GRAZYNA RUDKOWSKA

Ja powinnosciowe w obrazie samego siebie studentow
jako przejaw uznawanych przez nich wartosci

Ksztattowanie sie osobowosci jest jednym z najbardziej fascynujacych zagadnien
w psychologii, w dodatku réznie uyyjmowanym przez poszczegdlne orientacje teo-
retyczne. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, iz wlasnie sposéb ujmowania oso-
bowosci i jej rozwoju najdobitniej ukazuje wielokoncepcyjnos$é psychologii jako
dyscypliny naukowej. Jednoczesnie wspdlng cecha wielu orientacji — moze poza
podejsciem ortodoksyjnie freudowskim, skoncentrowanym na dziecinstwie — jest
traktowanie wieku miodzienczego jako niezmiernie waznego okresu ksztattowa-
nia sie osobowosci. Okresu, w ktorym pojawia sie odpowiedzialnos¢ za wlasne
zycie, intensyfikuje refleksja nad soba i swiatem oraz ustala sie system wartosci.
Studenci stanowia szczegolng grupe osdéb w wieku mtodziericzym, gdyz nadal sa
poddawani procesowi edukacji, ktéra powinna oznacza¢ nie tylko przekaz i egze-
kwowanie wiedzy oraz umiejetnosci, ale takze stymulowanie rozwoju osobistego.
Istotne zatem staje sie zbadanie, jakie wlasciwosci osobowosci studenci pragna
posiadad, jakie powinnosci zamierzajg realizowac, jakie wartosci sa dla nich wazne.

Wprowadzenie teoretyczne

Zgodnie z podej$ciem psychologii poznawczej osobowos¢ jest systemem wie-
dzy osobistej o sobie i $wiecie (Kofta, Dolinski 2000: 565-568). Konstruowanie
poznawcze tej wiedzy moze dotyczy¢ terazniejszosci, ale réwniez przysztosci,
na co wplywaja ogolne przekonania jednostki o naturze rzeczywistosci. Pervin
(2002: 416) definiuje osobowo$¢ jako ,zlozong cato$¢ mysli, emocji i zachowan,
ktora nadaje kierunek i spdjnosc zyciu cztowieka”. Ujecie poznawcze wyodrebnia
w osobowosci dwa podstawowe sktadniki: obraz swiata i obraz samego siebie. Ten
pierwszy sktadnik jest czesto pomijany, gdyz wiekszos¢ badaczy koncentruje sie na
obrazie samego siebie, ktory bywa tez nazywany obrazem wtasnej osoby (Madrzyc-
ki 1996), pojeciem ja (Kofta, Dolinski 2000; Pervin 2002), samowiedza (Kozielecki
1986) badz systemem ja (Ole$ 2009). Poszczegolni autorzy roznie ujmuja strukture
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obrazu siebie, jednak wszyscy zaznaczaja, ze sposob spostrzegania i doswiadczania
siebie ma znaczace implikacje dla funkcjonowania jednostki. Schematy poznawcze
dotyczace wlasnej osoby zajmujg szczegolne miejsce w calym systemie poznaw-
czym jednostki i s3 utozone w wymiarze temporalnym, bo - jak podkresla Pervin
(2002: 415-416) - obraz siebie dziala w czasie terazniejszym, ale obejmuje struktury
uksztattowane w przesztosci oraz wyobrazenia, cele i oczekiwania co do przyszto-
$ci, ktore razem wptywaja na chwile obecna. Wymiar ten szczegolnie odzwiercie-
dla sie w tozsamosci osobistej, ktora wedtug Jarymowicz (2000: 125) tworza cechy
spostrzegane przez podmiot jako najbardziej charakterystyczne i specyficzne dla
samego siebie. Formowanie sie tej tozsamosci wymaga réznicowania ja - inni, kto-
re w znacznym stopniu jest wyznaczone przez zalezne od warunkdéw spoteczno-
-kulturowych $ciezki doswiadczania i poznawania samego siebie i innych.

Wiekszos¢ autorow o orientacji poznawczej uwaza, ze obraz samego siebie
tworza ja realne (aktualne) oraz - niewystarczajaco zbadane - pozgdane ja przyszte
ujmowane wedtug réznych propozycji teoretycznych jako ja-idealne (Eukaszewski
1984), standardy osobiste (Kozielecki 1986), cele i dazenia osobiste (Emmons 1992)
oraz ja-powinnosciowe i ja-idealne (Higgins 1987, 1996). Ja przyszie moze zawie-
rac¢ rowniez wyobrazenia niepozadane dla podmiotu, okreslane jako wizje stanow
mozliwych niekorzystnych (Eukaszewski 1984), czy rézne ja mozliwe (Markus 1989
za: Pervin 2002: 256-257) obejmujace osobowosci, ktérymi ludzie chcieliby sie stac,
mogliby sie sta¢ lub baliby sie sta¢. W tym ostatnim przypadku wyobrazenie siebie
w niekorzystnej sytuacji moze chroni¢ przed popelnieniem czynéw niegodnych,
lekkomy$lnoscig czy brakiem wytrwalosci.

Kozielecki (1986: 73) do centralnych skladnikéw samowiedzy zalicza: samo-
opis (sady opisowe o sobie) i samooceny (sady wartosciujace o sobie), ktore ra-
zem tworzg ja realne oraz standardy osobiste bedace ja idealnym. Zarazem zwraca
uwage na ztozonos¢ ja idealnego, zaznaczajac, iz moze ono dotyczy¢ standardow
optymalnych, normalnych lub minimalnych. Eukaszewski (1984) wprowadza po-
jecie wizji standw mozliwych i zaznacza, iz wyobrazenia stanéw pozadanych two-
rzacych ja idealne moga by¢ ogdlne lub konkretne, maksymalistyczne lub minima-
listyczne oraz sprawcze lub niesprawcze. Markus (1989 za: Pervin 2002: 256-258)
sugeruje, ze ja mozliwe obejmujace osobowosci, ktérymi ludzie chcieliby sie stac,
czyli jaidealne, moze by¢ tworzone z realistycznych oczekiwan wobec wlasnej oso-
by lub marzen trudnych do spetnienia. Emmons (1992) podkreéla, ze cele osobiste
moga by¢ konkretne lub abstrakcyjne, a dazenia jednostki na réznych etapach zy-
cia moga zaleze¢ od jej zdrowia i samopoczucia, bo modyfikuja sie wraz ze zmia-
nami zyciowymi.

Kolejng propozycje przedstawia Higgins (1987: 319-334), ktdéry obok ja aktu-
alnego (the actual self) wyroznia ja idealne (the ideal self) zawierajace wlasciwo-
$ci, jakie jednostka chcialaby posiada¢, oraz ja powinnosciowe (the ought self),
zawierajace wilasciwosci, jakie jednostka powinna posiadac. Te wszystkie rodzaje
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ja moga by¢ budowane z perspektywy wiasnej lub cudzej, przy czym cudza per-
spektywa oznacza raczej wyobrazenia jednostki o sadach innych ludzi o sobie niz
ich rzeczywiste opinie. Niezgodnosci wystepujace pomiedzy réznymi aspektami
ja rodza okreslone negatywne emocje. Rozbieznosci miedzy ja aktualnym (ktére
mozemy nazwac realnym) a ja idealnym - i to niezaleznie od przyjetej perspektywy
- prowadza do rozczarowania, smutku i depresji, a rozbieznosci miedzy ja realnym
i ja powinnosciowym do wstydu, poczucia winy oraz - zwlaszcza przy przyjeciu
cudzej perspektywy - do strachu przed kara, czyli generalnie do niepokoju i leku.

Ta interesujaca koncepcja nasuwa jednak pewne watpliwosci wymagajace em-
pirycznej weryfikacji, a mianowicie: czy w $wiadomosci ludzi zawsze istniejg oba
rodzaje ja, czyli idealne i powinnosciowe oraz czy zawsze funkcjonuja obie per-
spektywy, to jest wlasna i cudza, cho¢ - ale tylko w przypadku powinnosci - wyda-
je sie to bardziej prawdopodobne. Z dotychczasowych badan przeprowadzonych
na studentach (Rudkowska 2010b) wynika, ze nie u wszystkich ja idealne oraz ja
powinno$ciowe tworzg odrebne systemy. Niektorzy badani wrecz stwierdzaja, ze
chcieliby by¢ tacy, jak powinni, lub zaznaczaja, iz oznacza to dla nich to samo.
Dyskusyjna wydaje sie tez teza, iz rozbieznosci miedzy réznymi rodzajami ja wy-
woluja $cisle okreslone emocje negatywne. Badania Baka (2005: 30-38) wskazuja,
ze u studentow zaréwno stany depresyjne, jak i lekowe moga by¢ efektem rozbiez-
nosci miedzy ja realnym a ja idealnym oraz miedzy ja realnym a ja powinnoscio-
wym. Moze to sugerowad, ze w kazdym przypadku wazny jest kontekst sytuacyjny.
W innej swojej pracy Higgins (1996: 1062-1073) podkresla, ze wiedza o sobie jest
budowana przez jednostke gléwnie w aspekcie jej interakcji z innymi, gdyz ma
stuzy¢ samoregulacji w odniesieniu do $wiata spotecznego.

Zatem pozadane ja przyszte moze zawiera¢ mniej lub bardziej wyodrebnione
stany powinnosciowe i upragnione, okreslane niekiedy jako standardy osobiste
lub cele osobiste. Rzutuje ono na poziom oceny samego siebie, relacje z innymi
i sposdb spostrzegania rzeczywistosci, wiec ma znaczace implikacje dla obecnego
oraz przyszlego funkcjonowania jednostki. Pozadane przez jednostke cechy sa tez
odzwierciedleniem preferowanych przez nig wartosci, a jak podkresla Jarymowicz
(2000) - przychylny innym ludziom system wartosci sprzyja dojrzatej wspdlno-
cie. Mozna pomina¢ w tym miejscu spor miedzy subiektywizmem aksjologicznym
(czlowiek jako tworca wartoscei) a obiektywizmem aksjologicznym (cztowiek jako
odkrywca wartosci, ktore s transcendentne wobec podmiotu), gdyz oba stanowi-
ska bywaja mniej czy bardziej wyraznie przyjmowane przez roznych psychologéw
(Opoczynska 1999) — moze z wyjatkiem Frankla (1984, 2010), ktory obiektywizm
czyni osia swojej koncepcji, bo dotyczy on gléwnie genezy wartosci. Natomiast
Batory i Oles (2010) zwracaja uwage, ze psychologia przede wszystkim zajmu-
je sie sposobem przezywania warto$ci i nadawaniem im osobistego znaczenia,
a nie ich istnieniem jako takich. W kontekscie ja powinno$ciowego istotne bedzie
uchwycenie, jakie wartosci preferujg wspotczesni studenci, gdyz - jak podkresla
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reprezentujacy perspektywe spoteczno-poznawcza Bandura (2007) - tylko war-
tosci wysoko cenione reguluja zachowanie jednostki. Roéwniez Madrzycki (1996)
zaznacza, ze uznawane wartosci odpowiadaja na pytanie, jak nalezy postepowad
i do czego dazy¢.

Rozwoj czlowieka, a wiec i ksztaltowanie sie osobowosci jest efektem interak-
¢ji miedzy jednostka a jej otoczeniem - jednostka oddziatuje na kontekst, ktdry
caly czas dziala na nig (Lerner 1989 za: Brzezinska 2000: 59). Mozna wyodrebni¢
rozne konteksty rozwoju, od najblizszego otoczenia do srodowiska kulturowego.
Dla studiujacej mtodziezy jednym z zasadniczych kontekstow jest srodowisko aka-
demickie, obarczone szczegdlnym zadaniem - przygotowaniem wyksztatconej ka-
dry zlozonej z jednostek kreatywnych, samoswiadomych i prospotecznych. Srodo-
wisko to ma nie tylko wspomaga¢ budowe nowych struktur poznawczych, nowych
kompetencji i uczy¢ umiejetnosci myslenia (Sedek 2000: 259-266), ale przede
wszystkim stymulowa¢ ksztaltowanie sie osobowosci i tendencje do refleksji nad
sobg - co postulowatam, piszac o akademickiej edukacji nauczycieli (Rudkowska
2006: 134). Uwzglednianie interakeji osoba-kontekst srodowiskowy uwrazliwia na
aktywno$¢ wlasng podmiotu oraz dynamike jego zachowania (Ole$, Drat-Ruszczak
2008: 719).

Edukacja jest rodzajem relacji miedzyosobowej, a nie relacji komputer—czto-
wiek (Gasiul 2002: 11), czyli spehnia sie wtedy, gdy uczen spotyka sie z nauczycie-
lem, ktory jest osoba autentyczng, empatyczng i akceptujaca (Rogers 1991: 40).
Korzysci z interakcji wychowawczej s3 wzajemne, stuza refleksji nad soba i swia-
tem, pomagaja — uzywajac okreslenia Frankla (1984: 82) - w odnajdywaniu i wypel-
nianiu sensu zycia. Dyskurs akademicki powinien prowadzi¢ do zmian nie tylko
w sferze poznawczej, ale wolicjonalnej i moralnej (Ostrowska 2011). Tak wyksztal-
cone jednostki powinny mie¢ - zgodnie z koncepcja Antonovsky’ego (1995: 10-11) -
poczucie koherencji, czyli przekonanie o spéjnosci i przewidywalnosci $wiata oraz
umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem, a przede wszystkim tendencje do doskona-
lenia sie, ustawicznej pracy nad soba samym. Niezmiernie wazne staje sie zbada-
nie, czy studenci reprezentuja takie postawy, czy daza do zmian samego siebie, czy
rzeczywiscie pragna realizowac cenione przez siebie powinnosci.

Wsréd nielicznych badan dotyczacych ja przysztego studentéw nalezy wymie-
ni¢ badania poswiecone analizie projektéw osobistych, czyli wpisujace sie w ter-
min, ktory zaproponowat Little (1989 za: Pervin 2002: 293-295). Warto jednak
zaznaczy¢, ze projekty osobiste koncentruja sie wokot konkretnych planow dzia-
fania, czyli tylko czesciowo pokrywaja sie z ja upragnionym i powinnosciowym.
Eukaszewska (2004), ktora po przebadaniu 122 studentéw wyodrebnia 10 kategorii
projektow osobistych, stwierdza, ze najczesciej reprezentowana kategoria, bo po-
dawang przez 25% badanych, jest edukacja. Wyniki te trudno poréwnac z wyni-
kami uzyskanymi przez Ziebe (2012), gdyz autor stosuje inne kategorie projektéw.
Mianowicie uwzglednia 7 kategorii, podobnie jak Little i Gee (2007, za: Zieba 2012:
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171-172): 1. projekty interpersonalne (dogadaé sie z kims); 2. edukacja (skonczy¢
uczelnie); 3. praca (awans); 4. intrapersonalne (by¢ asertywnym, mie¢ spokoj we-
wnetrzny); 5. rekreacja (pojs$¢ na ryby); 6. zdrowie (schudnaé, jezdzi¢ na rowerze);
7. obowiazki domowe (zaplacié¢ rachunki), oraz dodaje projekty nieprzypisane
gdzie indziej. W jego badaniach projekty edukacyjne uwzglednia 13% badanych,
interpersonalne - 19%, a intrapersonalne - 10%. Kolejna trudnos$¢ zwiazana z po-
rownaniem wynikow uzyskanych przez obu badaczy polega na tym, iz Zieba bada
osoby w wieku 18-71 lat i nie porownuje grup wiekowych. Moze dlatego projekty
zwigzane z edukacja s3 wymieniane duzo rzadziej niz podaje Eukaszewska (2004).
Jednak wyniki badan wlasnych (Rudkowska 2010b) prowadzonych na studentach
rowniez wskazuja na niska czestotliwos¢ wyksztalcenia w opisie ja idealnego, ale
badani odpowiadali na nieco inne pytania, a prawdopodobnie sam fakt studiowa-
nia wskazywat na jego znaczenie.

Z badan Zieby (2012) wynika, ze liczba projektéw intrapersonalnych, czyli
zwigzanych z checia zmiany samego siebie, zatem najblizszych ja powinnoscio-
wemu, koreluje z poziomem nadziei podstawowej i poziomem samoocen. Zatem
osoby o wysokim poziomie takiej nadziei, oznaczajacej przekonania jednostki na
temat sensownosci swiata i pozytywne nastawienie do trudnosci formutujg wiecej
projektow zmiany siebie, co wydaje sie oczywiste. Natomiast trudniejsza do inter-
pretacji jest zdaniem autora, pozytywna korelacja z poziomem samoocen. Pewnym
wytlumaczeniem tego faktu moze by¢ sugestia Sikory (2008), ze sa dwa wzorce
zalezno$ci miedzy przekonaniami na wlasny temat a projektami intrapersonalny-
mi - w przypadku niskiej samooceny dotycza one poprawy siebie, a w przypad-
ku wysokiej polegaja na doskonaleniu siebie. W tym miejscu warto zauwazy¢, ze
niemate znaczenie ma nie tylko liczba projektéw, ale przede wszystkim ich tres¢,
czego autor blizej nie omawia, zajmujac sie formalnymi wlasciwosciami projektow
osobistych.

W swietle wyzej przedstawionych kontrowersji i watpliwosci oraz niktej liczby
badan empirycznych nalezy postawic¢ nastepujace pytania badawcze:

1. Czy studenci formutujg ja powinnosciowe i jakie kategorie w nim uwzgled-
niaja?
2. Czyja powinno$ciowe studentéw rdzni sie od ich ja upragnionego?

Nalezy sprobowac¢ uchwyci¢, jakie wlasciwosci osobowosci s w percepcji
studentéw dla nich wazne, jakie powinnosci deklaruja realizowad i jakie cechy
pragneliby posiadac¢ oraz czy starajg sie pracowac nad wlasnym rozwojem. War-
to podkresli¢, ze pozadane przez nich wlasciwosci beda jednoczesnie przejawem
preferowanych wartosci.
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Metoda badan

Jako metode badan zastosowatam swobodne wypowiedzi. Studenci mieli anonimo-
wo (okreslajac tylko pte¢) odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: ,Jaki powinienem
by¢?” i ,Jaki chcialbym by¢?” Wyodrebnienie powinnosci i pragnien miato dodat-
kowo stuzy¢ weryfikacji tezy Higginsa (1987, 1996) o istnieniu takich dwéch rodza-
jow ja. Warto podkresli¢, ze swobodne samoopisy sa dobra metoda pomiaru oso-
bowosci, zwlaszcza jej sfer mniej zbadanych (McCrae, Costa 2005: 57-60). Pozwa-
laja one na uchwycenie tych cech i wartosci, ktére zdaniem jednostki s3 dla niej
najbardziej charakterystyczne, tworzace jej tozsamos¢ (Jarymowicz 2000), co jest
nieosiggalne w przypadku podawania badanym gotowych list réznych wtasciwosci.

Osoby badane

Badaniami objetam 220 studentéw studidéw stacjonarnych pierwszego stopnia Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie, uczeszczajacych na kierunki humanistycz-
ne - przyszlych pedagogéw oraz nauczycieli jezyka polskiego. Badana grupa byta
tez w miare jednorodna pod wzgledem wieku (19-23 lat), a przede wszystkim trybu
studiowania i zwigzanych z nim codziennych kontaktéw z nauczycielami akade-
mickimi, czego pozbawieni s3 studenci niestacjonarni. Charakterystyka badanej
grupy jest przedstawiona w tabeli 12.

Tabela 12. Osoby badane - studenci

Rok Kierunek studiow Kobiety Mezczyzni | Badani razem
I |Filologia polska 74 12 86
Il | Pedagogika specjalna 51 - 51
III |Filologia polska 48 6 54
III | Pedagogika przedszkolna i weczesnoszkolna 29 - 29
Razem 202 18 220

7rédlo: badania wlasne.

W badanej grupie zdecydowanie dominowaly kobiety, jednak analiza wyni-
kéw nie ujawnita wiekszych réznic zwiazanych z plcig (poza nielicznymi wyjatka-
mi, ktore zostang zasygnalizowane), dlatego w prezentowanym nizej opisie zmien-
na ta zostala pominieta, podobnie jak kierunek studiow.
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Wyniki badan

,Jaki powinienem by¢?”

Badani studenci formulowali zréznicowane opisy swojego ja powinnoscio-
wego. Jedne wypowiedzi byly rozbudowane, obejmujace wiele powinnosci, inne
bardziej lakoniczne, ale prawie wszystkie byly przedstawiane z wilasnej perspek-
tywy, poza nielicznymi wyjatkami uwzgledniajacymi rodzicow lub dziadkow.
Tylko jedna ze studentek III roku napisala, ze: rézne osoby z réznych kregéw moje-
go zycia oczekujq ode mnie czegos innego — wedtug pracownikéw Uczelni powinnam
by¢ przede wszystkim pracowita i zaangazowana, wedtug moich rodzicéw mniej
nerwowa, bardziej optymistyczna, a ja dodatabym, ze zwtaszcza powinnam by¢ od-
powiedzialna, dobra i zZyczliwa dla innych. Takie ujecie wskazuje na hierarchizacje
powinnosci i rozumienie implikacji wynikajacych z réznych perspektyw.

Przyklady wypowiedzi dotyczacych ja powinnosciowego badanych stu-
dentéw:

- Powinnam by¢ bardziej odpowiedzialna, punktualna, prawdoméwna, dojrzata emo-
cjonalnie i wigcej pracowacd nad sobg (I rok)

- Powinienem by¢ bardziej systematyczny, stanowczy, samodzielny, miec silnq wole
(np. rzucié papierosy) i w ogdle by¢ silny psychicznie (I rok)

- Wedtug mojej babci powinnam by¢ pokorniejsza i miec bardziej kobiece zaintereso-
wania, ale ja pragne pozostac taka, jaka jestem (I rok)

- Powinnam by¢ bardziej sumienna, pomocna innym, empatyczna i zawsze godna
zaufania (I rok)

- Powinnam by¢ spokojniejsza, bardziej ,wyluzowana” i pewna siebie, mniej pedan-
tyczna i... szczuplejsza (11 rok)

- Powinnam by¢ opanowana, wytrwata, otwarta na innych - gdy staram sie by¢ taka,
to odczuwam radosd, ze pracuje nad sobgq, cechy te sq mozliwe do realizacji (11 rok)

- Powinienem by¢ bardziej ambitny, sumienny, towarzyski, posiada¢ cel w zyciu
i mie¢ sprecyzowane poglgdy na wiele zagadnieri (111 rok)

- Powinnam by¢ taka, aby mie¢ wielu przyjaciét, zawsze pomocna, stuzqca radq
i wsparciem oraz mniej niesmiata (I1I rok)

- Powinnam bardziej mysle¢ o sobie, a nie dziataé tak, jak zZyczq sobie inni i by¢ bar-
dziej odporna na stres (111 rok)

- Powinnam by¢ konsekwentna, cierpliwa, mniej wybuchowa, cho¢ troche zadowolo-
na z siebie (I1I rok).

Analiza cech wymienianych przez badanych pozwala na wyodrebnienie kilku
podstawowych grup. Jak sie wydaje, najbardziej adekwatnym terminem obejmuja-
cym takie wlasciwosci, jak: pracowitos¢, punktualnosé, wytrwatosé, systematycz-
nos¢, zorganizowanie i odpowiedzialnos¢, bedzie sumiennosé, czyli nazwa jednego
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z czynnikow tworzacych piecioczynnikowy model osobowosci FFM, zwany czasem
Wielka Piagtka (McCrae i Costa 2005: 16, 69-73), ktora to nazwa mozna sie w tym
miejscu postuzy¢, niezaleznie od zastrzezen do catej koncepcji. Podobng termino-
logie zastosowano we wczeéniejszych badaniach wlasnych poswieconych ja ideal-
nemu studentéw (Rudkowska 2010b).

Inne czynniki modelu wydaja sie mniej przydatne do analizy swobodnych sa-
moopisow, gdyz np. stosunek do innych jest w nim po pierwsze zawarty w dwoch
czynnikach, czyli w ekstrawersji i ugodowosci, a po drugie jest polaczony z innymi
cechami, jak zaufanie, ustepliwo$é, skromnos¢, asertywnosé, poszukiwanie do-
znan, co zaciera jego prospoleczng istote, tak wyraznie akcentowana przez nie-
ktorych badanych. Zatem dla takich powinnosci, jak: udzielanie pomocy, altruizm,
wsparcie, zyczliwo$é, otwartosc na innych, towarzyskos¢, wybrano wspdlng nazwe
- prospotecznosé, aby oddzieli¢ taki sposob percepcji interakcji spotecznych od
uzalania sie na wykorzystywanie przez innych, brak asertywnosci czy naiwnosé.
Z kolei okreslenia akcentujace stabilnos¢ emocjonalng, pogodne usposobienie,
opanowanie, impulsywnos¢, wybuchowos¢, odpornosc¢ na stres i nadmierne przej-
mowanie sie zostaly ujete jako emocjonalnosé. Kategorie uwzgledniane w ja po-
winnosciowym z czestotliwoscig powyzej 10% sa umieszczone w tabeli 13.

Tabela 13. ,Jaki powinienem by¢?” w percepcji studentow

I rok IT rok I1I rok Razem
Kategoria n=86 n=51 n=383 n=220
n % n % n % n %
Sumiennos¢ 31 36,0 18 35,3 32 38,5 85 36,9
Emocjonalnos¢ 14* 16,3 12 23,5 22% 26,5 48 21,8
Prospotecznos¢ 16 18,6 9 17,6 17 20,5 42 19,1
Wyksztatcenie 6* 6,9 5 9,8 13* 15,7 24 10,9
Inne 38 44,2 21 41,2 27 32,5 86 39,1
* p=0,05

Zrédio: badania wlasne.

U wszystkich badanych najliczniej (36,9%) podawane sg wlasciwos$ci zwigza-
ne z sumiennoscig i rok studiéow nie ma tu znaczenia. Badani uwazaja, ze przede
wszystkim powinni by¢ bardziej pracowici (29%) oraz odpowiedzialni (27%), przy
czym warto zwroci¢ uwage zwlaszcza na te druga powinnosé, ktora jest jednym
ze wskaznikéw przechodzenia do dorostosci (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska
2008: 263). Inaczej ujmujac: osigganie spotecznie odpowiedzialnego zachowania
oraz nabycie zbioru wartosci i systemu etycznego naleza do zadan rozwojowych
umozliwiajacych funkcjonowanie we wczesnej dorostosci (Havighurst 1983, za:
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Brzezinska 2000: 234-235). Pozostale cechy wymieniane w ramach tej kategorii to:
systematycznos¢, wytrwatos¢, punktualnosé, kompetencja, obowigzkowosé, wiary-
godno$¢, prawdomdwnos¢ i sumiennosé. We wezesniejszych badaniach wlasnych
(Rudkowska 2010b) poswieconych ja idealnemu uzyskalam zblizone rezultaty
w przypadku studentéw studiow stacjonarnych, natomiast studenci studiéw nie-
stacjonarnych znacznie czesciej (60%) wymieniali wlasciwos$ci zwigzane z sumien-
noscia, szczegolnie pracowitos¢, punktualnos¢, zorganizowanie i obowiazkowosé,
na co prawdopodobnie wplywa fakt, ze w wiekszosci sa to osoby taczace studia
z praca zarobkowa.

Dwa kolejne miejsca ze zblizong czestotliwoscig zajmuja takie kategorie, jak
emocjonalno$¢ (21,8%) i prospotecznosé (19,1%). Emocjonalno$¢ jest nieco czesciej
(z=1,63, p=0,05) podawana przez studentéw III roku (26,5%) niz I roku (16,3%),
zatem wraz z wiekiem i czasem studiowania w kanon powinnosci czesciej jest
wlaczane radzenie sobie z emocjami. W tym przypadku sprawdzono ewentualny
wplyw plci, ale réznice w liczbie wskazan okazaly sie nieistotne statystycznie, na-
tomiast mozna bylo zauwazy¢ nieco inny dobor stow, gdyz mezczyzni zwykle ak-
centowali, ze powinni by¢ opanowani, a kobiety uzywaty bardziej zré6znicowanych
okreslen, np. ze powinny mniej sie przejmowac wszystkim, by¢ mniej wybucho-
we, nerwowe, impulsywne, niecierpliwe i nieodporne na stres. W przytaczanych
wyzej badaniach wlasnych (Rudkowska 2010b) réwniez stwierdzono u studentow
stacjonarnych trend polegajacy na czestszym wraz z czasem studiowania pisaniu
o emocjach. W przypadku studentéw niestacjonarnych czestotliwos¢ wskazan stu-
chaczy I1i Il roku byta podobna (I roku nie badano), zblizona do poziomu III roku
studiow stacjonarnych. Natomiast uwzglednianie we wilasnych powinnosciach
relacji z innymi ludZmi nie ma zwiazku ani z rokiem studiow, ani z plcig. W ja
powinnosciowym z frekwencja przekraczajaca 10% znajduje sie jeszcze wyksztatce-
nie, wymieniane czesciej (z=1,79, p=0,05) przez studentow III roku niz I roku. Taki
rezultat odbiega od 25% projektow edukacyjnych uzyskanych przez tukaszewska
(2004), natomiast jest zblizony do 13% takich projektéw, ktore formutowaly osoby
badane przez Ziebe (2012) oraz nielicznego wymieniania wyksztatcenia w ja ideal-
nym studentéw (Rudkowska 2010b).

Pozostale powinnosci w percepcji badanych sa bardzo zréznicowane i wymie-
niane tylko przez kilka procent badanych. Naleza do nich: samodzielno$¢ i nieza-
leznos¢, pewnos¢ siebie, ambicja, wiedza, wyglad zewnetrzny, dbatos¢ o zdrowie,
stanowczos¢, asertywnosé, intelekt, kreatywno$¢ oraz wyglad zewnetrzny (gtownie
w aspekcie bycia szczuplejsza). W tym miejscu mozna polemizowac z zaliczeniem
schudniecia jako projektu osobistego do kategorii zdrowia (por. Zieba 2012) - moze
z wyjatkiem o0s6b z wyrazng nadwaga. Raczej jest to rezultat wzorow lansowanych
przez media i czesto przejmowanych juz przez uczennice klas trzecich szkoty pod-
stawowej, ktore chea by¢ ,szczuplejsze”, ,chudsze” badz wrecz ,,chude” (Rudkow-
ska 2005, 2010a). W odniesieniu do niektdrych powinnosci formutowanych zreszta
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tylko przez 4,1% badanych studentéw (wylacznie kobiet) mozna uzy¢ okredlenia
,2nadmierna asertywnos¢” (np. powinnam zerwac ze swojq tatwowiernosciq; powin-
nam mniej pomagac innym ludziom, a wiecej myslec o sobie; powinnam by¢ bardziej
egoistyczna).

sJaki chcialbym by¢?”

Oproécz swojego ja powinnosciowego badani studenci przedstawiali tez swo-
je ja upragnione, ktore mozna okresli¢ jako ja idealne. Analiza wypowiedzi po-
szczegdlnych badanych wskazuje, ze 34 osoby, czyli 15,4% catej grupy utozsamia
oba rodzaje ja. Osoby te albo podawaly te same cechy, albo wprost zaznaczaly:
chciatabym by¢ taka, jaka powinnam, a studentka I roku napisata: wedtug mnie, te
pytania pokrywajq sie. Pozostali badani zwykle wymieniali inne wlasciwosci, np.
jako powinnosci - pracowita, odpowiedzialna, systematyczna, a jako pragnienia —
odporna na stres, optymistyczna, lubiana (II rok), lub jako powinnos$ci - bardziej
pewna siebie, zorganizowana, a jako pragnienia - twércza, szczesliwa, kochana
(TII rok), ewentualnie zblizone, ale ujete w wersji idealnej, np. jako powinnosci
- obowigzkowa, stowna, gotowa do pomocy innym, a jako pragnienia — sumienna,
zawsze godna zaufania, troche wyzsza (I rok).

Warto zauwazyd¢, iz wszyscy badani przy opisie ja upragnionego przyjmowa-
li wlasng perspektywe, co stanowi potwierdzenie wczesniejszych wynikdéw badan
nad ja idealnym dzieci (Rudkowska 2010a) oraz studentéw (Rudkowska 2010b), na-
tomiast jest niezgodne z hipoteza Higginsa (1987), zakladajaca ujmowanie trzech
rodzajow ja zarowno z wlasnej, jak i cudzej perspektywy. ,Ja w oczach innych”
moze wystepowac przy formutowaniu powinnosci, co jest naturalng konsekwencja
roznych oczekiwan osob znaczacych wobec jednostki, a w przypadku dzieci nie-
kiedy réwniez przy opisie ja realnego, gdy powotuja sie one - z réoznych powodow
- na opinie innych (Rudkowska 2002).

Przyklady wypowiedzi dotyczacych ja upragnionego badanych studentdw:

- Chciatabym umie¢ radzi¢ sobie z emocjami, by¢ bardziej zorganizowana i mniej
wahajgca sie nawet w drobnych sprawach i szczesliwa (I rok)

- Chciatabym by¢ swobodniejsza w kontaktach z innymi, bardziej odwazna w wypo-
wiadaniu swoich opinii, kreatywna (I rok)
- Chciatbym by¢ bardziej konsekwentny, stanowczy, wrazliwy na innych i lubiany

(I'rok)

- Chciatabym by¢ prawie zawsze usmiechnieta, bardzo zdolna, pracowita i wytrwata
(I rok)

- Chciatabym by¢ piekna, kobieca, subtelna, inteligentna i kochana, a pod koniec zy-
cia powiedziec sobie, ze dobrze je przezytam (II rok)

- Chciatabym by¢ nizsza (nienawidze swojego wzrostu), utalentowana jezykowo, pet-
na pasji, mgdra i po prostu dobra (II rok)
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- Nie chciatabym by¢ inna niz jestem. Kazdy ma swoje wady, ale to czyni cztowieka

czyms wyjgtkowym (II rok)

- Chciatbym by¢ biyskotliwy, z duzym poczuciem humoru, otwarty na swiat i innych

ludzi (I11 rok)

- Chciatabym by¢ szczuplejsza, zgrabna, mqdra, bardziej punktualna i cierpliwa, lu-

biana przez innych i umiejgca im pomdc (111 rok)

- Chciatabym by¢ zdrowa, mniej nerwowa, wyksztatcona i ceniona za swojq wiedze

(I1I rok).

W wypowiedziach badanych, obok kategorii wystepujacych w ja powinno-
$ciowym pojawiaja sie tez nowe wlasciwosci, zwigzane np. z akceptacja innych,
intelektem, zdrowiem, rolami rodzinnymi i zawodowymi. Kategorie uwzgledniane

W ja upragnionym z czestotliwoscia powyzej 10% sa umieszczone w tabeli 14.

Tabela 14. ,Jaki chcialbym by¢?” w percepcji studentow

I rok II rok I1I rok Razem

Kategoria n=86 n=s51 n=83 n=220
n % n % n % n %
Emocjonalnos$¢ 19* 22,1 16 3L,4 3r* 37,3 66 30,0
Prospotecznosé 15 17,4 10 19,6 21 25,3 46 20,9
Sumiennos¢ 16 18,6 9 17,6 15 18,1 30 18,2
Pewnos¢ siebie 10 11,6 7 13,7 n 13,3 28 12,7
Popularnosé¢ 15% 17,4 4* 7,8 7* 8,4 26 11,8
Madros¢ 5* 5,8 6 1,8 12* 14,5 23 10,5
Inne 42 48,8 23 45,1 34 40,9 99 45,0

* p=0,05

W obrazie ja zZyczeniowego (idealnego) pierwsze miejsce zajmuje kategoria
zwigzana z emocjonalnos$cia. Prawie 1/3 badanych pragnie radzi¢ sobie z emocja-
mi, mniej przejmowac sie wszystkim i cechowaé sie opanowaniem, odpornoscia
na stres, pogodnym usposobieniem, cierpliwoscia oraz zréwnowazeniem emo-
cjonalnym (zatem podobnymi wlasciwo$ciami, ktore pojawiajg sie u innych osob
jako powinnosci), a niekiedy dodatkowo - do$wiadczaniem szcze$cia. Tak wyraz-
ne artykutowanie emocjonalnosci w obu analizowanych aspektach obrazu samego
siebie potwierdza teze Haviland-Jones i Kahlbaugh (2005: 378), ze emocje spajaja
doswiadczenie jednostki, tworzac jej tozsamosé. Rowniez we wczesniejszych bada-
niach wlasnych (Rudkowska 2010b: 133) cechy zwigzane z emocjonalnoscig miaty

Zrédlo: badania wlasne.
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najwiecej wskazan w ja idealnym, przy czym zaznaczyla sie roéznica miedzy stu-
dentami stacjonarnymi a niestacjonarnymi, wsrod ktorych prawie 40% uwzgled-
niato te kategorie. Trudno jednoznacznie interpretowa¢ uchwycong réznice, moze
wplynela na jej powstanie koniecznos¢ taczenia pracy zarobkowej ze studiami,
moze starszy wiek badanych, moze obowiazki rodzinne, ktore czesciej dotycza
studentéw niestacjonarnych.

W aktualnie prezentowanych badaniach (tabela 14.) zwraca uwage niewielka,
ale istotna statystycznie roznica (z=2,19, p=0,05) miedzy liczba stuchaczy I roku
i Il roku studidw stacjonarnych, ktérzy pragna radzi¢ sobie z emocjami negatyw-
nymi i czesciej przezywac emocje pozytywne. Studenci II roku tez formutuja wiecej
pragnien zwiazanych z emocjami niz studenci I roku, jednak réznica miedzy liczba
wskazan jest nieistotna statystycznie (z=1,18, ni), co trzeba sprawdzi¢ w kolejnych
badaniach. Warto przypomnie¢ (tabela 13.), ze podobna prawidlowos¢, polegajaca
na roznicy miedzy [ a III rokiem, wystepuje rowniez w przypadku ja powinno-
$ciowego. Dlaczego studenci bedacy na ostatnim roku studiéw pierwszego stopnia
maja we wlasnej percepcji wieksze problemy ze swoimi emocjami niz ci, ktérzy
dopiero je zaczynaja? Mozna tu rozwazac role nauczycieli akademickich, ktdrzy
powinni stymulowad i te sfere rozwoju cztowieka, natomiast niekiedy wywotuja
gltownie lek egzaminacyjny (chciatabym mniej baé sie przed kazdym egzaminem)
lub nawet obawy przed zabraniem glosu na zajeciach (chciatbym mniej obawiac
sie, ze moje wypowiedzi bedq krytykowane). A moze starsi studenci lepiej potrafig
dostrzec swoje problemy emocjonalne, bo wyniki badan dotyczg przeciez tylko ich
ujecia? Prawdopodobnie wyrazniej niz u mtodszych stuchaczy tworzy sie u nich
swiadomos¢, ze ,wiedza o emocjach i dobrze rozwiniete kompetencje emocjonalne
mogg utatwic¢ cztowiekowi skuteczng i uwieniczong sukcesem samoregulacje ukie-
runkowang na pozadane cele” (Salovey, Bedell, Detweiler, Mayer 2005: 643).

Kolejne miejsca zajmuja ze zblizona czestotliwoscia takie kategorie, jak pro-
spoteczno$é (20,9%) i sumiennosé¢ (18,2%), ktéra odgrywata dominujaca role przy
formutowaniu wlasnych powinnosci. Wydaje sie wazne, iz 1/5 badanych formutuje
postulaty wyrazajace troske ,nie tylko o dobro wtasne, lecz takze o dobro innych”
(Reykowski 1992: 157), i to nie jako powinno$ci, ale pragnienia. Moze zgodnie z hi-
poteza Higginsa (1996) ludzie umieszczajga zaréwno w ja powinno$ciowym, jak
i zyczeniowym cechy, ktore dajg aprobate innych, a wiec zapewniaja korzystne
interakcje interpersonalne. Zblizony wynik dotyczacy prospotecznosci (18%) uzy-
skano we wczesniejszych badaniach ja idealnego studentéw (Rudkowska 2010b),
bez réznicy zwigzanej z wiekiem i trybem studiowania. Na marginesie mozna za-
uwazy¢, ze dzieci w wieku wezesnoszkolnym duzo czesciej niz studenci uwzgled-
niaja w swoim obrazie ja kontakty interpersonalne, a zwlaszcza konieczno$¢ bycia
dobrym, pomocnym i niekonfliktowym (Rudkowska 2003, 2010a). W odniesieniu
do pragnien dotyczacych sumiennosci nalezy zauwazyc¢ z pewnym niepokojem, iz
cze$¢ studentéw umieszcza tu cechy, ktére wymagaja pracy nad soba (punktual-
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no$é, systematycznosc¢, pracowito$¢, wytrwatosé), ale s3 mozliwe do osiggniecia.
Zdecydowanie trudniej jest zmieni¢ np. swoja nadmierng wrazliwos¢ emocjonalng
lub dominacje przezywania smutku, gdyz maja one swoje biologiczne uwarunko-
wania (Oatley, Jenkins 2003), zatem mozna zrozumiec ich miejsce w systemie pra-
gnien, obok cech, na ktére nie mamy wplywu lub jest on niewielki (wzrost, uzdol-
nienia, zdrowie). Moze to $wiadczy¢ o braku checi tej czesci stuchaczy do pracy
nad soba, co jest zjawiskiem niepokojacym. Taka postawa moze by¢ tez zwigzana
z lokalizacja poczucia kontroli. Zgodnie z koncepcja Rottera (1966 za: Szmigielska
1999: 217-223) poczucie kontroli jako wymiar osobowosci mozna przedstawic¢ na
continuum od poczucia kontroli zewnetrznej do wewnetrznej. Prawdopodobnie
niektorzy badani cechuja sie zewnetrznym umiejscowieniem kontroli, wyrazaja-
cym sie stwierdzeniem, ze moj los zalezy od sit zewnetrznych, dlatego nie podej-
muja staran zwigzanych ze zmiang samego siebie.

Czwarte miejsce (12,7%) zajmuje kategoria, ktora zostata okreslona jako pew-
nosc siebie. W takim sformutowaniu lub jako wiara w siebie pojawia sie ona spora-
dycznie rowniez w ja powinnosciowym, a w obu rodzajach ja ani rok studidéw, ani
plec nie wptywaja na czestotliwos¢ wskazan. Potrzebe takiej pewnosci maja badani
zaréwno w kontaktach kolezenskich, jak i z nauczycielami akademickimi. Mozna
przypuszczad, ze w drugim przypadku pewien wplyw moga mie¢ zachowania nie-
ktorych wykladowcow okreslane przez studentow jako wyniosto$é, wywyzszanie
sie, uznawanie wylacznie swojej racji (Rudkowska 2010b). Sygnalizowany przez
badanych brak wiary we wilasne sily moze tez sklaniaé¢ ich do rezygnacji z podej-
mowania wielu zadan.

Podobny odsetek wskazan co pewnos¢ siebie ma kategoria wystepujaca dopie-
ro w ja upragnionym i zwigzana gtéwnie ze stosunkiem innych ludzi do podmio-
tu, a ktéra umownie mozna nazwa¢ popularnoscia (1,8%). Studenci juz nie tylko
podkreslaja swoj stosunek do innych, zwykle prospoteczny, ale sami pragna by¢
akceptowani, popularni, lubiani, szanowani badz doceniani, a takze kochani. Takie
pragnienia czesciej wyrazaja studenci I roku (17,4%), i to w poréwnaniu zaréwno
ze studentami II roku (z=1,73, p=0,05), jak i I1I roku (z=1,81, p=0,05), u ktérych pro-
cent wskazan wynosi odpowiednio 7,8% i 8,4%. Przypuszczalnie stuchacze I roku
chca by¢ przede wszystkim akceptowani i uznawani przez nowe dla nich srodowi-
sko akademickie, a zwlaszcza - o czym swiadcza wypowiedzi niektorych badanych
- przez grupe studencka.

Ostatniag kategorig, ktora w odniesieniu do catej badanej grupy cechuje sie
frekwencja powyzej 10% - jest madros¢. Zostata ona oddzielona od inteligencji bar-
dziej z uwagi na swe konotacje filozoficzne i aksjologiczne niz osadzenie w psycho-
logii. Aczkolwiek badacze przytaczani przez Stras-Romanowska (2000: 282-283)
ujmuja madrosc¢ jako potaczenie wlasciwosci systemu poznawczego z samoswia-
domoscig, autorefleksjg i samokontrolg, jako pragmatyke zycia, jako cnote inte-
gracyjnego stadium rozwoju. Oczywiscie trudno jest wyrokowac, o czym mysleli

Cze$¢ IV Wartosci a edukacja



254

Grazyna Rudkowska

badani studenci, postugujac sie wlasnie terminem madros¢, a nie inteligencja, cho¢
niekiedy mozna bylo spotkaé okre$lenie chciafabym osiggngé mqdrosé zyciowq.
Pragnienie madrosci cze$ciej wyrazaja studenci I1I roku niz I roku (z=1,91, p=0,05).

Pozostale, bardzo zréznicowane wlasciwoséci pozadane w ja idealnym to nie-
zaleznos¢ i samodzielnosé¢, okreslone uzdolnienia, inteligencja i blyskotliwose,
wszechstronna wiedza oraz uroda. W tym ostatnim przypadku warto zaznaczy¢,
ze tylko u stuchaczy III roku tego typu pragnienia osiagaja 12% frekwencji. Badani
chcieliby mie¢ inny wzrost, by¢ przystojniejsi (mezczyzni) lub szczuplejsi (kobie-
ty) — co moze troche dziwi¢, bo osiagniecie mniejszej wagi jest mozliwe do realiza-
¢ji. Mozna tu powtorzy¢ refleksje wyrazong wczesniej, iz nieliczni badani nie chca
pracowac nad soba. Odrebna grupe (niewielka 4,5%) stanowig badani, ktdérzy pisza
o swoim stosunku do innych nie w aspekcie prospolecznosci, ale - jak nazwatam
to wezesniej — nadmiernej asertywnosci (chciatabym juz skonczy¢ z tym wykorzy-
stywaniem mnie i wreszcie zajq¢ sie sobq, chciatabym umie¢ méwié nie i dbac o to,
co dla mnie wazne). Nie mozna przesadzac¢, skad biorg sie takie postawy, moze
rzeczywiscie te osoby s3 nadmiernie angazowane przez innych, a moze to tylko
rezultat ich percepgji. Jednak z ostroznoscia wynikajaca z matej liczby badanych
mezczyzn warto zauwazyé, iz tego typu zyczenia oraz powinnosci formutuja tyl-
ko kobiety. Podobna prawidlowosé wystapita tez we wczesniejszych badaniach
(Rudkowska 2010b). Sprawa jest interesujaca i warta odrebnych badan, bo uwaza
sie, ze to gléwnie kobiety angazuja sie w dlugotrwale relacje pomagania (Aronson,
Wilson, Akert 1997). Sporadycznie studenci formuluja tez pragnienia zwigzane
z posiadaniem poczucia humoru, lepszym zdrowiem, kreatywnoscia, spelnieniem
zawodowym lub rodzinnym.

Podsumowanie

Zaprezentowane badania nalezy traktowac jako préobe uchwycenia ksztaltowania
sie ja powinnosciowego miodziezy akademickiej. Nalezy przypomnie¢, iz byly one
prowadzone na kierunkach humanistycznych, zwlaszcza pedagogicznych studiow
stacjonarnych uczelni panstwowej i wymagaja poréwnawczych badan na kierun-
kach technicznych i ekonomicznych réoznych szkoét wyzszych. Jednak jak sie wy-
daje, uchwycone prawidlowosci dotycza gtéwnie cech osobowych i przez to moga
mie¢ wymiar uniwersalny.

Zadaniem badanych studentéw byto przedstawienie dwoch rodzajow ja przy-
szlego: powinnosciowego (,Jaki powinienem by¢?”) i upragnionego, inaczej ide-
alnego (,Jaki chciatbym by¢?”). Uzyskane wyniki wskazuja, ze badani w opisie
obu rodzajow tego ja koncentruja sie przede wszystkim na trzech kategoriach:
sumiennosci, emocjonalnosci oraz interakcjach spotecznych. Eacznie 56,8% bada-
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nych wymienia cechy zaliczone do sumiennosci, czyli odpowiedzialnos¢, pracowi-
tos¢, wytrwatosé, systematycznosé, punktualnosé¢, wiarygodnosé, obowigzkowosé,
kompetencja itp., czesciej w aspekcie powinnosciowym (36,9%) niz zyczeniowym
(18,2%). Mozna wiec sadzi¢ - cho¢ badani nie byli o to wprost pytani - ze warto-
$ci te sg dla nich wazne. Na szczegdlng uwage zastuguje odpowiedzialnos¢, ktéra
jest zasadniczym wskaznikiem osiggniecia dorostosci. Niepokoi natomiast fakt, iz
prawie 1/5 badanych traktuje zyczeniowo wlasciwosci zwigzane z sumiennoscia,
podczas gdy mozna je prébowaé wypracowac u siebie, w przeciwienstwie do cech,
na ktére nie mamy wplywu lub jest on nikly.

Cechy zwigzane z emocjonalnoscig, a yymowane przez studentdw jako zréw-
nowazenie emocjonalne, opanowanie, dojrzatos¢ emocjonalna, pogodne usposo-
bienie, odporno$¢ na stres, cierpliwosc¢ oraz - na drugim biegunie — impulsywnos¢,
nerwowos¢, nadwrazliwosé, nieodpornosc na stres, labilnos¢, nadmierne przejmo-
wanie sie itp., wymienia fgcznie 51,8% badanych, czesciej w ja idealnym (30%),
w ktorym dodatkowo pojawia sie pragnienie szczescia, niz w ja powinnosciowym
(21,8%). Z jednej strony wskazuje to na trudno$ci w radzeniu sobie z emocjami,
cho¢ z drugiej strony sam fakt artykutowania emocjonalnosci nalezy uznac za ko-
rzystny, $wiadczacy o rozumieniu przez studentéw jej znaczenia w rozwoju toz-
samosci oraz pelnieniu rol zawodowych. Warto dodaé, ze emocje i to zarowno
w powinnosciach, jak i w zyczeniach, s3 czeSciej wymieniane przez studentow
III roku niz I roku. Trudno jednoznacznie rozstrzygna¢, czy stuchacze ostatnie-
go roku studidéw pierwszego stopnia maja we wlasnej percepcji wieksze trudnosci
w radzeniu sobie z emocjami niz stuchacze rozpoczynajacy studia, czy lepiej je
dostrzegaja, czy moze wyrazniej uswiadamiaja sobie role kompetencji emocjonal-
nych, cho¢ wszystkie te interpretacje mogg by¢ prawdopodobne w odniesieniu do
roznych osob.

Ponad potowa badanych (60,4%) wiacza do obrazu wlasnej osoby swoje rela-
¢je z innymi ludZmi, przy czym prospoteczno$é¢ tacznie akcentuje 40% badanych,
ze zblizong czestotliwoscig w obu analizowanych rodzajach ja, natomiast dodatko-
wo w aspekcie zyczeniowym 11,8% badanych, gléwnie studenci I roku, wyraza pra-
gnienie bycia akceptowanym przez innych. Rozumienie znaczenia pozytywnych
interakcji spotecznych, a zwlaszcza deklaracje studentow - jesli nie ograniczg sie
tylko do tego - dotyczace dzialania na rzecz innych ludzi nalezy u przyszlych peda-
gogow odbiera¢ nadzwyczaj pozytywnie. Na marginesie mozna natomiast zauwa-
zy¢, iz niewielki odsetek badanych (facznie w obu rodzajach ja - 8,6%), same ko-
biety, artykuluje jako powinnos¢ lub pragnienie wieksza asertywnosci albo wrecz
zerwanie z wykorzystywaniem i przyjecie postawy egoistycznej.

Oprocz przedstawionych wyzej trzech kategorii 10,9% studentow umieszcza
w ja powinnosciowym wyksztalcenie, przy czym czesciej czynia to studenci III
roku niz I roku. Wydaje sie to zrozumiate, gdyz wiekszos¢ z nich planuje dalsza
edukacje na poziomie magisterskim, natomiast stuchacze I roku wilasnie realizu-
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ja te powinno$¢ i moze dlatego rzadko ja wymieniaja. W ja upragnionym poja-
wia sie jeszcze pewnos¢ siebie, okreslana czasem jako wiara w siebie (12,7%) oraz
madros¢ (10,5%), akcentowana zwlaszcza przez stuchaczy III roku. To czestsze
wymienianie madrosci i rownowagi emocjonalnej moze $wiadczy¢, ze u czesci
studentow konczacych studia pierwszego stopnia rozwija sie poczucie koherencji
i refleksja nad sobga i $wiatem. Tylko nieliczny odsetek badanych wlacza do swo-
jego ja przyszlego poprawe wygladu zewnetrznego (choé na III roku tacznie takie
powinnosci i pragnienia formutuje 16% badanych), zdolnosci intelektualne i inne,
wiedze, samodzielnos¢, kreatywno$é, poczucie humoru, zdrowie, spetnienie za-
wodowe i rodzinne itp.

Warto zaznaczy¢, ze 15,4% badanych - mimo postawienia odrebnych pytan
- utozsamia ja zyczeniowe z ja powinno$ciowym, co jest niezgodne z hipoteza
Higginsa (1987), zakladajaca odrebne istnienie obu struktur. Studenci ci pod-
kreslaja, iz pragna by¢ tacy, jak powinni, co moze by¢ niepokojacym przejawem
braku tendencji do pracy nad sobg i czysto deklaratywnym wymienianiem po-
winnosci. W polaczeniu z badanymi, ktérzy w pragnieniach umieszczaja cechy
zwigzane z sumiennoscig oraz np. szczupla sylwetke, powstaje grupa zyczeniowo
traktujaca zmiany siebie, jakie moga by¢ wypracowane. Moze to $wiadczy¢ o jej
niewielkich oczekiwaniach wobec siebie, minimalnych standardach osobistych
oraz/lub zewnetrznym umiejscowieniu poczucia kontroli, ktére dziata demobi-
lizujaco. W edukacji akademickiej nalezy stymulowac rozwoj takich studentow
i probowac¢ zmienia¢ ich nastawienia, a takze wspiera¢ tych stuchaczy, ktorzy
maj3 trudnosci w radzeniu sobie ze stresem i wiarg w siebie, a przede wszyst-
kim zapobiega¢ narastaniu tych problemdéw. Wart dalszych dociekan empirycz-
nych jest natomiast kontekst uczelniany formowania sie ja powinnosciowego,
a wiec relacje interpersonalne studentdéw z nauczycielami akademickimi, ktorzy
powinni wspomagac tworzenie nie tylko deklarowanego, ale przede wszystkim
realizowanego systemu wartosci.
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