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WPROWADZENIE

Czlowiek, w duzej mierze, ksztattowany jest przez najwczesniejsze doswiadczenia w relacjach
z innymi ludzmi. Dane pochodzace z wielu dyscyplin nauki wskazujg, ze to wiasnie pierwsze
lata zycia i wyniesione z nich do$wiadczenia zasadniczo wptywaja na zdolnos¢ jednostki do
realizowania swojego potencjatu. Wspdtczesna wiedza psychologiczna dostarcza wielu da-
nych wskazujgcych na specyficzng role rozwoju spoteczno-emocjonalnego w ksztattowaniu
sie kompetencji cztowieka we wszystkich obszarach jego rozwoju. Wczesne doswiadczenia
ksztattujg strukture dojrzewajacego w pierwszych latach zycia mozgu, ktadac stabilny i ela-
styczny badz kruchy i nieadaptacyjny fundament zdrowia fizycznego i psychicznego, zdolno-
$ci do nauki oraz kompetendji spotecznych.

Rozwijana aktualnie wiedza psychologiczna, szczegdlnie ta dotyczaca przebiegu proceséw
rozwojowych i kluczowych kompetencji zapewniajacych pozytywne efekty rozwoju, powin-
na by¢ wykorzystywana do planowania oddziatywar podnoszacych jako$¢ polityki spotecz-
nej i edukacyjnej oraz wspierania opieki i wychowania najmtodszych dzieci. Obserwowane
obecnie niekorzystne zjawiska spoteczne i jednostkowe sktaniajg do refleksji nad przyczynami
takiego stanu rzeczy oraz poszukiwania rozwigzan i podejmowania dziatan w celu podnosze-
nia jakosci zycia dzieci, mtodziezy i dorostych.

Kazdy badacz rozwoju cztowieka identyfikuje pierwsze lata zycia jako okres o duzym znacze-
niu dla funkcjonowania psychospotecznego w pézniejszych fazach. Wiedza psychologiczna
i pochodzaca z neuronauki wskazuja, iz od narodzin do okoto 5 roku zycia rozwdj jednostki
przebiega szczegodlnie dynamicznie, a jakos¢ opieki i edukacji w tym okresie decydujgco wpty-
wa na efekty rozwoju w adolescencji i dorostosci. Zarowno starsze, jak i wspotczesnie rozwija-
ne koncepcje lokujg podstawy rozwoju kluczowych dla funkcjonowania psychospotecznego
kompetencji we wczesnych doswiadczeniach wynikajacych gtéwnie z jakosci doznawanej
przez dziecko opieki.

W obliczu obecnego stanu wiedzy psychologicznej podkreslanie wagi rozwoju spoteczno-
-emocjonalnego w pierwszych latach zycia wydaje sie zbedna oczywistoscia. Przygladajac
sie jednak praktyce psychologicznej i spotecznej, mozna zaobserwowac niska $wiadomos¢
dotyczaca koniecznosci inwestowania we wspieranie rozwoju najmtodszych dzieci, a w szcze-
golnosci we wspieranie zdrowej emocjonalnosci i niezbednych kompetencji spotecznych. Od-
nosi sie to zarowno do rodzicéw, jak i specjalistdw oraz, co najwazniejsze, 0séb ksztattujacych
polityke spoteczng w tym zakresie. Rowniez w prowadzonych w Polsce badaniach psycho-
logicznych, przeciwnie niz w innych krajach $wiata, funkcjonowanie psychospoteczne dzieci
przed rozpoczeciem nauki szkolnej jest obszarem ciggle zaniedbanym.

Zwrécenie powszechnej uwagi na wspieranie rozwoju spoteczno-emocjonalnego od poczat-
ku zycia wydaje sie takze szczegdlnie istotne w obliczu obserwowanych na gruncie spotecz-
nym i jednostkowym trudnosci w funkcjonowaniu dzieci i mtodziezy w Polsce. Wspotczesnie
prowadzone badania i refleksje dotyczace kondydji polskiej mtodziezy i oséb wkraczajacych



Wprowadzenie

w doroste zycie wskazujg na niepokojacy, zaréwno z punktu widzenia spotecznego, jak i jed-
nostkowego, proces nasilania sie problemdéw spotecznych, emocjonalnych i zdrowotnych
miodego pokolenia.

Prowadzone w Polsce analizy i statystyki dajg obraz pojawiajacych sie trudnosci w codziennym
funkcjonowaniu emocjonalnym mtodych ludzi (Szafraniec i zespdt, 2011). Z danych Minister-
stwa Zdrowia (2011) wynika, ze chociaz liczba oséb korzystajacych z leczenia psychiatrycznego
w latach 2005-2007 utrzymuije sie na podobnym poziomie, to obserwuje sie wzrost wskazni-
kéw zaburzen w grupie wiekowej 0-29 lat. Wzrost rozpowszechnienia zaburzen w tej grupie
spowodowany jest gtownie wzrostem liczby zaburzer wsréd najmiodszych — dzieci i mio-
dziezy do 18 roku zycia. W tej grupie w leczeniu ambulatoryjnym o 29% podniost sie wskaznik
zaburzen spowodowanych naduzywaniem alkoholu, o 27% wskaznik zaburzen rozwojowych
i 0 5% wskaZnik zaburzen zachowania i emodji. W leczeniu stacjonarnym natomiast gtowny
wzrost (0 31%) liczby leczonych oséb do 18 roku zycia dotyczy zaburzen nerwicowych (Sza-
franiec, 2011, 5. 9-10). W tej samej grupie wiekowej najwyzszy procent zaburzen to te, ktorych
przyczyn upatruje sie w dzieciistwie (zaburzenia zachowania i emogji) (Szafraniec, 2011, s. 313).
W badaniach poréwnawczych prowadzonych wsrdd krajow europejskich relatywnie duzy od-
setek mtodych Polakéw deklaruje napiecie, zmeczenie i przygnebienie, a takze wskazuje pro-
blemy emocjonalne jako przyczyne nizszych osiggniec zyciowych (Szafraniec, 2011, s. 308-310).
W badaniach prowadzonych juz pare lat temu na reprezentatywnej ogoélnopolskiej prébie
0s6b miedzy 16 a 18 rokiem zycia (Oblaciriska i Woynarowska, 2006) stwierdzono, iz prawie
40% mtodziezy (51% dziewczat i 29% chtopcédw) odczuwa podwyzszony poziom stresu psy-
chologicznego, a zgtaszane trudnosci dotycza m.in. zdolnosci do koncentracji uwagi, stawia-
nia czota problemom, podejmowania decyzji i wiary w siebie.

Bardzo niepokojacym jest wzrost liczby samobdjstw wirdd dzieci i mtodziezy. Wedtug danych
GUS (2011) samobojstwa stanowig jedng z gtéwnych przyczyn zgondw mtodziezy w Polsce,
a wsréd osdb miedzy 15 a 24 rokiem zycia byfa to przyczyna prawie co pigtego zgonu (w 2008
roku). Réwniez dane Komendy Gtéwnej Policji mowig, iz od 2002 roku rosnie liczba nieuda-
nych zamachow na swoje zycie. W grupie wiekowej 10-24 lata miedzy rokiem 2002 a 2008
wzrost ten liczyt 47%, a miedzy rokiem 2007 i 2008 — 15,4% (GUS, 2011).

Powaznym problemem spotecznym staje sie takze agresja i przestepczos¢ mtodych oséb
w Polsce. Z danych Komendy Gtownej Policji wynika, iz w ostatnich latach gwattownie rosnie
liczba oséb miedzy 17 a 24 rokiem Zzycia, ktére sg sprawcami czyndw z uzyciem przemocy
(pobicia, gwatty, znecanie sie fizyczne i psychiczne nad rodzing) (Szafraniec, 2011).

WyraZnie zauwazalna jest takze tendencja do odraczania w czasie petnego wkroczenia w do-
rostos¢ (Brzeziriska, Kaczan, Piotrowski i Rekosiewicz, 2011). Mtodzi ludzie coraz pdzniej decydu-
ja sie na zbudowanie trwatego zwigzku, zatozenie rodziny, wychowywanie dzieci, opuszczenie
domu rodzinnego i samodzielne zamieszkanie oraz prowadzenie wtasnego gospodarstwa
domowego czy podjecie stafej pracy. Przyczyny te mogg tkwi¢ w zmianach demograficznych,
ale réwniez w braku gotowosci do podjecia nowej roli.
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Powyzsze dane, opisujgce trudnosci w réznych obszarach zycia spotecznego i osobistego,
wskazujg, iz jednym z gtéwnych problemdw mtodych ludzi w Polsce s3 obecnie niskie kompe-
tencje spofeczno-emocjonalne czy, inaczej mowiac, trudnosci w szeroko pojetej, efektywnej
i zgodnej z normami spotecznymi regulacji emocji (obnizania napiecia w sytuacjach streso-
wych, rozwiagzywania konfliktéw, zdolnosci do poszukiwania rozwiazan, utrzymywania pozy-
tywnego nastawienia do siebie i Swiata zewnetrznego).

Rownoczesnie wymagania naktadane na jednostke we wspotczesnym swiecie, w zwigzku ze
zmieniajacymi sie dynamicznie warunkami spotecznymi, gospodarczymi i politycznymi, doty-
czg przede wszystkim wysokich kompetencji osobistych, takich jak efektywnos¢ dziatania, we-
wnetrzna motywacja do nauki i pracy czy zdolnos¢ do skutecznej adaptacji w zmieniajgcych
sie, czesto nieprzewidywalnych warunkach. Opracowany przez Rade Ministréw Raport 2030,
ktory okresla wyzwania cywilizacyjne i ekonomiczne, ktére stoja przed Polska w najblizszych
latach, wskazuje najwazniejsze obszary wymagajace wspierania lub rozwijania. Sg to m.in. po-
prawa spojnosci spotecznej, wysoka aktywnos¢ zawodowa spoteczenstwa, rozwdj kapitatu
intelektualnego, solidarnos$¢, poprawa sytuacji demograficznej i wzrost kapitatu spotecznego
(Boni, 2009). Takie, pozytywne, procesy spoteczne nie moga zaistnie¢ bez podniesienia jakosci
zycia poszczegdinych jednostek. Wskazane wczedniej trudnosci w funkcjonowaniu spotecz-
no-emocjonalnym mtodych Polakéw sg oczywistym wskaznikiem koniecznosci planowania
i podjecia dziatarh wspierajacych rozwdj dzieci i mtodziezy.

Niniejsza publikacja ma na celu przedstawienie wagi i przebiegu rozwoju spoteczno-emo-
cjonalnego w pierwszych latach zycia, z uwzglednieniem szerokiego kontekstu spotecznego,
w ktorym on zachodzi. W rozdziale pierwszym zarysowana zostanie teoretyczna rama analizy
zjawisk bedacych przedmiotem dalszych rozwazan. W kolejnych rozdziatach omoéwiony zosta-
nie problem definiowania rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych oraz konsekwencji
doswiadczen w pierwszych latach zycia dla funkcjonowania w kolejnych okresach rozwoju.
Rozdziat czwarty poswiecony bedzie przyblizeniu $rodowiskowych uwarunkowan rozwoju
spoteczno-emocjonalnego. W rozdziale pigtym omdwione zostang wyniki projektu badaw-
czego poswieconego zbieraniu danych na temat funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego
matych dzieci w Polsce. Rozdziat szosty zawiera dane dotyczace przebiegu rozwoju od uro-
dzenia do korica okresu przedszkolnego przedstawione z punktu widzenia proceséw regulacji
emocdji i funkcjonowania spotecznego dziecka. W ostatnim, siddmym, rozdziale zarysowano
najwazniejsze, zdaniem autorek, wspdtczesne zagrozenia dla rozwijajacej sie emocjonalnosci
dziecka i wspotzycia z innymi ludzmi.



ROZDZIAL 1. Problematyka analizy zjawisk rozwojowych -
ramy teoretyczne

Wprowadzenie

Podjecie ztozonej tematyki rozwoju spoteczno-emocjonalnego wymaga przyjecia okreslo-
nych ram teoretycznych dotyczacych podejscia do analizy omawianych zjawisk. Analiza prze-
biegu rozwoju spoteczno-emocjonalnego, jego uwarunkowan i specyfiki proceséw rozwojo-
wych zakfada ujmowanie wielu zjawisk réwnoczesnie w odniesieniu do réznych elementéw
rozwoju jednostki i srodowiska. Dla nakreslenia ogdinego kontekstu przedstawianych w tym
opracowaniu tresci dotyczacych rozwoju spoteczno-emocjonalnego w pierwszej kolejnosci
omdwiona zostanie szeroka perspektywa ujmowania zjawisk rozwojowych przyjeta w tej

pracy.

1.1. Perspektywa czasowa ujmowania zjawisk rozwojowych

Przyjetym i wykorzystywanym w tym opracowaniu zatozeniem jest idea rozwoju przez cate
zycie, czyli perspektywa life-span (Brzezirska, 2000; Trempata, 2011; Bee, 2004). Podejscie to
propaguje przekonanie, ze cztowiek rozwija sie przez cate zycie, od okresu prenatalnego az
do $mierci — kazdy etap rozwoju jest wazny i ,dopiero caty ich cigg tworzy petnie” (Tyszkowa
i Przetacznik-Gierowska, 2006, s. 214). Ten sposdb myslenia zaktada koniecznos¢ rozpatrywania
rozwoju cztowieka jako catosci, przy uwzglednianiu réznych splatajacych sie ze sobg aspektéw
jego funkcjonowania: biologicznego, fizycznego, spotecznego, psychicznego, a takze relacji
miedzy osobg a srodowiskami (siedliskami), w ktérych funkcjonuje (Barika, 2010; Popiotek, 2010).
Choc¢ w analizie rozwoju wazne jest dostrzeganie zmiennosci (zmian rozwojowych), to réwnie
istotne jest rozumienie ciggtosci zjawisk rozwojowych. Jednym z jej elementdw jest $wiado-
mos¢, ze pdzniejsze zachowania i sposob funkcjonowania zaleza od wczesniejszych doswiad-
czen i zachowan danego cztowieka. Zgodnie z tym rozwazania nad zachodzacymi w danym
etapie zmianami rozwojowymi powinny odbywac sie nie w izolacji, ale na tle catego Zycia
cztowieka i réznych aspektow jego funkcjonowania. Oznacza to, ze analiza kolejnych etapdw
rozwojowych (mechanizméw, potrzeb, mozliwosci wspomagania rozwoju w danym etapie
rozwoju) ma sens tylko wtedy, gdy uwzgledniamy w mysleniu nie tylko terazniejszos¢ i wy-
zwania danego okresu, ale réwniez przesztos¢ (wczesniejsze doswiadczenia, nabyte zasoby,
ograniczenia) oraz przyszto$¢ danego cztowieka (przyszte wyzwania, konteksty funkcjono-
wania). W analizie zjawisk rozwojowych w catym cyklu Zzycia mozna przyjac zatem zatozenie
0 koniecznosci jednoczesnego uwzgledniania trzech perspektyw czasowych (rysunek 1.1):

1. Spojrzenie z perspektywy przesztosci, czyli uwzglednienie wczedniejszych doswiad-
czen cztowieka, mogacych wptywac na jego aktualne funkcjonowanie. Przeszte doswiad-
czenia i przebieg proceséw rozwojowych stanowia wskazéwke do wyjasniania mecha-
nizmu aktualnego funkcjonowania danej osoby, a takze projektowania oddziatywan
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profilaktycznych, interwencyjnych lub terapeutycznych (pytanie: co waznego wydarzyto
sie kiedys?).

2. Spojrzenie z perspektywy danego etapu rozwojowego, czyli uwzglednienie ,bliskich”,
krotkoterminowych wyzwan, aktualnych zadan, potrzeb i problemow. Zaktada ona sku-
pienie sie na budowaniu zasobdw pozwalajacych radzi¢ sobie z biezacymi wyzwaniami,
a celem oddziatywan jest wspomaganie funkcjonowania jednostki w terazniejszosci, aby
mogta adekwatnie i efektywnie realizowac swoj potencjat w ramach aktualnej rzeczywi-
stosci (pytanie: co sie dzieje teraz, jakie sg aktualne potrzeby?).

3. Spojrzenie z perspektywy przysztosci, czyli uwzglednienie ,dalekich’, dtugotermino-
wych wyzwarn, potencjalnie mozliwych w przysztosci zadan, potrzeb i celow. Zaktada
koncentracje na budowaniu zasobéw waznych z perspektywy podejmowania przysztych
zadan rozwojowych oraz funkcjonowania w kolejnych etapach rozwojowych (pytanie: co
bedzie wazne w przysztosci?).

Rysunek 1.1. Perspektywy czasowe w analizie zjawisk rozwojowych

Perspektywa catego zycia

Bliska perspektywa czasowa Daleka perspektywa czasowa
Perspektywa danego etapu rozwoju Perspektywa przysztosci

:§ CZAS /ROZWOJ W CZASIE

5 Orientacja ,na dzi§” | Orientacja ,na bliskie | Orientacja ,na dalekie jutro”

N CEL: poradzenie sobie | jutro” CEL: przygotowanie do

e z aktualnymi zadaniami,| CEL: przygotowanie do podejmowania przyszlych zadan
wyzwaniami najblizszego etapu

i wyzwan oraz radzenia sobie

rozwojowego P -
Z rzeczywistoscia W przysztosci

Zrodio: opracowanie wiasne

W procesie analizy rozwoju jednostki szczegdlnie przydatne jest zbieranie danych dotycza-
cych przesztych doswiadczen i zdarzen zyciowych (perspektywa przesztosci) oraz umieszcza-
nie ich w kontekscie aktualnych i przysztych zadan rozwojowych (perspektywa bliska i daleka).
Odnoszac sie do konceptualizacji rezultatdow rozwojowych zaproponowanej przez E. Watersa
i A. Sroufe’a (1983), mozna powiedzie¢, ze zachowania i kompetencje mozliwe do zaobserwo-
wania w danym momencie rozwoju same w sobie nie $wiadczg o poziomie osiggniec rozwo-
jowych, ktdre to mozna ocenic jedynie w kontekscie prognozy dla funkcjonowania w kolejnej
fazie rozwojowej oraz w odniesieniu do przewidywanej realizacji zadarn w dorostosci (dalekiej
przysztosci). Funkcjonowanie jednostki w tym ujeciu rozpatruje sie wiec w kategoriach rezul-
tatéw bliskich, natychmiastowych (proximate), i dalekich (ultimate):
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® Bliskie rezultaty odnoszg sie do aktualnych problemow / wyzwan rozwojowych' (salient
issues), a ich ocena wynika z analizy sposobu funkcjonowania jednostki w odniesieniu do
centralnych zadan rozwojowych danej fazy oraz do zasobdéw stanowigcych wyposazenie
jednostki potrzebne do realizowania zadan kolejnej fazy, bedacych efektem aktualnych
osiggniec.

® Dalekie rezultaty rozwojowe odnosza sie do funkcjonowania jednostki w dorostosci; ana-
liza kompetencji dotyczy wiec nie tylko oceny aktualnego funkcjonowania i przewidywan
na najblizsza przysztos¢, ale takze prawdopodobnych efektéw aktualnego rozwoju w da-
lekiej perspektywie czasowej, po przejsciu w dorostosc.

Kazda z perspektyw — bliska i daleka — otwiera inne wazne mozliwosci interpretacji zjawisk
rozwojowych, w tym réwniez rozwoju spoteczno-emocjonalnego w pierwszych latach zy-
cia cztowieka. Dzieki perspektywie bliskiej mozliwe jest skupienie uwagi na relacjach miedzy
0s0bg a otaczajaca ja rzeczywistoscia — tatwiej rozumie¢ dynamike relacji miedzy cztowiekiem
(noworodkiem, dzieckiem, nastolatkiem, dorostym, seniorem) a otaczajagcym go swiatem fi-
zycznym i spotecznym. Perspektywa ta pozwala réwniez uwzglednia¢ typowe dla danego
etapu prawidtowosci rozwojowe oraz dostrzegac i by¢ wrazliwym na aktualne — wspdine
z innymi lub indywidualne — potrzeby, mozliwosci, sposdb przezywania swiata, osiggniecia
danej osoby, a takze wychodzi¢ im naprzeciw. Mozliwe staje sie takze projektowanie i podej-
mowanie takich dziatan opiekunczych, wychowawczych czy edukacyjnych, ktére pomagaja
zaspokajac aktualne potrzeby osoby przy jednoczesnym uwzglednianiu wymagan, naciskow
i ofert otaczajacej jg terazniejszosci (Brzezinska i Matejczuk, 2011).

Daleka perspektywa z kolei pozwala zachowac dystans do terazniejszosci, a przez to zobaczyc
pojawiajace sie zjawiska i problemy z innego niz ,tu i teraz” punktu widzenia. Analiza sytuacji
danej osoby nie ogranicza sie wéwczas do aktualnych i biezgcych spraw, ale uwzglednia réw-
niez blizsza i dalsza przysztos¢ cztowieka. Perspektywa ta pozwala dostrzegac (czy raczej prze-
widywac) wyzwania, zadania, wymagania, ktére moga stac sie udziatem danej osoby w kolej-
nych etapach zycia w zmieniajacej sie dynamicznie rzeczywistosci. Jednoczednie swiadomosc
dtugoterminowej perspektywy rozwoju pomaga projektowac i przygotowywac dziatania
wspierajace (opiekuricze, wychowawcze, edukacyjne), tak aby ich efekt okazat sie zasobem,
zapleczem, kapitatem osoby w kolejnych etapach zycia.

Warto jednoczesnie podkresli¢, ze dopiero pofaczenie wszystkich trzech perspektyw — prze-
sztodci, teraZniejszosci i przysztosci — pozwala uzyskac peten obraz. Nadmierna koncentracja
T Znaczenie pojecia ,wyzwania" moze nasuwac skojarzenia z nadmiernym zmaganiem sie lub z walka.
W tym opracowaniu pojecie ,wyzwanie / wyzwania” jest uzyte w aspekcie ,nowej sytuacji wymagajacej od kogo$
wysitku’, jest to rzeczywiscie ,trudne zadanie” (Stownik jezyka polskiego, 2007), przy czym ,trudno$¢” nie jest tu rozu-
miana jako przeszkoda, przeciwnos¢ lub walka. Wyzwanie rozwojowe jest najwazniejszym, centralnym problemem
danego okresu rozwojowego. Uzycie stowa ,wyzwanie” ma na celu réwniez oddanie interakcyjnego charakteru
zaleznosci miedzy procesem rozwojowym zachodzacym u dziecka i zwigzana z tym jego aktywnoscig witasna a ko-

niecznym ,wysitkiem” srodowiska, ktérego zadaniem jest zapewnienie odpowiednich warunkéw, aby proces ten
przebiegat optymalnie.
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na jednej z perspektyw (usztywnienie) lub pomijanie ktérejkolwiek z nich moze wptynac ne-
gatywnie nie tylko na interpretacje danej sytuacji rozwojowej, ale i na podejmowane w zwiaz-
ku z nig dziatania edukacyjne i wychowawcze (tabela 1.1)).

Tabela 1.1. Analiza rozwoju w kontekscie perspektyw czasowych

Brak koncentragji...

Nadmierna
koncentracja...

Optymalna
koncentracja...

...na przesztosci

Nieuwzglednianie znaczenia
wczesniejszych okresow
rozwoju dla funkcjonowania

w terazniejszosci i przysztosci,
brak poczucia ciggtosci rozwoju
i stawania sie dang osobg

Przykfad: interpretowanie
trudnych / nieadaptacyjnych
zachowan dziecka jedynie

w kontekscie sytuadcji, w ktorej
one wystepuja (,wpada w furie,
bo koledzy mu dokuczyli”)

Przekonanie, ze to, co sie wyda-
rzyto w przesztosci, bezwzgled-
nie determinuje terazniejszos¢

i przysztos¢ danej osoby — osoba
staje sie niewolnikiem swojej
przesztosci

Przyktad: stereotypowe i krzyw-
dzace przekonania na temat
mozliwosci funkcjonowania
dzieci adoptowanych, z rodzin
z dysfunkcjami

Przekonanie, ze to, co sie wyda-
rzyto w przesztosci, jest wazne

z perspektywy rozumienia aktu-
alnej sytuacji danej osoby oraz
ze wczesniejsze okresy rozwoju
stanowia fundament dalszych
etapow zycia

Niedostrzeganie aktualnych po-
trzeb lub zaprzeczenie im, brak
wrazliwosci na stany emocjo-
nalne pojawiajace sie pod wpty-

Gotowos¢ do ulegania wymo-
gom i naciskom chwili i impul-
som, podejmowanie dziatania

Wrazliwo$¢ na aktualne

stodkim malenstwem, brak
myslenia, ze ,malenstwo” za
chwile bedzie przedszkolakiem,
uczniem, rodzicem i musi sie
do tych rdl juz teraz stopniowo
przygotowywac

Przyktad: dziecko przedszkolne
przecigzone zajeciami dodatko-
wymi (,inwestycjami w przy-
sztos¢”), bez czasu na bliskos¢
lub wspdlng zabawe z rodzicami
lub innymi dzie¢mi

~§ wem danej sytuadji; nieprzywia- | dla uzyskania natychmiastowe- | Potrzeby i problemy dziecka,
N | zywanie wagi do zgtaszanych na | go efektu, fatwego zysku” uwzglednianie standw emocjo-
@ | biezaco problemow ) nalnych, adekwatne do sytuacji
S Przykiad: rodzic pod wptywem | reagowanie, przyktadanie
g Przykfad: wypowiedzi rodzicéw, | ptaczu dwuletniego dziecka wagi do aktualnie nurtujgcych
= | 9dy dziecko z przejeciem w sklepie kupuje mu zabawke dziecko problemow, uwazne
S | opowiada o kt6tniw przedszko- | (dziecko sie uspokaja, ale nie towarzyszenie dziecku w jego
* | lu:,to wcale nie problem”, gdy zyskuje zdolnoéci do radzenia codziennych sprawach
wywrdci sie na rowerku: ,wcale sobie z podobnymi trudnymi
cie to nie boli", ,ptaczesz bez sytuacjami w przysztosci)
powodu”
Ograniczony horyzont czasowy, | Orientacja tylko na cele, ktére
brak szerszej perspektywy anali- | moga by¢ osiagniete w przy-
zowania, planowania i monito- sztosci, nadmierne planowa- Umiejetno$¢ wyznaczania celow
rowania zachodzacych zmian, nie, organizowanie, sztywne zuwzglednieniem przesztosci
trudnos¢ w wyznaczaniu celéw, | wyznaczanie strategii dziatania, | | terazniejszosci; Swiadomosc,
S | planowaniu dtugofalowych bez uwzgledniania aktualnych ze aktualny okres rozwojowy
L | oddziatywar potrzeb i pragnien dziecka; nad- | Staje sie podstawa kolejnych,
% Provkiad: K e rodzi mierne ,inwestowanie” w dziec- ? rjabyte VV tym okrgsie d?’
s M prze onanie ro Z'Ca/_ ko dla zyskéw w przysziosci Swiadczenia stanowig wazny (ale
© ze jego dziecko zawsze zostanie nie jedyny) element funkcjono-

wania w przysztosci; gotowosc
do przygotowywania dziecka

do kolejnych etapow zycia (np.
samodzielno$¢, samoregulacja)

Zrodio: opracowanie wiasne
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1.2. Perspektywa srodowiskowa ujmowania zjawisk rozwojowych

Druga wazna perspektywa analizy zjawisk rozwojowych jest analiza kontekstu rozwoju czto-
wieka. Perspektywa ta zwraca uwage na koniecznos¢ rozszerzenia analizy poza samg osobe
i jej relacje w najblizszym, rodzinnym srodowisku (Cicchetti, Toth i Maughan, 2000; Bee, 2004).
Rozwdj cztowieka nie odbywa sie w pustej przestrzeni — wrecz przeciwnie, istnieje bardzo zna-
czacy staty i dynamiczny, a takze obustronny i wzajemny zwigzek miedzy osobg a jej otocze-
niem (Brzezinska, 2000). W tym znaczeniu myslenie ekologiczne pomogto wyprowadzi¢ anali-
ze rozwoju poza ,czyste laboratoria i 0sadzic jg w kontekscie socjo-kulturowym codziennego
zycia dzieci” (Weisner, 2008, s. 260). Dopiero analiza tych zaleznosci zbliza nas do odpowiedzi
na pytanie dotyczace bezposrednich i posrednich czynnikow wptywajacych na rozwdj czto-
wieka. Urie Bronfenbrenner (1976, 1994, 1999), prekursor ekologicznej interpretadcji zjawisk roz-
wojowych, zwraca uwage, ze na rozwdéj cztowieka wptywajg bezposrednie relacje zachodzace
w bliskim kontekscie spotecznego rozwoju cztowieka (siedliskach), relacje miedzy siedliskami
oraz catfe szeroko rozumiane spoteczne srodowisko rozwoju (w tym ekonomia, kultura, cywili-
zacja). Ten caty system, unikatowy i niepowtarzalny z perspektywy kazdego cztowieka, skfada
sie wedtug U. Bronfenbrennera z pieciu zorganizowanych podsystemdw (mikro-, mezo-, exo-,
makro- i chronosystemu) (rysunek 1.2.). Jednoczesnie autor koncepdji okresla wzajemne rela-
cje miedzy poszczegdinymi podsystemami jako strukture zagniezdzong, gdzie poszczegdlne
podsystemy zawierajg sie jeden w drugim, i poréwnuje caty system do rosyjskich laleczek ma-
trioszek. System ten ,pomaga wspierac i ukierunkowywac rozwdj cztowieka” (Bronfenbrenner,
1994, s. 37). Kazdy z wymienionych podsystemdw ma swoja specyfike i role opisang zaréwno
przez autora koncepdji (Bronfenbrenner, 1994; Bronfenbrenner i Moris, 2006), jak i wielu konty-
nuatoréw jego mysli (Harkénen, 2007; Christisen, 2010; Coleman, 2013; Denham, 2003; Gabriel,
Doiron, Arias de Sanchez i Wartman, 2010; Lewthwaite, 2011):

1. Mikrosystem jest wzorcem aktywnosci, rol spotecznych i relacji interpersonalnych w naj-
blizszym otoczeniu rozwijajacej sie osoby (w bezposrednim siedlisku). Okreslone wiasci-
wosci fizyczne, spoteczne oraz uzywane symbole zapraszajg do zaangazowania w trwate
i coraz bardziej ztozone interakcje w najblizszym otoczeniu, umozliwiaja albo hamuja to
zaangazowanie oraz decyduja o podejmowanej w ramach owych interakcji aktywnosci.
Siedliskiem jest rodzina, przedszkole, grupa réwiesnicza, miejsce pracy. W obszarze roz-
woju spoteczno-emocjonalnego mozna w ramach mikrosystemu zada¢ nastepujace
przyktadowe pytania: jaki jest charakter relacji miedzy dzieckiem a znaczacym dorostym?,
jaki jest klimat emocjonalny w rodzinie?, jaki charakter ma komunikacja miedzy rodzicami,
dzieckiem, rodzenstwem, dziadkami?, w ilu mikrosystemach dziecko ma szanse uczest-
niczy¢?, czy i jakie kompetencje spoteczne, jezykowe dziecko ¢wiczy w ramach danego
mikrosystemu?, czy istnieje transfer umiejetnosci spotecznych miedzy mikrosystemami?,
czy dziecko uczy sie zasad i regut spotecznych wykorzystywanych w réznych mikrosys-
temach?
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2. Mezosystem jest wzorcem powigzan i procesoéw zachodzacych pomiedzy dwoma lub

wiecej siedliskami, w ktérych uczestniczy dana osoba. Innymi stowy, mezosystem jest
systemem mikrosystemoéw. Przyktadem moga byc relacje miedzy rodzing a Ztobkiem lub
przedszkolem. W obszarze rozwoju spoteczno-emocjonalnego mozna w ramach mezo-
systemu zadac nastepujace przyktadowe pytania: jak wygladaja relacje miedzy rodzing
a placdwka zdrowotng (lekarzem lub innym specjalista) zajmujaca sie dzieckiem?, czy w ra-
mach $rodowiska domowego i ztobkowego lub przedszkolnego pojawia sie wspdtpraca?,
czy srodowisko domowe i przedszkolne taczg wspolne cele, czy kierujg sie podobnymi
zasadami i wartosciami?

Egzosytem zawiera powigzania i procesy w ramach dwaoch lub wiecej siedlisk, w ktérych
dana osoba bezposrednio nie uczestniczy, ale widoczne s konsekwencje posredniego
wplywu tego otoczenia na jej zycie i rozwdj lub na siedliska, w ktérych aktywnie dziata
(dla dziecka moze to by¢ miejsce zatrudnienia rodzicéw — nie uczestniczy w nich bezpo-
srednio, ale posrednio wptywa to mniej lub bardziej znaczaco na funkcjonowanie rodziny
oraz relacje, emocje, atmosfere, interakcje dziecka z rodzicami). System ten obejmuje réw-
niez instytucje, placowki, organy stanowigce uregulowania prawne na poziomie lokalnym,
ktére nie opiekuja sie bezposrednio dzieckiem, ale posrednio maja wptyw na jego rozwaj.
W obszarze rozwoju spoteczno-emocjonalnego mozna w ramach egzosystemu zada¢ na-
stepujace przyktadowe pytania: w jaki sposéb wiadze lokalne wspierajg rozwdj matych
dzieci oraz jakie obszary rozwoju sa promowane?, czy rodzina moze uzyska¢ pomoc socjal-
ng, wsparcie w trudnych sytuacjach, np. w sytuadcji bezrobocia?, jak wyglada opieka zdro-
wotna lub poradnictwo w sprawach rozwoju i wychowania dzieci dla rodzicow?, jaka jest
gotowos¢ spotecznosci lokalnej do podejmowania inicjatyw spotecznych na rzecz dzieci?
Makrosystem zawiera nadrzedne dla mikro-, mezo- i egzosytemu wzorce wyznaczane
przez dang kulture i subkulture, ze szczegélnym uwzglednieniem takich obszarow jak sys-
tem przekonan, stan wiedzy, zasoby materialne, styl zycia, struktura szans i zagrozen oraz
mozliwe i przyjete w granicach danego systemu modele Zycia. W obszarze rozwoju spo-
teczno-emocjonalnego mozna w ramach makrosystemu zadac nastepujace przyktadowe
pytania: jakie wartosci sa promowane w mediach dedykowanych dla dzieciiich rodzicéw?,
jaki jest stan wiedzy w spoteczenistwie na temat znaczenia rozwoju spoteczno-emocjo-
nalnego?, jaka jest polityka panstwa dotyczaca opieki nad matym dzieckiem i wspierania
rozwoju spoteczno-emocjonalnego?

Chronosystem pomaga opisac rozwdj cztowieka w kategoriach zmiany i ciggtosci w cza-
sie. Podsystem ten wprowadza kolejny wymiar, nie tylko srodowiska rozwoju, ale i czasu,
w ktérym rozwdj przebiega. Zmiennosc i ciggtos¢ w czasie dotyczy zaréwno zmian indy-
widualnych, specyficznych dla danej osoby, jak i zmian dotyczacych srodowiska, w kto-
rym dana osoba zyje. W p&zniejszych pracach zréznicowano wiasciwosci chronosystemu
i wprowadzono pojecia (Tudge, Mokrova, Hatfield i Karnik, 2009): 1) mikroczasu (micro-
time) dla opisania tego, co dzieje sie w bezposredniej interakgji (np. dziecka i jego opieku-
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na), a takze wydarzert waznych z perspektywy jednostki (np. Smier¢ bliskiej osoby, powrot
mamy do pracy); 2) mezoczasu (meso-time) dla opisania wtasciwosci zmieniajacego sie sro-
dowiska, w ktorym dany cztowiek zyje (np. likwidacja przedszkola, przeprowadzany projekt
aktywizacji bezrobotnych rodzicow); 3) makroczasu (macro-time) dla opisania zmian glo-
balnych wptywajacych na kulture (zmiany polityczne, ustrojowe). W obszarze rozwoju spo-
teczno-emocjonalnego mozna w ramach chronosystemu zadac nastepujace przyktadowe
pytania: jak wyglada dynamika relacji rodzica i dziecka?, jak indywidualne traumatyczne
doswiadczenie w dziecifstwie wptywa na funkcjonowanie danego cztowieka w kolejnych
latach zycia?, jak zmiany zwigzane z transformacja ustrojowa wptywaja na rozwdj i wycho-
wanie wspotczesnych dzieci lub relacje w rodzinie?, w jaki sposob elektroniczne wynalazki
charakterystyczne dla naszych czaséw lub przestrzen wirtualna wptywajg na gotowosc¢ do
nawigzywania bliskich relacji z innymi ludzmi?

Rysunek 1.2. Srodowiska rozwoju cztowieka

Makrosystem

Makroczas { Mezoczas i Mikroczas

&Tonosystem

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Bronfenbrenner, 1994, 2006; Christisen, 2010; Coleman, 2013

W analizie rozwoju spoteczno-emocjonalnego warto siegnac réwniez do prac autoréw rozwi-
jajacych ekologiczne myslenie U. Bronfenbrennera w kategoriach powigzanych ze sobg sys-
temoéw srodowiska zycia jednostki i wprowadzi¢ pojecie poziomu ontogenetycznego (w ra-
mach mikrosystemu), ktéry opisuje przebieg indywidualnej adaptadji jednostki (Cicchetti, Toth
i Maughan, 2000). Wyréznienie w analizie rozwoju tego poziomu jest wyrazem przekonania,
iz jednostka stanowi istotny i aktywny element wtasnego srodowiska czy, inaczej méwiac, iz
,to, co dzieje sie na poszczegdlnych pietrach catego systemu, zalezy od tego, jak aktywny jest
cztowiek, jakie dziatania podejmuje i w jakie interakcje ze swym otoczeniem wchodzi” (Brze-
zinska, 2000b, s. 57).

Z punktu widzenia rozwoju spoteczno-emocjonalnego poza rozpatrywaniem poszczegol-
nych podsystemdw i ich oddziatywania na rozwdj cztowieka w okreslonym czasie, w ekolo-
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gicznej interpretacji zjawisk rozwojowych warto zwrdéci¢ uwage réwniez na proces (interak-
cje, specyfike relacji) i osobe (dziecko, dorosty, ich wiasciwosci, predyspozycje). Te elementy
znalazty wazne miejsce w perspektywie ekologicznej. Razem z wczesniej omowionymi ele-
mentami — kontekstem i czasem - znalazty sie w modelu PPCT (Process-Person-Context-Time
Model — model proces-osoba-kontekst-czas) zaproponowanym przez U. Bronfenbrennera
w podZniejszych pracach dotyczacych ekologicznej koncepcji rozwoju (Bronfenbrenner i Moris,
2006). W zwigzku z tym, podejscie oparte na ekologii rozwoju wyréznia cztery elementy po-
magajace w opisie zjawisk rozwojowych: proces, osobe, kontekst i czas.

Proces (process) odnosi sie szczegdlnie do catego systemu wzajemnych, ztozonych relacji mie-
dzy dang osobg (nieustannie rozwijajacg sie w sferze biopsychologicznej) a otaczajgcymi jg
w najblizszym srodowisku ludzmi, przedmiotami i symbolami (Bronfenbrenner i Morris, 2006;
Tudge, Mokrova, Hatfield i Karnik, 2009; Hirsto, 2001). To wtasnie te procesy zachodzace w inter-
akgjach (np. podczas karmienia, czynnosci pielegnacyjnych, zabawy z dzieckiem, wspoélnego
czytania lub uczenia sie nowych kompetencji) konstytuuja rozwdj. Pomagaja danej osobie
nadawac sens otaczajacej rzeczywistosci, a takze rozumiec siebie i swoje miejsce w swiecie.
Dzieki nim cztowiek zaczyna od najmfodszych lat poznawac i budowac swojg tozsamosc
w Swiecie, a takze poruszac sie w swiecie innych ludzi i budowac relacje spoteczne.

Osoba (person) w modelu PPCT jest opisana z jednej strony przez cechy biologiczne i gene-
tyczne, z drugiej zas przez wiasciwosci osobiste (personal characteristic), ktére dana osoba
wnosi ze sobg w sytuacje spoteczne (Bronfenbrenner i Morris, 2006; Tudge, Mokrova, Hatfield
i Karnik, 2009; Hirsto, 2001). Wiasciwosci osobiste to: 1) sygnaty, 2) zasoby, 3) sita (demand, re-
source, force). Sygnaty dotyczg takich cech osobistych, ktére w bezposredni i natychmiastowy
sposéb moga wptywac na interakcje z drugg osoba i ukierunkowywac ja. Wiasciwosci te dzia-
taja jak bodZce, bezposrednio oddziatujac w kontakcie na inne osoby, wptywaja na charakter
relacji. Przyktadem mogga by¢ wiek, pte¢, kolor skory, wyglad zewnetrzny. Zasoby, z kolei, do-
tycza wiasciwosci, ktére nie sg bezposrednio i natychmiastowo widoczne. Sg one zwigzane
z 1) wiasciwosciami funkcjonowania poznawczego i emocjonalnego (zdolnosdi, inteligencja,
wczedniejsze doswiadczenia w obszarze emocji) oraz 2) wiasciwosciami funkcjonowania spo-
tecznego (potrzeby spoteczne, rodzaj opieki rodzicielskiej). Trzecia wiasciwos¢, czyli sifa, jest
zwigzana z réznicami indywidualnymi (temperament, motywacja, upodobania).

Kontekst (context), jako trzeci element modelu PPCT, obejmuje wzajemne i dynamiczne relacje
miedzy mikro-, mezo-, egzo- i makrosystemem. Czas (time) natomiast koresponduje z opisa-
nym juz wczesniej chronosystemem i odnosi sie do zmian zachodzacych zaréwno w bezpo-
srednich relacjach, jak i w skali zmian globalnych wptywajacych posrednio na rozwdj i funkcjo-
nowanie danej osoby.
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Rysunek 1.3. Srodowisko rozwoju cztowieka - model PPCT (proces-osoba-kontekst-czas)
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Bronfenbrenner i Morris, 2006; Tudge, Mokrova, Hatfield i Karnik, 2009;
Hirsto, 2001

Myslenie ekologiczne o rozwoju cztowieka, a w tym przypadku rozwoju spoteczno-emocjo-
nalnym matego dziecka, zmusza do analizy zjawiska zaréwno z perspektywy bliskich zwigz-
kow dziecka z osobami znaczacymi w rodzinie, jak i z perspektywy spotecznosci lokalnej, in-
stytucji zajmujacych sie matym dzieckiem i wspierajacych rodzine oraz zmian cywilizacyjnych.
Ten sposdb myslenia, a takze projektowania wsparcia w obszarze rozwoju matego dziecka
widoczny jest rowniez w dyrektywach Komisji Europejskiej (2008, 2011). Na gruncie polskim
wsréd szczegdlnie waznych oddziatywan w obszarze wspierania rozwoju matych dzieci poza
srodowiskiem rodzinnym wymieni¢ nalezy: swiadomos¢ spoteczng dotyczacg znaczenia
wczesnego rozwoju w zyciu cztowieka (na poziomie makro- i mezosystemu), a takze koniecz-
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nos¢ rozwijania wspodtpracy réznych podmiotow wspierajgcych dziecko i rodzine (na pozio-
mie mezo- i egzosystemu) (Brzeziriska i Czub, 2012).

1.3. Perspektywa obszaréw rozwoju i wychowania

Rozwdj spoteczno-emocjonalny nie odbywa sie w prézni. Cztowiek rozwija sie w czasie
i w okreslonym kontekscie. Uwzglednienie tych wymiardow pomaga rozumiec¢ dynamike i me-
chanizmy rozwoju, a takze planowac oddziatywania wychowawcze, rowniez te dotyczace sfery
spoteczno-emocjonalnej. Dla petnego obrazu warto jeszcze wskazac obszary, ktére podlegaja
rozwojowi. Z perspektywy dorostych obszary te staja sie potencjalnie polem wspierania roz-
woju — podejmowanych oddziatywan edukacyjnych i wychowawczych. Do najwazniejszych
wymienianych w literaturze obszaréw zainteresowania psychologii rozwojowej naleza (Vasta,
Haith i Miller, 1995; Schaffer, 2009; Brzeziriska, Appelt i Zidtkowska, 2010):

1. rozwdj biologiczny i fizyczny — m.in.: odruchy, budowa i zmiany w obszarze uktadu nerwo-
wego, kostnego, miesniowego, rozmiar i ksztatt ciafa, rozwdj zdolnosci ruchowych (moto-
ryka mata i duza), ogdlny stan zdrowia, kondycja fizyczna i samopoczucie;

2. rozwoj aktywnosci — m.in.: eksploracja, zmiana form aktywnosci, podejmowane dziatania
(zabawa, nauka, praca);

3. rozwdj poznawczy — m.in.: rozwoj spostrzegania, pamieci, myslenia, rozwigzywania pro-
blemow;

4. rozwdj mowy i komunikacji — m.in.: rozwoj kompetencji jezykowej (stownictwo, sktadnia),
komunikacyjnej (dostosowanie przekazu do rozméwcy i kontekstu), pragmatycznej (wy-
korzystanie komunikacji do osiggania celdw), komunikacji niewerbalnej; w pdZniejszym
dziecinstwie rowniez mowy pisanej i czytanej;

5. rozwdj spoteczny — m.in.: rodzaj i charakter relacji z osobami znaczacymi, relacje z rowie-
Snikami, funkcjonowanie i wspodtpraca w grupie, zachowania prospofeczne, agresja, kom-
petencje spotfeczne;

6. rozwdj moralny — m.in.: myslenie moralne, $wiadomos¢ zasad i norm moralnych;

7. rozwdéj emocjonalny — m.in.: charakter relacji przywiazania, wyrazanie emodji, Swiadomos¢
emodji, kompetencje emocjonalne, samoregulacja w obszarze emocji;

8. rozwdj osobowosci — m.in.: poczucie wiasnego ja, réznice indywidualne, tozsamos¢ indy-
widualna i spofeczna, tozsamos¢ piciowa i zwigzane z nig role spofeczne.

Obszary te mozna pogrupowac¢ wedtug klasycznego na gruncie psychologii podziatu na
czynniki zwigzane z ciatem, psychika i aspektami spotecznymi — soma, psyche i polis. Oczywi-
$cie linia podziatu nie jest prosta, gdyz wymienione czynniki wzajemnie sie przenikaja i uzu-
petniaja (rysunek 1.3.)
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Rysunek 1.4. Obszary analizy rozwoju
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Zrédto: opracowanie wiasne

Obszary te pozostajg ze soba w $cistym powigzaniu (rysunek 1.4.). W tym znaczeniu przebie-
gajacy proces rozwoju nie jest prostg sumg poszczegodlinych rozwijajgcych sie aspektow ludz-
kiego funkcjonowania. Zwigzki miedzy obszarami sg dynamiczne i wielokierunkowe — tworzy
sie ztozona i bogata sie¢ powigzan. Wzajemne interakcje i zwigzki miedzy rozwijajgcymi sie ob-
szarami sprawiajg, ze konieczne jest catosciowe, holistyczne podejscie do interpretacji zacho-
dzacych zjawisk rozwojowych (Thelen i Smith, 2006; Fogel, King i Shanker, 2008b). Idea ta jest
widoczna nie tylko w rozwazaniach teoretycznych dotyczacych rozwoju dzieci, ale réwniez
w réznego rodzaju projektach spotecznych podejmujacych te problematyke. W odniesieniu
do pierwszych lat zycia zwraca sie w nich uwage na koniecznos¢ systematycznego oraz cato-
$ciowego oddziatywania na wszystkie oméwione obszary, adekwatnie do aktualnych potrzeb
rozwojowych i indywidualnych. Szczegdlng uwage poswieca sie jednak rozwojowi spotecz-
no-emocjonalnemu (z tego tez powodu na rysunku 14. zajat on centralne miejsce). Z jednej
strony stanowi on bowiem fundament rozwoju dziecka, a w przysztosci dorostego cztowieka,
z drugiej — paradoksalnie - jest jednym z najbardziej zaniedbywanych obszaréw rozwoju i wy-
chowania w naszym wspotczesnym spoteczenstwie.

Podsumowanie

Podejmujac temat rozwoju spoteczno-emocjonalnego i jego wspierania, nalezy uwzgledniac
szeroki kontekst zaréwno uwarunkowan indywidualnych, jak i srodowiskowych, w ktérych on
przebiega. Nalezy bardzo wyraznie podkreslag, ze ten aspekt rozwoju nie odbywa sie w izola-
¢jii chociaz dla potrzeb rozwazan teoretycznych oraz formutowania zalecen dotyczacych pro-
filaktyki i interwencji konieczne jest wyodrebnianie poszczegdlnych, omawianych elementow,
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to analiza przebiegu rozwoju spoteczno-emocjonalnego i jego konsekwencji dla funkcjono-
wania jednostki wymaga zawsze uwzglednienia:

1. perspektywy czasowej (przesztos¢, przysztosc i terazniejszose);

2. perspektywy Srodowiskowej (roznych kontekstow rozwojowych, od tych najblizszych
dziecku, czyli rodziny, po te zwigzane z funkcjonowaniem spotecznosci lokalnych i catego
kontekstu socjo-kulturowego);

3. perspektywy réznych obszaréw rozwojowych oraz ich wzajemnych ztozonych i dyna-
micznych powigzan.

W kolejnych rozdziatach omdéwione zostanie znaczenie rozwoju spoteczno-emocjonalnego
dla funkcjonowania jednostki zaréwno w perspektywie aktualnych zadar rozwojowych, jak
i funkcjonowania w kolejnych fazach rozwoju, znaczace, tresciowe aspekty srodowiska wczes-
nego rozwoju oraz najwazniejsze elementy przebiegu rozwoju spoteczno-emocjonalnego
w pierwszych szesciu latach zycia.
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Wprowadzenie

Zdefiniowanie obszaru bedacego przedmiotem tego opracowania jest zadaniem trudnym
i wymagajacym przyjecia okreslonych zatozen. W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wie-
le roznych podejs¢ do tego problemu. Jedni autorzy traktuja obszary rozwoju emocjonalne-
go i spotecznego jako odrebne, inni rozpatruja je tacznie (Campos, Barrett, Lamb, Goldsmith
i Stenberg, 1983; Sroufe, 1995; Saarni, 1999, 2011, Denham, Zinsser i Bailey, 2011). Wszyscy pozo-
stajg zgodni co do przekonania, iz oba te obszary pozostaja w $cistych zaleznosciach (szcze-
godlnie we wczesnych okresach zycia) i préby konstruowania roéznicujgcych je definicji stuzg
przede wszystkim porzadkowaniu pojec i prowadzeniu badan. W niniejszym opracowaniu, ze
wzgledu na kryterium uzytecznosci aplikacyjnej, jasnosci wywodu oraz zatozen, ktdre zostang
przyblizone w dalszej czesci tego rozdziatu, przyjeto taczne rozpatrywanie rozwoju spotecz-
nego i emocjonalnego.

2.1. Podejscia do analizy rozwoju spoteczno-emocjonalnego

Wspodtczesna wiedza o rozwoju cztowieka, oparta na danych pochodzacych z badan empi-
rycznych, jest podstawg pogladu, iz rozwdj emocjonalny i poznawczy jednostki odbywa sie
w obecnosci i za posrednictwem innych ludzi (Wygotski, 2000a; Brzezinska, 2000b; Sroufe,
Egeland, Carlson i Collins, 2005; Fogel, King i Shanker, 2008a; Hurme, 2002; Filipiak, 2012; Czub,
2005; Stawicka, 2008; Shugar, 1982; Bokus, 1984). Mozna powiedzie¢, ze ,Ludzie z natury sa nie-
kompletni. Muszg odnalez¢ siebie w innych, stac sie sobg poprzez innych” (Fogel, 2008, s. 59).
Dlatego tez spofeczny aspekt rozwoju psychicznego cztowieka jest jednym z gtownych ele-
mentéw w analizie procesu prowadzacego do uksztattowania wewnetrznych mechanizmow
samoregulacji, a co za tym idzie, efektywnej adaptacji.

Funkcjonowanie spoteczne w Scisty sposdb wigze sie z funkcjonowaniem emocjonalnym,
czego przyktadem moze by¢ ekspresja emodji, ktéra jest jednym z gtéwnych regulatoréw
interakcji miedzyludzkich. Dlatego tez w rozwazaniach i badaniach koncentrujacych sie na
kompetencjach spotecznych jednostki czynnikiem uznawanym za szczegdlnie znaczacy sa
mechanizmy regulacji emodji. Uwaza sie, iz rozpoznawanie emodji i zdolno$¢ do odpowied-
niego ich modulowania (obnizania napiecia, stymulowania, dostrajania ekspresji) umozliwiaja
zaspokajanie swoich potrzeb i realizacje potencjatu rozwojowego zgodnie z normami spotecz-
nymi przy réwnoczesnym utrzymywaniu pozytywnych relacji z innymi ludZzmi (Saarni, 1999;
Schaffer, 2006a, 2006b; Sameroff, Lewis i Miller, 2000). To, co nazywane jest kompetencjg emo-
cjonalna (emotional competence), czyli wzajemnie powigzane ze sobg komponenty ekspresji
emodji, wiedzy na ich temat oraz zdolnosci do monitorowania i modyfikowania emocji, uzna-
wane jest za podstawe sukceséw w kontaktach spotecznych (Denham, Zinsser i Bailey, 2011).
Kompetencja emocjonalna definiowana jest wiec w odniesieniu do otoczenia spotecznego,
z podkresleniem, iz kontekstem funkcjonowania emocjonalnego sg inni ludzie, a kompetencje
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emocjonalne dotycza gtownie jakosci wymiany emocjonalnej (komunikowania, kontrolowa-
nia i odwzajemniania emogji) w relacjach z innymi (Saarni, 1999; Schaffer, 2006). Badacze roz-
woju emocjonalnego podkreslajg znaczenie udziatu partneréw spotecznych w ksztattowaniu
sie regulacji emodiji, a takze wskazuja, ze réznice w zdolnosci do regulacji emodji odgrywaja
kluczowa role w wielu aspektach funkcjonowania spofecznego (Eisenberg, Fabes i Losoya,
1999; Haviland-Jones, Gebelt i Stapley, 1999).

Wazne argumenty przemawiajace za tacznym ujmowaniem rozwoju spotecznego i emocjo-
nalnego ptyna takze z obszaru badan nad rozwojem przywiazania, gdzie podkresla sie, iz
wiezi uczuciowe sg wzorcami (prototypami) funkcjonowania emocjonalnego (Campos, Bar-
rett, Lamb, Goldsmith i Stenberg, 1983). Explicite wyrazat to takze A. Sroufe w swojej kon-
ceptualizacji przywiazania jako diadycznej regulacji emocji. Opisywat on rozwdj zdolnosci do
samoregulacji pobudzenia jako proces, w ktérym pierwszym ,regulatorem” afektu u dziecka
jest partner spoteczny (opiekun), a interakcja z nim umozliwia dziecku utrzymanie rownowagi
emocjonalnej (Sroufe, 1995; Czub, 20033, 2003b; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005). Po-
dobnie R. Thompson (1994, s. 41) twierdzit, iz ,kontakty spoteczne tworza najbardziej istotny
kontekst dla ¢wiczenia umiejetnosci radzenia sobie z emocjami, a efektywno$¢ tych umie-
jetnosci zalezy w znaczacy sposob od reakdji partnerdw spotecznych i wyzwan $rodowiska
spofecznego [...]".

Z powyzszych powoddw w niniejszym opracowaniu analize kompetendji spotecznych i emo-
cjonalnych potraktowano jako dotyczaca wzajemnie przenikajacych sie i naktadajacych na sie-
bie obszardw, ktére nalezy ujmowac tacznie. Jest to szczegdlnie istotne z aplikacyjnego punk-
tu widzenia, gdy analiza rozwoju spoteczno-emocjonalnego ma na celu planowanie dziatan
wspierajacych pozytywng adaptacje, dziatan profilaktycznych i interwencyjnych. Proponowa-
ne ujecie wigze sie jednakze z wieloma trudnosciami w definiowaniu takiego obszaru analizy
(Waters i Sroufe, 1983; Thompson, 1994; Bost, Vaughn, Washington, Cilinski i Bradbard, 1998;
Emde, Korfmacher i Kubicek, 2000; Sroufe, Engeland, Carlson i Collins, 2005). Wielu autorow
wskazuje na koniecznos¢ statego uwzgledniania wzajemnych zaleznosci pomiedzy zachowa-
niami bedacymi wyrazem emocji a zachowaniami uznanymi za spoteczne (por. rysunek 2.1,
jak np. w przypadku analizy funkcjonowania dziecka wsrdd réwiesnikow, kiedy to poddawane
53 jej kompetencje spoteczne (sposéb nawigzywania relacji z innymi, zdoIno$¢ do wspdtpracy,
umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw) i kompetencje emocjonalne (ekspresja emocji, mo-
dyfikowanie reakcji emocjonalnych, kontrola impulséw), a ich wzajemne zaleznosci (zardwno
w toku przesztego rozwoju, jak i w aktualnym dziataniu) utrudniajg lub wrecz uniemozliwiajg
odrebne analizy.
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Rysunek 2.1. Zwigzek pomiedzy kompetencjami spotecznymi i emocjonalnymi
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Zrédto: opracowanie wiasne za Czub, 2014a

2.2. Definiowanie kompetencji spoteczno-emocjonalnych

W zwigzku z trudnosciami w precyzyjnym okresleniu rozwoju spoteczno-emocjonalnego w li-
teraturze przedmiotu znalez¢ mozna dwa gtdéwne, uzupetniajace sie podejscia do definiowa-
nia kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Jedno z nich stosowane jest na potrzeby badan
naukowych i koncentruje sie na sformutowaniu ogolnej ramy teoretycznej do analizy przebie-
gu rozwoju i jego rezultatodw (Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005), podczas gdy drugie, sto-
sowane na potrzeby praktyki psychologicznej i kreowania polityki spotecznej, koncentruje sie
na identyfikowaniu szczegdtowych, nabywanych w toku rozwoju, kompetencji zwigzanych
z funkcjonowaniem jednostki w srodowisku i wsréd innych ludzi (Zins, Bloodworth, Weissberg
i Walberg, 2004; Masten i Obradovic, 2006).

Jedno z waznych ujec tego problemu, ktore stafo sie rama teoretyczng prowadzonych przez
ponad 30 lat Minnesota Study of Risk and Adaptation, majacych na celu $ledzenie indywidu-
alnych sciezek rozwoju i analize czynnikow determinujacych efektywng adaptacje i jej za-
ktdcenia, zaproponowali E. Waters i A. Sroufe (1983; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005).
Kompetencje spoteczno-emocjonalne definiujg oni jako zdolno$¢ do korzystania z zasobow
osobistych i srodowiskowych w celu osiggania ,dobrych rezultatow rozwojowych” (good de-
velopmental outcomes) rozumianych jako realizacja zadar rozwojowych w danej fazie i wynika-
jacej z tego prognozy dla funkcjonowania w kolejnej fazie rozwojowej, a takze w odniesieniu
do przewidywanej realizacji zadari w dorostosci. Funkcjonowanie spoteczno-emocjonalne
rozpatruje sie tu w kategoriach rezultatéw bliskich, natychmiastowych (proximate), i dalekich
(ultimate) (por. rozdziat 1). Kluczowe dla analizy jest w tym ujeciu pojecie ,korzystania” z za-
sobow, ktére mozna tez okresli¢ jako zdolnos¢ koordynowania zasobdw do realizacji celéw.
Autorzy podkreslaja trzy aspekty tego procesu (por. rysunek 2.2.). Pierwszym i, jak sie wydaje,
kluczowym aspektem jest koordynowanie afektu, poznania i zachowania w procesie realiza-
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cji celow w kontekscie spotecznym. Zdolnos¢ ta stuzy ksztattowaniu relacji ze srodowiskiem
zewnetrznym w taki sposob, ktory przynosi korzysci jednostce i dostarcza jej pozytywnych
doswiadczen.

Rysunek 2.2. Kompetencje spoteczno-emocjonalne wg Watersa i Sroufe’a
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Waters i Sroufe, 1983; Masten, Burt i Coatsworth, 2006

Drugi aspekt to wybieranie korzystnych z punktu widzenia potrzeb i celéw jednostki zasobow
osobistych i srodowiskowych w taki sposodb, aby kreowac nowe zasoby czy okazje do realizacji
nowych celéw. Zdolnos¢ do wyboru odpowiednich zasobdw ma znaczenie zaréwno w od-
niesieniu do indywidualnych potrzeb jednostki, jak i w kontekscie spotecznym i kulturowym
(Erikson, 1996, 2000, 2004), a co za tym idzie, analiza tego aspektu kompetencji winna by¢
prowadzona w odniesieniu do ekosystemow zycia danego cztowieka (Bronfenbrenner, 1979,
1994, 1999; Bronfenbrenner i Moris, 2006). Przyktadowo to, co nazwiemy z punktu widzenia
efektywnego funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego korzystnym wyborem dla dziecka
w kulturze zachodniej, moze by¢ wyborem nieprzystosowawczym dla dziecka w kulturze is-
lamskiej. Ocena dokonywanego przez jednostke wyboru zawsze musi odnosic sie do réznych
systemow jej srodowiska (np. systemu kultury czy systemu rodziny) (por. rozdziat 1).

Trzeci aspekt kompetencji wigze sie z ksztattowaniem wiasnego srodowiska rozwoju i, odno-
szac sie do tradydji konstruktywizmu, mozna go nazwac aktywnoscia wtasna jednostki, uwy-
puklajac jej czynne uczestnictwo w poznawaniu i przeobrazaniu srodowiska (Przetacznik-Gie-
rowska i Tyszkowa, 1996; Tyszkowa, 1990; Schaffer, 2006). Ksztattowanie srodowiska zakfada
zaréwno wptyw na nie, jak i kreowanie jego zasobdw.
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Réznice indywidualne w zakresie rozwoju spoteczno-emocjonalnego dotycza, w tym ujeciu,
roznic jakosciowych w zdolnosci do koordynowania zasobdw, a nie ilosciowych réznic w za-
kresie liczby lub poziomu realizacji poszczegdlnych zasobow (kompetencji szczegdtowych).
Mowimy tu, np., 0 zdolnosci do takiego kierowania swoim zachowaniem i regulowania emocji,
ktére umozliwia zaspokojenie wiasnej potrzeby, zgodnie z normami spotecznymi i kulturowy-
mi, bez wchodzenia w konflikt z innymi ludZmi, a nie o wysokim lub niskim poziomie umiejet-
nosci rozwigzywania konfliktow.

Tak definiowany konstrukt kompetencji spoteczno-emocjonalnych umozliwia analize przebie-
gu rozwoju w tym obszarze pod katem aktualnego i péZniejszego funkcjonowania psycho-
spotecznego jednostki. Aby mozliwe byto dookreslenie istotnych, koniecznych do uwzgled-
nienia zmiennych pozwalajacych na taka analize, nalezy wyodrebni¢ centralne dla rozwoju
spoteczno-emocjonalnego i specyficzne dla danego okresu rozwojowego problemy (wyzwa-
nia, zadania). Na przestrzeni lat w psychologii rozwojowej opracowano wiele list opisujacych
zadania i problemy rozwojowe specyficzne dla danego etapu rozwoju cztowieka, a ich analiza
wskazuje, iz istnieje duza zgodnos¢ pomiedzy badaczami w definiowaniu kluczowych zagad-
nien rozwojowych w danym okresie zycia (Erikson, 1997, 2000, 2004; Schaffer, 2006; Sroufe,
1995; Masten i Coatsworth, 1998; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005).

Dla potrzeb praktyki psychologicznej i opisu mozliwych do zaobserwowania zjawisk przyj-
muje sie, ze kompetencje spoteczno-emocjonalne to zdolno$¢ do rozumienia i kontrolowania
wiasnych uczuc i zachowan, do rozumienia uczuc innych oséb oraz do nawiazywania harmo-
nijnych, przyjaznych zwiazkéw i relacji zinnymi ludZmi (Zins, Bloodworth, Weissberg i Walberg,
2004). W modelach stuzacych konstruowaniu programoéw profilaktycznych i interwencyjnych
(Social and Emotional Learning) bierze sie najczesciej pod uwage pie¢ kategorii kompetendji
spoteczno-emocjonalnych: samoswiadomos¢, swiadomos¢ spoteczng, odpowiedzialne po-
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dejmowanie decyzji, zarzadzanie wiasnym zachowaniem oraz zarzadzanie relacjami z innymi
(tabela 2.1.) (Zins, Bloodworth, Weissberg i Walberg, 2004).

Tabela 2.1. Kategorie kompetencji spoteczno-emocjonalnych

Kategoria Kompetencje sktadowe

e  |dentyfikowanie i rozpoznawanie wtasnych emodji
. . e  Postrzeganie siebie adekwatne do rzeczywistosci

Samoswiadomos¢ ) ' . :
e  Adekwatne rozpoznawanie swoich cech (silnych i stabych stron)

e  Efektywnos¢ w osigganiu celow

e  Zdolnos¢ do przyjmowania perspektywy (punktu widzenie) innych
0s6b (empatia poznawcza)

Swiadomo$¢ spoteczna e  Empatia emocjonalna

e  Akceptacja roznic pomiedzy ludzmi

e  Szacunekdoinnych

e  Umiegjetnos¢ analizowania sytuacji w celu identyfikacji gtéwnego / naj-
wazniejszego problemu
Odpowiedzialne

! ! . e  Umigjetnosc rozwigzywania problemow
podejmowanie decyzji

e  Zdolnos¢ do refleksji nad wtasnym zachowaniem
e  Zdolno$¢ do brania odpowiedzialnosci

° Kontrola impulséw (hamowanie, modulowanie, akceptowana spotecz-
nie ekspresja)
Zarzadzanie wlasnym

' e  \Wewnetrzna motywacja do dziafania
zachowaniem

e  Autodyscyplina

e  Umiejetnos¢ stawiania sobie celéw i organizowania dziatania

e  Umiejetnosci komunikacyjne (przekazywania i odbierania / interpreto-
wania informacji)

e  Zdolno$¢ do emocjonalnego angazowania sie i budowania zwigzkdw

. L zinnymi ludzmi

Zarzadzanie relacjami

zinnymi e  Umiejetnos¢ negocjacji

e  Umiejetnos¢ odmawiania w sposéb akceptowany spotecznie

e  Umigjetnosc rozwigzywania konfliktdw z innymi

e  Zdolnos¢ do zwracania sie po pomoc i udzielania pomocy

Zrédto: opracowanie wiasne za Czub, 2014a

Na podstawie przegladu literatury poswieconej diagnozie i wspieraniu rozwoju spoteczno-
-emocjonalnego mozna natomiast, w analizie funkcjonowania dzieci, wyrézni¢ nastepujace
kategorie kompetencji w tym obszarze (Marvin i Britner, 1999; McCarty, Clifton i Collard, 1999;
Bronson, 2000; Lerner i Dombro, 2000; Fogel, 2001; Lamb i Bornstein, 2002; Schaffer, 2006;
Thompson, 2006; Lagattuta i Thompson, 2007; Siegel, 2009):

zdolnos¢ do nawigzywania i utrzymywania relacji z dorostymi;

zdolnos¢ do nawigzywania i utrzymywania relacji z réwiesnikami;

$wiadomos¢ siebie jako odrebnej osoby w relacjach z innymi;

ekspresja emodji (wyrazanie uczu¢ poprzez ekspresje mimiczna, ruchy, gesty, stowa);
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® empatia (zdolnos¢ do dzielenia doswiadczen emocjonalnych z innymi);

® regulacja emodji (zdolnos¢ do zarzadzania witasnymi reakcjami emocjonalnymi, samo-
dzielnie i z pomoca innych oséb);

® zgodna z oczekiwaniami spotecznymi kontrola impulséw (zdolnos¢ do odroczenia graty-
fikacji i hamowania reakgji ranigcych innych ludzi);

® rozumienie standw umystowych innych ludzi (ich reakgji, sposobu komunikowania sie
i zachowania);

® poczucie kompetendji (zdolnosci i mozliwosci wptywania na srodowisko zewnetrzne).

Wymienione kompetencje, ktérych zrodto rozwoju znajduje sie we wczesnym dziecinstwie,
stanowig w konsekwencji fundament ksztattowania sie zarowno zasobow pozwalajacych na
samoregulacje (w obszarze poznawczym, emocjonalnym i motywacyjnym), jak i satysfakcjo-
nujace funkcjonowanie oraz realizowanie swoich potrzeb i pragnien w spofeczenstwie.

Podsumowanie

Trudno$¢ w definiowaniu i wyodrebnianiu kompetencji spoteczno-emocjonalnych wynika
z olbrzymiej ztozonosci problemu. Bez wzgledu na spér badaczy wokot dookreslenia obszaru
analizy zjawisk spoteczno-emocjonalnych, najistotniejsze jednak wydaje sie samo podjecie tej
tematyki, szczegdlnie w odniesieniu do pierwszych lat zycia. Poniewaz niniejsze opracowanie
ma na celu w wiekszym stopniu wprowadzenie do $wiadomosci spotecznej wagi i znaczenia
podstaw efektywnej adaptacji ksztattujacych sie w pierwszych latach zycia, bardziej uzytecz-
ne wydaje sie taczne ujmowanie proceséw i mechanizmow rozwoju spofecznego i emocjo-
nalnego, a takze kompetencji w tym zakresie. Taki sposob rozumienia zjawisk w obszarze spo-
teczno-emocjonalnym bedzie przyjety ze wzgledu na uzyteczno$¢ przedstawianych tresci
w catym tym opracowaniu.
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Wprowadzenie

Rozpatrywanie zjawisk rozwojowych w catym cyklu zycia pozwala rozumie¢ nie tylko dynami-
ke zmian w poszczegdlnych okresach zycia cztowieka, ale takze mysle¢ w kategoriach ciggtosci
rozwoju i dynamicznych powigzan pomiedzy okresami. Dotyczy to rowniez obszaru rozwoju
spofeczno-emocjonalnego i konsekwencji tego rozwoju dla funkcjonowania cztowieka w ko-
lejnych okresach zycia. Warto zwréci¢ uwage na konieczno$¢ zrozumienia dynamiki rozwoju
waznych i kluczowych dla danego okresu funkgji, a takze lezgcych u ich podstaw potrzeb (wy-
zwarn, zadan) rozwojowych. Dokonujac przegladu prac dotyczacych kompetendji spoteczno-
-emocjonalnych rozwijajacych sie w poczatkowych okresach zycia, mozna zauwazy¢ punkty
styczne tych teorii. Mimo Zze wyrastajg z roznych zrodet naukowych, zwracajg one uwage na
to, ze fundamenty kompetendcji zwigzanych z rozwojem spoteczno-emocjonalnym i samo-
regulacjg konstytuuja sie wiasnie w pierwszych latach zycia. Jednoczesnie, cho¢ podejscia
operuja réznym aparatem pojeciowym, mozna dostrzec korespondencje miedzy samymi opi-
sywanymi obszarami kompetendji (np. bazowa ufnos¢ — E. H. Erikson, przywigzanie - J. Bow-
Iby, pozytywne relacje — R. M. Ryan i E. L. Deci). Wazne jest rowniez to, ze autorzy opisanych
w tym rozdziale teorii zwracaja uwage na fundamentalne znaczenie dorostych, otoczenia
spotecznego dla ksztattowania sie kluczowych kompetencji dziecka, a takze na konsekwencje
wczesnych doswiadczen dla funkcjonowania w dalszych latach zycia (w roli ucznia, nastolatka,
pracownika, rodzica). Warto jeszcze podkresli¢, ze innym elementem wspdlinym badaczy jest
zwrdcenie uwagi na to, ze okres pierwszych lat zycia jest okresem sensytywnym dla zaspoko-
jenia podstawowych potrzeb, na bazie ktérych moga sie uksztattowac zreby podstawowych,
kluczowych kompetencji cztowieka.

3.1. Zmiany rozwojowe w catym cyklu zycia

Zrozumienie logiki pojawiania sie i dominacji poszczegdlnych funkgji, potrzeb, wyzwan i zadan
w kolejnych etapach rozwoju oraz wzajemnych powigzarh miedzy cztowiekiem (dzieckiem,
a podzniej dorostym) a jego otoczeniem w procesie ksztattowania sie danej funkcji wydaje sie
niezbednym elementem na drodze wyjasniania zjawisk w obszarze rozwoju spoteczno-emo-
cjonalnego i znaczenia wczesnych doswiadczen w kontekscie catego cyklu zycia. Rozwdj da-
nej funkcji w okreslonym etapie ma takze scisty zwigzek z doswiadczeniami dziecka na gruncie
emocjonalnym i spotecznym (poczatkowo w relacji ze znaczacymi dorostymi w rodzinie, a na-
stepnie w szerszym kontekscie spotecznym).

3.1.1. Sity psychospoteczne i ich znaczenie w catym cyklu zycia
E. H. Erikson (1997, 2000, 2004), autor psychospotecznej teorii rozwoju, zaproponowat rozpa-
trywanie zjawisk rozwojowych od urodzenia az do smierci. Odwotat sie przy tym nie tylko do
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Zrédet biologicznych i psychicznych rozwoju, ale podkreslit rowniez spoteczna geneze zmian
rozwojowych (wzory relacji w rodzinie, wzorce kulturowe, historyczne). Akcentowat koniecz-
no$¢ catosciowego ujmowania rozwoju i okreslat cztowieka jako nieustannie rozwijajaca sie
catos¢. Poszczegdine etapy rozwoju sg w cyklu catego zycia scisle ze sobg powigzane i reali-
zUjg sie w przewidzianym czasie oraz w okreslonej z goéry, zaplanowanej sekwendji po to, by
ostatecznie stworzy¢ funkcjonalng catos¢: ,kazda czes¢ ma swoj czas szczegdinego rozwoju,
az w koncu wszystkie tworzg funkcjonalng catos¢” (Erikson, 2004, s. 48).

Czas szczegodlnego rozwoju, czyli dany okres rozwojowy, definiowany jest przez specyficzne
potrzeby i umiejetnosci, a takze zadania rozwojowe. Jest to czas wyfaniania sie i rozwoju okre-
slonej, zwigzanej z danym okresem sity psychospotecznej. E. H. Erikson wyrdznit osiem takich
okreséw. W ich ramach wskazat za pomoca dymensji aspekt pozytywny i negatywny, miedzy
ktérymi rozgrywaja sie najwazniejsze dla danego okresu procesy (Erikson, 2000): 1) w pierw-
szym roku zycia to podstawowa ufnos¢ a podstawowa nieufnos¢, 2) w drugim i trzecim roku
zycia to autonomia a wstyd i zwatpienie, 3) w wieku przedszkolnym to inicjatywa a poczucie
winy, 4) w wieku szkolnym to pracowito$¢ a poczucie nizszosci, 5) w okresie dorastania to
tozsamos¢ a niepewnosc roli, 6) we wczesnej dorostosci to intymnos¢ a izolacja, 7) w Sredniej
dorostosci to kreatywnos¢, generatywnosc a stagnacja, 8) w poznej dorostosci to integralnos¢
€go0 a rozpacz.

Kazdy z wymienionych okreséw ma swdj okreslony czas dominadji, czyli najwiekszej wrazli-
wosci (okres sensytywny). W tym czasie dana funkcja ujawnia sie z najwieksza sita, jest szcze-
golnie wrazliwa na wptywy oraz na zranienia. Staje sie ona centralnym elementem danego
okresu, wokoét niej rozgrywaja sie wazne dla jednostki oddziatywania, aktywnosci, relacje ze
znaczacymi osobami. Kluczowe znaczenie dla ksztattowania sie poszczegdinych sit psycho-
spotecznych ma, poza czynnikami biologicznymi i psychicznymi, oddziatywanie spofeczne.
Wptywy spoteczne moga wzmacniac lub blokowac procesy rozwojowe, w konsekwencji
tworzac okreslone fundamenty rozwoju w kolejnych okresach (Sekowska, 2000). Zaleznos¢
jest dwustronna: otoczenie spoteczne mocno wptywa na dynamike rozwoju danej funkgji
(uzyskiwang rownowage miedzy aspektem pozytywnym i negatywnym), a z drugiej strony
specyficzne dla danej osoby rozwigzanie (kompetencje, wzajemny uktad mocnych i stabych
stron) wyniesione z danego okresu decyduje o gotowosci do budowania interakgji aktualnie
i w przysztosci, a takze o mozliwosci znalezienia swojego miejsca w swiecie, okreslenia swojej
tozsamosci indywidualnej i spoteczne;j.

W kazdym z okreséw trwa wazny z punktu widzenia rozwoju tozsamosci kryzys (Smykowski,
2012). Jest to moment przetomowy, ,punk zwrotny, moment rozstrzygajacy” (Erikson, 2000,
s. 282), decydujacy w konsekwendji o proporcji sity psychicznej i stabosci, rbwnowadze ,mie-
dzy postepem i regresja, integracjg i opdznieniem” (Erikson, 2000, s. 282). Rozgrywajace sie
w kazdym okresie konflikty, szczegdlnie te wewnetrzne, decydujg o tym, ,w jaki sposob jed-
nostka staje sie oddzielng osobowoscig” (Erikson, 2004, s. 48). Mozna powiedzie¢, Ze historia
rozwigzywania poszczegolnych kryzyséw w kolejnych okresach jest historig stawania sie nie-
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powtarzalng osoba. Jednoczesnie autor koncepcji podkresla, ze kryzysy nie sg rozwigzywa-
ne raz na zawsze — w tym sensie nie jest to koncepcja deterministyczna — pojawia sie raczej
w pewnym stopniu okreslony poziom réwnowagi miedzy aspektami pozytywnymi i nega-
tywnymi. Cho¢ u podstaw rozwoju lezg czynniki biologiczne i psychiczne, to o tej réwno-
wadze w duzym stopniu decydujg czynniki spoteczne, poczatkowo bardzo mocno zwigzane
z rodzing, a pdzniej z innymi obszarami zycia spotecznego i wzorcami danej kultury. To ten
stopien rownowagi decydowac bedzie o mozliwosci konstruktywnego rozwigzywania kon-
fliktow i kryzysdw w przysztosci.

Z punktu widzenia omawianej tu problematyki rozwoju spoteczno-emocjonalnego w pierw-
szych szesciu latach zycia rozwdj skoncentrowany jest wokot uzyskania réwnowagi w ramach
trzech nastepujacych dymensji (Erikson, 2000; Sekowska, 2000; Hall i Lindzey, 2001; Elliot i Pla-
ce, 2000):

® Podstawowa ufnosc vs podstawowa nieufnos¢ rozumiana jako mozliwos¢ doswiad-
czenia zaufania do $wiata, siebie i innych ludzi. Dziecko ma szanse uzyskac petne nadziei
przekonania na temat Swiata i swojego miejsca w nim — nabiera w okreslonym stopniu
pocCzucia, e jest w stanie sprostac réznym zadaniom, a swiat i inni ludzie beda je wspierac,
lub nie, w realizacji jego zamierzen. Doswiadczenia z tego okresu sprzyjajg pojawianiu sie
pozytywnych lub negatywnych wewnetrznych atrybucji dotyczacych interpretacji ota-
Czajacej rzeczywistosci, interpretacji intencji i dziatan oséb pojawiajacych sie w otoczeniu.
Pozwalaja réwniez zdoby¢ odpowiedni stopien poczucia pewnosci siebie w sytuacjach
nowych i trudnych, szczegodlnie w sytuacji konfrontacji wtasnych zasobéw z wymagania-
mi otoczenia. Doswiadczenie nabyte w tym okresie decyduje réwniez o charakterze relacji
z innymi ludZmi, jest fundamentem bliskich i intymnych relacji w kolejnych etapach zycia.

® Autonomia vs wstyd i zwatpienie rozumiana jako poczucie odpowiedniego stopnia
kontroli nad sobga i wtasnymi dziataniami. Stanowi baze ksztattowania sie poczucia wta-
snej odrebnosci, Swiadomosci wiasnych potrzeb, a takze pewnosci siebie. Na tej podsta-
wie rozwija sie gotowos¢ i mozliwos¢ wyrazania wiasnej woli, dokonywania wybordw,
podejmowania decyzji, wytrwatosci w podejmowanych dziataniach. To rowniez wazny
obszar konfrontowania wiasnej woli z wolg innych osdéb, realizowania wtasnej autonomii
z poszanowaniem woli innych oraz panujacych zasad spotecznych. Doswiadczenia z tego
okresu staja sie fundamentem réwnowagi miedzy wyrazaniem wtasnej woli a poczuciem
wstydu lub zwatpienia. Funkgcja ta staje sie rowniez osig ksztattowania sie takich zasobow
dziecka, a pdzniej dorostego, jak samodzielnos¢, samokontrola i poczucie sprawstwa.

® Inicjatywa vs poczucie winy rozumiana jako mozliwos¢ doswiadczenia kreowania sy-
tuacji, inicjowania dziatan, wptywania na ksztatt rzeczywistosci, zaréwno w doswiadcze-
niach w $wiecie realnym, jak i w swiecie wyobrazen, fantazji i fikcji. Do$wiadczanie inicja-
tywy pomaga dziecku coraz bardziej samodzielnie wyznacza¢ cele i konsekwentnie je
realizowa¢; do nabytej we wczedniejszym okresie rozwoju autonomii dotgczone zostaja
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cechy ,przedsiebiorczosci, planowania oraz »atakowania« jakiego$ zadania po to, aby byc
po prostu aktywnym i stale w ruchu” (Erikson, 1997, s. 265). Ta witasciwos¢ w aspekcie po-
zytywnym sprawia, ze dziecko nie tylko jest gotowe do podejmowania dziatan, ale i samo
poszukuje obszardw wiasnej aktywnosci oraz czerpie rados¢ z przejawianego dziatania.
Funkdja ta sprzyja aktywnemu i twdrczemu podejsciu do realizacji zadan i rozwigzywania
problemoéw. W aspekcie negatywnym moze sie pojawi¢ doswiadczenie poczucia winy za
przejawiang w dziataniu lub tylko w wyobrazeniu aktywnos¢.

Poszczegodlne funkcje moga, zgodnie z sugestia tworcy teorii, by¢ zaprezentowane na diagra-
mie epigenetycznym (rysunek 3.1). Obrazuje on system faz ,wzajemnie od siebie zaleznych”
(Erikson, 2000, s. 284). Kazdy kolejny kryzys jest scisle, wrecz organicznie powigzany z wcze-
$niejszymi i kolejnymi kryzysami. W tym sensie dana sita powstaje na ramionach wczesniejszej
i stanowi fundament nastepnej. Poza czasem dominacji, kazda z funkgji towarzyszy cztowie-
kowi w catym cyklu zycia i jest waznym elementem jego tozsamosci oraz funkcjonowania
w Swiecie spotecznym. Istnieje jeszcze przed swoim okresem dominadji jako zapowied? (na
rysunku linia przerywana) oraz ma swoje miejsce i wazng funkgcje, rowniez po okresie sensy-
tywnym (na rysunku linia ciaggta). Oznacza to, ze funkcja rozwijajgca sie we wczesnym dziecin-
stwie ma swojg kontynuacje w wieku szkolnym, okresie dorastania, w dorostosci; jest nadal
w kolejnych etapach wazng, cho¢ nie najwazniejszg, sitg psychospoteczna. Na przyktad poczu-
cie autonomii, ktérego fundamentem jest ufnos$¢ wyniesiona z pierwszego roku zycia, cho¢
jest dominujacym tematem w okresie wczesnego dziecifistwa, to staje sie rowniez fundamen-
tem inicjatywy, dziatari i aktywnosci podejmowanych przez dziecko przedszkolne, jest nie-
zbedna dla budowania poczucia kompetencji przez ucznia, stanowi wazny element formowa-
nia sie tozsamosci u nastolatka, budowania intymnosci w dorostosci, determinuje pojawienie
sie tworczej i generatywnej postawy w srodkowej dorostosci, a takze pomaga w osiggnieciu
poczucia integracji w wieku péznej dorostosci. W kazdym etapie rozwoju zatem mozna uznac
autonomie (i analogicznie wszystkie inne sity psychospoteczne) za wazng potrzebe cztowieka,
a takze ,narzedzie” do konstruktywnego rozwigzywania kolejnych kryzyséw, budowania wia-
snej tozsamosci indywidualnej i spotecznej.
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Rysunek 3.1. Sekwencja rozwoju sit psychospotecznych wg modelu epigenetycznego
E. H. Eriksona
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Erikson, 2000, 2004

\4

3.1.2. Konsekwencje i przejawy réwnowagi sit psychospotecznych w catym
cyklu zycia

Ciekawa interpretacja rozwoju sit psychospotecznych oraz ich przejawéw w zyciu i funkcjono-
waniu cztowieka zostata wprowadzona przez kontynuatora mysli E. H Eriksona, D. E. Hamach-
ka (1988, 1990). Autor poréwnuje rozwdj cztowieka do wzrastania drzewa. Wskazuje, ze jesli
pojawig sie sprzyjajace warunki zewnetrzne, to wzrost bedzie odbywat sie w odpowiednim
tempie, bedzie réwnomierny i prawidtowy. W przypadku cztowieka sprzyjajace warunki ozna-
czajg w duzej mierze odpowiednie srodowisko spoteczne pozwalajace zaspokajac kluczowe
dla danego okresu potrzeby. W przytoczonej metaforze kolejne kryzysy porownywane sg do
kregdw, stojéw pojawiajacych sie w pniu drzewa podczas jego naturalnego wzrostu w srodo-
wisku (Hamachek, 1985). Stoje te widoczne sg na przekroju drzewa jako wieksze lub mniejsze,
mniej lub bardziej reqularne, lepiej lub gorzej wyksztatcone kregi. Ich ksztatt zalezy od wiasci-
wosci srodowiska, w ktérym roslina wzrastata, np. od odpowiednich propordji $wiatta, deszczu
i temperatury. Trudnosci powstang wtedy, gdy proporcje zostang zaburzone — pojawia sie
zbyt duzo lub zbyt mato danego czynnika (np. wody, $wiatta) w sensytywnym okresie wzrostu,
w ktorym roslina potrzebowata odpowiedniego oddziatywania.

Analogicznie mozemy rozpatrywac rozwdéj cztowieka (rysunek 3.2) — rowniez w tym przy-
padku to interakcja réznych czynnikéw wewnetrznych oraz wptywow zewnetrznych, szcze-
golnie spotecznych w relacji ze znaczacymi ludZmi, bedzie decydowata o specyfice rozwoju.
Oznacza to, ze cztowiekowi potrzebne jest doswiadczenie réwnowagi miedzy sitami zwigza-



Rozdziat 3. Konsekwencje rozwoju spoteczno-emocjonalnego w pierwszych latach zycia

nymi z rozwojem biologicznym i psychicznym, a takze w ramach oddziatujacych na niego sit
zewnetrznych, spotecznych. Podobnie réwniez do$wiadczenie braku, nadmiaru lub réwno-
wagi i adekwatnosci wptywdw ze wzgledu na kluczowe potrzeby w wyrazny sposdb moze
odcisng¢ sie na historii rozwoju danego cztowieka, jego tozsamosci indywidualnej oraz funk-
cjonowaniu spofecznym. Odpowiednie, wtasciwe proporcje oraz rGwnowaga zawsze muszg
by¢ okreslane z punktu widzenia potrzeb rozwojowych i indywidualnych, zadan rozwojowych
oraz wewnetrznych zasobéw danej osoby w okreslonym czasie.

Rysunek 3.2. Rozwydj sit psychospotecznych — metafora drzewa wedtug D. E. Hamachka
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Metafora drzewa i jego wzrostu w srodowisku sktania réwniez do interpretacji doswiadczen
wyniesionych z danego okresu sensytywnego w kategoriach zdrowego lub ograniczonego
rozwoju. W odniesieniu do pierwszych szesciu lat zycia przejawy te sg widoczne w nastepu-
jacych charakterystykach zwigzanych z funkcjonowaniem spoteczno-emocjonalnym dziecka
(Hamachek, 1985, s. 141):

® podstawowa ufnos¢ — dazenie do nawigzywania relacji z innymi, otwarta postawa, do-
bry kontakt wzrokowy, przyjazny stosunek do kontaktu cielesnego (np. przytulania), umie-
jetnos¢ dzielenia sie sobg i tym, co posiada;
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® podstawowa nieufnos¢ — unikanie relacji z innymi, postawa zamknieta, obronna, po-
dejrzliwa, samotnosc i brak szczedcia, ubogi kontakt wzrokowy, trudnos¢ w dzieleniu sie
sobg i tym, co posiada;

® autonomia — zdrowa niezaleznos$¢, oparcie w sobie, zdolnos¢ do pracy samodzielnej
i Z innymi, asertywnos¢, kiedy wymaga tego sytuacja, odpornosc na wptywy;

® wstyd i zwatpienie — odwlekanie dziatania, trudnos¢ w samodzielnej pracy, potrzeba
struktury i instrukcji, problem z podejmowaniem decyzji, fatwos¢ ulegania naciskom, po-
czucie zaktopotania i zawstydzenia w sytuacji wykonywania zadania, ekspozycji spotecz-
nej;

® inicjatywa — zaciekawienie ludZmi i zjawiskami, wyznaczanie sobie celéw i umiejetnos¢
domykania dziatan, poczucie przyjemnosci wynikajace z uczenia sie i eksperymentowania;

® poczucie winy — pomniejszanie wiasnej wartosci, staby kontakt wzrokowy, niski poziom
energii.

W zaproponowanej przez D. E. Hamachka metaforze pnia drzewa wida¢ ponadto zwiagzki mie-
dzy poszczegdlnymi okresami w rozwoju — kolejne stoje nabudowuijg sie na poprzednich i ko-
rzystajg z wczesniej uzyskanych ksztattow i form. Widac rowniez znaczenie najwczesniejszych
doswiadczen dla ksztattowania sie catosci — centralng czescia drzewa i w duzej mierze decydu-
jaca o dalszym wzroscie jest srodek pnia, reprezentowany przez wczesne doswiadczenia, czyli
podstawowg ufnos¢, autonomie i inicjatywe.

3.1.3. Kluczowe potrzeby cztowieka w catym cyklu zycia

taczac wiedze pochodzaca z teorii E. H. Eriksona z wynikami badan prowadzonych na gruncie
teorii samostanowienia, opracowanej przez E. Deciego i R. Ryana, znajdujemy potwierdzenie
kluczowego znaczenia pierwszych lat zycia dla rozwoju zdrowej, odpornej na stres i nieko-
rzystne zdarzenia osobowosci.

Teoria samostanowienia (self-determination theory) powstata jako teoria motywadji i opiera sie
na zatozeniuy, iz ,zaspokojenie psychologicznych potrzeb autonomii, kompetendji i zwigzkow
z innymi ludZmi przyczynia sie do zyciowej aktywnosci, poczucia integracji i satysfakcjonuja-
cego funkcjonowania” (Vansteenkiste i Ryan, 2013, s. 263). Autorzy koncepdji wskazujg wiec, iz
osobiste kompetencje umozliwiajgce przezwyciezanie trudnosci i efektywne korzystanie za-
rowno z zasobdw wewnetrznych jednostki, jak i Srodowiskowych stanowia rezultat zaspokoje-
nia trzech podstawowych i niezbywalnych potrzeb psychicznych cztowieka. Wedtug Deciego
i Ryana (2000a), podstawowe zyciowe umiejetnosci, takie jak zdolnos¢ do samostanowienia,
czyli autonomicznego decydowania o sobie i swoim zyciu, zdolno$¢ dziatania na podstawie
wiasnej, wewnetrznej motywacji, zdolnos¢ do twdrczego angazowania sie w aktywnos¢,
a takze dobre samopoczucie i zdrowie, zaréwno psychiczne, jak i fizyczne, sg efektem zaspo-
kojeniem trzech podstawowych potrzeb psychicznych: 1) potrzeby utrzymywania pozytyw-
nych relacji / zwigzkéw z innymi, 2) potrzeby autonomii i 3) potrzeby kompetendji. Pierwsza
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z nich odnosi sie do poczucia wiezi jednostki zaréwno z bliskimi osobami, jak i ze spoteczno-
$cia, w ktorej zyje (bliska, lokalng i szerszg, kulturowa czy panstwowag). Druga potrzeba dotyczy
wiasnego wyboru opartego na wtasnych wartosciach i preferencjach jako podstawy podej-
mowanych dziatan. Trzecia za$ zaspokojona jest wéwczas, gdy jednostka doswiadcza wiasnej
skutecznosci w dziataniu oraz efektywnie realizuje swoje cele w oparciu o posiadane zdolnosci
i umiejetnosci.

Teoria samostanowienia powstata w latach 80. ubiegtego wieku (Decii Ryan, 1985, 20000) i sta-
ta sie podstawa wielu badari empirycznych, ktére w chwili obecnej stanowig ogromny zbiodr
dowoddw naukowych potwierdzajgcych wage zaspokojenia wyzej wymienionych potrzeb
(Vansteenkiste i Ryan, 2013; Ryan, Deci, Grolnick i La Guardia, 2006; Reis, Sheldon, Gable, Roscoe
i Ryan, 2000). Wyniki prowadzonych badarn wskazuja na to, iz zaspokojenie potrzeby zwigzkow
z innymi ludZmi, potrzeby autonomii i potrzeby kompetendji przejawia sie m.in. w:

® dziataniu, ktérego podstawa jest wewnetrzna motywacja, czyli swobodna eksploradja,
ciekawos¢, che¢ podejmowania nowych wyzwan, dazenie do zdobywania nowych umie-
jetnosci i wiedzy, a takze zdolnos¢ do podejmowania ryzyka (Deci i Ryan, 2000b, 2008);

® dziataniu opartym na uwewnetrznionych (przyjetych w oparciu o autonomie i wtasng po-
trzebe) wartosciach spotecznych (Ryan, Deci, Grolnick i La Guardia, 2006);

® 0sobistym poczuciu dobrostanu (well-being) — zdrowia psychicznego i satysfakcji z zycia
(Reis, Sheldon, Gable, Roscoe i Ryan, 2000).

Rownoczesnie badania méwig o negatywnych konsekwencjach frustracji wskazywanych
przez autordw teorii samostanowienia potrzeb. Wykazano np., iz niezaspokojenie potrzeb
kompetencji, autonomii i utrzymywania pozytywnych relacji z innymi ludZmi prowadzi do
poczucia bezradnosci, trudnosci w podejmowaniu aktywnosci, a nawet zaniku wewnetrznej
motywadji (Boggiano, 1998). Przyczynia sie réwniez do zaktdcen w funkcjonowaniu psycho-
fizycznym, takich jak zaburzenia odzywiania, depresja czy zaburzenia zachowania (Williams,
Grow, Freedman, Ryan i Deci, 1996; Deci, Ryan i Grolnick, 1995).

Zaréwno autorzy teorii, jak i wyniki prowadzonych w tym nurcie badar wskazujg na wage row-
noczesnego zaspokojenia wszystkich trzech, okreslanych jako kluczowe, potrzeb, ktére tworza
fundament zréwnowazonego rozwoju i realizacji wtasnych celéw w zgodzie z wymaganiami
spotecznymi. E. Deci i R. Ryan pisza wiec o podstawowych potrzebach jako obecnych przez
cate zycie, nie umieszczajac ich zaspokojenia w jakims$ konkretnym okresie rozwojowym. Ko-
rzystajac jednak z wiedzy obecnej na gruncie innych dziedzin psychologii, takich jak psycho-
logia rozwojowa czy psychologia osobowosci (np. teoria E. H. Eriksona i J. Bowlby'ego), mozna
spojrzec na teorie samostanowienia w szerszym kontekscie wiedzy psychologicznej i wskazac
na szczegdlne znaczenie pierwszych lat zycia, w ktorych ksztattujg sie podstawy tych trzech
kompetendji.
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Odnoszac wyniki badan prowadzonych w oparciu o teorie samostanowienia do konceptu-
alizacji E. H. Eriksona, nalezy wskazac, iz podstawy zaspokojenia kluczowych dla dobrostanu
zyciowego potrzeb buduja sie w pierwszych kilku latach zycia. Oparte na zaufaniu zwigzki
z innymi sg, w duzej mierze, efektem dos$wiadczen w pierwszym roku zycia, czego empirycz-
ne potwierdzenie przynosza réwniez badania prowadzone w ramach koncepdji przywiaza-
nia J. Bowlby'ego (Cassidy i Shaver, 1999; Sroufe, Egeland, Carslon i Collins, 2005). W drugim
i trzecim roku zycia, kiedy gtéwnym procesem jest wytaniajaca sie autonomia dziecka, tworza
sie podstawy przekonania o mozliwosci samodzielnego dziatania i podejmowania decyzji oraz
przekonania o mozliwosci zaspokojenia, obecnej przez cate zycia, potrzeby samostanowie-
nia (Ryan, Deci, Grolnick i La Guardia, 2006; Sroufe, 1995). | wreszcie w okresie przedszkolnym
i wczesnoszkolnym, kiedy to zgodnie z konceptualizacjg E. H. Eriksona gtéwnymi procesami
rozwojowymi (przebiegajacymi na bazie osiagniec z poprzednich faz) s inicjatywa i produk-
tywnos¢, powstajg podwaliny poczucia kompetencji — zdolnosci do samodzielnego dziatania,
przekonania o wiasnych mozliwosciach, kreatywnosci, a takze przekonania dotyczacego $wia-
ta zewnetrznego (innych ludzi, instytucji) jako wspierajacego badz utrudniajagcego mozliwos¢
efektywnego radzenia sobie w srodowisku (Deci i Flaste, 1996; Deci i Ryan, 2000a).

3.2. Kompetencje ksztattowane w pierwszych latach zycia

Przyjmowana przez wielu badaczy perspektywa organizacyjna (organizational perspective) uj-
muje rozwoj w kategoriach ,budowania” kolejnych kompetencji w oparciu o osiggniecia po-
przednich faz, a doktadniej jakosci realizacji kluczowych, najwazniejszych dla danego okresu
wyzwan (salient issues). Dlatego tez w analizie funkcjonowania jednostki w danym momencie
rozwoju nie mozna pomija¢ wczesniejszych, specyficznych dla danej fazy rozwoju osiggniec.

Sformutowanie teorii przywiazania i rozpoczecie rozlegtych badan prowadzonych na jej grun-
cie (Cassidy i Shaver, 1999) dostarczyto wielu danych wskazujgcych na kluczowe znaczenie
pierwszych lat zycia dla przebiegu rozwoju spoteczno-emocjonalnego, a w $cistym zwigzku
z nim, takze rozwoju poznawczego. Wielu badaczy podkresla, iz kompetencje tworzace sie na
poczatku zycia stanowig podstawe adaptacji w kolejnych okresach. Poczucie bezpieczenstwa
wynikajace z jakosci relacji przywigzaniowej ksztattuje wiele aspektow rozwijajacej sie osobo-
wosci, takich jak prospotecznos¢, jakos¢ regulacji emocjonalnej, samoocena, autonomia czy
zdolnos¢ do wspodtpracy (Thompson, 2006).

Wazne dane dotyczace zwigzkéw wczesnych doswiadczen z pdzniejszym funkcjonowaniem
przynosza rowniez badania wywodzace sie z dziedziny jednostkowej odpornosci na stres (Rolf
i in, 1990; Masten i Powell, 2003) czy badar nad zjawiskiem rezyliencji (resilience) definiowa-
nym jako ,proces rozwojowy, dzieki ktéremu dziecko zdobywa zdolnos¢ do korzystania za-
rowno z wewnetrznych, jak i zewnetrznych Zrédet, aby osiggna¢ pozytywna adaptacje” (Yates,
Egeland i Sroufe, 2005, s. 248), lub proces prowadzacy do ,pozytywnych rezultatow, pomimo
wystepowania powaznych zagrozen w procesie rozwoju lub adaptacji” (Masten, 2001, s. 228).
Gtéwne odkrycia badaczy zajmujacych sie tymi problemami zawieraja sie w stwierdzeniu, ze



Rozdziat 3. Konsekwencje rozwoju spoteczno-emocjonalnego w pierwszych latach zycia

,Mate dzieci charakteryzujace sie zdrowymi relacjami przywigzaniowymi i dobrymi zasobami
adaptacyjnymi, z duzym prawdopodobieristwem beda miaty dobry start w zycie, wyposazo-
ne w zasoby jednostkowe i spoteczne, ktdre umozliwig im sukces w szkole i w spoteczeristwie”
(Masten i Gewirtz, 2006, s. 2).

Rozpatrujac uwarunkowania rozwoju kluczowych dla satysfakcjonujacej adaptacji kompeten-
cji, mozna z duzg pewnoscig stwierdzi¢, iz ich podstawy lezg w doswiadczeniach zwigzanych
7 jakoscig opieki w pierwszych latach zycia. Poziom zaufania do siebie i innych, zdolnos¢ do
samoregulacji emocji i umiejetnosci spoteczne sg w duzej mierze efektem procesu formo-
wania sie przywigzania (a co za tym idzie zdolnosci do samoregulacji) w niemowlectwie oraz
ksztattowania sie autonomii we wczesnym dziecinstwie. Oba te procesy prowadzg do wy-
tworzenia kompetencji samoregulacyjnych, co stanowi podstawe dalszego rozwoju (Sroufe,
1995; Cassidy i Shaver, 1999; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005; Deci i Ryan, 2000a, 2000b).
Ponizej omoéwione zostang podstawy kompetencji spoteczno-emocjonalnych ksztattujace sie
w pierwszych latach zycia.

3.2.1. Wewnetrzne modele operacyjne (internal working models)

Mozliwosci adaptacyjne jednostki sg odzwierciedleniem wewnetrznych mechanizmow umy-
sfowych lezacych u podstaw zachowania. J. Bowlby (2007) w ramach teorii przywigzania
stworzyt koncepcje wewnetrznych modeli operacyjnych, bedacych umystowa reprezentacjg
doswiadczen w relacji przywiazania. Opisuje sie je jako kognitywno-afektywne reprezentacje
,Ja" iinnych (poczatkowo gtdéwnego opiekuna - figury przywigzania) oraz reprezentacje relacji
pomiedzy nimi. Wewnetrzne modele operacyjne sg odzwierciedleniem stosunku opiekuna
do dziecka, jego zachowan wobec dziecka, sposobu zaspokajania potrzeb i reagowania na
zachowania dziecka. Na podstawie tych konkretnych, powtarzajacych sie wielokrotnie do-
Swiadczen dziecko tworzy wyobrazenie siebie i innych ludzi, a takze tego, jak zachowywac sie
w stosunku do innych (nawigzywac i utrzymywac kontakty) (Bretherton i Munholland, 1999).
Wewnetrzne modele operacyjne zawierajg tresci dotyczace 1) reprezentacji ,Ja” w relacji
z opiekunem i towarzyszacego tej relacji afektu oraz 2) reprezentacji osoby opiekuna w relacji
z dzieckiem wraz z towarzyszacym tej relacji afektem (Stawicka, 2008). Dlatego tez znaczaco
wplywaja na styl percepdji, reaktywnosci i regulagji afektu, stanowig filtr dla postrzegania i in-
terpretacji zdarzen, ksztattujg przewidywania dotyczace mozliwosci zwracania sie 0 pomoc
do innych, ich intencji i mozliwosci oraz determinujag poczucie wiasnej wartosci, samoakcepta-
dji, bycia kochanym i godnym opieki oraz mitosci (Bowlby, 1988; Crittenden, 1997; Sroufe, 1995).
Wewnetrzne modele operacyjne sg strukturami dynamicznymi (operacyjnymi), ktére jednost-
ka aktywnie wykorzystuje w ocenie sytuadcji, planowaniu wiasnego zachowania oraz w ge-
nerowaniu przewidywan jego skutkow. Mozna powiedzie¢, ze sg one ,drogowskazami dla
przysztych dziatan [...] i sa przywotywane i wykorzystywane w generowaniu wewnetrznych
strategii regulacji afektu, szczegdlnie w sytuacji stresu” (Schore, 1996, s. 71). Ich dziatanie jest
podobne do dziatania nawyku, w duzej mierze automatyczne i nieswiadome (Bretherton
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i Munholland, 1999; Bowlby, 2007, 1973, 1980). Aspekt poznawczy (oceny sytuadcji) jest zawsze
zwigzany z towarzyszacym mu aspektem afektywnym (emocjami pochodzacymi z wczesniej-
szych doswiadczen).

Wewnetrzne modele operacyjne odgrywajg wazng role w regulacji emocjonalnej i behawio-
ralnej jednostki, poniewaz znaczaco wptywaja na procesy interpretacji i atrybudji. Funkcje we-
wnetrznych modeli operacyjnych to (Stawicka, 2008):

ukierunkowywanie uwagi,

organizacja proceséw pamiedi,

ocena naptywajgcych bodzcow i informacji,
tworzenie planu dziatania,

generowanie oczekiwan,

ocena i monitorowanie wiasnego dziatania,
sposdb regulacji emodji.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, iz pierwsze doswiadczenia w relacji z opiekunem (rodzi-
cem), dajace poczucie bezpieczenstwa i stabilnosci, w pozniejszych okresach zycia umozliwia-
ja pozytywng interpretacje zachowar innych ludzi i przewidywanie pozytywnego rozwoju
wydarzen, a co za tym idzie, kreowanie ,zyczliwej” rzeczywistosci.

3.2.2. Wzorce przywigzania

Efekty wczesnego rozwoju mozna analizowac¢ rowniez poprzez odniesienie do behawioral-
nych przejawdw wewnetrznych reprezentacji relacji przywiazaniowej, opisywanych w teorii
przywigzania jako wzorce przywigzania (patterns of attachment). S to wzorce nawigzywania
i utrzymywania relacji z innymi ludzmi, ktore odzwierciedlaja jakos¢ opieki oraz ustosunko-
wanie gtéwnego opiekuna / opiekundw (figury przywiazania) do dziecka (Ainsworth, Blehar,
Waters i Wall, 1978). Jako gtowny czynnik determinujacy wzorzec przywigzania dziecka podaje
sie responsywnos¢ matki, tzn. jej dostepnos¢ i wrazliwos¢ na sygnaty dziecka, ktéra okresla
jakos¢ komunikacji pomiedzy nig a niemowleciem. Jesli matka stale monitoruje stan dziecka
i wrazliwie reaguje na jego potrzeby, nawigzuje kontakt poprzez wzrok, mimike i wokalizacje,
ajej zachowanie jest stabilne i przewidywalne dla dziecka, stwarza mu to mozliwos¢ opartego
na zaufaniu, otwartego i bezposredniego komunikowania swoich potrzeb i trudnosci oraz
zZwracania sie 0 pomoc.

Wzorce te, ktére poczatkowo okreslajg sposéb organizacji zachowania dziecka wobec figury
przywiazania, w pozniejszym okresie przektadaja sie na sposéb jego funkcjonowania poza
relacja z opiekunem (rysunek 3.3.) — nawigzywanie kontaktéw z innymi, uzyskiwanie opieki
i pomocy, rozwigzywanie konfliktow itp. (Siegel, 2009; Czub, 2003a, 2003b; Ainsworth, Blehar,
Waters i Wall, 1978).
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Rysunek 3.3. Efekty doswiadczen przywigzaniowych

Efekty doswiadczen zwigzanych z jakosciag opieki w pierwszym roku zycia

T

Wzorzec przywiazania
dajacego poczucie
bezpieczenstwa

Wzorzec przywiazania
ambiwalentnego

Wzorzec przywiazania
unikowego

® pewnosc siebie

e towarzyskos¢

e swobodna eksploracja,
ciekawos¢

e swobodnaekspresja
emodji i odczytywanie
emodji innych

e swoboda w nawigzywaniu
kontaktu wzrokowego
i fizycznego

® bezposrednio$¢
W wyrazaniu potrzeb

® niepewnos¢ w kontaktach
zinnymi ludZmi

e zahamowana eksploracja
(lek przed opuszczeniem
opiekuna)

e trudnosci w wyciszeniu
emodji (utrzymujacy sie
dystres)

® Cczeste wyrazanie ztosci
i zachowanr opozycyjnych

e domaganie sie opieki
i zainteresowania

e posrednie, manipulacyjne
wyrazanie potrzeb

e okazywana (pozorna)
niezaleznos¢ od innych

o unikanie bliskiego
kontaktu fizycznego
i emocjonalnego

o tatwo$¢ w nawigzywaniu
kontaktow z obcymi
osobami

o brak zachowan
wyrazajacych dystres
w sytuacji roztaki z bliskimi

® brak tendencji do
poszukiwania kontaktu
z bliskimi w sytuacjach

trudnych
e trudnosci w wyrazaniu
potrzeb

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Ainsworth, Blehar, Waters i Wall, 1978; Czub 2014b

Badania wykazaty, ze wzorce przywigzania i oparty na nich sposéb funkcjonowania jednostki
wykazujg statos¢ takze w okresie pdznego dziecinstwa i adolescendji (Sroufe, Duggal, Wein-
field i Carlson, 2000; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005). Doswiadczenia zwigzane z wzor-
cami przywigzania majg zatem swoje konsekwencje widoczne zaréwno w perspektywie krét-
koterminowej, jak i dtugoterminowej. Badania poswiecone zwigzkom wzorcéw przywiazania
powstatych w pierwszym roku zycia z pdzniejszym funkcjonowaniem jednostki wskazuja, iz
analiza poszczegodlnych wzorcow, a co za tym idzie, styléw atrybucji i sposobow reguladji
emodji umozliwia przewidywanie sposobu funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego oso-
by oraz jej ewentualnych trudnosci emocjonalnych w péZniejszych okresach zycia (Sameroff,
Lewis i Miller, 2000; Friedrich, 2002).

Wzorzec bezpiecznego przywiazania wykazuje silne zwigzki z efektywnym i dajacym satys-
fakcje uczestnictwem w grupach réwiesniczych. Dzieci przedszkolne charakteryzujace sie
poczuciem bezpieczenstwa czesciej inicjujg kontakty z réwiesnikami, czesciej reagujg na pro-
pozycje wspolnej aktywnosci i, co najistotniejsze, prezentujg pozytywne nastawienie i emo-
cje w kontaktach z innymi dzie¢mi (Sroufe, Coffino i Carlson, 2010). Badania prowadzone na
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adolescentach wykazaty natomiast, ze bezpieczne przywigzanie nie koreluje badz koreluje
ujemnie zaréwno z réznorodnymi zaburzeniami osobowosdi, jak i zaburzeniami zachowania.
W pdZniejszych okresach Zzycia poczucie bezpieczeristwa wyniesione z relacdji przywigza-
niowej jest prekursorem zdolnosci jednostki do nawigzywania relacji intymnych, kontaktow
z picia przeciwng oraz zdolnosci do otwartosci w kontaktach z innymi (Nakash-Eisikovits, Dutra
i Westen, 2002). W kazdym wieku, poczawszy od wczesnego dziecinstwa, poprzez wiek szkol-
ny i adolescencje, dzieci charakteryzujace sie bezpiecznym wzorcem przywigzania, a co za
tym idzie, efektywna regulacjg emodji, prezentuja mniej problemdw emocjonalnych niz dzieci
z niedajacym poczucia bezpieczeristwa wzorcem przywigzania.

Dzieci i mtodziez charakteryzujgce sie wzorcem przywigzania ambiwalentnego moga prze-
jawiac trudnosci w nauce szkolnej i zachowania nieakceptowane spotecznie. Prezentowana
przez nie trudnos¢ w bezposrednim komunikowaniu potrzeb i zwracaniu sie 0 pomoc przy-
czynia sie do manifestowania problemow poprzez nieprawidtowe zachowania, takie jak nad-
mierna zaleznos¢ od innych, prezentowanie bezradnosci lub wyrazanie ztosci (Friedrich, 2002).
Badania wykazaty, ze adolescenci charakteryzujacy sie ambiwalentnym wzorcem przywigza-
nia majg tendencje do zaleznosciowych zaburzern osobowosci, zaburzen typu borderline oraz
do depresyjnosci (Nakash-Eisikovits, Dutra i Westen, 2002).

Dzieci charakteryzujace sie wzorcem przywigzania unikowego maja tendencje do hamowania
ekspresji emocji oraz do samodzielnego radzenia sobie z trudnosciami. Moze to by¢ przy-
czyna nadmiernego skupiania sie na informacjach poznawczych i osiggnieciach szkolnych,
a takze nazbyt silnego postuszerstwa wobec autorytetéw. W okresie adolescencji brak do-
stepu do swoich uczu¢ moze powaznie utrudniac realizacje zadar rozwojowych zwigzanych
z budowaniem relacji intymnych oraz prowadzi¢ do wycofywania sie z relacji spotecznych
(Nakash-Eisikovits, Dutra i Westen, 2002).

Rozpoczete w potowie lat 70. ubiegtego wieku i prowadzone przez ponad 30 lat badania
podtuzne potwierdzajg znaczenie wczesnych doswiadczen w relacji z opiekunem (Sroufe,
Egeland, Carlson i Collins, 2005). Wazne obszary funkcjonowania psychospotecznego, na kté-
rych analizowano wptyw jakosci opieki w pierwszym okresie zycia na dalsze funkcjonowanie,
dotyczyty (Czub, 2005):

poczucia wiasnej wartosci,
kompetendji spotecznych,
zaleznosci od innych,
empatii,

preznosci ego (eqgo resilience).

vk N

We wszystkich tych obszarach stwierdzono, iz funkcjonowanie dzieci charakteryzujacych sie
bezpiecznymi wzorcami przywigzania jest bardziej efektywne i pozadane spotecznie. Szcze-
golnie istotne wydaja sie wyniki badan dotyczace preznosci ego — kompetencji do elastycz-
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nego reagowania na zmieniajace sie okolicznosci (w szczegdlnosci na frustracje), wytrwatosci
w dziataniu oraz zaradnosci i pomystowosci. U dzieci z historig przywigzania bezpiecznego
rejestrowano istotnie wyzszy poziom preznosci ego. Dzieci z przywigzaniem ambiwalentnym
miaty trudnosci z zachowaniem kontroli w sytuacji trudnej i reagowaty impulsywnie. Nato-
miast dzieci z przywigzaniem unikowym zdradzaty objawy skrepowania i nadmiernej kontroli
(Arend, Gove i Sroufe, 1979). Warto zwrdci¢ réwniez uwage na dane z badan dotyczacych
empatii. Méwig one, iz relacja przywigzaniowa, a co za tym idzie, jakos¢ opieki doswiadczanej
przez dziecko ma wptyw na poziom empatii. Najbardziej empatyczne sg dzieci z przywia-
zaniem bezpiecznym, a te, u ktérych w niemowlectwie stwierdzono przywigzanie unikowe,
wykazuja najnizszy poziom empatii. Dzieci ambiwalentne nie réznig sie istotnie poziomem
empatii od dzieci z obu pozostatych grup, jednak zdaja sie mie¢ specyficzne trudnosci w od-
dzielaniu przykrosci doswiadczanej przez inng osobe od przykrosci odczuwanej przez siebie;
doswiadczajg dystresu w reakcji na przykros¢, ktéra spotyka kogos innego (Weinfield, Sroufe,
Egeland i Carlson, 1999).

Warto réwniez podkredli¢, iz zadne z wielu badan prowadzonych w celu przeanalizowania
zwigzkdw wzorcdw przywigzania z temperamentem takich zwigzkéw nie wykazato. Badania
potwierdzajg, ze sposdb zachowania jednostki w kolejnych okresach rozwojowych jest raczej
efektem doswiadczen w relacji z opiekunem, a nie uwarunkowan biologicznych zwigzanych
z temperamentem (Sroufe, Coffino i Carlson, 2010).

3.2.3. Regulacja emog;ji

Podstawg optymalnej adaptacji umozliwiajacej zgodne z normami spotecznymi, efektywne
zaspokajanie potrzeb i realizowanie celéw jest zdolno$¢ do regulowania wiasnych stanow
emocjonalnych, a co za tym idzie, zachowania i proceséw poznawczych. W kategoriach roz-
woju zdolnosci do samoregulacji emocji mozna opisac wczesny rozwdj dziecka w kontakcie
z opiekunem, uznajac dorostego za przewodnika i model prowadzacy dziecko do samodziel-
nosci w zakresie regulowania swoich stanéw emocjonalnych i zwigzanych z nimi zachowan
(Sroufe, 1995; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005).

Prawidtowa, wrazliwa opieka w poczatkowych okresach zycia prowadzi do coraz wiekszej nie-
zaleznosci dziecka w zakresie regulowania wtasnego napiecia i stanoéw emocjonalnych. Jedli
opiekun dobrze wypetnia swoja funkcje, dziecko staje sie coraz bardziej niezalezne i aktywnie
dazgce do realizowania wiasnych celdw, dziatajac efektywnie nawet w obliczu duzego napie-
Cia. Zaczyna nabierac wiary we wiasng skutecznosc i zdolnos¢ radzenia sobie z pobudzeniem.
Dlatego tez jakosc relacji pomiedzy dzieckiem a opiekunem wynikajaca z jakosci sprawowanej
nad dzieckiem opieki odgrywa decydujaca role w rozwoju zdolnosci do regulowania pobu-
dzenia fizjologicznego, kontroli impulséw i ekspresji emodiji (Sroufe, 1995).

Dzieci charakteryzujace sie wzorcem bezpiecznego przywigzania od urodzenia doswiad-
czaja adekwatnej regulacji napiecia przez rodzica (kojenia oraz dostarczania stymulacji) oraz
zwiekszajgcego sie zakresu samodzielnego wptywania na wiasne stany emocjonalne. Dzieki
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temu maja wieksze mozliwosci samodzielnego modulowania swojego napiecia (np. obniza-
nia do$wiadczanego stresu) i sg bardziej efektywne w regulowaniu swojego zachowania (np.
wyrazajg negatywne emocje poprzez komunikacje werbalng, a nie agresywne zachowania).
Cechujg sie réwniez wyzszg samooceng i wiekszym zaufaniem do wiasnych mozliwosci ra-
dzenia sobie w sytuacjach trudnych. Posiadaja umiejetnos¢ adekwatnego wyrazania emodji
i dzielenia sie z innymi swoimi stanami afektywnymi. Sg zdolne do radzenia sobie z wyzszym
pobudzeniem, a ich zachowanie nie ulega dezorganizacji pod wptywem stresu (Sroufe, Dug-
gal, Weinfield i Carlson, 2000; van der Kolk, 1994). Osoby charakteryzujace sie wzorcami przy-
wigzania niedajacymi poczucia bezpieczerstwa prezentuja wieksze trudnosci w efektywnym
regulowaniu stanéw emocjonalnych.

Podsumowanie

Analizujgc doswiadczenia dziecka w relacji z opiekunem / opiekunami z pierwszych lat zycia,
mozna wnioskowac o jego pdzniejszej zdolnosci do uczestniczenia w kontaktach spotecz-
nych, do regulowania pobudzenia, do realizowania potencjatu intelektualnego oraz do czer-
pania satysfakcji z zycia.

Ogodlnie méwiac, poziom zaspokojenia podstawowych potrzeb spoteczno-emocjonalnych,
sposéb poradzenia sobie z podstawowym dla danego okresu kryzysem, wyzwaniem, zada-
niem majg znaczacy wptyw na dalszy rozwdj i funkcjonowanie psychospoteczne jednostki.
Warto jednoczesnie podkresli¢, ze doswiadczenia dziecka w tym obszarze sg silnie zdetermi-
nowane przez jako$¢ opieki doswiadczanej w niemowlectwie i wczesnym dziecinstwie, a tak-
ze okresie przedszkolnym. Doswiadczenie prawidtowej, adekwatnej do potrzeb opieki zapew-
nia poczucie bezpieczenstwa i zaufania do $wiata, lezy u podstaw wewnetrznego poczucia
wiasnej wartosci, konstytuuje sprawnos¢ w radzeniu sobie z trudnosciami, pomaga budowac
efektywne mechanizmy utrzymywania rownowagi emocjonalnej i pozytywne nastawienie
do innych. Opieka niedajaca poczucia bezpieczenstwa i zaspokojenia pozostatych waznych
w omawianym okresie potrzeb spoteczno-emocjonalnych skutkuje skfonnoscig do negatyw-
nego reagowania w obliczu przeszkéd, nasileniem reakgcji agresywnych, ograniczeniem zdol-
nosci do empatycznego zrozumienia drugiej osoby oraz wiekszg zaleznoscig emocjonalng od
innych. Nalezy jednak podkresli¢, Ze omawiane zwigzki miedzy wczesnodzieciecymi doswiad-
czeniami a rozwojem w kolejnych latach zycia majg raczej charakter probabilistyczny, a nie
deterministyczny.



ROZDZIAL 4. Srodowisko wczeshego rozwoju spoteczno-
-emocjonalnego

Wprowadzenie

Jesli sie przyjmie, iz rozwéj cztowieka dokonuje sie za posrednictwem relacji ze srodowiskiem
(por. rozdziaty 1 i 2), analiza srodowiska wczesnego rozwoju dziecka pozwala zwrdéci¢ uwage
na wazne czynniki i procesy wspierajgce lub hamujace pozytywng adaptacje. W niniejszym
opracowaniu gtéwne zainteresowanie kierowane jest na mikrosystem, ktéry odgrywa naj-
wiekszg role w rozwoju dzieci od poczatku zycia do rozpoczecia nauki szkolnej.

W opisie cech i znaczenia srodowiska rodzinnego i pozarodzinnego w rozwoju spoteczno-
-emocjonalnym szczegdlna uwaga zwrocona zostanie na spofeczny charakter srodowiska
rozwoju, posredniczaca role dorostego w relacji dziecka ze $wiatem zewnetrznym (epizody
wspodlnego zaangazowania, rusztowanie — scaffolding) oraz cechy zachowania i funkcjono-
wania 0s6b znaczacych w relacji z dzieckiem (wrazliwos¢ opiekuna i cechy stylu wychowaw-
Czeqgo).

4.1. Spoteczny charakter srodowiska rozwoju

Jak opisano wczesniej, mikrosystem dotyczy zaréwno wiasciwosci srodowiska spotecznego,
jak i fizycznego oraz relacji, ktére sg udziatem dziecka i jego najblizszego otoczenia. Najwaz-
niejszym elementem mikrosystemu matego dziecka sg dorosli — osoby znaczace — oraz spo-
sob, w jaki kreuja srodowisko rozwojowe. Niezbedne jest bowiem, szczegdlnie w odniesieniu
do rozwoju spoteczno-emocjonalnego, uwzglednienie zwigzku miedzy dzieckiem a drugim
cztowiekiem, posredniczacym w poznawaniu $wiata, a w konsekwendji réwniez w ksztattowa-
niu sie tozsamosci indywidualnej i spotecznej dziecka, jego przekonan na temat Swiata i siebie
samego oraz budowaniu zasobdw niezbednych do dalszego funkcjonowania (por. rozdziat 3).
L. Wygotski (1971) mowi o spotecznej sytuacji rozwoju, ktdra staje sie podstawa zmian rozwo-
jowych w obszarze strefy aktualnego i najblizszego rozwoju. Podkresla ponadto unikatowos¢
tej relacji i mowi, ze jest to ,specyficzny, wyjgtkowy, jedyny, niepowtarzalny stosunek miedzy
dzieckiem a otaczajacym je srodowiskiem” (Wygotski, 2002a, s. 78). W takiej interpretacji $ro-
dowisko, w przypadku matych dzieci szczegdlnie srodowisko rodzinne, staje sie fundamental-
nym czynnikiem decydujacym o kierunku i jakosci zmian rozwojowych.

Rodzice oraz inne osoby zajmujace sie dzieckiem od najwczesniejszych lat pomagaja zaspo-
kaja¢ podstawowe potrzeby, towarzyszg w rozwoju spoteczno-emocjonalnym oraz w budo-
waniu kompetencji kluczowych, takich jak: 1) zaufanie do swiata, siebie i innych ludzi oraz
poczucie, ze $wiat jest dobry, przyjazny i mozna sobie z satysfakcja w nim radzi¢; 2) poczucie
wiasnej odrebnosci, autonomii, wolnej woli, Swiadomos¢ wtasnych potrzeb, pewnos¢ siebie
oraz zdolno$¢ do dokonywania wybordw, samodzielnos¢, samokontrola i poczucie spraw-
stwa; 3) gotowos¢ do podejmowania dziatan, poszukiwania obszaréw wiasnej aktywnosci
oraz czerpania radosci z przejawianego dziafania, inicjowania dziatar; 4) przekonanie o efek-
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tywnosci wiasnych dziatan i o wiasnej przydatnosci, wynikajace z doswiadczanego poczucia
sukcesu i uznania w oczach innych (por. rozdziat 3). W réznych srodowiskach rozwojowych
zadania te sg realizowane w rézny sposéb, w zaleznosci od charakteru tego srodowiska, wiasci-
wosci opiekundw i cech interakcji gtdwnych opiekundw z dzieckiem. W ponizszym rozdziale
opisanych zostanie kilka cech srodowiska rodzinnego, ktére decyduja o mozliwosci budowa-
nia tych kluczowych kompetendiji.

Wiasciwosci srodowiska rozwoju spoteczno-emocjonalnego zwigzane z jego spofecznym
charakterem mozna przesledzi¢ na przyktadzie badan prowadzonych w ramach teorii za-
proponowanej przez U. Bronfenbrennera (1979, 1994). W badaniach zwrécono uwage na role
najblizszego otoczenia w rozwoju matych dzieci, szczegdlnie na relacje miedzy dzieckiem
a dorostym, traktowana jako podstawowy element mikrosystemu. Relacja ta staje sie waznym
czynnikiem w poznawaniu otoczenia fizycznego i spotecznego, peti funkcje posredniczaca
miedzy swiatem zewnetrznym a dzieckiem, stajac sie waznym stymulatorem rozwoju. Opera-
cjonalizacja wybranych elementéw mikrosystemu pozwolita na opis najblizszego srodowiska
rozwojowego matego dziecka oraz tworzenie hipotez dotyczacych wielkosci i jakosci stymu-
lacji oraz wsparcia dla rozwoju réznych obszaréw funkcjonowania, w tym spoteczno-emo-
cjonalnego, dostarczanych dziecku w srodowisku domowym (Hornowska, Brzezirska, Appelt
i Kaliszewska-Czeremska, 2014).

Unikatowe badania w tym obszarze na gruncie polskim przeprowadzone zostaty z uzyciem
inwentarza opracowanego przez B. M. Caldwell i R. Bradleya — HOME (Infant / Toddler Home
Observation for Measuremant of the Environment), w adaptacji autorek projektu badawczego
(Hornowska, Brzeziriska, Appelt i Kaliszewska-Czeremska, 2014). W skali tej zwrécono uwage na
wiasciwosci srodowiska zwigzane z aspektem spoteczno-emocjonalnym i posredniczaca rolg
rodzica / opiekuna, relacje miedzy dzieckiem a dorostym oraz kompetencje dorostego prze-
jawiajace sie w organizowaniu spotecznego srodowiska sprzyjajgcego zaspokajaniu potrzeb
dziecka. S to skale badajace takie wtasciwosci dorostego, jak: 1) responsywnos¢ rodzicoéw
rozumiang jako gotowos¢ do odpowiadania (reagowania) na zachowanie dziecka i tatwo$c
w komunikacji; 2) akceptacja zachowan dziecka, szczegdlnie wobec jego mniej optymalnych
zachowan; 3) zaangazowanie rozumiane jako aktywny udziat rodzica w opiece i edukadji
dziecka oraz gotowo$¢ do pobudzania coraz to dojrzalszych zachowan dziecka. Pozostate ska-
le zwracajg uwage na pozaosobowe wiasciwosci srodowiska, takie jak: 1) organizacja, stopien
przewidywalnosci i regularnosci w rytmie dnia; 2) materiaty rozwojowe, czyli zaopatrzenie
w materiaty do zabawy stymulujgce rozwdj, oraz 3) réznorodno$¢ rozumiang jako zréznico-
wanie i urozmaicenie oséb i zdarzen w srodowisku dziecka (Hornowska, Brzezinska, Appelt
i Kaliszewska-Czeremska, 2014). Wszystkie te skale jednak, bezposrednio lub posrednio, opisuja
kontekst spoteczno-emocjonalnego rozwoju dziecka, gdyz w tym rozumieniu nawet wiasci-
wosci srodowiska fizycznego sa elementem interakcji miedzy dzieckiem i dorostym. Autorki
projektu opisujg te wiasciwos¢ stowami: ,Przestrzen fizyczna, w jakiej zyje i zaspokaja swe po-
trzeby dziecko jest w istocie przestrzenig spoteczng — organizowang, aranzowanga i wypetnia-
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ng przedmiotami z jednej strony, a udostepniang i obdarzang znaczeniami z drugiej, przez
innych ludzi” (Brzezinska i Hornowska, 2011, s. 74). Mozna zatem méwic o spotecznym charak-
terze fizycznego $rodowiska rozwoju dziecka, gdyz to dorosty posredniczy w jego poznaniu.
Uzyskane przez autorki projektu wyniki pozwolity na wyodrebnienie i opisanie srodowisk ry-
zyka. Z badan wynika, iz 28% dzieci w wieku pomiedzy 3 a 18 miesigcem zycia oraz 14% dzieci
w wieku pomiedzy 18 a 42 miesigcem Zycia wzrasta w $rodowiskach stanowigcych ryzyko dla
rozwoju. Srodowiska te charakteryzujg sie nastepujacymi cechami i zachowaniami dorostego:
niskie kompetencje w zakresie rozpoznawania i adekwatnego zaspokajania potrzeb rozwo-
jowych dziecka, niska akceptacja, niedostateczne zaangazowanie w stymulowanie rozwoju
dziecka (Hornowska, Brzezinska, Appelt i Kaliszewska-Czeremska, 2014). Wyniki badan sktaniajg
do dalszej eksploracji srodowiska rozwoju matych dzieci w Polsce, a takze do wykorzystania
wynikéw badan w praktyce, np. do prowadzenia psychoedukacji rodzicéw i opiekundw, pod-
noszenia $wiadomosci osoéb tworzacych srodowiska rozwojowe matych dzieci, podejmowa-
nia dziatan profilaktycznych i interwencyjnych w celu zmniejszenia czynnikdw ryzyka pojawia-
jacych sie w najbardziej zagrozonych srodowiskach.

4.2. Posredniczaca rola dorostego a rozwoj spoteczno-emocjonalny
Badacze rozwoju od dawna zajmuja sie poszukiwaniem elementéw relacji pomiedzy dziec-
kiem a dorostym, ktére maja szczegdlne znaczenie dla rozwoju kompetencji dziecka. Rozpo-
znanie i opisanie takich cech relacji jest niezwykle wazne z punktu widzenia wspierania roz-
woju dziecka, konstruowania programéw wychowawczych i edukacyjnych, a takze rozwijania
kompetencji rodzicéw i wychowawcow. Zwraca sie tu szczegdlng uwage na posredniczaca
role dorostego. Zainteresowanie tym problemem znalazto odbicie w badaniach nad epizoda-
mi wspolnego zaangazowania oraz nad procesem budowania rusztowania w relacji dziecka
z dorostym. Wyniki badan prowadzonych w tym nurcie podkreslajg znaczenie interakgji oraz
zwracajg uwage, ze rozwoj odbywa sie dzieki aktywnosci wiasnej dziecka i relacji spotecz-
nej, jaka tworzy sie miedzy dzieckiem i dorostym (Przetacznik-Gierowska i Makietto-Jarza 1992,
Brzeziriska, 2000).

4.2.1. Epizody wspélnego zaangazowania

Jedna z takich znaczacych cech reladji jest liczba i jakos¢ epizoddw wspdlnego zaangazowania
(joint involvement episodes). R. H. Schaffer (1994) opisuje srodowisko rozwoju dziecka przez ich
pryzmat i zwraca uwage na znaczenie tego typu relacji miedzy dzieckiem i dorostym w proce-
sie rozwoju podstawowych proceséw poznawczych i spotecznych (Schaffer, 2006, 2009). Oso-
by doroste w interakgji z dzieckiem petnig szczegding funkcje we ,wspieraniu, strukturowaniu
i poszerzaniu wysitkéw dziecka, aby zrozumiec $wiat, dlatego staja sie partnerami w procesie
ksztattowania jego drogi rozwoju” (Schaffer, 1994, s. 151). Epizody wspdlnego zaangazowania,
jako przestrzen spotkania i wspotpracy z dzieckiem, sa w tym znaczeniu polem dajacym moz-
liwos¢ wypetniania opisanej funkcji rodzicielskiej.
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Epizody wspolnego zaangazowania mozna opisac jako kontakt, w trakcie ktérego uczest-
nicy wspolnie zwracajg uwage na jakis problem, zagadnienie, temat i podejmujg wspdina
aktywnos¢ wokot niego (Schaffer, 1994). Ich cecha jest zaangazowanie uczestnikow w dang
aktywnos¢, czesto zabawe, rozgrywajaca sie wokét jakiegos przedmiotu, zdarzenia, tematu
rozmowy. Epizody wspdlnego zaangazowania w poczatkowym okresie zycia w znacznej mie-
rze tworzy dorosty, zapraszajac dziecko do uczestniczenia w danym dziataniu. Wymaga to
od dorostego takich cech, jak aktywne zaangazowanie w poszerzanie repertuaru zachowan
dziecka, che¢ pomocy dziecku oraz gotowos¢ do odpowiadania w sytuacji interakgji. Schaffer
(1994, s. 155) pisze, ze ,im wiecej dziecko doswiadczy takich spotkan, tym bardziej bedzie to
sprzyjato jego rozwojowi”.

Autor podkresla role epizodéw wspdlnego zaangazowania w rozwoju spotecznym, zwracajac
uwage, ze umiejetnosci spoteczne moga rozwinac sie tylko podczas interakgji spotecznych
i wymagaja kontaktu z drugim cztowiekiem, a réwniez pewnego rodzaju wsparcia oraz wspot-
pracy ze strony najblizszych partnerow dziecka. Epizody wspdlnego zaangazowania stwarzaja
szanse nabywania i rozwoju podstawowych kompetencji spoteczno-emocjonalnych (Hoves
i Smith, 1995; Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden i Bell, 2002). Jednoczesnie ich efekty moga
byc opisane nie tylko w kategoriach natychmiastowych korzysci (nowych umiejetnosci, kom-
petendji), ale réwniez w perspektywie dtugoterminowej. Stwarzajag one bowiem szanse na
budowanie fundamentéw rozwijania sie nowych umiejetnosci i kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych w przysztosci.

Na posredniczaca role dorostego zwrdcono rowniez uwage w polskich badaniach prowa-
dzonych nad nawiazywaniem interakcji spotecznych dziecko—dorosty i koordynowaniem linii
dziatania (Shugar, 1982; Bokus, 1984): ,droga od przedmiotu do dziecka oraz od dziecka do
przedmiotu prowadzi poprzez aktywnos¢ dorostego” (Bokus, 1984, s. 10). Badania te zwrdcity
uwage na ciekawy aspekt dynamiki relacji miedzy dzieckiem a osobg dorosta: dziecko czyn-
nie ,wcigga” dorostego do swojej aktywnosci przedmiotowej, a zachowanie dziecka moze
by¢ wzmacniane przez osobe dorosty, ktéra ,rozpoczyna interakcje wigczajac sie w linie dzia-
tania dziecka” (Bokus, 1984, s. 12). Takie dziatania dorostego zostaty okreslone jako przystoso-
wawcze zachowania osoby dorostej. Oparte sg one na gotowosci dorostego do spostrzegania
i monitorowania zainteresowania dziecka swiatem zewnetrznym (aktywnos¢ przedmiotowa
dziecka) oraz wykorzystania tych obserwacji w celu nawigzywania i podtrzymywania relacji
z dzieckiem.

4.2.2, Budowanie rusztowania

Kolejna cecha relacji pomiedzy dzieckiem a dorostym, odgrywajaca wazna role w procesie
ksztattowania sie nowych kompetendji, jest, zwigzana z ideg epizodéw wspdlnego zaanga-
zowania, zdolno$¢ rodzica / opiekuna do budowania tak zwanego rusztowania (scaffolding).
W tym przypadku réwniez podkredla sie interakcje czynnikdw po stronie dziecka i jego otocze-
nia. Przebieg procesu ksztattowania sie kompetencji zalezy od zasobdw dziecka (poczatkowo
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wrodzonych, péZniej bedacych efektem transakcji ze $rodowiskiem) oraz oferty Srodowiska.
Niezwykle wazng cechga tego srodowiska jest oferowane przez inne osoby wsparcie, ktérego
konsekwencje autorzy koncepcji okreslajg wiasnie jako rusztowanie (scaffolding) (Wood, Bru-
ner i Ross, 1976). Pojecie to oznacza te strategie rodzicéw, ktére majg na celu wspieranie dziec-
ka w procesie uczenia sie i nabywania kompetencji w obszarze bedgcym jeszcze dla dziecka
niedostepnym bez wsparcia dorostego. Prezentowane przez dorostego werbalne i niewerbal-
ne wyjasnienia, instrukcje, komentarze, podpowiedzi zostajg przez dziecko uwewnetrznione
i staja sie struktura dla jego dalszych, juz bardziej niezaleznych, dziatart (Wygotski: za Schaffer,
1994).

Najwazniejszym realizowanym przez scaffolding zadaniem jest towarzyszenie na drodze od
regulacji zewnetrznej przez innych do samoregulacji (Schaffer, 1994). Dynamika przechodze-
nia od regulacji zewnetrznej do samoregulacji w przypadku budowania rusztowania pole-
ga w duzej mierze na stopniowym zmniejszaniu pomocy i wycofywaniu sie przez dorostego
oraz progresywnym przejawianiu samodzielnosci i niezaleznosci w dziataniu przez dziecko
(Schaffer, 1994). Dzieki odpowiednim - adekwatnym do potrzeb i stopniowo wycofujgcym
sie — wspierajgcym, zachecajacym, pomagajacym, wyjasniajgcym, modelujagcym dziataniom
dorostego dziecko uczy sie nie tylko radzi¢ sobie w okreslonych sytuacjach (trudnych emocji,
poruszania sie w sytuacjach wymagan spotecznych, rozwigzywania nieporozumien, konflik-
téw), ale nabywa rowniez kompetencji do samodzielnego radzenia sobie z podobnymi trud-
nosciami w przysztosci (Wood, Brunner i Ross, 1976; Hammond, Muller, Bibok i Liebermann-
-Finestone, 2011; Brzezinska i Nowotnik, 2012). W przeglagdowym opracowaniu na temat badan
w paradygmacie scaffoldingu zwrécono uwage na relacje miedzy zachowaniami rodzicow
a rozwojem poznawczym i spoteczno-emocjonalnym (Salonen, Lepola i Vauras, 2007). Wska-
zano na zwigzki scaffoldingu rodzicielskiego z samoregulacja dzieci w obszarze poznawczym
i motywacyjnym, rozwojem motywadji wewnetrznej, wyzszym poziomem niezaleznosci
w funkcjonowaniu, a takze gotowoscig do uczenia sie spotecznego, czyli z innymi ludzmi,
w grupie, zgodnie z wymaganiami.

4.3. Cechy indywidualne dorostego w relacji z dzieckiem

Kolejny wazny obszar badan prowadzonych nad srodowiskiem spoteczno-emocjonalnego
rozwoju dzieci to zachowania, cechy i postawy rodzicow sktadajace sie na reprezentowany
przez nich styl funkcjonowania dorostego w roli opiekuna. Prekursorem w tym obszarze ba-
dan byta D. Baumrind, ktéra zaproponowata pierwsze charakterystyki takich styléw (Baumrind,
1966; Bee, 2004; Smykowski, 2005b). Wazne obserwacje dotyczgce sposobu sprawowania
opieki nad dzieckiem i znaczenia osobistych wiasciwosci opiekuna dla przebiegu rozwoju
spoteczno-emocjonalnego ptyng réwniez z badan i konceptualizacji prowadzonych na grun-
Cie teorii przywigzania (Ainsworth, Bell i Stayton, 1971).
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4.3.1. Style funkcjonowania rodzicéw

Zainteresowanie stylami funkcjonowania dorostych w roli opiekundéw, zwanymi pdzniej sty-
lami wychowawczymi (parenting style), byto poczatkowo skupione wokdt nastepujacych
wymiaréw funkcjonowania rodziny, wptywajacych na rozwdj i zachowanie dziecka: 1) cie-
pfo i opieka; 2) poziom oczekiwan kierowanych do dziecka, zwany tez dojrzatoscia wyma-
gan; 3) jasnosc i statosc regut; 4) komunikacja pomiedzy dzieckiem i rodzicem. Stuzyty one do
opisu srodowiska rozwojowego dziecka tworzonego za posrednictwem dorostych, rodzicéw
i opiekundw, a takze poszukiwania konsekwencji ich nasycenia dla rozwoju dziecka. Badania
pozwolity wyodrebni¢ dwa gtowne wymiary réznicujace srodowisko rodzinne ze wzgledu na
styl funkcjonowania rodzicow. Tymi wymiarami byty (Darling i Steinberg, 1993; Bee, 2004):

® poziom kontroli i wymagan,
® poziom akceptacjii ciepfa.

Warto zwrdci¢ uwage, Zze nie same pojedyncze wymiary, ale tworzona przez nie konfiguracja
stata sie podstawa opisu danego stylu wychowawczego (rysunek 4.1.). Wyodrebnione zostaty
nastepujace style (Baumrind, 1966, 1971, 2013):

1. autorytarny (authoritarian) charakteryzujacy sie wysokim poziomem wymagar\ oraz niskim
poziomem akceptacji (odrzucenie), opieki i komunikacji; styl ten zwany jest réwniez sito-
wo-agresywnym; pojawia sie tu ryzyko wystapienia przemocy wobec dziecka;

2. pobfazliwy (permissive, indulgent) charakteryzujgcy sie niskim poziomem wymagarn, kon-
troli oraz wysokim poziom akceptacji, opieki i komunikacji;

3. autorytatywny (autoritative) charakteryzujacy sie optymalng kombinacja poziomu kontroli,
akceptadji i psychologicznej autonomii;

4. odrzucajacy, niedbaty lub niezaangazowany (rejecting- neglecting) charakteryzujacy sie ni-
skim poziomem wymagan oraz niskim poziomem akceptacji (odrzucenie), opieki i komu-
nikacji.
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Rysunek 4.1. Style wychowawcze - sposéb funkcjonowania rodzica

Sposéb funkcjonowania
rodzica:
wysokie wymagania,
$cista kontrola, niska
gotowos¢ do udzielania
pomocy, okazywania
ciepta i wsparcia, rozne
techniki dyscyplinujace,
sita, mata elastycznosc

akceptacja
i ciepto <

kontrola i wymagania

wysokie
A
Styl Styl
autorytarny | autorytatywny
(sitowo - (wspotpracy)
-agresywny)

Sposdb funkcjonowania
rodzica:
dobrze sprawowana
kontrola, wyraznie
stawiane dzieciom
granice przy
jednoczesnej otwartosci
na potrzeby dziecka
i tworzenie cieptej
atmosfery

akceptacja
> i ciepto

niskie

Sposéb funkcjonowania
rodzica:
brak, niejasnos¢
wymagan, niska
gotowos¢ do udzielania
pomocy, brak ciepta
i wsparcia, niedostepnos¢
psychologiczna,
skupienie na sobie

Styl zaniedbania
(niezaangazowany)

v

kontrola i wymagania
niskie

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Baumrind, 1966, 1978, 2013

Styl pobtazliwy
(przyzwolenia)

wysokie

Sposdb funkcjonowania
rodzica:
pobtazliwos¢, trudnosci
w stawianiu wymagan

i granic, brak uzgodnien
i negocjacji, uleganie
impulsom, pragnieniom,
naciskom dziecka

Badania prowadzone w nurcie stylow funkcjonowania w roli rodzica wskazywaty na wazne,

bliskie i dalekie, konsekwencje dla rozwoju dziecka, szczegdlnie w sferze samoregulacji emocji,
kompetencji spotecznych, obrazu siebie. Odpowiednio do poszczegdlnych styldw zanotowa-
no nastepujace korelacje (Bibi, Chaudhry, Abid Awan i Tarig, 2013; Darling, 1999; Kerr, Stattin
i Ozdemir, 2012; De la Torre-Cruz, Garcia-Linares i Casanova-Arias, 2013):

Autorytarne rodzicielstwo wigzato sie u dziecka z niskg samooceng, niska satysfakcja z zy-
cia, niskimi kompetencjami spotecznymi, wyzszym poziomem agresji i wrogich zacho-
wan, wyzszym poziomem depresji.

Autorytatywne rodzicielstwo wigzato sie u dziecka z wyzszym poziomem zaufania, wyz-
$73 samooceny, wyzszym poziomem kompetendji spoteczno-emocjonalnych, pozytyw-
nym stosunkiem do siebie (self-liking), wyzszym poziomem motywacji; faczyto sie po-
nadto z optymizmem, silniejszym angazowaniem sie w zadania, poczuciem dobrostanu
(well-being) i zdrowia, czestymi zachowaniami kooperatywnymi.

Pobtazliwe rodzicielstwo wigzato sie u dziecka z problemami z zachowaniem w szkole,
mniejszg odpowiedzialnoscia, wysoka samoocenga, lepszymi umiejetnosciami spotecz-
nymi.
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® (Odrzucajgce, niedbate rodzicielstwo wigzato sie z niska samooceng, niewielkim zadowole-
niem z siebie, obawa przed uczuciami, niskim zaufaniem do siebie i innych.

Warto réwniez dodac, ze opisane konsekwencje byty widoczne zaréwno w spoteczno-emo-
gjonalnym funkcjonowaniu dzieci, jak i mtodziezy, a takze oséb dorostych. Potwierdzony zostat
zatem, poprzez konstrukt stylow wychowawczych, silny oraz dtugotrwaty efekt oddziatywan
rodzicielskich na rozwoj spoteczno-emocjonalny.

4.3.2. Wrazliwos¢ opiekuna

Badania dotyczace formowania sie wzorcdw przywiazania pokazaty, iz zasadniczym czynni-
kiem wptywajacym na poczucie bezpieczenstwa dziecka, a co za tym idzie, podstawy jego
stosunku do siebie, innych ludzi i swiata, jest jakos¢ sprawowanej nad nim opieki, ktéra wy-
znaczona jest przez cechy opiekuna okreslane jako wrazliwos¢ macierzynska lub opiekuncza
(Ainsworth, Blehar, Waters i Wall, 1978). Wrazliwos¢ opiekuna definiuje sie poprzez zdolnos¢
do dostrzegania wysytanych przez dziecko sygnatéw i komunikatéw ptynacych z jego za-
chowania oraz zdolnos¢ do wiasciwego ich interpretowania oraz szybkiego, adekwatnego
reagowania na nie (Ainsworth, Bell i Stayton, 1971). Ainsworth opisata réwniez trzy dodatkowe
cechy zachowania opiekuna, ktére odgrywajg znaczng role w ksztattowaniu sie kompetencji
spoteczno-emocjonalnych: dostepnos¢, wspodtdziatanie oraz akceptacje (por. tabela 4.1.).
Wysoka wrazliwo$¢ opiekuna wyraza sie przede wszystkim w statym nakierowaniu uwagi
na dziecko. Nie oznacza to ciggtego przebywania przy dziecku i skupienia wytgcznie na nim.
Wrazliwy opiekun, pomimo zaangazowania w wykonywanie czynnosci innych niz opiekuncze
czy przebywania w innym pomieszczeniu, pozostaje zainteresowany sygnatami ptynacymi
od dziecka i nastawiony na ich odbior. Wrazliwo$¢ taka przejawia sie rowniez w zdolnosci do
rejestrowania sygnatow bardzo stabych i subtelnych. Wystosowanie odpowiedniej reakcji wy-
maga od opiekuna nie tylko zarejestrowania sygnatow, ale rowniez wiasciwej ich interpreta-
ji (zgodnej z faktycznym stanem dziecka i jego potrzebami). Dla prawidtowego odczytania
uczuc i pragnien dziecka niezbedna okazuje sie zdolnos¢ do przyjecia jego perspektywy oraz
empatia. W innym przypadku reakcje opiekuna moga okazac sie niedostosowane do faktycz-
nego stanu dziecka, np. kiedy uporczywe proby zwrdcenia uwagi na siebie opiekun zinter-
pretuje jako przejawy gtodu i zacznie naktaniac je do jedzenia. Zarejestrowanie i poprawna
interpretacja sygnatow i komunikatéw ptynacych od dziecka stanowig podstawe do podjecia
dziatania, czyli sformutowania zindywidualizowanej, uwzgledniajacej aktualna sytuacje i po-
trzebe dziecka odpowiedzi przez opiekuna.



Rozdziat 4. Srodowisko wczesnego rozwoju spoteczno-emocjonalnego

Tabela 4.1. Cechy zachowania opiekuna warunkujace jako$¢ opieki nad dzieckiem

Wrazliwos¢ vs brak wrazliwosci:

zdolno$¢ do dostrzegania sygnatow

i komunikatéw zawartych w zachowa-
niu dziecka

umiejetnos¢ adekwatnego ich interpre-
towania

wiasciwy sposob reagowania na te
sygnaty

Wrazliwy opiekun:

e  zdolny do postrzegania swiata z perspektywy dziecka

e  dostrzega i poprawnie interpretuje jego sygnaty

e  reaguje szybko i adekwatnie

®  jegodziatania sa spdjne i przewidywalne

Niewrazliwy opiekun:

e  reaguje na komunikaty dziecka nieadekwatnie (zgodnie
z wtasnymi, czesto btednymi interpretacjami)

e inicjuje kontakt z dzieckiem w zaleznosci od swoich
potrzeb i nastrojéw

Akceptacja vs odrzucenie:

zdolno$¢ do utrzymania pozytywnego
nastawienia do dziecka

zdolno$¢ do utrzymania pozytywnych
emodji wiasnych i zdolno$¢ do radzenia
sobie z wewnetrznymi konfliktami

Akceptujacy opiekun:
o  akceptuje ztos¢ i trudne zachowania dziecka

e  akceptuje dziecko nawet wtedy, gdy trudno nawigzac
z nim kontakt

e  nie obwinia dziecka za swoje negatywne nastroje

e  zzadowoleniem przyjmuje rodzicielstwo i odpowiedzial-
nosc¢ za dziecko

Odrzucajacy opiekun:

®  czesto czuje ztos¢ lub inne negatywne emocje w stosunku
do dziecka
negatywnie ocenia pojawienie sie dziecka w swoim zyciu
prezentuje zachowania odrzucajace wobec dziecka
(agresje, irytacje)

Dostepnos¢ vs ignorowanie:

zdolno$¢ do kierowania uwagi na
dziecko

zdolnos$¢ do angazowania sie w opieke
nad dzieckiem

Dostepny opiekun:

e w trakcie wykonywania innych czynnosci utrzymuje uwa-
ge skierowang na dziecko

(] utrzymuje zainteresowanie stanem i nastrojem dziecka

e  nastawiony na odbieranie sygnatéw ptynacych od dziecka

Ignorujacy opiekun:

e  zaabsorbowany wtasnymi myslamii czynnosciami

e nie kieruje uwagi na dziecko

e W czasie kiedy jest zajety innymi czynnosciami, nie zauwa-
za sygnatéw ptynacych od dziecka

Wspotdziatanie vs ingerowanie:

zdolno$¢ do respektowania autonomii
dziecka

zdolno$¢ do dostosowania sie do aktu-
alnych potrzeb i nastrojow dziecka

Wspotdziatajacy opiekun:

o  respektuje dziecko jako odrebna, autonomiczng istote

e jesli nie ma takiej koniecznosci, nie zaktéca naturalnej
aktywnosci dziecka

e  monitoruje aktywno$¢ dziecka, ale nie kontroluje jej
nadmiernie

Ingerujacy opiekun:

e  dziata, nie biorgc pod uwage potrzeb i nastroju dziecka
(np. przytula na site, zmusza do jedzenia)

e  nadmiernie kontroluje zachowanie dziecka i kieruje nim

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Ainsworth, Bell i Stayton, 1971
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Niezwykle wazng cechg zachowania wrazliwego opiekuna jest konsekwencja, spéjnosc i prze-
widywalnos¢. Zaréwno niemowle, jak i starsze dziecko potrzebuje ustalonej rutyny wydarzen
i pewnosci co do reakgji otoczenia na swoje sygnaty. Niespdjne, chaotyczne reakcje opiekuna
wywotuja w dziecku lek i poczucie niepewnosci co do mozliwosci wptywu na otoczenie, a co
za tym idzie, brak wiary we witasne mozliwosci zaspokajania potrzeb oraz w przewidywalno$c¢
otoczenia spotecznego. Warunki, w ktérych ksztattuje sie poczucie bezpieczeristwa dziecka
(bezpieczne przywiazanie), to spdjne i przewidywalne, podejmowane we wiasciwym mo-
mencie i adekwatne do potrzeb dziecka dziatania opiekuna.

Bardzo wazna cecha zachowania opiekuna zwiazang z wrazliwoscia, opisywang przez innych
badaczy, jest jego zdolnos¢ do rozwigzywania sytuacji konfliktowych i przywracania harmonii
w diadzie opiekun — dziecko (Biringen, 2000, 2004). W trakcie opieki nad dzieckiem wystepuje
wiele sytuacji, w ktérych zachowanie dorostego nie jest dopasowane do potrzeb (,wymagan”)
dziecka. Sytuacje takie sg nie tylko nieuniknione, ale wrecz pozadane, gdyz sprzyjajg rozwojo-
wi kompetencji pozwalajgcych na rozwigzywanie konfliktdw i porozumiewanie sie. Do zadanr
dostepnego i wrazliwego emocjonalnie opiekuna nalezy dostrzeganie momentéw niedo-
pasowania wzajemnych potrzeb lub dziatari i skuteczne na nie reagowanie. Moze odbywac
sie to np. poprzez negocjacje z dzieckiem, oferowanie mu innej, pozytywnej aktywnosci czy
przekierowywanie jego uwagi. Rodzic, ktéry ze wzgledu na wiasne ograniczenia emocjonalne,
nie zauwaza momentéw dysharmonii lub reaguje na nie ztoscia czy negatywnymi emocjami
skierowanymi na dziecko, kreuje w nim przekonanie o niemoznosci pozytywnego, ,pokojo-
wego” rozwigzywania konfliktéw i utrudnia nabywanie kompetencji do regulowania napiecia.
Po okresie niemowlecym dziecko zaczyna samodzielnie regulowac¢ swoje stany emocjonal-
ne, nabywa zdolnosci do samokontroli, tolerowania pewnego poziomu frustracji i rozszerza
zakres reakcji emocjonalnych (Sroufe, Duggal, Weinfield i Carlson, 2000). Wéwczas gdy roz-
poczyna sie ksztattowanie autonomii, najistotniejsza staje sie mozliwo$¢ trenowania samo-
regulacji w bezpiecznym i wspierajagcym srodowisku zewnetrznym. Zdolnos¢ opiekundw do
przyzwolenia dziecku na jak najszersza aktywnos¢ z rbwnoczesnym przewidywaniem sytuacji
przekraczajgcych jego mozliwosci odgrywa tu decydujaca role. W tym, troche pdzniejszym,
okresie szczegodlnej wagi nabierajag kompetencje z wymiaru ,wspdtdziatanie vs ingerowanie”
(por. tabela 4.1.). Wyznaczanie odpowiedniego kontekstu dla ¢wiczenia (doskonalenia) umie-
jetnosci dziecka, nakreslanie oczekiwan co do jego zachowari i monitorowanie jego mozliwo-
$ci regulacyjnych, przy réwnoczesnym akceptowaniu i wspieraniu jego autonomii, to gtéwne
zadania dorostego w tym okresie (Sroufe, Duggal, Weinfield i Carlson, 2000).

4.3.3. Zdolnos¢ do wyjasniania zachowania

Od lat 90. ubiegtego wieku badacze zajmujacy sie psychopatologia rozwojowa oraz rozwa-
zaniami w obszarze teorii przywigzania, a co za tym idzie, rozwazaniami dotyczacymi opty-
malizacji srodowiska wychowawczego, zaczeli podkresla¢, iz jednym z czynnikéw o duzym
znaczeniu dla prawidtowego funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego i poznawczego jest
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zdolnos¢ do rozumienia i wyjasniania zachowan innych ludzi i wtasnych w kategoriach stanéw
mentalnych (Allen, Fonagy i Bateman, 2014; Wallin, 2011; Siegel, 2009; Fonagy i Target, 1997).
Kompetencje te nazywa sie zdolnoscig do mentalizacji, czyli do spostrzegania wiasnych i cu-
dzych standw umystu (mysli, uczu¢, motywow, potrzeb), Swiadomoscia tego, iz umyst posred-
niczy w doswiadczaniu $wiata, oraz zdolnoscig do swiadomego myslenia o stanach umystu.
Ksztattowanie sie kompetencji do mentalizacji rozpoczyna sie w pierwszych miesigcach zy-
cia, kiedy mézg dziecka, za posrednictwem mimiki, tonu gtosu oraz momentéw wspodlnego
kierowania uwagi (joint referencing), jak np. wspolne patrzenie na przedmiot lub wskazywanie,
odbiera informacje o subiektywnym stanie umystu innej osoby (Siegel, 2009). W pierwszym
roku zycia wspolne kierowanie uwagi jest forma komunikacji pomiedzy dorostym a dzieckiem,
dzieki ktdrej dziecko zaczyna poznawac stany umystowe partnera. Od tego momentu ,umyst
wykazuje zdolno$¢ do wykrywania, ze inna osoba ma umyst ze skupiong na czyms uwaga, ja-
kas$ intencja i jakims stanem emocjonalnym” (Siegel, 2009, s. 180). Taka zdolnos¢ bywa rowniez
nazywana dziecieca ,teorig umystu” i jej rozwdj jest konieczny do pdzniejszego refleksyjnego
funkcjonowania.

Zdolnos¢ do mentalizacji, a co za tym idzie, wyobrazenia sobie przezy¢ i pragnien dziecka,
z jednej strony umozliwia rodzicowi ,dostrojenie sie” do jego rzeczywistych potrzeb i ade-
kwatne ich zaspokajanie, a z drugiej pomaga dziecku w rozpoznawaniu swoich uczu¢ i stanéw
wewnetrznych, wspierajac samoregulacje. Mentalizacja jest réwniez podstawg rozwijajacej sie
u dziecka zdolnosci do interpretowania i przewidywania zachowan innych oséb, tego co moz-
na nazwac ,inteligencja lub wrazliwoscia spoteczng” (Firth, 2012; Wallin, 2011).

Z powyzszych powodoéw uwaza sie, iz rodzicielska zdolnos¢ do mentalizacji jest podstawo-
wym czynnikiem sprzyjajagcym bezpiecznemu stylowi przywigzania u dziecka. Poczucie
bezpieczenstwa dziecka jest z kolei warunkiem potrzebnym do aktywacji jego zdolnosci do
mentalizacji. P. Fonagy i M. Target (1997) sugeruja, ze pewne formy przywigzania pozabez-
piecznego, w ktérych rodzic nie skupia sie na stanach umystowych dziecka i w ktoérych sta-
ny umystowe rodzica sg intruzywne lub dezorganizujace, moga prowadzi¢ do uposledzenia
w rozwijaniu zdolnosci do mentalizacji u dziecka. Badania prowadzone w zakresie zdolnosci
rodzicow do mentalizacji wykazaty, iz duza zdolnos¢ do takiej refleksji jest czynnikiem zna-
Cz3co (trzy, czterokrotnie) zwiekszajacym prawdopodobienstwo bezpiecznego przywigzania
u dzieci. Odkryto rowniez, ze refleksyjno$c¢ opiekuna moze przetamac ,destrukcyjny cykl” prze-
kazywania swoim dzieciom poczucia braku bezpieczenstwa przez rodzicow doswiadczonych
traumatycznymi przezyciami w dziecinstwie (Wallin, 2011).

4.3.4. Wymiary kompetencji rodzicielskich jako podstawa diagnozy

W praktyce psychologicznej, na potrzeby diagnozy umozliwiajacej okreslenie poziomu kom-
petencji rodzicielskich zardwno w zakresie wspierania rozwoju spoteczno-emocjonalnego, jak
i w celu tworzenia indywidualnych planéw pomocy, konstruuje sie réznego rodzaju mode-
le do oceny zdolnosci rodzicow do zapewniania dziecku odpowiednich warunkéw rozwoju
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w tym obszarze. Jednym z wartych uwzglednienia i zastosowania na gruncie polskim schema-
téw diagnozy jest stosowany w Wielkiej Brytanii i innych krajach Europy The Fframework for the
Assessment of Children in Need and their Families, ktory oferuje podstawe do gromadzenia i ana-
lizowania informacji na temat dziecka i rodziny (Working Together to Safeguard Children, 2010).
W analizie opartej na tym schemacie poswieca sie duzo uwagi kompetencjom rodzicielskim,
uznanym za kluczowe dla wspierania prawidtowego rozwoju dziecka (tabela 4.2.).

Tabela 4.2. Wymiary kompetencji rodzicielskich

1.
Podstawowa opieka

Kategoria dotyczy zaspo-
kajania potrzeb fizycznych
dziecka

Zapewnianie pozywienia, Ciepta, schronienia
Zapewnianie opieki medycznej

Dbatos¢ o czystos¢ oraz odpowiednie ubranie, a takze o wiasciwa higiene
osobistg

2.

Zapewnianie bezpieczen-
stwa

Kategoria dotyczy zapew-
niania dziecku odpowiedniej
ochrony przed krzywda
i niebezpieczenstwem

Ochrona przed krzywda i zagrozeniem

Ochrona przed kontaktami z zagrazajacymi osobami (dorostymi / dziec-
mi)

Ochrona przed aktami autoagresji

Uczenie dziecka rozpoznawania zagrozen i niebezpieczerstw, zarowno
w domu, jak i w innych miejscach

3.
Ciepto emocjonalne

Kategoria dotyczy zaspoka-
jania potrzeb emocjonalnych
dziecka, pozwalajacych mu
czu¢ sie cenionym i budowac
poczucie wiasnej tozsamosci

Zaspokajanie potrzeb dziecka zwigzanych z poczuciem bezpieczenstwa
Zapewnianie stabilnych i czutych relacji ze znaczacymi dorostymi

Zapewnianie odpowiedniego kontaktu fizycznego (pocieszanie i przytu-
lanie)

4.
Stymulacja

Kategoria dotyczy wspoma-
gania uczenia sie i rozwoju
intelektualnego

Stymulacja poznawcza (np. poprzez zachety, organizowanie sytuacji
spotecznych)

Wspieranie potencjatu i rozwoju poznawczego dziecka (np. poprzez
interakcje, rozmowy i odpowiadanie na wypowiedzi i pytania dziecka,
zachecanie go do zabawy i przytaczanie sie do niej)

Umozliwianie dziecku doswiadczania sukceséw

Zapewnienie odpowiedniej edukadji

5.

Udzielanie wskazéwek
i stawianie granic

Kategoria dotyczy umozli-
wiania dziecku regulowania
jego emocji i kontrolowania

zachowan, tak by mogto
stac sie autonomiczng osobg

dorosta

Demonstrowanie i modelowanie wtasciwego zachowania i kontroli emo-
cjonalnej oraz interakcji z innymi

Ustanawianie granic umozliwiajace dziecku rozwiniecie uwewnetrznione-
go modelu wartosci moralnych i sumienia oraz zachowan spotecznych

Nakierowanie dziecka na do$wiadczenia eksploracyjne i uczace

Wspieranie w rozwiazywaniu probleméw spotecznych / interpersonal-
nych

Wspieranie w radzeniu sobie z trudnymi emocjami
Wzmacnianie troski o innych

Efektywne dyscyplinowanie i ksztattowanie zachowania
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6.

Stabilnos¢

Kategoria dotyczy zapewnia- e  Ochrona bezpiecznych relacji przywiazania

nia wystarczajgco stabilnego | ® Zapewnianie ciepta emocjonalnego
srodowiska rodzinnego e  Konsekwentne reagowanie na okreslone zachowania zgodnie z postepa-
umozliwiajacego dziecku mi rozwojowymi dziecka
rozwdj i utrzymanie bez-
piecznego przywigzania do
opiekuna / opiekunéw w celu
zagwarantowania optymal-
nego rozwoju

e  Zapewnianie dziecku mozliwosci utrzymywania kontaktéw z waznymi
cztonkami rodziny oraz innymi znaczacymi osobami

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Working Together to Safequard Children, 2010

Podsumowanie

Mozna zwroci¢ uwage na kilka, prezentowanych w literaturze przedmiotu, sposobéw ujmo-
wania i interpretowania relacji dziecka z otoczeniem, rozumienia relacji zachodzacych w bez-
posrednim srodowisku dziecka, szczegdlnie tym rodzinnym. Wiekszos¢ z nich podkresla ztozo-
ny charakter zaleznosci oraz wzajemne dynamiczne interakcje miedzy jednostkg i otoczeniem,
dzieckiem i dorostym.

Szczegdlnie istotne wydaje sie propagowanie tej wiedzy w praktyce spotecznej w celu zwré-
cenia uwagi na znaczenie wczesnodzieciecych doswiadczen dla rozwoju w catym cyklu zycia
oraz w celu uwrazliwienia na konieczno$¢ modelowania wzorcow tworzenia odpowiedniego
srodowiska rozwoju dla matych dzieci, a takze rozwijania kompetendcji rodzicielskich. Adresata-
mi takich oddziatywar mogliby by¢ oczywiscie rodzice i przyszli rodzice, ale takze spedjalisci
pracujacy z matymi dzie¢mi i ich rodzicami (psychologowie, pedagodzy, nauczyciele, opie-
kunowie, pracownicy socjalni, asystenci rodziny). Zwiekszenie swiadomosci spotecznej doty-
czacej znaczenia i roli srodowiska rozwojowego w pierwszych latach zycia mogtoby pomadc
w tworzeniu spojnych, systemowych i osadzonych w dtugofalowej perspektywie czasowej
projektéw wspierajacych i interwencyjnych dla dzieci i ich rodzin, a takze zmienic¢ przekonania
spofeczne na temat wspomagania rozwoju matych dzieci i roli dorostego w tym procesie.
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Wprowadzenie

W Polsce do tej pory nie prowadzono kompleksowych i zakrojonych na duzg skale badan
dotyczacych jakosci funkcjonowania w obszarze spoteczno-emocjonalnym dzieci przed
rozpoczeciem nauki szkolnej. Nie zostaty dotagd zaadaptowane ani opracowane kwestiona-
riusze i skale oceny funkcjonowania matego dziecka, ktérych stosowanie mogtoby wzboga-
cac proces tworzenia programdw wspierania rozwoju spoteczno-emocjonalnego dzieci od
urodzenia do rozpoczecia realizacji obowigzku szkolnego. Zainteresowanie badaniami w tym
obszarze jest w Polsce niewielkie i dopiero od niedawna pojawiaja sie dane na temat rozwoju
matych dzieci oraz jakosci srodowiska ich rozwoju (Hornowska, Brzezinska, Appelt i Kaliszew-
ska-Czeremska, 2014; Brzezinska, Czub i Ozadowicz, 2012).

Prowadzone na swiecie badania potwierdzajg pozytywny wptyw wczesnych doswiadczen
zwigzanych z opieka i edukacjg zaréwno na funkcjonowanie w szkole i czas trwania nauki, jak
i na funkcjonowanie spoteczne mierzone jakoscig zatrudnienia, poziomem dochoddw i stanu
posiadania w dorostosci. Korzysci wynikajace ze wspierania wczesnego rozwoju spoteczno-
-emocjonalnego widoczne s3 takze w zakresie nizszej przestepczosci, a prowadzone w tym
obszarze badania wskazuja, iz z punktu widzenia ekonomii paristw dobrej jakosci wczesna
opieka i edukacja przynosza wymierne korzysci (Brzezinska, Czub i Czub, 2012). Wspdtczesna,
oparta na wynikach badan naukowych wiedza psychologiczna wskazuje takze na kluczowe
znaczenie funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego dla sukceséw odnoszonych w trakcie
nauki szkolnej (Raver, 2002; Zins, Bloodworth, Weissberg i Walberg, 2004; Shala, 2013). Podstawg
osiggniec w nauce w pierwszych latach uczeszczania do szkoty sg takie kompetencje, jak zdol-
no$¢ do podejmowania wyzwan, koncentracji na zadaniu, postepowania zgodnie z regutami,
nawiazywania kontaktéw z dorostymi i réwiesnikami oraz kontrolowania negatywnych emo-
dji (Raver, 2002; Shala, 2013). Fundament ksztattowania i rozwoju tych kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych powstaje réwniez, co potwierdzajg badania, we wczesnym dziecinstwie.

Z powyzszych powodow szczegdlna troska o wspieranie rozwoju w pierwszych latach zycia,
zaréwno w krétkiej, jak i w dtuzszej perspektywie, przynosi wymierne korzysci jednostkowe
i spoteczne. Jednostce w kolejnych latach zycia zapewniajg one coraz wieksza samodziel-
nos$¢ w zaspokajaniu potrzeb i lepsze samopoczucie, warunkujg lepsze efekty ksztatcenia na
wszystkich poziomach edukacji oraz dajg wieksze szanse odniesienia sukcesu na rynku pra-
cy (znalezienie i utrzymanie pracy) oraz sukcesu zyciowego. Istnieje réwniez zwigzek miedzy
wczesnymi doswiadczeniami a ksztattowaniem w przysztosci oceny samego siebie oraz in-
nych ludzi, a takze poczucia wiasnej wartosci i mozliwosci zaspokajania potrzeb (Bretherton
i Munholland, 1999; Czub, Brzezinska, Czub i Appelt, 2012). W odniesieniu do spoteczenstwa
zmniejszaja zakres problemow zdrowotnych i spotecznych, takze dotyczacych rynku pracy,
a co za tym idzie, obnizajg koszty panfistwa zwigzane z kompensowaniem deficytéw eduka-
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cyjnych, opieka spoteczng, rozwigzywaniem problemdw zdrowotnych czy pracg wymiaru
sprawiedliwosci (Brzeziriska, Czub i Czub, 2012). Korzysci ptynace z wiasciwych oddziatywan
wychowawczych w sferze rozwoju spofeczno-emocjonalnego w okresie wczesnego dziecin-
stwa sg zatem widoczne: 1) w krétkoterminowej oraz dtugoterminowej perspektywie czaso-
wej zycia jednostki i spofeczenstwa, 2) w obszarze funkcjonowania spoteczno-emocjonal-
nego osoby w mikrosystemie oraz korzysci lokowanych w srodowisku zycia osoby, w mezo-,
egzo- i makrosystemie.

5.1. Charakterystyka projektu badawczego

Kierujac sie opisanymi wyzej przekonaniami, Zespot Wczesnej Edukacji Instytutu Badan Eduka-
cyjnych w Warszawie na przetomie lat 2013/2014 zrealizowat projekt poswiecony opracowaniu
i standaryzacji narzedzi diagnostycznych umozliwiajacych ocene rozwoju spoteczno-emocjo-
nalnego dzieci w wieku od 1,5 roku do 5,5 lat. Misjg projektu byto rozpoczecie badart do-
tyczacych podstaw funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego dzieci w Polsce. Pierwszym
etapem byt projekt Standaryzacja baterii narzedzi do diagnozy psychospotecznego funkcjonowa-
nia dziecka w wieku 1,5-5,5 lat, ktérego celem byto przygotowanie zestawu narzedzi kwestio-
nariuszowych umozliwiajacych zaréwno indywidualng ocene rozwoju, jak i prowadzenie szer-
szych badan naukowych dotyczacych jakosci zycia i rozwoju matych dzieci w Polsce. Efektem
projektu jest opracowany podrecznik do diagnozy rozwoju spoteczno-emocjonalnego dzieci
w wieku miedzy 1,5 roku a 5,5 lat (Czub, 2014a), w ktérym przedstawiono i udostepniono do
powszechnego uzycia przesiewowe narzedzia diagnostyczne oraz zaprezentowano pierwsze
dane na temat funkcjonowania matych dzieci w Polsce. Zostang one omdéwione ponizej.

W projekcie opracowano i wykorzystano nastepujace narzedzia kwestionariuszowe, przygoto-
wane przez Zespot Wczesnej Edukaci:

1. Kwestionariusz Styl adaptacji umozZliwiajacy ocene dwdch wymiardw funkcjonowania
spotecznego: 1) uspotecznienia (dotyczy angazowania sie dziecka w nawigzywanie i pod-
trzymywanie kontaktéw spofecznych; alfa Cronbacha wynosita 0,72-0,78 w zaleznosci
od wieku i pfci) oraz 2) eksternalizacji (dotyczy zachowan buntowniczych, opozycyjnych
i agresywnych; alfa Cronbacha wynosita 0,81-0,83 w zaleznosci od wieku i pfci);

2. Skala Reakcja na nowosc¢ umozliwiajaca ocene tempa adaptacji dziecka do nowych wa-
runkéw oraz sposobu reagowania przez dziecko na nowe bodZce: osoby, miejsce, przed-
mioty (alfa Cronbacha wynosi 0,72-0,76 w zaleznosci od wieku i ptci);

3. Skala Koncentracja umozliwiajaca ocene kompetencji dziecka w zakresie skupiania uwagi
i wytrwatosci (alfa Cronbacha wynosi 0,71-0,75 w zaleznosci od wieku i ptci);

4. Kwestionariusz Ocena zachowania i kompetencji spotecznych (polska adaptacja kwe-
stionariusza Social Competence and Behavior Evaluation Inventory; LaFreniere i Dumas, 1996),
zastosowany wobec dzieci miedzy 25 a 66 miesigcem zycia (3645 0séb), umozliwiajacy
ocene funkcjonowania dziecka w trzech wymiarach:



Rozwoj spoteczno-emocjonalny w pierwszych szesciu latach zycia. Perspektywa jednostki, rodziny i spoteczeristwa

® kompetencje spoteczne - zdolnoé¢ dziecka do dostosowania swojego zachowania
do sytuacji spotecznej, zdolnos¢ do pomagania innym, dzielenia sie itp. (alfa Cronba-
cha =0,84);

® lek-wycofanie - sktonnos¢ do wycofywania sie z kontaktéw spotecznych, przezywa-
nie uczu¢ wstydu, leku lub zaktopotania (alfa Cronbacha = 0,79);

® zlosc-agresja — skfonnos¢ do reagowania ztoscia i agresjg w sytuacjach spotecznych,
trudnosci z tolerowaniem frustracji, wchodzenie w konflikty z dzie¢mi i dorostymi (alfa
Cronbacha = 0,84).

5. Kwestionariusz rozwoju dziecka w rodzinie (KRDR) — ustrukturowany wywiad, zbierajacy
dane spoteczno-demograficzne oraz informacje na temat dziecka i jego rodziny; sktadat
sie z czterech czesci: status spoteczno-ekonomiczny rodziny dziecka, rozwdj w okresie pre-
i perinatalnym, srodowisko rozwoju dziecka, rozwdj w okresie dziecinstwa.

Badanie gtéwne poprzedzono badaniem pilotazowym, ktérego celem byta wstepna ocena
wiasciwosci psychometrycznych narzedzi i ich modyfikacja. Badanie pilotazowe byto realizo-
wane od wrzesnia do grudnia 2013 roku na reprezentatywnej dla catego kraju, losowej probie
784 rodzicow i opiekundw prawnych dzieci w wieku 18-66 miesiecy (od 1,5 roku do 5,5 lat),
losowanej z operatu PESEL (Powszechny Elektroniczny System Ewidencji Ludnosci).

Badanie gtéwne realizowano od stycznia do czerwca 2014 roku na reprezentatywnej dla cate-
go kraju, losowej prébie 4156 rodzicow i opiekundw prawnych dzieci w wieku 18-66 miesiecy,
losowanej z operatu PESEL (Powszechny Elektroniczny System Ewidencji Ludnosci). Wywiad
realizowany byt z t3 osobg (rodzicem / opiekunem prawnym), ktéra w ciggu ostatnich szesciu
miesiecy spedzafa z dzieckiem wiecej czasu i miata szerszg wiedze na temat jego rozwoju. Byty
to w 90% (3744) kobiety (matki lub opiekunki prawne), dlatego tez w niniejszym opracowaniu
podane sg wyniki badar dotyczace tej grupy dzieci (tabela 5.1.).

W poszczegdlnych warstwach wyznaczonych ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci zamiesz-
kania wylosowanych dzieci wskaznik response rate przedstawiat sie nastepujgco:

® wiesimiasta do 5000 mieszkancow: 66,16%,
® miasta od 5001 do 100 000 mieszkancow: 65,56%,
® miasta powyzej 100 000 mieszkarcow: 66,21%.

Tabela 5.1. Rozktad badanych dzieci wedtug wieku i pici

Ple¢ dziecka
Wiek dziecka dziewczynki chtopcy
18-42 miesigce (1,5-3,5r.2) 933 953
43-66 miesiecy (1,5-5,5r.2) 931 927

Zrédio: opracowanie wiasne
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5.2. Kompetencje spoteczno-emocjonalne matych dzieci w Polsce
Gtownym celem realizowanego projektu byto przygotowanie narzedzi diagnostycznych i ba-
dawczych, ktére zostang upowszechnione wsrdd psychologéw pracujacych w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, ztobkach, przedszkolach oraz osrodkach pomocy rodzinie,
a takze wykorzystane do dalszych badan naukowych nastawionych na rozpoznanie jakosci
funkcjonowania matych dzieci w Polsce w obszarze rozwoju spoteczno-emocjonalnego. Ze
wzgledu na duzg liczebnos¢ proby w badaniu gtéwnym dokonano rowniez eksploracyjnej
analizy danych zebranych podczas badania. Nie mogga stanowi¢ one podstawy do wyciggania
jednoznacznych wnioskdw, ale sg materiatami niosacymi wazne informacje i wspierajacymi
stawianie pytan i hipotez badawczych potrzebnych do dalszych poszukiwan.

5.2.1. Autonomia i samoregulacja

Kwestionariusz rozwoju dziecka w rodzinie zawierat pytania dotyczace zachowan zwigzanych
7 autonomig dziecka oraz jego zdolnoscig do samodzielnego regulowania napiecia emocjo-
nalnego (przejawiajaca sie m.in. zdolnoscia do uspokajania sie, wyrazania swoich potrzeb
iuczug).

Ponizej (tabele 5.2-5.7) przedstawione zostaty odpowiedzi rodzicéw na niektére z tej kate-
gorii pytan, z podziatem na grupe rodzicéw matych dzieci (od 1,5 roku do 3,5 lat) oraz dzieci
przedszkolnych (od 3,5 do 5,5 lat).

Tabela 5.2. Pytanie: ,Czy dziecko chce robic¢ wiele rzeczy samodzielnie (np. je$¢, decydo-
wa¢, w co albo czym bedzie sie bawic)?”

Wiek dziecka
Odpowiedz 18-42 miesiace 43-66 miesiecy
nigdy / prawie nigdy 3% 1%
czesto 33% 23%
zawsze / prawie zawsze 64% 76%

Zrodio: opracowanie wiasne

Tabela 5.3. Pytanie: ,Czy dziecko wymaga, zeby ciagle nim kierowac (méwi¢ mu, co ma

robi¢, w co ma sie bawi¢, pilnowa¢, gdy co$ ma zrobic¢?”

Wiek dziecka
Odpowiedz 18-42 miesigce 43-66 miesiecy
nigdy / prawie nigdy 57% 64%
czesto 38% 32%
zawsze / prawie zawsze 5% 4%

Zrédto: opracowanie wiasne
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Tabela 5.4. Pytanie: ,Czy dziecko walczy o swoje, chce robic¢ ré6zne rzeczy po swojemu?”

Wiek dziecka
Odpowiedz 18-42 miesigce 43-66 miesiecy
nigdy / prawie nigdy 3% 3%
czesto 48% 49%
zawsze / prawie zawsze 49% 48%

Zrodio: opracowanie wiasne

Tabela 5.5. Pytanie: ,Czy dziecko, gdy jest zdenerwowane, potrafi wyciszyc¢ sie w ciagu

10-15 minut?”

Wiek dziecka
Odpowiedz 18-42 miesigce 43-66 miesiecy
nigdy / prawie nigdy 28% 14%
czesto 16% 15%
zawsze / prawie zawsze 56% 71%

Zrédto: opracowanie wiasne

Tabela 5.6. Pytanie: ,Czy dziecko podporzadkowuje sie podstawowym zwyczajom do-
mowym (np. siada przy stole do positku, sprzata zabawki, gdy sie je o to poprosi)?”

Wiek dziecka
Odpowiedz 18-42 miesigce 43-66 miesiecy
nigdy / prawie nigdy 3% 1%
czesto 37% 29%
zawsze / prawie zawsze 60% 70%

Zrédto: opracowanie wiasne

Tabela 5.7. Pytanie: ,Czy dziecko uzywa stéw lub okreslen zrozumiatych dla innych, zeby

powiedzie¢, co czuje (np. ze sie cieszy albo jest smutne czy zte)?”

Wiek dziecka
Odpowiedz 18-42 miesigce 43-66 miesiecy
nigdy / prawie nigdy 13% 2%
czesto 23% 9%
zawsze / prawie zawsze 64% 89%

Zrédto: opracowanie wiasne

Przedstawione powyzej wyniki sugeruja, iz ciekawe — zarbwno z poznawczego, jak i prak-
tycznego punktu widzenia — bytoby podjecie dalszych badarn w obszarze rozwoju autonomii
u dzieci przed rozpoczeciem nauki w szkole.
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W przeprowadzonych badaniach nie zaobserwowano réznic w opisywanym przez matki za-
chowaniu dzieci dwu- i piecioletnich w obszarze zachowan zwigzanych z dazeniem do au-
tonomii. Zgodnie z wiedza rozwijang przez psychologie rozwojowga nalezatoby oczekiwag, iz
rodzice dzieci w drugim i trzecim roku zycia bedg zgtaszac wieksze nasilenie dgzenia do samo-
dzielnosci i realizowania wtasnych pomystéw przez dziecko niz rodzice dzieci w wieku przed-
szkolnym (Brazelton i Sparrow, 2013; Wojciechowska, 2005; Erikson, 2000, 2004; Bee, 2004).
Tymczasem otrzymane wyniki wskazujg, iz dazenie do samodzielnosci roénie wraz z wiekiem
(tabele 5.2.15.3), a obserwowane przez matki nasilenie zachowan dotyczacych uporu i nega-
tywizmu nie rézni sie u dzieci mtodszych i starszych (tabela 5.4.).

Taki obraz wynikéw mozna interpretowac w rézny sposéb: 1) dzieci nie przejawiajg nasilenia
zachowan autonomicznych w kryzysie 2-3 roku zycia lub 2) matki nie dostrzegaja (lub dekla-
ruja, iz nie dostrzegaja) réznic w zachowaniu dzieci starszych i mtodszych. Jako Zze zaréwno
wiele badan, jak i obserwacji codziennych wskazuje, iz w zachowaniu dzieci przejawia sie kry-
zys autonomii (Brazelton i Sparrow, 2013; Wojciechowska, 2005), pierwsza sytuacja moze byc
zwigzana z brakiem przyzwolenia na zachowania buntownicze ze strony dorostych (jako efekt
np. czynnikdéw kulturowych, brak spotecznego przyzwolenia na zachowanie dzieci zwigzane
z przejawianiem buntu, oporu; etykietowanie przejawow dzieciecej autonomii jako zachowan
nieadekwatnych spotecznie, ,niegrzecznych’, owianych w zwigzku z tym spotecznym tabu)
lub brakiem interpretacji zachowania dziecka jako dazenie do samodzielnosci (jako efekt wy-
nikajacy z konstrukgji pytan w badaniu, w tym z nieprecyzyjnego sformutowania pytania kwe-
stionariuszowego). Jesli natomiast u podfoza uzyskanych odpowiedzi lezy sposéb widzenia
zachowania dziecka przez matke, to mozna by postawi¢ hipoteze dotyczacg oporu matki co
do przyznania, iz u dziecka wystepujg buntownicze zachowania, w obawie o ocene wtasnych
kompetencji wychowawczych lub hipoteze zwigzang z niskimi kompetencjami w obszarze
rozpoznawania i interpretowania zachowan dziecka oraz lezacych u ich podstaw potrzeb, pra-
gnien i intengji. Przeprowadzone badanie byto zbyt ogdlne, by mozna byto podejmowac pro-
by odpowiedzi na powstate watpliwosci. Uzyskane wyniki wskazujg jednak, iz warto podjac
bardziej szczegdtowe poszukiwania dotyczace rozwoju autonomii u dzieci w Polsce.

5.2.2. Uspotecznienie i eksternalizacja

Kwestionariusz Styl adaptacji zostat opracowany w celu oceny kompetencji spotecznych dziec-
ka oraz jego sktonnosci do zachowan opozycyjnych i agresywnych (Piotrowski, 2014a). Pierw-
szy wymiar kwestionariusza — uspotecznienie — mierzy umiejetnos¢ nawigzywania kontaktow
spotecznych zaréwno z innymi dzie¢mi, jak i dorostymi (otwartos¢ i samodzielno$¢, zdolnos¢
do wyrazania potrzeb i opinii, aktywnos$¢ w dziataniach grupowych). Drugi wymiar — eksterna-
lizacja — stuzy do oceny sktonnosci dziecka do reagowania ztoscia i agresja na frustracje w kon-
taktach z innymi ludzmi oraz sktonnosci do zachowan opozycyjnych. Prawidtowy rozwdj spo-
teczno-emocjonalny w tych zakresach oceniany jest poprzez wysoki poziom uspotecznienia
i niski poziom zachowan eksternalizowanych. Nalezy podkresli¢, iz kwestionariusz jako narze-
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dzie o charakterze przesiewowym stuzy do okreslenia jedynie ryzyka trudnosci w badanych
obszarach, a nie do okreslania zaburzen. Otrzymane wyniki pozwalaja na wycigganie wstep-
nych wnioskéw i stawianie hipotez niezbednych do dalszych badan.

W trakcie prowadzonych analiz podzielono wyniki otrzymane przy pomocy omawianego
kwestionariusza na dwie kategorie — wskazujace na wystepowanie duzego i matego ryzyka
trudnosci rozwojowych. Jako wskazujgce na wystepowanie duzego ryzyka trudnosci rozwo-
jowych na skali ,uspotecznienie” okreslono wyniki, ktore znajdowaty sie ponizej pierwszego
odchylenia standardowego od $redniej (od -3z do -1z od 1 do 3 punktéw na 9-punktowej
skali staninowej), czyli w zakresie wynikow bardzo niskich i niskich. Wyniki okreslone jako
wskazujace na mate ryzyko trudnosci rozwojowych w tym wymiarze znajdowaty sie powyzej
pierwszego odchylenia standardowego ponizej sredniej (od -1z do +3z; od 4 do 9 punktéw
na 9-punktowej skali staninowej), czyli w zakresie wynikdw $rednich i wysokich (Piotrowski,
2014a). Na skali ,eksternalizacja” na wysokie ryzyko trudnosci rozwojowych wskazywaty wyniki
znajdujace sie powyzej pierwszego odchylenia standardowego od $redniej (od +1zdo +3z; od
4 do 9 punktéw na 9-punktowej skali staninowej), a wyniki znajdujace sie ponizej pierwszego
odchylenia standardowego powyzej $redniej (od -3z do +1z; od 1 do 3 punktéw na 9-punk-
towej skali staninowej) zostaty uznane za wskazujace na niskie ryzyko trudnosci rozwojowych
w tym obszarze (Piotrowski, 2014a).

Ponizsze tabele (5.8. i 5.9) wskazuja na rozktad wynikéw okreslajacy, jaki procent badanych
dzieci, w ocenie ich matek, znajduje sie w grupie wysokiego ryzyka, w odniesieniu do dwdch
grup wiekowych.

Tabela 5.8. Procent badanych dzieci nalezacych do grup wysokiego i niskiego ryzyka

trudnosci rozwojowych na wymiarach ,uspotecznienie” i ,eksternalizacja” w grupie
dzieci w wieku od 1,5 roku do 3,5 lat

Eksternalizacja
Duze ryzyko Mate ryzyko
trudnosci trudnosci
Duze ryzyko 3% 12% ogotem 15%
trudnosci
Uspotecznienie { 3
Mate ryzyko 13% 72% ogotem 85%
trudnosci
ogoétem 16% ogotem 84%

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie Piotrowski, 2014
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Tabela 5.9. Procent badanych dzieci nalezacych do grup wysokiego i niskiego ryzyka
trudnosci rozwojowych na wymiarach ,uspotecznienie” i ,eksternalizacja” w grupie
dzieci w wieku od 3,5do 5,5 lat

Eksternalizacja
Duze ryzyko Mate ryzyko
trudnosci trudnosci
Duze ryzyko .
o 3% 14% ogoétem 17%
trudnosci
Uspotecznienie ’ .
Mate ryzyko 11% 72% ogolem 83%
trudnosci
ogotem 14% ogdtem 86%

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Piotrowski, 2014

Powyzsze wyniki otrzymane z uzyciem kwestionariusza Sty adaptacji winny stac sie przyczyn-
kiem do dalszych badan w obszarze rozwoju spoteczno-emocjonalnego dzieci w Polsce. Moz-
na bowiem zauwazy¢, ze duze ryzyko trudnosci (zwigzanych z uspotecznieniem lub / i eks-
ternalizacja) w obu grupach wiekowych osiggneto 28%. Cho¢ pozornie otrzymane wyniki nie
wskazujg na bardzo duze rozpowszechnienie trudnosci emocjonalnych w obu grupach wie-
kowych, to zastanawiajacym jest fakt, iz w grupie dzieci starszych wystepuje wyzszy procent
wysokiego ryzyka w zakresie uspotecznienia (dzieci przejawiajgce trudnosci w swobodnym
nawigzywaniu kontaktéw, uczestniczeniu w zajeciach grupowych). Sg to dzieci, jak mozna
przypuszczac, raczej wycofane i niesmiate, gdyz tylko w 3% tej grupy wystepujg réwnocze-
$nie trudnosci w uspotecznieniu i eksternalizacji (zaréwno u dzieci mtodszych, jak i starszych).
Niepokojacy jest rowniez fakt, iz grupa dzieci przejawiajacych ryzyko trudnosci zwigzanych
z uspotecznieniem jest wieksza (niewiele, ale jednak) wsréd dzieci starszych — przedszkolnych.
Mozna tu postawi¢ dwie hipotezy: 1) u dzieci mtodszych matki rzadziej obserwuja takie trud-
nosci, poniewaz dzieci nie uczeszczaja jeszcze do placdwki edukacyjnej i w zwigzku z tym
dopiero wymagania srodowiska przedszkolnego zwracaja uwage rodzicdw na obszar rozwoju
zwigzany z uspofecznieniem dziecka, lub 2) dzieci wycofane, nieprzejawiajace zachowan agre-
sywnych nie zwracaja na siebie uwagi dorostych, a co za tym idzie, nie otrzymujg odpowied-
niego wsparcia i ich problemy nasilajg sie z wiekiem. Natomiast ryzyko trudnosci rozwojowych
dotyczacych zachowan eksternalizowanych, zgodnie z wynikami przeprowadzonych badan,
nieznacznie obniza sie z wiekiem. Mozna tu postawi¢ hipoteze, ze dzieci, ktére nie podporzad-
kowuja sie zasadom, prezentujg zachowania buntownicze oraz agresje w kontaktach z innymi,
podlegajg szczegdinym oddziatywaniom ze strony dorostych i otrzymujg pomoc ze strony
$rodowiska rodzinnego lub / i instytucjonalnego przedszkolnego. Jednoczes$nie uzyskane wy-
niki moga sktania¢ do formutowania hipotez w obszarze oddziatywan wychowawczych. Ryzy-
ko trudnosci zwigzanych z eksternalizacjg spada wraz z wiekiem, gdyz rodzice zwracaja uwage
na przejawy autonomii (buntu, oporu) we wczesnym dziecinstwie i stosujg konstruktywne
lub niekonstruktywne strategie zmiany zachowar agresywnych, buntowniczych na bardziej
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akceptowane spofecznie. Jednocze$nie w mniejszym stopniu zwracaja uwage na rozwijanie
repertuaru kompetengji spoteczno-emocjonalnych pozwalajacych na satysfakcjonujgce by-
cie z innymi ludZmi, nawigzywanie kontaktu, wyrazanie potrzeb i opinii, wspotprace w gru-
pie (uspotecznienie). Warto zatem podja¢ dalsze badania nad stylami uspofecznienia dziecka
oscylujace miedzy tendencja do zmniejszania zachowan niepozadanych a rozwijaniem zaso-
bow prospotecznych.

W badaniu przeprowadzono réwniez analizy korelacji wynikdw na wymiarach ,uspotecznienie”
i ,eksternalizacja” z innymi zmiennymi. Nie stwierdzono zaleznosci wynikow otrzymywanych
na tych wymiarach od pfci dziecka ani od wielko$ci miejscowosci, w ktdrej ono zamieszkiwato.
Stwierdzono niewielkg zalezno$¢ dotyczacg poziomu wyksztatcenia rodzicow — dzieci rodzi-
cow z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym uzyskaty nizsze wyniki na skali ,uspotecz-
nienie” niz dzieci z grup o innych poziomach wyksztatcenia rodzicow. Stwierdzono réwniez
istotne zwigzki statystyczne pomiedzy wynikami na obu wymiarach a sytuacjg finansowg ro-
dziny. W rodzinach znajdujacych sie w trudnej sytuacji ekonomicznej (rodzice w opisie swojej
sytuacji finansowej odpowiadali: ,Pieniedzy nie starcza nawet na najpilniejsze potrzeby” lub
,Musimy odmawiac sobie wielu rzeczy, aby pieniedzy starczyto na zycie") odnotowano wyzsze
wyniki na skali ,eksternalizacja” i nizsze na skali ,uspotecznienie”.

5.2.3. Koncentracja

Warte przedstawienia s3 rowniez wyniki uzyskane za pomoca skali ,koncentracja’, ktéra rozu-
mie sie jako zdolnos¢ dziecka do utrzymania uwagi na zadaniu mimo wystepujacych w oto-
czeniu dystraktoréw oraz kontynuowania dziatania mimo pojawiajgcych sie trudnosci.
Podobnie jak w przypadku wczedniej przedstawianego kwestionariusza, wyniki na skali ,kon-
centracja” zostaty okreslone jako wskazujace na wystepowanie duzego ryzyka trudnosci roz-
wojowych (ponizej pierwszego odchylenia standardowego od sredniej; od -3zdo -1z 0d 1 do
3 punktéw na 9-punktowej skali staninowej) oraz jako wskazujace na mate ryzyko trudnosci
rozwojowych (powyzej pierwszego odchylenia standardowego ponizej sredniej; od -1z do
+3z; 0d 4 do 9 punktéw na 9-punktowej skali staninowej) (Piotrowski, 2014b).

Zardbwno w grupie dzieci mtodszych (miedzy 18 a 42 miesigcem zycia), jak i w grupie dzieci
w wieku przedszkolnym (miedzy 43 a 66 miesigcem zycia) okoto jedna piata dzieci, w oce-
nie matek odpowiadajgcych na pytania w skali ,koncentracja’, charakteryzowata sie wynikami
wskazujacymi na wystepowanie duzego ryzyka trudnosci rozwojowych w zakresie zdolnosci
do koncentracji uwagi i utrzymywania dziatania celowego (tabela 5.10)).
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Tabela 5.10. Procent badanych dzieci nalezacych do grup wysokiego i niskiego ryzyka
trudnosci rozwojowych na wymiarze ,koncentracja” w obu grupach wiekowych

Wiek dziecka
18-42 miesiace 43-66 miesiecy
Duze ryzyko trudnosci 22% 19%
Mate ryzyko trudnosci 78% 81%

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Piotrowski, 2014b

Analiza zwigzkdw wynikéw na skali ,koncentracja” z innymi zmiennymi wykazata, iz nie wy-
stapity réznice pomiedzy dzie¢mi z rodzin o réznym statusie wyksztatcenia rodzicow oraz
statusie materialnym, a takze z miejscowosci o réznej liczbie mieszkaricow. Nie zaobserwo-
wano réwniez réznic w tym zakresie pomiedzy dzie¢mi, ktére uczeszczaty do placéwek opie-
kunczo-edukacyjnych (Ztobek, klubik, przedszkole), a dzie¢mi, ktore do takich placowek nie
uczeszczaty. Wieksze znaczenie dla poziomu kompetencji w obszarze koncentracji uwagi
miaty czynniki okotoporodowe. Niska waga urodzeniowa dziecka oraz trudnosci emocjonalne
wystepujace u matki po porodzie miaty zwigzek z nizszymi wynikami uzyskiwanymi w oma-
wianej skali (Piotrowski, 2014b).

Réznice zaobserwowano w zaleznosci od pici dziecka oraz zmiennych dotyczacych innych
obszarow funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego. Stwierdzono wyzsze wyniki na skali
,koncentracja” u dziewczynek niz u chtopcéw. Dzieci, ktorych matki podawaty, iz podporzad-
kowujg sie one zasadom panujacym w domu, oraz te, ktére majg wyzsza zdolnos¢ do samo-
regulacji (potrafig uspokoic sie w ciggu 10-15 minut, nie maja trudnosci z zasypianiem), cha-
rakteryzowaty sie one wyzsza zdolnoscig do koncentracji i utrzymywania uwagi na zadaniu.
Wieksza zdolno$¢ do koncentracji byta réwniez zwigzana z wyzszymi wynikami na wymiarze
kompetengji spotecznych i nizsza sktonnoscig do reakcji agresywnych i opozycyjnych (Pio-
trowski, 2014b).

Podsumowanie

Informacje uzyskane dzieki eksploracyjnej analizie danych z projektu Standaryzacja baterii
narzedzi do diagnozy psychospotecznego funkcjonowania dziecka w wieku 1,5-5,5 lat stanowig
zaréwno potwierdzenie wagi prowadzenia badan w tym obszarze, jak i inspiracje do dalszych
poszukiwan. Odnoszac przedstawione powyzej dane i wynikajace z nich hipotezy do polity-
ki spotecznej i edukacyjnej, nalezy podkresli¢, iz wydaje sie niezwykle istotne, aby dokonac
bardziej szczegdtowego rozpoznania kondycji matych dzieci w Polsce. Na przyktad, jesli prze-
niesiemy otrzymane w badaniach z uzyciem kwestionariusza Sty/ adaptacji wyniki na praktyke
zycia spotecznego, to okaze sie, ze 14% dzieci przejawiajacych zachowania opozycyjne czy
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agresywne to mniej wiecej, srednio, troje, czworo dzieci na jedng dwudziestopiecioosobowg
klase w zeréwee lub szkole podstawowej oraz czworo dzieci wycofanych, majacych trudno-
$ci w kontaktach z réwiesnikami. Takie wstepne szacowanie jest istotnym argumentem prze-
mawiajagcym za podjeciem dalszych badar w tym obszarze. Podobnie, szacujac, iz co pigte
dziecko moze przejawia¢ trudnosci w koncentracji uwagi, koniecznym wydaje sie wczesne
rozpoznawanie tego typu problemdw i planowanie oddziatywan profilaktycznych oraz inter-
wencyjnych (rowniez w dalekiej perspektywie, np. wspierania matek doswiadczajgcych trud-
nosci emocjonalnych po urodzeniu dziecka).

Kontynuowanie badan w tym obszarze moze zatem pomaoc 1) zrozumiec ztozone jednostko-
we i spoteczne czynniki lezgce u podstaw jakosci opieki i wychowania matych dzieci w Polsce;
2) przewidywac konsekwencje podejmowanych dziatar opiekuriczych i wychowawczych dla
dalszego rozwoju i funkcjonowania dzieci; 3) opracowywac i weryfikowa¢ programy wspiera-
jace dziecko, rodzine i instytucje zajmujace sie matymi dzie¢mi. Pozwoli rowniez zadac kolejne
pytania zwigzane ze stylami opieki i wychowania przyjetymi w rodzinie i instytucjach zajmuja-
cych sie matymi dzie¢mi oraz pytania zwigzane z obszarami ryzyka oraz mozliwosci wspierania
spofeczno-emocjonalnego rozwoju matych dzieci. Zainteresowanie rozwojem matych dzieci
w Polsce moze réwniez wptyna¢ na charakter spotecznych przekonan na ten temat — zmia-
ne btednych przekonan i rozwijanie nowych, a w konsekwencji uwrazliwi¢ aktualnych i przy-
sztych rodzicow, opiekundw i nauczycieli matych dzieci na znaczenie wczesnych doswiadczen
spoteczno-emocjonalnych dla jednostkowego i spotecznego rozwoju i dobrostanu.



ROZDZIAL 6. Rozwdj spoteczno-emocjonalny
w hiemowlectwie, wczesnym dziecinstwie
i w wieku przedszkolnym

Wprowadzenie

Od narodzin do 5 / 6 roku zycia rozwoj we wszystkich obszarach funkcjonowania cztowieka
przebiega niezwykle dynamicznie. Sg to lata, kiedy dziecko ksztattuje podstawowe fizyczne,
poznawcze i emocjonalne kompetencje, ktérych rozwdj dokonuje sie dzieki interakcjom spo-
tecznym. Wspodtczesne podejscie do analizy przebiegu i konsekwencji rozwoju przyjmuije, iz
emocjonalnos¢ ksztattowana w srodowisku spotecznym stanowi swoistg baze dla wszystkich
innych obszaréw rozwoju, takich jak fizjologia, zachowanie, funkcjonowanie poznawcze czy
motywacja (Izard, 1991; Keltner i Gross, 1999; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005; Tooby
i Cosmides, 2008).

Szczegdlne znaczenie pierwszych pieciu lat zycia wynika réwniez z faktu, iz jest to najwaz-
niejszy okres w rozwoju mézgu. Badacze szacujg, ze okoto 85% rozwoju mdzgu przebiega
w pierwszych pieciu latach zycia, a najwiecej potagczen nerwowych tworzy sie w pierwszych
trzech latach (Shonkoff i Phillips, 2000). Do$wiadczenia z pierwszych lat zycia tworzg kontekst
dalszego rozwoju, poniewaz wptywajg decydujgco na tworzaca sie sie¢ potaczert w mdzgu,
a réznorodnos¢ bodzcow, doswiadczen oraz zachowan dziecka w pierwszych latach zycia
ma wptyw na liczbe zachowanych potaczerh miedzy komaorkami. Okres sensytywny dla wielu
kompetencji takze przypada na pierwsze lata zycia, np. dla kontroli emocjonalnej na pierwsze
trzy lata, dla kompetencji spotecznych na okres miedzy drugim a pigtym rokiem zycia (Early
Years Study, 1999).

Badacze zajmujacy sie przebiegiem rozwoju cztowieka, opisujac najwazniejsze procesy roz-
wojowe w pierwszych latach zycia, cho¢ réznie je definiujg lub operacjonalizujg, najczesciej
odwotuja sie do tych zwigzanych z kompetencjami spoteczno-emocjonalnymi (Bowlby, 2007;
Deci i Ryan, 2000a; Sroufe, 1995). W niniejszym rozdziale poswieconym opisowi najistotniej-
szych z punktu widzenia kompetencji spoteczno-emocjonalnych proceséw zachodzgcych we
wczesnym etapie rozwoju skoncentrowano sie na kluczowych tego rodzaju wyzwaniach (sa-
lient issues) proponowanych przez A. Sroufe’a, ktére odpowiadaja Eriksonowskiemu rozumie-
niu kryzyséw rozwojowych i s3 ich uszczegdtowieniem oraz zoperacjonalizowaniem w kon-
tekscie rozwoju spoteczno-emocjonalnego (Sroufe, 1995; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins,
2005). Pierwsze lata zycia mozna okresli¢ jako wazna droge w procesie rozwoju samoregulacji.
Przebiega ona od budowania podstaw samoregulacji, przez samoregulacje mocno wspoma-
gang z zewnetrz przez opiekuna (,monitorowana samoregulacja”), do samoregulacji w coraz
wiekszym stopniu zaleznej od proceséw wewnetrznych i uwewnetrznionych standardéw (ry-
sunek 6.1).
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Rysunek 6.1. Kluczowe wyzwania w rozwoju w pierwszych szesciu latach zycia

Budowanie
podstaw
samoregulacji

(eriksonowski
kryzys: bazowa
ufnos¢ vs brak
bazowej ufnosci)

»Monitorowana Samoregulacja
samoregulacja

”

(eriksonowski (eriksonowski
kryzys: autonomia kryzys: inicjatywa
vs wstyd Vs poczucie winy)
i zwatpienie)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Erikson, 1997; Sroufe, 1995; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005

Kluczowe wyzwania dla rozwoju w pierwszych szesciu latach zycia zostaty opisane szczego-

towiej w tabeli 6.1.

Tabela 6.1. Kluczowe procesy w rozwoju w pierwszych szesciu latach zycia

Kryzys rozwojow . . ,
yzy . Jowy Kluczowe wyzwania rozwoju wg A. Sroufe’a
wg E. H. Eriksona
Gtéwne wyzwanie: podstawy samoreguladji
Dodatkowe wyzwania:
bazowa ufnoéc¢ o 0-3 miesigc zycia - regulacja stanéw fizjologicznych
1rok zycia - o 4-6 miesiac zycia — wzajemna wymiana dziecko—dorosty,
vs brak ufnosci . )
dotyczaca regulacji pobudzenia
o 7-12 miesiac zycia — ustanowienie efektywnej relacji przy-
wigzaniowej (diadyczna regulacja emogji)

Gféwne wyzwanie — ,monitorowana samoregulacja”
Dodatkowe wyzwania:

autonomia o autonomia

2i3rok zycia o o

vs wstyd o swiadomosc siebie i innych
o swiadomosc¢ standardéw zachowania
o emocje samoswiadomosciowe
Gtowne wyzwanie - ,samoregulacja”
Dodatkowe wyzwania:

- o rzejawianie inicjatyw

inicjatywa pree) jatywy

4i5rokzycia o wspierane przez innych poleganie na sobie
Vs poczucie winy ) . )

o zarzadzanie swoim zachowaniem
o poszerzanie kregdw spotecznych
o internalizacja zasad i wartosci

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Erikson, 1997; Sroufe, 1995; Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005
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W ponizszym rozdziale oméwione zostang najwazniejsze procesy w rozwoju spoteczno-emo-
cjonalnym w okresie niemowlectwa, wczesnego dziecinstwa i w wieku przedszkolnym.

6.1. Rozwoj spoteczno-emocjonalny w pierwszych trzech latach zycia
Pierwsze trzy lata zycia to z punktu widzenia rozwoju spoteczno-emocjonalnego okres prze-
znaczony gtéwnie na nabywanie podstaw zdolnosci do regulowania swoich stanéw fizjo-
logicznych i emocjonalnych, przede wszystkim modulacji pobudzenia i wzrastajgcej w tym
zakresie autonomii. Do najwazniejszych zmian rozwojowych w niemowlectwie i wczesnym
dziecinstwie w obszarze spoteczno-emocjonalnym nalezg (Erikson, 1997; Bowlby, 2007; Sroufe,
Egeland, Carlson i Collins, 2005):

® W aspekcie kryzysu rozwojowego i pracy nad kluczowym konfliktem (kluczowym wy-
zwaniem) jest to osiggniecie poczucia zaufania do siebie i $wiata zewnetrznego (poczucia
bezpieczenstwa, a co za tym idzie, zdolnosci do eksploracji) oraz norm, zasad, wymagan
spotecznych.

® W aspekcie doskonalenia funkcjonowania wsréd ludzi jest to uksztattowanie przekonan
dotyczacych wtasnej wartosci i mozliwosci polegania na innych osobach oraz uksztatto-
wanie strategii nawigzywania i utrzymywania relacji z innymi.

® W aspekcie regulacji emocji jest to uksztattowanie podstaw do radzenia sobie z pobudze-
niem fizjologicznym i emocjonalnym oraz zdolnosci do wyrazania emodiji i potrzeb.

Niemowle przychodzi na $wiat wyposazone w odruchy i systemy sygnalizacji potrzeb nasta-
wione na $wiat spofeczny (Czub, 2005, 2014b). Ksztattowanie sie kompetencji do samodzielne-
go regulowania pobudzenia, a pdZniej emocji jest gtdwnym wyzwaniem zaréwno dla dziecka,
jak i dla jego opiekundw. Kompetencja ta przechodzi przez kolejne fazy rozwoju (tabela 6.2)),
doskonalac sie w sprzyjajacym $rodowisku, i stanowi podstawe osiaggnie¢ w innych obszarach
funkcjonowania.

6.1.1. Podstawy regulacji emocji i funkcjonowania spotecznego

A. Sroufe (1995), odwotujac sie do teorii przywigzania i prowadzonych w jej ramach badan, opi-
sat rozwoj w pierwszym roku zycia w kategoriach rozwoju zdolnosci do samoregulacji emocdji,
uznajac gtdwnego opiekuna dziecka (figure przywigzania) za przewodnika i model prowadza-
cy dziecko od catkowitej zaleznosci do samodzielnosci w zakresie regulowania swoich stanéw
emocjonalnych i zwigzanych z nimi zachowan (dla opisu faz rozwoju przywigzania zobacz:
Czub, 2003a).

W pierwszych miesigcach zycia dziecko nie jest zdolne do regulowania swojego pobudzenia.
Jest to okres, w ktorym w zachowaniu dziecka przejawia sie dystres (negatywne pobudzenie)
lub brak zaspokojenia potrzeb. Sygnaty wysytane przez dziecko nie s3 skierowane ku zadnej
wybranej osobie, cho¢ od poczatku preferowanym ich odbiorcg jest drugi cztowiek (Marvin
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i Britner, 1999). W tym okresie zarbwno obnizenie napiecia, jak i zaspokojenie potrzeb zale-
zy od prawidtowego odczytania przez dorostego sygnatow ptynacych od dziecka i podjecia
adekwatnej aktywnosci. W tym pierwszym okresie rodzic musi zapewnic¢ regularng opieke
oraz wiasciwy sposob i czas odpowiedzi na sygnaty ptynace od niemowlecia. Jest to czas na
ustanowienie odpowiedniej dla dziecka i dorostego rutyny wzajemnych kontaktow. Wowczas
niemowle doswiadcza systematycznego obnizania nieprzyjemnego napiecia, a kumulujace
sie takie pozytywne doswiadczenia prowadzg do przekonania o mozliwosci radzenia sobie
z pobudzeniem oraz stanowig podwaliny zdolnosci do samodzielnego radzenia sobie z napie-
ciem. ,Regulacja stanéw fizjologicznych polegajaca na ustanowieniu regularnych cykli sen —
aktywnos¢ prowadzi do zdolnosci modulowania reakgji na stymulacje oraz rozwija zdolnos¢
do koncentracji uwagi i dostosowywania sie do zmieniajacych sie bodzcow” (Sroufe, Egeland,
Carlson i Collins, 2005, s. 47).
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Tabela 6.2. Fazy rozwoju zdolnosci do regulacji emodji

Do okoto 3 miesigca
zycia

Po okoto 3 miesigcu
zycia

Po okoto 8 miesigcu
zycia

Po okofo 18 miesigcu
zycia

Orientacja i sygnali-

Orientacja

Utrzymywanie

Gtéwny zowanie bez wyréz- i sygnalizowanie B s Ksztattowanie rela-
L X . bliskosci z wyréz- " L
proces niania konkretne;j skierowane do wy- . cji partnerskiej
R niong osoba
osoby réznionej osoby
e  Poczatki
zdolnosci
do postrze-
e  Aktywne -

) gania figury
utrzymywanie przywiazania
bliskosci z wy- : )

: jako odrebnej
branym opie- osoby
kunem (figurg
przywiazania) | ®  Poczatkizdol-
* Poczgtk}i i e  Kontrolowa- nosci do wgla-
Poczatki zaintere- wyrozniania ) . du w motywy
R jednego opie- nie poziomu drugiei osob
sowania $wiatem A rugiej osoby
zewnetrznym kuna (figury bliskosc e  Poczatki
T przywiazania) | e  Podazanie za q lza "'d
Niezréznicowane ) iek 2doInosci do
) ) e  Poczatki zacho- opiekunem uzaadniania
sygnalizowanie wari celowych | o Okazywa |9 i
zywa- 5
Zachowanie potrzeb , ; yd (i celow zdruga
. o e  ‘tancucho- nie raaosci osoba
dziecka Nieukierunkowa- K kei
; ; We systemy W kontakcie e  Zdolnos¢ do
ne sygnalizowanie Schowar 7 opiekunem O
potrzeb “ o ) spojnego funk-
Uémiech sygnalizujacych | @ Korzystanie cjonowania
J{eir;:ec *po- potrzeby zfigury przy- pod nieobec-
y e Inicjowanie wigzania jako nos¢ figury
interakgji .bezpiecznej przywigzania
bazy e  Poczatki
e  Przejawy leku zdolnosci do

separacyjnego

e  Konsolidacja

przywigzania

korzystania
zwewnetrznej
reprezentacji
figury przy-
wigzania jako
,bezpiecznej
bazy”
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e  Regulacja
pobudzenia
przez wrodzone
mechanizmy
fizjologiczne

e  Obnizanie napie-
cia i regulowanie
pobudzenia cat-
kowicie zalezne
od kompetendji
opiekuna

Regulacja
emogji

e  Potrzeba
powtarzania
doswiadczen
regulacji napiecia
przez opiekuna -

,rutyna opieki”

Poczatki
zaangazowania
w komunikacje
prowadzaca do
regulacji
Ksztattowanie
sie podstaw
strategii
regulowania
pobudzenia

Potrzeba
stymulacji

i requlagji przez
opiekuna
Zdolnos¢ do
samodzielnego
radzenia sobie
z pobudzeniem
wynikajacym

z pozytywnych
emodji
Niezdolnos¢ do
radzenia sobie
znegatywnymi
emocjami — ko-
nieczna pomoc
ze strony
opiekuna

Aktywne ko-
munikowanie
potrzeb
Dazenie do
kontaktu

z opiekunem
nastawione na
regulacje pobu-
dzenia

Diadyczna
regulacja emo-
cji — aktywna
rola dziecka

i opiekuna

w regulacji
pobudzenia
Poczatki kon-
troli mimicznej
ekspresji emodji
Emocje zalezne
od kontekstu
$rodowisko-
wego

Poczatki
zdolnosci do
samodzielnego
regulowania
pobudzenia
iemocdji
Poczatki
poczucia
autonomii
Wybidrcze ko-
rzystanie z po-
mocy opiekuna
w regulacji
emodji

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Bowlby, 2007; Marvin i Britner, 1999; Sroufe, 1995

W kolejnej fazie rozwoju, miedzy 4 a 6 miesigcem zycia, niemowle zaczyna coraz aktywniej
angazowac sie w relacje z opiekunem. Dochodzi do wzajemnych wymian emocjonalnych,
charakteryzujacych sie wzrostem pozytywnych emodji, ktére mozna zaobserwowac w zwiek-
szaniu lub zmniejszaniu zaangazowania w aktywnos¢ i kontakt. Dzieki tej rozwijajacej sie
zdolnosci do koordynowania i podtrzymywania interakcji niemowle uczy sie utrzymywac
stabilnos¢ emocjonalng przy réznych poziomach napiecia (Sroufe, Duggal, Weinfield i Carl-
son, 2000). Dotyczy to zaréwno negatywnego, jak i pozytywnego napiecia, ktore jest konse-
kwencjg zaangazowania niemowlecia w dang sytuacje lub interakcje. Doswiadczanie réznych
poziomow pobudzenia, monitorowane przez rodzica, rozwija w niemowleciu przekonanie, ze
z jednej strony jest zdolne do samodzielnego radzenia sobie z pobudzeniem, a z drugiej, ze
mozna polegac na zewnetrznym swiecie spotecznym. Rola opiekuna w tym okresie polega
na dbaniu o to, by niemowle nie do$wiadczato nadmiernej stymulacji, oraz na obnizaniu na-
piecia dziecka w sytuacjach, gdy zbliza sie ono do granicy swoich mozliwosci. Powtarzajace
sie cykle napiecie — ulga sg podstawg kompetencji modulowania pobudzenia i przekonania,
ze dystres nie prowadzi do dezorganizacji tylko do przywrocenia réwnowagi (Sroufe, 1995).
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W trakcie interakgcji z dzieckiem opiekun stymuluje jego pobudzenie (podwyzsza i obniza) po-
przez zmiane intensywnosci, zréznicowania, tempa aktywnosci oraz odpoczynku. Nastepuje
rowniez podzielanie wspdlnego pobudzenia (emogji) za posrednictwem odzwierciedlania
ekspresji twarzg w twarz. Zadaniem opiekuna w tym okresie jest takze angazowanie niemow-
lecia w do$wiadczenia charakteryzujace sie coraz wyzszym (ale optymalnym) poziomem po-
budzenia, dzieki czemu ksztattuje sie elastyczny, adaptacyjny system nerwowy. W tym czasie
tworzg sie rowniez podstawy réznych strategii nawigzywania relacji z innymi ludzmi (strategii
przywigzaniowych lub wzorcoéw przywigzania), czego konsekwendja jest pdzniejsze funkcjo-
nowanie spoteczne i emocjonalne. Jest to jednak okres, w ktérym dziecko nie postrzega jesz-
cze opiekuna (figury przywiazania) jako odrebnej, autonomicznej osoby.

Druga potowa pierwszego roku zycia charakteryzuje sie znacznym zwiekszeniem aktywnosci
dziecka, ktore dazy do wywotania reakcji otoczenia. Jest to okres, w ktérym dziecko dzieki
wzrastajagcym mozliwosciom fizycznym i komunikacyjnym czesto doswiadcza wysokiego po-
budzenia. Zachowanie partneréw spotecznych dziecka (szczegdlnie gtéwnego opiekuna), ich
responsywnos¢ i wrazliwosc na stan dziecka odgrywajg w tym okresie wazng role w ksztat-
towaniu sie doswiadczer wiasnej skutecznosci w radzeniu sobie ze stresem i organizacjg
zachowania. Dorosty nadal petni funkcje posrednika miedzy dzieckiem a otoczeniem i ,mo-
dulatora” pobudzenia dziecka. Zdolno$¢ opiekuna do umozliwiania dziecku swobodnej eks-
ploracji z rbwnoczesnym monitorowaniem poziomu napiecia oraz zdolno$¢ do efektywnego
ingerowania w momentach, gdy jest on zbyt wysoki, ma duze znaczenie dla ksztattujacej sie
zdolnosci do regulacji emocdji i przekfada sie na réznice w powstajacych strategiach zachowa-
nia oraz przekonaniach dotyczacych siebie i innych (Weinfield, Sroufe, Egeland i Carlson, 1999;
Bretherton i Munholland, 1999). Jesli opiekun dobrze wypetnia swoja funkcje, dziecko staje sie
coraz bardziej niezalezne i aktywnie dazy do realizowania wiasnych celdw, dziatajac efektyw-
nie nawet w obliczu duzego napiecia. Zaczyna nabierac wiary we wtasng wartos¢ i zdolnosc
radzenia sobie z pobudzeniem. Opiekun (figura przywigzania) staje sie wiec ,bezpieczng bazg”
dla eksploracji i opanowywania stresu. Dziecko, radzac sobie coraz bardziej samodzielnie z na-
pieciem, tylko w sytuacji zagrozenia, bolu lub niepokoju zwraca sie do opiekuna i przywiera
do niego w celu obnizenia dystresu. Okres ten, w ktérym nastepuje konsolidacja przywiaza-
nia do wybranego opiekuna, opisywany jest przez A. Sroufea (1995) jako okres diadycznej
regulacji emocji, poniewaz dotyczy nie tylko powstajacej pomiedzy dzieckiem a opiekunem
wiezi emocjonalnej, ale takze roli opiekuna jako ,regulatora” emocji dziecka. W pierwszej
potowie pierwszego roku zycia regulowanie stanéw emocjonalnych odbywa sie gtéwnie po-
przez aktywnos¢ opiekuna. W drugiej pofowie pierwszego roku zycia dziecko intencjonalnie,
w sposob ukierunkowany wysyta komunikaty do opiekuna, podejmuje dziatania celowe, aby
nawigzac kontakt, i elastycznie wybiera sposrdd duzego repertuaru zachowan te, ktére stuza
przywréceniu rownowagi emocjonalnej. ,O przywigzaniu mowimy wowczas, gdy mozna za-
obserwowac aktywnos¢ dziecka, modyfikowang w celu osiggniecia regulacji emocji i kierowa-
ng w strone konkretnej, wyréznionej osoby” (Sroufe, 1995, s. 173).
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W drugim roku zycia dziecko zaczyna samodzielnie regulowac swoje stany emocjonalne. Na-
bywa zdolnosci do samokontroli, tolerowania pewnego poziomu frustracji, rozszerza zakres
reakcji emocjonalnych, wigczajac w to wstyd, dume, poczucie winy (Sroufe, Duggal, Weinfield
i Carlson, 2000). Najistotniejsza w tym okresie poczatkdw ksztattowania sie autonomii jest moz-
liwo$¢ trenowania samoregulacji w bezpiecznym i wspierajacym srodowisku zewnetrznym.
Zdolnos¢ opiekundw do przyzwolenia dziecku na jak najszersza aktywnos¢ z rwnoczesnym
przewidywaniem sytuacji przekraczajacych jego mozliwosci odgrywa tu decydujaca role.
Wyznaczanie odpowiedniego kontekstu do ¢wiczenia (doskonalenia) umiejetnosci dziecka,
nakreslanie oczekiwan co do jego zachowan i monitorowanie jego mozliwosci regulacyjnych
to gtéwne zadania dorostego w tym okresie (Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005). Spo-
sob realizowania tych zadan decyduje o uzyskaniu autonomii w zakresie regulowania standw
emocjonalnych i swobody w kierowaniu ekspresjg emodji. W tej fazie rozwoju rozpoczyna
sie ksztattowanie relacji partnerskiej pomiedzy figurg przywiazania a dzieckiem. Zaczyna ono
rozumiec zachowania, cele, uczucia oraz motywy matki i na tej podstawie rozwija sie znacz-
nie bardziej ztozona relacja — partnerstwo (Bowlby, 2007). Zdolno$¢ do rozrézniania siebie od
matki i postrzegania jej jako odrebnej osoby, kierujgcej sie wiasnymi celami i coraz bardziej
zrozumiatymi dla dziecka motywami, jest najwiekszym osiggnieciem tego okresu rozwoju.
Dziecko staje sie takze zdolne do hamowania swojego zachowania, a dzieki rozwojowi mowy
tatwiejsze staje sie uzgadnianie celéw pomiedzy dorostym a dzieckiem. Dzieki temu zaréwno
matka, jak i dziecko moze wzajemnie zmienia¢ swoje zachowania poprzez uwzglednianie ce-
l6w i planéw drugiej osoby.

Jedna z najwazniejszych kompetencji zasadniczo wptywajgcych na dalszy rozwdj we wszyst-
kich obszarach funkcjonowania jest zdolnos¢ do eksploracji, ktéra ksztattuje sie w pierw-
szym roku zycia jako konsekwencja rozwoju zdolnosci dziecka do regulacji emodiji i zdolnosci
opiekuna do petnienia funkgji ,regulatora’, czyli ,bezpiecznej bazy” dla eksploracji. ,Bowlby
podkreslat role przywiazania w zwiekszaniu bezpieczenstwa i dodawaniu odwagi do nieza-
leznosci. Odréznit przywigzanie od zaleznosci i twierdzit, ze rozwdj przywigzania nie jest tyl-
ko niedojrzata fazg zaleznosci ale raczej cechg, ktéra powinna stuzy¢ pdzniejszej dojrzatosci
w funkcjonowaniu spotecznym” (Rutter, 1997, s. 18). Gotowos¢ do zachowania réwnowagi
miedzy eksploracjg a poszukiwaniem regulacji lub tez brak tej rownowagi moga pociggac za
sobg znaczace konsekwencje dla aktualnego i przysztego rozwoju (tabela 6.3.).
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Tabela 6.3. Konsekwencje wczesnych doswiadczen w regulacji emocji

Doswiadczenia w obszarze
eksploracji vs poszukiwania
zewnetrznej regulacji

Konsekwencje dla funkcjonowania spoteczno-
-emocjonalnego

Dominacja doswiadczen
zwigzanych z eksploracja

poszukiwanie
regulacji
eksploracja ﬁ

= Sktonnos¢ do zachowan zagrazajacych wiasnemu
bezpieczenstwu

= Trudnosci w zwracaniu sie 0 pomoc i korzystaniu
z ,ukojenia” oferowanego przez druga osobe (pozorna
niezaleznos¢)

= Nadmierna koncentracja na realizacji zadan

= Trudnosci w rozpoznawaniu i rozumieniu uczuc
(whasnych i cudzych)

= Trudnosci w ekspresji emocji

= Niska zdolno$¢ do decentracji i dostrzegania oraz
uwzgledniania potrzeb i pragnien innych ludzi
w podejmowanych dziataniach

= Trudnosci we wspotpracy z innymi

Dominacja doswiadczen
zwigzanych z poszukiwaniem
zewnetrznej regulacji

poszukiwanie
! ! regulacji
eksploracja ﬁ

= Koncentracja na utrzymywaniu bliskosci z opiekunem
= Tendencja do absorbowania innych swoja osoba
= Nadmierne poszukiwanie pomocy u innych oséb

= Trudnosci w nawigzywaniu nowych kontaktéw,
poznawaniu nowych miejsc

= Obawa przed odrzuceniem
= Lek przed zmiennoscia i nowoscig

= Tendendja do rezygnacji z wlasnych pragnien na rzecz
spetnienia oczekiwar i wymagan spotecznych

= Sktonnos¢ do nasilania ekspresji emodji

Doswiadczenie réwnowagi
miedzy eksploracja
a poszukiwaniem zewnetrznej
regulacji

poszukiwanie
regulacji
eksploracja i i

" Zdolno$¢ do czerpania przyjemnosci z kontaktu z druga
osoba przy rownoczesnej zdolnosci do samodzielnego
funkcjonowania

* Zdolno$¢ do samodzielnego radzenia sobie z sytuacjami
stresowymi i wykonaniem zadania pomimo
wystepujacych przeszkod

* Swobodna ekspresja emocji i potrzeb

* Zdolno$¢ do zrownowazonego poszukiwania bliskosci
zinnymi ludZmi w celu uzyskania pomocy w sytuacjach
trudnych

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Ainsworth, Blehar, Waters i Wall, 1978

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, iz kluczowe wyzwania w rozwoju spoteczno-emocjo-
nalnym w pierwszych etapach zycia dziecka dotyczag gtdwnie ksztattowania sie kompeten-
¢ji do modulowania pobudzenia i ksztattowania umiejetnosci efektywnego radzenia sobie
z emocjami jako podstawy eksploracji. Rola zewnetrznego $rodowiska polega w tym okresie
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na: 1) interweniowaniu w celu zmniejszania dystresu, leku i frustracji dziecka; 2) kontroli okazji
do pojawiania sie pobudzenia emocjonalnego (poprzez stawianie wyzwan i organizowanie
srodowiska); 3) modelowaniu i selekcji wzmocnien ekspresji pozytywnych emodiji; 4) indukgji
emodji (poprzez empatie i wzmacnianie); oraz 5) udzielaniu stownych instrukcji dotyczacych
emodji i strategii ich reqgulowania (Thompson, 1994).

6.1.2. Podstawy rozwoju autonomii i samoswiadomosci

Badacze zajmujacy sie rozwojem sg zgodni w identyfikowaniu wczesnego dziecinstwa jako
okresu, w ktorym nastepuje jakosciowa zmiana w funkcjonowaniu dziecka dotyczaca spo-
strzegania siebie i innych, samoswiadomosci i samodzielnosci (Erikson, 1997; Sroufe, 1995;
Schaffer, 2006; Siegel, 2009). Gtéwny proces rozwojowy w drugim i trzecim roku zycia dotyczy
uniezalezniania sie dziecka od otoczenia, akcentowania samodzielnosci i wiasnej woli. Ksztat-
towanie sie autonomii odbywa sie w kontekscie opisanego wyzej przechodzenia od diadycz-
nej regulacji pobudzenia do samoregulacji. Wzrastajace mozliwosci motoryczne i komunika-
cyjne dziecka z jednej strony umoZliwiaja mu coraz sprawniejsze samodzielne funkcjonowanie
w réznych sytuacjach, z drugiej natomiast stanowig wyzwanie dla mechanizmoéw reguladji,
stawiajgc dziecko wobec wyzwan zmiennych warunkdéw, niespodziewanych efektéw wiasne-
go dziafania i $wiadomosci odmiennych celéw i potrzeb partneréw interakgji (tabela 6.4.).

Tabela 6.4. Charakterystyka wzrostu autonomii w okresie poniemowlecym

Obszar Charakterystyka

e  Wieksza autonomia w funkcjonowaniu dzieki rozwojowi motoryki matej
i duzej
e  Rozwodjjezyka i reprezentacji symbolicznej oraz teorii umystu

Wzrost niezaleznosci ) o i ] ) ) o
e  Wzrost samodzielnosci (funkcjonowanie w dystansie do opiekuna dzieki

komunikacji werbalnej)
. Odnoszenie spoteczne (social referencing)

Rozwdéj samoswiado- e  Rozpoznawanie siebie w lustrze
mosci e  Postepy w rozwoju poznawczym

e  Wdrugim roku zycia - rozpoznawanie granic pomiedzy dziataniem swoim

ROZWO] rozumienia i innych

autonomicznosci swojej
i innych (odréznianie
siebie od innych)

e W trzecim roku zycia — poczatki rozumienia indywidualnosci swojej i in-
nych oraz réznych rol spotecznych (np. wieksze zadowolenie z samodziel-
nego wykonania zadania, niz wéwczas gdy wykonaja je inni)

e  Poczatki rozumienia zakazow i nakazow

e  Poczatki rozpoznawania prawidtowosci w otoczeniu i zachowaniu

Podstawy swiadomosci

zasad i standardéw oraz

poczatki samoregulacji | ® WraZliwos¢ na negatywne sygnaty emocji

e  Negatywne emocje wywotane wiasnym dziataniem przekraczajagcym
normy

e  Wrazliwo$c na oznaki dystresu u innych
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e  Zdolnos¢ do utrzymania zorganizowanego zachowania pomimo doswiad-
czania pobudzenia

e  Zdolnos¢ do tolerowania wysokiego poziomu pobudzenia (zarébwno nega-
tywnego, jak i pozytywnego)
Emocje pojawiajace sie z powodu antycypacji wydarzenia
,LEmocje wtérne” powstajagce w wyniku oceny siebie i swojego dziatania
(duma, wstyd, zaktopotanie, poczucie winy)

Zmiany rozwojowe
w doswiadczaniu emogji

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Sroufe, 1995

Jednym z najwazniejszych regulatoréw emocdji, a zarazem czynnikow promujacych autonomie
dziecka, jest spoteczne odnoszenie sie (social referencing) umozliwiajace dziecku korzystanie
z informacji na temat danej sytuacji pochodzacych z ekspresji emocjonalnej dorostego (Sroufe,
1995; Siegel, 2009). Dziecko dwu-, trzyletnie nie musi w kazdej sytuacji korzystac¢ z kontaktu
fizycznego z rodzicem, aby sie uspokoi¢ badZ upewni¢ co do bezpieczenstwa. Ekspresja doro-
stego, jego mimika i mowa ciafa stanowig zrédfo informacji dotyczacych wiasciwosci sytuadji
lub innej osoby. Proces odnoszenia sie odgrywa rowniez wazng role w poczatkach przyswa-
jania regut i podporzadkowywaniu sie im. Pottoraroczne dziecko wrazliwie reaguje na oznaki
dystresu u drugiej osoby, co sktania je do podporzadkowywania sie oczekiwaniom ze strony
innych oraz przyczynia sie do ksztattowania empatii.

Wzrastajaca swiadomos¢ dotyczaca zachowar i motywdw innych ludzi rozwija sie réwno-
legle z samoswiadomoscig (przejawiajacg sie juz w drugim roku zycia, np. rozpoznawaniem
siebie w lustrze). Poczatkowo dziecko, odrézniajac siebie od innych, dostrzega réznice miedzy
wiasnymi mozliwosciami a mozliwosciami dorostego (,dorosty potrafi zrobi¢ to, czego ja nie
umiem”), ale nie potrafi jeszcze postrzegac sprawstwa danej czynnos$ci, wyrazajac zdziwie-
nie, ze dorosty nie postepuje w ten sam sposdb co ono. W kolejnej fazie dziecko zaczyna
dostrzegad, kto jest sprawca danej aktywnosci, ale nie jest jeszcze zdolne do uwzgledniania
autonomii drugiej osoby (kiedy czegos pragnie, kieruje np. rekg dorostego, aby to zrobit). Pod
koniec drugiego roku zycia pojawia sie autentyczne rozumienie roznicy pomiedzy ,ja" a ,inni".
Dobrym przykfadem jest zdolnos¢ dziecka do zabawy ,w chowanego”. taczy ona kompeten-
cje do regulacji emocji (poczekania w ukryciu, az kto$ je znajdzie) z samoswiadomoscig bycia
odrebng osoba, ktdra jest ukryta i niewidoczna dla drugiego cztowieka. Na tej bazie rozwija sie
poczucie sprawstwa, a co za tym idzie, odpowiedzialnosci za wiasne dziatania i odczuwanie
satysfakcji z samodzielnego osiggania celdw.

Proces wyfaniania sie autonomii dziecka A. Sroufe (1995) nazywa monitorowang samoregula-
Cja (guided self-regulation). Podkresla on, iz chociaz z jednej strony dazenie do realizowania wia-
snych pragnien i samostanowienia jest motorem rozwoju i gtéwng potrzebg dziecka w tym
okresie, to aktywnos¢ ta musi odbywac sie w srodowisku, ktére kontroluje granice zdolnosci
do samodzielnego regulowania pobudzenia przez dziecko i nie dopuszcza, aby przezywato
nadmierne, dtugotrwate lub powtarzajgce sie napiecie. ,Mate dziecko robi postepy w sferze
samodzielnego dziafania i samoregulacji jedynie wéwczas, gdy rozwija sie w granicach wy-
znaczonych przez zwigzek z opiekunem, [...] wszystkie postepy zalezg od obecnosci i prze-
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wodnictwa dorostego” (Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005, s. 67). Rola dorostego w tym
okresie rozwoju polega gtéwnie na wspieraniu autonomii przy réwnoczesnym kontrolowaniu
zachowan przekraczajacych mozliwosci dziecka i odrdznianiu sytuacji, w ktérych samodziel-
nos¢ wspiera rozwoj, od tych, ktére moga prowadzi¢ do dezorganizacji (tabela 6.5.).

Tabela 6.5. Konsekwencje wczesnych doswiadczen w obszarze autonomii

Doswiadczenia w obszarze
autonomii vs kierowanie
aktywnoscia

Konsekwencje dla funkcjonowania spoteczno-
-emocjonalnego

Dominacja doswiadczen
zwigzanych z autonomia

g

autonomia

kierowanie
aktywnoscia

= Trudnosci w przyjmowaniu zasad i standardéw
postepowania (wybiorcze podporzadkowywanie sie)

= Trudnosci w regulowaniu emocji zwigzane z nadmiernym
pobudzeniem - dezorganizacja zachowania w sytuacjach
pobudzenia / napiecia / stresu

= Poczucie osamotnienia, braku wsparcia

Dominacja do$wiadczen
zwigzanych z kierowaniem
aktywnoscig

kierowanie
! ! aktywnoscia
autonomia i i

= Introjekcja zasad spotecznych - powierzchowne
podporzadkowanie, brak poczucia integradji

= Trudnosci w identyfikowaniu sie z wkasnym dziataniem
= Poczucie niespetnienia, realizowania cudzych potrzeb
= Sktonno$¢ do zachowan buntowniczych

= Niskie poczucie wtasnej wartosci, sktonnos¢ do wstydu
i leku

Doswiadczenie réwnowagi
miedzy autonomia
a kierowaniem aktywnoscig

autonomia 1 r

kierowanie
aktywnoscia

= |dentyfikacja ze standardami i zasadami spotecznymi
(internalizacja)

= ZdoInos¢ do uwaznego, refleksyjnego dziatania

= Zdolnos¢ do brania odpowiedzialnosci za swoje dziatania

= Zdolnos¢ do efektywnego realizowania zadan i osiggania
celow

= Zdolnos¢ do analizy sytuacji ze wzgledu na przyjmowany
cel

= Wewnetrzna motywacja
= Poczucie samorealizacji, akceptacji dla wiasnych dziatan

= Wewnetrzne umiejscowienie kontroli

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005; Ryan, Deci, Grolnick i La Guardia,

2006



Rozdziat 6. Rozwdj spoteczno-emocjonalny w niemowlectwie, wczesnym dzieciistwie i w wieku przedszkolnym

6.1.3. Najwazniejsze osiggniecia w rozwoju spoteczno-emocjonalnym

od urodzenia do trzeciego roku zycia
Pierwsze trzy lata zycia sg okresem niezwykle dynamicznego rozwoju w kazdym z obszaréw
funkcjonowania, a uksztattowane w tym okresie kompetencje stanowig fundament dalszego
funkcjonowania. Nieuzasadnionym bytoby stwierdzenie, iz osiggniecia w jednej ze sfer roz-
woju majg wieksze znaczenie niz w innej. Mozna jednak stwierdzi¢, iz umiejetnosci zwigzane
z funkcjonowaniem emocjonalnym i spotecznym kreuja niejako wewnetrzne srodowisko roz-
woju jednostki i w duzej mierze wyznaczajg zakres realizacji potencjatu w innych obszarach
rozwoju. Dlatego tez dokfadna znajomos¢ przebiegu rozwoju w tym obszarze oraz jego kon-
sekwendji ma istotne znaczenie zaréwno dla praktyki psychologicznej, jak i dla interpretadji
wynikéw badan naukowych prowadzonych na gruncie psychologii rozwoju w réznych jej
obszarach.
Analiza danych dotyczacych rozwoju spoteczno-emocjonalnego w pierwszych trzech latach
zycia dostarcza bogatych informacji na temat kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ktére
pojawiaja sie kolejno w normatywnym przebiegu rozwoju. Tabela 6.6. przedstawia efekty takiej
analizy uwzgledniajgcej rézne obszary rozwoju spoteczno-emocjonalnego (por. rozdziat 2).

Tabela 6.6. Kompetencje spoteczno-emocjonalne w pierwszych trzech latach zycia

Obszar rozwoju
spoteczno-emo- Okoto 8 miesigca zycia Okoto 18 miesiaca zycia Okoto 36 miesigca zycia
cjonalnego
e  Uczestnictwo wzaba- | @  Kontakty z dorostymi
wach polegajacych na w celu rozwigzy-
. ) wymianie, podgzanie wania problemow,
Celowe angazowanie . X A
R o za wzrokiem doro- komunikowanie
sie w interakcje i da- T ) P .
T stego, poszukiwanie swoich doswiadczen
i Zenie do wpfywu na wsparcia u dorostego i pomystow
Relacje zachowanie innych P 9 pomy
g Z' ) Poszukiwanie bliskosci | ® Bezpigczna eks- . ° Sporadyczne nawia-
orostymi ploracja otoczenia zywanie kontaktu
z wybrang osobg P
s w obecnosci bliskiego wzrokowego, werbal-
(szczegodlnie w sytu- .
: dorostego, poszukiwa- nego lub fizycznego
acjach dyskomfortu) . ) ) .
nie u niego bezpie- z bliskim dorostym
czenstwa w sytuadji w trakcie wiasnej
dystresu aktywnosci
e  Krotkotrwate angazo- *  Angazowanie sig
. L . w proste zabawy
Okazywanie zaintere- wanie sie w wymiany )
PR PP oparte na wspotpracy
. sowania rowiesnika- z réwiesnikami o
ReI:qe mi - patrzenie, dotyka- | ¢ preferencja kon- * Rozwg pierwszych
L . nie twarzy i ciata ‘ przyjaznitangazo-
réwiesnikami ) taktg ;Jednym lub wanie sie w bardziej
Reagowanie na obec- dwojgiem wybranych .
e L2 ’ ztozone zabawy
nos¢ rowiesnikow dzieci i powtarzania Sl
. : z wybranymi réwie-
tej samej zabawy A
$nikami
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Ekspresja emoc;ji

Wyrazanie wielu
zréznicowanych
emocdji, takich jak:
zadowolenie, rados¢,
smutek, ztos¢, strach,
obrzydzenie

Wyrazanie emocji wy-
raznie i intencjonalnie
Ekspresja ztozonych
emodji (np. dumy)

Wyrazanie ztozo-
nych, wynikajacych
z samoswiadomosci
emocdji, takich jak:
duma, zazenowanie,
poczucie winy

Werbalny opis emodji
wiasnych i cudzych
Udawanie emocdji (np.
w zabawie)

Empatia

Reagowanie na wyra-
zy emodji u innych

Zmiana zachowania
w reakcji na emocje
innych ludzi

Okazywanie zrozumie-
nia przyczyn emocji
innych ludzi

Rozumienie, ze
uczucia innych ludzi
53 rézne od uczuc
wiasnych

Poczatki zdolnosci do
pocieszania drugiej
osoby

Regulacja emocji

Proste zachowania
w celu samouspoka-
jania sie
Komunikowanie
potrzeby pomocy

w sytuacji dystresu

Zréznicowane zacho-
wania samouspoka-
jajace

Aktywne unikanie lub
ignorowanie sytuacji
stresowych

Proste komunikowa-
nie potrzeb (stowa,
gesty)

Zdolnos¢ do antycy-
powania potrzeby
uspokojenia sie

i przygotowywanie
sie do tego

Wybér sposréd wielu
zachowar samouspo-
kajajacych tego, ktére
jest odpowiednie do
sytuacji

Kontrola
impulséw

Zachowania impul-
sywne

Pozytywne reakcje na
mozliwos¢ wyboru

i granice stawiane
przez dorostych

w celu udzielenia
dziecku pomocy

w kontrolowaniu
zachowania

Cwiczenie kontroli
swojego zachowania
i kontroli ekspresji
emocji — z wiasnej
inicjatywy

Teoria umystu

(rozumienie
stanéw umysto-
wych - emogji,
potrzeb i intencji -
innych oséb)

Zdolnos¢ do rozpo-
zZnawania, Czego moze
oczekiwac od bliskich
dorostych

Rozumienie tego, co
nalezy zrobi¢, aby
zwrdcic na siebie
uwage drugiej osoby
Nasladowanie wyrazu
twarzy i prostych za-
chowan innych oséb

Zdolnos¢ do uzyskania
odpowiedniej reakgji
znanego dorostego
poprzez uzycie
gestow, wokalizacji,
kierowanie uwagi

Korzystanie z ekspresji
emocjonalnej doroste-
go jako wskazoéwki, jak
sie zachowac w nowej
sytuacji

Uczenie sie ztozonych
zachowan i reakgji
poprzez modelowanie

Zdolno$¢ do mo-
wienia o uczuciach

i potrzebach wtasnych
oraz innych ludzi
Zdolnos¢ do uczestni-
czenia w zabawie ,na
niby”, odgrywania rél
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Samoswiadomos¢

Swiadomo$¢ bycia
odrebng osobg
Swiadomo$¢ bycia
w relagji zinnymi
ludzmi

Swiadomo$¢ bycia
odrebng osobg
posiadajgca okreslone
cechy, mysli, uczucia

Zdolnos¢ do rozpo-
znawania wiasnych
uczug, potrzeb i okre-
$lania przynaleznosci
do grup (np. rodziny,
ztobka)

Poczucie
kompetencji

Poczatki rozumienia
wptywu na rzeczy-
wistosc

Eksperymentowanie

z réznymi dziataniami
majacymi skutko-

wac jakims efektem,
uporczywos¢ w po-
dejmowaniu préb,
okazywanie satysfakgcji

Widoczna $wia-
domos¢ wiasnego
wplywu na rzeczy-
wistos¢ (konkretnych
umiejetnosci) i komu-
nikowanie jej podczas

z efektu opisywania siebie

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Marvin i Britner, 1999; McCarty, Clifton i Collard, 1999; Bronson, 2000;
Lerner i Dombro, 2000; Fogel, 2001; Lamb i Bornstein, 2002; Schaffer, 2006; Thompson, 2006; Lagattuta i Thompson,
2007; Siegel, 2009

6.2. Rozwoj spoteczno-emocjonalny w wieku przedszkolnym

W okresie przedszkolnym zachodzi wiele dynamicznych zmian rozwojowych. Dzieje sie to
z jednej strony za sprawg bardzo intensywnego dojrzewania organizmu, z drugiej za$ pod
wptywem kontaktu dziecka ze Swiatem zewnetrznym. Kontakt ten w okresie przedszkolnym
przybiera szczegdlny charakter. Mozna méwic o eksplozji zainteresowania dziecka Swiatem
zewnetrznym, zaréwno fizycznym, jak i spotecznym (Bee, 2004). Nalezy wspomnie¢, ze dziec-
ko zaczyna poruszac sie takze w zupetnie nowej dla siebie przestrzeni swiata fantazji i wy-
obrazni (Brzeziriska, 1984a). Ma niekornczacy sie gtéd i potrzebe poznawania, doznawania,
uczestniczenia w tym realnym i wyobrazonym $wiecie, wkradania sie w $wiat ludzi i przed-
miotow i smakowania go, rozumienia otaczajacej rzeczywistosci, jej praw i wymagan, a takze
relacji miedzyludzkich. Jest to takze okres intensywnego poznawania siebie, swoich pragnien,
emodji, potrzeb, a takze ograniczen, tak wewnetrznych, jak i zewnetrznych, zwigzanych z pra-
wami fizyki oraz wymaganiami i zasadami spotecznymi (Brzeziriska, Appelt i Zidtkowska, 2010).
Jednoczesnie nastepuje proces uwewnetrznienia zarébwno przekonan na temat siebie i $wiata,
jak i wymagan, zadan, norm, rél spotecznych podawanych przez spoteczenstwo w procesie
socjalizacji (internalizacja zasad) (Schaffer, 2009). Wszystkie te zmiany, zachodzace w obszarze
poznawczym, fizycznym, spotecznym, moralnym, emocjonalnym, pomagaja dziecku lepiej
rozumiec swiat, samego siebie i innych ludzi oraz stwarzajg mozliwos¢, aby identyfikowac
i zaspokaja¢ wiasne potrzeby oraz pragnienia w akceptowany spotecznie sposob.

Do najwazniejszych zmian rozwojowych w wieku przedszkolnym w obszarze spoteczno-
-emocjonalnym nalezg (Smykowski, 2005a, 2005b; Vasta, Haith i Miller, 1995; Wygotski, 2002a;
Brzezinska, 1984b; Kielar-Turska, 2011):

® W aspekcie kryzysu rozwojowego i pracy nad kluczowym konfliktem (kluczowym wy-
zwaniem) okresu przedszkolnego: gotowos¢ do pogodzenia dwdch przeciwstawnych
tendendji — przejawiania i poskramiania inicjatywy, a takze proces uwewnetrznienia prze-
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konan na temat siebie i $wiata zewnetrznego oraz norm, zasad, wymagan spotecznych;
® W aspekcie doskonalenia funkcjonowania wsrdd ludzi: 1) poszerzenie Swiata spotecznego
o srodowisko pozarodzinne, gtéwnie przedszkolne, pojawienie sie nowych oséb znacza-
cych (np. nauczycieli przedszkolnych), wzrost znaczenia relacji réwiesniczych; 2) proces
uspotecznienia myslenia i dziatania, intensywne zmiany zwigzane z socjalizacjg, w tym
szczegdlnie zmiany dotyczace internalizacji zasad i norm moralnych, a takze zmian w ob-

szarze rozumienia i wnioskowania moralnego oraz dokonywania ocen moralnych czynow
(etap heteronomii moralnej);
® W aspekcie uspotecznienia i regulacji emocji: zmiany w rozumieniu i nazywaniu wiasnych

standw emocjonalnych, pragnien i potrzeb, a takze emocdiji, przezy¢ i potrzeb innych ludzi
(empatia poznawcza i emocjonalna).

Jednym z najistotniejszych, kluczowych wyzwan okresu przedszkolnego jest postepujacy roz-
woj w obszarze samoregulacji. Najwazniejsze przejawy wzrostu samoregulacji w wieku przed-
szkolnym zostaty zebrane w tabeli 6.7.

Tabela 6.7. Charakterystyka zmian w obszarze samoregulacji w okresie przedszkolnym

Obszar

Charakterystyka

Wzrost samokontroli

Wieksza zdolnos¢ do wyobrazenia sobie i antycypacji wiasnych zachowan
powoduje w dziataniu:

o wieksza zdolnos¢ do kierowania i nawet monitorowania wasnego
zachowania

o wiekszg zdolnos¢ do hamowania reakcji

o wieksza gotowos¢ do podjecia kreatywnego dziatania w sytuacji
trudnego zadania (stopniowe odejscie od niepohamowanego okazy-
wania frustracji)

Wiekszy poziom samokontroli w relacjach z rodzicami

Odejicie od zachowan buntowniczych (miedzy 2-5 r.z) na rzecz zachowan

opartych o negodjacje lub prostg odmowe

Pojawia sie mozliwo$¢ regulacji zachowania dzieki mowie zewnetrznej

i wewnetrznej

Internalizacja standardéw

Pojawiaja sie oznaki uwewnetrznienia norm i standardéw zachowania,
przejawiajace sie w stopniowym odchodzeniu od podlegania kontroli
zewnetrznej na rzecz kontroli wewnetrznej

Bardziej dojrzate reakcje na sukces i porazke — reakcje mniej zalezne od
reakgji dorostego

Wieksza zdolno$¢ do zauwazenia wiasnych bteddéw i przewinien

Wieksza gotowos¢ do podjecia dziatan na rzecz zmniejszenia skutkdw
swojego przewinienia

Wieksza gotowos¢ do powstrzymywania sie od tamania zakazéw przeka-
zywanych przez rodzicéw, nawet pod ich nieobecnos¢

Wieksza gotowos$¢ do przyznania sie do przewinienia
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e  Emocje mniej zalezne od pojawiajacych sie afektywnych reakgji rodzicéw,
bardziej zalezne od czynnikdéw wewnetrznych
e  Reakcje emocjonalne lepiej zorganizowane i lepiej osadzone w kontekscie
e  Negatywne emocje s3 w mniejszym stopniu zalezne od strachu przed
Regulacja emocji karg — Wzrost V,VPWWU takich wewnetrznych czynnikéw, jak poczucie
wiasnej wartoéci oraz samoocena

e  Wieksza gotowos¢ do odczuwania poczucia dumy (wynikajaca nie tyle
z informacji zwrotnej od rodzicéw, ile uwewnetrznionych standardéw)

e  Zdolnos¢ do przenoszenia wypieranych tresci oraz niepokojéw ze $wiata
realnego do $wiata fantazji i zabawy w celu pracy nad nimi

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Sroufe, 1995; Davis, 2011

6.2.1. Podstawy rozwoju inicjatywy i sumienia

W kazdym okresie rozwojowym pojawia sie centralny, wyznaczany przez kryzysy rozwojo-
we problem, ktory staje sie z perspektywy dziecka najwazniejszym zadaniem danego okresu,
a z perspektywy dorostych wyzwaniem, pretekstem do zmierzenia sie z nowym doswiadcze-
niem w obszarze wychowania. W wieku przedszkolnym tym waznym, dynamizujgcym zmiany
kluczowym wyzwaniem (salient issue) jest doskonalenie zdolnosci do samodzielnej regulacji
emocdji i zachowania dokonujace sie poprzez rodzaca sie inicjatywe i ksztattujgce sie sumienie
(Erikson, 1997, 2004; Szczukiewicz, 1998). Obydwa te obszary z réwng intensywnoscia prze-
sycajg mysli, przezycia, dziafania i dylematy dziecka, staja sie podstawg stosunku do siebie
samego i otaczajacego $wiata, a takze wptywajg na budowanie relacji dziecka z otoczeniem
spotecznym teraz i w przysztosci.

W sposobie funkcjonowania dziecka zaczyna dominowac z jednej strony tak zwany styl intru-
zywny (Piaget, 1966; Smykowski, 2005b), czyli silna tendencja do ,wciskania sie’, wkraczania,
atakowania, rywalizowania, ktéra popycha dziecko do dziatania, wyznaczania i realizowania
celow, identyfikadji i zaspokajania wiasnych pragnien prawie za wszelka cene i bez wzgledu na
ewentualne niebezpieczenstwa (Sekowska, 2000). Z drugiej strony pojawia sie jednoczesnie
silna tendencja do konfrontowania tych pragniert z wymaganiami spotecznymi. Formuje sie
uwewnetrznione w coraz wiekszym stopniu sumienie, ktére pomaga dziecku czy wrecz zmu-
sza je do dokonywania oceny moralnej wiasnych czynéw, poskramia inicjatywy ze wzgledu na
wymagania i normy spoteczne. Dziecko i jego otoczenie muszg zatem zmierzy¢ sie w wieku
przedszkolnym z koniecznoscia pogodzenia tendencji do przejawiania inicjatywy z gotowo-
$cig do jej poskramiania, kiedy to jest konieczne. W efekcie rozwiazania tego kryzysu dziecko
w mniejszym lub wiekszym stopniu miesci w sobie dwie przeciwstawne tendencje — do od-
czuwania i przejawiania inicjatywy, ale takze poskramiania lub realizowania jej w zaleznosci od
okolicznosci i z uwzglednieniem kontekstu spotecznego.

Inicjatywe mozemy zdefiniowac jako doswiadczenie tworzenia sytuadji, realizowania pomy-
stow i zmieniania rzeczywistosci, zaréwno w $wiecie realnym, jak i w swiecie wyobrazer i fan-
tazji. Fundamentem budowania inicjatywy, a w perspektywie kolejnego etapu rozwojowe-
go réwniez zrebdw poczucia kompetencji, sa wczesniejsze doswiadczenia dziecka zwigzane
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Z poczuciem bezpieczenstwa i doznawaniem autonomii oraz wolnej woli (Erikson, 2004; Czub,
2005; Appelt, 2005). Dziecko przedszkolne potrafi juz, w zaleznosci od doswiadczen w mniej-
szym lub wiekszym stopniu, postrzegac siebie jako osobe autonomiczng zdolng do wyraza-
nia witasnej woli. Zdobyto réwniez pierwsze wazne doswiadczenie spotkania sie wtasnej woli
z wola innych ludzi. W wieku przedszkolnym staje przed kolejnym waznym zadaniem. Musi,
pozostajac wierne swojej woli, stawiac cele i dazy¢ do ich realizacji (przejawiac inicjatywe) przy
jednoczesnej gotowosci do poskramiania tej najwazniejszej potrzeby i dostosowywania jej
przejawdw do zasad i norm spotecznych oraz dobra innych ludzi.

Pozytywne rozwigzanie tego kryzysu bedziemy rozumie¢ jako zachowanie w miare dyna-
micznej rbwnowagi miedzy przejawianiem i poskramianiem inicjatywy. Trudnosci dajg o sobie
znac w sytuadji, w ktorej, gtéwnie pod wptywem nieodpowiednich oddziatywan spotecznych,
pojawi sie i ugruntuje tendencja do dominacji przejawiania lub poskramiania inicjatywy (ta-
bela 6.8).

Tabela 6.8. Konsekwencje wczesnych doswiadczen w obszarze inicjatywy

Doswiadczenia Konsekwencje dla
funkcjonowania spoteczno-

-emocjonalnego

w obszarze przejawiania Postawa i cechy dziecka

i poskramiania inicjatywy

= Nadmierna koncentracja

Dominacja doswiadczen
zwigzanych
z przejawianiem inicjatywy

4

przejawianie
inicjatywy

poskramianie
inicjatywy

]

na realizacji wlasnych
pragnien, celow,
zamierzen

Niska zdolno$¢ do
decentracji

i dostrzegania oraz
uwzgledniania potrzeb
i pragnien innych ludzi
w podejmowanych
dziataniach

= Niska zdolnos¢

do refleksji

nad spotecznymi
konsekwencjami
wiasnych dziatan
Mniejszy repertuar
kompetendiji

i umiejetnosci
spotecznych

= Trudnosci w przestrzeganiu
regut spotecznych

= Trudnosci w obszarze
przejawiania zachowan
prospotecznych,
altruistycznych czy
empatycznych

= Konflikty oraz agresja badz
lek w reakcji na pojawiajace
sie ograniczenia

Ksztattowanie sie postaw
aspotecznych, a niekiedy
antyspotecznych

Trudnosci w obszarze
wspotpracy z innymi,
w synchronizacji wiasnych
celéw z celami innych ludzi
lub wymaganiami sytuacji
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Dominacja do$wiadczen
zwigzanych
z poskramianiem inicjatywy

poskramianie
! ! inicjatywy
przejawianie
inicjatywy

= Duza koncentracja na
ocenach moralnych
wiasnych czynéw

Nadmierne odczuwanie
poczucia winy, obwi-
nianie siebie, i w konsek-
wencji stosowanie
roznych form karania
siebie, samoograniczania

Niska zdolnos¢ do
identyfikacji wtasnych
pragnien, rozpoznawania
swoich potrzeb,
wyznaczania celow

= Silna tendencja do spetniania
oczekiwan spotecznych

Tendencja do rezygnadji

z wiasnych pragnien na rzecz
spetnienia oczekiwan

i wymagan spotecznych

Niska zdolno$¢ do
przeciwstawienia si¢
wymaganiom i naciskom
spotecznym

Doswiadczenie
rownowagi miedzy
przejawianiem
i poskramianiem inicjatywy

poskramianie
inicjatywy
przejawianie
inicjatywy

Dziecko miesci w sobie
dwie przeciwstawne
tendencje: przejawiania

i poskramiania inicjatywy
i radzi sobie

z wynikajacymi z tego
napieciami

Zdolno$¢ do identyfikagji
wiasnych potrzeb
i pragnien

Zdolnos¢ do przejawiania
inicjatywy bez poczucia
winy

Umiejetnos¢ stawiania

i realizacji celéw

z poszanowaniem kontekstu
spofecznego (norm

i wymagan)

Przekonanie o mozliwosci
realizacji wiasnych pragnien,
potrzeb w sposéb
akceptowany spotecznie

Wiekszy repertuar
kompetendji i umiejetnosci
spotecznych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Erikson, 2004; Smykowski, 2005a, 2005b; Matejczuk, 2014b

Inicjatywa i sumienie sg réwniez dwoma najbardziej wrazliwymi obszarami zmian w wieku
przedszkolnym i s w zwigzku z tym szczegdlnie podatne zardwno na prawidtowe, jak i nie-
prawidtowe oddziatywania otoczenia. Obszary te s bardziej wrazliwe na zranienia, naduzycia
i zaniedbania. Konsekwencje tych zaniedbar beda szczegdlnie widoczne w obszarze ksztat-
tujacej sie tozsamosci oraz w funkcjonowaniu spoteczno-emocjonalnym dziecka (Hamachek,
1985, 1988; Erikson, 1997).

Zagrozeniem tego okresu bedzie nadmierne odczuwanie poczucia winy (Erikson, 2000, 2004).
Jest ono definiowane jako stan emocjonalny wywotywany przez swiadomosc¢ przekroczenia
norm moralnych (Reber, 2000, s. 829). We wczesniejszym okresie zycia, we wczesnym dziecin-
stwie, dziecko miato juz mozliwos¢ spotkania sie ze stanem emocjonalnym pojawiajgcym sie
pod wptywem przekraczania granic spotecznych — ze wstydem. Wstyd ma jednak bardziej
charakter zewnetrzny, nieuwewnetrzniony, zalezy od obecnosci w otoczeniu innych oséb
i komunikatow przez nie wysytanych (Wojciechowska, 2005). Jest odczuwany pod wptywem



Rozwoj spoteczno-emocjonalny w pierwszych szesciu latach zycia. Perspektywa jednostki, rodziny i spoteczeristwa

tego, ze inni ludzie wiedzg i widzg nieodpowiedni czyn. Poczucie winy powstaje natomiast
nawet pod nieobecno$¢ bezposredniej oceny innych oséb i jest efektem oceny wewnetrznej
opartej na zinternalizowanych normach i zasadach spotecznych i moralnych.

Poczucie winy odczuwane w nadmiernym stopniu moze prowadzi¢ do tendencji spostrzega-
nia siebie jako osoby popetniajacej okropne czyny, w $wiecie realnym lub w fantazjach. Iden-
tyfikowana w ten sposéb wina sprawia, ze dziecko chce karac siebie za swoje czyny, porazki
i destrukcyjne mysli. Pojawia sie tendencja do wewnetrznego samokarania (Sekowska, 2000;
Smykowski, 2005b). Czynnikiem ryzyka, sprzyjajacym ksztattowaniu sie nadmiernego poczu-
cia winy, beda metody wychowawcze stosowane przez rodzicow i nauczycieli dziecka, w kto-
rych dominuje: zawstydzanie, ponizanie, wysmiewanie jego dziatan i ich rezultatow, stawianie
nadmiernych wymagan oraz poddawanie dziecka ciggtym ocenom i krytyce. Te negatywne
oddziatywania mogg przyczyni¢ sie do funkcjonowania i oceny samego siebie w atmosfe-
rze odczuwanego nadmiernego poczucia winy za przejawiang inicjatywe, zadawane pytania,
ujawniane pragnienia.

Efektem oddziatywan spotecznych prowadzacych do zachowania réwnowagi miedzy przeja-
wiang i poskramiang inicjatywa bez poczucia winy bedzie z kolei gotowos¢ dziecka, a w przy-
sztosci dorostego cztowieka, do samodzielnego stawiania sobie celéw i wytrwatego, twdrczego
ich realizowania, bez zapominania o wrazliwosci na potrzeby innych ludzi oraz gotowosci do ro-
zumienia i bezpiecznego dla siebie i innych poruszania sie w Swiecie zasad i norm spotecznych.

6.2.2. Doskonalenie funkcjonowania wsréd ludzi - uspotecznienie

i socjalizacja
Okres przedszkolny zostat okreslony przez M. Debesse’a (1996) jako czas otwierania sie duszy
dziecka ku $wiatu, zarbwno w sensie zainteresowania swiatem, jak i gotowosci do poruszania
sie w nim. W okresie przedszkolnym, ze wzgledu na poszerzenie dostepnego dziecku $wiata
fizycznego i spotecznego oraz dzieki przebiegajacym zmianom rozwojowym, wyrazne sg dy-
namiczne zmiany w obszarze uspotecznienia myslenia i dziatania dziecka. Wazng role w tym
procesie odgrywa, poza srodowiskiem rodzinnym, takze $rodowisko przedszkolne. Srodowi-
sko spoteczne dziecka przedszkolnego poszerza sie rowniez o grupe réwiesnicza — wspdine
z innymi dzie¢mi zabawy, gry oraz nauka (Schaffer, 2010).
Uspofecznienie dotyczy gotowosci do porzucenia swojej jednostkowej, jednowymiarowej
perspektywy myslenia i dziatania pod wptywem konfliktu poznawczego wynikajacego ze
zdobywania wiedzy na temat sposobdw rozumienia rzeczywistosci przez innych ludzi (Piaget,
1966; Smykowski, 2005b). Uspotecznienie mozemy okresli¢ réwniez jako gotowos¢ dziecka
do pogodzenia tendencji zwigzanych z wiasnymi pragnieniami i mozliwoscia ich spetnienia
w Swiecie w sposob akceptowany spotecznie.
Jest to takze wazny obszar zmian o aspekcie samoregulacji. Mozna go okreéli¢ jako nauke po-
ruszania sie na kontinuum miedzy dziataniem po linii najmniejszego oporu, czyli tendencji do
bezposredniego, szybkiego realizowania pragnier, a linii najwiekszego oporu, czyli tendencji
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do wiaczenia samokontroli dziatania, powstrzymywania sie od dziatan lub ich modyfikacji ze
wzgledu na wyzsze wartosci i korzysci (Smykowski, 2005b). W tym sensie uspotecznienie wig-
Ze sie z rozwijaniem samoregulacji umozliwiajacej satysfakcjonujace dziatanie i realizowanie
wiasnych pragnien zgodne z regutami Swiata spotecznego.

Jednym z aspektdéw uspotecznienia jest gotowos¢ do uwzgledniania regut spotecznych.
Innym waznym aspektem jest stopniowe nabywanie gotowosci do myslenia i dziafania,
uwzgledniajgcego innych ludzi, inny niz tylko wiasny punkt widzenia. W okresie przedszkol-
nym dziecko ma mozliwo$¢ porzucenia swojej egocentrycznej, jednowymiarowej perspekty-
wy; uczy sie, ze $wiat, problemy, zadania, wydarzenia w oczach innych oséb moga wygladac
w roézny sposéb. Nieoceniong role w tym procesie poza srodowiskiem rodzinnym odgrywa
rowniez srodowisko przedszkolne, w ktorym dziecko na co dziert doswiadcza wielu konflik-
téw poznawczych, spotykajac sie bez przerwy z réznymi punktami widzenia, z nowymi pyta-
niami, problemami, sposobami interpretacji rzeczywistosci przedstawianymi zarbwno przez
dorostych, jak i przez inne dzieci. Uspotecznienie w grupie przedszkolnej moze przejawiac sie
(i rozwija¢) réwniez w dziataniach dziecka zwigzanych z koordynowaniem wiasnych aktyw-
nosci z dziataniami innych osdb — dorostych i dzieci. Koordynowanie to jest mozliwe poprzez
nawigzywanie i podtrzymywanie interakcji, czesto skoncentrowanych wokot aktywnosci
przedmiotowej (zabaw, zabawek, przedmiotéw), nie tylko z dorostym, ale takze z rowiesni-
kami (innymi dzie¢mi). Badania (Bokus, 1984) wskazaty na kilka podejmowanych w trakcie
nawiagzywania interakcji dziecko — dziecko sposobdéw dziatania w wieku przedszkolnym: 1)
ukierunkowywanie przez dziecko (inicjatora) uwagi partnera (innego dziecka) na wiasng ak-
tywnos¢; 2) wzbudzenie u partnera aktywnego zainteresowania linig aktywnosci wtasnej; 3)
zapewnienie sobie przez dziecko dominacji wtasnej linii dziatania. Do$wiadczany przez dziec-
ko konflikt, a takze koniecznos$¢ koordynowania wtasnych dziatari z dziataniami innych ludzi
(dorostych i dzieci), sprzyja rozwojowi samoregulacji w obszarze spoteczno-emocjonalnym,
gdyz: 1) konfrontuje dziecko z potrzebami, pragnieniami i problemami innych 0séb; 2) uwraz-
liwia na koniecznos¢ uwzgledniania innych osdéb w procesie myslenia i dziatania; 3) motywu-
je do uczenia sie whasciwych sposobdw dziatania w Swiecie, tak aby realizowac wiasne pra-
gnienia z uwzglednieniem kontekstu spoteczno-kulturowego; 4) prowokuje do krytycznego
i wnikliwego myslenia o procesach spotecznych, w ktérych dziecko uczestniczy (Matejczuk,
2014b).

Rozpatrujac kwestie oddziatywania $rodowiska rodzinnego i pozarodzinnego w obszarze
uspotecznienia, mozna zwrdci¢ uwage na nastepujace zagadnienia (Schaffer, 2006; Davis,
2011):

® problem dostarczenia dziecku optymalnie bogatej i zrdznicowanej oferty zwigzane]
z kontaktami spotecznymi (znaczacy dorosli oraz inne dzieci), dzieki ktérym bedzie mo-
gfo doswiadcza¢ konfliktu poznawczego i podejmowac starania o godzenie tendencji
wiasnych z wymaganiami otoczenia;
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® problem zapewnienia warunkéw, odpowiedniego wsparcia, aby nowo zdobyte doswiad-

czenia, wiedza i umiejetnosci mogty zosta¢ wiasciwie zintegrowane, wykorzystane i uwe-

whnetrznione:

o udostepnienie dziecku wiedzy o Swiecie, zasadach, regufach, normach, rolach oraz
adekwatnych formach dziatania w danej sytuadji,

o stwarzanie okazji do refleksji, komentowania i dyskutowania wokdt probleméw i zja-
wisk,

o stworzenie okazji do przepracowania, ¢wiczenia, sprawdzania, doskonalenia nowo
nabytych doswiadczen.

Warto jednoczesnie zwrdci¢ uwage, ze uspotecznienie pomaga dziecku zaréwno w krétko-,
jak i dlugoterminowej perspektywie, w budowaniu relacji, komunikacji i wspétpracy, zaréwno
w odniesieniu do relacji pionowych (nawigzywanych z osobami o wyzszych kompetencjach
i wyzszym statusie wynikajacym z roli), jak i poziomych (z osobami podobnymi pod wzgle-
dem kompetendji i petnionej funkgji, czyli réwiesnikami oraz mtodszymi i starszymi kolegami)
(Smykowski, 2005a).

Kolejnym waznym procesem przebiegajacym w okresie przedszkolnym, przygotowujacym
dziecko do satysfakcjonujacego i bezpiecznego funkcjonowania wsrdd ludzi, jest socjalizacja.
Sodjalizacje mozemy zdefiniowac jako proces, w wyniku ktérego dziecko przyswaja normy,
zasady spoteczne oraz zwyczaje i uznaje je za swoje, a poprzez to integruje sie ze spoteczen-
stwem oraz przygotowuje sie do przyjmowania rél spotecznych (Bernstein, 1980; Schaffer,
2009). Nabyte w procesie socjalizacji umiejetnosci i kompetencje spoteczne, przekonania
na temat siebie i $wiata oraz wartosci pomagaja dziecku nie tylko rozumie¢ rzeczywistos¢
spoteczng, ale i znalez¢ w niej dla siebie odpowiednie miejsce. W poprzednich okresach roz-
wojowych —w niemowlectwie i wczesnym dzieciristwie — socjalizacja odbywata sie gtownie
w rodzinie (grupie pierwotnej) i oparta byta na relacji z bliska osobg znaczaca (sodjalizacja
pierwotna). Socjalizacje w okresie przedszkolnym mozemy okresli¢ jako wtérna. W tym cza-
sie, rownolegle do sodjalizacji w rodzinie, przebiega socjalizacja 1) w instytucjach — przede
wszystkim w przedszkolu, ale réwniez na réznych zorganizowanych zajeciach dodatkowych;
2) za posrednictwem grup réwiesniczych, kontaktow ze starszymi i mtodszymi dziec¢mi, ktore
w okresie przedszkolnym odgrywajg wazng role w rozwoju spotecznym; 3) za posrednictwem
medidw (telewizja, Internet), a takze placowek kulturalno-spotecznych (teatr, kino, dom kultu-
ry), spotecznosci lokalnej przekazujacej tradycje i zwyczaje

Celem socjalizacji wtérnej, poza gotowoscig do rozumienia i przestrzegania ustalen spotecz-
nych, jest takze uczenie rél spotecznych oraz przygotowanie do petnienia okreslonych funkgji
i wypetniania zadan spotecznych w przysztosci. U dzieci przedszkolnych odbywa sie to zaréw-
no poprzez doswiadczenia w $wiecie realnym, uczestniczenie w zyciu spotecznym, petnieniu
obowigzkdw, jak i w Swiecie zabawy. Zabawa, szczegdlnie ta ,na niby” (tematyczna, w role),
otwiera bowiem przed dzieckiem przedszkolnym moZzliwos¢ poznawania rél spotecznych, za-
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wodowych i wcielania sie w nie. Role te mogg stac sie, oczywiscie w innej formie, jego udzia-
tem w przysztosci (Wygotski, 2002b). Zabawa jest dla dziecka takze pretekstem do poznawa-
nia Swiata, siebie i innych ludzi, a takze do ¢wiczenia regut spotecznych i zasad wspotpracy
z innymi ludzmi — w tym sensie sprzyja rozwojowi samoregulacji w obszarze podejmowania
dziatania i organizowania wtasnej aktywnosci wsréd innych ludzi zgodnie z przyjmowana rolg
oraz realizowanym zadaniem (Brzeziriska, 1985, 2010).

Waznym czynnikiem zmian zwigzanych z socjalizacjg wtdrng beda zmiany w obszarze funk-
cjonowania moralnego. Okres przedszkolny to czas waznych doswiadczer i zmian w rozwoju
moralnym (internalizacja standardéw, zmiany w mysleniu i dziataniu w kategoriach dobra i zta).
W okresie tym, przywotujac stowa M. Sekowskiej (2000, s. 122), ,ktadziony jest kamien wegiel-
ny moralnosci”. Rozwija sie ona jako system zinternalizowanych (uwewnetrznionych) norm
moralnych (Reber, 2000) nazywany réwniez sumieniem. System ten jest nabywany w procesie
rozwoju, gdy dochodzi do przejecia i uwewnetrznienia standardéw dobra i zta obowiazuja-
cych w spoteczenstwie, gtéwnie za sprawa znaczacych dorostych (rodzicow, opiekundw). Od-
bywa sie to na bazie ocen przekazywanych dziecku swiadomie i nieswiadomie, intencjonalnie
i nieintencjonalnie, w sposéb werbalny i niewerbalny, bezposredni i posredni przez znacza-
cych dla niego dorostych, czyli gtéwnie rodzicow i znaczacych opiekundw. Na tej podstawie
dziecko nie tylko uczy sie spotecznych standardéw postepowania, poszerza wiedze na temat
zasad, norm i regut spotecznych, ale wyrabia sobie takze przekonanie o sobie i swoich dziata-
niach (Schaffer, 2006, 2009; Kielar-Turska, 2000).

Szczegdlnie istotny w odniesieniu do wieku przedszkolnego jest wtasnie ten proces uwe-
wnetrznienia, internalizacji. Myslenie moralne staje sie bowiem waznym elementem we-
wnetrznej kontroli postepowania (Reber, 2000), a co za tym idzie, stanowi wazny skfadnik
samoregulacji. Mozna méwi¢ w tym okresie o zapoczatkowanej drodze od zewnetrznej do
wewnetrznej kontroli opartej na uwewnetrznionych standardach postepowania. W okresie
przedszkolnym, przywotujac stowa A. Sroufe’a (1995), wytania sie ,ja” moralne (moral self), pet-
nigce wazna funkcje w regulacji zachowania dziecka. Zmiany w tym obszarze s3 widoczne
w postepowaniu dziecka np. pod nieobecnos¢ dorostego, gdy w wiekszym stopniu dziata-
niem kierujg uwewnetrznione standardy. Dziecko w mniejszym stopniu potrzebuje dorostego
do regulowania swojego dziatania, np. w kwestii odraczania lub zaspokajania swoich potrzeb
(Sroufe, 1995), w wiekszym stopniu natomiast, bez koniecznosci ingerencji dorostego, zwraca
uwage na wyrzadzone przez siebie szkody, dostrzega swoja wine, a takze wykazuje tendencje
do naprawienia spowodowanego przez siebie nieszczescia. Wydaje sie rowniez bardziej go-
towe do powstrzymania sie od famania ograniczen wyznaczonych przez rodzicow, widoczna
jest wieksza mobilizacja w kierunku przestrzegania wytycznych rodzicéw, a takze gotowos¢
do przyznania sie do zlamania regut wprowadzonych przez rodzicéw.

Patrzac z innego, poznawczego punktu widzenia, mozna scharakteryzowac okres przedszkolny
rozwoju moralnego jako heteronomie moralng (Piaget, 1971) lub okres przedkonwencjonalny
(Trempata, 2002; Socha, 2000) i poda¢ wazne wiasciwosci myslenia moralnego w tym czasie.
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Warto pamieta¢, ze myslenie moralne dziecka przedszkolnego, cho¢ jest jeszcze obarczone licz-
nymi niedociagnieciami (Vasta, Haith i Miller, 1995; Bee, 2004), jest waznym krokiem w nabywa-
niu zasobu spotecznego w postaci gotowosci do rozumienia i przestrzegania zasad obowigzu-
jacych w danym spoteczenstwie. Dziecko przedszkolne spostrzega reguty moralne jako nadane
7 zewnatrz, istniejgce obiektywnie i niezmiennie (jak prawa fizyki). Zalezg one od dorostego,
a dziecko powinno ich przestrzega¢ (regufa jednostronnego szacunku). Zachowanie moralne
w mysleniu dziecka w tym wieku to wypetniania zakazéw i nakazéw nadanych przez osoby ma-
jace wiadze (reguta przymusu) oraz unikanie nieprzyjemnych konsekwencji swoich czynoéw (kar).
W tym sensie moralno$¢ dziecka przedszkolnego to podporzadkowanie sie autorytetowi i uni-
kanie kar. Dziecko, ograniczone egocentryzmem poznawczym i centracjg, skupia sie podczas
ocen moralnych na fizycznych wiasciwosciach dokonywanych czynéw i ma trudnos¢ w dostrze-
ganiu intencji. Wraz z rozwojem zacznie sie stopniowo odrywac w ocenach moralnych od obiek-
tywnych wiasciwosci czyndw na rzecz dostrzegania i rozumienia intendji, ktére lezg u podstaw
zachowan, dziatan wiasnych i innych oséb. Zasady przestang sie réwniez dziecku kojarzy¢ tylko
Z presjg zewnetrzng na rzecz rozumienia ich jako umowy spotecznej stworzonej przez ludzi dla
zachowania porzadku spotecznego, regulowania stosunkéw miedzyludzkich oraz swojego wia-
snego zachowania i emocji (samoreguladji). Procesy te zostaja zapoczatkowane wiasnie w wieku
przedszkolnym, bedg sie doskonality w kolejnych latach zycia dziecka, dajac mu coraz wieksza
mozliwos¢ wptywu na sytuacje (rozumienie, interpretacja, dziatanie samodzielne i z innymi ludz-
mi). Kamiern wegielny pod ten proces zostaje potozony wiasnie w wieku przedszkolnym.

6.2.3. Uspotecznienie i regulacja emogji

Mozliwy do zaobserwowania w okresie przedszkolnym wzrost samoregulacji w obszarze emodji
mozemy rozpatrywac w odniesieniu do trzech wymienionych przez R. Schaffera (2009), funda-
mentalnych dla przystosowania spotecznego i zdrowia psychicznego cztowieka, aspektow:

® Swiadomos¢ wiasnych stanéw emocjonalnych (wzrost samos$wiadomosci wiasnych
uczuc i zachowan) (Harris, 2008);

® kontrola jawnych oznak wiasnych emocdji (zwiagzana z socjalizacjg emodji, Swiadomoscia
wymogow spotecznych dotyczacych ekspresji emocji, dostosowanie przejawdw emodiji
do standardéw danej kultury, uwewnetrznienie standardéw danej kultury jako wzorca
reagowania);

® rozpoznawanie emodji innych oséb (wieksza gotowos¢ do uwzgledniania innych punk-
téw widzenia w interpretacji standw emocjonalnych innych ludzi — empatia poznawcza —
oraz wieksza zdolnos¢ do korespondowania ze stanami emocjonalnymi innych ludzi —
empatia emocjonalna (Davis, 2001).

Pojawiajace sie zmiany w obszarze emocji beda przede wszystkim zwigzane ze zmianami
w funkcjonowaniu poznawczym, gtéwnie stopniowe]j decentracji, dzieki ktérej dziecko zysku-
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je mozliwos¢ rozpatrywania zjawisk, wydarzen z réznych perspektyw. Odejscie od jednostko-
wej perspektywy pozwala na bardziej ztozong analize zachowan i przezy¢ wiasnych i innych
ludzi. Drugim, réwnie waznym czynnikiem zmian bedzie pojawienie sie funkcji symbolicznej,

szczegdlnie opanowanie mowy i doskonalenie komunikacji z innymi, dzieki ktérej stany emo-
cjonalne moga zosta¢ nazwane oraz moga by¢ komunikowane i dyskutowane z innymi.
Wsrédd nowych pojawiajacych sie w wieku przedszkolnym strategii samoreguladji (autoregula-

¢ji) emocji mozna wymienic nastepujace (Schaffer, 2006, 2009; Berk, 2012):

zabawa ,na niby”, dzieki ktérej mozliwe staje sie stymulowanie i ekspresja bardzo zréznico-
wanej gamy emodji, nawet emodji trudnych, konfliktowych przy jednoczesnym poczuciu
bezpieczenstwa zapewnianym przez sytuacje zabawowa (Wygotski, 2002b);

kontrola werbalna zapewniajaca mozliwos¢ nazywania, definiowania, wyjasniania, rézni-
cowania emodji, rozmawiania o emocjach z innymi ludzmi;

kontrola werbalna (w znaczeniu mowy wewnetrznej) zapewniajgca mozliwos¢ refleksji
i myslenia o emocjach wiasnych i innych ludzi, tworzenia teorii, uzasadnieri dotyczacych
stanéw emocjonalnych;

osadzenie emocji w danym kontekscie — emocje sg osadzone, definiowane, komunikowa-
ne w kontekscie sytuacyjnym, spotecznym i kulturowym (Saarni, 2008);

ttumienie odczu¢ emocjonalnych pojawiajace sie jako rozmysine maskowanie lub mini-
malizowanie doswiadczanych emodji (cho¢ rozumienie rozbieznosci miedzy emocjami
przezywanymi a ujawnianymi pojawia sie dopiero okofo 6 roku zycia (Schaffer, 2009);
mozliwos¢ przezywania i rozumienia emodji konfliktowych (Hurme, 2009), ktéra pojawia
sie pod koniec wieku przedszkolnego i bedzie sie stopniowo doskonali¢ w dalszych eta-
pach zycia dziecka.

W tabeli 6.9. zebrane zostaty specyficzne dla wieku przedszkolnego przejawy nowych osiag-
nie¢ w obszarze rozwoju emocjonalnego.
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Tabela 6.9. Osiggniecia w obszarze rozwoju emocjonalnego — wiek przedszkolny

Obszar Poczatek wieku przedszkolnego Koniec wieku przedszkolnego
(2-5r.2) (5-7r.z.)
e  Opanowanie funkcji symbolicznej . o o
pomaga w reguladji emodji (stowa, ° EmOCje samgswmdgmosoowe (wstyd
komunikacja, zabawy) i poczucie winy) maja wptyw na
regulacje emodji i moga by¢ w tym
° Mozlivvo,s’é vvyvvo,%ania gmocji (np. ce?u uzj/?/vane ) 9aby Y
przykrosci) za posrednictwem ) ) ) )
Regulacja symbolu e  Nadal wazna strategia radzenia sobie
emogji zemocjami jest poszukiwanie wspar-

° Rozumienie emocji w perspektywie

. Do cia u dorostych, ale wzrasta gotowo$c
czasu (przesztos¢, terazniejszose,

do samodzielnego radzenia sobie

i radzenie sobie
z nimi

przysziosd) nawet w sytuacjach trudnych

e  Komunikacjazinnymizwieksza swia- | ¢ \osliwos¢ doswiadczania w jednym
domosci samoswnadomos; emod, czasie wigcej niz jednej emodji, choc¢
pomaga w dokonaniu trafniejszej oce- jeszcze pojawia sie trudnoéé w od-
ny i interpretacji wiasnych i cudzych czuwaniu dwéch przeciwstawnych,
standw emocjonalnych i zdarzen konfliktowych emodji
wywotujacych emocje

e  Mozliwos¢ udawania ekspresji emocjo-
nalnej w zabawie, ale rowniez podczas | ¢ 7.chowanie Jkamiennej twarzy”, ,zim-
droczenia si¢ i dokuczania innym nej krwi” w relacjach réwniesniczych

Ekspresja *  Swiadomosc dotyczaca tego, 26 €mo- | o pniejsza liczba wybuchéw Zlotci
emocji cje moga by¢ udawane i ze mozna

e  Wieksza zdolno$¢ do maskowania

Jfatszywa” mimika celowo wprowadzi¢ -
emodji negatywnych

kogo$ w btad, mozliwos¢ wykorzysta-
nia tego w praktyce

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Saarni, 2011; Smykowski, 2005a; Kielar-Turska 2000; Gerstman, 1986

6.2.4. Empatia poznawcza i emocjonalna

Waznym obszarem rozwoju w wieku przedszkolnym bedzie empatia. Jej szczegdine znacze-
nie dla rozwoju spofeczno-emocjonalnego zostato podkreslone przez wielu badaczy. Empatia
zostata okreslona jako: 1) fundamentalny czynnik relacji interpersonalnych (Barak, 1990); 2) po-
trzeba niezbedna dla prawidtowego rozwoju poznawczego, spotecznego i emocjonalnego
(Obuchowski, 1995); 3) niezbedny element w procesie komunikacji (Steward i Thomas, 2000;
McCrosky i Richmon, 1996); 4) wazny element tworzenia tozsamosci (Evarding, 1993); 5) ele-
ment rozwoju moralnego (Spinrad i Losoya, 1999; Pecukonis, 1997); 6) czynnik sprzyjajacy ce-
chom charakteru takim jak cierpliwos¢, otwartos¢, zrozumienie, ciepto (Levenson i Ruef, 1992);
7) predyktor zachowan prospotecznych i altruistycznych oraz czynnik obnizajacy poziom
agresji (Litvak-Miller i McDougall, 1997).

W badaniach nad mechanizmem i rozwojem empatii w wieku przedszkolnym (i pézniejszym)
nalezy uwzgledni¢ dwa obszary (Davis, 2001; Howe, Cate, Brown i Hadwin, 2008):

® poznawczy, zwigzany ze zdolnoscig do adekwatnej interpretacji znaczer emocjonalnych,
zdolnoscig do podzielania perspektywy innej osoby (oparty na decentracji);
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® emocjonalny, zwigzany ze zdolnoscig do wspdtodczuwania, wspdtczucia oraz afektyw-
nego reagowania i wywotywania reakcji emocjonalnej pod wptywem spostrzegania cu-
dzych emocji.

Zmiany w obszarze empatii przebiegajace w wieku przedszkolnym mozna okredli¢ jako przej-
$cie od reakcji wrodzonych, odruchowych (,zarazanie ptaczem”, reakcja cyrkularna w niemow-
lectwie, empatyczne cierpienie), poprzez odczuwanie réwnolegte, przeplatajgce sie (oparte
na matej gotowosci odrozniania siebie od innych oraz wiasnych i cudzych standéw emocjo-
nalnych we wczesnym dziecinstwie), do empatii bardziej dojrzatej, okreslanej jako cierpienie
wspodtodczuwane (rysunek 6.2). W wieku przedszkolnym, dzieki stopniowej decentracji, reak-
Cje empatyczne, wczesniej mocno zalezne od wiasnego punktu widzenia, moga sie od niego
stopniowo uwalnia¢ na rzecz uwzglednienia perspektywy przezy¢ emocjonalnych drugiego
cztowieka. W tym sensie empatia egocentryczna ustepuje miejsca empatii opartej na wiekszej
swobodzie i elastycznosci w dostrzeganiu, rozpoznawaniu i rozumieniu standw wewnetrz-
nych innych ludzi. Decentracja, a takze pojawiajaca sie réwniez za posrednictwem zabawy
gotowo$¢ do wchodzenia w role pomagajg dziecku analizowac sytuacje z réznych punktéw
widzenia. Orientacja dziecka w sytuacji spotecznej jest zatem petniejsza, a interpretacja sta-
néw emocjonalnych innych ludzi trafniejsza i bardziej obiektywna. Stwarza to stopniowo (pod
koniec wieku przedszkolnego i pdzniej) mozliwos¢ empatyzowania z réznymi, nawet odmien-
nymi od wiasnych emocjami.

Kolejna wazna zmiana w obszarze rozwoju empatii w wieku przedszkolnym zwigzana jest
z nabywaniem funkgji symbolicznej w tym wieku, szczegodlnie funkdji jezykowych. Otwiera
ona bowiem mozliwos¢ nie tylko bezposredniego wywotywania i przezywania reakcji empa-
tycznej, ale takze mozliwo$¢ wywotania jej za pomoca symboli (stéw, rysunkdw, muzyki, filmu).
Wieksza kompetencja jezykowa pozwala wywotywa¢, a takze opisywac reakcje emocjonal-
ne i empatyczne za pomoca stéw — pobudzenie empatii za pomoca skojarzenia jezykowego
(Hoffman, 1975, 1979).
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Rysunek 6.2. Rozwdéj empatii w pierwszych latach zycia

Etapy rozwoju reagowania Specyfika
empatycznego
= Zarazanie pfaczem, reakcja cyrkularna
Empatyczne cierpienie = Reagowanie empatyczne rozmyte, niezréznicowane,
L5  brakréznicowania cierpienia wiasnego od cierpienia

Wiek: 0-1 rok zycia innych ludz

Q ; = Nasladowanie motoryczne (automatyczne imitowanie
mimiki)

= Skojarzenie bezposrednie na bazie obserwowane;j relacji

Empatia egocentryczna = Reagowanie empatyczne jeszcze ma charakter
) . rzezywania réwnolegtego (uczucia dziecka
Wiek: 1-2 rok zycia > Py gfego (

i 0 bserwowanej osoby przeplataja sie), ale nastepuje juz

stopniowe réznicowanie uczu¢ wiasnych iinnych ludzi
Cierpienie wspdtodczuwane

= Wywolywanie reakcji empatycznej za pomoca symboli

* Pobudzenie empatyczne za pomoca skojarzenia
zapozyczonego jezykowo

Wiek: 310 rok zycia * Reagowanie empatyczne z uwzglednieniem réznych

punktéw widzenia

= Wieksza zdolno$¢ do empatyzowania z szeroka gama
uczu¢, nawet sprzecznych ze soba

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Davis, 2001; Matejczuk, 2005

Wsréd czynnikdw sprzyjajacych sodjalizacji zachowan empatycznych nalezy szczegdlnie
zwrdci¢ uwage na wiasciwosci srodowiska rodzinnego. Predykatorami przysztych zachowan
empatycznych beda: klimat emocjonalny w rodzinie oraz specyficzne zachowania i postawy
rodzicéw, zwigzane szczegdlnie z zaspokajaniem potrzeby bezpieczeristwa i modelowaniem
postaw i zachowan empatycznych. Nalezg do nich (Davis, 2001):

® jakosc relacji miedzy dzieckiem i rodzicami — pojawieniu sie reakcji empatycznych towa-
rzyszy wzmacniajaca, ciepfa, wspierajaca i akceptujgca postawa matek (Spinrad i Losoya,
1999), doswiadczanie przemocy i pozbawienie poczucia bezpieczerstwa zmniejsza zdol-
no$¢ do okazywania reakcji empatycznej i wspoftczucia (Litvak-Miller i McDougall, 1997);

® empatia rodzicdw jako dyspozycja — zachowania i reakcje rodzicéw ujawniajace ich dys-
pozycje do reagowania empatycznego, w tym szczegdlnie gotowos¢ rodzicow do two-
rzenia sytuadji ustosunkowywania sie do witasnych przezy¢ i emocji uczy prawidtowego
identyfikowania potrzeb i motywacji wiasnych i innych ludzi; dyspozycje rodzicow zostaja
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przez dziecko przyswojone i uwewnetrznione np. za pomocg modelowania i wzmacnia-
nia (Davis, 2001; Spinrad, Losoya, 1999);

® techniki sprawowania funkgji rodzicielskich i dyscyplinowania — rozwojowi empatii sprzy-
jaja techniki prowokujace dziecko do refleksji nad wtasnym postepowaniem, przyczynami
i konsekwencjami dziatan oraz do analizowania wydarzen z réznych punktow widzenia
(dyscyplina indukcyjna) (Davis, 2001); zachowaniom empatycznym sprzyja réwniez tech-
nika sokratyczna (dystansowanie), polegajgca na wprowadzaniu poznawczego niepoko-
ju za pomoca pytan i dyskusji prowokujacych do gtebszej analizy sytuacji oraz myslenia
w kategoriach potrzeb, motywacji i emocji uczestnikéw danego zdarzenia (Davis, 2001);
niespdjna dyscyplina prowadzona przez rodzicow koreluje z nizszym poziomem empatii
(Cornell i Frick, 2007).

Warto jednoczesnie zwrdci¢ uwage, ze okres przedszkolny jest okresem sensytywnym dla roz-
woju empatii. W tym czasie, dzieki zmianom w obszarze empatii, moze zwiekszy¢ sie poziom
orientacji w emocjach, potrzebach, motywach dziatania wiasnych i innych ludzi. Empatia sprzy-
ja takze pojawieniu sie i rozwojowi strategii potrzebnych do radzenia sobie w trudnych sytu-
adjach, np. zwiagzanych z przykrymi i sprzecznymi emocjami (Spinrad i Losoya, 1999; Perry, 1996).

6.2.5. Najwazniejsze osiggniecia w rozwoju spoteczno-emocjonalnym

w wieku przedszkolnym
Gtéwnym wyzwaniem okresu przedszkolnego jest praca w obszarze samoregulacji. Dotyczy
ona nastepujacych obszaréw:

® samoregulacja w obszarze poznawczym — dziecko uczy sie rozumiec i porzadkowac swiat
wokot oraz mysle¢ o tym Swiecie w tworczy i coraz bardziej samodzielny sposob;

® samoregulacja w obszarze emocji — dziecko dowiaduje sie coraz wiecej o swiecie emodji,
swoich i innych ludzi, uczy sie réznicowac, nazywac przezywane stany emocjonalne, ro-
zumie¢ ich przyczyny oraz oddziatywac na emodje;

® samoregulacja w obszarze motywacji — dziecko zaczyna nie tylko ulegac¢ wiasnym prag-
nieniom, ale i widzie¢ cele wtasnych dziatan, organizowac aktywnos¢ ze wzgledu na cel
i wartosci, rozumie¢ motywy dziatan;

® samoregulacja w obszarze dziatania — dziecko podejmuje préby regulowania wiasnych
dziatani i zachowan tak, aby z jednej strony realizowac wiasne pragnienia, a z drugiej po-
zosta¢ w zgodzie z wymaganiami zewnetrznymi, kontekstem spotecznym i kulturowym.

W wieku przedszkolnym pojawia sie wiele nowych kompetencji spoteczno-emocjonalnych,
ktére bedg stanowity wazng podstawe rozwoju spoteczno-emocjonalnego w kolejnych eta-
pach zycia. Kompetencje ksztattujgce sie w wieku przedszkolnym zostaty zaprezentowane
w tabeli 6.10.
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Tabela 6.10. Kompetencje spoteczno-emocjonalne dzieci w wieku przedszkolnym

Obszar rozwoju
spoteczno-emocjonal- Okoto 48 miesigca zycia Okoto 60 miesigca zycia
nego

e  Swobodneipewne nawigzy-
wanie kontaktu ze znanymido- | @  Zdolno$¢ do pozostawania w trwa-

rostymi, szczegdlnie w znanym jacym dtuzszy czas kontakcie ze
otoczeniu znanymi dorostymi, czeste wymiany,

e  Utrzymywanie przyjaznych, po- przejmowanie inicjatywy
zytywnych relacji z najblizszymi | @ Inicjowanie wspotpracy z bliskimi
opiekunami dorostymi, znaczacy wktad we

e  Poszukiwanie uspokojenia wspotprace
w obecnosci najblizszych e  Poszukiwanie uspokojenia w obecno-

i X dorostych $ci najblizszych dorostych
Relacje z dorostymi B ) ) »

e  Zdolnos¢ do radzenia sobie e  Zdolnos¢ do komfortowego
z oddzieleniem od najblizszych przebywania z dala od najblizszych
przy pomocy innych znanych dorostych przez dtuzszy czas
dorostych e  Poszukiwanie uspokojenia w kontak-

e  Poszukiwanie uspokojenia cie zwychowawcg, nauczycielem
w kontakcie z wychowawca,

e  \Wzrastajaca zdolno$¢ do podporzad-
nauczycielem

kowywania sie regutom, szczegodlnie

e  Podporzadkowanie regutom, w sytuacjach otrzymania pochwaty,
ograniczone przez frustracje akceptacji
lub stres

e  Swobodne nawigzywanie inter-
akgji z rowiesnikami, okazjonalna
wspotpraca

e  Aktywneiintencjonalne nawigzywa-
nie relacji z rowiesnikami
. ° Uczestnictwo w zabawach ,na
° Uczestnictwo w prostych zaba- L ) .
L niby” - planowanie, koordynowanie
. o . wach ,na niby . .
Relacje z réwie$nikami ) ) i wspdipraca
e  Poszukiwanie pomocy w sytu-

. s o | e Podejmowanie negocjacji z réwiesni-
acjach konfliktow z réwiesnikami ) 90dad

kami w sytuacjach konfliktu i poszuki-
e  Uczestnictwo w aktywnosciach wanie pomocy dorostych
grupowych, podporzadkowy-

wanie sie regutom e  Zdolnos¢ do wspotpracy w grupie

e  Postugiwanie sie stowami do
opisu réznorodnych emodji e  Sprawne postugiwanie sie jezykiem

Ekspresja emocji wiasnych i cudzych dla opisu stanéw emocjonalnych

e  Czeste wyrazanie silnych emodji | @  Cwiczenie ekspresji emocji w zabawie
(pozytywnych i negatywnych)

e  Okazywanie troski wobec 0séb

Empatia W stanie stresu o  Reakgje troski wobec 0séb w stanie

. ) stresu i podejmowanie préb pomocy
e  Dbatos¢ o potrzeby innych

e  Zdolnos¢ do samouspokojenia

i kontrolowania impulséw e  \Wzrastajgca zdolno$¢ do samouspo-
Regulacja emocji w sytuacjach o niskim i srednim kajania przy coraz wyzszym napieciu

i kontrola impulséw natezeniu napiecia (nadal (potrzeba monitorowania i spora-
wystepuje potrzeba wsparcia dycznej pomocy ze strony dorostych)

ze strony dorostych)




Rozdziat 6. Rozwdj spoteczno-emocjonalny w niemowlectwie, wczesnym dzieciistwie i w wieku przedszkolnym

e  Poczatki rozumienia psychologicz-

e  Dazenie do zrozumienia uczuc nych przyczyn ludzkiego zachowania
X i zachowan innych ludzi ° ; ; _
Teoria umystu A : o Poczatki au.toblqgrgﬁcznelgo po-
e  Zainteresowanie podobieristwa- rzadkowania doswiadczen z rozdzie-
mi i réznicami pomiedzy ludzmi leniem na do$wiadczenia wtasne
i cudze

e  Poréwnywanie wtasnych cech do

e  Zdolnos¢ do opisywania swoich cech innych osob
Samoswiadomos¢ cech fizycznych, zachowania e Wzrastajaca Swiadomos¢ wiasnych
i pozytywnych cech cech psychicznych, takich jak mysli
i uczucia

e  Zdolnos¢ do brania odpowiedzial-
nosci za wykonanie prostych zadan
i dzielenia sie zadaniami podczas
wspoétpracy zinnymi

e  Dazenie do samodzielnego wy-
konywania zadan, do wykazania
sie umiejetnosciami

Poczucie
kompetencji

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Sroufe, 1995; Bronson, 2000; Squires, Bricker i Twombly, 2003; Schaffer,
2006; Thompson, 2006; Lagattuta i Thompson, 2007; Siegel, 2009; Fonagy, Gergely, Jurist i Target, 2010

Podsumowanie

Rozwdj spoteczno-emocjonalny w pierwszych szesciu latach zycia skoncentrowany jest na
trzech kluczowych dla tego okresu wyzwaniach: stworzeniu bezpiecznej relacji z drugim czto-
wiekiem, spotkaniu witasnej woli z wolg innych ludzi oraz znalezieniu sposobdéw na przejawia-
nie inicjatywy zgodnie z wtasnymi pragnieniami i z wymaganiami otoczenia. Mozna dostrzec
trzy wazne kroki w tym procesie. Pierwszym jest budowanie podstaw samoregulacji, kiedy to
dziecko uczy sie radzi¢ sobie z pobudzeniem fizjologicznym i emocjonalnym. Drugi krok to
,monitorowana samoregulacja’, dzieki ktérej dziecko moze rozwija¢ samos$wiadomos¢ doty-
Cz3ca siebie, swoich potrzeb i rodzacej sie autonomii oraz konfrontowac witasng wole z wyma-
ganiami spotecznymi. Trzeci krok i wielkie wyzwanie to nauka samoreguladji (jeszcze oczywi-
$cie wspieranej przez innych), dzieki ktérej dziecko uczy sie zarzadza¢ swoim zachowaniem,
opierajac sie juz nie tylko na wskazéwkach zewnetrznych, ale réwniez na uwewnetrznionych
standardach i przekonaniach. Wszystkie te kroki wymagajg obecnosci dorostego, ktory powi-
nien by¢ wrazliwy i rozumie¢ zmieniajace sie wraz z wiekiem potrzeby dziecka oraz elastycznie
i adekwatnie na nie reagowac. Jest to wielkie wyzwanie z perspektywy rodzicéw, ale takze
catego spoteczenstwa.



ZAKONCZENIE

Stabilne, oferujace adekwatng do potrzeb indywidualnych i zgodng ze spotecznymi stan-
dardami opieke, srodowisko rozwoju matego dziecka stanowi kluczowy warunek dalszego
zdrowego rozwoju, prowadzacego do efektywnej, zarowno z punktu widzenia jednostki, jak
i spoteczenistwa, adaptacji. Rozwdj dziecka przebiega w $rodowisku spotecznym, ktére po-
czatkowo ksztattowane jest przez najblizszych (rodzicow, cztonkéw rodziny) by stopniowo
rozszerzac sie na osoby spoza rodziny, opiekundw, wychowawcow instytucji edukacyjnych.
Badania wskazuja, ze mate dzieci, ktére doswiadczajg bezpiecznych, opartych na zaufaniu re-
lacji z innymi ludZmi, nie przezywaja nieprzyjemnego stresu w kontakcie z nowymi osobami
i wyzwaniami, co wiecej, do$wiadczenie dajacych poczucie bezpieczenstwa relacji z opieku-
nem w pierwszych latach zycia stanowi czynnik ochronny przed negatywnymi skutkami trud-
nych wydarzen i stresu przezywanymi w pdzniejszym wieku.

Wiele badan wskazuje, iz inwestycja w tworzenie optymalnych warunkéw do rozwoju matych
dzieci, poczawszy od momentu narodzin, jest najbardziej efektywng i wymagajaca najniz-
szych naktadéw finansowych inwestycjg w zdrowe spoteczeristwo. Interwencja w kolejnych
etapach rozwoju, kiedy ujawniaja sie negatywne konsekwencje nieprawidtowych doswiad-
czen w pierwszych latach Zycia (np. trudnosci w nauce, problemy w radzeniu sobie z emocja-
mi lub nieprawidtowe zachowania spoteczne), wymaga znacznie dtuzszego czasu i wiekszych
nakfadéw finansowych na specjalistyczng pomoc.

Od momentu narodzin (a nawet jeszcze w okresie prenatalnym), poprzez pierwszych kilka lat
zycia jakos¢ srodowiska, w ktorym rozwija sie i uczy dziecko, oraz relacji z dorostymi i opieku-
nami wyznacza kierunek dalszego rozwoju i kladzie podwaliny pod funkcjonowanie emocjo-
nalne i spoteczne. Te obszary rozwoju stanowia zas podstawe osiggnie¢ we wszystkich innych
dziedzinach zycia.

Z powyzszych powoddw rozwijanie i propagowanie wiedzy na temat uwarunkowan i przebie-
gu wczesnego rozwoju spoteczno-emocjonalnego ma szczegdlne znaczenie dla wielu dzie-
dzin zycia spofecznego, ze szczegdinym uwzglednieniem stosunkow spotecznych i osiggniec
edukacyjnych.
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