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Wstep

Cztowiek dokonuje w swoim zyciu wielu wyboréw, od ktérych zalezy jego przysztosc.
Jedng z najwazniejszych decyzji zyciowych mtodych ludzi jest wybor szkoty (kierunku
ksztatcenia) i przysztego zawodu. Decyzja ta jest uwarunkowana wieloma czynnikami.
Z jednej strony jest efektem procesu ogélnorozwojowego, a z drugiej — okre$lonego
procesu wychowawczego. Obok rozwoju fizycznego, intelektualnego, emocjonalne-
go i spotecznego, istnieje odrebny proces rozwoju — rozwdj zawodowy jednostki. Po-
przez odpowiednie nauczanie i szereg oddziatywan wychowawczych, mtody cztowiek
stopniowo zdobywa $wiadomo$¢ znaczenia pracy w zyciu i zadan zwigzanych z po-
szczegolnymi zawodami. W procesie tym ogromng role odgrywa najblizsze otoczenie
jednostki (rodzice, nauczyciele), poniewaz od niego w duzej mierze zalezy ilosc i jakosc
dostarczanej wiedzy, jak rowniez umiejetnosc skonfrontowania jej z indywidualnymi
predyspozycjami jednostki (cechami osobowosci i temperamentu, zainteresowania-
mi i uzdolnieniami). Trafnos¢ dokonanego wyboru wymaga osiggniecia przez mtode-
go cztowieka odpowiedniego poziomu dojrzatosci do podjecia decyzji zawodowe).
Wtasciwe zabiegi wychowawcze mogg znacznie przyspieszy¢ ten moment. Z jednej
strony trzeba miec¢ swiadomosc¢ istotnej roli czynnikdw osobistych i sytuacyjnych
w wyborze drogi zawodowe] mtodziezy; kazdy zawdd wymaga bowiem okreslonego
uktadu zdolnosci, zainteresowan i cech osobowosci. Z drugiej strony aktualna sytuacja
spoteczno-ekonomiczna kraju (w tym biezace wymagania rynku pracy), a na jej tle
— funkcjonowanie rodziny, atmosfera wychowawcza, ogot przekonan swiatopoglado-
wych i postaw rodzicow wobec dziecka (zwtaszcza ich stosunek do jego nauki i przy-
sztosci) — majg ogromny wptyw na wszelkie decyzje zyciowe mtodziezy.

Poradnik adresowany jest do rodzicéw dzieci uczacych sie ze wszystkich grup wie-
kowych. Mozna wyodrebni¢ w nim zarowno tres$ci odnoszace sie do poszczegdlnych
okreséw rozwojowych (@ w ich obrebie: okres wczesnoszkolny, czyli klasy I-IIl'i V=V,
oraz okres dorastania, czyli gimnazjum i szkota ponadgimnazjalna), jak i elementy
wspolne. Na poczgtku opracowania uwzglednione zostaty ogélne informacje na temat
rozwoju cztowieka (jego faz, czynnikdw i mechanizmdw przemian). W kolejnej czesci
scharakteryzowano poszczegdlne aspekty rozwoju, z wyodrebnieniem dwodch pod-
stawowych okreséw rozwojowych. Zaprezentowano w niej miedzy innymi informacje
na temat rozwoju fizycznego i pfciowego, poznawczego, moralnego, emocjonalnego,
0sobowosci i tozsamosci jednostki. Jako odrebne i wazne zagadnienie — z punktu wi-
dzenia poradnika — potraktowano rozwoéj zawodowy cztowieka. Nastepnie odniesio-
no sie do funkcjonowania najwazniejszych srodowisk spotecznych dziecka (rodziny,
szkoty, grup réwiesniczych) stymulujacych i w duzej mierze okreslajgcych jego rozwaj.
Scharakteryzowano tez zadania rozwojowe wiasciwe dla danego okresu zycia i wyni-
kajace z nich charakterystyczne dziatania. Poniewaz rozwoj dzieci i mtodziezy nie za-
wsze przebiega w sposob harmonijny, w poradniku uwzgledniono rowniez wybrane
zagrozenia i zaburzenia, typowe dla poszczegdlnych okreséw i propozycje wsparcia.
Na zakonczenie podkreslono znaczenie pracy zawodowej jako istotnej wartosci w zy-



ciu cztowieka, zwtaszcza w obliczu problemdw i wyzwan wspotczesnosci.

Oddajac do rgk Czytelnikow niniejszy poradnik, chcemy zaznaczy¢, ze rozwdj kazdego
dziecka przebiega wedtug indywidualnego wzorca, to znaczy w réoznych momentach
sie rozpoczyna, przechodzenie do poszczegdlnych faz jest mniej lub bardziej ptyn-
ne, a zachodzace zmiany majg rézng intensywnosc. Dlatego tez trudno jest, opisujac
poszczegodlne aspekty rozwoju, odnies¢ je do konkretnego przedziatu wiekowego
dzieci i mtodziezy. Stad rodzice dzieci klas -1l i IV-VI powinni poszukiwa¢ informacji
w czesci odnoszacej sie do okresu wczesnoszkolnego, natomiast rodzice gimnazja-
listow i uczniow szkét ponadgimnazjalnych — we fragmentach charakteryzujgcych
okres dorastania.

Poradnik nie moze stanowi¢ kompendium wiedzy na temat rozwoju dzieci i mtodzie-
7y. Jego niedoskonatosci i pewne uproszczenia wynikajg miedzy innymi z ograniczo-
nej objetosci, przy rownoczesnej mnogosci zagadnien, ktére powinny by¢ poruszone.
Niektdre tresci Czytelnik moze uzupetni¢, siegajac do publikacji zaproponowanych
w obszernym spisie bibliograficznym umieszczonym na koricu opracowania.



1. Rozwdj cztowieka
- fazy, czynniki i mechanizmy przemian

Rozwdj cztowieka polega zardwno na ilosciowym wzroscie, jak i na jakosciowych prze-
mianach réznych funkgji i wiasciwosci organizmu. Zmiany rozwojowe obserwowane
sg w obrebie kolejnych, coraz wyzszych etapéw (okresow i faz), w ktérych nastepuja
uzupetniajace sie skomplikowane procesy: z jednej strony réznicowania sie struktury
organizmu (jego poszczegdlnych elementéw, funkdji i czynnosci), a z drugiej — inte-
gracji (koordynacji, scalania sie) w coraz bardziej ztozone zespoty czy systemy czynno-
$ciowe, umozliwiajgce coraz wyzszy poziom dziatania (Zebrowska 1986).

Rozwdj jest procesem wzglednie trwatym (nieodwracalnym), progresywnym i doty-
czy roznych sfer: fizycznej (np. motoryczny rozwdj dziecka), poznawczej (percepdja,
pamie¢, uwaga), intelektualnej, jezykowej, emocjonalnej, spotecznej, moralnej, osobo-
wosci. Zmiany rozwojowe uwarunkowane sg zaréwno biologicznym wyposazeniem
organizmu (zdolnosci, talenty, choroby, wady wrodzone), jak i oddziatywaniem natu-
ralnego i spoteczno- kulturowego srodowiska, w ktorym zyje jednostka. Podstawowy-
mi wyznacznikami (warunkami) rozwoju sg: aktywnos¢ wtasna podmiotu i wychowa-
nie (Kielar-Turska 2006).

Charakteryzujac gtowne czynniki rozwoju, uwzglednia sie przede wszystkim zadat-
ki organiczne, tj. strukture i funkcje uktadu nerwowego, zwtaszcza mézgu, budowe
i funkcjonowanie analizatoréw, typ ukfadu nerwowego (np. sita i rbwnowaga proce-
sOw pobudzania i hamowania), uktad hormonalny. Istotnym czynnikiem jest tez wta-
sna aktywnos$¢ jednostki, a zwiaszcza jej Swiadoma dziatalnos¢ w formie zabawy, na-
uki czy pracy. Ze wzgledu na $cisty zwigzek organizmu cztowieka ze srodowiskiem
(zwtaszcza spotecznym), waznymi czynnikami rozwoju sg procesy adaptacyjne (przy-
stosowawcze), polegajgce na stopniowym przyswajaniu i opanowywaniu spotecznych
srodkéw dziatania, nabywania umiejetnosci, ksztattowania zdolnosci (np. postugiwa-
nia sie mowa, manipulowania przedmiotami). Poniewaz samo srodowisko spoteczne
ulega nieustannym przeobrazeniom, jego wptyw na jednostke rowniez nie jest czyms
statym i niezmiennym. Dziecko w toku rozwoju zmienia sie, a od jego aktywnosci
i Swiadomosci dziatania zalezy ksztattowanie sie tego wptywu. Postugujac sie pewnym
skrotem myslowym, mozna wiec stwierdzi¢, ze cztowiek, podlegajac oddziatywaniom
Srodowiska réwnoczesnie przeksztatca otaczajacg go rzeczywistosc. Istotng role w ob-
rebie tych procesow odgrywa wychowanie, polegajace na ,[...] takim organizowaniu
trybu zycia i dziatalnosci dziecka (jego zabawy i nauki), by ksztattowac jego poznanie,
formowac spostrzezenia, pojecia i sady, wzbogacac jego wiedze o Swiecie, ksztatci¢
myslenie, a jednocze$nie wyrabia¢ odpowiednie nawyki, sprawnosci i umiejetnosci,
ksztattowac postawy, zainteresowania i zdolnosci, a wiec prowadzi¢ w rezultacie do
wychowania jak najwszechstronniej rozwinietej osobowosci” (Zebrowska 1986: 161).

Cytowana autorka podkresla, ze rozwojowi podlega przede wszystkim tres¢ zjawisk
psychicznych i tres¢ dziatania, bedace odbiciem cech $wiata obiektywnego.



Klasyczna psychologia rozwoju cztowieka koncentrowata sie wokot okresu dziecin-
stwa, poszukujac odpowiedzi na pytanie o ogdlne prawidtowosci rozwoju jednostki
w réznych sferach (umystowej, poznawczej, emocjonalnej, motywacyjnej, woli-
cjonalnej, spotecznej). Wspodtczesnie przedmiot zainteresowan tej dyscypliny ule-
ga rozszerzeniu i obejmuje swym zakresem analize indywidualnych drog rozwoju
w perspektywie catego zycia cztowieka (Wysocka 2004). Podstawowe pytania, jakie za-
dajg sobie przedstawiciele tej dziedziny nauki, mozna ujgc¢ nastepujgco: co sie rozwija
w jednostce?, po co cztowiek sie rozwija?, w jaki sposéb jednostka sie rozwija?, dlacze-
go cztowiek sie rozwija? Odpowiedzi na te pytania prébuja dostarczy¢ z jednej strony
teorie holistyczne, ujmujgce rozwdj cztowieka catosciowo i uwzgledniajgce wzajem-
ne powigzanie wszystkich wymiarow funkcjonowania jednostki (biologicznego, psy-
chicznego, spotecznego — w aktualnym kontekscie spoteczno-kulturowym), a z dru-
giej - teorie parcjalne, analizujgce poszczegdlne sfery rozwojowe bez skupiania sie na
wzajemnych relacjach z innymi obszarami rozwojowymi. Koncepcje te postuguja sie
zarowno wskaznikami formalnymi (dojrzatos¢, integracja, roznicowanie), jak i jakoscio-
wymi (np. dojrzatos¢ spoteczna, emocjonalna, dojrzata tozsamosc) oraz wykorzystujg
mniej lub bardziej usystematyzowane sposoby opisu przebiegu rozwoju, jego tempa,
dynamiki (liniowy, ciggty, skokowy, stadialny) i podstawowych mechanizméw doko-
nywania zmian rozwojowych. Wspotczesna analiza warunkow i przyczyn tych zmian
uwzglednia czynniki dominujgce i wtdrne oraz ich skomplikowane potaczenie na zasa-
dzie pewnej przypadkowosci i wypadkowosci osiagganych rezultatéw (Brzezinska 2000;
Wysocka 2004). Na schemacie 1 zobrazowano poszczegdlne kategorie analizy zjawiska
rozwoju.

Schemat 1. Kategorie analizy zjawiska rozwoju

KONCEPCJA ROZWOJU
« kumulacja doswiadczen jednostkowych (zmiany ilosciowe)
« transformacja doswiadczen jednostkowych (zmiany jakosciowe)

MECHANIZMY ROZWOJU EFEKTY ROZWOJU
- tempo zmian (szybkie—wolne,

CZYNNIKI ROZWOJU

- natura (wyposazenie genetyczne, « kierunek zmian (réznicowanie—po-

dojrzewanie) przyspieszone—opdznione) rzadkowanie, integracja—dezinte-
- interakcja (dopasowanie jednost- - dynamika zmian (czas trwania gracja, strukturacja—restrukturacja,
ka—$rodowisko) faz-etapow, specyficzny rytm) konstrukcja—dekonstrukcja)
« kultura (oddziatywanie Srodowi- - charakter zmian (ptynnos¢—sko- « sens—cel zmian (samodzielno$c,
ska materialnego i spotecznego, kowos¢, ciagtosc—stadialnose, odpowiedzialno$¢, tozsamosc,
uczenie sie) dojrzatosc)

lokalno$¢—globalnos¢)

Zrodto: A. Brzezinska, 2000, [za:] E. Wysocka, Okresy rozwojowe, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, red.
T. Pilch, Warszawa 2004, s. 809.

Rozwdj cztowieka uwidacznia sie w réznych sferach jego funkcjonowania i zawsze po-
winien by¢ ujmowany w kategoriach zmian rzeczywistosci spotecznej: zmian uniwer-



y

salnych, zmian wspodlnych dla danej grupy i zmian indywidualnych (Bee 2004; Wysoc-
ka 2004). Zmiany uniwersalne powigzane sg z wiekiem i ich charakter wyznacza tzw.
zegar biologiczny (czyli wynikajg one z biologicznego dojrzewania organizmu), ale
zistotnym udziatem tzw. zegara spotecznego, czyli doswiadczenia ptyngcego ze strony
otoczenia, oczekujacego od jednostki zachowan kulturowo zuniwersalizowanych dla
ludzi w okreslonym wieku. Wspdlnota podobnych przezy¢ i doswiadczen determinuje
zatem rozwdj tych jednostek. Zmiany wspdlne maja wezszy zakres obowigzywania
i dotycza specyficznych cech oséb nalezacych do okreslonej grupy. Wspolnota cha-
rakterologiczna, swoiste standardy zachowan, norm, wartosci i oczekiwan wyznaczaja
rozwdj cztowieka jako uczestnika danej grupy. Zmiany wspdlne moga miec tez wymiar
pokoleniowy, uwzgledniajacy — obok obiektywnej sytuacji historycznej, spotecznej
i kulturowej — subiektywng sytuacje psychologiczng, warunkujacg odbior standardow
proponowanych do przyjecia. Zmiany indywidualne natomiast sprowadzone sg do
niepowtarzalnych, unikatowych doswiadczen jednostki (np. przypadkowych zdarzen,
sytuacji traumatycznych), ktore w sposodb zindywidualizowany ukierunkowuja jej roz-
woj i moga go zarbwno pozytywnie wzbogaci¢ (przyspieszyd), jak i zaktocic¢ (zabloko-
wac, zahamowac).Obszary zmian rozwojowych i wzajemne powigzania miedzy nimi
zobrazowane sg na ponizej umieszczonym schemacie. Wynika z niego, ze zmiana
w jednej sferze moze byc¢ skutkiem i jednoczesnie przyczyng zmian w innych sferach
funkcjonowania cztowieka (na zasadzie sprzezenia zwrotnego).

Schemat 2. Obszary zmian i wzajemne powigzania miedzy nimi

Informacje z otoczenia zewnetrznego
NACISKI SPOLECZNE

u!

Zmiany w relacjach osoba—otoczenie
(pozycji spotecznej; sposobu petnienia rol;
wymagan wobec jednostki; oczekiwan jednostki wobec otoczenia)
Zmiany struktury osobowosci
(sposobu zorganizowania osobowosdi; liczby i jakosci cechujacych jednostke wiasciwosci)
Zmiany w strukturach umystowych
(zmiany strukturalne; zmiany funkcjonalne w zakresie odbioru, oceny,
przetwarzania informadji naptywajacych z otoczenia zewnetrznego)

Zmiany zachowania
(wzrost liczby zachowan; wzrost réznorodnosci zachowar;
wielopoziomowe powigzania miedzy réznymi rodzajami zachowar)

Informacje z wiasnego organizmu
NACISKI BIOLOGICZNE

Zrédto: A. Brzeziriska, 2000, [za:] E. Wysocka, 2004, Okresy rozwojowe, op. cit., s. 811.
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Najbardziej popularne koncepcje rozwoju cztowieka zaktadaja jego stadialnos¢ (etapo-
wos¢, fazowos¢, cyklicznosc). We wszystkich dziedzinach nauk spotecznych ugrunto-
wany jest spojny podziat okresdw zycia ludzkiego na dziecinstwo, mtodos¢, dojrzatosc
i staros¢. Dziecinstwo to faza niedojrzatosci we wszystkich zakresach, warunkujaca
brak odpowiedzialnosci dziecka za siebie i innych. Mtodos¢ — to dazenie do nieza-
leznosci, faza dojrzatosci potencjalnej (odpowiedzialnosc za siebie, ale nie za innych).
Dojrzatos¢ — to okres realnej odpowiedzialnosci za siebie i za innych. Staros¢ - to faza
stopniowej utraty pewnych kompetencji, w tym wzglednego ograniczenia odpowie-
dzialnosci. Te — zataczajgce koto — ogdlnie zarysowane okresy zycia cztowieka wigzg sie
ze specyficznymi wyzwaniami i zadaniami rozwojowymi.

E. Wysocka (2004) dokonata przegladu réznych koncepcji rozwoju cztowieka, wyod-
rebniajac: teorie psychoanalityczne (Z. Freud, E.H. Erikson), teorie poznawczo-rozwo-
jowe (J. Piaget, L. Kohlberg), koncepcje obejmujace cate zycie jednostki lub wybrany
jego fragment (model sezondw zycia cztowieka dorostego D.J. Levinsona, stadia zycia
rodzinnego E. Duvall, koncepcja H. Wallona)'.

Autorka zaprezentowata tez popularne na polskim gruncie podziaty okreséw rozwojo-
wych M. Zebrowskiej (1986) i M. Kielar-Turskiej (2006).

M. Zebrowska przyjefa nastepujgce, $cisle powigzane ze sobg kryteria roznicujgce
poszczegdlne etapy rozwoju: sposdb i poziom poznawania i uswiadamiania sobie
otaczajgcej rzeczywistosci, dominujacy rodzaj dziatalnosci oraz specyficzne metody
oddziatywania wychowawczego. Na ich podstawie wyrdznita: niemowlectwo (1. r.z),
wiek poniemowlecy (1-3 lata), wiek przedszkolny (3-7 lat), mtodszy wiek szkolny (7-11,
12 lat), wiek dorastania (12, 13-17, 18 lat) i wiek mtodzienczy (17, 18-24 lata).

M. Kielar-Turska natomiast podzielita rozwdj jednostki na okres prenatalny i postnatal-
ny, w obrebie ktorych wyodrebnita poszczegdline fazy: okres prenatalny i perinatalny
— faza jajowa (do 2. tyg.), faza embrionalna (do 8. tyg.), faza ptodowa (9-38. tydz)), faza
noworodka; okres postnatalny — dziecinstwo wczesne (do 3. r.z), srednie (do 6. r.z),
poZne (do 12.r.z), dorastanie wczesne (do 15. r.z), pézne (do 18.r.z), mtodos¢ (do 25.
r.z), dorostos¢ (do 60. r.z.), dojrzatos¢ (powyzej 60. r.z.).

W literaturze przedmiotu funkcjonujg jeszcze inne podobne podziaty okreséw rozwo-
jowych cztowieka. We wszystkich mozna wyodrebni¢ trzy podstawowe etapy: dzie-
cinstwo, dorastanie i dorosto$¢. W ponizszym zestawieniu zobrazowano przemiany
rozwojowe w ich obrebie, opracowane przez czterech réznych autorow.

1 Tres¢ wybranych koncepdji teoretycznych zostanie blizej zaprezentowana przy charakterystyce po-
szczegolnych okreséw rozwojowych.



Tabela 1. Etapy analizy tendencji rozwojowych w ciggu zycia

Etap Dziecinstwo Dorastanie Dorostos¢
Wiek 0-10/12 lat 10/12-18/20 lat 0d18/20 lat
Autor klasyfikagji: 1. wiek dziecinnego 4. wiek niepoko-
M. Debesse pokoju (0-3 lata) jow dojrzewania
2. wiek koziotka (12/13-16/17 lat 5.
(3-6/7lat) wiek mtodzienczego
3. wiek szkolny entuzjazmu (16/17-
(6/7-12/13 lat) 18/20 lay
Autor klasyfikagji: 1. niemowlectwo 5. wiek dojrzewania
L.S. Wygotski (0-1. rok zycia) (12/13-18/20 lat)
2. wczesne dzie-
cinstwo (1-3 lata)
3. wiek przedszkol-
ny(3-6/7 lat) 4. wiek
szkolny (6/7-12/13
lat)
Autor klasyfikacji: 1. wiek niemowlecy 5. adolescendja 6. wczesna dorostosc
E.H. Erikson (0-1 rok zycia) (12/13 =18/20 lat) (18/20-30/35 lat)
2. dziecinstwo (1-3 7. $rednia dorostosc
lat) (30/35-60/65 lat)
3. wiek zabawy (3-6 8. pdzna dorostosc
lat) 4. wiek szkolny (od 60/65 lat)
(6-12 lat)
Autor klasyfikacji: 1. era przeddorosto- 2. okres przejscio- 3. era dorostosci
D.J. Levinson $ci (0-17 lat) wy(17-22 lata) wczesnej (17-45

Zrédto: A, Brzeziriska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2007, s. 218.

lat) 4. era dorostosci
Sredniej (40-65 lat)
5. era dorostosci
podznej (od 60 roku
zycia)

Analizujac te klasyfikacje w obrebie dwdch interesujgcych nas etapoéw: dziecinstwa
i dorastania, mozemy wydzieli¢ wspolne okresy rozwojowe, réznigce sie miedzy sobg
tylko granicami wiekowymi:

1. Niemowlectwo — pierwszy rok zycia.

N

Wiek poniemowlecy, dziecinstwo, wczesne dziecinstwo (od 1 do 3 lat).

L

Wiek przedszkolny, wiek zabawy (od 3 do 6-7 lat).

>

Mtodszy wiek szkolny, pézne dziecinstwo (od 6-7 do 11-12lat).



5. Wiek dorastania, dojrzewania, adolescencji (od 12-13 do 17-18 lat).

W obrebie tego ostatniego okresu mozna wyrdznic rozne stadia rozwojowe. W ponizej
umieszczonym zestawieniu zobrazowano ujecia trzech réznych autorow.

Tabela 2. Stadia rozwojowe okresu dorastania

B.Varenhorst S.L.M. Hatcher P. Bloss (1973)
(1981) (1973)
Wczesna Preadolescencja Preadolescencja (9-11. r.z) — wyraZnie zaznacza

adolescencja (12-15. (10-12r.z); sie dojrzewanie fizyczne; narastanie napie¢ po-
rz); pedowych; ryzyko reakcji agresywnych; wrogosc¢

Wezesna chtopcéw do dziewczat; dziewczeta preferujg za-
Srodkowa adolescendja chowania typowe dla chtopcow.
adolescencja (12-15.r.z); Woczesna adolescencja (10-12.rz) — proces od-
(15-18.1.z) dzielania od rodzicéw; leki, samotnos¢, sktonnosc

Srodkowa adole-

do izolacji; preferowanie relacji rowiesniczych.

PdZna dolescencja  scencja Petna adolescencja (12-17. r.z) — nasila sie tenden-
(18-22.1rz2) (15-18.1.z) cja do uniezaleznienia sie od rodzicow; wazniejsi
stajg sie réwiesnicy; gwattowne zmiany w sferze zy-

Pé7na cia emocjonalnego (intensywnos¢ i labilnosd); bunt

adolescendja i lekcewazenie autorytetow; wzmocnienie mecha-

18-21.1.2) nizmow obronnych; intensyfikacja wymiaru zycia

heteroseksualnego.

Pézna adolescencja (17-20. r.z) — konsolidacja zy-
cia psychicznego; koniec procesu identyfikacji psy-
choseksualnej; przebudowanie relacji z rodzicami
i rowiesnikami w kierunku partnerstwa.

Okres poadolescencyjny (po 20. r.z) — konsolida-
cja rél spotecznych i wybor stylu zycia.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Z.B. Gas, Pomoc psychologiczna mtodziezy, Warszawa 1995.

W ujeciu P. Blossa — z jednej strony zostaty uwzglednione najwazniejsze zmiany

w obrebie poszczegolnych faz dojrzewania, a z drugiej — zasygnalizowane niektére
obszary problemoéw, stanowigce wyzwanie zaréwno dla rozwijajacej sie jednostki,
jak i jej otoczenia spotecznego. Watek ten bedzie kontynuowany w dalszej czesci
opracowania.



2. Ogolna charakterystyka poszczegolnych aspektow roz-
woju w okresie wczesnoszkolnym i w okresie dorastania

2.1. Okres wczesnoszkolny
2.1.1. Rozwdj fizyczny

Kontynuacjg intensywnych przemian rozpoczetych od momentu urodzenia jest ich
dalsza specjalizacja w zakresie wzrostu, ciezaru ciafa, doskonalenia poszczegdlnych
struktur mozgowych. Dziecko, ktore rozpoczyna nauke w klasie pierwszej jest dojrzal-
sze pod wzgledem rozwoju fizycznego od dziecka w wieku przedszkolnym. Nastepuje
intensyfikacja i wzmocnienie miesni, uktadu pokarmowego, kostnego, oddechowe-
go i nerwowego. Charakterystyczne dla tego okresu wiasciwosci rozwoju fizycznego
czesto okresla sie terminem ,krzepniecie” (Zebrowska 1986). W zabawach ruchowych
dziecka wydoskonality sie ruchy mimowolne i dowolne, wykonywane réznymi zespo-
tami duzych grup miesniowych. Dzieki temu wzmocnieniu ulegta dziatalnos¢ ukfadu
krwionosnego i oddechowego, polepszyto sie trawienie oraz rozwinat osrodkowy
uktad nerwowy. Pod koniec okresu wczesnoszkolnego, a wiec w wieku 9-11/12 lat,
proporcje budowy matego cztowieka niemal nie roznig sie od budowy cztowieka do-
rostego.

O rozwoju fizycznym dziecka swiadczy nie tylko tempo przyrostu wagi i wzrostu, ale
tez fakt, Zze staje sie odporniejsze na choroby. Zwigzane jest to ze wzmocnieniem
sie uktadu krwionosnego, oddechowego i limfatycznego (najczestsze choroby, na
jakie zapadaja dzieci, zwigzane sg z uktadem oddechowym). Bardzo wazny jest roz-
woj mozgu i uktadu nerwowego, gdyz ma to wptyw na wszystkie sfery jego rozwoju.
W 8. roku zycia mézg dziecka jest prawie dojrzaty pod wzgledem wielkosci i ciezaru,
ale trwa jeszcze rozwoj wewngatrzmaozgowych drog kojarzeniowych i substancji szarej.
Mdzg dziecka 9-letniego wazy okoto 1300 g, ciezar mdzgu cztowieka dorostego (okoto
1400 g) osiggniety zostaje w ciggu dalszych 8-9 lat zycia (ibidem). Jako ciekawostke
mozna podac fakt, ze w 10. roku zycia ciezar mozgu stanowi 1/18 ogdlnej masy ciata,
w 15. roku zycia — 1/30, a w wieku dojrzatym 1/40 masy ciata (Hurlock 1985).

Miesnie dzieci 7-9-letnich nie sg jeszcze dobrze wyksztatcone, wczedniej niz miesnie
drobne ulegajg rozwojowi miesnie duze. Rezultatem takiego stanu rzeczy jest czeste
wykonywanie przez dzieci ruchow niepotrzebnych, zbyt szybkich, niedostosowanych
do tempa pracy. Do takiego zachowania przyczynia sie rébwniez duza w tym wieku
pobudliwos¢ nerwowa. Dlatego trudno$¢ sprawiajg dzieciom zadania wymagajgce
skupienia i precyzji, przy wykonywaniu takich czynnosci szybciej sie mecza.

W okresie wczesnoszkolnym rozwijajg sie zdolnosci motoryczne dziecka, czyli szyb-
kos¢, sita, zwinnosc, zrecznose, wytrzymatose, gibkosc. Dziecko rozpoczynajace nauke
w klasie pierwszej opanowato juz podstawowe formy ruchu, ale nie sg one jeszcze na-
lezycie skoordynowane. Motoryka duza (sprawnos¢ przemieszczania sie cCiata w prze-



strzeni) nie wymaga u dziecka specjalnej koordynacji, stabo jest natomiast wyksztatco-
na motoryka mata (czynnosci zwigzane z uzyciem palcow i dtoni). Dziecko powinno ja
¢wiczyc: piszac, rysujac, wycinajac, wydzierajac, lepiac z plasteliny itp.

Dopiero okoto 10. roku zycia ruchy dziecka stajg sie bardziej celowe i $wiadome. Kulmi-
nacyjny punkt rozwoju motorycznego to okres od 10 do 11. roku zycia, nazywany tez
ze wzgledu na wysoka sprawnos¢ ruchowg ,ztotym wiekiem”. Charakteryzuje go $wia-
dome sterowanie i opanowanie ruchéw, pewnos¢, celowose, harmonia. Dzieci wyka-
zujg wtedy duze zdolnosci koordynacyjne, potrafig tez tworzy¢ kombinacje réznych
ruchéw. Koordynacja i precyzja motoryki umozliwia miedzy innymi pisanie, rysowanie,
wycinanie, gre na roznych instrumentach. Wsrod powododw, ktdre sprawiajg, ze rozwoj
ruchowy i praca dziecka nad wtasnym ciatem jest wazna, E.B. Hurlock wymienia mie-
dzy innymi: poczucie pewnosci siebie i zadowolenia, polepszenie zdrowia fizyczne-
go i psychicznego, wytadowanie posiadanej w nadmiarze energii, a przez to wieksza
odpornos¢ na napiecia i frustracje, zapewnienie rozrywki, uspotecznienie (wtasciwy
rozwoj ruchowy ma wptyw na akceptacje spoteczng, dostarcza okazji do nabywania
umiejetnosci spotecznych, a nawet utatwia dziecku zajmowanie pozycji przywddcy
grupy) (ibidem). Tempo rozwoju zdolnosci motorycznych u dzieci nie jest rownomier-
ne i bywa rézne dla chtopcow i dziewczynek.

Dojrzewanie sity i zrecznosci ruchowej staje sie jednym z powodow ksztattowania
potrzeby ruchu. Przejawia sie gtéwnie w upodobaniu do zabaw i gier ruchowych oraz
do zaje¢ o charakterze sportowym. Aktywnos¢ ruchowa umozliwia wiasciwy rozwoj
fizyczny dziecka, przyczynia sie do zwiekszenia wytrzymatosci i sity miesni, do rozwo-
ju miesnia sercowego i naczyn krwionosnych, do wzrostu sprawnosci ruchowej. Jest
tez reakcjg dziecka na rozpoczecie nauki szkolnej i trybu Zycia, jaki narzuca mu szkofa:
siedzacy i utrudniajagcy mu zaspokojenie naturalnej potrzeby ruchu (Filipczuk 1989).
Dziecko sprawne ruchowo nie ma trudnosci z utrzymaniem przez dtuzszy czas rowno-
wagi, gdy stoi na jednej nodze, sprawnie skacze, nie ma trudnosci z rzucaniem i fapa-
niem pitki, umie zawigzac kokardke. Wiekszos$¢ zabaw ruchowych w tym okresie wig-
7e sie z rozwojem takich sprawnosci fizycznych, jak chodzenie, bieganie, skoki. Dzieci
w 11-12. roku zycia opanowuja réznego rodzaju umiejetnosci sportowe, jak: ptywanie,
jezdzenia na tyzwach, nartach, rolkach.

Nalezy pamietac, ze aktywnos$¢ dziecka w tym okresie rozwojowym jest spontaniczna,
w matym stopniu przez nie kontrolowana. Dziecko nie analizuje sytuacji, w jakiej sie
znalazto, jesli co$ zainspiruje je do dziatania, do ruchowego ,wyzycia sie”, bez namy-
stu to realizuje. Dlatego dzieci w tym wieku czesto doznajg urazéw, bedacych bezpo-
srednig konsekwencja nadmiernej aktywnosci ruchowej (sttuczenia, otarcia, skalecze-
nia, ztamania konczyn). Jesli rodzice zauwaza u dziecka nieche¢ do ruchu i wysitky,
gdy dziecko czesto odpoczywa podczas zabawy, niechetnie biega z réwiesnikami,
to powinni ten fakt potraktowa¢ jako pewien niepokojacy sygnat i skontaktowac sie

7 lekarzem (Brejnak 1993). Dobierajac odpowiednie do wieku zabawy ruchowe,



mozemy polepszy¢ u dziecka zrecznosc¢, precyzje i koordynacje ruchéw. Whasciwy roz-
woj ruchowy i zwiekszenie zdolnosci do wysitku fizycznego wptywa tez na zmniejsze-
nie podatnosci na zmeczenie.

Uktad kostny dziecka w mtodszym wieku szkolnym zawiera jeszcze znaczng ilos¢ tka-
nek chrzastnych, co umozliwia wzrastanie organizmu, a jednocze$nie sprawia, ze ko-
$ciec jest w catosci miekki i plastyczny (Zebrowska 1986). Dlatego na przyktad wskutek
nieprawidtowej postawy przy siedzeniu, kosciec i stawy tatwo ulegajg deformacjom.
Powaznym problemem, jaki wystepuje czesto u dzieci w tym wieku, jest skrzywienie
kregostupa, a szczegodlnie skrzywienie boczne, czyli tzw. skolioza. Aby temu zapobiec,
dom i szkota powinny zapewni¢ dziecku odpowiedni sprzet szkolny (plecak na ksigZzki,
wiasciwe dla wieku krzesto i biurko) oraz ktas¢ nacisk na higieniczne i sportowe wy-
chowanie. Szczegdlnie zalecane jest ptywanie, ktére przyczynia sie do wzmocnienia
miesni grzbietu.

Rozwoj ukfadu kostnego charakteryzuje sie tym, ze rézne czesci kos¢ca krzepna, ro-
sng i zmieniajg sie w réznej kolejnosci. Na przyktad miedzy 9. a 11. rokiem zycia kost-
nieje znacznie kosciec przegubu, co zwieksza zdolno$¢ dziecka do pracy i pozwala
juz (zwtaszcza miedzy 10. a 12. rokiem zycia) na wieksze obcigzenie zaréwno pracami
pismiennymi w szkole, jak i pewnymi pracami fizycznymi. Nie wolno jednak obarczac¢
dziecka tego typu zajeciami w klasie pierwszej i drugiej (ibidem). W omawianym okre-
sie trwa proces wyrastania statych zebdéw. Okoto 12-13. roku Zycia uzebienie staje sie
prawie petne. Ostatnie 4 state zeby, tzw. zeby madrosci wyrzynaja sie pomiedzy 17.
a 25. rokiem zycia, ale mogg sie tez w ogdle nie pojawic.

W okresie od 7. do 12. lat nastepuje wewnetrzne rozrastanie i dojrzewanie organizmul.
Przyrost wzrostu wynosi w tym czasie okoto 21-24 cm, wagi zas okoto 11-13 kg (Filip-
czuk 1989). Wystepuje wtedy u dziecka duze zapotrzebowanie na kalorie, prawie dwa
razy wieksze na 1 kg wagi niz u cztowieka dorostego. Dzieje sie tak dlatego, ze znacz-
na cze$¢ pozywienia organizm zuzywa na przyrost ciata. Miedzy 6. a 8. rokiem zycia
zachodzi zjawisko posredniego skoku wzrostowego, zwanego tez ,skokiem szkolnym”,
kiedy dziecko gwattownie rosnie, potem wzrost sie stabilizuje. Dziewczeta, wczesniej
niz chtopcy, uzyskujg 0gdlng dojrzatosc koscca, dlatego kolejne nasilenie wzrostu ob-
serwuje sie u nich okoto 10. roku zycia, u chtopcdw zas okoto 12 —13. roku zycia (Ze-
browska 1986).

U niektorych dzieci tuz przed okresem dojrzewania moze wystapi¢ przyrost tkanki
ttuszczowej. Przyczyna moga by¢ zaburzenia w funkcjonowaniu gruczotow w zwigzku
z rozpoczeciem dojrzewania ptciowego, jak réwniez nadmierne objadanie sie, ponie-
waz szybkiemu rozwojowi fizycznemu towarzyszy wzmozone taknienie. llos¢ tkanki
ttuszczowej zalezy nie tylko od wyposazenia dziedzicznego i budowy ciata, ale tez
nawykow jedzeniowych preferowanych w rodzinie. Pokarmy bogate w cukry i weglo-
wodany powodujg niepotrzebny rozwdj tkanki ttuszczowej, dlatego dzieci powinny
spozywac je w ograniczonym stopniu. Uksztattowana w tym okresie tkanka ttuszczo-



wa dtugo sie utrzymuje, a jej redukcja w pdZniejszych latach zycia jest trudna bad?
niemozliwa.

Coraz czestszym i tatwym do zaobserwowania zjawiskiem w naszym spoteczenstwie
jest otytos¢ dzieci. Za jej gtdbwne przyczyny uznaje sie czynniki srodowiskowe i kul-
turowe, styl zycia, zwyczaje, nawyki, uwarunkowania genetyczne. Otytosci sprzyja
przyjmowanie przez dzieci pokarmoéw o wysokim tadunku energetycznym, takich jak:
chipsy, fast foody, stodzone napoje, batoniki. Bioragc pod uwage intensywny rozwéj
dziecka w okresie wczesnoszkolnym, otytos¢ moze mie¢ negatywny wptyw na kazda
ptaszczyzne jego rozwoju: fizyczng, psychiczng i spoteczna.

Dzieci otyte szybciej rosng i dojrzewajg, dziewczynki zaczynajg miesigczkowac, gdy nie
s3 na to jeszcze psychiczne gotowe. Kregostup i stawy dziecka sg przecigzone i zagro-
zone zwyrodnieniami. Ruch wywotuje zmeczenie i zadyszke, bo serce nie potrafi sobie
poradzi ze wzmozonym wysitkiem. Dzieci otyte majg mniejszg motywacje do wysitku
fizycznego. Sg powolne, niezgrabne, wiec rowiesnicy traktuja je jako mato atrakcyj-
nych towarzyszy zabaw. Czesto z powodu wygladu stajg sie obiektem kpin i Zartéw,
a majac poczucie matej atrakcyjnosci fizycznej, czujg sie nielubiane i nieakceptowane
przez innych. Wszystko to odbija sie na ich funkcjonowaniu psychicznym, wywotujac
brak wiary we witasne mozliwosci, pasywnosc, niskg samoocene. Przypisane otytemu
dziecku negatywne atrybuty prowadzg czesto do zaburzen w relacjach interperso-
nalnych. Doswiadczanie wiasnej nieatrakcyjnosci i braku akceptacji ze strony innych
moze leze¢ u podstaw trudnosci emocjonalnych i spotecznych w pdZniejszym zyciu
(Baranska 1995).

Bioragc pod uwage intensywny rozwoj dziecka w okresie wczesnoszkolnym, interesuja-
ce wydaje sie poréwnanie proporcji réznych czesci ciata dziecka i cztowieka dorostego.
Gtowa cztowieka dorostego jest dwa razy wieksza niz w momencie urodzenia, tutdw
jest trzy razy wiekszy, rece i nogi sg cztery i pie¢ razy dtuzsze. Miesnie, kosci, ptuca
i narzady rozrodcze powiekszajg sie w przyblizeniu dwudziestokrotnie, natomiast oczy
i mozg, stosunkowo dobrze rozwiniete w momencie narodzin rosng znacznie wolniej.
Gatki oczne koncza swoj proces wzrostu w pierwszych pieciu latach zycia, a mozg
w pierwszych dziesieciu latach. Serce i inne narzady wewnetrzne wymagajg ponad 20
lat do zakoriczenia swojego wzrostu (Hurlock 1985).

Duza indywidualna zmiennos$¢ procesdw wzrastania i dojrzewania powoduje, ze
w okresie wczesnoszkolnym dzieci w tym samym wieku roznig sie wielkoscia, dojrza-
toscig biologiczng i sprawnoscig fizyczna. Zrodiem tej zmiennosci sg zaréwno czyn-
niki dziedziczne (wrodzone mozliwosci rozrostu, stan morfologiczny i czynnosciowy
wszystkich narzadow), jak i srodowisko zewnetrzne (odzywianie, ruch na swiezym po-
wietrzu, wiasciwa higiena) (Zebrowska 1986).

Konczac charakterystyke rozwoju fizycznego dziecka w wieku wczesnoszkolnym, war-
to podkresli¢, ze jest to okres szczegdlny. Jak pisze R. Przeweda: ,Proporcjonalnos¢
rozrostu i wysoki stopien rozwoju wtasciwosci morfologicznych, sprawnosc funkgji,



dobra wspotpraca miedzy poszczegdlnymi uktadami, wrazliwos¢ zmystéw, ogolna
odpornos$¢ ustroju, znaczne przystosowanie do warunkéw srodowiskowych, duza
samodzielno$¢ biologiczna (przy wysokim poziomie rozwoju umystowego i swoistej
doskonatosci motorycznej) — wszystko to pozwala okreslic mtodszy wiek szkolny jako
etap wyrdzniajacy sie harmonig rozwoju. Jest to jakby gromadzenie rezerw w organi-
zmie i nabieranie sit do przejscia przez nastepny trudny okres — dojrzewanie ptciowe”
(Przeweda 1973: 61-62).

2.1.2. Rozwoj procesdw poznawczych
(spostrzegawczosci, uwagi, pamieci, myslenia, aktywnosci tworczej)

Naukowcy sg zgodni, ze fizyczne cechy dziecka wptywaja — bezposrednio lub posred-
nio — na jego rozwoj psychiczny. Bezposrednio, gdyz tempo dojrzewania poszczegol-
nych ukfadow (kostnego, oddechowego, hormonalnego itp.) zwigzane jest — chociaz
tylko w pewnym stopniu — z tempem dojrzewania psychicznego; posrednio, bo wta-
sciwosci fizyczne dziecka wyzwalaja wobec niego okreslone postawy otoczenia. Roz-
woj psychiczny jest wiec w pewnym stopniu uzalezniony od rozwoju fizycznego i nie
bez powodu moéwi sie, ze ,Dziecko nieszczesliwe Zle rosnie” (Zebrowska 1986: 539).

Procesy poznawcze dzieci w wieku wczesnoszkolnym charakteryzuje dynamiczny
rozwoj, dokonujacy sie w kierunku wyodrebniania sie i usamodzielniania czynnosci
umystowych. Podstawowe znacznie dla rozwoju proceséw poznawczych majg spo-
strzeganie, obserwacja i uwaga. Od tego, jak spostrzegamy rzeczywisto$¢, zalezy
W naszym zyciu wiecej, niz nam sie wydaje. Osoba spostrzegawcza, aktywnie przy-
gladajaca sie otoczeniu, ma wieksze mozliwosci podejmowania wtasciwych decyzji
niz osoba biernie w nim uczestniczaca. Spostrzeganie nie jest mimowolnym odbi-
ciem otaczajacego nas swiata, a powstaje w wyniku ztozonej aktywnosci psychicznej,
polegajacej na wybieraniu, odczytywaniu i opracowywaniu informacji zawartych we
wszystkim, co nas otacza.

Spostrzeganie u dzieci w wieku 7 lat osigga znaczny stopien rozwoju, nabierajac
charakteru czynnosci wyodrebnionej od innych i celowej. Dziecko spostrzega nie
dlatego, ze mu sie to udaje, ale dlatego, ze samo chce. Spostrzeganie dostarcza mu
satysfakgji intelektualnych i estetycznych. Dzieci roZznicujg i uogdlniaja cechy przed-
miotdw, na 0got tez prawidtowo spostrzegajg obrazy, kontury, schematy i rysunki. Po-
wodzenie w nauce zapewnia spostrzeganie aktywne, wyptywajace z dazen dziecka,

7 checi poznania danego przedmiotu. Jest ono skierowane na okreslony cel,
wybiorcze, przechodzace w planowg i systematyczng obserwacje. Oprocz spostrze-
gania rozwija sie w tym czasie rowniez spostrzegawczos¢, czyli zdolnos¢ do odkry-
wania bardziej precyzyjnych zaleznosci miedzy rzeczami. Rozwdj spostrzegawczosci
i umiejetnosci obserwowania polega na tym, ze dziecku zaczyna wystarczac stowny
opis tego, co bedzie przedmiotem i celem jego spostrzezen i obserwacji. Przestaje
czu¢ potrzebe wspierania wyjasnien stownych pokazem ilustracji (Zebrowska 1986).



Nauczenie dziecka obserwowania $wiata to wazne zadanie wychowawcze. Domowe
i szkolne sytuacje stwarzajg wiele okazji, aby zwraca¢ uwage dziecka na to, co dzieje
sie dookota, co jest wazne, interesujgce dla niego. Wspdlna z nim obserwacja rzeczy-
wistosci umozliwia poznanie dziecka, jego przezy¢, wrazliwosci, jego sposobu odbie-
rania Swiata.

W sktad spostrzezen wchodzg takze wrazenia. U dzieci w omawianym okresie w spo-
sOb szczegdlny rozwijajg sie wrazenia wzrokowe, wrazenia stuchowe i kinestetycz-
no-ruchowe?. Badania wykazaty, ze ostros¢ wzroku do 14-15. roku zycia stale wzrasta
i powieksza sie prawie 0 60% w stosunku do lat ubiegtych. Bardzo tez wyraznie pod-
lega rozwojowi w okresie nauki szkolnej wrazliwos¢ dziecka na odcienie barw. Miedzy
7.a 10. rokiem zycia zwieksza sie ona 0 45%, a od 10. do 12. roku zycia o 60% w po-
rownaniu do wrazliwosci uczniéw klasy . Podobnie szybko doskonali sie rozwdéj wra-
zen stuchowych. Szczegdlnie duze znaczenie w pierwszych latach nauki szkolnej ma
rozwoéj wrazen kinestetyczno-ruchowych. Odgrywaja one specjalng role w powsta-
niu nawykow ruchowych. Subtelno$¢ tych wrazer zwieksza sie o ponad 50% miedzy
8. a 14. rokiem zycia w poréwnaniu do lat wczesniejszych (ibidem). Zjawisk spostrze-
gania i obserwacji nie mozna oddzieli¢ od uwagi. Dzieki niej mozliwe jest zaréwno
uzyskanie potrzebnych informacji, jak i ich przetworzenie oraz zapamietanie. Postep
w funkcjonowaniu uwagi nastepuje w wieku przedszkolnym, wtedy obok uwagi mi-
mowolnej (sterowanej przez emocjonalny charakter bodzcow) pojawia sie uwaga
dowolna, zwana tez kognitywna. Jest ona wynikiem dojrzewania centralnego uktadu
nerwowego oraz efektem uczenia sie, jak by¢ uwaznym w sytuacjach tego wyma-
gajacych. W miare dojrzewania dzieci stajg sie coraz bardziej systematyczne, bardziej
elastyczne i coraz mniej egocentryczne w funkcjonowaniu poznawczym.

Dzieki nauce funkcjonowania starsze dzieci potrafig nie tylko powiedzie¢, kiedy, na co
i w jaki sposéb nalezy zwracac¢ uwage, ale rowniez stosujg te wiedze podczas nauki
i zabawy. Ich uwaga mimowolna staje sie coraz bardziej zalezna od celu oraz struktury
poznawczej. (Stefariska-Klar 2001). Uwaga dowolna rozwija sie w toku nauki szkolnej.
Poczatkowo dziecku trudno jest utrzymac uwage przez catg lekcje. Stopniowo, coraz
bardziej Swiadomie koncentruje sie na temacie i potrafi utrzymywac uwage wtasnym
wysitkiem woli. Sprzyja temu interesujacy oraz urozmaicony przekaz tresci przez na-
uczyciela. Dzieci tatwo przyswajaja materiat nauczania, gdy ma on elementy nowosci,
wzbudzajace ich zainteresowania i gdy jednoczesnie cato$¢ materiatu nie jest catkiem
obca. Stosujac rézne metody i sposoby aktywizowania uwagi dzieci, tworzy sie u nich
i umacnia nawyk uwazania, ktéry staje sie cechg charakteru i ujawnia wtedy, gdy
wymagajg tego warunki uczenia sie (Zebrowska 1986). Stopien koncentracji uwagi i
umiejetnosci skupiania uwagi dowolnej zalezg od indywidualnych witasciwosci dziec-

2 Analizator kinestetyczno-ruchowy odpowiada za prawidtowy rozwdj motoryczny dziecka, sktada
sie z dwdch wspodtpracujacych ze soba czedci: czuciowej, zwanej analizatorem skérno-kinestetycznym
i ruchowej. Analizator skérno-kinestetyczny odbiera informacje z powierzchni skory (dotyk, ucisk) oraz
od poruszajacych sie czesci ciata, konczyn, narzaddw mowy. Jest to inaczej czucie ruchu.



ka. Dzieci spokojne tatwiej i dtuzej koncentruja sie na jakiejs czynnosci niz dzieci ruchli-
we, ale te ostatnie majg uwage bardziej podzielng i przerzutng (Przetacznik-Gierowska
et al. 1985).

Pamiec to wiasciwos¢ psychiczna cztowieka, umozliwiajgca mu nabywanie doswiad-
czenia, jego przechowywanie i wykorzystywanie w réznych okolicznosciach i sytu-
acjach. Nie jest gotowga od urodzenia zdolnoscig, lecz zmienia sie z wiekiem jakoscio-
wo, a niektore jej przejawy wykazujg wzrost ilosciowy (ibidem). W pierwszych latach
zycia dziecka pamie¢, podobnie jak uwaga, ma charakter mimowolny, kiedy zapamie-
tywaniu nie towarzyszy zadna ukierunkowana na nie aktywnos$¢. Dopiero pod koniec
okresu przedszkolnego pojawiajg sie zaczatki pamieci dowolnej, dziecko zapamietuje
to, co chce zapamieta¢, postugujac sie w tym celu rozmaitymi srodkami zmierzajacymi
do tego, by materiat spostrzegany nie ulegt zapomnieniu. W pierwszych latach nauki
szkolnej dzieci zamiast mechanicznego zapamietywania (pamie¢ mechaniczna) coraz
czesciej starajg sie zrozumiec tre$¢ tego, czego sie ucza, dokonujac samodzielnej anali-
7y, przeksztatcania i organizacji informacji zawartych w materiale. Dziecko jest w stanie
zrozumie¢ materiaf lekcyjny i umie opowiedzie¢ tekst wiasnymi stowami. Tak powstaje
pamiec¢ logiczna, czyli sensowna. Stosowane sposoby zapamietywania zmieniajg sie
wraz ze wzrastajacg u dzieci tendencjg do porzadkowania i kategoryzacji informacji,
a takze z doskonaleniem sie mozliwosci ich zapisu (Stefariska-Klar 2001). Wykorzystujg
przy tym rozmaite strategie pamieciowe.

Tabela 3. Przyktadowe strategie stuzace efektywniejszemu zapamietywaniu

Strategia préb Umystowe lub gtosne wielokrotne powtarzanie stéw lub ru-
chéw, w pewnej formie moze wystepowac juz u dwulatkow,
czesto wykorzystywana przez starsze dzieci i dorostych.

Grupowanie taczenie w grupy ufatwiajace zapamietywanie. Strategia wy-
korzystywana w dziedzinach, w ktérych posiadamy juz pewna
wiedze i doswiadczenie.

Elaboracja Poszukiwanie wspolnych znaczer i odniesien dla rzeczy, ktére
mamy zapamietac, np. kojarzenie imienia nowo poznanej 0so-
by z jakimis przedmiotami lub stowami. Strategia elaboracji stuzy
powigzaniu przyswajanego materiatu z wiedzg juz posiadana.

Systematyczne ,Przegladanie” pamieci w poszukiwaniu wiedzy, w ktérej moze

przeszukiwanie sie znajdowac dana informacja. Trzy- czterolatki poszukujg w
ten sposéb rzeczywistych obiektow w swoim otoczeniu, w
starszym wieku metoda ta jest wykorzystywana do poszukiwan
wewnetrznych.

Zrodto: K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ potencjat dziecka?, [w:] Dzieci i miodziez wobec agresji i przemocy,
red. A. I. Brzezinska, Warszawa 2007, s. 271.



K. Appelt i S. Jabtoriski uwazaja, ze: ,W okresie szkolnym rozwijaja sie takie czynno-
$ci umystowe, jak: analizowanie, planowanie, przewidywanie konsekwencji wtasnych
dziatan oraz dziatart innych. Dzieci potrafig tez dokonywac takich operacji logicznych,
jak: szeregowanie, klasyfikowanie, oraz postugiwanie sie pojeciami przestrzeni, czasu
i predkosci. Wszystko to ma jednak miejsce jedynie w odniesieniu przedmiotéw i zda-
rzen, z ktérymi dziecko styka sie bezposrednio” (Appelt, et al. 2007: 77).

Pod koniec mtodszego wieku szkolnego dzieci nie tylko dysponuja osobistg wiedza na
temat pamieci i skutecznego zapamietywania, ale stosujg jg w sposob zréznicowany,
w zaleznosci od rodzaju zadania. W tym czasie mozliwe staje sie takze doskonalenie
metapamieci, czyli wiedzy o zapamietywaniu. Dziecko jest coraz bardziej swiadome
stabych i mocnych stron swojej pamieci, wie, jakie metody zapamietywania w jego
przypadku sg najbardziej efektywne. Potrafi oceniac skutecznos¢ poszczegdlnych stra-
tegii i dopasowywac je do swojego stylu uczenia sie.

Rozwoj pamieci zalezy od ¢wiczenia jej funkcji w nauce szkolnej. W zaleznosci od
zastosowanych przez nauczyciela metod nauczania, moze sie rozwija¢ pamiec¢ na-
tychmiastowa, jezeli wcigz powtarza on nowy materiat lub odroczona — gdy systema-
tycznie siega do wiedzy przyswojonej wczesnie]. Jezeli nauczyciel sprawdza jedynie
bierne wyuczenie tresci — wéwczas rozwija sie pamie¢ mechaniczna, jezeli wymaga
zapamietywania tresci ze zrozumieniem, rozwija pamiec logiczna (Lelonek et al. 1990).
Nauczyciel, znajac rézne typy pamieci, powinien tak organizowac zajecia, aby moc
wykorzysta¢ te roznorodnos¢ i bogactwo poznawcze dzieci. Nalezy dazy¢ zardw-
no do rozwijania pamieci logicznej, jak tez mechanicznej. Uczenie sie dostowne jest
takze korzystne, gdyz rozwija pamie¢ dowolng, uczy kontrolowania pamieci, popra-
wiania bteddéw, poszukiwania lepszych sposobdw uczenia sie (Przetacznik-Gierowska
et al. 1985).

Na uwage zastuguje fakt, ze w mtodszym wieku szkolnym dzieci nie potrafig jeszcze
organizowac sobie czasu przeznaczonego na nauke oraz samodzielnie sie uczyc. Je-
zeli przyswajajg wiedze bez pomocy dorostych, czesto sie gubig i nie potrafig ogarnac
catego zakresu materiatu. Ponadto, nie majg dobrze opanowanej umiejetnosci samo-
kontroli i oceny prawidtowosci wykonanego zadania i nie zawsze zdajg sobie sprawe
7 tego, czy wystarczajgco opanowaty materiat. Dlatego dzieci w wieku 7-8 lat prze-
waznie trzeba uczyc tego, jak powinny sie uczyc, aby sprosta¢ wymaganiom szkoty
(Wiodarski et al. 1989).

Zdolnos¢ do stosowania coraz lepszych strategii zapamietywania wigze sie ze zmia-
nami w zakresie myslenia. Rozwdéj myslenia dokonuje sie stopniowo, na drodze in-
terioryzacji (uwewnetrznienia) czynnosci zewnetrznych opartych na spostrzezeniach
lub na wyobrazeniach przedmiotéw i przeksztatcaniu sie tych czynnosci w operacje
myslowe. W latach 60. ubiegtego wieku szwajcarski psycholog J. Piaget opracowat
teorie rozwoju poznawczego dzieci i mtodziezy, ktéra zrewolucjonizowata sposéb my-
Slenia o dzieciecym umysle. Uwazat on, ze rozwdj poznawczy dzieci mozna podzieli¢



na cztery kolejne, jakosciowo odmienne stadia:
1. Sensoryczno-motoryczne (0-2 lata).
2. Przedoperacyjne (2-6 lat).
3. Operacji konkretnych (6-12 lat).
4. Operacji formalnych (powyzej 12-15 lat).

Rozwoj wszystkich dzieci przechodzi przez te stadia w tej samej kolejnosci, cho¢ jed-
nemu dziecku przejscie konkretnego stadium moze zaja¢ wiecej czasu niz innemu.
Zgodnie z t3 teorig, mtodszy wiek szkolny jest okresem przejscia od stadium mysle-
nia przedoperacyjnego do stadium operacji konkretnych. Jak wskazuje nazwa, do-
stepne dzieciom operacje umystowe muszg opierac sie na konkretnych operacjach
myslowych i wydarzeniach. Oznacza to, ze dziecko osigga szereg réznych zdolnosci
zwigzanych z nabywaniem i przetwarzaniem informacji o $wiecie i o sobie samym na
poziomie konkretdow. Rozwazania teoretyczne i pojecia abstrakcyjne wykraczajg poza
mozliwosci dzieci w tym wieku. Najwazniejsze osiggniecia rozwojowe stadium opera-
qji konkretnych to:

® Szeregowanie — zdolnos¢ umystowego porzadkowania przedmiotéw w sposob
systematyczny, czyli przyjmujac pewna strategie, wybierajgc — przyktadowo
- zawsze najwiekszy element danego zbioru. Dziecko potrafi réwniez wprowa-
dzi¢ zmiany do szeregu, by uwzgledni¢ nowe elementy. Prowadzi to do zdolno-
$ci wyciggania wnioskow.

® Klasyfikowanie - zdolnos¢ do grupowania przedmiotow pod wzgledem okre-
slonego kryterium na podstawie podobieristwa miedzy nimi. Dzieci potrafig do-
strzec relacje pomiedzy czescig a catoscig. W wieku 7-8 lat dzieci postugujg sie
zasadg pojemnosci kategorii, co oznacza, ze podkategorie mieszcza sie w jed-
nej wiekszej kategorii (np. stokrotki mieszcza sie w kategorii kwiatdw, a kwiaty
w kategorii roslin itd.).

® Pojecia liczbowe — zdolno$¢ szeregowania i klasyfikowania pomaga w rozwinie-
ciu zdolnosci pojmowania liczb. Juz mate dzieci potrafig liczy¢, ale wykonuja te
czynnos¢ na pamiec. Dopiero na poczatku stadium operacji konkretnych dzieci
zdajg sobie sprawe z tego, ze numerowanie to procedura arbitralna i dlatego
liczby mozna stosowac zamiennie. Zaczynajg doceniac fakt, Ze liczby mozna t3-
czy¢ w grupy i podgrupy. Opanowujg statosc liczb, co pozwala im stwierdzic, ze
liczba monet utozona w szeregu pozostaje taka sama bez wzgledu na to, jakie
sg miedzy nimi odlegtosci.

® Zasada zachowania statosci — uzmystowienie sobie, ze podstawowe cechy
przedmiotu nie zmieniaja sie, mimo ze pozornie zmienia sie ich wyglad. Odkry-
cie, ze jedna cecha nie ulega zmianie przy modyfikacji innych cech wymaga:
uwzglednienia wszystkich aspektéw danego bodzca, a nie tylko tych, ktore s3
szczegolnie widoczne, zdolnosci ujmowania przeksztatcen, zdolnosci odwraca-
nia operacji umystowych (Appelt et al. 2007: 267-268).



Jak pisze K. Appelt: ,Przejscie dziecka na bardziej dojrzaty poziom rozumowania nie
jest kwestig dostarczenia mu w stadium przedoperacyjnym potrzebnych informacji
i nauczenia go rozwigzywania problemow. Jest to kwestia braku proceséw myslowych
koniecznych do przejscia na wyzszy poziom funkcjonowania” (ibidem: 270).

Ostatnim stadium rozwoju myslenia dziecka jest stadium operacji formalnych, zaczy-
najace sie okoto 12. roku zycia. Charakteryzuje sie wyksztatceniem myslenia abstrakcyj-
nego i hipotetyczno-dedukcyjnego. Dziecko moze wykonywac w petni odwracalne
operacje umystowe na przedmiotach i zdarzeniach, ktére nie muszg istnie¢, moga by¢
przez nie wyobrazone, potrafi tez wyciggac¢ wnioski z zatozen bez znajomosci konkret-
nych sytuacji. Ksztattuje sie myslenie kombinatoryczne, powstajg mechanizmy pozwa-
lajgce na stosowanie logiki zdan (Trempata 2004).

Mowa to narzedzie spotecznej komunikacji. Podobnie jak pamiec i myslenie ulega
istotnym zmianom w okresie wczesnoszkolnym. Rozszerza sie jej funkcja symboliczna,
silniejszy staje sie zwigzek z mysleniem. UmoZliwia to dziecku coraz bardziej adekwat-
ng percepcje rzeczywistosci i coraz sensowniejsze w niej dziatanie. Jedng z wazniej-
szych w tym okresie zmian w funkcjach mowy jest jej wigczanie do dziatania. Wyraza
sie to w umiejetnosci myslowej analizy sytuacji, uswiadomieniu sobie celu dziatania,
obmysleniu planu jego realizacji i prowadzacych do tego srodkow. Drugim kierunkiem
rozwoju mowy jest zachodzacy stopniowo proces uwewnetrzniania sie. Czesto roz-
wigzywane w szkole zadania wymagaja skupienia, skierowania uwagi z zewnatrz do
wewnatrz. Stymuluje to proces uwewnetrzniania mowy, co z kolei stanowi podstawe
rozwoju bardziej ztozonych operacji myslowych (Zebrowska 1986). Mowa wystepuje
w formie mowy ustnej, stanowigcej dZzwiekowy system znakdéw i sygnatow, oraz
w formie mowy pisanej. Réznice miedzy obydwoma rodzajami mowy szczegdlnie
ostro odczuwa dziecko podejmujace nauke pisania. Rozwdj jezykowy scisle faczy sie
7 czytaniem i pisaniem. Opanowanie przez dziecko jezyka ojczystego oraz nabycie
umiejetnosci czytania i pisania wymaga wielu lat nauki. W szkole dziecko poszerza
7asob stownictwa, jego mowa staje sie ztozona, zdobywa wiele wiadomosci o jezyku,
opanowuje nowe formy komunikowania sie (pismo), a dzieki nauce gramatyki, naste-
puje stopniowy wzrost udziatu $wiadomosci w organizowaniu wypowiedzi ustnych
i pisemnych. Rodzice szczegdlnie powinni dbac o to, aby nauka czytania i pisania byta
dla dziecka atrakcyjna, aby wolniejsze postepy i ewentualne trudnosci w nauce nie
zniechecity dziecka do szkoty. Mozna to osiggna¢, podsuwajac nawet stabo czytajgce-
mu dziecku lekture, ktéra go zainteresuje i zmotywuje do czytania, czy tez zachecajac
do opowiadania i opisywania interesujgcych wydarzen, jakie dzieja sie w ciggu dnia.
Ponadto, dzieci, ktére widza czytajacych rodzicow i maja zapewniony dostep do ksig-
7ek czy czasopism dzieciecych — beda postrzegac czytanie jako umiejetnos¢ wzboga-
Cajaca zycie i poszerzajaca horyzonty.

Bioragc pod uwage wzrastanie zasobu stownictwa dziecka i przeobrazenia jakosciowe,

jakie w tym stownictwie zachodzga, zauwazy¢ mozna, ze miedzy 7. a 11. rokiem zycia
nastepuje duzy przyrost stownictwa czynnego. Na podstawie badan amerykanskich



przeprowadzonych w latach 90. XX wieku stwierdzono, ze dzieci zwiekszajg zasob
stéw od 5. do 10. tysiecy rocznie. W wieku 7. lat dziecko zna okoto 15 tysiecy stéw, wie-
ku lat 11. okoto 60 tysiecy (Bee 2004). Liczba zapamietanych stéw jest zalezna od po-
ziomu inteligencji, a co za tym idzie — od poziomu funkcjonowania wszystkich proce-
sow psychicznych, gtéwnie myslenia, pamieci i uwagi. We wczesnym okresie szkolnym
dzieci uczg sie takich umiejetnosci, jak: sposéb podtrzymywania rozmowy, budowa-
nie zdania niejednoznacznego, przemawiania grzecznie i przekonujgco. W tym okresie
przechodzg tez na wyzszy poziom rozumienia struktur jezyka i odkrywajg zaleznosci
pomiedzy catymi kategoriami stéw, np. pomiedzy rzeczownikami i przymiotnikami,
czy pomiedzy przymiotnikami i przystéwkami. Odtad dziecko moze zrozumiec i po-
trafi tworzy¢ cate klasy nowych stéw (ibidem). Znajac proporcje poszczegdlnych czesci
mowy w stowniku dziecka, mozemy wyciggna¢ wnioski na temat jego wewnetrznych
i zewnetrznych warunkdw rozwoju psychicznego. Bogaty zaséb rzeczownikéw moze
$wiadczyc o bogactwie i zréznicowaniu materialnego i spotecznego Srodowiska dziec-
ka. Tendencja do uzywania czasownikéw moze ujawnia¢ bogactwo przedmiotowej
aktywnosci dziecka, czeste stosowanie przystowkow, przyimkow, spdjnikéw sugeruje
wysoki poziom sprawnosci umystowej dziecka (Roszkiewicz 1983).

Prawidtowy rozwdj mowy, a zwtaszcza orientacji pojeciowej, jest bardzo waznym
elementem powodzenia w szkole. Dlatego warto zwraca¢ uwage na uzywane przez
dziecko pojecia. W tym wieku dzieci czesto postuguja sie stowami, ktérych znaczenia
nie znajg. Jest to tak zwany werbalizm. Nalezy starac¢ sie go wyeliminowac, zadajac
dziecku pytanie o znaczenie stowa i tym samym dopingujac go do poszukania wyja-
$nienia. Dzieci w tym wieku sg aktywnymi uczestnikami rozwoju swych umiejetnosci
jezykowych, ciggle szukajac mozliwosci ich udoskonalenia. Niepowodzenia w dostar-
czaniu dzieciom wymaganych przez nie informadji jezykowych (nazw przedmiotéw,
znaczenia wyrazow itp.) w takiej formie, jakg mogg zrozumie¢, bedzie miato nega-
tywne konsekwencje dla tempa ich rozwoju. Rodzice i nauczyciele mogg zniechecic¢
dziecko w nauce jezyka, np. przez wysmiewanie jego proby wykorzystywania nowych
stow lub zbytnie zwracanie uwagi na popetniane przez nie btedy (ibidem).

Rozwdj procesdw poznawczych u dziecka mozna pobudzi¢, sktaniajagc go do samo-
dzielnego rozwigzywania problemow, oczywiscie dostosowanych do jego mozliwosci
rozwojowych. Rodzice zachecajacy dziecko do aktywnosci w réznych dziedzinach zy-
cia, oczekujacy od niego samodzielnosci w podejmowaniu decyzji, traktujgcy go po
partnersku (demokratyczny styl wychowania), moga by¢ pewni, ze ich dziecko bedzie
pewne siebie, zaradne, skoncentrowane na swoich czynnosciach. U tak wychowywa-
nych dzieci zadania umystowe wyzwalajg ciekawo$¢, a nie budzg leku. Dzieci s otwar-
te na $wiat i odporne na trudnosci, ktére potrafig przezwyciezyc.

Wspodtczesnos¢ wymaga od cztowieka ciggtego dostosowywania sie do zmian. Aby
dziecko dobrze radzito sobie $wiecie, zarébwno teraz, jak i w zyciu dorostym, powinno
by¢ ciekawe otaczajgcej go rzeczywistosci. Powinno umie¢ myslec¢ i dziata¢ niekon-
wencjonalnie, wychodzi¢ poza utarte schematy. W toku wychowania rodzice powinni



stymulowa¢ dziecko do myslenia polegajacego na odkrywaniu nowych zaleznosdi,
szukaniu nowych rozwigzan w réznych dziedzinach ludzkiej aktywnosci. W tym kon-
tekscie mowi sie o twdérczej aktywnosci dziecka. U podtoza aktywnosci lezy zwykle
chec dziatania, wynikajgca z potrzeb, ktére cztowiek dostrzega, oraz zadan, ktére sobie
stawia, aby te potrzeby zrealizowac. Wspotczesna pedagogika szczegdlng role w pro-
cesie uczenia sie i rozwoju przypisuje aktywnosci wtasnej wychowanka. Aktywnosc¢
wiasna moze miec¢ charakter odtworczy i twoérczy. Poprzez dziatalnos¢ odtwodrcza
dziecko realizuje znane sobie zadania, poprzez powtarzanie albo mechaniczne na-
sladowanie, nie dochodzac do nowych doswiadczen. Aktywnosc tworczg natomiast
cechuje dziatanie, w wyniku ktérego dziecko odkrywa co$ nowego, niepowtarzalnego
i wartosciowego dla siebie. Mozemy ja scharakteryzowac jako ukierunkowany proces,
ktory prowadzi do wytworzenia czegos nowego. Celem jest albo korzys¢ osobista,
albo korzys¢ odnoszona przez grupe. Dziecko, ktére przejawia cechy aktywnosci twor-
czej, odznacza sie bogactwem wyobraZni, duzg trwatoscig i przerzutnoscig uwagi, wy-
sokim poziomem wrazliwosci emocjonalnej, podejmuje dziatania z wtasnej inicjatywy
i wewnetrznej motywadji, realizuje wtasne potrzeby lub cele za pomocg samodziel-
nie dobranych metod i srodkéw, samodzielnie kieruje swojg dziatalnoscig, wychodzi
poza posiadane informacje i tworzy lub odkrywa nowe. Jest wrazliwe na problemy
i krytyczne wobec rzeczywistosci. Dziecko takie posiada zdolnos¢ myslenia dywer-
gencyjnego (twdrczego), ktorego funkcja jest wytwarzanie wielu pomystéw, hipotez
inspirowanych problemami otwartymi. Pobudzanie aktywnosci tworczej dziecka to
rownoczes$nie wspomaganie tworczego myslenia (Czelakowska 2007).

Istotnym wyznacznikiem tworczej postawy dziecka sg jego nowe zachowania. R. Glo-
ton i C. Clero definiujg postawe twodrczg jako dyspozycje do tworzenia, ktéra istnieje
w stanie potencjalnym u wszystkich ludzi i w kazdym wieku, bedac uzalezniona od
srodowiska spoteczno-kulturowego (Gloton, Clero 1976: 49). Postawa twdrcza ujaw-
nia sie zatem i prawidtowo rozwija w sprzyjajacych ku temu warunkach. Autorytar-
ny styl wychowania, ingerowanie w czynnosci podejmowane przez dzieci z wiasnej
inicjatywny, ograniczanie mozliwosci urzeczywistniania ich dazen i pragnien oraz
uzewnetrzniania uczu¢, wptywaja na zahamowanie rozwoju aktywnosci tworczej
i spontanicznej ekspresji dziecka. Rozwojowi takiej postawy sprzyja wiasciwa atmosfera
w domu, stwarzajgca dziecku poczuciu bezpieczeristwa i swobody dziatania, wspot-
dziatanie rodzicow i nauczycieli z dzieckiem, zapewniajace zrozumienie dla jego po-
trzeb i pomoc w ich zaspokajaniu, bezposrednie stymulowanie i inspirowanie jego
dziatan tworczych (Przetacznik-Gierowska 2005).

Alan i Robert Davidsonowie w ksigzce ,Tajemnica sukcesu. Jak wychowac wspaniate
dziecko”, wskazujg rodzicom, jakie dziatania powinni podja¢, by ksztattowac tworcza
postawe u dziecka. S3 to:



1. Wiasciwe porozumienie z dzieckiem (umiejetno$¢ stuchania dziecka i rozmowy
znim).

2. Wspomaganie jego rozwoju intelektualnego (rozpoznanie uzdolnier, wspoma-
ganie rozwoju zainteresowan).

3. Stosowanie odpowiedniej dyscypliny (styl wychowania w rodzinie oparty na au-
torytecie, peten szacunku do dziecka, wspdlne z dzie¢mi ustalanie regut i zasad
postepowania).

4. Wpajanie dziecku poczucia wtasnej godnosci.

Pomoc dziecku w budowaniu hierarchii wartosci.

W

6. Utrzymywanie przez dziecko wiezi spotecznych (nauczenie dziecka zawierania
i podtrzymywania kontaktow z réwiesnikami) (Davidson, Davidson 2000: 11).

Zapewniajac dziecku odpowiednie warunki do rozwoju oraz stosujgc sprawdzone
metody wychowawcze, wyposazamy je w umiejetnosci niezbedne do radzenia sobie
w dorostym zyciu.

Dziecko zdolne

W tym miejscu nalezy réwniez zasygnalizowac niezwykle istotne zagadnienie, jakim
w pedagogice i psychologii jest problematyka dziecka zdolnego. W swiadomosci spo-
tecznej funkcjonujg rézne stereotypy na temat dziecka zdolnego. W opinii rodzicéw
dziecko takie jest grzeczne i ma dobre oceny, opinii réwiesnikéw to ,kujon” bez przy-
jaciot. W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele prob zdefiniowania, kim jest
dziecko zdolne, uwarunkowan jego rozwoju, potrzeb oraz sposobow wspierania.

U dzieci zdolnych charakterystyczne jest przyspieszenie tempa rozwoju psychofizycz-
nego. Juz jako niemowleta, dzieci te mniegj $pig, sg zainteresowane otoczeniem i zywo
reaguja na zmiany wokot siebie, szybciej od innych zaczynaja chodzi¢ i mowi¢, majg
bogaty zasob stow, preferujg, zabawy charakterystyczne dla dzieci starszych, ujawnia-
ja rozlegte zainteresowania poznawcze. Czesto przed poéjsciem do szkoty opanowujg
umiejetnos¢ czytania (Wtodarski 1996). W szkole dzieci takie tatwo i szybko przyswa-
jajg wiadomosci i umiejetnosci oraz osiggajg wysokie wyniki w nauce. Poza ponad-
przecietnym rozwojem intelektu mozna u nich zauwazyc ciekawosc swiata, szeroki
wachlarz zainteresowan, wysokg zdolnos¢ koncentracji, wyobraZnie, fantazje, oryginal-
nos¢ zadawanych pytan i wysuwanych sugestii, poczucie humoru.

7 powodu réznych cech osobowosci i sposobdw funkcjonowania dziecko zdolne
mozna zdefiniowa¢ w dwoch aspektach: spotecznym i psychologicznym. W ujeciu
spotecznym, czesto okreslanym jako potoczne, dziecko zdolne to uczer, ktéry ma
wzorowe zachowanie i bardzo dobre wyniki w nauce. W rozumieniu psychologicz-
nym dziecko zdolne charakteryzuje sie wysokim ilorazem inteligencji oraz poziomem
tworczym. Oznacza to, ze potrafi odejs¢ od rutynowych rozwigzan, nie stroni od inno-
wacyjnych projektéw i przedsiewzie¢ (Partyka 1999).



Tabela 4. Specyficzne cechy dzieci zdolnych (w ujeciu réznych autoréw)

Swobodne postugiwanie sie jezykiem ojczystym, zdolnos¢ logicznego rozumo-
wania, kreatywnos¢, zdolnos¢ taczenia, a takze kwestionowania pojec¢ i pomystow,
umiejetno$¢ biegtego czytania, umiejetnosc rozwigzywania problemow, zdolnosci
interpersonalne oraz intrapersonalne.

Prawidtowe kojarzenie i rozumowanie, ciekawos¢ Swiata i ludzi, dar bystrej obser-
wadji otoczenia, wykonywanie zadan umystowych z przyjemnoscia, umiejetnosc¢
skupienia uwagi przez dtuzszy czas na tym, co je interesuje, ciekawe, oryginalne po-
mysty, wyrazanie swoich wrazer, mysli i emocji w réznej formie, np. muzyce, taicu,
plastyce, w stowie lub pismie, niezalezna postawa, obrona swoich pogladéw i po-
mystow.

Preferowanie pracy samodzielnej, zagtebianie sie w szczegdlnie interesujgce dzie-
dziny, stawianie sobie nowych wyzwan i samodzielne wyszukiwanie problemaow
do rozwigzania, traktowanie wifasnych dazen intelektualnych jako wyzwan i przy-
jemnosci, duze poczucie sprawiedliwosci, wysoki poziom oceny moralnej, tatwosc
nawigzywania kontaktéw z ludzmi, zdolnosci przywddcze, idealista, perfekcjonista,
wysokie wymagania wobec siebie i innych.

Wyjatkowa umiejetnos¢ wnioskowania, wysuwanie niezwyktych i oryginalnych su-
gestii, brak wytrwatosci w wykonywaniu rutynowych zadan.

Niezalezna postawa, bronienie swoich pogladéw i pomystéw, krytycyzm wobec
tresci i metod nauczania, wysoki poziom wrazliwosci, wymyslanie nowych zabaw,
opowiadan, sytuadji realnych lub abstrakcyjnych, niezalezna postawa wobec innych,
dziecko potrafi broni¢ swoich racji, duza potrzeba uznania.

Stanowczos¢, inicjatywa, aktywnos¢, samowystarczalnos¢, silna motywacja, umito-
wanie i zapat do pracy, duza wiedza i chaotyczne jej stosowanie, brak przywigzy-
wania wagi do spraw materialnych, bardziej ,kobiece” zainteresowania, brak meskiej
agresywnosci, introwertyk, cztowiek niezbyt towarzyski, peten rezerwy, emocjonal-
nie mato zréwnowazony, skutecznie wykorzystujacy swojg zmienno$¢ w dziataniu.

Umiejetnosc czytania zdobyta przed naukg szkolng (w przedszkolu), duza zdolnos¢
obserwadji, szybka reakcja na nowe idee, skuteczne i czeste korzystanie z biblioteki,
zdolnos¢ operowania liczbami w arytmetyce.

Zainteresowanie problemami filozoficznymi, trafnos¢ sgdow, ponadprzecietne zdol-
nosci analizowania i syntezowania, znakomita, wierna i trafna pamie¢, potagczona z
umiejetnoscig wykorzystywania przechowywanych informacji, dar bystrej obserwa-
Cji otoczenia.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie J. Bates, S. Munday, Dzieci zdolne, ambitne i utalentowane,
Warszawa 2005, s. 72; M. Partyka, Zdolni i utalentowani, Warszawa 1999, s. 53; Fechner-Sedzicka, Szkolny



system wspierania zdolnosci. Jak rozpoznac i rozwija¢ dzieciece uzdolnienia?, Torun 2003, s. 16; G. Zajac,
Praca z dzieckiem zdolnym, ,Zycie Szkoty” 2008, nr 2, s. 46; |. Borzym, Uczniowie zdolni, Warszawa 1979,
s.93-94; T. Lewowicki, Ksztatcenie uczniéw zdolnych, Warszawa 1986, s. 58-59; M. Marzec, Uczeri zdolny
niespecjalnej troski, ,Psychologia w Szkole” 2008, nr 1, s. 47-48.

Zdolnosci dziecka specjalizujg sie w miare uptywu lat. Im mtodsze dziecko, tym charak-
ter jego uzdolnien jest bardziej ogdlny. Najwczesniej pojawiajg sie u dzieci zdolnosci
artystyczne, zwtaszcza plastyczne i muzyczne (przyktadowo W.A. Mozart swoje utwo-
ry zaczat komponowac jako kilkuletnie dziecko, gdy miat 6 lat, ukazaty sie drukiem
jego pierwsze Sonaty skrzypcowe, F. Chopin w 8. roku zycia skomponowat ,Poloneza
G-moll”). Odpowiednio wczesne rozpoznanie zdolnosci jest bardzo wazne ze wzgle-
du na mozliwos¢ ich stymulowania. Jesli rodzice nie majg pewnosci, czy ich dziecko
jest zdolne, zastanawiajg sie nad wyborem szkoty czy zaje¢ dodatkowych, potrzebujg
fachowej pomocy w tym wzgledzie, moga skorzysta¢ z pomocy poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej.

Dzieci zdolne nie zawsze, jak mogtoby sie to wydawac, osiggajg bardzo dobre wyniki
w nauce. Na niepowodzenia szkolne dzieci zdolnych majg wptyw:
® Wiasciwosci psychofizyczne: niesmiato$¢, nadpobudliwosé, czesto perfekcjo-
nizm i problemy w radzeniu sobie z porazka, nadmierna koncentracja na sobie,
chwiejno$¢ emocjonalna, niskie poczucie wiasnej wartosci, brak wytrwatosci
w wykonywaniu rutynowych zadan, trudnosci w przystosowaniu sie do grupy
rowiesniczej (che¢ dominacji, rywalizacji, innosc), czasem mniejsza sprawnosc
fizyczna;
® Przyczyny zwigzane ze $rodowiskiem rodzinnym: blokowanie aktywnosci i cie-
kawosci poznawczej dziecka (rodzice chcg mie¢ dziecko ,normalne”, niespra-
wiajace probleméw) badz wymaganie od niego ciggtego potwierdzania nad-
zwyczajnych zdolnosci intelektualnych, dziecko nie jest w stanie im sprosta¢, co
wywotuje u niego frustracje;

® Przyczyny zwigzane ze Srodowiskiem szkolnym: brak indywidualnego podejscia
do potrzeb i mozliwosci dziecka zdolnego, nastawienie na prace z uczniami
o przecietnych zdolnosciach (Dyrda 2007).

W ostatnim czasie coraz wiecej uwagi poswieca sie Syndromowi Nieadekwatnych
Osiggnie¢ Szkolnych (SNO). Syndrom pojawia sie, gdy dziecko zdolne zaczyna praco-
wac znacznie ponizej swoich mozliwosci. Dzieci dotkniete syndromem zapominajg
o odrobieniu pracy domowej, podczas lekcji s3 zamyslone i rozmarzone, szybko sie
zniechecaja, maja problemy z koncentracja. Czesto cierpig na samotnos¢, poniewaz ro-
wiesnikéw drazni ich niekonwencjonalne zachowanie — pfaczliwe, a czasem agresyw-
ne, oraz che¢ manipulowania ludzmi. Wiekszos¢ uczniow z SNO posiada nieadekwatng
samoocene w zakresie swoich zdolnosci intelektualnych. Jak pisze B. Dyrda, ,Zanizona
samoocena odbija sie negatywnie na réznych obszarach zwigzanych z dziatalnoscig



szkolng dziecka, miedzy innymi na jego kontaktach interpersonalnych w klasie, nieza-
spokojeniu potrzeby bezpieczenstwa, tozsamosci, zanizonych aspiracjach zwigzanych
z osiggnieciami szkolnymi, obawga przed sytuacjami nowymi i niechecig do podejmo-
wania ryzyka” (Dyrda 2000: 134-135). Uczniowie ci oceniajg szkote jako nudng, a za
stabe oceny obwiniajg nauczycieli i rodzicow.

Czytelnik moze uzupetni¢ wiedze na temat zagadnien zwigzanych z dzieckiem zdol-
nym, siegajac do propozycji publikacji zatgczonych w bibliografii.

2.1.3. Rozwdj moralny

Wazne miejsce w rozwoju spotecznym dziecka zajmuje ksztattowanie sie mechani-
zmow psychicznych, ktére sq zrédtem zachowan podejmowanych dla dobra innych
ludzi, zwanych zachowaniami prospotecznymi. Dzieci 8-10-letnie wiedzg juz, ze dzia-
tanie cztowieka jest bardziej zalezne od niego samego, jego potrzeb i intencji, niz od
czynnikéw zewnetrznych. Dziecko uczy sie przypisywac ludziom odpowiedzialno$¢ za
czyny. Zyskuje wiec podstawy do formutowania sgdéw moralnych o sobie i o innych.
Wraz z rozwojem poznawczym wzrasta u niego zdolno$¢ do rozumowania moralnego.

Rozwoj moralny to proces, dzieki ktéremu dziecko przejmuje od otoczenia i uwew-
netrznia reguty i standardy zachowania obowigzujgce w spoteczenstwie, w ktdrym
wzrasta, a obowigzujgce w spoteczenstwie standardy i wartosci staja sie czescig jego
systemu motywacyjnego i kierujg jego zachowaniem nawet w sytuacji braku nacisku
ze strony innych ludzi (Birch et al. 1995). Postepowac¢ w sposéb moralny to znaczy
zachowywac sie zgodnie z przyjetymi przez spoteczeristwo zasadami. W wiekszosci
badan nad rozwojem moralnym dzieci i mtodziezy wykorzystuje sie dwa modele: mo-
del opracowany przez J. Piageta (1967) i model opracowany przez L. Kohlberga (1976).
Ponizej zaprezentowana zostanie krotka charakterystyka obydwu z nich.

Wedtug modelu rozwoju moralnego J. Piageta, dzieci w wieku 5-7 lat znajduja sie
w tak zwanym stadium realizmu moralnego. Realizm moralny w rozumowaniu
dziecka oznacza, ze reguty spoteczne nalezy traktowac jako realnie istniejace, narzu-
cone z zewnatrz i niepodlegajace dyskusjom i zmianom. Konsekwencjg tego jest ich
bezwzgledne respektowanie. Dotyczy to zarowno nakazow i zakazoéw wydawanych
przez dorostych, jak i regut obowigzujacych w zabawie. Dziecko wierzy, ze ztamanie
regut przyniesie kare. Charakterystyczng wiasciwoscig tego stadium rozumowania jest
uzaleznienie przez dziecko moralnej oceny sytuacji od jej fizycznych i obiektywnych
skutkdw, a nie od intencji sprawcy czy waznosci normy. Od 8. do 11. roku zycia dziecko
znajduje sie w stadium relatywizmu moralnego. Rozwija sie on u dzieci w miare
chodzenia do szkoty. W tym okresie dziecko traktuje reguty spoteczne jako umowy
stworzone przez ludzi dla okreslonych celéw spotecznych, takich jak prawo, bez-
pieczenstwo itp. Reguty moga zmieniac swoje znaczenie w okreslonych warunkach,
mogq tez ulec zmianie, jesli przestang byc¢ uzyteczne (np. reguty w zabawie). Stop-
niowo dzieci dostrzegaja rowniez, ze stosowanie norm moze by¢ czasem zalezne od
sytuacji i dopuszczajg np. kkamstwo w szlachetnym celu. Odkrywajg, ze normy moga



powstawac w grupie lub moga by¢ formutowane czy przyswajane przez konkretnych
ludzi (np. rodzicéw), a nawet przez samo dziecko. Okoto 10-11. roku zycia dzieci za-
czynaja przejawiac tak zwana moralno$¢ autonomiczna. Nakazuje ona postepowac
zgodnie z wyznawanymi przez siebie normami, bez wzgledu na okolicznosci (przy-
mus, obawa przed karg, oczekiwanie na nagrode), ale dlatego ze zachowanie to uwa-
7a sie za stuszne. Satysfakcjonujgca dla dziecka jest sama postawa zgodna z norma.
W ocenach moralnych dzieci zaczynajg bra¢ pod uwage czynniki psychologiczne, ta-
kie jak np. zamiar sprawcy, jego motywy i intencje (Stefariska-Klar 2001).

Wedtug teorii L. Kohlberga, rozwdj rozumowania moralnego przebiega przez trzy po-
ziomy: przedkonwencjonalny, konwencjonalny i pokonwencjonalny, z ktérych
kazdy dzieli sie jeszcze na dwa etapy.

Na poziomie przedkonwencjonalnym, w stadium pierwszym, moralno$¢ wywodzi
sie z whadzy i autorytetu. O moralnosci stanowig tylko osoby obdarzone autorytetem,
to one tworzg reguty, ktérych nalezy przestrzega¢. Dziecko uzasadnia swe sady mo-
ralne z punktu widzenia irracjonalnego strachu przed kara. W stadium drugim zacho-
wanie moralne jest spostrzegane przez dziecko jako wartosciowe, jesli stuzy wiasnym
interesom jednostki. Dzieci przestrzegajg regut, majac na uwadze to, co otrzymaja
w zamian. Na poziomie moralnos$ci konwencjonalnej, w stadium trzecim, moralnos¢
charakteryzuje sie tym, ze mtody cztowiek za wtasciwe zachowanie uwaza takie, ktére
wiekszos¢ ludzi aprobuje. Moralnos¢ oznacza tu robienie tego, za co jest sie lubianym.
W czwartym stadium (okres dorastania) moralnos¢ opiera sie na scistym przestrze-
ganiu praw i wywigzywaniu sie z obowigzkéw. Zasady obowigzuja kazdego w takim
samym stopniu. Dozwolone jest to, co jest zgodne z prawem. Poziom moralnosci po-
konwencjonalnej dotyczy juz cztowieka dorostego. W stadium pierwszym cztowiek
uzasadnia sady z punktu widzenia ogdlnych norm, ktére sg uznane i zweryfikowane
przez ogot cztonkéw spoteczenstwa z uwzglednieniem relatywnej wartosci osobi-
stych opinii jednostki. Dozwolone jest to, co zgodne z prawem. W stadium drugim
cztowiek uzasadnia sady z punktu widzenia ustalonych i uogdlnionych przez siebie
zasad etycznych. Prawa cztowieka sg wazniejsze od innych praw (Vasta et al. 1995).

Jak wida¢, wiele cech koncepcji Kohlberga stanowi o jej podobierstwie do teorii Pia-
geta, jednak w odréznieniu od teorii Piageta, tutaj znacznie trudniej jest dopasowac
wiek do poszczegdlnych etapdw rozwoju moralnego. Podsumowujgc modele oby-
dwu psychologoéw, nalezy stwierdzi¢, ze moralnos¢ dziecka w wieku 8-11. oparta
jest na porozumieniu i wspodtdziataniu, na umowie uznanej za dobrg i obowigzujaca
wszystkich. Dzieci utozsamiajag moralnos¢ ze sprawiedliwoscia. Konczac edukacje na
poziomie szkoty podstawowej, dziecko wchodzi w nowy etap rozwoju moralnosci. Za-
czyna postepowac zgodnie z wyznawanymi przez siebie zasadami, bez wzgledu na
okolicznosci. Zadowolenie przynosi mu sam fakt dziatania wedtug norm, a nie strach
przed karg czy chec¢ otrzymania nagrody. Dzieci zaczynajg samodzielnie rozwazac po-
prawnos¢ podejmowanych dziatart oraz dokonywac wtasnych ocen moralnych. Pod-
stawg ocen moralnych sg intencje i motywy sprawcy.



Tabela 5. Rozwdéj moralny dziecka w wieku 10-12 lat

Aspekt rozwoju .
P ) Opis
moralnego
Punkt widzenia Dziecko potrafi postawic siebie na miejscu innych, widzi mozli-
wos¢ istnienia wiecej niz jednego punktu widzenia.

Intencjonalnosc Dziecko osadza czyny przez intencje, a nie przez ich konse-
kwencje.

Reguty Dziecko odkrywa, ze reguty sg tworzone przez ludzi i moga by¢
przez nich zmieniane, ujmuje siebie jako zdolnego do zmiany
regut, podobnie jak inni ludzie.

Szacunek dla Wzajemnos¢ szacunku wobec autorytetu i rowiesnikéw pozwa-
autorytetu la na wyzszg ocene wtasnych opinii i zdolnosci, umozliwia bar-
dziej realistyczne osadzanie innych ludzi.

Kara Dziecko preferuje kary dajace szanse poprawy, umozliwiajgce ofie-
rze powrodt do stanu poprzedniego, pomagajace zrozumied, dla-
czego zachowanie byfo zte, umozliwiajgc tym samym poprawe.

Immanentna Dziecko nie myli naturalnego nieszczescia z karg
sprawiedliwos¢

Zrodto: K. Appelt, S. Jabtoniski, Osiggniecia i zagrozenia dla rozwoju dziecka w wieku szkolnym, [wi Dzieci i mto-
dziez wobec agresji i przemocy, red. A.l. Brzezinska, E. Hornowska, Warszawa 2007, s. 79.

2.1.4. Rozwéj emocjonalny

S. Gerstmann definiuje emocje jako ,stany elementarne wspdlne ludziom i wyzej zor-
ganizowanym zwierzetom niepodlegajace racjonalizacji (uswiadomieniu). Sktadajg sie
na nie uczucia, afekty i nastroje. Uczucia to przezycia Swiadome, typowe dla ludzi.
Afekty to bardzo silne, ale krétkotrwate emocje, natomiast nastroje to emocje dtugo-
trwate, ale niezbyt silne” (Gerstmann 1976: 142). Stany emocjonalne mogga by¢ pozy-
tywne badZz negatywne. Do prawidtowego rozwoju emocjonalnego potrzebna jest
rownowaga miedzy emocjami pozytywnymi i negatywnymi.

Istnieje wiele emocji, ich odmian i rodzajow. Najczesciej wystepujace grupy emodji
to:



1. Zto$¢: wsciektos¢, uraza, gniew, irytacja, oburzenie, nieche¢, wrogos¢, niena-
wisc.

2. Smutek: przykros¢, melancholia, uzalanie sie nad sobga, zniechecenie, przygne-
bienie.

3. Strach: niepokdj, obawa, nerwowos¢, zatroskanie, zaniepokojenie, oniesmielenie,
bojazn, poptoch, przerazenie.

4. Zadowolenie: szczescie, przyjemnos¢, btogos¢, rozkosz, rados¢, duma, satysfak-
Cja, euforia.

Mitos¢: akceptadja, zyczliwose¢, ufnose, uprzejmose, poczucie bliskosci, oddanie.
Zdziwienie: zaskoczenie, ostupienie, zdumienie.
Wstret: pogarda, lekcewazenie, nieprzychylnos¢, odraza, niesmak.
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Wstyd: poczucie winy, zazenowanie, zaktopotanie, wyrzuty sumienia, upokorze-
nie (Goleman 1997: 442-443).

Wymienione kategorie emodji towarzysza cztowiekowi przez cate zycie.

W ogélnym rozwoju dziecka, sfera emocjonalna jest najbardziej delikatna i wymaga
troskliwosci i uwagi ze strony zaréwno rodzicow, jak i nauczycieli. Poczatek nauki szkol-
nej otwiera nowy okres w zyciu emocjonalnym i spotecznym dziecka. Zycie to staje
sie coraz bogatsze i zréznicowane, co zwigzane jest zaréwno z dojrzewaniem uktadu
nerwowego, jak i z wptywem oddziatywan srodowiskowych. Dziecko nawigzuje licz-
ne wiezi emocjonalne z rowiesnikami i nauczycielami. Sytuacje, z ktérymi sie styka w
szkole, wzbudzajg w nim rézne nastawienia emocjonalne. Dziecko poznaje nowe obo-
wiazki i wymagania, podlega krytycznej ocenie i poréwnywaniu z innymi. Wszystko to
nie pozostaje bez wptywu na jego uczucia. Typowe dla dzieci rodzaje emogdji to:

I. Strach — pojawia sie nagle i niespodziewanie, co daje matg szanse dziecku na dosto-
sowanie sie do sytuacji. Reakcje zwigzane ze strachem to:

@ nieSmiatos¢ - przejawia sie rumiericem, jgkaniem sie, nerwowymi ruchami,

® zaktopotanie — podobnie jak w niesmiatosci reakcjg jest zaktopotanie, powoduje,
7e dzieci czuja sie skrepowane i wypowiadaja sie z zazenowaniem,

® zmartwienie, inaczej ,cudze ktopoty” — stanowi wytwor umystu dziecka, powsta-
je w wyniku wyobrazenia niebezpiecznych sytuadcji, ktére mogtyby sie zdarzy¢,
dziecko wyraza swoje zmartwienie poprzez mimike twarzy,

® lek - charakteryzuje go obawa, napiecie, zte przeczucia, pojawia sie po czestych
i intensywnych zmartwieniach, rozwija sie na bazie strachu i obaw. Lek zalezy

od zdolnosci wyobrazania sobie czegos, co nie jest obecne, dlatego pojawia sie
pozniej niz strach. Lek wzrasta miedzy 4. a 6. klasa.

Il. Zto$¢ — wywotuje jg sprzeciwianie sie zgdaniom dzieci, przeszkadzanie im w wy-
konywaniu ulubionej czynnosci, pouczanie. Gdy dziecko postawi sobie cel wykracza-



jacy poza jego mozliwosci i kiedy nie uda mu sie go zrealizowa¢, wpada w gniew
skierowany przeciwko sobie lub osobom, ktére w jego mniemaniu przeszkodzity mu
w osiggnieciu celu.

lll. Zazdros¢ - przejawia sie w réznych formach zachowania; reakcje zazdrosci zmie-
niajg sie z wiekiem, u dzieci starszych sg bardziej réznorodne i posrednie. Zréznicowa-
nie reakcji w zaleznosci od wieku przejawia sie tez w czestotliwosci uczu¢ zazdrosci.
Obserwujemy dwa punkty kulminacyjne, w wieku 3.1 11. lat.

IV. Ciekawos¢ — dzieci interesuja sie wszystkim, co znajduje sie w ich otoczeniu, wia-
czajac w to ich witasng osobe. Ciekawi je wiasne ciato, jego czesci, ich wewnetrzna
budowa, funkcje; dzieci interesujg sie takze innymi ludZmi, urzadzeniami technicznymi,
znanymi przedmiotami itp. Ciekawo$¢ wzrasta, w miare jak poszerza sie srodowisko
dziecka, w ktérym Zyje. Przejawy ciekawosci to: napiecie miesni twarzy, otwarcie ust,
wyjmowanie jezyka i marszczenie czofa.

V. Rado$¢, przyjemnosc¢, zadowolenie — u starszych dzieci przyjemne emocje wywo-
tujg dobre samopoczucie fizyczne, zaskakujace sytuacje, dowcipy, nagte i nieoczeki-
wane hatasy — zawsze prowokujg usmiech lub $miech. BodZcem jest tez pomyslne
osiggniecie celu. Starsze dzieci kontrolujg swoje przejawy radosci, aby nie by¢ uzna-
nym za ,niedoroste”.

VI. Mitos¢ — dzieci majg tendencje do obdarzania najwiekszym uczuciem tych osob,
ktore okazuja im serdecznos¢. Poczatkowo ich uczucie dotyczy oséb, potem takze
zwierzat lub ,ukochanych” przedmiotow. W wieku szkolnym dzieci uwazajg uzewnetrz-
nianie uczuc za cos dziecinnego i ktopotliwego, dlatego np. nie chcg, aby rodzice od-
prowadzali je do szkoty, a tym bardziej dawali catusa na pozegnanie. Wyrazajg uczucie
w formie stownej, typu: ,rowny facet”, ,moj przyjaciel” (Hurlock 1985).

W pierwszym roku nauki dziecko wyraza swoje emocje jeszcze w sposoéb burzliwy.
Emocje pozytywne (rados¢, wzruszenie) i negatywne (strach, ztos¢, gniew) wybucha-
ja w pewnych sytuacjach, majg okreslong przyczyne i sg skierowane ku okreslonym
przedmiotom. | cho¢ dziecko stara sie je pohamowac i zapanowac nad nimi, nie za-
wsze mu sie to udaje. Dzieci starsze, gtéwnie w zwigzku z zyciem w zespole klasowym
i grupach réwiesniczych, a takze pod wptywem przyrostu wiedzy o Swiecie i syste-
mie wartosci, lepiej panuja nad reakcjami emocjonalnymi. Mowi sie, ze dziecko traci
typowaq dla okresu przedszkolnego spontaniczno$¢, polegajaca na tym, ze wszystkie
jego przezycia znajdowaty wyraz w zewnetrznych zachowaniach. Dzieci sg juz zdolne
do dtuzszego przezywania emocji oraz do kontrolowania sposobow ich wyrazania.
Zamiast impulsywnych zachowan potrafig najpierw pomysle¢, zanim zaczng dziatac.
Wzrastajaca u dzieci swiadomos$¢ wiasnych standw emocjonalnych i ich wptywu na
zachowanie sprawia, ze potrafig je wyraza¢ w sposob dostosowany do wymagan spo-
tecznych. Licza sie z zyczeniami dorostych, lecz takze z opinig swoich rowiesnikow. Po-
trafia hamowac swe pragnienia, wzglednie zmuszac sie do wykonywania okreslonych
czynnosci, podporzadkowujac sie wymaganiom spotecznym (Brejnak 1993). Cenng



umiejetnoscia, ktora wzrasta u dzieci w okresie wczesnoszkolnym, jest tolerancja na
stres, czyli odpornosc i zdolno$¢ do znoszenia dtuzszych napiec. Panowanie nad emo-
Cjami wigze sie z odroczeniem gratyfikadji i sprzyja wyrabianiu umiejetnosci czekania
na nagrode. W wieku szkolnym najczestszym powodem treningu odraczania gratyfi-
kacji sg sytuacje zwigzane z nauka. Na lekcji uczen, rozwigzujac zadanie, rzadko moze
liczy¢ na natychmiastowg pomoc nauczyciela, podobnie informacji na temat oceny ze
sprawdzianéw nie otrzymuje od razu, musi cierpliwie czeka¢. W domu dziecko potrafi
juz tak zaplanowac¢ odrabianie lekcji, by ciekawa ksigzke czy nowa gre komputerowg
zostawic sobie na koniec jako przyjemnos¢ po spetnieniu obowigzku.

/darza sie, ze dzieci ukrywajg swoje uczucia i emocje. Powodem moze by¢ potrzeba
zdobycia uznania kolegdéw czy lek przed dezaprobata rodzicow. W takich sytuacjach
dzieci moéwig zazwyczaj, ze nic sie nie stato, mimo ze wczesniej doswiadczyty duzej
przykrosci. Rodzice i nauczyciele powinni uwaznie obserwowac dzieci i zwracac¢ uwa-
ge na niepokojace sygnaty, by udzieli¢ im wsparcia, gdy jest ono rzeczywiscie potrzeb-
ne (Appelt et al. 2007). Okoto 10. roku zycia rozwijajg sie u dziecka uczucia wyzsze
(intelektualne, moralne, estetyczne, spoteczne) jako trwaty, okreslony ijuz w znacznym
stopniu uswiadomiony stosunek emocjonalny do ludzi, przedmiotow, zjawisk (Zebrow-
ska 1986). Rozwoj uczuc¢ wyzszych pozostaje w $cistym zwigzku z ksztattowaniem sie
osobowosci dziecka.

Rodzice znajacy rozwoj emocjonalny swojego dziecka majg $wiadomos¢ przezywa-
nych przez niego uczu¢, znajg sytuacje czy wydarzenia, ktére wywotuja takie a nie
inne reakcje emocjonalne. Dzieki temu fatwiej jest im zrozumie¢ zachowanie dziec-
ka oraz podejmowac wiasciwie dziatania wychowawcze. Rolg rodzicow jest uczenie
dzieci nazywania wiasnych uczu¢ i konstruktywnego reagowania na wtasne i cudze
potrzeby emocjonalne. Niestety, w wielu rodzinach nie zwraca sie uwagi na odczu-
wanie i wyrazanie uczu¢ przez dzieci. Brak czasu dla dziecka powoduje, Ze nie zawsze
zaspokajane s3 jego podstawowe potrzeby, takie jak potrzeba mitosci i akceptacji. Nie-
ktorzy rodzice przesadnie chronig swoje dzieci przed trudnosciami, niepowodzeniami,
stresem. Wszystko to powoduje, ze w zyciu dorostym mitody cztowiek ma trudnosci
7 poradzeniem sobie z wtasnymi emocjami, moze by¢ sfrustrowany, mie¢ postawe
konsumpcyjno-roszczeniowa. ,Zycie rodzinne jest pierwsza szkota, w ktérej uczymy
sie, co czu¢ do samych siebie i jak inni beda reagowac na nasze uczucia, co myslec
o tych uczuciach i jaki mamy wybor mozliwych reakcji, jak odczuwac i wyraza¢ swoje
nadzieje i obawy” (Goleman 1997: 296).

Zdaniem S. Gertsmanna, ,zdrowe dziecko, gdy znajduje sie w sprawnym wychowawczo,
korzystnym srodowisku, jest pogodne, gérujg w nim optymistyczne nastroje i dobre
przystosowanie do srodowiska. Bardzo wazny czynnik stanowi wowczas powodzenie
w pracy szkolnej i dobre, przyjazne kontakty kolezenskie” (Gertsmann 1976: 142).

Zagadnieniem taczacym sie z emocjami jest inteligencja emocjonalna. Mozemy
jg zdefiniowac jako ,zdolno$¢ do wyrazania i rozpoznawania cudzych oraz wtasnych



uczu¢ i emodji, regulowania ich oraz wykorzystania informacji emocjonalnych w my-
$leniu i dziataniu” (Przybylska 2007: 21). Elementy sktadowe inteligencji emocjonalnej
to: odbidr, ocena i wyrazanie emocji, emocjonalne wspomaganie myslenia, rozumie-
nie i analizowanie emocji, zdolnos¢ do regulowania emodji (Appelt 2005: 273). Poziom
rozwoju inteligencji emocjonalnej zalezy w znacznym stopniu od tego, czy rodzice
i nauczyciele przywigzywali do edukacji emocjonalnej dziecka duzg wage w okresie
poprzedzajagcym jego pojscie do szkoty. Dzieci o wiasciwie uksztattowanej inteligendji
emocjonalnej cechuje:
1. Wiara w siebie, ktéra wyraza sie poczuciem panowania nad witasnym ciatem,
zachowaniem i otaczajaca rzeczywistoscia, wiara we wiasne mozliwosci i ufnosc
wobec innych.

2. Ciekawos¢, a wiec przekonanie, ze zdobywanie nowych informacji jest czyms
pozytywnym i daje zadowolenie.

3. Intencjonalnos¢, ktorej wskaznikami sg chec i zdolnos¢ wptywania na przebieg
zdarzen oraz wytrwate do tego dazenie.

4. Samokontrola, czyli zdolnos¢ ksztattowania i kontrolowania swych poczynan
oraz wtasnych stanow psychicznych.

5. Towarzyskosc.
6. Umiejetnos¢ wspodtdziatania (Michalak 2006: 11).

Interesujaca ksigzke na temat inteligencji emocjonalnej i jej roli w zyciu cztowieka na-
pisat Daniel Goleman. Wedtug niego, sukces w Zyciu osobistym i zawodowym zalezy
nie tylko od intelektu, lecz takze od umiejetnosci kierowania emocjami, czyli inteli-
gencji emocjonalnej. Poziom inteligencji emocjonalnej — w odréznieniu od ilorazu
inteligencji — nie jest uksztattowany genetycznie. Inteligencji tej mozna sie nauczyc,
a nastepnie rozwijac jg przez cate zycie. Analiza umiejetnosci, dzieki ktérym cztowiek
odnosi sukces zawodowy, wykazata, ze w decydowaniu o wybitnych osiggnieciach,
iloraz inteligencji zajmuje drugie miejsce, po inteligencji emocjonalnej. Przede wszyst-
kim liczg sie: umiejetnosc stuchania i porozumiewania sie, zdolnos¢ do przystosowa-
nia sie i twoércze reakcje na niepowodzenia i przeszkody, umiejetnos¢ panowania nad
sobg, wiara w siebie, pragnienie rozwijania wtasnej kariery, duma z siebie, umiejetnos¢
wspotdziatania i prowadzenia pracy zespotowej, umiejetnos¢ polubownego rozstrzy-
gania sporow, asertywnosc.

Inteligencje emocjonalng wedtug Golemana tworzy pie¢ kompetencji emocjonalnych
i spotecznych. Sg to:

1. Samoswiadomos¢ — wiedza o swoich stanach wewnetrznych, preferencjach,
mozliwosciach i ocenach intuicyjnych, czyli swiadomos¢ emocjonalna, popraw-
na samoocena, wiara w siebie, czyli silne poczucie wtasnej wartosci i swiado-
mos¢ swoich mozliwosci i umiejetnosci.

2. Samoregulacja — panowanie nad swoimi stanami wewnetrznymi, impulsami



i mozliwosciami, czyli samokontrola, utrzymywanie norm uczciwosci i prawosci,
sumiennos¢, elastycznos¢ w dostosowywaniu sie do zmian, innowacyjnosc.

3. Motywacja - sktonnosci emocjonalne, ktére prowadzg do nowych celow lub
utatwiaja ich osiagniecie, czyli dazenie do osiagnie¢, zaangazowanie, inicjatywa,
optymizm.

4. Empatia — uswiadamianie sobie uczu¢, potrzeb i niepokojow innych osob, czyli
rozumienie innych.

5. Umiejetnosci spoteczne — umiejetnos¢ wzbudzania u innych pozadanych reak-
cji, czyli wptywanie na innych, porozumienie, fagodzenie konfliktéw, przewo-
dzenie, tworzenie wiezi, wspotpraca i wspotdziatanie, umiejetnosci zespotowe
(Goleman 1997: 440).

Ludzie o wysokiej inteligencji emocjonalnej przechodzg szybciej przez stadia naby-
wania poszczegolnych umiejetnosci i opanowuja ich wiecej. Przydatne w pracy zawo-
dowej umiejetnosci, takie jak: samodzielne podejmowanie decyzji, efektywna praca
w zespole, innowacyjnos¢ i kreatywnos¢ to przyktady efektywnego wykorzystania
naszej inteligencji emocjonalnej.

2.1.5. Rozwdj osobowosci

Osobowosc¢ to kluczowy termin w psychologii. W literaturze przedmiotu mozna zna-
lez¢ wiele definicji, z ktorych kazda zwraca uwage na inne komponenty osobowosci.
Wszystkie podkreslajg jednak, Ze jest to niepowtarzalna catos¢, indywidualny sposob
istnienia jednostki.

1. Osobowosc jest zbiorem wzglednie statych charakterystycznych dla danej jed-
nostki cech, ktére wptywajg na sposoéb jej zachowania oraz pozwalajg réznico-
wac jednostke od innych.

2. Osobowosc jest pewnego rodzaju systemem warunkow wewnetrznych, ktére
wptywajg na sposob adaptacji cztowieka do srodowiska.

3. Osobowos¢ jest to zespdt réznego rodzaju mechanizmow psychologicznych,
takich jak np. tozsamos¢, inteligencja, motywy, system wyznawanych wartosci,
ktore sprawiaja, ze cztowiek jest w stanie kierowac wtasnym zyciem, natomiast
jego zachowania sg spojne i zorganizowane.

4. Osobowos¢ to specyficzny, wzglednie staty sposob reagowania cztowieka na
srodowisko (Pervin, John 2002: 4-6).

Osobowosc¢ nie jest cztowiekowi dana od urodzenia, a ksztattuje sie przez cate zycie.
Badania dotyczace rozwoju osobowosci wykazaty, ze za rozwdj ten odpowiedzialne sg
trzy czynniki: wyposazenie dziedziczne, wczesne doswiadczenia wyniesione z domu
rodzinnego i wydarzenia, jakie maja miejsce w pdZniejszym zyciu. Mozna powiedziec,
ze cztowiek rodzi sie z pewnego rodzaju zapleczem, jak temperament i inteligencja,



na bazie ktérych, w toku interakcji z czynnikami srodowiska ksztattuje sie osobowosc.
Kiedy rozwigzujemy problemy, realizujemy zamierzenia, planujemy przyszto$¢, rozwi-
jamy nasza osobowosc. Trudne sytuacje, jakie napotykamy w zyciu, pobudzaja rozwgj
naszej osobowosci, gdyz mobilizujg do aktywnosci i wytrwatosci w dazeniu do celu.

Popularng koncepcjg dotyczaca osobowosci jest teoria wielkiej pigtki H.J. Eysencka.
Wedtug niej, osobowos¢ jest wyznaczana przez pie¢ czynnikow, takich jak: ekstrawer-
sja, zgodnos¢ (ugodowose), sumiennosc, neurotycznosc, otwartose/intelekt. Wyszcze-
gdlniono je w ponizej zamieszczonej tabeli.

Tabela 6. Wielka pigtka cech osobowosci

Cecha

Ekstrawersja

Zgodnos¢
(ugodowos¢)

Sumiennosé

Neurotycznosc¢
(brak stabilnosci
emocjonalnej)

Otwartos¢/
Intelekt

Charakter jednostki
wykazujacej te ceche

Aktywna, asertywna, ener-
giczna, entuzjastycznie nasta-
wiona, otwarta, gadatliwa

Czufa, fatwo przebaczajaca,
hojna, faskawa, wspotczujaca,
ufajaca

Sprawna, zorganizowana, roz-
wazna, niezawodna, odpo-
wiedzialna, doktadna

Niespokojna, rozczulajaca sie
nad soba, spieta, tatwa do
zranienia, niestabilna, zamar-
twiajgca sie

Artystycznie uzdolniona, o
szerokich zainteresowaniach,
pomystowa, wnikliwa, orygi
nalna

Zrodto: H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznar 2004, s. 381.

Mozliwe sktadniki
temperamentu

Wysoki poziom aktywnosci;
zyczliwos¢;,  emocjonalnosc
pozytywna

Prawdopodobnie silna posta-
wa ku/ emocjonalnos¢ po-
zytywna; prawdopodobnie
utrzymywanie samokontroli

Utrzymywanie samokontroli/
wytrwatos¢ w zadaniu

Emocjonalnos¢  negatywna;
drazliwosc¢

Postawa ku; brak zahamowan



Ekstrawersja decyduje o jakosci i intensywnosci interakgji spotecznych, a takze
o energii, aktywnosci, poszukiwaniu wrazen, zdolnosci do doswiadczania pozytyw-
nych emocji. Osoby o niskim poziomie ekstrawersji sg zwrdcenie ku wtasnemu wne-
trzu, majg rowniez problemy w nawigzywaniu kontaktéw z ludZmi.

Zgodnos¢ (ugodowosé) ma wptyw na przekonania, nastawienie i dziatania w rela-
cjach spotecznych. Wysoka ugodowos¢ wyraza sie zaufaniem do innych, prostolinij-
noscig, skromnoscig, czasami sktonnoscia do altruizmu. Osoby takie s przewidywalne
i zyczliwe, wytwarzajg wokot siebie aure bezpieczenstwa. Osoby o niskiej ugodowosci
(inaczej nieustepliwe) chetnie wykorzystujg innych, zdarza sie, ze nimi manipuluja, dla
wtasnych korzysci, nie ufajg tez ludziom.

Sumiennos$¢ pozwala prognozowac aktywnosc¢ zawodowsg i szkolng. Wysoka sumien-
nos¢ rokuje sukcesy szkolne i zawodowe. Ujawnia sie jako odpowiedzialnos¢, wy-
trwatos¢ w dazeniu do celu, rozwaga w planowaniu i podejmowaniu nowych zadan,
a takze uporzadkowanie czasami przechodzace w perfekcjonizm. Sg to dziatania zo-
rientowane na cel. Niska sumiennos¢, inaczej chaotycznos¢, oznacza sktonnosc¢ do wy-
godnictwa i lenistwa.

Neurotycznos¢ decyduje o umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach, ma-
jacych podtoze emocjonalne. Wysoka neurotycznos$c przyczynia sie do trudnosci ada-
ptacyjnych, utrudnia radzenie sobie ze stresem, zwieksza podatnosc¢ na doswiadczanie
leku, agresji, depresji, gniewu. Niska neurotycznosc sprzyja zrownowazeniu, radzeniu
sobie ze stresem, stabilnosci emocjonalnej.

Otwartos¢ (intelekt) to tendencja do podejmowania nowych wyzwarn, idei, koncep-
¢ji, ciekawos¢ poznawcza. Osoby o niskiej otwartosci wolg trzymac sie tradycyjnych
sposobdw postepowania.

Opisane wymiary mozna odnalez¢ w kazdej osobie, za$ o jednostkowej niepowtarzal-
nosci decyduje ich kompozycja.

/nang teorig rozwoju osobowosci jest teoria opracowana przez k. Eriksona. W ujeciu
tego autora, osobowos¢ ksztattuje sie w ciggu catego zycia. W tym czasie cztowiek
przechodzi przez osiem stadiow rozwojowych:

1. Wiek niemowlecy: zaufanie przeciw nieufnosci.

Wiek poniemowlecy: autonomia przeciw zwatpieniu.

Wiek przedszkolny: inicjatywa przeciw poczuciu winy.

Mtodszy wiek szkolny: pracowitos¢ (kompetencja) przeciw poczuciu nizszosci.
Wiek dojrzewania: tozsamos¢ przeciw pomieszaniu rol.

Wczesna dorostos¢: intymnosc przeciw izolacji.

Dorostosc: generatywnos¢ przeciw stagnacji.

O N o kW

Wiek dojrzaty: integralnosc¢ przeciw rozpaczy (Pytka 2000: 49).



W kazdym z nich najwazniejsze znaczenie ma konflikt, zadanie, ktére powinien rozwia-
zac¢. Nowos¢ zadania sprawia, ze cztowiek musi wypracowa¢ odpowiednie sposoby
jego rozwigzania. Poszukiwanie nowych rozwigzar nosi znamiona kryzysu i decydu-
je o kierunku dalszej drogi zyciowej. Pomyslne rozwigzanie zadania powoduje naby-
cie nowych umiejetnosci i jest warunkiem osiggniecia kolejnego stadium rozwoju.
W przypadku kiedy jednostka nie poradzi sobie z pozytywnym rozwigzaniem kryzysu,
jej rozwdj moze wejs¢ w faze regresu. | cho¢ zadanie nigdy nie zostaje rozwigzane do
korica, to musi by¢ zrealizowane w takim stopniu, aby jednostka mogta uporac sie
7 konfliktami powstajacymi w pdzniejszych stadiach. Przy kazdym z zadan Erikson
podaje konsekwencje niepowodzenia w jego rozwigzaniu. Nawarstwianie sie sytuadji
kryzysowych w dziecinstwie powoduje, ze w pdzniejszych latach cztowiek ma trudno-
$ci w adaptacji do wymogow zycia dorostego oraz w rozwigzywaniu kolejnych sytu-
acji kryzysowych (Basistowa 1999).

W interesujgcym nas czwartym okresie, miedzy széstym a dwunastym rokiem zy-
cia, dziecko przechodzi stopniowo ze $wiata zabawy do $wiata pracy, uczac sie za-
sad wspotzycia i wspotdziatania z innymi, wdraza sie tez do czynnosci zwigzanych
7 edukacjg szkolng. Typowe formy aktywnosci w tym czasie to zabawa, nauka, po-
moc dorostym, rozwéj zainteresowan. Dziecko, podejmujac sie roznych zadan, stara sie
sprosta¢ oczekiwaniom rodzicow, nauczycieli, grupy rowiesniczej. Ich realizacja wpty-
wa na ksztattowanie kompetencji podstawowych i kluczowych. Punkt odniesienia
dla poczynan dziecka stanowig réwiesnicy. Poprzez ich sukcesy i kleski ocenia efekty
wtasnych dziatari. Doswiadczenie porazki prowadzi do zaburzen w ksztattowaniu po-
czucia wtasnej wartosci, a w konsekwencji do poczucia nizszosci. Innym niebezpie-
czenstwem tego okresu jest dgzenie za wszelka cene do sprostania stawianym wyma-
ganiom, gtéwnie obowigzkom szkolnym. Dzieje sie tak zwtaszcza wtedy, gdy rodzice
maja zbyt wygorowane oczekiwania wzgledem dziecka, a ich akceptacja i wsparcie
zalezy od otrzymania dobrych ocen w szkole. W takiej sytuacji dziecko moze stac sie
zalezne od stawianych mu wymagan. Podsumowujac, w optymalnych dla siebie wa-
runkach rozwoju dziecko rozwinie kompetencje, w zagrazajacych — poczucie nizszosci
(Stefariska-Klar 2001).

Rdzen osobowosci stanowi obraz samego siebie, inaczej zespodt przekonan na temat
wtasnej osoby. Tworzg go elementy umozliwiajgce identyfikacje jednostki i okreslenie
jej tozsamosci. Sa to: pte¢, wiek, obraz wtasnego ciata, samopoczucie fizyczne. Istotne
dla identyfikacji sg tez: ocena wtasnej inteligencji, ocena witasnych waloréw moralnych
i przynalezno$¢ do grupy spotecznej. Jest to tak zwane ,ja", niezmiernie wazna struk-
tura psychiczna, petnigca istotne zadania w regulacji zachowan jednostki. System ,ja"
tworzg trzy komponenty: samowiedza lub samos$wiadomos¢, czyli wiedza o samym
sobie, samoocena, czyli opinie o sobie i wiasnych zdolnosciach oraz samoregulacja
obejmujaca samokontrole (Vasta et al. 1995). ,Ja” to osoba odrebna od innych, przezy-
wajgca rzeczywistos¢ na swoj sposéb, zdolna decydowac o sobie. Proces formowania
sie ,ja" jest zwigzany z pokonywaniem kryzyséw rozwojowych.



Na budowanie obrazu samego siebie ma wptyw ,ja" realne i ,ja” idealne. ,Ja" realne
stanowi opis osoby, jej wiasciwosci oraz relacji ze swiatem. To obraz samego siebie
zdeterminowany przez petnione role, interakcje spoteczne. ,Ja” realne odpowiada na
pytanie: kim jestem. ,Ja" idealne reprezentuje takie wiasciwosci i relacje ze Swiatem,
jakie osoba chciataby miec. To obraz siebie, jakim cztowiek chciatby by¢. ,Ja” idealne
odpowiada na pytanie: kim chciatbym by¢. Pojecie ,ja” ma aspekt fizyczny i psycholo-
giczny. Aspekt fizyczny obejmuje wyobrazenia jednostki o swoim wygladzie, wtasci-
wosciach zwigzanych z ptcia. Aspekt psychologiczny obejmuje wyobrazenia jednostki
o swoich zdolnosciach lub ich braku, o swojej wartosci. Poczatkowo te aspekty sg
rozdzielone, lecz w miare rozwoju dzieci taczg sie (Hurlock 1985). Rozbieznos¢ miedzy
Ja’ realnym, a ja" idealnym stanowi wskaznik stosunku do samego siebie, okreslanego
jako poziom samoakceptadcji.

Poczatki poczucia wtasnego ,ja” siegajg wczesnego dziecinstwa, kiedy dziecko uczy sie
wyodrebniac siebie sposrdd innych. Obraz wiasnej osoby jest wtedy bardzo konkretny,
skfadajg sie na niego: imie, posiadane rzeczy, codzienne zachowanie. Wraz z rozwojem
pojecie wtasnego ,ja" stopniowo, coraz rzadziej dotyczy cech zewnetrznych, a coraz
czesdciej opiera sie na trwatych wartosciach wewnetrznych. Dziecko w wieku 7-8 lat,
dokonujgc charakterystyki wtasnej osoby przede wszystkim ktadzie nacisk na cechy
zewnetrzne swojego wygladu, dziecko w wieku lat 11, opisujac siebie, silniej skupia
sie na wtasnych uczuciach, pogladach, gtéwnych cechach swojej osobowosci. W ten
sposOb rozwija obraz wtasnej osoby, w ktérym obok konkretnych sagdéw opisowych
pojawia sie tez proba dokonania catosciowej oceny samego siebie (Bee 2004). Dzie-
je sie tak dzieki wzrastajacej umiejetnosci myslenia pojeciowego. Samoocena, inaczej
akceptacja samego siebie, dotyczy wartosci, jakg przypisuje sobie dziecko. Jest ona
jednym z najwazniejszych rezultatow rozwojowych wieku szkolnego. Racjonalizacja
,Jja" powoduje, ze dziecko zaczyna by¢ zdolne do swiadomego kierowania swoim po-
stepowaniem oraz potrafi przewidywac skutki roznych sytuacji. Wie, jakie sg wobec
niego wymagania i rozumie, jak dostosowac swoje zachowanie do tych wymagan.
Przez kierowanie oparte na procesach, takich jak zamierzenie, wybieranie, decydowa-
nie, moze wybiegac¢ myslami w przysztos¢ (Roszkiewicz 1983). Dalszy wzrost ,ja" spra-
wia, ze pojawiajg sie sady wartosciujace i zaczyna ksztattowac sie obraz ,ja idealnego”.
Umiejetnos¢ ujecia wiasnego ,ja" w jego doskonalszej postaci daje szanse szybszego
rozwoju osobowosci. Na pojecie wiasnego ,ja" duzy wptyw wywiera to, czy dzieci
oceniaja siebie w kategoriach os6b odnoszacych sukcesy, czy takich, ktérym sie nic nie
udaje. Sukces sprawia, ze dzieci s zadowolone 7z siebie, chetnie pomagaja innym, maja
duzg motywacje do dalszych dziatan, sg samodzielne. Niepowodzenie obniza aspi-
racje dziecka, sprawia, ze dzieci staja sie niepewne, ostrozne, niechetne do dziatania,
brak im pewnosci siebie (Hurlock 1985). Dazenie do poprawy wtasnych niedoskonato-
$ci moze by¢ motorem rozwoju psychicznego, ale tez perfekcjonizm w tym zakresie
moze stac¢ sie zroédtem zaktocen w rozwoju. Zardwno brak dazen w zakresie samo-
doskonalenia, jak i silne pragnienie bycia doskonatym nie sg zjawiskami korzystnymi
w rozwoju (Roszkiewicz 1983).



Duzy wptyw na psychiczne funkcjonowanie dziecka ma poziom jego samooceny.
Jest on wynikiem dwoch wewnetrznych ocen lub osadow. Kazde dziecko doswiad-
cza pewnego rodzaju rozdzwieku pomiedzy tym, czym chciatoby by¢, a tym, czym
mysli, ze jest. Gdy ta rozbiezno$c¢ jest niewielka, poczucie wiasnej wartosci jest zwykle
wysokie (samoocena realistyczna). Gdy rozdzwiek jest duzy — jesli dziecko uwaza, ze
nie moze sprosta¢ wyznaczonym przez siebie celom lub podejmuje dziatania przekra-
Czajace jego mozliwosci — samoocena jest o wiele nizsza (samoocena nierealistyczna).
Jak wida¢, podstawg samooceny jest wielkos¢ tej rozbieznosci w sferach, na ktorych
dziecku szczegdlnie zalezy. Wysokie umiejetnosci, jakie posiada dziecko w danej dzie-
dzinie, same w sobie nie podnosza jego samooceny. Wptywajg na to dwa elementy:
przeswiadczenie dziecka, ze to, co robi, jest dla niego wazne oraz akceptacja i wsparcie
ze strony rodzicow, grupy rowiesniczej, nauczycieli (Bee 2004).

Tabela 7. Samoocena a funkcjonowanie dziecka

Samo- & frrrrd3f Wptyw na zachowania W jakich warunkach sie
ocena Wiasciwosci dziecka ksztattuje?
- Znajomos¢ swoich sta- - realistyczne plano- - otrzymywanie  ade-
bych i mocnych stron wanie swoich dziatan, kwatnych  informadji
. adekwatne ocenianie wyznaczanie realnych zwrotnych na swoj te-
© s
< swoich mozliwosci celow mat
f>j\ - 0sigganie  sukcesow, - otrzymywanie  ocen
~(_‘§ radzenie sobie z po- formatywnych
& razkami - system nagréd i kar
- umiejetnos¢ doskona- spojny, adekwatny do
lenia swojego poste- postepowania dziecka
powania
- nadmierna koncentra- - podejmowanie zadan - brak adekwatnych in-
Cja na mocnych stro- Znacznie  przekracza- formadji zwrotnych
nach, niezauwazanie jacych mozliwosci, w . ciggte  krytykowanie,
stabych lub przeciwnie rezultacie doznawanie koncentracja na sta-
= - przecenianie lub nie- ciagtych porazek, Iub bych stronach lub
§ docenianie  swoich podemovyame zadan przeciwnie ciggte
= mozliwosci mato ambitnych chwalenie, niedopusz-
® . zachowania nadmier- czanie do krytyki za-
5] nie ryzykowne lub chowania dziecka
=z nadmiernie zacho-

wawcze

- nagradzanie,  nawet
gdy nie ma ku temu
powodu lub karanie,
nawet gdy dziecko
osigga sukcesy

Zrodto: K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ potencjat dziecka, [w:] Psychologiczne portrety cztowieka. Prak-
tyczna psychologia rozwojowa, red. A.l. Brzezifiska, Gdarisk 2005, s. 295.



Samoocena niezbedna jest do tego, by mdc pordwnywac swoje zachowanie z za-
chowaniem innych ludzi i ewentualnie je korygowac. Wptywa tez na to, jak oceniaja
nas inni, a w konsekwencji oddziatuje na charakter naszych kontaktéw spotecznych.
Ludzie majacy prawidtowo uksztattowane poczucie witasnej wartosci wierzg w swoje
wartosci i zasady, nie martwig sie zbytecznie tym, co byto, jest lub bedzie, wierzg, ze
dadza sobie rade w kazdej sytuacji, czujg sie rowni innym ludziom, potrafig cieszy¢
sie praca i zabawa, sg wrazliwi na potrzeby innych. Ludzie, u ktérych samoocena jest
zanizona lub zawyzona, nie doceniajg lub przeceniajg swoje mozliwosci, co w konse-
kwencji prowadzi do podejmowania dziatan nieadekwatnych do umiejetnosci. Nie-
powodzenia powoduja konflikty, frustracje, zachowania agresywne, niepokdj, izolacje
spoteczng, nadmierng zalezno$¢ w stosunkach interpersonalnych.

Z wychowawczego punktu widzenia bardzo wazne jest, by samoocena dziecka nie od-
biegata od rzeczywistosci. Realistyczna samoocena sprzyja prawidtowemu rozwojowi
psychicznemu, natomiast zardwno zanizona, jak i zawyzona, ma wptyw na zmniejsze-
nie odpornosci na trudnosci, niepowodzenia w nauce, agresywnosc, stany depresyjne
(Bee 2004). Dazenie do utrzymania korzystnej samooceny jest waznym czynnikiem
wptywajacym na podejmowanie przez dziecko staran o aprobate spoteczng, a takze
budowania pozytywnego obrazu samego siebie. Dzieci podajace w watpliwosc¢ swojg
wartos¢, majg problemy w nawigzaniu kontaktow z grupg rowiesnicza, a w rezultacie
mogg zostac przez grupe odrzucone. Na szczescie poziom samooceny u dziecka moze
ulec zmianie dzieki zastosowaniu odpowiednich zabiegéw modyfikujgcych. Jednak
gdy samoocena zostanie juz ustanowiona, zachowuje wzgledng trwatos¢ i trudno
ja przeformutowac. Wynika to z dwoch powodoéw: po pierwsze, dzieci majg tenden-
cje do selekcjonowania swoich doswiadczen, tak by potwierdza¢ wtasny poglad na
swoj temat, a po drugie, oceny dziecka przez rodzine, grupe réwiesnicza, nauczycieli
cechuje pewna statos¢. Dlatego wazna jest pozytywna jako$¢ doswiadczen dziecka
z wczesnego okresu szkolnego (Appelt 2005).

W ksztattowaniu samooceny u dziecka wazng role odgrywajg rodzina oraz grupa ro-
wiesnicza. Wyniki badan psychologicznych potwierdzaja, ze obraz wiasnej osoby i sa-
moocena w istotnym stopniu ksztattujg sie w wyniku uogolniania doswiadczen uzy-
skiwanych w zyciu rodzinnym oraz w kontaktach z réwiesnikami. Dziecko ksztattuje
swoj obraz przez poréwnanie z grupa odniesienia, ktorg stanowig oceny waznych dla
niego 0séb, najpierw rodzicdw, a potem takze rowiesnikow. W pierwszym okresie edu-
kacji szkolnej dziecko poréwnuje swoj wyglad z wygladem rowiesnikow, pragnie by¢
do nich podobne. Dlatego dzieci w sposdb znaczacy wyrdzniajace sie z grupy (niskie,
wysokie, grube, chude, z roznorodnymi defektami fizycznymi) mogga czuc sie odrzuco-
ne. Na samoocene moze rowniez wptywac to, jakie ubranie nosi dziecko, jaki ma tor-
nister, przybory szkolne, zabawki (modne, drogie, oryginalne, czy ,zwykte”, niedrogie,
uzywane). Jednym z elementow ksztattowania obrazu samego siebie jest takze imie
wtasne dziecka. Zazwyczaj dzieci lubig, gdy ich imiona sg podobne do imion réwie-
snikdw. Czesto ze wzgledu na nietypowos¢ imienia dzieci stajg sie obiektem Zartéw,



przez co czuja sie gorsze. Imie uznane za brzydkie czy Smieszne sprawia, ze dziecko
sie go wstydzi i na co dzien postuguje sie zdrobnieniem czy wymyslonym przez siebie
przezwiskiem. Dopiero w wieku dojrzewania oryginalne imie cieszy sie uznaniem gru-
py, bo dzieki niemu mtody cztowiek moze sie wyrdzni¢. Powodem niskiej lub wysokiej
samooceny moze by¢ takze rodzaj rodziny, w jakiej dziecko sie wychowuje (rodzina
petna, niepetna, rozbita), oraz stopnie, jakie uzyskuje w szkole (Hurlock 1985, Przetacz-
nik-Gierowska et al. 1985).

Problemy obrazu samego siebie i samooceny sg szczegdlnie istotne w okresie adole-
scencji. W wieku okoto 12 lat dziecko wkracza w faze pokwitania, a nastepnie w faze
dojrzewania. W tym czasie otoczenie stawia przed mtodym cztowiekiem nowe wy-
magania, ma on coraz wiecej doswiadczen i coraz szersze jest pole jego aktywnosci.
Posiada coraz bardziej wyrazisty obraz samego siebie i otaczajgcego swiata, a takze
coraz wiekszg swiadomos$¢ swoich przezy¢, potrzeb i dazen. Pojawia sie wewnetrz-
na motywacja do przezwyciezania napotykanych trudnosci oraz umiejetno$¢ coraz
lepszego mobilizowania sie. Wzmocnieniu ulega takze przysztosciowa perspektywa
czasowa — mtody cztowiek zaczyna planowac i interesowac sie witasng przysztoscia
(Chtopkiewicz 1987).

2.1.6. Rozwoj zainteresowan i postaw religijnych
Zainteresowania

Jedng z wiasciwosci psychicznych dziecka w okresie wczesnoszkolnym jest ciekawos¢
otaczajgcego je $wiata. Ta gteboko zakorzeniona daznos¢ pobudza je do dziatania
i poznawania rzeczywisto$ci, stanowiac jednoczesnie najwazniejszy warunek rozwo-
ju zainteresowan. W. Okon definiuje zainteresowania jako ,nabywang przez cztowieka
w toku jego rozwoju wzglednie trwatg obserwowalng daznos¢ do poznawania otacza-
jacego go $Swiata, wyrazajaca sie w postaci ukierunkowanej aktywnosci poznawczej
o okreslonym nasileniu oraz przejawiajaca sie w selektywnym stosunku do przedmio-
tow i spraw otoczenia, to znaczy:

@ w dostrzeganiu okreslonych cech przedmiotéw oraz zwigzkow i zaleznosci mie-
dzy nimi, a takze wybranych probleméw,

® w dazeniu do ich poznawania, zbadania, czy rozwigzania,
® w przezywaniu réznorodnych, pozytywnych badz negatywnych uczu¢, zwigza-
nych z nabywaniem wiedzy i sprawnosci (...).

Silne i dobrze utrwalone zainteresowania okresla sie na ogét jako zamitowania” (Okon
2007: 481).

Popularnie termin ,zainteresowanie” rozumiany jest jako zaciekawienie, upodobanie,
zamitowanie. Granica miedzy tymi okresleniami jest ptynna i mozna je traktowac jako
trzy stadia tego samego procesu. Kazde zainteresowanie zaspokaja jakas potrzebe,
a rozwoj zainteresowan zalezy miedzy innymi od wieku, ptci, zdolnosci i srodowiska
spotecznego.



Objawem zainteresowan dziecka jest sktonnos¢ do szukania wiadomosci i pogtebia-
nia wiedzy w okreslonej dziedzinie. Im czesciej dane zainteresowanie przejawia sie
w podejmowanych przez dziecko czynnosciach, tym staje sie ono silniejsze. Bodzcow
powodujgcych rozwdj zainteresowan dostarcza $rodowisko spoteczne. E. Claparede
okreslit mtodszy wiek szkolny jako okres zainteresowan wyraznie obiektywnych, kiedy
dziecko zaciekawia juz nie sama tylko czynnos¢, ale i wytwor bedacy jej skutkiem.
Dzieci w tym wieku stawiajg przed sobg okreslone cele i starajg sie je realizowac (Ze-
browska 1986). Zainteresowania dzieci w mtodszym wieku szkolnym nie s3 jeszcze
scisle sprecyzowane i trwate, a dotycza gtéwnie przyrody i sportu. Fascynuje je $wiat
roslin i zwierzat, chetnie jezdzg na rowerze, rolkach, grajg w pitke. Miewajg zaintere-
sowania czytelnicze, lubig teatr i film, rysuja i maluja. Jednak kazde dziecko ma nieco
odmienne indywidualne zainteresowania, jakie najbardziej odpowiadajg jego skton-
nosciom i uzdolnieniom. Dzieci aktywne wyzywajg sie w sporcie, a ich zaintereso-
wania artystyczne czesto zwigzane s3 ze zdolnosciami w danym kierunku. Dlatego
tez, jesli zafascynuje je jaka$ dziedzina rzeczywistosci, nalezy zadbac o to, aby kontakt
ten byt ciekawy i zachecat do dalszych, samodzielnych poszukiwan. Przyblizane przez
rodzicow fakty i rzeczy powinny by¢ zrozumiate, ale tez wyzwalac¢ inwencje twor-
cza. Zainteresowania budzg sie u dziecka tatwigj, jesli jego doswiadczenia wspotgraja
z okreslonymi zdolnosciami (Hurlock 1985, Roszkiewicz 1983). Nalezy pamietac, ze naj-
wiekszy wptyw na ksztattowanie zainteresowan dzieci ma Srodowisko rodzinne. To
rodzice najwczesniej dostrzegaja pewne predyspozycje dziecka, a przez umiejetne
zabiegi wychowawcze potrafig je ukierunkowac i rozwing¢, wybrac te, ktére dadzg
dziecku najwiecej satysfakcji. Poniewaz — jak juz wspomniano - zainteresowania dzieci
w pierwszych latach nauki szkolnej sg nietrwate, trzeba je ciagle, w przemyslany spo-
sob podsycad, stosujac pochwaty czy zachety. Ta forma dyskretnego dopingu pozwoli
na systematyczne kontynuowanie zainteresowan dziecka.

Czesto zrédtem zaktécen w rozwoju psychicznym dziecka jest brak zgodnosci po-
miedzy jego zainteresowaniami a aspiracjami rodzicéw. Zmuszanie dziecka do dodat-
kowych zaje¢, ktorych nie lubi, rzadko stuzy rozwojowi jego osobowosci. Narzucone
dziecku hobby powoduje u niego poczucie bezradnosci lub ostry sprzeciw. Réwnie
niewtfasciwe jest sktanianie dziecka do udziatu w zbyt wielu zajeciach pozaszkolnych.
Moze to odbic sie ujemnie na nauce, gdyz przed przystapieniem do odrabiania lekgji
dziecko bedzie juz zmeczone.

Rozwiniete w dziecinstwie zainteresowania przesadzajag w znacznym stopniu o tym,
kim dziecko bedzie w przysztosci. Dostarczajg mu silnej motywacji do uczenia sie oraz
wptywaja na forme i intensywnos¢ aspiracji. Dzieci, ktére zaczynajg sie zastanawiac
nad wyborem przysztego zawodu, stawiajg sobie cele zgodnie z tym, kim chca zostac
i co chciatyby robi¢ w przysztosci. Im bardziej sa zdecydowane co do przysztego za-
wodu, tym silniejsze s3 ich zainteresowania zajeciami, ktére majg doprowadzi¢ do re-
alizacji tych aspiracji. Wéréd czynnikdw wptywajgcych na zainteresowania zawodowe
dzieci wymieni¢ nalezy miedzy innymi:



1. Stosunek rodzicéw do danego zawodu.

2. Prestiz zawodu — dzieci wczesnie zauwazaja, jakie zawody ciesza sie uznaniem
spotecznym, i takie zawody chcg wykonywac.

3. Osoby podziwiane — dzieci przejawiajg pozytywne postawy wobec zawoddw,
ktore wykonuja osoby przez nie podziwiane, lubiane.

4. Zdolnosci i zainteresowania dziecka — zdolnosci fizyczne i umystowe, jego zain-
teresowania i cechy osobowosci.

5. Osobiste dos$wiadczenia — pozytywne dos$wiadczenia wyniesione z bliskich
kontaktéw z osobami reprezentujgcymi rézne zawody.

Z/naczna cze$¢ dziecinstwa przypada na okres wyboru zawodu na podstawie fanta-
zji (do okoto 10. roku zycia). W wyborze zawodu dziecko bardziej kieruje sie tym, co
chciatoby robi¢, niz tym, do czego jest zdolne, wazne jest odgrywanie rél w wyobrazni.
Okoto 11-12 roku zycia gtownymi wyznacznikami aspiracji i aktywnosci dziecka staja
sie jego zainteresowania. Dzieci sktaniajg sie w kierunku tych zawodow, ktore wigzg sie
Z interesujgcymi ich rzeczami (Hurlock 1985).

Postawy religijne

Rozwdj religijny uzalezniony jest od swiatopogladu rodzicéw i od przyjetego systemu
wartosci. Inaczej przebiega on w rodzinach o gteboko zakorzenionej tradycji religijnej,
a inaczej w $rodowiskach zdystansowanych wobec spraw wiary i religii. Przyktadowo,
w rodzinach katolickich dziecko od najwczesniejszych faz rozwoju oswaja sie z kulturg
chrzesdcijanska®. Wspoétczesne badania nad rozwojem religijnosci jednostki prowadzo-
ne s3 z punktu widzenia trzech stanowisk teoretycznych:

Z pozycji psychologii rozwojowej, gdzie stadia rozwoju religijnego oparte sg na rozwo-
ju poznawczym i emocjonalnym dziecka;

Z pozycji psychoanalitycznych, starajacych sie wykaza¢ podobienstwo miedzy obra-
zem Boga a obrazem rodzicow;

Z pozycji psychologii miedzykulturowej przedstawienie rozwoju religijnego w ramach
roznych kultur i systeméw religijnych (Grzymata-Moszczyriska 1998: 712).

Ponizej zaprezentowany zostanie rozwoj postaw religijnych dziecka w oparciu na jego
rozwoju poznawczym, emocjonalnym i moralnym, w ujeciu kilku autorow.

Wedtug D. Elkinda, charakterystycznym przejawem religijnosci dziecka w mtodszym
wieku szkolnym jest umiejetnos¢ nawigzania kontaktu z Bogiem oraz okreslenie reladji
z Nim. Pomocg stuzy religia oferujgca rozne formy tego kontaktu (msza swieta w $wia-

3 Przedstawiony przyktad opisuje jedna opcje swiatopogladowa, poniewaz wiekszo$¢ naszego spo-
feczenstwa deklaruje przynaleznos¢ do kosciota katolickiego. Rozwdj religijny dzieci innych wyznan
przebiega podobnie.



tyni, osobista modlitwa poza pomieszczeniem swigtyni). Poprzez uczestnictwo w kul-
cie dziecko okresla stosunek miedzy sobg a Bogiem w sposéb bezposredni i osobisty.

R. Goldman mtodszy wiek szkolny zalicza do okresu konkretnego myslenia religijne-
go, gdyz dziecko w tym wieku jest zdolne do przeprowadzenia operacji umystowych
przy uzyciu posiadanych elementow wiedzy. Dzieki tym umiejetnosciom potrafi inter-
pretowac relacje z Bogiem w sposob bardziej abstrakcyjny. Dziatanie Boga w swiecie
opisuje jako cudowne wydarzenie, jest przeSwiadczone o bezposredniej interwendji
Boga, w zaistniate wydarzenia. Bog jawi sie dziecku jako wszechmogacy, sprawiedliwy,
bezstronny, kochajacy (ibidem).

Zdaniem F. Osera, tworcy teorii rozwoju sgdow religijnych, dzieci w mtodszym wieku
szkolnym znajduja sie w tak zwanym stadium wymiany. Dziecko uwaza, ze zawierajac
7 Bogiem ,uktad” (np. ze spetnieni dobry uczynek), ma wptyw na to, co Bég dla niego
uczyni. Dziecko mysli, ze musi dokonac czego$ dobrego, aby w zamian otrzymac taka
samg miare bozej zyczliwosci, wzglednie uzyskac ztagodzenie kary po popetnieniu
7tego uczynku (Socha 2000).

Cz. Walesa okredlit religijnos¢ dziecka w wieku wczesnoszkolnym jako ,rozumng’, czyli
kierowang zasadami, za ktorymi stoi autorytet i wzor 0oséb znaczacych dla dziecka
(rodzice, katecheta, ksigdz, siostra zakonna). Nazywa ten rodzaj religijnosci religijno-
$cig autorytarno-moralna. Dziecko chetnie poddaje sie kierownictwu oséb dorostych,
a powinnos¢ religijng ujmuje jako obowigzek i postuszenstwo wzgledem starszych.
Poszerza sie takze zakres wptywodw srodowiska pozarodzinnego na religijnos¢ dziecka.
W obrazie Boga dominuje antropomorfizm moralny, czyli przypisywanie Bogu takich
atrybutoéw, jak: dobro¢, madros¢, sprawiedliwose, swietos¢. Omawiany okres autor ten
roznicuje na dwie fazy: faze realizmu poznawczego (7. 9. rok zycia), kiedy dziecko
ksztattuje pierwszg wizje swiata, a zdobyta wiedza i doswiadczenia sprawiaja, iz wizja
ta jest zblizona do obiektywnej, oraz faze realizmu praktycznego (10. -12. rok zycia),
w ktorej dziecko dobrze czuje sie w Swiecie konkretéw (wszystko mozna zobaczy¢, do-
tkna¢, sprawdzic¢ i wyttumaczyc) i nie odczuwa potrzeby interwendji sit nadprzyrodzo-
nych w swoim zyciu. Od okoto 9. roku zycia dziecko zaczyna przezywac¢ ambiwalentne
uczucia wobec Boga: raz postrzega go jako dobrego, a kiedy indziej jako groznego
i surowego. Wskutek konfrontacji z réznymi informacjami z zewnatrz moga pojawic¢
sie pierwsze, fragmentaryczne watpliwosci w wierze. Dzieci dostrzegajg niezgodnosci
w swojej wiedzy i watpliwosci w przekonaniach, co moze sta¢ sie bodzcem do po-
szukiwan i dalszego rozwoju. Okres od 12. do 16-17. roku zycia to etap religijnosci au-
tonomicznej. Relacje z Bogiem stajg bardziej bezposrednie, a jego wyobrazenie faczy
sie z wizerunkiem Boga jako ducha. W tym okresie intensywnie rozwija sie sumienie.
Okoto 16. roku zycia mtody cztowiek zaczyna budowac wiasny, niezalezny od wptywu
rodziny, swiatopoglad*. Po 17. roku zycia ksztattuje sie juz dojrzata oraz autentyczna re-

4 Swiatopoglad jest czescig osobowosci i ksztattuje sie w pdzniejszym okresie zycia, dlatego informa-
Cje na temat jego rozwoju zaprezentowane zostang w dalszej czesci opracowania.



ligijnos¢. Wizerunek Boga staje sie coraz bardziej uduchowiony. Rozwojowi ulega sfera
zwigzana z mtodziericzymi ideatami. Ten okres decyduje, czy rozwdj religijny bedzie
miat znaczenie w dalszym Zyciu (ibidem).

2.1.7. Podstawowe rodzaje dziatalnosci dziecka
(zabawa, twérczosc artystyczna, nauka i postawa pracy)

Zabawa

Zabawa jest tym rodzajem aktywnosci cztowieka, ktory w rozmaitych formach przewi-
ja sie przez catego jego zycie. W okresie dziecinstwa jest to gtowny rodzaj dziatalnosdi,
majgcy miejsce réwniez po rozpoczeciu edukacji szkolnej. Poniewaz zabawa modyfi-
kuje sie i doskonali wraz z wiekiem dziecka, mozna powiedzie¢, ze jest wyznacznikiem
jego rozwoju.

W psychologii podkresla sie zwigzki miedzy zabawga a pracg oraz miedzy zabawg
a uczeniem sie. W zabawie dziecko odtwarza i nasladuje elementy pracy dorostych.
Zdarza sie, ze sporzadza wytwory, w ktérych realizacje wktada wiele wysitku, podobnie,
jak czynig to dorosli podczas wykonywania swoich obowigzkéw zawodowych. Zaba-
wa przygotowuje wiec w pewnym sensie dziecko do przysztej pracy. Jednak podczas
zabawy dziecko ma inny stosunek do dziatania niz wowczas, gdy uczy sie lub pracuje.
Zabawa zaspokaja potrzebe aktywnosci, ale jest dla dziecka przyjemnoscia, rozrywka,
a nie obowigzkiem (Przetacznik-Gierowska et al. 1985).

Zabawa jako zjawisko psychologiczne i spoteczno-kulturowe interesowata przedstawi-
cieli wielu nauk; powstato tez wiele teorii i koncepcji zabaw. Wsréd wspdtczesnych po-
gladdéw na zabawe szczegdlnie interesujace wydaje sie podejscie funkcjonalne traktu-
jace zabawe jako aktywno$¢ tworczg dziecka, powigzang z rzeczywistosciag spoteczng
i kulturowa, w ktorej zyje, a zarazem ksztattujacg nowa rzeczywistosc¢ (Przetacznik-Gie-
rowska 2005). Wincenty Okon definiuje zabawe jako ,dziatanie wykonywane dla wia-
snej przyjemnosci, oparte na udziale wyobrazni, tworzgcej nowg rzeczywistos¢. Choc
dziataniami tymi kierujg reguty, ktérych tres¢ pochodzi gtéwnie z zycia spotecznego,
ma ono charakter tworczy i prowadzi do samodzielnego poznawania i przeksztatcania
rzeczywistosci” (Okon 1987: 44). Definicja ta ma dos¢ ogdlny charakter, ale posiada
elementy, ktore mozemy odnies¢ do zabaw dzieciecych.

Dziecko w trakcie zabawy przezywa réznorodne uczucia, a dzieki wyobrazni przeno-
si sie w Swiat fikcji zabawowej. W $wiecie tym dziecko odwzorowuje rzeczywistos¢,
w ktorej zyje, starajac sie jednoczesnie nadac jej nowy, wymyslony przez siebie ksztatt.
Zabawa uczy dawac, bra¢, dzieli¢ sie, wspodtpracowad, podporzadkowywac swojg 0so-
bowos¢ w grupie (Hurlock 1985). Poprzez zabawe ksztattuja sie wola, charakter, uczu-
Cia, postawy spoteczno-moralne, rozwijajg sie zdolnosci twoércze. W zabawie dziecko
ma mozliwos¢ przezywania roznych sytuacji spotecznych.



Od dziecka w wieku szkolnym wymaga sie, aby pogodzito wypetnianie obowigzkow
szkolnych z zabawa. | cho¢ zabawa nadal spetnia wazng funkcje w zyciu dziecka, zmie-
nia sie jej cel, charakter, tematyka i funkcje. Dla dzieci interesujacy staje sie wynik, rezul-
tat zabawy, a nie tylko sam jej proces. Organizacja i przebieg zabawy podporzadkowa-
ne sg osiggnieciu celu, a kazda zabawa rzadza okreslone reguty i zasady.

Zabawy dzieciece sg bardzo réznorodne, zaréwno pod wzgledem tresci, jak i stopnia
ztozonosci. Do podstawowych, czesto wymienianych w literaturze przedmiotu, ro-
dzajéw zabaw nalezy klasyfikacja opracowana przez PA. Rudika. Wyrdznia on cztery
kategorie zabaw: tematyczne, konstrukcyjne, ruchowe oraz gry i zabawy dydak-
tyczne (Kapica 1998: 1029). Wszystkie sg chetnie podejmowane przez dzieci w okresie
wczesnoszkolnym.

Zabawy tematyczne, nazywane tez tworczymi czy fikcyjnymi, polegaja na bawie-
niu sie w ,cos” lub ,kogos” . W tego rodzaju zabawach znajduja ujscie pomystowosc¢
i fantazja dziecka oraz obserwacje poczynione w otoczeniu. Odbywaja sie w wiek-
szych lub mniejszych grupach réwiesniczych; dzieci podejmujg i odgrywajg w nich
role realistyczne lub fantastyczne, konstruujg jakas akcje, fabute, czesto postuguija sie
rekwizytami. Zabawa tematyczna ma swoj poczatek i zakonczenie, tres¢ ruchowa
i swoistg organizacje. W wieku szkolnym zabawy tematyczne zmieniajg sie pod wzgle-
dem formy, jak i tresci. Sg lepiej zorganizowane i przemyslane. Rozszerza sie zakres ich
tematyki. Inspiracja staja sie przeczytane ksigzki, obejrzane filmy, gry komputerowe.

Zabawy konstrukcyjne rozwijajg techniczng mysl dziecka, wyobraznie przestrzennag,
ksztatcg zmyst estetyczny, zapoznajg z wtasciwosciami tworzyw. Istotg zabawy kon-
strukcyjnej jest tworzenie ,dzieta” z dowolnego materiatu. W okresie przedszkolnym
charakterystyczng cechg tego typu zabawy jest zmienno$¢ zamiardw, brak planéw
konstruowania budowli, tatwos¢ przerzucania sie z jednego pomystu na drugi oraz
indywidualne ich rozwigzywanie. W miare rozwoju i zdobywania coraz wiekszego do-
$wiadczenia dzieci podejmujg zabawe w sposéb zorganizowany, celowy i efektywny.
Uczestnictwo w zabawie wigze sie z okreslonymi zadaniami i obowigzkami, podziatem
rol, w wyniku ktérych zostajg zrealizowane podjete zamierzenia. Czesto zabawa prze-
ksztatca sie w majsterkowanie oraz zajecia manualne i techniczne. Zabawy konstruk-
cyjne spetniajg funkcje ksztatcace, poznawcze i wychowawcze. Sprzyjajg rozwijaniu
zaradnosci zyciowej oraz smiatosci w podejmowaniu i rozwigzywaniu réznych zadan
o charakterze technicznym.

Gry i zabawy ruchowe stanowig jedng z najbardziej interesujacych form zabawo-
wych dzieci. Majg ogromne znaczenie dla rozwoju fizycznego, ale ich warto$¢ na tym
sie nie koczy. W toku zabaw i gier ruchowych podnosi sie wydajnos¢ wielu uktadéw
i narzadow, zwitaszcza uktadu ruchowego i miesniowego, krazenia, oddychania, prze-
miany materii, a takze rozwijajg sie wszystkie cechy motoryki: sita, szybkos¢, zrecznose,
wytrzymatos¢ oraz umiejetnosci ruchowe, majgce zastosowanie w codziennym zy-
ciu dziecka. Dzieki zabawom i grom ruchowym dzieci uczg sie zasad wspotdziatania



w grupie, odpowiedzialnosci, dyscypliny, rozwijaja spostrzegawczos¢, jak tez ksztattu-
ja dodatnie cechy charakteru i osobowosci, takie jak samodzielnos¢, smiatosc, pomy-
stowos¢, panowanie nad soba, doktadnos¢, zdyscyplinowanie. W zaleznosci od tresci
ruchowej wyrozniamy gry biezne, skoczne, orientacyjno-porzadkowe, zrecznoscio-
we, z elementami rzutu. Zwykle w jednej grze dochodzi do taczenia kilku elementow
z roznych zabaw. W grach i zabawach ruchowych dominuja rywalizacja i che¢ uzyska-
nia przewagi nad rywalem.

W przeciwienstwie do zabaw omowionych wczesniej, gry i zabawy dydaktyczne
opracowywane sg przez dorostych i podsuwane dzieciom w gotowej postaci. Zalicza-
my do nich ukfadanki, loteryjki, domino, zagadki itp. Pozwalaja one poznac i zrozumiec,
w zabawowej, przystepnej formie, réznorodne zjawiska wystepujgce w otoczeniu. Za-
bawy dydaktyczne rozwijajg spostrzegawczos¢, pamiec, uwage, wyobraznie, myslenie,
mowe, ksztattujg pozytywny stosunek do wiedzy oraz przyczyniaja sie do minimalizo-
wania trudnosci i niepowodzert w nauce szkolnej.

Wspotczesne gry dydaktyczne zalicza sie do problemowych metod ksztatcenia. Nalezg
do nich: burza mézgdw, metoda sytuacyjna, metoda biograficzna oraz inscenizacja.

Wsrod wielu funkgji rozwojowych i pedagogicznych, jakie spetnia zabawa, wyodrebni¢
mozemy cztery grupy:

1. Funkcja ksztatcagca — w zabawie dziecko ksztatci swoje zmysty, wzbogaca wie-
dze o $wiecie i otaczajacej je rzeczywistosci spotecznej, poznaje samego sie-
bie, rozwija jezyk i umiejetnos¢ komunikowania sie, poznaje swoje mozliwosci
i dokonuje samooceny swojego postepowania. Preferowanie przez dziecko
zabaw o okreslonej tematyce czesto jest zaczatkiem aktywnosci poznawczej
w okreslonych dziedzinach, cozczasem moze przeksztatcic sie w zainteresowania,
a nawet zadecydowac o wyborze zawodu.

2. Funkcja wychowawcza - zabawa rozbudza u dziecka okreslony stosunek do
otoczenia spotecznego, dziecko poznaje normy spoteczne i reguty postepo-
wania, uczy sie odpowiedzialnosci za wiasne czyny, wspotpracy, wspotdziata-
nia, rozwigzywania konfliktéw na zasadzie wzajemnego szacunku i tolerangji.
Poprzez zabawe poznaje takie uczucia spoteczne, jak zyczliwos¢, chec niesienia
pomocy, poczucie obowigzku, odpowiedzialnos¢. Cwiczy odwage, opanowa-
nie, uczciwosc¢ czy szlachetnosc.

3. Funkcja terapeutyczna (korekcyjna) — w zabawie dziecko uwalnia swoje napiecia
i emocje, uczy sie réznych sposobdw wyrazania uczuc i rozwigzywania proble-
mow. Dzieci poprzez odpowiednio zorganizowane zabawy wyzbywaja sie agre-
sji, postaw opozycyjnych i obronnych.

4. Funkcja projekcyjna (diagnostyczna) — dziecko w podejmowanej przez siebie
zabawie wchodzi w rézne sytuacje zyciowe, wykonuje rézne zadania i petni réz-
ne role spoteczne, dzieki czemu ujawnia swoje stany emocjonalne, wytadowu-
je napiecia nerwowe i konflikty wewnetrzne. Obserwacja zachowania dziecka



w czasie zabawy pozwala dorostym na poznanie jego $wiata wewnetrznego,
dreczacych go problemdw, pomaga w okresleniu jego mozliwosci oraz niespet-
nionych potrzeb (Przetacznik-Gierowska et al. 1985; Kapica 1988).

Tworczos¢ artystyczna

Miedzy zabawa, tworczoscia artystyczng oraz odbiorem przez dziecko sztuki nie ma
ostrych granic. Dziecko rysuje, maluje, spiewa, tanczy w sposob spontaniczny, dla przy-
jemnosci, zachowujac sie jak podczas zabawy. Jednak jak podkresla W. Okory ,Dziec-
ko nie jest jedynie biernym odbiorcg zjawisk estetycznych, czynna i bierna postawa
wobec rozmaitych dziedzin sztuki sg wzajemnie powigzane, a recepcja utworéw nie
polega na ich kontemplacji, lecz wywotuje u dziecka zywe reakcje emocjonalne i pro-
wokuje je czesto do przetwarzania tresci bajki czy filmu w nowe dziatanie” (Okori 1987:
78). Tworczos¢ artystyczna wywiera ksztatcacy wptyw na rozwdj wszystkich funkgji
poznawczych dziecka, od intencjonalnej obserwacji do rozumienia i przetwarzania
rzeczywistosci. Wptywa na ksztattowanie wrazliwosci emocjonalnej i uczu¢ wyzszych,
rozwija predyspozycje muzyczne, plastyczne, literackie, doskonali mowe, sprawnosci
manualne.

Dziecko rozpoczynajgce nauke szkolng wykazuje znaczny rozwoj wrazliwosci na bodz-
Ce otaczajacego je swiata. Dostrzega piekno w dzietach plastycznych, muzycznych, li-
terackich i odczuwa potrzebe wyrazania go wiasnie przez tworczosc artystyczng. Naj-
chetniej dziecko wypowiada sie poprzez rysunek. Tworzac, doznaje catej gamy uczuc
i przezy¢. Rysuje, bo sprawia mu to przyjemnos¢, a rownoczesnie poprzez te forme
ekspresji rozwija wrazliwos¢, spostrzegawczos¢, wyobraznie.

Aktywnos¢ plastyczna dzieci zmienia sie wraz z ich rozwojem. Wielu wybitnych psy-
chologoéw i pedagogdw, w tym miedzy innymi G. Kerchensteiner, S. Szuman, M. De-
besse, V. Lowenfeld, zajmowato sie tym zagadnieniem, probujgc dokonac¢ podziatu
tworczosci plastycznej dziecka na okresy i fazy rozwojowe. W Poradniku pokrotce
scharakteryzowany zostanie podziat opracowany przez V. Lowenfelda. Wedtug tego
badacza, u dziecka rozpoczynajacego nauke szkolng powoli zanika spontaniczna eks-
presja, typowa dla wieku przedszkolnego, rysunki zaczynajg by¢ odbiciem rzeczywi-
stosci, opierajg sie w wiekszym stopniu na pamieci niz na wyobrazni. Dzieci w wiek-
szym stopniu myslg o tym, co rysuja, a ich wytwory cechuje pewna sztywnos¢. Okres
ten fatwo rozpoznac, poniewaz dziecko dany przedmiot rysuje zawsze w taki sam
charakterystyczny sposob. Jest to tak zwany okres rysunku schematycznego. W wie-
ku 10-12 lat prace plastyczne dziecka w wiekszosci odzwierciedlajg swiat realistyczny.
Po 12. roku zycia nastepuje okres pseudonaturalistyczny, dzieci podejmujg proby na-
sladowania natury, wystepuje tez tréjwymiarowe ujmowanie formy (Popek 1998).

Do czynnikdw rozwijajgcych obszar przezy¢ estetycznych i motywujgcych dziecko do
tworczosci artystycznej nalezy rowniez czytelnictwo. Ksigzka pomaga w zdobywaniu
wiedzy o $wiecie, rozwijaniu myslenia, pobudzaniu wyobrazni twdrczej, ksztattowaniu
postaw, inspirowaniu roznych rodzajow dziatalnosci zabawowej, wptywa tez na rozwdj



mowy ustnej i pisanej. Wypowiedzi pisemne stajg sie bogatsze tresciowo i jezykowo.
W drugiej fazie mtodszego wieku szkolnego dzieci posiadajg juz umiejetnosc czytania
w takim stopniu, ze wiekszos¢ z nich siega po ksigzke dla przyjemnosci, dokonujac
wyboru ze wzgledu na zainteresowania. U pewnej grupy dzieci uzdolnionych mowa
pisana przybiera posta¢ twoérczosci literackiej. Rozwija sie ona u dzieci w wieku od
6 do 9 lat. Warunkami sprzyjajacymi tworczosci literackiej sg: odpowiednia kultura sto-
wa w srodowisku rodzinnym oraz stosowanie przez nauczyciela metod pracy ksztattu-
jacych rozwoj mowy pisanej oraz czytelnictwa (Przetacznik-Gierowska et al. 1985).

Nauka i postawa pracy

W okresie przedszkolnym najwazniejsza forma dziatalnosci dziecka byta zabawa. Wraz
z podjeciem nauki w szkole zabawa jest wcigz wazna, ale na pierwsze miejsce w zyciu
dziecka wysuwa sie nauka. Obowigzkiem staje sie teraz uczeszczanie do szkoty, przy-
swajanie wiedzy oraz odrabianie zadan domowych.

Obok uczenia sie sporo miejsca zaczyna zajmowac w zyciu dziecka praca. Sktadaja sie
na nig czynnosci samoobstugowe, pomoc w obowigzkach domowych, opieka nad
mtodszym rodzenstwem, opieka na zwierzetami domowymi, rézne funkcje petnione
w klasie. Dziatania dziecka w tych obszarach stajg sie bardziej samodzielne i uporzad-
kowane. Wzrasta poczucie obowigzku i odpowiedzialnosci. U dziecka wyksztatca sie
tak zwana ,postawa pracy’, rozumiana jako wytrwatos¢ w wykonywaniu podjetego
zadania oraz troska o wynik (Appelt et al. 2007).

Dziecko w okresie wczesnoszkolnym lubi by¢ aktywne, chetnie pomaga dorostym,
chce czu¢ sie uczynne i pozyteczne. Dlatego nalezy powierza¢ mu obowiazki, za ktére
bedzie mogto czu¢ sie odpowiedzialne. Rodzice czesto mowig dziecku ,jestes jeszcze
za maty”, jeszcze tego nie potrafisz zrobi¢”, ,poczekaj, az urosniesz” itp., ttumigc w ten
sposob jego naturalng potrzebe dziatania. W tym okresie najbardziej efektywng meto-
da nauczania jest uczenie sie poprzez wtasng aktywnos¢ i samodzielne poszukiwania
(uczenie sie przez dziatanie). Dzieci chetniej zdobywajg wiedze i umiejetnosci, gdy wi-
dzg ich praktyczne zastosowanie w zyciu (ibidem).

Schemat 3. Co sprzyja ksztattowaniu sie postawy pracy u dziecka?

Dziatania dziecka Postawa pracy u dziecka:
Samodzielne wykonywanie réz- - Nastawienie na cel dziatania
nych czynnosci, np.. nakrywanie - Troska o jako$¢ wyniku

do stotu, sprzatanie swego pokoju, . ) )
wynoszenie $mieci Wytrwatos¢ w dziataniu
Podpatrywanie innych, jak dziata-

Pomoc rodzicom lub rodzenstwu, T o )
ja, i uczenie sie od nich

np. pranie, wieksze sprzatanie,

drobne prace remontowe, przygo- « Szukanie réznych sposobéw po-
towanie positkéw, prace w ogro- konywania przeszkod

dzie - Zwracanie sie po pomoc w trud-
Wspotdziatanie z rodzeristwem lub nych sytuacjach do innych ludzi
rowiesnikami, np.. porzadkowanie - roéwiesnikéw i dorostych (rodzi-
czegos, zakupy dla chorego sasiada cow, nauczycieli)

Zrodto: K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ potencjat dziecka?, [w:] Dzieci i mtodziez wobec agresji i przemocy,
red. A.l. Brzeziriska, Warszawa 2007, s. 292.



Drugim, obok rodzinnego, srodowiskiem ksztattujgcym postawe pracy jest srodo-
wisko szkolne. Nauczyciele, powierzajagc dzieciom rézne, dodatkowe obowigzki, np.
opieke nad szkolnym ogrodkiem, dbanie o rybki w klasowym akwarium, ucza je w
ten sposob odpowiedzialnosci, systematycznosci, wytrwatosci w dazeniu do celu oraz
ponoszenia konsekwencji za swoje dziatania. Mozna powiedzie¢, ze w szkole dziec-
ko uczy sie rozumiec¢ sens swojej nauki i czynnosci majacych charakter pracy. Dziata-
nie najlepiej stuzy osobistemu rozwojowi oraz przynosi efekty, gdy jest wykonywane
z przyjemnoscia, gdy jest aprobowany jego sens. Dlatego rodzice i nauczyciele powin-
ni tak organizowac proces edukadji, aby wskazywac dzieciom przyjemnosci ptynace
z nauki i pracy.

2.2. Okres dorastania
2.2.1. Rozwdj fizyczny i ptciowy

Niezaleznie od wielu préb dookresdlenia granic okresu dorastania (adolescencji), trud-
no jest jednoznacznie stwierdzi¢, kiedy sie on zaczyna, a kiedy konczy. Niewatpliwie
jest to wazny etap pomiedzy dziecinstwem a dorostoscia, w ktérym dziecko pod
wzgledem fizycznym, umystowym i emocjonalnym zmienia sie w dorostego. Z uwagi
na ilos¢ i gwattownos¢ tych zmian, czesto jest okreslany mianem ,czasu burzy i napo-
ru” (Bee 2004).

Najwyrazniej widoczne sg charakterystyczne dla tego okresu zmiany fizyczne (anato-
miczne i fizjologiczne), spowodowane dziataniem hormondw, czyli produktéw réz-
nych gruczotow wydzielania wewnetrznego. Sterujg one wzrostem i zmianami fizycz-
nymi w czasie dojrzewania. Wsrdd nich najwazniejsza jest rola przysadki mézgowej,
kierujacej dystrybucjg hormondéw produkowanych przez inne gruczoty. ,Gospodarka
hormonalna” organizmu ulega gwattownym przeobrazeniom juz w wieku 7-8. lat, kie-
dy wzrasta poziom hormondw, stanowigc sygnat rozpoczynajgcego sie dojrzewania
fizycznego. BodZce ptyngce z podwzgdrza mozgu odgrywajg istotng role w regulo-
waniu réznych zachowan, zwigzanych z przyjmowaniem pokarmu, piciem czy reak-
cjami seksualnymi. Przekazywane przysadce mdzgowej sygnaty wptywajg na wzrost
wydzielania hormondéw gonadotropowych, stymulujacych rozwdj gruczotéw jader
i jajnikow, produkujacych zwiekszone ilosci testosteronu u chtopcow i estrogenu (es-
tradiolu) u dziewczat. W czasie dojrzewania poziom testosteronu u chtopcéw wzrasta
osiemnastokrotnie, a estradiolu u dziewczat — osmiokrotnie (ibidem). Rdwnoczesnie
wydzielane sg inne substancje, np. androgen nadnerczowy, hormon pobudzajacy pro-
dukcje tyroksyny oraz hormon wzrostu, ktére to w reakcji z hormonami ptciowymi
stymulujg rozrost ciata i wptywajg na pojawienie sie owtosienia tonowego. Sladowe
ilosci kazdego z tych hormondw posiadajg zarébwno dziewczeta, jak i chtopcy; roznice
tkwig jedynie w proporcjach.

W ponizej zamieszczonej tabeli znajduja sie informacje na temat wptywu hormondw



na wzrost i rozwoj fizyczny oséb w okresie dorastania.

Tabela 8. Najwazniejsze hormony wptywajace na wzrost i rozwdj fizyczny

Gruczot Wydzielany Aspekt rozwoju, na ktéry ma wptyw
hormon
Tarczyca Tyroksyna Normalny rozwdj mozgu i ogodlna pred-

kos$¢ wzrostu

Nadnercza Androgen Niektére zmiany w okresie dojrzewania,
nadnerczowy zwifaszcza rozwoj drugorzednych cech
ptciowych u dziewczat

Jadra Testosteron Zasadniczy bodziec wyksztatcenia me-

(u chopcow) skich narzadéw ptciowych w  okresie
ptodowym; kieruje réwniez kolejnoscia
pojawiania sie pierwszorzednych i drugo-
rzednych cech ptciowych u mezczyzn

Jajniki Estrogen Pojawienie sie cyklu miesigczkowego

(U dziewczat) (estradiol) i rozrost piersi u dziewczat; ma mniejsze
znaczenie dla pojawiania sie innych dru-
gorzednych cech ptciowych niz testoste-
ron dla chtopcow

Przysadka Hormon wzrostu,  Predkos¢ dojrzewania ptciowego; sygnali-
mdbzgowa hormony wy- zuje innym gruczotom potrzebe produk-
wotujace wy- cji hormondw
dzielanie innych
hormondw

Zrodto: H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznar 2004, s. 328.

Wzmozone wydzielanie hormondéw powoduje zmiany w obrebie narzagddéw ptcio-
wych, ale najbardziej widoczne s3 przeobrazenia dotyczace struktury miesni, tkan-
ki ttuszczowej, kosci i poszczegdlnych organdw. Szczegdlnie dostrzegalng zmiang
rozwojowa w tym okresie jest wzrost ciata. Nastolatek w przeciggu kilku lat zyskuje
rocznie 7-10 centymetrow. Ksztatt i proporcje ciata rowniez przechodzg serie zmian.
Najszybciej rosng dfonie i stopy, nastepnie ramiona i nogi, podzniej tutéw. Ze wzgledu
na rézne tempo rozwoju kostno-miesniowego, moga pojawic sie dolegliwosci bolo-
we w obrebie korczyn i stawow. W zwigzku z tym nierdwnomiernym wzrostem po-
szczegolnych czesci ciata, czesto uwaza sie nastolatkdw za ,niezgrabnych”, nieskoor-
dynowanych, ,nieoswojonych” jeszcze z wtasnym ciatem. Gtowy i twarze dzieci w tym



okresie rowniez sie zmieniajag — szczeki wysuwaja sie naprzdd, uwydatnia sie czoto,
wydtuza nos itp. Przeobraza sie tez struktura miesni — stajg sie one grubsze, bardziej
,geste”, co przekfada sie na istotny wzrost sity fizycznej, zwtaszcza u chtopcédw. Réznice
pomiedzy ptciami w tym zakresie s3 najprawdopodobniej spowodowane nieco inng
,gospodarka hormonalng” i innym wzorcem aktywnosci ruchowej chtopcéw. Zmiany
rozwojowe widoczne sg tez w obrebie tkanki ttuszczowej. Miedzy 13 a 17 rokiem zycia
procent wagi ciafa, ktory stanowi ttuszcz, wzrasta z 21,8 do 24 u dziewczat, ale maleje
7 16,1 do 14. u chtopcow. Tak wiec w trakcie i po zakonczeniu dojrzewania fizycznego
proporcjonalna ilos¢ ttuszczu dziewczat rosnie, a u chtopcdw maleje, za to proporcje
masy miesniowej wzrastajg u chtopcow, a maleja u dziewczat. Inne zmiany w budo-
wie ciafa tez sg zréznicowane ze wzgledu na ptec¢. Wyrazny wzrost wielkosci serca
i ptuc, spowolnienie ich czynnosci i zwiekszenie poziomu wydolnosci obserwuje sie
przede wszystkim u chtopcéw. Zmiany w uktadzie sercowo-naczyniowym wptywaja
na zwiekszenie cisnienia krwi, a — typowa dla tego okresu — pobudliwos¢ nerwowa
moze powodowac wahania cisnienia. Naczynia krwionosne wykazujg nadwrazliwosc,
Co mozna zaobserwowac w postaci nagtego czerwienienia lub bledniecia mtodych
ludzi pod wptywem bodzcow psychicznych.

Ze wzgledu na przeobrazenia uktadu nerwowego w zachowaniu miodziezy moz-
na dostrzec widoczng nerwowos¢, drazliwos¢, brak opanowania, rozdraznienie, co
jest wynikiem zachwiania réwnowagi proceséw pobudzania i hamowania. Ponadto,
mozna zaobserwowac u niektérych nastolatkow oznaki szybkiego meczenia sie oraz
zwiekszong podatnos¢ na choroby, co czesto ttumaczy sie gwattownymi zmianami
rozwojowymi i zwigzanymi z nimi czestymi zaburzeniami hormonalnymi. Wzmaga sie
w tym okresie réwniez dziatalnos¢ gruczotow wydzielniczych skéry (tojowych i poto-
wych), co wyraza sie sktonnoscig do pocenia sie, przettuszczania sie wtoséw, tojotokdw
skory (Zebrowska 1986). Dlatego tez liczne grono nastolatkéw ma ktopoty z cerg, co
czesto moze powodowac brak akceptacji wtasnego wygladu, a w konsekwencji — pro-
blemy z samoocena.

Oddziatywanie hormondéw w okresie adolescencji stopniowo przektada sie na osia-
gniecie petnej dojrzatosci ptciowej. Pojawiaja sie duze zmiany w pierwszorzednych
cechach ptciowych (dotyczacych penisa i jader u chtopcéw oraz jajnikdw, macicy
i pochwy u dziewczat) i w drugorzednych — zwigzanych z rozrostem piersi u dziewczat,
mutacjg i zarostem na twarzach chtopcéw oraz owtosieniem tfonowym u obu pfci.

Tempo dojrzewania ptciowego u dziewczat i chtopcdw nie jest jednakowe. Dziewcze-
ta dojrzewaja szybciej, wyprzedzajac pod tym wzgledem chtopcéw o ok. 2 lata. Ich
rozwoj ptciowy zaczyna sie zwykle od powiekszenia piersi i pojawienia sie owtosie-
nia tonowego. PdZniej (po ok. 2. latach) wystepuje pierwsza miesigczka i w wiekszo-
$ci przypadkédw ma to miejsce pomiedzy jedenastym a pietnastym rokiem zycia. Nie
Oznacza ona jeszcze petnej dojrzatosci ptciowej, poniewaz nawet w pierwszych kilku
latach w znacznej liczbie cyklow nie dochodzi do jajeczkowania. Dopiero po kilku la-



tach regularnego miesigczkowania kobieta uzyskuje petng ptodnosc.

Zwiastunami rozwoju seksualnego chtopcow sg pojawiajace sie wtosy tonowe, zarost
na twarzy i obnizenie gtosu. Nie wiadomo doktadnie, kiedy chtopcy zaczynajg produ-
kowac aktywne plemniki, chociaz przyjmuje sie, ze ma to miejsce pomiedzy dwuna-
stym a czternastym rokiem zycia. Dopiero pdzniej nastepuje gwattowny wzrost ciata
i zwiekszenie masy miesniowej.

Obserwujac dorastajace nastolatki, trzeba mie¢ swiadomos¢ ogromnych réznic indy-
widualnych w zakresie pojawiania sie poszczegdlnych zmian rozwojowych. Sg one
uwarunkowane wieloma czynnikami biopsychospotecznymi. Z jednej strony mamy do
czynienia ze zjawiskiem akceleracji biologicznej (przyspieszenia rozwoju) i tzw. tren-
dem sekularnym (zwiekszaniem sie rozmiaréw ciata, szczegdlnie wzrostu), a z drugiej
— 7 ostabieniem kondycdji fizycznej wielu nastolatkow (spowodowanej chorobami i/lub
wadami rozwojowymi) i opdZnieniem dojrzewania fizycznego. Ostatnio podkresla sie
duze znaczenie wtasnego wewnetrznego wzorca dojrzewania, od ktérego zalezy za-
rowno moment rozpoczecia, jak i sam przebieg tego trudnego okresu.

2.2.2. Rozwéj poznawczy

Waznym aspektem w procesie dorastania jest intensywny rozwdj umystowy, kto-
ry wyraza sie w doskonaleniu wszystkich funkcji poznawczych. W poréwnaniu
z poprzednim okresem — coraz wyzszy poziom wykazujg spostrzezenia, poniewaz
sg dokfadniejsze, bogatsze w szczegdty, zréznicowane w tresci i bardziej swiadomie
ukierunkowane. Sprawnos¢ poszczegolnych zmystéw osigga swoj szczytowy rozwdj, a
doskonalenie sie uwagi dowolnej i procesdéw myslowych sprzyja doktadniejszej anali-
zie i syntezie spostrzeganej rzeczywistosci. Proces obserwacji u nastolatkéw jest coraz
bardziej celowy, ukierunkowany, planowy i systematyczny. W tresci obserwowanych
obrazéw czy sytuacji mtodziez wraz z wiekiem wyodrebnia coraz wiecej istotnych ele-
mentow, wigze je w sensowng catos¢ i stopniowo potrafi dostrzegac ukryte w niej
symbole, przenosnie, co swiadczy o gtebokich zmianach jakosciowych w czynno-
$ciach percepcyjnych. Rozwija sie réwniez wyraznie orientacja w czasie i przestrzeni
(Zebrowska 1986).

Pamiec dorastajgcych stopniowo przeksztatca sie z typowo mechanicznej w pamiec
logiczna (sensowng), co nie znaczy, ze nastolatek nie potrafi dostownie odtworzy¢ da-
nej partii materiatu. W okresie tym nastepuje doskonalenie obydwu rodzajéw pamieci.
Wieksza role w zapamietywaniu odgrywa mozliwos¢ zrozumienia materiatu, co wigze
sie ze zdolnoscig myslenia abstrakcyjnego. Procesowi temu sprzyja rozwdj mowy
i coraz wieksza mozliwo$¢ werbalizacji spostrzeganych tresci. Pamie¢ mimowolna
(przypadkowa) przeksztatca sie w pamie¢ dowolng (ukierunkowang). Dorastajgcy po-
trafi dostrzec logiczny sens zapamietywanych tresci, oddziela¢ rzeczy wazniejsze od
mniej waznych, wigzac je z innymi wiadomosciami, ujmowac w postaci gtéwnych tez
lub punktow.



Najwazniejsza role w rozwoju umystowym dorastajacej mtodziezy odgrywajg — sy-
gnalizowane juz wczesniej — procesy myslenia. Pogtebia sie zdolnos¢ analizy i syntezy,
rozwija myslenie abstrakcyjne i logiczno-dedukcyjne (ibidem). Takie operacje myslo-
we, jak porownywanie, uogdlnianie, wnioskowanie, dowodzenie, klasyfikacja osiggaja
coraz wyzszy poziom. Stadium operacji konkretnych (z teorii Piageta) stopniowo prze-
chodzi w faze operacji formalnych, co oznacza, ze mtodziez w swoim rozumowaniu
wykracza poza ramy aktualnych obserwacji, tzn. nie mysli tylko o tym, co jest, ale za-
stanawia sie nad tym, co mogtoby by¢, czyli spekuluje, rozwaza rézne warianty i sytu-
acje potencjalnie mozliwe. Myslenie w tym okresie staje sie hipotetyczno-dedukcyjne,
CO 0znacza, ze pojawia sie zdolnos¢ stosowania zwartego systemu operacji, w ktorym
zachowany jest charakterystyczny wzajemny stosunek miedzy poszczegdlnymi ope-
racjami. Istotng cecha tego etapu rozwoju jest poszukiwanie rozwigzan zaistniatego
problemu w sposob systematyczny i metodyczny, przy rownoczesnej zdolnosci prze-
widywania przysztych konsekwencji dziatan i mozliwosci planowania dtugotermino-
wego (Bee 2004). Mtodziez czesciej zastanawia sie nad wtasnymi myslami, stara sie
je usystematyzowac i ujg¢ w postaci coraz bardziej ogdlnych teorii. Wyostrza sie tez
w tym okresie krytycyzm wobec obserwowanych zjawisk oraz ludzi z blizszego i dal-
szego otoczenia. U niektorych nastolatkdéw mozna zaobserwowac widoczng tenden-
cje do ,filozofowania” i ,naprawiania” swiata, ktéry wydaje sie w réznych wymiarach
wewnetrznie sprzeczny, niekonsekwentny, niesprawiedliwy.

Wspotczesnie psychologowie zwracajg uwage na to, ze nie wszystkie nastolatki wyko-
rzystujg w codziennym zyciu operacje formalne. Jest to w duzej mierze spowodowa-
ne powszednimi doswiadczeniami, ktoére nie wymagajg wykraczania poza najprostsze
strategie myslenia. Tylko ci, ktérym rzeczywistos¢ stawia wysokie wymagania, wzno-
$z3 sie na wyzszy poziom operacji myslowych (ibidem).

Z mysleniem hipotetyczno-dedukcyjnym zwigzany jest rozwdj wyobrazni i fantazji,
ktory znajduje swoj wyraz w marzeniach i tworczosci mtodziezy. Nastolatki majg ten-
dencje do odrywania sie od aktualnej rzeczywistosci, snucia przypuszczen i przewidy-
wan na temat wiasnej przysztosci, planéw czesto nierealnych, fantastycznych. Ich ma-
rzenia czesto majg charakter kompensacyjno-zyczeniowy i sg inspirowane medialnymi
doniesieniami z zycia celebrytéw. Dorastajacy maja duzg potrzebe wypowiadania sie
— tworzga pamietniki, probuja pisac wiersze, aktywizujg sie w roznych dziedzinach twor-
CzOSCi artystycznej.

2.2.3. Rozwdj moralny

Rozwdj rozumowania moralnego dorastajgcych nie jest juz tak przewidywalny
(iw pewnym sensie uniwersalny — niezaleznie od réznic indywidualnych), jak dzieje sie
to w przypadku zmian fizycznych czy rozwoju proceséw poznawczych. Stanowi on
wypadkowa wptywu wielu czynnikow, wsrdd ktérych decydujaca role wydaja sie od-
grywac oddziatywania najblizszego otoczenia nastolatka, szczegdlnie osoby znaczace



w obrebie grup odniesienia.

Najbardziej popularna (i przydatng z praktycznego punktu widzenia) teorig opisujaca
rozwéj moralny jednostki w cyklu zycia jest koncepcja L. Kohlberga, przytaczana przez
autoréw wielu publikacji z zakresu nauk spotecznych. W tabeli 9 przedstawione zosta-
ty poszczegdlne poziomy i etapy rozwoju moralnego.

Tabela 9. Etapy rozwoju moralnego Kohlberga

Poziom I: Moralnos¢ przedkonwencjonalna

Etap 1: Nastawienie na kare i postuszenstwo. Dziecko ocenia, co jest zte, na podsta-
wie tego, za co jest karane. Postuszenstwo jest zachowywane dla wiasnego dobra, a
dziecko jest postuszne, poniewaz dorosli przewyzszajg je sita.

Etap 2: Indywidualizm, cel instrumentalny i wymiana. Dziecko przestrzega regut, kie-
dy sg one w zasiegu jego bezposrednich zainteresowan. To, co jest dobre, daje mite
rezultaty.

Poziom II: Moralno$¢ konwencjonalna

Etap 3: Wzajemne oczekiwania interpersonalne, zwigzki i zgodnos$¢ miedzyludzka.
Dziafania moralne to takie, ktére odpowiadaja oczekiwaniom rodziny lub innej wpty-
wowej grupy. ,Bycie dobrym” samo w sobie staje sie wazne.

Etap 4: System spofeczny i sumienie (prawo i porzadek). Dziatania moralne to te zde-
finiowane przez wieksza grupe spofeczng lub cate spoteczenstwo. Nalezy wypetniac
przyjete na siebie obowiazki i zawsze przestrzegac¢ prawa, oprocz sytuacji wyjatko-
wych.

Poziom lll: Moralnos$¢ zasadnicza lub postkonwencjonalna

Etap 5: Kontrakty i uzytecznosc¢ spoteczna a prawa jednostki. Ten etap charakteryzuje
sie dziataniem w celu osiagniecia ,jak najwiekszego dobra dla jak najwiekszej liczby
ludzi”. Nastolatki i dorosli sg $wiadomi tego, ze wiekszo$¢ wartosci jest wzglednych, a
prawa sie zmieniajg, chociaz trzeba przestrzegac regut w celu zachowania porzad-
ku spotecznego. Jednak istniejg podstawowe bezwzgledne wartosci, jak na przyktad
istota zycia i wolnos¢ kazdej jednostki.

Etap 6: Uniwersalne zasady etyczne. Dorosli przyjmujg wiasne zasady etyczne i kieru-
ja sie nimi w decydowaniu o tym, co jest wiasciwe. Te zasady sg czescig jasno okreslo-
nego, zintegrowanego, dokfadnie przemyslanego i konsekwentnie przestrzeganego
systemu wartosci i zasad.

Zrédto: H. Bee, Psychologia rozwoju cziowieka, Poznan 2004, s. 350.



Zgodnie z zatozeniami Kolberga, nie kazdy musi przejs¢ przez wszystkie etapy i nie
s3 one przypisane do okres$lonego wieku. Jednakze wielu teoretykéw podkredla, ze
wséréd uczniow szkoty podstawowej dominuje rozumowanie przedkonwencjonalne
(etap 1.1 2.). We wczesnym okresie dorastania wida¢ wyraznie etap 2., ktéry stopnio-
wo ewoluuje w kierunku myslenia konwencjonalnego. Etap 3. i 4. tego poziomu jest
typowy dla nastolatkéw i pozostaje najpopularniejszy w okresie dorostosci. Poziom
moralnosci zasadniczej natomiast osiggaja tylko nieliczni dojrzali ludzie (Bee 2004).

Okres dorastania rozpoczyna sposéb rozumowania moralnego, zwany czasami naiw-
nym hedonizmem. Jednostka w swoim zachowaniu (czesto na rzecz innych) $wiado-
mie dgzy do otrzymywania nagréd (gratyfikacji w réznej postaci) i unikania kar, czyli
postepuje w zyciu w mys$l zasad, ktore przynosza przyjemne rezultaty. Przyktadowo,
pomoc koledze w nauce nie jest jeszcze wartoscig samg w sobie, ale jest zachowa-
niem optacalnym, poniewaz moze przynies¢ korzysci pomagajacemu (np. w postaci
wzajemnosci, wymiany lub uzyskania uznania otoczenia).

Na poziomie moralnosci konwencjonalnej, ktéry ugruntowuje sie w funkcjono-
waniu dorastajacych, jednostka stopniowo odchodzi od sadéw opartych na ze-
wnetrznych skutkach i osobistych korzysciach na rzecz sadéw opartych na regutach
i normach grup, do ktérych nalezy i z ktorymi sie utozsamia (rodziny, grupy rowiesni-
czej, kosciota). Dobre albo zte dla nastolatka staje sie to, co uzna grupa odniesienia.
Dla etapu 3. (wzajemnych oczekiwan, zwigzkow i zgodnosci miedzyludzkiej) typowe
sg zachowania, ktére cieszg innych ludzi. Liczy sie ich zaufanie, szacunek, lojalnos,
poczucie wiezi i wspolnoty, dlatego okres ten nazywany jest etapem grzecznego
chtopca i dobrej dziewczynki. Przyktadowo, nastolatek dobrze sie uczy i poprawnie
zachowuje, poniewaz sprawia przyjemnosc¢ rodzicom, jego postepowanie jest zgodne
7 ich oczekiwaniami.

Na etapie 4., zwanym etapem systemu spotecznego sumienia (albo orientacjg prawa
i porzadku), rozumowanie jednostki skupia sie na wypetnianiu obowigzkéw, szanowa-
niu autorytetow, przestrzeganiu ogoélnych regut i praw, ktore nie sg kwestionowane.

Osiggniecie poziomu moralnosci zasadniczej (postkonwencjonalnego rozumowania
moralnego) wigze sie ze zmiang Zrodta wiadzy i autorytetéw. Pojawia sie nowy ro-
dzaj wtadzy osobistej, zgodnie z ktérg jednostka przyjmuje okreslone sady jako wiasne
i dokonuje wyboréw. Etap 5., umowy spotecznej, dopuszcza krytyczng analize obo-
wigzujgcych regut i praw. Normy sprawiedliwe — ze spotecznego punktu widzenia
- obligujg do podporzadkowania sie im, natomiast tym btednym lub niemoralnym na-
lezy sie przeciwstawiac i je zmienia¢. Najwyzszym stadium rozwoju moralnego jest
etap 6., uniwersalnych zasad etycznych, w ktorym osobista odpowiedzialnos¢ za wia-
sne czyny wynika z fundamentalnych zasad sprawiedliwosci i poszanowania drugiego
cztowieka.

Rozumowanie moralne cztowieka powinno przynajmniej w jakims stopniu mie¢ zwia-
zek z wyborami dokonywanymi przez niego w rzeczywistosci, ale nie zawsze tak sie



dzieje. Zgodnie z zatozeniami Kohlberga, im wyzszy poziom rozumowania, tym bar-
dziej spdjne z nim zachowanie. Jednak w rzeczywistosci okazuje sie czasami, ze mozna
przyjmowac pewne zasady za stuszne, ale sie do nich nie stosowac. Kiedy trzeba po-
nies¢ wysokie koszty (dostownie i w przenosni) pewnego wyboru, albo gdy jednostka
poczuwa sie do osobistej za niego odpowiedzialnosci, wtedy poziom moralnosci staje
sie znaczacy. Istotne s3 rowniez takie czynniki, jak nacisk ze strony grupy lub motywy
samozachowawcze. Dlatego tez, szczegdlnie we wczesnym okresie dorastania, kiedy
wptyw grupy jest najwiekszy, mozna spodziewac sie silnego oddziatywania z jej strony
na zachowanie moralne jednostki. Nawet wtedy, gdy indywidualne zasady i standar-
dy postepowania sg zgodne z prawem i oczekiwaniami spotecznymi, nastolatek jest
w stanie je ztama¢, podporzadkowujac sie decyzjom grupy (np. idac na wagary, doko-
nujac kradziezy, uzywajac substancji psychoaktywnych itp.).

2.2.4. Rozwdj emocjonalny

Okres dorastania to rowniez czas widocznych zmian w tresci i formie przezy¢ emocjo-
nalnych — w przebiegu, intensywnosci i dynamice. Psychologowie twierdza, ze wzmo-
zona emocjonalnos¢ jest traktowana jako jedna z najbardziej charakterystycznych
wiasciwosci adolescencji. Intensywnos$¢ i barwnos¢ przezy¢ emocjonalnych nastolat-
kéw ma swoje Zrodta zaréwno w sferze fizjologicznej (,burza” hormondw), jak i w sfe-
rze szeroko rozumianych doswiadczen spotecznych.

Mozna wyrdzni¢ nastepujace charakterystyczne cechy zycia emocjonalnego dorasta-
jacych (Zebrowska 1986):

® Intensywnosc i zywos¢ przezyc uczuciowych (smutek utozsamiany jest z zycio-
wa tragedia, rados¢ osigga szczyty uniesienia);

® Labilnos¢ emocjonalna (fatwos¢ oscylacji miedzy nastrojami kraricowymi - od
radosci do smutku, od entuzjazmu do zniechecenia, od nadziei do rozpaczy);

® Chwiejnos¢ emocjonalna (biegunowo przeciwne sktonnosci i upodobania,
np. pragnienie towarzystwa, innym razem — samotnosci);

@ Ruchliwos¢ uczu¢ (niestabilnose, niestatosd):

® Bezprzedmiotowos¢ uczu¢ (doznawane uczucia nie s3 wywotywane przez
okreslony bodziec).

Wiasciwosci te (podobnie jak i inne cechy rozwijajacej sie jednostki) podlegajg ewolu-
qji. Z jednej strony osiggniecie rownowagi hormonalnej w okresie pdznej adolescendji
stabilizuje tonacje uczuciowa w kierunku pozytywnym, a z drugiej — rozwdj proce-
sow intelektualnych i wptyw czynnikow spoteczno-kulturowych sprzyja stopniowe-
mu opanowywaniu (kontroli) gwattownych reakcji emocjonalnych. Ponadto, mtodziez
uczy sie maskowania swoich uczuc i czesto przybiera wobec dorostych sztuczne pozy.
Przeobrazeniom podlegajg rowniez w tym okresie postawy i zainteresowania nastolat-



kéw, a te z kolei warunkujg zmiany w uczuciach.

Réznicowanie sie stanow uczuciowych pod wzgledem jakosciowym nastepuje pod
wptywem doswiadczen spotecznych jednostki. Przezycia emocjonalne dorastajgcych
mozna ujac w trzy grupy (ibidem):
® Stany obronne - strach, lek, niepokdj, niesmiatos¢, zaktopotanie, smutek, nie-
smak;
@ Stany agresywne — gniew, zazdros¢, nienawis¢, wrogosé;
® Uczucia pozytywne — mito$¢, wzruszenie, podniecenie, przyjemnosé, radosc.

Stany uczuciowe z pierwszej grupy moga miec roznorodne zrédta. Strach mogg wzbu-
dzac przedmioty i zjawiska materialne (np. zwierzeta, burze, ogien itp.), wtasna osoba
(np. lek przed niepowodzeniem, nieszczesciem, chorobg itp.) i kontakty spoteczne (np.
obawa wystepowania przed grupa, nawigzywania kontaktéw z ptcig przeciwng itp.).
Te ostatnie majg najwieksze znaczenie i s3 zwigzane z rozwojem swiadomosci spo-
tecznej dorastajacych i oczekiwaniem pozytywnej oceny wtasnego postepowania ze
strony otoczenia. Czesto niepokoje i leki nastolatka bedacego w sytuacji ekspozycji
spotecznej sg spowodowane nie tyle sytuacjg rzeczywista, ile wyimaginowana. Od-
czuwana dezaprobata czy proba upokorzenia ze strony oséb znaczacych prowadza
zwykle do reakcji agresywnych lub do ucieczki.

Stanem emocjonalnym utrzymujacym sie dtuzej niz strach jest niepokdj i dotyczy on
zarowno wydarzen przesztych, teraZniejszosci, jak i przysztosci. Zwigzany jest najcze-
$ciej z wygladem zewnetrznym i pojawiajgcymi sie zmianami rozwojowymi okresu
dojrzewania.

Innym stanem uczuciowym czesto towarzyszacym dorastajgcym jest gniew, stano-
wigcy najczestszg reakcje na frustracje. Powodowani gniewem mitodzi ludzie czesto
reagujg agresja, przybierajgca roznorodne formy — od fizycznego ataku do sarkazmu
wrogiego milczenia.

Przyjemne stany uczuciowe dorastajgcych (zadowolenie, rados¢, entuzjazm, zachwyt,
duma) réwniez sg zroznicowane i intensywne. Powstajg one w nastepujgcych sytu-
acjach (ibidem):

® Kiedy jednostka jest dobrze przystosowana ze wzgledu na swe zdolnosci i moz-
liwosci;
® Kiedy dostrzega elementy komizmu;

® Kiedy rado$¢ zwigzana jest z roztadowaniem nagromadzonej energii emocjo-
nalnej;

® Kiedy jednostka spotyka sie z dowarto$ciowaniem wiasnej osoby, a przede
wszystkim kiedy zaspokojone sg jej istotne potrzeby: bezpieczenstwa, oparcia,
mitosci i czutosci.



Rozwdj emocjonalny w okresie dorastania nie zawsze przebiega bez zaburzen. Sprzy-
jaja im takie czynniki, jak: poczucie nizszosci i zagrozenia, brak wiary w siebie, niesta-
tos¢ uczud, niedostateczne uswiadomienie seksualne (np. obawa przed homoseksuali-
zmem), watpliwosci zwigzane z wyborem zawodu, leki spowodowane wchodzeniem
w zwigzki partnerskie itp. Od rodzaju, intensywnosci i gtebokosci zaburzen oraz od
sposobdw radzenia sobie z nimi przez jednostke (z pomoca najblizszego otoczenia
dorostych) zalezy osiggniecie stanu dojrzatosci emocjonalnej, ktéry jest warunkiem
optymalnego funkcjonowania w Zyciu spotecznym. Stan ten jest opisywany w naste-
pujacy sposob:

,Normalna i zdrowa pod wzgledem emocjonalnym osoba posiada dobrg opinie o so-
bie. Nie neguje ani nie przecenia swoich mozliwosci. Dostrzega mozno$¢ doskonale-
nia siebie i to jg mobilizuje. Poczucie humoru i wzglednie obiektywne widzenie siebie
pozwala jej pogodnie patrze¢ na wiasne potkniecia. Widzi absurdalnos¢ wielu ludz-
kich sytuacji, nie gardzi jednak innymi za ich gtupote lub stabos¢, ktore powoduijg takie
sytuacje. Jest zadowolona, ze przebywa w otoczeniu innych ludzi i odnosi sie do nich
z powazaniem bez wzgledu na to, czy ich lubi, czy nie. Odrzuca wszelkie uprzedzenia
i nie rosci sobie pretensji, by by¢ sedzig w pewnych sytuacjach zyciowych. Moze lub
czasem musi wyrazac¢ dezaprobate z powodu tego, co robig inne osoby, jesli istnieje
obowigzek czynienia tego. Chociaz lubi pracowac, bawic sie i wspétpracowac z inny-
mi, nie czuje sie samotna, gdy jest sama. Opinie innych osob, jesli nawet nie sg zbyt
aprobujace, nie wprowadzaja jej w panike. Rozwaza krytyke wtasnej osoby mozliwie
obiektywnie, starajgc sie zrozumie¢ argumenty innych i wykorzystac je do wiasnej
poprawy, nie czuje przy tym pretensji do osoby krytykujacej. Posiada swojg filozofie
7ycia, ufatwiajaca jej wiasciwe postepowanie, ocene swiata, planowanie przysztosci
itp.” (Zebrowska 1986: 721).

Rozwdj emocjonalny to rowniez ksztattowanie sie uczué wyzszych (spotecznych,
moralnych, estetycznych), ktére dochodza do gtosu w koricowych stadiach dorastania
oraz w poczatkach okresu mtodzienczego. Mtodziez stopniowo zaczyna mie¢ wtasne
poglady na temat zasad i norm postepowania w stosunkach interpersonalnych. Szcze-
golnie interesuja ja rozwazania nad kryteriami dobra i zfa, zagadnieniem sprawiedliwo-
$ci i prawdy. Rébwnoczesnie dorastajacy staja sie bardziej wrazliwi na piekno przyrody
i czedciej interesujg sie roznymi dziedzinami sztuki. Estetyczne upodobania nasto-
latkdw znajdujg bardzo czesto wyraz w probach wtasnej, indywidualnej tworczosci
artystycznej. Mtodzi ludzie podejmuja proby realizowania sie poprzez taniec, $piew,
malarstwo czy tworzenie utwordw literackich.

W procesie dorastania, rézne formy aktywnosci mtodziezy nabieraja cech swiadomej
i celowej dziatalnosci. Moze sie ona przejawia¢ w formie pozytywnej, jako dgzenie do
wykonania okreslonej czynnosci, badZ w formie negatywnej — jako powstrzymywanie
sie od jakiegos dziatania. Z ksztattowaniem sie woli nastolatkdw zwigzane jest zjawisko
przekory, przejawiajgce sie wyrazng sktonnoscig do polemik, do wchodzenia w spo-
ry, krngbrnoscia i niepostuszenstwem wobec $wiata dorostych (rodzicdw, nauczycieli).
Mtody cztowiek broni sie przed wykonywaniem polecer, jest nadmiernie pewny sie-
bie, uparty, arogancki, wrecz bezczelny. Ewidentnie negatywny stosunek do otoczenia,



czeste konflikty z dorostymi oraz kontestowanie wszelkich norm i przepiséw znajduja
swoj finat w jawnym buncie, czasami ucieczce zdomu.

Taka postawa ttumaczona jest — typowym dla okresu adolescencji — wzmozonym
poczuciem wiasnej sity, wyrazng potrzebg swobody, niezaleznosci i samodzielnosci.
Wynika to z intensywnego rozwoju fizycznego, dojrzewania ptciowego, przyswojenia
wielu wiadomosci i umiejetnosci, ktére powodujg olbrzymie zmiany w swiadomo-
$ci dorastajacych. Wydaje im sie, Zze nie sg juz dzie¢mi, podczas gdy otoczenie ciggle
traktuje ich jak dzieci. Postawy dorostych nieuznajace dojrzatosci swoich dzieci tym
bardziej wzmacniajg i utrwalaja negatywne formy wyrazania siebie nastolatkéw. Caty
$wiat dorostych postrzegany jest przez mtodziez przez pryzmat skostniatych pogla-
dow, dogmatdw, rozkazdw i zakazdw, ktore sg frustrujgce i wrecz nalezy sie przeciwko
nim buntowa¢. Sam bunt wydaje sie dorastajgcym czyms atrakcyjnym, nawet ekscy-
tujacym, poniewaz majg oni w tym okresie potrzebe mocnych wrazer, dokonywa-
nia niezwyktych czynow, sprzyjajacych wytadowaniu nadmiaru energii (Oleszkowicz
2006).

Analizujac zagadnienie rozwoju woli, nie mozna poming¢ pozytywnego jego aspek-
tu, a mianowicie — wysitkdw mtodziezy, zmierzajagcych do Swiadomego ksztattowania
swego charakteru, np. ¢wiczen w opanowywaniu roznych stabosci i niepozadanych
nawykow (lenistwo, palenie papierosow itp.).

Dojrzatos¢ emocjonalna jednostki (okreslana ostatnio mianem inteligencji emocjonal-
nej) przektada sie na jej kompetencje emocjonalng. Zaleznos¢ ta jest wprost propor-
cjonalna, co oznacza, ze im wyzszy jest poziom inteligencji emocjonalnej, tym wyzszy
jest poziom kompetencji w tym zakresie. Relacje miedzy wspomnianymi pojeciami
zobrazowane sg w tabeli 10.

Tabela 10. Inteligencja emocjonalna a kompetencja emocjonalna
Inteligencja emocjonalna Kompetencja emocjonalna

Definicja Podstawowa, wrodzona zdol-  Ujawnianie zdolnosci i umiejet-

nos¢, stanowigca podstawe  nosci emocjonalnych nabytych
rozwoju  umiejetnosci  emo-  w toku rozwoju, pozwalajace na
gjonalnych. Ogodlna zdolnos¢  adekwatne funkcjonowanie w sy-
jednostki  pozwalajgca  na  tuacjach spotecznych.
wykorzystanie emodji tak, by
wspomagaty myslenie.
Poziom inteligencdji jednostki
determinuje jej osiggniecia w
sferze emocjonalnej i stanowi
kryterium jej kompetencji emo-
cjonalnej.



Elementy - odbioér, ocena i wyrazanie - adekwatny poziom gtebokosci

sktadowe emodji przezywania
- emocjonalne wspomaganie - adekwatna ekspresja i kontrola
myslenia emocjonalna
- rozumienie i analizowanie - zdolno$¢ do funkcjonowania
emodji, wykorzystywanie Z emocjami stwarzajgcymi pro-
wiedzy emocjonalnej blemy
-zdolnos¢  do  regulowa- - promowanie pozytywnych
nia emodji, aby promowac emodji w zyciu.
emodjonalny i intelektualny
WZrost.
Czynniki Charakter wrodzony, ale jej ele-  Wptyw $rodowiska i wiasnej ak-
ksztattu- menty mozna rozwijac poprzez ~ tywnosci.
jace specyficzny trening.
Efekty wy- Dobra wspotpraca miedzy sfe-  Umiejetnosc¢ funkcjonowania
nikajgce z ra intelektualng a emocjonalng ~ w sytuacjach spotecznych, uru-
wysokiego  cztowieka, prowadzaca do pet-  chamiajaca emodje tak, aby osia-
poziomu niejszego rozwoju osobistego. gnac okreslone cele, skutecznosc
rozwoju funkcjonowania w  Srodowisku
spotecznym.

Zrédto: Psychologiczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.l. Brzeziriska,
Gdansk 2005, s. 273.

2.2.5. Rozwéj osobowosci i tozsamosci

Okres adolescencji to stopniowe odkrywanie przez mtodego cztowieka swiata przezyc
psychicznych, doznan wewnetrznych zwigzanych z formujaca sie osobowoscia. Nasto-
latek zaczyna interesowac sie cechami wtasnej osobowosci, pordwnuje sie z innymi,
coraz wyrazniej wyodrebnia swojg indywidualnos¢ na tle srodowiska spotecznego.
Proces ten nazywany jest przez psychologow ksztattowaniem sie obrazu samego
siebie, czyli zespotu wyobrazen, poje¢, jakie jednostka ma o sobie, o swoim wygla-
dzie zewnetrznym, zdolnosciach, mozliwosciach podejmowania i wykonywania zadan,
stosunku do innych ludzi. Na obraz ten sktada sie réwnieZ sposdb przezywania i odbie-
rania swego $rodowiska. Wspomniany proces jest uwarunkowany wieloczynnikowo,
ale najwieksza role odgrywajg w nim indywidualne doswiadczenia zyciowe jednostki,
zwtaszcza oceny innych ludzi (dorostych i rowiesnikow) czy sukcesy i niepowodzenia.
Istotne znaczenie maja tez czynniki indywidualne, zwigzane z typem uktadu nerwo-
wego, aktualnym stanem zdrowia i 0gdlng kondycjg wptywajagca na zachowanie sie



jednostki i jej stosunek do otoczenia (Zebrowska 1986; Bee 2004; Bardziejowska 2005).

Obraz samego siebie dorastajgcych podlega duzym wahaniom i czesto jest uzaleznio-
ny od aktualnego nastroju i okolicznosci, w jakich znajduje sie jednostka. Samooce-
na moze by¢ zanizona, zgodna z obiektywnym obrazem danej osoby wykreowanym
przez otoczenie lub zawyzona. W poczatkowej fazie okresu dojrzewania u niektorych
nastolatkdw mozna zaobserwowac tendencje do obnizania samooceny, co jest powia-
zane z przeobrazeniami wtasnego ciafa, zmianami fizjologicznymi i innymi procesami,
ktorych mtody cztowiek do konca nie rozumie i za nimi ,nie nadaza”. Powoduje to
czesto pogorszenie samopoczucia jednostki, wywotuje niepokdj, lek i rézne objawy
nieprzystosowania. Optymalnym dla cztowieka stanem jest pozytywny obraz wiasne-
go ,ja", poniewaz daje pewnosc siebie, rownowage emocjonalng, przychylny stosunek
do innych, sprzyja lepszym kontaktom z ludzmi i odnoszeniu sukcesow. Samoakcepta-
Cja przekfada sie na tolerancje innych, na ogdlng sympatie i zyczliwos¢ dla ludzi, czyli
wptywa na bardziej pozytywny obraz swiata.

W pdZznym okresie dorastania w obrazie wtasnego ,ja" coraz mniejszg role zaczynajg
odgrywac cechy wygladu zewnetrznego (co byto typowe dla poprzednich faz roz-
woju), @ na znaczeniu zyskujg prywatne poglady, ideologie, swoista filozofia i standar-
dy moralne. Pojecie wiasnego ,ja" stopniowo staje sie coraz bardziej zréznicowane
i elastyczne. Wigze sie ono scisle z petnionymi rolami spotecznymi — cztonka rodziny,
ucznia, kolegi w towarzystwie przyjaciof, partnera w zwigzku uczuciowym itp. (Bee
2004).

Duze znaczenie przypisuje sie w omawianym okresie identyfikacji mtodego cztowieka
z wiasng pfcig i petnionymi w zwigzku nig typowymi rolami, zgodnymi ze spoteczny-
mi konwencjami. Dorastajacy przestajg mysle¢, ze czynnosci wykonywane przez re-
prezentantow ich wiasnej ptci sg lepsze lub bardziej pozadane. Co wiecej, wiekszosc
7 nich zaczyna okresla¢ siebie w kategoriach posiadania cech zaréwno meskich, jak
i zenskich. Liczne wspodtczesne badania potwierdzajg, ze bardziej ,atrakcyjny” spotecz-
nie jest typ ,meski’, zwigzany z takimi cechami, jak przedsiebiorczos¢, niezaleznosc,
wspotzawodnictwo. Dlatego tez dziewczeta nie obawiaja sie przypisywac sobie me-
skich cech, a w konsekwencji — podejmowac meskich rél, gdyz znaczaco podnosi to
ich poczucie wiasnej wartosci i prestiz spoteczny (ibidem). Z pewnoscia przeobrazenia
w zakresie postrzegania swojej roli zwigzanej z picig znajdg swoje odzwierciedlenie
w dokonywanych wyborach zyciowych, a zwfaszcza w podejmowaniu decyzji doty-
czacej sciezki indywidualnego rozwoju zawodowego.

Proces ksztattowania sie osobowosci i tozsamosci jednostki zostat szczegdtowo omo-
wiony w popularnej, inspirowanej psychoanaliza teorii E. Eriksona. Autor udowadnia
w niej, ze poszczegdlne cechy osobowosci, pojawiajace sie w toku rozwoju i dojrzewa-
nia tozsamosci jednostki sg wynikiem (skutkiem) rozwigzywania kryzysow typowych
dla danego okresu zycia.

W tabeli 11 zobrazowane zostaty poszczegdlne stadia rozwojul.



Tabela 11. Stadia rozwoju wedtug E. Eriksona i pojawianie sie nowych cech

1. Zaufanie - nieufnos¢ (1. rok zycia):
a) kryzys rozwigzany pomyslnie — pojawia sie nadzieja, zaufanie do siebie i swiata;
b) kryzys rozwigzany niepomysinie — pojawia sie lek, obawa, gteboka nieufnosc.
2. Autonomicznosc - zwatpienie (1-3. rok zycia):
a) pozytywne rozwigzanie kryzysu — samokontrola i poczucie wtasnej odrebnosci
bedace nagrodg;
b) niepomyslne rozwigzanie — samozwatpienie, wstyd jako odmiana kary.
3. Inicjatywa - wina (4-5. rok zycia)
a) pomysline rozwigzanie kryzysu — w zyciu dziecka dominuje orientacja na cele i
inicjatywa;
b) niepomyslne rozwiagzanie — poczucie matej wartosci, niezdarnosci.
4. Pracowito$¢ — nizszos¢ (6-11. rok zycia):
a) kryzys rozwigzany pomyslnie — poczucie kompetendji;
b) kryzys rozwigzany niepomyslnie — poczucie braku kompetendji i kompleks
Nizszosci.
5. Tozsamos$¢ — pomieszanie rél i tozsamosci (12-20. rok zycia):
a) pozytywne rozwigzanie kryzysu — wiernosc sobie i wieksza pewnosc¢ siebie;
b) rozwigzanie niepomysine — poczucie niepewnosci i braku tozsamosci osobowe).
6. Intymnos¢ — izolacja (20-24.rok zycia):
a) rozwigzanie pomyslne — zdolnos¢ do mitosci bez utraty poczucia tozsamosci;
b) niepomyslne — pojawia sie promiskuityzm (przypadkowe, chaotyczne zwigzki
seksualne).
7. Generatywnos$¢ — zaabsorbowanie wtasng osobg (stagnacja) (25-64. rok zycia):
a) pomyslne rozwigzanie kryzysu — potrzeba opiekowania sie innymi (mtodszymi) i
niesienia im pomocy;
b) negatywne rozwiazanie — poczucie egoizmu, egocentryzmul.
8. Integralnos¢ - rozpacz (okoto 65. roku zycia i pdzniej):
a) kryzys (bilans zyciowy) przezwyciezony — postawa madrosci zyciowej;
b) niepomyslne rozwiazanie — uczucie rozpaczy, dominuje brak zrozumienia i
goryczy.
Zrodto: L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa 2000, s. 49.

Mimo Ze koncepcja Eriksona obejmuje caty cykl zycia cztowieka, z punktu widzenia
tego fragmentu opracowania istotne jest omowienie stadium pigtego (tozsamosc
— pomieszanie rol), poniewaz przypada na okres dojrzewania i wczesnej dorostosci.



Nazywane jest ono moratorium pomiedzy dziecinstwem a dorostoscia. Mtody czto-
wiek ma poczucie zwiekszajacego sie znaczenia wiasnych mysli i uczu¢ w ksztattowa-
niu swego zycia, planowaniu, dazeniu do czegos. Jest peten fantazji i ideatéw. Swoje
zatozenia (czesto nierealne) niecierpliwie chce wciela¢ w zycie. Podejmuje wiele no-
wych rél — zawodowych, ptciowych, religijnych, na ktérych petnienie nie do konca jest
przygotowany. Jego dawna tozsamos$¢ nie spetnia juz swojej funkgji, a nowa jeszcze
sie nie uksztattowata. Mnogos¢ mozliwosci do wyboru, koniecznos¢ podejmowania
trudnych decyzji zyciowych wigze sie z sytuacjami frustracyjnymi. Swiat dorostych nie
utatwia dorastajagcym ,bezbolesnego” pokonania tego okresu, poniewaz oczekiwania
starszego pokolenia sg zmienne, niestabilne. Nastolatek bywa w okreslonych sytu-
acjach traktowany jak dziecko, a w innych — jak osoba dorosta. Przyktadowo, ogranicza
sie jego swobode, zabraniajac spotkan z przyjaciotmi i kontrolujac godziny powrotu
do domu, a jednoczed$nie wymaga sie odpowiedzialnosci w opiece nad mtodszym
rodzenstwem, czy w wykonywaniu prac domowych. Ostatecznie jednak okres ten
koriczy sie osiggnieciem bardziej lub mniej zintegrowanego obrazu wiasnej osoby
(z przewaga pewnosci siebie badz niepewnosci), na ktory sktadajg sie przekonania,
cele zawodowe i typy relacji z innymi ludzmi.

Wspotczesne badania nad formowaniem sie tozsamosci nastolatkow opierajg sie na
opisie statusdw tozsamosci J. Marcii (za: Bee 2004), ktére zostaty wyodrebnione z teo-
rii Eriksona. W omawianym procesie istotne sg dwa kluczowe aspekty: kryzys i zobo-
wigzanie. Pierwszy wigze sie z dokonywaniem nowych wybordw, kiedy stare wartosci
i decyzje podlegajag ponownemu rozwazeniu. Moze on mie¢ zarébwno tagodny, jak
i burzliwy przebieg. Efektem kryzysu jest przyjecie zobowigzania w zwiazku z okreslo-
na rola, pewnga szczegodlng ideologia. W procesie tym powstaja cztery rozne ,statusy
tozsamosci”:

® Tozsamos¢ osiggnieta (jednostka przeszta kryzys i doszto do przyjecia zobowig-

zania w obszarze ideologicznych i zawodowych celéw).

@ Moratorium (stan zawieszenia w procesie formowania sie tozsamosci, kryzys
nadal trwa, nie przyjeto jeszcze zobowigzania).

® Tozsamos¢ przejeta (doszto do przejecia zobowigzania z pominieciem okresu
kryzysu; nie nastapito ponowne rozwazenie dawnych stanowisk; zamiast tego
mtoda osoba zaakceptowata zobowigzanie wyznaczone przez kulture lub ro-
dzicow).

® Tozsamos¢ rozproszona (mtody cztowiek nie przechodzi kryzysu i nie podjat zo-
bowigzania; rozproszenie moze oznaczac albo wczesny etap procesu — przed
kryzysem, albo niepowodzenie w przejeciu zobowigzania po kryzysie).

Badania dowodzg, ze wielu mtodych ludzi wcale nie przechodzi kryzysu, a bardzo cze-
sto wystepujacym u dorastajgcych typem tozsamosci jest tozsamosc przejeta, zwigza-
na z wyznaczonymi przez rodzicow i kulture rolami spotecznymi (ibidem). Okresla sie
jg rowniez mianem tozsamosci lustrzanej (odzwierciedlonej), poniewaz nastolatek



jest ,odbiciem” 0séb znaczacych.

Niezaleznie od wspolnych wzorcéw rozwojowych, osobowosci poszczegolnych jed-
nostek roznig sie od siebie. Podobnie jak w przypadku oséb dorostych, do opisu oso-
bowosci nastolatkdw mozna wykorzysta¢ z powodzeniem te same wymiary, czesto
okreslane jako wielka pigtka (patrz: tabela 6).

Celem rozwoju wspotczesnego cztowieka staje sie osiggniecie osobowosci transgre-
syjnej. Cztowiek transgresyjny (Kozielecki 1997) przekracza bariery (granice) osobiste
i zewnetrzne. Z jednej strony traktowany jest jako produkt przekazu genetycznego
i kulturowego (uzalezniony od czegos), a z drugiej — aktywnie tworzy siebie i wtasna
biografie (zycia) oraz ma wptyw na ksztatt swiata. Jest jednostka dziatajaca aktywnie,
by zmienia¢ rzeczywistos¢ w taki sposéb, ktory wedtug okreslonych regut uznaje za
dobry i wiasciwy. Musi wiedzie¢, co i dlaczego zmieniac, oraz w jaki sposob. Jest zalez-
ny od swiata zewnetrznego — wychowywany celowo w instytucjach oraz podlegajacy
nieformalnym wptywom srodowiska (socjalizacja). Ale jest aktywny — poprzez samo-
wychowanie, indywidualizacje, autokreacje, poczucie sprawstwa. Transgresyjnos¢ jest
podstawg tworzenia sie dojrzatej osobowosci. Wazna jest swiadomos¢ wiasnych po-
tencjatéw (zalet) i deficytéw (niedoskonatosci, wad). Postawa transgresyjna przejawia
sie w dazeniu do samodoskonalenia i samorealizacji, z wykorzystaniem wiezi spotecz-
nej.

Dziatania transgresyjne, polegajace na twdrczym przeksztatcaniu siebie i Swiata, sa
dziejowa koniecznoscig (w odrdéznieniu od — réwnie waznych — dziatar adaptacyjnych,
przystosowawczych). Ludzie muszg by¢ kreatywni i przekraczac rozne bariery (osobi-
ste i zewnetrzne), bo inaczej postep cywilizacji nie bytby mozliwy.

2.2.6. Rozwdj zainteresowan, $wiatopogladu i systemu wartosci

Waznym aspektem osobowosci cztowieka sg zainteresowania, poniewaz aktywizujg
i ukierunkowuja jego dziatalnos¢. Ujmowane sg jako ,[...] wtasciwos¢ psychiczna, kto-
ra przybiera postac¢ ukierunkowanej aktywnosci poznawczej o okre$lonym nasileniu
i przejawia sie w wybiérczym stosunku do otaczajacych nas zjawisk, tzn.: 1) w do-
strzeganiu okre$lonych cech, problemow; 2) w dazeniu do ich poznania, zbadania,
rozwigzania oraz 3) w przezywaniu réznorodnych uczuc (pozytywnych lub negatyw-
nych) zwigzanych z brakiem, nabywaniem i posiadaniem wiedzy” (Gurycka 1964; [za]]
Zebrowska 1986: 773). Wraz z rozwojem jednostki, jej zainteresowania uzewnetrzniaja
sie w roznych postaciach i ulegajg przeobrazeniom — zmienia sie ich kierunek, naste-
puje zréznicowanie i pogtebienie. Dorastajgca mtodziez koncentruje sie juz na pew-
nych okreslonych dziedzinach, ktore mozna uja¢ w nastepujace grupy (ibidem):

® Zagadnienia zwigzane z rozwojem zycia psychicznego, sferg osobistych przezy¢

i dazen, wzrastajgcg samowiedzg i samoswiadomoscig oraz rozwojem wiasnej
0sobowosci;



® Zagadnienia wynikajgce z rozwoju spotecznego mtodziezy, zwigzane z przy-
naleznoscig do grupy rowiesniczej (kota hobbystow, subkultury), klasy szkolnej,
wyptywajace z koniecznosci wyboru zawodu;

® Zagadnienia powstajgce na tle wzrastajacej potrzeby obcowania z osobami in-
nej pici (przezycia uczuciowe, seksualne, moralne);

® 7Zagadnienia zwiazane z przyswajaniem warto$ci kulturowych.

W omawianym okresie szczegdlnie rdznicujg sie zainteresowania poznawcze - z du-
zym udziatem nauki szkolnej, indywidualnej dziatalnosci pozaszkolnej, ksztattujgcych
sie uzdolnien i zamitowan, kierunku oddziatywan wychowawczych i réznorodnych
wptywéw kulturowych. Najczesciej zainteresowania nastolatkdw zwigzane sg z okre-
slonymi przedmiotami szkolnymi (ktére lubig i otrzymuja z nich pozytywne oceny),
biezacymi wydarzeniami naukowo-technicznymi (zwigzanymi z rozwojem cywilizadji
wspotczesnej, np. mediéw elektronicznych), sferg prywatno-rozrywkowa (zwigzang
7 indywidualnymi sposobami spedzania czasu wolnego — hobby, sztuka, sport, tury-
styka) i sferg intymng (zwigzang z rozwojem uczuciowym i seksualnym). W okreslonych
fazach rozwoju mozemy obserwowac¢ u mtodych ludzi nagty wzrost zainteresowan
jedng dziedzing i réwnoczesny spadek zainteresowan — inna. Przyktadowo, charak-
terystycznym i typowym dla omawianej grupy wiekowej zjawiskiem (szczegdlnie
w okresie pdZnej adolescencji) jest intensywny wzrost zainteresowania ptcig przeciw-
ng i nawigzywaniem intymnych zwigzkéw przy jednoczesnym spadku zainteresowa-
nia nauka i zagadnieniami zwigzanymi z wyborem przysztego zawodu.

Doswiadczenia zdobywane w toku realizacji zainteresowan sg bezcenne - nie tylko
pogtebiajg wiedze i ksztattujg osobowos$¢, ale tez pozytecznie angazuja nadwyzki
energii mtodych ludzi. Rozbudzone, odpowiednio ukierunkowane i ,pielegnowane”
zainteresowania utatwiajg wybor zawodu i stwarzajg szanse zdobycia satysfakcjonu-
jacej pracy i odniesienia sukcesu. Rolg dorostych w procesie wzbogacania i rozwijania
zainteresowan nastolatkow jest takie ich ukierunkowanie, aby przywotywaty tylko po-
zytywne skojarzenia, staty sie dla mtodych ludzi przyjemnym sposobem spedzania
czasu wolnego, a nie udreka. Dlatego tez czasami trzeba rozwazy¢, czy na pewno za-
gospodarowanie nastolatkowi kazdej wolnej chwili (w postaci réznorodnych dodatko-
wych zajec¢ pozaszkolnych, zwigzanych np. z nauka jezykoéw, jazda konng, ptywaniem
itp.) jest rozwigzaniem wiasciwym, w petni akceptowanym przez dziecko, a nie koja-
rzonym przez nie z nieustannym zmeczeniem, nadmiarem obowigzkoéw i uczuciem
koniecznosci zaspokajania ambicji rodzicow.

Interesujgcym sposobem rozpoznawania zainteresowan mtodziezy jest ,Kwestiona-
riusz zainteresowan” G. Sprangera, w opracowaniu Cz. Cekiery (Cekiera 1994). Sktada
sie on z 96. pytan, ujetych w 12 kategorii zainteresowan: humanistyczne, nauki sciste,
przyrodnicze, ekonomiczno-prawnicze, techniczne, handlowe, gospodarcze, sporto-
wo-turystyczne, artystyczne, systematyzowanie, kierowniczo-organizacyjne, opiekun-
czo-wychowawcze. Uzyskanie przez badanego wiekszosci pozytywnych odpowiedzi



na pytania swiadczy o pozytywnej postawie do wielu wartosci (zyczliwos¢, akcepta-
Cja, optymizm, otwarto$¢, wysokie poczucie sensu zycia, zaangazowanie w realizacje
wybranych wartosci, ukierunkowane zainteresowania). Przewaga odpowiedzi nega-
tywnych natomiast informuje o tendencjach do izolacji, dystansie do otaczajacej rze-
czywistosci, obnizonym nastroju psychicznym, emocjonalnym, stanach depresyjnych,
pesymizmie, zniecheceniu, nadmiernej koncentracji na sobie oraz zawezonym zakre-
sie zainteresowan.

Niewatpliwg zaletg narzedzia jest fakt, ze kwestionariusz mozna wykorzystywac nie
tylko do diagnozowania zainteresowan mtodziezy na réznych szczeblach edukacji (od
gimnazjum az po studia wyzsze), ale tez - sondowania ich postaw wobec wartosci,
zaangazowania w ich realizacje, postaw aktywnosci i biernosci czy standw obnizone-
go nastroju.

Swiatopoglad mtodziezy jest waznym sktadnikiem osobowosci. Kazdy cztowiek ma
swoj $wiatopoglad i jest on ksztattowany przez tradycje, system wychowania, dostar-
czang jednostce wiedze. W toku zdobywania wiadomosci o otaczajacej rzeczywistosci
i nabywania kolejnych doswiadczen, mtodzi ludzie prébujg powigza¢ wiedze w logicz-
na catos¢, selekcjonuja informacje, starajg sie okresli¢ swoj stosunek do $wiata wartosdi,
szukajg wiasnego punktu widzenia. Coraz czesciej zadaja sobie trudne pytania, maja
wiele watpliwosci, rozterek moralnych, zwtaszcza w obliczu odkrywania pewnych
niezgodnosci, niekonsekwencji, zawitosci swiata, np. przejawdw niesprawiedliwosci
w stosunkach spotecznych. Tres¢ dociekan swiatopoglagdowych stanowig najczesciej
problemy teologiczne, moralne i spoteczne.

Do najwazniejszych cech miodziericzego ,filozofowania” mozna zaliczy¢ (Zebrowska
1986):

® Przyjmowanie skrajnych stanowisk, czyli tendencje do ,czarno-biatego” ujmo-
wania $wiata, nieuznawanie relatywizmu;

@ Doktrynerstwo, czyli sktonnos¢ do tworzenia konstrukeji, wyciggania pochop-
nych wnioskdéw, do powierzchownej krytyki;

@ Wiara w rozum i pragnienie wiedzy absolutnej;

® |dealizm mtodziericzy, ktory rozwija sie w trzech fazach: antycypacyjnej (dazenie
do spetnienia pragnient — dobra, prawdy, piekna), kompensacyjnej (rozczarowa-
nia, konflikty, krytycyzm i bunt przeciwko $wiatu), i normatywnej (praktycznej
- chec naprawy rzeczywistosci).

Ostatnia cecha jest wyraZznie widoczna w réznych dziedzinach zycia mtodziezy — rzu-
tuje na przyjaznie i mitosci, kontakty z przyroda, wybdr zawodu itp. Kazdy dorasta-
jacy ma zazwyczaj wysokie ideaty i wymagania dotyczace siebie, najblizszej rodziny,
przyjaciot, spoteczenstwa i wtadzy. Z jednej strony jest to wyraz braku doswiadcze-
nia, pewnej naiwnosci zyciowej lub rozczarowania odkrywanym ztem (np. korupcja)
w waznych dziedzinach Zycia publicznego, a z drugiej — moze stanowi¢ pewng forme



agresji przeciwko kontestowanemu swiatu dorostych. W gtoszonych przez mtodych lu-
dzi przekonaniach i postawach jest wiele sprzecznosci i niekonsekwencji. Narastajacy
krytycyzm i gteboka wiara w stusznos¢ swoich racji utrudniajg obiektywne spojrzenie
na rzeczywistosc. Z jednej strony buntuja sie oni przeciw swemu otoczeniu, a z drugiej
— identyfikuja sie z podstawowymi wartosciami moralnymi, uznawanymi przez ogot
spoteczenstwa. Ich mtodziercza pewnos¢ siebie przeplata sie z niesmiatoscig i po-
czuciem zagubienia, skrajny egoizm idzie w parze z checig pos$wiecania sie dla innych
(stabszych, bedacych w gorszej sytuacji zyciowej). Dlatego tez tak wielu dorastajacych
angazuje sie w akcje charytatywne, wolontariat na rzecz oséb niepetnosprawnych,
starszych, dotknietych kleskg zywiotowa itp.

Postawy $wiatopogladowe mtodziezy ewoluujg wraz z wiekiem i ogélnym rozwojem.
/ czasem zaobserwowac mozna w ich sposobie myslenia i w dziataniu ztagodzenie
radykalizmu i krytycyzmu na rzecz liberalizmu i tolerancji, czyli wieksza elastycznosc
w podejsciu do zagadnien spoteczno-moralnych. W praktyce najczesciej spotykamy
sie ze Swiatopogladem idealistycznym, opierajgcym sie na religii, oraz ze swiatopogla-
dem materialistycznym, ktéry odrzuca istnienie Boga. Istnieje tez stanowisko mieszane,
ktorego reprezentanci nie dgzg do jednoznacznego okreslenia sie po stronie ktéregos
z wymienionych pogladow na swiat.

Ze Swiatopogladem jednostki zwigzany jest jej plan zyciowy, czyli uporzadkowany sys-
tem zasadniczych celow i sposobdw ich realizacji (Wotk 2006). Formutowanie planéw
zyciowych na poszczegdlnych etapach rozwoju cztowieka jest uzaleznione od wielu
czynnikdw, gtownie jednak od osiagnietej dojrzatosci. Dopiero doktadne poznanie sie-
bie, wglad we wiasne mozliwosci, zdobywane doswiadczenia i obserwacja otaczajgce-
go $wiata pozwalajg na stawianie zadan wyznaczajacych i umozliwiajgcych projekto-
wanie przebiegu wtasnego zycia. Drogi prowadzace do realizacji wytyczonych celéw
mogg by¢ bardzo réZzne. Znaczaca role w wyborze takiej a nie innej drogi odgrywa
niewatpliwie przyjety przez jednostke system wartosci.

Rozwdj systemu wartosci jednostki jest scisle powigzany z innymi aspektami roz-
woju, zwiaszcza z rozwojem moralnym i $wiatopoglagdowym. Podlega tez tym samym
wptywom i uwarunkowaniom (rodzina, szkofa i grupa réwiesnicza, kultura masowa).
Poznawanie tresci i znaczenia norm moralnych oraz budowanie wtasnej hierarchii
wartosci jest procesem dtugotrwatym, a w okresie dorastania poszczegdlne wartosci
czesto zamieniane sg miejscami. Przyktadowo, bedac pod silnym wptywem grupy ré-
wiesniczej preferujgcej ,zabawowy” styl zycia, jednostka bedzie bardziej sktaniata sie
ku wartosciom witalnym, estetycznym i hedonistycznym, a — majac kontakt z osobami
znaczacymi, przywiazanymi do tradycji religijnej — bedzie opowiadata sie za wartoscia-
mi prawdy, moralnymi i swietymi.
G. Allport (za: Szymanski 1998) zaproponowat ciekawg charakterystyke postaw ludzi,
opartg na uktadzie dominujacych w ich zyciu wartosci. Wyodrebnit sze$¢ typow:

1. Czlowiek teoretyczny (centralng wartoscig jest dla niego prawda; jest sktonny



do intelektualizmu i indywidualizmu, nastawiony krytycznie do rzeczywisto-
$ci; skupia sie na systematyzowaniu i uogélnianiu; lekcewazy dobra materialne,
zaniedbuje praktyczny i emocjonalny wymiar zycia).

2. Cztowiek ekonomiczny (wartosci uzytkowe stawia na pierwszym miejscu; typ
praktyczny, nastawiony na przyjemnosci zycia i pomnazanie dobr material-
nych).

3. Czlowiek estetyczny (gtéwng wartoscia jest dla niego piekno; lubi przezywac
i doswiadcza¢, nadawac zyciu pewien wyraz; ma rozbudowane zycie emocjo-
nalne).

4. Cztowiek spoteczny (stuzba i poswiecenie sie innym jest wartoscig nadrzedng;
wiedza ma sens tylko wtedy, gdy stuzy konkretnym ludziom).

5. Cztowiek polityczny (panowanie nad innymi jest najwazniejszg wartoscig; wia-
dza stanowi gtdéwny punkt odniesienia).

6. Cztowiek religijny (sfera sacrum jest wartoscig centralng; we wszystkim poszu-
kuje gtebszego sensu).

Typologia ta moze stanowi¢ pewien punkt odniesienia w procesie rozpoznawania pre-
dyspozycji mtodych ludzi do wykonywania okreslonych rodzajéw zawodu. Niewatpli-
wie, osoby koncentrujace sie wokot wartosci spotecznych beda sprawdzac sie w pracy
z innymi ludzmi, a te, ktére sg sktonne do intelektualizmu i indywidualizmu, maja za-
datki na naukowcow. Watek ten bedzie rozwiniety w czesci odnoszacej sie do rozwoju
zawodowego jednostki.

3. Rozwoéj zawodowy jednostki

Rozwdj zawodowy cztowieka jest procesem rosniecia i uczenia sie, ktéremu pod-
porzadkowane sg wszelkie przejawy zachowania zawodowego. Oznacza stopniowy
wzrost i zmiany zdolnosci jednostki do okreslonych rodzajow zachowania zawodowe-
go (Super 1972).

Mozna wyréznic¢ kilka sposobow klasyfikowania poszczegodlnych okreséw w procesie
rozwoju zawodowego.

Z. Wiatrowski (2006) dokonat przegladu roznych teorii rozwoju w odniesieniu do relacji
cztowiek—praca i wyodrebnit miedzy innymi 5-fazowg koncepcje:

@ Okres przygotowawczy (0-16. rok zycia);

@ Okres wstepny (16-18. rok zycia);

@ Okres prob (18-34. rok zycia);

@ Okres stabilizacji (od 35 lat do emerytury);

@ Okres spoczynku (po przejsciu na emeryture).



Z koncepdji tej wynika, ze proces rozwoju zawodowego obejmuje cate zycie jednostki.
Z punktu widzenia niniejszego opracowania wazna jest $wiadomos¢, ze rozpoczyna
sie on juz w okresie dziecinstwa i jest ,wpisany” w ogdlnorozwojowe zmiany zacho-
dzace w cztowieku.

Inne teorie rozwoju zawodowego (majace wiele wspdlnych elementow) mowig
o réznych odmianach wzorca tego rozwoju i wyszczegolniajg jako najbardziej typowe:
wzorzec trwaty, konwencjonalny, nietrwaty oraz wzorzec wielokrotnych prob. W Swie-
tle tych stanowisk, takie czynniki, jak status spoteczno-ekonomiczny, kolor skory, pte¢,
miejsce zamieszkania czy wptyw rowiesnikdw przyczyniajg sie do powstania indywi-
dualnego wzorca rozwoju zawodowego jednostki.

Wsrdd najbardziej popularnych teorii rozwoju zawodowego mozna wymienic¢ teorie
E. Ginsberga i D. Supera. E. Ginsberg w procesie wyboru zawodu wyodrebnit trzy okre-
sy, w ktérych nastepuje przejscie od fantazji do coraz wiekszego realizmu.

Tabela 12. Rozwdj zawodowy wedtug Ginsberga

Stadium Cechy charakterystyczne

Wyobrazen (dziecinstwo, przed 11 ro-  Orientacja wytacznie na zabawe, pod

kiem zycia). koniec tego okresu zabawa zamienia sie
W prace.

Probowania (wczesna mtodos¢ od 11 do  Procesy przejsciowe, nacechowane do-
17 roku zycia). strzeganiem zdolnosci, wymagan pracy,
wartosci pracy oraz perspektywy

Realizmu (mtodziez powyzej 17 roku zy-  Integracja uzdolnien, zainteresowan, roz-
cia do dorostosci) woj systemu wartosci, wybor zawodu.

Zrédto: Banka, Rozwdj zawodowy i doradztwo zawodowe, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki. Psycholo-
gia 0gdlna, t. 3, red. J. Strelau, Gdansk 2002, s. 312.

Wspotczesne badania wykorzystujace teorie Ginsberga pokazaty, ze rozwdj zawodo-
wy dzieci, mtodziezy i dorostych podzieli¢ mozna na trzy okresy: wyboréw wyobraze-
niowych, wyboréw na probe i wybordw realistycznych.

Okres wyboru na podstawie fantazji (od 6. do okoto 11. roku zycia), dziecko zoriento-
wane jest na zabawe i w tej aktywnosci realizuje swoje wyobrazenia o pracy, wyboru
zawodu dokonuje na podstawie marzen. Swoje plany zawodowe dzieci realizujg przez
zabawy tematyczne. Pierwsze plany zawodowe sg mato konkretne, dzieci koncentruja
sie na zawodach, ktorych zewnetrzne cechy sg dla nich interesujace.

Okres wyboru probnego (od 11. do 18. roku zycia) dzieli sie na trzy etapy:

® Ftap zainteresowan (11.1 12. rok zycia) — mtodzi ludzie kierujg sie przy wyborze
zawodu przede wszystkim tym, co lubig robi¢ i co im sie podoba, dzieci maja



niezbyt realistyczny wizerunek zawodow i prac, sa zmienne w wyborach, gdyz
zainteresowania jako kryterium wyboru s3 niestabilne.

® FEtap zdolnosci (121 14. rok zycia) — kryterium wyboru zawodu stajg sie zdolnosdi,
jakie posiada mtody cztowiek, réznicujgcym wymiarem dostrzeganych i rozwa-
zanych zawodow sg wymagania edukacyjne.

@ Etap wartosci (do 16. roku zycia) miodzi ludzie dokonujg analizy i wartosciowa-
nia poszczegodlnych stylow zycia i realizowanych wartosci zwigzanych z konkret-
nymi zawodami. Zaczynajg zdawac sobie sprawe z tego, ze konkretny zawdd to
nie tylko obszar realizowania zdolnosci, ale réwniez dziedzina spetniania siebie,
realizowania witasnych celéw i wartosci.

® FEtap przejsciowy (od 16. do 18. roku zycia) koriczy okres wyboréw na probe,
motywy wyboru zawodu przez mtodego cztowieka uwzgledniajg juz aspekt
ekonomiczny.

Okres wyboru realistycznego (od 18. do okoto 24. roku zycia) rowniez mozna podzieli¢
na trzy etapy:
® Ftap badania (od 18. do 19. roku zycia) dotyczy poszukiwania informacji o mozli-
wosciach ksztatcenia, mtody cztowiek ukonkretnia swoje wyobrazenia, sposrod
wielu zawodow wybiera kilka, w tym czasie zazwyczaj podejmuje studia w ob-
rebie dziedzin, ktére go interesuja.
@ CEtap krystalizagji (od 19. do 20. roku zycia), mtody cztowiek jest juz zdecydowany
na wyboér zawodu.
® FEtap specyfikacji (od 20. do 24. roku zycia), uznany za ostatni i ostateczny wybor
zawodu (ibidem; Rachalska 1998).

D. Super natomiast wymienia nastepujace etapy rozwoju zawodowego:

Etap I. Stadium rosniecia, od urodzenia do 14. roku zycia.
® fantazji (od 4. do 10. roku zycia);
@ zainteresowan (od 11. do 12. roku zycia);
® zdolnosci (od 13. do 14. roku zycia);

Il. Etap. Stadium eksploracji, poszukiwar (od 15. do 24. roku zycia).
® probowania (od 15. do 17. roku zycia);
® przejsciowy (od 18. do 21. roku zycia);
@ proby (od 22. do 24. roku zycia.

lll. Etap. Stadium stabilizacji, od 25. roku zycia (Rachalska 1998: 763).

W Polsce najbardziej popularng teorig rozwoju zawodowego jest opisana wyzej kon-
cepcja D. Supera, stanowigca synteze badan i rozwazan rowniez innych autoréw. Jej
gtdbwne zatozenia przedstawiono w tabeli 13.



Tabela 13. Teoria rozwoju zawodowego D. Supera

1) Ludzie réznig sie miedzy sobg uzdolnieniami, zainteresowaniami i strukturami 0so-
bowosciowymi.

2) Indywidualno$¢ poszczegolnych oséb sprawia, ze nadaja sie oni do okreslonej
liczby zawoddw.

3) Kazdy z tych zawodow przedstawia okreslone wymagania co do zdolnosci, a tak-
ze zainteresowan kandydata, ale istnieje przy tym spora tolerancja zarowno w od-
miennosci wymagan stanowisk pracy, jak i roznorodnosci uzdolnier, zainteresowan
i osobowosci pracownikow.

4) Wymagania zawodowe i sytuacje zmieniajg sie w miare uptywu czasu, a w zwigz-
ku z tym zmienia sie doswiadczenie i obraz wiasnej osoby, a to powoduje, ze wybor
zawodu staje sie procesem ciggtym.

5) Ten proces przebiega w pewnych etapach, ktére mozna okresli¢ jako etapy wzrostu,
poszukiwania (rozpoznawania, badania), ustalania i podejmowania decyzji oraz umiej-
scawiana sie, wreszcie utrzymywania i na koricu schytku, wycofania sie.

6) Przebieg drogi zawodowej, a wiec kolejnos¢ i przebieg wydarzen jest uzaleznio-
ny od sposobu rozwigzywania zadan, wiasciwych dla kazdego etapu rozwojowego.
Nieodpowiednie ich rozwigzanie zaktéca dalszy przebieg rozwoju i moze powodo-
wac rozmaite zaktdcenia w relacjach jednostki z otoczeniem.

7) Przebieg procesu rozwoju zawodowego moze by¢ czesciowo kierowany przez
stymulacje motywadji, rozwijanie umiejetnosci i zainteresowar, pomoc w rozpo-
znawaniu i badaniu swiata zawodowego, a takze pomoc w rozwijaniu, widzeniu i
umacnianiu wtasnej osoby.

8) Proces rozwoju zawodowego jest procesem rozwoju i umacniania wiasnej osoby.
Dokonuije sie w toku i przez petnienie rozmaitych funkgji, ktére umozliwiajg wprowa-
dzanie wiasnych mozliwosci i wywotujg oceny otoczenia.

9) Proces poszukiwania miejsca zawodowego jest kompromisem miedzy osobowy-
mi uzdolnieniami, zainteresowaniami, osobowym uktadem wartosci a mozliwoscia-
mi oferowanymi przez zycie, realiami zycia.

10) Uzyskana satysfakcja zalezy od stopnia, w jakim jednostka znajduje ujscie dla
swych zainteresowarn, uzdolnien i innych wiasciwosci osobowych. Osigganie satys-
fakgji jest uzaleznione od zgodnosci wymienionych wiasciwosci jednostki ze sposo-
bem Zycia, 0 ile zaspokajajg one indywidualne nastawienia.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: T. Nowacki, Zawodoznawstwo, Warszawa 1999; Z. Wiatrowski, Rozwd]
zawodowy, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXl wieku, t. 5, red. T. Pilch, Warszawa 2006.

Uproszczona i upowszechniona wersja teorii Supera obejmuje nastepujace etapy roz-
woju zawodowego jednostki (Super 1972; Wiatrowski 2006):

® FEtap I. Nastawienie zawodowe, ukierunkowane na zawdd i prace (okreslony sto-



sunek cztowieka do przysztosci, w ktérej zawdd i praca maja odgrywac zasadni-
cz3a role spoteczng);

® FEtap Il. Podejmowanie decyzji zawodowej (sprawdzian dojrzatosci umystowe)j,
emocjonalnej i spoteczne));

® Etap . Adaptacja zawodowa (przystosowanie do zmienionego $rodowiska
spotecznego, wymagan szkoty i zaktadu pracy);

® FEtap IV. Stabilizacja zawodowa (,wrastanie” w srodowisko pracy, samodoskona-
lenie spoteczno-zawodowe, realizacja ,wtasnego ja” i aspiracji osobistych).

Zaréwno koncepcje teoretyczne, jak i praktyczne doswiadczenia doradcow zawodo-
wych wskazuja na to, ze indywidualna droga rozwoju zawodowego jednostki jest wy-
padkowa wielu powigzanych ze sobg czynnikdw, wsrdd ktérych wymienia sie przede
wszystkim wptyw rodziny, inteligencje, wyksztatcenie, pte¢, cechy osobowosci i inne.

Rodzina ma ogromne znaczenie w ksztattowaniu kariery zawodowej dziecka, szcze-
gdlnie w poczatkowych fazach jego rozwoju biopsychospotecznego. Mozna zaobser-
wowac w obrebie poszczegodlnych srodowisk rodzinnych tendencje do wybierania za-
wodow na tym samym poziomie klasy spotecznej. W przypadku rodzicow ze srednim
wyksztatceniem widoczne sg wyrazne ambicje dotyczace ukonczenia studiow wyz-
szych przez dziecko, ttumaczone czesto w ten sposdb: ,mnie sie nie udato, wiec niech
jemu sie uda” (bedzie lepiej w zyciu) itp. Powszechne jest zjawisko zachecania albo na-
wet naktaniania dzieci do kontynuowania zawodowych tradycji rodzinnych, zwifaszcza
w srodowiskach lekarzy czy prawnikow. Rodziny wywieraja wptyw na wybor przysztej
pracy dziecka, kierujac sie wtasnym systemem wartosci oraz zdobytym doswiadcze-
niem zawodowym i ogolnie — zyciowym. Rodzice, ktdrzy cenig osiggniecia naukowe
i zawodowe (np. sami osiaggajg sukcesy, kariera zawodowa jest dla nich bardzo wazna),
czesciej majg dziedi, ktére konczg studia i wybierajg zawdd na profesjonalnym pozio-
mie.

Niezaleznie od wyraznego wzrostu udziatu kobiet w rynku pracy i roznych ruchow fe-
ministycznych, nadal utarta definicja rol ptciowych okresla niektére prace jako ,meskie”
lub ,kobiece”. Zatem pte¢ w duzym stopniu determinuje wybor kierunku ksztatcenia
i przysztego zawodu. Stereotypowe prace meskie sg bardziej zroznicowane, majg wyz-
szy status i sg lepiej opfacane. Statystycznie czesciej mezczyzni zajmujg kierownicze
stanowiska, szybciej pokonujg szczeble kariery zawodowej i awansujg finansowo. Za-
wody kobiece sg czesto zlokalizowane w sektorze ustugowym, stuzbie zdrowia, szkol-
nictwie, majg nizszy status i s stabiej wynagradzane. Pomimo tych réznic wiekszos¢
ludzi wybiera zawody zgodne ze swoja ptcig. Spowodowane jest to kulturowo ugrun-
towanymi stereotypami w zakresie ,odpowiednich” zawoddéw dla mezczyzn i kobiet,
ktore dzieci przyswajajg w procesie socjalizacji i wychowania. Badania amerykanskie
potwierdzajg, ze kobiety, ktére wybierajg tradycyjnie meska droge kariery, miaty matke
7 dtugim stazem pracy, oraz opisujg siebie jako typ androgeniczny (z duzym udziatem
typowo meskich cech osobowosci) (Bee 2004).



Kolejnym istotnym czynnikiem wptywajagcym na wybor zawodu jest osobowos¢ mto-
dego cztowieka. J. Holland zaproponowat sze$¢ podstawowych typdw 0sobowosci
(realistyczny, badawczy, artystyczny, spoteczny, przedsiebiorczy, konwencjonalny).
Zdaniem autora, u kazdego cztowieka wystepujg cechy wszystkich typow i utozone
sg one w porzadku hierarchicznym, w malejgcym natezeniu. W ponizej zamieszczonej
tabeli zobrazowane zostaty poszczegdlne typy wraz z preferencjami zawodowymi:

Tabela 14. Typy osobowosci i ich zwigzek z wybranym zawodem wedtug Hollanda

Typ Osobowosc a preferencje zawodowe

Realistyczny Agresywny, meski, silny fizycznie, czesto posiadajacy nie-
wiele zdolnosci werbalnych i interpersonalnych; wybiera
zajecia wymagajace uzycia narzedzi, takie jak mechanik,
elektryk, mierniczy.

Sledczy Nastawiony na myslenie (zwtaszcza abstrakcyjne), organiza-

(badawczy) cje i planowanie; lubi zadania niejednoznaczne, stanowigce
wyzwanie, lecz ogdlnie brak mu umiejetnosci spotecznych;
to przewaznie naukowcy i inzynierowie.

Artystyczny Aspoteczny; woli nieuporzadkowane, indywidualne zada-
nia; czesto s3 to artysci.

Spoteczny Podobny do ekstrawertykéw; prezentuje podejscie huma-
nistyczne, towarzyskie; unika dziatari umystowych i nie zno-
si zadan $cisle uporzadkowanych; woli prace z ludzmi i wy-
biera zajecia zwigzane z pielegniarstwem, nauczycielstwem
i praca spoteczna.

Przedsiebiorczy Posiada duzo zdolnosci werbalnych i jest dominujacy; uwiel-
bia organizowac i zarzadzac ludzmi; przekonywajacy, z wolg
przewodniczenia innym, czesto decyduje sie na kariere w
handlu.

Konwencjonalny Woli uporzadkowane dziatanie i role podwtadnego; lubi
widzie¢ wytyczne swojej pracy i postrzega siebie jako oso-
be doktadng i precyzyjng, wybiera prace ksiegowego lub
urzednika prowadzacego dokumentacje.

Zrodto: H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznar 2004, s. 452.

Gtéwne zatozenie teorii Hollanda sprowadza sie do tezy, ze kazdy cztowiek ma skton-
nosci do wybierania i odnoszenia najwiekszych sukceséw w zawodzie, ktory odpowia-
da jego osobowosci. Potwierdzity to liczne badania, prowadzone zaréwno w kulturach
zachodnich, jak i w spoteczenstwach Afroamerykanodw, Latynosow, Indian, bez wzgle-



du na rase i status spoteczny. Okazato sie na przyktad, ze ministrowie maja najwyzsze
wyniki na skali spotecznej, inzynierowie na skali poszukiwawczej, sprzedawcy samo-
choddw na skali przedsiebiorczosci, a zawodowi zotnierze — na skali realizmu. Ponadto,
ludzie czesciej sq zadowoleni z pracy, kiedy ich cechy osobowosci sg ,dopasowane”
do wykonywanego zawodu (ibidem). Zaobserwowano tez tendencje odwrotna: jesli
poszukiwanie przez jednostke odpowiedniego dla niej srodowiska pracy nie konczy
sie powodzeniem, moze odczuwac ona dyskomfort, frustracje, co w dalszej konse-
kwencji moze przetozy¢ sie na niskie osiggniecia i niski poziom satysfakcji z pracy®.

Staranna edukacja i inteligencja jednostki wydaja sie mie¢ kluczowe znaczenie w pro-
cesie planowania indywidualnej $ciezki rozwoju zawodowego. Wspodtczesne badania
amerykanskie dowodzg, ze: ,Im wyzszy poziom inteligencji, tym wieksze prawdopo-
dobienstwo ukonczenia przez ucznia wiekszej liczby klas; im wyzsze wyksztatcenie,
tym wyzszy szczebel kariery, na jakim wchodzi on na rynek pracy; im wyzsza pozycja
na wejsciu, tym dalej mozna zaj$¢ w ciggu catego zycia zawodowego [.. ]. Inteligencja
ma rowniez bezposredni wptyw na wybor zawodu i przyszte powodzenie. Bystrzejsi
studenci czesciej wybierajg drogi kariery profesjonalnej lub technicznej. Bardzo inte-
ligentni pracownicy czesciej awansuja, nawet jesli rozpoczeli swojg kariere na niezbyt
wysokim szczeblu” (Bee 2004: 457).

W procesie rozpoznawania indywidualnych predyspozydji jednostki do wykonywania
okreslonego zawodu mozna wykorzystac¢ teorie wielorakiej inteligencji (Gardner
2002). Inteligencja — zdaniem Gardnera — to umiejetno$¢ rozwigzywania problemow
lub tworzenia wytworu, ktdéry ma wartos¢ ponadkulturowa. Kazdy cztowiek ma bardzo
indywidualng droge rozwoju, czyli uczenia sie, poznawania i rozumienia swiata. Powi-
nien wiec rozwijac¢ sie zgodnie z wiasnymi potencjatami, bo reszta tego, czego sie uczy,
bedzie nieefektywna.

Kazdy rodzi sie ze wszystkimi typami inteligencji. Ludzie roznig sie od siebie rodzajem
inteligencji (kombinacja wiekszego lub mniejszego ,nasilenia” poszczegdlnych typow).
Gardner zdefiniowat siedem rodzajéw, potem dodat jeszcze dsmy — inteligencje przy-
rodniczg. Thomas Armstrong (2009) opisat jg jako inteligencje egzystencjalna. Istotny
jest ogolny biologiczny potencjat cztowieka (osobisty profil zdolnosci), z ktérym sie ro-
dzi i moze go rozwijac. S to naturalne talenty jednostki, ktérymi obdarzony jest kazdy,
jednak w réznym stopniu. Mozna je doskonali¢, jesli zostang rozpoznane.

Ponizej przedstawiono poszczegdlne typy inteligencji wraz z proponowanymi zawo-
dami dla 0séb charakteryzujacych sie okreslonymi cechami:

® Inteligencja wizualno-przestrzenna (myslenie obrazami, dobry odbiér $wiata
wizualnego, rozumienie formy, ksztattu, ptaszczyzny, koloru, wielkosci, umie-

5 Holland opracowat metody diagnostyczne usprawniajace wiasciwy wybdr zawodu, takie jak ,Ze-
staw do samobadania” - ZdS (Beauwale et al. 1998) oraz ,Kwestionariusz preferencji zawodowych” - KPZ
(Nosal et al. 1998), pozwalajace na okreslenie stopnia podobienstwa osobowosci jednostek do wymie-
nionych szesciu typow (Paszkowska-Rogacz 2008).



jetnos$¢ graficznego i przestrzennego przedstawiania zjawisk, zamitowanie do
rysowania, malowania, rzeZbienia, projektowania — wizualizacji, fotografowania,
dekorowania, filmowania).

Proponowane zawody: inzynier, geodeta, architekt, dekorator wnetrz, artysta pla-
styk, grafik, fotograf, projektant, konstruktor, nawigator, pilot (fatwos¢ poruszania sie
w Swiecie przestrzeni i jej konstruowania).

® Inteligencja lingwistyczna (werbalna, jezykowa) — umiejetno$¢ stosowania stow
w mowie i pismie, gromadzenia i zapamietywania informacji (myslenie stowami).
Wrazliwo$¢ na znaczenie stow i porzadek miedzy nimi. Zamitowanie do litera-
tury, zabawy stowami, opowiadania Zartéw, kreatywnego pisania. Umiejetnos¢
ttumaczenia, prowadzenia dyskusji i wyktadow, debat, edycja tekstow, tworze-
nie raportow.

Proponowane zawody: bibliotekarz, redaktor, ttumacz, kurator, logopeda, nauczyciel,
polityk, pisarz, spiker, dziennikarz, prawnik itp.
® Inteligencja logiczno-matematyczna — zdolnos$¢ rozumienia liczb, postugiwania
sie nimi, dostrzegania zaleznosci przyczynowo-skutkowych, zdolno$¢ myslenia
abstrakcyjnego, indukcyjnego i dedukcyjnego dziatania, postugiwania sie sche-
matami. Systematycznos¢, dobre zorganizowanie, logiczny sposéb argumento-
wania.

Proponowane zawody: ksiegowy, matematyk, naukowiec, ekonomista, analityk kom-
puterowy, programator, detektyw, prawnik, bankowiec itp.

® Inteligencja muzyczna (stuchowa, rytmiczna) — zdolno$¢ do rozrézniania me-
lodii, rytmu, tempa, naturalnych dZzwiekéw przyrody, wrazliwos¢ na wysokosc¢
dZwieku (myslenie dZzwiekami, rytmami, melodiami). Korzystanie z gtosu (spiew)
lub instrumentdw, zamitowanie do przyrody i nasladowanie jej dZzwiekdw, stu-
chanie muzyki.

Proponowane zawody: DJ, muzyk, muzykoterapeuta, kompozytor, dyrygent, piosen-
karz, stroiciel fortepianow itp.

® Inteligendja kinestetyczna (ruchowa) - fizyczna umiejetnos¢ wyrazania uczuc,
pomystéw, zdolnos¢ rozwigzywania probleméw, koordynacja ruchéw, gietkosc,
poruszanie sie (myslenie ruchami, gestami, manipulowanie przedmiotami), ko-
munikowanie sie ,mowag ciata”, zamitowanie do bycia w ruchu, sportu, rekreacji.

Proponowane zawody: fizjoterapeuta, sportowiec, modelka, tancerz, choreograf, aktor,
mechanik, rzemiesInik, robotnik fabryczny, rolnik, lesnik itp.

® Inteligendja interpersonalna - zdolno$¢ do rozumienia innych ludzi, przezywa-
nych przez nich nastrojow, empatia, wrazliwos¢ na potrzeby innych, umiejet-
nos¢ wspotpracy z innymi, rozwigzywania konfliktow, mediacji.

Proponowane zawody: pielegniarka, socjolog, nauczyciel, psycholog, terapeuta, me-



diator, sprzedawca, animator kultury, lekarz, pracownik biura podrozy, arbiter (wszyst-
kie zawody wymagajace pracy z ludzmi).
® Inteligendja intrapersonalna — zdolnos¢ do rozumienia siebie, swoich zalet i sta-
bosci, nastrojow, pragnien, intencji, efektywne planowanie, autorefleksja, ten-
dencja do poszukiwania wewnetrznych emodji, zamitowanie do pracy w samot-
nosci, intuicja, silna wola, poczucie wtasnej wartosci.

Proponowane zawody: duchowny, teolog, pedagog, psycholog, terapeuta, pracownik
socjalny, nauczyciel, filozof, doradca, przedsiebiorca.

® Inteligencja przyrodnicza (naturalistyczna) — zdolno$¢ do rozpoznawania i klasy-
fikowania roslin, mineratéw, skat i zwierzat, umiejetnos¢ rozpoznawania zjawisk
kulturowych, rozumienie swiata przyrody, zamitowanie do natury, przebywania
na wolnym powietrzu, do zwierzat.

Proponowane zawody: przyrodnik, zoolog, biolog, ornitolog, hodowca zwierzat, we-
terynarz, rolnik, lesnik, ogrodnik, podréznik, reporter, dietetyk, ekolog itp.
® Inteligendja egzystencjalna — zainteresowanie istotg zycia, jego sensem i celem,
relacjami cztowieka z kosmosem i Bogiem, zagadnieniami zycia i $mierci.

Proponowane zawody: teolog, ksigdz, artysta, pisarz, naukowiec, jogin itp.

Gardner twierdzi, ze inteligencja jezykowa i inteligencje personalne (inter- i intra-) sg
wazne w zawodach ze sfery socjalnej, zwigzanej z pracag z ludZmi, logiczno-matema-
tyczna — w zawodach zwigzanych z opracowywaniem danych, siedzeniem przy biur-
ku, cielesno- kinestetyczna, przyrodnicza i przestrzenna — w zawodach nastawionych
na rzeczy, a inteligencje: jezykowa, logiczno-matematyczna, muzyczna i przestrzenna
—-w zawodach artystycznych i badawczych, nastawionych na pomysty i idee.

Cztowiek czesto ma dobrze rozwinietych kilka typow inteligencji. Sg to wzajemnie po-
wigzane indywidualne predyspozycje, osobiste inklinacje, zainteresowania i mozliwo-
$ci, ktére powinny by¢ stopniowo rozpoznawane i wykorzystane w procesie wyboru
drogi rozwoju zawodowego.

Z. Wotk (2006) zwrdcit uwage na istotny zwigzek temperamentu cztowieka z jego
pracg zawodowa. Temperament jednostki jest definiowany jako sita i szybko$¢ reago-
wania na bodZce, wigzaca sie z wiasciwosciami uktadu nerwowego. Jest to biologicz-
ny wyznacznik dynamiki psychicznego funkcjonowania jednostki, okreslajgcy tempo
przebiegu dziatan i ich nasilenie emocjonalne.

Najbardziej popularna klasyfikacja temperamentéw zostata stworzona w starozytnosci
przez Hipokratesa i obejmowata cztery typy: sangwinik, flegmatyk, choleryk, melan-
cholik. W erze nowozytnej zagadnieniem tym interesowat sie rowniez Pawtow, rozwi-
jajac teorie temperamentow i wyrdzniajgc dwa typy uktadu nerwowego: silny i staby.
Staby — to typ majacy cechy melancholika. Typ silny podzielit na zréwnowazony (zywy
- sangwinik; spokojny — flegmatyk) i niezrownowazony (choleryk).



W tabeli 15 zamieszczono charakterystyke poszczegdlnych typdw temperamentalnych.
Tabela 15. Typy temperamentow wedtug Hipokratesa

Sangwinik Silnie rozwiniete procesy pobudzania i hamowania, znaczna réwno-
waga uktadu nerwowego (przy duzej ruchliwosci tego uktadu). Czto-
wiek pogodny, wesoty, optymistycznie nastawiony do Swiata. Jest
zmienny, ma ,stomiany zapat”. Ma duze zdolnosci przystosowawcze,
nie wigze sie jednak silnie ze swoim Srodowiskiem spotecznym. Ce-
chuje go ptytkos¢ przezy¢; pomimo wrazliwosci w matym stopniu
angazuje sie emocjonalnie.

Flegmatyk Staba pobudliwos¢ i silne hamowanie ukfadu nerwowego. Wykazu-
je duzag réwnowage uktadu nerwowego i jego matg ruchliwos¢. Typ
raczej zachowawczy, akceptujacy rzeczywistos¢ taka, jaka jest. Tyl-
ko silne bodzce moga wyprowadzi¢ go z réwnowagi. Tolerancyjny
wobec innych, nie lubi zmian i nowych sytuagji. Lubi spokojny rytm
zycia.

Choleryk Duza pobudliwos¢ uktadu nerwowego, stabe hamowanie, mata
rownowaga i duza ruchliwos¢. Typ dynamiczny. Jego reakcje sg
szybkie, nieprzewidziane, ale trwate i silne. Jest trudnym partnerem
w zespole pracowniczym. Od partneréw oczekuje podporzadkowa-
nia, lubi dominowac nad innymi, jest gwattowny, wybuchowy, nie-
opanowany. Czesto jest zawziety i nieprzejednany. Lubi pokonywac
wyzwania i problemy, lubi zmagania, nie potrafi trwa¢ w spokoju
i bezruchu.

Melancholik  Typ o stabych procesach pobudzania i hamowania uktadu nerwo-
wego. Rdwnowaga i ruchliwos¢ tego uktadu sg mate. Cechuje go
powolnos¢, zahamowanie, utrzymywanie sie uczuc¢. Dostrzega ne-
gatywne strony zycia, czesto widzi swiat w czarnych barwach. To-
warzysza mu przy tym stany lekowe, zatroskania, smutku. Jest osobg
wrazliwg, o gtebokich, cho¢ nieuzewnetrznianych uczuciach.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: Z. Wotk, Poradnictwo zawodowe w edukacji mtodziezy, Zielona
Gora 2006.

Niezaleznie od tego, ze poszczegdlne typy temperamentéw rzadko wystepuja w ,Czy-
stej” postaci, ludzie wykazujg cechy charakterystyczne dla kazdego z nich i czynnik
ten moze mie¢ duze znaczenie w wyborze zawodu. Przyktadowo, typy pobudliwe
maja problemy z koncentracjg, ze zdyscyplinowaniem i panowaniem nad soba, wiec



trudniej im jest pracowac na stanowiskach wymagajacych tych cech, zwigzanych
z codzienng rutyna i koniecznoscig podporzadkowania sie innym. Z kolei typy stabe
nie wytrzymuja dtugotrwatego napiecia, stresu, zbyt duzego wysitku, bo s3 podatne
na zatamania.

Jakkolwiek, prawidtowosci tych nie trzeba traktowac kategorycznie, gdyz kazdy czto-
wiek posiada zdolnosci uczenia sie i potrafi ,plastycznie” dostosowac sie do réznych
warunkow i sytuacji, wiedza na temat wiasnych cech temperamentalnych moze uta-
twic¢ jednostce podejmowanie trudnych decyzji zawodowych.

4, Spoteczne konteksty rozwoju (rodzina, szkota, grupa
rowiesnicza)

4.1. Okres wczesnoszkolny

Przez rozwdj spoteczny rozumie sie szereg zmian, jakie dokonuja sie w osobowosci
jednostki, dzieki ktérym staje sie ona zdolna do konstruktywnego uczestniczenia
w zyciu i dziatalnosci spoteczenstwa (Zebrowska 1986). Cztowiek rozwija sie w ciggu
catego zycia, ale w dziecinstwie i mtodosci zachodzg zmiany, ktére warunkujg jego
poZniejszy start w zyciu dorostym. Rozwdj w dziecinstwie i mtodosci to dorastanie
do realizacji zadan, jakie czekaja w przysztym srodowisku spotecznym — w zatozonej
rodzinie, w zakfadzie pracy, w roznorodnych organizacjach spotecznych. Stawanie sie
0sobg uspoteczniong opiera sie na trzech powigzanych ze sobg procesach socjali-
zacji. Nalezg do nich: uczenie sie zachowan spotecznie aprobowanych, petnienie rol
spotecznie aprobowanych oraz rozwoj postaw spotecznych. Niepowodzenie dziecka
w ktérymkolwiek z tych proceséw obniza jego poziom uspotecznienia (Hurlock 1985;
Porebska 1998).

Dla rozwoju spotecznego w mtodszym wieku szkolnym wazny jest dom, a szczegdlnie
panujaca tam atmosfera, postawy i przekonania rodzicow, szkota i relacje nauczyciel—
uczen oraz stosunki z réwiesnikami. To, jakie sg oczekiwania kazdego z tych srodowisk
wzgledem dziecka, jest okreslone za pomocg zadan rozwojowych wiasciwych dla roz-
nych poziomow wieku.

Rodzina

Rodzina to naturalne $rodowisko wychowawcze. Ma swdj charakterystyczny, we-
wnetrzny styl zycia, jest otwarta na relacje zinnymi i dostosowuje sie do zmian ota-
czajaceqo ja srodowiska. Poprzez Scisty, wzajemny i bezposredni kontakt oddziatu-
je na dziecko w sposob systematyczny i diugotrwaty, a przy tym stanowi pierwsze
i podstawowe miejsce jego uspotecznienia. Rodzina wptywa zatem na rozwdj dziec-
ka przez sam fakt uczestnictwa w niej i wprowadza je we wszystko to, co sktada sie
na pozniejsze zycie cztowieka dorostego (Gawet-Luty 2004). Sytuacje i wydarzenia
w rodzinie, w ktérych uczestniczy dziecko, stanowia skuteczng forme oddziatywania
wychowawczego. Dzieki nim dziecko przyswaja sobie podstawowg wiedze o $wiecie,
wartosciach, normach moralnych, poznaje sposoby zaspokajania potrzeb, rozwijania



wiasnych zainteresowan. Z reakcji rodzicéw na okreslone czyny dziecko dowiaduje sie,
ktore z nich sg akceptowane i nagradzane, a ktére potepiane i karane. Dom rodzin-
ny uczy takich zachowan, jak: odpowiedzialnos¢, obowigzkowos¢, uczynnos¢, mitos,
szacunek dla ludzi, do pracy i do wiedzy. Duze znaczenie dla prawidtowego rozwoju
dziecka majg mitos¢, akceptacja i spojnosc rodziny, ktére wywierajg wptyw nie tylko na
sfere uczuciowag, ale i intelektualng. ,Rodzina powinna petni¢ w stosunku do dziecka
funkcje ,niwelatora wstrzasoéw, filtru i pomostu (...) powinna by¢ nosicielem kultury
w srodowisku, w ktorym dziecko zyje, powinna w koricu stanowi¢ baze, z ktérej bedzie
mogto wychodzi¢ w wir swiata bardziej bezosobowego, rozciggajacego sie poza do-
mem” (Grochocinski 1979: 17).

O dobroczynnym wptywie domu rodzinnego na rozwdj i wychowanie dziecka pisze
wielu specjalistow. Wszyscy oni podkreslajg jego gtowng role w ksztattowaniu pozy-
tywnego obrazu wtasnej osoby, umiejetnosci przezywania sukcesow i porazek oraz
dokonywaniu samooceny. Postawy rodzicielskie wobec dzieci mogg stwarzac¢ warunki
do prawidtowego rozwoju lub wptywac ujemnie na ksztattowanie sie ich osobowosci.
Do postaw rodzicielskich sprzyjajacych modelowaniu wtasciwych zachowan u dzie-
ci zaliczamy: akceptacje dziecka, uznawanie praw dziecka w rodzinie, wspotdziatanie
z dzieckiem, dawanie dziecku rozumnej, wiasciwej dla jego wieku swobody. Zapewnia
to odpowiedni kontakt uczuciowy z dzieckiem oraz ptaszczyzne porozumienia wy-
zwalajgca i rozbudzajgca poczucie odpowiedzialnosci za swe postepowanie. Postawy
niepozadane z wychowawczego punktu widzenia to: postawa nadmiernie wymagaja-
ca, postawa unikajaca, postawa nadmiernie chronigca, postawa odtracajaca. Sprzyjaja
one tendencjom do powstawania niewtasciwych cech osobowosci dziecka i zaburzen
w jego funkcjonowaniu spotecznym.

Schemat 4. Model typologii postaw rodzicielskich witasciwych i niewtasciwych
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Zrodto: M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Warszawa 1973, s. 60.

Postawy prawidtowe, korzystne dla rozwoju dziecka umieszczone zostaty na obwodzie
kota, aby ukazac, ze nie wykluczaja sie wzajemnie, a czesto ze sobg wspotwystepuija.

Z postawami 13czg sie style wychowania w rodzinie, wyrazajace sie w stosunku rodzi-
cow do dziecka, metodach postepowania oraz sposobie egzekwowania natozonych



nan obowigzkdw (Hurlock 1985; Przetacznik-Gierowska 1994; t obocki 2008).

Za najbardziej korzystny uwaza sie demokratyczny styl wychowania. Realizujgcy ten
styl rodzice nawiazujg przyjacielskie kontakty ze swoimi dzie¢mi, liczg sie z ich po-
trzebami biologicznymi i psychospotecznymi, umozliwiajg im podejmowanie decyzji
w sprawach rodzinnych, odwotuja sie do ich inicjatywy i samodzielnosci, angazuja
je w planowanie, wykonywanie i kontrolowanie zadan podejmowanych w rodzinie.
We wzajemnych relacjach rodzice-dzieci liczg sie: zaufanie, sympatia, zyczliwos¢, da-
zenie do porozumienia. Rodzice raczej ttumaczg, przekonuja, niz stosujg wobec dziec-
ka nagrody i kary. Styl ten pozwala dziecku na rozwijanie wtasnej inicjatywy, ksztatci
w nim postawy prospoteczne, uczy podejmowania decyzji i ponoszenia odpowie-
dzialnosci za swoje dziatania. Dzieci s3 lepiej przygotowane do zycia, wykazujg nie-
zaleznos¢ w sprawach osobistych, przejawiaja tez wiecej inicjatywy i samodzielnosci.
Maja poczucie odpowiedzialnosci i rozbudzong ciekawos¢ intelektualna.

Autokratyczny styl wychowania charakteryzuje sie duzym dystansem miedzy ro-
dzicami a dzie¢mi. Rodzice kierujg dzie¢mi poprzez polecenia i nakazy. Uznaja jedynie
wiasne racje i nie tolerujg sprzeciwu dziecka, traktujac je instrumentalnie. Nie dopusz-
czajg dzieci do podejmowania decyzji w sprawach rodzinnych, przymuszaja je do
okreslonych zachowan, a za niepostuszenstwo karza. Dzieci takie zyjg w ciggtym leku
przed kara. Odznaczaja sie przesadng ulegtoscig lub postawg buntownicza. Skutkiem
wychowania autokratycznego jest tez agresja, kierowana na rodzicow, réwiesnikdw
oraz niemozliwos¢ osiggniecia samodzielnosci i autonomii.

Przeciwienstwem stylu autorytarnego jest liberalny styl wychowania. Wigze sie
z brakiem zainteresowania dzieckiem lub przekonaniem, ze nikogo nie mozna w ni-
czym krepowac. Polega na pozostawieniu dzieci samych sobie, niewtrgcaniu sie w ich
sprawy, tolerowaniu zachowan aspotecznych. Rodzice nie kontrolujg dzieci, na wszyst-
ko im pozwalaja. tatwo tez ulegajg namowom dziecka i spetniajg jego zachcianki.
Dziecko wychowywane liberalnie nie potrafi samo okresli¢ zasad postepowania i regut
moralnych obowigzujgcych w spoteczenstwie. W zetknieciu ze srodowiskiem, w kto-
rym obowigzujg okreslone zasady (np. szkotfa) nie potrafi przystosowac sie do nowych
wymagan.

Ostatnim w klasyfikacji jest niekonsekwentny (okazjonalny) styl wychowania, kto-
ry odznacza sie brakiem spéjnosci oddziatywan wychowawczych ze strony kazdego
7 rodzicéw lub jednego z nich. Charakteryzuje sie zmiennoscig i przypadkowoscig od-
dziatywan na dziecko. Wychowywane w ten sposéb dzieci cechujg sie zachwianym
poczuciem bezpieczenstwa.

Wyodrebnione powyzej style wychowawcze prawie nigdy nie wystepujg w praktyce
jako jednorodne. W niektérych okresach Zycia dziecka wiasciwe jest stosowanie surow-
szych zasad postepowania, w innych fagodniejszych. Rodzice powinni umie¢ mody-
fikowac swoje postepowanie w zaleznosci od sytuacji i wieku dziecka. Jednorodnos¢
oddziatywan wychowawczych obojga rodzicow, konsekwencja w postepowaniu oraz



nienarzucanie dziecku wfasnego zdania wydaja sie najwazniejszymi zasadami realizo-
wanymi w wychowaniu®.

Rozpoczecie przez dziecko edukacji szkolnej to przetomowy moment w jego zyciu.
Zmiana srodowiska jest dla niego sytuacjg nowa. Czesto reaguje z rezerwa i nieufnoscig
na to, co dzieje sie wokot niego. Uwaznie wszystkiemu sie przypatruje, jest ostrozne
w nawigzywaniu kontaktéw z rowiesnikami i z nauczycielem. Okres adaptacji do wa-
runkow szkolnych powoduje, ze dziecko szuka wsparcia u dorostych. Rodzice zwykle
udzielajg mu takiej pomocy. Ma to istotne znaczenie dla wtasciwego przystosowania
sie dziecka do wymagan szkoty i radzenia sobie z nimi. Wyrazem przystosowania jest
pozytywny stosunek emocjonalny do nauki oraz tatwo$¢ w nawigzywaniu kontaktow
Z nauczycielami i rowiesnikami. Dzieci wykazujgce trudnosci w przystosowaniu cechu-
je negatywny stosunek uczuciowy do szkoty i wspotwystepowanie réznych form za-
burzert emocjonalnych, takich jak obnizony nastrdj, ptaczliwos¢, leki. Wykazuja tez za-
burzenia w kontaktach spotecznych. Styl wychowania, jaki realizujg rodzice, ma istotny
wptyw na ksztattowanie kompetencji spotecznych dziecka. Dzieci kompetentne sa
w zwigzkach spotecznych asertywne i odpowiedzialne, dzieci cze$ciowo niekompe-
tentne nie przejawiajg jednej z tych cech, dzieci niekompetentne nie wykazujg zadnej
z nich (Appelt 2005). W pierwszych latach nauki szkolnej dzieci postrzegajg rodzicow
jako osoby najwazniejsze w swoim zyciu, licza sie zich zdaniem, czesto pytaja o opinie.
W miare jak dziecko dorasta, dostrzega zachowania rodzicow, ktérych nie aprobuije.
Autorytet rodzicow zaczyna konkurowac z autorytetem grupy rowiesniczej. Dziecko
zauwaza, ze dorosli nie zawsze maja racje, ze nie zawsze postepujg wiasciwie. Powo-
duje to, ze zaczyna kwestionowac ich autorytet (ibidem). Do catkowitego odrzucenia
autorytetu rodzicielskiego moze dojs¢ w okresie dojrzewania.

Szkota

Istotng role w uspotecznianiu dziecka oprécz rodziny odgrywa szkota. Jej zadaniem
jest stymulowanie wszechstronnego rozwoju dziecka i przygotowanie go do zycia
w spoteczenstwie. W szkole dziecko zdobywa wiedze i doswiadczenie, poszerza ho-
ryzonty, rozwija przydatne w zyciu umiejetnosci, wchodzi w relacje z réwiesnikami,
uczac sie wspotzycia i wspotdziatania z nimi. Realizacja tych celdw i zadan jest mozliwa
dzieki petnieniu przez szkote trzech podstawowych funkgji: dydaktycznej (przekazuje
wiedze z réznych dziedzin nauki, techniki, literatury, sztuki), wychowawczej (ksztattu-
je postawy wobec ludzi, rzeczy, norm, wartosci) i opiekuniczej (zaspokaja podstawo-
we potrzeby, niezbedne dla prawidtowego rozwoju psychospotecznego i fizycznego
uczniow). W procesie ksztatcenia i wychowania wymienione funkcje wzajemnie sie
uzupetniajg (tobocki 2008).

6 Osoby zainteresowane analiza rozwoju dziecka w kontekscie przeobrazen wspdtczesnej rodziny odsy-
tamy do ksigzek: T. Olearczyk, Wychowawcze funkcjonowanie rodziny wspodtczesnej, Czestochowa 20071;
eadem, Sieroctwo i osamotnienie. Pedagogiczne problemy kryzysu wspotczesnej rodziny, Krakéw 2007.



Wraz z péjsciem do szkoty dziecko wkracza w nowe stadium rozwoju. Systematyczne
nauczanie i uczenie sie, udziat w zyciu szkoty, bardziej intensywny i bezposredni kon-
takt z otoczeniem, stanowig silne bodZce rozwojowe. Bodzce te powoduja szybkie
przeobrazenia w kazdej ze sfer Swiadomosci i osobowosci dziecka: umystowej, spo-
tecznej i emocjonalnej. Jednak aby sprosta¢ oczekiwaniom szkolnym, siedmioletnie
dziecko musi osiggna¢ odpowiedni poziom dojrzatosci i gotowosci szkolnej, czyli
taki stopien rozwoju psychofizycznego, ktory sprawi, ze jest gotowe do przekroczenia
progu szkoty i stawianych tam przed nim zadan i obowigzkéw. Dziecko dojrzate do
szkoty jest dostatecznie rozwiniete fizycznie i ruchowo, zwitaszcza w zakresie precyzyj-
nych ruchow rak i palcow, posiada dobrg orientacje w otoczeniu oraz okreslony zaséb
wiedzy ogolnej o Swiecie, posiada na tyle rozwiniete zdolnosci komunikacyjne, aby
moc sie porozumiewad w sposéb zrozumiaty dla rozmodwcy, potrafi dziatac intencjo-
nalnie, tzn. podejmuje celowe czynnosci i wykonuje je do konca, jest uspotecznione
w stopniu pozwalajagcym na zgodne i przyjazne wspoétdziatanie z rowiesnikami, licze-
nie sie z checiami i zyczeniami innych oraz wykonywanie polecer kierowanych przez
dorostych do catej grupy. Jest tez na tyle dojrzate emocjonalnie, ze potrafi rozstac sie
z matka na czas pobytu w szkole oraz posiada zdolnos¢ do tzw. reakcji odroczonych,
warunkujacych nieuzewnetrznianie stanéw uczuciowych w sposdb gwattowny i nie-
pohamowany (Wilgocka-Okon 1972; Przetacznik-Gierowska et al. 1985).

Bardzo wazng osobg dla dziecka w okresie wczesnoszkolnym staje sie nauczyciel
— wychowawca. Zdarza sie, ze jego autorytet w sprawach szkolnych przewyzsza au-
torytet rodzicow. Stowa nauczyciela majg dla dziecka duze znaczenie. W rozmowach
z rodzicami dzieci czesto powotujg sie na zdanie nauczyciela, powtarzajac: ,Bo pani
powiedziata...".

Dzieci rozpoczynajace nauke sg w wiekszosci zadowolone z faktu bycia uczniem.
Rados¢ powoduje juz samo chodzenie do szkoty oraz posiadanie atrybutéw ucznia,
takich jak tornister, zeszyty, ksigzki. Dodatkowym Zrodtem satysfakgji jest mozliwosc¢
przebywania z réwiesnikami. Jednak sam proces adaptacji dziecka do wymagan szkol-
nych jest skomplikowany i roztozony w czasie. Wigze sie on z koniecznoscig odnalezie-
nia sie w nowej rzeczywistosci. O tym, czy bedzie to dobra, czy zta adaptacja, w duzej
mierze decyduje nauczyciel. Jego praca, szczegdlnie w pierwszych tygodniach nauki,
powinna koncentrowac sie wokot dziatan, ktére pozwolg dzieciom dobrze przystoso-
wac sie do zycia szkolnego. Rolg nauczyciela jest zachecanie dziecka do podejmowa-
nia zadan wyzwalajgcych jego aktywnos¢, a w przypadku dzieci majacych problem
z adaptacjg podejmowanie dziatan przywracajacych dziecku zachwiane poczucie
bezpieczenstwa. Konieczne jest tu wtaczanie dziecka w nurt zycia klasy i utatwianie
mu wchodzenia w interakcje réwiesnicze. Sposdb, w jaki nauczyciel zwraca sie do
dziecka, informuje go o uczuciach, jakie wobec niego zywi. Dziecko moze czuc sie
akceptowane lub odrzucone przez nauczyciela. Ma to wptyw na budowanie poczucia
wiasnej wartosci i przekonania o wiasnych mozliwosciach. Zty czy dobry wizerunek
ucznia, stworzony w klasach mtodszych, czesto funkcjonuje przez kolejne lata pobytu



dziecka w szkole (Czapiga 2004).

Nie wszystkie dzieci majg rozwinietg motywacje do rozpoczecia nauki w szkole. Jesli
dziecko traktuje nauke jak zabawe, rodzice powinni mu pomoc zrozumiec koniecz-
nos¢ podejmowania nauki, wyjasni¢ sens wysitku w celu nauczenia sie czego$ nowe-
go, ksztattowac¢ pozytywng motywacje do uczenia sie. Dziecko powinno wiedzie¢,
ze duze umiejetnosci nie gwarantujg sukcesu, liczy sie rowniez systematyczna praca
i wytrwatos¢ w dazeniu do celu.

Nieodtaczng czescig szkoty jako srodowiska wychowawczego dziecka jest klasa szkol-
na. Stanowi ona zespoét ztozony z ucznidw wzajemnie na siebie oddziatujgcych, zajmu-
jacych rézne pozycje w klasie, majacych wspolny system wartosci i norm regulujgcych
ich zachowanie. To, czy dziecko czuje sie w klasie dobrze, czy Zle, zalezy od pozydj,
jaka w niej zajmuje, od tego, czy przestrzega norm klasy, oraz czy jest dla klasy jako
zespotu kim$ waznym (np. petni role nieformalnego przywddcy) (Janowski 2007).

Na pozycje dziecka w klasie ma wptyw wiele czynnikéw, w tym: mozliwosci wywie-
rania lub niewywierania wptywu na innych uczniéw (np. poprzez petnienie funkdji
w samorzadzie klasowym), sympatii lub antypatii kolegéw, dobrych lub ztych stopni,
atrakcyjnego badz nieatrakcyjnego wygladu zewnetrznego. Dziecko czuje sie w klasie
dobrze, jesli petni w niej wazne i ciekawe funkcje, spotyka sie z akceptacjg i zrozumie-
niem ze strony nauczycieli oraz cieszy sie uznaniem swoich kolegéw. Zdarza sie, ze
klasa odrzuca i izoluje nieakceptowanych przez ogoét uczniéw.

Normy klasy to wypracowane przez ucznidow sposoby postepowania, zachowania
w réznych sytuacjach w klasie. Moga by¢ sprzeczne lub zgodne z regulaminem szkol-
nym (np. zawsze podpowiadaj na lekgji, nie skarz, nie miej tajemnic przed nauczycie-
lem, nie spdZniaj sie na lekcje itp.). Jesli dziecko nie stosuje sie do norm klasy, réwniez
moze zostac¢ przez nig odrzucone.

Przywddcy nieformalni w klasie to uczniowie lubiani, cieszacy sie zaufaniem swo-
ich kolegéw. Czynniki wptywajace na wyfanianie sie przywddcy sg zréznicowane ze
wzgledu na wiek uczniéw. W mtodszym wieku szkolnym takimi czynnikami moga byc¢:
gotowos¢ do wspdtpracy z innymi, odpowiedzialnos¢, czyli gotowos¢ do podejmo-
wania i dzielenia cudzych trudow, jak rowniez dobre wyniki w nauce (Hurlock 1985;
Janowski 2007). W pierwszej klasie dobrym kolegga jest dobry uczen. Natomiast w kla-
sach nastepnych dobrym kolega jest ten, kto chetnie pomaga i kto angazuje sie w kaz-
da zabawe Wraz z postepem rozwoju osobowego koledzy staja sie dla dziecka bardzo
istotnymi osobami. Dominujaca forma aktywnosci w tym wieku sg zabawy ruchowe
z okreslonymi regutami gry. Rywalizacja i konkurencja pocigga dzieci, zachecajac do
dziatania w zespole.

Grupa réowiesnicza
Wraz z rozpoczeciem nauki w szkole zainteresowanie dzieci zyciem rodzinnym zaczy-
na zanika¢. W tym okresie duzg role w zyciu dziecka odgrywa przynalezno$¢ do grupy



rowiesniczej. Mozna powiedzie¢, ze dziecko w wieku wczesnoszkolnym odkrywa jej
atrakcyjnos¢. Pozycja w grupie rowiesniczej, relacje dziecka z rowiesnikami oraz to, jak
jest postrzegane przez inne dzieci, wptywa na samoocene i samoakceptacje. Pozy-
tywne badZ negatywne doswiadczenia w kontaktach z innymi moga oddziatywac na
jakos¢ pdzniejszego zycia i funkcjonowania dziecka juz jako cztowieka dorostego. Dzie-
ki spedzaniu czasu z rowiesnikami dzieci nabywajg wiele umiejetnosci spotecznych
i poznawczych, takich jak wspoétdziatanie, dyskutowanie, akceptacja pogladéw innych
niz wiasne, okazywanie i doswiadczanie przyjazni, podporzadkowanie sie oraz kie-
rowanie innymi. W grupie dzieci rozwijajg wiedze i zainteresowania, nabywajg nowe
umiejetnosci. Grupa stanowi réwniez dla dziecka wazne Zrédto wsparcia w doswiad-
czanych trudnosciach oraz miejsce, gdzie uczy sie poczucia solidarnosci spotecznej
(Appelt 2005). Réwiesnikdw tacza wspdlne upodobania, zainteresowania i ideaty, ktére
odgrywajg wraz z wiekiem coraz wiekszg role w stosunkach kolezenskich i przyjaciel-
skich.

Grupa ma tez ogromny wptyw na rozwoj kompetencji spotecznych dziecka.
Obejmujg one:

@ Lepsze rozumienie sytuacji spotecznych;

@ Poszerzenie wiedzy o ludziach i zjawiskach spotecznych;

® Rozwdj w zakresie wnioskowania spotecznego;

@ Poznanie i trening nowych zachowan i rol.

Nowe wzory zachowan, ktérych dziecko uczy sie, bedac w grupie, to:

® Wrazliwos¢ na aprobate i dezaprobate spoteczng (dzieci pragng aprobaty grupy
dla swojego sposobu mowienia, ubierania sie, zachowania, w razie powstania
konfliktu miedzy zasadami, jakie prezentuje dom a grupa réwiesnicza, dzieci
wybiorg poglady grupy);

® Nadwrazliwo$¢ na postawy, opinie rodzicdw i grupy réwiesniczej wynika z pra-
gnienia spotecznej akceptacji;

® Podatnos¢ i niepodatno$¢ na sugestie (dzieci podatne na sugestie wierza, ze
gotowos$¢ do nasladowania innych pomoze im w akceptacji przez grupe, nie-
podatnosc na sugestie nasila sie z wiekiem, przejawia sie to w buncie przeciw
narzucaniu woli przez dorostych);

® Umiejetnos¢ wspodtpracy, odpowiedzialnos¢ (Hurlock 1985; Stefariska — Klar
2001).

Pod koniec okresu wczesnoszkolnego dziecko angazuje sie juz w formy aktywnosci wiasci-
we mtodziezy, takie jak zaawansowane sposoby uczenia sie, mtodziezowe formy rekreadji
i rozrywki, podejmuje tez dziatania na rzecz srodowiska spotecznego, naturalnego itp.



4.2. Okres dorastania

Rodzina

Stosunki rodzinne w okresie dorastania dziecka ulegajg burzliwym przeobrazeniom.
Rodzina w dalszym ciggu zaspokaja elementarne potrzeby dziecka oraz stanowi waz-
ne zrodto jego doswiadczen i wiedzy o zyciu. Pod wptywem oddziatywania rodzicow
ksztattuje sie osobowos¢ dorastajacych, ich zainteresowania, nawyki i przyzwyczaje-
nia, postawy spoteczno-moralne i stosunek do otaczajgcego swiata. Jednakze, w miare
rozszerzania sie kontaktéw dziecka z szerszym otoczeniem spotecznym wptyw rodzi-
ny stopniowo maleje. Stosunek mtodych ludzi do rodzicéw wyraznie sie zmienia. Naj-
czesciej podyktowane jest to nastepujgcymi czynnikami (Zebrowska 1986; Bee 2004):

® Wyraznym kryzysem autorytetu rodzicow;
® Konfliktami z rodzicami (ilosciowy wzrost i gwattowny przebieg);
@ Ostabieniem wiezi emocjonalnej.

Nastolatki wnikliwie obserwuja swoich rodzicow i stopniowo dostrzegaja u nich ce-
chy, ktorych wczesniej nie zauwazaty. Wzrastajaca zdolnos¢ myslenia abstrakcyjnego
i przyczynowo-skutkowego pozwala na analize ich postepowania, rozumienia jego
motywow i ocene rezultatow. Jednoczesnie dokonujg poréwnan z innymi ludzmi,
ktorzy w danym momencie stajg sie dla nich osobami znaczacymi (aktualnymi au-
torytetami) i w rezultacie czesto sie rozczarowujg. Czasem mozna odnie$¢ wrazenie,
ze wszelkie niedoskonatosci, popetniane btedy i uchybienia rodzicow sg widziane jak
przez szkto powiekszajgce. Mimo wielu ewidentnych zalet i niezmiennie troskliwego
stosunku do dziecka, rodzice spadaja z piedestatu doskonatosci.

Szczegdlnie wrazliwi s3 mtodzi ludzie na wszelkie przejawy hipokryzji (zaktamania)
dorostych. Przyktadowo, nie moga pogodzic sie z sytuacja, w ktdrej nielubiana ciocia,
obiekt codziennych zartéw i drwin rodzicéw, jest przez nich z otwartymi ramionami
witana i przyjmowana podczas uroczystosci rodzinnych. Nagromadzenie podobnych
sytuacji powoduje, ze dorastajacy czesto tracg szacunek i zaufanie do najblizszych,
unikajg szczerych rozmow, przestaja sie z nimi dzieli¢ wtasnymi przezyciami i ktopo-
tami, szukajgc zrozumienia wsérdd réowiesnikdw majacych podobne doswiadczenia.
Obszar ,wtasnych spraw”, tajemnic, indywidualnych problemdw nastolatka stopniowo
zaczyna sie rozszerzac, a kazda proba ingerencji rodzicow w ten intymny Swiat napo-
tyka gwattowny sprzeciw i bunt.

Naturalng konsekwencjg upadku autorytetu rodzicodw jest ostabienie wiezi emocjonal-
nych, co przejawia sie unikaniem towarzystwa rodzicéw (np. niechetnym stosunkiem
do wspdlnego spozywania positkdw i celebrowania $wiat), odtrgcaniem ich pomocy
oraz wszelkich gestéw czutosci, tendencjg do zamykania sie w sobie, zobojetnieniem
na problemy rodzicéw itp. Postepowanie mtodych ludzi dyktowane jest wtedy silnymi
emocjami i czesto zdarza im sie popadac ze skrajnosci w skrajnos¢. Dlatego tez rodzice
sg zdziwieni nagtymi przejawami ,dobrej woli” nastolatka, kiedy spieszy im z pomoca
i okazuje swoje przywiagzanie.



Sprzecznosci w postepowaniu dorastajagcych jest bardzo wiele, poniewaz majg oni
w tym okresie do wykonania dwa (bardzo trudne do potaczenia) zadania — uniezalez-
nienie sie od rodzicow i rownoczesne zachowanie poczucia zwigzku z nimi. Mtodziez
nie traci potrzeby mitosci rodzicielskiej, ciggle potrzebuje oparcia, zrozumienia i ak-
ceptacji. Ale zmienia sie wyraznie sposéb okazywania uczuc¢ rodzicom i przyjmowa-
nia gestow czutosci z ich strony. Poniewaz dorastajacy doswiadczaja juz innego spo-
sobu zaspokajania potrzeby kochania i bycia kochanym (wchodzg w relacje intymne
z réwiesnikami), wstydzg sie zewnetrznych objawdw mitosci rodzicielskiej, zachowujac
powsciagliwosc i dystans. Jest on tym bardziej wyrazny, im bardziej rodzice okazuja
dezaprobate wobec nowych uczuc i doswiadczen mtodziezy.

Przejawy kontestacji i buntu sg niewatpliwie sposobem ,testowania’, wystawiania na
probe uczu¢ rodzicielskich. Ewidentnym btedem rodzicow w takich sytuacjach jest
pogtebianie dystansu uczuciowego poprzez odwracanie sie od nastolatka, obrazanie
sie, a tym bardziej — zaostrzenie zakazow, nakazow, stosowanie grézb i kar. Jest to bo-
wiem prosta droga do powstawania i utrwalania sie atmosfery napiec¢, nieporozumien
i niepotrzebnych ktotni, czyli klimatu konfliktowego w rodzinie.

Konflikty miedzy rodzicamii dzie¢mi (jakkolwiek sg czyms naturalnym i nieuniknionym)

— jak zgodnie podkreslajg psychologowie i pedagodzy — s3 wynikiem niewtasciwych
stylow wychowawczych, na ktére sktadajg sie niepozadane postawy rodzicielskie (Ze-
browska 1986; Olubinski 1992; Rys 1998; Bee 2004 i inni). Wtasciwe stosunki rodzinne
wytwarzajg sie w rodzinach o atmosferze demokratycznej lub autokratycznej zyczliwej
(autorytatywnej), przy pozytywnym nastawieniu uczuciowym i tagodnych srodkach
oddziatywania wychowawczego. Atmosferze konfliktowe] natomiast (oschtos¢ uczu-
ciowa, brak wzajemnego zrozumienia, czeste napiecia), sprzyja styl autokratyczny, su-
rowy. Wigze sie on z niewtasciwymi postawami rodzicow, do ktérych mozna zaliczy¢:

® postawe odtracajacy (dystans uczuciowy, nieuwzglednianie potrzeb dziecka:
zaniedbywanie, jawna dezaprobata i krytyka dziecka, stosowanie zadan i rozka-
76w, zastraszanie, naduzywanie kar);

® postawa unikajaca (nadmierny dystans uczuciowy, obojetnos¢, ulegtosc i bier-
nos$¢ wobec dziecka, ,wyreczanie sie” prezentami, niekonsekwentne stosowanie
wymagan);

® postawa nadmiernie korygujaca, skoncentrowana, wymagajaca, perfekcjoni-
styczna (sztywne reguty postepowania, dziecko musi sie dostosowac do okre-
slonego wzorca wymagan, niezaleznie od indywidualnych cech i mozliwosci,
jest stale pod presjg autorytetu rodzicéw, nie ma prawa do wtasnego zdania);

® postawa nadmiernie chronigca (koncentracja potgczona z ulegtoscia, wyrecza-
nie dziecka, podejscie bezkrytyczne, pobtazliwe, czesta izolacja od réwiesni-
kow).

A. Olubinski (1992) dokonat przegladu badan na temat najczesciej wystepujgcych Zré-



det konfliktéw miedzy rodzicami i dzie¢mi.

W badaniach amerykanskich wyeksponowano takie czynniki, jak: negatywny stosunek
do nauki i szkoty, samodzielnos¢ w doborze kolegdw, w sposobach spedzania czasu
wolnego, niewtasciwe postawy wychowawcze (np. nadopiekunczos¢, oziebtose), ne-
gatywne cechy osobowosci rodzicow (brak taktu, despotyzm, wscibskosg).

Badania niemieckie z kolei dowiodty, ze konflikty wystepuja w 50% analizowanych
przypadkoéw iich podtozem jest najczesciej brak zrozumienia ze strony rodzicow i brak
zaufania do nich. Nastolatki we wczesnym okresie adolescencji (12-13 lat) krytykowaty
ostre metody wychowawcze, niesprawiedliwos¢, niedocenianie zainteresowan i da-
zen, mtodziez starsza podkreslata nieuznawanie przez dorostych samodzielnosci, od-
rebnosci i problemdw dorastajgcych.

W literaturze francuskiej mozna znalez¢ podobne spostrzezenia, zwtaszcza w odniesie-
niu do — blokowanej czesto przez rodzicéw — potrzeby wiekszej niezaleznosci i samo-
dzielnosci mtodziezy. Ostre konflikty miedzy mtodziezg i dorostymi sg spowodowane,
zdaniem nastolatkow, albo zbytnig twardoscig i surowoscig rodzicow, albo ich nad-
miernym liberalizsnem i brakiem zainteresowania.

Polskie badania nad charakterem stosunkéw pomiedzy rodzicami a dzie¢mi wyka-
zujg wielkie przywiagzanie mtodziezy do domu rodzinnego przy jednoczesnie czesto
wystepujgcych konfliktach. Gtéwne ich Zrédta dotyczg kontaktéw mtodziezy z picig
przeciwng, sytuacji szkolnej, pieniedzy, rezimu domowego. Trzeba podkresli¢, ze pol-
ska mtodziez — w odréznieniu od réwiesnikdw z krajow wysoko rozwinietych — dtugo
pozostaje pod nadzorem rodzicow, dzielgc wspdlne mieszkanie (gtéwnie z powodow
ekonomicznych), co jest dodatkowym czynnikiem konfliktogennym. Wzajemnym nie-
porozumieniom dzieci i dorostych sprzyjajg tez — w swietle rodzimych badan - zabu-
rzenia w zachowaniu nieletnich, zaburzenia emocjonalne rodzicéw i ich patologiczne
zachowania, np. naduzywanie alkoholu.

W zdecydowanej wiekszosci rodzin wzrost liczby konfliktéw jest spowodowany co-
dziennymi, dos¢ btahymi sprawami, zwigzanymi z obowigzkami domowymi czy pra-
wami nastolatka, np. do noszenia ekscentrycznej fryzury, oryginalnego, rzucajacego
sie w oczy stroju, pdznych powrotéw do domu itp. Psychologowie twierdza, ze tym-
czasowa niezgoda na linii rodzice—dziecko wcale nie musi by¢ wydarzeniem negatyw-
nym. Przeciwnie, ze wzgledow rozwojowych moze by¢ zjawiskiem zdrowym i pozy-
tecznym, poniewaz jest czescig procesu indywidualizacji i separacji (Bee 2004).

Z perspektywy dorostych, okres ten moze by¢ postrzegany jako bardziej stresujgcy
dla nich samych niz dla dorastajagcych dzieci. Z jednej strony majg oni swiadomos¢
stopniowej i nieuchronnej utraty kontroli nad dzieckiem, co poteguje uczucie leku
o ich bezpieczenstwo, a z drugiej — w swoim postepowaniu nie chcg popetnic¢ ja-
kiegos btedu, ktéry moze spowodowac utrate dzieciecych uczuc. Ale paradoksalnie,
mimo zwiekszenia dystansu i tymczasowego wzrostu napiec rodzinnych, wewnetrzne,



emocjonalne przywigzanie nastolatka do rodzicéw pozostaje silne. Potwierdzeniem tej
prawidtowosci moga byc¢ badania prowadzone w Holandii w latach 90. XX w. (ibidem).
Wynika z nich, ze w potowie okresu dorastania (15-16 rok zycia) przywigzanie do rodzi-
coOw nieco stabnie, ale pdZniej znowu wzrasta. Dobre samopoczucie nastolatkow jest
silniej skorelowane z ich przywigzaniem do rodzicéw niz do przyjaciot — rowiesnikow.
Niezaleznie od uzyskiwania coraz wiekszej autonomii, mtody cztowiek nadal potrzebu-
je rodzicow, ktorzy stanowia dla niego wazna psychologiczng, bezpieczng baze.

Kryzys autorytetu rodzicoéw, ostabienie wiezi emocjonalnych i wzrost sytuacji kon-
fliktowych w rodzinie to odzwierciedlenie zmieniajgcego sie stosunku mtodziezy do
pokolenia dorostych w ogdle. Sytuacja ta wynika z narastajgcego rozczarowania ota-
Czajacym Swiatem, wraz z jego licznymi sprzecznosciami, np. wyraznym rozdzwiekiem
miedzy narzucanymi mtodziezy normami a stosowaniem ich przez dorostych. W tym
kontekscie czesto méwi sie o konflikcie pokolen, ktérego podtoze jest znacznie szersze,
poniewaz wigze sie z rozwojem cywilizacji, postepem naukowo-technicznym i idacy-
mi z nimi w parze zmianami kulturalno-obyczajowymi, ktére sg czyms naturalnym dla
mtodziezy, a rodzice za nimi nie nadazaja.

Kiedy dziecko wchodzi w okres dorastania, rodzice powinni dopasowac swoj styl wy-
chowania do jego wieku. W ponizej umieszczonej tabeli przedstawione s pewne za-
sady, utatwiajace witasciwe porozumienie na linii rodzice—nastolatek.

Tabela 16. Zasady postepowania rodzicéw z dorastajgcym

Stosowanie bardziej demokratycznych i pozbawionych agresji sposobow dyscyplinowania
dzieci. Mtodzi ludzie, ktérzy przestali akceptowac niejasne lub autorytarne zasady, moga
zaakceptowac wyjasnienie, ktore ukazuje im punkt widzenia rodzicow.

Zdanie sobie sprawy z tego, ze nastolatki czesto wyrazajg w dyskusji odmienne zdanie po to,
by okresli¢ swojg indywidualno$¢. Uswiadomiwszy sobie istnienie tego mechanizmu, moz-
na odpowiednio reagowac podczas burzliwych dyskusji.

Uswiadomienie sobie, ze réwnowaga sit w rodzinie ulegta nieuchronnej zmianie. Wazne,
aby dorosli czesciowo zrezygnowali ze swojego autorytetu, ktory dziecko respektowato,
gdy byto mtodsze. Rodzice muszg stac sie bardziej elastyczni oraz znalez¢ odpowiedniejsze,
dostosowane do wieku dziecka sposoby wzajemnych reakgji.

Respektowanie prywatnosci mtodej osoby przy jednoczesnym nadzorowaniu jej dziatan
w nienachalny sposéb. Podtrzymywanie pozytywnych sposobdw porozumiewania sie.

Kompensowanie poczucia bezsilnosci, ktéra moze odczuwac mtoda osoba podczas wymia-
ny zdan z dorostymi. Wazne, aby nastolatek nie miat uczucia, ze jego zdanie nie jest brane
pod uwage, poniewaz moze to negatywnie wptynac na jakos¢ porozumiewania sie z nim.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie C. R. Hollin, D. Browne, E. J. Palmer, Przestepczos¢ wéréd mtodziezy.
Rozpoznawanie zjawiska, diagnozowanie i profilaktyka, Gdansk 2004, s. 63.



Szkota, grupa réwiesnicza, subkultura

Szkofta jest waznym srodowiskiem spotecznym, w ktérym uptywa duza cze$¢ zycia do-
rastajacych. Chociaz okres tam spedzany jest gtéwnie na nauce, nie mozna zapominac
o roznorodnych formach kontaktow spotecznych, zasadach postepowania i normach
wspotzycia zbiorowego, w ktére mtody cztowiek zostaje wkomponowany. W szkole
zdobywa sie wiedze, nawiazuje przyjaznie, przezywa pierwsze mitosci. Moze by¢ ona
areng zaréwno przyjemnych doswiadczen (sukcesow), jak i tych niepozadanych (po-
razek).

Na okres dorastania przypada koniecznos¢ dwukrotnej zmiany szkoty. Po szescioletnigj
szkole podstawowe] nastolatek kontynuuje nauke w trzyletnim gimnazjum, po kto-
rym moze wybrac okreslony typ szkoty ponadgimnazjalnej (liceum ogdlnoksztatcace
lub profilowane, technikum, szkote zawodowag). Kazda zmiana srodowiska szkolnego
wigze sie dla mtodego cztowieka ze stanem niepewnosci, niepokoju czy nawet leku.
Przezywany dyskomfort moze wynika¢ na przyktad z obawy o sprostanie formalnym
wymaganiom szkolnym. Nastolatek zadaje sobie wtedy wiele pytan: czy poradze so-
bie z nauka?; na jakich trafie nauczycieli?; czy bede musiat wiecej sie uczy¢?; czy pogo-
dze nauke z realizacjg swoich zainteresowan?, itp. Z drugiej strony wielkg niewiadoma
dla mtodego cztowieka jest przysztos¢ zwigzana ze sferg nieformalnych kontaktéw w
grupie rowiesniczej — klasie szkolnej. Dorastajacy uczen jest ciekawy (a jednoczesnie
niepewny), jakich spotka kolegdw, czy bedg podobni do niego (pod wzgledem inteli-
gencji i innych cech osobowosci, zainteresowan, sposobow spedzania czasu wolnego
itp.), czy zaakceptuja go w grupie itp. Po okresie obowigzkowego gimnazjum dodatko-
we rozterki mtodego cztowieka dotycza zwykle kierunku dalszego ksztatcenia pod ka-
tem wyboru przysztego zawodu. Pojawiaja sie wtedy pytania: czy lepiej wybrac szkote
ogolnoksztatcacg z perspektywa studidw wyzszych, czy moze pojs¢ do technikum
(lub szkoty zawodowej), a moze poszukac pracy i szybciej sie usamodzielni¢? Dyle-
maty odnoszg sie rowniez do konkretnego kierunku rozwoju zawodowego i sg scisle
powigzane z — omawianymi wczesniej — uwarunkowaniami biopsychospotecznymi
(np. predyspozycjami osobowosciowymi, stymulacjg ze strony srodowiska rodzinnego,
aktualng sytuacja i oczekiwaniami rynku pracy).

Kazda szkota (niezaleznie od jej typu i poziomu) wytwarza specyficzny klimat, na ktory
sktadaja sie przede wszystkim stosunki uczniéw z nauczycielami oraz relacje rowie-
$nicze okreslone pewnymi normami grupowymi.

Stosunki na linii nauczyciel-uczen moga mie¢ charakter:
® bezkonfliktowy, wigzacy sie z ogdlnym pozytywnym nastawieniem ucznia do
szkoty,

® ambiwalentny, zwigzany np. z konfliktem z wybranym nauczycielem i krytyczng
oceng szkoty,

@ konfliktowy, z wyraznie niechetnym (lub nawet wrogim) stosunkiem do szkoty,
wynikajacym z licznych konfliktéw z nauczycielami.



Niewatpliwie najbardziej niekorzystny, zarowno z punktu widzenia ucznia, jak i na-
uczyciela (oraz na tle zaktadanych celéw i zadan szkoty) jest klimat konfliktowy. Jako
przyczyny jego powstawania uczniowie wymieniajg najczesciej niektére cechy oso-
bowosci i zachowania nauczycieli (np. brak wyrozumiatosci i tolerancji, oschty stosu-
nek do mtodziezy, surowosc i niesprawiedliwos¢ w ocenie itp.). W percepcji nauczy-
cieli, Zrédta konfliktow sg gdzie indziej, raczej po stronie samych ucznidw, ktérzy nie
przyktadaja sie do nauki i jawnie manifestuja lekcewazenie obowigzkéw szkolnych, nie
szanuja autorytetu dorostych i przejawiajg rézne formy zachowan nieaprobowanych
spotecznie.

Zaréwno gtéwne przyczyny niewtasciwych stosunkow szkolnych, jak i rozna ich ocena
z perspektywy ucznidw i nauczycieli, nie zmieniajg sie zasadniczo w czasie i przestrze-
ni. W duzej mierze sg one spowodowane trudnosciami okresu rozwojowego, z ktérymi
nawet doswiadczeni pedagodzy nie zawsze umiejg sobie poradzi¢. Przeobrazeniom
ulega jednak czestotliwos¢ i jakos¢ sytuacji konfliktowych. Kierunek tych zmian jest
niepokojacy i zwraca na to uwage wielu teoretykow i praktykéw w zakresie szeroko
rozumianej edukacji i wychowania.

W niektorych szkotach obserwuje sie wyraZzne obnizenie wymagan dydaktycznych
oraz rozluZnienie dyscypliny szkolnej (poprzez zminimalizowanie poziomu stresu). Nie-
watpliwie znajduje to swoje odzwierciedlenie w sytuacjach wychowawczych. Relacje
nauczyciel-uczen ulegajg nieustannym przeobrazeniom w kierunku niepokojacego
zmniejszania dystansu, ktérego pochodng (a czesto i przyczyna!) jest miedzy innymi:
® Zanik autorytetu nauczyciela, ktéry utracit monopol na wiedze, a tym samym
— zaufanie godnego mistrza, zaréwno wsréd ucznidw, jak i ich rodzicow.

@ FEskalacja przemocy w rdznych, najbardziej wyrafinowanych formach.
® Powszechnos¢ srodkow psychoaktywnych w przestrzeni szkolnej.

We wspomnianych obszarach patologii wspotczesnej szkoty szczegdlnie niepokojaca
jest ewidentna niemoc pedagogiczna nauczycieli, dajacych przyzwolenie uczniom
na tamanie norm w zakresie zachowania, kultury jezyka, sposobu ubierania, ignoruja-
cych zagrozenia uzaleznieniami, ,przymykajacych oczy” na przejawy uczniowskiej ,fali”
(Zinkiewicz 2009).

P. Stowik i P. Passowicz (2004), podajac w watpliwos¢ stusznos¢ kierunku tzw. bez-
stresowego ksztatcenia, powotujg sie na wnioski z badarh amerykanskich, z ktérych
wynika, ze zmiany w systemie edukacyjnym, liberalizujgce ustréj szkolny, przyczynity
sie do wzrostu przestepczosci mtodych Amerykandw. Przeobrazenia w tym zakresie
sg widoczne w wymiarze ilosciowym i jakosciowym. Kilkukrotnie wzrosta liczba prze-
stepstw gwattownych (w tym morderstw i gwattow), popetnianych czesto pod wpty-
wem alkoholu czy narkotykow. W kontekscie wspomnianych badan maéwi sie o tzw.
emocjonalnym analfabetyzmie mtodych ludzi, czyli matej wiedzy o wiasnych emo-
cjach i braku kontroli nad nimi. Niestety, polska rzeczywistos¢ wychowawcza coraz



bardziej przypomina te zza oceanu. Biorac pod uwage relatywizm wartosci, brak wia-
sciwych wzorcow, niespojny system prawno-sgdowy (sprzyjajacy poczuciu bezkarno-
4ci), niekorzystne oddziatywanie mass medidéw (promujacych agresje, wyrabiajacych
biernos¢, bezrefleksyjnos¢, stepiajgcych wrazliwos¢) oraz fakt wzajemnego wzmacnia-
nia sie tych czynnikdow, mozemy mowic o postepujacym kryzysie (ibidem).

W okresie dorastania problem nauki szkolnej i formalnych zwiazkéw z nauczycielami
staje sie czesto drugoplanowy, poniewaz najistotniejsze dla mtodych ludzi sa kontak-
ty z réwiesnikami. To wtasnie z nimi nastolatki spedzajg najwiecej czasu, zarbwno na
terenie szkoty, jak i poza nia.

W szkole wazna jest pozycja ucznia w hierarchii klasowej, normy grupowe, rola, jaka
petniw grupie, stopien integracji cztonkow zespotu klasowego, ogdlna atmosfera klasy
okreslana przez stosunki miedzyjednostkowe i miedzygrupowe (np. pomiedzy dziew-
czetami i chtopcami, pomiedzy poszczegdlnymi podgrupami itp.). Im bardziej mtody
cztowiek identyfikuje sie ze swoim szkolnym srodowiskiem, a klasa jest dla niego row-
niez grupga odniesienia (a nie tylko formalng grupa przynaleznosci), tym bardziej zale-
7y mu na uznaniu kolegow i pozycji akceptacji (popularnosci w sensie pozytywnym)
w strukturze grupy. Jako dyskomfort bedzie odczuwat sytuacje odsuwania go od
wspolnych przedsiewzie¢ (pozycja izolacji), a tym bardziej — jawnie manifestowane
zachowania niecheci czy agresji ze strony kolegdw z klasy (pozycja odrzucenia). Wazna
jest tez rola, jakg jednostka petni na forum klasy oraz sposob jej postrzegania przez
spotecznos¢, np. dobrego ucznia, lidera druzyny sportowej, klasowego klowna itp.
Sprzyja ona bowiem sytuacji utrzymywania statusu popularnosci w grupie. Istotne sg
takze relacje pomiedzy poszczegolnymi osobami w klasie, sympatie i antypatie, wza-
jemna pomoc, sposoby ubierania sie i spedzania wolnego czasu poza szkotg, ktore sg
okreslane przez wewnatrzgrupowe normy i sktadajg sie na ogdlng atmosfere klasy.

Pozaszkolne kontakty réwiesnicze dorastajgcych stajg sie coraz bardziej zréznicowane.
Nawiazywane przyjaznie s coraz bardziej intymne. Nastolatki dzielg sie ze sobg naj-
skrytszymi odczuciami i tajemnicami, sg biegte w rozpoznawaniu wzajemnych emo-
cji. Najbardziej cenionymi cechami ich zwigzkéw zaczynajg by¢ lojalnos¢ i zaufanie.
Poczatkowo obowigzuje ,wytacznosc”, bezkompromisowe przywiagzanie i wiernosc.
Stopniowo mtodzi ludzie akceptujg zalety i wady swoich przyjacidf, wzrasta ich ogolny
poziom tolerancji dla wzajemnych bteddéw i wykroczen.

Grupy, w ktére spontanicznie t3czg sie mtodzi ludzie (jednoptciowe — okreslane klika-
mi, mieszane — zwane paczkami lub ,bandami”), wywierajg na nich silng presje. Her-
metycznosc i konformizm, czyli koniecznos¢ podporzadkowania sie standardom za-
chowan grupy moze chwilowo ostabi¢ poczucie wiasnej wartosci nastolatka. Ale nie
zawsze nacisk grupy niesie ze sobg negatywne konsekwencje, co sugerujg kulturowe
stereotypy. Grupy réwiesnicze mogg by¢ nosnikiem zaréwno wartosci negatywnych,
jak i tych pozadanych spotecznie. Mtodzi ludzie uczg sie od siebie réwniez pozytyw-
nych zachowan, np. dbajac o higiene i wyglad, angazujac sie w wolontariat, rozwija-



jac sie sportowo itp. Nalezy pamieta¢, ze dorastajgcy sami dobierajg sobie przyjaciot
i najlepiej czuja sie w towarzystwie 0sob, z ktorymi wyznaja wspolne wartosci, maja te
same poglady i podobnie sie zachowuja. W przypadku pojawiajacych sie niezgodno-
$ci i poczucia ewidentnego ,niedopasowania”’, mogg poszukac innej grupy.

Przynalezno$¢ do grupy (lub kilku grup) wyznacza nastolatkowi kierunek okreslonych
dziatan i zwigzkdw, pomaga zidentyfikowac potencjalnych przyjaciét i wrogdéw. Osta-
tecznie, postrzeganie siebie jako cztonka grupy pomaga stworzyc i wzmocni¢ tozsa-
mos¢ nastolatka. Mozliwos¢ wyprébowania swoich nowych umiejetnosci na forum
grupy sprzyja rowniez nawigzywaniu zwigzkéw heteroseksualnych w okresie dorasta-
nia (Bee 2004).

Zdaniem psychologéw, ,ze wszystkich zmian w obrebie spotecznego funkcjono-
wania w okresie dorastania, prawdopodobnie najgtebsze zmiany dotycza przejscia
7 catkowitej dominacji przyjazni z osobnikami tej samej ptci w zwigzki heteroseksualne.
Ten nowy typ stosunkdw wyraZznie jest czescig przygotowan do przybrania dorostej
tozsamosci ptciowej. Niemata role odgrywa tutaj seksualnos¢ fizyczna, ale wazne sg
tez umiejetnosci zachowar intymnych z osobnikiem ptci przeciwnej, takie jak flirto-
wanie, komunikacja i odczytywanie wskazowek spotecznych partnera” (ibidem 378).
Aktywnos¢ seksualna staje sie wazng dziedzing zycia dorastajacych i rozpoczyna ja
bardzo wielu mtodych ludzi jeszcze przed osiggnieciem petnoletniosci, a tym bardziej
- przed osiggnieciem dojrzatosci ptciowej, emocjonalnej i spotecznej. Inicjacja seksu-
alna nastolatkdw jest uwarunkowana wieloma czynnikami. Mozemy dostrzec duze
zroznicowanie w obrebie rozpoczynania wspotzycia intymnego np. przez mtodziez
amerykanska i europejska. Jednakze, bez wzgledu na terytorium, réznice dotycza za-
zwyczaj struktury i warunkéw socjoekonomicznych rodziny, przywigzania do tradycji
religijnej, wartosci lansowanych przez grupe odniesienia i media. Badania dowodzg, ze
osoby wywodzace sie z rodzin niepetnych, ubogich, stabo identyfikujace sie z religig,
wczesniej rozpoczynajg aktywnos¢ seksualng i czesciej zmieniajg partnerdw (ibidem).
Dodatkowymi czynnikami wzmacniajacymi wczesng inicjacje seksualng sa wzorce po-
dobnych zachowan dostarczane przez grupe i wptyw mediéw, rozbudzajacych po-
trzeby doznan erotycznych, np. poprzez reklamy, filmy, programy typu talk-show.

Kontakty seksualne dorastajacych sg areng waznych doswiadczen w zyciu osobistym
i spotecznym, ale stanowig tez zrédto pewnych niepokojow i zagrozen, np. dotycza-
cych identyfikacji wiasnej orientacji seksualnej, przedwczesnej cigzy, nietypowych za-
chowan seksualnych itp.

Omawiajac spoteczne konteksty rozwoju dorastajgcych, nie mozna zapomniec o spe-
cyficznych formach grup mtodziezowych, okreslanych mianem subkultur. Mimo ze
nie wszystkie nastolatki ulegajg aktualnym trendom i modom lansowanym przez kul-
tury alternatywne, formacje te istniejg w przestrzeni spotecznej i wychodzg do mto-
dziezy ze specyficzng oferta, nie zawsze akceptowang przez swiat dorostych (miedzy
innymi dlatego postrzegang w srodowisku nastolatkdw jako atrakcyjna). Przynaleznosc¢



do okreslonej grupy subkulturowej moze zawazy¢ na przysztosci mtodego cztowieka,
na jego kontaktach z dorostymi, edukacji i wyborze zawodu, dlatego tez ta czes¢ opra-
cowania bedzie poswiecona bardzo ogodlnej charakterystyce grup podkulturowych.
Szczegdtowe informacje na temat funkcjonowania poszczegdinych subkultur mozna
znalez¢ w publikacjach zamieszczonych w bibliografii.

Subkulture (inaczej: podkulture, kontrkulture, kulture alternatywng) definiuje sie naj-
czesciej jako autonomiczny ukfad norm, wartosci i wzorcow zachowan oraz rol spo-
tecznych wytworzonych przez spotecznos¢ jakiejs grupy; uktad odmienny od stan-
dardéw obowigzujacych ogdt spoteczenstwa. Z jednej strony moze on wzbogacac
(urozmaicac) zycie spoteczne, a z drugiej — moze je komplikowac i utrudniac. System
ten — jako alternatywny wobec oficjalnie usankcjonowanego - jest regulatorem za-
chowan cztonkéw danej grupy (Machel 1997; Jedrzejewski 1999).

M. Jedrzejewski (1999) dzieli subkultury na:

@ Alternatywne (subkultury religijno-terapeutyczne, ktére za cel stawiajg sobie
doskonalenie osobowosci, podnoszenie na wyzszy poziom stanu $wiadomosci
i wiedzy; subkultury ekologiczno-pacyfistyczne, dziatajace na rzecz srodowiska,
zdrowia ludzkiego i idei pokoju);

® Buntu i ucieczki (buntu spoteczno-obyczajowego, stawiajgce na indywidual-
nos¢, np. punki, hippisi; izolacji od spoteczenstwa, kultywujace site, np. gitowcy,
killersi, skinheadzi; subkultury przygody i ryzyka);

® Kreacyjne (autokreacji artystycznej, popierajgce samorealizacje niezalezng od
profesjonalistow; kultury ,dziania sie”, bycia w drodze, na szlaku, preferujgce im-
prezy, festiwale mtodziezowe; dziatalnosci happeningowej, realizujgce sie po-
przez rozmaite akcje, pikiety, manifestacje itp.).

Jak juz kilkakrotnie wczesniej sygnalizowano, w okresie adolescencji jest czyms natu-
ralnym, ze rodzina powoli traci wptyw na zachowanie mtodego cztowieka na korzysc¢
grupy rowiesniczo-kolezenskiej. Kiedy przynaleznos¢ do grupy wigze sie jedynie z ze-
wnetrznymi atrybutami (np. specyficzng fryzurg i strojem, swoistym jezykiem, tatu-
owaniem ciata, noszeniem wielu kolczykow itp.), a nie pogarszaja sie znaczaco stosunki
mtodego cztowieka z rodzicami i nauczycielami, mozna do pewnego stopnia pozwoli¢
mu eksperymentowac i zdobywac w ten sposdéb nowe doswiadczenia spoteczne (np.
zwigzane z odbiorem przez otoczenie). Czesto okazuje sie bowiem, Zze nastolatki same
,Wyrastaja” z tego typu zainteresowan i preferencji, opowiadajgc sie ostatecznie po
stronie wartosci ogdlnospotecznych. Ale jezeli proces ten jest zbyt szybki i powoduje
uwiktanie sie jednostki w podkulture negatywnga, poddajaca swoich cztonkow anty-
spotecznemu treningowi, powinno to budzi¢ zaniepokojenie rodzicow. Szczegdlnie
niebezpieczne s3 subkultury oparte na kulcie sity fizycznej, lansujgce agresywne wzor-
ce rozwigzywania swoich problemow, np. eliminowania przedstawicieli innych grup
(,szalikowcy”, skini, killersi). Najwiekszym zagrozeniem dla prawidtowego rozwoju dzie-
ci i mtodziezy sg oczywiscie podkultury narkomanskie, alkoholowe i przestepcze.



Czynniki, ktére decydujg o specyfice stylu zycia uczestnikéw subkultur negatywnych,
sg dla nich czyms atrakcyjnym, ekscytujgcym. Mozna wsrdd nich wymieni¢ przede
wszystkim zamitowanie do ryzyka w réznych formach (np. niebezpieczne skoki do
wody, przebieganie przed nadjezdzajgcym pociggiem, ryzykowne kontakty seksualne
itp.) i wandalizm (np. zdemolowanie klasy jako odwet na nauczycielu; niszczenie ,dla
zabawy” lamp ulicznych, budek telefonicznych, przystankéw; niszczenie jako przejaw
gniewu lub frustracji).

H. Machel (1997) wyodrebnit osiem charakterystycznych cech tzw. myslenia grupowe-
go, majgcego decydujacy wptyw na zachowanie sie uczestnikéw subkultur mtodzie-
zowych (patrz tabela 17).

Tabela 17. Cechy myslenia grupowego

/tudzenie catkowitego bezpieczenstwa, ktére prowadzi do nadmiernego optymi-
zmu i zacheca do podejmowania skrajnego ryzyka.

Zbiorowe racjonalizowanie (usprawiedliwianie) dziafalnosci grupy, co pozwala jej
odrzucac wszelkie dane, ktére sg sprzeczne z decyzja.

Niepodwazalna wiara w immanentng, przyrodzong moralnos¢ grupy (dobre jest to, do
czego dazy nasza grupa), co prowadzi do ignorowania moralnych nastepstw decyzji.

Stereotypowe poglady na wroga jako stabszego, ztego, gtupiego itp.

Silny nacisk wewnetrzny na cztonkéw grupy, aby dostosowali sie do norm grupo-
wych i nie réznili sie w pogladach.

Indywidualna autocenzura mysli i idei, ktore odbiegaja od wspdlnych pogladdw
grupy, co powoduje skuteczne formy kontroli.

Ztudzenie jednomysinosci decyzji, ktére jest po czesci rezultatem naciskow naktania-
jacych do konformizmu (grupowego).

Pojawienie sie samozwanczych ,straznikdw umystéw” cztonkow grupy, ktorzy thu-
mig niedogodng informacje i ganig kazdego, kogo poglady odbiegaja od wspdl-
nych pogladow grupy.

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie: H. Machel, Niektére wiasciwosci podkultur mtodziezowych, [wi] Mito-
dziezowe podkultury w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym, red. S. Kawula i H. Machel, Torun 1997

Do gtéwnych przyczyn powstawania i ogromnego zroznicowania zjawiska subkultur mto-
dziezowych (podobnie jak i innych form patologii spotecznej) mozna zaliczy¢ (ibidem):



® Nadmierne zageszczenie ludnosci w niektorych skupiskach spotecznych i wzrost
anonimowosci (blokowiska, dzielnice robotnicze z duzym odsetkiem oséb bez-
robotnych, o niskim statusie socjoekonomicznym);

® Negatywne skutki procesu tzw. demokratyzacji rodziny (w kierunku wieksze;
swobody cztonkdw oraz zaniku silnej wiezi i kontroli), prowadzace do ostabienia
jej funkcji wychowawczej (socjalizacyjnej);

® Wzrost rywalizacji ekonomicznej, ktérej skutkiem jest tworzenie sie rywalizujg-
cego spofeczenstwa;

® Dehumanizacja stosunkéw miedzy ludzmi.

Reasumujac te cze$¢ opracowania, trzeba podkresli¢, ze indywidualny rozwdj kazdej
jednostki przebiega w istotnych spotecznych kontekstach — rodziny, szkoty, grupy ro-
wiesniczej, subkultury. Sie¢ wzajemnych wptywow (przenikanie sie tych srodowisk),
kombinacja poszczegdlnych czynnikdw warunkujacych rozwdj, sita i intensywnosc
oddziatywania na mtodego cztowieka sa czym$ unikatowym, niepowtarzalnym. Tak
wiec kazdy ma wiasng $Sciezke rozwoju osobistego, w ktory ,wpisany” jest réwniez
rozwoj zawodowy.

5. Zadania rozwojowe wtasciwe dla danego okresu zycia
i wynikajace z nich charakterystyczne dziatania

Wedtug R. Havighursta, zadanie rozwojowe, nazywane tez oczekiwaniami spoteczny-
mi, to ,zadanie, ktore pojawia sie w danym lub przyblizonym okresie zycia jednostki,
a pomyslne zrealizowanie go zapewnia jej szczescie oraz powodzenie w realizacji pdz-
niejszych zadan, niepowodzenie zas prowadzi do braku zadowolenia, dezaprobaty ze
strony spoteczenstwa i trudnosci w osiggnieciu pézniejszych zadaniach” (za: Hurlock
1985: 89). Takie ujecie istoty zadan nie oznacza, ze sg one sformutowane pod adresem
cztowieka jedynie przez czynniki zewnetrzne, ale stanowia szczegdlng integracje jego
indywidualnych potrzeb i mozliwosci (pojawiajacych sie w okreslonym czasie) z ocze-
kiwaniami spotecznymi. Majg wiec swoje Zrodfa w uwarunkowaniach psychologicz-
nych i kulturowo-spotecznych” (Michalak 2006: 9).

Havighurst dzieli ludzkie zycie na sze$¢ okresow:
® niemowlectwo i wczesne dziecinstwo (0-5/6 lat);
® srednie dziecinstwo (5/6-12/13 lat);
® adolescencja (12/13-18 lat);
® wczesna dorostos¢ (18-35 lat);
® wiek $redni (36-60 lat);
® podzna dojrzatosc (powyzej 60 lat).

W kazdym z nich jednostka staje przed serig zadan, tj. umiejetnosci, postaw, sposo-



bow pojmowania, ktére powinna wykonac. Tylko ich pomysélna realizacja umozliwia
jej przejscie na wyzszy poziom rozwoju. Przechodzenie z jednego etapu rozwoju do
drugiego nie odbywa sie w sposdb gwattowny, jest procesem dynamicznym i zto-
zonym. Opanowanie kolejnego etapu w duzej mierze zalezy od osiggnie¢ nabytych
w poprzednim okresie (por. teoria rozwoju osobowosci E. Eriksona). Zmiany rozwo-
jowe nie zachodza samorzutnie, oddziatujg na nie warunki zycia, aktywnos¢ wiasna,
doswiadczenia edukacyjne. Aby rozwdj jednostki przebiegat harmonijnie i bez wiek-
szych zaktdcen, musi ona zmagac sie z zadaniami rozwojowymi przypadajagcymi na
okreslone odcinki zycia i efektywnie je rozwigzywac (ibidem).

Okredlenie zadan rozwojowych jest niezwykle istotne. Rodzicom i nauczycielom,
wskazujg one, czego dzieci powinny sie nauczy¢ w danym wieku, oraz czego moga
oczekiwac i wymagac od nich w najblizszej przysztosci. Dla dzieci stanowig za$ site
motywacyjna pobudzajaca je do uczenia sie, czego grupa spoteczna oczekuje od nich
w danym wieku.

Dziecko rozpoczynajace nauke w szkole wkracza w nowy, nieznany sobie, cho¢ cieka-
wy $wiat. Zasadniczo zmienia sie tryb jego zycia, zobowigzane jest do systematycz-
nego uczeszczania do szkoty oraz do wypetniania obowigzkdéw naktadanych przez
nauczyciela. Rozpoczecie nauki oznacza istotng zmiane w jego sytuacji psychospo-
tecznej. Dziecko zaczyna dzieli¢ swoje zycie miedzy dwa $rodowiska: rodzine oraz
szkote. Jego zachowanie oraz postepy w nauce podlegajg ocenie nie tylko rodzicéw,
ale przede wszystkim nauczyciela i rowiesnikdw. Podstawowym obowigzkiem staje sie
nauka, ktéra stawia przed dzieckiem nowe wymagania i przyczynia sie do jego rozwo-
ju umystowego. Do gtownych zadan rozwojowych tego okresu zaliczamy:

Uczenie sie sprawnosci fizycznych potrzebnych w codziennych zabawach;
Wytwarzanie zdrowych postaw wobec samego siebie i wzrastajgcego organizmu;
Uczenie sie przebywania z rowiesnikami;

Rozwijanie samodzielnosci;

Uczenie sie roli wiasciwej dla ptci meskiej lub zenskiej;

Nabywanie nowych pojec¢ niezbednych w codziennym zyciu;

Rozwijanie podstawowych umiejetnosci czytania, pisania i liczenia;

Rozwijanie pojec potocznych przydatnych w zyciu codziennym;
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Ksztattowanie sumienia, moralnosci konwencjonalnej i wyodrebnianie waznych
dla dziecka wartosci;
10.Osigganie niezaleznosci osobistej;

11.Rozwijanie postaw spotecznych w stosunku do grup spotecznych i instytucji-
(Przetacznik-Gierowska 2005: 69).

Celem zmian rozwojowych jest samorealizacja (wykorzystanie potencjalnych mozli-
wosci tkwigcych w jednostce). A. Maslow okredlit to terminem samoaktualizacja, ozna-
czajacym dazenie do tego, aby by¢ jednostka najlepsza pod wzgledem fizycznym



i psychicznym. Jesli osoba ma byc¢ szczesliwa i dobrze przystosowana, musi mie¢ moz-
liwosci realizacji tego dazenia (Hurlock 1985). Zmiany rozwojowe pojawiaja sie row-
noczesnie w wielu obszarach funkcjonowania dziecka (por. czes¢ dotyczgcg ogdlnej
charakterystyki poszczegodlnych okresow rozwojowych). Zmiany w obszarze jednej
sfery warunkuja i pociggajg za sobg zmiany w innych sferach, same bedac przez nie
wywotane i wzmacniane.

W wieku szkolnym, jako najwazniejsze zjawiska i osiggniecia rozwojowe — zgodnie
7 teorig Eriksona — uznaje sie procesy powstawania poczucia kompetencji i ksztattowa-

nia samooceny (Appelt 2005: 261).

Schemat 5. Obszary zmian rozwojowych w wieku szkolnym
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Zrédto: ibidem.
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Na schemacie zobrazowane sg poszczegdlne aspekty rozwoju dziecka oraz zwigzane
z nimi najwazniejsze zadania rozwojowe.



Pomyslinemu osigganiu kolejnych zadar rozwojowych sprzyjaja:

1.
2.

Dobre zdrowie i brak powaznych obrazen fizycznych.

Samoakceptacja wynikajaca z pozytywnego pojecia wiasnego ,ja", a dalej prze-
Swiadczenie, ze ,poradze sobie z kazdym problemem, jaki sie pojawi”.
Srodowisko pobudzajgce rozwdj indywidualnosci (a nie dostosowanie do jed-
nego wzoru), zachecajce dzieci (ofiarujgce pomoc) do rozwigzywania trudnych
problemdw.

Stawianie realistycznych celéw, co pozwala unikngc¢ niepowodzen oraz ich szko-
dliwego oddziatywania na pojecie dziecka o sobie.

Rozumienie samego siebie, obejmujace wiedze o sobie oraz akceptacje zardw-
no wiasnej stabosci, jak i sity.

Usuwanie przyczyny zachowania aspotecznego, zanim stanie sie ono nawykiem
lub zagrozi szansom spotecznej akceptacji dziecka.

Uczenie sie, jak odnosic sie do innych oséb, aby by¢ ,zorientowanym na innych”,
a nie ,zorientowanym na siebie samego (ibidem: 58).

Niestety, nie wszystkim dzieciom udaje sie opanowac zadania rozwojowe, co w konse-
kwencji wywotuje poczucie nizszosci, dezaprobate spoteczng, ktorej czesto towarzy-
szy spofeczne odrzucenie oraz utrudnienia w wykonywaniu kolejnych, nowych zadan
rozwojowych. Czynniki utrudniajgce opanowanie zadar rozwojowych to: opdZnienie
rozwoju fizycznego lub umystowego, stabe zdrowie, uposledzajacy defekt fizyczny,
brak mozliwosci uczenia sie tego, czego oczekuje grupa spoteczna, brak pokierowania
uczeniem, sie, brak motywacji do uczenia sie, obawa, zeby nie by¢ innym (ibidem).

Biorgc pod uwage liczne zmiany, jakie zachodza w rozwoju, zachowaniu i wygladzie
dziecka, wczesny wiek szkolny bywa okreslany jako:

1.

5.

Wiek rozumu (duze tempo i mozliwosci w rozwoju, rozumienie otaczajacego
Swiata i jego zjawisk).

Wiek pamieci (fatwos¢ w zapamietywaniu nowych stéw, liczb, nawykdéw rucho-
wych, zasad rozwigzywania zadann matematycznych, algorytmdéw czynnosci
utrwalajgcych sie w zespoty zachowania spotecznego).

Wiek spoteczny (ujawnianie tendencji do uczestnictwa w zyciu zbiorowym klasy
szkolnej i grup rowiesniczych podczas zabaw podwdrkowych oraz w spetnianiu
rol spotecznych na rzecz domu, szkoty, klasy).

Wiek aktywnosci (sktonnos¢ do ekspansji, do angazowania sie w to, co dziecko
aktualnie robi, oddawania sie bez reszty zabawie, pracy, poznawaniu).

Wiek ekspansji (wyrazanie wiasnych przezy¢ przez zabawe i tworcza dziatalnosc¢
- rysowanie, malowanie, spiew, taniec) (Adamek 1997).

Wraz z rozwojem miodego cztowieka czekaja na niego bardziej zaawansowane zada-
nia (kompetencje) do opanowania. W tym czasie jednostka tworzy nowe, bardziej doj-



rzate zwigzki z rowiesnikami, uzyskuje niezaleznos¢ emocjonalng od rodzicéw, przy-
gotowuje sie do wyboru szkoty, przyswaja kanon wartosci etycznych, ktérymi bedzie
kierowac sie w zyciu dorostym. Mtody cztowiek wkracza w okres adolescencji.

Zadania rozwojowe ujmowane byty w réznych koncepcjach teoretycznych. W ponizej
umieszczonym zestawieniu przedstawiono je na tle najwazniejszych wydarzen w zy-
ciu dziecka i jego obszaréw rozwoju.

Tabela 18. Poréwnanie i charakterystyka stadiow rozwoju w koncepcjach E.H. Erikso-
na, RJ. Havighursta oraz B.M. i Ph. R. Newmanow. Wiek szkolny (6-12 lat)

Wydarzenia majace zna-
czenie w rozwoju dziec-
ka oraz oddziatywania
spoteczne wptywajace
na rozwoj

- dzieci

doskonalg  waz-
ne szkolne i spofeczne
Sprawnosdi,

- dziecko poréwnuje siebie

Zrodto: A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2007, s. 233.

z rowiesnikami

wystarczajgco  produk-
tywne dziecko bedzie
zdobywac spoteczne i
szkolne  sprawnosci  w
celu nabycia pewnosci
siebie, porazka w zdoby-
waniu tych waznych cech

prowadzi do poczucia
Nizszosci
znaczacymi  czynnikami

spofecznymi sg nauczy-
ciele i réwiesnicy.

Obszary rozwoju dziecka

- kooperacja spoteczna
(grupy réwiesnicze tej sa-
mej pfci, doswiadczenie
istnienia  roznych  punk-
tow widzenia, wrazliwosc
na normy spoteczne i
naciski  grupy, doswiad-
Czanie intymnosci z part-
nerem tej samej ptci)

- samoocena (rodzi sie sa-
moswiadomos¢,  poczu-
cie samoskutecznosci,
ksztattuja sie wewnetrzne
kryteria oceny siebie)

- nabywanie  sprawnosci
szkolnych (sprawnosci
motoryczne, intelektual-

ne — opanowanie Mmowy
pisanej, artystyczne)
- zabawa zespotowa (pod-

porzadkowanie  celow
indywidualnych  celom
grupy, poznanie zasa-

dy podziatu pracy oraz
wspotpracy).

* r0zZWoj

* r0ZW0j

Zadania rozwojowe

- uczenie sie odpowiedniej

roli ptciowej
podstawowych
sprawnosci  czytania, pi-
sania, liczenia

poje¢ niezbed-
nych w codziennym zy-
ciu

« rozwoj sumienia, moral-

nosci, skali wartosci

- 0sigganie  niezaleznosci
osobistej
- rozwoéj postaw wobec

grup i instytucji.



Zadania rozwojowe w okresie adolescengji

Typowy przebieg poszczegdlnych faz okresu dojrzewania (z uwzglednieniem indy-
widualnych réznic) podlega silnym wptywom kulturowym i spotecznym. Sg one do-
datkowo ksztattowane przez specyficzne oczekiwania rodziny i doswiadczenia danej
jednostki. W tym kontekscie, majac na mysli wymagania otoczenia spotecznego wo-
bec mtodego cztowieka, mdéwi sie 0 osigganiu podstawowych celéw albo o zadaniach
rozwojowych, charakterystycznych dla okreslonego etapu rozwoju.

W psychologii istnieje wiele uje¢ wspomnianych celdéw lub zadan. Wedtug B. Varen-
horst (1981; za: Z. B. Ga$ 1995) s3 to kolejno:

® Doswiadczenie fizycznej dojrzatosci seksualnej jest osiggane zazwyczaj
miedzy 12. a 16. rokiem zycia. Wigze sie ze sferg biologiczng, ale ma olbrzymie
konsekwencje osobowosciowe i interpersonalne. Dotyczy modyfikacji obrazu
siebie, oczekiwan od siebie i innych, sposobdw kontaktowania sie z innymi, no-
wych rél i obowigzkdw.

® Rozwijanie wtasnej indywidualnosci. Pytanie: kim jestem? | jakie sg moje re-
lacje z innymi ludZmi? Sprawdzanie sie w réznych sytuacjach, wykorzystywanie
minionych doswiadczen, intensywne doswiadczanie terazniejszosci i $wiadome
planowanie przysztosci. Wyrazna $wiadomos¢ ciggtosci wiasnego rozwoju.

©® Ksztaltowanie zobowigzan spotecznych. Koniecznos¢ wiaczenia sie
w zycie spoteczne i okreslenie wtasnego miejsca w spoteczenstwie. Wigze sie
z wyborem zawodu, planowaniem zycia rodzinnego, okresleniem postaw wo-
bec obowigzujgcych norm i rol spotecznych. Eksperymentowanie w réznych
sferach, sprawdzanie swoich mocnych i stabych stron.

@ Uzyskanie autonomii. Stopniowe uwalnianie sie od opinii rodzicéw, ich auto-
rytetu, systemu wartosci i pogladéw na zycie. Rbwnoczesny wzrost znaczenia
grupy roéwiesniczej, jako waznego punktu odniesienia oraz miejsca ekspery-
mentowania z wiasng wolnoscia i odpowiedzialnoscia.

® Wyrastanie z egocentryzmu, ktéry z jednej strony przejawia sie poczuciem
nieustajacego ,bycia na scenie’, gdzie jest sie obiektem oceny, kontroli i krytyki,
a z drugiej — do$wiadczaniem psychicznej samotnosci i niezrozumienia przez
otoczenie (z powodu przeswiadczenia o wyjatkowosci wiasnych przezyc). Jest
to stopniowe uzyskiwanie poczucia wspolnoty z innymi, dostrzegania ich pro-
blemow i prawa do odmiennosci.

® Reorganizacja systemu wartosci. Zdolnos¢ do myslenia abstrakcyjnego
umozliwia sprawniejsze gromadzenie i przetwarzanie informacji o $wiecie
i 0 sobie, kwestionowanie powszechnego systemu wartosci (w tym systemu
wartosci rodzicow). Wiaze sie z tym tendencja do idealizowania i ksztattowania
wiasnego systemu wartosci, spojnego z systemem grupy rowiesniczej.



W zamieszczonej ponizej tabeli wyszczegdlniono zadania rozwojowe w ujeciu innego
autora (R. J. Havighursta) — na tle gtownych obszaréw rozwoju (wyodrebnionych przez
B. M. i Ph. R. Newmandw).

Tabela 19. Obszary rozwoju i zadania rozwojowe w okresie dorastania

Obszary rozwoju Zadania rozwojowe

wedtug B.M. i Ph.R. Newmanéw wedtug R.J. Havighursta

- Dojrzewanie fizyczne (wzrost i masa - Osigganie nowych i bardziej dojrza-
Ciata, dojrzewanie seksualne, skok tych zwigzkéw z réwiesnikami oboj-
pokwitaniowy); ga ptdi;

- Operacje formalne (ztozone operacje - Opanowywanie spotecznej roli zwig-
na pojeciach, stabilizacja wzajem- zanej z picig;

nych powigzan: myslenie formalne
— rozumowanie moralne — ksztatto-
wanie sie tozsamosci indywidualnej);

- Akceptowanie swej fizycznosci i efek-
tywne korzystanie z wlasnego ciatg;

- Osigganie emocjonalnej niezalezno-

« Rozwdéj emocjonalny (kontrola nad = oo
$ci od rodzicow i innych dorostych;

emocjami);
- Uczestniczenie w grupach réwiesni- - Osiaganie bezpieczenstwa i niezalez-
czych (grupy réznoptciowe i rézno- nosci ekonomicznej;
zadaniowe); « Wybor i przygotowanie sie do za-
- Zwigzki heteroseksualne (przyjaznie, wodu/ zajecia;
ini)cjacja seksualna, zwigzki preintym- - Przygotowanie sie do matzeristwa i
ne);

zycia rodzinnego;

« Autonomia w stosunku do rodzicow
(niezaleznos¢ emocjonalna, fizyczna,
ekonomiczna);

- Rozwijanie sie sprawnosci intelektu-
alnych i poje¢ niezbednych dla kom-
petencji obywatelskiej;

- Tozsamo$¢ dotyczaca roli seksualnej
(internalizacja standardow i oczeki-
wan spotecznych);

- Pozadanie i osigganie spotecznie od-
powiedzialnego zachowania;

- Nabycie zbioru wartosci oraz syste-
mu etycznego jako przewodnika
zachowania.

- Uwewnetrzniona moralnos¢ (przej-
$cie do moralnosci postkonwencjo-
nalnej);

» Wybory dotyczace zawodu i pra-
cy (kariery zawodowej). Poczatki
tozsamosci zawodowe;.

Zrodto: A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2007, s. 234.



Zawarte w tabeli zadania rozwojowe dotyczg sfery sprawnosci organizmu jednostki
(soma), zmian form aktywnosci, procesow poznawczych i emocjonalnych oraz struk-
tury osobowosci (psyche), a takze zwigzkdw z innymi ludzmi i podejmowanych rol
spotecznych (polis). Jakos¢ realizacji tych zadan zalezy nie tylko od samej jednostki,
ale tez od wymagan spotecznych i wsparcia udzielanego przez najblizsze otoczenie
(rodzine, grupy rowiesnicze, instytucje edukacyjno-opiekuncze, miejsca pracy i wypo-
czynku) (Brzeziriska 2007). Indywidualne wybory jednostki, dotyczace zawodu i pracy
sg rowniez wkomponowane w gtdbwne obszary rozwoju i stanowig wypadkowg wta-
snych mozliwosci i zamierzert w tym zakresie oraz wptywu otoczenia.

Wypetnienie zadar rozwojowych jest zwigzane z koniecznoscig pokonywania wie-
lu trudnosci, jakich nastolatek doswiadcza. Oto niektére z nich (D. Burgin 1990; za:
Z.B.Gas 1995: 15):

® Wytworzenie nowych wzorcéw dziatania i przezywania (w zwigzku z uzyska-
niem petnych zdolnosci rozrodczych);

® Wyksztatcenie dojrzatych mechanizmoéw kontrolujacych agresje (w zwigzku
z rozwojem somatycznym i uzyskaniem sity fizycznej dorostego cztowieka;
umozliwi to konstruktywne funkcjonowanie spoteczne);

@ Rozwiniecie procesow regulacyjnych (w zwigzku z duza presjg popedow i inten-
sywnym przezywaniem rzeczywistosci; umozliwi to sprawng samokontrole);

® - Doswiadczanie zalu za utraconym dziecinstwem i zwigzanych z nim przezy¢
i dziatan jest nieuniknione, gdyz fizyczne, psychiczne i spoteczne dorastanie
wigze sie z utratg dzieciecych przywilejow;

® Uswiadomienie sobie odpowiedzialnosci za wiasne uczucia, mysli i dziatania
(w zwigzku z oddzieleniem sie od rodzicoéw i uzyskaniem niezaleznosci);

® Zdobycie nowej identyfikacji (zarowno wewnetrznej, interpersonalnej, jak i spo-
tecznej, w zwiazku z dokonujgcymi sie zmianami w zakresie obrazu samego sie-
bie i systemu wartosci oraz przystosowania spotecznego).

Pokonywanie kolejnych faz rozwoju i wypetnianie zwigzanych z nimi zadan jest okre-
sem szczegolnie trudnym dla dorastajgcych. Mtodzi ludzie sg bardzo aktywni, prébuja
petni¢ nowe role, eksperymentuja z réznymi zachowaniami, ktére nie zawsze podobaja
sie dorostym (alkohol, narkotyki, przypadkowy seks, wagary, wykroczenia przeciw pra-
wu). Jest to zwigzane z doswiadczaniem nowych sytuadji i streséw, brakami w zakresie
umiejetnosci rozwigzywania pojawiajacych sie problemdw (z porozumiewaniem sie,
rozumieniem i interpretowaniem kolejnych doswiadczen itp.) czy presjg rowiesnikow.

W dalszej czesci opracowania opisane zostang pokrotce najistotniejsze obszary zagro-
7en i najczesciej pojawiajace sie zaburzenia rozwoju i wychowania dzieci i mtodziezy.



6. Problemy, zagrozenia i zaburzenia rozwoju,
charakterystyczne dla poszczegélnych stadiow
i propozycje wsparcia dzieci i mtodziezy

6.1. Okres wczesnoszkolny

Realizacja zadan rozwojowych charakterystycznych dla okresu wczesnoszkolnego
przyczynia sie do powstania wielu trudnych dla dziecka sytuacji. Jesli ma ono proble-
my z opanowaniem nowych umiejetnosci lub tez doznaje w tej dziedzinie niepowo-
dzen, obniza sie poziom jego samooceny. Moze to stac sie przyczyng niewfasciwego
postrzegania witasnej osoby, a co za tym idzie, mie¢ wptyw na powstanie zaburzen
w rozwoju. Oprécz tego do czynnikdw sprzyjajacych nieprawidtowemu rozwojowi
zaliczamy: uwarunkowania genetyczne, powikfania w okresie prenatalnym oraz nie-
korzystne oddziatywania $rodowiska spoteczno-wychowawczego. Zazwyczaj zabu-
rzenia w rozwoju uwarunkowane sg splotem przyczyn o charakterze biologicznym
i spotecznym.

Jesli poziom rozwoju psychoruchowego dziecka miesci sie w granicach normy dla wie-
ku i jest w miare harmonijny, méwimy o normalnym, czyli przecietnym tempie rozwo-
ju. Jesli poziom rozwoju jest opdzniony (gdy dziecko zbliza sie pod kazdym wzgledem
do dzieci reprezentujacych rocznik mtodszy), okreslamy to mianem rozwoju globalnie
opdznionego. Jesli u dziecka nastepuje zwolnienie rozwoju jednej lub kilku funkcji,
mowimy o zaburzeniach fragmentarycznych, czyli parcjalnych. Termin ten sygnalizuje,
7e opdZnienie ma ograniczony zakres i nie wigze sie z obnizonym ilorazem inteligencji
(Spionek 1985).

Do zaburzen wystepujgcych w okresie wczesnoszkolnym zaliczmy:
1. Specyficzne trudnosci w uczeniu sie;
2. Nadpobudliwos¢;
3. Fobie szkolne;
4. Tiki:
5. Destrukcyjne zachowania (Obuchowska 2008: 39).
W opracowaniu zasygnalizowane zostang tylko te zaburzenia, ktére wystepujg najcze-

$ciej i przyczyniajg sie do powstawania trudnosci w nauce i niepowodzen szkolnych.
Omaoéwiony tez zostanie wptyw mediéw na rozwdj dziecka.

Specyficzne trudnosci w uczeniu sie

Przyczyna specyficznych trudnosci w uczeniu sie sg parcjalne (fragmentaryczne) zabu-
rzenia w rozwoju. Sg one nastepstwem mikrouszkodzern mdzgu we wczesnej ontoge-
nezie, a takze brakiem czynnikdéw stymulujgcych rozwdj dziecka w srodowisku rodzin-
nym. Zaburzenia te z reguty nie sg widoczne, ale skutecznie uniemozliwiajg dziecku



prawidtowe wykonanie czynnosci oraz zadan w toku procesu nauczania i uczenia sie.
W zaleznosci od miejsca i czasu, w jakim wystapito uszkodzenie, mamy do czynienia
z rozmaitymi objawami i odpowiadajgcymi im odmiennymi zachowaniami. Do zabu-
rzen parcjalnych badacze problemu zaliczaja: zaburzenia percepcji wzrokowej, zabu-
rzenia percepcji stuchowej, zaburzenia koordynacji wzrokowo-ruchowej, zaburzenia
lateralizacji zaburzenia zdolnosci czytania i pisania oraz stosowania zasad poprawnej
ortografii.

® Zaburzenia percepcji wzrokowej wynikaja z dysfunkcji korowego osrodka wzro-
kowego, jego pdl drugo- i trzeciorzedowych. Dziecko, mimo dobrej ostrosci
wzroku, moze miec problem ze spostrzeganiem i rozpoznawaniem konkretnych
lub narysowanych przedmiotéw, scalaniem spostrzeganych elementow i roz-
poznawaniem ich jako catosci. Innym przejawem sg zaburzenia spostrzegania
i dziatania w przestrzeni, dziecko spostrzega przedmioty, lecz nie potrafi ocenic
ich utozenia.

® Zaburzenia percepdji stuchowej wynikajg z dysfunkgji partii stuchowych kory
mozgowej. Dziecko dobrze styszy poszczegdline dzwieki, ale nie potrafi ich wy-
chwyci¢ z potoku mowy i prawidfowo zroznicowac. Jednym z najwazniejszych
przejawow zakidcen percepcji stuchowej sg zaburzenia rozwoju mowy.

® Zaburzenia koordynacji wzrokowo-ruchowej wynikajg z zaburzenn w funkcjo-
nowaniu analizatora kinestetyczno-ruchowego. Rezultatem tych zaburzen s
miedzy innymi zaktbcenia motoryki manualnej (dzieci zbyt wolno wykonuja
rozne czynnosci, charakteryzuje je mata precyzja ruchéw dtoni i palcéw) oraz
niesprawno$¢ manualna (trudnosci w uczeniu sie pisania i rysowania).

® Zaburzenia lateralizacji; lateralizacja, inaczej stronnos$¢, to funkcjonalna do-
minacja jednego z pary symetrycznych organéw ludzkiego ciata nad drugim.
Za okreslong stronno$¢ ciata odpowiada przeciwlegta potkula mozgowa (drogi
nerwowe z prawej strony ciata docierajg do lewej potkuli, a z lewej strony ciata
do prawej potkuli), zatem czynnosciowej dominacji prawej strony ciata odpo-
wiada dominacja lewej potkuli. Wieksza sprawnos¢ funkcjonalna jednej stro-
ny Ciata zaznacza sie miedzy innymi w czynnosciach manualnych, w zakresie
funkgji konczyn dolnych, ruchéw tutowia, pracy niektérych parzystych narza-
dow zmystowych. Stronnosc rozwija sie i ksztattuje przez kilka pierwszych lat
7ycia dziecka i zostaje zakonczona miedzy 7. a 10. rokiem Zycia. Rozréznia sie
lateralizacje jednostronng (praworecznosci towarzyszy prawonoznosc i pra-
wo0Cznos¢, natomiast leworecznosci towarzyszy lewoocznosc i lewonoznosc),
lateralizacje skrzyzowana (praworecznos$ci towarzyszy lewoocznosc¢ i prawo-
noznos¢; istniejg rozne rodzaje lateralizacji skrzyzowanej, np. leworecznos¢ i le-
wonoznos¢ oraz prawoocznosc lub praworecznos¢, a przy tym lewobocznos¢
i lewonoznos$¢; pojawia sie wtedy problem wspoétdziatania ze sobg poszczegdl-
nych konczyn i organéw parzystych), lateralizacje ostabiong (wystepuje ogdl-
ny brak przewagi czynnosciowej, wystepuje u tzw. oséb obustronnych, u kté-



rych brak przewagi czynnosciowej jednej strony nad druga). Za typowy uwaza
sie taki rodzaj przewagi, gdzie reka prawa dominuje nad rekg lewa (lateralizacja
prawostronna), jednoczesnie nalezy podkreslic, ze lateralizacja lewostronna nie
jest uznawana za nieprawidtowa. Trudnosci w nauce wystepujg gtdownie u dzieci
przejawiajacych lateralizacje skrzyzowang i ostabiong (Bogdanowicz 1985; Spio-
nek 1970; 1985).

Tabela 20. Zaburzenia parcjalne i ich charakterystyka

Objawy zaburzenia w czynnosciach:

Trudnosci
Rodzaj w innych
zaburzenia Wypowiadania R . c . Pisani przedmiotach
o ysowania zytania isania szkolnych
Opis obraz- Rysunki sg ubo- Mylenie liter Trudnosci z za- Trudnosci z roz-
ka jest ubogi, gie, trudnosci o podobnym pamietaniem wigzywaniem
dziecko zauwa- z odwzorowa- ksztatcie (a-o, ksztattu liter, zadan  teksto-
za niewielkag niem prostych m-n, I-t-f b-d, mylenie liter wych z matema-
liczbe szczegd- figur  geome- g-p, u-n, m-w o podobnym tyki (problem
tow; trycznych (koto, itp.), opuszcza- ksztatcie, pomi- z odczytaniem
T tréjkat, kwa- nie liter, sylab, janie drobnych tresci), problem
S drat); wyrazow, prze- elementéw gra- z geometrig
:=‘§ krecanie konco- ficznych liter (brak wyobrazni
'5. ) wek  wyrazéw, (kropek, ogon- przestrzennej);
) h ,zgadywanie”, koéw, kresek),
Y= gubienie sie w opuszczanieliter
g_—; tekécie. Wolne lub fragmentéw
c N tempo czytania, wyrazow, liczne
‘c 3 szybko nastepu- btedy ortogra-
[T} §. je zmeczenie i ficzne (dziecko
N& nieche¢ do czy- ma trudnosci z
_g ; tania. Czytanie zapamietaniem
c N nierytmiczne, obrazu pisa-
N ) dtugo utrzymu- nych stéw, nie
[= je sie technika moze poprawic
L literowania. btedéw, bo ich
Koncentracja nie dostrzega
na technicznej - ten sam wyraz
stronie czytania w tym samym
utrudnia  rozu- tekscie pisze w
mienie przeczy- rézny sposob;
tanej tresci;
:5A Ubogie stownic- Dtugo utrzymu- Trudnosci w pi- Trudnosci w
Q > two, agramaty- je sie technika saniu ze stuchu uczeniu sie
8 5 . zmy, znieksztat- literowania, po- wynikajace  z jezykow ob-
q“, ‘E o canie wyrazéw jawiaja sie kto- ktopotéw z do- cych, problemy
Q > % mato  znanych, poty z syntezag konaniem pra- w uczeniu sie
8 2 = opdznienia i za- dzwiekow, wy- widtowej anali- pamieciowym
5 :\ "=’ burzenia mowy; stepujg zaburze zy dzwiekowej spowodowane
N t_-u I nia intonacyjne dyktgwanych gorsza pamiecia
3 & i bftedy fone- wyrazéw, trud- stuchowa, trud-
% 8 tyczne nosci z wyod- nosci ze zrozu-
N mieniem



ia percepgji
tezy ) stuchowej cd.

Zaburzen

Zaburzenia koordynacji wzrokowo-ruchowej

izy i syn

(anal

(analizatora kinestetyczno-ruchowego)

Rysunki spra-
wiajg  wrazenie
niestarannych,
ruchy ,kanciaste”,
gwattowne lub
zwolnione,  za
duzy lub za maty
nacisk  otowka,
przewazaja linie
proste, mato linii
falistych;

(deformacja
stow, opuszcza-
nie liter i sylab),
dzieci ucza sie
czyta¢ ,na pa-
miec”;

rebnieniem wy-
razow ze zdan,
W pisaniu wyra-
z6w nieznanych,
taczenie wy-
razéw, zmiana
kolejnosci  wy-
razéw w zdaniu.
Btedy w pisaniu
wyrazéw z dwu-
znakami, grupa-
mi  spotgtosek,
zmiekczeniami,
stabe  zréznico-
wanie  gtosek
dZzwiecznych
i bezdzwiecz-
nych, samogto-
sek nosowych,
opuszczanie
koncowek liter;

Za duzy lub za
maty nacisk,
mata  precyzja
dtoni i palcow,
wolne  tempo.

Obnizony  po-
ziom graficzny
pisma, litery

nieksztattne,
kanciaste, réznej
wielkosci, pota-
czenia miedzy
literami  réznej
dtugosci w do-
wolnym  miej-
scu litery, rozne
nachylenie liter,
odstepy miedzy
literami za duze
lub za mate, lite-
ry niedokonczo-
ne. Pismo mato
czytelne, tempo
pisania  wolne,
trudnosci z na-
dazeniem za
tempem  klasy.
Zeszyty sprawia-
ja wrazenie Zle
utrzymanych;

polecen
uczyciela;

na-



Zmiany  kierun-
ku w rysunkach
(np.  rysowanie
szlaczkow  od
strony  prawej
do lewej);

Zmiana kolej-
nosci liter, sylab
w wyrazach,
przestawianie
kolejnosci  stéw,
opuszczanie
wiersza w  tek-
$cie, wolne tem-
po czytania;

W poczatkowej
fazie nauki pisa-
nia (szczegdlnie
w lateralizacji
skrzyzowanej)
moze wystepo-
wa¢  element
pisania lustrza-
nego, odwra-
canie liter, cyfr,
zmiana ich kolej-
nosci, opuszcza-

Geogra-
flia - kiopoty
z orientacja na
mapie. Geome-
tria — zmiany kie-
runku w rysun-
kach. Trudnosci
w orientacji
w  schemacie
wiasnego ciafa,
trudnosci na lek-
cjach wychowa-

nie  koncéwek nia fizycznego;
w wyrazach,

a nawet catych

wyrazow,  ob-

nizony poziom

graficzny.

Zaburzenia lateralizac

Zrodto: W. Brejnak, Kocham i wychowuje, Warszawa 1993, s. 93-96.

® Zaburzenia zdolnosci czytania i pisania oraz stosowania zasad poprawnej
ortografii; Wedtug M. Bogdanowicz, trudnosci w czytaniu i pisaniu to zaburze-
nie rozwojowe charakteryzujace sie niezdolnoscig opanowania tych umiejet-
nosci w normalnym trybie ksztatcenia i przy ogolnie sprzyjajacych warunkach
wewnetrznych (inteligencja co najmniej przecietna, prawidtowy rozwdj emo-
cjonalno-osobowosciowy) i zewnetrznych (wtasciwe metody nauczania, sprzy-
jajace warunki socjalno-ekonomiczne) (Toron 2008: 679). Zaburzenia te bywajg
rowniez nazywane dysleksjg rozwojowa. W celu ich zréznicowania uzywa sie
nastepujgcych terminéw:
Dysleksja (trudnosci w opanowaniu umiejetnosci czytania, a w konsekwencji rowniez
pisania, polegajg na niemoznosci powiagzania dZzwieku z prawidtowo rozpoznawang li-
terg, dziecko opuszcza i przestawia gtoski, myli gtoski brzmigce podobnie, przekreca
i opuszcza koncowki wyrazéw);
Dysortografia (trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni, odstepstwa od prawidto-
wego zapisu, nie tylko btedy ortograficzne);

Dysgrafia (niewfasciwy poziom graficzny pisma, opuszczanie lub przestawianie liter,
mylenie liter o podobnych ksztattach, pomijanie kreseczek i ogonkow);

Dyskalkulia (trudnosci w opanowaniu umiejetnosci liczenia i radzenia sobie z zada-
niami arytmetycznymi)’.
Na zaburzenia zdolnosci czytania i pisania oraz stosowania zasad poprawnej ortografii

7 Osoby zainteresowane problemem dysleksji odsytamy do licznych opracowan na ten temat, m.in.: M.
Bogdanowicz, M. Adryjanek, Uczeri z dysleksjq w szkole. Poradnik nie tylko dla polonistow, Gdynia 2004; W.
Brejnak, K.J. Zabtocki, Dysleksja w teorii i praktyce, Warszawa 1999; A. Brzeziiska, Dzieci z trudnosciami w
uczeniu sie, [w:] Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, red. I. Obuchowska, Warszawa 1995.



maja wptyw miedzy innymi opisane wczesniej nieprawidtowosci w zakresie funkcjo-
nowania analizatora wzrokowego, stuchowego, kinestetyczno-ruchowego oraz zakté-
cenia procesu lateralizacji.

Z badan przeprowadzonych w naszym kraju pod kierunkiem prof. Marty Bogdanowicz,
od wielu lat zajmujacej sie problemem dysleksji, wynika, ze w populacji dzieci uczesz-
czajacych do szkoty az 10 do 15% przejawia zaburzenia w opanowaniu umiejetnosci
szkolnych. Oznacza to, ze w kazdej klasie co najmniej jedno dziecko wymaga szybkiej
i fachowej pomocy terapeutycznej (Bogdanowicz et al. 2004).

Dziecko ryzyka dysleksji przejawia nastepujace problemy: mata sprawnos¢ ruchowa,
niezrecznos¢ podczas zabawy, nieche¢ do zabaw ruchowych, nieche¢ do rysowania,
wycinania, odtwarzania wzorow graficznych, opdzniony rozwdj mowy, trudnosci w za-
pamietywaniu wierszykow, piosenek, znieksztatcanie nazw, nieumiejetnos¢ budowa-
nia dtuzszych wypowiedzi, trudnosci w réznicowaniu gtosek podobnych fonetycznie,
oburecznos¢, mylenie prawej i lewej strony ciata, brak umiejetnosci rozpoznawania
stosunkow przestrzennych, odzwierciedlanych w wypowiedziach za pomoca przyim-
kéw: nad, pod, od (Pawlus 2002: 281).

Nadpobudliwos¢

Nadpobudliwos¢ wynika z zachwiania rownowagi proceséw nerwowych w taki spo-
sOb, ze proces pobudzania uzyskuje przewage nad procesem hamowania. Wystepuje
u dzieci w trzech sferach rozwoju: ruchowej, poznawczej i emocjonalno-uczuciowe;j.
Objawy nasilaja sie w wieku 6-7 lat, kiedy dziecko staje przed nowymi wymaganiami,
sytuacjami, a jego zachowanie i osiggniecia sa oceniane przez rodzicdw, nauczycieli
i rowiesnikow.

Dzieci charakteryzujace sie wzmozong ekspansjg ruchowg ciggle szukajg mozliwosci
zaspokojenia tej potrzeby. Duzo biegaja, podskakujg, zmieniaja pozycje, manipuluja
przedmiotami, nie potrafig zachowac spokoju, wykazujg aktywnosc i che¢ wykonywa-
nia roznych polecen, zdarza sie, ze wykonuja wiele niepotrzebnych czynnoscii ruchow
(tzw. niepokdj ruchowy). Nasilenie objawdw aktywnosci ruchowej uniemozliwia dziec-
ku kontrole zachowania.

Nadpobudliwos¢ w sferze poznawczej wigze sie z pochopnoscia i pobieznoscig my-
$lenia oraz zaburzeniem uwagi. Dzieci maja trudnosci z koncentracja, nie potrafig sie
skupi¢ nad tym, co sie do nic méwi, szybko i bez zastanowienia odpowiadaja na za-
dawane im pytania. Ich wypracowania sg chaotyczne i nielogiczne, nie korcza zdan,
zapominajg liter. Podczas odpowiedzi cechuje je wysoki stopier niepokoju i lek, co
wptywa na gorsze stopnie.

Nadpobudliwos¢ w sferze emocjonalno-uczuciowej cechuje wzmozona wrazliwosg, a jej
objawem s3 reakcje emocjonalne o duzej sile. Dzieci sg drazliwe, wybuchowe, kiétliwe,
obrazaja sie, moga by¢ agresywne, cechuje je duza zmiennos¢ nastrojow. W szkole czesto
popadajg w konflikty zaréwno z réwiesnikami, jak i nauczycielami. Nadpobudliwos¢ moze
przejawiac sie rowniez nadmierng lekliwoscia i matg odpornoscig na trudne sytuacje.
Nadpobudliwos¢ ruchowa, poznawcza oraz emocjonalna moze wystepowac u dziec-



ka z réznym nasileniem, przyczyniajac sie do powstawania niepowodzen szkolnych,
trudnosci wychowawczych oraz probleméw w nawigzaniu prawidtowych relacji z gru-
p3 réwiesnicza. Jezeli nadpobudliwos¢ przejawia sie we wszystkich sferach rozwoju
jednoczesnie, mowimy o nadpobudliwosci psychoruchowej. Dziecko z takimi obja-
wami nie potrafi skupic¢ sie na jednej czynnosci, bez przerwy sie przemieszcza i nie
przestaje mowi¢ (Mihilewicz 2005)8.

Gdy sytuacja taka sie nasila, dziecko ma ktopoty z koncentracja, wykonuje kilka czyn-
nosci jednoczesnie, istnieje prawdopodobienstwo, ze cierpi na Zesp6t Nadpobudli-
wosci Psychoruchowej z Deficytem Uwagi, czyli ADHD (zang. Attention Deficit
Hiperactivity Disorder). Konieczna jest wtedy doktadna diagnoza, ktérg stawia sie na
podstawie odbytych konsultacji u pediatry, neurologa, psychologa klinicznego, psy-
chiatry, wraz z doktadnym rozpoznaniem srodowiska, w ktorym dziecko zyje.

Tabela 21. Charakterystyka dziecka z ADHD

Sfera ruchowa Sfera poznawcza Sfera emocjonalna

Dziecko nie potrafi dtuzej skupi¢  Reakcje emocjonalne niepro-
sie na jednym temacie, zacie- porcjonalne do wywotujacego

Nadpobudliwos¢ przybiera trzy
formy:

1. Nadmierna ekspansja rucho-
wa- dziecko jest nadruchliwe,
niezorganizowane, ruchliwo$¢
jest niecelowa. Niechetnie wig-
cza sie do zorganizowanych za-
je¢ ruchowych, jest mniej zrecz-
ne od rowiesnikdw, w szkole nie
potrafi usiedzie¢ spokojnie, kreci
sie, wychodzi z fawki, spaceruje
po klasie.

2. Niepokoj ruchowy — dziecko
moze siedzie¢ dtugo w jednym
miejscu, ale mozna u niego za-
obserwowac ruch skupione na
wiasnym ciele: ruszanie ramio-
nami, wymachiwanie nogami,
krecenie sie, skubanie warg, ob-
gryzanie paznokci, drapanie sie.

3. Forma mieszana — wystepuje
zarébwno nadmierna ekspansja
ruchowa, jak i niepokdj rucho-
wy.

kawienie tematem jest krotkie
i szybko stabnie, uwaga staje
sie fatwo odwracalna. Dziecko
szybko konczy zajecia, ktére
wymagaja wysitku umystowego
i koncentracji. W szkole nie uwa-
za, zapomina, co mowit nauczy-
ciel, w domu przerywa swoje
czynnosci pod byle pretekstem.
Mimo ponadprzecietnego roz-
woju intelektualnego ma stabe
oceny.

je bodzca, zaburzone procesy
hamowania i kontrolowania za-
chowan, nadmierna wrazliwos¢,
drazliwos¢, agresywnos¢,  im-
pulsywnos$¢, tendencje do nisz-
czenia przedmiotéw, lekliwos¢
maskowana swobodg bycia i
gadulstwem, ptytkos¢ uczug,
nieumiejetnos¢ przewidywania
konsekwencji  swoich zacho-
wan.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie S. Mihilewicz, Wspotwystepowanie Zespotu Nadpobudliwoéci z Deficy-
tem Uwagi u dzieci z dysleksja, [w:] Dziecko z trudnosciami w rozwoju, red. S. Mihilewicz, Krakéw 2005, s. 72-73.

8 Zmiany hormonalne zwigzane z okresem dojrzewania, zachodzace pomiedzy 12. a 18. rokiem zycia,
czesto powoduja uspokojenie nadpobudliwego dziecka.



Zespot nadpobudliwosci psychoruchowej i zaburzert koncentracji uwagi jest jednym
7 najczesciej wystepujacych zaburzen wieku rozwojowego. Pojawia sie u dzieci dos¢
wczesnie, w modelowej formie wystepuje w okresie wczesnoszkolnym. Zaburzenie to
wystepuje u 3-16% dzieci w wieku szkolnym; cztero-, a nawet dziewieciokrotnie cze-
$ciej u chtopcow niz u dziewczynek (Kielar-Turska 2008: 688). Niektore objawy utrzy-
mujg sie w okresie dojrzewania i dorostosci. ADHD nie mozna wyleczy¢, ale mozna,
stosujgc leczenie farmakologiczne i terapie psychologiczng, tagodzi¢ jego skutki’.

Na terenie naszego kraju znajduje sie wiele instytucji i stowarzyszen skupiajacych dzie-
ci z ADHD, ich rodzicéw oraz wszystkich zainteresowanych tym problemem. Mozna
tam uzyskac szczegdtowe informacje na temat nadpobudliwosci oraz otrzymac profe-
sjonalng pomoc. W Internecie funkcjonuja strony poswiecone temu zagadnieniu:

- www.adhd.info.pl — serwis informacyjny ADHD, gdzie mozna znalez¢ m.in. adresy
grup wsparcia i stowarzyszen rodzicéw dzieci z ADHD z terenu catej Polski;

- ptadhd@ptadhd.pl - strona Polskiego Towarzystwa ADHD oraz Forum Polskiego
Towarzystwa ADHD.

Wychowanie dziecka nadpobudliwego jest niezmiernie trudne i tylko od rodzicéw
zalezy, jak bedzie ono funkcjonowato w zyciu spotecznym. Pracujac z dzieckiem nad-
pobudliwym, nalezy:

® Poswieca¢ mu duzo uwagi, okazywac mito$¢, cierpliwos¢ i zrozumienie;

@ Stawiac bliskie do osiggniecia cele i wzmacnia¢ wszelkie przejawy pozgdanego
zachowania;

@ Stosowac zrozumiate reguty postepowania;
@ Byc¢ konsekwentnym;
® Przekazywac komunikaty w sposob jasny, prosty i krotki;

® Ustali¢ dla dziecka doktadny plan dnia (wyznaczenie godzin wstawania, posit-
kow, zabawy odrabiania lekcji, obowigzkdow domowych), przestrzeganie zasad;

@ Starac sie ograniczy¢ wystepowanie sytuacji nagtych i niespodziewanych;
@ Stosowac zasade wykonywania tylko jednej czynnosci naraz;

® Unika¢ negatywnego podejscia do dziecka (przestan, nie rob tego);

® Stosowac czytelny system nagréd i kar (Wolanczyk et al. 1999).

Fobie szkolne

Fobia to nieuzasadniony, bardzo silny, niedajacy sie opanowac lek przed okreslonymi
przedmiotami i sytuacjami, wywotujacy tendencje do unikania ich; uczucie leku bywa

9 Szczegodlnie warta polecenia jest ksigzka B. Chrzanowskiej i J. Swiecickiej, Oswoi¢ ADHD: przewodnik
dla rodzicow i nauczycieli dzieci nadpobudliwych psychoruchowo, Warszawa 2006.



pofgczone z przykrymi objawami wegetatywnymi (pocenie sie, przyspieszenie bicia
serca, suchos$¢ w ustach). Fobia jest objawem zaburzen nerwicowych. Klasyfikacja fobii
oparta jest na rodzaju czynnika lekotworczego, ktérym moze by¢ przedmiot (fobia
przedmiotowa) lub sytuacja (fobia sytuacyjna). W fobii sytuacyjnej mamy do czynienia
7 jasno okreslong sytuacja, ktorg znamy i wiemy, ze w tej wiasnie sytuacji wpadamy
w stan paniki, dlatego wcigz staramy sie jej unikac. Przezycie jest dreczace przez to,
ze zdajemy sobie sprawe, iz nie mamy powodu, aby sie bac. Jedng z odmian fobii jest
fobia szkolna (nerwica szkolna), czyli wytworzona przez szkote niechec do niej, pota-
czona czesto z lekiem (Szewczuk 1985: 86).

|. Obuchowska wyrdznita trzy rodzaje fobii szkolnych:

® robie zwigzane z rozpoczeciem nauki szkolnej, w ktérej wazng role odgrywa
zachwiane poczucie bezpieczenstwa;

@ Fobie powstate w wyniku uporczywych niepowodzen szkolnych;

® Fobie prymusow, oparte na mechanizmie leku przed niepowodzeniem, przy
wysokim poziomie aspiracji (Obuchowska 1983: 177).

Fobia szkolna jest klasycznym przyktadem fobii sytuacyjnej, poniewaz dziecko od-
czuwa lek nie przed szkotg rozumiang jako catosc, ale przed konkretnymi sytuacjami,
ktore maja tam miejsce. taczona bywa z takimi zachowaniami dziecka, jak: unikanie
pewnych zdarzen w szkole czy przedmiotow szkolnych, wagary, trudnosci w adaptacji
w klasie, problemy w nauce, problemy wychowawcze, klamstwa, che¢ zwolnienia sie
7 lekgji pod jakimkolwiek pretekstem. Przybiera rézne nasilenie — od czesciowej nie-
checi do odmowy pdjscia do szkoty. Przejawami leku przed szkota sg zaburzenia so-
matyczne. Organizm, broniac sie przed trudng dla dziecka sytuacja, ucieka w chorobe.
Najczesciej wystepujace objawy to dolegliwosci zotgdkowe, béle gtowy, przyspieszone
bicie serca, czeste infekcje, roznego rodzaju alergie. Wysokiemu poziomowi leku moga
towarzyszy¢ depresja, bezsennos¢, trudnosci w koncentracji, niska samoocena. Kiedy
realne zagrozenie mija (nie trzeba i$¢ do szkoty), napiecie opada i objawy znikaja. Takie
zachowanie jest zupetnie niezalezne od dziecka, to silne emocje wywotujg doznania
somatyczne. U mtodszych dzieci reakcje lekowe sg przewaznie ostre i krétkotrwate,
u mtodziezy ich przebieg jest ciezszy, przewlekty, facznie z zaburzeniami rozwoju 0so-
bowosci.

Rozwijaniu sie fobii szkolnych sprzyjaja zaktdcenia w zyciu rodzinnym, nadopiekun-
czos¢ rodzicow, zbyt duze wymagania wobec dziecka, nieprawidtowe relacje nauczy-
ciel-uczen, brak akceptacji ze strony réwiesnikdéw oraz psychofizyczne cechy dziecka
(dysleksja, niepetnosprawnos¢, zaburzenia emocjonalne itp.).



Tabela 22. Charakterystyka dziecka dotknietego fobig szkolng

Lubi szkote i chce do niej uczeszczac, ale nie jest w stanie, gdyz odczuwa lek
i panike.

Przejmuje sie sprawami dotyczacymi nauki (ma dobre oceny, lubi czyta¢, odra-
bia lekcje).

Cierpi na dolegliwosci zdrowotne w obliczu koniecznosci uczestniczenia w za-
jeciach.

Niechetnie opuszcza dom i rodzicow, dom jest dla niego miejscem, gdzie czuje
sie bezpiecznie.

Nie potrafi radzi¢ sobie w nowych sytuacjach bez pomocy rodzicow.
Wymysla rézne powody, dlaczego nie powinno by¢ w szkole.

Nasilenie leku przed poéjsciem do szkoty wystepuje po dtuzszych przerwach,
takich jak wakacje, ferie, choroba.

Raczej nie wykazuje problemdéw z zachowaniem aspotecznym.
Jest sktonne do manipulacji.

Uzyskuje zgode rodzicow na opuszczanie zajec szkolnych.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie J. Tatarowicz, Fobia szkolna, [wi] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. 1, red. T Pilch, Warszawa 2003, s. 1151-1153.

Zdarza sie, ze rodzice i nauczyciele ignorujg tak powazny problem zdrowotny, jakim
jest fobia szkolna. Nie wierza w jego istnienie lub oskarzajg dziecko o symulacje. Pro-
wadzi to do nasilenia u ucznia niecheci i leku przed réznymi sytuacjami szkolnymi, a w
konsekwencji do powstania silnej nerwicy (tysek 1998).

Polskie prawo os$wiatowe w sposéb spdjny i kompleksowy okresla ramy dziatar na
rzecz dzieci zagrozonych niepowodzeniami szkolnymi. W statutach szkét podstawo-
wych i gimnazjéw powinny by¢ uwzglednione specjalne programy wychowawcze
i profilaktyczne dostosowane do potrzeb rozwojowych ucznidéw oraz zasady organiza-
jizaje¢ dodatkowych z uwzglednieniem potrzeb rozwojowych dzieci (Rozporzadzenie
MENIS z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola
oraz publicznych szkét, Dz.U. z 2001 r, nr 61, poz. 624 ze zm.). Na podstawie Rozporza-
dzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 roku dzieci ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie majg prawo do specjalistycznej pomocy
psychologicznej i pedagogicznej. Pomoc ta (udzielana na wniosek ucznia, rodzicéw,
nauczyciela) organizowana jest w formie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, zajec¢
logopedycznych, zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych, klas wyréwnawczych, porad
dla uczniéw. Zajecia realizowane sg w szkotach oraz w innych placowkach, stosownie
do zakresu ich dziatania (poradnie psychologiczno-pedagogiczne, poradnie specjali-
styczne). Korzystanie z pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest dobrowolne i nie-



odptatne (Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach, Dz.U. z 2003 r,, nr 11, poz. 114).

Rodzice moga réowniez skorzystac z pomocy poradni psychologiczno-pedagogicznej,
specjalistycznej placéwki resortu o$wiaty prowadzacej dziatalnos¢ diagnostyczna, te-
rapeutyczng, profilaktyczng i doradcza. Celem dziatalnosci poradni jest wielozakreso-
wa wspotpraca z rodzing, szkotg i placéwkami oswiatowo-wychowawczymi. Poradnie
prowadzone s3 przez powiaty, a do ich zadan statutowych nalezy m.in.:

® Wspomaganie wszechstronnego rozwoju dzieci i mfodziezy;
® Prowadzenie terapii zaburzen rozwojowych i zachowan dysfunkcyjnych;

® Pomoc rodzicom i nauczycielom w diagnozowaniu i rozwijaniu potencjalnych
mozliwosci oraz mocnych stron uczniow;

® Wspomaganie wychowawczej i edukacyjnej funkcji rodziny i szkoty;

® Pomoc uczniom w wyborze kierunku ksztatcenia, zawodu i planowania kariery
zawodowej;

® Profilaktyka uzaleznien, udzielanie pomocy dzieciom i miodziezy z grup ryzy-
ka (Rozporzadzenie MENIS z dnia 11 grudnia 2002 r. w sprawie szczegotowych
zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym
publicznych poradni specjalistycznych, Dz.U. z 2002 r,, nr 5, poz. 46).

Media a rozwéj dziecka

Zagrozenia, jakie niosg ze sobg wspotczesne media, dotyczg przede wszystkim dzie-
ci. Wsrdd znanych i dostepnych dziecku srodkéw masowego przekazu, najwiekszy
wptyw na jego rozwdj ma telewizja. Dzieci w wieku 7-10 lat poswiecajg na ogladanie
telewizji okoto trzech do czterech godzin dziennie. Robig to w réznych porach dnia,
najczesciej po potudniu i wieczorem, a takze rano przed wyjsciem do szkoty. Wiek-
s705¢ dzieci oglada telewizje bez ograniczen, czesto pozbawiona jest wtedy opieki
i kontroli ze strony dorostych. Taki sposob spedzania czasu jest dla dziecka atrakcyjny
z dwdch powoddw: po pierwsze, ogladanie telewizji nie wymaga od niego wysitku
intelektualnego, a po drugie, dziecko ma do dyspozycji wielos¢ programow, rézno-
rodnos¢ tresci, form i metod przekazu. Wielogodzinne ogladanie telewizji ogranicza
aktywnos¢ dziecka, hamuje rozwdj tworczej wyobrazni oraz ciekawosci poznawczej.
Nattok bodzcéw i informacji zaktdca rozwdj naturalnej dzieciecej zabawy.

Nieracjonalne korzystanie z telewizji moze wywota¢ wiele negatywnych skutkow
w sferze rozwoju fizycznego, intelektualnego, emocjonalnego i sferze zachowan
dziecka (Izdebska 2000).

Sfera rozwoju fizycznego

Wielogodzinne ogladanie programéw telewizyjnych przyczynia sie do powstania cho-
rob wzroku, uktadu nerwowego, wadliwej przemiany materii (otytos¢ dzieci), nieprawi-
dtowej postawy (skrzywienie kregostupa, skolioza), alergii. Dochodzi do tego ogdlne
zmeczenie organizmu wywotane migotaniem i pulsowaniem ekranu telewizyjnego.



Bierne uczestnictwo w nieprawdziwym telewizyjnym zyciu zastepuje kontakty z ré-
wiesnikami oraz typowa dla tego wieku aktywnosc ruchowa.

Sfera rozwoju intelektualnego

Dziecko w wieku wczesnoszkolnym nie zawsze potrafi odréznic rzeczywistosc od fikcji.
Nie dostrzega jeszcze logicznego zwigzku miedzy faktami i zdarzeniami, posiada ogra-
niczong zdolnos¢ selekgji i krytycznej oceny naptywajacych do niego informagiji. Fikcja
telewizyjna staje sie dla niego blizsza i bardziej zrozumiata, niz realne zycie. Myslenie za
pomocy przekazywanych przez telewizje ,obrazéw” uniemozliwia rozréznienie praw-
dy od fatszu, dobra od zta. Sprzyja to tworzeniu znieksztatconego obrazu rzeczywisto-
$ci. Podanie ,gotowych” tresci powoduje, ze nie trzeba mysle¢, dochodzi¢ samodziel-
nie do rozwigzania jakiego$ problemu. Prowadzi to rowniez do zahamowania rozwoju
wyobrazni i aktywnosci tworczej dziecka ,Nastawienie na odbior programéw fatwych,
prostych, nie wymagajgcych analizy, syntezy, uporzadkowania informacji powoduje,
ze percepcja odbioru jest ptytka i pobiezna, uwalnia od wysitku intelektualnego i pro-
wadzi do przyjecia postawy konsumpcyjnej, biernej, do ksztattowania nastawien na
odbiodr tylko programow tatwych” (ibidem: 72). Konsekwencjg negatywnego wptywu
telewizji sg zmiany w stownictwie i wymowie dziecka. Przyswaja ono jezyk postaci
z filméw, czesto operuje stowami, ktérych znaczenia nie rozumie, uczy sie wulgary-
zmow. U dziecka zanika sprawnosc jezykowa i ubozeje komunikacja werbalna. Pod
wptywem nadmiernego ogladania telewizji nastepuje tez sptycenie badzZ catkowita
utrata zainteresowan.

Sfera rozwoju emocjonalnego

Szczegolnie niebezpieczne dla sfery emocjonalnej dziecka jest ogladanie filméw uka-
zujacych groze, przemoc, gwatt. Pokazywane na ekranie sceny tortur, zabojstw, mor-
derstw moga wywotac stany lekowe, agresje, nadpobudliwos¢. Dzieci stajg sie niespo-
kojne, traca apetyt, przezywaja leki nocne, bojga sie wychodzi¢ z domu.

Jak wskazuja wyniki badan, dzieci dos¢ szybko oswajaja sie z przemocg fikcyjng i reali-
styczng, jak réwnieZ przyzwyczaja sie do widoku krwi i zbrodni na ekranie. Nie pozo-
staje to bez wptywu na ich uczucia; wielokrotne ogladanie przez dziecko drastycznych
scen wywotuje zobojetnienie i brak reakcji na krzywde, bol i cierpienie drugiego czto-
wieka. Zjawisko to M. Braun-Gatkowska nazywa odwrazliwieniem (Braun-Gatkowska
1995). Dzieci przyzwyczajaja sie do takich bodZcow i traktuja je jako co$ normalnego.

Sfera zachowan dziecka

Dzieci uczg sie zachowan spotecznych poprzez obserwacje (uczenie sie obserwacyj-
ne), nasladownictwo i identyfikacje z osobami dla nich waznymi (spoteczna teoria
poznawcza A. Bandury). Jezeli wiekszos¢ czasu spedzajg przed telewizorem, osobami
istotnymi stajg sie dla nich fikcyjne postaci z filmow. Jak wskazujg wyniki badar, dzieci
chetnie ogladajg obrazy przemocy w réznych filmach, a potem nasladujg agresyw-
ne zachowania swoich ulubionych bohaterow w zabawach z rowiesnikami (Izdebska
2000). Poniewaz agresja przedstawiana jest w filmie zazwyczaj jako efektywny spo-
sob zrealizowania swoich pragnien, zachowanie akceptowane spotecznie lub w for-
mie humorystycznej (bagatelizowanie przemocy), dziecko nie traktuje jej jako czegos
nagannego. Ukazana na ekranie rzeczywisto$s¢ w pewnym sensie ,podpowiada” mu



aspoteczne formy zachowan.

Za podstawe teoretyczng wyjasniajaca relacje zachodzace miedzy obrazami przemo-
cy a zachowaniami dzieci J. Izdebska przyjmuje teorie zmian w zachowaniu, autorstwa
amerykanskiego psychologa R. Leiberta. Jego zdaniem, dziecko, ogladajac programy
ze scenami przemocy, zaczyna je nasladowac, a wyuczone zachowania traktuje jako
wiasne. Zachowania te moga sie ujawniac lub nie, zalezy to od uwarunkowan srodowi-
skowych, spoteczno-kulturowych oraz doswiadczen i przezy¢ dziecka (ibidem).

Nalezy jeszcze wspomnie¢ o cieszacych sie duzg popularnoscig wéréd dzieci grach
komputerowych. Wiele z nich zawiera duze dawki agresji, a prezentowane w nich tre-

$ci utatwiaja uczestniczenie w aktach przemocy. Gry takie, podobnie jak filmy o tej
tematyce, wywierajg negatywny wptyw na rozwdj i zachowanie dziecka'®.

Schemat 6. Zagrozenia, jakie media stwarzajg dziecku. Kim ,staje sie” dziecko na sku-
tek nieracjonalnego korzystania z mediow

Przejawy

zagrozen

Sfera poznawcza . ;
I Sfera emocjonalna Sfera zachowan
osobowosci dziecka
- $wiadomos¢ medialna il :i’rzgotrwa’re stany - formowanie sie
- relatywizm poznawczy s agresywnych zachowan
latywi -ucuae strachu, - Wzrost poziomu agresji
- relatywizm etyczny przerazenia o
- postawa bierna - nadmierna pobudliwos¢ . :tersu mac"r:e ise]
- rozleniwienie - obawa przed agresjq DY

intelektualne
- zagrozenia dotyczace
stownictwa i wymowy

innych 0séb
- leki nocne, koszmary
- Zjawisko ,odwrazliwienia”

- Znieczulenie na agresje

- zaburzenie postrzegania
rzeczywistej przemocy

Zrodto: J. 1zdebska, Dziecko w rodzinie u progu XXI wieku. Niepokoje i nadzieje, Biatystok 2000, s. 76.

10 Osoby zainteresowane tym problemem odsytamy do literatury: T. Feibel, Zabdjca w dziecinnym
pokoju, przemoc i gry komputerowe, Warszawa 2006; Dziecko i media elektroniczne — nowy wymiar
dziecinstwa, t. 2: Komputer i Internet w zyciu dziecka i obraz jego dziecifstwa, red. J. Izdebska, T. So-
snowski, Biatystok 2005; M. Braun-Gatkowska, I. Ulfik, Zabawa w zabijanie, oddziatywanie przemocy pre-
zentowanej w mediach na psychike dzieci, Warszawa 2000; M. Griffiths, Gry i hazard, uzaleznienie dzieci
w okresie dorastania, Gdansk 2004, M. Anderson, R. Wilkins, Zegnaj telewizorku. Jak nauczy¢ swojg ro-
dzine korzystac z telewizora, gier komputerowych i Internetu, Warszawa 2002 .



Aby uchroni¢ dziecko przed niekorzystnym wptywem telewizji, rodzice przede
wszystkim powinni kontrolowac jakos¢ i czas ogladanych programéw oraz wspdlnie
7 dzieckiem okresli¢ zasady korzystania z telewizora. Ponadto mozna pomoc dziecku
w organizowaniu atrakcyjnych zaje¢ w czasie wolnym, rozwijac jego zainteresowania,
zachecac do spotkan z rowiesnikami.

6.2. Okres dorastania

Jak juz wielokrotnie wczedniej wspominano, okres dorastania jest niezwykle trudny
dla nastolatkow i wigze sie z zachowaniami, ktére czesto sg niezrozumiate i potepia-
ne przez dorostych. Naukowcy okreslaja te specyficzne doswiadczenia mtodych ludzi
obszarami eksploracji w procesie budowania tozsamosci i prébuja je klasyfikowac jako
(Strelau et al. 2008: 245):

- Eksperymentowanie z wkasnym ciatem (np. specyficzny strdj i fryzura, tatuaze,
specjalne diety, ekstremalne ¢wiczenia fizyczne, samookaleczanie sie itp.);

— Sprawdzanie granic wiasnych mozliwosci dziatania (np. podejmowanie trud-

nych zadan w ograniczonym czasie, sprawdzanie swojej wydolnosci intelektualnej
— konkursy, olimpiady, sprawdzanie wydolnosci fizycznej w ekstremalnych sytuacjach
— skoki na bungee, wspinaczki bez zabezpieczenia, wyscigi samochodowe, ryzykowne
zachowania zwigzane ze sprawdzaniem norm spotecznych, tj. zachowania seksualne,
naduzywanie alkoholu, narkotykow, palenie papierosow itp.);

— Eksperymentowanie w relacjach z innymi ludzmi (np. nawigzywanie kontak-
tow przez Internet bez ujawniania prawdziwej tozsamosci, zachowania prowokacyjne
wobec 0séb znaczacych — nauczycieli i rodzicow, oséb przeciwnej ptci, uzywanie
przemocy, ostentacyjne tamanie regut spotecznych, niewywigzywanie sie z zawar-
tych umaow itp.).

W obrebie wymienionych obszaréw znajdujg sie zarbwno zaburzenia o podtozu psy-
chicznym (np. depresje, zaburzenia taknienia, zaburzenia identyfikacji ptciowej i pre-
ferencji seksualnych itp)), jak i zachowania ryzykowne zwigzane z uczestnictwem w
grupie rowiesniczej (np. uzywanie alkoholu, narkotykéw i dopalaczy itp.). Bardzo cze-
sto zachowania te wspotwystepuja ze soba. Niektore z nich (wybrane jako najbardziej
charakterystyczne i wazne z wychowawczego punktu widzenia) zostang opisane po-
nizej, w kolejnosci przypadkowej, poniewaz kazde wydaje sie rownie istotne.

Przedwczesne rozpoczynanie zycia seksualnego i niechciane cigze nastolatek

Zagadnienie inicjacji seksualnej dorastajacych (i rézne eksperymenty w tym zakresie)
wigze sie nierozerwalnie z rozwojem fizycznym i ptciowym. Intensywne zmiany doko-
nujace sie w organizmie mtodego cztowieka powoduja, ze szybko staje sie on fizycz-
nie zdolny do rozpoczecia praktyk seksualnych. Zdolnos¢ ta jednak nie idzie w parze
z dojrzatoscig osobowosciowa, emocjonalng i spoteczna. Wspdtczesne badania dowo-
dza, ze wiek inicjacji seksualnej nastolatkdw sukcesywnie spada, przy rdwnoczesnym
gwattownym wzroscie czestotliwosci wspdtzycia intymnego (Bee 2004). Niestety, nie



idzie za tym w parze odpowiednia wiedza w zakresie wtasnej fizjologii i ptodnosci.
Uzywanie $rodkdéw antykoncepcyjnych przez mtodych ludzi réwniez nie jest tak po-
pularne, jak mogtoby sie wydawac, patrzac z perspektywy dorostych Zyjacych w XXI
wieku. Nastolatki, podejmujac aktywnos¢ seksualng, czesto nie wiedzg o mozliwym
ryzyku zarazenia sie chorobami przenoszonymi droga ptciowa (w tym wirusem HIV)
czy zajscia w przypadkowg cigze. Nie zdajg sobie sprawy ani z powaznych skutkow
zdrowotnych, ani z konsekwendji spotecznych wtasnej aktywnosci seksualnej.

Przypadki cigzy wsrod nastolatek sg coraz czesciej odnotowywane, zarbwno w spo-
teczenstwie Amerykanow, jak i Europejczykdow (z wyjatkiem krajow skandynawskich,
w ktorych tradycje edukacji seksualnej sg gteboko zakorzenione). Wiekszos¢ dziewczat
decydujacych sie na urodzenie dziecka w okresie dorastania wychowuje je samotnie
(z pomoca rodzicow lub odpowiednich instytucji wspierajacych) i doswiadcza wielu
problemoéw zwigzanych z wtasng edukacja i rozwojem zawodowym. Szanse na ukon-
czenie szkoty, zdobycie zawodu i podjecie dobrej pracy przez nastoletnig matke sg bo-
wiem wielokrotnie nizsze w poroéwnaniu z rowiesniczkami znajdujacymi sie w bardziej
komfortowej sytuacji zyciowe;.

Istotny jest tez aspekt psychologiczny tego zjawiska, zwigzany ze sferg uczuc i prze-
7y¢ dorastajgcej matki, dotyczacych wtasnego dziecka, ktére — jako ,przypadkowe”
i niechciane — moze by¢ przez nig traktowane jako przeszkoda w realizacji wtasnych
marzen i planéw.

Zagadnienie to jest wielowymiarowe i zostato jedynie zasygnalizowane jako istotny
obszar zagrozen okresu dorastania. Nie uwzgledniono w nim na przyktad aspektu
zdrowotnego, ani sytuacji dzieci nastoletnich matek, bo to wykracza poza ramy niniej-
szego opracowania. Na zakonczenie tego fragmentu warto jednak wymieni¢ najwaz-
niejsze czynniki ryzyka cigzy nastolatek oraz czynniki chronigce przed nig. Zostaty one
zobrazowane w tabeli 23.

Tabela 23. Czynniki ryzyka i czynniki chronigce przed cigzg nastolatek

Czynniki ryzyka Czynniki chroniace
Wczesne rozpoczecie aktywnosci seksual- -  Dobre wyniki w nauce i wysokie aspiracje
nej; edukacyjne (takie dziewczeta, jesli sg aktyw-
, i _ ne seksualnie, czesciej stosujg $rodki anty-
Ubdstwo rodziny, niepetna struktura (np. koncepcyjne);

wychowywanie przez same matki), niskie

: e odl o Silne i bliskie wiezi z rodzicami;
wyksztatcenie rodzicow i mate aspiracje

) Dobre porozumienie z matka w sprawie
edukacyjne; Srodkow antykoncepcyjnych (matki popiera-
Wczesne rozpoczecie wspotzycia i wczesne jg ich uzywanie);

urodzenie pierwszego dziecka przez matke +  Akceptadja przez réwiesnikow w szkole.
dziewczyny;

Odrzucenie przez rowiesnikdw w  szkole,

zwilaszcza ze wzgledu na wysoki poziom
agresji.

- Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznar 2004, s. 339.



Na podstawie tego zestawienia mozna przyjac (i utwierdzi¢ sie w przekonaniu), ze naj-
wiekszg role w zakresie wychowania seksualnego nastolatkow odgrywa rodzina, i jest
to widoczne zaréwno przy analizie czynnikow ryzyka, jak i czynnikow chronigcych.

Zaburzenia odzywiania sie (anoreksja i bulimia)

Anoreksja (anorexia nervosa, jadtowstret psychiczny) to zaburzenie psychogenne wy-
stepujgce najczesciej u dziewczat w okresie dorastania i u mtodych kobiet (znacznie
rzadziej u mezczyzn). Wymienia sie nastepujgce symptomy anoreksji (Maciarz 2003;
Ziotkowska 2005):
® Odmowa utrzymania ciezaru ciata réwnego lub wyzszego od wagi minimalne;
dla danego wieku i wzrosty;

® Intensywny lek przed przybraniem na wadze lub otytoscig mimo rzeczywiste;
niedowagi;

@ Postrzeganie ksztattu i wagi ciata w sposéb nienormalny, poniewaz majg one
nadmierny wptyw na samoocene (osoba chora odrzuca poglady i konsekwen-
Cje zbyt niskiej wagi ciata);

@ Zatrzymanie miesigczki (przynajmniej w trzech kolejnych cyklach).

Jako podstawowe kryterium diagnostyczne anoreksji przyjmuje sie obsesyjny lek
przed otytoscig, ktéry nie znika mimo duzego spadku masy ciata. Dazenie do kon-
trolowania swojej wagi stanowi podstawe poczucia wtasnej wartosci i niezaleznosci.
Kiedy osiggniecie stanu idealnego jest niemozliwe, wywotuje to frustracje, poczucie
winy, zniechecenie do siebie i stany depresyjne. Widoczne jest to w zachowaniach
zwigzanych z odzywianiem sie, np. w unikaniu spozywania positkdw w towarzystwie
i o statych porach, wyznaczaniu sobie coraz mniejszych porcji jedzenia, ograniczeniu
jego roznorodnosci, nieustannym liczeniu kalorii, chowaniu lub wyrzucaniu jedzenia.
W wyniku takiego trybu zycia nastepuje stopniowe wyniszczanie organizmu: zabu-
rzenia miesigczkowania, drastyczne wychudzenie, wypadanie wtoséw, tamanie sie pa-
znokci, zmiany chorobowe skory, paradontoza, obrzeki watroby, zaburzenia snu, utrata
wrazliwosci na bdl, zaktdcenia pracy serca i nerek. W 5-10% przypadkoéw anoreksja
koriczy sie smiercia.

Wsréd prawdopodobnych przyczyn anoreksji wymienia sie cechy osobowosci oraz
funkcjonowanie rodziny. Specjalisci twierdza, ze osoby z anoreksjg sg przesadnie wraz-
liwe i ambitne, majg wysokie aspiracje i tendencje do egocentryzmu. Podkresla sie tez
ich ponadprzecietng inteligencje, skrytos¢, neurotyzm i sktonnos¢ do zamykania sie
w sobie. W rodzinach anorektyczek obserwuje sie natomiast: nadopiekunczosc, sztyw-
no$¢ wzajemnych relacji, unikanie i nierozwigzywanie konfliktéw, tendencje (zwiaszcza
matki) do nadmiernego uzaleznienia od siebie dziecka, silne emocjonalne wiagzanie go
7 rodzing, ograniczanie autonomii i zmuszanie do przesadnej lojalnosci.

Jedng z istotnych przyczyn anoreksji (wspotwystepujacg z wymienionymi wczesniej)



jest oddziatywanie srodkdéw masowego przekazu, lansujacych ideaty i wzorce w zakre-
sie zdrowia, urody, stylu zycia i odzywiania. Zaréwno w telewizyjnych reklamach, jak
i w czasopismach dla mtodziezy propaguje sie specjalne diety, a 0 nadwadze mowi
sie w kontekscie choréb oraz niepowodzen w relacjach towarzyskich i zawodowych.
/ pewnosciag tego typu przekaz moze sprzyjac jadtowstretowi.

Bulimia (Bulimia nervosa, zartocznos¢ psychiczna) — podobnie jak anoreksja, row-
niez jest zaburzeniem psychogennym, typowym dla dziewczat w okresie dorastania.
Wymienia sie nastepujgce symptomy bulimii (Maciarz 2003; Zidtkowska 2005):
® Powtarzajgce sie epizody niekontrolowanego objadania sie, brak poczucia kon-
troli nad iloscig spozywanego pokarmu i mozliwoscig zaprzestania jedzenia;
@ Stosowanie zachowan kompensacyjnych w celu unikniecia przyrostu wagi ciafa
(prowokowanie wymiotéw, zazywanie $rodkéw przeczyszczajacych i moczo-
pednych, poszczenie, intensywny wysitek fizyczny);

® Samoocena uzalezniona od ksztattu i wagi ciata.

Osoby z bulimig majg ogromne pragnienie jedzenia (niezalezne od odczuwanego gto-
du), pochtfaniaja duze porcje pokarmu w krotkich odstepach czasu, preferujgc produk-
ty wysokokaloryczne (np. stodycze), o konsystencji umozliwiajacej szybka konsumpcje.
Po takim ataku zartocznosci odczuwajg chwilowg ulge, po czym maja olbrzymie po-
czucie winy i niezadowolenia z siebie. Prébuja wtedy jak najszybciej pozbyc sie pokar-
mu z wtasnego organizmu, wywotujac wymioty, intensywnie ¢wiczac fizycznie, sto-
sujac leki odchudzajace i drastyczne diety. Takie praktyki doprowadzajg do zaburzen
czynnosci zofadka i uktadu wydalniczego, uszkodzenia tylnej Scianki gardta i przetyku,
prochnicy zebdw, powiekszenia dlinianek przyusznych, obnizenia temperatury ciata,
wypadania wiosow i ogélnego ostabienia.

Wsrdd cech charakterologicznych osob cierpigcych na bulimie wymienia sie: nie-
stabilnos¢ emocjonalna, impulsywnos¢, zaborczosc i pragnienie aprobaty, zwigzane
7 obnizong samoocena. Bulimiczki czesto popadaja w skrajne nastroje emocjonalne, s3
niepewne wtasnej tozsamosci i majg problemy w relacjach z innymi ludZzmi.

Obok specyficznych cech osobowosci, jako przyczyne tego zaburzenia wymienia sie
niekorzystng sytuacje rodzinna. Osoby z bulimig wywodza sie zazwyczaj ze srodowisk
zdezintegrowanych, sktéconych, niezapewniajagcych psychicznego oparcia i poczucia
stabilizacji. Brakuje w nich dobrej komunikacji i jasno okreslonych zasad funkcjonowa-
nia.

Analizujac przyczyny zaburzen odzywiania sie dorastajgcych, mozna po raz kolejny
przekonac sie, jak wiele nieprawidtowosci w funkcjonowaniu mtodych ludzi wynika
7 niewtfasciwego oddziatywania srodowiska rodzinnego. Wiecej informacji — przede
wszystkim na temat leczenia wspomnianych zaburzen — znajduje sie w publikacjach
wymienionych w bibliografii.



Depresje i samobdjstwa

Stany depresyjne mtodziezy w okresie adolescencji s zjawiskiem coraz czesciej ob-
serwowanym. Wspotczesni psychiatrzy twierdza, ze nawet wsrdd dzieci w okresie
wczesnoszkolnym mozna zdiagnozowac niepokojace objawy depresji. Jezeli przez co
najmniej sze$¢ miesiecy dostrzegalny jest ,obnizony” nastréj mtodego cztowieka (tzn.
smutek, przygnebienie, nieuzasadniony lek itp.) i towarzyszg mu inne symptomy, takie
jak zaburzenia snu, taknienia, trudnosci w koncentracji, mozna podejrzewac depresje
kliniczng lub zaburzenie depresyjne (Bee 2004). W okresach chronicznego stanu ztego
nastroju, znaczna cze$¢ nastolatkdw przyznaje sie do mysli samobdjczych. Niestety,
wielu mtodych ludzi nie informuje wprost otoczenia o wtasnych stanach emocjonal-
nych, wysytajac jedynie dyskretne sygnaty, nie zawsze wifasciwie odczytywane przez
najblizszych. Bardzo czesto rodzice dowiaduja sie o nich (uswiadamiajg je sobie) do-
piero wtedy, kiedy nastgpi proba samobdjcza.

Wspotczesne badania dowodzg, Ze przed okresem dorastania chtopcy przejawiajg nie-
co wieksza niz dziewczeta sktonnosc¢ do depresji i przygnebiajgcych nastrojow. Pdzniej
sytuacja sie zmienia — to dziewczeta dwa razy czesciej wykazuja tendencje popadania
w gtebokg, dtugotrwatg depresje i ta réznica utrzymuje sie przez caty okres dorostosci.
Bardziej przezywajg one swdj smutek i niepokdj, a taka strategia jedynie akcentuje
i pogtebia niekorzystny stan. Chtopcy (rowniez dorosli mezczyzni) wykorzystuja inng
strategie, tzw. rozproszenia mysli (polegajgca miedzy innymi na intensywnych ¢wicze-
niach fizycznych czy ,uciekaniu w prace”), bo prowadzi ona do zredukowania depresji
(ibidem).

Duza role w powstawaniu zaburzen depresyjnych odgrywa poczucie wtasnej warto-
$ci. Poniewaz w okresie dorastania bardzo wazny staje sie wyglad, nastolatki czesto
tkwig w przekonaniu, ze nie odpowiadaja kulturowo okreslonym standardom. Zwtasz-
cza dziewczeta sg wrazliwe na tym punkcie i nie moga pogodzi¢ sie z gwattownym
przyrostem tkanki ttuszczowej, ktéra burzy upragniony wizerunek szczuptej sylwetki,
lansowany przez media. Jest to prosta droga do obnizenia poziomu samooceny i ten-
dencji depresyjnych.

Zauwazono tez, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy depresjg rodzicow a pojawianiem sie
podobnych stanéw u dzieci. Zwigzek ten mozna postrzegac¢ przez pryzmat zmian do-
konujacych sie we wzajemnych stosunkach, a wynikajgcych z depresji rodzica. Niepra-
widtowe postawy rodzicielskie, szczegdlnie poczucie bezradnosci sprzyjajg nastrojom
depresyjnym. Dodatkowo — inne czynniki wystepujace w zyciu rodzinnym, takie jak
choroba, ktétnie, stresujgca praca, utrata zatrudnienia i dochoddw, smier¢ kogo$ bli-
skiego, rozwdd lub separacja, przyczyniajg sie do rozwijania depresji u nastolatkdw
(ibidem).

Stany depresyjne mtodziezy nie zawsze musza wigzac sie z tendencjami samobdjczy-
mi, ale bardzo czesto tak wtasnie sie dzieje. Prawdopodobienstwo dokonania samo-
bojstwa jest piec razy wyzsze u dorastajacych chtopcow niz u dziewczat. Z kolei proby



samobojcze s3 trzy razy czesciej podejmowane przez dziewczeta. Roznica polega na
stosowaniu mniej lub bardziej ,skutecznych” metod odebrania sobie zycia (dziewczeta
najczesciej wybierajg otrucie). Bardzo czesto osoby dokonujgce prob samobdjczych
sprawiaja problemy wychowawcze, np. zachowujg sie agresywnie, naduzywajg alko-
holu i narkotykéw. Wsrdd innych czynnikéw ryzyka mozna wymienic (ibidem):

@ Pewne stresujgce okolicznosci sprawcze, np. kryzys stosunkow z rodzicami, od-
rzucenie lub upokorzenie (np. zerwanie z sympatia), porazka w waznej dziedzi-
nie itp.;

® Odmienny stan umystu, np. poczucie bezradnosci, brak pohamowania od picia
alkoholu, uzywanie narkotykow, gniew lub wsciektos¢;

® Sprzyjajace okolicznosci, np. posiadanie broni przez rodzicow, dostepnosc
lekarstw itp.

Zapobieganie samobdjstwom nie jest tatwe. Na ogdt oddziatywania profilaktyczne
skupiajg sie na edukacji, szkoleniach nauczycieli, rodzicéw i nastolatkow dotycza-
cych rozpoznawania uczniéw znajdujacych sie w grupie ryzyka. Zajecia uwzgledniaja
uwrazliwienie otoczenia nastolatka na specyficzne sygnaty, ktore im przekazuje, ta-
kie jak np. deklaracje, ze ,wszystko jest bez sensu”, rozdawanie swoich rzeczy, inne
niz dotychczas sposoby pozegnania, zostawiane listy itp. Istnieje bowiem nadzieja, ze
najbardziej podatne jednostki zostang zauwazone, zanim podejmg prébe odebrania
sobie zycia. Przeprowadza sie tez treningi radzenia sobie w trudnych sytuacjach, by
pomaoc im znajdowac inne, niz to ostateczne, rozwigzanie problemu. Wykorzystuje
sie w nich elementy logoterapii, czyli podejscia polegajacego na wspieraniu jednostki
w poszukiwaniu zagubionego sensu zycia.

Uzywanie substancji odurzajacych (alkohol i narkotyki)

Eksperymentowanie ze srodkami odurzajgcymi przez dorastajgcych stato sie po-
wszechne, co potwierdzajg wyniki licznych badar, zardwno za granica, jak i w Polsce.
O ile incydentalny kontakt z tymi substancjami mozna uznac za jeden z przejawdw
ciekawosci i podkreslenia swojej ,dorostosci” na forum grupy réwiesniczej, o tyle re-
gularne ich stosowanie jest powaznym zagrozeniem dla zdrowia i rozwoju mtode-
go cztowieka, prowadzi bowiem do uzaleznienia, obejmujacego wszystkie sfery jego
funkcjonowania (biologiczng, psychologiczng i spoteczna).

Z ogodlnopolskich badan ankietowych, zrealizowanych w 2007 roku przez Krajowe Biu-
ro ds. Przeciwdziatania Narkomanii, opublikowanych przez J. Sierostawskiego (2007)
wynika, ze picie alkoholu stato sie (przynajmniej w sensie statystycznym) norma, co
- zdaniem autora — wskazuje na zachodzace przemiany obyczajowe w tym zakre-
sie. Mimo nieznacznej tendencji spadkowej w stosunku do sytuacji sprzed czterech
lat, eksperymentowanie z alkoholem (chociaz raz) zadeklarowato az 90,2 % uczniéw
w wieku 15 lat i 94,8% ucznidéw 17-letnich. W czasie ostatniego roku przed badaniem
upito sie 39,8% mtodszej mtodziezy i 56% starszych uczniéw. Odnotowano tez wiek-



sze zainteresowanie mtodziezy (zwifaszcza dziewczat) lekami uspokajajagcymi lub na-
sennymi. Uzywa ich od 15% do 19% uczniéw. Do zazywania narkotykdw (najczesciej
marihuany) przyznato sie 15,7% ucznidéw gimnazjow i 27,9% ucznidéw szkdt ponadgim-
nazjalnych. Statystyki dotyczace studentdw sg jeszcze bardziej niepokojace. Obser-
wuje sie tez tendencje wzrostowg w zakresie naruszenia ustawy z 29 lipca 2005 roku
0 przeciwdziataniu narkomanii (art. 62, ust. 1 3). W 2005 roku policja odnotowata 5659
czynow karalnych nieletnich i zatrzymata 2259 podejrzanych. W roku 2006 stwierdzo-
no juz 7880 czynow i zatrzymano 2398 podejrzanych.

Przyktady te $wiadcza z jednej strony o dos¢ swobodnym traktowaniu przez mtodziez
wartosci zdrowia, a z drugiej — o nieskutecznosci spotecznych kampanii reklamowych
promujacych wolny od natogdw styl zycia.

Dorastajacy, ktorzy najczesciej siegajg po substancje psychoaktywne, majg — zdaniem
wielu teoretykow i praktykéw w zakresie wychowania — niewiele umiejetnosci spo-
tecznych, osiagajg stabsze wyniki w szkole, zostali wczesniej odrzuceni przez réwiesni-
kéw, a w domu sie nimi nie interesowano. Zwykle zostajg oni wchtonieci przez grupy
rowiesnicze o podobnych wzorcach i wewnetrznych modelach otaczajacego je $wia-
ta (Gas 1993; Bee 2004).

Szczegdlna podatnosc dzieci i mtodziezy na uzaleznienia jest — zdaniem niektérych
naukowcow — skutkiem niewtasciwych postaw rodzicielskich. Na przykfad, F. Streit
(1978; za: Gas 1993: 13-19) opracowat specjalny ,zegar’, wskazujacy na zalezno$¢ po-
miedzy odbieranymi przez dzieci postawami rodzicielskimi a sieganiem przez nie po
substancje odurzajace. Kombinacja niektérych postaw — zdaniem autora — sprzyja nie
tylko sktonnosci do odurzania sie w ogole, ale tez do siegania przez dziecko po kon-
kretny rodzaj narkotyku. Jedynie w takich rodzinach, gdzie rodzice spostrzegani sg
jako obdarzajacy mitoscia, traktujacy z szacunkiem oraz dziatajacy dla dobra i w zgo-
dzie z dzieckiem, ryzyko odurzania sie nie istnieje.

Autor wspomniane] teorii podkreslat réwniez, ze badana przez niego mtodziez
(12-18 lat), deklarujaca brak bliskich wiezi z rodzing i przejawiajgca sktonnosci do siega-
nia po substancje psychoaktywne, wskazywata na dodatkowe aspekty, bedace czyn-
nikami ryzyka uzaleznien. Mtodzi ludzie deklarowali, ze: ,s3 zazwyczaj nieszczesli-
wi; zycie jest nudne; lubig robic rzeczy szokujace innych ludzi; czujg, iz majg znacznie
mniej radosci w zyciu, niz tego doswiadczajg inni ludzie; rzadko przezywajg poczucie
bliskosci z drugim cztowiekiem; majg poczucie, iz nie potrafig sprawnie kontrolowac
swojego zycia; wyraznie odczuwajg, ze ich zycie spoteczne nie jest takie, jakiego by
chcieli; nie przejmujg sie tym, jakie oceny uzyskaja w szkole; nie dazg do tego, aby
spedzac swoj czas wspdlnie z rodzing; nie przejmujg sie zbytnio tym, czy ich zycie jest
zgodne z obowiazujgcymi normami religijnymi i moralnymi; nie angazuja sie w zycie
klasy szkolnej, do ktorej uczeszczajg; watpiag w mozliwose uzyskania w niedalekiej przy-
sztosci dobrego poziomu wyksztatcenia; w swoich planach nie uwzgledniajg pojscia
na studia; sg bardziej podatni na uleganie presji réwiesniczej” (ibidem: 14).



Przytoczone wypowiedzi nastolatkdw wskazujg na szereg istotnych obszaréw ich
funkcjonowania, w ktérych widoczne sg pewne niedostatki lub braki. Mtodzi ludzie
dostrzegajg wiasne niedoskonatosci i rownoczesnie deklarujg stabe wiezi z najbliz-
szym otoczeniem. Nastroj tych wyznan jest wyraznie pesymistyczny.

Rodzice pytani o przyczyny picia alkoholu i uzywania innych substancji odurzajacych
przez ich dzieci, zazwyczaj obwiniajg szkote, innych rodzicéw (zle wychowujacych
swoje dzieci), grupe réwiesnikow, dealerow i wiascicieli barow, policje i inne stuzby,
idoli mtodziezowych oraz media (Wilmes 2002). Zwracaja zatem uwage na czynniki
zewnetrzne. Nie dostrzegajg zazwyczaj zrédet ani we wtasnym postepowaniu wobec
swojego dziecka, ani w nim samym. Tymczasem, to zwykle potaczenie tych dwaoch
czynnikdw — ostabienia wiezi wewnatrzrodzinnych (w tym kontroli rodzicielskiej) i wta-
snej inicjatywy nastolatka, (zwigzanej z okresem ryzykownego eksperymentowania)
— decyduje o sieganiu po substancje psychoaktywne.

Mtodzi ludzie stosujg rozmaite $rodki, aby wprowadzi¢ sie w stan odurzenia. Moga je
pali¢, potykac, wdychac, wstrzykiwac. Specyfiki te majg rézna postac, a w przypadku
0sOb ,niewtajemniczonych’, czesto zupetnie niekojarzong z czyms$ niebezpiecznym
dla zdrowia. Z uwagi na ograniczong objetos¢ niniejszego opracowania, pominiete
zostang informacje na temat klasyfikacji srodkow odurzajgcych i sposobéw ich dzia-
tania na organizm cztowieka. Czytelnik moze uzupetni¢ wiedze na ten temat, siega-
jac do propozydji publikacji zataczonych w bibliografii. Bardziej istotne wydaje sie
w tym miejscu zaprezentowanie pewnych oznak uzywania substancji psychoak-
tywnych, obejmujacych rozne sfery funkcjonowania nastolatka. Wyszczegdlniono je
w dwach kolejnych zestawieniach.

Tabela 24. Oznaki uzywania alkoholu i narkotykow przez mtodych ludzi

Zauwazone oznaki
uzywania alkoholu i Podejrzenie uzywania srodkéw odurzajacych
narkotykow

Zapach alkoholu w od- Przysypianie;
dechy; ~ Pozostatosc biatego proszku na gornej wardze (kokaina);
Okresy utraty pamieci; Chroniczne zaczerwienienie oczu (marihuana);

wykonywanie czynnosci, : . _ .
ktorych potem sie nie Stodki, mdty zapach marihuany na ubraniu lub w pokoju;

przypoming; Utrata przytomnosci;

Niewyrazna wymowa;  Dreszcze/drgawki;

Niepewny krok, zatacza- Zatkany nos; krwotoki z nosa;

nie sie; Napiecie, podenerwowanie, ekscytacja (kokaina);

Trudnosci ze skupieniem  Brgzowe plamy na palcach (marihuana);

wzroku;Mowienie  10z- Dziwaczne podejrzenia paranoiczne (psychoza kokainowa);
wlekte, powtarzanie sie; , . Iy
Stan kraricowej paniki;



Wymiociny, ktére czu¢ Nieopanowane ruchy, skurcze, niemoznos¢ usiedzenia na
alkoholem; miejscu;

Blizny (heroina); Chroniczna ospato$¢ (marihuana);
Rozszerzone zrenice (ko- Nadmierne zmniejszenie lub zwiekszenie wagi ciata;
kaina); Ataki;

Zwezone zrenice (hero- ypytki w domowym zapasie alkoholu lub rozwodnienie do-
ina); mowego alkoholu;

Doniesienia innych 0s6b  znikanie domowych $rodkéw uspokajajacych i usmierzaja-
O uzywaniu substancji cych lub innych lekéw nalezacych do rodzicow;
odurzajacych; Mate celofanowe torebki z pozostatosciami listkdw, todyg

Wdychanie, palenie, ty- jnasion podobnych do oregano;
kanie lub wstrzykiwanie

) i Puszki po piwie, butelki od wina czy wodki w pokoju;
srodka odurzajacego;

4 Zyletka o prostych ostrzach (do utozenia ,dziatki” kokainy;
Przedawkowanie  (stan

épiaczki po uzyciv) Malenka tyzeczka, czesto noszona na szyi (do wdychania ko-

kainy);
Maty stoiczek lub fiolka z kolorowym, plastikowym korkiem
(crack);

Fajka z podwdjng gtowka (dolna czes¢ na wode, gorna na
crack);

Mate fajki z porcelany (marihuana);

Wysoka, czesto kolorowa fajka wodna z plastiku lub mosia-
dzu do palenia marihuany albo haszyszuy;

Kadzidetka (@by przystoni¢ zapach marihuany);
Srodki od$wiezajgce oddech — guma do zucia (alkohol);
Pigutki réznych ksztattow, rozmiardw i kolorow;

Szarobiate, przypominajgce mydto czastki wielkosci ziarenka
grochu (crack);

Strzykawka (do wstrzykiwania kokainy lub heroiny).

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie R. Maxwell, Dzieci, alkohol, narkotyki, Gdarnisk 2002, s .98-99.

Uzywanie substancji psychoaktywnych powoduje zmiany osobowosci i zachowan
w réznych sferach: prawnej, edukacyjnej, sferze kontaktéw z rodzing, z rowiesnikami,
w sferze umystowej, fizycznej, emocjonalnej oraz w sferze etyki. Zmiany te zostang wy-
szczegolnione ponizej i moga by¢ one potraktowane przez rodzicéw jako niepokojace
sygnaty kontaktow dziecka z niepozadanymi substancjami.



Tabela 25. Zmiany zachowar / osobowosci (w réznych sferach) zwigzane z uzalez-
nieniem od srodkéw odurzajgcych

Sfera prawa

Sfera szkoty

Sfera
kontaktow
z rowiesnikami

Sfera rodziny

Sfera
umystowa

Sfera
fizyczna

Nastolatek moze popetni¢ przestepstwo

Prowadzenie samochodu po pijanemu; kradzieze; nielegalne posiada-
nie narkotykéw i handel narkotykami; wandalizm; napady i pobicia; pro-
stytucja.

Rezygnowanie z zaje¢ pozalekcyjnych; lenistwo; opuszczanie lekdji
i catych dni w szkole; nieodrabianie lekcji; gorsze stopnie; niezaliczanie
przedmiotow; fatszowanie usprawiedliwien; wychodzenie z lekgji, nie-
uwazanie lub przeszkadzanie na lekcji; spanie na lekcjach; nieprzestrze-
ganie regut; zawieszenie lub wyrzucenie ze szkoty.

Postuguje sie slangiem narkomanéw (np. amfa, dziatka, grass itp.); po-
rzuca dawnych przyjaciét lub oni odsuwajg sie od niego; przytacza sie
do ,trudnej” mtodziezy lub do narkomanow, czesto starszych od siebie;
trzyma nowych przyjaciot z daleka od rodzicow; ma przyjaciot, ktorzy
nie chcg rozmawiac z rodzicami lub podawac swoich nazwisk.

Wywotuje rodzinne ktdtnie i niesnaski; wraca do domu pézniej — bez
pozwolenia i powiadomienia rodzicow; przestaje spetnia¢ domowe
obowigzki; wymyka sie z domu; zostaje na noc poza domem lub znika
na kilka dni; odmawia podporzadkowania sie ustaleniom domowym;
przestaje podejmowac wspdlne zadania z rodzicami lub ukrywa swoje
dziatania; nie chce uczestniczy¢ w odwiedzinach dalszej rodziny; nie
chce jesc positkdw z catg rodzing; izoluje sie; nie chce rozmawiac¢ o swo-
ich znajomych i sposobach spedzania czasu; nie informuje o wydarze-
niach szkolnych (np. wywiadéwkach); ma pienigdze z niewiadomego
Zrodfa; manipuluje rodzicami; tatwo wybucha gniewem; coraz wiecej
przekling; stosuje agresje fizyczng i stownga; okazuje wrogosc, jest zgryz-
liwy, ponury, milczacy; sktada i tamie obietnice; nie stucha rodzicow; je-
zeli poprawia swoje zachowanie, nie trwa to dtugo.

Ma zmniejszony zakres uwagi i problemy z koncentracjg; ma objawy
paranoi: uwaza, ze jest sledzony, przesladowany lub zagrozony; cierpi
na nieokreslone leki; jest niespokojny, nie moze usiedzie¢ w miejscu.

Wykazuje zmiany wagi: drastyczny wzrost lub obnizenie; ma nieregular-
ne okresy snu (zbyt dtugie lub zbyt krotkie); nie $pi do pdzna w nocy;
sypia w dzien; jest czesciej posiniaczony lub poraniony; zaniedbuje hi-
giene osobistg i otoczenia (pokoju); ciggle nosi to samo ubranie; czesto
kaszle; ma wiecej dolegliwosci drég oddechowych; ma nieregularne
nawyki zywieniowe; dysponuje zmniejszong iloscia energii.



Mowi o smierci lub samobdjstwie; czesto jest w ztym humorze; tatwo
sie obraza; bywa smutny lub wesoty bez widocznej przyczyny; miewa
nagte zmiany nastroju; nie dzieli sie swymi uczuciami; odcina sie od in-
nych lub przyjmuje postawe obronng; nie dopuszcza do siebie rozsad-
nych argumentéw rodzicow; odmawia podjecia dialogu na swoj temat;
czesto jest przygnebiony, zniechecony, ma nastroje depresyjne; staje
sie bardziej agresywny; traci zainteresowanie dla cenionych dawniej
Czynnosci; traci motywacje i dazenie do sukcesu; ma mniejszy szacunek
dla siebie; czuje, ze nie umie sprosta¢ wymaganiom; ma mniej optymi-
zmu; jest bardziej cyniczny.

Sfera
emocjonalna

Obecne zachowanie jest sprzeczne z poprzednio uznawanymi war-
tosciami; ktamie i oszukuje; zastawia wiasne i/lub cudze przedmioty;
okrada rodzicow/rodzenstwo; zachowuje sie wyzywajaco w sferze sek-
sualnej; niespodziewanie zachodzi w cigze; moze nie wiedzie¢, kto jest
ojcem; traci zainteresowanie kosciotem; nie chce rozmawiac o swojej
wierze; traci wiare w Boga.

Sfera
etyki

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie R. Maxwell, Dzieci, alkohol, narkotyki, Gdarisk 2002, s. 82-86.

Analizujac wyszczegdlnione zachowania w gtéwnych sferach funkcjonowania nasto-
latka, trzeba pamietac, ze wiele z nich stanowi naturalng konsekwencje okresu dora-
stania. Dopiero ich systematyczne, wrecz uporczywe powtarzanie sie i utrwalenie oraz
potfgczenie pewnych czynnikéw w specyficzny styl zycia moze budzi¢ zaniepokojenie
rodzicow i niewatpliwie wymaga interwencji specjalistow.

Amerykanskie stowarzyszenie rodzicéw walczacych z uzaleznieniami swoich dzieci
sformutowato 10 zasad, ktore najlepiej opisujg, czym jest optymalne rodzicielskie wy-
chowanie. Mogg one stanowi¢ drogowskaz nie tylko dla rodzicéw, ktorzy podejrze-
wajg kontakty swojego dziecka z substancjami psychoaktywnymi, ale dla wszystkich
0s6b wychowujgcych dzieci i mtodziez. Oto one (Gas 1993: 62-69):

1. Pelna wzajemna mito$¢ (okazywanie uczucia nie tylko stowami, ale codzienng
troska o zaspokojenie wszystkich potrzeb; mitos¢ bezwarunkowa, tzn. ,kocham
Cie za to, ze jestes, a nie za to, jaki jestes”).

2. Konstruktywna dyscyplina (powinna stuzy¢ dziecku, a nie rodzicom; zaréwno
normy, jak i sankcje za ich tamanie powinny byc¢ z dzieckiem uzgadniane i przez
nie akceptowane).

3. Wspdlne spedzanie wolnego czasu (maksymalne wykorzystanie czasu na
wspolny relaks; bycie razem przy kazdej okazji — nauka, spacer, wycieczka itp.).

4, Zaspokajanie potrzeb wszystkich cztonkédw rodziny (stwarzanie kazdemu
mozliwosci rozwoju; wzajemna znajomos¢ wiasnych potrzeb i ich akceptacja).

5. Rozwijanie wzajemnego szacunku (szacunek nalezy sie zaréwno rodzicom,
jak i dziecku).



6. Uczenie odrézniania dobra od zta (ksztattowanie u dzieci prawidtowego
systemu wartosci — gtownie poprzez wtasny przyktad postepowania zgodnego
7 gtoszonymi zasadami).

7. Zyczliwe stuchanie (polegajace nie tylko na stuchaniu, co dziecko méwi, ale
styszeniu, jakie ma doswiadczenia, przezycia i problemy; stwarzanie atmosfery
bezpieczenstwa i zaufania).

8. Stuzenie rada (nie moze by¢ narzucaniem dziecku swojej woli, zmuszaniem
do przyjecia rodzicielskiego punktu widzenia, pozbawianiem wifasnego zdania,
niszczeniem rozwijajacej sie autonomii; powinno by¢ dostarczaniem informacji
i pozostawianiem dziecku swobody wyboru wtasnego sposobu dziatania, z réw-
noczesnym udzielaniem mu wsparcia; dziecko powinno uczyc¢ sie samodzielne-
go podejmowania decyzji i ponoszenia ich konsekwencji).

9. Pobudzanie poczucia niezaleznosci (dostosowane do wieku dziecka pozwa-
lanie na usamodzielnianie sie i niezalezno$¢ dziecka, z réwnoczesnym czuwa-
niem nad jego bezpieczeristwem).

10. Posiadanie poczucia rzeczywisto$ci (rodzice powinni odchodzi¢ od stereo-
typow w postrzeganiu Swiata i przekazywaniu tej wiedzy dzieciom; powinni
w sposob adekwatny odbierac rzeczywistosc i w sposéb elastyczny przyjmo-
wac wszelkie zmiany).

Nie jest fatwo by¢ takim rodzicem i przestrzegac wszystkich tych zasad. Ale nigdzie nie
jest powiedziane, ze rodzicielstwo jest proste. Autorzy tych regut, odnoszacych sie do
wychowania dzieci dodaja, ze ci rodzice, ktdrzy chcg, aby byto tatwo, nie powinni sie
dziwi¢, ze ich dzieci nie sg takie, jakich by sobie zyczyli (np. pija, pala, nie darzg ich sza-
cunkiem, majg same niepowodzenia itp.). Twierdza wrecz, ze im tatwiej dla rodzicow,
tym tragiczniej dla dziecka.

Omawiajac problematyke uzaleznien mtodziezy, trzeba tez wspomniec o innych ich
rodzajach, np. o sygnalizowanych wczesniej dopalaczach czy uzaleznieniu od elektro-
nicznych srodkow przekazu (tzn. telewizji, komputera i Internetu, przenos$nych odtwa-
rzaczy CD i MP3, automatow do gier, telefonéw komadrkowych). Niestety, ze wzgledu
na ograniczong objetos¢ poradnika, rozwiniecie tych watkéw pozostawiamy czytelni-
kowi, odsytajgc do odpowiednich publikacji (np. Patologii spotecznych Ireny Pospiszyl).
Nalezy pamieta¢, ze mechanizmy powstawania roznych uzaleznier sg na ogét podob-
ne, a informacje dotyczace roli rodzicéw w zakresie ich rozpoznawania i postepowania
wychowawczego sg uniwersalne.

Zaburzenia w zachowaniu (zachowania dewiacyjne) nastolatkow wywotujg negatyw-
ne sankcje spoteczne, czesto doprowadzajgc do etykietowania i pietnowania mtodych
ludzi. Dorosli zazwyczaj nie rozumieja, ze zachowania te petnig wazne funkcje rozwo-
jowe i wcale nie muszg przerodzic sie w state tendencje do szkodzenia sobie i innym.
W ponizej umieszczonej tabeli zaprezentowano podstawowe funkcje wraz z przykfa-
dami konkretnych zachowan.



Tabela 26. Funkcje rozwojowe zaburzert w zachowaniu mtodziezy

Ukierunkowane na osiggniecie celu, ktéry zostat za-
blokowany lub wydaje sie nieosiggalny przy innej
formie dziatania, np. ucieczka z domu jako sposob
osiggniecia niezaleznosci od rodzicow.

Dziatania instrumentalne

Kwestionowanie autorytetu dorostych i konwen-
cjonalnego spoteczenstwa, np. angazowanie sie w

DY i) [ I 02 e dziatalnos$¢ subkultur, jako forma symbolicznego

(d] : L ’
2yde protestu przeciwko wartosciom powszechnie ak-
ceptowanym.
Zwigzane z niepowodzeniami szkolnymi czy nie-
Dziatani Ki K moznoscig spetnienia oczekiwan rodzicéw, np.
Zlalanla = ukierunkowane — .\vanie $rodkéw odurzajacych, jako lekarstwo
na redukcje leku, frustracji i ie7ad lenie i brak ak iy eh:
obaw na niezadowolenie i brak akceptacji dorostych; wa-

garowanie, jako dorazne redukowanie nieprzyjem-
nych emodji zwigzanych ze szkofa.

Sposoby manifestowania soli-
darnosci z réwiesnikami, uzy-
skiwania poczucia przynalez-
nosci do grupy réwiesniczej
lub tez doswiadczania identy-
fikacji z grupa mtodziezowa

Przytaczanie sie do akcji protestacyjnych, specy-
ficzny styl ubierania sie, wyznawanie okreslonej
Jflozofii” grupy, odurzanie sie.

Dziatania zmierzajace do Picie alkoholu, palenie papieroséw i wczesne po-
zademonstrowania sobie i dejmowanie wspotzycia seksualnego jako sposoby
innym osobom znaczacym na ,dowartosciowanie sie” w oczach rowiesnikow,
waznych atrybutéw wilasnej np. uzyskanie etykietki ,silnego mezczyzny”, ,row-
tozsamosci nego goscia” itp.

Zachowania pozwalajagce na Aktywnos¢ seksualna, spozywanie alkoholu i pale-
pozorne osiggniecie wyzsze- nie papierosow jako atrybuty dorostosci, czyli tez
go poziomu rozwoju niezaleznosci i samodzielnosci.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Z. B. Ga$, Pomoc psychologiczna mtodziezy, Warszawa 1995.

Scharakteryzowane wczesniej zaburzenia i zagrozenia dla prawidtowego rozwo-
ju dzieci i mtodziezy maja wiele punktow wspdlnych, szczegdlnie w odniesieniu do
ich przyczyn. Analizujgc Zrodta rozmaitych nieprawidtowosci rozwojowych, na plan
pierwszy wysuwa sie rodzina wraz z catg gama intencjonalnych i niezamierzonych
dziatan, wptywow bardziej lub mniej subtelnych i dostrzegalnych, ktére jednak — jak
W soczewce — ogniskujg sie w mtodym cztowieku i wywotujg nie zawsze przewidywa-
ne i oczekiwane reakcje. Poniewaz to rodzice sg odpowiedzialni za prawidtowy rozwaj
swoich dzieci, réwniez w momencie pojawienia sie ewentualnych zaburzer, powinni
aktywnie uczestniczy¢ w naprawianiu zaistniatej sytuacji i doskonali¢ swoje umiejet-
nosci rodzicielskie, niezaleznie od tego, ze czasami interwencja specjalisty jest nie-
zbedna. Ponizej przedstawione zostang propozycje wspomadgania rozwoju mtodziezy,



ktore moga byc potraktowane jako ,uniwersalne rady” dla wszystkich dorostych, ze
szczegdlnym uwzglednieniem rodzicow.

Tabela 27. Propozycje dziatarh wspomagajacych rozwoéj mtodziezy wedtug B. Varenhorst

Okazywanie mtodziezy wie-
cej szacunku

Okazywanie mtodziezy wie-
cej zaangazowania i zaintere-
sowania

Tworzenie mtodziezy warun-
kéw do konstruktywnego
eksperymentowania w zyciu

Tworzenie mtodziezy warun-
kéw do rozwijania kompeten-
cji spotecznych

Zapewnienie mtodziezy moz-

liwosci korzystania z pomocy

dorostych wolontariuszy lub
specjalistow

Stworzenie miodziezy wiecej
okazji do rozwoju moralnego

Udzielanie mtodziezy pomo-
cy w odnajdywaniu sensu
zycia

Mtodzi ludzie potrzebujg traktowania ich jako osob
zdolnych do uczestniczenia w podejmowaniu decy-
Zji, wspotpracy zadaniowej, wykazujacych poczucie
odpowiedzialnosci osobistej i spotecznej. Lekcewa-
zenie tych potrzeb jest rbwnoznaczne z obnizaniem
ich poczucia wifasnej wartosci oraz utrudnianiem
drogi do bycia cztowiekiem dorostym.

Troska o nastolatka powinna by¢ dostosowana do
wymagan rozwojowych. Chodzi nie o ograniczanie
swobody, lecz o unikanie walki, o konstruktywnga
wspotprace i tworzenie warunkéw do rozwijania doj-
rzatej niezaleznosci.

Dorosli sg odpowiedzialni za tworzenie nastolatkom
szans poznawania swoich mozliwosci i ograniczen,
co powinno dokonywac sie w bezpiecznych warun-
kach i stuzy¢ dojrzatemu planowaniu przysztosci.

Wspotczesny nastolatek ma wiecej okazji do roz-
wijania swoich umiejetnosci specjalistycznych (np.
obstuga komputera) niz do uczenia sie umiejetnosci
wspotzycia z innymi ludZzmi, dlatego trzeba stawiac
go w sytuacjach koniecznosci wsparcia innych, po-
mocy w trudnych chwilach, odpowiedzialnego wy-
wigzywania sie z rél spotecznych.

Niekompetentny dorosty przynosi wiecej szkody
niz korzysci, dlatego trzeba umozliwi¢ nastolatkom
kontakt z osobami akceptujacymi mtodziez, okazu-
jacymi jej szacunek i zainteresowanie, wierzacymi w
ich potencjat, pozwalajacymi petni¢ wazna role we
wszystkim, co ich dotyczy.

Dorodli powinni sami stanowi¢ model zachowan
moralnych i godnego zycia.

Nalezy unikac ,tanich dydaktyzméw” i negatywnych
naciskow, a raczej promowac tworcze szukanie od-
powiedzi na pytania o istote zycia i cele zyciowe.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie Z. B. Ga$, Pomoc psychologiczna miodziezy, Warszawa 1995.



7. Rola pracy zawodowej w zyciu cztowieka i jej wspotcze-
sne konteksty

Praca jest jedng z gtownych form aktywnosci cztowieka w okresie dorostosci. Stanowi
ona istotng warto$¢, poniewaz jej wykonywanie prowadzi do osiggania wytworow
kulturowych, débr materialnych lub ustug. Ta forma dziatalnosci cztowieka wymaga
odpowiedniego przygotowania — starannej edukacji szkolnej i wiasciwego usytuowa-
nia ucznia na $ciezce zawodowej.

Wraz z postepem cywilizacji nastepuje coraz wiekszy podziat pracy, wyodrebniajg sie
nowe zawody i specjalizacje. Ludzie dzielg sie zadaniami, ktorych wykonywanie jest
konieczne, aby dana spotecznos¢ mogta normalnie funkcjonowac, zaspokajajac swoje
coraz wieksze potrzeby (Wotk 2006).

Zmiany ustrojowe i spoteczno-gospodarcze zwigzane z uruchomieniem mechani-
zmow rynkowych, zaistniate w Polsce po 1989 roku wywotaty fale bezrobocia, zjawisko
nowe, niosace wiele negatywnych konsekwencji, zarowno dla poszczegélnych oséb
nim dotknietych, jak i dla catego spoteczenstwa. Postep technologiczny, otwarcie
granic, sprawniejsza organizacja na poszczegolnych stanowiskach, wzrost wymagan
kwalifikacyjnych (potrzeba lepszego wyksztatcenia) dodatkowo pogtebiajg to zjawisko.
Praca staje sie atrakcyjnym towarem i poszukiwanym dobrem.

Wymienia sie kilka istotnych funkcji pracy. Dotyczg one zaréwno zycia jednostek, jak
i catych grup (ibidem: 66):
® Jest formg aktywnosci cztowieka (potrzeby jednostki, zarowno te biologiczne,
jak i wyzszego rzedu wyznaczajg te aktywnos¢; w pracy cztowiek moze reali-
zowac zainteresowania, odczuwac wtasng przydatnosc i uzytecznose, a tym sa-
mym — znajdowac satysfakcje; ksztattuje ona osobowosc¢ jednostki i przyczynia
sie do ogdlnego rozwoju cztowieka);

® Wyznacza pozycje zawodowg i spoteczng jednostki (wigze sie ona z organizacja
spoteczng i przypisanymi rolami; sposéb realizacji rol zawodowych jest warto-
$ciowany, oceniane sg osiggniecia i mozliwosci cztowieka; pozycja zawodowa
okresla stosunek innych ludzi do jednostki, tzn. dobry specjalista i rzetelny pra-
cownik cieszy sie spotecznym szacunkiem i uznaniem);

@ Jest zrédtem dochoddw umozliwiajgcych realizacje i rozwdj potrzeb jednostki
i jej rodziny (warunkuje egzystencje i okresla jej poziom).
Wszystkie wymienione funkgcje sg ze sobg scisle powigzane (wzajemnie sie uzupetniaja).

Postawy wobec pracy mogga by¢ bardzo rézne. Wyodrebnia sie zazwyczaj nastepujgce
(Jacher 1979):

Nastawienie punitywne (praca traktowana jest jako przymus, cos niezgodnego z wolg
cztowieka, jako efekt przemocy fizycznej, moralnej lub ekonomicznej), charakterystycz-



ne czesciej dla 0séb z niskim wyksztatceniem, wykonujacych proste prace fizyczne;

Nastawienie instrumentalne (praca jako zrédto dochodow, stuzy zaspokojeniu wia-
snych potrzeb, niezwigzanych bezposrednio z praca);

Nastawienie autoteliczne (praca jako wartos¢, cel sam w sobie, Zzrédto rozwoju osobi-
stego, stuzy wartosciom wyzszym, jest sposobem na zycie i wigze sie z samorealizacjg
poprzez prace zawodowa).

W praktyce mozna zaobserwowac tez kombinacje tych postaw, najczesciej pierwszej
i drugiej lub drugiej i trzeciej. Kiedy praca stanowi dla jednostki sens zycia i jego je-
dyna znaczaca tres¢, wtedy mozemy mie¢ do czynienia z pracoholizmem. Z sytuacja
odwrotng spotykamy sie, kiedy praca jest traktowana jako zto konieczne, czyli przykry
obowiazek. Osoby, ktére prezentujg skrajnie rézne podejscia do pracy, beda jg wyko-
nywaty albo rzetelnie, z petnym poczuciem odpowiedzialnosci, albo byle jak, majac
stosunek lekcewazacy. W praktyce, wiekszos¢ pracownikéw nie zajmuje az tak skraj-
nych stanowisk w podejsciu do pracy, plasujac sie gdzie$ pomiedzy nimi. Przyktadowo,
wielu ludzi deklaruje, ze nie lubi swojej pracy, ale wykonuje jg sumiennie.

Praca zawodowa powinna by¢ Zrodtem satysfakcji i zadowolenia, dajac jednostce
mozliwos¢ samorealizacji. Niestety, nie zawsze tak sie dzieje. Wspotczesnie dostrzega
sie rbwniez pewne zagrozenia zwigzane z pracg. Zaleznos¢ od postepu techniczne-
go i powszechny kult pienigdza oraz zwigzane z tym traktowanie pracy jako towa-
ru, prowadzi do uprzedmiotowienia i degradacji jednostki, postrzeganej jedynie jako
,sifa robocza” (Adamski 2005). Codzienna rzeczywistos¢ dostarcza wielu przyktadow
dehumanizacji stosunkdéw miedzyludzkich na terenie wielu zaktadéw pracy, w posta-
ci nagminnego tamania przepisow wynikajgcych z obowigzujgcego prawa pracy, np.
niedotrzymywania przez pracodawcéw warunkéw umow (urlopy, godziny ponadwy-
miarowe) czy nieprzestrzegania przepiséw BHP. Zdarzajg sie tez przypadki bardziej lub
mniej zakamuflowanej manipulacji i mobbingu.

Zasygnalizowane wczesniej zmiany (zarbwno te pozytywne, zwigzane z postepem
gospodarczym i ogolnym rozwojem cywilizacyjnym, jak i te negatywne, wynikajace
7 bezrobocia i przedmiotowego traktowania jednostki) wymuszajg rownoczesne wy-
dtuzenie cyklu ksztatcenia ogdlnego i specjalistycznego, zwigzane z rosngcym zapo-
trzebowaniem na coraz wyzsze kwalifikacje. Stwarzane sg réwniez mozliwosci uzupet-
niania wiedzy lub przekwalifikowania sie w warunkach szybko rozwijajacego sie rynku
pracy.

Wspodtczesna mtodziez wyraznie domaga sie powszechnego dostepu do bezptatnego
ksztatcenia na poziomie wyzszym, majac swiadomos¢ pogtebiajacego sie zréznico-
wania spoteczno-ekonomicznego oraz zjawiska tzw. dzieci gorszych szans, wywo-
dzacych sie z rejondw stabo uprzemystowionych, zlokalizowanych z dala od wielkich
aglomeracji. Na tym tle najbardziej niekorzystna jest sytuacja absolwentéw szkét za-
wodowych, ktérych kwalifikacje sa mato przydatne na szybko zmieniajagcym sie rynku



pracy. Mtodziez ta juz w trakcie nauki szkolnej przezywa lek przed potencjalnym bez-
robociem, a to sprzyja frustracji i agresji — na tle poczucia niesprawiedliwosci spotecz-
nej (Galas 2004).

Rozterki zwigzane z niepewng przysztoscig i przekonaniem o matych szansach awan-
su spoteczno-zawodowego przypadajg na (omawiany wczesniej) kryzys wieku doj-
rzewania i zwigzany z nim — kryzys tozsamosci. Mtody cztowiek zastanawia sie nad
sobg, swojg przysztosciag i miejscem w spoteczenstwie. Pojawia sie pytanie o sens zycia
i poszukiwanie punktow odniesienia (wzorcow, ideatdw), o ktdre trudno we wspotcze-
snym S$wiecie, petnym sprzecznosci, pograzonym w chaosie norm, wartosci, konku-
rencyjnych stylow zycia, ktdre czasem wzajemnie sie wykluczajg. Sytuacja taka moze
doprowadzi¢ do tzw. dyfuzji tozsamosci mtodego cztowieka, zwigzanej z obawami,
ze nie sprosta on réznym wymaganiom. Stan niepewnosci i niska samoocena moga
7 kolei przyczynic sie do uksztattowania sie tzw. tozsamosci negatywnej, odrzuca-
jacej oficjalne wartosci na rzecz opozydji, buntu, ucieczki w subkultury, uzaleznienia,
zachowania sprzeczne z prawem (Zidtkowska 2005).

Konsekwencjg trudnosci w budowaniu tozsamosci i planowaniu swojej sciezki zawo-
dowej jest czesto postawa biernosci, przeradzajaca sie tez w tzw. syndrom wyuczo-
nej bezradnosci. Jednostka jest przekonana o tym, ze ma znikomy wptyw (lub nie ma
go wcale) na bieg zdarzen i zdaje sie na przypadkowe wybory. Poniewaz czesto nie jest
z nich zadowolona (np. nie lubi szkoty; wykonywany zawdéd nie jest zgodny z jej zainte-
resowaniami), nie ma wystarczajacej motywacji do konstruktywnego dziatania. Kiedy
biernos¢ i niechec jednostki do pozytywnej aktywnosci (nauki w szkole, doskonalenia
sie zawodowego) stanowi statg tendencje, mozemy méwi¢ o tzw. syndromie braku
motywacji. Zasygnalizowane postawy niewatpliwie utrudniajg jednostce znalezienie
wlasciwego miejsca w zyciu spotecznym.

Problemy z okresleniem tozsamosci i miejsca w $wiecie oraz zaprojektowaniem wia-
snej kariery zawodowej dodatkowo komplikuje zjawisko, okreslane potocznie ,wysci-
giem szczurdw’, rozpoczynajace sie juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej (niekto-
rzy twierdzg, ze juz od urodzenia...), nasilajgce sie w okresie gimnazjum i trwajace az
do dorostego zycia — do wkroczenia mtodego cztowieka w srodowisko pracy. Wspo-
mniany wyscig dotyczy starannej selekcji w zakresie wyboru szkoty i ostrej rywaliza-
¢ji pomiedzy uczniami elitarnych gimnazjéw. Znaczna cze$¢ mtodziezy odpada z tej
rywalizacji juz na etapie wyboru szkoty, poniewaz nie wszystkie rodziny sg w stanie
,<Zainwestowac” (dostownie — w sensie opfaty za prywatng szkote, postrzegana jako
lepsza od masowej i nie wprost — w sensie faktycznego zainteresowania i troski o sta-
ranng edukacje) w przysztos¢ swojego dziecka. Mnigjsze szanse w tym wyscigu majg
mieszkancy wsi i matych miast. Sytuacja tych oséb, ktorym sie udato réwniez nie jest
komfortowa. Trudno jest nawigzywac znajomosci i przyjaznie (tak naturalne dla tego
okresu rozwojowego) oraz budowac swoja pozycje w grupie na poczatku nauki w no-
wej szkole, kiedy kolega z klasy staje sie rywalem. Podobna sytuacja ma miejsce w tzw.



dobrych liceach i na prestizowych kierunkach studiow. Zjawisko wyscigu szczurow
ma swoje zrodta w specyficznej sytuacji spoteczno-gospodarczej kraju, a dodatkowo
wzmacniane jest postawami niektérych rodzicéw nalezacych do formujacej sie klasy
sredniej, wywierajacych silng presje na dzieci, w kierunku osiggniecia przez nie sukcesu
za wszelkg cene (nawet przy ich ewidentnie stabych mozliwosciach intelektualnych).

Proces ksztattowania sie tozsamosci nastolatkow i dokonywania przez nich zyciowych
wyboréw zwigzany jest ze wspotczesnymi warunkami kulturowymi w wymiarze glo-
balnym. Dlatego tez mtodzi ludzie okreslani s3 mianem ,globalnych nastolatkow”,
a kultura, w ktérej funkcjonujg, nazywana jest ,kultura instant”. Tozsamos¢ glo-
balnego nastolatka jest w znacznie mniejszym stopniu ksztattowana przez wartosci
narodowe i uniwersalne, w znacznie wiekszym — przez kulture popularng i ideologie
konsumpgji. Kultura instant odnosi sie do nawyku i koniecznosci zycia w ,natychmia-
stowosci”; jej symbolem jest triada: fast food, fast car, fast sex. Tempo zycia jest coraz
wieksze, czas i przestrzen sie kurczy, wiec potrzeby muszg by¢ realizowane tu i teraz,
natychmiast. Sieciowe bary szybkiej obstugi, przypadkowy seks bez zaangazowania
emocjonalnego, dobry samochdd, telefon komdrkowy, supermarket, Internet — to
wszystko atrybuty wspotczesnej kultury mtodych ludzi. Pozostate jej cechy to (Marek
2004):

® Nieograniczona konsumpdja;

® Przymus przyjemnosci i szczescia;

® Prymat zmiany i szybkiego zycia;

@ Kult sukcesu;

@ Prymat kultury popularnej;

® Kult ciata i seksualnosci;

@ Pochwata podwyzszonej adrenaliny i ryzyka.

Globalny nastolatek jest przedstawicielem wielkomiejskiej mtodziezy klasy Sredniej,
chodzi do przyzwoitej szkoty, oglada MTYV, jezdzi na deskorolce, pije cole, korzysta
z dobrego sprzetu komputerowego i sportowego, zna jezyki obce itp. Wtasciwie ni-
czym nie rozni sie od swoich réwiesnikow z Londynu czy z Nowego Jorku. Ale za to
bardzo rozni sie od nastolatkdw zyjacych w jego wtasnym kraju, na wsi lub w matym
miasteczku, w rodzinie chtopskiej lub robotniczej (okreslanych mianem ,lokalnych na-
stolatkow”, a w odniesieniu do mieszkancéw duzych miast — ,blokerséw”). Pochodza
oni z rodzin o niskim statusie socjoekonomicznym (biednych, z problemem bezrobo-
cia), uczeszczaja do szkot najblizej zlokalizowanych, na 0ogétich nie lubig i nie osiggaja
w nich sukcesow, ogladajg telewizje, nie majg wysokich aspiracji edukacyjnych.

Zaréwno przedstawiciele jednej, jak i drugiej grupy wkroczg na rynek pracy i bedg
decydowac o przysztosci kraju (i Swiata), cho¢ ich szanse na indywidualny rozwoj za-
wodowy i sukces sg wyraznie nierdwne.,

Zroznicowanie Zrédet wiedzy o $wiecie (ogromna rola TV i Internetu) spowodowato



w ostatnich latach zjawisko okreslane pragmatyzacja $wiadomosci mtodziezy. Jak
zauwaza M. Bardziejewska (2005: 366-367), ,mtodzi ludzie wyznajg wartosci, ktdre su-
geruja, ze odniesienie sukcesu na rynku pracy i wtasna majetno$¢ stanowig warunek
ich zyciowego powodzenia”. Ten sposéb myslenia odnoszg tez do innych sfer zycia
(zwiazkdéw partnerskich i zycia rodzinnego). Poniewaz jest on ksztattowany przede
wszystkim przez doniesienia medialne (np. na temat styléw zycia celebrytéw, bohate-
row telenowel itp.), formuje sie specyficzna tozsamos¢ medialna. Zwazywszy na fakt,
ze wyobrazenia mtodziezy nie zawsze odpowiadajg realiom, moze sie to sta¢ Zrédtem
wielu rozczarowan w dorostym zyciu.

Wspotczesne badania nad polskg mtodziezg przetomu XX i XXI wieku, przeprowadzo-
ne przez wybitnych przedstawicieli swiata nauki ukazujg swoisty portret mtodego po-
kolenia. W ponizej umieszczonym zestawieniu zostaty zobrazowane charakterystycz-
ne jego cechy.

Tabela 28. Portret mtodego pokolenia przetomu wiekdw

Cechy mtodego pokolenia przetomu XX i XXI wieku

Poczucie zagubienia w chaosie gwattownie zmieniajgcej sie rzeczywistosci;
Niepokdj i niepewnos¢ wobec najblizszej przysztosci;

Obawa przed bezrobociem po ukoriczeniu szkoty;

Poczucie anomii oraz kryzysu norm i wartosci, takich jak: prawda, uczciwos¢, spra-
wiedliwosc;

Brak poczucia bezpieczenstwa, trudne warunki materialne, poczucie deprymacj;
Poczucie zagrozenia wzrostem przestepczosci i agresji;

Odwrocenie od przesztosci, ktora jest juz rozdziatem zamknietym;

Rozsadne, pragmatyczne, realistyczne przystosowanie do istniejgcych warunkow;

Wycofanie z szerszej aktywnosci spotecznej, orientacja bardziej indywidualna niz
wspolnotowa;

Zorientowanie na konsumpcje i wygodne zycie, a takze przyjemnosci i rozrywki;
Niechetny stosunek do rosngcych nieréwnosci spotecznych;

Nastawienie na edukacje i rownosc¢ szans edukacyjnych; domaganie sie powszech-
nego dostepu do bezptatnych studidw wyzszych;

Swiadomos¢, ze szanse edukacyjne zalezg w duzej mierze od sytuacji materialnej
rodzicow;

Wewnetrzne zréznicowanie na ,dzieci lepszych i gorszych szans”,



Nastawienie na zmiany i technologie informacyjne;
,Swiadomos$¢ medialna”;

Akceptacja dla przemian demokratycznych i poszerzenie swobdd obywatelskich,
przy ambiwalentnym stosunku do zmiany ekonomicznej, ktorej efektami sg m.in.
bezrobocie i rosngce nierdwnosci;

Dostrzeganie zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych skutkéw zmiany spotecznej;

Orientacja na rodzine, z jednoczesnym odraczaniem decyzji o matzenstwie i rodzi-
cielstwie (tendencja do wchodzenia w zwigzki kohabitacyjne, nieformalne);

Kryzys tozsamosci, poczucie zerwania ciggtosci kulturowej w sytuacji gwattownej
zmiany;

Poszukiwanie ,nowych projektéw zycia duchowego”.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie B. Galas, Mtodziez, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, red. T.
Pilch, Warszawa 2004, s. 335-336.

Podsumowanie okresu wczesnoszkolnego

Okres rozwojowy nazywany mtodszym wiekiem szkolnym lub pdZnym dziecinstwem
rozpoczyna sie od wstapienia dziecka do szkoty i trwa od 6-7 do 10-12 roku zycia.
Mozna go podzieli¢ na dwa podokresy:

a) pierwszy - to faza stopniowego przystosowania sie do nowego systemu
szkolnego, dziecko bardzo intensywnie przezywa wszelkie sytuacje spotecz-
ne, obserwuje zachowanie i dziatanie oséb dorostych, duzym autorytetem
jest dla niego nauczyciel — wychowawca.

b) drugi - to okres petnej adaptacji do wymagan szkoty oraz utrwalania spraw-
nosci i umiejetnosci zdobytych w poczatkach nauki szkolnej, wystepuja
zmiany w sferze intelektualnej dziecka, rozwijajg sie intensywnie mowa i my-
$lenie, nastepuje zwiekszenie aktywnosci i samodzielnosci, rozwoj umiejet-
nosci wspotzycia i pracy w grupie.

Zmiany dokonujgce sie w tym czasie w zyciu dziecka majg szczegdlne znaczenie.
Rozpoczecie nauki w szkole wigze sie z systematyczng praca i nowymi obowigzka-
mi. Przystosowanie sie do wymagan, jakie stawia szkota, jest niezbednym warunkiem
dalszych postepdw w rozwoju umystowym i spotecznym. Zmienia sie podstawowa
forma dziatalnosci dziecka, jaka jest zabawa, a rozpoczecie obowigzku szkolnego wig-
ze sie z praca. Dziecko lubi dziata¢ oraz uczy sie czerpac przyjemnos¢ z ukorniczenia
zadania. Jest wytrwate w wykonywaniu podjetego zadania oraz troszczy sie o jego
wynik. Wyksztatca sie u niego tak zwana postawa pracy. Chetnie podejmowang forma



aktywnosci sg grupowe zabawy ruchowe z regutami gry. Wspotzawodnictwo, walka
i wzajemna pomoc pocigga dziecko i zacheca do zespotowego dziatania. W tym cza-
sie dziecko intensywnie rozwija swoje zainteresowania poznawcze.

Mtodszy wiek szkolny odznacza sie wewnetrznym rozrastaniem sie i dojrzewaniem
organizmu. Wzmocnieniu ulega kosciec oraz miesnie i uktad nerwowy. W tym czasie
dzieci przejawiajg ogromne zainteresowanie aktywnoscig ruchowa. Rozwijajg sie funk-
cje sfery poznawczej, niezbedne do opanowania umiejetnosci czytania i pisania, takie
jak: analiza i synteza wzrokowa, analiza i synteza stuchowa oraz kinetyczno-ruchowa.
Orientacja dziecka w rzeczywistosci wigze sie scisle z bezposrednim dziataniem i per-
cepcja najblizszego otoczenia. Coraz bogatsze doswiadczenie odnosi sie do konkret-
nych faktow i zdarzen. U dziecka w mtodszym wieku szkolnym rozwija sie Swiadome
i celowe spostrzeganie prowadzace do intencjonalnej obserwacji. Wraz z procesami
spostrzegania i obserwacji rozwija sie uwaga. Jest ona skierowana na przedmioty i zja-
wiska z wewnetrznego otoczenia. Stopniowo rozwija sie tez uwaga dowolna, poprzez
doskonalenie sie takich cech, jak zdolnos¢ do koncentradji, przerzutnosc¢, pojemnosé
i czas trwania. Mtodszy wiek szkolny zwany jest w psychologii ,wiekiem pamieci”. Jest
to uzasadnione tym, ze tempo rozwoju zdolnosci zapamietywania tresci werbalnych
i wizualnych jest bardzo duze. Pod wptywem nauki szkolnej wzrasta szybkos¢, trwa-
tos¢, pojemnosc i skutecznos¢ zapamietywania. Rozwija sie pamiec natychmiastowa
i odroczona, zmienia sie wiec charakter uczenia sie. Uczniowie stopniowo opanowuja
logiczne sposoby zapamietywania i odtwarzania materiatu; pamie¢ dowolna zaczyna
dominowa¢ nad mimowolna. Doskonali sie mowa dziecka jako narzedzie spotecznej
komunikacji. Dokonujg sie w niej rozmaite zmiany iloSciowe i jakos$ciowe, pojawiaja
sie nowe jej formy i rodzaje. Najwazniejszym osiggnieciem dziecka w tym wzgledzie
jest przyswojenie umiejetnosci czytania i pisania. Dla rozwoju mowy ucznia i procesu
przyswajania wiadomosci ogromne znaczenie ma myslenie. W wyniku rozwoju staje
sie ono samodzielna, wewnetrzng czynnoscia poznawcza, operujaca pojeciami, reali-
zowang w stowach i przebiegajaca zgodnie z zasadami logiki. MoZliwa jest juz odwra-
calnos¢ operacji myslowych. Uczen jest zdolny do uogdlniania faktéw, przedmiotow,
stosunkdw i tworzenia ogolnych pojec i praw oraz do konkretyzacji uogdélnionej wie-
dzy.

Postepy w rozwoju umystowym dziecka wigzg sie z jego rozwojem emocjonalnym.
Potrafi ono panowac¢ nad swoimi emocjami, zauwaza mozliwos¢ kierowania przezy-
ciami poprzez analize sytuacji i przewidywanie ich nastepstw. Po okresie, w ktérym
wazne byty jedynie potrzeby i dazenia osobiste (egocentryzm dzieciecy), nastepuje
rozwoj potrzeb pozaosobistych i uczuc¢ wyzszych.

W rozwoju moralnym nastepuje przejscie od heteronomii moralnej, gdzie dziecko



uznawato za sprawiedliwe wszelkie nakazy formutowane przez dorostych, do autono-
mii moralnej. Ten rodzaj moralnosci nakazuje dziecku postepowac zgodnie z wyzna-
wanymi przez siebie normami, bez wzgledu na okolicznosci. Proces ten dokonuje sie
tacznie z rozwojem spotecznym.

W tym czasie dziecko osigga elementarng dojrzatos¢ spoteczng (zdolnos¢ do bycia
w grupie, wspotpracy, wspotdziatania, rywalizacji) oraz dojrzatos¢ niezbedng do rozpo-
czecia i kontynuowania nauki. W rozwoju spotecznym wazng role odgrywa srodowi-
sko. Liczy sie atmosfera domu rodzinnego, oddziatywanie nauczycieli na terenie klasy
i szkoty oraz relacje z rowiesnikami. Rodzina zaspokaja potrzeby emocjonalne dziecka,
ksztattuje jego postawy wobec nauki szkolnej i wspotzycia spotecznego. W szkole
dziecko nabywa podstawowe umiejetnosci i sprawnosci, bardzo wazng osobg staje
sie dla niego nauczyciel. Czesto jego autorytet w sprawach szkolnych przewyzsza au-
torytet rodzicow. W grupie uczy sie dziatania na rzecz innych, ofiarnosci, lojalnosdi,
podporzadkowania normom. Doznaje satysfakgji, dziatajac na jej rzecz i przestrzegajac
uznawanych przez nig zasad wspotzycia.

Jednym z najwazniejszych efektdw rozwojowych wieku szkolnego jest zdolnos¢ dziec-
ka do samooceny. Wysoka, realistyczna samoocena pozwala na wytrwato$¢ w dzia-
taniu, zwieksza odporno$¢ na niepowodzenia, umozliwia efektywne radzenie sobie
z trudnosciami. Racjonalizacja ,ja" powoduje, ze dziecko zaczyna by¢ zdolne do Swia-
domego kierowania swoim postepowaniem oraz potrafi przewidywac skutki roznych
sytuacji. Wie, jakie sa wobec niego wymagania, i rozumie, jak dostosowac do nich
swoje zachowanie.

Warunkiem prawidtowego rozwoju dziecka jest pomysine opanowanie nowych umie-
jetnosci pozwalajagcych mu osiggna¢ poczucie kompetendji. To, czy poradzi sobie
oNno z nowymi wymaganiami, $cisle zwigzane jest z jego dotychczasowym rozwojem.
Ze wzgledu na istote zmian rozwojowych zachodzacych u dzieci, okres wczesnoszkol-
ny nazywany bywa wiekiem rozumu, wiekiem spotecznym i wiekiem realizmu.

Mtodszy wiek szkolny jest rowniez okresem, w ktérym dominujg réznorodne trudnosci
szkolne i niepowodzenia w nauce. Wynikajg one z niedostatkow intelektualnych, nie-
prawidtowego rozwoju psychofizycznego, zaburzonego uspotecznienia dziecka.

Wybor przysztego zawodu jest niezwykle istotnym zagadnieniem. Decyduje on
o zadowoleniu i samorealizacji cztowieka przez reszte zycia. W okresie wczesnoszkol-
nym dziecko nie bierze jeszcze pod uwage podstawowych atrybutow wyboru zawo-
du, jakimi sg zdolnosci, czy konieczno$c¢ ukonczenia szkoty. Przy wyborze kieruje sie
bardziej tym, co chciatoby robi¢, niz tym, do czego jest zdolne.

Rodzice powinni stucha¢, o czym dziecko mowi, i obserwowac jego zachowanie.



Istotne jest, jakie zajecia sprawiajg mu najwiecej przyjemnosci, jakie role przyjmuje
podczas zabawy, jak nawigzuje relacje z innymi dziec¢mi, jak radzi sobie ze stresem.
Z/najac upodobania dziecka, rodzice mogg mu pomoc przy wyborze zaje¢ rozwijaja-
cych zainteresowania. Wtasciwie pielegnowane zamitowania dostarczajg dziecku silnej
motywacji do uczenia sie oraz wptywajg na forme i intensywno$¢ jego aspiracji, a tym
samym przesadzajg o wyborze przysztego zawodu.

Podsumowanie okresu dorastania

Okres dorastania to przejscie od dziecinstwa do dorostosci. Szczegdlnie na wczesnym
jego etapie zachodzg liczne i intensywne zmiany we wszystkich dotychczasowych ob-
szarach funkcjonowania nastolatka. Wzorce i schematy uksztattowane w dziecinstwie
przestajg petni¢ swoje funkcje, a nowe jeszcze sie nie pojawity. Wszystkie osiggniecia
rozwojowe, opanowane kompetencje, wiedza zyciowa i szkolna, wszelkie umiejet-
nosci poddane s3 wielkiej probie (Bardziejewska 2005). Gromadzona i przetwarzana
jest nowa wiedza, opanowywane sg nowe wzorce funkcjonowania i strategie przy-
stosowawcze. To okres licznych préb i eksperymentow. Dorastajacy odkrywa siebie
na nowo i zadaje pytania: Jaki jestem?, Jakimi zasobami (cechami, umiejetno$ciami)
dysponuje?, Jaki jestem w oczach innych? Sg one kluczowe w procesie formowania
sie wiasnej tozsamosci, najwazniejszego zadania rozwojowego. Proces ten przebiega
na dwoch ptaszczyznach - osobowej i spotecznej. Pierwsza z nich (osobowa, indywi-
dualna) zwiazana jest z wyborem wiasnych celdw, wartosci, przekonan, zainteresowan,
potrzeb, sposobu myslenia, kryteriow oceny itp. Ptaszczyzna spoteczna odnosi sie do
identyfikacji z grupg (ztozona z oséb podobnych pod wzgledem opisu do siebie) i zna-
lezienia w niej akceptacji. Ksztattowanie sie tozsamosci dorastajacych to okres ryzyka
popetniania wielu bteddw oraz koniecznos¢ zmierzenia sie z wzorcami i naciskami
spoteczno-kulturowymi (dorostych, rowiesnikow, mediow). Dokonywanie wyboréw
zyciowych odbywa sie pod silng presja.

Okres dorastania jednostki jest trudny réwniez dla rodzicow, obawiajacych sie o wta-
sciwy kierunek przemian rozwojowych. Przy najlepszych intencjach popetniaja oni
szereg btedéw wychowawczych, np. nadmiernie kontrolujg nastolatka, nie dostarcza-
jac mu wystarczajgcego wsparcia na co dzien. Wzajemne relacje ulegajg gwattownym
napieciom, co powoduje szereg zmian w obrebie réznych aspektow funkcjonowania
catej rodziny.

Intensywny rozwoj fizyczny nastolatka powoduje wiele napie¢, wahan nastrojow
i nadmiernego skoncentrowania na wiasnej osobie. Mtodzi ludzie poréwnujg sie z ré-
wiesnikami pod wzgledem zmian, ktére w nich zachodza (niektdre z nich moga nawet
traktowac w kategoriach choroby, patologii lub oszpecenia). Jezeli w ich subiektywnej
ocenie przemiany w obrebie wtasnego ciata pojawiajg sie ,niepunktualnie”, tzn. zbyt



wczesnie lub zbyt pdZno, maja poczucie ,odstawania”. Moze to istotnie wptyna¢ na
obnizenie poczucia wiasnej wartosci, a w konsekwencji prowadzi¢ do ograniczenia
kontaktéw spotecznych (izolacji).

Pojawiajgce sie rozbieznosci pomiedzy ,ja realnym” a ,ja idealnym” (tzn. jaki jestem,
a jaki chciatbym, czy powinienem by¢) dotyczg nie tylko sfery wiasnej fizycznosci, ale
tez innych aspektéw rozwoju. Samoocena zalezna jest przede wszystkim od indywi-
dualnych celow i zadar, jakie sobie stawia nastolatek, i od tego, na ile udaje mu sie
realizowac to, co jest dla niego wazne (w zakresie osiggniec szkolnych, relacji z rowie-
$nikami, rozwoju zainteresowarn itd.). Istotne jest przy tym wsparcie ze strony rodzicéw
i rowiesnikow, odczuwane bez wzgledu na ewentualne niedociggniecia i btedy.

Rozwoj emocjonalny dorastajgcych charakteryzuje sie dominacjg buntu, pryncypiali-
zmu, sztywnego trzymania sie raz przyjetych zasad, nieumiejetnoscia rozpatrywania
problemu z réznych punktéw widzenia. Rodzice na przyktad nie spetniajg surowych
kryteriow bycia idealnymi. Stopniowo takie czarno-biate widzenie swiata ustepuje,
a w okresie pdZnej adolescencji pojawia sie juz relatywizm w ocenie ludzi i zjawisk
spotecznych. Zwigzane jest to ze zwiekszajgcg sie zdolnoscig do myslenia formalnego,
hipotetyczno-dedukcyjnego, logicznego i abstrakcyjnego. Pojawia sie zdolnos¢ do re-
fleksji oraz planowania przysztosci osobistej i zawodowej.

Rozwdj spoteczny nastolatka zdominowany jest przez grupe rowiesnicza. Opisywanie
siebie w kategoriach cztonka grupy wzmacnia tozsamos¢ jednostki. Grupa zapewnia
poczucie bezpieczenistwa i akceptacji. Mtody cztowiek przejmuje od niej filozofie, spo-
soby zachowania sie, ubierania itp. Stanowi ona istotne ogniwo na drodze przecho-
dzenia od pozycji cztonka rodziny do pozycji petnoprawnego obywatela. Wazne sg
tez relacje intymne nastolatkéw, ktére — choc jeszcze nietrwate — petne sg gwattow-
nych przezy¢, napiec i frustracji. Doswiadczenia te stanowig w pewnym sensie baze
dla dojrzatych zwigzkéw. Stosunki z dorostymi obfituja w nieporozumienia i konflikty.
Jest to skutkiem naturalnego procesu indywidualizacji i separacji, prowadzacego do
autonomii nastolatka. Jednakze, pomimo wyraZznego dystansu emocjonalnego mtody
cztowiek nie traci wiezi z rodzicami, potrzebujac silnego ich oparcia.

W procesie formowania sie tozsamosci okres dorastania to czas moratorium, czyli
dokonywania z wtasnej woli wyboru drogi zyciowej (zawodu, ludzi, ktérym sie ufa,
ideatow, autorytetow), faczenia w catos¢ czesto sprzecznych aspektdw rzeczywistosci
spotecznej i niejednoznacznych doswiadczen. Najczesciej mtodzi ludzie przybierajg
tozsamosc lustrzang, czyli przyjmuja czyjes$ standardy oceniania, reguty postepowania,
przekonania religijne czy wybory zawodowe. Bardzo czesto identyfikujg sie z okreslo-
nymi idolami, starajg sie ubiera¢ i zachowywac¢ podobnie do nich. Dojrzata tozsamos¢
zostaje uksztattowana znacznie pézniej, bo okoto 30. roku zycia. Jej cechy zostaty zo-
brazowane w tabeli 29.



Tabela 29. Wskazniki dojrzatej tozsamosci

Dojrzata tozsamos¢ stanowi rezultat wielu réznych préb, eksperymentéw, podej-
mowania licznych rol, w réznych sytuacjach spotecznych.

Stanowi ona wyraz osobistych potrzeb, pragnien, preferencji, ktére zostaty wyra-
zone i uswiadomione, a czesto wtasnie dzieki wyrazeniu przeksztatcone i spozyt-
kowane na rzecz aprobowanych spotecznie wartosci i postaw.

Jej ksztattowanie sie doprowadza do poznania siebie i opanowania umiejetnosci
odnajdowania sie w wielu réznych sytuacjach spotecznych, do nabycia szeregu
istotnych kompetendji spotecznych i wiedzy o ludziach, o zyciu spotecznym, a tak-
7e wiedzy o sobie.

Tozsamos$¢ ta jest wrasnym, osobistym, autentycznym, autonomicznym, unikato-
wym i oryginalnym projektem jednostki, a co za tym idzie — czyni te jednostke
gotowa do pozostawania wierng samej sobie oraz zdolng do trwatych i satysfak-
cjonujacych dla niej zobowigzan zyciowych, czy to w sferze zawodowej i osobistej,
czy tez w sferze wyznawanych przez nig wartosci.

Jej istotny, o ile nie kluczowy i najbardziej osobisty aspekt stanowig wzglednie
dojrzate, dos¢ ztozone i zweryfikowane w pewnym stopniu: swiatopoglad i system
wartosci ogolnych, z ktérymi wspotgra uswiadomiona koncepcja wiasnego zycia,
jego sensu oraz celéw zadan stuzacych jego realizacji.

Dojrzata tozsamosc jest nieobojetna na innych ludzi i otaczajacy $wiat, zdolna do
pewnych wyrzeczen na rzecz innych i to z wyboru, a nie z koniecznosci.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpozna¢ potencjat nastolat-
kow?, [w:] Psychologiczne portrety cztowieka, red. A. Brzezinska, Gdansk 2005, s. 376.

Na proces ksztattowania sie tozsamosci jednostki sktadajg sie tez wybory zyciowe
zwigzane z przysztym zawodem. Indywidualna $ciezka kariery zawodowej kazdego
cztowieka jest uzalezniona od wielu powigzanych ze sobg czynnikow, miedzy inny-
mi od zadatkéw intelektualnych, cech osobowosci i temperamentu, zainteresowan
i zdolnosci jednostki, jak rowniez od wptywdw i naciskéw jej najblizszego otoczenia
spotecznego (rodzicéw, nauczycieli, rowiesnikow). Nieobojetne w tym zakresie wyda-
je sie réwniez oddziatywanie srodkéw masowego przekazu, przekazujacych zarowno
aktualne trendy i mody w zakresie atrakcyjnych zawodow, jak tez informacje na temat
biezgcych problemow rynku pracy.

Projektowanie wiasnej kariery zawodowej nie jest tatwe dla dorastajacych. Nie kazde-
mu z nich udaje sie przebrna¢ przez trudny okres rozwojowy bez poniesienia pew-
nych ,kosztéw’, zwigzanych na przyktad z zaburzeniami depresyjnymi, uzaleznieniami
od srodkow psychoaktywnych, zaburzeniami odzywiania sie czy zaangazowaniem
w destrukcyjng subkulture. Podobne doswiadczenia pozostawiaja bowiem dtugotrwa-
te slady i moga znaczaco zawazyc na podejmowaniu racjonalnych wybordw.

Dodatkowym czynnikiem zaktdcajgcym nastolatkom planowanie wtasnej przysztosci



jest aktualna, nieustabilizowana i niepewna sytuacja ekonomiczno-spoteczna kraju,
zwigzana przede wszystkim ze zjawiskiem bezrobocia (dotyczacym ludzi mtodych
i ciggle utrzymujacym sie na niepokojagcym poziomie) oraz z ogromnym rozwar-
stwieniem spotecznym (powiekszajaca sie ,przepascig” pomiedzy biednymi i boga-
tymi, ludzmi lepszych i gorszych szans). Jednocze$nie ugruntowuje sie kult pienigdza
i konsumpgji (podsycany przez media), motywujacy mtodych ludzi do poddawania sie
powszechnemu ,wyscigowi szczuréw” w zdobywaniu pracy i débr materialnych oraz
ponoszenia jego dotkliwych kosztow (zgoda na ,naginanie” prawa pracy, dehumani-
zacja stosunkow miedzyludzkich w obrebie wielu zaktadow pracy).

Rodzina, jako najwazniejsze Srodowisko wychowawcze, powinna we wszystkich mo-
mentach rozwoju dziecka by¢ dla niego bezpiecznym azylem. Niezaleznie od zaist-
niatych trudnosci i kryzyséw (zardwno w wymiarze indywidualnym, jak i spotecznym),
rodzice sg zobowigzani do faktycznego zainteresowania dzieckiem i dostarczania mu
wsparcia, poprzez przekazywanie stabilnych wzorcéw, jasnych regut postepowania,
okazywanie bezwarunkowej mitosci i akceptacji. Tylko w takiej sytuacji podejmowane
przez mtodego cztowieka decyzje i dokonywane trudne wybory (w tym wybor zawo-
du) maja szanse okazac sie tymi najbardziej wtasciwymi.

Na zakonczenie warto dostarczy¢ wszystkim rodzicom kilku uniwersalnych wskazé-
wek na temat wychowania dzieci.

Tabela 30. Uniwersalne rady dla rodzicow dotyczace wychowania

Przyzwalanie na popetnianie btedéw (bezpieczna porazka)

Uczenie mtodziezy czerpania korzysci z popetnianych btedow, oswajanie jej za-
rowno z sytuacjg sukcesu i powodzenia zyciowego, jak i porazek oraz niepowo-
dzen. Przyznawanie tym zdarzeniom rozwojowego znaczenia.

Nie wyreczanie dziecka, ale towarzyszenie mu w dochodzeniu do prawidtowego
rozwigzania.

W sytuacjach oceniania — podkreslanie mocnych stron mtodego cztowieka oraz
prowokowanie do samodzielnego szukania bteddw, usterek i problemdw.

Stwarzanie dzieciom i mtodziezy okazji do ujawniania oraz realizowania zaintere-
sowan w wybranych przez nie dziedzinach i wzmacnianie ich.

Zachecanie nastolatkow przede wszystkim do poréwnan ze swoimi poprzednimi
osiggnieciami w okres$lonym zakresie, co $wiadczy o subiektywnym progresie.

Modelowanie pozytywnego nastawienia do siebie, wytrwatosci, inicjatywy, wspot-
pracy i tym podobnych cech.

Bezwarunkowe akceptowanie dziecka — ocenianie zachowania, a nie osoby.



Unikanie etykietowania (jestes gtupi, dziwaczny, inny niz twoi rowiesnicy, nie taki,
jakbysmy chcieli).

Uwzglednianie réznych potrzeb dziecka i udzielanie mu adekwatnego wsparcia
oraz modelowanie ekonomicznego korzystania ze wsparcia.

Bycie otwartym na informacje zwrotne, ptyngce od dziecka — jasna komunikacja w
systemie rodzinnym.

Wspieranie spontanicznosci, kreatywnosci, pomystowosci, oryginalnosci.

Stosowanie strategii zaradczych i wspierajacych rozwaj, stosownie do indywidual-
nych problemow i momentu rozwojowego.

Otwarcie na pomoc specjalistyczna, dorosty ma prawo nie radzi¢ sobie ze wszyst-
kimi problemami.

B. Zidtkowska, Okres dorastania. Jak rozpoznac ryzyko, jak pomagac?, [w:] Psychologiczne portrety cztowieka, red. A.
Brzezinska, Gdansk 2005, s. 402.
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Aneks 1:

INSTYTUCJE WSPOMAGAJACE ROZWOJ CZLOWIEKA
(gdzie i do kogo zwrdécic sie z r6znymi problemami).

OPIS ANEKSU

Aneks, ktory dotgczamy do poradnika sktada sie ze schematu obrazujgcego podziat
instytucji polskiego poradnictwa zawodowego' oraz z opisu wybranych instytucji
sektora publicznego.

Zadania instytucji rynku pracy, w tym publicznych stuzb zatrudnienia, do ktérych
nalezg wybrane opisane w aneksie instytucje okres$lone zostaty przede wszystkim
w Ustawie z dnia 20 kwietnia 2004 roku o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku
pracy, Dz.U. Nr 99, poz. 1001 z péZniejszymi zmianami, rozdziat 4: Publiczne stuzby
zatrudnienia, art. nr 8 i 9.

Mamy nadzieje, ze poczyniony przez Autordw opis instytucji postuzy Czytelnikom
w lepszej orientacji w zadaniach i funkcjach jednostek zajmujacych sie doradztwem
i poradnictwem zawodowym.

7 zyczeniami dobrej i pozytecznej lektury
Joanna Aksman

koordynator ds. poradnikdw

z cyklu ,Wybdér zawodu”

11 Schemat podziatu przytaczamy za czasopismem ,Doradca zawodowy” nr 2 (7)/2009, 22-23.



Spis aneksow:

Schemat podziatu instytugji polskiego poradnictwa zawodowego

Instytucje Samorzadowe:

Gminne Centra Informacji (przygot. M. Piekarski)
Centra Ksztatcenia Ustawicznego (przygot.J. Bitko)
Centra Ksztatcenia Praktycznego (przygot.J. Bitko)

Resort Edukacji
Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne (przygot. M. Klis)
Szkoty (Szkolne Osrodki Kariery) (przygot. M. Piekarski)

Akademickie Biura Karier (Ogolnopolska Sie¢ Biur Karier) )
(przygot. E. Wysocka)

Resort Pracy
Wojewoddzkie Urzedy Pracy (przygot. K. Grzesiak, B. Zinkiewicz)
Powiatowe Urzedy Pracy (przygot. K. Grzesiak, B. Zinkiewicz)

Centra Informacji i Kariery Zawodowej (przygot. K. Grzesiak,
B. Zinkiewicz)

Ochotnicze Hufce Pracy (przygot. A. Mirski)

Centra Edukacji i Pracy Mtodziezy (przygot. A. Mirski)
Mtodziezowe Biura Pracy (przygot. A. Mirski)

Mobilne Centra Informacji Zawodowej (przygot. A. Mirski)
Mtodziezowe Centra Kariery (przygot. A. Mirski)



PODZIAL INSTYTUCJI POLSKIEGO PORADNICTWA ZAWODOWEGO
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GMINNE CENTRA INFORMACJI - GCI

Gminne Centra Informacji powstaty w ramach Programu Aktywizacji Zawodowe]
Absolwentow ,Pierwsza Praca”. Sg to placéwki ukierunkowane na aktywizacje ludzi
mtodych i catej spotecznosci lokalnej oraz ozywienie lokalnego rynku pracy przez
zapewnienie tatwego dostepu do nowoczesnych technologii przekazu informacji.

Do gtéwnych zadan statutowych GCl nalezy:

1.

No ok wN

8.

aktywizacja edukacyjna i zawodowa mtodziezy szkét gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych;

poradnictwo zawodowe;,

ozywienie lokalnego rynku pracy;

doradztwo prawne;

pomoc osobom bezrobotnym i poszukujgcym pracy;

wsparcie pracodawcoéw w doborze kadr;

zacie$nienie wspotpracy z organizacjami pozarzgdowymi;

promocja regionu;

Gminne Centra Informacji $wiadczg szeroki wachlarz ustug majacych na celu nie tyl-
ko ograniczanie bezrobocia, ale takze tworzenie klimatu do rozwoju przedsiebior-
czosci i aktywnosci wtasnej na rynku pracy.

Podstawowe ustugi GCl dla mtodziezy to:

1. zapewnienie dostepu do Internetuy;

udostepnianie nowoczesnego sprzetu komputerowego oraz urzadzen biuro-
wych;

umozliwianie korzystania ze zgromadzonych baz danych dotyczacych ofert
pracy, pracodawcéw, instytucji swiadczacych pomoc bezrobotnym;

popularyzacja i udostepnianie zasobow i danych dotyczacych lokalnego ryn-
ku pracy;

propagowanie informacji edukacyjnej i zawodowej;

. poradnictwo zawodowe - indywidualne i grupowe dla mtodziezy i ab-

solwentow poszukujacych pracy;

organizacja specjalistycznych kurséw majacych na celu podniesienie kwali-
fikacji zawodowych i ogdlnych umiejetnosci oséb poszukujgcych pracy np.
kursy jezykowe czy obstuga specjalistycznych programéw komputerowych;

doradztwa prawne np. w zakresie zaktadania i prowadzenia wtasnej dziatal-
nosci gospodarczej;

Opracowano na podstawie strony internetowej : www.katalog.onet.pl/10174,gminne-centra-informacji
(stan na dzieri 30.09.2010)



CENTRUM KSZTALCENIA USTAWICZNEGO - CKU

Centrum Ksztatcenia Ustawicznego to placéwka oswiatowa tworzona w celu ksztat-
cenia, doksztatcania i doskonalenia mtodziezy i oséb dorostych. CKU dziata w opar-
ciu o rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 pazdziernika 1992 r. w
sprawie centréw ksztatcenia ustawicznego.

Oferta Centrum Ksztalcenia Ustawicznego dla mtodziezy jest nastepujaca:
1. ksztatcenie, doksztatcanie i doskonalenie w formach szkolnych i pozaszkol-
nych;
2. realizowanie zadan zwigzanych z przyznawaniem tytutow kwalifikacyjnych
zgodnie z odrebnymi przepisami;
3. organizowanie egzaminéw eksternistycznych z zakresu programéw naucza-
nia szkot i kursow;

4. opracowywanie i wydawanie skryptow, poradnikdow oraz materiatéw meto-
dycznych dla potrzeb stuchaczy;

5. organizacja poradnictwa zawodowego dla mlodziezy i rodzicow.

Profesjonalna pomoc doradcy zawodowego w CKU pozwala uczniowi:
1. poznac¢ wiasne zasoby i swoje predyspozycje zawodowe;

zaplanowac optymalna droge rozwoju zawodowego;

poznac¢ metody i techniki aktywnego poszukiwania pracy;

przygotowac do rekrutacji pracownikow;

sporzadzi¢ dokumenty aplikacyjne,

o Uk w N

odpowiednio przygotowac sie do rozmowy kwalifikacyjnej przysztym praco-
dawcg;

7. skorzystac¢ z porad z zakresu prawa pracy.

Opracowano na podstawie strony internetowej: www.cku.krakow.pl
(stan na dzierd 30.09.2010)

CENTRUM KSZTALCENIA PRAKTYCZNEGO - CKP

Centrum Ksztatcenia Praktycznego to publiczna placéwka oswiatowo-wychowaw-
cza dziafajgca na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej nr 192 z
dnia 2 kwietnia 1996 roku.

Centrum Ksztatcenia Praktycznego realizuje zadania z zakresu przygotowania prak-
tycznego mtodziezy i dorostych wynikajace z programéw nauczania zajec praktycz-
nych, a takze inne zadania zlecone przez szkoty i organ prowadzacy oraz inne jed-
nostki organizacyjne i podmioty gospodarcze.



CKP oferuja mtodziezy nastepujace formy ksztatcenia praktycznego:

1. zajecia praktyczne dla uczniow i stuchaczy szkot zawodowych zasadniczych,
srednich i policealnych w petnym zakresie programowym badZ w zakresie
wybranych tresci programowych;

2. przeprowadzanie egzaminéw z nauki zawodu i przygotowania zawodowego
dla ucznidéw i stuchaczy szkot zawodowych;

3. pomoc doradcy zawodowego w zakresie profesjonalnych ustug po-
radnictwa zawodowego w formie indywidualnych rozméw dorad-
czych oraz zaje¢ warsztatowych;

4. ksztatcenie w zakresie przysposobienia do pracy dla uczniow szkodt podstawo-
wych, uczacych sie  w klasach przysposabiajacych do zawoduy;

5. kursy podwyzszajgce kwalifikacje lub przekwalifikowujace;

6. ksztatcenie praktyczne mtodocianych zatrudnionych przez zaktady pracy w
celu przygotowania zawodowego;

7. stwarzanie mozliwosci zdobycia panstwowych certyfikatow potwierdzajacych
zdobyte uprawnienia i kwalifikacje;

Opracowano na podstawie strony internetowej: www.ckp.krakow.pl
(stan na dziert 30.09.2010) (w oparciu o Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 11
grudnia 2002. Dz. Ust. Nr 5 Poz. 46 - skrét)

PUBLICZNE PORADNIE PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE
PODSTAWOWE ZADANIA | FUNKCJE

W oparciu o paragraf 1.1 wspomnianego Rozporzadzenia mozna stwierdzi¢, ze pu-
bliczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym publiczne poradnie specja-
listyczne, udzielaja dzieciom i mtodziezy pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
w tym pomocy logopedycznej, pomocy w wyborze kierunku ksztatcenia i za-
wodu, a takze udzielajg rodzicom i nauczycielom pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej zwigzanej z wychowaniem i ksztatceniem dzieci i mtodziezy.

W szczegodlnosci do zadanh poradni naleza:

1. wspomaganie wszechstronnego rozwoju dzieci i mtodziezy, efektywnosci ich
uczenia sie, nabywania i rozwijania umiejetno$ci negocjacyjnego rozwigzywa-
nia konfliktow i problemdw oraz innych umiejetnosci z zakresu komunikacji
spotecznej;

2. profilaktyka uzaleznieri i innych problemow dzieci i mtodziezy, udzielanie po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom i mtodziezy z grup ryzyka;

3. terapia zaburzen rozwojowych i zachowan dysfunkcyjnych;



4. pomoc uczniom w dokonywaniu wyboru kierunku ksztatcenia, zawodu oraz
planowania kariery zawodowej;

5. prowadzenie edukacji prozdrowotnej wsrdd uczniow, rodzicdw i nauczycieli;

6. pomoc rodzicom i nauczycielom w diagnozowaniu i rozwijaniu potencjalnych
mozliwosci oraz mocnych stron uczniéw;

7. wspomaganie wychowawczej i edukacyjnej funkcji rodziny.

Poradnie psychologiczno-pedagogiczne prowadzg m.in. dziat orientacji i poradnic-
twa zawodowego, w ramach ktérego proponujg m.in.:

1. Badania psychologiczne i pedagogiczne ucznidow niezdecydowanych w wy-
borze kierunku ksztatcenia i przysztego zawodu, b) uczniéw kierowanych do
gimnazjum uzawodowionego, a takze ¢) ucznidow z ograniczonymi mozliwo-
$ciami wyboru kierunku ksztatcenia i zawodu ze wzgledu na stan zdrowia.

2. Cykl spotkan grupowych dla uczniow klas I, Il, Il gimnazjum, przygotowuja-
cych sie do podjecia decyzji edukacyjno-zawodowe;j.

3. Grupowe zajecia aktywizujace dla uczniow liceum, ktére mogg pomaoc tym
uczniom w przygotowaniu swiadomego planowania kariery zawodowej i
podjecia roli zawodowe;.

4. Udzielaja indywidualnych porad zawodowych w Punkcie Poradnictwa Zawo-
dowego (po wczesniejszym telefonicznym ustaleniu terminu spotkania).

5. Udostepniaja uczniom materiaty informacyjne z utworzonej Bazy Informacji
Edukacji i Zawodowej.

Adresy Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych mozna znaleZ¢ na stronie: http://
www.pkt.pl/firmy/-/q_poradnia + psychologiczno-pedagogiczna /1/

oraz w wyszukiwarce Google po wpisaniu hasta: poradnia psychologiczno-pedago-
giczna oraz nazwy miasta, w ktérym poszukujemy takiej poradni.

SZKOLNE OSRODKI KARIERY - SZOK

Szkolne Osrodki Kariery w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych o upraw-
nieniach szkoét publicznych zostaty utworzone wyniku grantu w ramach Programu
Aktywizacji Zawodowej Absolwentéw ,Pierwsza Praca” organizowanego przez Mi-
nisterstwo Gospodarki, Pracy i Polityki Spotecznej oraz Komende Gtéwng OHP w
latach 2003 - 2005.

SzOK jest miejscem, w ktorym praca z mtodziezg moze przybierac¢ rozne formy: wy-
ktadéw, prelekcji, treningow, szkolen, kursdow umiejetnosci i warsztatow grupowych,
porad indywidualnych i samodzielnej pracy pod opieka doradcy zawodowego.

Szkolny Osrodek Kariery przygotowuje mtodziez do wtasciwego i trafnego
wyboru dalszej sciezki ksztatcenia oraz wejscia na rynek pracy poprzez:



1. poradnictwo zawodowe w formie indywidualnej i grupowej;
2. diagnoze najbardziej optymalnej sciezki rozwoju zawodowego ucznia;
3. gromadzenie i udostepnianie informacji o rynku edukacji i rynku pracy.

Uczniowie i absolwenci na terenie szkoty moga:
1. samodzielne korzystac z bazy i zasobow SzOK-u;
2. uczestniczy¢ w indywidualnych konsultacjach i rozmowach z doradca zawo-
dowym;
3. brac udziat w spotkaniach grupowych - szkoleniach, ¢wiczeniach, treningach
i warsztatach.

Szkolne Osrodki Kariery oferujac swojg pomoc mtodziezy sg wyposazone w:

1. Ksigzki i poradniki z zakresu doradztwa zawodowego: (m.in. Informator dla
maturzystéw, Sposoéb na Kariere, Jak przygotowac swoje CV, zeby zdoby¢ wy-
marzong prace, Rozmowa kwalifikacyjna, Informator o zawodach wyd. Per-
spektywy itp.);

2. Specjalistyczne programy komputerowe: (m.in. e-5zOK, Gawrosz- mtodziezo-
we vademecum poszukiwania pracy, Piramida Kariery, Potega rozumu, Wtasna
firma, Absolwent);

3. Szkolenia na CD: (m.in. Sztuka wystapien, Kierowanie zespotem, Projekt ma-
nagment, Profesjonalna obstuga klienta, Mowa ciata, Profesjonalna sprzedaz,
Trening umystu, Szybkie czytanie, Zarzadzanie czasem);

4. Filmy na CD: (m.in. Lider — jak przewodzi¢ ludziom, Psychologia obstugi klienta,
Skuteczny negocjator);

5. Filmy na kasetach video: (m.in. Jak pokonac¢ stres, Autoprezentacja, Asertyw-
nos¢, Poczucie wtasnej wartosci),

6. Licencjonowane testy badajace predyspozycje i sktonnosci zawodowe np:
JJest Obrazkowy Zawodow BBT” M. Achtniccha czy ,Wielowymiarowy Kwe-

1

stionariusz Preferendji

Ponadto Szkolne Osrodki Kariery posiadajg informacje dotyczace systemow ksztatce-
nia i mozliwosci stazy i praktyk w panstwach Unii Europejskiej. Dzieki tym zasobom
i przy statej pomocy doradcy zawodowego mtodziez zdobywa wiedze o rynku pra-
cy i ksztattuje swoje umiejetnosci zawodowe i pozazawodowe na tyle skutecznie,
aby konkurowac¢ o swoje miejsce w zyciu zawodowym z mtodymi ludzmi z innych
panstw Unii Europejskie;.

Opracowano na podstawie strony internetowej Zespotu Szkodt tacznosdci w Krakowie: www.tl.krakow.pl
(stan na dzieri 30.09.2010)



AKADEMICKIE BIURA KARIER
(OGOLNOPOLSKA SIEC BIUR KARIER)

Cele dziatania: dostarczanie informacji i udzielanie pomocy w aktywnym wejsciu
na rynek pracy i w efektywnym funkcjonowaniu na nim, studentom i absolwentom
danej uczelni (zawodowa promocja); ograniczenie bezrobocia; pomoc w nawigzy-
waniu kontaktéw miedzy nauka a praktyka promocja uczelni, zarbwno wobec przy-
sztych studentéw, jak i firm.

Gléwne obszary dziatania

A

C.

. Dziatania doradcze i szkoleniowe: szkolenia i seminaria dla studentow
(otwarte i wpisane w program studiéw), poradnictwo indywidualne (testy
psychologiczne, rozmowy doradcze, pomoc w przygotowaniu dokumentow
aplikacyjnych i do rozmowy z pracodawca). Cykliczny projekt Akademia Ka-
riery, ktérego celem jest przygotowanie do efektywnego poszukiwania pracy
oraz umozliwienie spotkania z praktykami konkretnych branz (bezptatne wy-
ktady, szkolenia, warsztaty aktywizujace, treningi specjalistyczne).

Dziatania informacyjne: wtasne publikacje i poradniki, bezptatna dystrybu-
Cja poradnikow, dostep do bazy danych firm, informacje o ofertach pracy dla
absolwentow.

Dziatania badawcze: badania ankietowe studentéw, badania preferencji
pracodawcow.

D. Kontakty z pracodawcami: prezentacje firm na uczelni, targi pracy, sesje

rekrutacyjne.

Zadania Akademickich Biur Karier™

12

a) doradztwo zawodowe (indywidualne i grupowe) dla studentéw i absol-
wentow;

b) pomoc w podjeciu decyzji zwigzanych z zyciem zawodowym (wybor spe-
cjalizacji, ustalenie predyspozycji zawodowych, planowanie sciezki kariery,
umiejetnos¢ autoprezentadji);

c) dostarczanie informacji o rynku pracy (firmy, procedury kwalifikacyjne i
plany rekrutacyjne) i mozliwosciach podnoszenia kwalifikacji (zawodowe,
jezykowe, stypendia w kraju i za granica, studia podyplomowe);

d) promowanie przedsiebiorczosci i przygotowywanie absolwentéw do za-
ktadania wtasnych matych przedsiebiorstw (organizacja kurséw i szkolert w
tym zakresie, Akademickie Inkubatory Przedsiebiorczosci);

e) aktywne poszukiwanie, klasyfikowanie i udostepnianie oferty pracy statej,
czasowej, wolontariackiej, propozycji odbycia stazy i praktyk zawodowych
w kraju i za granicg;

Zadania te okresla Ustawa o promodji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy z 20.04.2004r. (Dz.U.Nr 99,

poz. 1001 z pdzn. zm.). Akademickie Biuro Karier wg Ustawy jest jednostka dziafajg



f) prowadzenie bazy danych studentow i absolwentéw szukajgcych pracy
(selekcjonowanie os6b o okreslonych predyspozycjach i umiejetnosciach
w celu udostepnienia ich danych pracodawcom, prowadzacym rekrutacje
pracownikow);

g) aranzowanie spotkan studentdw i absolwentéw z pracodawcami (wizyty
informacyjne w przedsiebiorstwach, targi pracy, prezentacja firm w uczelni,
seminaria, konferencje, itp.);

h) badanie loséw i monitorowanie karier zawodowych absolwentéw oraz in-
formowanie wtadz wyzszych uczelni o tendencjach na rynku pracy, w celu
dostosowania profilu ksztatcenia);

i) umozliwianie korzystania z potencjatu naukowego polskich wyzszych
uczelni w zakresie ekspertyz i technologii;

j) dbanie o dobry wizerunek wyzszych uczelni, zarbwno wewnatrz srodowi-
ska akademickiego, jak i na zewnatrz.

Akademickie Biura Karier pomimo, iz zadania nie obejmujg orientacji zawodowej
mtodziezy ponadgimnazjalnej, moga stanowi¢ dla niej zrédto informacji o rynku
pracy, o uczelniach wyzszych i proponowanych kierunkach ksztatcenia.

www.biurakarier.net - oficjalna strona Ogoélnopolskiej Sieci Biur Karier (OSBK).

TECZKA INFORMACYJNA. Akademickie Biura Karier, Wojewodzki Urzad Pracy w War-
szawie, Centrum Informacji i Planowania Kariery Zawodowej, Warszawa 2008.

WOJEWODZKIE URZEDY PRACY

Zadania:
® organizowanie i koordynowanie oraz $wiadczenie ustug poradnictwa zawodo-
wego i informacji zawodowej, a takze ich rozwijanie na terenie wojewddztwa;

® Opracowywanie, gromadzenie, aktualizowanie i upowszechnianie informacji za-
wodowych na terenie wojewddztwa

@ realizowanie zadan zakresie miedzynarodowej wymiany ofert pracy i kierowania
polskich obywateli do pracy za granica

® organizowanie i wspotfinansowanie lokalnych programéw majacych na celu
tworzenie nowych miejsc pracy i likwidacje skutkdw bezrobocia,

@ wspieranie rzgdowych programoéw restrukturyzacyjnych,

@ pozyskiwanie pracodawcow wykazujgcych gotowos¢ zatrudnienia poborowych
odbywajacych stuzbe zastepcza.

® Wojewddzki Urzad Pracy zajmuje sie rowniez:

® koordynowaniem dziatan w zakresie ksztatcenia ustawicznego, szkolenia bezro-
botnych i poszukujacych pracy,



a) wspotdziataniem z wiasciwymi organami o$wiatowymi w harmonizowaniu
ksztatcenia zawodowego z potrzebami rynku pracy,

® realizowaniem wojewodzkich programéw promodji zatrudnienia i badaniem
efektywnosci projektow lokalnych,

® inicjowaniem i wspoétfinansowaniem szkolen, prac interwencyjnych, zatrudnie-
nia absolwentéw i programéw specjalnych,

® koordynowaniem wydatkowania $rodkow Europejskiego Funduszu Spoteczne-
go w regionie.

Wiecej informacji na temat poradnictwa zawodowego i planowania kariery mozna
znalez¢ na stronie: www.doradca-zawodowy.pl

CENTRA INFORMACIJI | PLANOWANIA KARIERY ZAWODO-
WEJ - funkcjonuja w ramach wojewddzkich urzedéw pracy

Zadania:

1. Wspomagaja powiatowe urzedy pracy w prowadzeniu poradnictwa zawodo-
wego dorostych i mtodziezy wchodzacej na rynek pracy, w zakresie plano-
wania rozwoju zawodowego, ustug dotyczgcych umiejetnego poszukiwania
zatrudnienia, adaptacji zawodowej oraz dostosowywania sie do zmian zacho-
dzacych na rynku pracy

2. We wspotpracy z powiatowymi urzedami pracy opracowujg i aktualizujg infor-
macje zawodowe oraz inne zasoby informacji pomocne w aktywnym poszu-
kiwaniu pracy i upowszechniajg je na terenie wojewddztwa;

3. Prowadzg zajecia aktywizacyjne na rzecz bezrobotnych i poszukujacych pra-
cy;

4. Wspotpracujg przy swiadczeniu ustug EURES;

5. Wspotdziatajg z powiatowymi urzedami pracy w opracowywaniu i realizowa-
niu indywidualnych planéw dziatania;

Wiecej informacji na temat poradnictwa zawodowego i planowania kariery mozna
znaleZ¢ na stronie: www.doradca-zawodowy.pl

POWIATOWE URZEDY PRACY

Zadania:

1. opracowanie i realizacja programu promocji zatrudnienia oraz aktywizacji lo-
kalnego rynku pracy;
2. pozyskiwanie i gospodarowanie srodkami finansowymi na realizacje zadan



z zakresu aktywizacji lokalnego rynku pracy;

3. udzielanie pomocy bezrobotnym i poszukujagcym pracy w znalezieniu pracy,

a takze pracodawcom w pozyskaniu pracownikéw przez posrednictwo pracy

i poradnictwo zawodowe;

rejestrowanie bezrobotnych i poszukujacych pracy;

inicjowanie i wdrazanie instrumentow rynku pracy;

inicjowanie, organizowanie i finansowanie ustug i instrumentéw rynku pracy;

inicjowanie i wspieranie tworzenia klubow pracy;

inicjowanie, organizowanie i finansowanie projektéw lokalnych i innych dzia-

tan na rzecz aktywizacji bezrobotnych;

9. opracowywanie analiz i sprawozdan, w tym prowadzenie monitoringu zawo-
dow deficytowych inadwyzkowych, oraz dokonywanie ocen dotyczacych
rynku pracy na potrzeby powiatowej rady zatrudnienia oraz organéw zatrud-
nienia;

10.inicjowanie i realizowanie przedsiewzie¢ majacych na celu rozwigzanie lub
tagodzenie probleméw zwigzanych z planowanymi zwolnieniami grup pra-
cownikéw z przyczyn dotyczacych zaktadu pracy;

11.wspodtdziatanie z powiatowymi radami zatrudnienia w zakresie promogji za-
trudnienia oraz wykorzystania srodkéw Funduszu Pracy;

12.wspodtpraca z gminami w zakresie upowszechniania ofert pracy, upowszech-
niania informacji o ustugach poradnictwa zawodowego i szkoleniach, organi-
zacji robét publicznych oraz zatrudnienia socjalnego na podstawie odrebnych
przepisow;

13.przyznawanie i wyptacanie zasitkdw oraz innych swiadczen z tytutu bezrobo-
cia;

14.realizowanie zadan wynikajacych z prawa swobodnego przeptywu pracowni-
kéw miedzy panstwami, w szczegdlnosci realizowanie zadan z zakresu udzia-
tu w sieci EURES;

15.organizowanie i finansowanie szkolen.

O N O~

Na zamodwienie szkoty wyzej wymienione instytucje mogg zorganizowac dla mfo-
dziezy szkolenia lub prelekcje na temat wyboru zawodu.

Wiecej informacji na temat poradnictwa zawodowego i planowania kariery mozna
znaleZ¢ na stronie: www.doradca-zawodowy.pl

OCHOTNICZE HUFCE PRACY

Ochotnicze hufce pracy to panstwowa jednostka budzetowa wykonujaca zadania
Paristwa w zakresie zatrudnienia oraz przeciwdziatania marginalizacji i wykluczeniu
spotecznemu mtodziezy, a takze zadania w zakresie jej ksztatcenia i wychowania.



Ochotnicze Hufce Pracy nawiazuja w swojej dziatalnosci do tradycji Junackich
Hufcow Pracy, ktore zostaty powotane do zycia dekretem — z dnia 22 wrze$nia

1936 roku — Prezydenta Rzeczypospolitej Ignacego Moscickiego. Natomiast same
Ochotnicze Hufce Pracy powstaty 13 czerwca 1958 roku - Uchwatg Rady Ministrow
Nr 201/58. Obecnie Ochotnicze Hufce Pracy to panstwowa jednostka, do ktorej
gtownych zadan nalezy: wspomaganie systemu oswiaty poprzez aktywizacje spo-
teczng, zawodowa i ekonomiczng mtodziezy, podejmowanie dziatan zmierzajacych
do podwyzszania kwalifikacji zawodowych lub przekwalifikowania, wspieranie
inicjatyw stuzacych przeciwdziataniu bezrobociu i wychowaniu w procesie pracy, w
tym organizowanie zatrudnienia oraz organizowanie miedzynarodowej wspotpracy
mtodziezy.

Adresatem oddziatywan OHP sg trzy grupy mtodziezy w wieku 15-25 lat.

Pierwszg grupe stanowi mtodziez zaniedbana, o zmniejszonych szansach zycio-
wych, pochodzaca ze srodowisk niedostosowanych spotecznie,

w duzej czesci patologicznych, czasem kryminogennych, majaca trudnosci w szko-
le. Kazdego roku mtodziez ta — w liczbie ponad 32 tysiecy — jest rekrutowana do
ponad 200 jednostek organizacyjnych o charakterze opiekunczo-wychowawczym.
Mtodziez z pierwszej grupy kierowana jest do placéwek OHP przez kuratorow,
poradnie pedagogiczno-psychologiczne, osrodki pomocy spotecznej, pogotowia
opiekuncze, sady dla nieletnich, policje i domy dziecka. Jednak przyjeta do OHP
moze byc tylko na zasadzie dobrowolnosci.

Druga grupe stanowiag absolwenci szkét ponadgimnazjalnych (badz uczniowie
ostatnich klas tych szkot), absolwenci wyzszych uczelni — mtodziez wyksztatcona i z
pewnymi juz kwalifikacjami zawodowymi — zagrozona jednak bezrobociem. Dla tej
mtodziezy w OHP przewidziane s3 dziatania z obszaru rynku pracy.

Trzecig grupg sg uczniowie szkét ponadgimnazjalnych i studenci, ktorzy w czasie
wolnym od nauki chcg pracowac za posrednictwem OHP, zdoby¢ doswiadczenie
zawodowe i przy okazji poprawi¢ wtasng sytuacje materialna.

W zakresie wychowania mtodziezy — uczestnikow OHP — najwazniejszymi obszarami
dziatalnosci sa: profilaktyka spoteczna — w tym profilaktyka uzaleznien, profilakty-
ka negatywnych zachowan oraz profilaktyka zdrowotna, edukacja i aktywizacja w
roznych dziedzinach zycia spotecznego (ekologicznej, obywatelskiej, miedzykul-
turowej, itp.). Oddziatywania wychowawcze sg realizowane przede wszystkim po-
przez organizowanie przedsiewzie¢ edukacyjnych, kulturalno-oswiatowych, rekre-
acyjno-sportowych i turystycznych, a takze réznych form pomocy psychologicznej
i specjalistycznej. W jednostkach organizacyjnych na terenie catego kraju funkcjonu-
je jednolity ,System wychowania’, ktory stanowi swoiste vademecum dla kadry oraz
Zrodto inspiracji do wyboru i wypracowania efektywnych tresci i form dziatalnosci
na rzecz powierzonej OHP mtodziezy. W praktyce wychowawczej instytucji wiodaca
role odgrywa wychowanie przez prace i dla rynku pracy. Praca jest wykorzystywana
jako skuteczna metoda wychowawcza.



Ochotnicze Hufce Pracy sg instytucjag nowoczesna, wykorzystujaca najnowsze roz-
wigzania i metody pracy z mtodziezg, reagujaca na biezgco na zmieniajace sie uwa-
runkowania i potrzeby spoteczne mtodziezy, a takze aktualne wymogi rynku pracy.
Sg instytucjg aspirujgcag do roli lidera w kraju w dziedzinie aktywizacji zawodowej i
spotecznej mtodego pokolenia

Opracowano na podstawie strony internetowej OHP: www.ohp.pl

CENTRA EDUKACJI | PRACY MLODZIEZY

Powyzsze zadania s realizowane poprzez Komende Gtéwng OHP oraz podlegte jej
16 Wojewodzkich Komend OHP wraz z 49 Centrami Edukacji i Pracy Mtodziezy oraz
9 Centrami Ksztatcenia i Wychowania. Ze wzgledu na charakter realizowanych zadan
podstawowe jednostki OHP dzielg sie na dwie grupy:

- jednostki o charakterze opiekunczo-wychowawczym, ktérych jest 216 w tym: 9 Cen-
trow Ksztatcenia i Wychowania, 28 Osrodkéw Szkolenia i Wychowania, 101 Hufcéw Pra-
cy oraz 78 Srodowiskowych Hufcéw Pracy. W jednostkach tych jest zorganizowanych
obecnie ponad 33,5 tys. mtodziezy,

- jednostki realizujgce zadania na rzecz rynku pracy, tworzace sie¢ blisko 430 pod-
miotéw, a wsréd nich: Centra Edukacji i Pracy Mtodziezy, Mobilne Centra Informagji
Zawodowej, Mtodziezowe Biura Pracy i ich filie, Mtodziezowe Centra Kariery, Punkty
Posrednictwa Pracy, Kluby Pracy.

Wszystkie wymienione wyzej jednostki organizacyjne OHP, w mnigjszym lub wiek-
szym stopniu maja charakter placowek otwartych — realizujg zadania na rzecz
miejscowej spotecznosci, przy wspotpracy i wspodtdziataniu z lokalnymi wtadzami
samorzadowymi, pracodawcami, stowarzyszeniami i fundacjami dziatajgcymi na
okreslonym terenie.

Rokrocznie do OHP zgtasza sie blisko ¢wier¢ miliona mtodziezy, z czego ponad po-
towa podejmuje prace — w wiekszosci sezonowa, krotkoterminowa. Jednostki, do
ktorych moze sie zgtaszac, to: Hufce Pracy, Srodowiskowe Hufce Pracy, Osrodki Szko-
lenia i Wychowania oraz Centra Ksztatcenia i Wychowania. Mtodzi ludzie, ktorzy sa
w najtrudniejszej sytuacji rodzinnej i materialnej maja zagwarantowane w tych pla-
cowkach bezptatne miejsca w internacie i petne wyzywienie.

Zdobywanie wyksztatcenia na zasadzie uczestnictwa w OHP jest jedng z drog uzy-
skiwania wiedzy ogolnej i przygotowania zawodowego w ramach polskiego sys-
temu oswiaty. Uczestnik OHP uzupetnia wyksztatcenie ogdlne w zakresie szkoty
podstawowej lub gimnazjum z jednoczesnym przyuczeniem do wykonywania okre-
slonej pracy albo zdobywa kwalifikacje zawodowe na poziomie zasadniczej szkoty
zawodowej. Ksztatcenie ogdlne jest realizowane w szkotach publicznych. Praktyczne
przygotowanie zawodowe odbywa sie u pracodawcow zewnetrznych (np. rzemiesl-
nikow) lub tez w gospodarstwach pomocniczych OHP. Nauka zawodu trwa 2 lub 3



lata — w zaleznosci od programu nauczania. Absolwent OHP otrzymuje $wiadec-
two ukonczenia szkoty, a po zdaniu egzaminu z przygotowania zawodowego — tytut
zawodowy lub zaswiadczenie o ukonczeniu przyuczenia do wykonywania okreslo-
nej pracy. Zatrudnienie i przygotowanie zawodowe uczestnikow OHP odbywa sie
na podstawie indywidualnych uméw o prace zawartych pomiedzy pracodawca a
uczestnikiem OHP — na zasadach dotyczacych pracownikéw mtodocianych. Zgod-
nie z tym uczestnicy OHP otrzymujg wynagrodzenie za czas pracy i nauki, korzystaja
7 przystugujacych im swiadczen socjalnych, a okres przygotowania zawodowego
zaliczany jest im do stazu pracy. Swiadectwo ukonczenia zasadniczej szkoty zawo-
dowej umozliwia podjecie dalszej edukacji np. na poziomie szkoty sredniej. Oferta
OHP w zakresie szkolenia zawodowego jest bardzo roznorodna i umozliwia mtodzie-
7y wybor interesujgcego jg zawodu sposréd 78 profesji.

Przez niemal piec lat — od 1 maja 2009 r. do konca grudnia 2013 r. — Ochotnicze Hufce
Pracy bedg realizowa¢ projekt wspoétfinansowany przez Unie Europejskg w ramach
Europejskiego Funduszu Spotecznego — Priorytet | Dziatanie 1.3. Nazwa projektu to
,OHP jako realizator ustug rynku pracy”.

Opracowano na podstawie strony internetowej OHP: www.ohp.pl

MLODZIEZOWE BIURA PRACY

Do Mtodziezowych Biur Pracy (MBP) OHP zaprasza:
® miodziez bezrobotng i poszukujacg pracy statej oraz krétkoterminowej (np. wa-
kacyjne)j),
® miodziez powyzej 15 roku zycia uczacg sie, studentow,
@ pracodawcow dysponujgcych wolnymi miejscami pracy.
@ Oferta posrednictwa pracy realizowana jest poprzez:

® pozyskiwanie i gromadzenie ofert pracy zarowno dla przysztych pracownikow,
jak i pracodawcow,

® pozyskiwanie pracodawcow i statg wspodtprace z nimi,
® prowadzenie ewidendji oséb zgtaszajgcych sie do Biura,

@ udzielanie osobom poszukujgcym pracy pomocy w uzyskaniu odpowiedniego
zatrudnienia oraz pracodawcom w pozyskaniu pracownikéw poprzez odpo-
wiedni dobdr ofert pracy,

@ kierowanie mfodziezy do pracy statej, sezonowej i krétkoterminowej,
® cykliczne organizowanie gietd i targéw pracy,
® organizowanie praktyk zawodowych,

® rozpowszechnianie informadji o dziatalnosci i mozliwosciach przyjecia do huf-
CcOW pracy,



® prowadzenie dziatalnosci informacyjnej dla bezrobotnej mtodziezy oraz praco-
dawcéw na temat lokalnego rynku pracy, zmian zachodzacych na tym rynku,
praw i obowigzkow o0séb bezrobotnych, praw pracy wynikajgcych z kodeksu

pracy,

® popularyzacje elastycznych form zatrudnienia,

® wspdtprace przy realizacji programéw rynku pracy.
Do MBP i ich filii zgtasza sie corocznie okoto 170 tys. mtodziezy, z czego kazdego
roku ponad 100 tys. mtodych oséb podejmuje prace.
Aktualne oferty pracy dostepne s3 na stronie www.mbp.ohp.pl
Kluby Pracy to miejsce spotkan osob poszukujacych zatrudnienia, w ktérym podsta-
wowa forma pracy sg zajecia indywidualne i grupowe. Celem tych zajec jest nabycie
umiejetnosci poszukiwania i uzyskania zatrudnienia poprzez poznanie swoich moc-
nych i stabych stron, sposobdow prezentacji swojej osoby, zainteresowan. Dziatalnos¢
klubu stanowi jedng z form aktywnej walki z bezrobociem i tagodzenia jego nega-
tywnych skutkow. Kluby Pracy OHP realizujg zadania z zakresu aktywnego poszuki-
wania pracy przede wszystkim w stosunku do uczniéw, absolwentéw i mtodziezy
bezrobotnej nie posiadajgcej doswiadczenia w poszukiwaniu pracy lub napotyka-
jacej trudnosci w uzyskaniu zatrudnienia. Szkolenia prowadzone przez lideréw klu-
bow pracy nie tylko uczg technik poszukiwania pracy, ale nastawione sg na zmiane
sposobu myslenia o wtasnej sytuacji zawodowej oraz wzbudzenie w uczestnikach
motywacji do podjecia dziatarh zmierzajacych do zmiany tej sytuadji.

Podczas szkolenia uczestnicy klubu pracy moga:

® poznac procesy i tendencje zachodzace na rynku pracy,

® poznac swoje mocne strony i ocenic¢ ich atrakcyjnos¢ na rynku pracy,

® dokonac bilansu umiejetnosci, mozliwosci i predyspozycji zawodowych,

® przygotowac sie do skutecznej autoprezentacji i rozmowy kwalifikacyjnej,

® poznac aktywne metody poszukiwania pracy,

® nauczyc sie wiasciwego analizowania ofert pracy,

® poznac zasady pisania dokumentow aplikacyjnych,

® opracowac strategie pokonywania barier w zatrudnieniu,

® tworzy¢ sie¢ kontaktéw pomocng w zatrudnieniu,

® zapoznac sie z podstawami prawa pracy.
Osoby odwiedzajace klub pracy moga nieodptatnie korzystac¢ z wszelkich form po-
mocy grupowej i indywidualnej, a w szczegdlnosci wzig¢ udziat w warsztatach ak-

tywnego poszukiwania pracy, ktérych celem jest nabycie umiejetnosci efektywnego
poruszania sie po rynku pracy.

Opracowano na podstawie strony internetowej OHP: www.ohp.pl



MOBILNE CENTRA INFORMACJI ZAWODOWE)J

Mobilne Centra Informacji Zawodowej powstaty we wrze$niu 2004 r. w 49 miastach
w ramach Il edycji rzgdowego programu ,Pierwsza Praca”.

Kazde centrum posiada mikrobus, ktory umozliwia doradcom zawodowym dotarcie
tam, gdzie dostep do doradztwa zawodowego i zasobdw informacji zawodowej jest
utrudniony. Centra to zespoty specjalistow — doradcéw zawodowych wyposazone
w sprzet komputerowy, urzgdzenia techniczne oraz biblioteki. Kazde MCIZ ma takze
swoja stacjonarng jednostke, dziatajaca niezaleznie od wyjazdéw w teren.

Glownym celem Mobilnych Centréw Informacji Zawodowej (MCIZ) jest przetama-
nie bariery dostepu do informacji zawodowej i zapobieganie wykluczeniu spotecz-
nemu mtodziezy wchodzacej na rynek pracy zamieszkatej na terenach matych miast
i WSi.
Trzy podstawowe zadania stawiane przed Mobilnymi Centrami Informacji Zawo-
dowej to:

@ prowadzenie zaje¢ grupowych - spotkan informacyjnych i warsztatéw,

@ udzielanie informacji zawodowych,

® prowadzenie porad indywidualnych.
MCIZ oferujag nowoczesng multimedialng ipformacje o zawodach, szkotach zawo-
dowych, jednostkach szkolgcych, kursach. Swiadczg ustugi dla mtodziezy poszuku-
jacej pracy, zagrozonej wykluczeniem spotecznym, uczacej sie oraz absolwentéw.
Udzielajg porad w formie stacjonarnej i mobilnej z dojazdem do zainteresowanych
placéwek. Wspotpracuja z powiatowymi urzedami pracy, jednostkami administracji
samorzadowej, placowkami oswiatowymi, w tym ze szkolnymi osrodkami kariery, in-
stytucjami pozarzadowymi funkcjonujagcymi na lokalnym rynku pracy.
Dzieki dziatalnosci MCIZ mtodzi ludzie maja znacznie utatwiony dostep do:

@ informacji edukacyjno-zawodowe)j,

® multimedialnych programéw komputerowych,

@ informadji o rynku pracy,

® specjalistycznych szkolen, treningéw interpersonalnych,

® metod planowania kariery zawodowej oraz poszukiwania pracy,

@ testéw, miedzy innymi Kwestionariusza Zainteresowan Zawodowych,

® tworzenia ,Indywidualnego Projektu Kariery — Portfolio dla mtodziezy".
Kazdy, kto zgtosi sie do MCIZ, moze bezptatnie skorzysta¢ z porad doradcéw za-
wodowych, wzig¢ udziat w warsztatach aktywizacji zawodowej, planowania $ciezki
kariery zawodowej, orientacji zawodowej, zostanie poddany testom predyspozydji
zawodowych.

Opracowano na podstawie strony internetowej OHP: www.ohp.pl



MLODZIEZOWE CENTRA KARIERY

Pierwsze Mtodziezowe Centra Kariery powstaty we wrzesniu 2005 roku. Ich budowa
stanowita wazny etap tworzenia przez Ochotnicze Hufce Pracy sieci profesjonalnych
placéwek poradnictwa i informacji zawodowej dla mtodziezy. Kolejne tego typu
jednostki tworzone sg w ramach projektu ,OHP jako realizator ustug rynku pracy”
wspotfinansowanego ze srodkow Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Fundu-
szu Spotecznego. Do pazdziernika 2010 roku utworzono 80 nowych MCK, zas do-
celowo, do 2013 roku w ramach unijnego projektu planuje sie powstanie 150 tego
typu placoéwek. MCK kierujg swe ustugi do mtodziezy z lokalnych srodowisk chcacej
skorzystac¢ z ustug doradcoéw zawodowych oraz zasobdéw informacji edukacyjno-za-
wodowej, a takze do uczestnikdw oraz absolwentdow OHP. Charakter tworzonej sieci
Mtodziezowych Centrow Kariery uwzglednia potrzeby lokalnych spotecznosci oraz
nowe uwarunkowania wynikajgce z tendencji europejskiego poradnictwa zawodo-
wego. Szczegdlny nacisk kfadzie sie na realizacje zagadnien zwigzanych z przedsie-
biorczoscig i samozatrudnieniem oraz umiejetnosciag kierowania i kreowania wtasnej
przysztosci zawodowej, stad program Mtodziezowych Centréw Kariery zawie-
ra sie w czterech podstawowych obszarach tematycznych:

® informacja i poradnictwo zawodowe zaréwno indywidualne, jak i grupowe,

® pomoc w identyfikacji zasobow miodego cztowieka istotnych dla jego funkcjo-
nowania zawodowego,

® projektowanie indywidualnych planow dziatania,
® przedsiebiorczo$¢ i samozatrudnienie.
Oferta MCK to przede wszystkim:
® prowadzenie zaje¢ indywidualnych i grupowych z dziedziny szeroko pojetego
poradnictwa zawodowego,

® udzielanie indywidualnych i grupowych informacji o mozliwosciach ksztatcenia,
szkolenia, poszukiwanych zawodach nalo  kalnym i europejskim rynku pracy,

® przygotowywanie miodziezy do planowania kariery zawodowej poprzez two-
rzenie wraz z klientem Portfolio Indywidualnego Projektu Kariery,

@ nauczenie technik autoprezentacji,

® przyblizanie zagadnien zwigzanych z przedsiebiorczoscig i zaktadaniem wtasnej
firmy oraz kreowanie postaw przedsiebiorczych,

@ badanie preferencji zawodowych, ocena wiasnych mocnych i stabych stron,

® wykonywanie testéw zainteresowan i uzdolnier zawodowych (m. in. Kwestio-
nariusza Zainteresowan Zawodowych).

Ponadto Mtodziezowe Centra Kariery gromadza, opracowujg i aktualizujg szeroko ro-
zumiang informacje edukacyjno-zawodowa i kontynuujg dziatania w ramach utwo-
rzonej Platformy Programowej ,OHP dla Szkoty” ze Szkolnymi Osrodkami Kariery oraz
innymi instytucjamii organizacjami wspierajagcymi poradnictwo zawodowe. Zasoby



metodyczne MCK to bogaty zestaw ksigzek i czasopism pomocnych przy zakfa-
daniu i prowadzeniu wiasnej firmy oraz caty pakiet informacji zawodoznawczych.
W siedzibach MCK mozna rowniez skorzysta¢ z programéw multimedialnych, gier
szkoleniowych oraz filmoéw pomagajgcych naby¢ umiejetnosci niezbedne przy po-
szukiwaniu zatrudnienia lub zaktadaniu wtasnej firmy.

Koordynacja i rozwojem sieci Mobilnych Centrow Informacji Zawodowej i Mtodzie-
zowych Centréw Kariery zajmuje sie Centralny Osrodek Metodyczny Informacji Za-
wodowej (COMIZ) usytuowany przy Komendzie Gtéwnej OHP.

Do jego zadan nalezy:
@ tworzenie zatozen i wdrazanie zatozerh MCIZ i MCK,
® badanie, rozwdj i tworzenie metod stosowanych w poradnictwie zawodowym,

® koordynowanie aktualizacji i rozbudowy systemu informacji edukacyjno-zawo-
dowej,

® budowa systemu ksztatcenia i doskonalenia doradcow zawodowych,
@ inicjowanie projektow wspétfinansowanych ze Srodkéw Unii Europejskiej.

Opracowano na podstawie strony internetowej OHP: www.ohp.pl



Aneks2

WYBRANE INSTYTUCJE
OFERUJACE POMOC MLODYM LUDZIOM

1. Towarzystwo Pomocy Miodziezy — Warszawa: do TPM zgtasza sie mtodziez z
roznymi trudnosciami zyciowymi. Towarzystwo oferuje pomoc psychologiczna,
szkolenia i warsztaty dla mtodziezy i rodzicow.

2. Fundacja ,Masz Szanse": dziata na terenie catej Polski i skoncentrowana jest
na zadaniach profilaktycznych, terapeutyczno-rehabilitacyjnych i konsultacyj-
no-doradczych. Gtéwnymi celami Fundacji sa: stymulowanie prawidtowego
rozwoju psychicznego i spotecznego dzieci i mtodziezy; korygowanie zaburzen
w funkcjonowaniu intrapsychicznym, interpersonalnym i spotecznym dzieci i
mtodziezy; zapewnianie rodzicom, wychowawcom, nauczycielom itp. wszech-
stronnej pomocy w prawidtowej realizacji procesu wychowawczego.

3. Osrodek Psychoterapii IPZ - Warszawa: osrodek udziela profesjonalnej po-
mocy psychologicznej w postaci konsultacji psychologicznych, porad psycho-
logicznych, psychoterapii indywidualnej, psychoterapii grupowej, psychoterapii
matzenskiej, konsultacji rodzinnych, treningdw psychologicznych, zaje¢ tema-
tycznych.

4. Gabinet psychologiczny ,Fenix” w Toruniu: oferuje pomoc psychologiczng
zespotu specjalistow, prowadzacych m.in. terapie osob dorostych, par matzen-
skich/partnerskich, mtodziezy, dzieci.

5. ,Intra” Osrodek Pomocy i Edukacji Psychologicznej - Warszawa: osrodek
zajmuje sie konsultacjami psychiatrycznymi i psychologicznymi, psychoterapia
grupowag oraz treningami i warsztatami psychologicznymi majacymi pomoc w
Zyciu i rozwoju osobistym.

6. Centrum Zdrowia Psychicznego - Warszawa: centrum udziela pomocy 0so-
bom z problemami emocjonalnymi, depresja, stanami lekowymi, bezsennoscia,
zaburzeniami nerwicowymi, zaburzeniami seksualnymi, problemami alkoholo-
wymi, zaburzeniami pamieci, problemami okresu dojrzewania.

7. Instytut Psychiatrii i Neurologii - Warszawa: psychoterapia prowadzona jest
w Klinice Nerwic, Klinice Psychiatrii Dzieci i Mtodziezy oraz w Przyklinicznej Przy-
chodni - Poradni Zdrowia Psychicznego.

8. Helpline.org.pl: celem projektu Helpline.org.pl jest pomoc dzieciom i mtodzie-
zy w przypadkach, gdy ich bezpieczenstwo w Internecie jest zagrozone, a takze
wprowadzanie zmian systemowych, ktére pozwolg skuteczniej chroni¢ najmtod-
szych uzytkownikéw nowych technologii.

9. CPP - Centrum Pomocy Profesjonalnej — Warszawa: osrodek udziela po-
mocy psychologicznej, psychiatrycznej i seksuologicznej dla dzieci, mtodziezy
i dorostych. Prowadzi diagnostyke psychologiczng, konsultacje i leczenie psy-



chiatryczne, psychoterapie indywidualne, matzenskie i rodzinne, a takze treningi
i warsztaty psychoedukacyjne.

10. Specjalistyczna Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna ,Uniwersytet
dla Rodzicow"”: poradnia swiadczy bezptatng pomoc w sprawach wychowaw-
czych, rodzinnych i osobistych, przede wszystkim dla rodzicow, ale takze dla
matzonkdéw oraz dorostych i dorastajgcych dzieci.

11. Centrum Psychoprofilaktyki i Psychoedukacji - Wroctaw: koncentruje sie
gtéwnie na nerwicach, depresjach, psychozach, uzaleznieniach, od alkoholu i
srodkow psychoaktywnych, zaburzeniach okresu dojrzewania i przekwitania.

12. Osrodek Profilaktyki Srodowiskowej - £6dz: osrodek prowadzi grupy wspar-
Cia, grupy terapeutyczne, spotkania indywidualne, zajecia klubowe dla mtodzie-
7y w wieku 14-19 lat, na terenie todzi.

13. ,Empatia” Osrodek Psychoterapii dla DDA i DDD - Wroctaw: osrodek pro-
wadzi konsultacje psychologiczne, psychoterapie indywidualng i grupowg dla
0s0b z syndromem DDA (osoby pochodzace z rodzin z problemem uzaleznie-
nia od alkoholu) i DDD (osoby pochodzace z dysfunkcyjnych rodzin). Oprécz
tego prowadzi warsztaty rozwoju kobiecosci.

14. Poradnia Pedagogiczno-Psychologiczna ,Dialog” — Warszawa: Swiadczy
ustugi edukacyjne, psychologiczne i pedagogiczne dla dzieci, mtodziezy i doro-
stych (pedagog, psycholog, logopeda, ADHD, terapia sensoryczna, reedukacja,
doradztwo zawodowe, grupy wsparcia, badania diagnostyczne).



(...) Poradnik stanowi komplementarne studium problematyki z zakresu rozwoju czlowieka — fazy,
czynniki i mechanizmy przemian, ogdina charaklerystyka poszczegdlnych aspektow rozwojowych

w okresie wczesnoszkolnym i w okresie dorastania, podstawowe rodzaje dziatalnosci dziecka.
Na szczegdina uwage zasfuguja tresci zwiazane z rozwojem zawodowym jednostki i zadaniami
wtasciwymi dla danego okresu Zycia. Poruszona zostaje rowniez kwestia zagrozen i zaburzen
w rozwoju, charakterystycznych dla poszczegdinych okresdw. Niezwykle wazne sa
wskazane propozycje wsparcia dzieci i miodziezy. Liczne odniesienia do literatury
przedmiotu czynig tresci wartosciowe poznawczo i daja Czytelnikowi szanse
siegnigcia do innych publikacji (...).

Recenzowana ksiazka ma duze wartosci poznawcze i praktyczne, moze
byé adresowana do szerokiego grona odbiorcéw, zaréwno rodzicow, jak
i nauczycieli, ktérym bliski jest los mfodego, dorastajacego czlowieka.
(...). Catosci pracy dopefnia bogata bibliografia (...).

Z recenzji doc. dr Teresy Olearczyk KAAFM
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