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Zaburzenia emocjonalne u dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Emotional disorders in young school-age children

WSTEP

Miodszy wiek szkolny badz Srednie dziecifistwo w literaturze przedmiotu
datowane jest miedzy 67 a 11-12 rokiem zycia. Uwaza sig, ze jest to czas w zyciu
dziecka przeznaczony na zabawe i nauke, ale takze to okres przejScia na wyzszy,
operacyjny poziom myslenia, sprawiajacy, ze dzieki ktéremu dziecko zaczyna
kierowact sie zasadami przyjetymi przez grupe, ktorej jest cztonkiem. Obraz siebie
staje sie zroznicowany indywidualnie i uporzadkowany wewnetrznie, dlatego
wszelkie zmiany zachodzace w tym czasie sg bardzo wazne dla pozniejszego
funkcjonowania. Mtodszy wiek szkolny jest okresem przejscia od stadium dziecka do
stadium dorastajacego cztowieka (Turner, Helms 1999; Strelau 2000).

Gdy naturalny proces rozwoju dziecka w jakikolwiek sposob zostaje zaburzony,
niejednokrotnie traci ono mozliwos¢ zdobywania waznych doSwiadczeh majacych
istotny wplyw na ksztattowanie sie zdrowej osobowoéci, relacji rowiesniczych,
rozwoju samodzielnosci. Czasem pojawiajace sie zaburzenia sfery emocjonalnej
stanowig pewien etap przejsciowy w naturalnym rozwoju, np. moczenie sie dziecka
jednorocznego jest norma, natomiast u 9-latka stanowi proces patologiczny (No-
wak-Starz 1998; Seligman, Walker, Rosenhan 2001).

Celem niniejszego opracowania jest przede wszystkim ukazanie specyficznych
nieprawidtowosci sfery emocjonalnej dzieci w miodszym wieku szkolnym i wptyw
tych nieprawidtowosci na funkcjonowanie spoteczne. Aby sprecyzowac zagadnienie
zaburzeh emocjonalnych, dokonam charakterystyki rozwoju emocjonalno-spote-
cznego dziecka w okresie Sredniego dziecihstwa oraz przedstawie wybrane za-
burzenia sfery emocjonalnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem funkcjonowania
spotecznego.
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ROZWOJ EMOCIJONALNO-SPOLECZNY DZIECI W MEODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Zmiany dokonujace sie w miodszym wieku szkolnym dotycza wielu sfer
funkcjonowania dziecka, wptywajac na siebie nawzajem na zasadzie sprzezenia
zwrotnego. Przede wszystkim dziecko przeksztatca dotychczasowa aktywnost ze
spontanicznej i zdominowanej przez zabawe w system dziatah sterowanych przez
state obowiazki, zadania czy normy spoteczne. Nastepuje dalszy rozwdj funkcji
psychicznych, ktore integruja si¢, co pozwala na dostosowanie si¢ do tych nowych
sytuacji i wymagah. Dziecko trwale wchodzi w nowe Srodowisko, jakim przede
wszystkim jest szkota. Staje sie ona instytucja wychowawczg, miejscem, gdzie
spotykaja sie robwiesnicy. Siedmiolatek jest juz petnoprawnym uczniem. Dzieci
w tym wieku osiggajg autonomie osobistg, rozwijaja postawy wobec grup i instytucji
spotecznych. Ponadto warunki szkolne umozliwiaja wzbogacanie wiedzy i porzad-
kowanie juz posiadanej. Umiejetnosci zdobywania wiedzy sa uzaleznione od zmian
w zakresie myslenia. W tym okresie, zgodnie z pogladami J. Piageta, nastepuje
przejscie od stadium myslenia przedoperacyjnego do stadium operacji konkretnych.
Dziecko nabywa dzieki temu wiele réznych zdolnosci, ktére sa zwigzane ze
wzbogacaniem i przetwarzaniem informacji o Swiecie, jak i 0 sobie samym na
poziomie konkretu. To wiaénie dzieki wytworzeniu sie¢ pojecia statosci liczby,
dhugosci, wagi i objetosci mozliwe sg operacje na pojeciach fizycznych, matematycz-
nych oraz pojeciach spotecznych, rozpatrywanych w kategoriach wielkich przyjazni,
przywigzania itp. (Harwas-Napierata, Trempata 2000; Matczak 2003). Z. Wygotski
dodaje, iz dziecko wraz z wiekiem wchodzi w bardziej ztozone interakcje spoteczne,
dzigki czemu moze umiejetnie funkcjonowat w coraz bardziej ztozonych relacjach
psychicznych, ktore dostarczaja dzieciom systemow znakdw oraz znaczeh kulturo-
wych. Te z kolei bardzo gteboko ingeruja w rozwdj (Mussati 1995). Mozna zatem
powiedzie€, iz rozwoj dziecka w tym okresie jest bardzo intensywny, bowiem nie
tylko wprowadza je do petnienia nowych rél spotecznych, ale i przygotowuje niejako
do wejscia w okres nastepny, ktérym jest dojrzewanie (Turner, Helms 1999).

W literaturze przedmiotu istnieje poglad dotyczacy tego, ze zarbwno rozwoj
ekspresji emocjonalnej, jak i adekwatny sposbb wyrazania emocji zwigzane sg
z dojrzewaniem poznawczym i nabywaniem doSwiadczeh spotecznych. Ponadto
charakter wyrazanych emocji zalezy od wzorbw, jakie uzyskato si¢ w domu czy
szkole. Nie zawsze rodzaj mimicznego wyrazu twarzy odzwierciedla konkretng
emocje, z wiekiem dziecko uczy sie manipulowania takimi reakcjami. Coraz wiecej
roznych sytuacji wywotuje te sama emocje, na sposdb wyrazania tych emocji wptyw
majg takze roznice indywidualne. Rozwdj poznawczy pozwala na ocene po-
strzeganych wydarzeh. Kazda emaocja jest rezultatem wiaénie takiej oceny. W trakcie
rozwoju emocjonalnego pojawia sie takze poczucie samokontroli — bardzo istotne
w relacjach z innymi. Dziecko uczy sie reagowac w taki, a nie inny sposob, bowiem
widzi, jak na te reakcje odpowiadaja inni. Otoczenie spoteczne oddziatuje na emocije,
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utatwiajac, hamujac i ukierunkowujac ich wyrazanie (Ekman, Dawidson 1999).
Dziecko w miodszym wieku szkolnym staje si¢ zdolne do przezywania diuzej
trwajacych stanbw i nastrojow emocjonalnych czy uczuciowych. Najwiekszy wptyw
na rodzaj standw uczuciowych dzieci w tym wieku ma odrzucenie przez grupe
rowiesnicza i niepowodzenia szkolne. Wystepuja tu takze przejawy ksztattowania sie
uczut wyzszych, takich jak: uczucia etyczne, moralne, poznawcze, spoteczne itp.
Istotne staja sie one wtaSnie w grupie czy podczas zabaw, w ktorych konieczne jest
przestrzeganie regut. Miodszy wiek szkolny to zabawy zespolowe, jednak coraz
bardziej ograniczane przez nauke w szkole (Popielarska 2000).

Czlowiek jest jednostke spoteczng, istotg jego istnienia jest bowiem kontakt
z innymi osobami. Dzigki kontaktom z innymi, cztowiek uSwiadamia sobie
wiele potrzeb, ale i dostrzega wiasng zaleznost i podporzadkowanie Srodowisku
— zarbwno przyrodniczemu, jak i spotecznemu. Zakres uznawanych norm zalezy
od Srodowiska, w jakim przyszio jednostce istniet, tak wiec fakt uczenia sie
zachowah spotecznych u dzieci wyznacza i klaruje proces socjalizacji. Wszystkie
zmiany, jakie zachodzg w dziecku pod wplywem uczenia sig, ksztattuja jego
osobowos€E. Uspotecznieniu towarzysza trzy procesy: uczenie sie zachowah spo-
tecznie aprobowanych, petnienie rol spotecznie aprobowanych, rozwoj postaw
spotecznych. Dzigki tym procesom, ktore sg SciSle ze soba powigzane, wzrasta
poziom uspotecznienia. Dziecko dostosowuje sie do grupy rowiesniczej, w ktorej
funkcjonuje, a aktywnos¢ spoteczna w danej grupie wptywa na poziom akceptacji.
Dzieci w okresie sredniego dziecifistwa funkcjonuja na poziomie grupy rowiesnicze;.
Grupa rowiesnicza pomaga dziecku przede wszystkim w dostosowywaniu sige
do oczekiwah spolecznych poprzez spetnianie oczekiwah grupy. JeSli dziecko
w domu nie zaspokoito potrzebnych uczu€, wodwczas pragnie zyczliwoésci i po-
pularnosci od swoich rowiesnikow. Sprzyja to tym samym uniezaleznianiu sig
od rodzicobw, co powoduje, ze staje sie jednostka majaca swoje racje. Sprzyja
to podejmowaniu samodzielnych decyzji, akceptacji innych niz rodzinne punkty
widzenia czy uczeniu si¢ wzorbw postepowania aprobowanych w grupie (Nowak-
-Starz 1998).

Rozwoj spoteczny w miodszym wieku szkolnym nie moze odbywat sie
bez intensywnego ksztattowania sie osobowoéci dziecka, zdolnosci intelektualnych
i odwrotnie. W tym okresie dziecko wzbogaca wiedze na swoj temat, zwilaszcza
w zakresie obrazu siebie, zdolnosci, ale tez i znajomoSci coraz szerszej gamy
norm spotecznych. Potrafi lepiej komunikowat sie w grupie rowiesniczej, w szkole
i poza nig. Wyrazniej dostrzega roznice miedzy wspotdziataniem a wspoiza-
wodnictwem, przyjaznie sq bardziej znaczace, opinia innych staje sie wyznacznikiem
przynaleznosci badz nieprzynaleznosci grupowej. Dziecko stara sie wiec uwzgle-
dniat coraz wiecej aspektow spotecznego funkcjonowania, aby méc sprostac
licznym spotecznym oczekiwaniom i wymaganiom (Turner, Helms 1999; Wo-
toszynowa 2001).
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Szkota jest tym miejscem, gdzie dziecko znacznie poszerza grono znajomych.
Wynika to takze z faktu, ze zabawy indywidualne ustepuja miejsca zabawom i grom
grupowym, zespotowym, wymagaja one bowiem duzej liczby towarzyszy. Wraz ze
zmiang zainteresowania zabawa roSnie takze pragnienie przebywania z innymi
dzietmi poza szkota, poza domem, a takze cheC akceptacji i bycia akceptowanym.
Dziecko odczuwa potrzebe uspotecznienia, w tym wieku wiadnie Swiadomose
spoteczna rozwija sie szybko. Staje sie cztonkiem grupy robwiesniczej, ktora
stopniowo wptywa na postawy i zachowania, zastepujac rodzing. Dziecko wraz
z wiekiem funkcjonuje w coraz wiekszej grupie, rozwija swoja aktywnos¢t dzieki
uczestnictwu w jej dziatalnosci, a tym samym jego srodowisko staje sie znacznie
szersze. Poczatkiem takich przyjazni sa wspolne zabawy, coraz wieksze znaczenie
majg zainteresowania, zwlaszcza ukierunkowane na grupe i jej cele. Nie jest mile
widziany indywidualizm czy samolubstwo. W tym wieku daje o sobie znat pewien
antagonizm pici. Chiopcy bawia sie z dziewczynkami pod warunkiem, ze one
dotrzymajg im kroku lub w przypadku gdy bardzo sie lubig. Dziewczynki rowniez
maja potrzebe bawienia si¢ raczej tylko z dziewczynkami (Hurlock 1985; Chom-
czyhska-Miliszkiewicz 1999; Wotoszynowa 2001). W okresie miedzy 9 a 10 rokiem
zycia — zdaniem J. Piageta — dziecko wchodzi w tzw. stadium relatywizmu
moralnego. Traktuje w tym wieku reguly spoteczne jako umowy stworzone przez
ludzi dla okreSlonych celéw, tj. przestrzegania zasad prawa, bezpieczehstwa
i korzysci. Reguly te moga zmieniat swoje znaczenie w zaleznosci od sytuaciji,
podobnie jak reguty gry. Dzieci dopuszczaja sie czasem ktamstwa w imige celow
szlachetnych. Im starsze dziecko, tym bardziej jest sktonne zwracat uwage na sam
sens regul, czyli postepowanie podporzadkowywane jest bardziej temu, ze dang
regute uwaza za stuszng, a nie dlatego ze musi ja stosowac, bo inaczej czeka go kara
(Harwas-Napierata, Trempata 2000). L. Kohlberg z kolei ten okres nazywa
moralnoscig konwencjonalng. Dziecko wedtug niego potrafi przyjac punkt widzenia
cztonka swojej grupy spotecznej, w ktorej pozostaje w bezposrednich interakcjach.
Stuszne jest zatem czynienie tego, czego oczekuje sig¢ takze od osob petnigcych inne
role w danej grupie (Harwas-Napierata, Trempata 2000).

Okres tzw. Sredniego dziecihstwa przygotowuje dziecko do samodzielnego
stawiania celow, do samodzielnego przysztego zmagania sie z zadaniami itp. Jest to
wiec czas Ewiczenia wewnatrzsterownosci przy jednoczesnym zwracaniu uwagi na
obecnost i cele innych osob. Problemy i zadania, z jakimi dziecko zmaga sie w tym
wieku, staja sie coraz bardziej ztozone, dotycza wielu aspektow, miedzy innymi
przedmiotow, osob i relacji emocjonalnych, moga byt zarbwno natury teoretycznej,
jak i praktycznej. W szkole sprawnobsci duzej i matej motoryki sa niezbedne przy
wykonywaniu réznych czynnosci. Natomiast rozwo6j funkcji symbolicznej, a takze
opanowanie operacji konkretnych pozwala na opracowanie trwatego modelu
postepowania. Model ten uwzglednia wyodrebnianie celow i Srodkdw dziatania.
Wiegksza niz dotychczas wyobraznia pozwala na dopasowywanie sie do zmian, jakie
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moga nastepowac w kolejnych przeksztatceniach sytuacji. Wszystkie te elementy sa
niezbedne do funkcjonowania w grupie, bowiem tam roéwniez dziecko zmaga sie
z licznymi sytuacjami problemowymi. Bez umiejetnosci komunikacyjnych nie
bytaby mozliwa zadna wspbtpraca, dlatego takze i te funkcje dziecko musi miet
dobrze opanowane. Wraz z wiekiem zwigksza sig tez zdolnos¢ dziecka do rozumienia
regut oraz kierowania sie nimi. Catkowite opanowanie regut nastepuje wraz
z wejsciem w okres operacji formalnych (Harwas-Napierata, Trempata 2000; Birch,
Malim 2001).

Dziecko nabywa wiedze i rozwija sie rowniez dzieki temu, ze inicjuje whasna
aktywno5¢, a otoczenie stwarza mozliwoésci ku temu, a takze przez to, ze reguluje ono
wptywy Srodowiska. Kontakty spoteczne na terenie szkoly i poza nia staja sie
ponadto jednym z glownych tematdbw rozmoéw dzieciecych. Nastepuje zmiana
zachowania, wypracowywanie wiasnych standardow i zmiana w sposobie akcen-
towania przez dziecko autorytetu — przechodzenie od autorytetu w postaci
konkretnego opiekuna do ogblnych kategorii, takich jak dyrektor, nauczyciel itp.
Poczatkowo dziecko ocenia swoich rowiesnikow, kierujac sie tym, w jaki sposob sa
oni postrzegani przez osoby z pozycja autorytetu spotecznego. Dochodzi nastepnie
do akomodacji, czyli uswiadomienia sobie roznic migedzy ludzmi. Powoduje to
zwigkszenie akceptacji rowiesnikbw, przez co zmniejsza sie nietolerancja na
odmienno&¢ innych dzieci. W tym wieku dzieci réznicuja takze osoby obdarzone
autorytetem, zwracajg uwage przy zaspokajaniu swoich potrzeb na te aspekty, ktore
sg aprobowane spotecznie. Otoczenie spoteczne oddziatuje na dziecko za pomocy
systemu nagrod i kar oraz mechanizmu tzw. wptywu spotecznego poprzez nasladow-
nictwo, modelowanie i identyfikacje. Relacje z rowiesnikami podczas réznych form
aktywnoéci, uczenia sie, rozwigzywania problemdw petnig funkcje stymulatora
zardbwno rozwoju spotecznego, jak i emocjonalnego, poznawczego czy moralnego.
Pozwala to na uksztattowanie sie tzw. ,,sfery najblizszego rozwoju’’. Oznacza ona
roznice miedzy aktualnym poziomem rozwoju, ktory okresla zdolnosci do samo-
dzielnego rozwiazania problemu, a poziomem najblizszego rozwoju, czyli mozliwo-
§ci rozwigzania problemu pod kierunkiem osoby dorostej lub wspblnie z rowies-
nikiem. Liczne wsp6lne zabawy pozwalaja na tworzenie takich wiasnie nowych
umiejetnosci (Deptuta 1992; Harwas-Napierata, Trempata 2000).

Kiedy dziecko znajduje sie w grupie rowiesniczej, zdaje sobie sprawe z tego, ze
samo moze zmieniac te grupe lub w niej dominowa¢. Wiaczajac sie lub przechodzac
do réznych grup, zapoznaje sie z ich celami i zadaniami i ma przez to mozliwost
wyboru. Stosunki dziecka z grupa ustalaja sie wedtug réznych zasad, bowiem moze
wybierat okreslone grupy, ale i grupy wybierajg jednostki. Dziecko jest wybierane
przez grupe dlatego, ze posiada okreSlone cechy. Wazna jest wiec umiejetnosc
wspotpracy i wspotdziatania, ale i pewne zdolnosci indywidualne (Dobrzyn 1967;
Deptuta 1992). Rozwbj spoteczny dziecka jest SciSle powigzany z rozwojem
emocjonalnym, relacje rowieSnicze wymagaja bowiem odpowiedniego stosunku
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emocjonalnego, kazdy kontakt z inng osoba staje sie jednoczeSnie jaka$ relacja
0 konkretnym zabarwieniu uczuciowym. Stad oba te aspekty wystepuja razem
(Turner, Helms 1999).

Przyjazh staje sie bardzo wazng wartoscia, wynika bowiem z wzajemnego
porozumienia i odpowiedniego poziomu rozwoju emocjonalnego. Dopiero po 9 roku
zycia zaczyna sie nawigzywanie bliskich wiezi emocjonalnych z przyjaciotmi tej
samej pici. Relacje te opieraja sie na stawianiu wymagan. Jest to pewnego rodzaju
okres przygotowania do intymnych relacji uczuciowych z osobami pici przeciwnej
podczas dorastania. Brak przyjaciotki lub przyjaciela tej samej pici w szkole
wywotuje u dziecka poczucie osamotnienia i niskiej samooceny (Harwas-Napierata,
Trempata 2000; Birch, Malim 2001). W miodszym wieku szkolnym zwigksza sig
dojrzatost emocjonalna. Mozna wigec stwierdzi€, ze nastepuje przejscie od bezradno-
§ci do samowystarczalnosci, niezaleznosci, na co istotny wptyw ma grupa rowies-
nicza. Dojrzato$¢ emocjonalna dziecka w tym wieku oznacza wigksze emocjonalne
zrbznicowanie, a takze nabywanie gietkoSci uczuciowej. Spektrum emocji jest
bardzo zréznicowane i wyszukane. Dziecko posiada zdolnos¢ wykrywania i rozu-
mienia emocji innych ludzi. Stereotypy piciowe réwniez maja wptyw na jakost
i charakter ekspresji emocjonalnej, bowiem czasem potrzeba wyrazenia emocji
zostaje zahamowana przez taki wiasnie stereotyp. Chtopcy nie powinni ptakac,
a dziewczynki nie powinny byt agresywne. Ma to wptyw na sposob wyrazania
emocji, moze powodowact takze i inne konsekwencje (Turner, Helms 2000, 2002;
Filipczuk 1989; Lewicki 2001). Od nich w duzej mierze zalezy funkcjonowanie
spoteczne i przystosowanie psychiczne. Emocje petnig wiele istotnych funkcji.
Przygotowuja organizm do dziatania, poprzez intensywna emocje zaburzaja homeo-
staze organizmu. Zabarwiaja zycie codzienne, dostarczajac dziecku pewnego
podniecenia, co wywotuje radoSC. Zmiany w wyrazie mimicznym twarzy i w za-
chowaniu sie sg wskaznikiem obecnie przezywanych emocji. 9- i 10-latkowie
potrafia rozpoznawat tego typu emocje. Silne emocje istotnie wplywaja na
funkcjonowanie poznawcze, na koncentracje uwagi, pamiet. Dzieki emocjom
dziecko uczy sie modyfikowaC wiasne zachowania tak, aby bylo ono zgodne ze
spotecznym standardem. Istotnie wptywaja roéwniez na klimat psychiczny: jesli
mamy dobry nastrdj, nasze kontakty sa tatwe i bezproblemowe. Na przykiad
dzieciece wybuchy ztoSci sg odbierane przez otoczenie negatywnie, dziecko musi je
wiec korygowa€, by mogto byt odbierane pozytywnie. Kazda powtarzana reakcja
emocjonalna przechodzi w nawyk, dlatego bardzo wazne jest, by dziecko przyswoito
sobie jak najlepsze nawyki. Emocje w zyciu sg wiec wszechobecne, dla dziecka taka
dojrzatost w ich wyrazaniu sprzyja kontaktom réwiesniczym (Hurlock 1985).

Réznorodny staje sie sposbb wyrazania emocji w okresie sredniego dziecihstwa.
Nastepuje spadek lekbw zwigzanych z bezpieczehstwem ciata, np. lek przed
uszkodzeniem ciata czy chorobg. Zmniejsza sie tez lek przed zwierzetami, hatasem,
ciemnoscia. Lek dotyczacy sit nadprzyrodzonych, takich jak duchy, nie ulega jed-
nak istotnym zmianom. W warunkach szkolnych dzieci martwia sie takze innymi
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problemami, a mianowicie pojawia sige lek przed klasowka czy obawa otrzymania ztej
oceny. Dzieci boja sie utraty swoich rodzicow, kpiny ze strony innych ludzi.
Stosunkowo duze zabarwienie fizyczne majg emocje, takie jak zto5€ czy agresja,
dziecko potrafi kopnat, uszczypnat, uczy sie tez innych sposobdw wyrazania tych
emocji, np. poprzez obelge, nienawis¢, dasanie. Wazna staje sig tez intencja czynu,
ich Swiadomos€, ma to swoje odzwierciedlenie w rozwoju proceséw poznawczych.
Osoby o wysokiej pozycji w grupie sa sktonne do czestszych przejawbdw agresji.
Odrzuceni przez grupe chlopcy czesciej stosujg agresje instrumentalng, czyli
nakierowang na zdobywanie obiektow, terytoribw, czesciej naruszaja normy.
Whynika z tego, ze chtopcy w tym wieku sg bardziej agresywni niz dziewczynki.
Mniejsza dezaprobata tego typu zachowania dotyczy takze chtopcow (Turner, Helms
1999; Birch, Malim 2001).

Emocje o zabarwieniu pozytywnym, takie jak na przyktad szczescie, ujawniaja
sie w bardzo roznych sytuacjach, miedzy innymi gdy dziecko zaspokoi ciekawos€,
osiaggnie cel, gdy zostanie zaakceptowane. Szczescie dziecku daje bliskost zna-
jomych i rodzicéw czy innych ukochanych os6b, niespodzianki, posiadane przed-
mioty, czy sytuacje wymagajace wyzwania. Dzieci maja poczucie humoru, a szcze-
golnym jego przejawem w tym wieku sa dowcipy. Wyzszy poziom procesow
poznawczych pozwala dziecku na rozumienie dowcipdw i opowiadanie ich innym.
Im wiecej dowcip zawiera w sobie elementow, do ktorych przekazania potrzebne
jest zaktywizowanie wiekszej ilosci procesbw poznawczych, tym bardziej od-
zwierciedla poziom rozwoju dziecigcego umystu. Inng przejawiang przez dzieci
emocja w tym wieku jest mitos¢ okazywana nie tylko przez pocatunki, usciski,
ale takze rozmowe czy dzielenie sie. W wyrazaniu tego zachowania wyraznie
widac roznice ptciowe. Delikatnos¢ jest atrybutem dziewczynek, chtopcy natomiast
moga nie przejawiaC tego skladnika ekspresji w tak wyrazny sposob (Turner,
Helms 1999; Birch, Malim 2001). Zal jest jednym z nieprzyjemnych uczuc,
w formie tagodniejszej ma posta¢ smutku lub przygnebienia. U dzieci w mtodszym
wieku szkolnym jest emocja, ktbra moze wystepowac stosunkowo czesto. Jest
to zwigzane z lepsza pamigcig, dzieci pamigtaja np. strate przyjaciela, czy
chociazby prozaiczng — w postaci utraty ukochanej zabawki. Manifestujg wowczas
swoje emocje zarbwno na zewnatrz, jak i w sposbb ukryty. Popadaja w apatie,
sa niechetne do kontaktow czy zabaw albo po prostu ptacza (Hurlock 1985).
Ciekawost jest domena dzieci. Wiasciwie w kazdym wieku dziecko pyta o sprawy
go absorbujace, nowe. Sytuacja w szkole wyzwala ciekawo$t, bowiem nowe
tresci i wiadomosci zmuszaja dziecko do szukania odpowiedzi na stawiane
pytania. Zdolnosci poznawcze umozliwiaja dziecku lepsze, bardziej efektywne
poszukiwania (Hurlock 1985, Birch, Malim 2001). Inne emocje, takie jak radost,
zadowolenie czy przyjemnos¢, dzieci w miodszym wieku szkolnym, podobnie
jak i w kazdym innym wieku, przejawiaja poprzez uSmiech (Hurlock 1985;
Birch, Malim 2001).
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Kazdy cztowiek, ale przede wszystkim dziecko ma potrzebe kontaktu emocjonal-
nego. Kontakty takie, jak twierdzi K. Obuchowski, maja zawsze charakter syntonii,
czyli emocjonalnego wspbtbrzmienia ze stanem emocjonalnym drugiej osoby. Tak
tez sie dzieje u dzieci w okresie Sredniego dziecifstwa. Dziecko wchodzi w szerszy
krag osob, szkota dostarcza bowiem takich mozliwosci. Dziecko poczatkowo nie
nawigzuje kontaktu emocjonalnego z nowo poznanymi oschami, w nieznanych
sytuacjach pojawia sie zawstydzenie czy nieSmiatoSt. Jednak z czasem kontakt
emocjonalny zaczyna sie zaznaczat, a dzieci w miare lat poszerzajg grono 0sob,
z ktorymi ten kontakt utrzymuja, dzielagc emocje pozytywne, tj. zrozumienie,
zainteresowanie, sympatie, lub tez przezywajac emocje negatywne, np. smutek.
Wiasciwie mozna powiedziet, ze dzieci wrecz daza do kontaktu emocjonalnego.
Kazdy kontakt z inng osobg pozwala zaspokajac potrzeby, a jesli ktos systematycznie
pomaga w ich zaspokajaniu, tatwiej jest z nim sie zaprzyjazni¢ czy go polubit.
Zarbwno wydarzenia o zabarwieniu dodatnim, jak i ujemnym istotnie wptywaja na
rodzaj zawieranych przez dzieci kontaktbw emocjonalnych. Negatywne sytuacje
moga by¢ powodowane przez kibtnie w domu, co sprzyja pojawieniu si¢ apatii
dziecka. Silny i trwaty kontakt emocjonalny — jak twierdzi Obuchowski — dziecko
moze probowat nawigza¢ do czterech razy, potem na kazdorazowa probe potrafi juz
tylko reagowac zobojetnieniem. Obserwuje sige takze wowczas obnizenie wskaznika
rozwoju i inne negatywne skutki. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym zaspokajaja
swoja potrzebe kontaktu emocjonalnego w bardziej réznorodnym gronie. Pozycja
rodzicow zaczyna stabna€, wazni staja sie: nauczyciel, przyjaciele, przyjaciotki czy
inni rowiesnicy. Wszystko to jest scisle powigzane z rozwojem kontaktow spotecz-
nych oraz tworzeniem sig wkasnych koncepcji dotyczacych norm spotecznych czy
oceny innych ludzi (Obuchowski 1995).

Dziecko nie jest osoba niezalezng od Srodowiska spotecznego, wybor, jaki
posiada, to albo podporzadkowanie sig, albo ucieczka i agresja. Sytuacje zagrazajace
zaburzaja stosunek dziecka do Swiata, wyzwalajac tym samym lek i mechanizmy
ucieczkowe, ktore sg decydujacym czynnikiem w powstawaniu zaburzeh emocjonal-
nych. Procesy emocjonalne zwiazane sa takze z cechami uktadu nerwowego, stanem
zdrowia dziecka i funkcjonowaniem uktadu endokrynologicznego dziecka. Dzieci
chorowite, ostabione szybciej sie mecza, tatwiej woéwczas o wybuch ztosci czy
agresji. Ponadto czesciej niz u dzieci zdrowych sa stwierdzane u nich zaburzenia
rownowagi emocjonalnej czy okresowe napady smutku i ztego humoru. Wszystkie
elementy zardbwno emocjonalnego, jak i spotecznego rozwoju sa ze soba SciSle
powiazane, a zaburzenia, jakie moga sie pojawia¢, bywaja ztozone (Nowak-Starz
1998).
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ZABURZENIA EMOCJONALNE U DZIECI

Znajomos¢ kryteriow roznicujacych norme od patologii pozwala na uchwycenie
roznic w funkcjonowaniu dziecka. Naturalny proces rozwoju zaktada ciggtos¢ zmian,
przez co zdolnoSci behawioralne i sktonnosci dziecka ulegaja ciagtej ewolucji.
Zdolnosci rozumowania, pamiec€, uwaga, umiejetnost kontrolowania impulséw daza
do najwyzszego poziomu, dzigki dojrzewaniu uktadu nerwowego. Duzy wpltyw na te
procesy maja takze doSwiadczenia spoteczne i fizyczne, ktore sa bardzo zroz-
nicowane. Tak wiec wiasciwy rozwoj dziecka, podobnie jak i niewtasciwy, jest
wynikiem dziatania wielu czynnikdw. PodatnoSt na niektore zaburzenia moze by¢
wynikiem dziatania czynnikdw genetycznych lub powiktah w okresie prenatalnym,
jednakze kohcowy efekt rozwoju zalezy od Srodowiska, w jakim dziecko wzrasta
(Seligman, Walker, Rosenhan 2001). Sam termin zaburzeh emocjonalnych jest
roznie ujmowany. W podejmowanych probach klasyfikacji tego zagadnienia brane
byty pod uwage skutki, objawy lub przyczyny zaburzeh — albo wszystkie te kryteria
facznie. W definiowaniu normy w stosunku do zachowah dzieci nalezatoby brat pod
uwage nastepujace elementy: poziom wieku dziecka, ptet i wynikajace stad réznice
w ocenie zachowania, srodowisko, w jakim sie wychowuje, wymagania stawiane
przed dzieckiem, zasady przestrzegane przez rodzicow i wpajane dziecku, zwyczaje
kulturowe i moralne, wiasciwosci indywidualne dziecka, poziom tolerancji rodzicow
i nauczycieli. Zazwyczaj jest tak, ze gdy rodzaj reakcji emocjonalnej nasila sie w taki
sposob, ze zachowanie dziecka odbiega znacznie od normalnego zachowania
w danym wieku, wowczas mowi sie o zaburzeniach emocjonalnych. Wymienia sig
najczeSciej symptomy w postaci poczucia nizszosci, uczucia skrepowania, nie-
Smiatosci, wycofania z kontaktow spotecznych, chronicznego smutku, nadmiernego
przywigzania. Tego rodzaju objawy moga prowadzi¢ do diagnozy stanéw lgkowych,
depresji, fobii itp. Zaburzenia emocjonalne u dzieci dotycza w rébznym stopniu
zarobwno chtopcow, jak i dziewczynek. Wiele zaburzeh wieku dzieciecego jest
bardzo typowych, np. lek przed zwierzetami zaczyna si¢ zawsze we wczesnym
dziecinstwie (Nowak-Starz 1998; Turecki, Wernick 1997).

Miedzynarodowa klasyfikacja chordb i problemdw zdrowotnych ICD-10 ujmuje
zaburzenia dotyczace dzieci i mtodziezy w dwbch gtéwnych dziatach: F80-F89
— zaburzenia rozwoju psychicznego, i F90-F98 — zaburzenia zachowania i zaburze-
nia emocjonalne, rozpoczynajace sie zwykle w dziecifstwie i wieku mtodziehczym.
Klasyfikacja ta dopuszcza takze mozliwoS¢ wystepowania u dzieci zaburzeh
z pozostatych kategorii, charakterystycznych dla ludzi dorostych, np. zaburzenia
odzywiania sie zawarte sg w kategorii F50, identyfikacji ptciowej — F64, snu— F51
(Puzyhski, Wcibrka 2000). W Kkategorii zaburzeh zachowania i emocji, ktore
rozpoczynaja sie zwykle w dziecifstwie, klasyfikacja uwzglednia nastepujace
jednostki: zaburzenia hiperkinetyczne, w tym zespdt nadpobudliwosci ruchowej
z deficytem motorycznym, uwagi i mieszanym (Patycka 2002; Jaskotkowska 2003;
Ognik 2001; Borkowska 1999; Pokinko 2003); zaburzenia zachowania uwarun-



66 IWONA KOSIARSKA

kowane Srodowiskiem rodzinnym, z nieprawidtowym badz z prawidtowym proce-
sem socjalizacji; zaburzenia opozycyjno-buntownicze, a takze inne nieokre§lone
zaburzenia zachowania. Wymieniane sa rowniez takie zaburzenia emocjonalne, jak
lek separacyjny, fobie, zaburzenia zwigzane z rywalizacja wérod rodzehstwa.
Klasyfikacja zawiera tez zaburzenia funkcjonowania spotecznego, czyli mutyzm
wybibrczy, reaktywne zaburzenia przywiazania w dziecihstwie, zaburzenia selek-
tywnosci przywiazania, ponadto réznego rodzaju tiki. Ostatnig gtowna kategorie
stanowig inne zaburzenia zachowania i emocji rozpoczynajace sie w dziecifstwie,
zawierajace w sobie zaburzenia typu: moczenie mimowolne, mimowolne zanieczy-
szczanie sie katem, zaburzenia odzywiania, picia, stereotypie ruchowe, jakanie,
mowa beztadna i inne nieokreslone zaburzenia (Puzyhski, Wciorka 2000; 1lg, Ames,
Baker 2000; Popielarska 2000). Klasyfikacja nie uwzglednia jednak wszystkich
wystepujacych w mtodszym wieku szkolnym zaburzeh. Nie wspomina np. 0 zahamo-
waniu psychoruchowym (Gorna 2003), agresji (Grochulska 1993; Kalina 1991;
Kirwil 1995; Radziwittowicz 1997; Skorny 1992 i in.), rbznego rodzaju nerwicach
dziecigcych — poza wymienionymi reakcjami monosymptomatycznymi (Popielarska
2000).

Spogladajac na zakres mozliwych nieprawidtowosci, warto zwroci¢ uwage na
przyczyny, jakie prowadza do powstawania zaburzeh natury emocjonalnej, mianowi-
cie:

1. Biologiczne — genetyczne i paragenetyczne, czyli przebyte infekcje i intok-
sykacje, przewlekte choroby np.: wady serca, wzroku, stuchu.

2. Psychologiczne — parcjalne zaburzenia rozwojowe w zakresie percepcji
wzrokowej, stuchowej, przy niedostatecznej orientacji przestrzennej, zaburzonej
koordynacji wzrokowo-stuchowej, stabej analizy i syntezy oraz nieprawidlowej
lateralizacji.

3. Spowodowane przez Srodowisko rodzinne — nieprawidlowa atmosfera domo-
wa, nasilona nerwowos€, naduzywanie alkoholu, nieprawidtowa struktura rodziny,
nieprawidtowe metody wychowawcze, niewystarczajgca opieka wychowawcza, zte
warunki materialne i bytowe, destrukcyjne dziatanie moralne, niedostateczny
poziom kulturalny rodziny na skutek niskiego wyksztatcenia.

4. Uwarunkowane Srodowiskiem szkolnym — brak poczucia bezpieczefstwa,
brak akceptacji i zyczliwosci ze strony rowiesnikdw, brak sukcesow w szkole,
Kkrytyczna postawa nauczyciela wobec poczynah dziecka, ocena obnizajgca poziom
intelektualny dziecka, program nauczania, czyli przyczyny dydaktyczne oraz
nieprawidtowe metody nauczania.

5. Wynikajace z aktualnego stanu psychicznego dziecka — odchylenia od normy,
wzmozona pobudliwost psychoruchowa (emocjonalna), zta pamie¢ dorazna, nad-
mierna meczliwos¢, zaburzenia mowy, trudnosci w skupieniu uwagi, moczenie
nocne, reakcje lekowe, okruciefnstwo, zachowania psychopatyczne, przejawy chtodu
uczuciowego, uporczywe sktonnosci do kiamstwa, niechet do podejmowania
obowiagzkbw, agresywnos¢ (Nowak-Starz 1998).
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CHARAKTERYSTYKA WYBRANYCH ZABURZEN EMOCJONALNYCH | ICH WPLYW
NA SPOLECZNE FUNKCJONOWANIE DZIECKA

Nadpobudliwos€, inaczej nadaktywnos¢, nadruchliwose, od lat stanowi przed-
miot zainteresowania psychiatrii dzieciecej. Zespdt nadpobudliwoéci psychorucho-
wej posiada trzy gtowne objawy: obnizong koncentracje uwagi, impulsywnos¢
i nadaktywnos¢t. Obecna klasyfikacja zaburzeh umystowych Diagnostic and Satis-
tical Manual of Mental Disorders — DSM-1V, proponuje trzy diagnostyczne
mozliwosci tego zaburzenia: rozpoznanie nadpobudliwosci z przewaga deficytu
uwagi, nadpobudliwos¢t z przewaga nadaktywnosci oraz nadpobudliwo$¢ mieszang
— jako pofaczenie dwoch powyzszych zaburzefh (Ognik 2001; Borkowska 1999;
Pokinko 2003). Zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncent-
racji uwagi to zaburzenie o podiozu neurologicznym spowodowanym brakiem
rownowagi hormonalnej, co prowadzi do zakiocenia w procesie analizy i syntezy
mozgu. Komorki mozgu kontaktuja sie pomiedzy soba za pomoca neurotrans-
miterbw. Przypuszcza sig, ze u dzieci z tym zaburzeniem wystepuje zaktbcony
przekaz miedzy dwoma podstawowymi przekaznikami: dopaming i noradrenaling.
Dopamina odpowiada bowiem za odbior i przetwarzanie informacji oraz za zdolnos¢
do koncentrowania si¢ na jednym wybranym bodzcu. Niedobor noradrenaliny
natomiast powoduje niedocenianie zagrozenia, a jej nadmiar — stan ciagtego
podniecenia. Stwierdza sie takze niedob6r serotoniny, hormonu odpowiadajacego za
regulacje nastroju, prawidtowy rytm snu i kontrole zachowania. Przyczyny tego
zaburzenia upatruje sie w genach, ryzyko wzrasta o 50%, gdy jedno z rodzicow ma
lub miato to zaburzenie. Wplyw moze mie€¢ rowniez specyfika Srodowiska
spotecznego, a takze i przyttaczajaca ilos¢ informacji. Zespot ten jest juz obecny od
urodzenia, jednak nie do kohca wiadomo, kiedy pojawiaja sie jego pierwsze objawy.
Nasilenie wystepujacych objawbdw zmniejsza sie wraz z wiekiem, jednak moga one
wystepowat az do dorostosci (30-50%). W wieku szkolnym zwraca sie gtownie
uwage na brak koncentracji, bowiem w przedszkolu byta to najczesciej nadpobud-
liwosE. Zazwyczaj problemy zaczynaja sie wraz z pojsciem do przedszkola,
poniewaz trzeba przestrzegat norm grupowych. Dzieci z tym zespotem nie sa
w stanie nauczy¢ sie tych regut, przez co ich stosunki z rowiesnikami nie uktadaja sie.
Zwykte czynnosci codzienne wykonuja dtuzej, a drobne niepowodzenia wywotuja
u tych dzieci agresje i ztos€. Najpetniej objawy nadpobudliwoéci uwidaczniajg sie
w szkole, poniewaz nadpobudliwos€ i niemoznos¢ skupienia uwagi odbijaja sie na
nauce szkolnej oraz na rozwoju spotecznym i emocjonalnym. W podtypie nadpobud-
liwosci z przewaga zaburzeh koncentracji uwagi dzieci takie odbierane sa jako mniej
zdolne. Zwykle spokojnie siedza w tawce lub przy biurku, ale nie potrafig
skoncentrowat uwagi na tym, co robig. Nie rozumieja polecen, zle przepisuja
z tablicy, myla znaki dziatania i cyfry, nie moga skoncentrowat uwagi na tresci
polecenia. Czgsciej podtyp ten wystepuje u dziewczynek niz u chtopcow. W podtypie
nadpobudliwoéci z przewaga nadaktywnoéci dzieci nie maja wigkszych problemoéw
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w nauce, ale nie potrafig przestrzegat dyscypliny w klasie: nie moga usiedziet
w tawce, zabieraja gtos bez pytania, na przerwach ciggle biegaja, caty czas sa
w ruchu. Nadpobudliwost tego typu czesciej wystepuje u chtopcow. Typ mieszany
charakteryzuje potaczenie dwoch wczesniej wspomnianych rodzajow zachowania.
Dzieci takie maja najwieksze trudnosci w szkole. Lubig by¢ stale w centrum uwagi,
jednak duza impulsywnost nie sprzyja nowym znajomosciom. Nadpobudliwost
mieszana wystepuje czesciej u chlopcow niz dziewczynek. W tym przypadku
najbardziej ostabiony jest rozwoj spoteczny, emocjonalny i intelektualny (Patycka
2002; Jaskotkowska 2003; Koztowska 1993; Baczyhska, Borowiec-Janczak, Kuch-
cik 2002).

Innym rodzajem zaburzeh emocjonalnych jest zahamowanie psychoruchowe.
Objawia sie ono trudnosciami w nawigzywaniu kontaktu stownego, kompleksami,
brakiem wiary we wkasne mozliwosci, niepewnoscia, stanami lekowymi, nadmierng
wrazliwoscig, ucieczkami z lekcji, zaburzeniami snu, zwolnionymi reakcjami
psychoruchowymi, zaburzeniami taknienia, jakaniem, zacinaniem, apatia, biernoscia
i depresja. Zahamowanie psychoruchowe objawia si¢ w zwolnionym sposobie
reagowania intelektualnego. Dzieci majg trudnosci, bowiem wolno kojarza fakty.
Jesli udzielajg odpowiedzi, to sg one opbznione, o wiele wolniej wykonuja
powierzone im zadania niz ich rowiesnicy. Czesto sprawiajg wrazenie obojetnych.
Obcy jest im gniew, gtosny Smiech, ptacz. Przyczyn zahamowania szuka si¢ we
wczesniejszych doSwiadczeniach dziecka. Przyktadowo mogta to by€ krytyka lub
o5mieszenie, nieopanowane zachowania emocjonalne osdb najblizszych czy kary
fizyczne. Ma to istotny wptyw na niepowodzenia szkolne (Gorna 2003).

Do zaburzeh emocjonalnych wieku dziecigecego zalicza sie: lek separacyjny,
fobie i fobie szkolng. Lek separacyjny to najczestsze zaburzenie wczesnego wieku
szkolnego. Dzieci przezywaja nagly lek, ze zostang zabrane od swoich rodzicow,
boja sie o zdrowie zardbwno rodzicow, jak i rodzehstwa. Wpadaja w panike,
odmawiaja rozstania z nimi, kiedy jest to konieczne. Moga wystepowac u nich
fizyczne objawy leku, tj. bole brzucha, gltowy. JeSli lek jest bardzo silny,
uniemozliwia dziecku chodzenie do szkoly i wypetnianie obowigzkow. Jezeli
konkretny strach staje sie nieproporcjonalny do rzeczywistego niebezpieczehstwa,
wowczas leki stajg sie fobiami. Fobie sa bardzo czesto zwigzane z problemami
emocjonalnymi, z ogdlnym niepokojem, sg czesto przejmowane od rodzicow, ktorzy
tez maja fobie. Fobia szkolna natomiast to odmowa chodzenia do szkoty, zwigzana
z silnym lekiem przed szkota — moze wystepowat w kazdym momencie kariery
szkolnej (Rosenhan, M. E. Seligman 1994).

Agresja to kolejny przejaw zaburzeh emocjonalnych u dzieci, traktowany
szczegblnie w aspekcie psychopatologicznym. Wedtug klasyfikacji DSM-IV za-
chowania agresywne, ktore pojawiajg sie przed 15 rokiem zycia, uznawane s3 za
zaburzenia zachowania. Warto zaznaczyt¢, ze zachowania agresywne nie stanowia
patologii samej w sobie, najczesciej sa one objawem patologii spotecznej, a gtownie
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Srodowiska rodzinnego. Uszkodzenia oSrodkowego uktadu nerwowego moga prowa-
dzi¢ do zachowah agresywnych poprzez zwigkszong drazliwos¢. Dziecko z niewiel-
kim uszkodzeniem w tym zakresie moze przejawiat zwiekszong pobudliwost
emocjonalna. Tego typu zachowania majg podtoze biologiczne, jednak srodowisko
rodzinne ma istotne znaczenie, poniewaz albo tagodzi te zachowania, albo je
wzmaga. W literaturze przedmiotu istnieja trzy teorie ttumaczace zachowania
agresywne. Pierwsza mowi o tym, ze jest ono uwarunkowane filogenetycznie jako
instynkt. Jest to wiec zachowanie wrodzone, zdeterminowane biologiczng potrzeba
wytadowania energii. Druga teoria glosi, ze agresja to zaspokajanie popedu jako
wyniku oddziatywania sytuacji, przy czym sposob zaspokajania zalezy od uczenia
sie. Trzecia za$ uwaza, ze agresja to wynik uczenia sig, czyli stanowi ona zachowania
nabyte w ciggu zycia (Radziwittowicz 1997; Grochulska 1993; Kalina 1991; Kirwil
1995; Radziwitowicz, Skorny 1992; Zakrzewski 1991; Wieckowski 2002). Wraz
z wiekiem zachowania agresywne malejg. Miedzy 3 a 10 rokiem zycia nastepuje
rozwoj procesu socjalizacji agresji; jest on wyznaczony wzorcami pici. Dziewczynki
stosuja agresje werbalna i poSrednig, chtopcy natomiast agresje fizyczna. Hamowa-
nie zachowah agresywnych mozna zauwazy¢, gdy dziecko przechodzi od agresji
fizycznej do werbalnej, z bezposredniej na posrednia. Ponadto przestaje reagowat
agresywnie na prowokacje. Najprostszym jednak sposobem uczenia sige tego typu
zachowah sg sytuacje, w ktorych np. dziecko nieSmiate w odpowiedzi na zaczepki
innych osbb zastosuje jaka$ forme agresji i osiggnie sukces — wowczas bedzie
powielat to zachowanie. Wiadomo, ze podczas procesu socjalizacji najwiekszy
wptyw na dziecko ma rodzina. Jezeli rodzice aprobuja zachowania agresywne
dziecka, nagradzaja je, chwala, wowczas mtody cztowiek bedzie ksztattowat w sobie
system motywacji do tego typu zachowah. Dziecko, obserwujgc zachowania
rodzicow, ktbrzy stosuja agresje wobec siebie, rowniez bedzie wzmacniato za-
chowania agresywne. Nalezy zatem uczyC dzieci zachowah nienacechowanych
agresja (Radziwittowicz 1997).

Bardzo specyficznym rodzajem zaburzeh na tle emocjonalnym sa ruchy
mimowolne, czyli potocznie zwane tikami. Ruchy te stanowia powtarzajgce
sie skurcze pojedynczych lub nie grup mieéni. Nie majg one celu, sa bowiem
kierowane przez procesy niezalezne od woli. Wystepuja u dzieci do 10 roku
zycia, ale pojawiaja sie nie wczesniej niz ok. 5 roku zycia. Wedtug literatury
wystepuja one trzy razy czesciej u chiopcow niz u dziewczat. Tiki ustepuja
w czasie shu, a nasilaja sie w momencie silnych napiet emocjonalnych. Niektorzy
badacze twierdzg, iz tiki sa wyrazem protestu wobec rygorystycznego ojca
czy nadopiekuhczej matki. Tiki majq tendencje do powracania, nawet gdy dziecko
przejdzie terapie (Popielarska 2000).

Bardzo czesto spotyka sig dzieci o roznych rodzajach nerwic. Generalnie podtoza
nerwic dziecigecych upatruje si¢ w zaktoceniach funkcjonowania niektorych struktur
regulacyjno-integracyjnych. W prawidtowym rozwoju sg one przemijajace i krotko-
trwale, jednak kiedy sa wzmacniane na skutek niewtaSciwego postepowania
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rodzicow lub niezaspokajania podstawowych potrzeb psychicznych dziecka, rodza
patologie. U dzieci zaktocenia tego typu zwykle wystepuja w sferze popedowo-
-emocjonalnej i zazwyczaj sg przejawem negatywnych uczué, takich jak lek, gniew,
zazdros¢t czy bunt. Dziecko wowczas w sposob nieswiadomy stosuje mechanizmy
obronne po to, by zmniejszy¢ napiecie emocjonalne. Przyjmuja one wowczas
charakter monosymptomatyczny, czyli dotycza czynnoSci jednego z ukladow
podstawowych — najczesciej jest to ukiad ruchowy. Wystepuja wtedy ruchy
mimowolne w postaci tikbw czy jakania. W uktadzie moczowym powodowat moga
moczenia mimowolne, w pokarmowym — wzmozone taknienie, ktore prowadzi do
otyloSci, czy mimowolne puszczanie katu. Bardzo rzadko reakcje nerwicowe
przybieraja postat mutyzmu, czyli catkowite lub wybibrcze milczenie i nie-
odzywanie sig, chot narzady mowy funkcjonuja prawidtowo, a dziecko wczesniej
wypowiadato sie normalnie. Bardzo czesto reakcje nerwicowe Swiadcza o patologii
zycia rodzinnego i zaktdceniu wigzi emocjonalnych u ich cztonkdw. W przypadku
zsumowania sie czynnikdw biologiczno-konstytucyjnych i spoteczno-kulturowych
reakcje nerwicowe moga przybrac na sile i stat sie podtozem do powstania nerwicy
lub rozwoju osobowosci neurotycznej (Popielarska 2000). Nerwica objawia sie
zaktoceniami emocjonalnymi w formie stereotypowych zachowah, wyuczonych
w trakcie rozwoju jednostki, uruchamiajgcych sie w sytuacjach trudnych jako objawy
nerwicowe. Zachowania takie wptywaja negatywnie na funkcjonowanie dziecka
i jego rozwdj. W5rod objawbw nerwicowych wyroznia sie osiowe objawy nerwic
i objawy brzezne. Te ostatnie sg swoiste dla okreSlonych rodzajow nerwic, tj:
depresyjnej, histerycznej, obsesyjnej, neurastenicznej. Do objawbdw osiowych
zalicza sie lek, egocentryzm oraz zaburzenia czynnosci uktadu autonomicznego.
Zarowno lek, jak i egocentryzm stanowig norme w okreSlonych okresach zycia
dziecka, jednak nabieraja one charakteru chorobowego poprzez warunkowanie
klasyczne i instrumentalne, a takze poprzez mechanizmy generalizacji i fiksacji.
Powtarzajgce sie sytuacje traumatyczne powodujg natomiast zaktocenia i nasilenie
objawbw autonomicznych (Popielarska 2000).

WNIOSKI

Psychologiczne problemy emocji sa znane od dawna, a zaburzenia powstajace na
ich tle sg bardzo ztozone. Jako ze emocje stanowia jeden z podstawowych elementow
dynamiki osobowosci, w znacznym stopniu ulega ona zmianom w chwili wy-
stepowania nieprawidtowosci. Konkretne zaburzenia maja swoje zrodta zardwno
w Srodowisku rodzinnym, jak i spotecznym. W duzej mierze zaleza one jednak od
deprywacji potrzeb jednostki. Ponadto zaburzenia emocjonalne wystepujace u dzieci
przybierajg czasem bardzo roznorodng postac: od konkretnych problemoéow czy
sytuacji po blizej nieokreSlone zaburzenia o niejednolitej etiologii (Rosenhan,
Seligman, Walker 2001).



ZABURZENIA EMOCJONALNE U DZIECI W MEODSZYM WIEKU SZKOLNYM 71

Uwzgledniajac spoteczny aspekt funkcjonowania dzieci w mtodszym wieku
szkolnym, mozna stwierdzic, iz rozwoj spoteczny dziecka jest SciSle powigzany
z rozwojem emocjonalnym. Relacje rowiesnicze wymagaja bowiem odpowiedniego
stosunku emocjonalnego, kazdy kontakt z inng osoba staje sie jednoczesnie jaka$
relacjg o konkretnym zabarwieniu uczuciowym (Turner, Helms 1999). Otoczenie
spoteczne oddziatuje na dziecko za pomoca systemu nagrod i kar oraz mechanizmu
tzw. wptywu spotecznego poprzez nasladownictwo, modelowanie i identyfikacje.
Relacje z rowiesSnikami podczas roznych form aktywnosci, uczenia sig, roz-
wigzywania problemodw petnia funkcje stymulatora zardbwno rozwoju spotecznego,
jak i emocjonalnego, poznawczego czy moralnego. Pozwala to na uksztattowanie sig
tzw. sfery najblizszego rozwoju. Liczne wsp6lne zabawy pozwalajg na tworzenie
nowych umiejetnosci (Harwas-Napierata, Trempata 2000; Deptuta 1992). Stosunki
dziecka z grupa ustalaja sie wedtug réznych zasad. Dziecko jest wybierane przez
grupe dlatego, ze posiada okreslone cechy. Wazna jest wiec umiejetnos¢ wspotpracy
i wspotdziatania, ale i pewne zdolnosci indywidualne (Dobrzyn 1967; Deptuta 1992).
Wszystko to ma wptyw na sposéb wyrazania emocji, ktore petnia wiele istotnych
funkcji. Przygotowuja organizm do dziatania, poprzez intensywna emocje zaburzajg
homeostaze organizmu. Zabarwiaja codzienne zycie, dostarczajac dziecku pewnego
podniecenia, co wywotuje rados¢. Zmiany w wyrazie mimicznym twarzy i w za-
chowaniu sie sa wskaznikiem obecnie przezywanych emocji. Silne emocje istotnie
wptywaja na funkcjonowanie poznawcze, na koncentracje uwagi, pamie€. Dzigki
emocjom dziecko uczy si¢ modyfikowat wiasne zachowania tak, aby byty one
zgodne ze spofecznym standardem. Istotnie wplywaja na klimat psychiczny.
Dzieciece wybuchy ztosci na przyktad sa odbierane przez otoczenie negatywnie,
dziecko musi je wiec korygowat, aby mogto by¢ odbierane pozytywnie. Kazda
powtarzana reakcja emocjonalna przechodzi w nawyk, dlatego bardzo wazne jest, by
dziecko przyswoito sobie jak najlepsze nawyki. Emocje w zyciu sa wiec wszechobec-
ne, dla dziecka taka dojrzatos¢ w ich wyrazaniu sprzyja kontaktom réwiesniczym
(Hurlock 1985; Filipczuk 1989; Lewicki 2001).

BIBLIOGRAFIA

Birch A., Malim T. (2001). Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlecia do dorostoéci. Warszawa:
PWN.

Borkowska A. (1999). Nadpobudliwos¢ psychoruchowa w neuropsychologicznej koncepcji Russella A.
Barkleya. W: A. Herzyk, A. Borkowska (red.). Neuropsychologia emocji (s. 165-166). Lublin:
UMCS.

Deptuta M. (1992). Relacje rowiesnicze dzieci w mtodszym wieku szkolnym (sprawozdanie z badah). W:
E. Trempata (red.). Pedagogika opiekuncza — podstawy metodologiczne i wybrane kierunki opieki nad
dzieckiem (s. 121-140). Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolifskich.

Dobrzyn 1. (1967). Rozwoj spoteczny dziecka w Swietle pogladow Henri Wallona. W: L. Wotoszynowa
(red.). Materiaty do nauczania psychologii, Il, 2. (s. 761-781). Warszawa: PWN.

Filipczuk H. (1989). Rodzice i dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Warszawa: Instytut Wydawniczy
,Nasza Ksiggarnia’’.



12 IWONA KOSIARSKA

Grochulska J. (1993). Agresja u dzieci. Warszawa: WSIiP. )

Gorna E. (2003). Zaburzenia rozwoju i ich wptyw na niepowodzenia szkolne. Zycie Szkoty. Edukacja
Weczesnoszkolna, 6, 333-337.

Harwas-Napierata B., Trempata J. (2000). Psychologia rozwoju cztowieka. Warszawa: PWN.

Hornowski B. (1982). Badania nad rozwojem psychicznym dzieci i mtodziezy na podstawie rysunku postaci
ludzkiej. Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolifskich.

Hurlock E. B. (1985). Rozwoj dziecka. Warszawa: PWN.

Jaskotkowska E. (2003). Nadpobudliwost psychoruchowa — opis i analiza przypadku. Nowa Szkota, 10,
12-14.

Jig F. L., Ames L. B., Baker S. M. (2000). Rozwoj psychiczny dziecka od 0 do 10 lat. Gdahsk: GWP.

Kalina R. M. (1991). Przeciwdziatanie agresji. Warszawa: Polskie Towarzystwo Higieny Psychicznej.

Kirwil L. (1995). Negatywne skutki oddziatywah telewizyjnych scen przemocy na dzieci. Nowiny
Psychologiczne, 4, 23-35.

Lewicki Cz. (2001). Czynniki determinujace przebieg, jakoS¢ i efekty wychowania zdrowotnego dzieci
6-11-letnich w rodzinie. Rzeszobw: WSP.

Nowak-Starz G. (1998). Rozwoj fizyczny i spoteczny dzieci z przejawami zaburzeh emocjonalnych. Kielce:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej im. Jana Kochanowskiego.

Ognik P. (2001). Nadpobudliwos¢ psychoruchowa jako skutek uszkodzef mozgu. W: L. Cierpiatowska,
H. Sek (red.). Psychologia kliniczna i psychologia zdrowia (s. 238). Poznah: Wydawnictwo Fundacji
Humanior. )

Patycka B. (2002). Zespol nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi. Zycie
Szkoty. Edukacja Wczesnoszkolna, 9, 414-419.

Pokinko J. (2003). Pociagi nie beda czekat. Nowa Szkota, 10, 4-8.

Popielarska A. (2000). Zaburzenia nerwicowe. W: A. Popielarska, M. Popielarska (red.). Psychiatria
wieku rozwojowego (s. 124-137). Warszawa: PZWL.

Popielarska M. (2000). Rozwoj procesdw psychicznych u dzieci. W: A. Popielarska, M. Popielarska (red.).
Psychiatria wieku rozwojowego (s. 22-31). Warszawa: PZWL.

Puzyhski S., Wcibrka J. (2000). Klasyfikacja zaburzeh psychicznych i zaburzeh zachowania w ICD-10.
Opisy Kliniczne i wskazniki diagnostyczne. Krakow-Warszawa: Uniwersyteckie Wydawnictwo
Medyczne ,,Vesalius’’.

Radziwittowicz W., Radziwittowicz P. (1997). Formy i funkcja agresji u dzieci i mtodziezy. Psychologia
Wychowawcza, XL, 3, 226-232.

Rosenhan D. L., Seligman M. E. P., Walker E. F. (2001). Psychopatologia. Poznah: Wydawnictwo Zysk
i Spotka.

Sikorski W. (2002). Bezstowne komunikowanie si¢ w psychoterapii. Krakow: Oficyna Wydawnicza
»Impuls™.

Skorny Z. (1992). Rodzina a zaburzenia rozwoju psychospotecznego dzieci i mtodziezy. Problemy
Opiekunczo-Wychowawcze, 3, 13-15.

Turecki S., Wernick S. (1997). Twoje dziecko. Jak zrozumie¢ problemy emocjonalne dzieci. Warszawa:
Wydawnictwo AMBER.

Turner J. S., Helms D. B. (1999). Rozwoj cztowieka. Warszawa: WSiP.

SUMMARY

The present article discussed emotional disorders in young school-age children. The author points to
specific and characteristic, particularly emotionally and socially facts of growth in this partition of
children’sage. He presents a causal emotional and social classification, which may lead to incorrect results
of growth and selection of mental disorders with his short descriptions. The article discussed normal and
pathological functioning of children.



