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Wstep

Wprowadzenie pojecia rozwoju przypisuje si¢ Arystotelesowi. Mialo by¢
ono uzyteczne przy okreslaniu tego, co lezy u podioza réznorodnych zmian.
Poczatkowo posiadato progresywny i teleologiczny charakter, z czasem -
w wyniku poszerzania wiedzy z obszaru zaréwno filozofii, jak i biologii
- jego znaczenie zmienilo si¢, a bogate prace zwigzane z szeroko rozumia-
nym rozwojem znajdujg si¢ w bibliograficznym spisie wszystkich nauk:
spotecznych, humanistycznych, prawnych, ekonomicznych, biologicznych
czy technicznych.

W niniejszej pracy starano sie ukaza¢ rézne wymiary, w jakich roz-
wija sie czlowiek (zar6wno wewnetrzne, jak i zewnetrzne konteksty tego
rozwoju), a takze mechanizmy wazne z uwagi na normatywne, jak i nie-
normatywne wydarzenia w jego trakcie. Zatem przedstawione artykuty
prezentuja podejscie ekologiczne, zgodnie z ktéorym' rozwdj jednostki
dokonuje sie w kontekscie jej zwigzkow ze srodowiskiem, zwigzki te maja
charakter wzajemnej aktywnej interakcji; rozwoj osoby przejawia sie w po-
dejmowaniu nowych rél, wzbogacaniu zwigzkow ze srodowiskiem, a takze
angazowaniu si¢ jednostki w aktywno$¢ ukierunkowang na srodowisko;
zmiany rozwojowe maja charakter interakcyjny i dokonuja si¢ w calym
cyklu zycia. Podejscie to jest zaréwno relacyjne, jak i konstruktywistyczne.

! U. Bronfenbrenner (1979), The Ecology of Human Development: Experiments by
Nature and Design. President and Fellows of Harvard College; M. Tyszkowa, M. Przetacznik-
-Gierowska (1996), Psychologia rozwoju cztowieka. Zagadnienia ogélne. Warszawa: PWN.
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»Zaklada ono bowiem systemowy charakter badanych zjawisk, podstawo-
wa role przypisuje relacji w ukladzie jednostka—srodowisko, a zarazem
twierdzi, ze rozwoj ma charakter tworczych przeksztalcen dokonujacych
sie w systemie osoba-srodowisko i w tym podsystemie, jakim jest psychika
(zachowanie) cztowieka™.

Zatem zmianom rozwojowym - cho¢ jako$ciowo i ilo§ciowo réznym -
podlegaja osoby w kazdym wieku, nie jest bowiem mozliwe nie zmieniac sie.
Zgodnie z tym, co pisze tworca ekologicznego modelu zmian rozwojowych
Urie Bronfenbrenner?®, dzigki temu modelowi mozliwe jest wykrywanie
szerokich wpltywéw rozwojowych - zaréwno zawodowych, jak i osobistych.
Przyjmuje on, Ze orientacja ekologiczna akcentuje, iz dla zachowania i roz-
woju wazne jest srodowisko, ktdre jest postrzegane przez jednostke, a nie
owo istniejagce w ,,obiektywnej” rzeczywistosci. Srodowisko ekologiczne jest
pomyslane jako rozciagajace sie daleko poza sytuacje bezposrednio wptywa-
jaca na rozwijajaca sie osobe. Zatem za réwnie wazne uwaza si¢ powigzania
miedzy innymi osobami obecnymi w otoczeniu oraz ich posredni wplyw
na osobe rozwijajaca sie. Ponadto ekologiczne podejscie do badan nad
czlowiekiem wymaga reorientacji konwencjonalnego podejscia do rozwoju,
stad w pracy nie ma opiséw tradycyjnie pedagogicznie i psychologicznie
ujmowanych takich procesow, jak myslenie, uczenie si¢ czy socjalizacja.
Wystepuja — w zamian tego — wymiary rozwojowe, jak obszar zawodowy
oraz osobisty (zardwno normatywny, jak i nienormatywny). W pracy przy-
jeto zalozenie, ze trwajacy przez cale zycie rozwdj jest ,,rosnaca zdolnoscia
odkrywania, podtrzymywania lub zmieniania swoich wlasciwosci™.

Niniejsza praca jest motywowana przekonaniem, ze dalszy postep
w naukowym rozumieniu rozwoju cztowieka wymaga badania jednostek
w rzeczywistych §rodowiskach, zaréwno bezposrednich, jak i odlegtych,
w ktorych zyja ludzie. Ekologia rozwoju cztowieka lezy w punkcie zbiez-
nosci dyscyplin biologicznych i/lub medycyny, pedagogiki, psychologii,
socjologii i filozofii. Dlatego zaproszeni do ksigzki autorzy reprezentuja
rézne ujecia tematu, zwigzane z ich pierwotng dyscypling naukowa. W tym

2 M. Tyszkowa, M. Przetacznik-Gierowska (1996), s. 96.
3 U. Bronfenbrenner (1979).
4 U. Bronfenbrenner (1979), s. 29.
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miejscu warto przytoczy¢ stowa Anny Brzezinskiej, ze: ,,Czlowiek zmienia
sie przez cale swe zycie, w kazdym kolejnym okresie rozwoju kierowane
s3 ku niemu inne oczekiwania spoleczne, inne bowiem wymagania stawia
mu najblizsze srodowisko, w ktérym zyje, zmienia si¢ jego cialo - jego
powierzchowno$¢ i sprawnosc¢™.

Ksigzka Zawodowe i osobiste wymiary rozwoju cztowieka. Perspektywa
psychopedagogiczna stanowi zbior usystematyzowanych rozwazan na temat
mozliwosci i ograniczen rozwoju cztowieka w réznych aspektach i kontek-
stach wspdlczesnego §wiata. W pracy wyodrebniono dwa gléwne wymiary
zamian rozwojowych - zawodowe oraz osobiste. Zmiany rozwojowe oso-
biste z kolei podzielono na normatywne oraz nienormatywne. Autorzy
poszczegdlnych artykuléw opisuja zjawiska, procesy albo tez przyczyny
okreslonych zmian rozwojowych. Ukazujg réznorodnos¢ i wieloptaszczy-
znowos¢ zycia zawodowego i osobistego jednostek.

Agnieszka Cybal-Michalska artykulem Shaping occupational identity -
towards career planning and development rozpoczyna czgs¢ poswiecong
obszarowi zawodowemu. Autorka podejmuje w nim rozwazania nad tema-
tem rozwoju kariery zawodowej w zorientowanym indywidualnie spote-
czenstwie. Zaznacza, ze wspolczesnie kariera staje sie wtasnoscia jednostki
z jednej strony tworzacej i rozwijajacej pewna nowg jakos$¢, z drugiej — znaj-
dujacej sie pod silng presja ze strony otoczenia. Naukowczyni podkresla
wyjatkowos¢ kariery kazdego czlowieka, stanowigcej zbidr szeregu wyjat-
kowych pozycji, miejsc pracy i do§wiadczen zebranych przez jednostke,
a takze odpowiedzialnosci podmiotu za budowanie swojej kariery.

Teresa Zubrzycka-Maciag w tekscie Assertiveness training as a form of
assisting teachers in completing their professional role akcentuje prawo kazdej
osoby do zachowania wyjatkowosci i wyjatkowego rozwoju, mozliwych
réwniez dzigki asertywnosci.

Problem rozwoju zawodowego w obrebie doskonalenia sportowego
porusza w swoim artykule — Indywidualny model treningu mentalnego
Kena Hodgea w pracy z grupq (adaptacja wlasna) - Magdalena Kaczmarek.
Autorka zwraca uwage na fakt, ze kazdy czlowiek — niezaleznie od swojego

* A. Brzezinska (2003), Portrety psychologiczne czlowieka. Jak zmienia sie czlowiek
w ciggu zycia? ,Remedium” 4(122), s. 3.
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poziomu sportowego — moze czerpa¢ satysfakcje, budujac swojg indywi-
dualng, niepowtarzalng droge zwigzang z aktywnoscia fizyczng. W pracy
z zawodnikami na poziomie profesjonalnym, jak i pasjonatami-amatorami
konieczne jest docenienie aspektu psychologicznego przygotowania zawod-
nikéw i zintegrowanie posiadanej wiedzy w celu optymalizacji wysitku -
zaréwno ze strony zawodnikow, jak i trenerdw.

W kolejnym artykule: Karuzela zleceti w pracy psychologa i pedagoga
szkolnego — technika autosuperwizji Anna Gulczynska zwraca uwage na
fakt mnogosci oczekiwan, ktére pojawiajg si¢ w pracy psychologa i pe-
dagoga szkolnego. Autorka proponuje wykorzystanie techniki karuzeli
zlecen jako pomocnej w radzeniu sobie z wyzwaniami towarzyszacymi tej
roli zawodowe;j.

Marcin Fabjanski w Non-selfish flourishing: towards post-Cartesian
education. An idea of pedagogy based on the way we give attention to the
world wprowadza czytelnika w $wiat wartosci nie tylko zawodowych, ale
i osobistych. Autor postuluje takie podejscie do edukacji, w ktérym wysitki
pedagogiczne moga koncentrowa¢ sie na sposobie, w jaki ma ona wspiera¢
ucznia, aby mogl on stac si¢ emocjonalnie i fizycznie zdrowym dorostym,
zdolnym do jasnego myslenia i korzystania z szerokiego zakresu rozsadku.
Jednoczes$nie artykul ten stanowi ptynne przejscie do obszaru rozwoju
osobistego jednostki.

Artykut Cyfrowy obraz Ja. Tozsamos¢ w cyberprzestrzeni Natalii Wal-
ter zwraca uwage na zmiany powstale w opisie siebie, swojej tozsamosci
i rozwoju w zwiazku z ekspansja Internetu i profili spotecznosciowych.
Autorka akcentuje fragmentarycznos¢, plynnosé tozsamosci w upozoro-
wanym $wiecie.

Barbara Jankowiak w swoich rozwazaniach Risky behaviour among
contemporary adolescents and sociocultural risk and protective factors zwra-
ca uwage na podejmowanie przez adolescentéw zachowan ryzykownych,
stanowigcych normatywny obszar ich rozwoju. Autorka koncentruje si¢
réwniez na chronigcych ich czynnikach jako szczegélnie istotnych w in-
dywidualnych $ciezkach rozwojowych.

Imperatyw samorealizacji w obszarze wellness autorstwa Stawy Polo-
czanskiej-Godek i Marty Potoczanskiej ma na celu ukazanie wybranych
wspolczesnych potrzeb i strategii samorealizacji mlodego pokolenia w fazie
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wczesnej dorostosci. W artykule poruszono kwestie transcendentowania
zdrowia, poczucia odpowiedzialnosci, samokontroli, sumiennosci i ekono-
mii, w drugiej czesci — w nawigzaniu do zaprezentowanych przez autorki
rozwazan teoretycznych — przedstawiono wyniki badan wiasnych.

Z kolei Oana Danila i Simona Herb w The legacy of interdependence:
attachment and individual development proponuja zajecie sie rozwojem
jako zlozonym zadaniem; ich refleksja ujmuje to zagadnienie z perspekty-
wy systemowej, gleboko humanistycznej i skoncentrowanej na emocjach.
Celem indywidualnej terapii skoncentrowanej na emocjach (EFT) jest
pomaganie klientom w przejsciu od defensywnosci i sztywnosci do bycia
bardziej otwartym na doswiadczenie, bardziej zdolnym do angazowania
sie z silnymi emocjami i stworzenia spdjnej, znaczacej narracji o sobie
i kluczowych relacjach.

Agnieszka Skowronska-Pucka w rozwazaniach zatytulowanych Psycho-
pedagogical and identity consequences of premature motherhood - “psycho-
logical portrait” of an underage mother, ktére zamykaja niniejsza ksigzke,
zwraca uwage na nienormatywne determinanty rozwoju nieletnich matek.

Prezentowany zbiér rozwazan na temat indywidualnego rozwoju czto-
wieka - zaréwno w jego zawodowej, jak i pozazawodowej roli - pomyslany
zostal jako przyczynek do refleksji i dzialan praktykow i teoretykow roznych
obszaréw nauk spotecznych i humanistycznych.

* % %

Serdecznie dzigkuje Autorkom i Autorom tekstow za tworczy udziat w przy-
gotowaniu niniejszej publikacji. Dzigkuje réwniez obecnym Wtadzom

Dziekanskim, a szczegolnie Pani prof. zw. dr hab. Agnieszce Cybal-Michal-
skiej, Dziekan Wydzialu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama

Mickiewicza w Poznaniu, za nieoceniong pomoc w opublikowaniu ksigzki.
Recenzentowi — Panu prof. dr. hab. Jackowi Szczepkowskiemu - serdecznie

dzigkuje za trud przygotowania recenzji.

Anna Gulczyniska
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Introduction

The aim of collected papers is to show different dimensions of human devel-
opment: both internal and external contexts, as well as mechanisms which
are important because of normative and non-normative incidents in pro-
gress of the development. Therefore, their authors use ecological approach.
According to ecological approach, the development of on individual takes
place in the context of its relations with the environment. These relations
have reciprocal character of active interaction; human development evinces
in taking new roles, improving the connection with the environment but
also engagement of an individual in activity directed at environment. These
developmental changes have interactive character and happen in the whole
lifecycle. This approach is both relational and constructivist.

According to Urie Bronfenbrenner (the author of the ecological model
of developmental changes), it is possible to discover wide developmental
influences, both professional and individual. Ecological environment is
designed as spread far beneath the situation that direct influences the per-
son that is developing. Moreover, the ecological approach to the research
of human development needs reorientation of conventional approach to
development, hence there are no traditional psychological and pedagogical
descriptions of thinking, learning and socializing in this paper. Instead,
there are professional and individual dimensions, both normative and
nonnormative. This book is inspired by the belief that further progress
of scientific understanding of human development needs the research of
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individuals placed in real environments, where people live, both direct
and distant. The ecology of human development lies in the point where
different branches of science cross - for instance biology, medicine, ped-
agogy, psychology, sociology and philosophy. Professional and Individu-
al Dimensions of Human Development: Psychopedagogical Perspective is
a collection of systemized reflections about possibilities and limitations
of human development in different aspects and contexts of contemporary
world. There are two different dimensions of developmental changes: pro-
fessional and individual. Moreover, the individual developmental changes
are additionally divided into normative and nonnormative. The authors
of particular papers describe the phenomena, processes, as well as reasons
of developmental changes. They present diversity and multidimensional
approach of professional and individual cases.

Agnieszka Cybal-Michalska with her article “Shaping occupational
identity - towards career planning and development” begins the part de-
voted to professional area. The author takes into consideration the topic
of career planning individually oriented society. She points out that con-
temporarily career becomes the property of an individual, on the one hand
creative and developing some sort of new quality, o the other hand being
under constant outside pressure. She also stresses the uniqueness of every
individual career which consists of collection of particular positions, places
of work and experiences gathered by this person, as well as their respon-
sibility for career planning.

Teresa Zubrzycka-Maciag in her article “Assertiveness training as a form
of assisting teachers in completing their professional role” points out the
right of each person to sustain uniqueness and unique development which
are possible because of assertiveness.

The issue of professional development within sports area is described in
the paper “The individual model of mental training in teem work by Ken
Hodge” which is written by Magdalena Kaczmarek. The author points out
that each human being - regardless of their sports level — can enjoy them-
selves and build their own unique way connected with the physical activity.
In work - both with professional sportsmen and amateurs - it is necessary to
appreciate the aspect of mental preparedness and the integration of achieved
knowledge in order to optimize the effort of competitors and trainers.
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In the article “The carousel of orders in the work of school psychologist
and pedagogue - autosupervising technique’, Anna Gulczynska indicates
the multitude of expectations, which occur in the work of school ped-
agogues and psychologists. The author proposes using the technique of
carousel of orders as potentially helpful to deal with challenges in their
professional role.

Marcin Fabjanski in “Non-selfish flourishing: towards post-Cartesian
education. An idea of pedagogy based on the way we give attention to the
world” leads the reader not only to the world of professional values, but also
personal ones. The author demands such educational conception in which
the pedagogic efforts can focus on the way how to support student so they
can become emotionally and physically healthy adult, who is capable of
clear thinking and reasoning. At the same time the article connects both
professional and personal parts of the book.

The article “Digital painting. Identity in cyberspace” by Natalia Walter
draws attention to the changes arising in the description of persons, their
identity and development in connection with the expansion of the Internet
and social media. The author emphasizes fragmentation, fluidity of identity
in the world full of fake news.

Barbara Jankowiak in her article “Risky behaviour among contempo-
rary adolescents and sociocultural risk and protective factors” shows the
risk behaviours taken by adolescents, which is a normative area of their
development. The author also focuses on the factors protecting them as
particularly important in individual development paths.

“The imperative of self-fulfilment in the area of wellness” by Stawa
Poloczanska-Godek and Marta Poloczanska is written to show selected con-
temporary needs and strategies of self-fulfilment of the young generation in
the early adulthood stage. The article deals with the issues of transcendence
of health, sense of responsibility, self-control, conscientiousness and eco-
nomics, in the second part - in reference to the theoretical fragment - the
results of own research are presented.

Oana Danila and Simona Herb in “The legacy of interdependence: at-
tachment and individual development” propose to deal with development
as a complex task; they present this issue from a systemic, deeply humanistic
and emotion-focused perspective. The goal of personalized emotion-fo-
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cused therapy (EFT) is to help clients in transition from defensiveness and
stiffness to being more open to experience, more able to engage with strong
emotions and create a coherent, meaningful narration about themselves
and key relationships.

Agnieszka Skowronska-Pucka in her article entitled “Psychopedagog-
ical and identity consequences of premature motherhood - ‘psychological
portrait’ of an underage mother,” which closes this book, concentrates on
the non-normative determinants of the development of juvenile mothers
and characterizes the functioning of young women in the situation of early
motherhood.

The presented set of articles on the individual development of human
being - both in its professional and non-professional role — was conceived
as a contribution to the reflection and actions of practitioners and theorists
of various areas of social and humanities sciences.

* %

Many thanks to the authors of the papers for their creative participation in
the preparation of this publication. I would also like to thank the current
Dean’s authorities, especially prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michal-
ska, Dean of the Faculty of Educational Studies at the University of Adam
Mickiewicz in Poznan, for invaluable help in publishing the book. The
reviewer — prof. dr hab. Jacek Szczepkowski — warmly thank you for the
effort put in preparing the review.

Anna Gulczynska



Agnieszka Cybal-Michalska

Adam Mickiewicz University, Poznan

Shaping occupational identity -
towards career planning and development

Introduction

In the contemporary individual-oriented society which creates new life-
styles, new way of thinking about career becomes a fundamental issue as
well as the conceptualization of a qualitatively new approach to the issue of
career as the “property” of an individual.! Postmodern social configuration,
in which searching for identity has become a flexible point of reference,
opens before an individual a range of numerous opportunities of creating
one’s own career in the course of life. It should be mentioned that this ex-
citing field of research, and most of all, the observation that careers evolve,
in a way “emerge” from subjective experiences, does not enjoy a long tra-
dition. As D. Super explains: “the term ‘career development’ did not even
exist 40 years ago. [...] It was assumed that an occupation was chosen once
in a lifetime; [...] you get married (to an occupation) and you live happily
ever after. Well, that’s not true”” The reflection on the continuity in human
life development, which aims at describing and explaining it, places empha-

! The subject matter addressed in the article constitutes a section of a multi-contextual
approach taken by the author towards the issue of career in the world where “career makes
a career” (both from a theoretical and research perspective) included in the monograph:
A. Cybal-Michalska (2013).

* S. Freeman, D. Super (1993), p. 255.
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sis on the quality of biological and social conditioning, and on what belongs
to the world of nature and the world of culture. Taking into consideration
that genetic heritage has both individual and collective character, it is clearly
emphasized that “the notion of development is based on a premise that the
primary genetic code is common for all representatives of a given species
and shapes regular patterns of development.”> When confronting theoretical
assumptions on the continuity of development with the reflection of its
environmental sources the following factors are taken into consideration:
enhancing character of the environment, behaviour of the subject (relation-
al character between the distinguished factors), as well as the acquired types
of interaction and strategies of problem solving which turn out efficient.
Particularly in the face of new situations, the subject relies on the acquired
knowledge. This problem is aptly presented by H. Bee, who writes that we
have “an inclination to choose the environment which corresponds to our
traits and to build our own nest within our families, among our peers and
in our workplaces. [...] As adults we choose work which corresponds with
our skills and personality. This protects us from experiences which could
force us to change and hence facilitates stable behaviour.™

The course of career development

Thus a question arises, to what extent the course of career development oc-
curs in stages and what changes of universal character (typical for the nature
of human existence and depending on age) and common ones (typical for
a given “generation group”) indicate a “developmental change” in career.
Undoubtedly while analysing individual paths of career development, one
should take into consideration a wide range of conditioning factors and
investigate semantic senses endowed by the subject to its surrounding real-
ity. Activity of a subject is directed towards recognition, understanding and
interpretation of both past and new experiences. On the one hand, an indi-
vidual creates and develops “their developmental context and personality,

* H. Bee (1996), p. 14.
* Ibidem, p. 17.
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and also social or institutional environment. On the other hand, individuals
are under a strong pressure from their surroundings, i.e. some barriers and
affordances (potential opportunities) and incentives.” Indicating these
comparative assumptions of the processes of planning career perspective
and individual development adopted by J. Kvedaravicius, it would be hard
not to observe that they seem to rely on a similar philosophy, which involves
foreseeing the future state of affairs. Philosophy of subject’s activity is of
a processual character, and taking into consideration temporal dynamics,
as the author emphasizes, requires constant challenges, ambitions, efforts
and self-confidence. Planning career perspective, which corresponds to
planning one’s own path of development, according to the comparison
made by Kvedaravicius displays the following characteristics: “development
is a cyclical process (it occurs step by step); the more advanced it is, the
less it depends on external factors and the more it exploits internal sources
(potential) [...]; the need to be competent is a natural desire; development
means not only the growth of one’s own goals and possibilities, but also
goals and possibilities of people around us; the beginning of development
and the possibilities are rooted in an individual who is responsible for deci-
sion making; at the beginning the individual must ‘find a connection’ with
oneself or spin reflections [...]; development is a change in a traditional
situation and always involves unexpected risk because it is a beginning of
a new condition; a person who develops must be selfish and develop their
private potential, trying to reach the top in the areas connected with their
professional life; people must ‘immerse’ in development and survive this
stage in their lives treating it as a challenge and coming out of it as a richer
and more mature individual.”™

The role played by the development theory in determining and inter-
pretation of peculiarities of human life cycle and personality growth when
it comes to defining the cognitive field of career development (whether it
refers to the whole phenomenon, its most important part or most of its de-
terminants and components of the object of study) cannot be overestimated.
The concept of career development was introduced to the literature by such

5 A. Banika (2007), p. 64.
¢ J. Adomaitiene, I. Zubrickiene (2010), p. 92.
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scholars as E. Ginzberg, S.W. Ginsburg, S. Axelrad and J.L. Herman. The
basis of their ponderings was laid by the assumption that career choice is
a developmental process which lasts many years and culminates in early
adulthood. In the consecutive years E. Ginzberg redefined his approach,
assuming that it is a process of making decisions regarding one’s career
(choosing an occupation) which lasts for one’s whole life. This view is close
to the one represented by the proponents of the career development concept.
D. Brown and L. Brooks defined career development as a process involving
several stages: preparing oneself for making a choice, making a choice and
constant choosing from many occupations available in the society. This
process is a long life one for majority of people.”

There are some attempts in the literature to equate the terms “occupa-
tional development” and “career development”. As A. Banka puts it, a career
“belongs to an individual’, hence occupational development can be equated
with the notion of career development. According to the concept of lifelong
learning the approach to career does not limit its updating, neither in tem-
poral nor in spatial perspective.® For D. Super, “the process of occupational
development consists in shaping and realizing and occupational image of
oneself [...] as a result of mutual interaction between such factors as in-
trinsic aptitude, physical shape, abilities to make observations and playing
various social roles as well as evaluation of the extent to which these roles
are approved of by caregivers and peers.”’

Contemporary career type in the times of “boundaryless careers” has
its consequences for psychosocial and behavioural attitude of individu-
als “whose aim is occupational activity (the fundamental characteristic
of mental health), instead of occupational passiveness (the fundamental
indicator of social exclusion).”* According to Amundsen, “The common
thread is that people make sense of the world of work through subjective
interpretation of their own career experience”'' When no a priori adapted
career scenario can guarantee a success, investment in a career identified

7 W. Patton, M. McMahon (2006), pp. 5-6.

8 M. Szumigraj (2011), p. 209.

? I. Cossette, Ch.]. Allison, E. Donald (2007), p. 13.
10 A. Barika (2005), p. 35.

"W. Patton, M. McMahon (2006), p. 6.
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>«

as subject’s “property” (“in one’s own interest”) becomes a must. The dy-
namics of contemporary careers, known as boundaryless careers, imposes,
as A. Banlka emphasizes, proactive planning, management and directing
a career not only among adolescents or young adults (hence “novices” ex-
periencing a transition from educational market into a job market), but
also among other age groups.'? This is what is called the inseparability of
career and life, which was pointed out by Wolfe and Kolb. Even though
this concept was proposed in the 1980s, there is no reason, considering the
dynamics and pace of changes, that the definition presented by the authors
should be regarded as inappropriate for the times when “career makes
a career” (Z. Bauman). They claimed that “career development involves
one’s whole life, not just occupation. As such, it concerns the whole person
[...] More than that, it concerns him or her in the ever-changing contexts
of his or her life. The environmental pressures and constraints, the bonds
that tie him or her to significant others, responsibilities to children and
aging parents, the total structure of one’s circumstances are also factors that
must be understood and reckoned with. In these terms, career development
and personal development converge. Self and circumstances - evolving,
changing, unfolding in mutual interaction - constitute the focus and the
drama of career development.”" The distinguished definition of a dynamic
character (individual-environment, continuity and change) throws some
more light on the discussed issue. It allows us to admit that a construc-
tion of a career focuses on the lifelong development of an individual, it is
a process of establishing the identity of an individual not only in relation
to the world of work, but also to “the world within an individual and to an
individual in the world” (I. Wojnar).

Qualitatively differentiated, within the existing theories, the process
of career development is usually examined by showing both changes and
continuity. Changes which occur during the occupational life cycle are
connected with acquiring professional maturity, which in the case of youth
constitutes a fundamental process in career development and shapes their
occupational activity trajectory. It should be emphasized that even though

2 A, Barika (2005), p. 35.
13 'W. Patton, M. McMahon (2006), p. 7.
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the notion of “occupational maturity” was not used in scholarly discourse
until the 1950s, the Congruence Index by M. Lincoln, which was developed
in the 1930s and served to assess the probability to achieve a success in
realization of educational and occupational plans, can be considered as the
earliest “scale of occupational maturity”'* “Career maturity” as a construct
having its basis in developmental psychology and career development,
places huge emphasis on effective realization of life task connected with
crystallization of vocational identity."” In this sense for D. Super the con-
dition of becoming an adult was reaching the career maturity which was
defined as “a psychosocial construct determining the level of occupational
development of an individual on a life stages continuum, beginning from
the stage of development to the stage of regression”'¢

“Career maturity” is measured by defining the level of readiness of
a subject to make decisions connected with their career.'” In the period
of adolescence, the stage of exploration distinguished by D. Super means
“coping with the following vocational tasks: crystallisation (a cognitive
process involving an understanding of one’s interests, skills, and values, and
pursuing career goals consistent with that understanding), specification
(making tentative and specific career choices), and implementation (taking
steps to actualise career choices through engaging in training and job posi-
tions).”** D. Super’s efforts to develop the Career Pattern Study (CPS) resulted
in distinguishing three subordinate stages (temporary one, trial one and
stabilization one) in the period of transition from education to job market
(STW = School To Work) and characterizing six qualitatively different voca-
tional behaviour types (movements), namely activities illustrating ways of
coping with vocational life (vocational coping behaviour). Positive vocational
coping behaviour includes the following activities: (a) training (“preparation
for entering vocational adulthood by e.g. further training or internship”),
(b) experimenting (“it is a movement from one job to another connected
with the previous one in the process of elimination or synchronization of

" M.L. Savickas (1999), p. 327.

15 A. Barika (2005), p. 19.

16 1. Cossette, Ch.J. Allison, E. Donald (2007), p. 12.
17 S. Freeman, D. Super (1993), p. 261.

'8 S.A. Leung (2008), p. 120.
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positions which give some satisfaction to an individual’, and (c) stability
(“settlinginajob [...] making a professional place for oneself; [...] stability
shows that an individual has no doubts as to their vocational path”).

On the other hand, negative vocational coping behaviours are as follows:
drifting (accidental movements towards a job which in terms of logical
hierarchy is not the higher position; or it is a position which does not suit
an individual, nor is interesting for them at all, or for which they are not
prepared. Drifting means also deferring to others or lack of purpose in
wandering aimlessly from one position to another, floundering (“stumbling
performance in a position” or failures in subsequent positions), stagnation
(occupying one position for a long time or being stuck in a dead-end job)."

Many aspects of this way of thinking are taken into consideration in
contemporary analyses of the process of career development. However,
the discourse is enriched by a crucial requirement of proactive approach
in career and referred to various social groups. After all CPS studies were
conducted in different socioeconomic and cultural conditions than the
ones we are experiencing nowadays, and they concerned mostly Caucasian
males.?” For example, one can point out that the discussed context of devel-
opment of an adult male occupied an important place in Gould’s studies.
Defining developmental tasks, the author identified the existence of the
“self-defensive false assumptions”, which are characteristic for individual
developmental stages. The theoretician defends the thesis that “maturity of
an adult is established in the process of questioning and overcoming ‘false
assumptions. An adult person usually resigns from these assumptions on
the intellectual level, but if in certain moments people do not resign from
them on the emotional level, the defensive nature of these assumptions
suppresses their development, which leads to stagnation.” The periods of
adolescence and early adulthood have the developmental tasks and “false
assumptions” defined in the following way, which illustrates the need of
overcoming them. In Gould’s approach the stage known as: “Leaving the
Parents’ World” (at 16-22) requires questioning the assumption that “I will

¥ M.L. Savickas (1999), p. 329.
2 Tbidem.
1S, Cytrynbaum, J.O. Crites (2004), p. 72.
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always belong to my parents and believe in their world”, and yet another
stage: “Getting into the Adult’s World” (age 22-28) requires overcoming the
assumption that doing everything the way my parents did, with persistence
and perseverance, will bring results. And if I become too frustrated, lost or
tired, or I will just not cope by myself, my parents will intervene and will
show me the good way.**

This is a peculiar concentration on the quality of human subjective
experiences. Subjectivity constitutes a crucial category of a young human
being in the world where career “makes a career” (Z. Bauman) and belongs
to an individual already in the early stages of their career development with
a characteristic for this stage practice of exploration and making a commit-
ment. It is worth mentioning the concept of “early career”, which appeared
in the works of such scholars as: Dalton, Thompson, Price, Hall or Schein.
And even if, in the context of contemporary discourse, one can approach
them critically, they leave some space for the need (or even necessity) of
justification of subject’s experiences and decisions regarding their career.
After all it is about the claim that “during early career stages a young person
has serious tasks ahead of them: i.e. to develop their occupational compe-
tence, to crystallize their vocational identity [...], create a structure of their
vocational life and prepare for foreseeable decisions regarding their career”*

Personal initiative in career development, ability of internal and exter-
nal exploration as well as the capability of considering career choices and
making proper vocational decisions (which is crucial in the reflection on
young people and their career choices), can be determined by the quality
of family relationships and emotional correlations established in a family.
In Whitston’s research concentrated on determining correlations between
the patterns of family interactions and making career decisions by students,
application of the multidimensional Family Environment Scale developed by
Moos confirmed the hypothesis that there is a connection between making
career decisions (i.e. the ability of making actual choices, crystallizing ca-
reer choices and using occupational information), and the goals supported
by family which emphasize intellectual/cultural aspirations. In turn, the

2 Tbidem.
» M.B. Arthur, K.E. Kram (2004), p. 294.
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studies by B.K. Hargrove, which concentrated on correlations between the
following variables: quality of family relations (e.g. to what extent do family
members are encouraged to express their feelings and speak about their
problems), orientation on the family supported goals, the level of organi-
zation and control within the family, attitudes towards career planning and
involvement in career decisions in adolescents (college students), revealed
a connection between engagement in planning and constructing one’s ca-
reer and the goals supported by the family, which indicated the following
types of orientation: on achievement, intellectual-cultural orientation and
moral-religious orientation.

Analyses of the results of the studies did not question the premise that
perceptions of family relations and goal orientation prove some deter-
mination in formulating precise career goals and encourage the subject
to pursue the plan of career development. Moreover, the results of the
studies conducted by Brachter or Zingaro, among others, confirmed the
role of open discussions and conversations in a family regarding problems,
emotions and the direct role they play in attempts to make career devel-
opment plans by adolescents.”* When the reflection on the role of family
in making career decisions by adolescents is included in the ponderings
on planning a career perspective, it becomes more focused on individual
experience and it entails an array of social repercussions regarding a family
as a microstructure and an important socialization unit.

Savickas places particular emphasis on the fact that even if the voca-
tional concept of self, since late adolescence, becomes more and more stable,
which is connected with a certain continuity of choice and adaptation, the
self-identification and vocational preferences change with time and with
the experience gained, so change the situations in which an individual
works and lives change”” Because of that the concept of “career maturity”,
indicating the extent to which a subject pursues occupational development
at every stage of their life, was by Savickas replaced by the concept of “career
adaptability”?® Thus in a wider meaning the scope of the term “career matu-

* B.K. Hargrove, A.G. Inman, R.L. Crane (2005), pp. 264-265.
# W. Patton, M. McMahon (2006), p. 63.
* S.A. Leung (2008), p. 120.
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rity” includes, besides vocational identity crystallization and shifting to an
adult social role, also a constant readiness for exploration and permanent
involvement in it. Only by environment exploration and the exploration of
opportunities embedded in the career, can an individual achieve an ade-
quate and real self-assessment and competence indispensable for pursuing
the career. Undoubtedly looking for information and obtaining it is crucial
for making important life decisions.”” Maturation, according to A. Barka,
is a phenomenon leading from being dependent to becoming increasingly
independent and taking responsibility, which is revealed in behaviour, but it
is also a process leading to “increased diversity and integration in terms of
career related behaviours”*® The pace of shifts between the stages depends
on personal and social factors. “Career maturity” is acquired. Hence it has
got a tendency for accumulation (although it is loosely connected with age
and school education) and can be determined from two perspectives: social
one (by comparing developmental tasks pursued by an individual with the
tasks related with age), and psychological one (by comparing psychological
and behavioural abilities of an individual to cope with particular tasks and
with properties indispensable for performing these tasks). In the case of
youth, the level of career maturity is determined by the readiness to make
choices of educational and occupational character. D. Super listed the
following factors which are taken into consideration in this context: tem-
poral orientation, ability to make plans, exploration, gathering information,
making decisions and being aware of reality.”

The findings of Savickas present a more detailed elaboration on the
general trend. The author characterized “career maturity” and indicated two
dimensions of the subject’s attitude in the context of cognitive curiosity and
temporal orientation (a) approach to career exploration and (b) approach
to career planning, and also two dimensions regarding cognition and con-
centrated on information resources and the ability for rational decision
making: knowledge about professions and career patterns and knowledge

¥ A. Banka (2005), p. 19. The construct of CEPI (Career Exploration Plans or Intentions)
known from psychology is used to “assess plans or intentions of involvement in behaviours
relevant for decision making”. (Ibidem.)

# A. Banka (2007), p. 66.

» 1. Cossette, Ch.J. Allison, E. Donald (2007), pp. 4-5.
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about rules and practices of making career decisions.** A complementary
view is the one with a similar cognitive layer adopted by M. Santateres,
namely a perspective which perceives career planning as an equivalent of
the subject’s predictions regarding his or her own development. This in
turn determines making decisions concerning identity. In order to make
it to the level of decision making a subject must engage in a dialogue with
oneself (What do I like doing? What are my skills, abilities and competences,
interests, requirements and experiences?), analyse the dynamics of the job
market and assess the possibility of achieving their goals. Then he or she
must make the right choice and plan some actions by implementing ideas
in order to pursue the desired “career image” which heralds occupational
success.’!

The adopted theoretical orientation has influence on the approach and
content-related subtleties of understanding career development as the pro-
cess occurring in stages, that is qualitatively distinguished sections of its
evolution. When we focus on the issues of career development, the following
aspects should be emphasized: (a) practice of going through various career
stages by identifying the levels of its development, (b) lifelong development,
with the priority given to personal constructs, and (c) determinants of
developmental stages.*? The elaboration of the concept, and particularly
the first distinguished analytical approach, can be found in the Concept of
Human Life Cycle by D. Super, which constitutes the development of earlier
findings proposed by the author of Theory of Career Development. This
approach presenting career development as the process involving five stages
of human life (taken from Bauehler), is often in descriptive and explanatory
aspects surprisingly similar to the model proposed by Miller and Form.*
Developmental framework of life stages proposed by D. Super presents the
tasks involved in career development in subsequent age ranges. The concept
developed by D. Super describes life stages (such as childhood, adolescence,
young adulthood, middle adulthood and old age), defining at every stage
the objectives or tasks connected with career development. The discussed

% Ibidem.

! J. Adomaitiene, I. Zubrickiene (2010), pp. 91-92.
32 See D.E. Super (1981).

¥ G.W. Dalton (2004), p. 91.
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author, who was a supporter of career development theory, presents evolu-
tionary outlook on career in which he focuses not only on developmental
tasks, but also stresses the need to recognize individual resources which are
necessary to enter a job market and to start occupational life. The author
of the concept pays attention to the fact that the extent to which the tasks
overlap indicates the level of career maturity in adolescence, whereas in
adulthood it indicates the extent of adaptation to a career. Moreover, skip-
ping one of the tasks in the adopted normative order can lead to difficulties
in further developmental stages. In adolescence, the negligence of the stage
of exploration may lead to making unrealistic occupational choices later in
life.** As the author of the concept admits, in the initial stages of creating
the theory when “focusing on defining the stages and what happens during
each of them, I downplayed or neglected the fact that people reinvest”,*
which was taken into consideration in further work on the concept.

The scholar who invoked the special character of the career develop-
ment stages proposed by D. Super in the 1960s, was J. Butkiewicz. Career
development stages, slightly modified by her, present an overall scheme of
occupational (life) development adequate, to a large extent, to the career
model of the 1960s. The stages distinguished by the author, which resemble
Bauman’s “pilgrim” and constitute a “conventional model of career”, were
approached in connection with age and paved the way for occupational
stability. Heterogenic character of changes in the contemporary world, as
well as the multifaceted way of approaching it, prompt a reflection whether
developmental theories do not disseminate the patterns to be followed.*
Shifting the attention from stability to flexibility in career development
allows us to examine the phenomenon of non-continuity, spiral mode and
changeability in careers.

The distinguished career models are of developmental character, and
the career concept included in them is a diverse process perceived in stages.
The most important thing about the approaches presented here, which are
concentrated on the subjective aspect, is perceiving a career development

* 1. Cossette, Ch.J. Allison, E. Donald (2007), p. 8.
> S. Freeman, D.A. Super (1993), p. 256.
% See L. Bailyn (2004), pp. 477-481.
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as a sequence of events in the dynamic, flexible, demanding and constant
re-evaluation process. The theories of the process concern interactions
and temporal changes. They show an evolving sequence of experiences
in an occupational career of a subject. Career development is examined
both by exploring changes as well as continuous elements. This portrayal
of a career, to a large extent based on essentialist premises, invokes the
developmental stages of human life (biological life cycle) and the process
of shaping a stable I when a self-definition does not undergo radical and
sudden changes because some elements remain constans (identity core).”
Starting with the premise that career development is a realization of self
image D. Super emphasizes that it undergoes changes with time, being
a combination of such factors as biological traits, roles fulfilled and the
reflected ego. Importantly, Super’s theory recognizes and emphasizes the
significance of contextual factors in an individual career development.*®
Also the typology of career development proposed by C.G. Carney and
C.E Wells writes into this trend of conceptual findings. Scholars’ objective to
capture a significant pattern of career development in occupational sphere,
which would refer to universal changes depending on occupational role
succession, was attained by distinguishing seven stages which result from
qualitative changes between consecutive sequences. An individual going
though consecutive stages of career development fulfils the following roles:
a student (it involves broadly understood education), a candidate (shaping
the temporal orientation towards the future around the chosen vocation),
an apprentice (taking on a job), a colleague (achieving and stabilization
in a certain professional position), a mentor (experience and profession-
alism), a sponsor (proactive attitude, authority, mission, vision, manage-
ment skills) and a pensioner (limited occupational activity).** It should be
mentioned that the distinguished stages: “apprentice’, “colleague”, “mentor”
and “sponsor” are similar to the stages of implementation distinguished by
D. Tiedeman and R. O'Hara.” The stage of induction defined by the authors
means actually concentration on being an “apprentice” who gets familiar

7 See H. Mamzer (2002), p. 52.

*# P.A. Coogan, Ch.P. Chen (2007), p. 196.
¥ C.G. Carney, C.F. Wells (1987).

40 See D. Tiedeman, R. O’'Hara (1963).
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with the culture in the working environment. The stage of reforms gives
the space for the role of “colleague” and “mentor”, which is exemplified by
achieving a status of a legitimate and competent worker, whereas the stage
of integration gives space for the role of “sponsor”.

Also J.L. Holland does not overlook the category of universal changes
occurring in the course of human life, although the researcher did not focus
on the theory of the process after all. Focusing on “biological and social
clock” (A. Brzezinska) the author emphasizes that with maturation “gradual
defining of preferred activities, interests competences and values leads to
creating a specific disposition, [...] which contributes to [...] developing
characteristic personality traits, attitudes and behaviours”* and it has some
impact on vocational identity development.

There are some bases to assume that understanding a career, although
it changes from the analytical perspective, in terms of aspects conditioning
its development it is quite well defined by the first findings. Its development
is generated by objective and subjective factors, those connected with an
individual and with the environment. For example personal and situational
determinants, which occur in the theory of life cycle and life space pro-
posed by D. Super, provoke looking for an answer how important they are
and how they interact, not so much which of them is the most important
one.* In this sense another thread in the discourse on career development
seems to be social and environmental context in which the causal entity
functions. Social Cognitive Career Theories constitute an example, as they
consider, next to physical features of an individual (e.g. gender, race), also
the features of the environment and particular experiences connected with
the process of learning which have some influence on interests and career
choices. Cognitive and personal variables make it possible for individuals
to act upon (i.e. control) the development of their career. Social Cognitive
Career Theories (SCCT), as Lent points out focuses on the chosen cognitive
and personal variables (e.g. self-efficacy, expectations, goals) and their cor-
relation with the chosen personal and environmental variables (e.g. gender,
ethnic origin, social support and boundaries), making them responsible

4 Ch.J. Allison (2007), p. 4.
' S. Freeman, D.A. Super (1993), p. 258.
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for the quality of managing ones’ career development. Cognitive and per-
sonal variables as N.E. Betz claims, facilitate activity and are responsible
for subject’s conviction about the possibility of having control over one’s
career development, which stems from “switching to faith” in the ability to
tulfil developmental tasks connected with lifelong career.*

Conclusion

Clear reference to an individual as a causal entity in career can be found in
theoretical findings of Gottfredson who maintained that an individual is an
active entity who has influence on reality surrounding it. Career develop-
ment is perceived as the process of self-creation in which individuals look
for roads and niches for expressing their potential within the framework
established by the boundaries of their cultural environments. Perceiving
the choice and development of a career as processes with the dominant of
gradual elimination of occupational alternatives or limitations resulting
from the quality of developmental stages, Gottfredson presented a develop-
mental model consisting of four stages of limitations. The first stage called
“orientation on grandeur and power’, typical for the period of childhood
(age from 3 to 5), is characterized by perceiving occupations as roles played
by adults. “Orientation on gender roles” (age 6-8) involves assessment of
occupations (and their elimination) considering their connection with
a given gender. Third stage is called “orientation on social values” (age
9-13). In this stage an individual places importance on social status. They
eliminate occupations considering their prestige in relationship to their
own aspirations and possibilities. The fourth stage involves “orientation on
the inner self”, at the age of 14 and above. Self-identification of a subject,
their values, interests, abilities becomes crucial in considerations regarding
career choice. What is co-decisive about the level of correlation between
the chosen occupation and interest, prestige preferences and gender, and
aresponse to the external reality (i.e. changes in the job market, economic
situation, employment policy or family obligations) is a compromise un-

# P.A. Coogan, Ch.P. Chen (2007), p. 196.
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derstood as a complex process whose result is compatibility between the
above mentioned subjective and environmental variables.**

Perceiving a career as an “individual’s property” adopts and individual-
istic assumption that a career of every human being is of unique quality as it
is “a collection of a series of unique positions, jobs and experiences gathered
by an individual’,* and also subject’s responsibility for constructing their
career. Undoubtedly one of the career qualities is its processual character.
Paths of development of particular individuals are shaped under the in-
fluence of individual experiences and their temporal occurrence can have
a huge impact on shaping a pattern of development,*® including a pattern
of career development and shaping occupational identity.
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Assertiveness training as a form of assisting
teachers in completing their professional role

The man is a social being. They live among other people, communicate

themselves, create social systems and live in systems that were already
created before or are created at the moment. According to the concept of
L. von Bertalanffy, author of the general systems theory, a change in any ele-
ment of a given social system leads to changes in other systems. Sometimes

these changes are planned; sometimes they happen. As noted by P. Wat-
zlawick, it is impossible not to communicate.! Social interactions that an

individual functions in influence them, and the individual influences these

interactions back. The relationship is thus not rectilinear, but circular, as it

occurs based on feedback. Interaction and communication thus take place

in specific conditions, in a given social context. One of the social systems

that an individual functions in is their professional sphere. According to the

systems theory, a change in this sphere is linked to a change of this sphere

and other spheres that the individual operates in. Equipped with specific

skills (knowledge and attitudes), and thus more competent, the individual

can be aware of how the changes occurring in themselves influence the

system and its members. It is therefore worth developing oneself through

specific training and exercises in order to be more fully aware of one’s role

in a given context. One of the skills is assertiveness.

! H. Goldenberg, I. Goldenberg (2006), p. 251.
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Assertiveness means the right of each person to maintain their unique-
ness. It is assumed that other people are capable of respecting an individual’s
identity if the individual makes it possible for others to really know them.

High level of assertiveness allows one to be oneself and act in line with
one’s convictions. It guarantees a sense of being able to influence one’s own
life that becomes conscious and complete due to one’s deep and authentic
contact with people. Assertiveness is more and more frequently quoted as
a factor influencing the quality of one’s private, social and professional life.

The essence of assertiveness

Popularly identified with the ability to behave, and especially refuse, in
a firm and self-confident way, assertiveness has no unambiguous scientific
definition. The variance in explaining assertiveness are a consequence of
diverse theoretical perspectives that describe it.

The authors of behavioural definitions of assertiveness® focus on self-ex-
pression and underline the effectiveness of one’s actions, They thus inter-
pret assertiveness as a collection of interpersonal behaviours consisting in
open, frank, firm, fearless expression of oneself that is void of sense of guilt
and shame, and protection of one’s rights in a socially acceptable manner,
namely one that does not deprecate the rights of other people.

In the cognitive approach, the role of cognitive variables in generating
the readiness to show assertiveness is underlined. Assertive behaviour is
described as a consequence of a specific way of thinking linked to self-re-
spect and allowing one to express oneself fully and honestly in interper-
sonal relations.? Displaying assertiveness is thus a result of an individual’s
conviction that they themselves, as well as their needs, feelings, opinions
or convictions are as important as those of other people.* Assertiveness is
treated as a function of mature and integrated structures of personality that
is deeply linked to one’s sense of dignity and self-acceptance. At the same

% See J. Wolpe (1969); R.E. Alberti, M.L. Emmons (1988); A.R. Rich, R.S. Schroeder
(1976), pp. 1081-1096; G. Lindenfield (1996); and others.

* See M. Krél-Fijewska (1998); N. Branden (1998).

4S. Rees, R.S. Graham (1999).
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time, it is also an expression of respect towards one’s own desires, needs and
values, and of a quest of adequate forms of expressing them in everyday life
in all relations with other people.® This understanding is compliant with the
assumptions of the systems theory: “in order to understand an individual’s
behaviour, it cannot be viewed separately from the social context when it
occurs, i.e. from other people’s behaviour.™

The most complete concept of assertiveness that combines the diver-
sity of theoretical approaches and is empirically thoroughly justified was
presented by R. Poprawa.” According to this behavioural-cognitive-phe-
nomenological concept, assertiveness should be treated as a personality
predisposition and described jointly in three interdependent dimensions
of human functioning, i.e. cognitive, that relates to psychological structures
and processes; behavioural, that relates to behaviour and skills that con-
dition behaviour; and experiential, that covers affective states and feelings
experienced.® In the approach of Poprawa,’ assertiveness is thus “a person-
ality predisposition to a specific way of self-expression of one’s convictions
and feelings, and of dealing with the requirements of life relations mainly
linked to interpersonal contacts” This specific way of behaviour is called
assertive behaviour and consists in “adequate (i.e. according to one’s con-
science), open, honest, firm, free, yet controlled: (1) self-expression, i.e.
self-expression of one’s feelings, convictions and needs, and (2) completion
and dealing with the requirements of one’s life relations, while at the same
time respecting the personal property of other people included in these
relations” At the same time, the author explains that assertive behaviour is
only an external display of assertiveness, but it is one of its most important
components, among others."

Taking into account the above-mentioned mental mechanisms related
to assertiveness, it is worth admitting that “it is a person’s individual compe-
tence to self-express, deal with the requirements of interpersonal contacts

* See H. Fensterheim, J. Baer (1999); T. Zubrzycka-Maciag, J. Kirenko (2015).
¢ L. Grzesiuk, U. Jakubowska (2005), p. 191.

7 R. Poprawa (1998), pp. 217-238; idem (2000); idem (2001a), pp. 109-123.

8 R. Poprawa (2000); idem (2001a).

° R. Poprawa (2001), p. 114.

10 See R. Poprawa (2000); idem (2001a).
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and complete the tasks that one sets oneself. It is one of a man’s important
resources to tackle stress, stay healthy and maintain one’s accelerators and
conditions for personal development.”!!

The meaning of assertiveness in teacher’s work

The concept of assertiveness assumes that each man has some individual
rights, of which the right to be oneself and define the limits of one’s own
psychological territory is the most important one. The right to be oneself
makes it possible for one to self-define oneself (who am I) and conditions
one’s sense of identity in the external world. On the other hand, defining
personal boundaries that are clear for the surrounding world is the safest
type of shelter that makes it possible for emotional, spiritual and service
“exchange” with other people to occur freely."? By creating one’s own bound-
aries, each person additionally functions within the limits of a given system
and subsystems that belong to it."

Assertiveness plays an especially significant role in work environment.
It is particularly useful in professions that require one to have contact and
interact with other people or that are linked to the need to manage people
and are thus burdened with the risk of interpersonal conflicts. Teaching is
among those professions.

Displaying assertiveness at work conditions one’s autonomy, increases
resourcefulness and self-reliance, and enhances the ability to manager one-
self and the sense of effectiveness. Consequently, by reinforcing one’s sense
of subjectivity and agency, assertiveness is beneficial for self-evaluation,
sense of self-esteem and creation of the self-concept.™

By displaying assertiveness at workplace, the teacher can clearly define
their rights and make sure that what is important for them is compliant
with their system of values. By protecting their rights, they have a chance
to continue thinking well of themselves as well as build and maintain good

"' R. Poprawa (2001b), p. 149.

12 See M. Krol-Fijewska (1991); P. Fijewski (2011); T. Zubrzycka-Maciag (2011).
13 J.0. Prochaska, J.C. Norcoss (2006), p. 411.

4 M. Braun-Gatkowska (1994).
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relations with their superiors, co-workers, students and their parents. As-
sertiveness also makes it possible for teachers to take the initiative boldly
in different areas, and thus become the creators of their own professional
path. Being assertive may therefore facilitate completing given professional
functions and tasks for teachers, make it possible for them to complete
personal objectives and values they appreciate, and productively influence
the character of social relations at workplace.'

Assertiveness can be a kind of psychological protective shield of the
teacher whenever their pupils try to manipulate them, as well as a method of
influencing the pupils based on firmness and decisiveness, yet far different
from using violence, aggression and manipulation.'®

Promoting assertiveness in teaching practice becomes particularly im-
portant in the context of the phenomenon of juvenile aggression. Aggression
emerges wherever interpersonal contacts are void of mutual respect and
respect for human dignity. In a way, a person whose behaviour is assertive
encourages their interaction partners to react in the same fashion, whereas
a teacher’s assertiveness seems to be a condition for building developmental
relations with their pupils. The systems theory, in particular the structural
theory of S. Minuchin, describes it as a change in transactional patterns"
that define how and who should be addressed. These patterns are relatively
long-lasting and often modified, thus becoming more adequate under new,
changed conditions; otherwise, when they are rigid and non-adaptive, they
require concrete and appropriate interactions. Thanks to assertiveness
training, a teacher can thus become a sort of “carrier of change” and new
patterns of relations that they will then plant onto their professional area.

When appreciating the importance of assertiveness for teacher’s psy-
chosocial functioning in their profession, it has to be noted that displaying
it at workplace does not always bring the expected benefits. It is mainly the
case in one’s relation with their authoritarian superior. One has to remember
that real assertiveness is linked to the ability to evaluate a situation and then
react to it accordingly. Adopting assertive behaviour should thus always be
a teacher’s conscious choice adjusted to the system they work in.

15 Cf. R. Poprawa (2001a); T. Zubrzycka-Maciag (2013).
'e Cf. M. Krol-Fijewska, P. Fijewski (2000); see T. Zubrzycka-Maciag (2011).
17 L. Grzesiuk, U. Jakubowska (2005), p. 196.
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The essence of assertiveness training

Assertiveness training has been used in therapeutic activity since mid-twen-
tieth century. Initially, it was used as a method of therapy for those who are
shy, inhibited or neurotic.'® With time, the method started to be applied as
personal competence training for those who did not show any disorders but
wanted to improve the effectiveness of their behaviour in various important
life situations, in particular including interpersonal situations.'® Soon, asser-
tiveness training began to be used as a method of training for professionals
of all fields where human interactions are of crucial importance.

The wide spectrum of problems that are worked on during assertiveness
training come down to two non-exclusive categories (i.e. those of behav-
ioural or cognitive character). A given person can function inadequately due
to a deficit of certain interpersonal skills, in which case therapy is aimed at
teaching those skills; or they can possess those skills but associate them with
fear that holds them up from showing them. In his case, therapy is aimed
at weakening and eliminating this association with fear. Both categories
of problems can also occur in one person simultaneously, which leads to
a combination of two directions of therapeutic interaction.”

In the context of the above, three approaches are distinguished in asser-
tiveness training. The first one underlines the use of behavioural methods of
modifying the disturbed behaviour. The second one is linked to cognitive
methods of modifying the disturbed behaviour. The third approach uses
both behavioural and cognitive methods of modelling assertive behaviour.

Behavioural assertiveness training is based on the assumption that all
types of behaviour (i.e. both assertive and non-assertive) are taught. If this is
the case, then it is possible to broaden an individual’s spectrum of possible
behaviour by acquiring new skills or limiting one’s previous non-adap-
tive behaviour. This training is thus an effective way of psycho-corrective
interactions when a person’s dysfunctional behaviour is a set of strongly
consolidated habits of non-assertive reactions and when their behaviour

18 J. Wolpe (1958); J. Mehl (1977); A.A. Lazarus, A. Fay (1975).
19 H. Sek (1988), pp. 787-808.
20 K. Gebert (1979), pp. 81-93; T. Zubrzycka-Maciag (2011).
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is linked to behavioural deficits, namely lack of certain interpersonal skills
(e.g. in case of a deficit in verbal skills, the ability to formulate one’s views
and opinions, expressing positive and negative feelings, expressing and
receiving evaluation or a lack of the ability to keep eye contact with one’s
interlocutor in case of interpersonal conflict).”!

The lack of assertiveness, however, is not always linked to the lack of
the behavioural ability to react assertively in interpersonal contacts. Ob-
servations made by R. Poprawa? when conducting assertiveness training
indicate that many participants are afraid that their behaviour will be at
variance with social expectations and accepted norms and that they will
actually break the morals norms and violate the well-being of other people.
In particular, these fears are linked to other people’s reactions to their as-
sertive behaviour, that is the fact that they will not be understood, will be
rejected, aggressive instead of assertive or prove ineffective. In such case,
namely when a given person negatively evaluates how they show assertive
behaviour themselves, cannot deal with their own irrational convictions
about assertiveness and fear connected to those convictions, it will be nec-
essary to use cognitive methods of behaviour modification for assertiveness
training to be effective.

Cognitive assertiveness training is aimed at people who possess both
knowledge and skills in assertive behaviour, but whose knowledge and skills
are associated with fear of the consequences of showing assertiveness, thus
blocking it efficiently. Non-assertive people are constantly anxious about
being criticized by others. According to A. Ellis,” inadequate emotional
reactions, which include fear, sense of guilt, sense of lesser value, tension
or neurotic behaviour, are a result o fan inadequate world vision that is
derivative of an individual’s irrational convictions, expectations and beliefs
about themselves and social environment. Irrational views on what the man
has to and should do, how other people should behave and what the course
of events in the external world should be are particularly unfavourable for
the psychosocial functioning of an individual.** According to the advocates

2L 1. Maczynski (1991), pp. 619-629; T. Zubrzycka-Maciag (2011).
2 R. Poprawa (1998), pp. 217-238.

2 S. Geller (1979), pp. 13, 81-93.

2 S. Siek (1985).
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of the cognitive therapy of fear, this specific way of thinking that focuses
on predicting events that are adverse for the individual (including social
evaluation) together with underestimating one’s abilities is an elementa-
ry mechanism that causes anxiety reactions. The theory of the cognitive
approach in assertiveness training is based on the conviction that fear is
learnt and therefore it is possible to eliminate it by changing one’s habitual
thinking about oneself and modifying one’s previous experience or pro-
viding one with new experience that is a source for shaping an individual’s
behaviour void of anxiety.”

The aim of cognitive assertiveness training is thus to create and consol-
idate positive judgement on assertive behaviour and eliminate irrational
convictions that cause anxiety and block one’s readiness to show assertive
behaviour. Cognitive techniques for modifying cognitive structures that
are used for this purpose are supposed to help one not only to eliminate
irrational convictions, but also replace them with more rational ones.?

Cognitive therapeutic intervention in cognitive assertiveness training
stresses the modification of incorrect habitual thinking through creating
opportunities for conscious analysis and experiencing one’s own emo-
tional states, in particular those of anxiety (“client’s insight into their own
thoughts”), and teaching a rational individual how to evaluate oneself by
using various techniques.”” The common feature of all cognitive therapies
is the help one receives to build a positive self-image by eliminating pessi-
mistic thoughts and attitudes, and replacing them with optimistic attitudes
and thoughts.?®

The third type of assertiveness training is behavioural-cognitive, used
with people whose low readiness for assertive behaviour is caused by both
a deficit in the ability to react assertively, and irrational judgements on asser-
tive behaviour as well as the lack of ability to tackle those judgements.” The
aim of behavioural-cognitive assertiveness training is to equip individuals

» B. Harwas-Napierala (1986), pp. 434-445; T. Zubrzycka-Maciag (2011).
% S. Geller (1979), pp. 81-93; S. Siek (1985), pp. 41-56.

# B. Harwas-Napierata (1986), pp. 434-445; see A. Ellis (1973).

2 8. Siek (1985).

» J. Maczynski (1991), pp. 619-629.
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in the behavioural ability of assertive behaviour, as well as modify irrational
convictions about oneself with relation to displaying assertive behaviour.*

The effectiveness of assertiveness training has been studied in many

well-controlled experiments.’ As a result of their research into compar-
ing the effectiveness of behavioural, cognitive and behavioural-cognitive

assertiveness training, M.M. Linehan, M.R. Goldfried and A.P. Golfried*

unambiguously proved the effectiveness of the last method in assertiveness

training. By applying behavioural and cognitive methods of assertiveness

training together, the best results were yielded as far as the readiness for
assertive behaviour was concerned.

Effective assertiveness training should thus be directed at:

a) Eliminating behavioural deficits (i.e. lack of given skills in behav-
iour);

b) Eliminating deficits conditioned by experience (i.e. linked to the
evaluation of life relations of oneself or the world that is generated
in situational contexts and negative, anxiety-related or imposed by
a sense of duty);

c) Eliminating deficits that are structurally conditioned or strongly
linked to deep-rooted, fossilized, unconstructive, irrational men-
tal structures that cause evaluations of life relations to be negative,
anxiety-related or imposed by a sense of duty in a relatively firm and
generalized way (this type of lack of assertiveness is usually linked
to deficits in behavioural skills);

d) Eliminating deficits that are behaviourally and cognitively condi-
tioned which mean that irrational cognition, unconstructive per-
sonal convictions and lack of ability to behave all coexist.”

The benefits that a participant of assertiveness training can gain come

down to the following: increased awareness of social and psychological
rules of behaviour, deepened self-awareness in interpersonal situations,

% See T. Zubrzycka-Maciag (2016).

31 P. Jakubowski-Spector (1973), pp. 75-86; C.N. Corby (1975), pp. 69-74; A.]. Lange,
P. Jakubowski (1976); M.M. Linehan, M.R. Goldfried, A.P. Golfried (1979), pp. 372-388;
S.H. Wehr, M.E. Kaufman (1987), p. 85; after J. Maczynski (1991), p. 626.

32 M.M. Linehan, M.R. Goldfried, A.P. Golfried (1979), pp. 372-388.

* R. Poprawa (1988), p. 234.
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increased self-respect and control, reduced anxiety and expanded assertive
verbal and non-verbal communication.*

As far as verbal communication is concerned, training participants
practise, among others: uttering polite phrases, requests and demands
towards other people; uttering expressions that are a reaction to negative
and positive feedback that one hears about oneself from others; refusing in-
appropriate demands and requests; uttering criticism towards other people;
expressing negative and positive feelings; uttering phrases that are meant
to start, maintain and finish a conversation. What is more, various forms of
self-exposure in front of an auditorium, and self-expression of one’s opin-
ions and views are also practiced during training. One also builds the skill
of asking questions, bringing up new topics in a conversation or breaking
awkward silence.”” Non-verbal behaviour that is practised during training
includes, among others: keeping eye contact, using specific gestures that are
helpful in a conversation, smiling or reducing interpersonal space. Training
participants also learn to listen to others and react to their needs, without
forgetting about their own interests and principles. They build the ability
to show affection towards other participants of the training and express
and accept compliments.*

To sum up, assertiveness training helps one to develop the ability to
freely express their feelings, thoughts and desires, makes it possible to com-
municate themselves with other people in an open and direct way, fosters
the creation of an active life attitude that replaces their previous passivity,
submissiveness and insecurity, teaches them how to defend their interests
and rights, and gives the participants a chance for better well-being, self-con-
fidence and greater satisfaction from life. The main objective of assertiveness
training is thus to help an individual build an assertive attitude which is
linked to deepened self-awareness, getting to know the real “T”, accepting
oneself and taking responsibility for oneself.”” As a result, assertiveness
training can become a breakthrough in how many participants function
in life. An indispensable condition for that, however, is the individual’s real

** S. Rees, R.S. Graham (1999), pp. 29-30.

» J. Maczynski (1991); M. Krél-Fijewska (1992).

* 'W. Poznaniak (1993); T. Zubrzycka-Maciag (2011).
% 'W. Poznaniak (1993); T. Zubrzycka-Maciag (2011).
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motivation to change their functioning and readiness to bear the conse-
quences of these changes. Each system, including the school (i.e. the system
of a teacher’s work), aspires to maintain its homeostasis, a balance between
change and stability. Therefore, the changes in the behaviour and relations
of people who adopt assertive attitudes will be perceived and described due
to the current needs of a given educational system. They can be reinforced
or suppressed, both by the hierarchical superior system comprised of the
school management, colleagues and parents, and by pupils. This is why it is
so important to accept the above-mentioned responsibility for bearing the
consequences that result from the changes introduced in the functioning
of the school. The readiness of one teacher or of a group of teachers to
introduce changes is not equivalent to the readiness of the entire system.

Assertiveness training for teachers

The lack of assertive skills among teachers and tutors can make it really hard
for them to complete their professional objectives and tasks in an effective
and responsible way. Taking into account the importance of assertiveness
in the work of a teacher, I designed*® an assertiveness training programme
for teachers and verified its effectiveness through empirical research. Since
2002, this programme has been a training offer for both active teachers and
tutors, and candidates for this profession.

In line with the behavioural-cognitive-phenomenological concept of
assertiveness adopted as the theoretical basis for the programme, the aims
for developing assertiveness in pedagogical education encompass:

1. Providing knowledge about assertiveness through:

- Familiarising oneself with the essence and various aspects of asser-

tiveness;

- Showing appropriate ways of assertive behaviour that are adequate

in given situational conditions;

- Developing the ability to differentiate between assertive and non-as-

sertive behaviour;

% See T. Zubrzycka-Maciag (2011).
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2. Developing behavioural skills of assertive behaviour in different per-
sonal and social situations, including:

Establishing and defending one’s own rights;

Expressing feelings through different forms of expression;
Expressing disagreement with humiliation and aggressive behaviour;
Refusing to fulfil inappropriate demands;

Accepting or rejecting other people’s assessment of oneself based on
one’s own critical interpretation of this assessment;

Expressing one’s opinion and views publicly and in risky situations;
Using non-verbal language that is adequate for the situation;

3. Developing one’s cognitive-affective readiness for assertive behaviour

th

rough:

Inspiring one to think about the motives and consequences of their
behaviour so far;

Developing one’s conviction about the possibility to change uncon-
structive behaviour;

Encouraging honest and open self-expression through assertive be-
haviour;

Showing personal and social advantages of the assertive attitude;
Showing the usability of assertive skills for teaching practice;
Reducing irrational beliefs on assertiveness through creating oppor-
tunities for conscious analysis and experiencing one’s feelings linked
to assertive and non-assertive behaviour;

Attempting to change incorrect habits in thinking about oneself in
situations of assertive reactions;

Helping to self-evaluate rationally; developing self-respect; increas-
ing one’s sense of self-esteem, self-evaluation and self-acceptance.”

The following behavioural techniques are used during training: mod-
elling, role play, positive reinforcement, transfer. In order to modify ir-
rational convictions about assertiveness and one’s self-image linked to
displaying assertiveness, the following methods are used: elements of
A Ellis’ rational-emotive therapy, elements of A.T. Beck’s cognitive therapy
(atechnique of noting down automatic thoughts and technique of debating

% T. Zubrzycka-Maciag (2011); H. Sek (1988); J. Maczynski (1991); R. Poprawa (1998).
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the automatic thoughts), elements of D. Meichenbaum’s stress inoculation
training, elements of D. Meihenbaum’s self-instructional method. Apart
from behavioural and cognitive techniques, training also includes feed-
back, discussion and lecture, which are teaching methods used in higher
education.*

Shaping assertiveness is linked to situations that in the future may be
a trigger for assertive behaviour of specific quality,*’ whereas workshops
are aimed at developing assertiveness among teachers. Taking these facts
into account, various types of difficult “school situations’, including the
educational ones that occur when working with children and teenagers, as
well as the ones linked to teachers’ relations with their pupils” parents, col-
leagues or superiors, were selected as the basis for the exercises included in
the programme. The entire programme includes 30 teaching hours, divided
into 15 meetings. The description of the assertiveness training method for
teachers and tutors can be found in T. Zubrzycka-Maciag’s Assertiveness
Training in Pedagogical Education.**

The results of author’s own research® confirmed the effectiveness of
the programme for developing assertiveness among teachers. Also, in the
opinion of the participants, the training is highly valuable for the general
personal development and teachers’ professional work.

Conducted for over 10 years now, assertiveness trainings for teachers
show that the programme offered is a process of beneficial and long-last-
ing modification of assertive attitudes. The research results demonstrate
that developing assertiveness is worth it, both in case of active teachers
and candidates who prepare for this profession in the course of academic
training, so that they can use the skills which they build during workshops
both in their private life and, above all, professional work.

High assertiveness is characteristic of teachers with an active approach
to life, focused on reaching their objectives and ready to solve difficult
problems. According to many researchers, tackling difficulties actively and

% See T. Zubrzycka-Maciag (2011).
4 See H. Sek (1988).

42 T. Zubrzycka-Maciag (2011).

* See T. Zubrzycka-Maciag (2011).
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focus on problem-solving are the basis for healthy mental functioning and
effective, good social adaptation.*

To sum up the above conclusions, one can quote G. Bateson’s words: “In
the course of life, we implement our concept of self, and then, through our
own actions, this concept implements us to be who we become for ourselves
and for the world [...] We become a metaphor not only for ourselves, but
also for a bigger system where we are settled. Together with this system,
we implement our metaphor as one global ecosystem.”*

x* %

In the hierarchical system of school, there are many subsystems and oth-
ers will arise, too. These subsystems ceaselessly interact with one another,
and thus change themselves and the individuals who remain in them. The
success of an educational process always depends on many relations in the
structure of the subsystems: teacher-pupil, teacher-other teachers, teach-
er-parents. This becomes the cause and effect of a given psychophysical
functioning of the teachers mentioned.

The need for teachers to develop assertiveness, as well as other social
skills, is out of the question. In some countries, social skill training has be-
come an obligatory element of how teachers are trained for their profession.

A teacher who is an expert on their topic but who is unable to build
constructive interactions with their pupils minimizes their chances of
achieving teaching success. Taking into account the level of completing
educational tasks at Polish schools and educational institutions, efforts
should be made to train competent teachers and tutors. They should be
competent not only in their field of knowledge, but above all in the field of
“being” a teacher*. Teachers can build such competences by participating
in assertiveness training, among others.

“ R.H. Moos, J.A. Schaefer (1993); G.D. Bishop (2007); T. Zubrzycka-Maciag (2013).
4 A. Skibinski (2012), p. 77.
6 T. Zubrzycka-Maciag (2011); T. Zubrzycka-Maciag (2016).
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Strefa Psychologii Sportu

Indywidualny model treningu mentalnego
Kena Hodge’a w pracy z grupa
(adaptacja wlasna)

Wstep

Obserwacja zycia spolecznego, stuchanie o marzeniach i pragnieniach
ludzi pozwalajg stwierdzi¢, ze wiele os6b marzy o mistrzostwie. Dla jed-
nych bedzie to mistrzostwo kuchenne, dla innych - zagranie na gitarze
ulubionej piosenki, dla jeszcze innych — mistrzostwo sportowe. Wielu chce
by¢ mistrzami - ludZzmi o ponadprzecietnych osiagnigciach, jednakze, jak
pisze Ken Hodge, mistrz to nie tyle nadzwyczajna osoba, ile zwykly czlo-
wiek z niezwyklymi umiejetnosciami'. Sfowo mistrzostwo niesie za sobg
wspomniang mnogos¢ znaczen, takze rézne sposoby dokonywania poziomu
jego oceny - od indywidualnego mistrzostwa (ocenianego subiektywnie
jako pokonanie siebie) az po poziom olimpijskich startéw i medali. Kazdy
moze dazy¢ do swojego mistrzostwa i niezaleznie od prezentowanego po-
ziomu sportowego rozwijac sig, realizowac cele, czerpa¢ satysfakcje z ry-
walizacji, budowa¢ swoja sportowa, niepowtarzalng droge. Postep moze
wynika¢ z doskonalenia aspektéw fizycznych, technicznych, taktycznych
czy mentalnych. Podniesieniu poziomu tych ostatnich stuzy wlasnie trening
mentalny. Jest on najzdrowszym i najtanszym aspektem przygotowania

' K. Hodge (2010), s. 10.
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zawodnika?, niemniej kosztowny, jesli realizowany w grupie. Badania i re-
lacje zawodnikéw® dowodza, ze psychologiczne umiejetnosci poddaja sie
treningowi, a poprawa i podniesienie ich poziomu sg mozliwe.

W niniejszym artykule przedstawiona zostanie adaptacja Modelu
Treningu Mentalnego Kena Hodgea dla potrzeb pracy z grupa. Jest ona
efektem moich doswiadczen - jako zawodniczki startujacej w igrzyskach
olimpijskich, mistrzostwach $wiata i Europy, a takze jako certyfikowane-
go trenera olimpijskiego. W pracy zaréwno z zawodnikami na poziomie
profesjonalnym, jak i pasjonatami-amatorami konieczne jest docenienie
aspektu psychologicznego przygotowania zawodnikéw i zintegrowanie
posiadanej wiedzy w celu optymalizacji wysitku i zawodnikoéw, i treneréw.

Oddzialywania psychologiczne

Specyfika psychologii sportu ujawnia si¢ na etapie tworzenia programu
oddzialywania, ktéry* mozna nazwaé Programem Praktycznego Dziatania
(PPD). Tworzac go, nalezy uwzgledni¢: ogélna znajomos¢ sportu, specyfike
danej konkurencji oraz dostosowanie PPD do cech i umieje¢tnosci zawod-
nika (jego silnych i sfabych stron). PPD powinien wzmacnia¢ inne oddzia-
tywania (np. treningowe), a nie przeciwstawiac si¢ im. Mozna powiedziec,
ze — podobnie jak w medycynie — obowiazuje tu zasada primum non nocere’.

Zatem wyzwanie, wobec ktdrego staje psycholog sportu, zawiera si¢
W pytaniu, co zrobi¢, aby zawodnik w danym dniu i miejscu osiaggnat stan
psychofizyczny gwarantujacy zaprezentowanie pelni posiadanych mozli-
wosci. Doswiadczenie psychologdw sportu dowodzi, ze niekiedy konieczne
jest nauczenie zawodnika okres§lonych umiejetnosci (np. technik relak-
sacyjnych, technik koncentracji uwagi). Czasem wazne jest dokonanie
korekty zachowania (np. przez wzmocnienie lub przebudowe stereotypow
neurodynamicznych), a takze zapobieganie negatywnym zjawiskom (np.

2 D. Nowicki (2004), s. 117-145.

* S. Fitzpatrick, D. Johnstone (1998); T. Woods (2001), s. 255-271; M. Richardson
(2001), s. 53-60.

4. Brzezinski (2002), s. 47-62.

® J. Blecharz (2006), s. 457.
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przez zaplanowanie i prze¢wiczenie rutyny przedstartowej). Zawsze jed-
nak oddzialtywaniom psychologa powinna przyswiecac zasada, zgodnie
z ktéra nabyte umiejetnosci daja zawodnikowi mozliwos¢ samodzielnego,
tworczego dziatania w sporcie, jak réwniez poza sportem®.

Kierunek oddzialywan psychologicznych - zgodnie z koncepcja J. Ble-
charza i D. Nowickiego — mozna przesledzi¢ na zamieszczonym ponizej
schemacie’. Autorzy jako start docelowy ustanowili igrzyska olimpij-
skie — marzenie wielu zawodnikow. Niemniej jestem przekonana, Ze sche-
mat moze znalez¢ zastosowanie réwniez na nizszych szczeblach kariery
sportowej. Autorzy oddzialywaniem obejmuja zaréwno zawodnika, jak
i trenera. Wspolpraca zaczyna si¢ od diagnozy i monitoringu, wykorzystuje
obserwacje, wywiad, testy psychomotoryczne, badanie osobowosci i analize
poziomu osiagniec¢. Na podstawie diagnozy i monitoringu sformulowany
zostaje problem. Nastepnie rozpoczyna sie etap treningu mentalnego/psy-
chologicznego. Umiejetnosci ksztalttowane w ramach treningu mentalnego
to: motywacja, relaksacja, koncentracja, kontrola emocji i poziomu akty-

Schemat 1. Kierunki oddziatywania psychologicznego

KIERUNKI ODDZIALtYWANIA PSYCHOLOGICZNEGO
W PRZYGOTOWANIACH OLIMPIJSKICH

TRENER / \ ZAWODNIK
v
[ DIAGNOZA | MONITORING OSIAGNIEC |

- umiejetnosé komunikowania sie v

- ksztattowanie postaw i nastawien
(motywowanie zawodnikéw) \ SFORMUEOWANIE PROBLEMU |

- kierowanie grupg \ v
- kontrol ji
samekentrela emec [ TRENING PSYCHOLOGICZNY/ MENTALNY |

\\{}/
‘ zastosowanie w treningu ‘ ——— 3 |MONITOROWANIE
# - — 1 OCENA EFEKTOW
N v
‘ zastosowanie w zawodach ‘ ~>~ [KOREKTA PROGRAMOW
SRl siecharz START W IGRZYSKACH

Zrédlo: D. Nowicki (2010).

¢ Ibidem, s. 451.
7 D. Nowicki (2010), s. 69-89.
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wacji, umiejetnos¢ komunikowania si¢, kontrola proceséw myslowych,
ksztaltowanie pewnosci siebie, trening wyobrazeniowy, trening symulacyj-
ny, biofeedback i inne. Poszczegdlne oddziatywania/techniki zawodnik ma
za zadanie wyprébowac na treningu, nastepnie w zawodach nizszej rangi.
Efekty s oceniane i monitorowane. Jesli zachodzi taka potrzeba, dokonuje
sie korekty programéw oddziatywan.

O treningu mentalnym

Czym jest trening mentalny? Jakie sg kluczowe dla efektywnosci zawodnika
umiejetnosci psychologiczne? Czy ulegaja one procesowi zmiany? Jakie
metody, strategie i techniki sg skuteczne w ich ksztalceniu?

Zgodnie z definicja D. Nowickiego®: ,trening umystowy jest to zbior
metod i technik, ktére poprzez systematyczne i dlugotrwale oddziatywania
prowadza do wzrostu kontroli zachowania, dziatan i emocji oraz fizjo-
logicznych proceséw zachodzacych w organizmie zawodnika. Nie tylko
rozwija precyzje ruchéw, ekonomiczne wydatkowanie energii, kontrole
emocjonalng, lecz takze uczy szybkiego odzyskiwania energii”.

Podobna definicje sformulowal L.E. Unestahl’, ktéry pisze, ze zinte-
growany trening mentalny to ,,systematyczny dlugofalowy proces rozwoju
umiejetno$ci mentalnych, postaw oraz dzialan majacych na celu osiggnie-
cie doskonatosci (formy sportowej oraz osobistego dobrostanu)”. Praca
nad umiejetnosciami mentalnymi to proces. Polega gtéwnie na poprawie
w poznawczym, percepcyjnym i ruchowym aspekcie naszego rozwoju, co
stanowi rezultat takiego dziatania, oraz utrzymuje si¢ przez dany okres
jako adaptacja organizmu'’.

Z zalozenia trening mentalny w sporcie powinien spetnia¢ nastepujace,
specyficzne zadania'":

- przekaza¢ wiedze zawodnikom na temat umiejetnosci mentalnych;

8 D. Nowicki (1991), s. 153-154.

° L.E. Unestéahl (2013), s. 83-108.

10°C.S. Green, D. Bavelier (2008), s. 692-701.
1'D. Gould et al. (1999), s. 371-394.
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- us$wiadomi¢, jaki wpltyw majg one na forme sportowa, poziom spor-
towy;
- u$wiadomic o pofaczeniach wystepujacych pomigdzy réznymi aspek-
tami treningu (fizycznymi, technicznymi, taktycznymi, mentalnymi);
- zapewni¢ dlugotrwaly rozw6j umiejetnosci mentalnych;
- nauczy¢ strategii radzenia sobie w nieoczekiwanych sytuacjach.
Efektem treningu umiejetnosci mentalnych jest podwyzszenie poziomu
sportowego oraz zwiekszenie powtarzalno$ci wynikow w réznych dyscypli-
nach sportu, w ktérych znalazl zastosowanie. Czesto zdarza sig, ze wyzszy
poziom sportowy taczy si¢ z wyzszym poziomem umiejetnosci mentalnych
zawodnikow (siatkdéwka, golf)'>. Ten rodzaj treningu zalecany jest zaréwno
dla zawodnikoéw, jak i treneréw'’.

Trening mentalny w grupie

Grupe moga stanowic¢ zawodnicy réznych dyscyplin sportowych lub czes¢
druzyny. Wazne, by uczestnicy wyrazali zainteresowanie, che¢ uczestnictwa,
i dostrzegli rezerwy w swoim przygotowaniu mentalnym. Praca taka daje
wiele mozliwosci, ktorych nie jest w stanie stworzy¢ psycholog w pracy z za-
wodnikiem w relacji ,jeden na jeden”, poniewaz — dzigki waznym aspektom
dynamiki grupowe;j'* — interakcje i procesy w grupie umozliwiaja:
- formowanie wiezi — wazne dla kazdego cztowieka doswiadczenie
przynalezno$ci, wspdlnoty, sprzyja utrzymaniu motywacji do pracy
i pozostania w procesie treningowym;
- kontrolowanie zachowan - funkcjonowanie kazdej grupy wiaze
sie okresleniem norm i standardéw oraz tworzeniem systemu kar
i nagréd. Uczestnik grupy — zawodnik przez konfrontacje z nimi
moze by¢ poddany naciskom innych oséb lub takie naciski tworzy¢.
Podobnie jak w procesie treningowym pewnym naciskom dobrze,

2 H. Mohammadzadeh, S. Sami (2014), s. 31-36; C. Singh, J. Singh (2014), s. 5-7;
PR. Thomas, G. Fogarty (1997), s. 86-106.

13 M. Arvinen-Barrow et al. (2015), s. 189-97.

4 M.S. Corey, G. Corey (2002).
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jesli potrafi sie oprze¢, inne — wykorzysta¢ na swoja korzys¢. Tre-
ning mentalny w grupie daje mozliwo$¢ przetrenowania zachowania
asertywnego badz korekty nieskutecznych interwencji. Inne wazne
doswiadczenie to uzyskanie akceptacji przez osoby posiadajace po-
dobne problemy (co jest najwieksza nagroda). Niepowtarzalnym
doswiadczeniem jest takze uzyskanie aprobaty i wiara jednostki, ze
posiada wptyw na formowanie norm i standardéw (co zmniejsza
obawy i zwieksza gotowos¢ do konformizmu);

- wspdlne okreslanie obrazu rzeczywistosci — psycholog prowadzacy
trening mentalny w grupie nie jest jedyna osoba odgrywajaca role
w uzyskiwaniu wgladu i zrozumienia. Uzgadnianie opinii i ocen
i budowanie poczucia wspdlnego autorstwa umacnia wspdlne prze-
konania;

- wzbudzanie i fagodzenie uczu¢ - sita grupy polegajaca na udziela-
niu si¢ i wyzwalaniu emocji. Wspolnie tatwiej jest przezywac silne
uczucia i odkrywac swa zdolnos¢ do ich doswiadczania. Jest to umie-
jetno$¢ niezwykle istotna w obliczu wyzwan, przed jakimi stawiany
jest zawodnik;

- tworzenie ukladu odniesienia i poréwnania — mozliwosci poréwna-
nia swoich postaw wobec trenerdw, rodzicéw i innych zawodnikow
z tymi, jakie maja inni uczestnicy grupy. Dodatkowo mozliwo$¢
odniesienia swoich uczu¢ do tego, co dzieje si¢ w grupie, szukanie
przyczyn wlasnych stanéw emocjonalnych. Poréwnania utatwiaja
zmiany osobiste, poniewaz pokazuja nowe mozliwosci do$wiad-
czania, spostrzegania i zachowania, a takze mozliwo$¢ poznawania
cudzych punktéw widzenia.

Na etapie planowania i realizacji treningu mentalnego konieczne jest
uwzglednienie etapow rozwoju grupy'® oraz znajomos¢ rél grupowych
i sposobdw reagowania w obliczu wyzwan, jakie z tego wynikaja. Kluczowe
znaczenie majg wiedza i doswiadczenie osoby prowadzacej grupe. Ponizej
przedstawiam krétki opis poszczegdlnych etapdw oraz ich implikacje dla
skuteczno$ci prowadzonego treningu.

5 M.S. Corey, G. Corey (2002).
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Tabela 1. Etapy rozwoju grupy i zadania prowadzacego

ETAP ROZWOJU GRUPY
cechy charakterystyczne

ZADANIA PROWADZACEGO

Etap 1 - STADIUM POCZATKOWE

Ta wczesna faza rozwoju grupy jest czasem

orientacji i powstawania struktury grupy:

— Uczestnicy badaja atmosfere i zapoznaja si¢
ze sobg

— Uczestnicy uczg sig, czego si¢ od nich ocze-
kuje, jak dziata grupa i jak nalezy w niej
funkcjonowac

- Ryzyko podejmowane jest tylko w niewiel-
kim stopniu

- Spéjnoé¢ grupy oraz poczucie bezpieczen-
stwa 1 zaufania stopniowo wzrastaja, jesli
uczestnicy s3 gotowi wyraza¢ swoje mysli
iuczucia

— U wielu 0s6b pojawia si¢ pytanie: ,,Czy bede
zaakceptowany przez grupe?”. Zaczyna si¢
proces okre$lania swojego miejsca w struk-
turze grupy

— Zdarza si¢ ekspresja ,negatywnych emocji’,
co dla grupy stanowi test sprawdzajacy, czy
wszystkie rodzaje uczu¢ sa akceptowane

- Centralnym zagadnieniem jest pytanie: ,,Za-
ufa¢ czy nie?”

— Uczestnicy podejmuja osobiste decyzje:
komu w ramach grupy moga ufaé, w jakim
stopniu zdobeda si¢ na otwartos¢, jak bez-
piecznym miejscem jest grupa, kogo lubia,
a kogo nie i w jakim stopniu zaangazuja si¢
W proces grupy

— Uczestnicy uczg si¢ okazywania szacunku,
empatii, akceptacji, uwagi, reagowania na
siebie — umiejetnodci i postaw waznych dla
budowania zaufania w grupie

W tej fazie gtéwne zadania prowadzacego grupe

to:

- Danie uczestnikom podstaw do aktywnego
uczestnictwa; dostarczanie im wskazan do
sposobu funkcjonowania, ktory zwigkszy
szanse na stworzenie pracujacej konstruk-
tywnie grupy

- Wypracowywanie zasad pracy w grupie
i ustanowienie norm grupowych

- Zapoznawanie uczestnikow z podstawo-
wymi zjawiskami dotyczacymi procesu
grupowego

- Wspomaganie uczestnikéw w wyrazaniu ich
obaw i oczekiwan, praca na rzecz rozwoju
zaufania w grupie

- Modelowanie konstruktywnych zachowan

— Bycie wobec uczestnikow otwartym i psycho-
logicznie obecnym

- Rozstrzygniecie kwestii odpowiedzialnosci
za prace grupy

- Pomoc uczestnikom w okreéleniu przez nich
konkretnych celow

- Otwarte postepowanie wobec zgtaszanych
przez uczestnikéw pytan i problemow

- Wspieranie uczestnikéw w tym, aby dzielili
si¢ swymi mys$lami i odczuciami dotyczacymi
zdarzen w grupie

- Uczenie podstawowych umiejetnosci komu-
nikacyjnych, takich jak aktywne stuchanie
i otwarte odpowiadanie innym osobom

- Odczytywanie potrzeb grupy i prowadzenie
pracy w taki sposob, by potrzeby te byly za-
spokajane
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cd. tab. 1

ETAP ROZWOJU GRUPY
cechy charakterystyczne

ZADANIA PROWADZACEGO

Etap 2 - STADIUM PRZEJSCIOWE (KONFLIKT I OPOR)

Przejéciowe stadium rozwoju grupy cechuja
przejawy leku i uruchamianie si¢ mechanizméw
obronnych, co widoczne jest w réznych formach
oporu. W tym okresie uczestnicy:

Obawiaja si¢, co odkryja i co beda o sobie
myéleli, jedli zwieksza $§wiadomo$¢ siebie;
martwig sie tez tym, czy inni ich zaakceptuja,
czy raczej odrzucy

Sprawdzaja prowadzacego i innych cztonkéw
grupy, aby okresli¢, w jakiej mierze grupa jest
bezpiecznym miejscem

Zmagaja si¢ miedzy pragnieniem pozostania
w bezpiecznym ciepetku a checig podjecia
ryzyka i wyraznego zaangazowania si¢
Angazuja si¢ w walke o wtadze i kontrole nad
sytuacja, a przez to wchodza w konflikty mie-
dzy soba i z prowadzacym

Obserwuja prowadzacego, aby wiedzie¢, czy
jest on godny zaufania

Ucza sie, w jaki sposob maja tu wyraza¢ sie-
bie, aby inni byli gotowi ich stucha¢

Najwiekszym wyzwaniem, wobec ktorego stang
trenerzy w tym okresie pracy grupy, jest koniecz-
no$¢ interweniowania w uwazny, wrazliwy, sto-
sowny do czasu i okolicznoéci sposob. Gtéwnym
zadaniem jest wigc danie cztonkom grupy takie-
go wsparcia i zachety, by mogli spojrze¢ wprost
na swoje ,negatywne” uczucia i pojawiajace sie
konflikty oraz by byli w stanie zobaczy¢ swoje
opory jako przejaw mechanizméw obronnych,
ktére maskuja wewnetrzny lek

Grupa powinna wyj$¢ z obszaru konfliktow

i konfrontacji i wejs¢ na poziom efektywnej

wspotpracy. Aby sprosta¢ temu wyzwaniu, pro-

wadzajacy ma do spefnienia nastepujace zadania:

— Nauczenie uczestnikéw, jak wazne jest rozpo-
znawanie sytuacji konfliktowych i gruntowne
ich przepracowywanie

- Modelowanie zachowan zwigzanych z bez-
posrednim reagowaniem na wszelkie krytyki
i konfrontacje

— Uczenie si¢ rozumienia zachowan uczestni-
kéw bez przyczepiania im etykiet

- Towarzyszenie zawodnikom w osigganiu
przez nich wickszej autonomii i niezaleznosci

- Zachecanie uczestnikow do wyrazania na
biezaco reakcji w zwigzku ze sprawami dzie-
jacymi si¢ ,tu i teraz” w grupie

Etap 3 - STADIUM KON

STRUKTYWNE] PRACY

Grupe osiagajaca etap konstruktywnej pracy

cechuje:

— Wysoki poziom zaufania i spéjnosci

- Otwarta komunikacja; uczestnicy wyrazaja
dokladnie to, czego doswiadczaja

Gléwne zadania prowadzacego na tym etapie

pracy grupy:

- Kontynuacja modelowania pozadanych za-
chowan; w szczegolnosci konstruktywnych,
pelnych troski i zyczliwosci konfrontacji oraz
biezacego ujawniania swoich reakcji wobec

grupy
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ETAP ROZWOJU GRUPY
cechy charakterystyczne

ZADANIA PROWADZACEGO

— Podjecie przez uczestnikow czesci zadan
zwigzanych z prowadzeniem grupy; interak-
cje miedzy nimi sg swobodne, nie wymagaja
na og6t pomocy i interwencji prowadzacego

- Gotowos¢ do odwaznego ujawniania trud-
nych treéci; ludzie cheg si¢ odstania¢, daja sie
pozna¢ innym. Uczestnicy wnoszg na spotka-
nia grupy osobiste tematy, ktore chcg lepiej
zrozumie¢ i gruntownie omowic¢

— Zauwazanie i rozpoznawanie sytuacji konflik-
towych miedzy uczestnikami

— Swobodny przeplyw informacji zwrotnych;
sa one dawane spontanicznie, a przyjmowane
w sposob nieobronny i akceptujacy

- Konfrontowanie bez przyklejania etykiet,
sadow i ocen

- Gotowos¢ uczestnikow do pracy miedzy
sesjami grupy, by wypelnia¢ zadania wyni-
kajace z sesji oraz zmienia¢ swe zachowania
w realnym zyciu

— Atmosfera wsparcia dla podejmowanych
przez poszczegolne osoby wysitkow w kierun-
ku zmiany; w efekcie sa one gotowe odwaznie
prébowaé nowych zachowan

- Klimat nadziei na to, ze zmiana jest mozliwa,
jezeli podejmie sie odpowiednie dziafania;
uczestnicy nie czujg si¢ bezradni

— Dbanie o réwnowage migdzy wsparciem
a konfrontacjami

— Wspieranie uczestnikéw w gotowosci do po-
dejmowania ryzyka, pomoc w przenoszeniu
gotowosci do zmiany na ich codzienne sytu-
acje zyciowe

- Interpretowanie, we wlasciwym czasie, zna-
czenia wzorcéw zachowan uczestnikow gru-
py, tak by byli oni w stanie podja¢ glebsza
eksploracje siebie i rozwazy¢ alternatywne
sposoby zachowan

- Pomoc uczestnikom w uwaznym sprawdzaniu,
czego oczekuja od grupy i zachecanie ich do
wyraznego proszenia o to, co jest im potrzebne

— Znajdowanie wspolnych dla grupy tematéw,
co moze zwieksza¢ w niej poczucie wigzi
i wspélnoty, a nastepnie taczenie pracy kilku
0s6b, ktore majg podobne problemy

- Promowanie zachowan, ktdre zwiekszajg po-
ziom spdjnosci grupy

- Zwracanie uwagi na rozwéj i ugruntowanie
norm grupowych

- Stala $wiadomos¢, jakie czynniki w danej
grupie dzialajg na rzecz zmiany, oraz inter-
weniowanie w taki sposdb, aby pomaga¢
uczestnikom w uzyskiwania pozadanych
zmian w uczuciach, mysleniu i dzialaniu

Etap 4 - STADIUM KONCOWE

W koncowym stadium grupy widoczne staja sie

nastepujace typowe zjawiska i cechy:

- Moga pojawi¢ si¢ smutek i lek w zwigzku
z realnym faktem zblizajacego si¢ rozstania

- Prawdopodobne jest, ze uczestnicy zrobig
krok wstecz; moga mniej intensywnie anga-
zowac sie w prace, przewidujac koniec grupy

Gléwnym zadaniem prowadzacego jest zapew-
nienie na tym etapie takiej struktury pracy, ktéra
pozwoli uczestnikom precyzowac znaczenie ich
doswiadczen i pomoze im w przenoszeniu na-
uki z grupy do codziennego zycia. Oto zadania
prowadzacego:
— Towarzyszenie uczestnikom w radzeniu sobie
z wszelkimi uczuciami, jakie moga si¢ poja-
wié, w zwigzku z koriczacg si¢ wspdlng praca
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cd. tab. 1

ETAP ROZWOJU GRUPY

ZADANIA P 'ADZACE
cechy charakterystyczne NIA PROWADZACEGO

— Czlonkowie grupy decyduja, jakiego rodzaju | - Wzmacnianie konstruktywnych zmian doko-
dzialania podejma po zakonczeniu jej pracy |  nywanych przez czlonkéw grupy

— Pojawiajacy si¢ w grupie lek moze dotyczy¢ | - Pomoc uczestnikom w okresleniu, jak beda
zaréwno rozstania z innymi uczestnikami, jak | stosowac nowe postawy i umiejetnosci w réz-
i mozliwosci przeniesienia do codziennego | norodnych sytuacjach ich codziennego zycia
zycia cennych do$wiadczen z grupy — Praca z uczestnikami w kierunku opracowy-

— Czlonkowie grupy moga moéwi¢, jakie maja | wania przez nich konkretnych zobowigzan
w zwigzku ze sobg nadzieje, obawy, co ich| wobec grupy (,kontaktéw”) oraz przydzie-

martwi lub niepokoi lanie im zadan domowych; metody te stuza
— Uczestnicy moga zaangazowac si¢ w oceng |  praktycznemu wdrozeniu planowanych zmian
i podsumowanie pracy w grupie — Zapewnienie uczestnikom okazji do wza-

— Moga pojawi¢ si¢ rozmowy o spotkaniach | jemnego podzielenia si¢ konstruktywnymi
po zakonczeniu grupy, a takze o planach na| informacjami zwrotnymi
przyszto$¢, co sprzyja zachecania uczestnikow | - Wprowadzenie odpowiednich dla sytuacji
do wywigzania sie z ich zamiaru dokonania | konca grupy metod pomiarowych (kwestio-
zmian w zyciu nariuszy lub innych), ktore pozwolg oceni¢
natur¢ indywidualnych zmian u uczestnikéw,
a takze pozna¢ mocne i stabe punkty korcza-

cej sie grupy

Zrédlo: M.S. Corey, G. Corey (2002).

W odniesieniu do struktury poszczegélnych zaje¢ proponuje, by po-
jedyncze warsztaty trwaly dwie godziny zegarowe. Pierwsze 25 min sta-
nowilaby czes$¢ wprowadzajaca — przywitanie uczestnikow, przedstawie-
nie celéw spotkania, zebranie oczekiwan oraz ¢wiczenie rozgrzewkowe.
Kolejny blok (25 min) to czas na wprowadzenie teorii — odwolanie sie¢
do konkretnych koncepcji psychologicznych, modeli, praw psychologii.
Nastepnie proponuje poswieci¢ najwiecej czasu (40 min) na cze$¢ prak-
tyczng — instruktaz, ¢wiczenie konkretnych technik, wykonanie zadan
mentalnych. Ostatnie pot godziny stanowi¢ powinno zebranie doswiadczen
i podjecie refleksji o wykonanych ¢wiczeniach, proba znalezienia dla nich
zastosowan w sytuacjach sportowych. W ramach ostatniej cze¢sci osoba
prowadzgca podsumowuje spotkanie, proponuje wykonanie konkretnych
zadan indywidualnych.
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Modele treningu mentalnego

Badania nad olimpijczykami wskazuja, ze ci, ktorzy odnosza najwigksze
sukcesy, spedzajg przecigtnie wiecej czasu na treningu mentalnym niz olim-
pijczycy, ktorzy rzadziej odnosza sukcesy'®. Badania z zakresu psychologii
sportu wyznaczajg profil psychologiczny wybitnego zawodnika; sktada si¢
on z nastepujacych umiejetnosci'”:

- mentalne przygotowanie, psychiczna gotowos¢ (kontrola pobudzenia),

- pelne skupienie na biezacym zadaniu (koncentracja),

- wysoki poziom pewnosci siebie (wiara w siebie, zaufanie),

- wysoka motywacja i determinacja, by by¢ dobrym w swojej dyscy-

plinie sportu (zaangazowanie),

- zdolnos¢ kontrolowania poziomu aktywacji i leku (kontrola pobu-

dzenia),

- zdolno$¢ do radzenia sobie z presja i lekiem (radzenie sobie z presja).

Posiadanie wymienionych wyzej umiejetnosci i zdolnosci pozwala
uzyskac stan idealnej wydajnosci, jest on osiagalny nie tylko dla najlep-
szych zawodnikéw. Kazdy zawodnik startujacy na miare swoich fizycznych
mozliwosci osigga wowczas owg idealng wydajnos¢.

Rézne rodzaje treningu mentalnego opieraja si¢ na treningach regulacji
wewnetrznej, modelach automatycznego przetwarzania informacji oraz
osiggnieciach modelu poznawczo-behawioralnego uzywanego w psycho-
logii klinicznej'®.

A. Luszczynska opisuje i poréwnuje wybrane modele treningu mental-
nego, zauwazajac, ze kazdy z nich koncentruje si¢ na strategiach zwieksza-
jacych efektywno$¢ indywidualnego wykonania sportowego, np. strategie
wykonania i wspdtzawodniczenia L. Hardyego i wspotpracownikéw' czy
tez model przygotowania mentalnego D. Goulda, M.R. Fletta i E. Bea-

16 D, Gould, M.R. Flett, E. Bean (2009), s. 53-63.

17 M. Mahoney, T. Gabriel, T. Perkins (1987), s. 181-199; T. Orlick, J. Partington (1998),
s. 105-130; P. Thomas, S. Murphy, L. Hardy (1999), s. 697-711; ].M. Williams, V. Krane
(2001), s. 162-178.

8 A. Luszczynska (2012).

¥ L. Hardy et al. (2010), s. 11, 27-35.
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na”. Niektore z modeli uwzgledniaja dodatkowo szerszy kontekst (np.
spoteczny), ktéry moze mie¢ réwniez wpltyw na wykonanie w sporcie.
Przykladem sg strategie mentalne dla sportowcow i treneréw opracowane
przez R.S. Vealeya, uwzgledniajace rowniez szerszy zakres technik men-
talnych dotyczacych funkcjonowania w zespole oraz rozwijania umiejet-
nosci osobistych?'. Kolejnym modelem, uwzgledniajacym szerszy zakres
oddziatywania, jest model treningu mentalnego K. Hodge’a, stanowigcy
baze do ukazania autorskiego programu Grupowego Treningu Mentalnego,
co zaprezentowane zostanie ponize;.

Nalezy réwniez wspomnie¢, ze najlepszym okresem na rozpoczecie
treningu psychologicznego przez sportowca jest okres przejsciowy, tzn. po
zakonczeniu sezonu, a przed rozpoczeciem przygotowan do nastepnego.
Zawodnik pamieta wtedy doskonale swoje problemy psychologiczne z po-
przedniego sezonu, trening mentalny nie koliduje z treningiem sportowym
ijest to odpowiedni czas, aby sformutowac nowe cele sportowe, w ktérych
osiggnieciu pomocny bedzie trening psychologiczny?®.

Odnoszac sie do powyzszych zalecen, trzeba zauwazyc¢, ze w zaleznosci
od dyscypliny sportowej okres roztrenowania, startu w glownych zawodach
czy budowania formy przypada w réznym czasie, co wiecej, w ramach
jednej dyscypliny pojawia¢ si¢ moga duze roznice w zaleznosci od planéw
startowych poszczegoélnych zawodnikow.

Zdaniem szwedzkiego eksperta do spraw treningu mentalnego w sporcie,
L.-E. Unestahla® do pelnej automatyzacji reakeji psychicznych w sytuacjach
startowych dochodzi dopiero po ok. 3 latach regularnego stosowania ¢wi-
czen. Z kolei D. Nowicki** konkluduje, ze w poczatkowym okresie ¢wicze-
nia mentalne powinny by¢ praktykowane w formie odrebnych jednostek
treningowych (sesji), 2-3 razy w tygodniu. Jedna sesja zajmuje ok. 5-25
minut, zaleznie od etapu rodzaju opanowywanego ¢wiczenia. Dopiero po
opanowaniu przez zawodnika podstawowych umiejetnosci pogltebionej
koncentracji uwagi, relaksu i wizualizacji (co zajmuje okolo 4-6 tygodni)

2 D. Gould, M.R. Flett, E. Bean (2009), s. 53-63.
2 R.S. Vealey (2007), s. 278-309.

22 D. Nowicki (1991), s. 153-182.

2 L.-E. Unestahl (1983).

2D, Nowicki (1991), s. 153-154.
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mozna mysle¢ o wlgczaniu poszczegdlnych elementow ¢wiczen do programu
typowego treningu sportowego tak, by staly si¢ jego integralna czescig i pro-
wadzily do automatyzacji ¢wiczonych umiejetnosci. Takie podejécie trenera
do problematyki treningu psychologicznego moze doprowadzi¢ do sytuacji,
w ktorej przygotowanie psychologiczne stanie si¢ integralng czescig treningu.

Czas potrzebny do wyéwiczenia pewnych cech psychicznych i przygo-
towania psychologicznego do startu jest rézny w przypadku réznych metod
i réznych zawodnikéw. Badania® wykazujg, ze pierwsze efekty ¢wiczen
pojawiaja si¢ juz w drugim tygodniu codziennie realizowanych sesji tre-
ningu psychologicznego. Ale by te ¢wiczenia przyniosty zamierzony efekt,
musi dojs¢ do zjawiska pelnej automatyzacji ¢wiczonych reakcji. Dlatego
trening psychologiczny, podobnie jak trening sportowy, jest procesem
dlugotrwalym, wymagajacym regularnych ¢wiczen. W okresie nabywania
umiejetnosci psychoregulacyjnych zaleca sie ¢wiczenia 3-5 razy w tygodniu
(jednorazowo od 5 do 20 minut) przez okres 2—-4 miesiecy.

Niezaleznie od obranego modelu treningu mentalnego kluczowa zdaje
si¢ praca wlasna zawodnika pomiedzy sesjami. Indywidualny trening kilka
razy w tygodniu moze by¢ integralng czgscig treningu sportowego badz sta-
nowi¢ niezalezng jednostke treningowa. Planowanie i realizacja zalecanych
¢wiczen pozwolg na systematyczny wzrost umiejetnosci.

Model Kena Hodge’a

Cele, jakie stawia sobie K. Hodge w ramach Treningu Psychologicznych
Umiejetnosci (Psychological Skills Training), to:
- zwiekszanie efektywnosci zawodnika — by konsekwentnie dziatal
zgodnie ze swoimi umiejetnosciami,
- zwiegkszenie satysfakcji udzialu w sporcie przez redukowanie stresu
i poprawe wykonania,
- rozwinigcie umiejetnodci psychologicznych przydatnych réwniez
w innych zyciowych sytuacjach®.

% D. Nowicki (1987); L. Markowska, D. Nowicki, R. Stupnicki (1989).
* K. Hodge (2010), s. 13.
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Oddziatywania zgodne z programem Hodge’a maja pomdc w uzyskaniu
przez zawodnika Stanu Idealnej Wydajnosci (The Ideal Performance State) -
ktéry rozumie¢ mozna jako nastrdj, uczucie, stan, kiedy sportowiec jest
w pelni skupiony na wystepie i jest przekonany, ze wykona to najlepiej, jak
potrafi”’. Ten stan jest, wedlug autora, najlepszym uczuciem, jakie moze
osiagnac zawodnik w trakcie rywalizacji®®.

Opisywany program jest skierowany do zawodnikéw na réznym po-
ziomie sportowym, nie gwarantuje ani wejcia na poziom olimpijski, ani
utrzymania sie na nim. Sukces jest przeciez kombinacja umiejetnosci psy-
chicznych, fizycznego przygotowania oraz sprawnosci fizycznej. Pomaga
natomiast zawodnikowi wystepowac na miare swoich mozliwosci. Trening
mentalny wymaga czasu i wysitku - K. Hodge poréwnuje go do treningu
fizycznego czy technicznego, ktéry rowniez wigze si¢ z regularnoscia, cza-
sem, dyscypling i zaangazowaniem®.

Pierwszy krok to rozpoznanie Stanu Idealnej Wydajnosci zawodnika,
nastepnie dopasowanie psychologicznych umiejetnosci, by mdc go osiagac
czedciej, najpierw §wiadomie go kontrolujac i wywolujac, nastgpnie przez
wypracowanie schematow/rutyny osiggac go niemal bezwiednie®. R. Gor-
din* zauwaza, jak ,istotne jest spostrzeganie sportowca jako jednostki,
indywiduum, a co za tym idzie - eliminacja wszelkich przejawow pakieto-
wego traktowania [...]. Kazdy bowiem zawodnik wnosi indywidualny zaséb
umiejetnosci radzenia sobie z sytuacjami stresowymi”. Do istotnych kwestii
pracy psychologa z zawodnikiem. R. Gordin zalicza takze wzglednie szybkie
wskazanie obszaréw, ktére wymagaja dalszego doskonalenia i rozwoju, co
moze by¢ efektem obserwacji, wywiadu z zawodnikiem i osobami wspdt-
pracujacymi. Wazne jest rowniez przekazanie tych informacji sztabowi®.

Uwzglednia to Model PST (Psychological Skills Training), ktory kazdora-
zowo zaklada zaprojektowanie planu dzialania indywidualnie dla kazdego

7 Tbidem, s. 22.

% A. McInman, J.R. Grove (1991), s. 333-351; S. Jackson, M. Csikszentmihalyi (1999);
S. Jackson, G. Roberts (1992), s. 156-171.

# K. Hodge (2010), s. 15.

¥ Tbidem, s. 14.

31 R.D. Gordin (2009), s. 42.

32 Tbidem, s. 39.
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z zawodnikéw. Wymaga na poczatku rozpoznania mocnych stron i rezerw
zawodnika. By tak si¢ stalo, konieczne jest dokonanie psychologicznej oceny
na jeden badz kilka nastepujacych sposobow:

1) stworzenie profilu zawodnika (peak performance profile) - wypelnia-
nego przez zawodnika i jesli jest taka mozliwo$¢ - trenera (arkusz 1),

2) wywiad/rozmowe z trenerem prowadzacym (arkusz 3),

3) obserwacje meczu/zawodow/wyscigu/wystepu lub video z takiego
wydarzenia (arkusz 4).

Mocne strony i rezerwy wpisuja si¢ w kategorie trzech grup umiejetnosci:

1) umiejetnoéci podstawowe — takie jak: motywacja, zaangazowanie,
samoocena, pewnos¢ siebie;

2) umiejetnosci wykonania - takie jak: kontrola pobudzenia, radzenie
sobie z presja, koncentracja/uwaga;

3) umiejetnosci pomocnicze - takie jak: komunikacja (umiejetnosci in-
terpersonalne), budowanie zespolu (team-building) — praca w zespole,
duch zespolu, motywacja do treningu, powrét po kontuzji (psycholo-
giczna rehabilitacja), przejscie na emeryture, zarzadzanie stylem zycia.

Dla zindywidualizowania treningu mentalnego nalezy rozpozna¢ po-
trzeby (wynikajace z rezerw, stabosci, brakow) i polaczy¢ je z metodami dla
tego typu umiejetnosci. Tak powstaje Trening Umiejetnosci Psychologicz-
nych (PST programme). Regularny trening umiejetnosci psychologicznych
pozwala osiggac Stan Idealnego Wykonania®.

Do metod podstawowych zaliczy¢ mozna: trening fizyczny, edukacje/
autoanalize. Specyficzne metody PST to wyznaczanie celow, relaksacja,
wyobraznia, mowa wewnetrzna, przygotowanie psychiczne, CARS plan.

Stosowanie dobrze dobranych metod psychologicznego treningu umie-
jetnosci prowadzi do budowania i wzmacniania konkretnych, potrzebnych
dla efektywnosci sportowej umiejetnosci. One z kolei wraz z umiejetno-
$ciami technicznymi, taktycznymi, fizycznymi oraz realizacja treningu
fizycznego sprzyjaja osiaganiu Stanu Idealnej Wydajnosci, co dalej pozwala
dos$wiadcza¢ radosci i satysfakeji, wptywa na poprawe wynikow sportowych,
na wystepy na miare swoich mozliwosci, buduje zyciowe kompetencje.
Powyzsze zaleznos$ci przedstawia schemat 2.

* K. Hodge (2010), s. 16.
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Schemat 2. Od metod psychologicznych do szczytowych osiagnigé

/7 Plan treningowy
] UMIEJETNOSCI
KSZTALTOWANE PRZEZ W ERCEE
METODY TRENING YE(‘/
PSYCHOLOGICZNEGO PSYCHOLOGICZNYCH STAN IDEALNEJ Wykonanie Szczytowe
TRENINGU UMIEJETNOSCI WYDAINOSCI Zabawa/ Zadowolenie
UMIEJETNOSCI N - Al - Bl Ervrhi
Fizyczne umiejetnosci Umiejetnosci zyciowe
] Techniczne umiejetnosci ] |
\\,, / Taktyczne umiejetnoéci/ / _ /

Zroédlo: K. Hodge (2010), s. 67.

Zarys Grupowego Treningu Mentalnego
na podstawie modelu Kena Hodge’a

Opierajac si¢ na zatozeniach Psychologicznego Treningu Umiejetnosci
K. Hodge’a, formuluje propozycje Grupowego Treningu Mentalnego.
W kompleksowej postaci opiera si¢ on na trzech modutach, a kazdy z nich
zakltada prace nad konkretnymi umiejetnosciami zgodnie ze wskazanymi
metodami. Techniki psychologiczne, z ktérymi zapoznawani s zawodnicy,
wymagaja adaptacji do konkretnej dyscypliny sportu, a nastgpnie systema-
tycznej praktyki. Jesli zawodnik odczuwa ich pozytywne oddziatywanie,
¢wiczenia mogg by¢ wprowadzane jako element treningu i dalej testowa-
ne na mniej waznych zawodach, by w ostatecznosci okazac si¢ pomocne
w najwazniejszych zawodach sezonu.

Zakladam systematyczne, cotygodniowe spotkania w stalej grupie za-
downikow. Realizacja pelnego programu zajmuje ok. 7,5 miesiaca, przy
zalozeniu 60 godzin warsztatowych, po 2 godziny w kazdym tygodniu
(30 spotkan). Dodatkowo na poczatku wspotpracy uczestnik zapraszany
jest na spotkanie organizacyjne, po zakonczeniu cyklu moze skorzysta¢
z indywidualnej konsultacji z psychologiem.
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Etap wstepny Programu Grupowego Treningu Mentalnego stanowi
rekrutacja do grupy, spotkanie z potencjalnym uczestnikiem, przedsta-
wienie programu, zebranie oczekiwan, przedstawienie celu. Kolejny etap,
realizowany juz w ramach grupowej pracy, to etap diagnostyczny. Bazuje
on na wywiadzie, obserwacji, badaniach kwestionariuszowych. Efektem jest
stworzenie Indywidualnego Programu Rozwoju Umiejetnosci mentalnych.

Etap 3, to realizacja Grupowego Treningu Mentalnego (realizacja
programu): 25 spotkan (50 h) o charakterze warsztatowym, trenujacych
12 umiejetnosci mentalnych. Pomiedzy sesjami zawodnicy dostaja rézne
zadania, majace na celu utrwalenie stosowanych technik lub zglebienie
wiedzy w danym obszarze.

Etap 4 to spotkanie domykajace realizacje Grupowego Treningu Men-
talnego. Powyzszy plan ujmuje w tabeli 2.

Tabela 2. Program treningu mentalnego Kena Hodge’a w pracy z grupa

KLUCZOWE UMIEJETNOSCI, METODY,

ETAPY, ZALOZENIA CZASOWE PRZYKLADOWE TECHNIKI
Spotkanie 0. Rekrutacja do grupy, Spotkanie indywidualne/informacyjne, dobér
wstepne przedstawienie zalozen do grupy
(1 spotkanie) | treningu mentalnego (1 h)

Diagnoza 1-2. Rozpoznanie stanu Tworzenie profilu zawodnika (tabela 3)
imonitoring | idealnej wydajnosci, Przeprowadzenie wywiadu kierowanego z za-
(3 spotkania) | rozpoznanie rezerw zawodnika | wodnikiem i trenerem (tabela 41 5)
(4h) Videoanaliza/ obserwacja
3-4. Zaprojektowanie Kwestionariusz badania osobowosci/ tempe-
i przedstawienie ramentu
indywidualnego programu Rozpisanie programu treningu mentalnego
treningu mentalnego (4 h)
Trening 5-6. Motywacja (4 h) Przyktadowe techniki:
umiejetnosci | 7-8. Zaangazowanie (4 h) identyfikacja cech/wskaznikéw zaangazowania,
podstawowych | 9-10. Samoocena (4 h) rozpoznanie wizji zespotu, cele grupowe, reali-
(8 spotkari) 11-12. Pewno$¢ siebie (4 h) styczne cele wyzwania, pozytywna mowa we-

whnetrzna/afirmacja, dotychczasowe osiagnie-
cia, formutowanie celéw, obserwowanie osob
odnoszacych sukces, wykorzystanie wyobrazni,
zachowywac si¢ i mysle¢ pewnie, kontrola po-
ziomu pobudzenia, mentalne przygotowanie
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Trening
umiejetnosci
kluczowych
(8 spotkan)

13-15. Kontrola pobudzenia
(6h)

16-17. Radzenie sobie z presja
(4h)

18-20. Koncentracja/uwaga

(6h)

Przykltadowe techniki:

wyznaczanie celéw, tworzenia planu na wy-
step, tworzenia planu koncentracji, tworzenie
planu radzenia sobie w sytuacjach trudnych,
technika planowania odpoczynku, szukanie
wsparcia spolecznego, asertywnos¢, unika-
nie sytuacji wywolujacych presj¢, technika
zmiana frustracji w mocniejsza determinacje,
techniki mowy wewnetrznej, wykorzystywanie
wyobrazni, CARS’ plan pozytywne myslenie,
stopowanie mygli, blokowanie rozpraszaczy,
racjonalne myslenie, korzystanie ze spotecz-
nego wsparcia, wyobrazanie sobie efektywnego
wykonania, relaksacja, centrowanie, koncen-
trujgca mowa wewnetrzna, tworzenie planéw
koncentracji i planow na wystep, plan radzenia
sobie w sytuacjach trudnych, relaksacja/cen-
trowanie, wykorzystanie wyobrazni (mentalne

préby wystepu)

Umiejetnosci
pomocnicze
(9 spotkan)

21-22. Komunikacja
(umiejetnosci interpersonalne)
(4h)

23-25. Budowanie zespotu
(team-building) - praca

w zespole, duch zespotu,
motywacja do treningu (6 h)
26-27. Powr6t po kontuzji
(psychologiczna rehabilitacja)
(4h)

28-29. Przejécie na emeryture,
zarzadzanie stylem zycia (4 h)

Przyktadowe techniki: logika/zwigzloé¢, eks-
presyjno$¢, uwazne stuchanie, jasne méwienie,
dawanie i przyjmowanie krytyki, podnoszenie
zespotowej motywacji, spojnos¢ (duch zespotu,
praca zespotowa, jedno$¢ zespotu)

Zakonczenie
(1 spotkanie)

30. Domkniecie, zakoniczenie
(2h) + 3 konsultacje

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: K. Hodge (2010), s. 91, 103, 115-116, 122, 125, 137.
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Przykladowe techniki wykorzystywane w Grupowym Treningu
Mentalnym na etapie diagnostycznym

a) Tworzenie profilu zawodnika

Narzedzie ma stuzy¢ rozpoznaniu mocnych stron i rezerw zawodnika. Profil
(tabela 3) jest wypelniany przez zawodnika i jesli jest taka mozliwos¢ - tre-
nera. Zawodnik ma za zadanie stworzy¢ liste umiejetnosci/kompetencji
kluczowych dla osiagania wysokich wynikéw w swoim sporcie. Nastepnie
ocenia siebie samego w kazdym obszarze w skali 0-10 (gdzie 0 oznacz
stabo, 5 - $rednio, 10 - bardzo dobrze). W kolejnych kolumnach ocenia
swoj najwyzszy osiagniety poziom w danych obszarze, odpowiada na py-
tanie, czy poprawa/zmiana jest mozliwa oraz w jakim stopniu stabilny jest
poziom danej cechy. Profil zawodnika jest jedna z technik stosowanych na
etapie diagnostycznym, ta technika jest tez bardzo przydatna przy ewaluacji.
W ramach Grupowego Treningu Mentalnego moze by¢ wykonywana indy-
widualnie przez kazdego z zawodnikow badz tez na etapie tworzenia listy
umiejetnosci kluczowych zawodnicy moga si¢ dzieli¢ swoimi pomystami,
co znaczgco moze poglebi¢ refleksje kazdego z uczestnikow.

Tabela 3. Profil umiejetnosci zawodnika

PROFIL UMIEJETNOSCI

Uzupelnij liste umiejetnoéci/kompetenciji kluczowych wedtug Ciebie dla osiggania wysokich
wynikéw w Twoim sporcie. Ocen siebie w kazdej ze sfer, postugujac si¢ ponizszg skala.

01 3 4 5 6 7 8 9 10
W jakim stopniu cecha jest rozwinieta?
Stabo  Srednio Bardzo dobrze
W jakim stopniu mozesz poprawic si¢ w tym aspekcie?

Poprawa  Poprawa mozliwa Poprawa niemozliwa
Stabilnos¢

Niestabilna Niepowtarzalna Bardzo stabilna
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b) Karta wywiadu diagnostycznego z zawodnikiem

Karta Wywiadu Diagnostycznego z Zawodnikiem to baza pytan i obszaréw
istotnych dla stworzenia skutecznego systemu oddziatywania psycholo-
gicznego, doboru odpowiednich ¢wiczen, to narzedzie szukania rezerw
i mocnych stron oraz budowania zaufania w relacji zawodnik-psycholog
oraz zawodnik-grupa. Prowadzenie wywiadu w formie otwartej w ramach
grupy moze stac si¢ okazja do doswiadczania akceptacji i zrozumienia
w ramach jej cztonkow.

Tabela 4. Karta wywiadu diagnostycznego

KARTA WYWIADU DIAGNOSTYCZNEGO Z ZAWODNIKIEM

Psychologia sportu: Czy mial/a kontakt z psychologiem sportu? Jesli tak, to co si¢ podobato
w tamtej wspotpracy, a co nie? Dlaczego zostala zakonczona/zerwana?

Doéwiadczenia z przygotowaniem mentalnym: Co juz robi? Co si¢ sprawdza?

Problem: Co aktualnie stanowi trudnos¢/wyzwanie? (czy problem ma nature psychiczng?)
Oczekiwania: Dlaczego zdecydowat si¢ na kontakt z psychologiem sportu? Jakie sa oczekiwania?
(czy sqg realistyczne?)

Historia ze sportem: Jak sie zaczela jego przygoda ze sportem? Jak dtugo uprawia dang dyscypli-
ne? Ile czasu poswigca na treningi? Jak wyglada jego dzien? Co spowodowato, ze zdecydowat sie
trenowac dany sport? (ocena obcigzeni, motywacji)

O dyscyplinie: Co Ci sie podoba w twoim sporcie? Czego najbardziej by Ci brakowalo, gdybys
nie mial mozliwosci uprawiania Twojego sportu? Co stanowi najwigksza trudnos¢ w Twojej
dyscyplinie? Co jest wazne, by by¢ efektywnym?

Najlepszy start/wy$cig/mecz/walka: Opowiedz o swoim najlepszym starcie - jak podszedtes do
tamtych zawodéw? Jak sie przygotowale§ bezposrednio przed? O czym wowczas myslates? Na
czym si¢ skupiales? Jak sobie wyttumaczyle$ ostateczny wynik? (podejscie, atrybucja, elementy
dobrej rutyny)

Najgorszy start/wyscig/mecz/walka: Opowiedz o swoim najgorszym starcie — jak podszedles
do tamtych zawodow? Jak w trakcie myslates? Na czym si¢ skupiales? Co nie wyszlo? Jak sobie
wytlumaczyle$ ostateczny wynik? (podejscie, atrybucja, elementy nieskutecznej rutyny)
Pewno$¢ siebie [Wstep: Jak rozumiemy, czym jest pewno$¢ siebie]: Czy uwaza si¢ za zawodnika
o adekwatnej pewnosci siebie? W jakich momentach ,,ucieka” mu pewno$¢ siebie? W jakich obsza-
rach czuje si¢ mocny/pewny? Czy zna sposoby, by ja podbudowaé/wzmocnic? Co zazwyczaj robi?
Cele/motywacja [Wstep: Jak rozumiemy, czym jest motywacja]: Jakie sg jego cele? Co chce osiag-
n3¢? Dlaczego uprawia sport? Jak dlugo zamierza na dzien dzisiejszy trenowac? Jakie sg inne cele
pozasportowe? (jak stawia cele - wynikowe/zorientowane na proces, motywacja wewnetrzna/
zewnetrzna)
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Koncentracja [Wstep: Jak rozumiemy, czym jest koncentracja — Model Nideffera]: Analiza z za-
wodnikiem, jaki typ koncentracji i w jakich momentach jest najbardziej potrzebny w jego sporcie?
Jaki typ uwagi preferuje?

Dialog wewnetrzny [Wstep: Czym jest dialog wewnetrzny. O myslach i przekonaniach]: Czy ma
jakie$ ulubione mysli/zdania/sentencje/mantre, ktora towarzyszy mu w waznych momentach
w sporcie (np. na starcie, podczas silnego zmeczenia itp.)? Czy jest jaka$ mysl/mysli, ktére przeszka-
dzajg mu by¢ jeszcze bardziej efektywnym w trakcie treningu lub na zawodach? [Odwotuje sig tez
do notatek z pytania o najlepszy/najgorszy start]. Czy uwaza, ze mozna kontrolowa¢ swoje mysli?
Wizualizacja: [Wstep: Czym jest] Czy wykorzystuje wizualizacje w sporcie? Jesli tak, w jakich
momentach? Jak to wychodzi? Jak to konkretnie robi (Gdzie? Jak dlugo? Co sobie wyobraza?)
Radzenie sobie ze stresem/regeneracja: Jak odczuwa stres (objawy w mysleniu, w ciele, w zacho-
waniu, w fizjologii, w emocjach)? Jakie sytuacje w sporcie wywotuja w nim najwigkszy stres? Czy
dobrze $pi na dzien przed startem/w trakcie zawodéw? Co robi, by si¢ zrelaksowac? Ktore z tych
sposobow sg skuteczne, a ktdre nie?

Rutyna przedmeczowa/przedstartowa: [Wstep: Czym jest rutyna przedmeczowa. Czym sa rytualy
przedmeczowe]: Czy sg jakies czynnosci, rzeczy, elementy, ktore zawsze wykonujesz/masz na
zawodach? Czy masz stalg rozgrzewke? Czy stuchasz muzyki przed startem? Czy trener prowadzi
odprawe przed/po starcie? Jak przygotowujesz sie do wyscigu/meczu? Czy analizujesz wyscig po?
Jakim jest zawodnikiem: Jak siebie spostrzegasz — jakim jeste$ zawodnikiem? Pod jakim wzgle-
dem jestes charakterystyczny/inny? Co masz, czego inni nie maja? Na co zwraca uwage trener?
Obszary pozasportowe: Czy jest co$, o czym powinnam wiedzie¢, zanim zaczniemy wspotprace?
Czy jest co$ waznego spoza sportu, co ma wpltyw na Twoja sportowa efektywno$¢?

Zrédlo: opracowanie wlasne.

¢) Wywiad z trenerem prowadzacym
Jedno z narzedzi wykorzystywanych na etapie diagnostycznym. Wywiad
moze by¢ realizowany w ramach rozmowy ,,twarza w twarz’, przez rozmowe
telefoniczng lub w formie pisemnej. Wiadomosci od trenera prowadzacego
W znaczacy sposob poszerzaja perspektywe i wiedze o psychologicznych
aspektach funkcjonowania zawodnika.

Tabela 5. Karta wywiadu diagnostycznego z trenerem

KARTA WYWIADU DIAGNOSTYCZNEGO Z TRENEREM

Problem: Jakie sa Trenera spostrzezenia dotyczace zawodnika? Co stanowi dla niego trudnos¢/
wyzwanie? Nad czym warto bytoby popracowac?

0 zawodniku, mocne strony: Jaki to ,typ” zawodnika (np. zmotywowany, pracowity, cichy, typ
»treningowca’, robi tylko minimum itp)? Co stanowi mocna strong zawodnika?
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Wspdtpraca: Od jak dawna ze soba pracuja? Jak uktada sie wspétpraca z tym zawodnikiem?
Funkcjonowanie na zawodach: Czy jezdzi Trener na zawody? Czy zawodnik jest skupiony? Jak
radzi sobie ze stresem i presja? Czy obserwuje Trener pogorszenie/poprawe funkcjonowania
w poréwnaniu z treningiem? Jeéli tak, to pod jakim wzgledem?

Funkcjonowanie na treningu: Jak zawodnik funkcjonuje na treningu? Czy wystepuje problem
z motywacja/jakoécig pracy? Jak zawodnik radzi sobie ze zmeczeniem? Czy s elementy treningu,
ktorych szczegdlnie nie lubi/ktérych unika? Nad czym aktualnie pracuja na treningu (technika)?
Funkcjonowanie w grupie: Jak zawodnik odnajduje si¢ w grupie? Czy jest lubiany, akceptowany
w grupie?

Oczekiwania Trenera: Jakie Trener oczekiwania wobec mnie? Co miatoby sie zmieni¢? Co mo-
gtabym dla Was zrobic¢?

Otwarto$¢ na informacje zwrotna: Czy chce Trener informacji zwrotnej? Czy moge si¢ z Trenerem
szczerze i otwarcie dzieli¢ swoimi spostrzezeniami? Czy zgadza sie Trener na moja bezpo$rednia
obserwacje na wybranych treningach i zawodach.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

d) Karta obserwacji

Karta obserwacji meczu/zawodoéw/wyscigu/wystepu wymaga osobistej
obecnosci osoby prowadzacej lub grupy na zawodach badz tez treningu
symulacji startu. Opcja zastepcza jest dostepnos¢ i analiza nagrania video
z takiego wydarzenia. Stwarza to mozliwo$¢ obserwacji zawodnika w jego
naturalnych warunkach rywalizacji, poglebia zrozumienie charakterystyki
i wymagan psychologicznych dyscypliny. Elementy, ktore w trakcie takiej
analizy nalezy uwzgledni¢, wymienione sg w tabeli 6.

Tabela 6. Karta obserwacji

KARTA OBSERWAC]JI (meczu/treningu)

Elementy, brane pod uwage:

— przejawy stresu/pewnosci siebie (ciato, zachowanie, postawa)
- skupienie

- elementy rutyny

- relacja z trenerem

- rola i zachowanie w grupie

— charakterystyczne zachowania

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Podsumowanie

Psycholog sportu R. Gordin konkluduje: ,w pracy ze sportowcami chodzi
gléwnie o edukacje, a nie o kwestie kliniczne [...]. Ponadto bardzo istotne
jest zbudowanie zaufania, ktorego niezbednym towarzyszem jest czas™*.
Wysilek — zaréwno psychiczny, jak i fizyczny - ktéry zostaje ukierunko-
wany, celowo zaplanowany i ubrany w edukacyjne struktury, ma wigksze
szanse powodzenia niz przypadkowo polaczone oddzialywania. Stad tak
duze znaczenie opartych na konkretnej wiedzy, praktycznych treningéw.
Niezaleznie od dyscypliny sportu i jego klasyfikacji — zespotowy, indywi-
dualny, kontaktowy, niekontaktowy - czy typu wysilku, jakiego wymaga,
zawodnicy napotykaja podobne problemy psychologiczne i cho¢ kazdy
stanowi swoistg indywidualno$¢, trening mentalny zaklada prace nad kon-
kretnymi umiejetnosciami, ktére poddaja si¢ treningowi i maja zwigkszy¢
skuteczno$¢ dzialania kazdego z nich.

W artykule staralam si¢ przedstawi¢ wazny i interesujacy model Kena
Hodge’a, a takze mozliwo$¢ jego rozwiniecia i zastosowania w pracy w gru-
pie. Celem pracy bylo réwniez uwrazliwienie odbiorcy na elementy pro-
cesu grupowego oraz korzysci i zagrozenia wynikajace z grupowej formy
realizacji programu treningu mentalnego. Odniostam sie réwniez do zadan
osoby prowadzacej grupe jako kluczowej i odpowiadajacej ostatecznie za
efektywnos¢ treningu mentalnego.

Z powodu laczenia przeze mnie dwdch waznych rél - doswiadczonej
zawodniczki oraz psychologa sportu, a takze zintegrowania doswiadczen
z nich plynacych - wiem, ze czlowiek jako istota spoleczna moze duzo
skorzysta¢ z grupowej formy treningu mentalnego. Moje praktyczne do-
$wiadczenie pokazuje, ze zawodnicy lubig uczy¢ sie od siebie, a bycie cze-
$cig grupy stanowi dla nich dodatkowa wartos¢. Jestem przekonana co do
zasadno$ci dbania o przygotowanie mentalne na réznych etapach rozwoju
kariery sportowej. Kariera zawodnika zazwyczaj przeplatana jest wieloma
momentami wzlotéw i upadkéw. Kontuzja, zwatpienie, gorsza passa, wy-
jatkowo wazne zawody, zmiana druzyny, konflikt z trenerem - to przyklady
sytuacji, w jakich najprawdopodobniej lepiej odnajdzie si¢ zawodnik, ktory

3 R.D. Gordin (2009), s. 39.
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zadbal wczesniej o wysoki poziom psychologicznych umiejetnosci. Dobrze

jest dysponowa¢ pewnym arsenatlem sposobow/technik, ktére moga na

danym etapie okazac sie przydatne. Co wigcej, umiejetnosci i wiedza nabyte

podczas takich zaje¢ moga znalez¢ zastosowanie takze po zakonczeniu ka-
riery sportowej lub na biezaco w innych waznych obszarach zycia. Jestem

przekonana, ze warto dba¢ o mentalny aspekt przygotowania do zawodow.
»len, kto nie chce, znajdzie powdd. Ten, kto chce, znajdzie sposdb™.
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Karuzela zlecen
w pracy psychologa i pedagoga szkolnego -
technika autosuperwizji

Praca pedagoga i psychologa szkolnego obejmuje wiele zadan i obszaréw.
Kazdy pedagog i psycholog z racji swojej roli zawodowej jest cztonkiem

wielu systemdw. Kierowane wobec niego oczekiwania pochodzg z roz-
nych kontekstow zwigzanych z jego dzialalnoscig, dlatego czesto bywaja
sprzeczne i si¢ wykluczaja. Pedagog i psycholog posiadaja rowniez swoj

wewnetrzny system poznawczy, generujacy kolejne wymagania i nakazy.
Zatem osoby te znajduja si¢ nieustannie w sytuacji wysylanych zlecen - za-
réwno tych zewnetrznych (jawnych i niejawnych), jak i swoich osobistych

(uswiadomionych i nieuswiadomionych), w tym ptynacych z kultury ma-
sowej. Celem artykutu jest zaprezentowanie techniki karuzeli zlecen, ktéra

moze by¢ pomocna w radzeniu sobie z oczekiwaniami wobec psychologow
i szkolnych pedagogéw z racji wypelniania przez nich okreslonej roli zawo-
dowej. Inspiracja i zarazem podstawg teoretyczng jest koncepcja systemowa,
z ktérej wywodzi sie ta technika.

Wprowadzenie

Pedagog szkolny i psycholog zajmujg w szkole dos¢ nietypowe stanowiska.
Sa one bardziej zwigzane z diagnozowaniem, pomaganiem, wspieraniem niz
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sprawdzaniem wiedzy i ocenianiem. Zawsze jednak, jak pisze Z. Melosik,
»istnieja rézne koncepcje wyjasniania instytucji oraz instytucjonalnego
funkcjonowania cztowieka — w odniesieniu do relacji wladzy i kontroli”.

Zakres zadan pedagoga i psychologa szkolnego reguluja przede wszyst-
kim Karta Nauczyciela i aktualne rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej, nie rozdzielaja jednak zakresu obowigzkéw nalezacych do tych
specjalistow. Pelnigc swoje role zawodowe, nauczyciele specjalisci spotykaja
sie i pracujg zaréwno z uczniami, nauczycielami, rodzicami uczniow, jak
i agendami zewnetrznymi. Wymienione systemy formutuja wobec nich
swoje oczekiwania, zapotrzebowania, prosby, zadania - czasami zgodne
z przypisang pedagogowi i psychologowi rolg zawodowg, a czasami — nie.
Jak pisze Z. Melosik: ,mimo iz w praktyce pracownicy wykonuja jedy-
nie narzucone zadania w ramach narzuconej logiki intereséw instytucji,
to w swojej subiektywnosci odczuwajg — zgodnie z duchem neoliberali-
zmu - wolno$¢ kreacji swojej indywidualnej zawodowej rzeczywisto$ci™?,
co prawdopodobnie jest udzialem wspdtczesnych pracownikow szkoty,
ze szczegdlnym uwzglednieniem nauczycieli specjalistow. J. Szczepkow-
ski za$ twierdzi, ze: ,,Zyjemy niewatpliwie w ciekawych czasach, czasach,
w ktorych jestesmy swiadkami niebywalej akceleracji zmian spofecznych
na roznych polach i w réznych zakresach™. Konieczne zatem wydaje si¢
podjecie takich dziatan - indywidualnie lub w grupie - ktére pomoga psy-
chologom i pedagogom szkolnym w radzeniu sobie z owym nadmiarem
formulowanych wobec nich oczekiwan. Moze to przyja¢ forme superwizji
lub autosuperwizji.

Superwizja jest forma pracy, w ktdrej osoba pomagajaca omawia swoj
warsztat pracy, dzielac sie watpliwosciami i pytaniami z osobg uznana
za majacg doswiadczenie w danym temacie (superwizja indywidualna),
a w przypadku superwizji grupowej — rowniez z innymi uczestnikami
grupy superwizyjnej. J. Szczepkowski podaje definicje superwizji w ramach
podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach (a ma ona wspolne podioze
filozoficzne z podej$ciem systemowym), stwierdzajac, ze superwizja ,jest

1 7. Melosik (2017), s. 39.
2 Ibidem, s. 42.
* J. Szczepkowski (2016), s. 9.
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uzytecznym narzedziem w budowaniu, wzmacnianiu i poszerzaniu moc-
nych stron terapeutéw, pracownikéw socjalnych, wychowawcdw itp., ich
umiejetnosci i sukceséw. Celem tak rozumianej superwizji jest utatwienie
rozwoju zawodowego kompetentnego profesjonalisty, poprzez wskazywanie
i wzmacnianie pozytywnych aspektéw jego zawodowego funkcjonowa-
nia™. Inni autorzy podkreslaja, Ze superwizja to sojusz roboczy miedzy
praktykami w celu zwiekszenia skutecznosci klinicznej, poprawy jakosci
pracy zawodowej. Podczas spotkan superwizyjnych ich uczestnicy moga
dyskutowac zaréwno kwestie zawodowe, ugruntowywac sie¢ w standar-
dach etycznych, wymienia¢ miedzy soba najlepsze praktyki, zapewniajac
jednoczesnie osobiste wsparcie i poszanowanie tajemnicy’. Do gtéwnych
celéw superwizji naleza: zwigkszenie kompetencji superwizanta, pomoc
superwizantowi w zintegrowaniu jego wiedzy i doswiadczen praktycznych
w celu zwiekszenia skutecznosci pracy, a takze monitorowanie dziatan
superwizowanych - czy pozostaja w zgodzie z etyka zawodowa®.

Termin ,autosuperwizja’ rozumiany jest jako celowe i zamierzone
spotkanie sie z samym sobg w celu dokonania ogladu swojej pracy zawo-
dowej i poszukania optymalnych rozwigzan. Spotkanie takie ma poprawic¢
rozumienie danej sytuacji (przez spojrzenie na dang sprawe z réznych stron
i perspektyw), doswiadczanie jej, zauwazenie ograniczen, ktorych nie da
sie rozwigza¢, a w zamian skoncentrowanie na tym, co jest problemem
mozliwym do rozwigzania. Nastepnym jej etapem jest wybranie kolejnosci
i obszaréw oddzialywan, a takze dostarczenie sobie niezbednej refleks;ji,
czy - a jesli tak, w jakim stopniu - potrzebuj¢ pomocy 0s6b z zewnatrz.

Celem artykutu jest ukazanie, w jaki sposéb stosowac technike karuzeli
zlecen w pracy psychologa i pedagoga szkolnego. Termin ,,karuzela zlecent
czesto bywa uzywany (szczegélnie w mowie potocznej) jako ekwiwalent
sformutowan: ,,mnogos¢ sprzecznych oczekiwan kierowanych w stosunku
do jednej osoby” czy tez ,nadmiar zlecanych zadan”. W niniejszym artykule
karuzela zlecen bedzie rozumiana jako technika pracy stosowana w auto-
superwizji lub superwizji. W pierwszej kolejnosci zarysowano systemowy

>

4 Ibidem.
* Por. D.J. Kavanagh et al. (2002), s. 247-252.
¢ Z.E. Atik, E. Aricy, T. Ergene (2014), s. 305-317.
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kontekst pracy nauczycieli, psychologdw i pedagogéw szkolnych, uwzgled-
niajacy zakres formulowanych wobec nich oczekiwan. Nastepnie opisano
technike systemowa, czyli karuzele opracowang przez A. von Schlippego’.
Na zakonczenie ukazano wykorzystanie techniki karuzeli zlecen w pracy
psychologéw i pedagogéw szkolnych.

Kontekst pracy psychologéw i pedagogéw szkolnych

Opisywanie i wyjasnianie pewnych proceséw musi opierac si¢ na teorii.
Dzigki owej czystosci epistemologicznej i semantycznej mozna wyprowa-
dza¢ wnioski, weryfikowa¢ praktyke, proponowa¢ nowe dziatania. Owa
podstawa w tym artykule jest podejscie systemowe. W ujeciu K. Ludewiga,
podejscie systemowe oparte jest na ogélnej teorii systemow i zatozeniach
konstrukcjonizmu spotecznego®. Co zgodne jest z bezposrednig sugestia
twdrcy ogolnej teorii systemoéw L. von Bertalanffyego, ze ,,nauki spoteczne
to nauki o systemach spotecznych. Dlatego trzeba bedzie stosowa¢ w nich
podejscie wynikajace z ogdlnej nauki o systemach™. Autor ten konstatuje
réwniez: ,0golna teoria systemow powinna staé si¢ waznym narzedziem
normatywnym w nauce. Istnienie w r6znych dziedzinach praw o podobnej
strukturze umozliwia wykorzystanie prostszych lub lepiej znanych modeli
do zjawisk bardziej skomplikowanych i trudniejszych do wytlumaczenia™.
To, co przyniosta ponowoczesnos¢, w sposob niezwykle przejrzysty ujmuja
stowa Z. Melosika: ,,O ile przy tym w przesztoéci zycie spoleczne bylo jasno
ustrukturyzowane, o tyle dzisiaj wszystkie struktury (i linearnosci) zdaja
sie zanika¢. Ma si¢ wrazenie, ze wszystko jest juz »naraz, a typowe dla
przesztosci rozréznienia i binaryzm »wyparowujg«”!!.

Z kolei A. Cybal-Michalska zwraca uwage na przemiany globalne, ma-
jace niebagatelne znaczenie dla kazdego obszaru funkcjonowania jednostki:

7 A.von Schlippe (1996), s. 135-143; A. von Schlippe, J. Kriz (1996), s. 106-110; A. von
Schlippe (2006), s. 30-36.

8 Por. K. Ludewig (1995), s. 45.

° L. von Bertalanfty (1984), s. 232.

19 Tbidem, s. 232.

11 7. Melosik (2017), s. 20.
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W konsekwencji analityczna warto$¢ zjawiska globalizacji wskazuje na
koniecznos¢ rozréznienia dychotomicznych proceséw spoleczno-kultu-
rowej transformacji, ktore cechuja doswiadczania wspolczesnego swiata”'2.
Koniec modernistycznej jasnosci i ,niekontrolowany, spontaniczny, a takze
nieodwracalny”?, proces globalizacji wymagaja réwniez innego pelnienia
swoich rol zawodowych. Szczegélnie istotne wydaje si¢ stwierdzenie tej
autorki, ktére mozna potraktowac jako pewien drogowskaz dla pracy pra-
cownikow szkoly: ,,prospektywna orientacja temporalna na antycypacje
wydarzen, planowanie przyszlych dzialan oraz ocenianie konsekwencji
irozwazenie niezamierzonych skutkéw ubocznych to zdolnos¢ do dostrze-
gania globalnego charakteru zmiany i kreowania alternatyw”'*.

Ludzie, funkcjonujac w okreslonych systemach spotecznych, wcho-
dzac ze sobg w interakeje, buduja pewne oczekiwania zwigzane z pelniong
rolg spoteczng. Owe oczekiwania, czy tez zlecenia, s3 jawne lub niejawne,
uswiadomione lub nieuswiadomione, maja one jednak wplyw na to, w jaki
sposdb ludzie sie zachowuja. Jak pisze z kolei E. Kasperek-Golimowska'*:
»Kondycja psychiczna Polakéw, skala zaburzen i ich ztozone uwarunkowa-
nia wymagaja wspolnego wysitku réznych organdéw panstwa i samorzadu
oraz wspolpracy resortow zdrowia, edukacji i nauki szkolnictwa wyzszego,
pracy i polityki spofecznej’, stad tym wigeksza odpowiedzialnos¢ i presja,
cigzace na nauczycielach i nauczycielach specjalistach.

Zlecenia i oczekiwania kierowane wobec nauczycieli, psychologow
i pedagogéw szkolnych sg zazwyczaj rozlegle, niespojne, wewnetrznie
sprzeczne, czesto niemozliwe do zrealizowania. Owe znaczenia, zlecenia,
konteksty — moga by¢ zmienne, jednakze wymagaja cho¢ temporalnego
zdefiniowania, aby w danym momencie opisu mogly stuzy¢ jako baza
znaczeniowa. W zwigzku z tym w niniejszym artykule przyjeto okreslone
definicje, znaczenia i sposob ttumaczenia mechanizmoéw. Stad pojecie roli
spolecznej rozumiane bedzie za K. Konarzewskim'® jako ,,podzielany przez
wigkszos¢ czlonkow pewnej spotecznosci zespdt oczekiwan”. Autor ten pisze

12 A. Cybal-Michalska (2012), s. 18.

13 Tbidem, s. 37.

4 Thidem, s. 36.

15 E. Kasperek-Golimowska (2016b), s. 186.
16 K. Konarzewski (1998), s. 151.
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roéwniez, ze: ,osobliwo$¢ wspolczesnej roli nauczyciela mozna najkrocej od-
dac za pomoca czterech okreslen: jest ona niejasna, wewnetrznie niespdjna,
psychologicznie trudna oraz niezgodna z innymi waznymi rolami”"’. Wy-
szczegdlnione tu kryteria sa niezwykle uzyteczne w zrozumieniu warunkow
pracy pedagoga i psychologa w szkole oraz nietypowosci ich roli zawodowe;.
Jest to zgodne z tym, co Z. Melosik pisze o wspotczesnym kontekscie zmian:
»Rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa staje si¢ intertekstualna — wszystko
splata si¢ ze wszystkim do granic nierozréznialnosci, i méwigc metaforycz-
nie, wszystko tez w kazdej chwili moze si¢ zmieni¢ w swoje zaprzeczenie™®.

Niejasnos¢ roli, jak definiuje ja K. Konarzewski, oznacza brak jed-
noznacznych wskaznikow, ktére powalaja pozna¢, ze nauczyciel dobrze
pracuje. Brak zatem ,wymiernych kryteriow zawodowej doskonatosci™.
Wewnetrzna niesp6jno$¢ roli oznacza, ze na dang role skladaja sie takie
oczekiwania, iz w danych warunkach ,spetnienie jednych wyklucza lub
utrudnia spelnienie innych™®. Oczekiwania kierowane wobec nauczyciela
dotycza wspomagania indywidualnego kazdego ucznia, reprodukeji po-
rzadku spolecznego oraz wprowadzenia ucznia w kultur¢ duchowa. Psycho-
logiczna trudnos¢ roli opisuje wysoko$¢ kosztow psychicznych, ktore wiaza
sie z jej wykonywaniem. Z kolei niezgodno$¢ z innymi rolami oznacza, ze
spelnienie oczekiwan zwigzanych z dang rolg utrudnia lub uniemozliwia
wywiazanie si¢ z obowigzkéw nakladanych na jednostke przez inng role.
Legislacja owej osobliwos¢ roli nauczyciela, jak nazywa to K. Konarzewski,
sa rowniez liczne podstawy prawne.

Wynikajace z roli zawodowej zakresy zadan stawiane pedagogom szkol-
nym i psychologom majg swoje umocowanie prawne w Karcie Nauczyciela?',
gdzie zostal okreslony ogélny katalog obowiazkéw nauczycieli. W ramach
czasu pracy i ustalonego wynagrodzenia nauczyciel zobowigzany jest do
realizacji*:

17 Ibidem, s. 152.

18 7. Melosik (2017), s. 20.

19 K. Konarzewski (1998), s. 152.

20 Tbidem, s. 154.

2! Ustawa z 26 stycznia 1982 r. - Karta Nauczyciela (Dz.U. z 2014 r.,, poz. 191 ze zm.) -
art. 42 ust. 2.

2 Tbidem.
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1) obowigzkowego pensum (zaje¢ dydaktycznych, opiekunczych i wy-

chowawczych prowadzonych z uczniami lub na ich rzecz);

2) innych czynnosci i zaje¢ wynikajacych z zadan statutowych szkoty

z uwzglednieniem zaje¢ opiekunczych i wychowawczych wynika-
jacych z potrzeb i zainteresowan uczniow;

3) zaje¢ i czynnosci zwigzanych z przygotowywaniem si¢ do zajec,

samoksztalceniem i doskonaleniem zawodowym.

Drugim dokumentem regulujagcym szczegdtowo zadania nauczycieli
specjalistow jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 9 sierpnia
2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach?,
w ktérym napisano:

§ 24. Do zadan pedagoga i psychologa w przedszkolu, szkole i placéwce nalezy w szcze-
golnosci:

1) prowadzenie badan i dziatan diagnostycznych uczniéw, w tym diagnozowanie indy-
widualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych

uczniéw w celu okreslenia mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien

ucznidw oraz przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu

uczniéw, w tym barier i ograniczen utrudniajacych funkcjonowanie ucznia i jego

uczestnictwo w zyciu przedszkola, szkoly i placowki;

2) diagnozowanie sytuacji wychowawczych w przedszkolu, szkole lub placéwce w celu

rozwigzywania probleméw wychowawczych stanowiacych bariere i ograniczajacych

aktywne i pelne uczestnictwo ucznia w zyciu przedszkola, szkoly i placowki;

3) udzielanie uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej w formach odpowied-
nich do rozpoznanych potrzeb;

4) podejmowanie dziatan z zakresu profilaktyki uzaleznien i innych probleméw dzieci

i mlodziezy;

5) minimalizowanie skutkéw zaburzen rozwojowych, zapobieganie zaburzeniom zacho-
wania oraz inicjowanie réznych form pomocy w srodowisku przedszkolnym, szkolnym
i pozaszkolnym uczniow;

6) inicjowanie i prowadzenie dziata mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach
kryzysowych;

7) pomoc rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu i rozwijaniu indywidualnych
mozliwosci, predyspozycji i uzdolnien uczniow;

8) wspieranie nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i innych specjalistow w:

 https://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=akt&qplikid=4384
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a) rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz moz-
liwosci psychofizycznych uczniéw w celu okreslenia mocnych stron, predyspozycji,
zainteresowan i uzdolnien uczniéw oraz przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub
trudno$ci w funkcjonowaniu ucznidéw, w tym barier i ograniczen utrudniajacych
funkcjonowanie ucznia i jego uczestnictwo w zyciu przedszkola, szkoly i placéwki,
b) udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

W $wietle obecnie obowiazujacych przepisow zadania psychologa
i pedagoga szkolnego nie zostaly rozdzielone. Warto réwniez zaznaczyc,
ze nie tylko w ten sposob laczy si¢ role zawodowe pedagoga szkolnego
i psychologa - analiz¢ wynikéw badan zwigzanych z nauczycielami czgsto
utrudnia fakt, ze nie jest zaznaczone, czy w sklad grupy badanej wchodza tez
nauczyciele specjalisci, jak pedagog szkolny i psycholog, czy tez terapeuta
pedagogiczny. Stad prawdopodobnie niektére wyniki badan dotyczace
oczekiwan zwigzanych z rolg zawodowa nauczycieli obejmujg réwniez
psychologa i pedagoga szkolnego, a inne nie. Badan dotyczacych oczekiwan
w stosunku do roli nauczyciela jest wiele, a przytaczajac tylko wybrane
wyniki, mozna stwierdzi¢, ze od nauczycieli oczekuje sie:

wsparcia i pomocy, przyjecia roli uwaznego mentora; ,,pedagog
i nauczyciel, wychowawca i opiekun - to ktos, kto wspiera rozwoj
Innego, kto przewodzi ku samodzielnosci i ttumaczy zlozone znacze-
nia zdarzen i przezy¢, opowiesci i symboli. Dlatego tez podstawowa
wlasciwoscig tych osdb, ich trwalym »wyposazeniem« duchowym
i niezbywalnym nastawieniem jest i powinna by¢ zyczliwos¢ i ofiar-
no$¢ wobec innych ludzi, wrazliwo$¢ na ich problemy, wspoétczul-
no$¢ wobec ich odczuc¢ i emogji, ich indywidualnych mozliwosci
i tempa uczenia si¢ i rozwoju”*;

poprowadzenia innego cztowieka do pelni jego rozwoju, przewo-
dzenia wérdd zawitosci $ciezek zyciowych, madrego doradzenia,
troski, wzbudzenia aktywnosci w taki sposéb, aby 6w cztowiek ,,byt
samodzielnym podmiotem, sprawca wlasnego losu i wspottworca
pomyslnosci swej spotecznosci™.

2 7. Kwiecinski, B. Sliwerski (2006), s. 13.
% 7. Kwiecinski (2000), s. 265.



Karuzela zlecent w pracy psychologa i pedagoga szkolnego — technika autosuperwizji 89

- wjednym z badan stwierdzono, ze uczniowie nauczani indywidu-
alnie oczekiwali: aby nauczyciel mial gruntowna wiedz¢ na temat
ich choroby, trudnosci szkolnych, a takze zainteresowan i talentow;
w czasie lekcji oczekujg zrozumialego dla nich przekazywania in-
formacji. Dobry nauczyciel to przede wszystkim cztowiek spokojny,
opanowany, sprawiedliwie traktujacy swoich uczniéw, z poczuciem
humoru, jednocze$nie wykazujacy zainteresowanie ich problemami
i pomagajacy w ich rozwigzaniu®;

- przestrzegania kultury organizacyjnej, wyrazanej w wiedzy nauczyciel-
skiej, wrazliwos$ci pedagogicznej, checi dokonania zmian bedacej na-
stepstwem analizy pracy wlasnej oraz postepowej postawy spolecznej?;

- czy tez jak zostalo zebrane przez P. Mazura: ,wigkszej niz u innych
potrzeby pracy z ludzmi i zainteresowanie stosunkami miedzyludzki-
mi, wigksze niz przecigtne zainteresowanie problemami spotecznymi,
wigksze niz u innych poczucie odpowiedzialnosci i wigksza samokon-
trola; otwarto$ci i umiejetnosci kontaktu z mlodzieza, kompetencji
merytorycznych i metodycznych, poszanowania godnosci ludzkiej,
obiektywizmu w ocenianiu uczniéw, dialogowosci, dyspozycyjnosci,
demokratycznego stylu wychowania, konsekwencji postepowania,
tolerancji, poczucia humoru; umiejetnosci planowania i organizowa-
nia pracy wlasnej i zbiorowej, motywacji i umiejetnosci ksztalcenia
w procesie samorealizacji oraz doskonalenia swojego warsztatu pracy;
empatii, czyli zdolnos¢ wczuwania si¢ w stany innych ludzi, wraz-
liwosci pedagogicznej, wyrazajacej sie w prawidlowej ocenie ciagle
zmieniajacej sie¢ sytuacji dydaktyczno-wychowawczej i w kazdorazo-
wym dostosowaniu do niej wlasnego sposobu postepowania, jak tez
sprawiedliwosci; spolegliwosci, a wiec wszystko to, co cenne w czlo-
wieku stajacym si¢ wzorem dla mlodej, ksztaltujacej sie osobowosci™;

- wszystko to ma by¢ polaczone z tym, aby nauczyciel ,,umiat nadaza¢
za zmianami, wskazywal kierunek zmian i co najwazniejsze — byt
tlumaczem i interpretatorem zachodzacych zjawisk™.

% M. Fatyga (2015).

27 M. Balazak (2017), s. 188-191.
28 P. Mazur (2015), s. 6.

» 7, Jarocka-Piesik (2017), s. 37.
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Jako konkluzja zebranych oczekiwan niech postuzg stowa B. Sliwerskie-
go: ,,skoro w XXI w. niepomiernie wzrasta rola mediéw i zwigzanych z nimi
zawodow, za posrednictwem ktérych mozna w sposob wieloznaczny i wie-
lowymiarowy manipulowac opinia publiczng oraz w zwiazku z tworzeniem
przez nie $wiata wirtualnego, pojawia si¢ zupelnie nowa rola pedagogiki
i nauczycielstwa, ktora powinna stuzy¢ spoteczenstwu w tym, by nie pozwo-
li¢ na zastgpienie $wiata realnego zyciem wirtualnym, stechnicyzowanym,
uprzedmiotawiajagcym czlowieka.

Aktualnych badan naukowych i analiz dotyczacych oczekiwan wobec
pracy pedagogdw nie ma wiele. Zazwyczaj koncentruja si¢ one na dos¢
okreslonych kwestiach czy tez zadaniach®, gtéwnie zwigzanych z kon-
kretnymi wyzwaniami tej roli zawodowej. Najbardziej aktualny i obszerny
wydaje sie raport ekspertow Instytutu Ksztalcenia EKO-TUR z Katedry
Badan i Ewaluacji*?, dotyczacy specyfiki pracy pedagoga szkolnego. Usta-
lenia raportu przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Oczekiwania wobec pedagogdéw szkolnych

Oczekiwania Wedlug pedagogéw Wedlug dyrektoréw
Dyrektor/Ja | - wykonywanie polecen - praca z uczniem potrzebujacym pomocy
- pomoc w trudnych sytuacjach - wspolpraca z rodzicami w sprawie ich
zwigzanych z uczniami dzieci
- rozwiazywanie konfliktéw — udzielanie specjalistycznej pomocy na-
- monitorowanie frekwencji uczycielom, prowadzenie dla nich szkoler
- pracaz uczniem trudnym w formie warsztatowej
- wspolpraca z dyrektorem, - dobra znajomos¢ $rodowiska rodzinnego
wychowawcami uczniow
- koordynowanie zespotow ds. - posiadanie fachowej wiedzy na temat
pomocy psychologiczno- udzielania ppp w my$l nowego rozporza-
-pedagogicznej dzenia
- prowadzenie zaje¢ profilaktycznych | - praca z uczniem z trudno$ciami emocjo-
w klasach nalnymi

30 B, Sliwerski (2017), s. 16-17.

31 1. Rogaczewska (2003), s. 42-43; B. Krajewska (2010), s. 17-19; H. Sniatala (2010),
s. 33-36; A. Zurawik (2011), s. 52-54.

32 https://edurada.pl/artykuly/specyfika-pracy-pedagoga-z-perspektywy-pedagoga-
-i-dyrektora/
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pomoc w trudnych sytuacjach
zrozumienie, wystuchanie
mediacja w konfliktach

z nauczycielami, réwie$nikami
szukaja kontaktu z osobg dorosta
cheg si¢ wygada¢

szukaja poczucia bezpieczenistwa

Oczekiwania Wedlug pedagogéw Wedlug dyrektorow
Dyrektor/Ja praca z rodzicami
budowanie procedur dotyczacych réznych
sytuacji wychowawczych
wspomaganie wychowawcow
analiza dokumentdéw - opinie, orzeczenia
opracowywanie dokumentéw dotyczacych
udzielanej pomocy
indywidualna praca z uczniami
rozpoznawanie potrzeb uczniow
zatatwianie spraw zwigzanych z pomoca
materialng dla uczniow
prowadzenie programow profilaktycznych
Nauczyciele |- pomociwspolpraca pomoc w rozwigzywaniu problemow
W rozwigzywaniu trudnoéci uczniéw w nauce, zachowaniu
wychowawczych pomoc w rozwigzywaniu konfliktow
- wspieranie w funkcji wychowawczej w klasie
- objecie opiekg uczniow, wsparcie w trudnych sytuacjach
organizowanie im pomocy wychowawczych
- przygotowywanie zaje¢ komunikowanie si¢ z rodzicami
profilaktycznych
- ,zaczarowanie” dzieci, aby juz byly
zawsze grzeczne
Rodzice - w spieranie w wychowaniu wszechstronna pomoc
- posrednictwo z nauczycielami pomoc w rozwigzywaniu trudnych
- pomoc w pracy z ich dzie¢mi sytuacji dotyczacych ich dzieci
- rozwiazywanie konfliktéw miedzy wskazanie sposobéw postepowania
ich dzieckiem a pozostatymi w sytuacjach trudnych
dzie¢mi pomoc psychologiczno-pedagogicznej
- wskazanie mozliwo$ci pomocy w zakresie relacji z wtasnymi dzie¢mi
materialnej
Uczniowie - wsparcie pomoc w przypadku trudnosci z samym

sobg

pomoc w rozwigzywaniu konfliktéw

z nauczycielami, kolegami

pomoc w rozwigzywaniu problemow

w rodzinie

pomoc w budowaniu wlasciwych relacji
z rodzicami

Zrédto: https://edurada.pl/artykuly/specyfika-pracy-pedagoga-z-perspektywy-pedagoga-i-dyrektora/.




92

ANNA GULCZYNSKA

W literaturze przedmiotu bardzo mato jest opracowan i badan dotyczg-
cych petnienia roli zawodowej i oczekiwan wobec psychologéw szkolnych.
Jedyne obszerne opracowanie przygotowala G. Katra® z Uniwersytetu
Warszawskiego. Pracownicy Zakladu Psychologii Wychowania i Rozwoju
Wydzialu Psychologii UW zwrdcili si¢ z prosba do uczestnikéw II Kongresu
Pedagogow i Psychologow Szkolnych o udzielenie w ankiecie odpowiedzi
na temat roli psychologa w szkole. Ankiete wypelnily facznie 144 osoby,
w tym 46 psychologow, 82 pedagogdéw, a 16 0sdb nie zaznaczylo swojej
profesji. Na podstawie wynikow ankiety stwierdzono, ze:

psycholog w szkole jest bardzo potrzebny (59%) lub potrzebny
(38,2%);

respondenci i respondentki stwierdzili, Ze rodzice oczekuja od psy-
chologa szkolnego przede wszystkim wsparcia ucznidéw, rodzicow,
nauczycieli w ich problemach i kfopotach oraz udzielania pomocy
w trudnych sytuacjach szkolnych i osobistych; czesto pojawiato sie
stwierdzenie, ze rodzice spodziewajq si¢ rozwigzania przez psycholo-
ga wszystkich probleméw wychowawczych ich dziecka oraz oczekuja,
ze psycholog zdiagnozuje te klopoty;

zdaniem pedagogdéw szkolnych i psychologéw nauczyciele licza na
wsparcie i pomoc w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych
oraz diagnoze probleméw ucznia;

zdaniem ankietowanych nauczyciele oczekujg czgsciej niz rodzice
podjecia terapii i pracy z uczniem trudnym;

w percepcji respondentéw dyrekeja podtrzymuje powyzsze oczeki-
wania i dodatkowo uwaza, ze psycholog szkolny bedzie zajmowat
sie klasg podczas nieobecnosci nauczyciela;

prawie 40% respondentéw nie wie, jakie s oczekiwania wobec psy-
chologa wynikajace z rozporzadzenia MEN;

pedagodzy inaczej postrzegaja oczekiwania dyrekcji wobec psy-
chologa, ich zdaniem dyrektor oraz nauczyciele w wigkszym stop-
niu spodziewaja si¢, Ze pomoze uczniowi w szkole, rozwigzywania
probleméw wychowawczych i dydaktycznych ucznia. Natomiast
wedlug psychologéw nauczyciele i dyrekcja szkoty czesciej oczekuja

¥ G. Katra (2010), s. 11-20.
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podejmowania psychoterapii z dzie¢mi i ewentualnie ich rodzica-
mi. Dodatkowo psychologowie czgsciej niz pedagodzy twierdza, ze
dyrekcja oczekuje zastgpowania przez nich nieobecnych nauczycieli
oraz pracy z uczniem trudnym;

- wedlug samych psychologéw najwazniejszym walorem ich pracy
jest poczucie spelnienia zawodowego i niesienie pomocy, mozliwos¢
pracy indywidualnej i bliski kontakt z uczniem. Najwieksza uciaz-
liwoscig jest brak wsparcia ze strony dyrekgji, zte warunki pracy
i oczekiwanie cudu;

- na pytanie o to, co nalezy zmieni¢ w pracy psychologa szkolnego,
33% nie wie, pewna grupa osob uwaza, ze psycholog powinien by¢
zatrudniony przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng oraz miec¢
wiegksza swobode dzialania. Podporzadkowanie dyrekcji utrudnia
realizacje¢ zadan psychologicznych. Kolejny postulat dotyczy jasne-
go — na pismie - okreslenia obszaru zadan i obowigzkéw oraz umoz-
liwienia odbywania konsultacji/superwizji z innymi psychologami
szkolnymi;

- 41% badanych uwaza, ze brak wyraznych i jednoznacznych kryteriow
oceny pracy psychologow szkolnych, 23% twierdzi, ze dokumentacja,
a 21% - ze efekty sa podstawa oceny jakosci pracy psychologa;

- brak odpowiedzi na temat podejmowania oddziatywan profilak-
tycznych, szkolenia rodzicéw i nauczycieli, dzialan promocyjnych
i wspierajacych rozwdj uczniéw, w tym uczniéow zdolnych;

- psycholog postrzegany jest jako osoba, ktdrej glownym zadaniem
jest interwencja w postaci udzielenia wsparcia lub pomocy w sytu-
acjach trudnych, klopotliwych, problemowych. Psycholog nie jest
samodzielnym tworca dzialan psychologicznych dla szkoly. Zada-
niem psychologa jest ,,odpowiadanie na potrzeby chwili i na klopoty
uczestnikow zycia szkolnego. Warto zaznaczyg, ze taki obraz psycho-
loga szkolnego wylania si¢ zar6wno w odpowiedziach psychologéw,
jak i pedagogow szkolnych”;

- zdaniem 73,6% nalezy powolac sekcje psychologii szkolnej w Polskim
Towarzystwie Psychologicznym.

Powyzsze wyniki badan wskazuj to, o czym pisat cytowany B. Sliwerski,

ze potrzeby, wymagania co do pelnienia roli zawodowej zmienialy si¢ i beda
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zmienia¢ sie nadal, rowniez w stosunku do nauczycieli, pedagogéw szkol-
nych i psychologéw zatrudnionych w szkotach. Od tych rél zawodowych
oczekuje sie prowadzenia, wspierania, bycia przewodnikiem czy mentorem,
a zatem zaklada si¢/oczekuje, ze osoba bedzie na tyle kompetentna, by tak
dziala¢. Z kolei aby wypelniac¢ owe role, powinna si¢ nieustannie rozwijac,
inspirujac wychowankdw, a takze wspierac ich tworzacg si¢ tozsamos¢. Jak
pisze A. Gromkowska-Melosik: ,,Istotg ksztalcenia jest wrecz »tworzenie«
jednostki potrafiagcej sprawnie dziala¢ w warunkach otwartej konkurencji,
zorientowanej na dzialanie zmierzajace do osiggnigcia rezultatow, ktére
mozna, jak si¢ wierzy, w sposob obiektywny zmierzy¢. Nacisk na indywi-
dualizm i wspoéizawodnictwo oraz na wysitek i zastugi jednostki jest w tym
dyskursie cechg niezwykle istotng™*.

Obcujac z dzie¢mi i mlodzieza, a wiec najszybciej uczacymi sie grupami
wiekowymi, muszg si¢ tez uczy¢ by¢ elastyczni, czasami sami posiadajg juz
ten rodzaj tozsamosci, ktorg Z. Melosik™® okresla jako ,,supermarket”. Podsu-
mowujac te czg$¢ rozwazan, warto przytoczy¢ stowa A. Cybal-Michalskiej -
odnoszac je bezposrednio do nauczycieli i nauczycieli specjalistow: ,,ze
wizja $wiata ciaglych fluktuacji, idee podwazajace istnienie kompetencji
kariery: »raz na zawsze« akcentuja potrzebe skupienia uwagi na zagadnie-
niu »proaktywnosci«. Rozwoj kompetencji kariery jest swoistego rodzaju
postulatem dotyczacym kondycji ludzkiej, co nie pozostaje bez znaczenia
dla ksztattu tadu spotecznego™.

Karuzela zlecen - podstawowe zasady

Karuzela zlecen jest technika, ktdra moze by¢ uzywana zaréwno indywidu-
alnie (jako metoda autosuperwizji), jak i w grupie. Stworzona poczatkowo
na potrzeby terapii systemowej, szybko znalazlta swoje zastosowanie w po-
radnictwie, edukacji, coachingu i biznesie. Wynika to z faktu jej prostoty
i skutecznosci®”. W krétkim czasie zapewnia oglad jawnych i ukrytych

3 A. Gromkowska-Melosik (2016), s. 109.
% 7. Melosik (2017), s. 19-22.

% A. Cybal-Michalska (2017), s. 64.

7 A. von Schlippe (2016), s. 224.
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zlecen w systemie problemoéw. Tworcg techniki jest Arist von Schlippe, ktory
stwierdza: ,,méwigc obrazowo: rzeka komunikacji ptynie przez krajobraz,
ktory tworza »struktury przeksztalcania rzeczywistodci, czyli osoby. Jezeli
zmienia si¢ mala, ale istotna cze$¢ krajobrazu, to rzeka musi sobie znalez¢é
nowe koryto™®,

Karuzele zlecent mozna stosowa¢ w szkotach, poradniach badz w in-
stytucjach opiekunczo-wychowawczych. Pomyslana jest jako skuteczne
dzialanie w przypadkach nie tylko superwizji, ale tez omawiania danej
pracy w zespotach interdyscyplinarnych czy grupach roboczych. Jak pisze
J. Szczepkowski: ,W praktyce ich [réznych instytucji — A.G.] cele czesto
rozmijajg si¢ lub stoja we wzajemnej kolizji. Zdarza si¢ bowiem, ze cze-
go$ innego oczekuje sam klient, czy rodzina, odmienne przeswiadczenie
prezentuje pracownik socjalny, a jeszcze inne zadania przynaleza danej
placowce lub instytucji™.

W zwigzku z tym - zdaniem A. von Schlippego - zatrzymanie progresu
w konsultacjach albo poradnictwie, terapii, mediacjach, a takze poczucie
stagnacji czy tez impasu moga by¢ oznaka, ze pojawiaja sie niewypowie-
dziane oczekiwania®, sformutowane przez niewidzialnych klientow*'.

Podczas pracy najbardziej istotne sg nastepujace kwestie**:

1. Przestrzen. Stworzenie przestrzeni, a wiec znalezienie spokojnego,
odosobnionego miejsca. W dalszej kolejnosci dokonanie pogtebionej re-
fleksji (medytacji) nad sytuacja problemowa. Podczas reflektowania warto
zadaé pytanie: ,, Kto wydaje mi sie wazny do/dla oceny sytuacji?”. Nastep-
nie nalezy ,,zaprosi¢” wszystkie wewnetrzne i zewnetrzne postacie/figury,
udostepnic im krzesto (albo poduszke), ktadac na nich kartke z imionami.
Samemu usia$¢ posrodku utworzonego tak okregu.

2. Zewnetrzny i wewnetrzny system problemoéw. Wazne jest, aby skon-
centrowac sie nie tylko na osobach bezposrednio zaangazowanych w proces,
ale réwniez tych, z ktérymi osoba majaca problem nie jest w bezposrednim
kontakcie. Dlatego konieczne jest uwzglednienie oséb fizycznie nieobec-

% A. von Schlippe, J. Kriz (1996), s. 108.

¥ . Szczepkowski (2017), s. 32.

4 A. von Schlippe (2016), s. 224.

4l Ibidem, s. 223.

2 A.von Schlippe, J. Kriz (1996), s. 106-110; A. von Schlippe (2106), s. 224-226.
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nych, a zaangazowanych w konsultacje/terapie/porade, wazny jest takze
kontekst instytucjonalny. Czesto pojawiajg sie tez bezposrednie zlecenia,
np. od przedstawicieli urzedow, ktérzy jednak nie sg na spotkaniu obecni.

Systemy probleméw tworzone s3 nie tylko przez zewnetrzne osoby,
ale rowniez przez ,wewnetrzne osoby’, czyli przez reprezentacje wtasnych
krytycznych lub wspierajacych czgsci. Nalezy zatem uwzgledni¢ 6w fakt
podczas stosowania techniki i zadawac pytania nie tylko zyjacym faktycznie
osobom, ale tez wewnetrznym konstruktom oséb z przesztosci, jak wyma-
gajaca nauczycielka czy babcia potrzebujaca opieki. Pytania nalezy zadac
takze osobistym, indywidualnym czesciom, jak wewnetrzna feministka
czy adwokat dziecka. Mozna réwniez wybra¢ postacie ze §wiata fantazji
(z bajek, filmow, aktorow/aktorki), z czaséw historycznych badz politykdow,
jesli dana osoba uzna, ze z jakiego$ powodu warto, aby byly obecne. Wazne
jest rowniez uwzglednienie kreatywnej czesci, ktora rozwigzata juz wiele
problemoéw.

3. Proces identyfikacji i sformutowania zlecen. ,Wejdz w kontakt ze
wszystkimi tymi postaciami, w ten sposdb, ze sigdziesz na ich krzesle i si¢
z nimi zidentyfikujesz”. Technika takiej identyfikacji umozliwia bezposred-
nig bliskos¢ przezy¢, ktora nie jest mozliwa ,,przez glowe” i intelektualna
obrébke. Owa identyfikacja moze utatwi¢ stworzenie solidnej hipotezy
dotyczacej ukrytych zlecen, ktére by¢ moze kryja sie pod deklarowanymi,
oficjalnymi zleceniami.

Warto zakonczy¢ proces identyfikacji mozliwie zwigztym zdaniem na
temat jawnych i ukrytych zlecen, np. ktéras z czg§ci mowi: w naszej rodzinie
powinno by¢ mniej ktétni, a inna cze$¢ konczy stwierdzeniem: poméz mi
nie czuc sie zle, kiedy bede oddawata mojg corke do zakladu opieki. Czgsto
takie doprecyzowanie jest bardziej skuteczne, kiedy poza osobg wykonujaca
¢wiczenia obecna jest druga osoba w roli pomocnika. Dzigki temu moze
ona zadbac o niektére sprawy, dopytac czy chocby tez przestrzega¢ poste-
powania zgodnego z procedurs.

Kiedy osoba ¢wiczaca/pracujaca po procesie réznych identyfikacji wra-
ca na swoje miejsce, moze poczuc si¢ bezradna ze wzgledu na mnogo$¢
i fakt sprzecznosci interesow, czy tez niekompatybilnych zlecen i stwierdzic:
»Nigdy nie pogodze ze sobg tych sprzecznych intereséw!”. Dzieki nastepu-
jacemu w ten sposob stwierdzeniu (wypowiedzianemu lub nie) nastepuje
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konfrontacja z cala ztozonoscig problemu, przez co odbiera si¢ 6w problem
jako niemozliwy do rozwigzania badz tez do zredukowania.

4. Zréznicowanie — akceptacja, modyfikacja, odrzucenie.

Nastepnie: ,wez krzeslo i usiagdz naprzeciwko kazdej osoby. Zwrdé
uwage na to, co z danego zlecenia jeste$ gotowy przyjac, co zmodyfikowac,
a co obali¢; mozna tu powiedzie¢: »zlecenia w takiej formie nie moge za-
akceptowac, ale moge zaoferowac to i to...«”.

Po przejsciu tej rundy wielu ¢wiczacych/doradcéw/coachéw/nauczy-
cieli/psychologdéw i pedagogéw szkolnych odczuwa uwolnienie. Wynika to
z faktu uséwiadomienia sobie i do§wiadczenia tego, ze nie ma koniecznosci
odpowiadania na wszystkie zlecenia z owej karuzeli zlecen, lecz mozna
przedstawi¢ swoja oferte tak, aby owa ,,platanina zlecen” byta jasna.

5. Realizacja w praktyce. Czesto przeprowadzenie samej metody karu-
zeli zlecen jest wystarczajace, aby odzyskac dostep do osobistego zréznico-
wania, do wlasnej réznorodnosci, ktéra prowadzi do wielu nowych opcji
i mozliwosci dziatania.

Uzyskanie jasnosci w stosunku do danej sytuacji zmienia zachowanie,
ktére oddzialuje na system, tworzy nowe wzory interakcji. Zastosowanie
karuzeli zlecenn moze by¢ szczegdlnie wazne przy problematycznych jaw-
nych zleceniach i przy uporczywych ,wewnetrznych czesciach”.

W przypadku wielu sprzecznych zlecen powinno si¢ je w sposdb otwarty
omoéwié. Takie wyjasnienie moze doprowadzi¢ do tego, ze praca si¢ za-
konczy lub bedzie kontynuowana na innej plaszczyznie lub z inng osoba.

Przy uporczywych ,wewnetrznych czesciach” musi zosta¢ poczynione
pewne ustalenie. Dotyczy ono tej czesci lub tych czesci, ktore sg szczegdlnie
aktywne. Na przyklad wewnetrzny obronca moze zosta¢ poproszony, zeby
zadeklarowat sie pozostac przez czas prowadzenia terapii/spotkan poza po-
kojem (np. na specjalnie przygotowanym krzesle), o ile mu si¢ przekaze, ze
po zakonczeniu sesji bedzie sie gotowym do wystuchania jego argumentow.
Takiego ustalenia powinno si¢ bezwzglednie przestrzegac.

W wielu przypadkach wykonanie techniki karuzeli zlecen wystarczy,
aby odzyskac dostep do wlasnego zakresu dzialan, jasno$¢ co do sytuacji,
czgsto po ¢wiczeniu osoba ,wie’, czuje, doswiadcza, co ma dalej robic.
Posiada nowe pomysty oraz nowe sposoby, ktdre wezesniej nie byly w cen-
trum uwagi.
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Karuzela zlecen jest metoda, ktéra moze by¢ pomocna w wielu skom-
plikowanych sytuacjach dotyczacych trudnych probleméw. Zadziwiajaco
prosta i w polaczeniu z réznymi stylami dziatania, dzigki wysokiej skutecz-
nosci, moze stanowic¢ sensowny instrument zaréwno w indywidualnej, jak
i grupowej ocenie swojej pracy i istniejacych w niej wymagan oraz rozwigzan.

Psycholog i pedagog szkolny spotykaja sie w swojej pracy z wieloma sy-
tuacjami, w ktérych mozna zastosowac karuzele zlecen. Na przyktad kiedy
rodzic prosi ich o pomoc w integracji dziecka z klasg, poniewaz dziecko
czuje si¢ odrzucone, nauczyciel tego dziecka chce pomocy w celu ,,poprawy
jego zachowania”, dyrekcja za§ wymaga, aby inni rodzice nie przychodzili
ze skargami, ze w tej klasie jest chaos, a system oceniania zaktada realiza-
cje podstawy programowej. Do tego dochodzi¢ moga osobiste dylematy
psychologa/pedagoga szkolnego - zwigzane z jego wlasng biografig edu-
kacyjng - czy tez znajomos¢ sprawy ,,0d sasiadow” z tego samego osiedla
mieszkaniowego. Przy tak duzej réznorodnosci rdl, jakich wymaga si¢ od
osoby pomagajacej, a takze réznorodnosci oczekiwan — wykorzystanie ka-
ruzeli zlecen wydaje si¢ bardzo uzyteczne. Umozliwia ona nie tylko wglad
w istote mnogosci zlecen, ale i doswiadczanie swoistej zasadnosci owych
potrzeb czy zadan formutowanych przez przedstawicieli roznych systemow
badz tez same systemy (np. system oceniania).

Podsumowanie: zastosowanie karuzeli zlecen
w pracy psychologéw i pedagogoéw szkolnych

W mowie potocznej termin ,karuzela zlecenn” czesto oznacza mnogos¢
oczekiwan (formulowanych czasami jako zadania, zlecenia, nadzieje) ply-
nacy z réznych stron. Jest oznaka tego, co A. Cybal-Michalska okresla
jako: ,,ztozonos¢ i temporalng wielowymiarowos¢ spoleczenstwa poznej
nowoczesnosci, zdeterminowang przez wieloznaczno$¢, ambiwalencje,
przejsciowos¢, roznorodnosé rzeczywistosci spoleczno-kulturowej pod-
dajacej si¢ ustawicznym fluktuacjom [...]"*. W zamysle swojego tworcy,
A. von Schlippego, ,karuzela zlecen” jest konkretng technika, ktdrej sto-

# A. Cybal-Michalska (2013), s. 25.
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sowanie ma si¢ przyczyni¢ do ogladu wszystkich oczekiwan ptyngcych do
osoby dajacej wsparcie — zaréwno w obszarze edukacji, medycyny, terapii,
biznesu, jak i sportu.

Jak zostalo zaprezentowane wyzej, wobec nauczycieli, psychologéw i pe-
dagogdéw szkolnych wysuwa si¢ wiele oczekiwan — w postaci zlecen, zadan,
nadziei — zwigzanych z ich rolg zawodowa. Sg one rozne, w zaleznosci od
tego, kto je formuluje. Pedagodzy szkolni i psycholodzy, z racji podstawy
prawnej swojego zatrudnienia, zobowiazani s wspélpracowac z wieloma
systemami, a takze odpowiada¢ na potrzeby jednostek znajdujacych sig
w tych systemach. Kiedy oczekiwania sg tak rozne, tak zlozone i czesto
odmienne, pracownik o$wiaty moze poczuc¢ si¢ przyttoczony iloscig zadan
i nalozonej na niego odpowiedzialnosci, czy tez zwigzanych z jego osoba
i pracg nadziei. Dzigki zastosowaniu techniki karuzeli zlecen mozliwe
jest z jednej strony wstuchanie si¢ w formulowane oczekiwania, nie tylko
z poziomu werbalnego, ale takze emocjonalno-motywacyjnego. Stuzy¢ ma
temu wiasnie owo ,wczucie” si¢ w osobe - rodzica, opiekuna prawnego,
~wlozenie butéw” pracownika socjalnego. Ten ,,zabieg identyfikacji” moze
sprzyja¢ doswiadczaniu oczekiwan. Z drugiej strony, dzieki zdystansowaniu
sie wobec oczekiwania i jednoczesnym stanigciu z nim twarza w twarz, oko
w oko, zar6wno wobec zlecenia, jak i zleceniodawcy, mozliwe jest uzyska-
nie dystansu, a takze znalezienie rozwigzan. Dzigki okreslonej formule
rozmowy osoba nie jest ograniczona sprawa, ale moze zobaczy¢ ja szerzej,
wzbogacong. Réwniez rozwiazanie nie jest zero-jedynkowe, ale mozna
szukac tu innych opcji, dokonywa¢ modyfikacji. Owe inaczej opowiadane
historie daja wybdr, ale nie ograniczajg, dlatego sa niezwykle wazne. Uru-
chamiajg kreatywne procesy w poszerzonej perspektywie, ukierunkowane
na proponowanie rozwigzan.

Podsumowujac: praca psychologéw i pedagogoéw szkolnych jest pel-
na wyzwan, a w nadchodzacym czasie pojawia si¢ nowe kwestie, inne
zagadnienia - zgodne z tym, jak zmienia i modyfikuje sie §wiat. Wazna
zatem wydaje si¢ dbalos¢ o swoje zdrowie psychofizyczne - szczegdlnie
w kontekscie pelnionej przez psychologow i pedagogéw szkolnych roli
zawodowej. Pomocng technika radzenia sobie z nadmiarem obowigzkow
i porzadkowaniem oczekiwan, wymagan czy tez prosb jest karuzela zlecen.
Pomyslana zaréwno jako technika samopomocowa, jak i mozliwa do zasto-
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sowania w grupie, wydaje sie stanowi¢ szybki i skuteczny sposob radzenia
sobie w pracy zawodowej. Niemniej, jak pisze J. Szczepkowski: ,,zmiana
owa nie jest jednak prostym zadaniem, a na jej przeszkodzie zwykle stoi
bezwtlad praktyki oraz sila przyzwyczajen, wyrazajace si¢ w sprzeciwie wo-
bec nowosci, innosci czy odmiennosci [...], co stanowi gtéwna przeszkode
w rozwoju spofecznym™*.
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The Apennine School of Living Philosophy, Trevi nel Lazio

Non-selfish flourishing:
towards post-Cartesian education.

An idea of pedagogy based on the way
we give attention to the world

In this article I propose a new approach to pedagogy. According to this

approach pedagogical efforts should be centred around the way the student

gives attention, in order to help her to become emotionally and physical-
ly healthy an adult, capable of clear thinking and using a wide range of
sense perception. I work with adult students on achieving this effect, using
a frame of reference, which I called “Three dramaturgies of Presence”. The

richness of experience is synthesized into one of the three dramaturgies:
hyper-morphic, morphic and sub-morphic (morphé, meaning “form” or
“shape” in Latin). I call them “the dramaturgies of presence”. Each of them
provides students with possibilities of developing philosophical reflection,
new ways of connection to nature and introspection, which leads to what

I call “non-selfish flourishing”

Towards post-Cartesian education

Typical model of school pedagogy, in the Cartesian spirit, educates sepa-
rately two aspects of the students. Their body is educated at separate lessons



104 MARCIN FABJANSKI

to achieve better results in physical competitions than other bodies. What
could be, for example a joyful running, turns into a tense, full of effort
dragging students body towards a certain point. For some reasons, the run
is graded not by artistic impressions or a level of endorphins it produces.
It is graded by speed. Mind? Usually at school it is graded in its function
as intellect. Just as body has to be fit for its sports, mind is to be fit for its:
counting, sentence formulating, remembering facts. And not, for example,
for emotional satisfaction or level of fascination. Due to such a pedagogical
approach, when students become adults, they measure their own value in
one way only — as better or worse than others.

In the system of pedagogy, I propose, thoughts, the most important
receiver of traditional pedagogical efforts, are no longer special. They
are just a form of attention, one of many. They do not create a separate
kingdom as Descartes wished, but appear and disappear in constant di-
alogue with emotions, sensations and mental background, which we
experience as a mood. All this complex experience does not happen in
a void. Moments of attention arise and disappear in constant dialogue
with environment: with phenomena we know, such as temperature, air
pressure, pollens flowing in the air; phenomena recently discovered by
science, such as gravitation waves, registered first in year 2015; and those,
we do not know yet.

When we consider thoughts as forms of attention in body and envi-
ronment, we might arrive at a conclusion, that an attempt to master them
by our intellect, as it happens in traditional pedagogy, will bring limited
results. Both when it comes to controlling them and in terms of using them
for leading a happy life. In this paper I propose diftferent approach: one in
which the pedagogical efforts could be centred around the way the student
gives attention, in order to help her to become emotionally and physically
healthy an adult, capable of clear thinking and using a wide range of sense
perception. Also not having her attention monopolized by the sense of sight.
It seems particularly important today, when technology limits human’s
perception, especially perception of young people, who seem to be focused
on flat screen filled with pixels through most of the day. It conditions their
attention strongly.
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Three dramaturgies of presence

Philosopher M. Heidegger ascribes to contemporary person a basic instinct
of conquering the world as a picture. To put it simple, eye is our instrument
of colonizing the world. Our eye-attention is not neutral, it is hedonistic.
Objects of perception are to be used to intensify our pleasure or weaken
our pain. Watching is consuming.

The pedagogy of wise attention aims at developing the ability to decol-
onize the world by senses. It develops a contemplative way of perceiving
reality. It includes reinstalling the importance of using other senses than
just seeing and hearing. A substantial research suggests that spending time
in nature provides this effect.! And over-involvement of our attention in
technology blocks it. We do not yet know what consequences technological
immersion during the formation of the juvenile brain will bring for the
future of our species. One theory” is that it slows the development of the
frontal lobes of the brain. Or more accurately, it freezes them. According
to this theory, children growing up in a virtual environment will develop
emotionally only to the level of teenagers and never exceed it. How will
our brains compensate for this loss? We do not yet know. The history of
computer technology on Earth is too short. The people of the future may
be geniuses freed from the constraints of their environment. But on the
other hand, they may also turn out to be emotionally disabled.

In the Apennine School of Living Philosophy in Trevi nel Lazio near
Rome, which I founded, I work with adult students on achieving this
effect, using a frame of reference, which I called “Three dramaturgies of
presence”. It is based on empirical recognition and research such as this of
D. Ackerman - the author of A Natural History of The Senses® — according
to which the mind is not just a brain function. Like the blood coursing
through our veins, or the impulses through our nervous system, mind
wanders freely through the whole body. It is the mind that awakens in
us the sensations of taste, touch and smell. Putting aside the mind-body

! M. Fabjanski, E. Brymer (2018).
2 www2.maclleans.ca
3 D. Ackerman (1990).
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problem, we can say that the brain simplifies experience, so we could
survive in ever-changing environment. The richness of experience is syn-
thesized into one of the three dramaturgies: hyper-morphic, morphic and
sub-morphic (morphé, meaning “form” or “shape” in Latin). I call them
“the dramaturgies of presence”

We are present within hyper-morphic dramaturgy, when our atten-
tion is located in the realm of concepts, words, storylines, mental images,
memories. We can walk for many minutes a pavement or even drive a car
but still be almost fully immersed into the story played in the theatre of
our mind, follow its dramaturgy, be seduced by it. I call this dramaturgy
hyper-morphic since it contains pure form, devoid of any materiality. It is
played independently from body and environment, although it certainly
is influenced by the two.

I am sitting right now behind my desk in a small stone house in The
Apennine School of Living Philosophy. Through a small window I can see
the highest summit in the neighbourhood - Monte Viglio, through waves
of a heavy rain that falls down. My attention, however, is most the time in
the hyper-morphic realm of thoughts, produced for the sake of the present
article.

From time to time my attention enters the morphic realm, and I realize
that I am in space filled with objects — the notebook, on which I type, being
one of them. My mind sticks at each of these objects an invisible label: “desk’,
“mountains’, “keys” on “notebook’s keyboard”, even “rain”. It puts an label
on myself as well.  have my name “Marcin’, just as the summit I am staring
at has its - “Monte Viglio”. For my mind both of us are objects. But how
the rain is an object? It is not, it is a process. So am I. So is Monte Viglio.
All what appears to us as objects — animated or not - is just a process, on
the way to disintegration.

Having made this reflection, I direct my mind towards sub-morphic
dramaturgy. The cold air entering the room through the open window
ceases to be an object. My attention attunes to its processual changeabil-
ity — it touches my skin harder or softer; it is colder or warmer, more or
less humid. It changes constantly. Is a feeling of fullness, being an effect
of cornetto I have just eaten, an object? Dramaturgies of presence change
into each other, bringing with itself changes in mood and in body tension.
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As both introspection and huge body of research* shows, relaxed body
state is associated with mental tranquillity and clarity of thinking, taking
us towards what was called in the ancient world eudaimonia or human
flourishing, a goal, I think, worth of major pedagogic efforts. The art of
giving attention seems to be the most direct way to achieve it.

Non-selfish flourishing

Human flourishing, as defined by ancient philosophical schools, such as Ep-
icurean or Stoic, in some aspects is opposite to what we call today “success”.
Eudaimonia is achieved together with the Universe, while success is achieved
against the Universe, which is used as a means to elevate ourselves. Master
of eudaimonia may not be recognized by others at all. Being successful re-
quires recognition, as it is to large extend about shining in the eyes of others.

The strategies of success and flourishing are different. We achieve the
second, by cultivating virtues such as wisdom, courage and non-selfishness.
These virtues, or character traits, lead to a psychophysical state, which ena-
bles us deep meditative experiencing of the natural process of life.

The practice of eudaimonia within many of both Eastern and Western
ancient school (e.g. Stoic and Buddhist traditions) can be summarized as
questioning self as our identity by studying and exercising our co-depend-
ence with the rest of the process of life. This has been termed as getting
access to “Open Source Intelligence” (OSI), which is a function of the whole
environment and not of the brain or even the body.®

While our attention learns operating in more and subtle realms, pro-
ceeding finally to sub-morphic words, it gets strengthen. Open Source
Intelligence is the more acute the more easily we perceive fluidity of our ex-
perience. Psychophysical dependence on technology, consumerism and lack
of metaphysical depth do not allow us to reach this fluidity and to flourish.

Psychiatrist and philosopher A. Kepinski thought along these lines,
when he wrote that first we have a perception of the world in its stabile,

* M. Fabjanski, E. Brymer (2018).
° Ibidem (2018).
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simplified form, and only later in its more true, changing form. He was of
an opinion that psychotics can freeze their world of experience entirely.®
Thus psychosis is lost or huge weakening of the Open Source Intelligence.

This is how a book on abutment of Buddhism and evolutional biology
expresses similar intuition:

As the geneticist Richard Lewontin has emphasized, there is a fundamental and irrev-
ocable interdependence between these modes of being, with each defining the other.
“The environment is not a structure imposed on living things from the outside’, he
writes, but is in fact, “but is in fact a creation of those beings. The environment is not
an autonomous process but a reflection of the the biology of the species. Just as there is
no organism without an environment, so there is no environment without an organism.”
More recently, Lewontin [...] goes on to note that the key consideration for evolu-
tionary research is neither organism nor environment, but the interaction between
them: “An environment is something that surrounds us or encircles, but for there to
be a surrounding there must be something at the center to be surrounded.”

For some reasons, perhaps due to ideas our contemporary world cul-
tivates, an Open Source Intelligence Based Therapy (OSIBT) has to be
developed yet. Therapeutic traditions inspired by insights of philosophers,
such as Cognitive Behavioral Therapy (having Epictetus as its major inspira-
tion), leave the metaphysical aspect of human co-dependence with universe
untouched. They are anthropomorphic and person-centred. They perceive
human beings as separate mind-bodies, living in a morphic space. They are
Platonic, Christian and Cartesian in their assumptions. In accordance with
positivist reductionism, they take a human being out of the universe and
research her as a separate being. They also form theories about her, which
they claim to be complete and universal.

Conclusion

Here is a conclusion from reports of the adult students undertaking the
practice of attuning to the Open Source of Intelligence, yet to be confirmed

¢ A. Kepinski (2002), p. 6.
7 D.P. Barash (2014), p. 92.
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by future research: When our attention gets accustomed to the reality of
processes, which I call sub-morphic, in a natural way we cease to be at-
tached to storylines in our head and start seeing world as a web of subtle,
dynamic connections. This pedagogy of attention frees us from necessity
of using vitality for defending our image and breaks the fear of co-exist-
ence with other people and the whole of the process of life. The project of
self-realization through personal “success” ceases to be so attractive, and
what lures us suddenly is the project of “flourishing” in harmony with the
rest of life, known to sages of the East and the West, such as Buddha, Laozi,
Epictetus and Epicurus.

Perhaps, a time came for the next “Copernican turn” - moving human
frontiers outside the selves. The first turn, made by Copernicus, was ac-
knowledging that the Earth circulates around the Sun. Second turn - that
of Kant - takes from objects the power to determine borders and gives it to
mind. According to this German philosopher, it is mind, which produces
time and space framing in this way our experience. The third Copernican
turn — which is being forced on us by quantum mechanics and neurosci-
ence - is dissolving the borders between mind and environment.
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Cyfrowy obraz Ja.
Tozsamos$¢ w cyberprzestrzeni

Termin ,,cyberprzestrzen” po raz pierwszy zostal uzyty przez W. Gibsona
w 1984 r. w jego fantastycznonaukowej powiesci pod tytulem Neuromancer.
Rozumiany jest jako przestrzen, w ktorej stowa, interakcje miedzyludzkie,
dane, informacje, wladza czy bogactwo s wyrazane przez ludzi z wyko-
rzystaniem komunikacji zaposredniczonej przez komputer (CMC)'. Prze-
strzen Internetu stanowi, jak kazda przestrzen spoteczna, produkt (wytwor)
ludzki - narzedzie dzialania i myslenia®. Cyberprzestrzen stala si¢ realiza-
cja McLuhanowskiej wizji mediow jako przedtuzenia ,spotecznej jazni™.
Swiat wirtualny i rzeczywisty przenikaja si¢, dublujg, innym razem zas
funkcjonuja rozdzielnie i niezaleznie. Czlowiek, ktory staje sie cztonkiem
spolecznosci online, zanurza si¢ w niej, wchodzac w interakcje zblizone do
tych realnych. Owa immersja pozwala na zastgpienie kontaktu fizycznego
intensywng komunikacjg emocji oraz wyobrazen. Odlegtos¢ miedzy ludzmi
definiowana jest przez wysitek, ktéry musza wlozy¢, by dotrze¢ do okreslo-
nej osoby lub informacji*. Internet stal si¢ takze przestrzenia zaspokajania
potrzeb. Jednym z motywoéw spolecznych interakcji online jest potrzeba
wlasnej wartosci, ktora zaspokajana jest podnoszeniem prestizu internauty

! H. Rheingold (2000).

2 H. Lefebvre (1991).

3 M. McLuhan (2004), s. 317.

* A. Nowak, K. Krejtz (2006), s. 5-22.
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w zaleznosci od sytuacji i preferowanej formy, od posiadania wysokie-
go statusu gracza, poprzez pokazywanie umiejetnosci technologicznych
(réwniez hakerskich), az do pelnienia roli moderatora dyskusji. Kolejna
potrzeba — dominacji, wigze si¢ z potrzeba rywalizacji oraz agresji, ktorej
dowodéw istnienia w Internecie znajdziemy wiele. W sieci zaspokajane sa
takze potrzeby seksualne, blisko$ci, nawet milosci, a takze samorealizacji,
informacji, ekonomiczne, edukacyjne i inne’.

Przyjmowanie zalozenia o dychotomicznosci zycia realnego i wirtu-
alnego powoli traci na aktualnosci. Ostatnie lata wyraznie wskazuja na
tendencje do traktowania Internetu jako integralnej czesci naszego zycia
spolecznego. Zycie w sieci staje sie naturalnym przedtuzeniem i rozwinie-
ciem relacji spolecznych i nie powinni$émy analizowa¢ go jako zjawiska
wyizolowanego. Jak podkresla J. Pyzalski®: ,Wiekszos¢ dowoddéw nauko-
wych wskazuje, ze mtodzi ludzie funkcjonuja w dos¢ spdjny sposéb online
i offline. [...] Dla dziatan z zakresu edukacji medialnej to wazne ustalenia.
Wskazuja one bowiem na koniecznos$¢ zastosowania cigglosci w dziata-
niach wychowawczych, bez préb rozcinania rzeczywistoéci, z ktdrg maja
do czynienia mlodzi ludzie™.

Obraz Ja, samopoznanie i ksztaltowanie tozsamosci

Wedlug R. Baumeistera® pojecie Ja nalezy rozumie¢ jako ,luzno zorgani-
zowany zbidr przekonan o sobie”. Ludzkie Ja istnieje na styku zwierzecego
ciala z systemem spotecznym. Samotne istoty prawie nie potrzebuja lub
nie maja jazni, ale systemy spoteczne i kulturowe definiujg tozsamos¢,
aludzkie zwierze nabywa osobowo$¢, aby funkcjonowac w tych systemach.
Ja zaczyna sie od ciala fizycznego i nabywa znaczenia przez uczestnictwo
w systemie spotecznym. Tylko pewna czes¢ pojecia Ja moze by¢ w danej
chwili bezposrednio dostepna swiadomosci. Czgs$¢ ta nazywana jest spon-
tanicznym pojeciem Ja lub roboczym pojeciem Ja. Poza owymi pojeciami

5> Ibidem; N. Walter (2016).

¢ J. Pyzalski (2017), s. 225-238.
7 Ibidem.

8 R.E Baumeister (2011).
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jednostka ma rozmaite reprezentacje poznawcze dotyczace mozliwych sta-
noéw Ja. Sa to przekonania na temat tego, jakim si¢ kiedy$ moglo by¢ i co
moglo si¢ osiagna¢, oraz wyobrazenia na temat stanéw przysztych — kim
moge by¢ i co moze mnie spotkaé. Moga one mie¢ charakter realistycznych
oczekiwan, marzen czy nieuzasadnionych obaw. Owe przeswiadczenia
moga mie¢ zaréwno charakter pozytywny, jak i negatywny’.

Z kolei wedlug A. Lowena'® Ja to ,uczuciowy aspekt ciala’, ktorego
wiekszg czes¢ stanowi ciato wraz ze swoimi funkcjami, z ktorych wigkszos¢
realizuje si¢ ponizej progu $wiadomosci. Mozna doswiadcza¢ ciala za po-
mocg uczu¢ albo tworzy¢ jego wyobrazenie. Ja jest czym$ odmiennym od
»€g0’, cho¢ stanowi czgs¢ osobowosci swiadomej Ja. Gdy Ja jest zjawiskiem
biologicznym, ,ego” to konstrukt psychiczny, ktéry tworzy sie w trakcie
rozwoju. Lowen'! uwaza, ze ,,czlowiek posiada podwdjng tozsamos$¢ - jedna
cze$¢ wywodzi sie z identyfikacji z ego, druga z utozsamiania sie z cialem
i jego uczuciami”'?. Czlowiek zaréwno mysli, jak i czuje; jest zdolny do
tworzenia obrazu wlasnej osoby i $wiadomosci cielesnego Ja.

Pojecie tozsamosci w naukach spofecznych odnosi si¢ do rozpoznawa-
nia ludzi. ,,Ustalanie czyjej$ tozsamosci, identyfikowanie kogo$ polega na
rozpoznawaniu jego atrybutow specyficznych, to jest cech odrézniajacych
dang osobe czy grupe od wszystkich innych”'*. Tozsamo$cig rozpoznang
bedzie spostrzeganie cech osoby czy grupy i powstajacy w umysle spostrze-
gajacego ich wizerunek. ,,Dotyczy to takze spostrzegania samego siebie,
ktére przejawia sie¢ wybidrcza koncentracjg uwagi na tylko niektérych
wlasnych cechach i przypisywaniem do nich mniejszej lub wigkszej wagi
w procesie charakteryzowania samego siebie”'*.

Istotne znaczenie w ksztaltowaniu tozsamo$ci ma samopoznanie, ktore
wedtug J.L. Grzelaka i M. Jarymowicz'® ,,przebiega na zasadach ogdlnych,
rzadzacych przebiegiem wszelkich proceséw poznawczych” i ,,podlega zasa-

° J.L. Grzelak, M. Jarymowicz (2003), s. 107-145.
10°A. Lowen (1995).

' Tbidem.

12 Tbidem, s. 45.

B J.L. Grzelak, M. Jarymowicz (2003), s. 108.

4 Tbidem.

15 Tbidem.
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dom specyficznym, wynikajacym gléwnie ze szczegdlnego punktu widzenia
w spostrzeganiu samego siebie oraz ze stosunku podmiotu do wlasnej
osoby”'¢. Poznawanie wlasnej tozsamosci jest specyficznym poznawaniem
ze wzgledu na to, iz ten, ktory poznaje (czlowiek, podmiot), jest jednoczes-
nie tym, co poznaje (przedmiotem poznania). Stad wynika dwoisto$¢ Ja,
przez wielu autoréw okreslane jako Ja podmiotowe i Ja przedmiotowe. Ja
podmiotowe jest, najogolniej rzecz biorac, bytem umystowym - doznaniami,
odczuciami, spostrzezeniami, myslami, intencjami itd., natomiast Ja przed-
miotowe to wlasnie ,samowiedza zakodowana w strukturach poznawczych
i dajaca si¢ aktualizowac”"’. Poza owa dwoisto$cig Ja dostrzezono takze dwo-
isto$¢ wlasnej tozsamosci. Bedzie to, jak wczesniej pisalam, Lowenowska
tozsamos¢ ego i tozsamo$¢ Ja, ale tez przy redukowaniu pojec Ja do roz-
réznienia pomiedzy Ja poznajacym i Ja poznawanym, odnoszenie ,,pojecia
tozsamosci zaréwno do sfery przezy¢ czujacego i myslacego podmiotu, jak
i do sfery zakodowanych w umysle tresci rozpoznanych w odniesieniu do
samego siebie”'®. Tozsamos¢ ujeta moze by¢ zatem w perspektywie podmio-
towej (tozsamos$¢ dana podmiotowi dzigki sposobom przezywania samego
siebie), jak i przedmiotowej (tozsamos¢ jako system wiedzy i przekonan
o samym sobie). A zatem jak dojs¢ do wiedzy o sobie? Jak stworzy¢ obraz
Ja? Sg cztery gtowne sposoby, by to osiagna¢: 1) introspekeja, 2) obserwacja
wlasnego zachowania, 3) schematy Ja, 4) interakcje spoteczne.
Introspekcja jest spojrzeniem w glab siebie, mysleniem o sobie. Polega
na analizowaniu tresci wlasnej swiadomosci, rozbitych na takie sktadniki,
jak wrazenia, wyobrazenia i uczucia'. Ten sposdb poznania siebie jest dos¢
rzadko przez nas wykorzystywany — myslimy o sobie znacznie mniej, niz
nam si¢ wydaje, a kiedy juz myslimy - zwykle niewlasciwie dokonujemy
ocen. Zazwyczaj cztowiek buduje obraz Ja, obserwujac samego siebie, ba-
dajac rodzaje i sposoby wlasnego zachowania w réznych sytuacjach. Jest
to pojecie bliskie teorii autopercepcji D. Bema®: jest to koncepcja, zgodnie
z ktora ludzie obserwujg samych siebie, aby zrozumie¢, dlaczego postepu-

16 Tbidem, s. 112.

7 Tbidem.

18 Tbidem, s. 113.

1 P.G. Zimbardo (1999), s. 396.
20 Tbidem, s. 740.
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ja tak, a nie inaczej; ludzie wnioskuja, jakie sg ich stany wewnetrzne, na
podstawie swoich spostrzezen, jak si¢ zachowujg w danej sytuacji. Samo-
obserwacja wigze si¢ z rozmaitymi zasadami czy sposobami postrzegania:
teorig dysonansu poznawczego, hipoteza mimicznego sprzezenia zwrotne-
go, efektem nadmiernego uzasadniania czy dwuczynnikowsa teorig emocji
(teoria emocji Lazarusa-Schachtera).

Poznac¢ siebie mozna takze przez odwotanie do schematéw Ja lub do
pamieci autobiograficznej. Schematy Ja (struktury Ja, reprezentacje poznaw-
cze Ja) to oparte na doswiadczeniach przesztych zorganizowane struktury
wiedzy o nas samych, ktére pozwalajg zrozumie¢, wyjasnic¢ zjawiska doty-
czace nas samych; czlowiek moze dzieki nim formutowac ,,sady o swoim
charakterze, intelekcie i mozliwosciach fizycznych”?'; schematy Ja dyspo-
nuja dwoma rodzajami wiedzy: wiedza deklaratywna (,wiem, ze...” - dane
o faktach) i wiedza proceduralng (,,wiem, jak...” - sie¢ danych o metodach,
strategiach, programach dzialania). Pamie¢ autobiograficzna natomiast
obejmuje tre$ci pamieciowe, ktére dotycza naszych mysli, uczu¢ i emocji
z przeszlodci; pozwalaja one organizowaé nowe do$wiadczenia; jest to
stabilna, tatwo dostgpna pamieciowo, narracyjna reprezentacja wlasnej
przesztosci.

»Indywidualistyczna tendencja jednostkowa oznacza, ze jednostka jest
podmiotem (Self niezalezne), ktérego przedmiotem postepowania jest
zbiorowos¢. Kolektywizm stanowi poglad biegunowo odmienny: wtasci-
wym podmiotem postepowania jest kolektyw, zbiorowos¢, w stosunku do
ktorego jednostki sg tylko przedmiotami (Self wspotzalezne)”?. Poznac
siebie mozna nie tylko przez introspekcje, obserwacje samych siebie czy
schematy Ja, ale tez w duzej mierze przez interakcje spoteczne. Obcujac
z innymi, zyskujemy pewne informacje o nas samych, zyskujemy punkt
odniesienia naszego zachowania. Obraz Ja staje si¢ bardziej widoczny na
tle innych, dlatego tez chcemy pokazac sie z jak najlepszej strony — chcemy
by¢ docenieni, zauwazeni — chcemy wzbudza¢ pozytywne wrazenie. Po-
szukujemy informacji o sobie przez dowiadywanie sie, jacy sg inni ludzie,
i konfrontowanie tej wiedzy z samoobserwacjami. Wéréd teorii i zasad,

21 7, Kozielecki (1995), s. 194.
22 A. Cybal-Michalska (2017), s. 8.
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ktore wiaza si¢ z poznawaniem siebie dzigki interakcjom spotecznym, wy-
rézni¢ mozna: Ja odzwierciedlone, ktére polega na spostrzeganiu siebie
oczami innych, na wlaczaniu opinii innych na nasz temat do naszych opi-
nii o sobie; teorie poréwnan spolecznych (poréwnywanie z innymi), czyli
koncepcje stworzong przez L. Festingera®, ktory stwierdzit, ze procesy
poréwnan z innymi ludzmi odgrywajg podstawowg role w poznawaniu
siebie pod wzgledem cech trudnych do jednoznacznej oceny; kierowa-
nie wrazeniem (chcemy kierowa¢ wrazeniami innych, ktére nas dotycza).
W ostatniej koncepcji wyodrebnia si¢ techniki autoprezentacji wedlug
E.E. Jonesa i T.S. Pitmana: ingracjacja — schlebianie osobie o wyzszym
statusie, by wzbudzi¢ jej sympati¢ do siebie; promowanie siebie — chcemy
wywrze¢ dobre wrazenie na innych przez promowanie, pokazywanie wilas-
nych talentéw czy umiejetnosci; plawienie si¢ w cudzej chwale — dazenie
do poprawienia wlasnego wizerunku poprzez wigzanie si¢ z ludzmi, ktorzy
odniesli stawe badz sukces; kreowanie usprawiedliwienn mozliwej poraz-
ki - tworzenie utrudnien i wymyslanie usprawiedliwien dla samego siebie,
by w przypadku niepowodzenia dysponowa¢ gotowym wytlumaczeniem.
Wszystkie wymienione techniki znajdziemy obecnie w cyberprzestrzeni.

Ja medialne i tozsamos¢ cyfrowa

Aby poznad, odkry¢ obraz Ja, aby poznac siebie, trzeba odwotac si¢ do na-
szej samowiedzy i samo$wiadomosci, ktore czerpiemy dzigki obserwacjom
siebie, dzieki introspekcji, schematom Ja oraz interakcjom spolecznym.
Wiedze¢ na ten temat wykorzystuja media, ktére starajg sie zacheci¢ ludzi
do odnajdywania obrazu Ja dzigki korzystaniu z ich ustug. Popularne stato
sie ,,medialne podgladactwo’, czyli pokazywanie przez srodki masowego
przekazu wszystkiego, co do niedawna bylo ukryte i traktowane jako cos,
co jest zbyt intymne, by moglo by¢ pokazane. Przedstawia sie ludzi takich,
jakimi s3; w specyficzny sposob swiadomych wlasnej tozsamosci. Dzigki
temu mozemy si¢ porownywac, doszukiwaé podobienstw w naszym za-
chowaniu - mozemy na tej podstawie budowac obraz Ja. Osiaggniecia ery

» L. Festinger (1954), s. 117-140.
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Web 2.0 daty mozliwos¢ zaistnienia w Internecie kazdej osobie, ktora pragnie
sie pokazac. Pojecie Ja i to, w jaki sposéb wplywaja na nie nowe technologie,
jest przedmiotem badan w takich dziedzinach, jak pedagogika, psychologia
i socjologia. Efekt odhamowania online jest godnym uwagi przykltadem
odnoszacym si¢ do nierozwaznego i nieskrepowanego zachowania w In-
ternecie, wynikajacego z anonimowosci i zadowolenia odbiorcow?.

O zyciu, ciele i tozsamosci na sprzedaz wielokrotnie pisat Z. Melosik®.
Zauwazyl, ze w kulturze wspodlczesnej mamy do czynienia z tendencja
do znoszenia réznic miedzy prywatnoscia a tym, co publiczne, miedzy
tym, co upozorowane, a tym, co rzeczywiste. Zwrocil uwage na zbieznos¢
w popkulturze z ideg Benthamowego panopticum: niewielu obserwuje
(nadzoruje) wielu, a to, co widoczne jest wykreowane. Zycie spoteczne staje
sie ,,imitacjg ekranu”. Media konstruuja tozsamos$¢ typu ,,supermarket” —
konsument jest przekonany, ze moze przeksztalca¢ samego siebie w sposob
dowolny, wybierajac z kulturowych ofert. Tworzy swoja tozsamos¢ przez
budowanie wizerunku swojego ciata. Coraz czgsciej podejmowany przez
badaczy jest temat autokreacji czy tworzenia swojego wizerunku w mediach
spoleczno$ciowych.

Srodowiskiem spotecznym czlowieka jest, wedlug F. Znanieckiego®,
ogol grup i jednostek, z ktdrymi w ciggu swojego zycia styka si¢ on pry-
watnie lub publicznie, bezposrednio lub posrednio, przelotnie lub trwale,
osobiscie lub rzeczowo. Miejscem, w ktérym zachodzg interakcje wymie-
nione przez Znanieckiego?, jest tzw. przestrzen spofeczna. Jej immanentna
cechg jest kultura, czyli wszystko, czego ludzie ucza si¢ w trakcie Zycia
spolfecznego i co jest przekazywane przez pokolenia. Sktada si¢ ona z dwoch
zasadniczych skladnikéw: kultury materialnej, ktora stanowig konkretne
wytwory spoleczenstwa, i niematerialnej (wytwory duchowe), czyli wiedza
i przekonania, wartosci, normy, znaki i symbole®. Tworzenie przestrzeni
spolecznej, zwane tez procesem spofecznego tworzenia rzeczywistosci,
przebiega w trzech etapach: 1) ludzie tworzg kulture, 2) wytwory kultury

247, Suler (2004), s. 321-326.

% 7. Melosik (2010); idem (2012), s. 31-50.
26 F Znaniecki (2001).

27 Ibidem.

% N. Goodman (1997).
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stajg sie rzeczywistoscig i 3) ludzie przyswajaja te rzeczywistos¢”. ,,Ludzie
sami wytwarzaja otaczajaca ich przestrzen, ksztaltujac okreslone jej formy™.

Przestrzen spoleczna zazwyczaj dotyczy okreslonego i ograniczonego
obszaru, w ktérym zachodzg interakcje oraz odbywa si¢ proces komuni-
kowania. W przypadku Internetu mamy do czynienia z brakiem granic
i brakiem konkretnego obszaru. Co wigcej, rzeczywisto$¢, z ktérg mamy
do czynienia, jest wirtualna, zdaniem niektérych autoréw — nieprawdzi-
wa i wyimaginowana. A jednak Internet traktowany jest jako przestrzen
spoleczna, a jej uzytkownicy staja si¢ czescia trudnej do okreslenia spo-
tecznosci®. ,Internet to technologia, ktéra nie tylko stuzy sferze publicznej,
ale sama zostaje uspoteczniona, staje si¢ tej sfery duplikatem, moze zostaé
zaludniona lub zamieszkana*?. Spofeczna przestrzen Internetu okreslana
jest mianem $wiata sieciowego, cyberprzestrzeni, ktéra wypelnia wirtualne
spoleczenstwo, spotecznosci i grupy™.

Cyberprzestrzen i jej spotecznosci przekroczyly granice $cisle okre-
$lonego, wyznaczonego obszaru o charakterze lokalnym, a ich cecha jest
przede wszystkim nawigzywanie relacji miedzyludzkich, ktére moga by¢
zrodlem zycia towarzyskiego, wsparcia, informacji, poczucia przynaleznosci
oraz tozsamosci*. Wspodlnoty wirtualne s3 ,,interpersonalnymi sieciami
spolecznymi, z ktérych wiekszo$¢ jest oparta na stabych wieziach, wysoce
zdywersyfikowana i wyspecjalizowana, niemniej jednak zdolna generowa¢
wzajemnos¢ i wsparcie dzigki dynamice podtrzymywanych interakeji™.

Wsréd wielu réznych koncepcji wyodrebnienia kompetencji cyfrowych
wspolczesnego czlowieka na szczegdlng uwage zastuguje podzial zapropono-
wany podczas World Economic Forum w 2016 1. przez Y. Park®. Przedstawila
ona osiem kompetencji cyfrowych, w ktére powinni§my wyposazy¢ wspol-
czesne dzieci: cyfrowa tozsamos¢, cyfrowe wykorzystanie, bezpieczenstwo,

2 Ibidem.

30" A. Radziewicz-Winnicki (2008), s. 397.

31 Por. S. Jones (1998); D. McQuail (2007); M. Castells (2003); i inni.
32 A. Tarkowski (2006), s. 30.

3 N. Walter (2016).

3 M. Castells (2003).

* Tbidem, s. 365.

% Y, Park (2016).
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ochrona, cyfrowa inteligencja emocjonalna, komunikacja, edukacja cyfrowa
(»digital literacy”) oraz cyfrowe prawa. Wszystkie one skladaja si¢ na tzw.
cyfrowa inteligencje DQ (analogia do ilorazu inteligencji IQ), ktéra stanowia
spoleczne, emocjonalne i poznawcze umiejetnosci, umozliwiajace jednost-
kom podejmowanie wyzwan oraz adaptacje do wymagan cyfrowego zycia®.

Sie¢ spolecznosciowa reprezentuje przestrzen, w ktérej ludzie maja
mozliwo$¢ wyrazania i ujawniania swojej tozsamos$ci w kontekscie spofecz-
nym®*. Na przyklad ludzie definiujg swoja tozsamo$¢ jawnie, tworzac profile
w serwisach spotecznos$ciowych, takich jak Facebook lub LinkedIn i ser-
wisy randkowe online. Cyfrowa tozsamo$¢ mozna rozumie¢ ogdlnie jako
umiejetnos¢ tworzenia i zarzadzania wltasnym wizerunkiem oraz reputacja.
Zawiera si¢ w niej takze Swiadomo$¢ znaczenia autokreacji i autoprezentacji,
zaréwno krotko-, jak i dlugoterminowej. Jezeli przyporzadkowaliby$my
rozne postawy internautéw typom charakteru opisanym przez E. From-
ma®, okazaloby sie, ze najczesciej w sieci dostrzec mozna osobowosci
merkantylne. Internauci merkantylni traktuja siebie jako towar, a swoja
wartos¢ jako warto$¢ wymienna. Nie sg zainteresowani wlasnym zyciem
ani szczes$ciem, ale pragng by¢ ,,chodliwym towarem™*’. Mamy wowczas do
czynienia z nieustannym ,,rynkiem osobowosci”. Publikowanie cieszacych
sie uznaniem zdje¢ (réwniez narcystycznych selfie) i wypowiedzi, kreowa-
nie wlasnej tozsamosci jako takiej, ktora moze zosta¢ uznana za pozadana
i atrakcyjna, jest chyba najczesciej dostrzegang aktywnoscig internautéw
merkantylnych. Z tatwoscig dostrzec mozna tu techniki autoprezentacji
Jonesa i Pitmana, ktére omdéwilam wczesniej: ingracjacje, promowanie
siebie czy plawienie sie w cudzej chwale. ,W tym kontekscie prymat zdaja
sie zdobywac¢ zasady: »jeste$ takim czlowiekiem, jakim si¢ prezentujesz«
lub »nic nas nie obchodzi, kim jestes naprawde, wazne jak si¢ prezentujesz«
(stad taktyki autoprezentacji s3 nagminnie wykorzystywane przez ludzi dla
uzyskiwania wptywu w codziennych interakcjach). W ten sposéb czlowiek
moze na Facebooku nie tylko porzuci¢ wlasna tozsamos¢, ale takze swoje
miejsce w strukturze spolecznej — walczac o wysokie miejsce w systemie

3 N. Walter (2017), s. 21-28.

3 B. Marcus, F. Machilek, A. Schiitz (2006), s. 1014-1031.
3 E. Fromm (1999).

40 Tbidem, s. 57-72.
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wewnetrznej Facebookowej »stratyfikacji spolecznej«™*!. ,Nietrudno nada¢
sobie wyglad nowoczesnej, wyzwolonej, niezaleznej kobiety; rozsadnej,
przezornej, troskliwej pani domu; odnoszacego sukcesy, pewnego siebie
finansisty; cieszacego si¢ powszechng sympatia luzaka; wysportowanego,
sprawnego uwodziciela; romantycznego marzyciela; konserwatywnego
tradycjonalisty i wielu innych. Niestety, nigdy nie wiadomo na pewno,
czy aktualna tozsamos¢ jest najlepsza i dajaca najwigksza satysfakcje lub
najwiekszy, chocby medialny, zysk™.

Sciany profili spotecznosciowych zapetniajg fotografie doméw, jedzenia,
wakacji, najblizszego otoczenia, rodzin — wszystkiego, co moze stanowic¢
o wyimaginowanej, medialnej wartosci jako osoby, ktéra caty czas jest ob-
serwowana i oceniana, ktérej osobowo$¢ uzalezniona jest od okreslonych
trendéw i ruchéw spotecznych. Wazne jest nawet to, co zostalo przez dana
osobe polubione, jaka parti¢ polityczng obserwuje, w jakich wydarzeniach
bierze udzial i jaka posiada sie¢ kontaktow. Jak wskazuje Z. Bauman®: ,,ry-
nek konsumenta oferuje cala game tozsamosci [...] nabywca moze z rozmy-
stem kupowac¢ symbole takiej tozsamosci, do jakiej aspiruje™. Na sprzedaz
jest zycie prywatne i towarzyskie, a nawet zawartos¢ stofu i lodéwki czy
miejsce pracy i rozrywki; jednym stowem - cale zycie. Z. Melosik® trafnie
scharakteryzowal to zjawisko: ,,Zmienila si¢ rowniez forma prezentacji
fotografii: s3 one ostentacyjnie wystawiane na widok publiczny w celu
uzyskania przez ich bohatera maksymalnej widzialno$ci. Jednoczesnie
przy tym, celem zaréwno tresci, jak i sposobu ekspozycji fotografii jest
przedstawienie (lub raczej - skonstruowanie) swojego lepszego, najlepszego
czy idealnego »ja«. Nowa stylizowana »fotograficzna tozsamo$é« uosabia
atrakcyjnos¢ i sukces (ja na Madagaskarze w otoczeniu tubylcow; ja we
francuskiej restauracji; ja na plazy w otoczeniu pieknych kobiet; ja wahajaca
sie, czy zakupic torebke Vittona, Gucci czy Burberry; ja prezentujaca szcze-
sliwemu mezowi i dzieciom wlasnorecznie upieczony placek wisniowy) .

1 7. Melosik (2013), s. 101-102.

4 7. Bauman (2004), s. 80.

4 Ibidem.

# Ibidem, s. 129.

4 7. Melosik (2013).

4 Tbidem, s. 105-106; N. Walter (2016).
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Zakonczenie

W $wiecie, w ktérym $wiaty online i offline staly si¢ przenikajaca si¢ jed-
noscia, poznawanie siebie musi nastegpowac dzieki interakcjom spolecz-
nym, w tym takze wirtualnym. Funkcjonowanie w sieci wymusza albo
kreowanie zupelnie nowych, szytych na miare tozsamosci albo ujawnienie
tozsamosci prawdziwej, cho¢ jesli podazymy za rozwazaniami Z. Melosika
i T. Szkudlarka?’, okaze sie, ze taka w ogéle nie istnieje. ,,Zycie prowadzone
w $wiecie pozbawionym stabilnych znaczen, ktorego specyfika okreslona
jest przez sfragmentaryzowane przekazy medialne i ideologie konsumpcji,
nie daje podstaw dla uksztaltowania jakiejkolwiek »realnej tozsamosci«.
W konsekwencji jednostka zyje w $wiecie upozorowania, w ktérym mass
media »zniszczyly rzeczywista mozliwos¢ roznicy, ktéra czynitaby [komu-
kolwiek] réznice«”™. W cyberprzestrzeni niezwykle aktualna staje si¢ tez
teoria L. Festingera*’, zdaniem ktdrego procesy poréwnan z innymi ludzmi
odgrywaja podstawowa role w poznawaniu siebie. W sieci takze chcemy
kierowa¢ wrazeniami innych, ktére nas dotyczg. D. de Kerckhove™ uwaza,
ze czlowiek zmienit sie¢ pod wplywem technologii interaktywnych przez:
1) telecepcje — nowy wymiar zmyslow, zdalne postrzeganie przedmiotow
polozonych na zewnatrz ciala, 2) ekspansje — zatarcie granic osobowosci,
3) zwielokrotnienie osobowosci, 4) propriocepcje — potrzeba do$wiadczania
kontaktéw z wlasnym cialem poprzez zwiekszanie doznan zmystowych,
5) proprioszustwo — technologie potrafig symulowac rzeczywiste, 6) neo-
purytanizm - przeniesienie cech ludzkich na oprogramowanie. S. Turkle®!
w eseju opublikowanym w 2001 r. napisata: ,,Poczawszy od naukowcow,
usilujgcych stworzy¢ sztuczne zycie, po dzieci wcielajace sie¢ w kolejne
wirtualne postaci — wszystko potwierdza zasadnicza zmiang w sposobie
tworzenia i doswiadczania ludzkiej tozsamosci. Internet za$ jest miejscem,
gdzie konfrontacja techniki z ludzkim odczuciem tozsamosci przybiera
formy szczegolnie interesujace. W internetowych, cyberprzestrzennych

47 7. Melosik, T. Szkudlarek (2010).
4 Tbidem, s. 51.

* L. Festinger (1954), s. 117-140.

%0 D. de Kerckhove (2001), s. 61-64.
51 S, Turkle (2001), s. 133-141.
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spolecznosciach jestesmy zawieszeni miedzy tym co rzeczywiste i tym co
wirtualne; posuwamy sie naprzéd, niepewni naszych krokéw, a po drodze
wymyslamy samych siebie”
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Risky behaviour among contemporary
adolescents and sociocultural risk
and protective factors

At puberty, new forms of behaviour (also risky behaviour) emerge and are
not random; they correspond to the needs of young people themselves, as
well as result from their interaction with the context of development.

For some young people the external context — the physical environment
and the sociocultural environment is a resource-rich environment and for
others brings more restrictions and threats. Risky behaviours are aimed to
meet developmental challenges, and their choice depends on the resources
available to young people, what risk factors are experienced, and how
young people coped with the challenges of earlier stages of life. Moreover,
these risky behaviours are also significant to define themselves, their place
in the world, among peers and adults. The quality of the social offer and
sociocultural processes that are characteristic of the contemporary times
shape the reality that adolescents grow in, as well as influence their identity
and behaviour that they adopt.

Taking risky behaviours and youth functioning
in contemporary sociocultural reality

When completing developmental tasks, adolescents experiment with new
activities and their self-identity. At adolescence, young people engage in
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risky behaviour that, on the one hand, is characterized by a large creative
potential as far as one’s identity and relations with others and the world
are concerned;' yet on the other, by insecurity and risk, which may be
additionally amplified by the contemporary social reality described as
a “risk society”> On the one hand, taking up risky behaviour® is an at-
tempt at defining oneself, one’s own limits, as well as relations with others
and the world; it is thus a method of (self)creation. On the other hand,
risky behaviour is a consequence of the resources related to the ways of
handling situations at earlier stages of life that one owns and that are
confronted with the changes at puberty and sociocultural expectations in
the environment that offers both limitations and new possibilities. Risky
behaviour is thus also a form of adaptation to the environment taking
into account one’s potential. It is taken up by adolescents especially when
there is a lack of other, more socially accepted ways of dealing with de-
velopmental challenges.*

S. Bonino, E. Cattelino and S. Ciairano underline that adolescents act
in a specific context, in a way that is not random but that allows them to
achieve substantial personal aims linked to developmental tasks (“action
in context”). According to those authors, when interacting in an environ-
ment that offers possibilities and resources, as well as imposing limitations,
adolescents are capable of self-organization, self-regulation and self-re-
flection, and performing a wide range of forms of control and acting that
allow them to create their own environment, identity and relations with
the world.® According to A. Brzezinska, “as we develop, the scope and
strength of our influence on the environment increase; on the one hand,
new more effective ways of satistying one’s needs and the expectations of
others are mastered, and on the other, so are methods of modifying or
even radically changing the environment and adjusting it to one’s plans

! B. Jankowiak, K. Kurys-Szyncel (2017), pp. 121-142.

2 See U. Beck (2002).

* In this part of the paper, I used fragments of my previous considerations, now enriched
and placed within different narrative logics, that come from my book: B. Jankowiak (2017).

* Ibidem, pp. 449-450.

* S. Bonino, E. Cattelino, S. Ciairano (2005).
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and aims”® Adolescents are thus capable of creating their life paths on
their own, using individual resources and those available in the context of
their development. For some young people, the external context (i.e. the
physical surroundings and sociocultural environment’) is abounding in
resources; yet for others, it brings more limitations and threats. “The
physical environment consists of various objects — those created naturally
and those created by the man - as well as of people as sources of specific
stimulation™ both physical and social. “Each man always carries out their
life activities in some environment which, depending on how it is shaped,
can foster or hinder their completion, or be beneficial or detrimental to
their aspirations, life functions and behaviour”

To quote A. Giddens: “In the reflexive project of the self, the narrative
of self-identity is inherently fragile. The task of forging a distinct identity
may be able to deliver distinct psychological gains, but it is clearly also
a burden. A self-identity has to be created and more or less continually
reordered against the backdrop of shifting experiences of day-to-day life
and the fragmenting tendencies of modern institutions”’* However, as
Z. Melosik puts it, the contemporary man can build their self-identity based
on cultural sources available, yet “selecting” them in line with the stable
core of their identity. One of the objectives of supporting the development
of the young would therefore be to provide them with sources and basis
for creating a lasting and stable “essence of their own I""!

What is also important are cultural norms and values that to a large
extent define the functional meaning of adolescent behaviour that emerges
in the course of development. Due to this, the way specific behaviour is
revealed and its meaning for the adjustment may differ among cultures.
Social evaluation and reaction processes in social interactions play a sub-
stantial role in the mediation of cultural influences on the adaptive and
non-adaptable behaviour of children and adolescents and their develop-

¢ AL Brzeziniska (2015), p. 23.
7 A. Brzezinska (2000), p. 195.
8 Ibidem, p. 196.

 A. Banka (2002), p. 19.

10 A. Giddens (2001), p. 254.

1 Z. Melosik (2013), p. 455.
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mental patterns.'? Sociocultural possibilities as far as the scope of possible
self-identity solutions are a consequence of the characteristics of the con-
temporary world. It has to be underlined, however, that adolescents are not
simply “a product of culture”, but they also actively create it and are more
familiar with the late-modern culture than the generation of their parents.

Even though on the one hand risky behaviour makes it possible to
complete developmental tasks, on the other they put adolescents’” health
and life at risk. The probability of risky behaviour occurring in development
is usually assessed based on risk and protective factors that are present in
the life of an individual, and “the diagnosis related to health and pathology,
namely the relationship between risk factors and resources possessed, is the
basis for interventions by professional pedagogues, tutors or psychologists
as part of health education, health promotion and pathology prevention”*
In the epidemiological approach, risk is defined as a situation or act that
poses a threat to something valuable.* The more high-risk factors operate
with weak resources that compensate for the threat, the higher the proba-
bility of various forms of pathology occurring.

The importance of sociocultural factors
in taking risky behaviour by young people

Subject literature includes many analyses of protective and risk factors in
risk behaviour taken up by adolescents and there are various methods of
classifying them. Many categories are used which are not always disjunctive,
and often supplement one another. For example, Jessor distinguished risk
and protective factors in risky behaviour taken up by adolescents. These
include:
1) biological/genetic factors:

a) risk factors, parents’ alcoholism,

b) protective factors, for example high intelligence;

12 See X. Chen, R. Fu, L. Leng (2014), pp. 225-245.
13 H. Sek (2004), p. 71.

4 H. Sek, £.D. Kaczmarek (2016), p. 665.

15 B. Ziotkowska (2015), p. 384.
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2)

3)

4)

5)

1)

2)
3)

4)

social environment factors:

a) risk factors, for example poverty, social life anomy, discrimination
and social inequalities, atmosphere that fosters breaking the law;

b) protective factors, for example high quality of school education, sta-
bility of family life, resources in the neighbourhood, adults engaged
in the topics related to adolescents;

environment perceived:

a) risk factors, for example models of deviant behaviour, conflict be-
tween one’s classmates and parents’ norms;

b) b) protective factors, for example models of conventional behaviour,
parental supervision;

personality factors:

a) risk factors, for example poor identification of life opportunities,
low self-esteem, tendency to take risks;

b) b) protective factors, for example high value of school achievements
and personal success, high value of health and healthy lifestyle,
intolerant attitude towards breaking social norms;

behaviour:

a) risk factors, for example alcohol abuse and smoking, negligence of
school duties;

b) protective factors, for example being engaged in the activity of a reli-
gious organization, being engaged in school, extra-curricular classes,
out-of-school clubs.'

In this paper, a division into the following factors was adopted:

biological, for example genetic, hormonal, speed of the maturing pro-

cess, temper;

individual, for example self-assessment, type of activities taken up;

family, for example related to changes in the family structure (such as

divorce, separation); related to parental behaviour (such as parental
supervision, showing warmth and love; disciplinary methods; socio-
economic status of the family; conflicts in the family);

peer, for example models of behaviour among peers;

16 R. Jessor (1991), p. 602; K. Ostaszewski (2014), p. 33.
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5) school, for example positive/negative attitude towards school, truancy,
average mark; and

6) sociocultural, for example resources in the neighbourhood, media
coverage."’

Aware of the importance and interrelations of all the factor groups, I only

discuss the last group in this paper.'®

Although there is a social tendency to charge adolescents with responsi-
bility for the behaviour taken up by them that is not accepted by the mem-
bers of this society, it has to be underlined that life choices and activities
adolescents engage in depend not only on their own resources, but also on
the offer of the environment that surrounds them. According to E. H. Erik-
son, at puberty, when an individual is actually forced to experiment with
their self-identity potential and reject a number of preferred roles, the
quality of the social offer is of substantial importance.”

Among sociocultural factors, growing up in an environment of poverty
and delinquency is well-documented as a risk factor that poses a threat
to positive development. For example, risk factors of using psychoactive
substances by adolescents related to the social environment include poverty
and deviant neighbourhood.” Social factors that influence the development
of adolescent delinquency are: poverty, gang activity, availability of drugs,
delinquency and violence, weak neighbourhood relationships and disor-
ganization.”! Adolescents who live in an unfavourable local environment
are more prone to develop antisocial behaviour than their peers who live
in more affluent communities. Potential consequences may be present
through three main processes: institutional resources (for example, an
option of childcare, school quality and job possibilities), norms and col-
lective effectiveness (for example, social control, social integrity and social
disorganization) or relations and bonds (for example, bonds with parents,

17 B. Jankowiak (2017).

18 See ibidem (2017).

¥ L. Witkowski (2000), p. 55.

2 C.G. Leukefeld et al. (2005), pp. 448-449.
2! D.J. Flannery, D. Hussey, E. Jefferis (2005).
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peers and partners).”” Research has shown that growing up in a city cen-
tre that suffers from a high delinquency rate exposes one to contact with
peers who are engaged in criminal activity, which is a risk factor for the
development of problematic behaviour. On the other hand, however, a re-
lationship with an informal mentor may be an important protective factor.
For example, the Big Brothers Big Sisters of America, programme directed
at people aged between 6 and 18 who were raised by single parents, has
proved to be effective in the US.

What S.S. Luthar also enumerates among important positive social pro-
cesses is social support (both the real and perceived one) - the one that is
received by parents (which contributes to supporting positive parenthood)
as well as the one directly aimed at children and adolescents. The processes
of social organization of the neighbourhood environment are particularly
important; their characteristics should include integrity, feeling of belong-
ing, supervision of the young by the community of adults and a high level
of participation in local organizations.”

S.S. Luthar analysed the importance of being exposed to violence in
the community where a child lives for their future functioning. Chron-
ic exposure to violence in an individuals life environment may have an
overwhelmingly detrimental influence on their functioning which is dif-
ficult to counterbalance with other positive forces. Exposure to violence
increases the risk of internalization problems such as: anxiety, depression
and PTSD, as well as affects school achievement due to disrupting one’s
attention and memory. On the other hand, experiencing violence increases
one’s susceptibility to externalization problems such as: delinquency and
antisocial behaviour due to one finding it difficult to control one’s aggres-
sion. There is evidence that the way parents function may mediate and
moderate the effects of a child’s exposure to violence. As stated by Luthar,
it is particularly important for the mother to function effectively and stay
calm when facing a threat. A family’s good functioning may serve as the
basis for a stable protective environment which will make it possible for

2 M.C. Elliott, V. Dupéré, T. Leventhal (2015), pp. 253-265; T. Leventhal, J. Brooks-
-Gunn (2000), pp. 309-337.
» See S.S. Luthar (2006), pp. 767-772.
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the children to maintain good adaptation. A family’s positive functioning
is often described as a feeling of closeness with one’s parents, time spent
together and level of support perceived.” On the other hand, a family’s
malfunction fosters maladjustment among children who are exposed to
violence in their development environment.”

Research into social interactions also examined the influence of vio-
lence on taking up risky sexual behaviour among adolescents. Violence
has become a growing social problem, and adolescents are increasingly
exposed to it in private life, at family home and in the community. In one
of the studies, the results collected among 2,560 adolescents aged between
14 and 21 who lived in the city showed that there is a correlation between
violence and engaging in risky sexual behaviour. In case of women, risk in
the sexual sphere was linked to possessing a weapon, whereas in case of
men it was related to taking part in a flight.*®

The strength of chronic exposure to violence in a community may
sometimes be replaced by positive processes that occur there. These forces
may operate indirectly through parents’ activities, for example quality of
childcare. Thus, programmes that support families may turn out to be
important in the long run.”

The sociocultural factors that are significant for risky behaviour among
adolescents include media coverage and development of new technologies.
“While living in a local environment, adolescents experience worlds that are
of global character””® The technological development brought about new
tools for communication with the world and an increase in the significance
of media coverage for the growth of young people, thus influencing the pro-
cess of self-identity shaping and introducing new possibilities and threats.

For example, longitudinal studies and meta-analyses show that there is
alink between antisocial, violent and aggressive content in various forms of
media coverage (television, video games, Internet, music) and the increase
in aggressive behaviour among children and adolescents. At the same time,

2 §.S. Luthar (2006), p. 766.

# S.S. Luthar (2006), p. 767.

% H. Collins, M.A. Sutherland, S. Kelly-Weeder (2012), pp. 436-442.
# S.S. Luthar (2006), pp. 767-768.

% A. Cybal-Michalska (2006), p. 146.
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research has shown that media with prosocial content contribute to more
prosocial acts in childhood and at puberty. Thus, there are no good or bad
media; it is their content (antisocial or prosocial) that diversifies developmen-
tal effects for adolescents.”” Sociocultural factors include a number of triggers
for risky sexual behaviour that can be linked to sociocultural transformations
such as sex liberalization and sex-related stereotypes that — mostly through
mass media — become a source of normative convictions, and consequently an
easy justification for the decisions taken in this respect.”” Research was carried
out to show the influence of media coverage on engaging in sexual activity
early in life. Scholars from the American Academy of Pediatrics concluded
that about two thirds of TV programmes include content of sexual character,
which may contribute to engaging in sexual life prematurely. Based on the
analysis of factorial regression, the authors of that research proved that the
teenagers who watched more sexual content were more prone to sexual ini-
tiation and more advanced sexual acts in the following year.’ Other studies
demonstrated that high-school pupils who watch TV programmes including
a high amount of content of sexual characters were more sexually active.*
When replying to the core dilemma of the puberty: the question of
“Who am I’** and shaping their own “being in the world”** young people
not only face changes in their bodies or develop their cognitive, emo-
tional and moral abilities, but they also confront the late-modern social
reality. The world that they live in is ambiguous, uncertain, diverse, and
the globalization processes that consist in intensifying social relationships
where different nations blend into one world society influence the life and
development context of every teenager. The functioning of adolescents in
the contemporary liquid reality may provide them with many challenges in
the area of building their self-identity,” in a situation where the processes
of constant quest and defining of oneself are necessary in the context of

» See D. Miranda, C. Blais-Rochette, S. Borisevich (2015), pp. 267-281.
% See J. Kurzepa (2007).

31 R.L. Collins et al. (2004), pp. 280-289.

2 C.J. Pardun, K.L. LEngle, ].D. Brown (2005), pp. 75-91.

3 Cf. E.-H. Erikson (1997).

3 Cf. R. Leppert (2010); H. Swida-Ziemba (2000), pp. 551-556.

3 Cf. Z. Melosik (2013).
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sociocultural changes in the modern society,* and the behaviour taken up
by adolescents remains linked to the reality that they have come to live in.
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Stawa Poltoczanska-Godek

Wyzsza Szkola Zdrowia, Urody i Edukacji w Poznaniu

Marta Potoczanska

Imperatyw samorealizacji
w obszarze wellness

Wstep

Artykut opisuje proces samorealizacji mlodziezy wkraczajacej w wiek
wczesnej dorostosci. Pokolenie mtodych dorostych poszukuje i realizuje
sie w dwdch obszarach aktywnosci. Pierwszy z nich to obszar poznawczy
przejawiajacy sie w dokonywaniu wyboréw - na tle réznych kontekstow
spolecznych w ponowoczesnosci. Drugim obszarem jest aktywno$¢ beha-
wioralna jednostek wpisana w kontekst deklarowanych wartosci — zgodna
z ich indywidualnymi $ciezkami rozwoju. W kazdej formie samorealiza-
cji pojawia si¢ problem odwolywania si¢ do osobistego katalogu wartosci
i wybranych imperatywow pedagogicznych. W niniejszym artykule zostaly
poruszone kwestie transcendentowania zdrowia, poczucia odpowiedzialnosci,
samokontroli, sumiennosci i ekonomii, w drugiej czesci zas przedstawiono
nawigzujace do zaprezentowanych rozwazan teoretycznych wyniki badan
wlasnych.
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Wspolczesne wymiary samorealizacji

Obserwowany wzrost réznych form medykalizacji spoleczenstwa przyczy-
nia si¢ do zwigkszenia zainteresowan spoleczenstwa zagadnieniami zdrowia,
choroby, zachowan zdrowotnych i jakosci zZycia. Pragnieniem kazdego czto-
wieka jest by¢ w pelni sit witalnych, by méc realizowac swoje cele i marzenia.
Dynamika przemian kulturowych, rozwéj technologii diagnostycznych
i terapeutycznych oraz ulatwiony dostep do wiedzy pozwalajg na ustawiczne
podnoszenie poziomu spolecznej $wiadomosci zdrowotnej. Nasuwa sie
jednak pytanie: Jak zyjac w kulturze ponowoczesnosci, korzysta¢ madrze
z kapitatu wlasnego zdrowia i ofert bogatego rynku ustug? Powszechnie
juz zauwaza si¢ chaos informacyjny skierowany do/na mtodego czlowieka,
pojawia si¢ zatem kwestia ksztaltujacej sie tozsamosci, czy mowiac inaczej -
sposobu jej ksztaltowania. Problemem kreowania indywidualistycznej toz-
samosci mlodego pokolenia w odniesieniu do samorealizacji zajeta sie
A. Cybal-Michalska. Badaczka, opisujac wizj¢ optymalnego funkcjonowania
spoleczenstwa, wyroznila nastepujace jego potrzeby:

»—potrzebe elastycznosci intelektualnej wynikajacej z akceptacji zmien-

nosci $wiata,

- potrzebe ciaglej autokreacji, tworczosci, innowacji, zdobywanie

nowych doswiadczen, poszukiwan i rozwoju réznych form hobby,

- potrzebe pokonywania barier w rozwigzywaniu probleméw, w tym

zadaniu bowiem upatruje mlodziez satysfakcje z ich pokonywania,

- potrzebe obrony wlasnych pogladéw, przekonan nawet wtedy, gdy

s3 one niepopularne i wymagaja przeciwstawienia si¢ naciskom oto-
czenia™.

A zatem styl zorientowany na samorealizacje generuje daleko idacy
indywidualizm, ktéry charakteryzuje si¢ zdolnoscig jednostki do twérczego
widzenia, rozumienia i interpretowania rzeczywistosci. Ciekawo$¢ poznaw-
cza to umiejetno$¢ niezbedna w procesie poszukiwania celéw. Mlodziez,
ktora preferuje indywidualistyczng koncepcje zycia, traktuje spoteczenstwo
jako $rodek do osiggania indywidualnych celow. Zdaniem badaczki na
plaszczyznie kontaktéw interpersonalnych mlodziez funkcjonuje na zasa-

! A. Cybal-Michalska (2009), s. 87.
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dzie rywalizacji’. Niewatpliwie sg to uboczne skutki indywidualistycznych
dazen i zachowan mtlodziezy, ujawniaja one nieoczekiwane deformacje
proceséw budowania si¢ wspolnot spotecznych. Indywidualizm, wedlug
U. Becka, jest swoistym ,,kulturowym projektem bycia w $wiecie™, jest
jednak byciem nastawionym na nieustanne tworzenie siebie, swojego ,,Ja’,
ktére powinno w zalozeniu odréznia¢ jednostke od ,,innych”

Wellness na wysokim poziomie

W 1959 r. amerykanski lekarz dr H. Dunn zwrécil uwage na wielopozio-
mowe rozumienie definicji zdrowia. Polaczyl dwa stowa: well-being (,,dobre
samopoczucie”) i fitness (,,aktywnos¢ fizyczna”), w jedno — wellness. Dunn
w swojej ksigzce High Level Wellness* definiuje zdrowie jako dobrostan
w kategorii fizycznosci, psychiki i duchowosci. Stan ten dotyczy zaréwno
ciala, jak i umystu, w obszarze rodziny, zycia spotecznego i pracy. Zdaniem
autora ciato powinno by¢ chetne do aktywnosci, ale i umyst powinien by¢
pefen zainteresowan. Aby wellness byto na poziomie maksimum, to cale
otoczenie i srodowisko spoleczne powinny jednostke zacheca¢ do zycia.
Wynika z tego, ze transcendentowanie obywa si¢ na wielu poziomach zycia
jednostki. Autor ksigzki doskonale poréwnatl well-being do nieustannego
smakowania zycia, a wellness — do magicznego Wielkiego Kanionu w Ari-
zonie, przez ktéry przeptywa rzeka Kolorado. Owo poréwnanie wynikato
z faktu obserwacji dokonanej podczas podrdzy do Parku Narodowego Wiel-
kiego Kanionu, w czasie zachodu stonca, kiedy podziwial on przesuwajace
sie cienie wzdluz skal. Skaly ze wzgledu na zlozong budowe geologiczna
maja rozne odcienie. Kazdy moment tej sceny byt inny w odbiorze wrazen,
epatowal wielo$cig barw. Nawet kiedy zapadla noc, Dunn odczuwat wza-
jemna zalezno$¢ $wiatla i cienia przez dtuzszy czas. Te przezyte wrazenia
zostaly wpisane w well-being, ktére nadaje zyciu jednostki wiele barw i pi-
kanterii. Jednak ta wielobarwno$¢ i wyrazistos¢ doznan czesto bywa my-

2 Ibidem, s. 90.
* M. Jacyno (2007), s. 8.
4 H.L. Dunn (1971).
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lona z bardzo krétkotrwatym uniesieniem, zachwytem wywotanym przez
uzywki, np. alkohol, marihuane lub narkotyki, konczacym si¢ zazwyczaj
duzym kacem. Co warte podkreslenia, well-being przynosi swoje wlasne
uniesienie i to zjawisko nigdy nie konczy si¢ kacem.

Wellness definiowane jest jako zintegrowana metoda funkcjonowania
spolecznego zorientowana na maksymalizacje potencjatu znajdujacego si¢
w danej osobie. Maksymalizacja w tej definicji ma znaczenie w odniesieniu
do terminu complette. Zgodnie z definicja Swiatowej Organizacji Zdrowia
(WHO) zdrowie to calosciowo/kompletnie rozumiany dobrostan cztowieka.
Dunn wskazuje jednak na pewna réznice w rozumieniu stéw complette
i maximizing. Complette moze by¢ dzisiaj, ale niekoniecznie jutro, zmieniaja
sie bowiem okolicznosci Zycia. Natomiast maximizing oznacza utrzymanie
kompletnosci dobrostanu dzien po dniu. Complette jest stowem statycznym,
a maximizing - dynamicznym?®.

Podsumowujac, filozofia wellness to dynamiczny styl zycia jednostki,
majacy na celu zwigkszenie potencjatu osoby dla samorealizacji. Zasto-
sowanie takiego podejscia zapewnia dobre samopoczucie kazdego dnia.
Filozofia wellness wpisuje sie w holistyczng profilaktyke zdrowia promowang
wspolczesnie przez WHOS.

W poszukiwaniu sensu Zycia i samorealizacji

Kontekst zdrowotny jednostki stuzy szukaniu motywacji do podejmo-
wania dzialan samorealizacji. Moze uaktywni¢ sie dzieki prowadzonemu
wewnetrznie dialogowi Ja z tzw. Drugim. Koncepcja V. Frankla dotyczy
zrozumienia dysonansu poznawczego wywolanego przez cierpienie i smu-
tek, ktdre na przestrzeni zycia towarzysza cztowiekowi. Dojrzaty czlowiek
potrafi dokona¢ analizy problemu, ktéry pojawil si¢ na danym etapie zy-
cia i wywotal stan refleksyjny. Poznajac fakty, jednostka ma mozliwo$é
zredukowac¢ dysonans poznawczy i wybra¢ odpowiedni kierunek dziatan.
»Cierpienie jest podstawowym faktem ludzkim, proba jego wewnetrznej

5 H.L. Dunn (1971), s. 8.
¢ www.who.int/features/factfiles/mental_health/en/
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prawdy. Przechodzacy przez te probe czlowiek okazuje sie taki, jaki jest™.
Zdrowie ujmowane jako warto$¢ duchowa zwigzane jest ze sSwiadomoscia
warto$ci zycia i rozumieniem jego sensu. Dzigki warto§ciom poznawczym
uruchomione zostajg réznorodne procesy ksztaltowania si¢ spolecznej
osobowosci czlowieka, rozwijaja si¢ wartosci w wymiarze spolecznym,
a dzieki nim nastepuje realizacja zyciowych potrzeb. E. Husserl, wskazujac
na ludzkie mozliwos$ci poznawcze, odwotuje si¢ do ,,tréjwymiarowego we-
wnetrznego czasu $wiadomosci: umiejetnosci kotwiczenia sie w przesztosci
bycia w terazniejszosci i podrézowania w przysztosci™.

Kontekst poznawczy w samorealizacji

Oznacza to, ze czlowiek odczuwajac pragnienia, ustala sobie cel dziatan.
Dokonujac zapisu celow, opiera si¢ na czterech komponentach: pamieci,
wspomnieniach, swojej wyobrazni oraz gotowosci do poznawania nowych
wrazen. By moc si¢ samorealizowa¢, dazy¢ ku nowym rozwigzaniom, istnie-
je potrzeba skorzystania z kolejnej cechy ludzkiej osobowosci - inteligencji.
H. Gardner, twérca koncepgji inteligencji wielorakich, inteligencjami nazy-
wa indywidualng ,,poznawcza kompetencje zapisang w katalogu zdolnosci,
talentéw lub umiejetnosci umystowych™. Cenna jest jego uwaga odnoszaca
sie do mechanizmdw przyswajania wartosci — ze wrodzona jest tylko zdol-
no$¢ uniwersalna do rozwigzywania probleméow. Wszystkie kategorie inte-
ligencji sa ulokowane w wielu plaszczyznach kulturowych. Bodzce, ktére
odbiera czlowiek ze Srodowiska zewnetrznego, stymulujg aktywnos¢ danej
inteligencji. Badacz uwaza, ze inteligencje nalezy odczytywac w kategoriach
konkurencji. Konkurujace ze sobg inteligencje zostaly sklasyfikowane jako:
- inteligencja muzyczna - obszary mézgu, ktére koduja dzwiek, jego
barwe, tony, zapisuja nuty, sa pomocne w nauce nauk $cistych;
- inteligencja cielesno-kinestetyczna — opiera sie nie tylko na wrodzo-
nej predyspozycji ciala do ruchu;

7]. Tischner (2011), s. 336.
8 Ibidem, s. 130-131.
° H. Gardner (2002), s. 35.
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- inteligencja logiczno-matematyczna — prezentuja ja ludzie, ktorzy
szczegolnie posiadaja zmyst szybkich, wnikliwych obserwacji i zdol-
nos$¢ wyciagania z nich wnioskéw;

- inteligencja jezykowa — wrodzona zdolno$¢ do tworzenia grama-
tycznych sformutowan, co skutkuje lekkoscig stowa w mowie i/lub
pi$mie. Umiejetnos¢ artykutowania wlasnych pogladow/przekonan
jest cecha cztowieka skutecznego w dzialaniu;

- inteligencja przestrzenna — wyobraznia jest jedng z cech inteligencji
przestrzennej;

- inteligencja interpersonalna — oparta jest na zdolnosci wgladu w oso-
bowo$¢ drugiej osoby, dostrzeganiu réznic w mozliwosciach dziatan
réznych ludzi;

- inteligencja intrapersonalna — wazna zdolno$¢ wgladu w siebie, czyli
elementu transcendencji kazdego czlowieka'.

Inteligencja rozumiana jest jako réznego rodzaju predyspozycje umysto-
we lub indywidualne zdolno$ci, dzigki procesom socjalizacji jednostka moze
poznawa¢ wartosci, wybierac i te nastepnie wprowadza¢ do swojego katalogu.
Z kolei K. Popielski porusza temat umiejetnosci rozpoznawania warto$ci.
Uwaza on, ze ,kazde pokolenie i kazda epoka ustala sobie katalog warto$ci™"".
Mtode pokolenie, posiadajac wczesniej wspomniane umiejetnosci myslenia
logicznego niezbednego w systemie operacyjnym, otwarto$¢ na nowe wy-
zwania spoleczne, wybor decyzji opiera na ,wewnetrznych normatywach
i standardach wartosci zycia’'2. Natomiast A. Beck podkresla wyraznie, ze
~warto$¢ czlowieka nie tkwi w tym, kim byl w przeszlosci, ale w tym, kim
jest obecnie, zwlaszcza w aspekcie jego rozwoju, ktory powinien zmierza¢ ku
urzeczywistnianiu i aktualizacji wrodzonych zdolnosci™. Z kolei V. Frankl
w koncepcji logoterapii na pierwszym miejscu postawil ludzkie potrzeby,
ktére nazwal pragnieniem sensu. ,,Cztowiek moze nada¢ swojemu zyciu
sens poprzez urzeczywistnianie wartoéci’'. Jedna z istotnych potrzeb mto-
dych dorostych jest zbudowanie i utrzymanie dobrego wizerunku. Obiektem

10 H. Gardner (2002), s. 31-52.
1 K. Popielski (2010), s. 177.

12 Tbidem, s. 179.

13§, Kratochvil (2003), s. 101.
4 Tbidem, s. 104.
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podziwu jest pickno cztowieka, ktore w kulturze Zachodu stanowi ogromna
warto$¢, jednakze - jak pisze A. Kepinski - ,,Maska, ktora czlowiek naklada
w stosunkach spolecznych, jest raczej cienka i co silniejsze uczucie ja prze-
bija'. Jest naturalne, ze prawdziwych emocji zapisanych w ciele cztowieka
nie sposéb ukry¢. Twarz pokerzysty ulatwia wstepne negocjacje, niemniej
w sytuacjach trudnych dla danej jednostki trudno zapanowa¢ nad wyrazem
spojrzenia lub wzmozonym napieciem migsni zuchwowych.

Budowanie wizerunku elementem samorealizacji
mlodego czlowieka

Poziom atrakcyjnosci jest pierwszym i najwazniejszym kryterium nawia-
zania relacji z nowymi partnerami. Kobieco$¢/meskos¢ wplywaja na po-
czucie wartosci cztowieka jako podmiotu. Im bardziej cielesny wizerunek
odbiega od propagowanych wzorcéw, tym wigkszy brak akceptacji nie
tylko ciala, ale siebie jako osoby mozna obserwowa¢ szczegdlnie u ludzi
mlodych. Presja spofeczna dotyczaca ksztaltowania ciala jest niewatpliwie
czynnikiem wplywajacym na spdjnos¢ lub jej brak miedzy obrazem ciala
a tozsamoscia cztowieka. W dobie tatuazy i innych form upiekszania ciala
idealy pickna i kreacja wlasnej urody nie zawsze sg zgodne z kryteriami
piekna spolecznego. Nalezaloby sie zastanowi¢, jakie sg wspolne cechy
urody i piekna zawarte w ciele i duszy wspdlczesnego czlowieka.

A. Gromkowska-Melosik podkresla ,warto$¢ natury jako kreatora piek-
nosci i doskonatoéci '°. Zwraca uwage na role pici odmiennej w dyscypli-
nowaniu ciala w zabiegach podkreslajacych ideal fizycznego ciata. Odnosi
sie gtownie do kobiet, ktére wcigz odczuwaja potrzebe akceptacji swojej
urody w oczach mezczyzn. Presja kulturowa wzmacniana przez przemyst
stylistow mody, kosmetologéw prowadzi czasem do znieksztalcenia obrazu
wlasnego ciala w wedréwce po wymarzong sylwetke lub owal twarzy.

Z. Melosik, podobnie jak Z. Bauman, pisze, ze cialo ludzkie mozna
uznac za tworzywo, ktére w wyniku zmian spolecznych rozwija swojg wraz-

5 A. Kepinski (2005), s. 212.
16" A. Gromkowska (2002), s. 117.
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liwo$¢, zmienia ksztalt. Co wiecej, Z. Melosik zwraca takze uwage na toczaca

sie walke o wladze nad ciatem. Mlodzi ludzie zazwyczaj sSwiadomie podej-
muja decyzje, jak zaprojektowac swoje cialo. Jedni, w natychmiastowosci

kultury Instant, korzystaja z dostepnych stymulantéw, pomocy medycyny
estetycznej, salonow Fitt i Taatoo. W tej grupie presja spofeczna wyznacza

kryteria analizy, warto$ciowania i klasyfikowania ciata'’. Media zapraszaja
do kultywowania tych cech ciala, ktére uosabiajg aktualny ideal. Z kolei

inni poszukujg wlasnej tozsamosci i buduja atrakcyjny wizerunek siebie

zgodnie z koncepcja wellness. A zatem tworzg sobie sfere zycia, w ktorej

wazng role odgrywa wrazliwo$¢ zaréwno na drugiego czlowieka, jak i na

przyrode, ktdra go otacza. Dbajac o rozwdj fizycznosci ciala, o sfere ducho-
wosci, podejmuja systematyczng prace — taczac psyche i soma. Cwiczenia

moga stanowi¢ prosta metode autoregulacji, bazujacg na mechanizmach

odruchowych organizmu stosowanych réwniez m.in. w ¢wiczeniach Yogi

lub Tai Chi. Polaczenie precyzji ruchu i oddechu uczy skupienia na zadaniu.
Podczas ¢wiczen rozwija si¢ sSwiadomos¢ psychosomatyczna jednostki.
Odczuwanie wlasnych ograniczen pozwala na szukanie nowych ¢wiczen.
Poprzez systematyczno$¢ mozna dojs¢ do wyznaczonego celu: sprawnosci

ruchowej, a takze utrzymania prawidlowej postawy. Cwiczenia w grupie

ulatwiajg poznanie innych ciekawych ludzi rozwijajacych si¢ w réznych

$rodowiskach. Jest to rowniez czas, kiedy uczestnicy zaje¢ wymieniajg si¢
wiedzg na temat zdrowego odzywiania sie, ciekawej lektury, ludzi czy inte-
resujacych miejsc godnych zwiedzania. Poznanie wartosci zycia cztowieka
jest jednym z czynnikéw podmiotowego budowania przestrzeni spoleczne;j

i osobistej zgodnej z wellness.

Wartosci w strategii samorealizacji
W katalogu wartosci, zdaniem G. Kloski, znajduja sie: ,,mysl, sad, idee,
pojecie, koncepcja, przekonanie, wyobrazenie, standardy, postawa, zaspo-

kojenie pozadania™®. Wartoscig moze by¢ wiedza, ktdrg cztowiek wyraza

17 Tbidem, s. 110.
¥ G. Kloska (1982), s. 55.
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w stowach i czynach. Z kolei U. Boschemeyer wyrdznia pojecie wartosci
duchowych i wpisuje to pojecie w cele zycia cztowieka. Dlatego, zdaniem
tego filozofa, ,warto$¢ stanowi doswiadczanie sensu zycia . Okresla war-
tosci, ktorymi cztowiek sie positkuje, szukajac swojej drogi zyciowej jako
»0golnych linii przewodnich™. Cztowiek, wyobrazajac sobie cel, wchodzi
w relacje z systemem wartosci. Wartosci oddzialujg na sposéb myslenia
jednostki, jej sposob odczuwania i podejmowania zmian. To wszystko
razem buduje nowe doswiadczenia. Zachowanie wiernosci swoim idealom
pozwala na swiadoma realizacje wytyczonych celéow. Teoria indywidual-
noéci w odczuwaniu wartosci byta tematem wieloletnich rozwazan m.in.
R. Ingardena?'. Przedstawia on czlowieka w dwdch komplementarnych
aspektach: statycznym i dynamicznym. W aspekcie statycznym cztowiek
jest bytem juz ukonstytuowanym, posiadajgcym cialo i wniesiony gene-
tycznie rdzen osobowosciowy. Ale poprzez wlasny rozwdj ksztattuje on
samos$wiadomos$¢, prowadzi wewnetrzny dialog z sobg i w ten sposéb
konstytuuje wlasng tozsamos¢. W aspekcie dynamicznym, odczuwajac
wlasng niedoskonato$¢, utomnosé, odczuwa pragnienie tego co wzniosle,
dobre i pigkne. Czlowiek poszukujacy ma wiec dusze rozdarta.

R. Ingarden jako uczen E. Husserla, poszukujac warto$ci (w tym naczel-
nej — cztowieczenstwa), odnidst sie do podstaw ludzkiej egzystencji. Sens
ludzkiej egzystencji nadaje Natura. Ingarden przypomina, ze cztowiek jest
elementem Przyrody. Moze korzystac z dobr Natury, ale z poszanowaniem
prawa przyrody. Niestety, natura cztowieka — jak zauwazyt Ingarden - jest
drapiezna. Czlowiek probuje Nature ujarzmic, korzystajac z daru, jakim jest
intelekt. A jednak ,,Przyroda istnieje przed wszelka dzialalnoscig cztowieka
izmienia si¢ w sobie na 0ogé! niezaleznie od dzialania czlowieka™*. Przyroda
rzadzi si¢ swoimi prawami. Stanowi ona inspiracje i punkt wyjscia do two-
rzenia ludzkiej rzeczywistosci, ksztaltowania jego strefy duchowej, a takze
do rozwoju wartosci artystycznych. Zdaniem Ingardena dopiero w owej
ludzkiej rzeczywisto$ci ukazujg si¢ warto$ci moralne i estetyczne. Czlowiek,
kiedy przekracza granice swoich mozliwosci, doznaje uczucia, ze nie zyje

¥ U. Boschemeyer (2011), s. 7.
20 Tbidem, s. 14.

2L A, Zibdtkowska (2008), s. 12.
2 R. Ingarden (2009), s. 13.
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nadaremnie, ze moze by¢ szczesliwy. Zdaniem badacza czes$¢ wartosci
czlowiek znajduje w rzeczywistym $wiecie, ale czes¢ wartosci, zwlaszcza
natury moralnej i estetycznej, odkrywa dzigki wlasnej tworczosci®.
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze kazda ludzka istota skazana jest na podej-
mowanie wyzwan, a skutek tych dziatan zalezny jest od warto$ciowania
celow, umiejetnosci przezywania warto$ci — odczuwania ich i od zasobu
wartos$ci, jakimi dysponujemy i jakie nas otaczaja. Czlowiek wedlug I. Kanta
postuguje sie rozumem, ktory jest zrodlem weryfikacji wiedzy o $wiecie nas
otaczajacym, zrédlem zasad. Poza rozumem czlowiek posiada réwniez wole,
ktora z jednej strony powinna si¢ poddac¢ zasadom rozumu, stajac si¢ dobra
wolg, ale réwniez posiada sklonnos$ci do poddawania sie glosowi popedow**.

Charakterystyka mlodego pokolenia
w kulturze indywidualizmu

Dla wspotczesnych badaczy stylu zycia mtodych dorostych opartego na sa-
morealizacji wyzwaniem staje si¢ grupa spoleczna opisana przez amerykan-
skich psychologéw spotecznych: H. Gardnera i K. Davis. Jest to grupa, ktéra

identyfikuje sie ze stylem zycia opartym na technologiach komputerowych.
Nazwano ja ,,generacjg apek’. Aby zrozumie¢ mentalnos¢ najmlodszego po-
kolenia wkraczajacego w dorosle zycie, charakteryzujacego sie dynamiczna

zmiennoscig priorytetow, zachwianiem si¢ sily tradycji, pojawieniem sie

nowych wyzwan na polu zawodowym i osobistym autorzy bestselleru The

App Generation prowadzili rozmowe z szesnastoletnia dziewczyng (siostra

autorki), ktora dorastala w otoczeniu nowych technologii i nie zna §wiata

bez laptopow, desktopow, smartfondw itp. Mamy wiec perspektywe trzech

pokolen: Gardnera — dorastajgcego w latach 50., Davies — dorastajacej

w latach 80. i 90. i majacej dostep do komputera jedynie podczas cotygo-
dniowych lekcji w szkole oraz Molly - ,,prototypicznego cyfrowego dziecka”
(digital native), z potowy lat 90. Podczas ich rozmowy trzy tematy staly sie

dominujace:

2 A. Zidtkowska (2008), s. 23.
24 1. Kant (1904), s. 29.



Imperatyw samorealizacji w obszarze wellness 147

- nasze postrzeganie tozsamosci (personal identity),

- nasze relacje intymne z innymi osobami,

- to, jak uzywamy naszej kreatywnosci i wyobrazni,
czyli trzy ,,i” — Identity, Intimacy, Imagination®.

Dominujaca spotecznoscia online w czasie, gdy przeprowadzano opisa-
ng rozmowe, byl Facebook (Fb). Autorzy wskazujg na réznice w uzywaniu
go przez obie siostry. Starsza, ktora zaczeta korzysta¢ z portalu juz jako
dorosta, uzywa go do utrzymywania kontaktu z rodzing i znajomymi. Dla
mlodszej portal jest wazng czgscig codziennego doswiadczania zycia. Au-
torzy, charakteryzujac pokolenie apek, stwierdzajg, ze media cyfrowe nie
tylko zmienily funkcjonowanie trzech ,,i’, lecz takze niewiele pozostawity
nietknietych aspektow naszego zycia.

Pokolenie apek to epitet najlepiej, wedlug autorow ksigzki, opisujacy
zjawiska, o ktérych mowa. Apka to inaczej aplikacja, najczesciej zaprojek-
towana na urzadzenia mobilne. Apki moga by¢ duze lub mate, pozwalaja
na przeprowadzenie jednej lub wielu operacji, a kontrolowane sa przez
uzytkownika i organizacje, ktora je stworzyta. Sg szybkie, na zadanie, na
czas. Mozna mysle¢ o nich jako o skrétach, ktore zabierajg uzytkownika
prosto do tego, czego szuka. Autorzy uwazaja, ze mlodzi ludzie dorasta-
jacy w obecnych czasach sg nie tylko zanurzeni w aplikacjach, ale wrecz
zaczynajg myslec o §wiecie jako o zbiorze apek lub moze jako o jednej, roz-
budowanej aplikacji od kotyski do grobu, ktérg autorzy nazywaja ,,super
apky” Przykladem wielkiej zmiany, ktdrg skok technologiczny wprowadzit
w nasze zycie, jest zadanie dotarcia z punktu A do punktu B. H. Gardner
i K. Davies poréwnuja sposoby, jakimi zadanie to rozwigzywane bylto wiek
temu, i obecne wykorzystanie urzadzen i aplikacji do tego celu. Rezultaty
tych zmian byly takze przedmiotem badan autoréw, ktorzy miedzy innymi
przeprowadzili setki rozmoéw i obserwacji z mlodymi ludzmi. Wsréd $ci-
$le kontrolowanych procedurami wywiadéw (150 wywiadéw) z mlodymi
ludZmi w latach 2008-2010 na temat etycznego wymiaru aktywnos$ci mio-
dych ludzi w $wiecie mediéw cyfrowych - 20 wywiadéw przeprowadzo-
no miedzy innymi z mtodymi blogerkami. Autorzy przeprowadzili takze
prace poréwnawcze nad wytworami artystycznymi (z zakresu sztuk gra-
ficznych i tworczosci literackiej) mlodziezy z ostatniego dwudziestolecia.

% H. Gardner, K. Davis (2014), s. 34.
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Eksperci dtugo szukali najlepszej mozliwej charakterystyki dla obec-
nego pokolenia, H. Gardner uwaza, ze jest ono pierwszym, ktére samo
definiuje si¢ poprzez technologie, a nie przez wazne wydarzenia polityczne
czy ekonomiczne. We wskazanych powyzej wywiadach przeprowadzo-
nych z dorostymi (nauczyciele, psycholodzy, terapeuci, pedagodzy, dusz-
pasterze) pracujacymi z mlodziezg przez ostatnie 20 lat powracal pewien
zaskakujacy motyw. Mtodzi ludzie wydaja si¢ owym dorostym niesklonni
do podejmowania ryzyka (risk-averse)®. Nie s3 wedlug nich sklonni do
eksplorowania, do poszukiwania, do samodzielnego odkrywania, a raczej
daza do zdobycia informacji o tym, co jest pozadane, kiedy jest pozadane,
jak bedzie ewaluowane itd. Szukajac metafory dla tej cechy, autorzy stwo-
rzyli wlasnie termin ,,pokolenie apek”. Pojecie to stosowane jest w dwdoch
znaczeniach - po pierwsze, mlodzi ludzie poszukujg apki (w sensie apki
cyfrowej czy metaforycznej), ktora wskaze, im jak dokonac tego, czego chca,
tak szybko i tak wydajnie, jak to tylko mozliwe. Jesli jedna apka nie dziala,
szukaja nowej, a jesli nie dziata Zadna lub nie s w stanie stworzy¢ wlasnej,
porzucajg zadanie i nie zaprzatajg sobie nim glowy. W drugim znaczeniu
wielu mtodych postrzega swoje zycie jako ,,super apke” — seri¢ okreslonych
krokéw, prowadzacych najczesciej do wielkiego sukcesu.

Analizujac funkcjonowanie pokolenia apek H. Gardner i K. Davis stwo-
rzyli dwa terminy: app-dependent i app-enabled, co mozna tlumaczy¢ jako
»apkozaleznos¢” i ,apkouaktywnienie”

Jedynie mniejszo$¢ ludzi jest w stanie samodzielnie pisa¢ programy,
zdecydowana wigkszo$¢ korzysta z gotowych aplikacji stworzonych przez
innych. Majg one jednak ograniczenia narzucone przez konstruktorow
i sposoby dzialania sg $cisle okreslone lub przewidziane. Wedtug autorow
tworzy to apkozalezny stan umystu. Przy zaleznosci od apek mlody czlo-
wiek podaza bezrefleksyjnie za programem, a kiedy wykorzysta wszystkie
opcje, podaza za kolejng aplikacja. Termin bycia uaktywnionym przez apki
oznacza sytuacje odwrotna, w ktorej aplikacja udostepnia uzytkownikowi
nowe mozliwosci, otwiera zbidr nowych opcji, w tym takze powoduje, ze
uzytkownik z niej nie korzysta i podgza w innym kierunku.

2 H. Gardner, K. Davis (2014), s. 54.
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Wedlug H. Gardnera wielu mtodych ludzi stalo si¢ apkozaleznymi,
w wigkszym stopniu niz apkouaktywnionymi. Nie jest to jednak tylko co$
zaleznego od samych uzytkownikow, ale takze od apek, z ktérych jedne
pobudzajg kreatywnos¢ i zachecajg do wlasnych poszukiwan, a inne rygo-
rystycznie prowadzg uzytkownika w $cisle okreslonym kierunku.

Imperatywy samorealizacji w kontekscie dobrostanu jednostki

Na podstawie prowadzonych badan zdecydowano si¢ wyodrebnic¢ trzy
gtéwne imperatywy obecne w obszarze wellness w grupie miodych do-
rostych. Rolg imperatywéw wychowawczych, pedagogicznych jest mo-
tywowanie mtodych dorostych do poszukiwania wlasnej $ciezki rozwoju
osobistego i zawodowego.

Schemat 1. Imperatywy zwigzane z wellness w grupie mtodych dorostych

Imperatyw
odpowiedzialnosci

Imperatyw Imperatyw
ekonomiczny sumiennosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Pierwszym imperatywem, wplywajacym istotnie na proces samoroz-
woju mlodego czlowieka, jest odpowiedzialnos$¢. Imperatyw odpowie-
dzialno$ci rozumiany jest jako swiadome dazenie do realizacji zatozonych
celow. Odpowiedzialno$¢ polega na dokonywaniu wyboréw zyciowych
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zgodnych z katalogiem osobistych warto$ci. Cztowiek ma w naturze ule-
ganie pokusom, sklonnos¢ do ryzyka, manipulowania informacjami czy
ignorowanie innych. Posiadanie dobrego wyksztalcenia i pozyskanie kom-
petencji zawodowych sprzyjaja przyjmowaniu odpowiednich dla jednostki
rél spolecznych. Wraz z poziomem kulturowym studentéw wzrasta zna-
czenie nauki i rozwoju zawodowego w hierarchii ich wartosci. Uzyskane
wyniki badan wlasnych (badaniom poddano 638 0séb studiujacych w po-
znanskich uczelniach) pozwalajg wysnu¢ wniosek, ze mtodziez studencka
odnajduje w wyksztalceniu (przez uzyskiwanie i posiadanie wyksztatcenia)
takie wartosci, jak: samostanowienie, samorealizacje, odpowiedzialno$¢ za
siebie i innych?. Ponizej przestawiono wyniki badan na temat oczekiwan
studentéw dotyczace jakosci zycia w réznych dziedzinach. Uwzgledniono
zmienng niezalezng: poziom kulturowy studenta, istotng role w procesie
samorealizacji mlodego cztowieka odgrywaja bowiem wychowanie i styl
zycia w rodzinie.

Tabela 1. Oczekiwania mlodziezy o réznym poziomie kulturowym dotyczace jakoéci zycia
w roznych dziedzinach

Poziom kulturowy studenta
Dziedziny Zycia, w ktorych student|Bardzo wysoki| Wysoki | Przecigtny Niski
chee osiggng¢ wysokg jakos¢ | 32 | % | 75| % [279| % [252| %

Preferowany styl zycia 12 | 37,50 |28 | 37,33 | 97| 34,77 | 84 | 33,33
Studia. Ksztalcenie zawodowe 20 | 62,50 | 39 | 52,00 | 108| 38,71 | 82 | 32,54
Kontakty interpersonalne 11 34,38 | 31 | 41,33 | 154| 5520 | 76 | 30,16
Rozwdj zawodowy 22 68,75 | 50 | 66,67 | 146| 52,33 | 95 | 37,70
Kreacja image 3 9,38 | 10| 13,33 | 46| 16,49 | 20 | 7,94
Rozwdj zycia duchowego/etycznego | 8 | 25,00 | 21 | 28,00 | 90| 32,26 | 57 | 22,62
Pielegnacja zdrowia i urody 10 | 31,25 |29 | 38,67 | 132| 47,31 | 66 | 26,19

Na podstawie uzyskanych wynikow statystycznych mozna stwierdzié, ze zmienna niezalezna poziom
kultury studenta jest czynnikiem istotnie réznicujgcym oczekiwania wysokiej jakosci zZycia (wartos¢
krytyczna x237,1564 przy df = 18 i p < 0,005 dla sumy sum 41,22114)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

¥ S. Potoczanska-Godek (2018).
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Podjecie studiéw przez mlodego czlowieka otwiera przed nim nowa
przestrzen dla spolecznych doswiadczen. Bedac studentem, wchodzi on
w nowe zwiazki spolecznosciowe i realizuje nowe zadania. Dojrzalos¢ do
wspoldziatania jest niezbedna do osiggania sukceséw nie tylko na polu
edukacyjnym, ale réwniez w przysztym zyciu zawodowym i spolecznym.

Omawiajac odpowiedzialnos¢ za wybory stylu Zycia, warto poswieci¢
kilka zdan pojeciom sumiennosci i ugodowosci. Imperatyw sumiennosci
jako znaczacy czynnik osobowosci opisali rowniez P.T. Costa i R. McCrea®.
Sumiennos$¢ identyfikowana jest z nastepujacymi cechami wartosci spo-
tecznych: silng wola, samodyscypling, motywacja do dzialania, nawet
z pracoholizmem. Maly stopien sumiennosci na drugim biegunie ozna-
cza brak skrupulatnosci w wypelnianiu zadan, hedonizm, impulsywnos¢
w podejmowaniu decyzji. Jednostka realizujaca swoje cele zyciowe, nie
jest oderwana od rzeczywisto$ci spotecznej. Costa i McCera uznali, ze
bardzo wazng cechg osobowosci ulatwiajacg nawigzywaniu relacji inter-
personalnych i podazanie za swoimi celami jest ugodowos$¢. Wiaze sie ona
z zaufaniem, altruizmem, skromnoscig i empatia, czyli cechami, ktére sa
potrzebne do pracy na rzecz innych ludzi (np. w stowarzyszeniach, pla-
cowkach opiekunczych). Przeciwnym biegunem do ugodowosci jest niska
ugodowo$¢, ktorg autorzy przypisali osobom sklonnym do rywalizacji, a nie
do wspdtpracy”. Wydaje sie, ze ugodowos¢ jest w dzisiejszych czasach
wazng cechg potrzebng do prowadzenia mediacji rodzinnych, negocjacji
w ustalaniu priorytetéw w biznesie. Natomiast zdrowa rywalizacja jest
potrzebna do rozwoju osobistego, z kolei we wspdlnotach niezbedna jest
zdolno$¢ jednostki do wspotpracy.

Kolejnym istotnym imperatywem samorealizacji jest ekonomia. Kon-
sumpcja staje sie¢ sferg stylu zycia. Wydaje sie, ze w zindywidualizowanym
spoleczenstwie konsumpcja stala sie nawet szczegélnym wyznacznikiem
sukcesu lub porazki. Dzieki zasobom finansowym jednostka moze ko-
rzysta¢ z wielu ofert rynkowych stuzacych poniesieniu swojego prestizu
spolecznego.

28 Za: T. Pietras, A. Orzechowska (2011), s. 84.
2 T. Pietras, A. Orzechowska (2011), s. 85.
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Funkcje zdrowia w procesie samorealizacji
mlodych dorostych

Podczas analizy czynnikéw wplywajace na dynamike rozwoju jednostki
podjeto prébe spojrzenia na zdrowie z innej strony. Refleksja: czy, a jesli
tak, to w jaki sposéb, ma ono wplyw na nasze funkcjonowanie w spole-
czenstwie? Wyznacznikiem pozycji spotecznej w prezentowanej analizie jest
dobre zdrowie. Od subiektywnej oceny stanu wlasnego zdrowia czlowieka
zalezy, w jakim stopniu jest otwarty na samorealizacj¢. Ponizej przedstawio-
no wyniki badan wlasnych dotyczace opinii mtodego pokolenia studentow
na temat funkcji zdrowia wéréd innych wartosci®.

Tabela 2. Opinie studentéw dotyczace funkcji zdrowia wérdd innych wartosci

j Ogot
Funkc! ¢ Wskazniki 8
zdrowia 638 %

Poczuaefzczqsaa w zyciu osobistym (zdolno$¢ do mitosci, 21 | 3464
prokreacji)
Funkcj
IR Nasza atrakcyjnos¢ fizyczna 267 | 41,85
osobista : - —— ——
Fizyczne poczucie kobiecosci/meskosci, osiagniecie 302 | 47,34

zadowolenia z tej roli
Suma odpowiedzi 790 | 41,27

Jakos¢ kontaktow z ludzmi, mozliwo$¢ bycia partnerem

. .. 154 24,14
w dialogu z nimi
Funkgja . - . - .
Zdrowie ludzkie to zdrowe spoteczenstwo, zdolne organizowa¢
spoleczna |~ ., C 1 e 126 19,75
si¢, zapewni¢ wysoka jakos¢ zycia
Choroba oznacza samotno$é¢ 167 26,18
Suma odpowiedzi 447 | 23,35
Sukcesy zawodowe, rodzaj wykonywanej pracy 165 | 25,86
Funkcja | Zdrowy czlowiek ma zaufanie do siebie, do wlasnych sadow, 199 | 3119
prestizowa | nie potrzebuje autorytetéw ’
Szanse zrealizowania wlasnych celow, marzen 137 | 2147
Suma odpowiedzi 501 | 26,18

3 S. Potoczanska-Godek (2018).
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j Ogot
Funkc! ¢ Wskazniki L
zdrowia 638 %
Mozliwo$¢ wprowadzania zmian w swoim zyciu, podejmowania
; 100 15,67
Funkcja réznych rél
t - . . ..
ranscen Mozliwos¢ rozwoju, doskonalenia si¢ 156 24,45
dentalna
Osiagniecie samodzielno$ci, autonomii w decydowaniu o sobie 287 4498
Suma odpowiedzi 543 | 28,37
Funkcja Brak zdrowia to zycie w leku, niepewnosci 154 24,14
ekono- Brak zdrowia oznacza wycofanie si¢ z réznych dziedzin zycia, 25 | 3527
miczna koniecznos¢ rezygnowania ’
Suma odpowiedzi 379 | 29,70

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza wynikéw pozwolila ustali¢, ze w najwyzszym stopniu (41,27%)
w opinii badanych znajduje si¢ osobista funkcja zdrowia. W grupie wartosci
zdrowia miodziez upatruje wplywu zdrowia na poczucie swojej atrakcyj-
nosci w obrebie kobieco$ci/meskosci. Moze to dowodzi¢, ze mlodzi ludzie
zgodnie potrzebujg akceptacji swojej tozsamosci i zadowolenia z pelnienia
roli w zyciu intymnym.

Jest to potwierdzenie prawidtowosci rozwoju psychospotecznego mtlo-
dego dorostego wedlug koncepcji tozsamosci E. Eriksona. W dalszej ko-
lejnosci, co rowniez wynika z etapu rozwojowego badanych, znajduje si¢
osiggniecie samodzielnosci i autonomii w decydowaniu o sobie (prawie
50% respondentéw). Moze to $wiadczy¢ o tym, ze mlodziez bardzo ceni
sobie autonomie, cho¢ czes¢ z nich w trakcie studidow jest uzalezniona
finansowo od rodziny.

W katalogu funkcji zdrowia wéréd innych wartosci pojawila sie réwniez
ekonomia (29,70%). Wskaznikiem ekonomicznej funkcji zdrowia, ktéry
miodziez uznala w wysokim stopniu, jest: ,,brak zdrowia oznacza wycofanie
sie z réznych dziedzin zycia, koniecznos¢ rezygnowania”. Biorgc pod uwage,
ze dobre zdrowie warunkuje mozliwosci zarobkowania w kazdej sferze
sektora zawodowego, wybor wydaje si¢ oczywisty. Rozpatrujac uzyskane
wyniki dotyczace wyboru funkcji wartosci zdrowia, mozna stwierdzic, ze
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dla wigkszosci studentéow cechy indywidualistyczne zdominowaly spo-
teczne. Jest to czas poszukiwan, szczegélnie jezeli uwzglednione zostanie
moratorium psychospoteczne, a zatem czas, kiedy mlody czlowiek poznaje
siebie, odracza ksztaltowanie kompetencji emocjonalnych niezbednych do
wspOlpracy w grupie.

Dzialania mlodziezy studenckiej motywowane troska
o zdrowie na podstawie badan wlasnych

Poczucie odpowiedzialnosci za stan zdrowia zwigzane jest z przekonaniem
o wlasnej skutecznosci. Wedlug wspolczesnych koncepcji zdrowia stano-
wi ono osobistg warto$¢. L. Suchocka, podejmujac rozwazania na temat
odpowiedzialnosci wlasnej za zdrowie, zaklada, ze ,,mechanizm zmian
zachowan zdrowotnych staje si¢ skuteczniejszy, jezeli w jego procesie zostaja
wykorzystane potencjaly bedace naturalng wlasciwoscig cztowieka, w tym
m.in. zdolno$¢ autodystansu i autotranscendencji, aktywno$¢ i motywacje
noetyczng, dazenie do celéw i zadan zyciowo korzystnych i waznych, po-
czucie bycia podmiotem sytuacji, zaangazowanie w wartosci, zdolno$¢ do
egzystencjalnych wyborow i decyzji™'.

Zachowania zdrowotne wywotuja okreslone pozytywne lub negatywne
skutki zdrowotne u 0séb, ktére je podejmujg. Cecha zdrowej jednostki jest
umiejetnos$¢ odczuwania zadowolenia z podejmowanych zachowan i ich
skutkow.

Jedng z bardziej skutecznych form aktywnego wypoczynku oraz re-
dukgji stresu jest systematyczna aktywnos¢ fizyczna. Aktywny tryb zycia
niesie ze soba szereg korzysci zdrowotnych. Regularne ¢wiczenia ksztattuja
samodyscypline, koncentracj¢ uwagi, a cialo staje si¢ bardziej plastyczne
i proporcjonalne. Wysilek fizyczny wplywa korzystnie na wydolnos¢ od-
dechowa, profilaktyke schorzen metabolicznych, prawidtowa prace uktadu
sercowo-naczyniowego. Jego wazne znaczenie wida¢ takze w obszarze
profilaktyki chordéb cywilizacyjnych.

3 L. Suchocka (2011), s. 54.
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Wykres 1. Prozdrowotne zachowania badanych studentéw w ich codziennym zyciu
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie S. Potoczaniska-Godek (2018).

Imperatyw odpowiedzialno$ci rozumiany jest jako dazenie do reali-
zacji zalozonych celow. Odpowiedzialnos¢ polega na dokonywaniu wy-
boréw zyciowych zgodnych z katalogiem osobistych wartos$ci. Czlowiek
ma w naturze uleganie pokusom, sklonnosci do ryzyka, manipulowania
informacjami czy ignorowanie innych). Imperatyw ekonomiczny, podazajac
za mysla Z. Baumana, ktory klasyfikuje grupy wspoélczesnego pokolenia,
mowi nam o koniecznosci nieustannej rywalizacji o sukces. Kreowanie
wizerunku czlowieka szczesliwego utozsamiane jest z dobrobytem i zdro-
wiem. Lek z powodu odrzucenia, niemozno$¢ realizacji planéw powoduja,
ze mlodziez albo sigga po réznego rodzaju stymulanty, albo wypracowuje
strategie wyuczonej bezradnosci, albo - zgodnie z opisem wspolczesnego
pokolenia dzieci cyfrowych przez R. Gardnera - rozwija si¢ narcyzm Fb.
Kazda z tych drég nieradzenia sobie z wymogami zycia sprowadza jednostke
na tzw. $mietnik spoleczny, ktéry brutalnie opisat Z. Bauman.
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Imperatyw sumienno$ci zawiera w sobie element systematycznosci
w realizacji wtasnego projektu zycia. Motywacja wewnetrzna stanowi forme
samonagradzania jako czlowieka skutecznego i daje uczucie przyjemnosci.
A wiec Iaczona jest z samoswiadomoscig o silnej woli i umiejetnosci radze-
nia sobie. Budowanie poczucia wlasnej wartosci staje si¢ wyzwaniem dla
jednostki w nastawionym na konsumpcje spoteczenstwie.

Zachowania badanych studentoéw ryzykowne dla ich zdrowia

Podstawowym warunkiem zaangazowanego uczestnictwa w kulturze, jak
i realizacji réznorodnych potrzeb zwigzanych z rozwojem osobistym i za-
wodowym jest dobre samopoczucie. Mlodziez studencka jest ta grupa
spoleczng, ktéra w procesie socjalizacji podlega czgsto probom i integra-
¢ji z nowym $rodowiskiem w miare przechodzenia na wyzsze szczeble
ksztalcenia (np. nowa szkofa, nowe miejsce zamieszkania itp.). Mlodziez
ta stawala czesto przed pokusa famania ograniczen i form zachowan zdro-
wotnych, a w konsekwencji zmieniala otrzymane w okresie wychowania
wzorce zachowan istotnych ze wzgledu na ryzyko pojawienia sie kryzysu
zdrowotnego. Do zachowan niekorzystnych dla zdrowia zalicza sie zwykle
niebezpieczne zachowania seksualne, palenie tytoniu, nadmierne picie al-
koholu oraz uzywanie substancji toksycznych i psychoaktywnych, a takze
nieracjonalne gospodarowanie czasem i w zwigzku z tym brak wystarcza-
jacego wypoczynku.

Przygotowujac si¢ do odpowiedzi na pytanie o to, jakie nawyki posiada
wspolczesna mlodziez studencka, ktdre — wystepujac w nadmiarze - moga
zagraza¢ dobremu zdrowiu, uwzgledniono w badaniu (obok standardo-
wych zachowan) nowe, popularne obecnie i jednocze$nie ryzykowne dla
zdrowia dzialania. Sg to miedzy innymi takie zachowania, jak: spedzanie
czasu wolnego przed komputerem w $wiecie wirtualnym oraz wspomaganie
ksztaltowania estetycznej sylwetki za pomocg suplementacji: termogenikow
i gaineréw. Studenci mieli mozliwos$¢ wielokrotnego wyboru zachowan
z proponowanej kafeterii odpowiedzi, a wyniki prezentuje wykres 2.

32 S, Potoczanska-Godek (2018).
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Wykres 2. Aktywno$ci studentdw, ktore w dluzszym czasie moga zagrazaé zdrowiu
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza zebranych danych pozwala wysnu¢ wniosek, ze uzaleznienie
od komputera i Internetu staje si¢ powszechnym problemem spofecznym.
Problem ten opisuja H. Gardner i K. Davis, co doktadniej przedstawiono
w czesci teoretycznej artykutu.

Raport o tymze zagrozeniu sporzadzili rowniez I. Frobose oraz B. Wall-
mann-Sperlich®. W raporcie pt. ,,Jak zdrowo zyja Niemcy” (wydanym
w 2015 r.) czytamy, ze spoleczenstwo niemieckie znaczng czes¢ dnia spedza
w pozycji siedzacej. Niemcy srednio siedzg ok. 7 godzin dziennie, najwiek-
sza cze$¢ tego czasu to czas spedzony w pracy, ale réwniez w domu, przed
telewizorem czy komputerem. Osoby pracujace przy biurku siedza nawet
11 godzin dziennie. Uwzgledniajac przedzial wiekowy, najdiuzej w ciagu
dnia siedza osoby w wieku 18-29 lat (536 minut), natomiast najmniej
(401 minut) - w wieku od 66 lat. Réwniez u dzieci siedzacy tryb zycia jest

» www.dkv.com/.../20150126-DKV-Report-2015-Wie-gesund-lebt-Deutschland



158 St AWA PoroCzZANSKA-GODEK, MARTA POLOCZANSKA

na porzadku dziennym. Z kolei 75% dzieci spedza za duzo czasu przed
telewizorem lub komputerem, a tylko 41% dziewczynek i 44% chlopcow
spedza zalecang ilo$¢ czasu w ruchu®. W Raporcie GUS dotyczacym ,,Stanu
zdrowia ludnosci Polski” (2014) nie poruszono jeszcze problemu uzaleznien
od Internetu®. Niewielki odsetek badanych studentéw (11,60%) przyznaje
sie do stosowania preparatéw stuzacych modyfikacji muskulatury ciata.
Wydaje si¢, ze mlodziez wstydzi si¢ przyznac, ze stosuje wspomagacze do
ksztaltowania sylwetki w sitowni, a sklepy internetowe z odzywkami weglo-
wodanowo-biatkowymi si¢ mnoza. Z przeprowadzonej w niniejszej pracy
analizy wynikéw badan wynika, ze wysoki odsetek badanych przyznat si¢ do
nadmiernej aktywnosci w $wiecie wirtualnym (42,48%) oraz pracoholizmu
(51,25%). Te dwa wskazniki sugeruja, ze w trakcie studiow nalezy stwarza¢
warunki sprzyjajace poczuciu koherencji studentéw oraz wzmacnia¢ ich
aktywno$¢ i postrzeganie zdrowia w kategoriach transcendencji.
Zachowania antyzdrowotne typu imprezy nocne, ktore wiaza sie czesto
ze stosowaniem uzywek czy przygodng aktywnoscia seksualna, zawsze
towarzyszyty mtodym dorostym, ktérzy na starcie dorostego zycia maja
ochote zasmakowac¢ szeroko rozumianej wolnosci. Problem zdrowotny
rozpoczyna si¢ wtedy, gdy mlody czlowiek stosuje uzywki jako element
codziennej ,diety”, ktéra prowadzi do uzaleznien i choréb somatycznych.
Drugim problemem, na ktéry zwracaja uwage badani studenci i co do
ktorego majg Swiadomo$¢ ptynacych z niego zagrozen, jest pracoholizm - to
przekonanie wyraza 42,48% badanych studentéw. Nasuwa sie przypusz-
czenie, ze badana grupa studentéw laczaca prace zawodowa i kontynuacje
edukacji na studiach nie potrafi bagdz nie ma mozliwosci zadba¢ o higie-
ne¢ dnia codziennego. Umiejetnos$¢ wlasciwego wypoczynku powinna is¢
w parze z pracag. W czasach zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i braku stabil-
nosci finansowej praca stanowi jedynie srodek do zdobycia pienigdzy na
utrzymanie i oplaty czesnego. Studenci studiéw niestacjonarnych, zaréwno
w uczelniach niepublicznych, jak i panstwowych nie majg sposobnosci do
przemyslanego aktywnego wypoczynku. Pojawia sie ucieczka w prace, ktdra

* www.dkv.com/.../20150126-DKV-Report-2015-Wie-gesund-lebt-Deutschland
> Raport GUS: Stan zdrowia ludnosci Polski 2014, http://stat.gov.pl/obszary-tematycz-
ne/zdrowie/zdrowie/stan-zdrowia-ludnosci-polski-w-2014-1-,6,6.html.
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jest wynikiem poczucia samotno$ci. Niekiedy problemy egzystencjalne,
ktére podczas dnia wydaja si¢ wyciszone, uruchamiaja si¢ mimowolnie
podczas snu, aktywizujac niepokoj, ktéry moze okaza¢ si¢ symptomem
nerwicy lub innych zaburzen psychosomatycznych.

Przedstawiony wyzej wykres danych uzyskanych w toku badan po-
kazuje, ze studenci, obok zjawisk tradycyjnie uznawanych za zagrazajace
zdrowiu, duze znaczenie przypisuja konfliktom spotecznym, w ktérych
uczestnicza — co trzeci badany (35,27%) uznal, ze w jego Zyciu wlasnie te
obcigzajace psychicznie doswiadczenia zagrazaja zdrowiu. Dane te poka-
zuja zaskakujacy obraz spolecznych warunkéw zycia mlodych dorostych:
osamotnienie, ktéremu ma zapobiec zZycie w §wiecie wirtualnym, konflikty
w zyciu realnym i pracoholizm jako remedium na rézne problemy. Tym-
czasem wszystko to prowadzi do poglebiania si¢ kryzysow zdrowotnych.

Podsumowanie

Zgodnie z koncepcja dynamicznego modelu zdrowia, uznawanie i wdroze-
nie postaw prozdrowotnych w codzienne zycie analizowa¢ nalezy w kon-
tekscie szeroko rozumianych powigzan jednostki z otoczeniem. Jak pisze
H. Sowinska: ,,zyjemy w kulturze indywidualizacji, w ktdrej prawo jednostki
uzyskane w spotecznej przestrzeni zycia do bycia sobg, do budowania wta-
snej niezaleznej tozsamosci, obecnie w erze ponowoczesnosci zamienione
zostato w imperatyw samorealizacji”*. Trudno jest w czasach ponowoczes-
nosci tworzy¢ wlasng ciekawa tozsamos¢, nie gingc w przestrzeni wyzwan,
wolnosci wyboréw i odpowiedzialno$ci za nie.

Samorealizacji mlodych dorostych towarzyszy troska o wlasne zdrowie.
U. Beck zadaje pytanie: ,,Jak nie dopusci¢ do tego, aby drugi cztowiek stat
sie dla nas przeszkoda, czy wrecz czynnikiem destrukcyjnym?”.

Egocentryczna filozofia zycia i nadmierny indywidualizm charaktery-
zujace obecne czasy s3 niewatpliwie pulapka dla ksztaltowania si¢ tozsa-
mosci zgodnie z tradycyjnym wychowaniem, poczuciem troski o zdrowie

% H. Sowinska (2011), s. 9.
% Za: Z. Bauman (2008), s. 76.
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swoje i innych. Niemiecki filozof M. Heidegger twierdzit, ,,ze cztowiek jest
jednostka, ktora dopiero docenia rzeczy, u§wiadamia sobie ich obecnos¢,
czyni przedmiotem $§wiadomych dzialan dopiero wowczas, kiedy dzieje sie
co$ niedobrego, kiedy si¢ »psuja«, wytamuja si¢ z normy”*. Jednostka musi
wowczas skonfrontowac si¢ z takimi stanami emocjonalnymi, jak: niepo-
kéj, rozczarowanie, kryzys i koniecznos$¢ poszukiwania sensu. Z. Bauman,
tworca koncepcji ptynnej ponowoczesnosci, opisuje zachowania ludzkie
w kategorii roju. W zaleznosci od tego, jaka role przyjmuje jednostka:
krolowej pszczét czy robotnicy, takich szuka wzoréw zachowan: buntu,
poszukiwan lub biernego dopasowania si¢ do ogétu srodowiska. Motywacja
wewnetrzna opiera si¢ na umiejscawianiu zdrowia na wysokich pozycjach
w kontekscie kultu pracy.

W podsumowaniu nalezy tez wspomnie¢ o roli pedagogéw, ktérych
zadaniem jest wsparcie mlodych ludzi w procesie ksztalcenia opartego na
warto$ciach, w klimacie dobrego samopoczucia (well-being) i aktywnosci
fizycznej (fitness), w celu utrzymania i podnoszenia potencjatu zdrowia
jednostek i spoleczenstwa.
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The legacy of interdependence:
attachment and individual development

We are born interdependent and this is a reality one needs to struggle a lot to
reason against. And yet, so many of us find it so hard to accept it after a life
time of misery and disappointment related to the experiences of reaching
out to significant others and getting no response, or different responses at
different times. Historically, we are at a turning point where choosing to
ignore this interdependent nature of humanity compromises development
at its core and “finances” costly challenges such as mental issues in general,
addictions, transgressions and recuperating criminals, and so forth.
Addressing development is nevertheless a complex task as one first
needs to clearly delineate the perspective he or she uses when thinking of it,
but as well thoroughly define the aspects/areas that can be approached: can
we speak of development in general or do we address specific areas? Using
a systemic, profoundly humanistic and emotionally focused perspective,
we propose a chapter that analyses individual development while strictly
wearing the “attachment glasses”; once we put on these lenses, our invitation
is to seek to unfold each step an individual makes during his development
by connecting what he does, thinks and feels to the basic, but general,
worldwide needs of attachment: the need to feel secure, comfortable, loved,
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belonging and accepted for what we are. S.M Johnson,' talking about the
sense of love, summarizes the most important and provocative findings
regarding love and development:*
— The first and foremost instinct of humans is neither sex nor aggres-
sion. It is to seek contact and comforting connection.
- Adult romantic love is an attachment bond, just the one between
mother and child.
— Hot sex does not lead to secure love; rather, secure attachment leads
to hot sex — and also love that lasts. Monogamy is not a myth.
- Emotional dependency is not immature or pathological; it is our
greatest strength.
- Being the “best you can be” is only possible when you are deeply
connected to another. Splendid isolation is for planets, not people.
- We are not created selfish; we are designed to be empathetic. Our
innate tendency is to feel with and for others.
We therefore put the attachment glasses and discuss in the following the
implications for the human development.

Attachment and the developmental process

The concept of attachment is introduced by J. Bowlby, that using an etholog-
ical approach studied and defined attachment as an innate process. Bowlby’
was amongst the first to acknowledge that the newborn comes to the world
with the predisposition of actively participating into the interactions with
the adult. As Bowlby argues, attachment is a class of social behaviours, with
a specific function, namely to maintain proximity to another being, of the
same species, but one that is perceived stronger and more able to protect us.
Bowlby’s theory of attachment is focused on the evolutive need to be close
to your peers arguing that close relationships to significant others play a cen-

! S.M. Johnson (2013).
% Ibidem, pp. 19-24.
3 J. Bowlby (1988), p. 1.
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tral role for all life stages.* Bowlby® suggests that interactions to significant
others, during stressful moments, are internalized as mental representations
of one’s self and the others (the so-called “models of attachment”). These
representations help organize cognitions, affects and relational behaviours.
Initially, this theory was applied to explain the individual differences in the
child-caretaker relationship.® Even if these were the beginnings, Bowlby” has
stated even then that the theory of attachment is an extremely relevant frame
for explaining cognitions and relational behaviours all through the lifespan.

These innate tendencies to reach for the attachment figures represented
by these significant others that offer support is extremely visible when in
stress. Moreover, the individual experiences with significant others deter-
mine the delineation of perceptions regarding the self, the others and as
well their relations, thus influencing motivations, interpersonal relations,
and many other life aspects.®

When the attachment figure is available and responsive to one’s needs,
the individual will develop a sense of security within his/her close relation-
ships, while the attachment figure’s absence or lack of response can lead
to a sense of insecurity.’ This sense, security or insecurity, is incorporated
into the models or internal working schemes that further on influence the
cognitions, experience and emotional regulation, the need to get closer
and other behaviours from the entire life span'®. Johnson'! sums it all up in
two vibrant phrases: “Devoted early nurturing grows brains that are better
able, years later, to regulate stress, connect with others, collaborate to solve
problems, and, of course, dance a meaner tango [reference to the dance
metaphor as the best characterization of an attuned relationship - O.D.,
S.H.]. The greatest gift a parent has to give a child - a lover has to give to
a lover - is emotionally attuned attention and timely responsiveness.”

* Ainsworth (1991); M.D.S. Ainsworth, J. Bowlby (1991), pp. 331-341.

5 J. Bowlby (1988), p. 1.

¢ M.D.S. Ainsworth et al. (2015).

7 ]. Bowlby (1988), p. 1.

8 M. Mikulincer, P.R. Shaver (2007).

® M. Mikulincer, P.R. Shaver (2005), pp. 34-38.

" N.L. Collins et al. (2004); M. Mikulincer, PR. Shaver, D. Pereg (2003), pp. 77-102.
"' S.M. Johnson (2013), p. 91.
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What happens when the attachment figure is not available and/or is not
responsive to one’s needs? As M. Mikulincer and P.R. Shaver' point out:
“attachment anxiety (i.e. worries that others will not be available in times
of need; anxious searching for love and support) and avoidant attachment
(i.e. distrust in others’ intentions and compulsive self-reliance) are initially
adaptive, in the sense that they adjust a child’s behaviour to the require-
ments of an inconsistently available or consistently unavailable attachment
figure” The same strategies become maladaptive when applied constantly,
in all later relationships, in which the support could be there, the signifi-
cant other could be responsive, just the person activates the old strategies
for regulating emotions as in the past, though not need it in the present.
C. Hazan and P. Shaver" were the first two authors to explore J. Bowl-
by’s ideas within the context of adult, romantic relationships. According to
these two, the emotional bond that develops between the two adult lovers is
partially the function of the same system. Their observations are that both
children in relations to their caretakers and romantic partners: feel safe when
the other is around and perceived as available; in order to strengthen the
sense of safety, but to find comforting as well, they engage in close, sexual
physical contact; by contrast, both children and adults feel uncertain when
the other is not accessible; both children and romantic partners play with
the facial aspects of the others and show a mutual fascination and preoccu-
pation for the other; last, but not least, both can engage in “childish talks”
A more recent, longitudinal study offers solid arguments to support
the idea that attachment particularities are passed on from one life stage
to another; namely, C. Pascuzzo, S. Cyr and E. Moss'* show that a higher
level of insecurity, measured at 14 years old, in regard to parents and peers,
independently predicts a more anxious romantic attachment 8 years later.
More specifically, the study shows that the attachment towards parents is
more powerful as compared to the attachment to peers, but leaves enough
space to explore conditions under that an adolescent would be more in-
clined to reach out to peers, in certain stressful situations, but without
having that affect their relationships with the parents.

2 M. Mikulincer, PR. Shaver (2019), p. 6.
3 C. Hazan, P. Shaver (1987), pp. 511-524.
" C. Pascuzzo, S. Cyr, E. Moss (2013), pp. 83-103.
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L.A. Sroufe et al.”® offers a comprehensive conclusion through his anal-
yses of the place of attachment within an integrative, systemic view of
development leading to the delineation of three features of this viewpoint:
(a) non-linearity, (b) multiple influences, and (c) complexity of process.

(a) Non-linearity of attachment-outcome linkages
Citing the initial viewpoint regarding development as proposed by J. Bowlby,
namely that the developmental pathway chosen “[...] turns at each and
every stage of the journey on an interaction between the organism as it has
developed up to that moment and the environment in which it then finds
itself ' L.A. Sroufe'” argues that in this viewpoint: “it is not only presumed
that both history and present circumstances are important, but also that
established patterns of adaptation may be transformed by new experiences
while, at the same time, new experiences are framed by, interpreted within,
and even in part created by prior history of adaptation”'® As such, the very
basics of attachment theory is referring to a dynamic view of development
within that the past meets the present and both transform the future.

J. Bowlby"® described development as “homeorhetic”; that is, there is
a tendency for individuals to return to trajectories of development following
perturbations. Different research® and clinical practice in the whole world,
as well, pinpoint this repeatably: certain settings or triggers can lead the
brain to the initial attachment patterns thus offering valuable information
in regard to the early contexts within that the hardwiring of the brain hap-
pened. It is of paramount importance to treat the information accordingly;
the return to these trajectories will not be definitive if we address properly
the setting, the neuroplasticity will help the brain “navigate back” to the
safest patterns, but there is the risk as well that the brain “gets stuck” in
these initial, unsafe patterns, if the setting triggering them is not handled.

15 L.A. Sroufe et al. (2005a).

16 J. Bowlby (1973), p. 41; L.A. Sroufe (2005b), p. 350.

17 L.A. Sroufe (2005b), pp. 349-367.

'8 Tbidem, p. 350.

19 ]. Bowlby (1973).

2 L.A. Sroufe (2005b), pp. 349-367; M. Mikulincer, PR. Shaver, D. Pereg (2003),
pp- 77-102; M. Mikulincer, P.R. Shaver (2019), p. 6.
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(b) Multiple influences

Attachment history is clearly and reliably related to a host of meaningful
outcome in different studies, but predictions routinely were dramatically
improved when attachment was combined with other predictors,* includ-
ing other aspects of parenting that lay outside of the attachment domain
and that we measured beyond infancy. Caregiving goes beyond serving
as a secure base for exploration, a haven of safety, and as a source of reas-
surance for a distressed child (the hallmarks of the attachment function).
As such different components of caregiving need to be considered as they
get linked later on to the competence of problem solving, to the search of
autonomy in early adulthood, etc. And it is not only the parents that one
must consider, but as well the extended family, the siblings, as the overall
setting within that the child is raised (family stress, social support, etc.).

(c) Complexity of process

Last, but not least, we need to consider the complexity of it all that comes
from the interplay in between the attachment as a force that leads us to
certain reactions when facing certain experiences and attachment strate-
gies as mediators, for example “early attachment security sets up positive
functioning in a subsequent period or subsequent arena that then itself sup-
ports further growth.”*? Evidence in research supports both views without
invalidating each other and thus we need to further consider them equally.

Major implications of the attachment system for the individual
development

The image of self-growing self-reliance

J. Bowlby’s*® main assertion ever since the creation of his theory was that
secure attachment relationships are the natural foundation for “the growth of

2L L.A. Sroufe et al. (2005a).
2 L.A. Sroufe (2005b), p. 364.
# J. Bowlby (1973).
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self-reliance”. As such, individuals, from infancy to adulthood, who are healthy
dependent, meaning they can use their caregivers as a secure base for explora-
tion, turn to be more independent. On the contrary, those that have ineffective
or anxious attachment relationships, including those that get “pushed toward
precocious independence as infants, later would be more dependent and
less self-reliant”** But why? What are the underlying mechanisms? Various
studies show that secure attachment is associated in adulthood measurements
with a greater desire to communicate during stressful moments, with rather
optimistic evaluations of the moments that are potentially threatening and
self-trust in the efficient methods to cope with stress; all these lead to easily
accessing problem solving strategies and seeking support.®

Another line of research shows that securely attached individuals have
a more stable sense of their own value, are less vulnerable to disposition
fluctuations, are more curious, more creative, more empathic and com-
passionate towards peers with insecure attachment.?® Secure attachment
leads as well to greater autonomy.” All these turn secure people in “gold
mine” partners — any insecure person can be supported to experience safe
reaching out and expression of needs by a securely attached partner. In
turn, these contributes to their self-image: the more secure we are, the more
courageous to be vulnerable and invite others to do so; the more desired
we are, the more reliant we feel.

Emotional regulation

Another clear assertion that we can derive from the Bowlby-Ainsworth initial
work is that a history of secure attachment will provide the proper founda-
tion for emotional regulation across all lifespan. Sroufe?® encompasses the
very same reality in his definition of attachment as “the dyadic regulation of

2 L.A. Sroufe (2005b), p. 356.

2> M. Mikulincer, P.R. Shaver (2007); M. Mikulincer, P.R. Shaver (2019); M. Mikulincer,
V. Florian, A. Weller (1993), pp. 817-826.

% J.A. Feeney et al. (2007); W.S. Rholes et al. (2001), pp. 421-435.

¥ J.A. Feeney et al. (2007).

% L.A. Sroufe (1996), p. 172.
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emotion”. Our interdependent nature is thus reflected in a specific mecha-
nism; models of “other” and “self” work together to make this possible. The
more we see our caregivers offering us support to regulate and trust them
to do, at any time, the more we are confident we can do this on our own.
“Confidence in on€’s capacity to remain organized, even in the face of high
arousal, and the literal entraining of regulatory capacities in dyadic attach-
ment relationships, together underlie the growth of emotional regulation.”*

As such, secured individuals are able to better self-regulate and, when
in relations, they can help their partners better cope with stress; they do
this as they are more sensitive to the signals sent by the partner, they show
more cooperation and they have lower tendencies for control when they
respond to their partners.** Women with secure attachment are more flex-
ible when it comes to responding to the partner’s needs, they offer more
support when he asks for and, what is even more important, she offers less
support when the partner does not ask for it (thus allowing that he is not
pressured or overwhelmed to receive more than he can handle).”

On the other end, insecure individuals have different particularities.
“[...] avoidant people are more likely to cope with threatening events by
relying on cognitive distancing and emotional disengagement. In contrast,
attachment anxiety has been associated with heightened engagement in
distress-exacerbating mental rumination - moody pondering or thinking
anxiously or gloomily about threatening events and paying more attention
to distress-eliciting stimuli.”**

Social competence

According to Bowlby, securely attached are as well more likely to have
positive expectations regarding relationships with others; their self-image
and trust in others eases them to get involved with others, which in turn
favours the development of social and emotional capacities that promote

# L.A. Sroufe (2005b), p. 357.

% J.A. Feeney et al. (2001).

31 T.A. Simpson et al. (2002), pp. 598-608.
32 M. Mikulincer, PR. Shaver (2018), p. 7.
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social competence. Sroufe et al.** offer consistent research results to cor-
roborate this, at all ages:

In both preschool and middle childhood, for example, securely at-
tached were more active participants in the peer group and less
frequently isolated;

In preschool, securely attached were higher on rated and directly ob-
served measures of empathy and were observed to have deeper, more
mutual relationships in an extensive series of play pair observations;
In middle childhood, securely attached more frequently had re-
ciprocated, close friendships, found it easy to follow rules of the
same-gender peer group and coordinated friendships with group
functioning (meaning they were able to maintain their close con-
nection with a friend even while participating with other children);
In adolescence, securely attached were more effective in the
mixed-gender peer group, were able to participate smoothly in a wid-
er range of social encounters (including those that entailed a degree
of emotional vulnerability), and had notable leadership qualities;
Finally, security of attachment was found to be related to the emo-
tional tone of adult romantic relationships.

All in all, the 3 areas link to prove the same main assumption: the
safer we feel in our significant relationships, the better we delineate our
self-image, that in turn helps us better regulate our emotions and social
interaction. That is the circularity — the more we interact, the easiest is to
do so; the more secure attached we feel, the easier is for us to face normal
disruptions that appear in our daily interactions. But what happens with our
development when this positive circularity is replaced by the negative one?

Attachment and individual psychotherapy

In the face of danger, it is only normal to look for help. So, for the question
above therapy is a proper answer. What is then the relationship between
therapy, attachment and individual psychotherapy?

33 L.A. Sroufe et al. (2005a), pp. 357-358.



172 OANA DANILA, StMONA HERB

“The goal of individual therapy from within attachment theory is to
create optimal® or effective dependency.”” Given that human need secure
relationships to cope with distress and effectively regulate emotions, the
goal of the individual Emotionally Focused Therapy (EFT) is to help clients
move from defensiveness and rigidity to being more open to their experi-
ence, more able to engage with strong emotions, and more able to create
a coherent meaningful narrative about the self and the key relationships.”*

Even if initially developed for couples’ therapy, the Emotionally Focused

Therapy approach gets now important extensions to be applied in working
with individuals as well. The purpose of the current article is to introduce
you to the model, those that want to use it into their practice are welcomed
for further discussions. “Therapeutic change in individual EFT is grounded
in a secure base alliance of genuine, empathic responsiveness.”

A set of basic presumptions are at the core of the Emotionally Focused
Therapy approach:*

a) Human relationships can be healed and developed despite the most
tensioned context; people rely on specialized help mainly during
stressful situations, therefor the best approach is the non-patholo-
gizing one - instead of using etiquettes and diagnostics, the therapist
must validate and accept the client’s experience and that is the path
towards change;

b) Creating and maintaining a collaborative therapeutic relation is
essential for the healing process; in the individual sessions, this can
represent the very first safe model since a while in the client’ life,
so we need to carefully “exploit” so the client can then integrate this
new part to his day to day interactions;

¢) Internal and external relational realities of one individual define
one another; each individual builds specific modalities of express-
ing emotions in his/her significant relations, which in turn leads
to specific patterns of involvement; consequently, these specific
patterns lead to typical emotional responses;

** J.A. Feeney (2001).

> J. Bowlby (1988), p. 1.

36 S.M. Johnson (2009), pp. 410-433; L. Brubacher (2018), p. 267.
7 L. Brubacher (2018), p. 271.

*# S.R. Woolley, S.M. Johnson (2005), pp. 384-405.
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d) Emotions are the primary factor in organizing the relations with
the loved ones; their role is complex - they energize, motivate and
communicate to others even beyond what we can acknowledge; the
therapist helps the individual see the important message that these
emotions carry regarding the unmet needs that can not be forever
ignored; once the client sees emotions as less scary, overwhelming and
troubling, but more as reliable partners that “flag” him/her regarding
these valuable needs (value, love, acceptance, safety), the more he/she
will feel “I am not crazy or foolish when I want this in my life. I am
entitled to want this and to fight as much as I can to have them met;”

e) The goal of developing, healing or changing the relation cannot be
met only by reducing the tensions (the habitual milestone of other
approaches) — we need to create new, corrective emotional experi-
ences; individuals experience this first of with the therapist in the
safe base environment of the cabinet, so then they can take this on
the outside world;

f) The attachment theory frame gives the therapist a veritable map for
the “terrain” where the couple actions and interacts.

The above map refers to the specific EFT process consisting of 3 stages,

each of which has a series of steps; specific goals are being monitored as land-
marks that allow the therapist to move to the next stage. As such, as* pinpoints:

Stage 1 is about “tracking of ineffective patterns for regulating emotions when expe-
riencing difficulties” and this needs to be done within a variety of significant context;

as such 3 sources are to be considered: the relationship with the therapist, the current

relationships of the client, but as well past, significant relationships of the client (even

if attachment figures might no longer be with us) and “the dialectics between two parts

of the self”. One tracked, the ineffective pattern is slowly broke into pieces in order to

access the underlying primary emotion that “fuels it”, but that is actually linked to the

significant attachment need that the individual feels unmet.

Stage 2 is about creating new, corrective emotional experiences that start from deep-
ening the primary emotions uncovered above so that the client can retouch or maybe

even touch for the very first time his/her need, own it and risk asking for lovingly
connection in order to have it met.

A new sense of self and others, closer to a “I deserve to be loved” and “People can be

trusted for support” emerges and it is consolidated during the final phase, stage 3.

¥ L. Brubacher (2018), p. 272.
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Specific technics are being employed to achieve the goals described below:

Table 1. EFT Tasks and specific interventions

TASKS SPECIFIC INTERVENTIONS
Crfratmg and maintaining the therapeutic Empathetic attunement
alliance
Reflect emotional experience
Validation
Task I: Access, model and extend emotions Evocative responses
(emotional processing) Heightening
Empathetic conjecture
Enactments

Track, reflect and reenact patterns

Reframe in terms of negative cycle and
attachment processes

Restructure and model new interaction patterns
Enactments

Task II: New interactions
(emotional restructuring)

Source: adapted from O. Dinila, S. Herb (2017).

The main ingredient is nevertheless the connection leading to a certain
flow of the session once the attachments lens is used and the attachment
significance signals the client — “I am here with you, I get your pain and
I am willing to explore with you the underlying emotions - it is dark and

dangerous, but together we can unwrap this”*

Case illustration

Metaphors are regardless the therapeutic approach a powerful tool convey-
ing profound messages from the inner worlds of the clients. The final goal
of the therapist is to understand as good as possible these metaphors, to
put another kind of structure and give back to the client a consistent view
of the problem/world/self-image, and so forth.

40°Q. Danila, S. Herb (2017).
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We can all agree that the difference in the approaches lies finally in the
frame therapists use to decipher these “encoded messages”; we refer again to
the attachment glasses and will show bellow an excerpt of a session unfolded
using this frame. First, help comes from the best understanding — we all need
to fell understood, but more than that, we seek to prove below that the individ-
ual needs to see beyond the hidden messages of his metaphor the deep longing
for safe, consistent human connection. We invite you to take this excerpt as
an illustration as well of the above-mentioned techniques for further reading
and training is advised for those that would like to use them in their practice
(even if only to integrate them alongside other well-established methods).

Client: I end up hearing only that my son is not properly raised...and then it is im-
possible to focus anymore.... I turn to this impossible monster, I shout at him, I am
irritable, and I worry...there is this voice in my had that keeps saying that I should
stop but I can’t calm down...what am I going to do if T keep reacting like this? I need
an algorithm to stop this from happening... (reference for unpredictability)
Therapist: Ok, so what you are saying is that if you had an algorithm you would know
what to do.... [reflection]

Client: Yeah...right.

Therapist: At some point you had it, and something changed, and it became confusing
and scary, right? [empathic conjecture]

Client: Yeah, exactly, because I used to see the direct path, like a straight line I could
follow.

Therapist: You no longer see the path...it is so scary to be there alone...without any
help....

Client: Isn’t it so? You do not see it as clear defined...and then it happens that other
stuff appears.... I could not say I am alone... (too early to own the emotion)
Therapist: Maybe confused...

Client: Yeah...normally you are...how should I say it...The moment you no longer
know the path...you start thinking “How will I survive it? How will I handle it?”, you
formulate all these questions but regarding yourself...”. How will I be a good mother?”
[clear reference to image of self - doubting motherhood qualities]

Therapist: You know what I would like you to help mw with? What does it mean for you
“to be a good mother”? What does this mean in your relationship with your son? When
do you “no longer know the path” and end up on this terrain of “how will I survive?”
[bringing client to present process]

Client: Right now, all I know is that I do not want to be like my parents were...my moth-
er worried like hell and I could never go to her, and my father...don’t get me wrong...
they were there...we sang songs, we has our moments...but I never felt they get me...
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Therapist: Aha, so this is it, this terrain of confusion is when you receive this signal that
you are not doing the things you should do...that you could turn into your parents
and stop getting your son’s real needs. [attachment significance]

Client: Yeah...

Therapist: Even if, from your point of view, you were once doing right, as to a few
months ago you knew the right path...

Client: Yeah...it is as if I am no longer able...to control myself so that I do not turn
into this awful monster... [second reference to image of self - doubting motherhood
qualities]

Therapist: Mmbh...it must feel so hard...to want so much to be on the right path and
to fight against this image.... I am a monster... [empathic conjecture, proxy voice]
Client: Yeah...this is what stands in my way...and I then enter the vortex... [code
name for the negative cycle]

Therapist: Yeah, it has to be so hard to feel like you need to go through this alone...
and you are a monster...that has no longer the right path.

Client starts crying and admits for the first time that being alone makes it so hard for
her to get back on the right track.

Therapeutic work as the one portrayed above is only in the first phases
of second order changes, that will truly make a difference for the client.
Wearing the attachment glasses, the therapist structures the experience of
the clients offering her a new emotional experience all the way; the client
experiences support from the therapist as the sessions unfolds, yet on
an unconscious level, but easily gets prepared to admit that she has been
fighting against her need for healthy dependency, fighting with an insecure
image of self (a “monstrous” one) and a distrust in others. The process has
still important steps to unfold to be sure that she can integrate this new view,
but the fastest she is helped to accept interdependency, the better she will
heal. Attachment lens seed hope - “It is natural to be blocked when alone
and hurting; reach out to significant others and help you sooth towards
a better self-image”
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Psychopedagogical and identity consequences
of premature motherhood - “psychological
portrait” of an underage mother

Introduction

This article has a theoretic character; the aim is to show psychopedagogical
consequences resulting following from pregnancy that occurred during
teenage years, with the focus on identity crisis during teenage mother’s
adolescence period.

Psychosocial characteristics of the adolescence period

E.-H. Erikson has performed a partition of discussed stage of human evolu-
tion into two sub-stages: early adolescence (adolescence age, around 13-17
years of life, the stage of intensified changes in psychosexual-biological
growing) and late adolescence (youth, about 18-22 years old, featuring
changes in psychosocial advancement). According to E.-H. Erikson, this
stage is a hybrid of childhood and maturity. An adolescent has to deal with
the answer to the essential question: “Who am I?” At that time, the adoles-
cent should define the basic social and professional identity or will remain
undetermined, as to what role should play as an adult. Erikson indicates
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peers as the basic social factor of development.' Identity formation can in-
clude four different phases: temporary identity, identity dispersion, identity
moratorium and identity attainment. Thanks to the positive resolving of
the identity crisis, it becomes possible to:

- Getting an answer to the question of who I am;

- Gaining a sense of inner continuity and social importance;

- Willingness to make commitments for further life, being true for

yourself and own ideals.?

According to R.J. Havighurst, the most important developmental tasks
of early adolescence include: achieving new, more mature relationships
with peers of both sexes, mastering the social role related to sex, accepting
their physicality and effective use of their own body, achieving emotional
independence from parents and other adults, achieving safety and financial
independence, choice and preparation for the profession.’ J. Piaget draws
attention to changes in the area of cognitive functioning taking place during
adolescence. According to the mentioned author, the period of adolescence
is characterized by the transition to the stage of formal operations, which
means that during the adolescence a young person acquires the ability of
self-reflection, wider and episodic perception of reality.* During the period
of early adolescence, a significant emotional lability is characteristic for
young people, up to ambivalence of feelings. Young people are characterized
by a very strong expression of emotions, often inadequate to the strength
of the acting stimulus. Due to a number of changes in many areas of func-
tioning and the necessity to confront the social assessment towards them,
adolescents may have problems with adequate self-perception, which is
manifested by low self-assessment and low self-esteem.’ Social development
during the adolescence period is associated with a strong shift towards peer
groups, which are starting to play an extremely important role in the lives
of young people. Irena Obuchowska points out that the peer environment
act many pro-developmental functions, which most often include, among

! See A. Brzeziniska (2004), p. 234.
2 See M. Opoczynska (1999).

* See A. Brzezinska (2004), p. 234.
4 See ibidem.

5 See I. Obuchowska (2004), p. 187.
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others, growing towards independence and autonomy from the family,
intergenerational dialogue — shaping the common ideology of the youth
in opposition to the imposed opinions of adults, developing a sense of
commonality, creating the image of themselves through the prism of peers
opinion, raising self-esteem, defining standards of behaviour, developing
social competences, and so forth.®

The topic under discussion exacts the necessity of emphasizing that
during this period “a human acquires two abilities essential for his further
development: the ability to give new life, and the ability to independent-
ly shape his own life. The development of each of these abilities falls on
different age, and divides the period of adolescence in two phases, which
approximately separates sixteenth year of age. The first phase is now most
often referred to as early adolescence (or age of puberty) and the second as
the late adolescence (or youthful age).”” However, what in the case of the
discussed issue should be clearly indicated, regardless of terminology and
nonhomogeneous periodization of the discussed stage, the development
includes first the readiness of the body to reproduce the species, and only
later the personal and social competences are acquired. Biological maturity
is therefore ahead of social maturity. “The order of the maturation of par-
ticular spheres (starting from sexual and biological) leads, among others,
to the situation in which teenagers engage in sex life very early, because
they have a physiologically conditioned ability to have sexual contacts.
Unfortunately, this does not go in line with responsibility for making these
contacts, which will only appear along with psychological and social matu-
rity. [...] despite the fact that young people are capable of sexual intercourse,
they have not achieved the necessary level of cognitive and emotional
development, that would enable the growth of true intimacy and mature
interpersonal sexual relations.™ This natural course of events may lead to
the arising of premature maternity duty. Biological maturity and “raging
hormones” allow to undertake sexual activity, mental and social immaturity
makes it impossible to predict the consequences resulting from it.

¢ See I. Obuchowska (2004), pp. 177-178.
7 B. Harwas-Napierata, ]. Trempata (2000), p. 166.
8 M. Komorowska-Pudlo (2013), p. 38. See A. Oleszkowicz, A. Senejko (2013), p. 29.
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The human development process takes place in many areas. It indicates
the social level (concerning changes in the relation between the individual
and the environment), the level of personality (concerning changes in the
area of human personality), the cognitive level (changes occurring in the
area of mental structures), and the behavioural level (including changes
in behaviour). The most characteristic as B.M. and P. Newman point out is
the fact that, “every person has his own development schedule.”

Identity dilemmas - areas of difficulty

Currently, a positive solution to the identity crisis is definitely much harder
than it was a few decades ago. As A. Cybal-Michalska noticed, “we are
witnessing a transition from a structured world to a diverse, uncertain,
ambiguous reality in which the fundamental principle becomes the experi-
ence of ambivalence”, and radical social transformations lead to permanent
self-aggrandizement. The author mentioned above emphasizes that “find-
ing answers to the questions ‘Who am I?; “‘Who am I becoming?’ acquires
a special significance and emerge to be more difficult to specify."
Although, identity dilemmas are natural phenomena related to the
period of adolescence, there is no doubt that a positive solution of this
crisis is definitely more difficult for an underage mother. Such a solution
is made more difficult by the young girl’s inability to interpret her own
life in a reflective way, as well as the lack of sense of continuity that arises
during unplanned pregnancy, which inevitably leads to identity dilemmas.
The conflict of identity which young mother experience many times are
caused by the co-occurrence of a multitude of self-definitions in a subject,
which are inconsistent internally, and even contradictory (mother vs. teen-
ager, peer social life vs. parental responsibilities, etc.).!" In their case, it is
difficult to talk about the feeling of constancy of their own “I’, they often
experience the feeling that by becoming pregnant or having a child they

° A. Brzezinska (2004), p. 227.
10 See A. Cybal-Michalska (2006), pp. 11-12, 26.
! See ibidem, p. 100.
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become someone else, and their life is diametrically different from that
“before pregnancy”. An important dimension of identity is also the sense
of separateness of own “Me”, which in case of juvenile mothers often takes
on an extreme form-a sense of (negative) otherness, making it difficult to
satisfy the need for affiliation and belongingness, and thus building a group
identity, social or cultural.'

The reason for making the positive resolution of the identity crisis dif-
ficult, may also be the “difficult family situation and the lack of common
sense of safety, love and membership [...] and upbringing depriving of
dignity, self-respect and the possibility of shaping independence attitudes
in later period”"* A positive solution to the crisis is hindered by the loss
of opportunity to benefit from the privileges of youth, which is prevalent
in premature motherhood. An adolescent does not have time for typical
activities for this period, which is due to the excess of duties resulting from
tulfilling the role of the mother. This leads to failure in achieving a sense
of strong, satisfying and lasting identity, causing role disperses or sense
of confusion about what, or who you are. The teenager is deprived of the
opportunity to “experiment” so characteristic for this developmental stage
(moratorium), and is forced to play the role “in earnest” of a mother with
full involvement, before she could try other life roles in order to shape
lasting attitudes and values. As G. Mikofajczyk-Lerman remarks, “Taking
this period away from the lives of young people is an irreparable loss in
gaining experience.”"*

Identity crisis as a cause and effect of (too) early sexual initiation

We can consider the identity crisis as the reason for taking premature sexual
initiation. It should be remembered that the process of identity shaping, is
repeatedly described by researchers as the time of experimentation, charac-
teristic (and transitory) for the period of searching for the own identity are:

2 A. Cybal-Michalska (2006), p. 94.
3 D. Kubacka-Jasiecka (2001), p. 61.
" G. Mikotajczyk-Lerman (2007), p. 56.
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»searching for undiscriminating entertainments, accidental sex, excessive
conformism towards peers, rejection of authorities, lack of respect for rules
and laws existing in a society, especially the liquidity and uncertainty of
the image of oneself”" that may lead to sexual initiation.

A negative solution to the identity crisis can also be treated as a result
of the emergence of untimely maternity duty, because the new role and
numerous duties resulting from it, do not allow for “experimentation” so
characteristic during the social moratorium, and thus making it difficult to
find answers to the essential question for this phase “Who am I?”

The cause of unpleasant sensations (and attempts to compensate them,
not always in a socially acceptable way) is also the rate of puberty. “At early
maturing girls (compared to late maturing ones), more personal problems
have been observed, for example embarrassment with height, figure or
menstruation. It was also shown that psychosomatic symptoms have been
more frequent, as well as more frequent contacts with alcohol and drugs.”*¢

Adolescents experiencing depressed mood states, lack of motivation
to activity, sense of disorientation, while occurring at the same time a low
level of social skills, are particularly inclined to experiment, to search for
something that will provide them a place in a peer group, thus satisfying
basic needs, eliminating stress or bringing at least temporary relief. This
tendency, combined with the “only valid lifestyle” promoted in the media,
makes the age of growing up a period of particularly frequent initiations
regarding all kinds of practices and drugs."”

Pregnancy during teenage years - psychosocial implications

The period of growing up is a time of turbulent changes and conflicts,
it is a period during which one’s own individuality, independence, own
identity is strengthened, and the system of values is reorganized. For this

1> D. Kubacka-Jasiecka (2001), as cited in: I. Przybyt (2005), p. 26.

16 Aro et al,, Taipale, Jackson, Rodriguez-Tome (1993), as cited in: B. Harwas-Napierala,
J. Trempata (2000), pp. 170-171.

17 See J. Kurzepa (2007); J. Szymanska (2012).
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situation, which is already very difficult for young girls, overlaps one
more stress-inducing factor which is pregnancy. As E. Wlodarczyk points
out, pregnancy and the child that is about to be born, is often treated as
a threat to health, beauty, freedom, independence, and as an obstacle in
realization of personal plans and aspirations. For them, pregnancy poses
a necessity to give up their dreams and desires.'® To top it all “it turns
out that the pregnancy of a young girl “surpasses” generally everyone,
not only her, but also the child’s father and the closest surroundings.
The assessment showed that at least 50% of pregnant girls do not receive
support from their relatives, including parents””® This in turn favours
the occurrence of ‘teenage mothers’ emotional problems.

This is also confirmed by research carried out under the leadership
of M. Koscielska. The results of empirical verification indicate that girls
enumerated the lack of support from parents, attendants, and fathers
of their children, as one of the most difficult aspects of the situation in
which they found themselves.”” In order to deal with this new situation,
girls resorted to the use of defence mechanisms: denial, isolation, escape,
withdrawal, rationalization, which complicated preparation for a new role,
and afterwards the maternity duty fulfilment.” M. Bidzan notes that, two
extremely, strongly incriminating crises for underage girl: adolescence
and pregnancy make teenagers more vulnerable to physical and mental
stress disorders than mature, adult women. The author lists another psy-
chopedagogical consequences, resulting from premature maternity duty,
indicating somatic diseases and depression, which undoubtedly affect
the quality of protectively-pedagogic activities and the degree of (on ac-
count of these complications unfortunately low) interest in the child by
a young mother.”? One of the more frequently described consequences
related to the existence of premature maternity obligation is the pheno-
menon of psychological dislocation, that is the transfer of a girl, from

18 See E. Wlodarczyk (2009).

¥ M. Bidzan (2007), p. 36.

2 See M. Koécielska (1998), p. 152.
2 See M. Bidzan (2007), pp. 57-58.
22 See ibidem (2007).
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situations and roles well known to her, related to her age and current
developmental tasks, (the role of student, child in the family) to the less
known situation, characteristic for later stages of development (the role
of mother, employee).” This leads to the situation, in which young girls
upon the news of pregnancy or during the realization of tasks resulting
from motherhood fall into an extremely poor mental state, which can lead
to depression, thoughts or even suicide attempts mentioned above*. It
should be remembered that in case of a very young girl, early parentho-
od is associated with tasks that (often) are difficult to meet for a mature
woman, thus blocking the chance of realizing developmental tasks typical
for the period of growing up.

Another of the acutely felt consequences of the occurrence of an early
maternity obligation is the loss of the possibility of enjoying the privileges of
youth. It is a consequence of too fast transition to adulthood, and omitting
an important stage of life. According to Erikson, adolescence is the time
when young people look for their identity. “The result of failure to achieve
a sense of strong, satisfying and lasting identity is the dispersal of roles or
a sense of disorientation as to what or who you are”*

Identity dilemmas - research exemplifications

The difficult psychopedagogical situation of under-aged mothers is confirmed
by the results of research by T. Kucharski and M. Palkij. The above-men-
tioned authors examined two equipotential groups (one was underage
mothers, the other childless high school students), each of whom counted
50 people. The age of the respondents was in the range of 17-19 years, the
average age in the examined group of underage mothers was 18.3, and in
the group of high school students 18.1. Persons belonging to the group
of underage mothers came from malopolskie, mazowieckie and $lgskie
voivodships, while the students from high school from Rzeszéw. Teenage

# See T. Rymarz (2005), p. 185.
# See J. Kuczynska-Sicinska (1998).
» G. Mikotajczyk-Lerman (2007), p. 56.
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mothers were in an orphanage; they ran their own households or stayed
in family homes.

The results of underage mothers indicate emotional disturbances.
Emotional conflicts and the crisis events, they experience seem to be so
strong, enough to affect their entire adaptation to reality. Bad psychophys-
ical well-being, as the authors explain, is a symbolic expression of family
problems, conflicts with parents, partner and a difficult financial situation.
For underage mothers, a kind of proximal is characteristic “expressing
excessive self-centredness and the need to attract attention”*® The conse-
quence of a difficult, crisis situation in which they found themselves is the
difficulties are in the following areas:

Family life - young mothers report their lack of understanding with
their parents more often than their childless peers. They are characterized
by a sense of incomprehension from others and punishment for no reason.
Family life is most often characterized by: discord envy, anger, lack of feeling
and understanding, reduced communication.

Youthful school problems - underage mothers, show a negative atti-
tude towards teachers and schools, more often that the tested high school
students, lower school achievements and problems with the realization of
compulsory education is characteristic for them.

Another feature describing underage mothers is the rejection of au-
thorities by them, and thus the greater probability of conflicts with the law,
intensification of aggressive and wreaking behaviour (also in the sphere of
sex life — betrayal of partner in revenge, risky sexual behaviour), they are
marked by extroversion, impulsiveness and aggression.

Intoxicant abuse — underage mothers admit to abuse of alcohol or
drugs more often; they reveal acting out type behaviour, a strong tenden-
cy to seek thrills is characteristic for them, a tendency to contact people
with bad reputation; moreover, they have a problem with predicting the
consequences of their actions.

A sense of social alienation is characteristic for them - the attitude of
resign, difficulties in socializing and maintaining satisfying interpersonal
contacts, they feel misunderstood and lonely; they often have the feeling

26 T. Kucharski, M. Palkij (2007), p. 244.
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that their environment is abusive towards them. In addition, they point to
emotional alienation - a sense of unhappiness, apathy, and condemnation.

They have a problem with the rational way to satisfy their needs, con-
trolling the feelings, inadequate to situation anxiety, excitement, oversen-
sitivity is characteristic for them.

Compared to their childless peers, they are characterized by poorness
of comprehension skills, limited possibilities in matters of abstract think-
ing, resulting in low motivation to take (and even more important) to end
activities, including education.

Low self-assessment is the next feature indicated by underage moth-
ers, which, according to the conducted research, are convinced that life is
handling strictly with them, and no one understands them. They do not
believe, that they can be liked by others and achieve something together.
They have a problem with opening themselves up, they are not very active
in a group, in fear of ridicule and defeat.”’

Equally interesting information on the emotional situation of underage
mothers is provided by the results of research conducted by T. Rymarz. The
empirical verifications mentioned above, are also partially confirmed by
the results of the studies of T. Kucharski and M. Palkij.

The aim of the undertaken research was to obtain an answer to the
question what is the level of emotional and personality functioning of
juveniles and unmarried mothers in the context of a difficult life situation.
A categorized interview and psychometric techniques were used. Self-dis-
covery sheet of R.B. Cattell, and the scale of extraversion — introversion of
the Personality Inventory MP and H. Eysencka.

The empirical material obtained with the Self-discovery sheet enabled
the analysis of the emotional level of functioning of underage and unmar-
ried mothers. In terms of cattel’s concept of personality defined as the syn-
drome of generalized anxiety, including the set of reactions and fear states,
which largely determine the psychosocial adaptation of the individual to
the life situation.

¥ See T. Kucharski, M. Palkij (2007), p. 247; A. Resler (2014), pp. 12-13;].J. McWhirter
(2005), p. 219; D. Kornas-Biela (1996), p. 133.
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The obtained results allow concluding, that for underage, unmarried
mothers, specific are:

Low self-control and substantial difficulties in emotional response
possession;

Lack of permanent interests and dissatisfaction with oneself, which
often leads to difficulties in prudent and consistent dealing with life
situations;

In interpersonal contacts, girls get annoyed and take offence, and
their reactions are often inadequate in relation to the situation;
Underage mothers show tendency to have unreal dreams, spend a lot
of time thinking about “what could be if”;

Moods swings, tendency to neurotic symptoms, and low level of
tolerance for frustration are characteristic for them;

They do not have the ability to use emotional energy in a controlled
manner and compatible with socio-moral standards;

They are suspicious and distrustful of other people, prone to jealousy,
stubbornness and negativism, which often causes misunderstandings
and conflicts in interpersonal relationships;

Tendency to blame themselves, being troubled by loneliness, lack of
faith in their own abilities of effective implementation of life tasks.
Teenage mothers relatively often experience feelings of discourage-
ment and sadness as well as aggression set against themselves. We
can talk about the existence of infantile method of defence against
anxiety;

In case of the discussed group a significant nervous tension, excita-
tion with the simultaneous inability to relax often occurs. Relatively
small resistance to stressful situations is the source of negative emo-
tional condition - fatigue, anxiety, fears, worries, lack of self-trust.
Intensified internal tension undoubtedly hinders them adapting to
social requirements and standards.”

Difficult emotional (psychological) situation, which as demonstrated
the empirical verifications discussed above, “is characterized by high level
of anxiety, a sense of depression, helplessness, lack of faith in efficiency

8 See T. Rymarz (2007), p. 190.
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of their own actions, and effective fulfilment of protectively-pedagogical
tasks, continue to pose a significant barrier to overcome a crisis situation
and strive to achieve a success in life by juvenile mothers”*

Conclusion

The considerations presented above regarding the psychosocial character-
istics of the adolescence period, show the specificity of this stage of life. It
is worth to point at the successful completion of developmental tasks in
the period of adolescence is an extremely important criterion for acquiring
competences to fulfil the role of an adult, including the role of the mother,
father or wider, parent which is assigned to the end of life. Due to occur-
rence of specific psychosocial processes during the period of growing up,
the knowledge about developmental changes at this phase of life should
not be ignored in the context of contemplation on the phenomenon of
premature motherhood.
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Streszczenie

Ksigzka Zawodowe i osobiste wymiary rozwoju cztowieka. Perspektywa psychopedagogiczna
stanowi zbidr usystematyzowanych rozwazan na temat mozliwoéci i ograniczen rozwoju
czlowieka w roznych aspektach i kontekstach wspoétczesnego $wiata. W pracy wyodrebnio-
no dwa gléwne wymiary zamian rozwojowych: zawodowe oraz osobiste. Z kolei zmiany
rozwojowe osobiste podzielono na normatywne oraz nienormatywne. Autorzy poszczegol-
nych artykutéw opisujg zjawiska, procesy albo przyczyny okreslonych zmian rozwojowych.
Ukazuja réznorodno$¢ i wieloptaszczyznowos¢ zycia zawodowego i osobistego jednostek.

Stowa kluczowe: rozwoj zawodowy, rozwdj indywidualny, asertywnos¢, podejscie skon-
centrowane na emocjach, zachowania ryzykowne, karuzela zlecen, trening mentalny dla
sportowcow, cyfrowy $wiat, przedwczesne macierzynstwo



Summary

Professional and Individual Dimensions of Human Development:
Psychopedagogical Perspective

Professional and Individual Dimensions of Human Development: Psychopedagogical Per-
spective is a collection of systemized reflections about possibilities and limitations of hu-
man development in different aspects and contexts of contemporary world. There are two
different dimensions of developmental changes: professional and individual. Moreover,
the individual developmental changes are additionally divided into normative and non-
normative. The authors of particular papers describe the phenomena, processes, as well as
reasons of developmental changes. They present diversity and multidimensional approach
of professional and individual cases.

Keywords: professional development, individual development, assertiveness, emotion-fo-
cused approach, risky behaviour, carousel of orders, mental training for sportsman, digital
world, premature motherhood






Publikacja stanowi istotny przyczynek
do dyskusji nad zagadnieniem rozwoju
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Cjg oraz nowymi zadaniami z tym zwig-
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