lecz bardzo szerokiej klasy zachowar.

2.2. Procesy lezace u podstaw przyswajania
wzoréw osobowych

Proces spolecznego uczenia sie obejmuje dwie fazy - faze przy-
swojenia, a nastepnie faze wykonania czynnosci (Bronfenbrenner,
1970a). Przyswojenie wzoru nie jest jednoznaczne z demonstrowa-
niem zachowania, ktére prezentowat model. Jak zauwaza Bronfen-
brenner, jednostka moze przyswoi¢ dane zachowanie, tj. utrwali¢
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w pamieci, ale z jaki$ wzgledow nie zachowywac sie¢ w sposéb, kto-
ry zaobserwowala. Istotne moga by¢ tu wzgledy fizyczne (brak
sprawnosci ruchowej) lub motywacyjne (nieche¢ do wykonania
CZynnosci).

Wsréd mechanizméw przyswajania wzoru mozna wskazaé in-
terioryzacje i internalizacje (z tac. interior - bardziej wewnetrzny,
glebiej polozony; internus - wewnetrzny; Kumaniecki, 1999). Pojecia
te wydaja sie synonimiczne i niekiedy stosowane sa zamiennie.
W Stowniku jezyka polskiego PWN interioryzacja ttumaczona jest ja-
ko wlaczenie czegos do kregu wlasnych przezy¢ lub mysli oraz jako
przyswajanie przez jednostke wartosci, wzoréw kulturowych oraz
norm spotecznych wiasnej grupy. Natomiast internalizacja - zgod-
nie z definicjag stownikowa - oznacza uznawanie wartosci, norm,
pogladéw itp. narzucanych z zewnatrz za wlasne. Na podstawie
przytoczonych definicji mozna uznaé, ze w wyniku interioryzacji
(przyswajania, wlgczania) nastepuje internalizacja (przyswojenie,
wlaczenie), co jest nieco mylace.

W psychologii najczesciej uznaje sie, ze obydwa te procesy do-
tycza uwewnetrzniania, przy czym pojecie interioryzacji czesciej
analizuje si¢ w kontekscie rozwoju poznawczego, za$ kategorie
internalizacji odnosi sie do rozwoju moralnego (Przetacznik-Gie-
rowska i Wtodarski, 1994; Tyszkowa, 1990, 2009). Interioryzacja
polega na stopniowym przechodzeniu w rozwoju psychicznym od
czynnosci wykonywanych na materialnych przedmiotach do czyn-
noéci zachodzacych w umysle. Jest to uwewnetrznianie dzialar
zewnetrznych, w wyniku czego powstaja czynnosci psychiczne.
Zdolnos¢ do interioryzacji umozliwia pojawienie sie w toku rozwo-
ju reprezentacji umystowych, zabaw symbolicznych, myslenia. In-
ternalizacja natomiast polega na przyswajaniu od os6b znaczacych
norm, wartoéci, pogladow, motywéw dziatania. Uwewnetrznione
reguly funkcjonuja jako indywidualny system regulacji zachowania.
Maria Przetacznik-Gierowska i Ziemowit Wiodarski (op. cit.) zwra-
caja uwage na zwiagzek przyczynowo-skutkowy istniejacy miedzy
omawianymi procesami - zdolnoé¢ do interioryzacji jest warunkiem
internalizacji. Przejscie od dzialar przedmiotowych do umystowych
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umozliwia transmisje zewnetrznych norm moralnych i zasad po-
stepowania do osobistego systemu autoregulacji. Autorzy podaja
waski i szerszy zakres pojecia internalizacji. W wezszym rozumie-
niu polega ona na uwewnetrznianiu norm, ktore staja si¢ regutami
zachowania jednostki. W szerszym znaczeniu internalizacja jest
zdolnoscia jednostki do wewnetrznej kontroli, co wiaze sie z nieza-
leznoscia od zewnetrznych wzmocnien.

Lew S. Wygotski (1971) uznaje interioryzacje dziatan za gtéwna
zasade rozwoju psychicznego. Uwaza, ze rozwéj polega na po-
wstawaniu wewnetrznych proceséw psychicznych z dziatalnosci
pierwotnie zewnetrznej, interpersonalnej. Zasade, ktéra okresla jako
ogo6lne prawo genetyczne rozwoju kulturowego, ttumaczy nastepu-
jaco: ,wszelka funkcja w rozwoju kulturowym dziecka pojawia sie
na scenie dwukrotnie, w dwoéch plaszczyznach: najpierw spotecz-
nej, pézniej psychologicznej - najpierw miedzy ludZmi jako katego-
ria interpsychiczna, nastepnie w wewnetrznym przezyciu dziecka,
jako kategoria intrapsychiczna” (Wygotski, op. cit., s. 133).

Jean Piaget (1967) natomiast odwoluje sie do interioryzacji
czynnosci wykonywanych na przedmiotach jako dzialan pierwot-
nych wobec mys$lenia, w tym réwniez operacji logicznych przepro-
wadzanych w umyséle na materiale konkretnym (przestanki rze-
czywiste) lub formalnym (przestanki hipotetyczne). W toku
rozwoju proces interioryzacji prowadzi do mys$lenia abstrakcyjnego.
Tymczasem internalizacje przywotuje Piaget (op. cit.) w rozwaza-
niach na temat rozwoju moralnego. Uwewnetrznianie norm i regut
stanowi istote poznawczego aspektu przemian moralnosci. Stop-
niowo ,reguly traca charakter zewnetrzny. Staja sie jednoczesdnie
czynnikami i wytworami osobowosci” (Piaget, op. cit., s. 85). Auto-
nomia moralna, bedaca najwyzszym stadium rozwoju, ksztattuje sie
z pierwotnej anomii (brak $wiadomosci zasad moralnych), a na-
stepnie heteronomii, dla ktérej charakterystyczne jest nasladowanie
dorostych i ,reguta przymusowa”, rozumiana przez Piageta jako
jednostronny szacunek. W procesie uwewnetrzniania normy hete-
ronomiczne przeksztalcaja si¢ w normy autonomiczne. Ich prze-
strzeganie nie wymaga juz kontroli zewnetrzne;j.
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Martin L. Hoffman (2000) uwaza, ze internalizacja jest aktyw-
nym procesem umystowym, ktéry polega na integrowaniu nowych
idei moralnych z dotychczasowymi regutami jednostki. Podkresla,
ze juz w dziecinstwie proces ten ma charakter interakcyjny, gdyz
dzieci nie przyjmuja norm w sposob bierny, ale wspéttworza je
w interakcjach spotecznych z osobami znaczacymi. Istotna jest tez
atrakcyjnosé internalizowanych zasad dla odbiorcy, ich uzytecznos¢
w zyciu spotecznym oraz ztozony poznawczo-motywacyjnie proces
uwewnetrzniania.

Ze wzgledu na stopient podobieristwa miedzy modelem a odwzo-
rowaniem mozna wyr6zni¢ kilka rodzajéw internalizacji. Kwiatkowski
(2013) wskazuje na pozorowanie, akceptacje, catkowite zasymilowanie
i nadgorliwa identyfikacje. Wymienione rodzaje r6znia sie stopniem
przyjecia wartosci i norm oraz autonomizacjg osoby internalizujace;.
Pozorowanie $wiadczy o powierzchownym przyswojeniu zinternali-
zowanych treSci. W systemie psychicznym zmiany widoczne sa na
poziomie behawioralnym, ale w glebszych podsystemach psychiki
(mentalno-motywacyjnych) przeksztalcenia nie nastepuja. W drugim
rodzaju internalizacji - akceptacji - przyjmowane sag normy, ktére jed-
nostka uznaje, godzi sie z nimi. L.aczy je z zasadami samodzielnie wy-
pracowanymi. W catkowitym zasymilowaniu marginalizowana jest
autonomia jednostki, ktéra bezkrytycznie przyjmuje demonstrowa-
ne wzory. Natomiast ostatni rodzaj internalizacji - nadgorliwa iden-
tyfikacja - $wiadczy o pelnym utozsamianiu sie z wzorem, wrecz
fanatycznym, pryncypialnym traktowaniu norm i wartosci, ktére sa
wlgczane w system osobistych standardow regulacyjnych.

Maria Przetacznik-Gierowska i Ziemowit Wlodarski (1994)
uznajq interioryzacje i internalizacje za nadrzedne sposoby transmi-
sji wplywoéw wychowawczych ze wzgledu na cel wychowania, ja-
kim jest samoregulacja zachowania i uksztaltowanie zintegrowanej
osobowosci. Internalizowanie postaw, zasad i wartosci demonstro-
wanych przez osobe bedaca modelem powoduje wiaczenie ich do
schemat6éw asymilacyjnych jednostki, ktore nastepnie moga podle-
gac reorganizacji w strukturach poznawczych i pelni¢ funkcje we-
wnetrznych regulatoréw zachowania (Tyszkowa, 1979a).
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2.3. Czynniki sprzyjajace oddzialywaniu
i przyswajaniu wzoréw osobowych

Bandura (1985), przedstawiajac koncepcje wzajemnego determi-
nizmu (ang. reciprocal determinism), ktéra podkresla zaleznosci mie-
dzy zachowaniem, czynnikami osobistymi i zmiennymi $rodowi-
skowymi (ang. triadic reciprocal determinism), zwrécit uwage na
interakcyjny kontekst oddziatywania modela. O skutecznosci mode-
lowania decyduja zar6wno wtasciwosci jednostki uczacej sie, cechy
czynnosci, ktéra stanowi przedmiot modelowania, jak i wlasciwosci
modela.

Tabela 2.3. Czynniki wplywajace na proces modelowania

Wiasciwosci podmiotu

« poziom rozwoju umozliwiajacy powtérzenie czynnosci (konkretnych lub symbo-
licznych) demonstrowanych przez modela

« poziom motywacji do powtdrzenia

« podatnos¢ na modelowanie uzalezniona od wczeéniejszych wzmocnieri

Cechy czynnosci stanowigcej bodziec

« stopien zlozonosci czynnosci - podzial ztozonych ciggéw zachowarn na mniejsze
jednostki utatwia modelowanie

Wrtasciwosci modela

« dostrzegane przez podmiot kompetencje modela, wysoka pozycja spoteczna
i wladza dysponowania srodkami materialnymi

« dysponowanie karami i nagrodami - stopien, w jakim model uczestniczyt wczes-
niej w karaniu i nagradzaniu dziecka

e pozycja modela - stopien wyrézniania si¢ modela sposréd innych dorostych
poprzez wspieranie dziecka w codziennym zyciu

« zakres spostrzeganego podobieristwa do modela

« liczba modeli - wspotobecnosé kilku modeli prezentujacych podobne zachowa-
nie silniej zmienia zachowanie podmiotu

« zbieznoé¢ zachowania modela z cechg wyrézniajaca dziatanie grupy, do ktorej
jednostka nalezy lub chciataby nalezeé

« rodzaj nastepstw, jakie przynosi modelowi jego zachowanie

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Bronfenbrenner, 1970a, s. 11-15.
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Podobnie Urie Bronfenbrenner (1970a, 1970b, 1976), analizujac
proces wywolywania i ukierunkowywania zachowan dziecka,
omawia trzy grupy czynnikéw wplywajacych na skutecznosé¢ mo-
delowania, a mianowicie wlasciwosci podmiotu, cechy czynnosci
stanowigcej bodziec oraz wlasciwosci modela. Zostaly one przed-
stawione w tabeli 2.3. Bronfenbrenner (1970b) podkresla znaczenie
wiezi emocjonalnej miedzy dzieckiem a modelem. Wsréd czynni-
kéw, ktore sprzyjaja wywolaniu zachowan nasladowczych i mode-
lowania, nadrzedne znaczenie maja wobec tego rodzice i inni opie-
kunowie, ktérzy wywoluja okreslone zachowania oraz zmieniaja
natezenie zachowan wystepujacych w repertuarze behawioralnym
dziecka.

Nawiagzujac do uwag Bandury i Bronfenbrennera, mozna wy-
rézni¢ czynniki, ktére okreslaja sposob oddzialywania wzoru oraz
stopient skutecznosci jego asymilowania przez jednostke, a wynikaja
z interakcyjnego charakteru dziatania wzoréw osobowych. Naleza
do nich:

1) Cechy wzoru osobowego (modela) i jego czynnosci, ktére sta-
nowia przedmiot oddzialywania na odbiorce.

O tym, czy zachowanie jednostki stanie si¢ przedmiotem nasla-
dowania, a jej osobowos¢ przedmiotem modelowania lub identyfi-
kacji, decyduje fakt jej wyrdzniania sie sposréd innych obiektéw
spotecznych. Mozna uznaé, ze o tym, czy kto$ zostanie modelem,
rozstrzyga stopieni jego atrakcyjnosci. O atrakcyjnosci modela
Swiadcza takie cechy, jak posiadane kompetencje, dysponowanie
zasobami, ktére moga pomoc lub by¢ nagradzajace dla jednostki,
czy podobieristwo do odbiorcy (por. tabela 2.3).

Wsrod innych wlasciwosci modela istotnych z punktu widzenia
jego oddzialtywania wskazuje si¢ rowniez na stopient skutecznosci
dzialania wzoru (sila wptywu). Skutecznosé¢ dzialania wzoru wy-
znaczaja zachowania i mechanizmy regulacji psychicznej. W tym
kontekscie mozna przywotaé¢ znany eksperyment Stanleya Milgra-
ma (2008), badajacy postuszeristwo wobec wladzy i autorytetu.
Przeprowadzony z udzialem osob réznej plci, wieku, rasy i wyksztat-
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cenia eksperyment wskazal, ze wigkszos¢ jego uczestnikéw (wyste-
pujacych w roli nauczycieli) aplikowala uczniom najsilniejsze
wstrzasy elektryczne, tylko dlatego ze dostawala takie polecenie od
eksperymentatora. Postuszeristwo wobec naukowca miato miejsce
nawet woéwczas, gdy z sasiedniego pomieszczenia rozlegaly sie
krzyki i protesty osoby razonej pradem, odglosy uderzerr nogami
w Sciane i inne sygnaly swiadczace o doznawanym przez ucznia
bélu. Eksperyment ten, cho¢ wywotywat zastrzezenia o charakterze
etycznym, wykazal, ze autorytet implikuje postuszenstwo nawet
woéwczas, gdy osoba badana ma na polecenie autorytetu zadawac
innej osobie cierpienie. Wynika z niego, ze osoba bedaca autoryte-
tem ma mozliwos¢ wywierania silnego wptywu na innych, ma nad
innymi osobami wladze przekraczajaca granice wrazliwosci na
ludzkie cierpienie.

2) Wiasciwosci jednostki podlegajacej oddzialywaniu wzoru
osobowego.

Procesy nasladownictwa, modelowania i identyfikacji angazuja
procesy psychiczne odbiorcy, co oznacza, ze wlasciwosci wzoru
demonstrowane w postaci okreslonych zachowan nie majg charak-
teru obiektywnego. Cechy, jakie sa nasladowane, podlegaja mode-
lowaniu lub z ktérymi jednostka sie identyfikuje, nie zawsze po-
krywaja sie z cechami wzoru, poniewaz istotne jest to, jak odbiorca
je odczytuje (spostrzega). Percepcja modela zalezy natomiast od
takich cech odbiorcy, jak:
= Zdolnoé¢ recepcji, czyli odbioru bodzcéw wizualnych, aku-
stycznych i innych przez narzady zmyslowe, receptory
(Tyszkowa, 1979a).

= Poziom rozwoju poznawczego i emocjonalnego, decydujacy
o intelektualnym i emocjonalnym opracowaniu wzoru za po-
$rednictwem proceséw denotacji, tj. przypisywania obszaru
znaczeniowego do danej nazwy (z lac. denotare - okreslac;
Kumaniecki, 1999), i konotagji, tj. nadawania emocji i wartosci
(z tac. connotare - oznaczaé; Kumaniecki, 1999).
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= Stan struktur poznawczych decydujacych o przebiegu spo-
strzegania, czyli procesu powstawania subiektywnego obrazu
rzeczywistosci (reprezentacji).

= Caloksztalt doswiadczeni indywidualnych, za posrednictwem
ktérych nastepuje proces kategoryzowania danych percep-
cyjnych. Maria Tyszkowa (1979a) zwraca uwage, ze model
spostrzegany jest zawsze przez pryzmat doswiadczenia
indywidualnego gromadzonego przez jednostke i przecho-
wywanego w pamieci dlugotrwalej. Z tego wzgledu znane
zachowanie modela moze by¢ szybciej i tatwiej kategoryzo-
wane, natomiast nieznane czynnosci demonstrowane przez
modela moga wymaga¢ wiekszego zaangazowania proceséw
poznawczych i bardziej skupia¢ uwage odbiorcy. Doswiad-
czenie indywidualne jednostki pelni zatem funkgje filtra dla
naplywajacych informacji i moze modyfikowac¢ tres¢ spo-
strzezen.

= Indywidualne wiasciwosci odbiorcy, okreslajace miedzy in-
nymi dazenie do aprobaty, poziom autonomii i stopien uleg-
tosci wobec wzoru. Wéroéd cech jednostki, na ktérg wzoér od-
dzialuje, niebagatelna réwniez jest podatnos¢ na wplyw
spoleczny. Podporzadkowanie sie czy postuszenistwo moze
sytuacyjnie lub trwale zmieni¢ postawy, przekonania, decyzje
i dziatania jednostki. W tym kontekscie istotne znaczenie ma-
ja osiggniecia rozwojowe w zakresie autonomii, dla ktérej
krytycznym okresem jest wczesne dziecifistwo. Wedtug Erika
H. Eriksona (1968, 2002, 2004) uksztattowana podczas drugie-
go kryzysu rozwojowego autonomia umozliwia jednostce
samodzielne podejmowanie dzialat w przekonaniu o ich
stusznosci.
Inng cechg indywidualng okreélajaca oddzialywanie modela
jest stopieft konformizmu odbiorcy. Ksztaltuja go niepowta-
rzalne doswiadczenia w réznych grupach spotecznych. Kon-
formizm, rozumiany jako zmiana zachowania lub postawy
spowodowana presja prawdziwej lub fikcyjnej grupy (Myers,
2003b), oznacza trwala sklonnos¢ do dostosowania sie do

75



76

zewnetrznych standardéw. Song i wspoétpracownicy (2012)
wskazujg, ze konformizm nie jest catkowicie nieracjonalnym
zachowaniem. W wielu przypadkach wynika z przemyslanej
refleksji. Konformizm rozumiany jest przez autoréw jako za-
chowanie podmiotu wystepujace pod wpltywem obiektu, przy
czym obiekt moze by¢ zewnetrzny (jednostka, grupa, organi-
zacja, regula, regulamin) lub wewnetrzny (osobiste doswiad-
czenie, instynkt). Takie ujecie akcentuje, iz zachowanie kon-
formistyczne jest efektem dziatania nie tylko czynnikéw
zewnetrznych, ale ma zZrédlo réwniez w potrzebach czy
Swiadomych przekonaniach jednostki. Autorzy wyrdzniaja
konformizm racjonalny (ang. rational conformity) i irracjonalny
(ang. irrational conformity). Pierwszy, bedacy efektem logicz-
nego rozumowania, ujawnia sie w postaci dziatari wynikaja-
cych z przestrzegania przyjetych umow (ang. abidance), postu-
szenstwa (ang. obedience) i zgodnosci dzialania z prawem
(ang. compliance). Zatem ulegtoé¢ nie zawsze oznacza zmiane
wczeéniej przejawianych przez jednostke zachowan. Moze
polega¢ na kontynuowaniu zachowania lub postawy pod
wplywem spostrzeganych oddzialtywan wzoru osobowego.
Irracjonalny konformizm zwigzany jest z zachowaniem kolek-
tywnym (ang. herd behavior), u podloza ktérego lezy intuicja
i instynkt. Intuicyjne uleganie wplywowi wigze sie z potrzeba
uzyskania aprobaty lub unikniecia dezaprobaty spotecznej
(Myers, 2003a). Interpretacja autorytetu w kontekscie wtadzy,
dokonana przez Jacka Dominiana (1988), wskazuje na nie-
bezpieczeristwo nadmiernego postuszeristwa wobec wladzy,
ktére ogranicza indywidualng inicjatywe jednostki i sprzyja
zewnatrzsterownosci. Autor podkresla, ze postawa postu-
szenstwa rodzi ryzyko utraty kontroli nad treécig dzialania,
gdyz jednostka jest wéwczas odpowiedzialna tylko przed
tym, kto zezwala na dane zachowanie. Ograniczenie odpo-
wiedzialnosci za rodzaj podejmowanych czynnoéci w przy-
padku postuszeristwa wobec autorytetu wynika z ufnosci
w jego madros¢ i nieomylnosc.



3) Rodzaj relacji wystepujacej miedzy wskazanymi osobami.

Do tej grupy czynnikéw naleza przede wszystkim (Harwas-Na-
pierata, 2010): istnienie wiezi emocjonalnej miedzy wzorem (mode-
lem) a jednostka, ktéra go obserwuje, czestotliwos¢ wzajemnych
kontaktow miedzy modelem a obserwatorem oraz znaczenie wzoru
dla odbiorcy.

Wiez emocjonalna, bedaca efektem powtarzajacych sie interakcji
dziecka z opiekunem (najczesciej rodzicami) ksztattuje przekonanie
dziecka o dostepnosci i gotowosci opiekuna do udzielenia pomocy,
co pelni funkcje zabezpieczajaca i inspirujaca eksploracje otoczenia.
Wedlug Johna Bowlby’ego (2007) dyspozycja do tworzenia emocjo-
nalnych wiezi miedzyludzkich jest elementem natury czlowieka.
Jest procesem wrodzonym. Przywigzanie, bedace bliska relacja
emocjonalng powstala miedzy dwiema osobami, jest Zrodtem po-
czucia bezpieczenstwa i komfortu plynacego z obecnosci drugiej
osoby. Pierwowzorem wiezi, jakie jednostka tworzy w dorostosci,
jest relacja miedzy dzieckiem a matka lub innym stalym opieku-
nem, ktory stanowi figure przywigzania. Czynniki decydujace
o tym, kto zostanie figura przywiagzania, zwigzane sa z zaangazo-
waniem sie danej osoby w interakcje z dzieckiem, gotowoscig do
reagowania na jego sygnaly oraz préobami zblizania sie do niego.
Bowlby, przedstawiajac idee monotropii przywigzania, zaznacza, ze
dziecko wykazuje tendencje do hierarchizowania figur przywiaza-
nia. Szczegodlnie silna wiez Iaczy dziecko z gléwna (pierwszorze-
dowa) figurg przywigzania (ang. principal attachment figure). Jest nia
najczeéciej matka. Poza nig dziecko przywiazuje sie do figur drugo-
rzedowych (ang. secondary attachment figure). Wéroéd nich Bowlby
wymienia najczesciej ojca. Koncepcja monotropii przywiazania zo-
stala skrytykowana i wspoélczesnie uwaza sie, ze ojciec stanowi
réwnorzedng wobec matki figure przywiazania (Grossmann i in.,
2002). Zatem sita i rodzaj wiezi emocjonalnej dziecka z rodzicami
stanowi czynnik sprzyjajacy oddzialywaniu rodzicéw jako wzoréw
osobowych.

Na site przywigzania i poziom zaleznosci jednostki od modela
w procesach spotecznego uczenia sie¢ zwraca uwage réwniez Bron-
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fenbrenner (1970a, 1970b). W pierwszych okresach rozwojowych
zalezno$¢ od modela jest zasadnicza. Dziecko jest w stanie funkcjo-
nowac (przezy¢) wylacznie w relacji asymetrycznej, w ktorej - be-
dacy czesto wzorem osobowym - dorosty zaspokaja, a nastepnie
pomaga zaspokoi¢ potrzeby fizyczne i psychiczne. Magdalena Czub
(2009) zwraca uwagge, ze pierwszym ,regulatorem” afektu u dziecka
jest opiekun.

2.4. Znaczenie wzoréw osobowych
w ksztaltowaniu zachowan spotecznych
zwiazanych z plcia

Istotnym aspektem prawidlowego rozwoju cztowieka jest iden-
tyfikacja plciowa, rozumiana jako tendencja do utozsamiania sie
z osobami tej samej plci, co ujawnia sie w postaci nabywania za-
chowan zgodnych z plcig (Wasilenko, 1985).

Proces identyfikacji ptciowej moze by¢ analizowany z perspek-
tywy biologicznej, spotecznego uczenia sie i poznawczo-rozwojowej
(Wasilenko, op. cit.). Interpretacja biologiczna bazuje na zalozeniu
o biologicznej determinacji rozwoju psychicznego. Zgodnie z nia
réznice w zachowaniu dziewczat i chtopcow (kobiet i mezczyzn) wy-
nikaja z pierwotnego zréznicowania biologicznego, ktére nastepnie
moze si¢ poglebia¢ lub maleé¢ na skutek oddzialywan kulturowych.
Hormonalna determinacja ptci moze by¢ tez niezgodna z genetycz-
nie okre$long plicia (np. wysoki poziom testosteronu w zenskich
plodach moze spowodowaé¢ wyksztatcanie sie cech meskich). Zgod-
nie z teoriami spotecznego uczenia sie réznice anatomiczne miedzy
dziewczynka a chlopcem stanowia sygnat dla rodzicéw i innych
dorostych dla stosowania odmiennego treningu wychowawczego
i akcentowania zachowan typowych dla danej pici. Istotnymi regu-
latorami zachowania w tym ujeciu sg wzory i wzorce osobowe.
Z kolei w podejs$ciu poznawczo-rozwojowym zwraca sie¢ uwage na
ksztattowanie procesow poznawczych, ktére umozliwiaja dziecku
zdobywanie wiedzy o zachowaniach zgodnych z dana plcia.
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Warunkiem koniecznym do opanowania rél plciowych jest
uksztattowanie poczucia przynaleznosci do danej pici. Identyfikacja
plciowa nastepuje poprzez okreslanie siebie jako osoby o danej plci,
co wiaze sie z rozwojem pojecia plci. W dziecinstwie ple¢ opisywa-
na jest przez atrybuty zewnetrzne. Stopniowo, wraz z ksztaltowa-
niem myS$lenia formalnego, nastolatek abstrahuje od konkretnych
cech zewnetrznych i rozumie, ze plec jest stala wtasciwoscia osoby.
Ple¢ biologiczna stanowi podstawe okreélania tozsamosci indywi-
dualnej.

Zwraca sie uwage, ze identyfikacja plciowa wyraza aprobate
przynalezno$ci do okreslonej plci i nie mozna jej traktowac¢ synoni-
micznie z pojeciem roli spotecznej zwigzanej z plcia, ktére oznacza
system zachowan uznanych w danej kulturze za wlasciwe dla re-
prezentantéw okreslonej plci (Sotowiej, 1986). Rola zwigzana z plcig
dotyczy spotecznych przepisow zalecajacych kobietom i mezczy-
znom zachowania typowe dla danej plci (Turner i Helms, 1999).
Oczekiwania kierowane pod adresem kobiet i mezczyzn maja cha-
rakter stereotypowy, sa generalizacja ujawniajaca przekonania na
temat typowych rél zwiazanych z plcia. Miedzy zachowaniami cha-
rakterystycznymi dla dziewczat (kobiet) a typowymi dla chtopcéw
(mezczyzn) nie istnieje wyrazna granica. Biorac pod uwage stan-
dardy danej kultury, mozna jednak wskazaé na kontinuum, ktérego
konice wyznaczaja zachowania typowe dla danej pici. Pomiedzy
kraricami kontinuum wystepuje szereg przypadkow, ktére swiad-
cza o meskim typie kobiety i zeriskim typie mezczyzny.

Role zwigzane z plcig stanowia komponent ztozonego systemu
rél spotecznych, rozumianych jako okreslony spos6éb zachowania
jednostki posiadajacej dany status spoteczny. Wynikaja one z ocze-
kiwan kierowanych wobec niej przez spotecznosé, w ktorej zyje
(Bakiera i Stelter, 2011b). Zadania kierowane pod adresem jednostki
przez spoleczeristwo, oczekiwania oraz niepisany zespot praw
i obowiazkéw definiujacy sposéb jej funkcjonowania zwigzane sa
z pozycja lub stanowiskiem w strukturze spotecznej. Osoba, ktéra
pelni okreslong role spoleczng, zobowigzana jest zachowywacé sie
W wyznaczony spolecznie sposéb i posiada pewne uprawnienia,
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ktére innym nie przystuguja. Tre$¢ spotecznych rél ptciowych rézni
sie miedzy innymi pod wzgledem zadan i standardéw ich wykona-
nia oraz okreslonych kulturowo atrybutéw kobiecosci i meskosci.
Zwraca sie uwage na trzy aspekty spoteczno-kulturowego oddzia-
tywania wzorcow kulturowych zwigzanych z plcia (Chetwynd
i Oonagh, 1978):

1) przydzielanie na podstawie pitci biologicznej réznych typow
aktywnosci (zawodowej, domowej, obywatelskiej), ktore trak-
towane sa jako uzyteczne w zyciu spotecznym;

2) przypisywanie poszczegdlnym przedstawicielom plci bio-
logicznej odmiennych cech osobowosci, ktére funkcjonuja
w postaci stereotypow plci;

3) wyzsze warto$ciowanie meskich atrybutéw funkcjonowania,
co wiaze sie z dyskryminacja ze wzgledu na ptec.

Znaczaca funkcje w ksztaltowaniu zachowan spotecznych zwia-
zanych z plcig pelnia wzory osobowe, szczegdlnie wzory demon-
strowane przez rodzicéw. Ich obecnos$¢ powoduje ksztattowanie
u dziecka tendencji do okre$lonego typu zachowan charaktery-
stycznych dla kobiet i mezczyzn. Posta¢ matki uruchamia u cérki
proces uczenia si¢ (na drodze nasladownictwa, modelowania i iden-
tyfikacji) swoistych zachowan kobiecych, natomiast synowi ulatwia
proces odr6zniania zachowan meskich i kobiecych. Analogicznie
zachowanie ojca wzbudza procesy spolecznego uczenia sie przez
syna zachowan meskich i odrézniania ich od zachowan kobiecych.

Jednym z aspektoéw identyfikacji dziecka z rodzicami jest utoz-
samianie sie z rodzicem tej samej plci. Wspoélczesénie zaznacza sig, ze
czynnik pici nie ma tak istotnego znaczenia w procesie uspotecz-
nienia, jak sadzono pierwotnie. W ksztattowaniu osobowosci wiek-
sza role przypisuje sie osobowosci modela identyfikacji niz jego
plci. Wydaje sie, ze kulturowa typizacja zachowan piciowych jest
mniejsza, a ,wlasciwosci uwazane za typowo meskie badz typowo
kobiece coraz czeSciej staja sie udziatem przedstawicieli obu ptci”
(Sotowiej, 1986, s. 150). Joseph Rychlak i Ann Legerski (za: Sotowiej,
op. cit.) w socjokulturowej teorii identyfikacji z plcia zaznaczaja, ze
na proces uspotecznienia dziecka zasadniczy wplyw ma nie tyle
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zgodnos¢ plci modela i dziecka, ile cechy osobowe tego z rodzicéw,
z ktérym dziecko sie utozsamia. Dziewczynka moze identyfikowaé
sie z ulegtym ojcem, a chtopiec z dominujaca matka. Autorzy uwa-
zaja, ze jezeli zachowanie modela jest zbiezne z rola spoteczna
przypisywana plci identyfikujacego dziecka, to jego rozwdj osobo-
wosci przebiega harmonijnie. Natomiast niezgodnos$¢é zachowan
modela z rolg spoteczna powodowaé moze niesp6jnos¢ w zacho-
waniu dziecka.

Deficyt kontaktow dziecka z rodzicem tej samej plci moze by¢
przyczyna trudnosSci w ksztaltowaniu wlasnej tozsamosci i rol
zwigzanych z plcia czy szerzej probleméw socjalizacyjnych (por.
rozdziat 5.2). Maria Tyszkowa (1991), omawiajac procesy socjalizacji
i rozwoju dzieci bez ojca (przy jego statej lub okresowej nieobecno-
§ci), zwraca uwage, ze zaburzenia identyfikacji rél zwigzanych
z plcia wystepuja zaréwno u syndéw, jak i cérek. Mozna wskazac
obszary ryzyka, ktore zwigzane sa ze zwiekszonym prawdopodo-
biefistwem trudnosci rozwojowych wystepujacych u dzieci pozba-
wionych statej obecnosci jednego z rodzicow (Harwas-Napierata,
2010; Tyszkowa, 1988, 1991). Dotycza one najczesciej:

1) zaburzen orientacji w rolach spolecznych zwiazanych z plcia,

2) nieumiejetnodci nawigzywania kontaktéw z osobami pici

przeciwnej,

3) zaburzen identyfikacji rél zwiazanych z plcia,

4) zaburzen pojecia wlasnego ja,

5) wzmozonej lekliwosci.

Ograniczony lub catkowity brak udziatu jednego z rodzicow
w wychowaniu dziecka kompensowany moze by¢ obecnoscia babci
czy dziadka. Badania nad rodzinami monoparentalnymi wskazuja,
ze w rodzinach tych rozwéj dziecka wspomagany jest czesto opieka
babci, najczesciej w linii macierzystej, czyli ze strony matki (Hender-
son i in., 2009). Cho¢ czesty kontakt z babcig stanowi istotng pomoc
dla rodziny i pozwala zachowa¢ wiezi rodzinne (Dunifon i Bajra-
charya, 2012), to nie skompensuje braku wzoru osobowego ojca.

Prawidlowy rozwéj identyfikacji plciowej wskazuje na do-
Swiadczanie siebie zgodne z uwarunkowaniami anatomicznymi.
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Zaburzenia identyfikacji plciowej wiaza sie z dyfuzja miedzy ce-
chami fizjologicznymi a atrybutami psychospotecznymi. Uznaje sig,
ze ,,zakl6cenie zdolnosci do identyfikowania sie, spowodowane na
przyklad rozkladem rodziny, prowadzi do zaburzen charakterolo-
gicznych” (Sillamy, 1994, s. 101). W procesie zmian rozwojowych
aspekt identyfikacji odnoszacy sie do plci stanowi podstawe tozsa-
mosci plciowej, ktéra mozna okresli¢ jako ,scalona wiedze dotycza-
ca wlasnej plci, zdobyta na podstawie doswiadczen z przesziosci
i terazniejszych obserwacji, oraz sformutowanie wiasnej koncepciji
rél kobiecych i meskich poprzez jej asymilacje w obrazie »ja«”
(Chojnowska, 2002, s. 45).

Badania z zakresu miedzypokoleniowej transmisji stereotypow
plci w rodzinie wskazuja na odmienny styl wychowania w zakresie
rol plciowych realizowany przez matki i ojcow (Szewczyk-Za-
krzewska, 2012). Kontakty matek z dzie¢mi, szczegdlnie cérkami,
naznaczone sg wieksza otwartoécig na temat seksualnodci cztowie-
ka. Ojcowie, zar6wno wobec corek, jak i synéw, znaczaco rzadziej
poruszaja tematy zwiazane z plcig niz matki. Zaznacza si¢ (Pan-
kowska, 2005, s. 22), ze wzory zachowan oraz warto$ciowanie dzia-
tarn kobiet i mezczyzn okreSlone w postaci stereotypéw plci ujaw-
niaja ,dualistyczny obraz $wiata”. Warto jednak zaznaczy¢, ze
kulturowo okreslone wzorce zachowan stereotypowo przypisane
danej plci zmieniaja sie i wspolczes$nie nie sa tak restrykcyjnie wy-
magane. Juz w latach osiemdziesigtych XX wieku Jézefa Sotowiej
(1986, s. 149-150) zaznaczala, ze ,role spoteczne zwiazane z plcia sa
nie tylko rézne w réznych kulturach, ale zmieniajg sie one w tym
samym kregu kulturowym pod wplywem przemian spotecznych.
(...) Wspodlczesnie, w naszym kregu kulturowym, mniej podkresla
sie zréznicowanie rél spotecznych zwiazanych z plcia. (...) Wtasci-
wosci uwazane za typowo meskie badZ typowo kobiece coraz cze-
Sciej staja sie udziatem przedstawicieli obu pici”.



Rozpz1AL 3

Rodzaje wzorow osobowych

Wprowadzenie

W niniejszym rozdziale przedstawiona zostanie propozycja po-
dzialu wzoréw osobowych. Klasyfikacji dokonano na podstawie
nastepujacych kryteriow:

1) zasieg oddzialywania wzoru,

2) relacja miedzy wzorem a odbiorca,

3) jakos¢ wplywu wzoru na zycie jednostki i spoteczeristwa,

4) pochodzenie wzoru,

5) mechanizm utrwalania wzoru.

Propozycje kategoryzacji wzoréw przedstawiono w tabeli 3.1.

Tabela 3.1. Kategorie wzoréw osobowych

Kryterium podziatu wzoréw Kategoria wzoru osobowego
wzér osobowy o makrozasiegu spolecznym

zasieg ” - .
wzér osobowy o mikrozasiegu spolecznym

wzdr rodzinny

wzér edukacyjny

wz0r partnerski

wzor zawodowy

wzlr pozytywny

wz0r negatywny

wz0r realny

wzoér fikeyjny

nasladownictwo, modelowanie, identyfikacja
propaganda, przymus

relacja miedzy wzorem a odbiorca

jakos¢ wptywu

pochodzenie wzoru

mechanizm utrwalania wzoru

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wymienione kryteria wskazuja na mozliwo$¢ wystepowania
wielu typéw wzoréw osobowych. Biorac pod uwage specyfike
wzoréw rodzinnych i partnerskich jako wzoréw uaktywniajacych
si¢ w bliskich relacjach interpersonalnych (w diadach lub matych
grupach spotecznych), uwazamy, ze w ich przypadku beda to
glownie wzory o mikrozasiegu. Wszystkie rodzaje wzoréw zapre-
zentowano w tabeli 3.2.

Tabela 3.2. Szczego6towa klasyfikacja wzoréw osobowych

Rodzaj wzoru osobowego

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, negatywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, rodzinny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzér osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzér osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

« wzor osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, negatywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzér osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzér osobowy o makrozasiegu, edukacyjny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzér osobowy o makrozasiegu, partnerski, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, partnerski, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

e wzor osobowy o makrozasiegu, partnerski, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia si¢
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cd. tab. 3.2

Rodzaj wzoru osobowego

» wzor osobowy o makrozasiegu, partnerski, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzdr osobowy o makrozasiegu, partnerski, negatywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie¢

» wzor osobowy o makrozasiegu, partnerski, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, partnerski, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, partnerski, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzér osobowy o makrozasiegu, zawodowy, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, zawodowy, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, zawodowy, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, zawodowy, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, zawodowy, negatywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, zawodowy, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o makrozasiegu, zawodowy, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o makrozasiegu, zawodowy, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy spo-
tecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, negatywny, realny, utrwalany przez procesy spo-
tecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia si¢

» wzor osobowy o mikrozasiegu, rodzinny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia si¢

» wzor osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia si¢

» wzor osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, negatywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie
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cd. tab. 3.2

Rodzaj wzoru osobowego

» wzér osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzér osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, edukacyjny, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

e wzor osobowy o mikrozasiegu, partnerski, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzér osobowy o mikrozasiegu, partnerski, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

» wzér osobowy o mikrozasiegu, partnerski, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, partnerski, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, partnerski, negatywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, partnerski, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

e wzor osobowy o mikrozasiegu, partnerski, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, partnerski, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzor osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, pozytywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzér osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, pozytywny, realny, utrwalany przez przymus

e wzor osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, pozytywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

» wzér osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, negatywny, realny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia sie

» wzor osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, negatywny, realny, utrwalany przez przymus

e wzor osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez procesy
spolecznego uczenia si¢

» wzér osobowy o mikrozasiegu, zawodowy, negatywny, fikcyjny, utrwalany przez przymus

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przedstawiona w powyzszej tabeli klasyfikacja wzoréw osobo-
wych, odwolujaca sie do pieciu kryteriéw ich podziatu, $wiadczy
o znacznej ich liczbie. Na funkcjonowanie jednostki w calym cyklu
zycia oddzialuja zatem wzory przedstawiajace odmienne, a niekie-
dy sprzeczne standardy.
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3.1. Wzory o szerokim i waskim zasiegu oddzialywania

Wzory osobowe wystepuja w kazdej grupie spolecznej (Ossow-
ska, 1992). Zasieg ich oddziatywania jest funkcja liczby os6b uczest-
niczacych w interakcjach, podczas ktérych wzory oddziatuja. Z tego
wzgledu mozna wyrézni¢ maly oraz duzy zasieg oddzialywania
wzoru. W pierwszym przypadku beda to wzory wystepujace
w interakcjach dwuosobowych (intymnych i formalnych) oraz inter-
akcjach w malych grupach spolecznych (rodzina, klasa szkolna).
Natomiast do wzoréw o szerszym (spolecznym) zasiegu zaliczy¢
mozna te, ktére wystepuja w organizacjach czy w komunikacji ma-
sowej (za posrednictwem mediow), réwniez o charakterze miedzy-
narodowym, czyli pomiedzy cztonkami réznych kultur.

Dla wzoréw o malym zasiegu oddzialywania charakterystyczne
sa raczej bliskie relacje interpersonalne. Do kategorii tej naleza wzo-
ry rodzinne, edukacyjne i partnerskie (por. rozdziat 3.2). Wystepuja
one w relacji interpersonalnej, w ktérej uczestniczy kilka oséb lub
grupa ztozona ze znajacych sie cztonkow.

Wzér osobowy o szerokim zasiegu oddzialtywania demonstrujg
z reguly osoby pelnigce funkcje publiczne, takie jak prezydent, lider
partyjny, zwierzchnik kosciofa. Ich istnienie w §wiadomosci zbio-
rowej jest wypadkowsq zastug nieprzecietnej jednostki (ktéra wy-
réznia sie troska o ponadjednostkowe dobro lub agresja) oraz spo-
tecznego zainteresowania postacig. Uznanie dla takiego wzoru
oznacza, ze zaspokaja on potrzeby wielu odbiorcéw. Swiadczy tez
o dazeniach i wartosciach wspdlnoty.

Wzory o zasiegu spotecznym (narodowe, historyczne) moga by¢
wyznaczane i propagowane przez grupe sprawujaca wladze lub
moga ksztaltowac sie samoistnie, odpowiadajac na oczekiwania po-
nadjednostkowe. Wojciech Misztal (2010) zalicza wzér osobowy do
kategorii wzoréw spotecznych, ktére decyduja o organizacji zycia
spotecznego. Wzory wskazywane przez wladze (paristwowg, lokal-
na), nazywane przez Ziembinskiego (1996) oficjalnymi wzorami
osobowymi, spotykaja sie ze spoteczng reakcja uznania lub deza-
probaty ze wzgledu na przymus. Dyskusyjny wydaje sie stopien
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uniwersalnosci wzorca. Czy o uniwersalnosci wzorca decyduje jego
zasieg (powszechne uznanie, w tym ponad- lub miedzykulturowe),
czy moze funkcjonalnosé (wielofunkcyjnoéé i sita oddziatywania)?

Wzory i wzorce osobowe spelniaja rozliczne funkcje jednostko-
we i spoteczne. Na poziomie indywidualnym jest to przede wszyst-
kim wplyw na utrwalanie zachowan oraz lezacych u ich podtoza
proceséw poznawczo-afektywno-moralnych. Nadrzednym spo-
tecznym efektem istnienia wzoréw i wzorcéw jest ksztalttowanie
postaw, wartoéci oraz regulowanie decyzji o zasiegu globalnym
(panistwowych, swiatowych). Wzory i wzorce o szerokim zasiegu
oddzialywania (makrowzory, makrowzorce) stanowia obiekt aspi-
racji cztonkéw grupy, zespalaja grupe, tworza jej tozsamosé. Wska-
zuje sie, ze wzorce osobowe, jako ,wychowawczy noénik etoso-
wych wartosci” (Kwiatkowski, 2013, s. 56) i ,ponadczasowe normy
gwarantujace tad spoteczny, maja szanse sta¢ sie¢ w miare mocnymi
filarami spoleczenistwa, rekojmia jego bezpieczenstwa i prawidlo-
wego rozwoju” (ibid., s. 55).

Mozna tez uznaé, ze o powszechnoéci wzorca decyduje czas je-
go trwania (dtuga, historyczna perspektywa). Przyjmujac taki punkt
widzenia, mozna zauwazy¢ wzory o réznym temporalnym zasiegu
oddziatywania. Wzory o mikrozasiegu temporalnym wpltywaja na
funkcjonowanie odbiorcéw w czasie terazniejszym, bez wigekszych
konsekwengji dla przyszlej ich aktywnosci. Czas ich trwania jest
krotki. Natomiast wzory o makrozasiegu temporalnym obejmuja
swym zasiegiem diugi odcinek czasowy, nawet caly wiek czy epoke
(np. wzor medrca w starozytnosci, wzor rycerza w sredniowieczu).
O uniwersalnosci wzoru $wiadczy diugotrwaly charakter jego od-
dziatywania.

3.2. Wzory rodzinne, edukacyjne, partnerskie i zawodowe
Biorac pod uwage charakter relacji miedzy wzorem osobowym

a odbiorca, mozna za Janem Gracem (1996) wyréznié takie rodzaje
wzorcéw, jak rodzinne, edukacyjne, partnerskie i zawodowe. Kazdy
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z nich wyrézniajg nie tylko odmiennoé¢ wspomnianej relacji oraz
(w przypadku niektérych) kierunek oddziatywania, ale takze cha-
rakterystyczne wlasciwosci, ktére ponizej opiszemy.

Do swoistych cech wzoréw rodzinnych, reprezentowanych
przede wszystkim przez wzory rodzicielskie, zalicza sie: rozwojo-
wos$¢, przesuniecie, oczywistos¢ i procesualnosé (Grac, 1996). Roz-
wojowos$¢ wzoru rodzicielskiego wigze sie z faktem dlugotrwatosci
jego wplywu (oddziatluje na dzieci okoto 50 lat). Inaczej prezentuje
sie wobec swojego dziecka rodzic, bedac mtodym dorostym, a ina-
czej na kolejnych etapach swojego cyklu zycia - tj. w wieku $red-
nim, okresie starzenia sie i staroéci. Wspomniana cecha omawianego
wzoru pozostaje w Scistym powigzaniu z jego tzw. przesunieciem.
Polega ono na tym, Ze rodzic jako nosiciel wzorca wyprzedza moz-
liwoéci realizacji zachowan prezentowanych przez ten wzoér
w przyblizeniu o okoto 25 lat (w zwigzku z réznica wieku miedzy
dzieckiem a rodzicami wynoszaca najczeéciej od 18 do 32 lat). Prze-
suniecie wiekowe oddzialtywania wzoru rodzicielskiego rodzi sze-
reg istotnych probleméw towarzyszacych dziecku (odbiorcy) przez
caly czas obejmujacy biodrom (cykl oddziatywania) rodzicielskiego
wzoru, a takze pewne korzysci.

Tak na przyklad rodzic oddziatuje na dziecko znajdujace sie
przed okresem dojrzewania jako terazniejszy nosiciel wzoru, ale
odwotujacy sie czesto do przesztych (zaczerpnietych z przesziosci)
wzoréw postepowania, ktére charakteryzuje posrednio, rekonstru-
ujac (opisujac) swoje zachowania z wczeéniejszego okresu zycia
(~kiedy bylem taki jak ty, to...”). Z drugiej strony, zachowujac sie
w okreslony sposéb wobec dziecka, prezentuje si¢ w teraZniejszosci,
ale z przysztymi wzorcami, poniewaz wzory prezentowane ,tu
i teraz” nie zawsze sa mozliwe do powielania przez odbiorce -
dziecko, od razu (wtedy, kiedy oddziatujq); sa one wykorzystywane
pOzZniej.

Pozytywny skutek wynikajacy z czasowego przesuniecia wzoru
rodzicielskiego wigze sie z faktem, ze dziala on na potomka takze
wtedy, gdy jego nosiciel nie zyje. Na potomka oddziatuje wtedy
nieobecny nosiciel wzoru, obejmujacy przyszie wzory zachowan,
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a gdy potomek zyje dluzej niz jego rodzic - nieobecny nosiciel wzo-
ru dziala przeszlymi wzorami dzialania. Warto podkresli¢, ze
w zwigzku z cechg przesuniecia czasowego do wzoréw rodziciel-
skich powraca sie na og6t po 50 roku zycia (Grac, 1996).

Sposéb, w jaki dokonuje sie ekspozycja (prezentowanie) rodzi-
cielskiego wzoru, ujawnia jego kolejne swoiste cechy, jakimi sa
oczywisto$¢ i procesualnoéé. Oczywistos¢ wzoréw rodzicielskich
wiaze sie z ich nieprzerwanym, bezposrednim (niejako ,na widow-
ni”) oddziatywaniem, zwlaszcza we wczesnych fazach cyklu zycia
rodziny, kiedy dzieci mieszkaja z rodzicami i stanowig nieodlaczna
czes¢ otoczenia rodzicéw. Rodzice (a takze inni cztonkowie rodzi-
ny) sa rowniez wzorami, ktére charakteryzuje procesualnos¢ - ze
wzgledu na to, ze dzieci moga obserwowaé nie tylko wynik ich
postepowania, ale takze caly przebieg czynnosci, ktéry go poprze-
dza. Wzory te sa tez przez to bardziej kompleksowe i jawniejsze.

Wzory edukacyjne wedlug Jana Graca (op. cit., s. 11) prezento-
wane s przez ,specyficzng grupe ludzi, ktorych osobisty przyktad
wyplywa z ich roli wychowawczo-ksztalcacej”. Mozna do nich zali-
czy¢ szeroko rozumiang grupe wychowawcéw, a wiec: nauczycieli,
mistrzoéw, instruktoréw, treneréw, opiekunéw rozmaitych kot zain-
teresowan. Mimo ze najbardziej typowym przedstawicielem oma-
wianego rodzaju wzoréw osobowych jest nauczyciel, nie jest on dla
dorastajacej mlodziezy atrakcyjnym wzorcem (Jurovsky, 1974, za:
Grac, op. cit.). Przyczyny tego stanu rzeczy wiaza autorzy z kilkoma
czynnikami, a zwlaszcza ze znacznym sfeminizowaniem wzoru
nauczycielskiego - powodujacym zZe uczniowie obu plci podlegaja
oddziatywaniu przede wszystkim jednego, zeriskiego modela oso-
bowego - oraz jego normatywnym charakterem.

Normatywno$¢ wzoru nauczycielskiego wiaze sie z przypisy-
waniem mu standardu doskonatosci, ktérej oczekuje sie w poste-
powaniu nauczyciela. Doskonaloé¢ nie jest dla odbiorcy - ucznia,
pociagajaca, a u nauczyciela prowadzi do blednej ,interioryzacji
normatywow pedagogicznych” (Gréc, op. cit., s. 13), ktorej skutkiem
jest tendencja do udawania doskonatosci. Przejawia sie ona w po-
zbawionej autentyzmu sztucznoséci zachowania, ograniczajacej wy-
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chowawcze oddzialywanie osobowosci nauczyciela. Stad tez atrak-
cyjnym dla ucznia wzorem osobowym bylby nie ten nauczyciel,
ktory udaje doskonalosé, ale taki, ktéry podejmuje wysilek samodo-
skonalenia sie, pokonujac wlasne niedostatki.

Wzory partnerskie taczy Grac (1996, s. 14) ze stosunkiem part-
nerstwa, rozumianym jako ,stosunek dwoéch albo wiecej wzajemnie
oddziatujacych na siebie podmiotéw, majacych pewne cechy ze-
wnetrzne (przypuszczalne) i wewnetrzne (wynikowe) jednakowe”.
Najbardziej reprezentatywny dla omawianej grupy wzoréw jest
wynikajacy z sympatii stosunek przyjazni, ktérego prostsza forme,
charakterystyczng dla grup réwieéniczych, stanowi kolezeristwo.
W literaturze wymienia sie dwa istotne czynniki determinujace
oddzialywanie przyjaciela jako wzoru osobowego i decydujace o jego
swoistosci:

1) wysokie zindywidualizowanie wzoru przyjaciela,

2) dwukierunkowo$¢é we wzajemnym oddzialywaniu przyjaciét

jako wzoréw.

Pierwszy z tych czynnikéw wiaze sie z trzema istotnymi aspek-
tami:

a) wieksza niz w przypadku wzoréw rodzinnych i edukacyj-
nych mozliwoé¢ wyboru przez odbiorce; w odniesieniu do
przyjaciela odbiorca moze wybiera¢ nie tylko wzér postepo-
wania, ale takze jego nosiciela, a wybory te nie wyplywaja
z obiektywnie wystepujacych zaleznosci i zwigzkow (co za-
chodzi w przypadku wzoréw rodzinnych i edukacyjnych -
odbiorca moze w tym zakresie wybrac¢ tylko wzér postepo-
wania, a nie jego nosiciela - rodzicéw i nauczycieli dziecko
nie wybiera);

b) podstawa selekcji wzoru przyjaciela jest relatywnie szersza
niz w przypadku na przyklad wzoréw rodzicielskich, ktére
maja najwezsza podstawe selekcji, sprowadzajaca sie zazwy-
czaj do liczby 2;

¢) zindywidualizowanie wzoru przyjaciela wigze sie tez z wiek-
sza niz w odniesieniu do innych wzoréw dobrowolnoécia je-
go wyboru przez odbiorce, co powoduje, ze kiedy podlega on
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wplywowi przyjaciela, nie ma poczucia, ze sie¢ mu podpo-
rzadkowuje.

Drugi czynnik, decydujacy o swoistosci oddzialywania wzoru
przyjaciela, to dwukierunkowos¢ (wzajemnosc) przejawiajaca sie
w tym, ze kazdy z partneréw stanowi dla drugiego wzor i odbiorce.
Cecha ta nie charakteryzuje pozostalych rodzajéw wzoréw, w kto-
rych zachodzi jednokierunkowe oddziatywanie: rodzic jest wzorem
dla dziecka, nauczyciel i mistrz dla ucznia, ale nie odwrotnie.

Wzér przyjaciela moze pelni¢ podwoéjna funkcje i wystepowac
w dwoch formach obejmujacych wzoér przyjaciela w roli (jako) so-
bowtéra (homo ego) oraz wzor przyjaciela w roli towarzysza (hetero
ego). W tym pierwszym przypadku przyjaciele uswiadamiajg sobie
to, co ich subiektywnie faczy, a ich osobowe wzory prowadza do
wzmacniania zachowania. Przyjacielski stosunek do postaci sobo-
wtéra interpretuje si¢ w oparciu o mechanizm identyfikacji. Wzoér
przyjaciela jako towarzysza opiera sie na dostrzeganiu réznic, po-
wodujac, ze w tym przypadku przyjaciele moga wzbogacaé sie
o nowe formy zachowan i cech, ktére ich réznicujg, a ich wzajem-
ne oddzialtywanie dokonuje si¢ dzigeki mechanizmowi nadladow-
nictwa.

Grupa wzoréw zawodowych obejmuje oddzialywanie wzoru
osobowego przedstawiciela okreslonego zawodu (mistrza) na od-
biorce - pracownika, zachodzace w relacji stuzbowej, o jednokie-
runkowym charakterze. Maja one wedlug Graca najszersza pod-
stawe selekcyjng, tzn. bardzo duzy zakres mozliwosci wyboru.

Wspélczesne badania naukowe wskazuja na istnienie zwigzku
miedzy posiadaniem wzoru zawodowego w postaci mistrza (men-
tora) a funkcjonowaniem jednostki. Dorosli, ktérzy uczestniczyli
w relacji z mentorem na poczatku kariery zawodowej, sa bardziej
skltonni do angazowania si¢ péZniej w te zadania, ktérych realizo-
wania nauczyli sie od mistrza (Dohm i Cummings, 2003). Ponadto
osoby takie ujawniaja wieksze zadowolenie z osiggnie¢ zawodo-
wych (Bozionelos, 2004). Posiadanie opiekuna wprowadzajacego
mlodego czlowieka w role zawodowa ulatwia pracownikowi wia-
Sciwe pelnienie tej roli (Manek, 2008).
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3.3. Wzory pozytywne i negatywne

Wzory pozytywne uwazane s za godne nasladowania, wzbu-
dzaja aprobate. Wystepowanie pozytywnych wzoréw o zasiegu
makrospotecznym uznawane jest za gwarancje lokalnego fadu,
Swiatowego pokoju i pomyslnego rozwoju. Wéréd atrybutéw wzo-
ru pozytywnego wskazuje sie wiarygodnos$¢ wynikajaca z zaplecza
intelektualnego, samodyscypline, transgresyjno$¢, madros¢ oraz
pryncypialnos¢ ideowa (Kwiatkowski, 2013). Grzegorz Rydlewski
(2004) identyfikuje kilka cech skutecznego dziatacza politycznego,
ktére mozna odnie$¢ do pozytywnego wzoru osobowego. Sa to
nastepujace predyspozycje: zdolnoé¢ komunikacji, kompromisu,
stuchania, wyciggania wnioskéw z bledéw, nadawania kierunku
dziatania oraz doboru czasu, sposobu i formy dzialania. Umozli-
wiajg one realizowanie merytokracji, czyli systemu wtadzy (organi-
zacji panstwa, wspolnoty, firmy) w oparciu o kompetencje wynika-
jace z edukagji i inteligencji. Pozytywny wzor osobowy jest zatem
autorytetem i stanowi naped cywilizacyjny. Natomiast nasladowa-
nie wzoréw negatywnych, nazywanych antywzorami lub zlymi
wzorami, uruchamia krytyke i dezaprobate spoteczna (Kwiatkow-
ski, op. cit.). W tabeli 3.3 przedstawiono atrybuty oraz przykiady
wzoréw pozytywnych i negatywnych.

Pozytywne wzory i wzorce osobowe stanowia wartos¢ spolecz-
na. W efekcie ponadprzecietnej aktywnosci stawanie sie¢ wzorem
osobowym jest forma psychotransgresji (Kozielecki, 2002, 2004),
ktéra polega na sSwiadomym i intencjonalnym podejmowaniu dzia-
taii przekraczajacych granice symbolicznych, materialnych i spo-
tecznych osiggnie¢ jednostki. Dzialania takie, nazywane réwniez
dzialaniami typu ,poza” lub transgresjami, pozwalaja jednostce
pelniej wykorzystac jej biologiczne i psychospoleczne mozliwosci.
Wznoszac sie na wyzszy poziom dzialania, cztowiek przeksztalca
rzeczywistos¢. W przeciwieristwie do dzialaii ochronnych (zacho-
wawczych, rutynowych), stuzacych przystosowaniu sie i przetrwa-
niu, transgresje nie majg na celu utrzymania dotychczasowego sta-
nu (posiadania, wiedzy, wartosci). Ich celem jest zmiana, poznanie,
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Tabela 3.3. Cechy pozytywnych i negatywnych wzoréw osobowych

Wzér pozytywny

Wzér negatywny

Nastawienie allocentryczne - auten-
tyczna troska o poprawe jakosci zycia
calej spotecznosci.

Nastawienie egocentryczne - troska
0 jakos¢ osobistego zycia lub zycia grupy.

Prezentowanie prawdziwych motywow.

Manipulacja.

Realne spostrzeganie rzeczywistosci
(myslenie racjonalne, dialektyczne).

Deficyt krytycznej oceny rzeczywistosci
(my$lenie zyczeniowe, dogmatyczne).

Rozwigzywanie probleméw globalnych. | Generowanie konfliktéw globalnych.

Realne kierowanie sie wspolnym
dobrem.

Falszywy wizerunek osoby dbajacej
0 wspdlne dobro.

Negowanie uniwersalnych wartosci lub

Wiernos¢ wartosciom uniwersalnym. . .
Y naginanie zasad do potrzeb osobistych.

Synchronizowanie osobistych celow
z celami ponadjednostkowymi.

Na przyklad Mahatma Gandhi, Jan
Pawet II.

Podporzadkowanie celéw ponadjed-
nostkowych celom osobistym.

Na przyklad Hitler, Stalin, Bin Laden.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

zdobycie lub stworzenie nowych wartosci, przeksztalcanie rzeczy-
wistosci, kreowanie nowych struktur spolecznych, poznawczych
i materialnych. Transgresjom towarzyszy pozytywne przesuniecie
afektywne, czyli dominacja w regulacji zachowania emocji o dodat-
nim znaku (takich jak zadowolenie, rados¢, nadzieja, ciekawosc,
fascynacja, duma) nad emocjami negatywnymi.

Dla pozytywnych wzoréw osobowych charakterystyczne sa
transgresje konstruktywne, polegajace na wzroscie lub budowaniu
nowej jakosci, stuzace innym ludziom i ewolucji kultury (np. po-
prawa systemu prawnego, tworzenie instytucji opieki spotecznej).
Moga one wystepowaé w formie dziatan tworczych, ekspansyw-
nych i innowacyjnych, ktére réznig sie poziomem kreatywnosci.
W najwiekszym stopniu oryginalne i przetamujace dotychczasowe
granice osiaggnie¢ sa dzialania twoércze. Najmniej nowatorskie sa
dzialania ekspansywne. Trzeci typ transgresji, czynnosci innowa-
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cyjne, polega na zastosowaniu wiedzy do poprawy jakosci r6znych
aspektow zycia. Nastawione sa gléwnie na cele praktyczne, co-
dzienne. Kazda posta¢ transgresji moze by¢ ukierunkowana ,ku
rzeczom”, , ku ludziom”, , ku symbolom” lub , ku sobie”.

Transgresja , ku rzeczom” wyraza dziatania praktyczne, skiero-
wane na obiekty fizyczne. Jej celem jest poszerzenie stanu posiada-
nia, rowniez w wymiarze terytorialnym. Transgresja , ku ludziom”
nastawiona jest na skutki interpersonalne. Moze przejawiaé sie
w postaci czynnoéci afiliacyjnych i altruistycznych. Jej wyrazem sa
zachowania bezinteresowne. Ten rodzaj transgresji szczegélnie ko-
responduje z pozytywnym wzorem osobowym. Dziatania skiero-
wane , ku symbolom” odnosza si¢ natomiast do tworzenia nowych
aktéw myslowych, zdobywania wiedzy. Ostatnia kategoria trans-
gresji - ,ku sobie”, odnosi si¢ do samodoskonalenia. Skoncentro-
waniu na przekraczaniu granic wlasnych mozliwosci intelektual-
nych czy wolicjonalnych towarzyszy nadrzedny cel, jakim jest
rozwo6j osobowy. Jednostka intencjonalnie angazuje sie¢ w dziatania,
ktére wzbogacaja jej doswiadczenia, zwiekszaja jej site woli, ksztat-
tuja osobowos¢. Odnoszac dzialania transgresyjne do wczeéniej
dokonanego podzialu wzoréw, mozna zauwazy¢, zZe transgresje
osobiste (Kozielecki, 2002) czy psychologiczne (Kozielecki, 2004)
wystepuja w oddzialywaniu wzoréw w matych grupach spolecz-
nych, natomiast dla oddzialywania wzoru o szerszym zasiegu ty-
powe s3 transgresje o znaczeniu historycznym, ktére przekraczaja
granice dokonan spotecznych.

Analogicznie do rodzajow transgresji (konstruktywne i destruk-
tywne) mozna tez wskaza¢ wzory negatywne, ktérych oddziatywa-
nie ma charakter niekorzystny z punktu widzenia rozwoju jednost-
ki. Ponadto negatywne wzory osobowe zagrazaja wartoSciom
spotecznym. Ich wystepowanie wiaze sie z walka o wladze poprzez
manipulacje, terrorem, destrukcja.

W kontekscie prezentowanych rozwazarn powstaje pytanie,
dlaczego kto$ staje si¢ pozytywnym badZz negatywnym wzorem
osobowym. Przyczyny tych proceséw odnosza sie zar6wno do funk-
cjonowania 0s6b uznajacych wzér, samego modela, jak i uwarun-
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kowan spotecznych. Mozna uznad, ze wzér pozytywny wyréznia
agatokracja, rozumiana jako realne nastawienie i dzialanie na rzecz
wspolnego dobra. Osoba pozostaje w swiadomosci odbiorcéw jako
pozytywny wzor, poniewaz jest autentyczna, nie manipuluje, a iden-
tyfikacja z nia pozwala ksztaltowac dojrzaty styl funkcjonowania
psychospotecznego. Jednostka, ktéra stanowi wzér negatywny,
kieruje sie natomiast przede wszystkim dobrem wlasnym, ewentu-
alnie swojej grupy. Nie toleruje stabosci i wyrdznia sie dogmaty-
zmem, autorytarnoscia, zadza wladzy oraz niechecia czy wrecz
wrogoscig wobec odmiennosci.

3.4. Wzory realne i fikcyjne

Wzér osobowy moze stanowi¢ obiektywny komponent zycia
spolecznego jednostki, czyli istnie¢ w rzeczywistosci realnej, lub
mie¢ charakter wytworu intelektualnego autora powiesci, filmu,
przedstawienia teatralnego czy gry komputerowej. Percepcja za-
chowania modela, zaréwno realnego, jak i fikcyjnego, traktowana
moze by¢ jako czynnik sprzyjajacy powstaniu wewnetrznych wzor-
cOw zachowania, czyli reprezentacji dziatan.

Problematyka wzoréw i wzorcéw, ktére demonstrowane sa
w szeroko rozumianej sztuce, podejmowana byla w polskiej psy-
chologii w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych XX wieku
w kontekscie wychowania estetycznego, ktére odwotywato sie do
koncepdji zycia inspirowanego do$wiadczeniem estetycznym (Tysz-
kowa, 1977, 1979b, 1981; Tyszkowa i Zurakowski, 1984). Bohatero-
wie bajek, powiesci, filméw czy przedstawien teatralnych wpisuja
sie w doswiadczenia dziecka zdobywane w tzw. wtornej, czyli wy-
imaginowanej, fikcyjnej rzeczywistosci, a wzory osobowe instrukto-
ra teatralnego i nauczyciela, odwotujacych sie do sztuki, kreuja do-
Swiadczenia w rzeczywistosci pierwotnej, czyli realnej (Bakiera,
2007a). Wzajemne dopelnianie si¢ tych obszaréw doswiadczeri
w rozwoju dziecka stanowi przestrzen dla zaistnienia (oddziatywa-
nia) zré6znicowanych modeli.
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Elzbieta Szol (1979), analizujac proces identyfikowania sie dziec-
ka z bohaterem filmu, zwraca uwage, ze proces ten zachodzi woéw-
czas, gdy istnieje rownowaznos¢ stanéw emocjonalnych odbiorcy
i postaci ekranowej, ktéra oznacza subiektywne poczucie tozsamo-
Sci emocji odbiorcy i uczué przypisywanych postaci filmowej. Na
inng zaleznos¢ zwraca uwage Maria Tyszkowa (1979a), omawiajac
mechanizmy odbioru sztuki przez dzieci. Autorka zauwaza asyme-
trycznos¢ tendencji identyfikacyjnych u dziewczat i chlopcow.
Dziewczeta sa sklonne do identyfikacji z modelem fikcyjnym na
zasadzie heterofilii seksualnej, czyli z bohaterami plci przeciwnej,
chlopcy natomiast przejawiaja z reguly silny opér wobec identyfi-
kowania sie z postaciami zenskimi. Tendencje te ujawniaja si¢ za-
réwno w odbiorze postaci w literaturze, teatrze, jak i filmie.

3.5. Wzory asymilowane dobrowolnie i narzucane

Proces nasladownictwa, modelowania i identyfikowania moze
mie¢ swoje Zroédta w wewnetrznych motywach odbiorcy wzoru, jak
réwniez moze by¢ sterowany przez model lub inne osoby reguluja-
ce procesy spoleczne. Proporcjonalnie do stopnia demokratyzacji
zycia spolecznego wzrasta stopiert autonomizacji jednostki i maleje
udzial celowej propagandy ksztaltujacej okreslone wzory, korzystne
z punktu widzenia grupy (lub osoby) rzadzacej. Z drugiej strony
mozliwoéci propagandy lansowanych przez wladze wzoréw wzra-
staja znaczaco wraz z rozwojem kinematografii i potencjatu medial-
nego ksztaltowania wzoréw osobowych oraz towarzyszacych im
idei. Autokratyczny sposéb zarzadzania spoteczeristwem ujawnia
dwojaka strukture wzoréw - deklarowane sg oznaki przyjecia wzo-
ru (wzoréw) narzucanego przez wladze przy jednoczesnym auten-
tycznym uznawaniu wzoréw przeciwstawnych, opozycyjnych.

Przyjmujac za kryterium sile oddzialywania wzoru i stopien je-
go przyswojenia, Aleksandra Jasiriska-Kania i Renata Siemieriska
(1978) wyrézniaja cztery rodzaje wzoréw osobowych, nawigzujac
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tym samym do typologii wartosci odczuwanych, uznawanych, de-
klarowanych i realizowanych:

1) wzory propagowane - wzory rozpowszechniane za posred-
nictwem Srodkéw masowego przekazu lub instytucji kultu-
ralno-o$wiatowych w postaci dziet artystycznych, norm mo-
ralnych, regut prawnych czy idei $wiatopogladowych;

2) wzory akceptowane - wzory funkcjonujace w zyciu spotecz-
nym, ktére sa powszechnie uznawane lub ukrywane sa nie-
przychylne postawy wobec nich;

3) wzory zinternalizowane - wzory przyjete przez jednostke ja-
ko zrédlo osobistej regulacji zachowania;

4) wzory realizowane - powtarzajace sie zachowania jednostki,
niezaleznie od tego, czy towarzyszy im $wiadomos¢ powta-
rzalnoéci i regularnosci owych zachowan.

Zalamanie systemu totalitarnego w Polsce w drugiej potowie
XX wieku wskazato koniecznos$¢ zmiany istniejacych oficjalnie wzoréw
osobowych zwigzanych z marksistowska koncepcja klasy robotni-
czej. Okres przemian ustrojowych - ktérego ramy czasowe wyzna-
czaja pierwsze wolne wybory parlamentarne w 1989 i przystapienie
Polski do Unii Europejskiej w 2004 roku - cechuje duza réznorod-
nos¢ wzoréw, bedacych wyrazem istnienia tradycyjnych idei za-
korzenionych w kulturze chrzeécijariskiej, idei zwigzanych z roz-
wojem systemu kapitalistycznego, a takze idei nawiazujacych do
systemu socjalistycznego. Zygmunt Ziembinski (1996, s. 9) za-
uwaza, ze w okresie przemian obok postulowanych wzoréw oso-
bowych bazujacych na rzetelnosci, uczciwosci, dotrzymywaniu
stowa, poczuciu odpowiedzialnosci i lojalnosci wystepowal wzor
czlowieka, ktoéry spekuluje, wykorzystuje innych, ktéry umie
obchodzi¢ prawo (bo nie zawsze jest madre), wykrecac¢ sie od po-
datkéw (bo to biurokratyczny wyzysk), zwlekaé z ptatnosciami (bo
mozna na tym zarobi¢). Wydaje sie, ze okres ten - jak kazdy przej-
Sciowy - obfitowatl we wzory typowe dla lat wczesniejszych i wzory
ksztaltujacej sie nowej epoki.

Jak twierdzi Andrzej B. Kwiatkowski (2013, s. 15), , kazda pozo-
stajaca w normie intelektualnej (zdrowg) osobowo$¢ mozna szla-
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chetnie uksztattowac”. Taka wypowiedZ wskazuje na intencjonalne
kreowanie osobowosci jednostki zgodnie z przyjetym wzorcem.
Tymczasem procesy oddzialywania wzoréw osobowych moga
przebiega¢ tak w sposoéb ukierunkowany, jak i spontaniczny, bez
oczekiwanego, jasno okreslonego efektu koricowego.

Wyréznione rodzaje wzoréw wskazuja, ze w przypadku wzo-
réw narzucanych inicjatywa dotyczgca procesu asymilowania tresci
demonstrowanych przez model jest zewnetrzna wobec odbiorcy
(istnieje presja, aby jednostka uznata okreslony model i go zinterna-
lizowata), natomiast w przypadku wzoréw asymilowanych dobro-
wolnie - Zrédlo tego procesu lezy po stronie odbiorcy (jednostka
samodzielnie uznaje, kto jest dla niej modelem). W obu przypad-
kach odbiorca wzoru moze by¢ nieSwiadomy istniejgcych mechani-
zmoéw oddziatywania modeli.



RozbpziAr. 4

Rola wzoréw osobowych
na r6znych etapach rozwoju jednostki

Wprowadzenie

W kolejnych stadiach rozwoju psychicznego jednostki osoby
znaczace, w tym wzory osobowe, ksztaltuja jej wlasciwosci psy-
chiczne.

We wczesnym dziecifistwie podstawowymi modelami sg rodzi-
ce (opiekunowie). W okresie Sredniego dziecinistwa, wraz z rozwo-
jem zabaw zespolowych, w relacjach spolecznych moze wystapic
nowa posta¢ osoby znaczacej, ktéra jest lider, a w péZnym dziecin-
stwie, gtéwnie z powodu interakcji z nauczycielami, autorytet ro-
dzicéw dopelniaja wychowawcy. W okresie tym zachowanie dziec-
ka moze podlega¢ wplywom wzoréw reprezentowanych réwniez
przez postacie fikcyjne (bohateréw bajek, filmoéw, opowiadar) oraz
postacie kreujace postawy konsumpcyjne. S nimi takze trendsette-
rzy. W adolescencji, z racji ksztattujacej sie zdolnosci do myslenia
formalnego, nastepuje regulacja aktywnosci nastolatka przez obiek-
ty abstrakcyjne. Pojawia sie nowa figura, jaka jest wzorzec osobowy,
bedacy uogoélnieniem cech oséb istniejacych realnie lub fikcyjnie.
Relacje z osobami znaczacymi sg istotne woéwczas przede wszyst-
kim ze wzgledu na rozwijajaca sie tozsamos¢ nastolatka. W dorosto-
Sci wystepuja wszystkie rodzaje osoéb znaczacych, choé¢ ich wplyw
dokonuje sie¢ w kontekscie odmiennych rozwojowo do$wiadczer.
Osoba znaczaca moze by¢ woéwczas wspétmalzonek, partner zy-
ciowy, przyjaciel, przelozony w pracy. Na rysunku 4.1 przedsta-
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wiono osoby znaczace z zaznaczeniem stadium rozwojowego,
w ktérym ich oddzialywanie wystepuje.

Wzory osobowe ksztattuja indywidualne systemy znaczen i za-
sad postepowania. Wzor pozytywny staje sie jednoczesnie Zrédiem
doskonalenia jednostki. W przypadku nasladowania wzoru nega-
tywnego nobilitacji w subkulturze nie towarzyszy powszechne
uznanie spoleczne. Heliodor Muszynski (1974) wyréznia trzy za-
sadnicze funkcje, jakie pelnig wzory i wzorce osobowe: funkcja wy-
chowawcza, funkcja dostosowawcza i spoteczno-rozwojowa. Funk-
cja wychowawcza wzoru osobowego odnosi si¢ do formowania
osoby niedojrzatej psychospotecznie. Funkcje dostosowawcza wy-
znacza sklonnos¢ jednostki do nasladowania wzoru. Trzecia funkcja
dotyczy wplywu wzoréw i wzorcéw (zaréwno pozytywnych, jak
i negatywnych) na funkcjonowanie grupy czy zbiorowoséci spotecz-
nej. Pelnig one przede wszystkim role stabilizatoréw, wprowadza-
jac tad w relacjach spotecznych.

Wzory osobowe w rozwoju jednostki maja kluczowe znaczenie
dla ksztaltowania dojrzalosci psychospotecznej. Moéwi sie o para-
doksie autorytetu, gdyz pierwotne podporzadkowanie implikuje

DZIECINSTWO DORASTANIE DOROSLOSC
WCZESNE ~ SREDNIE  POZNE WCZESNA  SREDNIA  POZNA

wzor wzor wzor wzor

wzor wzor wzor

osobowy, osobowy, osobowy, osobowy, osobowy, osobowy, osobowy,
model model, model, model, model, model, model,
autorytet, autorytet, autorytet, autorytet, autorytet, autorytet,
tutor, tutor, tutor, tutor, tutor, tutor,
lider lider lider, lider, lider, lider,
wzorzec wzorzec wzorzec wzorzec
osobowy, osobowy, osobowy, osobowy,
coach coach, coach, coach,

mentor mentor mentor

Rys. 4.1. Oddzialywanie oséb znaczacych w poszczegélnych okresach rozwoju
jednostki

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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autonomie jednostki w okresach pézniejszych - , pierwotny zwig-
zek podporzadkowania, zaleznosci i postuszenistwa, pozwala wspiac
sie na wyzsze poziomy wolnosci osobistej” (Krajewska, 2013, s. 121).
Interioryzacja zasad i nastawien gtoszonych przez autorytet umoz-
liwia nabywanie zdolnosci do krytycznego odnoszenia sie do
wplywoéw spotecznych (Witkowski, 2008).
Osoby znaczace, w tym wzory i osoby uosabiajace autorytet
w okresie dziecinstwa i dorastania, zapewniaja przede wszystkim
poczucie bezpieczeristwa i opieke. Obawa przed utrata pomocy,
uzalezniajgca dziecko od dorostych, reguluje jego zachowanie.
Przede wszystkim jest podstawa postuszenistwa dziecka. Sposéb
odnoszenia sie cztowieka dorostego do 0séb znaczacych w hierar-
chii spotecznej warunkowany jest miedzy innymi rola odgrywana
w wychowaniu przez autorytet, ktéry réznicuje styl relacji wycho-
wawca-wychowanek. Wymaganie bezwzglednego postuszeristwa
w wychowaniu (zaré6wno w rodzinie, jak i w szkole) lub permisyw-
na dyscyplina oznaczajaca de facto brak wymagan, w tym réwniez
podporzadkowania sie zasadom wspotzycia spotecznego, implikuje
kontestacje autorytetéow w dorostosci. Lech Witkowski (op. cit.,
s. 46-47), nawiazujac do Eriksonowskiego modelu rozwoju tozsamo-
Sci, omawia stosunek jednostki do autorytetu w kolejnych fazach
rozwojowych, uznajac go za Zrédto:
1) poczucia bezpieczeristwa i ufnosci,
2) wsparcia dla pragnienia manifestowania woli,
3) emanacji impulséw do ozywiania wyobrazni,
4) generatora podziwu wobec kompetencji jako podstawy do
nasladowania w sytuacji zadaniowej,
5) odniesienia dla pragnienia wiernosci,
6) gwarangji sity samoograniczenia sie w zakresie presji §wiata,
7) emanacji postawy tworczej, niezaleznej od walki o dorazne
uznanie,
8) madrosci egzystencjalnej, w tym zdolnosci do wiary w trans-
cendentny sens zycia.
Podjeta przez Witkowskiego probe ulokowania wzoru osobo-
wego w kontekscie teorii Eriksona (2002) wraz z cechami funkcjo-
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nowania autorytetu wobec rozwijajacej sie jednostki przedstawiono
w tabeli 4.1.

Wplyw 0séb znaczacych na ksztaltowanie osobowosci dziecka
i nastolatka dokonuje si¢ w sposéb niezamierzony oraz za posred-
nictwem intencjonalnej pracy wychowawczej. Rozréznienie takie
jest konsekwencja przyjecia waskiej definicji wychowania jako
$wiadomej aktywnosci dorostych, ktérej celem jest wspieranie roz-
woju dziecka i ksztaltowanie jego dojrzatosci osobowej. Zgodnie
z takim ujeciem oddzialywanie 0s6b znaczacych, dokonujace sie
w sposOb nieintencjonalny (mimowolne demonstrowanie wzoréw
zachowan, w tym rowniez takich, ktére nie sprzyjaja zmianom
w rozwoju psychicznym dziecka), nie zawsze ma walor wycho-
wawczy. Nastepuje ono rowniez bez intencji wychowania, czyli bez
intencji wywierania na dziecko pozytywnego rozwojowo wplywu.
Oddziatywanie dorostych moze bowiem polega¢ na demonstrowa-
niu przez nich negatywnych wzoréw zachowan czy destruktyw-
nych zasad (por. rozdziat 3.3). Natomiast wplyw rodzicéw i na-
uczycieli (oraz innych oséb znaczacych) jako wzoréw osobowych
w aktywnosci wychowawczej (w przedstawionym rozumieniu)
zwraca uwage na ukierunkowanie dzialann dorostych. Wéwczas
moga oni odwotywacé sie do wzoréw (przykladéw) przejawianych
przez inne osoby lub - majac $wiadomosé bycia wzorem dla dziec-
ka - demonstrowac takie wzory, ktére sa pozadane wychowawczo.

Znaczaca role wzoréw osobowych (modeli) i sile oddziatywania
przez osobisty przyktad w ksztalceniu osobowosci jednostki, pod-
kreélang przez dawniejszych badaczy (Gurycka, 1979; Tyszkowa,
2009; Ziemska, 1977), dostrzegaja takze badacze wspoltczesdni. Kata-
rzyna Olbrycht (2014), analizujac metode przykiadu jako jedna
z najwazniejszych metod wychowawczych, zwraca uwage na dwa
rodzaje wplywu osobistego rodzicow (i innych wychowawcéw).
Pierwszy odnosi sie¢ do przykltadéw podawanych (podsuwanych)
przez rodzicow w ramach procesu wychowawczego, drugi nato-
miast dotyczy oddzialywania rodzicéw jako przykladéw, co stanowi
najbardziej naturalny sposéb modelowania zachowan dziecka. Au-
torka podkresla, ze dazenie rodzicéw do wywolywania i utrwalania
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okreslonych zachowan u dziecka wymaga, aby te zachowania
byty demonstrowane przez dorostych w sposéb czytelny i konse-
kwentny.

Celem wychowania, bedacego nieodtacznym skladnikiem spo-
tecznej formy zycia czlowieka (Konarzewski, 1982), jest pomoc
dziecku w osigganiu coraz wyzszych pozioméw rozwoju psycho-
spotecznego (Debesse, 1996; Sliwerski, 2010) czy szerzej - jak to
ujmuje Stanistaw Dobrowolski (1948) - ksztaltowanie dobra. Law-
rence Kohlberg i Rochelle Mayer (1990) zwracaja uwage, ze celem
oddzialywan wychowawczych nie jest dowolna zmiana zachowania
dziecka, lecz zmiana w kierunku osiagniecia przez nie najwyzszych
stadiéw rozwojowych.

Natomiast zgodnie z szerokim ujeciem wychowania stanowi
ono caloksztalt proceséw i oddzialywan wystepujacych miedzy
dwiema osobami (por. Kielar-Turska, 2003). Komponentem wy-
chowania s3 w tym podejéciu rowniez dzialania przypadkowe,
spontaniczne i niezorganizowane. Procesy spotecznego uczenia sie,
uaktywniane nieintencjonalnie przez wzory osobowe, stanowityby
- zgodnie z tym stanowiskiem - wychowawczy aspekt aktywnosci
dorostych. Na waski i szeroki zakres definicji wychowania zwraca
réwniez uwage Teresa Rostowska (2006), uznajac Swiadomosé
i zamiar jako cechy wychowania w waskim ujeciu oraz nieSwiado-
mos$¢ i brak zamiaru wprowadzania zmian w zachowaniu wycho-
wanka jako atrybuty wychowania w szerokim ujeciu.

Wydaje sie jednak, ze na wychowanie nie sklada sie ogét do-
wolnych oddziatywarn interpersonalnych (w takim rozumieniu by-
foby ono synonimem wplywu spotecznego), lecz dziatania intencjo-
nalne, nastawione na konstruktywny cel. O wychowaniu nie
$wiadczy fakt dowolnej obecnoéci wychowawcy, a okreslone jego
zachowanie - takie, ktore stymuluje rozwdéj wychowanka. Wycho-
wanie w waskim rozumieniu stanowi zorganizowany zesp6t dzia-
tan podejmowanych przez wychowawce w konkretnym cely,
ktérym jest pozadana i trwala zmiana osobowosci wychowanka
(Nowak, 2008), wyrazajaca aktualizowanie jego potencjalu roz-
wojowego.
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Oddzialywanie wzoréw osobowych nastepuje w catym cyklu
zycia jednostki, jednak ich sila i rodzaj ma szczegélne znaczenie
w fazach przed dorostoscig, w ktérych nastepuje rozwdj podsta-
wowych cech osobowosci, a przede wszystkim ksztaltuje sie tozsa-
mos¢ jednostki. Zwraca sie uwage, ze ,jednym z podstawowych
zadan wychowania jest wspieranie mlodych ludzi w rozwijaniu
osobowosci, poszukiwaniu wlasnej tozsamosci oraz budowaniu
systemu wartosci, ktérym beda sie w zyciu kierowad. Do osiagnie-
cia tych celéw miodym ludziom potrzebne sa autorytety i wzory
osobowe” (Spychalska, 2012, s. 85).

4.1. Oddzialywanie wzoré6w osobowych
na wczesnych etapach cyklu zycia

4.1.1. Rodzicielskie wzory osobowe i ich znaczenie

Rodzicielskie wzory osobowe stanowig prototyp dzialaii nie-
zbedny dla ksztattowania schematéw poznawczych, emocjonalnych
oraz komunikacyjnych u dziecka, ktére powstaja w specyficznym
kontekscie okreslonym przez zaleznoéc¢ dziecka od rodzicoéw.

Sposréd proceséw spotecznego uczenia sie w dziecinstwie do-
minuje nasladownictwo. Jak pisze Elizabeth B. Hurlock (1985, s. 51),
»dzieci sg nasladowcami”. Kopiowanie ruchéw, dzwiekéw, gestow
stanowi podstawe nabywania $rodkéw umozliwiajacych komuni-
kowanie interpersonalne, a tym samym sprawne funkcjonowanie
spoteczne. Dzieci nasladuja przede wszystkim zachowanie modeli
bezposrednio obserwowanych (por. rozdziat 2.1.1). Pierwsze reakcje
nasladowcze maja charakter odruchowy i stanowia zmyslowo-ru-
chowa prefiguracje reprezentacji, ktora jest forma reprezentacji
w dzialaniach bezposrednich (Piaget, 1966). Od drugiego roku zycia
dziecka nasladownictwo nieswiadome, automatyczne stopniowo
przeksztalca sie w reakcje odréznicowane (odroczone), wystepujace
takze w sytuacji braku bezposredniej obecnosci modela.

107



Im bardziej stabilne i spdjne sa wzory demonstrowane dziec-
ku przez rodzicéow, tym glebsze wystepuja efekty modelowania
(Olbrycht, 2014). Ponadto zaznacza sie¢ tendencja do szczegdlnego
oddzialywania modeli podobnych do bliskich oséb znaczacych
(najpierw rodzicow, opiekunéw, a nastepnie réwiesnikéw). Mozli-
wos¢ obserwowania modela przez diuzszy czas w znanych dziecku
sytuacjach intensyfikuje efekty modelowania i wywotywania (Ban-
dura, 1985; por. rozdziat 2.1.2).

Rozwéj psychospoteczny w dziecifistwie nastepuje pod silnym
wplywem rodzicow. Badania wskazuja na ,niepowtarzalnosé roli
relacji zar6wno z ojcem, jak i z matka dla prawidlowego rozwoju
dziecka” (Czerederecka, 2010, s. 36). Rodzice stanowia pierwsze
i najwazniejsze wzory osobowe, ktorych intensywnos¢ oddzialtywa-
nia réznicowana jest przez stopien bliskosci z dzieckiem oraz spo-
strzegana przez nie skuteczno$¢ zachowarn rodzicéw (Bakiera,
2013b). Nasladowane sa przede wszystkim te dzialania, ktére
dziecko odbiera jako skuteczne i nagradzane spotecznie.

Maria Tyszkowa (2009) podkres$la znaczenie osobowosci rodzi-
cOw jako wzoréw. Zdaniem autorki osobowosé rodzicow wpltywa
na rozwo6j dziecka jako:

1) model,

2) nosiciel standardéw i wazny czynnik $wiadomie tworzonych

sytuacji i oddziatywan wychowawczych,

3) psychologiczny kontekst ideatéw i standardow wychowaw-

czych.

Oddzialywanie rodzicow w okresie dzieciistwa rozpoczyna
wielowymiarowy proces socjalizacji i wychowania. Organizowanie
wychowania przez rodzicow zwigzane jest ze swiadomoscia celéw,
do ktérych zrealizowania dazy dorosty. Wychowanie cechuja dzia-
lania o dualistycznej strukturze celéw. Z jednej strony sa to cele
bliskie, zwiazane z pojawiajacymi sie codziennymi sytuacjami,
a z drugiej cele dalekie, ukierunkowane na trwale rezultaty wy-
chowawcze. Oddziatywanie rodzicielskich wzoréw osobowych
wiaze sie z trwatymi efektami wychowania.
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Swiadomos¢, intencjonalnoéé i celowoséé podejmowanych dzia-
tan to atrybuty aktywnosci wychowawczej rodzicéw (w przyjetym
przez nas waskim rozumieniu wychowania). Sposréd innych dzia-
tan cztowieka dorostego wyréznia ja ponadto procesualnosé, dtugo-
trwalosé, zlozonos¢, relatywnoscé i interakcyjnosé (Lobocki, 1999).
O procesualnosci wychowania $wiadczy jego zmieniajace si¢ w cza-
sie trwanie, przeciwstawiane stanowi i niezmiennosci. Wychowanie
rodzicielskie jest dlugotrwatym procesem oddzialywania matki/
ojca na zachowanie i psychike dziecka. Na ztozonos¢ i relatywnos¢
wychowania wskazuja wzajemne oddzialywania §rodowisk, w kto-
rych funkcjonuje dziecko (rodzina, szkota, réwiesnicy), oraz innych
czynnikéw modyfikujacych proces wychowania, takich jak dominu-
jacy w danej kulturze system norm i wartosci, wplyw mediow,
kompetencje wychowawcze rodzicow. Interakcyjnos¢ w wychowa-
niu oznacza, ze dokonuje si¢ ono w kolejnych aktach interakcji, ba-
zujacych na komunikacji interpersonalnej (Tyszkowa, 2009). Wielo-
aspektowa wymiana miedzy wychowawca a wychowankiem
przyjmuje postac¢ sprzezenh zwrotnych. Dziecko nie jest wylacznie
odbiorcg, a dorosty nie jest wylacznie nadawca komunikatow. Za-
chodzace miedzy nimi zaleznosci dynamizuja uklad pozycji inter-
akcyjnych. Jak zaznacza Masud Hoghughi (2004, s. 6), ,,dzieci nie sa
po prostu biernymi odbiorcami praktyk wychowawczych. One
aktywnie ksztaltuja zachowania rodzicéw wobec siebie”.

Oddzialywanie rodzicéw jako wzoréw osobowych, ktére uru-
chamia nasladownictwo, modelowanie i identyfikowanie sie dziec-
ka z matka i ojcem, nie dokonuje sie w sposéb wyabstrahowany.
Wzory funkcjonuja w kontekscie ztozonego ukladu interakcji. Moz-
na je odnies¢ do szerszego tla, jakim s postawy rodzicielskie, ro-
zumiane jako trwata i nabyta sklfonnoé¢ do ustosunkowania sie wo-
bec dziecka, obejmujaca aspekt poznawczo-dazeniowo-afektywny
ukierunkowujacy zachowanie rodzicéw (Ziemska, 2009). Postawy
rodzicow wobec dziecka sa rezultatem zlozonych czynnikéw in-
terakcyjnych, zaleza réwniez od zachowania dziecka. Badania
wskazujg, ze centralnym elementem postaw matek jest tadunek
emocjonalny, natomiast w postawach ojcéw dominuje komponent
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behawioralny (Belogaj i Morozova, 2008). Mozna zatem sadzi¢, ze
wzory rodzicielskie przekazywane sa w kontekscie odmiennych
treSci - z dominantg emocji w przypadku matek i konkretnych za-
chowan w przypadku ojcow.

Mieczystaw Plopa (2008) zwraca uwage, ze pozytywne dziala-
nia rodzicielskie zawsze wyrazaja jakas forme milosci i akceptacji.
Rodzice traktuja wowczas dziecko z szacunkiem, sa wspierajacy
i wrazliwi na jego potrzeby, przez co stwarzaja warunki dla poczu-
cia bezpieczenistwa oraz ufnosci wobec innych os6b i sytuacji. De-
monstrujg zachowania konstruktywne zaréwno z punktu widzenia
rozwoju psychicznego dziecka, jak i jego funkcjonowania interper-
sonalnego.

Szczegdélng uwage nalezy zwréci¢ na negatywne zachowanie
rodzicéw jako os6b znaczacych, poniewaz ich wplyw na rozwoj
dziecka jest zasadniczy. Negatywne postawy rodzicow wyrazaja
skltonnos¢ do niewtasciwych, opdéznionych czy niespéjnych reakcji
wobec dziecka. Maria Braun-Gatkowska (1986) twierdzi, ze dla
rozwoju dziecka niekorzystne sa przejawiane przez rodzicéw
postawy skrajne, czyli brak umiaru wychowawczego w zakresie
bliskosci, pomocy, swobody i wymagan stawianych dziecku. Mie-
czystaw Plopa (op. cit.) zauwaza, zZe negatywne dzialania rodziciel-
skie stanowia kombinacje odrzucenia i nadmiernej kontroli czy
nadmiernego ochraniania. Jak podkreéla z kolei Diana Baumrind
(2005), zaré6wno autorytarna kontrola, jak i permisywny brak kon-
troli jest wyrazem nieprawidlowego zachowania rodzicéw. Jay Fran-
kel (2004) zwraca uwage, ze traumatyczne doswiadczenia dziecka
w kontakcie z rodzicami (np. okrucieristwo kierowane pod jego
adresem) skutkuja identyfikacja z agresywnymi rodzicami lub wy-
zwalajg zgeneralizowang nieufnos¢ wobec ludzi i przyjecie roli ofia-
ry w relacjach interpersonalnych.

Styl funkcjonowania rodzicow, ktéry zagraza rozwojowi dziec-
ka, mozna okresli¢ rodzicielstwem awersyjnym (Bakiera, 2016).
Cechuja go trudnosci w prawidlowym pelnieniu roli wynikajace
z negatywnej postawy wobec rodzicielstwa lub negatywnej posta-
wy rodzicielskiej. W obu przypadkach efektem jest stwarzanie ta-
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kich warunkéw dla funkcjonowania dziecka, ktére ograniczaja,
a nawet zaburzaja jego rozwoj psychospoleczny. Dotyczy to przede
wszystkim wszelkich form przemocy wobec dziecka. Negatywne
konsekwencje krzywdzenia dziecka nie zmieniaja nastawienia ro-
dzicéw, ktérzy uwazaja, ze na przyklad bicie dziecka czyni je bar-
dziej odpornym i silniejszym psychicznie (Forward, 1996). Rodzi-
cielstwo awersyjne moze przyja¢ posta¢ trwale negatywnych
postaw wychowawczych, nadzaangazowania, parentyfikacji lub
przemocy wobec dziecka (wiecej: Bakiera, 2016).

Rodzice stanowia gléwne modele uruchamiajace proces nasla-
downictwa, modelowania i identyfikacji. Dziecko nasladuje zaréw-
no behawioralne aspekty funkcjonowania rodzicéw, jak i we-
wnetrzne standardy aktywnosci (Harwas-Napierata, 1995, 2010).
Oddzialywanie wzoru rodzica nie zaweza sie¢ wyltacznie do aktual-
nych interakcji z dzieckiem, a dotyczy réwniez sytuacji odleglych
w czasie, co Jan Gréc (1990) nazywa przesunieciem wzoru w czasie,
typowym wytacznie dla wzoréw rodzicielskich (por. rozdziat 3.2).
Wplyw modeli matki i ojca ma charakter ponadczasowy, nastepuje
poza bezposrednim kontaktem, réwniez po $mierci rodzica, czyli
dokonuje si¢ poprzez odniesienie do wspomnieni autobiograficz-
nych. Modele rodzicow stanowia podstawowe, ale nie jedyne
modele osobowe. Sposéb ich funkcjonowania tworzy fundament
socjalizacji pozarodzinnej, a wplyw wzoréw spoza srodowiska ro-
dzinnego dokonuje sie za posrednictwem schematéw uformowa-
nych gtéwnie na skutek znaczacego wpltywu rodzicow.

4.1.2. Rodzice jako wzory osobowe we wczesnym, Srednim
i p6znym dziecinstwie

W okresie niemowlecym i poniemowlecym (czyli w pierwszych
trzech latach zycia dziecka) powtarzajace sie zachowanie rodzicéw
(i innych opiekunéw) jest baza formowania sie schematéw dzialan,
ktoére Jean Piaget (2006) nazywa strukturami poznawczymi dziecka.
Pierwotne reakcje okrezne, czyli w terminologii Piageta przypad-
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kowe ruchy, ktérych powtarzanie sprawia dziecku przyjemnosc
(np. ssanie kciuka), stopniowo przeksztalcaja sie w schematy czyn-
nosciowo-ruchowe. W ich genezie istotne znacznie ma zachowanie
modela. Wprawdzie dziecko eksperymentuje podczas wywolywa-
nia okreslonych efektéw wtasnych ruchéw, ale spostrzegajac opie-
kuna, nasladuje réwniez jego zachowanie. Poprzez powtarzanie
serii ruchéw dziecko odtwarza ciekawe dla niego zachowanie,
a spostrzegane zachowanie rodzicéw stanowi model ksztattujacych
sie schematéw poznawczych. Tak ksztaltuja sie gesty, ktore odczy-
tywane przez doroslego stajg sie Srodkiem komunikacji interperso-
nalnej (Wygotski, 1971).

Rowniez w zakresie nabywania mowy kluczowe znaczenie majg
wzory wypowiedzi rodzicow. Jerome S. Bruner (za: Schaffer, 2010),
ktéry opracowal koncepcje systemu wsparcia przyswajania jezyka
przez socjalizacje, zwraca uwage, ze dorosli pomagaja dziecku
w nabywaniu mowy. Dziecko, ktére zaczyna uzywac jezyka, jest silnie
nastawione na wykonywanie lub komentowanie czynnosci podej-
mowanych wspélnie z kim§ innym. W pierwszych latach jego Zycia
najczeéciej sa to rodzice. Kontakt interpersonalny ma decydujace
zZnaczenie w opanowywaniu mowy. Bruner zauwazyl ponadto, ze
doroéli stosujg rozmaite techniki w celu ulatwienia dzieciom przy-
swojenia jezyka. W stosunku do préb uzywania stow przez dziecko
stosuja wrazliwy i akceptujacy styl swojej mowy, co zostato nazwa-
ne mowa matczyna lub mowa kierowana do dziecka. Charakteryzu-
je ja wyzszy ton glosu osoby doroslej, wolniejsze tempo méwienia,
krotkosé wypowiedzi, odniesienie do aktualnej sytuacji czy powta-
rzanie wypowiedzi dziecka. Cechy te powoduja, ze wypowiedzi
rodzicéw kierowane do dziecka bardziej przyciagaja jego uwage niz
wypowiedzi skierowane do dorostych. Cechy mowy dorostych do
dziecka obejmuja fonologie (np. wyzszy ton), semantyke (np. od-
niesienie do aktualnej sytuacji), sktadnie (np. krétkie wypowiedzi)
i pragmatyke (np. wiecej poleceri), co znaczaco ja r6zni od rozmow
wystepujacych miedzy dorostymi. Rodzice dostarczaja zatem na-
rzedzi jezykowych, ktére pomagaja dziecku budowaé stownik,
a tym samym opisywac zdarzenia i mysle¢ o nich. Zakres stownika
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i rodzaj stow stosowanych przez dziecko w okresie wczesnego
dziecifistwa w znacznym stopniu odzwierciedlajg mowe rodzicow.

Rodzice przedstawiaja w tym okresie rowniez wzoér zachowarn,
ktoére nabywane przez dziecko moga stac¢ sie w przysztosci dominu-
jaca forma ekspresji emocjonalnej. Przy czym poczatkowo dziecko
reguluje emocje gléwnie za posrednictwem aktywnosci rodzicow
(opiekunéw). L. Alan Sroufe (2005) na przyklad zaznacza, ze regu-
lacja afektywna we wczesnym dziecifistwie przyjmuje posta¢ dia-
dyczna. W pierwszych miesigcach zycia dziecka kontrola impul-
sow, redukcja napiecia i ekspresja emocjonalna dokonuja sie przy
udziale opiekuna. Jego zdolnos¢ do prawidlowego odczytywania
komunikatéw dziecka, ich rozrézniania i adekwatnego reagowania
umozliwia redukcje pobudzenia. Oznacza to, zZe utrzymanie
i przywracanie rownowagi emocjonalnej nastepuje poprzez respon-
sywne reakcje opiekuna. Uznaje sie nawet, iz jakos¢ diadycznej re-
gulacji emocji determinuje p6Zniejsze funkcjonowanie emocjonalne
jednostki (Czub, 2003). Podkreéla sie tez, ze rodzina jest pierwszym
srodowiskiem nabywania przez dziecko wiedzy o emocjach
(Schaffer, 2014). Rodzice maja fundamentalne znaczenie w ,,organi-
zowaniu Zroédel uczué¢ rozwojowo korzystnych, usuwaniu nieko-
rzystnych i niedopuszczaniu do pojawienia si¢ nieadekwatnych
reakcji zaré6wno na pierwszy typ zrédetl uczué, jak i na drugi”
(Gerstmann, 1986, s. 53).

W okresie Sredniego dziecinistwa, nazywanego réwniez wie-
kiem przedszkolnym, zachowanie rodzicéw stanowi wzoér réznicu-
jacego sie systemu reakcji behawioralnych, a takze ksztattujacych
sie¢. wewnetrznych standardéw regulacji zachowania. W okresie
tym, w wigkszym stopniu niz we wczesnym dzieciristwie, nastepuja
procesy modelowania i identyfikacji dziecka z rodzicami (por. roz-
dziat 2.1). Oddzialuja one na procesy poznawcze i emocjonalne
dziecka, a takze na zmiany w rozwoju moralnym.

W zakresie funkcjonowania intelektualnego rodzice stanowia
przede wszystkim modele dla kategoryzowania rzeczywistosci
i tworzenia wyobrazeri wyjasniajacych jej zmiennos¢, zaréwno
w wymiarze spolecznym, jak i fizycznym (komentarze rodzicow
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dotyczace aktywnosci innych o0s6b oraz zdarzeri). Ich komunikaty
wpisuja sie w prelogiczny sposéb rozumienia $wiata, typowy dla
dziecka przedszkolnego (Piaget, 2006). Stanowia dopelnienie dziecie-
cego finalizmu (wobec trudnosci w mysleniu przyczynowo-skutko-
wym dzieci uznajg, ze wszystko ma swdgj cel), transdukgcji (tworze-
nie zwigzkéw miedzy zdarzeniami, miedzy ktérymi nie wystepuja
zaleznosci przyczynowo-skutkowe) czy animizmu (ozywianie nie-
ozywionych aspektéw otoczenia). Te i wiele innych cech intuicyjnej
inteligencji dziecka zmieniaja si¢ w kierunku rozumowania logicz-
nego miedzy innymi pod wplywem objasnien rodzicéw, ktore sta-
nowia prototyp myslenia dziecka w kolejnej fazie rozwojowe;j.

Badania wskazujg, ze zachowanie rodzicow wplywa réwniez na
spos6b organizowania wspomnien dzieciecych. Rodzice, ktérzy
wspominaja przeszlos¢ ze szczegoédtami, zachecajac przy tym dziec-
ko do zadawania pytan (rodzice wysoce elaboratywni), stanowia
model porzadkowania wspomnieri i korzystania z nich w doswiad-
czeniu osobistym dziecka (Hudson, 1990, za: Schaffer, 2014). Dzieci
rodzicéw wysoce elaboratywnych, czyli czesto i szerzej méwiacych
o przeszlosci, chetnie korzystaja ze wspomnien i wykazuja zaintere-
sowanie przesztoscia.

Oddzialywanie wzoréw rodzicielskich na sfere emocjonalng
dziecka przedszkolnego dotyczy przede wszystkim ekspresji emo-
ji, zdolnoéci dostrzegania cudzych emocji i ich nazywania oraz
identyfikowania osobistych przezy¢ afektywnych. Emocjonalnosé
dziecka w tym okresie podlega socjalizacji, ktérej waznym autorem
sg rodzice. Reakcje rodzicow na to, jak dziecko okazuje emocje,
ksztaltuja wlasciwe (aprobowane spolecznie) sposoby wyrazania
stanow emocjonalnych. Dominowanie okreslonego typu ekspresji
emocjonalnej w zyciu dziecka jest efektem nasladowania zachowar\
rodzicow, modelowania przez nich wewnetrznych standardéw
regulacji afektywnej oraz trenowania, rozumianego jako bezpo-
$rednie instrukcje wydawane dziecku przez rodzicéw, na przyklad
w postaci zwrotéw: ,chlopaki nie placza”, ,nie placz, nic sie nie
stalo”, ,usmiechnij sie¢”. Kontakt z rodzicami i obserwowanie ich
zachowania w sytuacjach o r6znym zabarwieniu afektywnym uczy
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dziecko rozpoznawania emocji innych osob, a takze zwieksza Swia-
domos¢ wilasnych przezy¢. Istotng funkcje petnia w tym kontekscie
komunikaty werbalne rodzicow zwigzane z nazywaniem emocji.
Badania wskazujg na znaczenie rodzicow w ksztaltowaniu rozu-
mienia emocji ich dzieci. Czeste rozmowy o emocjach prowadzone
przez rodzicow z dzieckiem we wczesnym dziecinistwie znaczaco
ksztattuja zdolnos$¢ rozpoznawania emocji u dzieci w wieku p6z-
niejszym (Dunn, Brown i Beardsall, 1991). Poszerzanie stownika
stosowanego do nazywania i opisu emocji oraz ich przyczyn i kon-
sekwencji nastepuje w znacznym stopniu pod wplywem rozmoéw
rodzicéw z dzie¢mi o emocjach, ktére prowadzone moga by¢ row-
niez bez wychowawczych intencji dorostych.

W okresie Sredniego dziecifistwa szczegdlnie czytelny jest
wplyw rodzicow na moralny aspekt funkcjonowania dziecka. Mo-
ralnoé¢ w tej fazie rozwojowej ma charakter heteronomiczny (Pia-
get, 1967). Normy i reguly, ktérymi dziecko sie kieruje, sa ze-
wnetrzne. Gloszg je dorosli, gtéwnie rodzice. Ich zachowanie jest
nasladowane do tego stopnia, ze w przypadku dylematéw moral-
nych dzieci bezkrytycznie odwolujg sie do rodzicielskich nakazéw
i zakazéw (np. ,bo mama tak powiedziata”). Dzieci daza do bez-
wzglednego przestrzegania zasad. Uznajg, Ze maja one charakter
niepodwazalny, a kazde ich naruszenie jest wykroczeniem. Regule,
ktéra porzadkuje aktywnos¢ dziecka, Piaget okresla regula przymu-
sowa (w przeciwienistwie do poézniejszej reguly racjonalnej) ze
wzgledu na niepodwazalny autorytet dorostych. Moralnoé¢ kody-
fikowana regula przymusowa ma charakter moralnosci postu-
szenstwa. Przestrzeganie norm ustanowionych przez rodzicow
(opiekunéw) wynika z jednostronnego szacunku i nie jest - jak
w nastepnych okresach rozwojowych - moralnoscia wzajemnego
poszanowania. Z reguly przymusowej wynikaja sankcje typowe dla
tego okresu. S3 to sankcje ekspiacyjne, ktérych stosowanie przez
dorostych nie wymaga uzasadnien. Wystarczajacy jest autorytet
autora kary, czyli dorostego. Dziecko uznaje ich istnienie z racji
postuszenstwa wobec dorostych. Jezeli rodzice nie wskaza granic
dla zachowania dziecka (swoim przykltadem lub wypowiedzig),
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zasada nie bedzie istniala w $wiadomosci dziecka. Stad tak istotne
jest, aby przekaza¢ dziecku w tym wieku fundamentalne reguly
postepowania, ktére uznawane sa3 w danej kulturze, jednoczesnie
nie wprowadzajac zasad zbytecznych, ograniczajacych autonomie
dziecka (np. ,nie biegaj, bo sie przewrécisz”).

W rozdziale 1.4 zwroécilySmy uwage na rozréznienie miedzy
oddzialywaniem wzoru osobowego a oddzialywaniem autorytetu.
Odnie$my je do okresu wczesnego i sredniego dzieciristwa. Wow-
czas rodzice funkcjonuja wobec dziecka jako wzory osobowe, a ich
autorytet nie jest funkcja dostrzeganych przez dziecko zastug doros-
tych. Opiekun jest autorytetem nawet wowczas, gdy jego zacho-
wanie jest niemadre i nieodpowiedzialne, czyli gdy inni dorosli
oceniaja je negatywnie. Dzieci przypisuja autorytet niejako automa-
tycznie wszystkim dorostym. Wynika to z heteronomicznego cha-
rakteru wartosci i norm moralnych. Jak zaznacza Piaget (1967),
prawidlowy rozwéj moralny jest ewolucja stosunku jednostki do
autorytetu, nastepujaca od heteronomii, czyli pelnej zaleznosci od
autorytetu, rozumianego jako absolutny, do autonomii, czyli nieza-
leznosci sadéw i ocen moralnych, przy jednoczesnym respektowa-
niu zasad wynikajacych z umowy spolecznej. Istotag heteronomii jest
bezwzgledne postuszeristwo wobec zasad, nie ze wzgledu na ich
stusznosé, utylitarnoé¢ czy inne walory, ale ze wzgledu na ich Zro-
dlo, ktérym jest autorytet. U podstaw stosunku do autorytetu
w tych fazach rozwojowych lezy regula przymusowa, ktéra opiera
sie¢ na podporzadkowaniu i obowiazku. Jednostronna kontrola au-
torytetu i restrykcyjno$¢ w przestrzeganiu norm zewnetrznych po-
woduje, ze dziecko dostosowuje sie raczej do litery prawa, a nie
jego ducha. Jednostronny szacunek prowadzi do poczucia zobowia-
zania nakazujacego przystosowanie sie do regul gloszonych przez
autorytet.

Dorosly dla dziecka jest autorytetem z racji tego, ze ma wiedze
i potrafi wiecej niz ono; ponadto ochrania je i zaspokaja potrzeby.
Jest autorytetem bez wzgledu na indywidualne cechy. Autorytet
dorostych wiaze sie z rolg zywicieli i opiekunéw. Rodzice zaspoka-
jaja potrzeby biologiczne i psychiczne dziecka, co powoduje, ze sa
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uznawani za osoby wszechmocne, madre, dobre. Ich autorytet nie
jest warunkowy, ale stopniowo, wraz z rozwojem dziecka (doklad-
nosci spostrzezen i rozumowania), poddawany jest racjonalnemu
ogladowi. Do okresu szkolnego dziecko ufnie przyjmuje, ze rodzice
sa nieomylni. Wyjatek stanowia zaburzone relacje w rodzinie,
szczegblnie zwigzane z przemocy, ktéra powoduje brak poczu-
cia bezpieczeristwa u dziecka i ograniczenie ufnosci w pomoc ro-
dzicow.

W wieku péznego dziecinstwa (wczesnoszkolnym) oddziaty-
wanie rodzicow jako wzoréw osobowych ma charakter bardziej
kompleksowy, tzn. ich wplyw w wiekszym stopniu niz w fazach
wczedniejszych nastepuje w kontekscie innych wzoréw osobowych.
Istotne znaczenie zyskuja nauczyciele i rowiesnicy. Wzory rodzi-
cielskie funkcjonuja zatem w coraz bardziej zloZonej sieci modeli.

Z racji wzrastajacych mozliwosci intelektualnych dziecka w wie-
ku szkolnym, w tym przede wszystkim w zakresie logicznego my-
$lenia, zachowanie rodzicow nie jest spostrzegane w sposéb tak
bezkrytyczny jak dotychczas. Dzieci konfrontuja wypowiedzi i inne
reakcje rodzicow z zachowaniem nauczycieli. Zdarza sig, ze neguja
zdanie rodzicéw, uznajac, ze racje ma nauczyciel.

W okresie péznego dziecifistwa nastepuje stopniowe przecho-
dzenie od zewnetrznej do wewnetrznej regulacji emocji, ktéremu
towarzyszy modelowanie sposobéw wyrazania emocji. Najbardziej
podatny na oddzialywanie modela jest behawioralny aspekt emocji.
Przewodnikiem, jak to okreslaja Magdalena Czub i Joanna Matej-
czuk (2015, s. 68), w procesie ksztalttowania zdolnosci do autoregu-
lacji emocji jest ,model prowadzacy dziecko od calkowitej zalezno-
Sci do samodzielnosci w zakresie regulowania swoich stanéw
emocjonalnych i zwigzanych z nimi zachowan”. Obserwowanie
rodzicéw funkcjonujacych w réznych sytuacjach, réwniez trudnych
i wywolujacych agresje, gniew czy strach, przyczynia sie do ksztal-
towania zdolnosci do adaptacyjnego radzenia sobie z emocjami
negatywnymi za pomoca zréznicowanych strategii. Rodzice sa na-
dal waznymi modelami w rozwijaniu wewnetrznej regulacji afek-
tywnej. Stanowia nie tylko model behawioralny, ale takze wazne
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zrédlo informacji wykorzystywanych przez dziecko do regulowa-
nia wlasnego zachowania (Schaffer, 2014).

Stopniowe internalizowanie norm i wartosci, ktére w fazach
wczedniejszych mialy heteronomiczny charakter, oraz przejscie do
inteligencji konkretno-operacyjnej (Piaget, 2006) umozliwia dziecku
w fazie péznego dzieciristwa wejscie w stadium autonomii moralnej
(Piaget, 1967). Dziecko systematycznie odkrywa, ze zasady i normy
sa wynikiem umowy spolecznej, stanowig prawo, ktérego nalezy
przestrzegad, ale ktére wolno zmieni¢ za zgoda ogoétu. Zaczyna ono
postepowac zgodnie z zasadami, ktére aprobuje i uznaje za wazne.
Coraz czesciej odczuwa potrzebe, aby traktowac innych w sposéb,
w jaki samo chcialoby by¢ traktowane. Pojawia sie zainteresowanie
regula sama w sobie, ktéra ma charakter racjonalny. Oparta jest na
szacunku wzajemnym. W fazie autonomii reguly traca charakter
zewnetrzny, co oznacza, ze opinie rodzicéw nie maja natury abso-
lutnej. Juz szescio-, siedmiolatek podwaza je i nie odnosi sie do ro-
dzicielskich zasad z bezwzglednym postuszenstwem. Modele
rodzicow wkomponowuja si¢ w system wzoréw funkcjonujacych
w srodowiskach pozarodzinnych.

4.1.3. Wplyw wzoréw pozarodzicielskich

Do okresu dorastania osobami znaczacymi dla dziecka sg prze-
de wszystkim rodzice. Ich znaczenie dla przebiegu rozwoju psy-
chicznego dziecka dopelniajg inni czlonkowie rodziny, z ktérymi
ma ono kontakt (rodzeristwo, dziadkowie), a takze nauczyciele,
opiekunowie, réwiesnicy (przedszkolni, szkolni, w dalszej rodzinie,
w grupach zainteresowan). Nie wszystkie osoby w réwnym stopniu
oddziatuja jako wzory osobowe. Wplyw na dokonujace sie¢ zmiany
rozwojowe wywieraja w gloéwnej mierze osoby, ktére maja czesty
(nie sporadyczny) kontakt z dzieckiem i z ktérymi dziecko faczy
bliska wiez. Zatem w hierarchii waznych wzoréw osobowych
w dziecinstwie nie zawsze na pierwszym miejscu znajduja sie ro-
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dzice biologiczni. Jezeli opiekunka stanie sie dla dziecka dominuja-
ca figura przywiazania, jej zachowanie prawdopodobnie w wiek-
szym stopniu bedzie oddzialywalo na ksztaltujgce sie nawyki
behawioralne czy interpersonalne oraz wewnetrzne standardy re-
gulacji (potrzeby, motywy) niz reakcje matki lub ojca.

Wraz z rozpoczeciem nauki przedszkolnej i szkolnej waznymi
wzorami osobowymi staja sie¢ nauczyciele. Kontakty dziecka z na-
uczycielami otwieraja je na oddzialywanie innych autorytetéw,
w wyniku czego rodzice sa poddawani bardziej krytycznym obser-
wacjom. Poczawszy od okresu p6znego dziecifistwa, ich autorytet
wychowawczy konfrontowany jest z aktywnoscig nauczycieli i za-
lezy miedzy innymi od spéjnoéci miedzy gloszonymi zasadami
a zachowaniem, konsekwencji w postepowaniu wobec dziecka oraz
zgodnosci zasad rodzicielskich z regulami szkolnymi. W efekcie
zmian rozwojowych autorytet rodzicéw najbardziej ostabiony jest
w okresie dorastania dziecka (por. rozdziat 4.2).

Pozytywnie modelujagcy wplyw nauczycieli wykazata Barbara
Arska-Karytowska (1982). Obserwacja nauczyciela udzielajacego
pomocy generuje analogiczne zachowanie u dzieci zaréwno sze$cio-
letnich, jak i dziesiecioletnich. Wéréd mlodszych dzieci nie nastepu-
je jednak transfer takiego zachowania na inne, réwniez pozytywne.
Natomiast starsze dzieci ujawniajg zgeneralizowany efekt modelo-
wania, wyrazajacy sie nie tylko w udzielaniu pomocy, ale takze
w dzieleniu sie z innymi posiadanymi dobrami.

Ponad pét wieku temu Stanistaw Gerstmann (1961) podkreslal,
Ze autorytet nauczyciela opiera si¢ na takich jego cechach, jak rze-
telna wiedza, zaufanie intelektualne ucznia, czyli wiara w praw-
dziwos¢ i stusznos¢ stéw nauczyciela, madros¢ zyciowa, znajomoscé
psychiki dzieciecej, szacunek oraz pozytywny uczuciowo stosunek
do ucznia. Badania Emilii Badury (1981) nad uwarunkowaniami
autorytetu nauczyciela wskazuja, ze istotne znaczenie ma stopiert
zaspokojenia potrzeb ucznia, podobienistwo postaw oraz konstruk-
tywne stosunki miedzy nauczycielem a uczniem. Préba poszukiwa-
nia wskaznikéw wspoélczesnego autorytetu nauczyciela prowadzié
moze do wniosku, iz jego przejawem jest aktywnos¢ umozliwiajaca
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osobom, ktoére znajduja si¢ w kregu oddzialywania autorytetu, za-
spokojenie indywidualnych potrzeb. Przede wszystkim zwraca
uwage potrzeba bezpieczenistwa. Swiadomos¢ istnienia autorytetu
jako Zrédta klarownego systemu znaczeni i wartosci, ktéry czyni
Swiat zrozumialym, pozwala zaspokoi¢ potrzebe tadu wpisang
w dazenie czlowieka do bezpieczeristwa. Dostrzeganie jasnych kry-
teriow dobra i zta, ujawnianych przez autorytet, jest istotng prze-
stanka poczucia bezpieczenistwa (Bakiera, 2013a).

Oddzialywanie nauczycieli jako wzoréw osobowych w pewnym
stopniu jest odzwierciedleniem modelowania, jakiemu ulegali we
wczeéniejszych fazach rozwojowych. Zwraca na to uwage Stanistaw
Dobrowolski (1948, s. 73), piszac, ze , pierwsza praktyka, jaka kazdy
nauczyciel przechodzi juz w latach dzieciecych i mlodziericzych,
jest jego pobyt w szkole w charakterze wychowanka”. Autor ponad-
to kresli zestaw pozadanych cech nauczyciela, ktére mozna uznac
za atrybuty pozytywnego wzorca wychowawcy. Naleza do nich
wlasciwosci emocjonalne (bliski stosunek do czlowieka), umystowe
(jasnos¢ umystu, organizacyjno$é, wyobraznia) i wolicjonalne (od-
powiedzialnos¢, obowigzkowosé, konsekwencja w postepowaniu).
Dynamicznie zmieniajaca sie rzeczywistoé¢ nie modyfikuje podsta-
wowych oczekiwarn wobec wychowawcéw, cho¢ zaznacza sie, ze
wspolczesnie wymaga sie innego stylu pracy nauczyciela niz poda-
jaco-wymagajacy. Nauczyciel ma by¢ przede wszystkim przewod-
nikiem i ttumaczem (Batachowicz, 2013).

Odwotlujac sie do uwag Dobrowolskiego (op. cit.), warto zazna-
czyé, ze jakos¢ i sposob demonstrowania przez nauczyciela wzoréw
zalezy od trzech grup uwarunkowar:

1) motywacji nauczyciela do prezentowania pozytywnych i sp6j-
nych z punktu widzenia wychowanka wzoréw zachowania
oraz zasad etycznych,

2) intrapsychicznych i interpersonalnych umiejetnosci nauczy-
ciela odpowiedzialnych za transmisje wzoru,

3) mozliwosci oddzialywania nauczyciela, na ktére skladaja sie
warunki jego pracy (m.in. organizacja systemu edukagji, fi-
zyczne warunki pracy z grupa).
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Nauczyciel stanowi wazny dla dziecka model zachowar i norm
postepowania, szczegolnie w okresie nauczania wczesnoszkolnego
(klasy I-III). Stopniowo autorytet nauczyciela staje si¢ przedmiotem
coraz bardziej wnikliwych spostrzezerr ucznia. Jego wskaZnikiem
nie jest juz tylko wiek osoby, czyli fakt bycia dorostym, lecz zacho-
wanie nauczyciela. Uczniowie okazuja szacunek, przypisuja autory-
tet wowczas, gdy nauczyciel zna sw6j przedmiot, jest dobrze przy-
gotowany, umie wyjasnia¢, potrafi konstruktywnie prowadzié
lekcje, ma wlasne zdanie i nie daje si¢ wyprowadzi¢ z réwnowagi
(Speck, 2005). W ocenie uczniéw starszych klas szkoly podstawowej
nauczyciel wykazuje przede wszystkim kompetencje administra-
cyjne (sprawnie organizuje zycie klasy, np. wycieczki). Najgorzej
uczniowie oceniaja wychowawcze kompetencje nauczycieli, czyli
koordynowanie i prowadzenie pracy wychowawczej zmierzajacej
do ksztaltowania osobowosci uczniéw (Trzeszczkowska, 1994). Wy-
niki te sugeruja, ze dzieci dostrzegaja stabos¢ wychowawczych
aspektéw wzoréw nauczycieli.

Wystepujace niekiedy w narracji spotecznej opinie propagujace
pelna swobode ucznia i ograniczenie ksztalcgcej roli wzoréw oso-
bowych nauczycieli uznajemy za $wiadectwo braku $wiadomosci
i odpowiedzialnosci wychowawczej. Proces uczenia spolecznego
moze nastepowac niezaleznie od intencji modela, a pozbawienie
dziecka mozliwosci odwolania sie do wartosciowych wzoréw oso-
bowych stanowi czynnik zakl6cajacy jego rozwdj. Przyktadem de-
precjonowania roli wychowawcéw jako modeli zycia dzieci i mlo-
dziezy jest nastepujacy poglad: ,Poniewaz uczniowie nie moga
decydowac o tym, w jakich zajeciach biora udzial, jaka wiedze zdo-
bywaja, nie maja réwniez wplywu na to, co dzieje si¢ w calej spo-
tecznosci szkolnej, sa pozbawieni prawa decydowania o wlasnych
losach, doswiadczaja tym samym ograniczen i uciemiezenia (...).
Z takiego bezrefleksyjnego podporzadkowania sie wyrasta pokole-
nie, ktére nie uswiadamia sobie tego, w czym uczestniczy i czego
jest swiadkiem. Ksztaltuje sie generacja, ktéra zamiast Swiadomie
wywiera¢ wplyw na bieg zdarzeni, powiela zastane wzory zacho-
wan” (Famula-Jurczak, 2010, s. 185). Warto zauwazy¢, ze nadmiar
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swobody pozostawiony dziecku wzbudza lek. To dorosty jest
(z zalozenia) osoba dojrzalg i odpowiada za wychowanie. Dziecko
ma prawo nie wiedzie¢, co jest w zyciu wazne i jakich dokonywac
wyboréw. Na tym polega rola wychowawcy, aby demonstrujac
wlasciwe postawy, pomagal, ukierunkowywat, wspieral, a niekiedy
podejmowat decyzje (poniewaz ma wiedze, ktorej dziecko nie po-
siada). W tym kontekscie rowniez stawianie przez wychowawcéw
ograniczen generuje procesy, ktérych komplementarno$¢ ma funk-
cje osobowotworcze, a mianowicie postuszeristwo wobec autorytetu
i opér wobec ustanawianych przez niego ograniczen. Istnienie na-
kazow i zakazéw w relacji z dzieckiem jest istotne nie tylko dlatego,
ze ,wymusza” jego uleglos¢, ale rowniez dlatego, ze ksztaltuje in-
dywidualny stosunek do nich (w tym réwniez polegajacy na ich
kontestacji). Istota madrej relacji nauczyciel-uczefi nie moze by¢
wycofanie si¢ dorostego z roli sSwiadomego wychowawcy.

Jerzy Mellibruda (2002), omawiajac proces wychowania szkol-
nego, podkreéla osobista relacje miedzy osoba dorosta (wychowaw-
cq) a dzieckiem. Uwaza, ze zadaniem wychowawcy jest pomoc
w budowaniu takich wzorcéw osobowosci (por. rozdziat 1.2), ktére
stuza konstruktywnemu i skutecznemu poszukiwaniu przez dziec-
ko w zyciu tego, co wazne, oraz unikaniu tego, co destruktywne.
Zdaniem Mellibrudy nauczyciel, jako profesjonalista, petni zasadni-
cza role w tworzeniu optymalnych warunkéw do rozwoju dziecka
jako osoby.

W okresie éredniego i pdZnego dziecifistwa poza nauczyciel-
skimi wzorami osobowymi wystepuja rowniez modele kolezeriskie.
Chociaz analizy teoretyczne i podejmowane badania naukowe od-
noszace sie do znaczenia réwiesnikow w rozwoju dziecka zdajq sie
catkowicie pomija¢ problematyke wzoréw kolezeriskich, rowiesnicy
stanowia zréznicowane modele zachowan, opinii i ksztattujacych
sie wartosci. Sama obecno$¢ rowiesnikéw moze wywoltywac efekty
modelowania, czyli uczenia si¢ zachowan, ktérych wczeéniej dziecko
nie posiadalo w swoim repertuarze, efekty wywolywania czynnosci
opanowanych wczesniej lub efekty zahamowania-odhamowania, gdy
zauwazy okreslone skutki dziatari réwiesnika (por. Bandura, 1985).
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W dziecifistwie stopniowo wzrasta oddzialywanie wzoréw ro-
wieéniczych i doniostosé¢ akceptacji grupy kolezenskiej. Wskazuje
sig, Ze odrzucenie rowiesnicze wystepuje przede wszystkim w $ro-
dowisku szkolnym, ale pojawia sie juz w okresie przedszkolnym
(Deptuta, 2013). Badania Lidén Villanueva Badenes i wspotpracow-
nikéw (2000) pokazuja, ze 8% dzieci w wieku czterech-pieciu lat
i 20% dzieci szescioletnich jest odrzucanych przez réwiesnikéw. Od-
rzucenie nastepuje z ré6znych powodéw, na przyktad wad wymo-
wy, niepelnosprawnosci fizycznej, impulsywnosci, ubéstwa, odmien-
nej sytuacji rodzinnej, przynaleznosci etnicznej czy religijnej. Cechg
dziecka, ktéra uruchamia proces odrzucania, jest odréznianie sie od
réowiesnikéw. Niektére przyczyny odtracenia wtoérnie nasilaja za-
chowania bedace jego powodem, jak na przykiad nieche¢ dziecka
do wspétpracy w grupie, co implikuje dalsza jego izolacje. Nastepstwa
odtracenia moga tez by¢ odroczone i dezorganizowac funkcjonowa-
nie dziecka w nastepnych fazach rozwojowych (por. rozdziat 4.2.3).
Odrzucenie réwieénicze silnie koreluje z agresja dziecieca (Urban,
2005). Dzieci odrzucane czesciej tyranizujg i oszukujg réwiesnikow
(Badenes, Estevan i Bacete, 2000), co pozwala przyjac¢ teze, iz za-
chowania demonstrowane przez wzory kolezeriskie (m.in. przez
réowiesnikéw odrzucajacych dziecko) wplywaja modelujaco juz
w okresie preadolescencyjnym.

Na znaczenie wzoréw réwiesniczych wskazuja pomyslne od-
dzialywania terapeutyczne. Probe taka, ktéra okazala sie skuteczna,
podjeto na przyktad w terapii czternastoletniego lekliwego spotecz-
nie chtopca, ktéremu miedzy innymi zaproponowano wyboér pewne-
go siebie kolegi z klasy jako modela do nasladowania z poleceniem
obserwagji jego zachowania w réznego typu sytuacjach spotecznych
interakcji w srodowisku szkolnym (por. Harwas-Napierata, 1990).

W okresie dziecinistwa nastepuje rowniez oddzialywanie wzo-
réw fikcyjnych, do ktoérych zaliczy¢ mozna postaci z bajek, filmow,
powiesci czy gier komputerowych. Dziecko, szczeg6lnie w okresie
wczesnego i Sredniego dzieciristwa, asymiluje przekazywane tresci
bezkrytycznie. Nie podaje w watpliwoé¢ realnoéci demonstrowa-
nych wzoréw. Jest latwowierne. Dlatego tak istotna jest kontrola
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dorostych nad zawartoscig programoéw, ktére dziecko oglada, oraz
czasu spedzonego przed telewizorem lub komputerem. Nadmierne
oddziatlywanie $wiata wirtualnego na dziecko moze zaburzac jego
funkcjonowanie. Badacze podkreélaja zwigzek miedzy propagowa-
nymi medialnie wartosciami a przemoca wsréd dzieci (Braun-
-Gatkowska i Ulfik-Jaworska, 2002; Gatkowska, 1998; 1zdebska, 1994).
Odwrazliwienie (ang. desensitization - Harris, 2009), czyli utrata
wrazliwosci na krzywde i cierpienie drugiego czlowieka, zwieksza
ryzyko zachowan agresywnych o duzym nasileniu. Sceny przemocy
ogladane przez dzieci w telewizji oraz grach komputerowych nie
pozostaja bez znaczenia dla ich psychiki.

4.2. Oddzialywanie wzoréw osobowych w adolescencji

4.2.1. Wzory osobowe w obszarze relacji z rodzicami

Oddzialywanie wzoréw osobowych rodzicéw w okresie doras-
tania ich dziecka dokonuje sie w kontekscie dynamicznej przebu-
dowy stosunkéw interpersonalnych. Obok intensywnego unieza-
lezniania sie od rodzicéw i spadku ich autorytetu dorastajacy maja
silng potrzebe autentycznego wsparcia ze strony rodzicéw, a takze
odwotlania sie do ich madrosci. Poszukiwaniu pomocy towarzyszy
okazywanie mniejszego zaufania wobec rodzicielskich rad, szcze-
golnie przyjmujacych posta¢ monologu, oraz pewna obojetnos¢ na
aprobate i dezaprobate rodzicow (Bakiera, 2007b, 2009). Zachowa-
nie nastolatka moze by¢ spostrzegane przez rodzicow jako odrzu-
cenie ich zasad i wartosci, a nawet zanegowanie modelu ich Zycia.

Przeksztalcanie relacji nastolatkow z rodzicami przyjmuje po-
sta¢ konfliktu rozstaniowego, ktéry polega na doswiadczaniu
sprzecznosci miedzy dazeniem do utrzymania dajacego poczucie
bezpieczenstwa status quo w relacjach rodzinnych a dazeniem do
zmiany istniejacych relacji w kierunku wzajemnej niezaleznoéci
(Bakiera, 2009). Ten wymiar konfliktu ma charakter intrapsychiczny
i dotyczy zaréwno rodzicéw, jak i dorastajacego dziecka. Konfron-
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tacja pomiedzy dazeniem do spelnienia biologicznego i przeksztat-
cenia dotychczasowych relacji rodzice-dziecko a dazeniem do za-
chowania niezmienionego statusu rodzinnego jest normatywna,
typowa dla okresu przejscia z dziecinstwa do dorostosci, aczkol-
wiek dla oséb jej doswiadczajacych moze stwarza¢ wiele dylema-
tow i poczucie zagubienia. Pozytywne rozwiazanie intrapsychicz-
nego konfliktu rozstaniowego oznacza gotowos$¢ na przebudowe
wzajemnych relacji. Jej przejawem jest uznanie przez rodzicow
autonomii dziecka u progu dorostosci oraz respektowanie niezalez-
nosci rodzicow (w tym przyjecie, ze opieka rodzicow w dotychcza-
sowej postaci nie jest niezbedna). Umiejetnos¢ reorganizacji dotych-
czasowych stosunkéw z rodzicami jest kluczem do utworzenia
zdrowej relacji intymnej w dorostosci. Proces ten jest zalezny od
intensywnoéci dwu przeciwstawnych sit w rodzinie: dosrodko-
wych, ktére podtrzymuja uktad zaleznosci nastolatka od rodzicow
i utrudniaja mu separacje z nimi, oraz odsrodkowych, ktére decy-
duja o usamodzielnieniu sie¢ mtodego czlowieka.

Niezdolnos¢ rodzicéw i dzieci do rozwigzania intrapsychiczne-
go konfliktu rozstaniowego moze prowadzi¢ do uksztaltowania
zwigzku symbiotycznego, ktory ma charakter kompensacyjny. Pod-
trzymywanie zbyt bliskich relacji z rodzicami utrudnia mlodemu
czlowiekowi budowanie satysfakcjonujacych relacji poza rodzing
pochodzenia i stwarza ryzyko nadmiernego identyfikowania sie
z modelem matki i/lub ojca, co zakldéca budowanie tozsamosci
mlodego czlowieka. Rodzine, w ktérej wystepuje trwala zaleznosc¢
w relacjach rodzice-doroste dziecko, ograniczajaca autonomie obu
stron, a tym samym ich rozw¢j, Kazimierz Jankowski (1983) nazywa
rodzing z niedokoriczonym cyklem rozwojowym. Istnieje duze
prawdopodobienistwo transmisji miedzypokoleniowej w zakresie
wzoréw separowania w rodzinie macierzystej.

Separacji towarzyszy silny lek przed utrata waznego obiektu
przywiazania, jakim dla dziecka sa rodzice (jeden z rodzicéw), a dla
dorostych - syn/coérka. Dazenie rodzicow do umocnienia dotych-
czasowego stylu interakcji z dorastajgcym dzieckiem, $wiadczace
o dominacji tendencji homeostatycznych w rodzinie, intensyfikuje
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si¢ w obliczu stresu, ktérym jest perspektywa odejécia dziecka
z domu. Ucieczka przed konieczna zmiang czesto wynika z leku
rodzicow przed utrata autorytetu i kontroli nad dzieckiem. Takie
wigzanie przez rodzicéw (najczesciej jednego z nich) utrudnia doras-
tajacym indywiduacje (Termiriska, 2008). Jego celem jest utrzymanie
adolescenta w stanie zaleznosci od rodzicéw. Ograniczenie auto-
nomii adolescenta w rzeczywistosci ostabia mozliwosci zdrowego
oddziatywania rodzicéw jako modeli cztowieka dorostego.

Jesli rozwigzanie wewnetrznego konfliktu rozstaniowego u dziec-
ka i jego rodzicow nie nastapi w tym samym (zblizonym) czasie,
wowczas wystepuje konflikt interpersonalny. Istniejace sprzeczne
tendencje powodujg, Ze separacja nastepuje trudniej i ma charakter
kryzysowy. Charakterystyczng cecha relacji rodzinnych jest wow-
czas sztywno$¢ wzajemnych stosunkéw i trudnosé¢ ich przeksztal-
cenia w kierunku niezaleznosci.

Dojrzate funkcjonowanie w dorostosci wymaga od adolescen-
tow przeksztalcenia relacji rodzinnych w kierunku stosunkow sy-
metrycznych (Youniss i Smollar, 1985), a tym samym krytycznego
odniesienia si¢ do modeli, jakie prezentuja rodzice. Wyrazem kon-
struktywnego oddzialywania wzoréw rodzicielskich wobec doras-
tajacych dzieci jest selektywnos¢ i funkcjonalnosé, umozliwiajaca
tworzenie niepowtarzanych atrybutow tozsamosci budowanej
w adolescencji. Proces ten nie oznacza koniecznosci wycofania sie
rodzicow jako wzoréw osobowych. Dorastajacy, szczegdlnie we
wczesnej adolescencji, nadal potrzebuja obrazu cech, do ktérych
posiadania mogliby aspirowa¢, i wyraznych modeli identyfikacyj-
nych, a takze czytelnych granic i wskazéwek dorostych. Za pozor-
nym odrzuceniem rodzicéw kryje sie, normatywna w tym wieku,
che¢ konfrontacji, wyprébowywania granic swobody i poszukiwa-
nia tozsamosci.

Dorastanie dziecka stawia przed rodzicami konieczno$¢ zwiek-
szenia neutralnoéci w przekazywaniu wartosci i zasad. Wzér rodzi-
cOw nie jest wowczas, jak to miato miejsce we wczesnym i srednim
dziecinstwie, asymilowany bezkrytycznie. Badania wskazuja, ze
pojawiajace sie konflikty dorastajacych z rodzicami wynikaja gtoéw-
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nie z silnego dazenia mlodziezy do niezaleznosci oraz aspiracji ro-
dzicéw, aby utrzymaé dotychczasowy autorytet (Jaworski, 2000;
Olubinski, 2001). Dorastajacy przestaja widzie¢ w rodzicach nie-
podwazalny autorytet i wzoér postepowania. Oznacza to, ze dotych-
czasowe relacje oparte na jednostronnym szacunku (Piaget, 1967)
zmieniaja sie w kierunku stosunkéw, w ktérych autorytet dorostych
jest rezultatem ich okreslonych postaw. Realny autorytet powstaje
na podstawie zaufania dorastajacych wobec kompetencji dorostych.
Narzucanie przez rodzicéw swojej woli, aby udowodni¢ dorastaja-
cemu dziecku posiadanie wtadzy, moze by¢ przejawem autorytary-
zmu i de facto ujawnia niedojrzalos¢ dorostych. Niekiedy rodzice
prébuja forsowac okreslone postawy czy modele zachowania. Ba-
dania wskazuja, Ze wspodlczesni rodzice najczeéciej za wzor stawiaja
czlowieka sukcesu, ktéry realizuje swoje oczekiwania i zyskuje
aprobate spoteczng (Grzeszczyk, 2003).

Choc¢ opinie rodzicéw sa przez miodziez krytykowane, rodzice
nadal stanowig wazne obiekty odniesienia spolecznego, gdyz okres-
laja standardy postepowania i wartosciowania. Dorastajacy potra-
fia dostrzec prawdziwy autorytet wynikajacy ze zgromadzonego
doswiadczenia rodzicéw i ich dobrej woli. Jest on dla nich wiary-
godny wowczas, gdy wynika z rozsadnego dzialania dorostych,
a nie arbitralnego orzekania o jedynie stusznej racji. Autorytaryzm
bezwzglednie wymagajacy postuszenistwa jest nieadekwatny wobec
potrzeb rozwojowych adolescentéw i hamuje ich rozwd;.

Przeprowadzone przez Michata Grygielskiego (1999) badania
nad identyfikacja dzieci w pdznej adolescencji z rodzicami wskazu-
ja, ze uznanie rodzica za wzoér osobowy wspoétwystepuje z takimi
cechami komunikowania sie¢ matki i ojca, jak zyczliwe zaintereso-
wanie sprawami dziecka, szacunek dla opinii nastolatka, okazywa-
nie zainteresowania jego wypowiedziami oraz przezroczystos¢ ro-
dzica w komunikacji, rozumiana jako jednoznacznos$¢ zachowar
komunikacyjnych. Inne szczegoétowe korelacje uzyskane na pod-
stawie wynikéw badan Grygielskiego przedstawiono w tabeli 4.2.

W kontekscie radykalnego krytycyzmu adolescentéw skierowa-
nego wobec rodzicéw charakterystyczne jest, iz poszukiwanie mistrza
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(lub mistrzow) dokonuje sie z reguly w gronie pozarodzinnym,
co intensyfikuje u rodzicow poczucie malejacego wplywu na za-
chowanie dziecka. Utrata dotychczasowej pozycji w oczach dziec-
ka otwiera przed rodzicami nowq perspektywe autopercepcji. Do-
tyczy ona do$wiadczania siebie bardziej jako osoby towarzyszacej
i wspierajacej adolescenta niz wymagajacej i egzekwujacej postu-
szefistwo. Zmianom tym towarzysza dzialania dorastajacych na-
stawione na poszukiwanie wartosciowych modeli oséb, wartosci
iidei.

W adolescencji autorytet dorostych traci swoéj absolutny charak-
ter. Krytyczny nastolatek dostrzega niespéjnos¢ w zachowaniu
rodzicéw, zauwaza, ze nie zawsze kieruja sie oni zasadami, ktore
deklaruja jako wazne. Zafascynowany nowymi mozliwosciami inte-
lektualnymi swojego umystu przestaje traktowac siebie jako osobe
o mniejszych mozliwosciach niz dorosli. Krytyczna ocena rodzicow
powoduje, ze ich autorytet przestaje by¢ cecha niezalezna od za-
chowania (Bakiera, 2009). Badania przeprowadzone wsréd uczniéw
warszawskich szkoét ponadgimnazjalnych (Antczak, 2013) wskazujg,
ze 58% mlodziezy za autorytet uznaje osobe, ktéra daje dobry przy-
kiad. 88% badanych oswiadcza, ze poszukuje autorytetu, ktéry byt-
by wzorem do nasladowania, a 65% twierdzi, ze ma taki wzor. Jest
nim najczesciej kto$ z rodziny. Wsréd przyczyn wzorowania sie na
postaciach negatywnych miodziez dostrzega che¢ imponowania
réwiesnikom. Ponad jedna trzecia badanej mlodziezy (36%) twier-
dzi, ze warto nasladowac rodzicéw, a 41% chcialoby, aby ich dziec-
ko nasladowato ich.

4.2.2. Nauczycielskie wzory osobowe

Interakcje dorastajacych z nauczycielami dotycza specyficznego
aspektu funkcjonowania nastolatka, jakim jest spoleczna rola
ucznia. Jej realizowanie nastepuje gtéwnie w srodowisku szkolnym,
ktore jest drugim pod wzgledem waznosci (po rodzinie) srodowi-
skiem rozwoju czlowieka. Tak jak inne §rodowiska pozarodzinne
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nazywane jest sekundarnym (Bronfenbrenner, 1970a, 1970b). Jego
oddzialywanie dokonuje sie na bazie doswiadczen zdobytych
i zdobywanych przez nastolatka w srodowisku prymarnym, jakim
jest rodzina.

Uczniowie w okresie dorastania nie spostrzegaja nauczycieli
bezkrytycznie. Ich autorytet nie jest bezwarunkowy. Krytyczny
nastolatek czesto sprawdza umiejetnosci i wiedze nauczyciela. Sam
fakt bycia doroslym nie wzbudza u niego takiego respektu jak
u dzieci, ale jesli dorastajacy dostrzeze pozytywne cechy nauczycie-
la, jego oddzialywanie stwarza warunki do konstruktywnej interio-
ryzacji demonstrowanych wartosci. Model wychowawcy mozna
wowczas okredli¢ autorytetem wyzwalajacym (Kozak, 2005).

Nauczyciel jest oficjalnym liderem grupy klasowej (por. rozdziat
1.5.1). Szansa, aby stal sie pozytywnym wzorem osobowym, zalezy
w znacznej mierze od charakteru interakcji indywidualnych i zbio-
rowych, w ktére wchodzi z uczniami. Przewaga autorytarnego spo-
sobu prowadzenia lekgji, dla ktorego charakterystyczne sa nakazy
i zakazy, dominacja kar i wzbudzanie motywacji lekowej oraz reali-
zacja wymagan programowych bez wzgledu na mozliwosci ucz-
niéw, wywoluje u dorastajgcych napiecie i stwarza ryzyko $§wiado-
mego odrzucenia nauczyciela jako wzoru. Badania przeprowadzone
przez Anite Famule-Jurczak (2010) wskazuja, Ze uczniowie gimna-
zjalni (wczesna adolescencja) nie identyfikuja nauczycieli jako wzo-
ry osobowe. Przypisuja im raczej konkretne zadania zwigzane
Z nauczaniem, tlumaczeniem, wyjasnianiem i egzekwowaniem
wiadomosci. Podkreéla sie (Kwiatkowska, 2005), ze zmiany spo-
teczno-kulturowe przeksztalcaja réwniez kryteria spostrzegania
autorytetu nauczyciela przez mlodziez. Zanika autorytet nauczycie-
la budowany na podstawie dzialann zwigzanych z transmisjq i egze-
kwowaniem wiedzy na rzecz dzialari ukierunkowanych na przygo-
towanie do samodzielnego uczenia sie.

Nieprawidlowo przebiegajace relacje nauczyciel-uczen s jedna
z istotnych przyczyn jawnego negowania nauczycielskich wzoréw
osobowych. Uczniowie czesto zarzucaja nauczycielom brak posza-
nowania ich godnosci, nadmierne krytykowanie oraz brak reakcji
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na pozytywne zachowanie (Poraj, 2006). Sytuacje, w ktorych za-
chowanie nauczyciela wobec dorastajacych zdominowane jest przez
dogmatyzm, a dorastajacy sa zawstydzani, ponizani, zastraszani,
pejoratywnie etykietowani i traktowani przedmiotowo, stajg sie
zrédlem buntu (Mréz, 2003). Anna Oleszkowicz (2006) traktuje bunt
dorastajacych jako naturalne zjawisko rozwojowe. Jej zdaniem
bunt mlodzieficzy wynika z potrzeby sprzeciwu wobec tego, co
nastolatek spostrzega jako ograniczajace, zagrazajace lub niezgodne
z jego idealistycznymi wyobrazeniami. Dorastajacy buntuja sie prze-
ciwko wymaganiom dorostych, brakowi akceptacji i zainteresowa-
nia z ich strony lub nadmiernej ingerencji w doswiadczenia nasto-
latka. Niekiedy bunt pelni funkcje zyskiwania uwagi dorostych.

Wiedza na temat normatywnego charakteru miodzieficzego
buntu i jego roli w procesie ksztattowania tozsamosci pozwala nau-
czycielom odnieé¢ sie do demonstrowanych prowokacji z dystan-
sem i zwieksza szanse na konstruktywne relacje z mlodziezg. Waz-
na ich cecha jest przyzwolenie osoby dorostej na niezaleznos¢
intelektualna i emocjonalng mtodego czlowieka oraz postawa szcze-
rosci nauczyciela wobec dorastajacych (w granicach wyznaczonych
funkcja wychowawczg). Budowana na tej podstawie wiez emocjo-
nalna z nauczycielem powoduje, ze mtodziez dostrzega w nim do-
radce, mediatora, przewodnika, odkrywce, wzér do nasladowania,
lidera, a takze osobe wspierajaca (Olszewska, 2002). Nauczyciel
ujawniajacy poszanowanie godnosci mlodego cztowieka, respektu-
jacy jego prawa osobiste, na przykitad prawo do samodzielnosci,
prawo do popelniania btedéw, do wlasnego zdania, uczu¢ i odpo-
wiedniego ich wyrazania, prawo do uznania spolecznego (Lobocki,
1995), kreuje pozytywny model osoby dorostej oraz prorozwojowe
srodowisko, ktére stanowi bezpieczng baze dla procesu nauczania
(Wentzel, 2002).

Nadmierny liberalizm nauczyciela w kontakcie z mlodziezg, ra-
dykalne zmniejszenie wymagar wobec ucznia i partnerski typ inter-
akcji nie ulatwia dostrzezenia w nauczycielu wzoru. Nauczyciel,
ktory lokuje sie w pozycji kolegi swojego ucznia, nie zyskuje rze-
czywistego autorytetu, gdyz daje przyzwolenie na zachowanie nie-
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dojrzate. Prawidlowy rozwéj nastolatka wymaga identyfikacji
z autorytetami i jasnych granic w relacji nauczyciel-uczeni (Bakiera,
2007b, 2009). Budowanie partnerskich relacji z uczniami poprzez
nadmierne skracanie dystansu interpersonalnego i rozmywanie
réznic miedzypokoleniowych utrudnia mlodziezy tworzenie auto-
rytetu nauczyciela (Borkowska i Macander, 2007). Nauczyciel nie
jest i nie moze by¢ kumplem nastolatka. Stawomir Jabloriski (2005)
podkresla, Ze nauczyciel interesuje dorastajacych ze wzgledu na to,
ze jest dorosly, ze reprezentuje grupe, do ktérej mlodzi aspiruja.
Imitowanie stylu mtodziezy (np. poprzez uzywanie mtodzieficzego
slangu) intensyfikuje dziatania dorastajacych o charakterze opozy-
cyjnym wobec dorostych. Prawidlowa relacja miedzy nauczycielem
a uczniem (uczniami) jest niesymetryczna, gdyz to nauczyciel (be-
dac osoba bardziej dojrzata, kompetentng i doswiadczong) dazy do
opanowania przez ucznia pewnych treSci w procesie nauczania
oraz wspiera jego aktywnos$¢ na drodze wychowania. Tworzenie
trwalych relacji partnerskich zakt6ca proces edukacji. Wobec tego
mozna wprowadzaé jedynie partnerstwo sytuacyjne, ograniczone
czasowo i przestrzennie (np. w procesie komunikacji z mlodziezy),
ktérego wyrazem jest szacunek dla wyrazanych opinii.

Adolescenci potrzebuja i poszukuja wzoréw, aczkolwiek de-
monstruja niekiedy zdecydowany sprzeciw wobec dotychczaso-
wych modeli. Intencjonalne negowanie zachowania nauczyciela nie
zmienia faktu, zZe stanowi on model funkcjonowania czlowieka do-
rostego. Biorac pod uwage specyfike rozwojowa adolescencji oraz
wyzwania wspolczesnoéci, nauczyciel ma szanse stac¢ sie pozytyw-
nym modelem osoby dorostej, bedac przewodnikiem i ttumaczem,
ktory uczy, jak zy¢ w skomplikowanym $wiecie (Bauman, 1998).
Nauczyciel-przewodnik zna droge, ktora wytycza uczniowi, po-
niewaz sam ja przebyt i zdobyl doswiadczenie, a dzieki pewnosci
jego wiedzy nie zbladzi podazajacy za nim uczeni. Nauczyciel-prze-
wodnik wprowadza ucznia w dynamiczny $wiat wiedzy i przygo-
towuje do ciaglego uczenia sie. Nauczyciel-ttumacz natomiast
pomaga interpretowac informacje o Swiecie. Polagczeniem przewod-
nika i tlumacza jest tutor (por. rozdziat 1.5.3), ktéry , wprowadza
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w Swiat norm i uméw spolecznych, okresla zasady i granice nasze-
go spotecznego dzialania, pomaga znalez¢ droge w Swiecie perma-
nentnego konfliktu wartosci. Nauczyciel-tutor jest zrédtem wyma-
gan i wyzwan poznawczych, stymulujacych rozwéj ucznia, jak
i zrodlem kompetencji i satysfakcji z podejmowanych dziatan, osia-
ganych wynikéw, a takze Zrédtem wszechstronnego wsparcia po-
znawczego i emocjonalnego” (Batachowicz, 2013, s. 21). Tutoring,
jako rodzaj relacji miedzy nauczycielem a uczniem, stanowi szanse
nie tylko na unowocze$nienie warsztatu pracy nauczyciela, ale row-
niez na uatrakcyjnienie wzoru osobowego nauczyciela jako osoby
stuchajacej i wspierajacej. Przykladem konstruktywnej i wzbudzaja-
cej uznanie dorastajgcych aktywnosci nauczyciela moze by¢ zacho-
wanie wyrazajace trudno$¢ w prowadzeniu niektérych rozmoéw
w Kklasie. Jedli temat lekcji wychowawczej budzi zaklopotanie nau-
czyciela, szczere ujawnienie problemu stwarza szanse na zbudowa-
nie wizerunku czlowieka autentycznego, co dorastajacy aprobuja
w wiekszym stopniu niz unikanie waznych dla nich rozméw i ,,cho-
wanie si¢” za tzw. formalny autorytet.

4.2.3. Wzory osobowe w obszarze relacji rowies$niczych

Przemianie relacji z rodzicami i nauczycielami towarzyszy
wzrost znaczenia w rozwoju dorastajacych grupy rowiesniczej. So-
cjalizacja pierwotna, w grupach heterogenicznych wiekowo stabnie
wowczas na rzecz relacji homogenicznych wiekowo, czyli relacji
réwiesniczych. Dorastajacy aktywnie dobieraja kolegow i przyja-
ciol, z ktorymi dziela czas wolny, realizuja zainteresowania, i odwo-
tuja sie do ich opinii. Z tego wzgledu grupa réwiesnicza stanowi
czynnik socjalizacji o decydujagcym znaczeniu (Turner i Helms,
1999), bedac ,, doniostym Zrédiem postaw, inicjatorem lub »inhibito-
rem« dziatania, arbitrem dobra i zla oraz dystrybutorem akceptacji
lub odrzucenia” (Misztal, 1974, s. 56). Odrzucenie rowiesnicze
zwieksza prawdopodobienstwo zachowan problemowych, takich
jak agresja fizyczna, trudnoé¢ w koncentracji na zadaniu, zachowa-
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nia unikowe czy hiperaktywnos¢ (Putka, 2012). Odrzucenie przez
grupe rowiesnicza z reguly poprzedzone jest procesem stygmatyza-
gji, podczas ktérego miodziez, giéwnie o widocznie odmiennych
cechach fizjonomicznych (niepetnosprawnosé, otylosc), jest depre-
cjonowana i naznaczana spolecznie (przypisywane sa negatywne
etykiety), co intensyfikuje jej izolacje. Powyzsze czynniki zwiekszajq
prawdopodobienstwo poszukiwania przez mlodziez grup subkul-
turowych i oddzialtywania wzoréw zachowania prezentowanych
przez lideréw aspotecznych.

Odrebnosé norm grupowych od tych, ktére dominuja w danej
kulturze, jest jednym z powodéw atrakcyjnosci subkultur mlodzie-
zowych, podkreslajacych swoja niekonwencjonalnoé¢ i niezalez-
noé¢, czyli wartosci cenione w okresie adolescencji. Przynaleznos¢
do subkultury moze konstruktywnie moderowac rozwdj adolescen-
ta, na przyklad krystalizujac jego zainteresowania. Dynamika
udzialu w subkulturze wskazuje, ze po fazach akcentowania wlas-
nej odrebnosci od reszty spoleczeristwa i protestu wobec istnie-
jacych norm ograniczajacych samorealizacje, moze nastapi¢ sta-
dium kultury alternatywnej, w ktérej kreowane sg pozytywne
wzorce funkcjonowania (Piotrowski, 2003). Twoércza aktywnosé,
charakterystyczna dla tego etapu, wyraza sie¢ w postaci przynalez-
nosci mlodziezy do ruchéw ekologicznych, organizowania happe-
ningéw czy redagowania publikacji o tresci propagujacej wyzna-
wane wartosci.

Wplyw modeli réwiesniczych stanowi zagrozenie dla prawi-
dlowego rozwoju nastolatka woéwczas, gdy maja one charakter ne-
gatywny. Powazne niebezpieczeristwo pojawia sie wtedy, gdy sub-
kultura mtodziezowa ma charakter dewiacyjny, a nastolatek z duza
atencja nasladuje i identyfikuje sie z jej liderem. Stwarza to ryzyko
ksztaltowania tozsamosci negatywnej, ktéra opiera sie¢ na warto-
Sciach i zasadach sprzecznych z obowigzujacymi w spoteczeristwie
(Erikson, 2004). Poszukiwaniu oséb waznych, ktérym nastolatek
moze zaufa¢ i ktére okaza jemu zaufanie, towarzyszy niebezpie-
czenstwo nadmiernego wptywu grup ekstremalnych. Przy natural-
nej sklonnosci nastolatka do radykalizowania pogladéw, co nie-
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rzadko pocigga za soba bledne uproszczenie obrazu rzeczywistosci,
realne staja sie kontakty na przyklad z sektami. Iluzja i manipulacja
czlonkéw sekty stanowi czasem atrakcyjng, aczkolwiek niebez-
pieczng dla rozwoju miodego czlowieka, sile. Nadmierna i ograni-
czajaca autonomie fascynacja liderem w sekcie lub innej grupie za-
mknietej i zbyt daleko idaca identyfikacja z nim powoduje, ze
zalezno$¢ od rodzicéw zastepowana jest niekiedy zaleznoscia od
rowiesnikéw (Bakiera, 2009).

Woczesna adolescencja stanowi okres krytyczny (okres optymal-
nej gotowosci jednostki do reagowania na okre$lona stymulacje -
por. Bakiera i Stelter, 2011a) dla oddziatywania idoli. Powszechne
jest wowczas zjawisko idolatrii, polegajace na wyrazaniu sympatii,
a nawet uwielbienia dla idola (Spychalska, 2012). Nastolatki nasla-
duja i identyfikuja sie z osobami, ktére s3 w podobnym wieku,
a jednocze$nie wyrdzniajq sie, sa spotecznie rozpoznawalne (sg tzw.
gwiazdami). Najczesciej idolami s3 muzycy, sportowcy, stawni ak-
torzy. Mlodziez idolizuje gtéwnie celebrytéw (Spychalska, op. cit.),
czyli osoby stawne, wzbudzajace emocje i zainteresowanie, czesto
wystepujace w $rodkach masowego przekazu (Godzic, 2007). Ich
popularno$¢ ma charakter krotkotrwaly, zwykle zwigzana jest
z wystepowaniem w okreslonym programie telewizyjnym. Przy-
kladem celebrytéw wzbudzajacych zainteresowanie miodziezy sa
uczestnicy telewizyjnego programu Idol (program na licencji brytyj-
skiej, typu talent show, nadawany w polskiej telewizji Polsat od
stycznia 2002 do czerwca 2005 roku). Oddzialywanie idola oraz
fascynacja jego postacia obejmuje rézne obszary funkcjonowania
nastolatka i ma zréznicowane konsekwengje dla jego rozwoju (za-
rowno pozytywne, jak i negatywne), dotyczace sfery:

1) poznawczej - poszukiwanie informacji na temat stylu zycia
idola, poznawanie jego twoérczosci (czytanie, ogladanie fil-
moéw, zdjeé; rozmowy z rowiesnikami na ten temat), ale tez
ryzyko nadmiernego skoncentrowania sie¢ na twoérczosci i zy-
ciu idola kosztem zdobywania wiedzy przedmiotowej;

2) emocjonalnej - ciekawo$¢, fascynacja, rados¢, ale tez zazdrosc,
gniew skierowany wobec siebie lub rodzicow w przypadku
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dostrzezenia znacznej dysproporcji miedzy warunkami zycia
idola a Zyciem wlasnym;

3) osobowosci - idol dostarcza konkretnych wzoréw zachowania
oraz stanowi wzoér osobowy, uruchamiajgc procesy nasladow-
nictwa i modelowania, dopelniajac spektrum mozliwych iden-
tyfikacji. Ryzyko rozwojowe pojawia sie woéwczas, gdy miody
cztowiek nadmiernie upodabnia si¢ do idola kosztem wlasnej
indywidualnosci badZ gdy idol demonstruje negatywne wzory
zachowania. Nastoletni fan, bedac niekiedy bezkrytycznym
wielbicielem idola, gloryfikuje lub ignoruje negatywne jego
dzialania (np. upijanie si¢, narkotyzowanie, zdrady matzen-
skie, awantury), co nie oznacza, ze takie aspekty funkcjonowa-
nia idola nie maja znaczenia modelujacego (por. rozdziat 2.1).

W procesie ksztaltowania tozsamosci, ktéry w okresie dorasta-

nia przyjmuje postac¢ kryzysu normatywnego (Erikson, 2004), nasto-
latki poszukuja podobieristwa z rowieSnikami. Proces ten zwigzany
jest z budowaniem tozsamosci spolecznej i dominuje we wczesnej
adolescencji. Wéréd znaczacych réwiesnikéw moga byé¢ koledzy
z klasy szkolnej, stowarzyszen dziatajagcych w szkole (kétka zaintere-
sowan), jak i organizacji pozaszkolnych (harcerstwo, kluby sportowe)
czy grup nieformalnych (kliki). Funkcjonowanie kolegéw dostarcza
zréznicowanych i niekiedy bardzo atrakcyjnych, a jednoczesénie real-
nych modeli w procesie samookreslenia. Silne tendencje konformi-
styczne wobec grupy rowiesniczej we wczesnej adolescencji ujawnia-
ja sklonnos¢ do wzajemnego nasladowania i upodabniania sie.
Dotyczy to sposobu ubierania si¢, komunikowania (charakterystycz-
ny dla danej grupy slang mlodziezowy) i zainteresowan. Towarzyszy
temu dazenie do podkreslania swojej odrebnosci wobec dorostych.
Badania wskazuja na przykltad, ze spostrzeganie naduzywania alko-
holu jako normy w grupie réwiesniczej przez chtopcéw przekona-
nych o malej wilasnej skutecznosci sprzyja czestemu upijaniu sie (Ko-
toto i Mazur, 2007). Stwierdzono, ze 100% pietnastoletnich chtopcéw
spostrzegajacych swoich kolegow jako osoby czesto upijajace sie¢ ma
za soba wiecej niz cztery epizody upojenia alkoholowego. Grupa daje
radoé¢ wspolprzezywania podobnych probleméw, stajac sie czynni-
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kiem weryfikowania obrazu samego siebie oraz ksztaltowania toz-
samosci spotecznej. Dorastajacy w malym stopniu akceptowani przez
réowiesnikow wykazuja nizsza samoocene, wyzszy poziom lekow
spolecznych i cierpig na depresje (Asher i Rose, 1999).

W poéznej adolescencji budowaniu tozsamosci indywidualnej
towarzyszy sklonnoé¢ do odrézniania sie od réwiesnikow. Istotne
jest poczucie osobistej odrebnosci. Zachowanie konformistyczne wo-
bec grupy ustepuje wéwczas miejsca eksponowaniu wlasnej niepo-
wtarzalnosci i oryginalnosci, odbieranej niekiedy przez otoczenie
jako celowa prowokacja. Dlatego wzory réwiesnicze maja decydujacy
wplyw na zachowanie adolescenta gléwnie w pierwszej fazie doras-
tania (11-16 roku zycia), natomiast w p6znej adolescencji przyktad
plynacy z zachowan réwieénikéw poszerza game atrybutéw i rol
mozliwych do eksplorowania w procesie ksztattowania tozsamosci.

Modelujacy wpltyw réwiesnikéw wystepuje szczegdlnie inten-
sywnie w relagji, jaka powstaje miedzy przyjacioimi. Jest to relacja,
ktorej istnienie i rozwo6j dokonuje sie¢ w oparciu o poczucie bezpie-
czenistwa, zaufania i pelnej akceptacji. Niemal 80% dorastajacych
wskazuje przyjaciela jako osobe, do ktérej zwréciloby sie o pomoc
w sytuacji problemowej, osamotnienia lub smutku (Izdebski, 2008),
co wskazuje na mozliwos¢ silnego oddzialywania przyjaciela,
szczegoblnie w sytuacjach trudnych dla nastolatka. Obecnos¢ przyja-
ciela. moze by¢ czynnikiem ochraniajagcym przed odrzuceniem
i przemocg w érodowisku rowiesniczym (Urban, 2005). Francoise
Dolto i Catherine Dolto-Tolitch (1996) uznaja, ze blisko$¢ przyjaciot
zastepuje emocjonalne wsparcie i poczucie bezpieczenstwa zapew-
niane dotad przez matke, a reguly postepowania w grupie rowies-
niczej zajmuja miejsce dotychczasowego autorytetu ojca.

Wzory réwiesnicze wyjatkowo silnie oddziatuja wéwczas, gdy
relacje rodzinne majg charakter destrukcyjny i zdominowane sa
przez dezaprobate rodzicow. Dysfunkcyjnosé rodziny (przejawiaja-
ca sie m.in. w ostrych konfliktach miedzy rodzicami, punitywnej
dyscyplinie czy réznych formach przemocy) powoduje, Ze jej funk-
cje zaczyna pelni¢ srodowisko kolezeriskie, dostarczajac wsparcia
i akceptacji. Mlodziez tym chetniej odwoluje sie¢ do modeli w $ro-
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dowisku pozarodzinnym, im silniej doswiadcza deprywacji potrze-
by bezpieczeristwa, akceptacji i uznania. Czesciej tez powiela agre-
sywne wzory zachowania, stajac si¢ modelem takich dzialarn dla
réwnolatkéw lub mlodszych kolegow.

Negatywne wzory zachowan demonstrowane przez réwiesni-
kéw obejmuja przede wszystkim rézne formy znecania sie i prze-
mocy (Urban, 2005). Trwatoé¢ efektow negatywnego modelowania
grupy rowiesniczej zalezy od stopnia, zakresu i dlugotrwalosci od-
dzialywania modeli w niej wystepujacych. Na podstawie badan
Martina Sancheza-Jankowskiego (2002) nad atrakcyjnoscia gangu
(zorganizowanej grupy przestepczej) dla dorastajgcych mozna
uznad, ze lider gangu silniej oddziatuje na funkcjonowanie mlodego
czlowieka woéweczas, gdy grupa przestepcza umozliwia:

1) zaspokojenie potrzeb materialnych,

2) zabezpieczenie przed agresja fizyczng,

3) uczestniczenie w specyficznie pojetej dziatalnosci rekreacyjnej

(wypetlnia czas wolny),

4) zmiane trudnych warunkéw zycia w rodzinie i wybor alter-

natywnego stylu funkcjonowania,

5) wywigzanie si¢ ze zobowigzant wobec grupy.

Podatnosé¢ adolescentéw na oddziatlywanie réwiesniczych wzo-
réw osobowych wymaga szczegdlnej uwagi rodzicéw i nauczycieli
skierowanej na wzory negatywne, w tym te o charakterze przestep-
czym. Wyjatkowe zagrozenie dla rozwoju nastolatka plynie z takich
dzialan, jak przestepczosé gwattowna (przeciwko zyciu i zdrowiu,
oparta na agresji fizycznej). Badania wskazuja, ze ten rodzaj prze-
stepczosci wystepuje najczeéciej w grupach mtodziezowych i doty-
czy przede wszystkim adolescentow pochodzacych z rodzin o stabej
wiezi rodzicielskiej (Urban, op. cit.).

4.3. Oddzialywanie wzorow osobowych w dorostosci
Okres dorostosci przynosi istotng zmiane w zakresie oddziaty-

wania wzoréw osobowych. Polega ona na przejéciu od bycia socja-
lizowanym do socjalizowania innych. W ten sposéb rozwdj doros-
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tego dokonuje sie nie tyle (cho¢ réwniez) pod wplywem wzoréw
osobowych demonstrowanych przez modele zewnetrzne, co pod
wplywem (na skutek) pelnienia roli modela. Jak zaznacza J6zefa
Sotowiej (1986, s. 145), ,,uswiadomienie sobie bowiem przez osobe
nasladowang, czyli modela, faktu bycia wzorem wptywa modyfiku-
jaco na jej zachowanie”.

Oddzialywanie wzoréw osobowych w okresie dorostosci mozna
zatem rozpatrywaé z dwoch perspektyw. Osoby doroste zaréwno
podlegaja wplywom wzoréw osobowych, jak i przy spelnieniu
okreslonych warunkéw (omoéwiono je w rozdziale 2.3) same moga
sta¢ sie wzorami osobowymi (modelami) dla innych, takze dla do-
rostych.

4.3.1. Dorosty wobec wzoréw osobowych

Przyjmujac pierwsza perspektywe oddzialywania wzoréw
w dorostosci i nawigzujac do klasyfikacji Jana Gréca (1996), mozna
powiedzied, ze dorosli podlegaja przede wszystkim oddziatywaniu
wzoréw rodzinnych, partnerskich i zawodowych, a w mniejszym
stopniu edukacyjnych, ktére maja wieksza szanse oddzialtywania
wobec pokolefi mlodszych.

Rodzinne wzory osobowe (oméwione w rozdziale 3.2) ze
wzgledu na ich swoiste cechy, a zwlaszcza na tzw. przesuniecie
w czasie (ich oddzialywanie ma charakter odroczony), moga na
czlowieka dorostego oddziatywac¢ nadal, mimo iz ich nosiciel (mat-
ka i/lub ojciec) juz nie zyje. Efekty ich oddziatywania uwidaczniaja
sie¢ na przyklad wtedy, gdy podlegajacy im doroéli odkrywaja
w swoim funkcjonowaniu $lady rodzicielskich zachowan i pogla-
doéw, a takze sposoboéw pelnienia rél rodzinnych (matzenskich, ro-
dzicielskich) i zawodowych. Dotyczy to takze wzoréw pelnienia rol
dziadkéw i osob starzejacych sie, chociaz s one mocniej zindywi-
dualizowane w poréwnaniu z pozostalymi rolami rodzinnymi
i bardziej zdeterminowane zaleznym kulturowo modelem funkcjo-
nowania rodziny (Albrecht, 1954).

142



Cztowiek dorosty moze tez podlega¢ oddzialtywaniu wzoréw
partnerskich, realizujacych sie przede wszystkim w relacji przyjaz-
ni, opartej na pozytywnym stosunku emocjonalnym wynikajacym
z sympatii, w odréznieniu od wynikajacego z pociagu plciowego
zwigzku mitosnego. Oddziatywanie partnerskiego wzoru osobowe-
go moze wystepowac¢ w dwoch formach, z ktérych kazda bazuje na
innym mechanizmie. Jedna z nich jest przyjaciel w roli sobowtéra -
wzory osobowe pelnia wéwczas role wzmacniacza zachowania,
a wplyw ten wyjasnia si¢ mechanizmem identyfikacji. Druga -
przyjaciel w roli towarzysza. W tym przypadku odbiorca wzbogaca
si¢ 0 nowe zachowanie i cechy osobowosci, ktérymi przyjaciele sie
r6znig, co dokonuje sie na podstawie mechanizmu nasladownictwa
(Grac, 1996).

Czlowiek dorosty moze podlegac tez oddziatywaniu innych re-
alnych wzoréw, na przyklad zawodowych (cho¢by dobrze ocenia-
nego szefa, ktéry wzbudza szacunek), a takze wzoréw fikcyjnych,
czerpanych z przeczytanych ksigzek (wspolczes$nie rzadziej) lub
okreslonych form oddzialywania mediéw, nie zawsze korzystnych
dla jego rozwoju.

W dorostosci oddzialtywanie oséb znaczacych, w tym wzoréw
osobowych, w wigkszym stopniu niz w fazach wczesniejszych wy-
nika z wyboréw dokonanych przez jednostke. Decyzje dorostego
okreslaja to, z kim sie kontaktuje i kogo uznaje za wazna dla siebie
posta¢. Przykladem powyzszej tezy sa slowa Sigmunda Freuda
(1990, s. 7), ktéry wspominajac swoja droge zawodows, pisze:
»W laboratorium fizjologicznym Ernesta Briickego znalazlem wresz-
cie spok¢j i pelne zadowolenie, jak réwniez osoby, ktére moglem
uszanowac i postawié sobie za wzor”.

Prawidlowo przebiegajacy rozwéj w dorostosci dokonuje sie na
podstawie zréznicowanych proceséw, w tym réwniez w oparciu
o wszystkie rodzaje spolecznego uczenia sie. Ograniczenie sie tylko
do nasladownictwa groziloby redukcja autonomii rozwijajacej sie
jednostki. Na te kwestie zwraca uwage Lech Witkowski (2008),
uznajac, ze nasladowanie czyjego$ myslenia hamuje wtasne procesy
intelektualne i implikuje bezkrytycyzm. Odwolanie sie do wzoréw
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osobowych w dorostosci nie moze ogranicza¢ indywidualnosci jed-
nostki. Stanowi dla niej raczej rodzaj wsparcia.

Korzystanie ze wsparcia na przyklad mistrza wymaga od doros-
tego gotowosci do wejécia w role ucznia, ktérej przejawem jest mie-
dzy innymi zaufanie wobec doswiadczenh mistrza i che¢ przyjecia
jego wskazowek. Wydaje sie jednak, ze wspolczesnie w zachodnim
kregu kulturowym rola ucznia, szczegélnie w dorostosci, koliduje
z powszechnie kultywowana warto$cia wolnosci osobistej i indy-
widualnosci. Odwolywanie sie do wzoréw osobowych i respekto-
wanie ich wptywu moze by¢ odbierane jako wyraz braku niezalez-
nosdci czy ograniczanie autonomii jednostki. Z kolei niedostatek
wartoéciowych modeli Zycia osobistego i zawodowego moze zwiek-
sza¢ lek przed odpowiedzialnoscig. Charakterystyczne dla wspot-
czesnoéci wycofywanie sie dorostych ze zobowigzan (Kwak, 2005)
i podtrzymywanie zachowan kojarzonych z mltodoscig, przy jedno-
czesnym opodznianiu pelnego wejscia w dorostos¢ (m.in. morato-
rium decyzji malzensko-rodzinnych), okreslane jest jako nastolaty-
zacja dorostosci (Wrzesien, 2010).

Osoby znaczace funkcjonujagce w postaci wzoréw osobowych
i mistrz6w pomagaja wyznaczy¢ droge zyciowa poprzez wspieranie
dorostego w jego wyborach zyciowo waznych. Doswiadczane (od-
czuwane) wsparcie ma doniosle znaczenie szczegolnie podczas
oczekiwania i przezywania sytuacji zwigzanych z krytycznymi wy-
darzeniami. Okolicznosci takie, traktowane jako punkty zwrotne
w zyciu, wymagaja podjecia przez cztowieka dorostego okreslonych
zadan, a niekiedy réwniez nowych rdl spotecznych, na przyklad
malzeniskich, rodzicielskich, zawodowych. Znaczenie przypisywane
przez jednostke zmianom, jakie generuja wydarzenia krytyczne,
moze wywolywac lek przed ich wystgpieniem oraz dezorientacje
wobec stojacych przed nig zadar. Obecno$¢ mentora stanowi szanse
na uzyskanie urozmaiconego wsparcia spolecznego (Sek, 2001).
Kontakt z mistrzem moze istotnie zmniejszy¢ niepokéj poprzez
zawezenie puli potencjalnych wyboréw do tych, ktére sa spraw-
dzone przez mistrza lub ktérych konsekwencje tatwiej przewidzie¢
w rozmowie z mistrzem. Mentor, wykazujac pozytywny stosunek
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wobec osoby doroslej, swiadczacy o trosce o nig, stanowi Zrédto
wsparcia emocjonalnego. Moze réwniez okazywac wsparcie infor-
macyjne (poznawcze), udzielajgc informacji o charakterze obiek-
tywnej wiedzy lub dzielgc sie¢ wlasnym doswiadczeniem, co przy-
czynia si¢ do zrozumienia sytuacji, w jakiej znajduje sie osoba
wspierana. Modelowanie przez mentora dzialan mozliwych (lub
koniecznych) podczas krytycznych wydarzen zyciowych stanowi
rodzaj wsparcia instrumentalnego (Sek, 2001). Ponadto mentor mo-
ze udziela¢ wsparcia duchowego poprzez odniesienie krytycznej
sytuacji do sfery sensu zycia. Dostepnos¢ osoby znaczacej, bedacej
zrédlem nie tylko potencjalnego, ale i realnego wsparcia w takich
sytuacjach, zmniejsza poczucie trudnosci i moze ulatwia¢ rozwig-
zywanie pojawiajacych sie probleméw.

Zaakcentowanie znaczenia mistrza w rozwoju psychicznym do-
rostych po raz pierwszy zaproponowal Daniel Levinson (1978,
1986), ktory twierdzi, ze przejscie do dorostosci (miedzy 17 a 22 ro-
kiem zycia) wymaga przeksztalcenia relacji z wszystkimi osobami
znaczacymi. Rezultatem tej fazy jest dokonanie wyboréw istotnych
dla tozsamosci czlowieka dorostego. Mlody czlowiek ksztattuje
woéwczas odpowiednia dla siebie strukture zycia, identyfikujac sie
z wzorcem osoby dorostej. Podjecie i realizowanie rol czlowieka
dorostego dokonuje sie zatem na bazie zinternalizowanego wczes-
niej wzorca cztowieka dorostego.

Jednym z gtéwnych zadan wczesnej dorostoéci wedtug Levin-
sona jest sformutowanie Marzenia (pisownia wielka litera zgodna
z oryginalem - ang. Dream), ktére stanowi wizje zycia, ,niejasne
poczucie siebie w $wiecie dorostych” (ang. vague sense of self-in-adult
world - Levinson, 1978, s. 91). Lokuja sie w nim mozliwosci jednost-
ki, ktore generuja jej witalnoé¢. Sprecyzowanie Marzenia odgrywa
istotng role nie tylko w wyznaczaniu celéw zyciowych, ale i w oce-
nie ich realizacji. Jego funkcja jest dynamizowanie i ukierunkowy-
wanie dzialarh. Budowanie struktury zycia wokét Marzenia stwarza
szanse dla samorealizacji dorostych. W urzeczywistnianiu Marzenia
pomaga mentor, ktérego znalezienie stanowi kolejne zadanie wczes-
nej dorostosci. Mentor - zdaniem Levinsona - jest osoba doswiad-
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czong, faczaca role nauczyciela, doradcy, przewodnika. Towarzyszy
on mlodemu czlowiekowi, odkrywa jego potencjat i ukierunkowuje
rozwo6j. Poprzez swoje cnoty, osiggniecia i sposéb zycia stanowi
wzor, ktéry moze inspirowaé doroslego. Zapewnia moralne wspar-
cie i pomoc w trudnych sytuacjach. Mentorem jest z reguly osoba
starsza od miodego dorostego, bardziej doswiadczona. Moze nim
by¢ matka lub ojciec. Rodzice pozostaja dla dorostych waznymi
wzorami. Dominujacy w kulturze zachodniej, réwniez w Polsce,
model rodziny nuklearnej (dwupokoleniowej) powoduje, ze od-
dziatywanie rodzicéw zazwyczaj nie dokonuje si¢ na drodze bezpo-
$rednich interakgji.

Modelowanie rodzicéw silnie wptywa na przykiad na funkcjo-
nowanie dorostych w roli rodzicielskiej. Jak wskazuja badania, oso-
by, ktére doswiadczaly przemocy domowej, znacznie mniej angazu-
ja sie w opieke nad swoim dzieckiem i czeSciej okazuja mu wrogosé
(Gallagher, Huth-Bocks i Levendosky, 2009; Levendosky i in., 2006).
Badania pokazuja réwniez znaczenie identyfikacji mtodych doros-
tych z rodzicami w zakresie transmisji miedzypokoleniowej odnos-
nie do zachowan rodzicielskich (Sitarczyk, 2002). MezczyZni identy-
fikujacy sie z ojcem wykazuja najwyzszy poziom zaangazowania
w wychowanie i problemy dziecka, natomiast brak wzoréw identy-
fikacyjnych zdecydowanie ostabia koncentracje ojca na dziecku.

Podkresla sie znaczenie wzoréw osobowych w procesie ksztal-
towania i realizowania stylu zycia dorostych (Baniak, 2010). Zbi-
gniew Los (2010) natomiast zwraca uwage, ze dorostos¢ wymaga
swiadomego wysitku na rzecz osobistego rozwoju, a styl zycia, kto-
ry wyraza dlugotrwaly organizacje aktywnosci jednostki, realizo-
wany jest w znacznej mierze na podstawie wzorcéw uksztattowa-
nych w dzieciristwie i adolescencji. Styl zycia, bedacy zewnetrznym
wyrazem podmiotowosci jednostki, stanowi kompromis miedzy
wzorcami kulturowymi a wlasciwosciami jednostki.

Wplyw wzoréw osobowych ma istotne znaczenie w oddzialy-
waniach wspomagajacych rozwdj duchowy czlowieka dorostego,
dokonujac sig, jak méwi Maria Stras-Romanowska (2003, s. 50-51),
»zasadniczo poprzez osobowy kontakt, autentyczne spotkanie os6b

146



zaangazowanych w dialog oraz mimowolng, nieukierunkowang
inspiracje (...), przez osobiste dawanie $wiadectwa warto$ciom,
bedacym Zrédiem glebokiego, nieinstrumentalnego sensu, poprzez
zgodny z tymi wartoSciami codzienny styl zycia”. Skutecznos¢ tego
Swiadectwa, pisze dalej cytowana autorka, wymaga, ,aby dawala je
osoba, ktora jest dla jednostki autorytetem, kim$ waznym, atrakcyj-
nym i pociaggajacym. Madroé¢, prawosé, charyzma to gléwne cechy
mistrza czy przewodnika zycia duchowego”.

Poza intencjonalnie wybieranymi postaciami, ktérym dorosty
przypisuje status mentora czy autorytetu, warto zwréci¢ uwage na
wzory propagowane za posrednictwem srodkéw masowego prze-
kazu. Wéréd modeli, ktérzy moga znaczaco ksztattowac¢ zachowa-
nie, opinie i nastawienia dorostych, coraz wieksze znaczenie zysku-
ja celebryci. Wiestaw Godzic (2007) zwraca uwage, ze rozmowy
sasiedzkie na tematy wazne z punktu widzenia jednostki obecnie
zastepowane sa plotkowaniem z obcymi o obcych. Nierzadko ob-
cymi, ktérzy wzbudzaja zainteresowanie jednostki, sa celebryci,
czyli stawni aktorzy, sportowcy, dziennikarze, pozwalajacy me-
diom na naruszanie wlasnej prywatnosci. Poznawanie ich zycia
powoduje, jak pisze Godzic (op. cit.), ze staja sie dla jednostki blizsi.
Celebryci sa zatem jednoczeénie znani i obcy, bliscy i dalecy. S
znani i bliscy, dlatego ze o ich problemach osobistych widz wie
nierzadko wiecej niz o trudnosciach, z jakimi zmagaja si¢ czlonko-
wie rodziny czy przyjaciele. Sg tez obcy i dalecy, poniewaz nie sa
znani osobiscie. Taka fuzja atrybutéw wspolczesnego celebryty
tworzy pewna swoisto$¢ jego modelujacego wplywu oparta na
sprzecznosci. Cho¢ celebryta nie jest autorytetem w percepcji spo-
tecznej, to jego aktywnos¢, niekiedy znana w stopniu glebszym niz
zycie bliskich osob, stanowi¢ moze przyktad dokonywanych w do-
rostosci wyboréw i preferowanych wartosci.

Wzory propagowane w $wiecie wirtualnym maja czesto charak-
ter uproszczony, nie ulatwiaja jednostce odnajdywania sie w dyle-
matach codziennego zycia. Cho¢ wskazuja niekiedy pelne scenariu-
sze, ktére moga by¢ przekonujace, nie zawsze sa adekwatne do
rzeczywistosci jednostkowej. Czestaw Walesa (2011, s. 28-29) zwra-
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ca uwage, ze ,czlowiek XXI wieku otrzymuje (...) czesto gotowe
problemy oraz ich rozwigzania, gotowe wiadomosci oraz opinie na
ich temat, gotowe sytuacje decyzyjne i sposoby dokonywania decy-
zji, gotowe listy towaréw i zalecenia dotyczace ich preferowania,
gotowe opisy obowiazujacej mody oraz instrukcje jej przestrzega-
nia”. Zwroécenie uwagi na niebezpieczeristwo plynace z oddziaty-
wania i upowszechniania sie medialnych wzoréw i wzorcéw oso-
bowych nasuwa réwniez pytania o podmiotowos¢ dorostych. Cho¢
dorosty, majac bardziej niz dziecko rozwiniety system samoregula-
¢ji, moze $wiadomie selekcjonowac wzory na niego oddziatujace, to
nie jest wolny od agitacji wystepujacej w tzw. popkulturze.
Wzorem, ktéry we wspoélczesnej kulturze Zachodu intensywnie
ksztaltuje przekonania dorostych, jest wzér czlowieka sukcesu.
Sukces, bedacy czescia ideologii kapitalizmu, kojarzony jest ze
szczeSciem, realizacja marzen i pragniefi. Stanowi pozadany, zgod-
ny z oczekiwaniami, sposob realizacji planow. Ewa Grzeszczyk
(2003, s. 9), analizujagc wzor czltowieka sukcesu jako ,jednostki
aktywnej, dynamicznej i zaradnej, skupionej przede wszystkim na
karierze zawodowej i osiggajacej dochody pozwalajace na zycie na
odpowiednim poziomie”, przedstawia atrybuty dotyczace ze-
wnetrznego wizerunku, preferowanych wartoéci i strategii dziala-
nia. Czlowieka sukcesu cechuje (Grzeszczyk, op. cit., s. 211-229):

1) wyglad , profesjonalisty” - zadbana aparycja, klasyczny,
elegancki ubiér;

2) optymistyczne nastawienie do zycia - kreatywnos¢, przebo-
jowos¢, orientacja na dzialanie, przekonanie o mozliwosci
odniesienia sukcesu;

3) che¢ robienia kariery, nastawienie na sukces - determinacja,
podporzadkowanie pracy innych obszaréw zycia;

4) praktyczne wyksztalcenie dostosowane do potrzeb rynku;

5) poczucie wlasnej wartosci i wynikajaca z niego pewnosc
siebie;

6) umiejetnos¢ radzenia sobie - latwosc¢ szybkiego uczenia sie,
poszukiwania potrzebnych informacji, dostosowywania do
nowych sytuacji;
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7) upodobanie do wyzwan traktowanych jako szansa do
sprawdzenia swoich mozliwosci, mobilizacja do intensywnej
pracy;

8) umiejetnos¢ organizacji czasu;

9) identyfikacja z firma;

10) docenianie finansowego wymiaru sukcesu - uznanie mate-

rialnych korzysci z pracy;

11) akceptacja zycia w procesie zmian, traktowanych jako ele-

ment sprzyjajacy rozwojowi.

Z kolei Zbigniew Drozdowicz (2010) wskazuje na swego rodza-
ju ,éwiecki »katechizm« przykazan cztowieka Zachodu” (s. 150).
Zauwaza w nim piec¢ zasad, ktére mozna uznac¢ za wzorce reguluja-
ce funkcjonowanie dorostych:

1) rozumny egoizm - wolno$¢ czynienia wszystkiego, co nie jest
szkoda dla drugiego cztowieka w spos6b rozumny, czyli bez
lamania zasad, ktore czlowiek sam ustanowil, i uchylania sie
od odpowiedzialnosci za swoje postepowanie;

2) wyrachowany altruizm - gotowos¢ do pewnych wyrzeczen
zgodnie z rachunkiem strat i zyskéw, poswiecenie czeéci swo-
jej wolnosci w celu osiggniecia wiekszych zyskow;

3) rozdzielenie spraw prywatnych i publicznych;

4) indywidualizm - liczenie przede wszystkim na siebie;

5) przestrzeganie prawa, rozumianego réwniez jako mozliwos¢,
do korzystania z wolnosci i réwnosci.

Przyjecie powyzszych zestawdéw cech postepowania i wizerun-
ku cztowieka Zachodu jest jednoczesnie uznaniem, ze maja one
funkcje modelujaca wobec postaw i sposobéw pelnienia rél spo-
tecznych cztowieka dorostego.

4.3.2. Dorosty jako wzoér osobowy
Osoba dorosta jest nie tylko odbiorca oddzialywan wzoréw

osobowych innych dorostych, ale sama bywa wzorem osobowym
(przykladem) o duzej sile oddzialywania na przedstawicieli r6z-
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nych pokolen, realizowanym w réznych kontekstach spotecznych
(w zaleznosci od rdl spoteczno-rodzinnych, ktére podejmuje i reali-
zuje we wlasnym zyciu).

Bycie wzorem osobowym dla innych nie wymaga od jednostki
Swiadomych dziatann ukierunkowanych na proces spotecznego
uczenia sie odbiorcy wzoru. Nasladownictwo, modelowanie i iden-
tyfikacja moga nastepowac niezaleznie od intencji modela. Na-
tomiast rola lidera, tutora, mentora czy coacha wymaga podjecia
aktywnosci interpersonalnej o charakterze $wiadomego oddzialy-
wania na odbiorce. Powyzsza uwaga wskazuje, ze osoba dorosta
jest wzorem osobowym niezaleznie od swojej woli oraz moze by¢
liderem, tutorem, mentorem lub coachem (por. rozdziat 1.5). Do-
rosty, majac $wiadomos¢ oczekiwan spolecznych kierowanych pod
jego adresem, moze przyja¢ odpowiedzialnos¢ zwiazang z ksztal-
towaniem odpowiednich standardéw zycia spotecznego (réwniez
poprzez wlasny przyktad) lub wycofa¢ sie z takiej odpowiedzialno-
ci. Nieintencjonalno$¢ oddziatywania wzoru osobowego, czyli
oddzialywanie wzoru pomimo braku intencji wywierania wptywu
spolecznego, powoduje, ze procesy spolecznego uczenia, ksztattuja-
ce zachowanie i wewnetrzne standardy regulacji w okresie dziecin-
stwa i dorastania, dokonuja si¢ rowniez w oparciu 0 wzory nega-
tywne.

Dopoki model nie ma §wiadomosci bycia wzorem, jego modelu-
jace oddzialywanie na inne osoby nie niesie konsekwencji dla jego
zachowania i rozwoju psychicznego. Natomiast uswiadomienie sobie
faktu bycia wzorem moze modyfikowac zachowanie poprzez zwiek-
szenie funkcji kontrolnych czy poczucia odpowiedzialnosci za de-
monstrowany przekaz.

Pelnienie roli wychowawcy (w rozumieniu przyjetym przez nas
jako éwiadome dzialanie na rozwd¢j wychowanka), zaréwno nie-
formalnie poprzez role rodzicielska, jak i nominalnie poprzez role
zawodowa (nauczyciel), wywoluje skutki rozwojowe dla dorostych.
Elastyczno$¢ zachowania wychowawcy moze by¢ odpowiednikiem
zmian w jego rozwoju indywidualnym, wymaga bowiem stalego
przeksztalcania obrazu dziecka stosownie do jego zachowania, mo-
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dyfikowania form emocjonalnego ustosunkowania sie¢ do niego oraz
zmian w zakresie podejmowanych dziataii wychowawczych (Bakie-
ra, 2008, 2010). Rola wychowawcy wymaga cigglego poszukiwania
sposobow odkrywania potencjalu rozwojowego dziecka. Trudnosci
zwigzane z realizowaniem zadann wychowawczych motywuja do-
rostych do wypracowywania nowych sposobéw postepowania.
Wymagaja postawy tworczej. Poszukiwanie adekwatnych do po-
trzeb rozwojowych dzieci metod przekazywania im wartosci i do-
Swiadczen staje sie dla dorostego zadaniem, ktére moze wyzwalac
jego potencjat rozwojowy.

W repertuarze rél spotecznych czlowieka dorostego, ktére zwia-
zane s3 ze $wiadomym podjeciem aktywnosci osoby znaczacej,
uwage zwraca mentor. Levinson (1978, 1986) uwaza, ze bycie men-
torem jest jednym z zadan rozwojowych oséb w Sredniej dorostosci.
Mentoring, bedacy specyficznym typem postawy wobec o0s6b
mlodszych, jest relacja miedzy mistrzem a uczniem (mtodym doros-
tym), ktéra nastawiona jest na aktualizowanie potencjatu rozwojo-
wego ucznia. Ma ona charakter asymetryczny, gdyz mentor dyspo-
nuje wigkszym do$wiadczeniem niz uczen. Mentor inspiruje ucznia
do samopoznania i dokonywania dojrzatlych wyboréw okreslaja-
cych optymalng droge rozwoju. Jednym z kluczowych zadani men-
tora jest pomoc mtodemu cztowiekowi w okresleniu Marzenia (por.
rozdziat 4.3.1). W wystarczajaco dobrym mentoringu nastepuje po-
laczenie autorytetu i przyjazni, co powoduje, ze mlody czlowiek
czuje podziw i respekt oraz wdziecznos¢ dla mistrza, ktéry tworzy
przestrzen dla kreacji Marzenia. Levinson (1978, 1986) zaznacza, ze
wejscie w relacje mistrz-uczen przynosi efekty rozwojowe dla obu
jej uczestnikéw. Potrzebuja jej mlodzi u progu dorostosci oraz do-
ro§li w wieku $rednim, ktérzy daza do przekazania swoich
doswiadczen i wiedzy. Jak pisze Levinson (1978, s. 253) mentor
»potrzebuje odbiorcy mentoringu tak samo, jak odbiorca potrze-
buje jego”.

Podjecie roli mentora wymaga od jednostki uznania, ze posiada
kapital, ktérym moze dzieli¢ sie z innymi. Poniewaz oczekiwania
kierowane pod adresem mentora dotycza gltéwnie jego doswiad-
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czenia i madrosci, dorosty, podejmujac role mentora, musi uznaé, ze
dysponuje odpowiednim doswiadczeniem i moze doradza¢ innym.
Jesli nie bedzie mial zaufania do siebie i swoich umiejetnosci, nie
bedzie udzielal wsparcia miodszym lub jego aktywnos¢ przyjmie
postaé quasi-mentoringu (de facto braku mentoringu), czyli nieade-
kwatnego doradzania (zbyt szczegétowego lub nadmiernie ogolni-
kowego, nie uwzgledniajgcego potrzeb ucznia) lub moralizowania.
Aktywnos¢ taka nazywamy quasi-mentoringiem, poniewaz w wy-
miarze behawioralnym moze przypominaé¢ mentoring rozwojowy,
ale nie bedzie pelnita funkcji autentycznego wsparcia mtodego do-
rostego. Bycie mentorem wymaga zatem osiggniecia przez osobe
dorosta gotowosci do okreslonej aktywnosci, ktorej przejawem jest
dostrzeganie potencjalu ucznia i poszanowanie jego autonomii.
Wymaga, jak twierdzi Levinson (1978), zrozumienia Marzenia
ucznia i wsparcia dla jego realizacji. Sktonnosci osoby doroslej do
autorytaryzmu i dogmatyzmu uniemozliwiaja wlaéciwe pelnienie
roli mentora. Réwniez wycofanie si¢ z roli mentora w $redniej do-
rostoéci sugeruje trudnosci rozwojowe, na przyktad w postaci prze-
konania o niewystarczalnosci wlasnych osiagnie¢ zyciowych czy
unikania odpowiedzialnosci za mtodsze pokolenie.

Egzemplifikacja mentoringu realizowanego w rodzinie moze
by¢ aktywnos¢ dorostych zwigzana ze spoleczng rolg babci lub
dziadka, szczegdlnie wobec wnukéw w poéznej adolescencji czy
wczesnej dorostoéci. Badania przeprowadzone przez Marie Tysz-
kowa (1990b) wskazuja, ze mlodziez pozytywnie wypowiada sie
o swoich babciach i dziadkach. Szczegdlnie bliskie uczuciowo sg
babcie, ktére okazujac gotowos¢ do opieki nad wnukami, poswie-
cenia i wsparcia, stanowig pozytywny wzor osoby dorostej. Dziad-
kowie natomiast, demonstrujac postawe zaangazowania w przeka-
zywanie wiedzy historycznej, stanowia wzoér patrioty dbajacego
o zachowanie tradycji, nie tylko rodzinnych, ale i narodowych.
W sytuacji deficytu wychowania patriotycznego w systemie eduka-
cyjnym jest to istotny walor. Kontakty mliodziezy z dziadkami
przyjmuja najczeéciej posta¢ rozmoéow (Tyszkowa, op. cit.). Babcie
i dziadkowie sg powiernikami, ktérym mozna zwierzy¢ sie w za-
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ufaniu ze swoich osobistych przezy¢ i tajemnic. Mtodziez traktuje ich
jak osoby, ktére posiadaja madros¢ zyciowa i potrafig radzi¢ sobie
z trudami zycia. 62% mlodziezy licealnej ma poczucie wsparcia
dziadkéw w trudnych chwilach (Czarnota, 2000).

Potrzeba pozostawienia po sobie konstruktywnego $ladu skla-
nia osoby w péznej dorostosci do podejmowania dziatari wspiera-
jacych rozw6j mlodszych. Seniorzy pelnia role mentoréw i wycho-
wawcow. Ze wzgledu na zakres doSwiadczen zyciowych osob
w po6znej dorostosci relacje z osobami miodszymi cechuje stosunek
mistrz-uczen, z charakterystycznym zdystansowaniem oséb star-
szych. Dla wnukéw dziadkowie staja sie towarzyszami aktywnosci
w czasie wolnym, ale nierzadko podejmuja tez dzialania, ktore
przypisane sa rodzicom. Ich styl funkcjonowania mozna wéwczas
okredli¢ jako zaangazowany. Znaczna cze$¢ dziadkéw troszczy sie
o swoich wnukoéw, pelnigc role opiekunéw lub - jak to okresla
James R. Lumpkin (2008) - pelniac role zblizong do rodzicielskiej
(ang. near-parental role). Stanowig wowczas zasadnicze wzory w roz-
woju osobowosci wnukéw. Samoujawnianie sie dziadkéw wobec
wnukow i towarzyszace temu odnoszenie zdarzen z przesziosci do
teraZniejszosci moze stanowi¢ istotny element ksztaltowania tozsa-
mosci nastolatka (Harwas-Napierata, 2007).

Wplyw dziadkéw na procesy rozwojowe ich dorastajacych
wnukoéw uzalezniony jest od wielu czynnikéw. Istotna jest przede
wszystkim jakos¢ relacji miedzy nimi, zréznicowana ze wzgledu na
wiek dziadkéw i wnukéw, stan zdrowia oséb w poézZnej dorostosci
oraz styl pelnienia roli. Andrew Cherlin i Frank F. Furstenberg
(1985) ustalili, Ze najczesciej dziadkowie prezentuja towarzyski styl
relacji z wnukami, wspierajac ich i okazujac zainteresowanie ich
przezyciami.

Powyzsze uwagi wskazuja, Ze pelnienie spotecznej roli babci lub
dziadka, a takze podejmowane aktywnosci charakterystycznej dla
mentora wplywa nie tylko na funkcjonowanie os6b mtodszych (od-
biorcéw), ale réwniez dorostych, ktérzy moga oddziatywac, bedac
wzorem osobowym i/lub $wiadomym autorem konstruktywnych
dziatan kierowanych wobec innych.
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Ro0zDz1AL 5

(oN

Wzory osobowe a wspolczesnos

Wprowadzenie

Z rozwazan zaprezentowanych w poprzednich rozdziatach wy-
nika, Ze wzorami osobowymi staja sie najczesciej tzw. osoby zna-
czace, a ich oddzialywanie odbywa sie dzieki mechanizmom nasla-
downictwa, modelowania i identyfikacji. Ich swoista wsp6lng cecha
jest przede wszystkim to, Ze powielanie zachowania modela ma
w sobie wlasciwosci samonagradzajace, co oznacza, ze nie musi by¢
wzmacniane (nagradzane), aby sie utrwalic.

Dzialanie tych mechanizméw zdeterminowane jest gléwnie
(chociaz nie tylko) trzema istotnymi czynnikami, a mianowicie:

1) istnieniem wiezi emocjonalnej miedzy wzorcem (modelem)

a jednostka, ktora go obserwuje,
2) czestotliwoécia wzajemnych kontaktéw miedzy modelem
a obserwatorem,

3) znaczeniem wzoru dla odbiorcy.

Warunki te spelnione sg przede wszystkim w stabilnych érodo-
wiskach wychowawczych, zwlaszcza w rodzinie. Stad tez najcze-
Sciej i najsilniej dziatajgcymi modelami dla rozwijajacych sie dzieci
sg rodzice. Pod ich modelujacym wplywem dzieci przyswajaja sobie
tendencje do okreslonego typu zachowan.

Rodzicielskie wzory osobowe ze wzgledu na charakterystyczna
ceche przesuniecia w czasie, ktéra nie dotyczy innych niz rodziciel-
skie wzoréw osobowych (Grac, 1996), dziatla¢ moga tak silnie, ze
obejmuja funkcjonowanie dzieci takze jako oséb dorostych, co pod-
kreéla Jozef Rembowski (1978, s. 130), méwiac: ,élady nabytych
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cech rodzicielskich sa do tego stopnia trwate, ze moga by¢ przed-
miotem retrospektywnego badania jednostek dorostych”.

Nawiagzujac do uznanej powszechnie tezy, zgodnie z ktérg nurt
oddziatywan wzoréw osobowych ,tzw. znaczacych innych” (Kot-
larska-Michalska, 2007, s. 134) ma istotny wplyw na rozwdj indy-
widualny jednostki, warto przeanalizowaé, jakie warunki dla for-
mowania i oddzialywania wzoréw spotykamy we wspoélczesnym
Swiecie.

W literaturze przedmiotu (Harwas-Napierata, 2015; Kotlarska-
-Michalska, op. cit.) zwraca si¢ uwage na specyficzne zjawiska za-
kl6cajace wspomniany wyzej proces. Dotycza one przede wszyst-
kim braku lub niedostatku wartosciowych, dojrzalych wzoréw
identyfikacyjnych (autorytetéw) oraz warunkéw sprzyjajacych ich
oddziatywaniu. Ustalenia te sa przede wszystkim rezultatem badarn
mlodziezy w okresie dorastania.

Zajmujacy sie omawiang kwestia badacze akcentuja zjawisko
zmniejszania si¢ wplywu szeroko rozumianej grupy wychowaw-
cow jako osob bedacych wzorem (autorytetem) dla mlodziezy (Kot-
larska-Michalska, op. cit.). Dotyczy to zaréwno rodzicéw (chociaz
stanowig oni mimo wszystko najczesciej wymieniang grupe posia-
dajacq autorytet), ale przede wszystkim nauczycieli (Hejnicka-Bez-
winiska, 1997).

Zwraca sie takze uwage na znaczne rozproszenie ideologiczne
wzorcow przekazywanych w edukacyjnym oddzialywaniu szkoty
oraz na brak zwigzku obiektow identyfikacji mtodziezy z warto-
$ciami uniwersalnymi (Hejnicka-Bezwiriska, op. cit.).

Mlodziez (a takze mtodzi doroéli), nie znajdujac wzoréw identy-
fikacyjnych wsréd rodzicéw, nauczycieli i rowie$nikéw, radzi sobie
w dwojaki sposéb:

1) postugujac sie tzw. wzorcami czgstkowymi (powierzchnio-
wymi), z ktérych czerpie przyklady w zakresie wyraznie
okreslonych wymiaréw funkcjonowania czy zachowar, na
przyklad sposobu ubierania sie (Rosada, 2012);

2) korzystajac z wzoréw osobowych dostepnych i lansowanych
w érodkach masowego przekazu, zwlaszcza w telewizji i/lub
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w kinie, ktére nie zawsze sa wartosciowe (Kotlarska-Mi-
chalska, 2007; kwestie te rozwiniemy w dalszej czeéci rozdzia-
tu). Czynniki lezace u podstaw wspomnianego zjawiska omo-
wimy ponizej.

5.1. Czynniki utrudniajace formowanie sie
(wartosciowych) wzoré6w osobowych

Wspomniane czynniki mozna by umownie zaliczy¢ do dwéch
grup: zewnetrznych i wewnetrznych. Do pierwszej z nich nalezaloby
zaklasyfikowaé niestabilnos¢ struktur srodowisk wychowawczych,
zwlaszcza rodziny i szkoly, podlegajacych ciaglej transformacji.
Niestabilnoé¢ tych struktur, przede wszystkim rodziny, skutkuje
poczuciem niepewnosci doswiadczanym przez wszystkich jej
czlonkéw, w tym przez dorostych, co sprawia, ze nie stanowiag oni
oparcia emocjonalnego dla rozwijajacej sie jednostki, takze dla mto-
dziezy (m.in. Kotlarska-Michalska, 2004), ktoére to oparcie jest jed-
nym z istotnych czynnikéw sprzyjajacych modelujacemu oddzia-
tywaniu.

Niestabilnosci rodziny sprzyja takze zaznaczajaca sie liberaliza-
¢ja zycia spotecznego, w ramach ktorej tatwo o przyzwolenie na
zwiazki ,luzne”, bez odpowiedzialnoéci, propagowanie zwigzkow
kohabitacyjnych, w ktérych ceni sie przede wszystkim niezaleznosc¢
zagrazajaca stalosci tych zwigzkéw (Janicka, 2006).

Czynnikiem utrudniajagcym formowanie sie wartosciowych
wzoréw i wzorcéw osobowych (w ramach wyréznionej grupy ze-
wnetrznych uwarunkowan) jest takze intensywny udziat srodkéw
masowego przekazu (ich sila i zasieg) w kreowaniu tych, ktére nie
zawsze sa wartoéciowe.

Wybory dokonywane przez wspotczesnego cztowieka w znacz-
nym stopniu wyznaczane sa przez kulture masowa, ktéra propaguje
okreslone wzorce i wartoéci. Cztowiek jako system przetwarzajacy
informacje narazony jest dzisiaj na nadmiar danych powodujacych
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przestymulowanie i nierzadko stres informacyjny (Ledziriska, 2002).
W natloku informacji docierajacych do jednostki wystepuje wrecz
»syndrom informacyjnego $mietnika” (Kwiatkowski, 2013, s. 53),
w ktérym jednostka nieustannie dokonuje selekcji. Nie oznacza to
jednak, ze zawsze wybiera informacje wartosciowe z punktu wi-
dzenia jej rozwoju. Istotne wobec tego jest, na ile wéréd kodowa-
nych i analizowanych informacji wystepuja te, ktére maja pozytyw-
na warto$¢ kreujaca spojna, dojrzata osobowosé. Szczegélne miejsce
w tym kontekécie zajmuja pozytywne wzory i wzorce osobowe.
Jedna z ich funkdji jest kierowanie uwagi oséb nalezacych do mto-
dego pokolenia na wiadomosci istotne i wartosciowe. Natomiast
jesli ,brakuje protagonistow postepu (...) i ludzi wlasciwych czy
zdolnych do pociggniecia wspdlnot na rozwojowe wyzyny (...),
zycie wspolnotowe, gospodarka, ekonomia i kultura na ogét ulegaja
stagnacji, degradacji, regresji, co prowadzi niekiedy do stanu po-
wszechnej psychoalienacji, spolecznej anomii” (Kwiatkowski, op.
cit., s. 172).

Wozrastajacy udzial srodkéw masowego przekazu w procesie
socjalizacji dzieci i mlodziezy powoduje, ze nastepuje przesuniecie
socjalizacyjne (Kwiecinski, 1996). Polega ono na spadku znaczenia
tradycyjnych instytucji socjalizacyjnych (rodzina, szkola, kosciét)
i przejmowaniu ich roli miedzy innymi przez media, a takze grupy
rowiesnicze i szeroko rozumiang kulture popularna. Podkresla sie,
ze jezeli wplyw mediow i grupy odbywa sie z pominieciem lub
brakiem dostatecznego wplywu pozostatych srodowisk socjaliza-
cyjnych, przede wszystkim rodziny, zachodzi niebezpieczenstwo
ksztaltowania niedojrzalej osobowosci jednostki (Fudali, 2008).
Istotne jest, aby rodzice sami nie wykluczali sie z roli pozytywnych
wzoréw osobowych, szczegélnie ze obecnie znacznie wzrasta udziat
tresci asymilowanych przez jednostke z przekazu medialnego. An-
thony Giddens (2006) doswiadczenia takie nazywa zaposredniczo-
nymi. Dzieci, mlodziez oraz dorosli uczestnicza w ten sposéb
w wydarzeniach odleglych w czasie i przestrzeni, podlegajac oddzia-
tywaniu modeli za posrednictwem $rodkéw masowego przekazu.
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Zwraca sie ponadto uwage na komercyjny wymiar prezentowa-
nych medialnie wzoréw. Dazenie do wzrostu ogladalnosci progra-
moéw telewizyjnych powoduje, ze przekazywane treéci niejedno-
krotnie maja charakter kompromitacji czy wrecz skandalu. Osoby
czesto wystepujace w mediach (tzw. gwiazdy, celebryci) wzbudzaja
niekiedy silne emocje poprzez kontrowersyjne zachowanie czy
poglady. Sugeruje sig, ze sa one wybitne, poniewaz sa znane. Tym-
czasem ich znaczenie opiera si¢ wylacznie na trywialnej rozpozna-
walnosci, generowanej zdarzeniami nagannymi czy wrecz przera-
zajacymi. W kontekscie takiego nastawienia uznane autorytety nie
sa atrakcyjne lub $wiadomie rezygnuja z wyrazania swoich pogla-
déw, aby uniknag¢ wmanipulowania w role ,gwiazdy”, ktéra po-
winna wzbudzaé przede wszystkim sensacje (Olbrycht, 2014).

Telewizja, internet, gry komputerowe staja sie kuszaca alterna-
tywa wobec realnej, czesto bardzo trudnej dla dziecka, nastolatka
czy doroslego rzeczywistosci. Pozwalajg na roztadowanie napiecia
lub zabicie nudy. Niestety, stwarzaja tez autentyczne zagrozenie dla
prawidlowego rozwoju, dostarczajac negatywnych, a poza tym
czesto dalekich od rzeczywistoséci wzorcow postepowania.

Wobec rosnacego zjawiska agresji w zyciu spolecznym warto
odnies¢ je do wzoréw demonstrowanych w mediach. Elliot Aron-
son, Timothy D. Wilson i Robin M. Akert (1997, s. 515), analizujac
wplyw agresji ogladanej za posrednictwem mediéw elektronicz-
nych na zachowanie jednostki, zadaja znamienne pytanie: ,Czy
mozliwe jest, ze staly kontakt z aktami przemocy poprzez Srodki
masowego przekazu sprawia, ze wykazujemy wieksza tolerancje,
stykajac sie z przejawem autentycznej przemocy?”. Klasyczne ba-
dania nad uczeniem si¢ obserwacyjnym, zapoczatkowane przez
Alberta Bandure i Richarda H. Waltersa (1963, za: Dembo, 1997),
a nastepnie opracowane przez Bandure w postaci teorii spotecznego
uczenia sie, wskazujg, ze ogladanie aktow agresji zwieksza obojet-
noé¢ na nig. Tendencje te potwierdzaja badania wspoélczesne
(Braun-Gatkowska, 1995, 1997a, 1997b; Dabrowska, 2000). Zmniej-
szenie wrazliwoéci moze pelni¢ funkcje obronng, chronigc jednostke
przed nieprzyjemnymi emocjami.
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Wspomniane dotad zjawiska wspélwystepuja z ksztattowa-
niem sie swoistych cech osobowych dorostych, tworzacych dru-
ga, wewnetrzng grupe czynnikéw niesprzyjajacych formowaniu
si¢ wartosciowych wzoréw osobowych. Naleza do nich: relatywizm
moralny reprezentowany przez coraz wieksza liczbe dorostych
(m.in. Kotlarska-Michalska, 2004), egocentryzacja dorostych, a tak-
ze ich infantylizacja przejawiajaca si¢ miedzy innymi w dazeniu
do tzw. poziomych relacji z dzie¢mi (ktére to relacje nie maja cha-
rakteru wychowawczego), $§wiadczacych o niewlasciwym pelnie-
niu roli rodzicielskiej (Braun-Gatkowska, 1992; Harwas-Napie-
rala, 2014).

Jej wlasciwe pelnienie utrudniaja takze dylematy wychowawcze
doznawane przez dorostych, sprawiajace, Ze oni sami czujq sie nie-
pewnie w zmieniajacych sie i mato stabilnych warunkach wspot-
czesnosci. Badacze (Kotlarska-Michalska, 2007) sprowadzaja te dy-
lematy do trzech grup: 1) zwigzanych z przekazem wartosci, ktére
sa wazne (moralne), 2) dotyczacych dokonania hierarchii zadan
(zadaniowe), 3) powigzanych z wyborem postawy rodzicielskiej
(rodzicielskie). Autorka wskazuje na trudnosci rodzicow taczace sie
ze wspomnianymi dylematami.

Trudnosci w pelnieniu swojej roli zawodowej maja takze na-
uczyciele. W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ miedzy innymi
charakteryzujacy nauczycieli duzy stopien agresywnosci, brak umie-
jetnosci wlasciwego rozwigzywania konfliktéw i radzenia sobie
z sytuacjami trudnymi w srodowisku szkolnym (Poraj, 2009).

Swoiste rozczarowanie funkcjonowaniem dorostych wspotwy-
stepuje z zauwazang przez miodziez niespdjnosciq: wartosci prze-
kazywane im w procesie wychowawczym nie sa realizowane
w zyciu. Wspomniane wyzej cechy dorostych (rodzicéw, nauczycie-
li) oraz obserwowana przez mlodsze pokolenia niemoznos¢ spro-
stania przez nich trudnym wymogom wspélczesnosci obnizaja ich
znaczenie, nie czyniac ich na tyle atrakcyjnymi w oczach miodych
ludzi, aby mogli stanowi¢ wzér identyfikacyjny, czyli by¢ osoba
posiadajaca zdolnos¢ do wzbudzania zachowar nasladowczych.
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5.2. Konsekwencje braku (niedostatku)
wartosciowych wzoré6w osobowych

Brak badZ niedostatek warto$ciowych wzoréw osobowych, czyli
jak méwi Irena Obuchowska (2009), wyraznych wzoréw identyfika-
cyjnych, moze by¢ przyczyna trudnosci w przebiegu procesu roz-
woju indywidualnego. Dotyczy to zwlaszcza (chociaz nie tylko)
rozwoju tozsamosci (Kotlarska-Michalska, 2007; Obuchowska, op. cit.)
oraz pelnienia rél zwigzanych z plcia, ktére w znacznym stopniu
nabywane sa droga identyfikacji z modelem tej samej plci (por. roz-
dziat 2.4). Brak lub niedostatek na przyklad wzoru osobowego ojca
(zjawisko czesto wspodlczesnie wystepujace) prowadzi do skutkéw,
ktére oméwimy ponizej.

Wzér osobowy ojca ma duze znaczenie przede wszystkim
w ksztaltowaniu zachowan spotecznych zwigzanych z plcig (rél
zwigzanych z plcig: zachowar uznawanych za , meskie” i , kobie-
ce”). Dotyczy to zaréwno dziewczat, jak i chlopcow. Na skutek
wspomnianych proceséw chlopcy ucza sie od ojca zachowan zgod-
nych z plcig meska; dziewczetom odpowiedni wzér osobowy ojca
ulatwi¢ moze na przyklad przebieg procesu odrézniania zachowan
meskich i kobiecych, a w przysztosci zrozumienie meza i syna.

Réznice w formach nawigzywania interakcji miedzy matka
a dzieckiem i ojcem a dzieckiem ujawniaja sie juz na wczesnych
etapach rozwoju dzieci, miedzy innymi w obszarze szeroko rozu-
mianej komunikacji z dzieckiem, i trwajq takze w pézZniejszych fa-
zach. Stwierdzono na przyklad, Ze ojcowie bawig sie z dzie¢mi bar-
dziej energicznie, zachowujac mniejszaq niz matki fizyczna bliskos¢
i stosuja wobec dziecka bardziej ,doroste” formy jezykowe (Birch
i Malim, 1995).

Okazuje sig, ze trening spoteczno-socjalizacyjny uwzgledniajacy
ple¢ dziecka stosuja raczej ojcowie niz matki i to juz od urodzenia
sie¢ dziecka (Snow, Jacklin i Maccoby, 1983). Obejmuje on miedzy
innymi rodzaj zabawek, jakimi obdarowywane sa dzieci. Ojcowie
bardziej u synéw niz coérek stymuluja rozwdj potrzeby osiggniec
i tzw. orientacji zadaniowej. Ograniczony udzial ojcéw w wycho-
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waniu matych chtopcéw bywa przyczyna trudnosci w uzyskiwaniu
przez nich poczucia tozsamosci plciowej i niepewnosci w zakresie
pelnienia rél plciowych. Ten stan rzeczy manifestowaé sie¢ moze
(Roberts i in., 1987) w dwojakiej formie:

1) przez ujawnianie cech kobiecych (Napora, 2003),

2) w tzw. zjawisku hiperkompensacji, czyli wypracowania kon-
cepcji ,supermana” bedacego wzorem cech meskich w ich
ekstremalnej postaci (Toby, 1986).

Synowie nieobecnych ojcéw maja tendencje do budowania wzo-
ru meskosci na podstawie jej kulturowych symboli, wybierajac za
modele na przykiad stawnych ludzi (moga tez by¢ bardziej podatni
na manipulacje spoteczng w tym zakresie), i/lub do wzorowania sie
na ,bohaterach” negatywnych (Kotlarska-Michalska, 2007). W ba-
daniach (Rekers, 1988) potwierdza sie znaczenie identyfikacji z mo-
delem tej samej plci dla wlasciwego przebiegu proceséw wyksztat-
cania sie tozsamosci plciowe;.

Wiele istotnych danych wskazujacych na znaczenie wzoru oso-
bowego ojca pochodzi z badann dotyczacych rozwoju dziecka
w rodzinach niepelnych, pozbawionych stalej obecnosci ojca. Jego
rola, jak stwierdzita Maria Tyszkowa (1991, s. 85), ,zaczyna by¢
widoczna wtedy, gdy go nie ma”.

We wszystkich typach rodzin pozbawionych statej obecnosci oj-
ca (rodziny marynarzy, jeicéw wojennych, rodziny rozbite i matek
samotnych) - niezaleznie od odmiennosci ich sytuacji - stwierdzono
wyrazne réznice w przebiegu i efektach socjalizacji dzieci w po-
rownaniu z dzieémi wychowywanymi w rodzinach pelnych (Tysz-
kowa, op. cit.).

Zaklécenia proceséw socjalizacji i rozwoju dzieci bez ojca ujaw-
niajq sie przede wszystkim:

1) w zaburzonej orientacji w rolach spolecznych zwigzanych

z plcig,

2) w nieumiejetnosci nawigzywania stosunkéw z osobami plci
przeciwnej w okresie dorastania (stad tendencja do nieuda-
nych zwigzkéw w pokoleniu dzieci tych rodzin),

3) w zaburzeniach identyfikacji r6l zwigzanych z plcig wystepu-
jacych zaré6wno u synéw, jak i u cérek,
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4) w zaburzeniu pojecia wlasnego ja,

5) we wzmozonej lekliwosci dzieci (wspélwystepujacej z ner-

wowo5cia 1 poczuciem przecigzenia u matek).

Czestsze tez sg u dzieci wychowywanych bez ojcéw przypadki
psychicznego i spotecznego nieprzystosowania o réznym charakte-
rze. Mozna si¢ zgodzi¢ z teza Eleanor E. Maccoby (1977), ze zadanie
opieki nad dzieckiem i prawidtowego socjalizowania go wydaje sie
przerasta¢ mozliwosci pojedynczej osoby dorostej, jakkolwiek by
ona nie byla dojrzata spotecznie i skoncentrowana na tym zadaniu.
Nie wystarczy tu nawet najsilniejszy zwiazek matki z dzieckiem.
W tym procesie potrzebny jest udzial drugiej osoby dorostej i - jak
to nazywa Michael E. Lamb (1979) - pewna redundancja oddziaty-
wan socjalizacyjnych w rodzinie.

Brak obecnosci ojca sprzyja szczegdlnie powstawaniu zaburzer
socjalizacji i rozwoju osobowosci chtopcow w okresie dorastania.
Na pewna swoisto$¢ psychospolecznego funkcjonowania mezczyzn
wychowujacych sie bez wzoru ojca wskazuje sie takze we wsp61-
czesnych badaniach. Na przyklad w prowadzonych przez Terese
Rostowska (2009) w latach 2008-2009 badaniach, obejmujacych
30 mezczyzn z rodzin rozwiedzionych i 30 mezczyzn z rodzin pet-
nych, w wieku 17-28 lat, okazato sie miedzy innymi, ze mezczyzZni
wychowywani bez ojca byli mniej mescy, bardziej kobiecy lub nieo-
kredleni pod wzgledem typu plici psychologicznej niz mezczyzZni
wychowani w rodzinach pelnych; a takze mniej nastawieni na suk-
ces i bardziej gderliwi. Istotne réznice zarysowaly sie takze w za-
kresie niektérych wymiaréw osobowosci. U mezczyzn wychowy-
wanych bez wzoru ojca odnotowano wiekszy neurotyzm i mniejsza
ugodowosé, a w zakresie stylow funkcjonowania spotecznego
w wiekszym stopniu styl agresywno-sadystyczny w poréwnaniu
z grupa kontrolna.

Badacze (Pulkkinen oraz Bronfenbrenner, za: Tyszkowa, 1991)
probowali ustali¢, kto moze chlopcu zastapic¢ nieobecnego w rodzi-
nie ojca, wspierajac wysilki socjalizacyjne matki. Dokonany przez
Urie Bronfenbrennera (za: Tyszkowa, op. cit.) przeglad wielu badar
prowadzonych na ten temat w USA wiedzie do wniosku, ze taka
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wspierajaca role, zapobiegajaca na przyklad wystepowaniu tzw.
syndromu adolescencyjnego (niepowodzenia szkolne, narkomania,
przestepczosc), moga spetniac¢ zastepczo rézne osoby (dziadek, oj-
czym, wuj, inni mescy czlonkowie rodziny). Najlepsze efekty osiaga
sie jednak wtedy, gdy do wychowania dziecka wlacza sie byly maz
matki, tzn. rodzony ojciec dziecka.

Najbardziej korzystne warunki dla prawidlowego przebiegu
procesow zwigzanych z plcig zapewnia rodzina petna, dostarczajg-
ca wartosciowych modeli identyfikacyjnych kobiety (matki) i mez-
czyzny (ojca), umozliwiajac jednoczesnie proces odrézniania sie od
modela plci przeciwnej. Wazna z tego punktu widzenia jest nie tyl-
ko obecnos¢ obojga rodzicow, lecz réwniez schemat plci prezento-
wany przez nich w zachowaniu, rodzaj motywagji, ktéra sie kieruja,
oraz charakter stosowanych wzmocnien spolecznych (kar i nagréd)
wobec okredlonych zachowan dziecka.

Badania (Mussen i Rutherford, 1963) wykazuja, ze , meskos¢”
chtopcéw i ,kobiecos¢” dziewczat jest przede wszystkim rezultatem
identyfikacji z rodzicem tej samej plci odbieranym jako osoba opie-
kunicza, ciepla i nagradzajaca. Wspolczesnie w kontekscie silnej
tendencji do upowszechniania egalitaryzmu prébuje sie:

1) deprecjonowac tradycyjny model funkcjonowania rodziny
oparty na wyraznie oznaczonych granicach zwigzanych ze
sposobem pelnienia rél pilciowych, podwazajac zasadnosc
podziatu na zachowania , meskie” i ,,kobiece”,

2) oraz umniejszy¢ znaczenie odrebnosci oddzialtywania wspo-
mnianych zachowan.

Z badan jednak wyrazZnie wynika, ze sktonnosciami do egalita-
ryzmu funkcjonowania odznaczaja si¢ na ogét ci mezczyzni, kto-
rych rozwdj przebiegal bez udziatu badz z niedostatecznym udzia-
tem meskiego wzoru osobowego ojca. Stad tez tendencja do
egalitaryzmu w pelnieniu rél rodzinnych czesto jest wynikiem nie
tyle ich swiadomego wyboru lepszej formy funkcjonowania, ile
brakiem stosownych umiejetnosci w petnieniu tych rol.

Zaréwno rozwazania teoretyczne, jak i wyniki badan empirycz-
nych potwierdzaja teze, zgodnie z ktéra matki i ojcowie jako wzory
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osobowe (i nie tylko) spelniaja r6zne, réwnie wazne i dopelniajace
sie role w zyciu i rozwoju dziecka (Belsky, 1979). Brak lub niedosta-
teczna obecno$¢ wzoru osobowego ojca w rozwoju dziecka staje sie
czynnikiem wyraZnie zubozajacym jego srodowisko rozwoju.

Do waznych konsekwencji niedostatku wartosciowych wzoréw
osobowych mozna zaliczy¢ takze podatnos¢ na przejmowanie wzo-
réow przypadkowych, nie zawsze wartoSciowych (sprzyjajacych
rozwojowi jednostki), lub sztucznie kreowanych wzoréw zastep-
czych (alternatywnych), miedzy innymi lansowanych przez media
w ramach proceséw o znamionach manipulacji spotecznej, zwanych
przez niektérych badaczy , miekkim totalitaryzmem” (Stras-Roma-
nowska, 2008). Dotyczy to zwlaszcza mlodziezy dorastajacej, u kto-
rej potrzeba posiadania wzoréw i modeli identyfikacyjnych jest
szczegoblnie nasilona w zwigzku z dokonujacym sie w tym okresie
rozwojem tozsamosci, polaczonym z poszukiwaniem sensu zycia.
Ten etap niektérzy badacze nazywaja wprost faza identyfikacji
(Obuchowski, 1983).

W literaturze przedmiotu dotyczacej rozwoju tozsamosci wska-
Zuje si¢ na wyrazne rozwojowe przesunigcie moratorium tozsamo-
Sci poza okres dorastania i rozszerzanie go na wczesng dorostos¢
(m.in. Liberska, 2007). Jedna z przyczyn tego zjawiska mozna upa-
trywac¢ w niedostatku wartosciowych wzoréw osobowych, z ktérymi
identyfikacja mogtaby pomoéc jednostce w formulowaniu celéw
i w planowaniu wlasnej drogi zyciowej, a tym samym w osigganiu
wyzszych etapéw rozwoju.

5.3. Dewaluacja autorytetéw i jej spoleczne skutki

Oddzialywanie wzoréw osobowych stanowi jeden z istotnych
czynnikéw rozwoju psychicznego jednostki. Nasladownictwo, a na-
stepnie modelowanie i identyfikowanie sie dziecka i osoby doroslej
z pozytywnym wzorem sprzyja ksztaltowaniu aprobowanych spo-
tecznie zachowarn i wewnetrznych standardéw moralnych. Tymcza-
sem przemiany spoleczne wystepujace we wspolczesnych spole-
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czenstwach zachodniego kregu kulturowego wskazuja na relatywi-
zowanie tradycyjnych systeméw wartosci, ktére podkreslaty zna-
czenie autorytetow, rodziny i stabilnego zycia (Adamski, 2002).
Powszechnie dostrzegany jest niedostatek autorytetow czy ,mar-
kowych wcielen przywoédcow” (Kwiatkowski, 2013, s. 11). Stani-
staw Kowalik (2006, s. 191) uwaza, ze ,w opinii spotecznej upo-
wszechnito sie przekonanie, Ze zyjemy w czasach dewaluacji
autorytetow”. Jednostka znajduje si¢ obecnie pod silnym wplywem
wielu grup spotecznych, a takze mass mediéw. Niejednokrotnie
istniejgce wzory i wzorce sa wobec siebie sprzeczne. W rezultacie
dominuja te propagowane przez media i te, ktérych realizacja nie
wymaga wysitku i wigze si¢ z najmniejszymi kosztami psychicz-
nymi. ,Z jednej strony podkresla sie znaczenie i potrzebe autoryte-
tu, z drugiej za$ odrzuca go, argumentujac, Ze jest zaprzeczeniem
wolnoéci czlowieka, narzedziem przymusu. Wprowadza to pewne
zamieszanie i bywa przyczyna blednej interpretacji, powodujacej
mylenie autorytetu z autorytaryzmem, a wolnosci z permisywi-
zmem” (Krajewska, 2013, s. 112). PrzeSwiadczenie jednostki o swo-
jej pelnej niezaleznosci powoduje, ze subiektywne przekonania
uznawane s za obiektywnie stuszne i konkurencyjne wobec zdania
nauczycieli czy rodzicéw.

Hannah Arendt (1994) twierdzi, ze autorytet zniknal ze wspol-
czesnego Swiata. Z pewnoscia dzisiejsze nastawienie mlodziezy
i dorostych wobec autorytetu dalekie jest od bezwzglednego postu-
szenstwa. Uleglos¢ wobec autorytetu nie wpisuje sie we wspodlczes-
ne systemy demokratyczne. Postuszenistwo wobec autorytetu moze
by¢ traktowane jako ograniczenie samorealizacji. Tom R. Tyler
i E. Allan Lind (1992) uznaja, ze ludzie sa postuszni, poniewaz ich to
wyréznia lub maja poczucie udzialu w rozpowszechnianiu spra-
wiedliwosci oraz ze wzgledu na tzw. proceduralng sprawiedliwosé.
Ostatni czynnik, czyli przekonanie, iz decyzje podejmowane przez
autorytet s efektem wlasciwych procedur i proceséw spolecznych,
jest najsilniejszg motywacja postuszeristwa.

Obecnie wspomina sie o kryzysie relacji asymetrycznych, mie-
dzypokoleniowych, ktére bazuja na szacunku wobec autorytetu
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starszych (Krajewska, 2013). Wyrazem tak rozumianego kryzysu
jest wycofanie dorostych z odpowiedzialnosci wychowawczej oraz
sprzeciw mlodego pokolenia wobec postuszenstwa jako zasady
wychowawczej. Zalamanie si¢ autorytetow zaki6ca przekaz warto-
Sci spotecznych i ostabia poczucie bezpieczenstwa, co manifestuje
si¢ w postaci buntu oraz odrzucenia powszechnych norm (Btedow-
ska, 1996). Marian Kalinowski (1982) wéréd przyczyn obnizania
autorytetu rodzicow wymienia miedzy innymi rozbieznos¢ miedzy
gloszonymi przez nich normami moralnymi a postepowaniem.
Stwierdzenie takie podkreéla, iz autorytetu nie maja osoby, ktore
deklaruja stusznos¢ pewnych zasad spotecznych, a jednoczesnie
swoim zachowaniem je podwazaja.

Zmieniajace si¢ wspoélczesnie nastawienie wobec wzoréw ma
szczegblne znaczenie dla przebiegu procesu wychowania. Akcen-
towanie w wychowaniu praw dziecka, w tym przede wszystkim
prawa do swobody, przy jednoczesnym niedocenianiu lub niwelo-
waniu roli obowigzkéw i postuszefistwa wobec autorytetu rodzi
ryzyko permisywizmu, czyli braku zasad regulujacych zachowanie
dziecka. Zaznacza sie tendencja do ograniczania wychowawczej
funkcji autorytetu dorostych i przerzucania odpowiedzialnosci wy-
chowawczej miedzy rodzicami i nauczycielami. Budowanie przez
dorostych (czesto Zle rozumianych) partnerskich relacji z dzieckiem
i niwelowanie znaczenia autorytetu w wychowaniu wynika niekie-
dy z braku prawidlowych wzoréw identyfikacyjnych lub odrzu-
cania tradycyjnych modeli wychowawczych (Krajewska, op. cit.).
W efekcie w rozwoju dziecka wystepuje nadmiar tendencji do sa-
modzielnoéci i autonomii, co utrudnia wypracowanie postawy
wspoélpracy i respektowania regut spotecznych.

Upatrywanie w funkcjonowaniu autorytetéw ograniczenia dla
swobody dziecka powoduje, ze zadania wychowawcoéw okredla sie
niekiedy jako nieingerujace towarzyszenie w rozwoju dziecka. Ta-
kie podejécie oznacza brak mozliwosci korygowania zachowania
wychowanka. Wychowanie, wspomagajace rozw6j dziecka, opiera
sie¢ na madrosci i kompetencjach wychowawcy bedacego autoryte-
tem dla dziecka.

166



Réwnie niebezpieczne jest mylenie autorytetu z autorytary-
zmem, ktéry stanowi sktfonnos¢ do nadmiernego ulegania autoryte-
towi i opierania na nim wlasnego wizerunku (Bakiera, 2013a). Erich
Fromm (1978) uwaza, ze autorytaryzm, jako specyficzna struktura
osobowosci, stanowi psychologiczny fundament faszyzmu. Jed-
nostka o osobowosci autorytarnej ujawnia silng potrzebe witadzy,
ktéra jest wyrazem jej stabosci i wynika ze swoistego w tym przy-
padku dazenia do zaspokojenia potrzeby bezpieczenistwa oraz za-
pobiegania osamotnieniu. Iwona Jakubowska-Branicka (2000) zau-
waza, ze autorytet nie opiera si¢ na przymusie, gdyz nie odbiera
swobody postepowania innym, koresponduje z autonomia, nato-
miast autorytaryzm unicestwia wolnos¢ jednostki, jest naduzyciem
autorytetu. Silne dgzenie do uporzadkowanej i klarownej rzeczywi-
stosci, charakterystyczne dla postawy autorytarnej, powoduje, ze
wychowawcy o sklonnosciach autorytarnych odwotuja sie do
sztywno okreslonych rol plciowych i opieraja swoj przekaz na ra-
dykalnych (stereotypowych) koncepcjach kobiecosci i meskosci
(Peterson i Zurbriggen, 2010). Warto tez zauwazy¢, ze wystepuje
istotne podobienistwo miedzygeneracyjne w zakresie poziomu auto-
rytaryzmu rodzicéw i ich dzieci (Dhont, Roets i Van Hiel, 2013), co
wskazuje na znaczenie proceséw spolecznego uczenia w powsta-
waniu autorytaryzmu.

Okreélenie relacji jako autorytarnych kojarzone bywa z pejora-
tywna konotacjg autorytetu. Ich cechg jest silna dominacja jednej
osoby nad druga, narzucanie woli naznaczone oddzialywaniem
awersyjnym, bez liczenia sie ze zdaniem innych os6b. Takie asocja-
cje nawiazujq raczej do wladzy niz autorytetu. Podczas gdy wladza
jest mozliwa bez autorytetu, autorytet nie jest mozliwy bez wiladzy,
rozumianej jako réznica stopnia kontroli zachowania, istniejacej
miedzy dwiema osobami (Mika, 1987). Wladza jest specyficznym
stosunkiem 1aczacym osoby zajmujace r6zne pozycje w grupie. Au-
torytet umacnia wtadze, ale jej nie warunkuje. Bozena Marciriczyk
(1991) zauwaza, ze autorytet i wladza uruchamiaja odmienne na-
stawienia. Dla autorytetu wlasciwa jest postawa dobrowolnej ak-
ceptacji, uznania i szacunku dla reprezentowanych wartosci. Uzna-
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nie wladzy moze wynikaé¢ z formalnych postanowieni, przemocy
lub leku przed represjami. Autorka uwaza, ze autorytet zacheca,
a wladza zmusza. Zaakceptowanie wiladzy jest koniecznoscig. Za-
akceptowanie autorytetu jest aktem woli cztowieka. Wiestaw Luka-
szewski (1984, s. 490) uwaza, ze konsekwencje autorytaryzmu,
zar6wno na poziomie mikrogrupy, na przyklad rodziny, jak i wiek-
szych grup spolecznych, podobne sa do nastepstw wynikajacych
z przynaleznosci do mafii gangsterskiej. Zauwaza, ze ,autoryta-
ryzm to system nie negocjacyjny, ale dyrektywny, w ktérym narzu-
cane przez lidera (lideréw) zdanie staje sie $wietoscig nie do naru-
szenia, staje si¢ zarazem i standardem, i nakazem dziatania”.

W rzeczywistosci autorytet, swiadczacy o szacunku dla danej
osoby, ktéra wzbudza powazanie ze wzgledu na posiadane walory
osobiste, jest przeciwienistwem relacji autorytarnych. Istnienie auto-
rytetow w zyciu spolecznym zmniejsza niepokdj, szczegoélnie mtod-
szych jego uczestnikéw poszukujacych idealéw. Autorytet odnosi sie
do os6b i obiektow, ktére wyrézniaja sie sposrod innych, wzbudzajac
uznanie spoteczne i wywierajac wplyw na zachowanie sie jednostek
i grup. Przypisywanie okre$lonych atrybutéw spostrzeganym oso-
bom (osobie) na podstawie ich zachowania ulatwia kategoryzowanie
zlozonej rzeczywistosci spotecznej. Pozytywne konsekwengcje istnie-
nia autorytetu zwigzane sa z inspiracja dla innych oséb, ktorej zro-
dlem jest jednostka wybitna. Sklonnos¢ do ulegania autorytetom
i uznawania kogo$ za autorytet wynika z naturalnej dla dziecifistwa
i mlodosci tendencji do poszukiwania wzoréw. W dorostosci jest
wyrazem trudnosci w ocenianiu rzeczywistosci spolecznej i w po-
dejmowaniu decyzji oraz poszukiwania wskazéwek ulatwiajacych
dokonywanie wyboréw. Odwolanie si¢ do autorytetu jako pozada-
nego wzoru zachowan moze skréci¢ proces decyzyjny i tym samym
zmniejszy¢ lub catkowicie zniwelowaé¢ watpliwosci w zakresie do-
$wiadczanych osobistych dylematéw (Cialdini, 2001).

Dobro publiczne wymaga aktywnosci pozytywnych wzoréw
osobowych, stad uwaza sie, ze ,sfera spraw publicznych powinna
by¢ przestrzenia zarezerwowana wylacznie dla ludzi cieszacych sie
spolecznym autorytetem” (Kwiatkowski, 2013, s. 245). Jednak demo-
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kracja nie wymaga wstepnej selekcji kompetengiji i intencji oséb dzia-
lajacych publicznie, wiec efekty ich dzialan nie zawsze mozna uznac
za korzystne dla ogotu. Deficyt wartosciowych wzoréw osobowych
w zyciu spolecznym tym bardziej rodzi niebezpieczenistwo kreowa-
nia przestrzeni dla wzoréw negatywnych czy ambiwalentnych.

Uznaje sig, ze uksztattowane historycznie wzory osobowe w dzi-
siejszej rzeczywistoéci utracily aktualnosé. Deficyt wzoréw osobo-
wych wypelniaja pseudoautorytety (np. tzw. celebryci) lub idole
w grupie rowiedniczej. Zygmunt Ziembinski (1996) uwaza, ze wiaze
sie to z poczuciem niepewnoéci i zametu w zakresie przyjmowa-
nych wzoréw, a przede wszystkim z pluralizmem ideologicznym.
Wobec braku nawykéw dyskutowania i poszukiwania stanowisk
kompromisowych powstaje poczucie relatywizmu wartosci, szcze-
golnie wérod biernych uczestnikéw przemian spoltecznych. Autor
sadzi, ze wystepujacy relatywizm wartosci prowadzi do nihilistycz-
nego lekcewazenia wszelkich wartosci.

Deficyt badar nad autorytetem prowadzonych na gruncie psy-
chologii moze sugerowac, ze wspoélczesnie autorytet nie jest katego-
rig powszechng (lub wazng). Znacznie latwiej znalez¢ rozwazania
na temat autorytetu w starszych rocznikach czasopism naukowych
niz terazniejszych. By¢ moze aktualnie w spoteczenistwach, w kto-
rych warto$ciami nie tylko deklarowanymi, ale i realizowanymi s3
niezalezno$¢ jednostki, autonomicznos¢ pogladéw oraz wolnosé
decyzji, wplyw autorytetow wydaje sie niewielki. Liberalistyczny
nurt w zyciu spotecznym neguje lub ogranicza znaczenie autoryte-
tow (Sidorowicz, 1996). Wyrazamy jednak nadzieje, ze ,czas rezy-
gnacji z autorytetéw jeszcze nie nadszed! i by¢ moze nigdy nie na-
dejdzie” (Kowalik, 2006, s. 206).

5.4. Specyfika wspoélczesnych wzoré6w osobowych
Podczas gdy w okresie dziecifistwa niezmiennie nastepuje iden-

tyfikacja z rodzicami, spektrum modeli waznych dla milodziezy
dzisiaj znacznie sie poszerza, gléwnie z powodu dostepnosci Inter-

169



netu. Dzieci najczesciej chcg by¢ podobne do kogos z rodziny, za$
nastolatek wybiera na ogél osobe znang, ktéra odniosta sukces
(Spychalska, 2012). Dla dorostych w ponowoczesnym $wiecie wzor-
cem osobowym staje sie jednostka sprawcza i twoércza, ktéra radzi
sobie ze ztozonoscia swiata (Wysocka, 2012).

Zygmunt Bauman (2006), prezentujac swoja koncepcje plynnej
nowoczesnodci, twierdzi, ze takie zjawiska, jak brak zobowigzan
oraz wzrost nastrojéw hedonistycznych i egoistycznych sg istotny-
mi znakami naszych czaséw. Czlowiek, jego zadaniem, stat si¢ do-
stfownie panem swojego losu, a indywidualizm wrecz przymuso-
wym tego losu elementem, gdyz nie jest tylko mozliwoscia wyboru,
ale nieuniknionym imperatywem. Bauman uwaza, ze w spoleczen-
stwie konsumpcyjnym wszystko jest kwestia wyboru poza przymu-
sem jego dokonywania. Zdobywanie produktéw, a takze traktowa-
nie os6b w wymiarze uzytkowym odpowiada za rozpad wiezi
spotecznych. Niekonsekwencja postepowania, fragmentaryzacja,
niesp6jnos¢ i epizodycznosé réznych sfer aktywnosci jednostki,
okreslane jako ,chroniczne atrybuty ponowoczesnego stylu zycia”,
staly sie dla Zygmunta Baumana (1993, s. 7) podstawa wyrdznienia
czterech podstawowych wzorcéw osobowych: spacerowicza, wio-
czegi, turysty i gracza.

Nadrzedna cecha Swiata spacerowicza jest anonimowos¢. Zosta-
je on wmieszany w ttum przechodniéw, obserwuje innych. Uczest-
niczy w masowych spektaklach, w ktérych ludzie zakladaja rézne
maski, a rezyserami takich widowisk sa producenci towaréw. Na-
bywanie towaréw daje spacerowiczowi poczucie wolnosci.

Wibczege natomiast pociaga niepewnos¢, zmiana. Zadomowie-
nie, jednostajny rytm zycia, cigglos¢ celow sa dla niego nieatrakcyj-
ne, a nawet zgubne, jak to okresla Bauman. Wiéczega koncentruje
sie na teraZniejszosci. Nie przywiazuje sie¢ do miejsc i osob. Pocigga
go niespelniona nadzieja. Esencja jego Zycia jest mobilnos¢.

Turysta réwniez poszukuje wrazen, pragnie przygod, ale w od-
réznieniu od widczegi, ktory akceptuje swiat takim, jakim jest, ocze-
kuje, ze $wiat spelni jego oczekiwania. Swiat ma stuzy¢ kolekcjono-
waniu wrazen. Turysta stawia warunki. Wymaga. Poszukuje innoéci.
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Gracz z kolei dazy do wygranej. Kalkulacja ryzyka zastepuje mu
pewnosé. W jego Swiecie nie rzadza zadne dajace sie przewidzie¢
i opisa¢ prawa. Rzadzi w nim ryzyko i spryt. Zycie gracza jest seria
walk, rozgrywek, spotkan, z ktérych kazde stanowi niezalezng od
reszty zycia catoé¢. Kazda gra jest wojng, w ktorej liczy sie¢ wygrana.

Bauman twierdzi, ze wszystkie wzorce znane byly w nowoczes-
nosci, a ponowoczesnosc¢ je usankcjonowata. Znamienng cechg po-
nowoczesnosci jest wedtug Baumana wspotwystepowanie wszystkich
wzorcOw naraz w zyciu tych samych ludzi. W odréznieniu od cza-
sow minionych, kiedy poszczegélne wzorce byly reprodukowane
pojedynczo przez rézne osoby i w réznych momentach ich zycia.
Obecnie te same osoby ujawniajg mieszanke réznych wzorcéw. Nie
wystepuja w postaci odrebnych stylow zycia, lecz charakteryzuja
aspekty sposobu zycia tych samych os6b. Poszczeg6lne wzorce sie
przenikaja.

Badania pilotazowe, przeprowadzone przez nas w 2015 roku
(luty-marzec), wskazuja na znaczenie rodzinnych wzoréw osobo-
wych w $wiadomosci miodych dorostych. Badaniami objeto 119
osob. Byli to studenci drugiego roku psychologii. Poproszono ich
o wypelnienie kwestionariusza skladajacego sie z czterech podsta-
wowych pytan z zakresu omawianej problematyki.

Pierwsze z nich dotyczyto rozumienia pojecia wzoru osobowe-
go. Analiza wynikéw badan wykazala, ze badani udzielaja na to
pytanie bardzo zréznicowanych odpowiedzi; od prostych, jedno-
aspektowych, wystepujacych w nielicznych przypadkach, takich jak
na przyklad: ,jest to osoba, ktora sie szanuje, podziwia i dazy do
tego, aby by¢ jak ona”, lub: ,jest to osoba zachowujaca sie¢ w spos6éb
godny nasladowania”, do bardziej rozbudowanych (o réznym
stopniu ogolnosci), podkreslajacych wieloaspektowy sposéb rozu-
mienia tego pojecia. Przykladem takiego rozumienia moze by¢ na-
stepujaca wypowiedz: ,Wzoér osobowy jest dla mnie autorytetem.
Jest osoba, ktéra wzbudza mdj szacunek i podziw. Ten »wzér oso-
bowy« jest inspiracja oraz dazeniem, aby w swoim dorostym zyciu
mie¢ takie same wartosci i osiggniecia, co ta osoba. Wzér osobowy
jest dla mnie ikong zaréwno w wygladzie fizycznym, jak i rozumo-
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wania. Wszystkie osoby, ktére uwazam za wzdr, sa madre, inteli-
gentne, jednak nie przez wszystkich lubiane, z racji tego, ze maja
odwage robic to, co nie jest powszechne lub w niektérych przypad-
kach akceptowane przez srodowisko”.

Do najczesciej akcentowanych aspektéw treSciowych pojecia
wzoru osobowego naleza (w kolejnosci od najczesciej zaznacza-
nych): che¢ nasdladowania (upodobnienia sie do osoby uwazanej za
wzér osobowy), przypisywanie jej autorytetu (,wzér osobowy to
osoba, ktora jest dla nas autorytetem i z ktérej rad korzystamy
i uwazamy za cenne, a wartoéci wyznaczane przez te osobe sa dla
nas wazne”) i podkreslanie wplywu tej osoby na odbiorce. Ten
ostatni aspekt, a takze inne, ilustrujg miedzy innymi nastepujgce
wypowiedzi badanych: ,,wzér osobowy to autorytet, osoba, ktéra
uznajemy za godna nasladowania, pragniemy sie do niej upodob-
ni¢, czerpiemy wzory zachowania z tego, jak ona postepuje, ma na
nas silny wplyw”; ,Jest to wedlug mnie autorytet o wiekszej niz
przecietna sile oddzialywania na jednostke - autorytet, ktéry jedno-
czeénie jest »modelem« (w znaczeniu psychologicznym)”.

Na pytanie o obecnoé¢ wzoréw osobowych w zyciu badanych
wiekszos¢ z nich odpowiedziala twierdzaco. I tak na 119 przypad-
kow 99 os6b (83,2%) posiada wzér osobowy, a jedynie 20 osob
(16,8%) deklaruje, ze go nie ma.

Posiadane wzory osobowe to (w kolejnosci od najczesciej wy-
mienianych): wzory rodzinne, pochodzace z rodzin generacyjnych,
ktérymi sa: mama, rodzice, babcia, ojciec i inni krewni (dziadek,
ciotka, wujek) - ta grupa wzoréw jest zdecydowanie najczesciej
reprezentowana; wzory kolezeriskie oraz w nielicznych przypad-
kach wzory edukacyjne, reprezentowane nie tyle przez nauczycieli,
ile przez treneréw obu plci. Stawni ludzie (uczeni - np. Albert Ein-
stein, piosenkarze - np. David Bowie) wystepuja jedynie w jednost-
kowych przypadkach. Do pozadanych cech wzoru osobowego, kto-
re s3 w opinii badanych warte nasladowania, nalezag wewnetrzne
cechy osobowo4ci, takie jak: wartosci, idealy, moralnos¢, dazenie do
celu, odpornosé psychiczna i poczucie humoru.
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Powyzej zasygnalizowane rezultaty badann wskazuja z jednej
strony na znaczaca role wzoréw rodzinnych w zyciu mtodych do-
rostych, z drugiej strony na niedobér innych rodzajéw wzoréw
osobowych, w tym przede wszystkim edukacyjnych oraz part-
nerskich.

Inne wspoiczesne badania wskazuja na to, ze mlodzi ludzie
z reguly nie doswiadczaja oddzialywania pelnych, wartosciowych
modeli identyfikacyjnych, nie potrafia wskaza¢ zadnego dla nich
waznego wzorca osobowego. Jedli go wskazujg, to w wielu przy-
padkach sa to wzorce niejednolite (czastkowe), pod wplywem kto-
rych nastepuje przejmowanie réznych (za kazdym razem innych)
form zachowan (Rosada, 2012), na przyktad sposobu ubierania sie,
czesania (na ogo6! zewnetrzne cechy).



Zakonczenie

W opracowaniu podjeto prébe ukazania istotnej roli wzoréw
osobowych (modeli) w ksztaltowaniu osobowosci jednostki i prze-
jawianych przez nig zachowan. Szczegdlng uwage zwrécono na zna-
czacy w tym wzgledzie udziat wzoréw wartosciowych, sprzyjajacych
pomyslnemu rozwojowi oraz na konsekwengje ich braku. Rozwa-
zania te poprzedzono dokonaniem uscilenn terminologicznych,
odnoszacych sie do 0sob, ktorych osobowosé i zachowanie sa przy-
ktadem o znacznej sile oddziatywania na inne osoby, jak i okreslaja-
cych mechanizmy lezace u podstaw wspomnianego wplywu, takie
jak: nasladownictwo, modelowanie i identyfikacja. W przypadku
mechanizméw za kryterium réznicujace nazewnictwo przyjeto sto-
pieni ich ztozono4ci i zasieg (glebokosc) oddziatywania.

Zaprezentowana w pracy analiza literatury przedmiotu dostar-
cza wielu danych, ukazujacych istotng role wzoréw osobowych,
jaka (nieSwiadomie lub swiadomie) spelniajg lub speinia¢ moga na
kazdym etapie cyklu zycia, a zwlaszcza w okresie dziecinstwa
i adolescencji. Obejmuje ona trzy wazne funkcje: wychowawcza,
ochronng i terapeutyczna.

Pierwsza, przy szerokim ujmowaniu wychowania, uwzglednia-
jacym zaréwno nieSwiadomy, jak i §wiadomy wplyw na wycho-
wanka (odbiorce), pojawia sie w oddzialywaniu dwutorowym:
nieSwiadomym i §wiadomym (zbyt mato wykorzystanym w inten-
cjonalnym oddzialywaniu wychowawczym - do tej kwestii nawig-
zemy w dalszej czesci). Osobowos¢ dziecka ksztaltuje sie nie tylko
w wyniku stosowania okreslonych, intencjonalnie podejmowanych
przez rodzicow (i innych wychowawcéw) zabiegéw wychowaw-
czych, ale takze pod wplywem prezentowanych przez nich nie-
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Swiadomie wzoréw (modeli) osobowych, na skutek dziedziczenia
spotecznego cech tych modeli. W szczegdlny sposéb dotyczy to
rodzicielskich wzoréw osobowych. Na tym tle wzrasta znaczenie
i potrzeba podejmowania przez rodzicéw (oraz innych wychowaw-
cow) zabiegdw samowychowawczych, ktére powinny towarzyszy¢
wychowaniu intencjonalnemu. Wazne wydaje sie nie tylko to,
w jaki sposéb sie wychowuje (czego intencjonalnie sie wymaga), ale
rowniez jakim samemu sie jest w ogole, nie tylko w kontaktach
z dzieckiem. Istotna jest wiec ranga bycia wobec wtasnych dzieci
(i nie tylko) wzorem (przykitadem, modelem) tych postaw i zacho-
wan, ktore chcieliby$my w nich uksztaltowac.

Obecnos¢ wzoréw i wzorcéw osobowych umozliwia ksztalto-
wanie (modelowanie) okreslonych postaw i przygotowanie mlode-
go pokolenia do petnienia réznorodnych rél spotecznych. Stad ich
istnienie jest pomocne w oddzialywaniu szerokiej grupy wycho-
wawcow, rodzicow, nauczycieli, czyli oséb, ktore z racji funkcjono-
wania w rolach rodzinnych i zawodowych angazuja sie w proces
socjalizacji i wychowania dzieci i mtodziezy. Moga one odwolywac
sie¢ do réznych wzoréw funkcjonujacych w zyciu spotecznym, wy-
korzystujac je w $wiadomej dzialalnosci wychowawczej, a takze
oddziatujgc nieSwiadomie silg osobistego przykiadu.

Wzory osobowe stanowig najczesciej ukonkretnienie (egzem-
plifikacje) idealnego wzorca. Z tego wzgledu w pracy z dzie¢mi
wieksze znaczenie ma odwolywanie si¢ do wzoru osobowego,
a zwlaszcza do przejawianych przez niego konkretnych zachowarn.
Natomiast w wychowaniu (edukacji) mlodziezy, z uwagi na
uksztaltowane juz w tym okresie hipotetyczno-dedukcyjne formy
rozumowania, mozliwe jest odniesienie takze do abstraktu, czyli
wzorca osobowego, bedacego uogélnieniem pozadanych cech, na
przyklad dobrego ucznia, przyjaciela, syna czy cérki, dobrego pra-
cownika. Przykladem wzorca asystenta pracujacego na wyzszej
uczelni moze by¢ opis, ktory znajdujemy w pracy Marii Tyszki
(1960, s. 35.). Zgodnie z nim asystent powinien oddzialywac na stu-
dentéw przez przyklad osobisty. Wzory osobowe sa potrzebne tak-
ze w okresie doroslosci. Osoby je posiadajace tatwiej podejmuja
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nowe role spoteczne, korzystajac miedzy innymi ze sposobu funk-
cjonowania znanych sobie modeli, ktérymi sa czesto rodzice.

Wzory osobowe, jak wspomniano, moga takze pelni¢ funkgje
chroniagca dziecko, na przykiad przed wplywem przestepczego ro-
dowiska réwieéniczego, nawet jesli znajduje sie ono bardzo blisko
(Sarason i Sarason, 2004). Wzory osobowe (identyfikacyjne) moga
tez odgrywac role o znamionach terapeutycznych. Identyfikacja
z nimi w przypadku oséb, ktére na przyktad z powodu utraty
zdrowia (niepelnosprawnosci) majg ograniczenia w samodzielnym
zdobywaniu do$wiadczerr, moze stanowi¢ okazje do wspétodczu-
wania przezywanych przez model emocji i by¢ forma (Srodkiem)
prowadzaca do wzbogacenia zycia we wspomnianym wyzej (i nie
tylko takim) kontekscie.

Terapeutyczng funkcje wzoréw osobowych warto by w wiek-
szym stopniu wykorzysta¢ w praktyce spotecznej. O roli modelo-
wania (jego swoistym, skomplikowanym charakterze) jako jednym
z waznych czynnikéw generujacych na przykiad niepozadane za-
chowania dziecka warto pamieta¢ i wykorzystywaé te wiedze
w diagnozie psychologicznej. W przypadku wykrycia, iz modelem
niewlasciwego sposobu reagowania u dziecka moga by¢ rodzice,
terapig trzeba by obja¢ przede wszystkim rodzicéw. Istotna rola
w tym wzgledzie przypada matkom - one, ze wzgledu na wykryty
matrycentryczny model funkcjonowania polskiej rodziny (por. ba-
dania Tyszkowej, 1990b, a takze Bakiery, 2004, 2013b), maja naj-
wieksze szanse funkcjonowania jako modele osobowosciowe dla
wlasnych dzieci. Skutecznej modyfikacji lub zmianie niepozada-
nych zachowan i postaw u dziecka (wychowanka) powinna wiec
towarzyszy¢ zmiana w zachowaniu modela. Mysl ta wydaje sie
bliska Urie Bronfenbrennerowi (1970a, 1970b), ktéry moéwi, iz
wszelkie trwale zwiekszanie tempa rozwoju dziecka da sie osiagnac
jedynie przez wyrazng i trwala zmiane w otoczeniu i zachowaniu
0s6b, ktore taczy z dzieckiem codzienny i osobisty kontakt.

Druga mozliwos¢ wykorzystania modelowania moze polegac
na lepszym i bardziej swiadomym zastosowaniu tego procesu
w ksztaltowaniu pozadanych cech i zachowan dziecka w wycho-
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waniu i terapii. Mozna by tego dokonywaé na przyklad przez in-
tencjonalne dostarczanie (wyszukiwanie, podsuwanie) dziecku
okreslonych, wartosciowych modeli funkcjonowania, ktére (przy
zapewnieniu odpowiednich warunkéw sprzyjajacych procesowi
modelowania) moglyby by¢ przejete przez dziecko (wychowanka)
w wyniku omawianego procesu, wykorzystanego praktycznie w wy-
chowaniu.

Mozna powiedzie¢, ze oddzialtywanie wzoréw osobowych (mo-
deli), spelniajace istotng z punktu widzenia rozwoju osobowosci
dziecka funkcje, jest procesem w wychowaniu niedocenionym. Sku-
tecznos¢ oddzialywania wychowawczego mozna by zwiekszyc
przez wykorzystanie tego procesu, wzmagajac czestotliwos¢ postu-
giwania si¢ modelami pozadanych cech i zachowan, w opozycji do
wychowania opartego gtéwnie badz jedynie na werbalizowaniu
oczekiwan, perswazji, ,moralizowaniu” wobec dziecka, a przede
wszystkim stajgc sie samemu modelem (przykladem) takich za-
chowan. To ostatnie wigze sie z wysitkiem poglebiania pracy nad
soba ze strony os6b zajmujacych sie wychowaniem, miedzy innymi
z koniecznoéciag modyfikacji i kontroli wlasnego postepowania (na
ten aspekt problematyki, tj. prace nad soba, aby by¢ przykladem dla
innych, zwraca uwage takze Grac, 1990, 1996), co dotyczy zwlasz-
cza rodzicow. Jest to wysitek na pewno godny podjecia.

Brak warto$ciowych wzoréw osobowych (modeli identyfikacyj-
nych) utrudnia podejmowanie zadar rozwojowych dorostosci. Ba-
dacze (Walesa, 2011) podkreslaja ogromna, a niedoceniang, czasem
wrecz bagatelizowang role osob dorostych (wychowawcéw, mento-
row, mistrzow), za posrednictwem ktérych odbywaé sie powinno
podejmowanie tych zadan. Zdaniem Czestawa Walesy (op. cit.,
s. 30): ,mlodzi ludzie potrzebuja (...) »rytuatéw inicjacyjnych«, wig-
czajacych ich w dorostosé. A najczesciej moga przezyc¢ tylko quasi-
-inicjacje: bez uksztaltowanej swiadomosci, bez wzorca zycia, bez
przewodnika i mistrza. W takiej sytuacji nie ksztattuja sie kompe-
tentne dzialania ani w pelni ustrukturyzowane uczestniczenie”.

Warunki wspoélczesnego zycia nie sprzyjaja zaréwno ksztatto-
waniu sie wzorcow osobowych, jak i ich oddzialywaniu. Jednym
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z istotnych utrudnien jest rozpowszechniona tendencja do depre-
cjonowania autorytetéw i ich roli w rozwoju jednostki. Dotyczy to
zwlaszcza rodzicéw, a wiec naturalnych, pierwszych oséb znacza-
cych, ktérych istotna role, w kontekscie ostabiania znaczenia rodzi-
ny, wspolczesnie sie pomniejsza (Harwas-Napierata, 2009).
Ostabianie znaczenia autorytetéw przynosi wyrazne spoteczne
skutki w postaci opinii o braku autorytetéow. Powszechne przeko-
nanie o upadku autorytetébw w zyciu spolecznym poparte jest
twierdzeniami empirycznymi naukowcéw (np. Krajewska, 2013).
Trafne wydaje sie spostrzezenie Lecha Witkowskiego (2008, s. 64-65),
ktory twierdzi, ze ,paraliz autorytetu w zyciu spotecznym bierze
sie nie z jego rozproszenia, ale z rezygnacji z niego, tak u jego po-
tencjalnych odbiorcow, beneficjentéw, jak i u jego, pozbawionych
potencjatu, grabarzy instytucjonalnych. Jedni nie potrafiag nim byg¢,
inni nie potrafia go mie¢, i jedni, i drudzy go nie potrzebuja, bo
przecietno$¢ nie ma poczucia braku”. Wspoéltczesny czlowiek trak-
towany jest jako jednostka samowystarczalna i catkowicie niezalez-
na. W zwiazku z promowaniem wartosci indywidualistycznych,
takich jak autonomia i poczucie wolnosci, nastepuje przenoszenie
wzoréw zycia z krajow zachodnich. Przy czym dominuje koncepcja
wolnosci jako pelnej swobody, niezaleznosci od innych oséb, norm
i zasad. Tymczasem - jak podkresla Kazimierz Obuchowski (1993,
s. 129): ,wolnoé¢ psychiczna jednostki to wspétwolnos¢ realizuja-
cych sie podmiotéw ludzkich”. Ujawnia sie nie tylko w postaci ne-
gatywnej jako brak przymusu, ale réwniez w sposéb pozytywny
jako zgoda na wymagania czy koniecznos¢ (Lubowicka, 2001).
Powolywanie si¢ na autorytety, na swoich mistrzéw (mento-
row), podobnie jak w przypadku przyznawania wysokiej rangi wy-
chowaniu opartemu o jasno sformutowany system norm i wartosci
(Porebska, 1997), stalo sie niejako niemodne (wstydliwe). Zjawisko
takie obserwujemy miedzy innymi w nauce, gdy w opracowaniach
naukowych brakuje odwotywania sie do mistrzéw i ich dokonar, co
niekiedy staje sie reguta. Szeroko lansowana jest teza, aby by¢ auto-
rytetem dla siebie. Wspoélczesny czlowiek okreslany jest jako homo
optionis, co odnosi sie do mozliwosci decydowania niemal we
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wszystkich aspektach zycia (Slany, 2005). Jest decydentem w zakre-
sie zycia, $mierci i tozsamosci. Wyrazem wolnosci i adaptacyjnosci
jednostki ma by¢ tozsamos¢ plynna, tymczasowa i wielopostaciowa
(Giddens, 2006; Oles, 2011). Poszerzanie wolnosci jednostki staje sie
jednoczesnie Zrédlem leku i stwarza raczej wolnoéci niepewne (ang.
precarious freedoms — Beck i Beck-Gernsheim, 2002). Jednostka, ktérej
przypisuje sie mozliwo$¢ nieograniczonego wybierania, decydowa-
nia o sobie, staje sie tym samym odpowiedzialna réwniez za wlasne
niespelnienie (Obuchowski, 2000). Znaczne relatywizowanie norm
odwolujacych sie do nadrzednych wartosci rodzi niepewnosc,
a brak czy nieprzejrzystos¢ zasad, czyli anomia, zwieksza jednost-
kowa odpowiedzialno$¢ (Bauman, 2006).

Niedobodr pozytywnych wzoréw osobowych w zyciu spolecz-
nym, tendencja do deprecjonowania autorytetow sprzyja tatwemu
uleganiu powierzchownym i niestabilnym wzorcom, czesto sztucz-
nie kreowanym przez media i niestuzgcym rozwojowi jednostki.
Dynamiczny rozwdj nowych technologii powoduje zwigekszenie
wplywu wzoréw i wzorcow za posrednictwem mediéw (Braun-
-Galkowska, 1995, 1997a, 1997b; Dabrowska, 2000; Grzywacka
i Kowolik, 2002; Izdebska, 2000, 2001; Kirwil, 1995, 1996; Kotodziej-
ska, 2002; Nagorny, 2004). Zakres oddzialywania srodkéw maso-
wego przekazu znacznie wzrasta, wypelniajac nie tylko czas wolny
dziecka, ale réwniez czas zaje¢ szkolnych (Ilnicka, 2008). Zwraca sie
uwage, ze lansowanie przez Srodki masowego przekazu postaci
idoli i celebrytéow jest forma kompensacji braku wartosciowych
wzoréw osobowych w zyciu spotecznym (Kowalik, 2006). Nierzad-
ko ich zadaniem jest aktywnos¢ o charakterze trendsettingowym,
czyli ukierunkowanie zachowan konsumpcyjnych (dokonanie
zakupow, korzystanie z okreélonych ustug czy szerzej kreowanie
mody). Z tego wzgledu idol, celebryta czy trendsetter jest , zaprze-
czeniem autorytetu, poniewaz nie jest w stanie wylansowac okres-
lonego Swiatopogladu, oryginalnego ujecia sensu zycia czy tez
przemyslanej postawy moralnej” (Spychalska, 2012, s. 85).

W zlozonym ukladzie modeli ksztaltujacych osobowos¢ dziecka
i nastolatka znajduja sie rowniez wzory niedostepne w bezposred-
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nich interakcjach, lansowane przez media (muzyk, aktor, sporto-
wiec, modelka), oraz wzory bedace postaciami fikcyjnymi (bohate-
rowie gier komputerowych, postacie z filméw). Szczegdlnie w okre-
sie adolescengji ich oddzialywanie ma istotne znaczenie ze wzgledu
na silng potrzebe samookreslenia sie mtodego czlowieka. Nadal
aktualny wydaje sie apel sformulowany przez pedagoga Stanistawa
Dobrowolskiego (1948) tuz po II wojnie $wiatowej, aby ksztattowa-
nie pozytywnych wzoréw osobowych i przygotowanie wychowaw-
cow do ich roli rozpoczad juz w dziecinistwie.

W Swietle powyzszych rozwazan mozna sformutowaé wniosek,
zgodnie z ktérym oddzialywanie wartoéciowych, dojrzatych wzo-
réw osobowych, sprzyjajacych identyfikacji jednostki na roznych
etapach Zycia, stanowi niedoceniany wspoéiczesnie i mato swiado-
mie wykorzystywany czynnik rozwoju. Ich brak zwtaszcza obecnie,
w czasie dokonujacych sie proceséw globalizacyjnych i mieszania
sie kultur, moze by¢ Zrédtem trudnosci w ksztattowaniu sie osobo-
wosci jednostki, jej tozsamosci i powodem stabosci wspolczesnego
czlowieka.
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Personal models in human development

Summary

The subject matter of this work falls into the research area of the psy-
chology of human development. It deals with the question of how personal
models influence, both via unconscious and conscious means, the for-
mation of an individual's personality and behaviour throughout their life-
time, including influences in adulthood. These considerations are preceded
by an attempt to organise a conceptual framework (terminology) related to
analysis of this field, including such terms as personal model, model, au-
thority, mentor.

The mechanisms described here underpin the effect personal models
exert on the individual, such as imitation, modelling and identification,
indicating the criteria which differentiate them. The authors also present
the functions which personal models perform or might perform, especially
during the early stages of life, although not only exclusively at this time;
these include educational, protective or therapeutic functions. Attention is
drawn to the consequences of a deficiency or even a complete lack of posi-
tive personal models in the modern world, as well as to significant sources
of this insufficiency, such as that of mass media manipulation.

The paper emphasises the fact that personal models and identifying
models in general exert an unconscious influence, setting in motion mecha-
nisms that underpin it - imitation, modelling and identification. These may
also be utilised in conscious educational tasks.

Translated by Rob Pagett
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